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??? Redactioneel Met ingang van de nieuwe jaargang heeft prof.dr. Ph. J. Idenburg het voorzitterschap van deredactie van Pedagogische Studi??n neergelegd.Aanleiding daartoe vormde voor hem het berei-ken van de 70-jarige leeftijd. Deze leeftijd is voorvelen een respectabele reden zich - zo zij ditdoorgaans niet eerder deden - uit openbare func-ties terug te trekken. Dit geldt echter niet voorIdenburg. Toegerust met een krachtig gestel gafhij steeds leiding met een vitaliteit en beslistheid,die niet tot dit terugtreden noopten; het wasveeleer zijn wens plaats te maken voor jongeren,die hem deed besluiten thans deze functie tebe??indigen. Gedurende 14 jaren heeft Idenburg de redactievoorgezeten. De jaargangen 35 t/m 48 kwamenonder zijn leiding tot stand. In deze periode is inde pedagogiek veel gebeurd, wellicht meer dan inenige voorafgaande periode in het bestaan vanPedagogische Studi??n. Ging het in de jaren tot1960 nog vooral om de erkenning van de pedago-giek als wetenschap en om de verduidelijking vanhaar wetenschapskarakter, in de zestiger jarentrad als belangrijke ontwikkeling de

differentiatiein de vorm van diverse specialisaties naar voren:de orthopedagogiek, de sociale pedagogiek, deonderwijsktmde etc. Voorts ontstond in de afge-lopen tien jaren gaandeweg een meer positievewaardering voor de Angelsaksische bijdrage aande sociale wetenschappen, welke ertoe leidde, dathet empirisch onderzoek ook in de pedagogiekmeer in de belangstelling kwam te staan dan voor-heen het geval was. In de afgelopen periode namook de belangstelling voor de studie van de op-groeiende mens met sprongen toe. Bovengenoemde ontwikkelingen zijn niet bui-ten Pedagogische Studi??n om gegaan. Integen-deel, Idenburg, die zichzelf geen pedagoog noemt,bleek bij uitstek de geschikte figuur ons tijdschriftgediu-ende dit veranderingsproces te behoedenvoor extreme ontwikkelingen. In het redactie-beleid was zijn inbreng vooral gericht op demaatschappelijke betrokkenheid en op de ont-wikkelingen in internationaal verband. Achterafbezien ervaren wij het besluit van de redactieIdenburg in 1958 te benoemen tot voorzitter alseen wijze daad. pedagogische studi??n 1972 (49) 1-3 Waarschijnlijk

heeft Idenburg - van oorsprongjtirist - meer dan enig pedagoog gepubliceerd inPedagogische Studi??n. 'Cijfers geven' (jrg. 7,1926, p. 29 e.v.) heette zijn eerste artikel. Welnu,we geven er enkele ... In totaal schreef hij in deafgelopen 45 jaar 24 artikelen voor PedagogischeStudi??n; 20 daarvan verschenen gedurende zijnvoorzitterschap van de redactie. Daarnaast be-sprak hij een zeer groot aantal boeken voor derubriek Boekbesprekingen. Een voorzichtigeschatting leert, dat het er tot dusver meer dan 200geweest moeten zijn. Hoewel de historicus misschien een ander oor-deel zal vellen lijken ons voorshands de artikelenvan Idenburg over de externe democratiseringen het onderwijsbeleid het meest belangrijk. Menherinnere zich slechts zijn studies 'Gelijkheid vankansen' (jrg. 36,1959, p. 210 e.v.), 'Het ideaal vande optimale ontwikkeling der talenten en de peda-gogische structuur van het schoolwezen' (jrg. 39,1962, p. 434 e.v.), 'Naar een constructieve onder-wijspolitiek' Grg- 47, 1970, p. 1 e.v.) en 'DeStruktuur der Onderwijsvernieuwing' (jrg- 48,1971, p. 57 e.v.). Idenburg heeft vooral in dezelaatste artikelen

hete hangijzers niet gemeden.Zo motiveerde hij zijn voorkeur van de aanvul-ling van het ministerie met een onderwijskundige



??? Redactioneel sector, welke zich op de onderwijsbeleidsontwik-keling zou moeten richten - zich daarmee plaat-send tegenover degenen, die dit onderdeel externin bijvoorbeeld een Nationale Onderwijsraad on-dergebracht wensten te zien - met een boeiendeen scherpzinnige analyse van machtsstructurenin het overheidsapparaat. Een analyse, waar menstellig ook in de toekomst niet aan voorbij zalkunnen gaan, wil men tot een gefundeerd endoeltreffend onderwijsbeleid in dit land geraken. In zijn persoonlijk woord bij de overdracht vanhet voorzitterschap heeft de nieuwe voorzitterIdenburg gekenschetst met een drietal termen, nl.als de generalist, die altijd aandacht heeft ge-schonken aan de macro-determinanten, die in hetonderwijs en onderwijsbeleid een rol spelen, alsde relativist, die niet schroomde van standpunt teveranderen wanneer rationele argumenten daar-voor pleitten en als de constructieve activist, diesteeds alternatieven gaf voor z.i. niet-effectieveen ondemocratische structuren. Degenen, die inde loop der jaren Idenburgs publicaties gevolgdhebben zullen hem in deze typering

ongetwijfeldherkennen. Â? â™? * In de laatstgehouden jaarvergadering van deredactie is prof. dr. E. Velema benoemd als nieu-we voorzitter. Vanwege zijn publicaties en zijnoverige werkzaamheden op het terrein van de al-gemene en vergelijkende onderwijskunde is prof.Velema stellig ook voor de lezers geen onbeken-de. Besloten is voorts tot naamsverandering vankernredactie en redactie. De kernredactie zalvoortaan redactie heten en de redactie redactie-raad. Daarmee wordt een reeds enige jaren be-staande situatie bestendigd. Tevens is een aan-tal maatregelen aanvaard, die een goed samen-spel van redactie en redactieraad beogen. Ook zijn enige wijzigingen aangebracht in desamenstelling van de redactie en de redactieraad.Prof. Idenburg blijft zijn redactionele medewer-king aan ons blad voortzetten als lid van de re-dactieraad. Door zijn drukke werkzaamhedendaartoe gedwongen heeft de heer Grandia zichgedwongen gezien zijn lidmaatschap van de re-dactie te verwisselen met dat van de redactieraad.Als nieuwe leden zijn tot de redactieraad toege-treden dr. J. H. G. I. Giesbers, prof. dr. J.

F.W.Kok en drs. R. van der Vegt. De heer Giesbers is sedert 1967 verbonden aanhet Instituut voor Onderwijskunde, afdelingLerarenopleiding, van de Katholieke Universi-teit te Nijmegen. Daarvoor was hij werkzaam alsonderwijzer bij het lager onderwijs en als leraarEngels en als rector bij het voortgezet onderwijs.Van 1965 tot 1970 studeerde hij opvoedkunde teNijmegen, welke studie hij afsloot met een pro-motie op het proefschrift Cecil Reddie and Ab-botsholme. Hij publiceerde in PedagogischeStudi??n 'Het Engels Lager Onderwijs en de Wetvan 1870' ??rg- 47,1970, p. 433 e.v.) en samen metC. J. J. A. Morsch 'Het Oostduitse schoolsysteemen het derde vormingsprincipe' (jrg- 48, 1971, p.253 e.v.). Binnenkort zal tevens een artikel vanzijn hand in dit tijdschrift verschijnen over de op-leiding van leerkrachten in Engeland.De heer Kok was in verschillende functies werk-zaam bij het onderwijs voor kinderen met leer- engedragsmoeilijkheden. Hij voltooide in 1962 zijndoctoraalstudie in de orthopedagogiek aan deKatholieke Universiteit te Nijmegen en promo-veerde in 1970 op het proefschrift "Structopa-thische

kinderen; een orthopedagogisch behan-delingstype." Vanaf 1964 is hij verbonden aan het huidigeInstituut voor Orthopedagogiek te Nijmegen; se-dert januari 1971 in de functie van lector. Deheer Kok is onlangs benoemd als opvolger vanprof. dr. W. VliegenthartaandeRijkstmiversiteitte Utrecht. Hij zal zijn werkzaamheden aldaar alshoogleraar in "de psychologie, de pedagogiek ende didaktiek van het gehandicapte kind" op 1 julivan dit jaar aanvangen. Met de benoeming van de heer Van der Vegt in deredactieraad wordt het belang van de agologischeaspecten van de onderwijskunde, en in het bijzon-der van de innovatietheorie, tot uitdrukking ge-bracht. De heer Van der Vegt is namelijk alssociaal-psycholoog betrokken bij het onderzoekvan de veranderingsproblematiek in onderwijsor-ganisaties Hij is thans werkzaam bij het Insti-



??? Redactioneel tuut voor Sociale Psychologie van de Rijksuni-versiteit te Utrecht en voorts verbonden aan hetInstituut voor Sociale Pedagogiek en Andrago-giek van de Katholieke Universiteit te NijmegenOok vervult hij een part-time lectoraat aan deuniversiteit van Dublin. De heer Van der Vegtwas o.m. betrokken bij de introductie van nieuwetrainingsmethoden in Nederland. Ook verbleefhij enige tijd aan het Teachers College van deColumbia University, waar hij studeerde bij prof.M. B. Miles. Een promotie-onderzoek naar heteffect van verschillende opleidingsvormen hoopthij binnenkort af te sluiten. Ook in het komende jaar stelt de redactie zichvoor het beleid, dat de afgelopen periode werdgevoerd, te continueren en verder uit te bouwen.Gestreefd zal worden naar een zo breed moge-lijke informatie door publicatie van zowel weten-schappelijk-beschouwende artikelen als van ver-slagen van empirisch onderzoek. In het afgelopenjaar is in de redactievergadering overwogen doormiddel van een enqu??te de lezers te consulterenover de opzet en inhoud van Pedagogische Stu-di??n. Thans ontbreekt echter de

mankracht omeen dergelijk onderzoek uit te voeren. Nietteminzal de redactie het zeer op prijs stellen wensen enmeningen van lezers te vernemen, opdat dezemede in het te voeren beleid betrokken kunnenworden.



??? Een model voor 'de helpende relatie' in taaksituaties H. J. M, Hermans*Katholieke Universiteit, Nijmegen Carl Rogers (1961) omschrijft de helpende relatieals volgt: ... a helping relationship might bedefined as one in which one of the participantsintends that there should come about, in one orboth parties, more appreciation of, more expres-sion of, more functional use of the latent innerresources of the individual (p. 40). In dit artikel zal een poging gedaan worden eenmodel te ontwerpen voor een helpende relatie intaaksituaties. Wanneer in dit geval gesprokenwordt over een helpende relatie, dan houdt dit indat er sprake is van iemand die hulp geeft, vaniemand die hulp ontvangt en van een taak. Hetmodel zal nu zodanig geconstrueerd worden datde dynamische relatie tussen deze drie elementenvan het systeem zoveel mogelijk is afgestemd opde optimale motivatie van de ontvanger van dehulp. Onder optimale motivatie wordt verstaande innerlijke tendens om de taak te verrichtenvanuit een positie van persoonlijke verantwoor-delijkheid waarbij storende angsten en onzeker-den worden vermeden. Tevens

houdt een optima-le motivatie in dat helper en ontvanger er naarstreven dat de prestaties van de ontvanger zoveelmogelijk in overeenstemming zijn met dienscapaciteiten. We hebben het sterke vermoeden dat in deverdere ontwikkeling en uitbouw van ons onder-wijs de helpende relatie als ontmoetingspunt vansociaal-wetenschappelijk onderzoek en didaktiekeen centrale plaats zal innemen. Het hier bespro-ken model, dat in die richting een bijdrage tracht te leveren, is in principe toepasbaar niet alleen op * * De auteur stelt reacties n.a.v. dit artikel op prijs. Adres: Psychologisch Laboratorium, Erasmus- laan 16, Nijmegen. 4 de relatie leerkracht-leerling, maar ook op de re-latie tussen ouders en kind. Ook kan het gebruiktworden om leerlingen op school of kinderenth\iis elkaar te laten helpen. Het voordeel van een dergelijk model, dat in devorm van een aantal diagrammen gepresenteerdzal worden, ligt hierin dat het gebruikt kan wor-den voor instructiedoeleinden. In het gunstigstegeval kunnen leerkrachten, ouders of leerlingenvan de diagrammen gebruik maken om zichzelfte trainen in het geven van hulp. Ze

kunnen uiter-aard op tal van wijzen meer vereenvoudigd wor-den. Een tweede voordeel is hierin gelegen dat hetmodel aanleiding kan zijn tot het afleiden vanhypothesen voor sociaal-wetenschappelijk onder-zoek. De grondslagen waarop het model is gebouwdzijn behandeld in 'Prestatiemotief en faalangst ingezin en onderwijs' (Hermans, 1971), waarin em-pirische en theoretische analyses worden behan-deld met betrekking tot de motivatie in taaksitu-aties. Verschillende malen zal in dit artikel verwe-zen worden naar het 'sociale interactie-onder-zoek' tussen ouders en kinderen in taaksituaties. Op dit onderzoek zijn vele elementen van hetmodel gebaseerd. Het artikel is zo opgebouwd datallereerst aandacht wordt besteed aan een funda-menteel en een aantal meer specifieke motivatie-pricipes die naderhand ingepast worden alselementen in het model. 1. Fundamenteel motivatieprincipe. Motivatieprocessen zijn in hoge mate gekoppeldaan situatieve veranderingsprocessen. Het gemoti-veerd zijn tot iets kan slechts bestaan wanneer deomgeving waarin het organisme zich bevindt. pedagogische studi??n
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??? Een model voor 'de helpende relatie' in taaksituaties veranderingen impliceert. Iemand is gemotiveerdtot iets als hij anticipeert op datgene wat nog nietof nog niet volledig gerealiseerd is. Dit idee ligtreeds opgesloten in de betekenis van het latijnsebegrip movere = bewegen. In een toestand vanbewegingloosheid is elke vorm van veranderingen dus ook iedere vorm van motivatie uitgesloten.Het 'kijken naar de ondergaande zon'impliceertbeweging, zowel van de 'kijkende' als van de'ondergaande zon'. Het 'kijken naar' heeft plaatsvia een opeenvolging van een gevarieerde reeksvan netvliesbeelden die door hun variatie hetzenuwstelsel van de kijker in een bepaalde acti-veringstoestand houden. De aandacht van de kij-ker blijft geboeid zolang er een bepaalde mate vanbeweging in de buitenwereld aanwezig is. Wan-neer b.v. de zon in een bepaalde stand zou blijvenstaan zonder variatie in kleurschakeringen, zoudit de aandacht van de kijker doen verslappen. Wanneer de variatie in de stimuluscondities gere-duceerd wordt, verslapt de aandacht en treedt ertenslotte bewustzijnsverlaging op zoals het gevalis in de

hypnotische trance of in de slaap. De aan-dacht en interesse voor matig vari??rende stimu-luscondities gaat gepaard met positief alfect. Devariatiereductie leidt eerder tot een neutraalaffect dat vergelijkbaar is met het verlies van in-teresse in iets dat reeds vaak gezien of gehoord is. Terwijl een zekere mate van variatie in stimu-luscondities gepaard gaat met positief affect,leidt een te sterke variatie eerder tot negatiefaffect. Een plotseling optredend geluid, een onver-wachte lichamelijke aanraking, een totaal on-voorziene verandering van het waarnemingsveld(b.v. in het verkeer) leidt tot negatieve vormen vanaffect. Het effect van de stimuluscondities op de per-soon is nu mede afhankelijk van de toestand positiefaffect neutraalaffect negatiefaffect



??? H. J. M. Hermans waarin deze zich bevindt op het moment dat hijmet de stimulusvariatie geconfronteerd wordt.Tevens is die toestand aan verandering onderhe-vig zolang de persoon in contact is met een be-paalde stimulusconditie. Een bepaalde lichtinten-siteit wordt overdag als 'minder scherp' waarge-nomen dan 's nachts. Wanneer men vanuit deduisternis een verlicht lokaal binnen treedt ofomgekeerd voltrekt zich een aanpassing aan deomstandigheden waarin men zich op het momentbevindt. Zo kan men een schilderij of een muziek-stuk dat men aanvankelijk mooi vindt, na langdu-rige confrontatie minder mooi vinden. Evenzokan het onaangename karakter van onverwachteof plotselinge gebeurtenissen gereduceerd wordenna herhaalde confrontatie. De tot zover gevolgde gedachtengang kantheoretisch nader geformuleerd worden door deaanname van twee begrippen ,nl. 'perceptie' en'adaptatieniveau'(adaptationlevel: Helson, 1964).De term 'perceptie' verwijst naar de waargeno-men stimulusconditie, de term 'adaptatieniveau'naar de instelling of de verwachting die het orga-nisme op een bepaald

moment heeft. Matigediscrepanties tussen perceptie en adaptatieniveauleiden tot positief affect, zeer kleine discrepantiesleiden tot neutraal affect en zeer grote discrepan-ties gaan gepaard met negatief affect. Deze rela-ties kunnen grafisch weergegeven worden d.m.v.de vlinderfiguur (zie figuur 1). In principe kunnener positieve ?Šn negatieve discrepanties voorkoment.a.v. van het adaptatieniveau (A.N.) (b.v. varia-ties in een stemgeluid of een muziekstuk in ter-men van harder of zachter). Het model gaat ervan uit dat de middelmatige discrepanties tussenperceptie en het adaptatieniveau optimaal zijnt.a.v. het resulterende affect (perceptie > A.N.dan positieve discrepantie; perceptie < A.N. dannegatieve discrepantie). In het verdere betoogzullen we onderscheid maken tussen situaties dieeen optimale discrepantie (O.D.) tussen adapta-tieniveau en perceptie representeren en situatiesdie een niet optimale discrepantie (N.O.D.) tus-sen beide voorstellen. Een dergelijke N.O.D. kanhet karakter hebben van een te grote of van eente kleine discrepantie. De fundamentele betekenis van de O.D. situ-atie voor het

motivatie begrip kan aan de handvan de volgende voorbeelden ge??llustreerd wor-den. - Op een bepaalde leeftijd heeft het kind een spe-ciale aandacht voor het menselijk gelaat; hetreageert vooral op een vriendelijk lachend ge-zicht dat pratend met hem bezig is (O.D.) Hetverliest daarentegen vlug interesse in een zwij-gend, bewegingloos gezicht (N.O.D.) en wordtangstig wanneer het gezicht boos is en tegenhem schreeuwt (N.O.D.). - Op een wat latere leeftijd is het kind zeer ge??n-teresseerd in een voorwerp dat afwisselendaanwezig is en 'tevoorschijn wordt getoverd'(O.D.) Het verliest interesse wanneer dit spel-letje lange tijd wordt gecontinueerd (N.O.D.)en schrikt wanneer het voorwerp abrupt en be-geleid met harde geluiden tevoorschijn komt(N.O.D.). - Wanneer de taalontwikkeling een bepaaldniveau heeft bereikt, wil het kind van tal vanvoorwerpen de naam weten. De 'wat is dat?'vraag geeft aandat de semantischebetekenis vanomgevingsaspecten binnen het bereik van hetO.D. principe is gekomen. In een latere faseverschuiven de O.D.'s van de 'wat is dat' vraagnaar de 'waarom' vraag. Deze

verschuivingimpliceert dat het adaptatieniveau verplaatst isen dat de 'wat is dat' vraag terecht gaat komenin het N.O.D. gebied. - Op ongeveer driejarige leeftijd is het kind instaat zijn verrichtingen in een taaksituatie tebeschouwen vanuit een zgn. 'standaard vanuitnemendheid'. Tegen de achtergrond vandeze standaard beoordeelt het een bepaaldeverrichting als 'gped' of als 'niet goed'. Hetkind kan vanaf deze periode via variaties in detaakinhoud en de moeilijkheidsgraad gestimu-leerd worden tot het 'graag verrichten vantaakjes' (O.D.). Wanneer deze variatie nietwordt geboden, raakt het niet ge??nteresseerd in'presteren' (N.O.D.) of ervaart-het aversiestegen bepaalde taakjes omdat deze geperci-pi??erd worden als 'te moeilijk' of 'te veel werk'(N.O.D.). - De duur dat een kind bezig kan zijn met eentaak is een indicatie voor de wijze waarop het



??? Een model voor 'de helpende relatie' in taaksituaties gemotiveerd is voor die taak. Wanneer de taakals aantrekkelijk ervaren wordt, blijft het kindermee bezig zolang verschillende aspecten vande taak in het O.D. gebied vallen. Wanneer detaak van buiten af voortijdig wordt onderbro-ken, resulteert dit in een N.O.D. situatie, even-als wanneer het kind gedwongen wordt langermet de taak door te gaan dan het zelf wenst.De volwassene houdt er niet van een spannenddetectiveverhaal steeds weer opnieuw te lezenof steeds met exact hetzelfde werk bezig te zijn.Wanneer hetzelfde werk herhaald wordt,wordt getracht daarin aspecten te ontdekkendie vooraf nog niet ontdekt waren.Niet alleen in taaksituaties tracht de volwas-sene optimale discrepanties op te sporen, ookin sociale verhoudingen vindt dit plaats. Eenzekere variatie in sociale contacten wordt nage-streefd. Ook binnen ?Š?Šn contact worden tel-kens nieuwe O.D. situaties gezocht. Wanneerdit proces geen gelegenheid krijgt zich verderte ontwikkelen, kan gesproken worden van'sleur' of 'slijtage' (N.O.D.). Grote verschillentussen personen representeren

eveneensN.O.D. situaties; verschillen in interesse, op-leiding, sociaal milieu, idologische standpun-ten en uiterlijk kunnen mensen verhinderenmet elkaar in een zinvolle relatie te treden.Ook binnen het contact met ?Š?Šn persoon wor-den sterke veranderingen, wisselingen in stand-punten en uiterlijkheden vermeden. Dit wordtaardig uitgedrukt in de volgende uitspraak:â– people do not want you to change, even whenthey do not like what you do; because fromthe moment you change, you are unpredictable'(Roger Harrison). Ook begrippen als ontplooiing, ontwikkeling,vorming e.d. kunnen begrepen worden als eensuccesieve reeks van O.D. situaties.Ook inter-individuele verschillen kunnen be-grepen worden vanuit het model, nl. vanuitverschillen in adaptatieniveau. Het is b.v. be-kend dat iemand die hoog gemotiveerd is totpresteren een voorkeur heeft voor relatiefmoeilijke taken. Iemand die laag gemotiveerdis heeft eerder een voorkeur voor relatief ge-makkelijke taken. Dat kan verklaard worden door te stellen dat het adaptatieniveau van bei-den verschillen vertoond. Daardoor represen-teert de relatief moeilijke taak

voor de hooggemotiveerde persoon een O.D. situatie en voorde laag gemotiveerde een N.O.D. situatie. 2. Motivatieprincipes in taaksituaties In 'Prestatiemotief en faalangst in gezin en onder-wijs' (Hermans, 1971) werd een onderzoek be-schreven waarin de sociale interacties tussenouders en kinderen werden geobserveerd in eenreeks van taaksituaties. Daarbij werd onderscheidgemaakt tussen gezinnen met hoog gemotiveerdekinderen, die hoge scores behaalden op de Pschaal van de Prestatie Motivatie Test voor Kin-deren (PMT-K) en gezinnen met laag gemotiveer-de kinderen, die lage scores kregen op de P schaal.Eveneens werden onderscheiden een groep gezin-nen met hoog faalangstige kinderen, die hoogscoorden op de F min schaal van de PMT-K engezinnen met laag faalangstige kinderen, die laagscoorden op de F min schaal. De resultaten vandit onderzoek wezen uit dat de interactiepatro-nen tussen de verschillende groepen duidelijkeverschillen vertoonden. Deze verschillen werdentheoretisch zo ge??nterpreteerd dat ze als \iitgangs-punt konden fungeren bij het ontwikkelen vaneen optimale

motivatie tot studeren. Ze wordenhieronder nog eens samengevat met het accentop enige practische implicaties. 2.1 Standaard van uitnemendheid Uit empirisch onderzoek is het bekend dat hooggemotiveerde (P) leerlingen aan zichzelf bepaaldeeisen stellen die steeds iets boven het niveau vanhun feitelijke prestaties liggen. Ze houden ervanzichzelf in situaties te plaatsen waar ze zelf eengreep hebben op de uitslag of het resultaat vaneen bepaalde handeling. Dit hangt samen met hetfeit dat ze een causule relatie percipi??ren tusseneigen inzet en capaciteiten enerzijds en gedrags-uitkomsten anderzijds ('internal control', zieRotter, 1966). Zo kan een leerling een eventueelsucces in zijn leerresultaten evenals een eventueelfalen toeschrijven aan de inspanningen of het ge-



??? H. J. M. Hermans brek aan inspanningen die daartoe geleid hebben.De hoog gemotiveerde leerling is meer geneigdom dit te doen dan de laag gemotiveerde leerling.De laatste zal eerder geneigd zijn om succes offalen toe te schrijven aan 'geluk' of 'pech' of aande invloed van machtige anderen, zoals de onder-wijzer of de ouders ('external control'). Het gaathier om het 'geloof in eigen capaciteiten' dat be-paalt in hoeverre iemand geneigd is om gedrags-uitkomsten al of niet vanuit zijn invloedssfeer tepercipi??ren. De 'internal control'is niet het enigekenmerk van de hoog gemotiveerde leerling.Behalve het feit dat hij verwacht invloed te heb-ben op gedragsuitkomsten, probeert hij zijn ge-dragsresultaten in taaksituaties van een goedgehalte te doen zijn. M.a.w. hij vergelijkt en be-oordeelt deze resultaten vanuit een bepaalde stan-daard van uitnemendheid. Daarbij heeft de dis-crepantie tussen de standaard en de perceptie vande bestaande situatie een motiverend effect (b.v.ik wil het iets beter doen dan ik gedaan heb). Sa-menvattend zou gesteld kunnen worden dat deperceptie van 'internal control' een

voorwaardeis voor het motiverende effect van een standaardvan uitnemendheid. Zoals reeds beschreven is (Hermans, 1971), kandeze standaard verschillende vormen aannemen.Iemand kan zijn verrichtingen evalueren vanuiteen absoluut gekozen standaard. Deze situatiekomt b.v. voor als iemand in een spelsituatietelkens ernaar streeft om een bepaald aantal pun-ten te halen. Het gewenste aantal punten kan hierbeschouwd worden als de standaardwaarde.Wanneer het feitelijk aantal punten gelijk of ho-ger is dan de standaardwaarde is hij tevreden(O.D.), wanneer het echter lager uitvalt is hij on-tevreden (N.O.D.). Verder kan de standaard ge-legen zijn in de voorbije prestatie van de betrok-kene. Zo kan iemand ernaar streven om hettelkens iets beter te doen dan hij tot nu toe gedaanheeft. Tenslotte kan de standaard gelegen zijn ineen andere persoon of in een groep van personen.Dit type standaard komt frequent voor in tal vanvormen van sport en spel. In elk van die drie stan-daardvormen kunnen O.D. en N.O.D. situatiesoptreden afhankelijk van de afstand tussen destandaardwaarde en de perceptie

van de feitelijkesituatie. De standaardvormen zoals die tot zover behan-deld zijn hebben een aspect gemeenschappelijk, figuur 2 Onderscheidingen in standaarden van uitnemendheid intern extern absolutestandaard standaard invorige prestatie standaard inde ander



??? Een model voor 'de helpende relatie' in taaksituaties nl. dat ze intern bepaald zijn, d.w.z. dat de per-soon zelf het type standaard kiest en dat hij ookde standaardwaarde zelf bepaald. Dit ligt andersbij de extern bepaalde standaard die door iemandanders dan de persoon zelf vastgesteld wordt. Inprincipe kan elk van de drie besproken stan-daardvormen zowel intern als extern voorkomen,hetgeen resulteert in de zes cellen van figuur 2.Aan de hand van figuur 2 kan iedere leerkracht ofopvoeder nagaan naar welke type standaard hijgewend is zich te richten voor zichzelf en in zijncontact met leerling of kind. Het type standaarddat het meest gebruikelijk is in het traditioneleonderwijssysteem is type d in figuur 2: de externebeoordeling ziet de prestatie voor een vak pas alsbevredigend als er sprake is van een cijfer 6 ofmeer. Type e komt voor als van een leerling vanbuiten af wordt verwacht om 'het de volgendekeer beslist beter te doen'. Een voorbeeld van typef kan gevonden worden in de ouders die pressie opeen kind uitoefenen om het beter of even goed tedoen dan een broertje of zusje. De hier gegevenvoorbeelden

hebben betrekking op externe stan-daarden die niet of niet voldoende zijn afge-stemd op die van het kind. Dit hoeft uiter-aard niet steeds het geval te zijn. De opvoederdie zich ori??nteert op het adaptatieniveau van hetkind, zal eventueel gehanteerde externe standaar-den in een positie van optimale discrepantie bren-gen t.a.v. de interne standaarden van het kind.De externe standaarden bergen het gevaar in zichdat ze niet congruent zijn aan de interne stan-daarden die het kind t.a.v. zichzelf hanteert. Dezediscrepantie resxilteert gemakkelijk in eenN.O.D. situatie. Bovendien bestaat het gevaar datdoor het benadrukken van N.O.D. standaardeneen perceptie tot ontwikkeling komt die geken-merkt wordt door 'external control'. Gezien vanuit het concept motivatie zijn in-terne standaarden te verkiezen boven externe.Een individuele benadering is vereist om af tetasten welke type standaard en welke standaard-waarde door een bepaald kind in een bepaaldesituatie gehanteerd wordt. Uitgaande van de ei-gen standaarden van het kind kan het motivatie-proces op gang worden gezet door het cre??renvan een successieve

reeks van O.D. sitxiaties. Dithoudt in dat het kind telkens wordt uitgenodigdom een bepaalde standaardwaarde te kiezenwaarbij de feitelijke prestatie telkens met de ge-kozen standaardwaarde vergeleken kan worden.Telkens is het mogelijk de typen a, b en c afwis-selendts gebruiken. Bovendien kunnen deze stan-daardvormen zowel bij individueel als bij groeps-werk gehanteerd worden. In het laatste gevalheeft de standaard telkens betrekking op de pres-tatie van de groep. Misschien is dit de plaats om terloops een op-merking te maken over het gebruik van cijfersals beoordelingsnormen in het onderwijs. Veelbezwaren die tegen cijfers, vooral rapportcijfers,worden ingebracht, richten zich tegen de omstan-digheden dat cijfers van buiten af worden opge-legd en te weinig rekening houden met de speci-fieke geaardheid van de leerling. Deze bezwarenzijn vergelijkbaar met die welke tegen externe,eenzijdig opgelegde standaarden ingebracht kun-nen worden. De consequentie die hieruit weleens getrokken wordt is dat men een voorkeuruitspreekt voor de afschaflBng van cijfers. Gezienvanuit de strekking van dit artikel,

lijkt het onsbeter om in plaats van afschaffing van cijfernor-men, deze te vervangen door een gevarieerdereeks van evaluatiesystemen (scoringssystemen,puntensystemen) die door de leerling gebrmktkunnen worden om zijn interne standaarden totontwikkeling te brengen op een wijze die in over-eenstemming is met zijn capaciteiten. 2.2 Graad van specificiteit van de hulp De meest sprekende verschillen tussen de gezinnenvan hoog en laag gemotiveerde kinderen lagen inde aard van de hulp die de ouders aan hun kinde-ren gaven. De ouders van de hoog gemotiveerdekinderen maakten in hoofdzaak gebruik van dezgn. niet specifieke hulp. Ze gaven meestal aan-wijzingen, hints of suggesties, die van een zoda-nige algemeenheid waren dat de oplossing er nietonmiddellijk of rechtstreeks uit voortvloeide. Deouders van laag gemotiveerde kinderen gavenin hoofdzaak specifieke hulp, dwz. de hulp waszodanig van aard dat de oplossing door de ou-ders zelf werd gegeven of rechtstreeks uit hun in-



??? ?’?’. J. M. Hermans greep voortvloeide. Een van de taken bijv. be-stond hieruit dat de kinderen 7 losse letters kre-gen waarmee ze telkens nieuwe woordjes kondenmaken (van drie letters of meer). Wanneer hetkind nu bezig was met de taak en op een puntkwam dat het geen nieuwe woorden meer verzin-nen kon, gebruikten de ouders van hoog gemoti-veerde kinderen typische uitdrukkingen als:'denk eens aan de naam van een dier' of 'probeereens een heel ander woord' of 'je mag ook woor-den van meer dan drie letters maken' e.d. Deouders van laag gemotiveerde kinderen zegdenvaker een woordje voor en wisselden zelf lettersom zodat een nieuw woord ontstond. Een anderetaak was het in elkaar zetten van het zgn. Wiggly-blok dat bestaat uit negen onregelmatig gevorm-de stukken die als ze goed in elkaar worden ge-past, een kubus vormen. De ouders van de hooggemotiveerden wezen meer op algemeen bruik-bare principes zoals 'let eens op de stukken dieaan de buitenkant horen' of 'je kunt dit stuJc nognaar een andere kant draaien' of 'uit hoeveelstukken bestaat het blok?' of 'let eens op de nerfin het

hout' of 'welk stuk hoort in het midden?'.De ouders van de laag gemotiveerde kinderenraakten meer stukken aan, legden zelf een be-paald stuk in de goede positie of zeiden 'dit stukhoort daar'. Als we nu analyseren wat voor soorthulp door de ouders gegeven werd, dan valt opdat de ouders van de hoog gemotiveerden ersteeds op uit leken te zijn dat het kind zelf tot deoplossing van de taak en de onderdelen ervankwam. Ze beperkten zich tot het geven van 'inter-medi??rende' hulp die voor het kind telkens destap tussen weten en niet weten verkleinde. Hetgedrag van de ouders van de laag gemotiveerdekinderen had meer het karakter van 'de oplos-sing moet gegeven worden; ik zie de oplossing;dus geef ik ze' waarbij minder pogingen in hetwerk werden gesteld om de oplossingen te latengeven. Wat is nu de theoretische betekenis van dezeonderscheidingen in hulpgevend gedrag? Wat deouders van de hoog gemotiveerden deden was datze door het geven van de 'intemedi??rende' hulpde afstand verkleinden tussen het adaptatieniveauen de perceptie van de taaksituatie (O.D.); tevensbrachten ze hiermee de taak

binnen de invloeds-sfeer van het kind zodat het een causaal verbandkon percipi??ren tussen eigen inzet en capaciteitenenerzijds en de oplossing van de taak anderzijds('internal control'). De ouders van de laag gemo-tiveerden lieten voor het kind een N.O.D. situatiebestaan die ontstond door het niet weten van deoplossing en cre??erden door het door hen zelfgeven van de oplossingen een perceptie die geka-rakteriseerd kan worden als 'external control'.Samenvattend kan gesteld worden dat een over-wegende hoeveelheid niet specifieke hulp eenO.D. situatie en een overwegende hoeveelheidspecifieke hulp een N.O.D. situatie cre??ert. I 2.3 Tijdsperspectief Wat is de betekenis van specifieke en niet speci-fieke hulp voor het tijdsperspectief van het kind?Wanneer een helper in zijn hulpgedrag de speci-fieke hulp laat domineren, wordt de geholpenetelkens de mogelijkheid ontnomen om zijn eigentaakgedrag uit te laten lopen op de oplossing(doel). Het taakproces wordt zodoende telkensonderbroken door een ingreep van buitenaf. Deinterne regulatie wordt a.h.w. vervangen door eenexterne regulatie. In een dergelijke

situatie wordtde ontwikkeling van het tijdsperspectief tegengegaan. Het is redelijk te veronderstellen dat bijde laag gemotiveerde kinderen, waar de hoeveel-heid specifieke hulp de niet specifieke domineert,het momentane taakgedrag in geringe mate ge-zien wordt in functie van het toekomstige taak-gedrag. Deze bewering is in overeenstemmingmet het feit dat laag gemotiveerde kinderen min-der taakspanning hebben d.w.z. dat ze minderdrang hebben een eenmaal begonnen taak verderte voltooien. Dit blijkt o.m. uit een reeks van ex-perimenten m.b.t. het zgn. Zeigarnik-effekt: laagprestatie-gemotiveerde ppn. hebben minder nei-ging een door de proefleider onderbroken taaknaderhand weer op te nemen dan hoog presta-tiegemotiveerde ppn. (o.a. Coopersmith, 1960).Een aantal andere onderzoekingen tonen aan dathet tijdsperspectief van hoogprestatiegemotiveer-de ppn. zich verder in de toekomst uitstrekt dandat der laag prestatiegemotiveerde ppn. (zie 10



??? Een model voor 'de helpende relatie'' in taaksituaties Hermans, 1967, voor een literatuursameiivatting)Ook blijkt dit uit het antwoordgedrag op vragen-lijsten. Hoog gemotiveerde respondenten ant-woorden dat ze in het algemeen sterker op de toe-komst zijn gericht en verder in de toekomst kij-ken dan laag gemotiveerde respondenten (itemsno. 3 en 80 van de PMT en items no. 46 en 56 vande PMT-K). Kenmerkend ook is dat hoog ge-motiveerden van mening zijn dat 'het zich langvan te voren voorbereiden op een belangrijketaak' getuigt van realiteitszin, terwijl laag gemoti-veerden dit eerder voorbarig vinden (item 68 vande PMT). Symbolisch kan de dynamische relatie tussende verschillende taakonderdelen weergegevenworden in figuur 3. Verschillende taakonderde-len (Tl, T2, T3, T4 .. . Tn) worden gerealiseerd inde tijd. Elk voorafgaand onderdeel is betrokkenop het volgende met de uiteindelijke opzet datonderdeel Tn de voltooiing van de taak vormt.Bij hoog gemotiveerden zijn nu de verschillendeonderdelen in sterkere mate op elkaar en op deuiteindelijke voltooiing van de taak betrokkendan bij de laag

gemotiveerden. Aangenomenwordt dat de wijze van hulp geven hier nauw meeverbonden is: niet specifieke hulp werkt bevorde-rend op de betrokkenheid van de onderdelent.o.v. elkaar en in het algemeen op het tijdsper-spectief, terwijl de specifieke hulp hierop eerdereen remmende uitwerking heeft. Onder invloedvan specifieke hulp worden de verschillende taak-onderdelen in een positie van isolement gebrachtzowel t.o.v. elkaar als t.o.v. het doel (voltooiing)van de taak. Onder invloed van niet specifiekehulp wordt de functionele relatie tussen de onder-delen bevorderd en staan de onderdelen meer ineen spanningsrelatie tot het doel. Nu is het niet zo dat alle kinderen geneigd zijnom de door de helper aangeboden hulp te accep-teren. Het ziet er naar uit dat dit afhankelijk isvan de persoonlijkheidskenmerken van de gehol-pene en het type hulp dat door de helper wordtgeboden. In het onderzoek naar de sociale inter-acties tussen ouders en kinderen, kwam opval-lend naar voren dat hoog gemotiveerde (P) kin-deren in relatief frequente mate hulp afwezen diehen door de ouders werd aangeboden. Zeer recen-te

observaties in een aantal gezinnen leerden onsdat deze kinderen vooral die hulp afwijzen dieeen specifiek karakter heeft, doch bereid zijn hulpvan een minder specifiek karakter te accepteren.Dit is verklaarbaar vanuit de dynamische span-ningsrelatie tussen de taakonderdelen zoals die hijde hoog gemotiveerden gevestigd is. De specifiekehulp die a.h.w. een of meer onderdelen uit dedynamisch gerelateerde reeks van figuur 3 trachtte verwijderen, stoot speciaal bij de hoog gemoti-veerde kinderen op weerstanden. De niet speci-fieke hulp laat de spanningsrelatie van de taak-onderdelen eerder intact en verhoogt de kans datde reeks van oplossingen vanuit de invloedsfeervan het kind gerealiseerd wordt. De laag gemoti-veerde kinderen zijn eerder bereid de specifiekehulp te accepteren, hetgeen verklaarbaar is opgrond van een ontbrekende spanningsrelatietussen verschillende taakonderdelen en een ge-ringe betrokkenheid op het doel. Gezien de complexiteit van het interactiege-drag is het moeilijk om de gevonden resultaten figuur 3 Dynamische relatie tussen taakonderdelen I Tl ->T2 ^ T3 T4 Tn 11



??? ?’?’. J. M. Hermans volgens een eenvoudig causaal model te verkla-ren. Het is onwaarschijnlijk dat het gedrag vanhet kind alleen maar een reactie is op het gedragvan de ouders. Even onwaarschijnlijk is het dathet gedrag van de ouders eenzijdig herleidbaar istot het gedrag van het kind. Vertoont het kindhoog gemotiveerd gedrag omdat het van de ou-ders niet specifieke hulp ontvangt, of beperken deouders zich tot deze vorm van hulp omdat hetkind zelfstandig kan werken? Op een vraag die opdeze wijze gesteld is, is het moeilijk een antwoordte geven. Niet het een ??f het ander is juist, het een?Šn het ander levert de meest plausibele verkla-ringsmogelijkheid. Kinderen reageren op gedra-gingen van ouders en ouders reageren op het ge-drag van hun kind. Vandaar dat we er de voor-keur aan geven te spreken over de sociale inter-actie tussen ouders en kinderen, en meer in hetalgemeen tussen helpers en geholpenen. We ne-men aan dat de aard van deze interactie in iedergeval een effect heeft op de motivatie van het kind.Een laag gemotiveerd of een faalangstig kind zita.h.w. ingeklemd in een bepaalde

interactie metzijn sociale omgeving. Zolang deze interactie blijftbestaan, zal er t.a.v. de motivatie van het kindweinig veranderen. Pas wanneer de relevantekernpunten in de interactie zich wijzigen, be-staat de mogelijkheid dat de motivatie veranderdwordt. Wat betekent de redenering zoals die tot nogtoe gevolgd is, voor de benadering van de leerlingin de klas? Men mag er vanuit gaan dat de socialeomgeving in zijn totaliteit een invloed heeft op demotivatie van de leerling. Niet alleen de wijze vanhelpen van de ouders, ook die van de leerkrachtlevert zijn eigen bijdrage in het interactieproces.De leerkracht kan zich de vraag stellen in hoever-re zijn bijdrage de leerling de mogelijkheid geeftom zijn tijdsperspectief in taaksituaties tot ont-wikkeling te brengen. In hoeverre zijn taakonder-delen op elkaar betrokken? In hoeverre kan deene taak gezien worden in functie van de ander?In hoeverre wordt de leerling ertoe gestimuleerdom het verrichten van een bepaalde taak over eenlangere tijdsduur te doen plaatsvinden? Op ditpunt kan teruggegrepen worden op het O.D. prin-cipe, dat ook gevolgd kan worden bij het verrui-men

van het tijdsperspectief. De niet specifiekehulp, op de juiste momenten toegepast, represen-teert een O.D. situatie met betrekking tot de ont-wikkeling van het tijdsperspectief. Het telkensweer laten zien en laten ervaren dat een bepaaldestap in de taak functioneel betrokken is op de vol-gende is een eerste fase in deze ontwikkeling. Ge-leidelijk kan het bestaande tijdsperspectief waar-toe een leerling in staat is, verruimd worden,zodat de discrepanties met het door de taakvereiste tijdsperspectief binnen het O.D. gebiedblijven. Wanneer daarentegen een leerling eenbepaalde taak kiest of krijgt, die buiten zijn be-staande tijdsperspectief valt, wordt aan dezevoorwaarde niet voldaan, hetgeen zich kan mani-festeren als aversie of onge??nteresseerdheid t.o.v.de taak. 2.4 Re??nforcement In het interactie-onderzoek werd onderscheidgemaakt tussen vier soorten re??nforcements; depositieve, taakgerichte (b.v. 'goed zo', 'prima','juist'), de negatieve taakgerichte (b.v. 'fout','neen', 'niet goed'), de positieve, persoongerichte(b.v. 'goed, Jan', 'dat heb je prima gedaan') en denegatieve, persoongerichte (b.v. 'niet goed. Jan','dat heb je

fout gedaan'). De analyse van de ge-gevens leidde tot de conclusie dat alleen de eerstecategorie een differenti??rend effect had: oudersvan hoog gemotiveerde (P) kinderen maaktenmeer van positieve taakgerichte re??nforcementsgebruik dan ouders van laag gemotiveerde kinde-ren. De vier genoemde typen van re??nforcement zijnalle van externe aard: ze worden van buiten afgericht op de gedragingen van het presterendekind. Naast externe zijn ook interne re??nforce-ments te onderscheiden. Wanneer iemand bezigis met een bepaalde vorm van presteren, heeft deactiviteit van het presteren zelf reeds een re??nfor-cerende waarde. Dit kan zich subj?Šctief manifes-teren in 'plezier hebben in de betreffende activi-teiten'. Een objectief waarneembare manifestatiekan zijn'het intensief bezig zijn met een bepaaldetaak en dit gedurende een zekere tijd continueren'Deze interne re??nforcement is reeds werkzaam 12



??? Een model voor 'de helpende relatie'' in taaksituaties voordat een vorm van externe re??nforcement heeftplaats gevonden. Zo kan een kind een tijd langbezig zijn met het bekijken en betasten van eenvoorwerp. Een volwassene kan geboeid bezig zijnmet het oplossen van een probleem, voordat ofzonder dat iemand tegen hem zegt dat hij het goeddoet of gedaan heeft. De ervaring bezig te zijnmet een activiteit die als zinvol wordt ervarenheeft een interne re??nforcerende uitwerking diepositief van aard is. Deze re??nforcement zal posi-tief van aard zijn als de betrokkene ervaart datde activiteit succesvol verloopt en negatief getintzijn als de activiteit voor hem een ongunstig ver-loop heeft. Zeer zeker wanneer de leeftijd van degeholpene jong is, zullen interne re??nforcementsmede een invloed ondergaan van externe. Het iswaarschijnlijk dat externe re??nforcements bevor-derend werken op de interne. Een kind dat vanuitzijn omgeving nooit hoort of hij een bepaaldeactiviteit goed of minder goed doet, zal mindermogelijkheden hebben de interne re??nforcementstot ontwikkeling te brengen, dan een kind dat opdit punt

wel bevestiging ondervindt. Dit neemtechter niet weg dat we hier te doen hebben metduidelijk te onderscheiden vormen van re??nfor-cement. Voor een bevordering van de motivatieis het van belang aan beide vormen de gewensteaandacht te schenken. Interne re??nforcementsworden gecre??erd door een bepaalde taak te ver-richten waardoor 'de ervaring iets te kunnen' degelegenheid krijgt zich te doen gelden. De erva-ring heeft een positief karakter als de eisen van detaak de capaciteiten van de betrokkene niet tebuiten gaan. Bij de externe re??nforcements komende positief, taakgerichte als optimale naar voren.Ze hebben het meeste effect als ze contingent zijnaan de aard van de taakverrichting, d.w.z. als zeworden gegeven als de geholpene een juiste op-lossing of een juiste methode volgt en als ze nietworden gegeven als dit niet het geval is (zie ookBandura en Perloff, 1967). Verder is het van be-lang dat de externe re??nforcement in overeen-stemming is met de aard van de gehanteerde stan-daard. Als het kind een absolute standaard kiest(cel a in figuur 2), richt de re??nforcerende helperzich op het al of niet

bereiken van de gekozenstandaardwaarde. Wanneer het kind daarentegeneen relatieve standaard kiest, dan heeft de re??n-forcement betrekking op de mate waarin voor-uitgang wordt geboekt (cel b in figuur 2) of demate waarin de prestatie gelijk aan of beter isdan de prestatie van een ander of een groep vananderen (cel c van figuur 2). 2.5 Verwachtingen en aspiraties Wanneer in het nu volgende een onderscheidwordt gemaakt tussen verwachtingen en aspira-ties, dan heeft de eerste term betrekking op deprestatie die iemand verwacht te zullen verrich-ten, de tweede op de prestatie die iemand graagzou willen verrichten. Ofschoon beide niet hoevensamen te vallen, wordt verwacht dat ze een over-eenkomstig effect hebben op het taakgedrag enhulpgedrag. Het wordt algemeen aangenomendat aspiraties en verwachtingen niet alleen afhan-kelijk zijn van vorige prestaties, maar ook eeneffect hebben op toekomstige prestaties. Gezienvanuit de geholpene hebben ze het karakter vaninterne standaarden (figuur 2) als de geholpenezelf bepaalde verwachtingen of aspiraties han-teert. Ze hebben het karakter van externe

stan-daarden wanneer ze door de helper t.a.v. deverrichtingen van de geholpene geformuleerdworden. Op dezelfde wijze zijn de begrippenverwachtingsniveau en aspiratieniveau vergelijk-baar met het begrip standaardwaarde. Het is nu aannemelijk dat de externe re??nfor-cements afhankelijk zijn van de externe standaar-den van de helper en dat interne re??nforcementsafhankelijk zijn van de interne standaarden vandegene die de hulp ontvangt. Wanneer de pres-tatie van de ontvanger gelijk is aan of groter isdan de standaardwaarde die door de helper isvastgesteld (Po^Sn) is de laatste geneigd een po-sitieve re??nforcement te geven. Wanneer daaren-tegen de prestatie van de ontvanger geringer isdan de standaard van de helper (Po>Sh), danwordt de waarschijnlijkheid groter dat een nega-tieve re??nforcement wordt gegeven. Op dezelfde wijze is het aannemelijk dat internere??nforcements afhankelijk zijn van de internestandaarden zoals die gehanteerd worden door deontvanger. Zo zal de interne re??nforcement positief 13



??? ?’?’. J. M. Hermans van karakter zijn als de prestatie van de ontvangergroter is dan of gelijk is aan de standaard die hijhanteert (Po^So). Deze zal negatief van aard zijnals de prestatie geringer is dan de standaard(Po<So). Deze overwegingen wijzen op het belang vanhet aspiratieniveau en verwachtingsniveau zoalsdie gehanteerd worden door de helper en door deontvanger. Gezien vanuit de helper zijn tweesituaties aanwijsbaar die een ongunstig effecthebben op de motivatie. In de eerste plaats kan deexterne standaardwaarde zo hoog gekozen zijndat de kans dat de ontvanger aan de hoge ver-wachting beantwoord minimaal is. Dit betekenteen verhoogde waarschijnlijkheid van de 'Po<Shconditie, hetgeen impliceert dat de kans op eenpositieve re??nforcement daalt en de kans op eennegatieve stijgt; dit ongeacht het feitelijke pres-tatieniveau van de ontvanger. In de tweede plaatsis het mogelijk dat de helper ??berhaupt geen (ofzeer onduidelijke) verwachtingen of aspiratiesheeft t.a.v. het gedrag van de ontvanger. Eendergelijke situatie kan zich voordoen in eenmilieu dat aan enige vorm van presteren

geenwaarde hecht. In dit geval krijgt de conditiePo>Sh weinig gelegenheid om gerealiseerd teworden. De optimale conditie Po>Sh krijgt pasgelegenheid tot ontwikkeling te komen als destandaardwaarde Sh zo wordt gekozen dat zeoptimaal discrepant is t.a.v. het prestatieniveauvan de ontvanger. Wanneer n.1. Sh ongeveergelijk of iets hoger is dan Po, dan "heeft Sn ener-zijds een motiverend effect op de helper zelf en opde geholpene, anderzijds is er een aanzienlijkekans dat de prestaties van de ontvanger aan deverwachtingen of aspiraties van de helper tege-moet komen. Aan de hand van de hier volgende redeneringkan het gegeven dat de ouders van de hoog gemo-tiveerde (P) meer positieve, taakgerichte re??nfor-cements gaven nader ge??nterpreteerd worden.Het suggereert dat deze ouders standaardenhanteren die zodanig zijn afgestemd op hetprestatieniveau van him kind dat de conditiePo^Sh in meer frequente mate voorkomt. Vanuit het perspectief van de ontvanger kunnenzich eveneens twee ongunstige condities voor-doen. De standaardwaarde die hij zichzelf gesteldheeft, kan zo hoog gekozen zijn, dat

de frequen-tie van de conditie Po<So toeneemt, hetgeennegatieve interne re??nforcements tot gevolg heeft.De andere mogelijkheid is, dat de ontvanger geenidee heeft welke standaard hij t.a.v. zichzelf han-teert. Dit kan voorkomen bij een kind dat zeerweinig met prestatiesituaties in aanraking is ge-komen, zodat het adaptieniveau volledig onaan-gepast is met betrekking tot de mogelijkhedenen de vereisten van een prestatiesituatie. In eendegelijke toestand kan Po>So niet optreden.Alleen wanneer So een optimale discrepantie ver-toont met Po, zal deze conditie gerealiseerd kun-nen worden, waarbij ook de interne re??nforce-ments kunnen optreden. Tot zover is de discrepantie tussen standaarden prestatie belicht in relatie tot het type re??nfor-cement. Daarnaast is het de moeite waard tebeklemtonen dat externe verwachtingen eendirecte invloed hebben op iemands verrichtingenen motivatie. Ter illustratie vermelden we nogeen studie die beschreven wordt door Rosenthalen Jacobson (1968). Het betreft hier een onder-zoek waarbij een aantal kinderen getest wordenmet behulp van de zogenaamde 'Harvard testof

inflected acquisition'. Op grond van de uitsla-gen van deze test werden aan enige leerkrachtende namen toegezonden van drie tot vijf leerlingenwaarvan verwacht werd, dat ze het komende jaarzouden \iitblinken. In feite waren de namen vandeze kinderen niet geselecteerd aan de hand vande testuitslagen, maar zuiver toevallig gekozen.Het doorgeven echter van deze simpele verwach-ting leidde tot een aanzienlijke vooruitgang inhun prestaties, vergeleken met een controlegroepvan kinderen van dezelfde klas. De verwachting,uitgesproken op basis van de gezaghebbende'Harvard test' resulteerde via de leraar in een aan-zienlijke vooruitgang van de leerling. Verwach-tingen vooral wanneer ze afkomstig zijn van ie-mand die als belangrijk wordt gezien, hebben eensterk effect. Ze kunnen bij iemand die met dezeverwachtingen geconfronteerd wordt zelfs hetkarakter krijgen van 'self fullf??lling prophecy'.Wanneer pati??nten in de mening verkeren, datze door de arts een nieuw en krachtig geneesmid- 14



??? Een model voor 'de helpende relatie'' in taaksituaties del krijgen toegediend, worden ziekteverschijn-schijnselen in gunstige zin be??nvloed, ofschoonnauwkeurig gecontroleerde experimenten hebbenaangetoond dat het fysiologisch effect geringis (placebo effect). Frank (1961) spreekt over hetzn. 'hello-good-bye effect', omdat hij constateer-de dat pati??nten die slechts kort spraken met eenhoog genoteerde psychiater significant meer ver-beterden, dan pati??nten die op de wachtlijst ston-den en bijna even sterk vooruit gingen als dege-nen die een langdurige therapie ondergingen. Ookiiit de hoek van de communicatiepsychologie isnaar voren gebracht, dat de geloofwaardigheidvan een bericht in hoge mate afhankelijk is vanhet prestige van de communicatiebron. Bij hetgelijk blijven van de communicatie-inhoud,wordt die bron de meeste geloofwaardigheid toe-bedacht, die het meeste prestige heeft in de ogenvan de ontvanger, (Hovland, Janis en Kelley,1953). Tegen de achtergrond van de vermelde studies,krijgen de resultaten van het interactie-onderzoekmeer reli??f. Daarin werd n.1. voorafgaande aanenige taken

aan de ouders gevraagd wat ze van deprestatie van hun kind verwachtten. Bij een vande taken, een legpuzzel, uitten speciaal de oudersvan hoog gemotiveerde, laag faalangstige kinde-ren relatief hoge verwachtingen t.ov. de verrich-tingen van hun kind. Soortgelijke bevindingen werden bij een van deandere taken gevonden. Nu is het mogelijk dat derelatief hoge verwachtingen van deze ouders nietde oorzaak maar eerder het gevolg zijn van hetfeit dat hun kinderen op een bepaalde wijze gemo-tiveerd zijn en dit in hun gedrag laten merken.Afgezien van deze mogelijkheid wijzen vele litera-tuurbevindingen erop, dat verwachtingen in iedergeval een effect hebben op de motivatie. Boven-dien zouden we moeten beklemtonen dat voorkinderen van deze leeftijd (Â? 9 jaar) de oudersnog steeds als belangrijke figuren in hun leveneen rol spelen. Wanneer de ouders nu min ofmeer stabiele positieve of negatieve verwachtin-gen hebben t.o.v. het gedrag van hun kind, laatdit niet na, vooral gezien hun gezagspositie, op delange duur een effect te hebben op de wijze waar-op het kind gemotiveerd is. Overigens blijkt ook in de

klas, dat de invloedvan de leraar pas dan geaccepteerd wordt als aandeze een bepaalde vorm van macht wordt toege-schreven. Dit bleek uit een onderzoek van Rosen-feld en Zander (1961) die vonden, dat middelba-re schoolleerlingen eerder bereid waren de in-vloed van de leraar te accepteren als ze van me-ning waren, dat (a) de leraar beloningen gaf diedoor hen op prijs werden gesteld (reward power),(b) de leraar zich gedroeg op een wijze die in over-eenstemming was met hun eigen waardensysteem(legitimate power) (c) als ze wensten op hem telijken (referent power), en (d) als ze hem als kun-dig zagen (expert power). De resultaten van ditonderzoek suggereren, dat speciaal wanneer deleerkracht vanuit een of meer machtsvormen ininteractie treedt met de leerlingen, de verwach-tingen die hij t.a.v. hun verrichtingen heeft, eendaadwerkelijk effect hebben op de wijze waaropze gemotiveerd zijn. Ook mag worden aangeno-men, dat iemands verwachtingen zich op de eenof andere wijze in zijn gedrag manifesteren. Geconcludeerd wordt dat verwachtingen in devorm van externe standaarden van de helper

pasdan een O.D. situatie voor de ontvanger cre??renals ze (a) positief zijn en (b) nauwkeurig zijn afge-stemd op de interne standaard en het prestatie-niveau van de ontvanger. 2.6 Identificatie (^mo?Šdmg') Op het gebied van de 'behavior modification'heeft het onderzoek naar de werkzaamheid vanidentificatiemechanismen in het laatste decen-nium een nieuwe impuls gekregen. In een uitvoe-rig overzicht van onderzoek naar de effecten van'models', demonstreerde Bandura (1970) dat heteenvoudig waarnemen van het gedrag van eenmodel onder bepaalde condities voldoende is omdat gedrag over te nemen. De proefpersoonneemt het geobserveerde gedrag in zijn eigen ge-dragsrepertoire op zonder dat het gedrag van deproefpersoon extern gere??nforceerd dient te wor-den. Zo observeerden een aantal kinderen dieextreem dominerend en agressief waren, eenserie van poppenspelen, waarin de poppen kinde-ren van hun eigen leeftijd voorstelden. In deze 15



??? ?’?’. J. M. Hermans spelen werd naast een agressieve oplossing vaneen sociaal conflict een co??peratieve oplossinggedemonstreerd, onder omstandigheden die veelleken op de dagelijkse levenssituatie van de proef-personen. Bovendien kon waargenomen wordendat de gevolgen van de agressieve oplossingonplezierig waren en die van de co??peratieveplezierig. Kinderen die aan deze 'model'situatiewaren blootgesteld lieten naderhand een duide-lijke afname zien van agressiviteit en een toena-me in co??peratie, terwijl dat niet het geval wasmet een controlegroep van eveneens agressievekinderen, die niet met de modelsituatie in aan-raking waren gekomen. De verschillen tussen deexperimentele en de controlegroep waren ook naeen maand nog aanwezig. Het effekt van een model is in hoge mateafhankelijk van de affectieve relatie tussen dewaarnemer en het model. Bandura heeft dezefactor expliciet in zijn onderzoek opgenomen.Het experimentele design waarin dit meestal ge-realiseerd wordt, ziet er in principe als volgt uit:in een eerste fase wordt een emotioneel getintesociale relatie tot stand gebracht

tussen de jeug-dige proefpersoon en een model. Dit model isiemand die het kind onbekend is. De relatie dietot stand wordt gebracht is vriendelijk of onvrien-delijk van aard. In de tweede fase krijgt het kindde gelegenheid om het model in een bepaaldesituatie waar te nemen, waarin dit zich op eenbepaalde wijze gedraagt, die voor het kind nieuwof ongewoon i s. In een derde fase wordt het kind indezelfde of een soortgelijke situatie gebracht.Nagegaan wordt nu in hoeverre het kind gedra-' gingen laat zien die het in een eerder stadium bijde volwassene heeft waargenomen. De mate vanovereenkomst wordt als identificatie-index ge-hanteerd. In het algemeen blijkt nu, dat in eenrelatie die vriendelijk van aard is en die getintwordt door affectieve warmte, identificatie insterkere mate aanwezig is, dan in onvriendelijke,affectief koude relaties. Het belang van het onder-zoek van Bandura en soortgelijke onderzoekers,ligt onder meer hierin, dat het kind bepaalde ge-dragingen van de volwassene (of van een refe-rentiefiguur in het algemeen) overneemt zonderdat er sprake hoeft te zijn van een externe re??n-forcement in de

traditionele zin van het woord.Het overnemen van de gedragingen van een alsmodel geaccepteerde persoon, heeft een belo-ningswaarde in zichzelf. Bandura en Mischel (1965) hebben aangetoonddat het voor het prestatiemotief zo belangrijketijdsperspectief door een model zonder veelmoeite veranderd kan worden. In een eerderexperiment (Mischel, 1961) werden kinderen voorde keuze gesteld een kleine beloning meteen teontvangen, of een grotere na verloop van tijd(delay of reward). In deze studie kozen kinderendie hoog gemotiveerd waren in overwegendemate de grotere, uitgestelde beloning, de laaggemotiveerde kinderen hadden een voorkeur voorde kleinere beloning die ze meteen in ontvangstkonden nemen. In het onderzoek van Bandura enMischel werd gebruik gemaakt van het 'mode-ling' principe om dit type gedrag te veranderen.Een nieuwe groep kinderen maakten hun keuzetussen de twee typen beloningen. Vier weken laterwerd elk kind apart in contact gebracht met eenvolwassene, die aan de kinderen werd voorge-steld als een 'succesvolle student'. Dit modelwerd nu in dezelfde situatie gebracht

als hetkind, waarin hij een keuze maakte die steeds te-gengesteld was aan de keuze die het kind tevorenhad gemaakt. Onder invloed van deze experimen-tele ingreep, bleek 50 tot 60% van de kinderenhun aanvankelijk gemaakte keuze te veranderenin de richting van de keiize van het model. De verschillende studies geven aan dat iemandsmotivatie voor een bepaalde taak of reeks vantaken, mede afhankelijk is van de voorbeelden diehij in zijn omgeving waarneemt. Het is daaromvan belang na te gaan onder welke condities heteffect van het model geoptimaliseerd wordt. Hetliteratuuroverzicht van Bandura (1970) sugge-reert dat het succes van een model het grootst is(a) als het door de waarnemer positief ge??va-lueerd wordt; dit is het geval wanneer de waar-nemer een bepaalde mate van pre'stige aan hetmodel toekent, en verder wanneer het model eenpositive affectieve waarde heeft in de ogen van dewaarnemer ('attentional processes'); (b) als dewaarnemer ziet dat het door het model getoondegedrag gere??nforceerd wordt ('vicarious reinfor- 16



??? Een model voor 'de helpende relatie'' in taaksituaties cement'); (c) als het door de waarnemer ge??mi-teerde gedrag zelf gere??nforceerd wordt ('externalreinforcement') en (d) als het model naast het ge-wenste gedrag ook het ongewenste gedrag ver-toont ('discrimination'). De discriminerende ob-servatie wordt ge??ffectueerd als het gewenste ge-drag wel en het ongewenste gedrag niet positiefge??nforceerd wordt. Dit zowel t.a.v. het waarge-nomen gedrag als t.a.v. het ge??miteerde gedrag.Het principe van 'discriminative learning' steltde waarnemer in staat om een duidelijk onder-scheid te maken tussen gewenst en niet gewenstgedrag. Wanneer deze gegevens getransponeerd wor-den naar taaksituaties dan heeft dit diverse impli-caties. Allereerst kan vastgesteld worden, dat hetkind zowel thuis als op school be??nvloed wordtdoor de wijze waarop het anderen in taaksitua-ties waarneemt. Hoe gedragen vader, moeder,broertjes en zusjes zich in deze situaties? Krijgthet kind ??berhaupt voldoende gelegenheid dezein dit type situaties waar te nemen? Wat ziet hetin de klas, zowel bij de leerkracht als bij de mede-

leerlingen? Verder is het waarschijnlijk dat hetkind het meest be??nvloed wordt door diegenen diein zijn ogen een positieve affectieve waarde heb-ben en door diegenen aan wie het prestige toe-kent. Zijn dit leerkrachten zelf of kan het ook zijndat een medeleerling of een broertje of zusje alsmodel wordt gekozen? Het kiezen van een mede-leerling als model zal onder meer afhankelijk zijnvan de sociometrische positie van die leerling.Daarbij zal een leerling met een hoge positie eengrotere kans hebben om gekozen te worden, daneen met een lage positie. Verder: hoe reageert deleerkracht (of ouders) op de andere kinderen diezich in een soortgelijke taaksituatie bevinden?Van dit type vragen kunnen hele reeksen geformu-leerd worden. Ze worden opgeroepen aan dehand van theoretisch geformuleerde principes dievoor de motivatie van het kind van belang zijn.Ze kunnen alleen beantwoord worden als een ie-der, die met het kind, in het gezin of op school, ininteractie treedt, zich afvraagt wat precies dewaarde en de concrete vorm is die deze principeshebben in de eigen specifieke situatie. We weten nu, dat motivatie

(P) iets te makenheeft met identificatie en wel met identificatiet.a.v. figuren die een bepaalde waarde hebben inde ogen van de betrokkene. In een recent onder-zoek (Verhaaren 1971), werden met behulp van deReptest van Kelly (1955) een aantal identificatie-indices geconstrueerd door de 'ik-rol' te correle-ren met een reeks van andere rollen, zoals diedoor de proefpersoon gezien werden. De resul-taten van dit onderzoek wezen uit dat hoog ge-motiveerde proefpersonen zich in vergelijkingmet laag gemotiveerden identificeerden met figu-ren die op de een of andere wijze een autoriteits-aspect vertegenwoordigden, zoals 'de vader', 'demoeder', 'de leraar met de grootste invloed op je','de schooldirecteur' of de 'huisarts'. Tussen bei-de groepen werden geen identificatieverschillengevonden t.a.v. figuren die geen autoriteits-aspecthadden, zoals 'een collega met wie je goed kuntopschieten', 'een kennis van je die erg tevredenis', 'een kennis van je die het meest zelfstandigis', of 'een kennis van je die vooruit wil komen'.De hoog gemotiveerden identificeerden zich min-der dan de laag gemotiveerden negatief metfiguren die

op de een of andere wijze een negatiefaspect vertegenwoordigden. Zoals 'een collegamet wie je niet goed kunt opschieten' of 'een ken-nis die erg faalangstig is'. Deze gegevens suggereren zeer sterk dat hetvoor het bevorderen van de motivatie belangrijkis dat het kind thuis en op school in aanrakingkomt met figuren aan wie het een bepaalde vormvan macht kan toeschrijven. Dit begrip 'macht'moet goed verstaan worden. Het kan daaromverhelderend zijn nogmaals in herinnering te roe-pen dat er verschillende soorten macht bestaan,die in principe door elke ouder en leerkracht intaaksituaties gehanteerd worden. De helper kanin de ogen van de ontvanger gezien worden als:gever van relevante beloningen, zoals b.v. affec-tieve warmte of een bepaalde mate van steun(reward power); als iemand die deskundig is opeen bepaald gebied (expert power); als iemandwiens waardensysteem in overeenstemming is methet eigen waardensysteem (legitimate power); alsiemand op wie hij graag zou willen lijken (referentpower) en als iemand die bepaalde straffen kangeven of een bepaalde vorm van dwang kan uit- 17



??? ?’?’. J. M. Hermans oefenen (coercive power). Een meer gedetailleerdebespreking van deze machtsvormen wordt gege-ven door French en Raven (1959). Met uitzonde-ring van de 'coercive power' lijken de verschilen-de machtsvormen geschikt om gehanteerd te wor-den in een proces van motivatiebevordering. Eenmisverstand dat veel voorkomt, is dat de internemotivatie van de leerlingen pas ontplooid kanworden als elke vorm van gezag gereduceerdwordt. Bij deze redenering bestaat het gevaar, datdemocratisering gelijk wordt gesteld met het redu-ceren van elke vorm van structuur. Een chaoti-sche situatie kan daarvan het gevolg zijn. Eenbetere procedure zou zijn, dat de helper samenmet de ontvanger onderzoekt welke vorm vanmacht het best in de interactie gehanteerd kanworden met het oog op een optimale motivatie.Op deze wijze is het mogelijk dat er een aanslui-ting gevonden kan worden tussen de motievenvan de ontvanger en de beschikbare machtsas-pecten van de helper. De 'coercivepower' die doorde ontvanger niet gewenst wordt vertegenwoor-digt een N.O.D. situatie. Bij de andere machts-

vormen is het van belang dat datgene wat de ont-vanger nog niet kan of nog niet heeft (b.v. eenbepaalde kundigheid, of een bepaalde waarde-ori??ntatie) niet te discrepant mag zijn van datge-ne wat hij reeds kan of reeds heeft. Een N.O.D.situatie kan b.v. ontstaan wanneer een helperbenadrukt dat datgene wat hij kan of heeft niethaalbaar is voor de ontvanger. In het algemeenis een te grote machtsafstand ongunstig voor eenoptimale motivatie. Een grote machtsafstandheeft het effect, dat de minder machtige zichneerlegt bij de bestaande toestand en zich beperkttot solidariteit met andere minder machtigen(Mulder, 1963). In het klaslokaal kan zich ditmanifesteren doordat de leerling apatisch of on-ge??nteresseerd wordt, of doordat hij een eenzijdi-ge nadruk legt op het sociale contact met zijnklasgenoten. Het kan ook voorkomen dat leer-lingen van een klas tot coalitie-vorming overgaanom de bestaande machtsafstand te verkleinen.De interactie tussen leerkracht en leerling kan opdeze wijze in de sfeer van de 'coercive power' wor-den gehaald. Beter is het om andere meer accep-tabele vormen van macht te hanteren

en demachtsafstand t.a.v. deze kwaliteiten binnen hetO.D. gebied te realiseren. Op deze wijze mag ver-wacht worden dat er van de kant van de leerlin-gen positieve identificaties gerealiseerd worden.Het cre??ren van de O.D. situatie is in hoge mateafhankelijk van de wijze waarop het contact tus-sen helper en ontvanger verloopt. Daarbij repre-senteert een optimale machtsafstand een O.D.situatie. 2.7 Structuur Uit het voorafgaande is duidelijk geworden dateen optimale machtsafstand geprefereerd wordtboven een te grote en boven een ontbrekendeafstand. Het probleem van een te grote afstandligt hierin dat de aandacht van de taak van hetprestatiedoel wordt afgewend, en zich richt opeen wijziging in de bestaande machtsverhoudin-gen of op pogingen tot ontkenning daarvan. Eenprestatiestructuur kan op deze wijze gedomi-neerd worden door een machtsstructuur. Hetprobleem bij een ontbrekende afstand is het ont-breken van structuur. Zoals reeds kort werd aan-gestipt is het een veel voorkomende vergissing temenen dat in het kader van onderwijsvernieu-wing zoveel mogelijk structuren ontbonden moe-ten

worden. In de klas kan zich dit manifesterenin de vorm van een 'laisser-faire'type leiding. Nuis het ontbreken van structuur een voedingsbo-dem voor onzekerheid en onduidelijkheid.Onderzoeksresultaten wijzen op een relatie tusseneen gebrekkige structuur en negatieve faalangstLaten we dit eerst uitwerken. In het situatieonderzoek werd naast een verge-lijking tussen ouders van hoog en laag gemo-tiveerde kinderen, ook een tussen die van hoogen laag faalangstige (F min) kinderen doorge-voerd. Drie zaken vielen daarbij op. In de eersteplaats reageerden de ouders van de hoog faal-angstigen niet adequaat op uitingen van onzeker-heid van het kind. Wanneer het kind zich onzekertoonde door b.v. de ouders te vragen 'of ze hetgoed deden' of door niet te weten 'hoe ze nuverder moesten gaan', was het typische dat dezeouders minder informatiegevende opmerkingenmaakten dan de ouders van de laag faalangstigen. 18



??? Een model voor 'de helpende relatie'' in taaksituaties Een tweede punt was dat de ouders van dehoog faalangstigen bij een uitgesproken goede op-lossing van het kind vaker nalieten een vorm vanexterne re??nforcement te geven. Tenslotte gavenze meer blijk van de zgn. 'negatieve spannings-ontladingen', b.v. uitspraken als 'weet je datnu nog niet!' of 'ik weet het zelf ook niet meer',en minder blijk van positieve spanningsontla-dingen, b.v. uitspraken als 'dit is leuk werk, h?Š' of'ik zie het al'. Ook bij de hoog faalangstige kinde-ren zelf kwamen meer negatieve en minder posi-tieve spanningsontladingen voor. Terloops zij op-gemerkt dat de negatieve ontladingen zowel bijouders al bij kinderen vaak het karakter haddenvan onzekerheidsuitingen. Deze gegevens hebben we zo ge??nterpreteerddat de ouders van de hoog faalangstige kinderende taaksituatie in geringe mate structureerden.De kinderen krijgen in dit type interactie weinigduidelijkheid en overzicht, hetgeen aanleidingis tot een dominantie van irrelevante responsies(b.v. zuchten, blokkering van gedachten, gekkegedachten enz.) boven de relevante

(effectieftaakgedrag). We nemen daarom aan dat het ont-breken van een duidelijke structuur de ontwikke-ling van negatieve faalangst in de hand werkt. Wat betekent het wanneer de situatie weiniggestructureerd is? Het doet een app?¨l op de per-soon om in een dergelijke situatie die mate vanstructuur aan te brengen die overeenkomt met hetbestaande behoefteniveau. Zolang de vereistestructuur in de situatie niet is aangebracht, blijfthij in een onzekerheidssituatie die hem in feiteafhankelijk maakt van zijn omgeving. Dit isafleidbaar uit de motivatietheorie van Maslow(1954) die de verschillende motieven van de mensvolgens een hi??rarchisch systeem rangschikt enstelt dat eerst motieven van een lagere orde (b.v.behoefte aan veiligheid en aan zekerheid) bevre-digd moeten zijn, alvorens motieven van een ho-gere orde (b.v. de behoefte om eigen competen-ties te ontplooien) zich doen gelden. Wanneer ditmodel wordt toegepast op]taaksituaties, dan bete-kent het dat er eerst een minimale mate aan duide-lijkheid en zekerheid moet bestaan, wil de aan-dacht zich ten volle kunnen richten op de inhoudvan de taak zelf.

Wanneer in de klassituatie on-voldoende structuur is, b.v. als er geen duidelijkegedragsregels zijn geformuleerd, gaan de leerlin-gen over tot het zgn. 'limit testing'. Ze gaana.h.w. zoeken tot hoever ze kunnen gaan. Infeite betekent dit het opsporen van de grenzenvan een bepaalde structuur. Men zou faalangstigen (F min) kunnen defini??-ren als mensen die in zichzelf nog niet de vereisteduidelijkheid en zekerheid hebben gevonden (zieitem no. 13 van de PMT en item no. 49 van dePMT-K). Volgens de oordelen van een aantalleerkrachten, waren leerlingen met een sterkenegatieve faalangst meer afhankelijk van hunsociale omgeving dan leerlingen met een zwakkenegatieve faalangst. Het ligt voor de hand dat hetzich plaatsen in een afhankelijkheidspositie fun-geert als poging om tot reductie te komen van deeigen onzekerheid. In een studieprogrammadaarentegen, waar van de kant van de lerarenextra steun en zekerheid werd gegeven, kwamenleerlingen met een sterke negatieve faalangstzelfs tot betere prestaties dan leerlingen met eenzwakke negatieve faalangst! (zie verder Hermans1971). Tenslotte zij er op

gewezen dat het gevenvan feedback en het cre??ren van een positiefaffectief klimaat middelen zijn om tot een duide-lijke structuur te komen (eveneens verder uitge-werkt in Hermans, 1971, hoofdstuk 6). Wanneer het noodzakelijk is een bepaalde ma-te van structuur in de taaksituatie te realiseren,wil dat niet zeggen dat deze de ontvanger een-zijdig kan worden opgelegd. Wanneer nl. deaard van de structuur niet is afgestemd op demotieven van de ontvanger, dan is de kans grootdat aan degene die de structuur eenzijdig vast-stelt 'coercive power'wordt toegekend. Daaren-tegen wordt een O.D. sitiiatie gecre??erd als destructuur zoveel als mogelijk gemeenschappe-lijk wordt vastgesteld. Hierbij is uiteraard deleeftijd van de ontvanger een factor waarmeerekening moet worden gehouden. 2.8 Affectieve klimaat Uit de reeds behandelde begrippen 'negatievespanningsontladingen' (kenmerkend voor gezin-nen met kinderen met een hoge negatieve faal- 19



??? ?’?’. J. M. Hermans angst) en 'positieve spanningsontladingen' (ken-merkend voor gezinnen met kinderen met eenlage negatieve faalangst) blijkt het belang vaneen positief affectief klimaat. In het algemeen kangesteld worden dat een hoge mate van negatieveontladingen het voor de helper en de ontvangermoeilijk maken de taaksituatie te structureren,aangezien dit type uitingen het karakter heeft vanirrelevante respons-tendenties die de aandacht ende concentratie voor de taak belemmeren. 3. Organisatiegraad Wanneer men nu de in het voorafgaande behan-delde motivatieprincipes in een taaksituatie (opschool of thuis) in praktijk wil brengen, kan devraag gesteld worden welke organisatiegraad debeste garantie biedt om dit te realiseren. Grofwegkunnen er drie structuren bedacht worden die eenuiteenlopende organisatiegraad hebben nl. despelsituatie, de 'game' situatie en de ritesituatie(Alschuler. Taboren Mcintyre, 1970). Het spel zoals dat bij een kind kan waargeno-men worden valt op door een minimale organisa-tiegraad. Er is geen enkele restrictie t.a.v. hetaantal gedragsalternatieven die in het gedrags-

repertoire aanwezig zijn. Als een kind speelt meteen bal kan het deze gooien, vasthouden, betas-ten, likken, knijpen, strelen enz. Het geeft ofgooit de bal naar een ander als het daar zin inheeft. Het kan de bal laten liggen zodra de interes-se ervoor gedaald is. Ook t.o.v. het object waar-mee het spelende kind bezig is zijn geen restric-ties behalve die door de aard van het materiaal, bepaald zijn. Zo kan van een stuk klei in principealles gemaakt worden dat het kind op een be-paald moment wenst te maken. De kleivormvoegt zich naar de wensen en fantasie??n van hetkind. Wanneer b.v. een huis of een kasteel wordtgebouwd kunnen zich tal van zaken binnen hetbouwwerk afspelen die louter produkt zijn vanfantasie en voorstellingsvermogen. Dit spelender-wijs bezig zijn houdt a.h.w. alle mogelijkhedenopen. Op elk moment is het aantal keuzemogelijk-heden onbeperkt. Tegenover het spel staat de rite die geken-merkt wordt door een zeer hoge organisatiegraad. Een reeks van gedragingen zijn hier in een vastereeks aaneengekoppeld. De keuzevrijheid is toteen minimum gereduceerd. Een voorbeeld vaneen ritueel in

onze maatschappij is de begrafenis-plechtigheid. De plechtigheid zoals v/e die tradi-tioneel kennen stelt bepaalde eisen aan het gedragdie zeer nauwkeurig omschreven zijn. Zelfs kle-ding en gezichtsuitdrukking zijn gebonden aanbepaalde impliciete of expliciete voorschriften.Het is opvallend dat bij natuurvolkeren in tijdenvan oorlog uitgebreide rituelen plaatsvinden.Ook tal van bezwerende handelingen waren ver-bonden met rituele plechtigheden. Bedreigingenvan buitenaf door een vijand of door de natuurhouden het gevaar van structuurloosheid in. Op dat moment doet zich een versterkte be-hoefte voelen aan structuurverhoging. Deze kangecre??erd worden middels riten die als een poginggezien kunnen worden om via een reeks nauw-keurig omschreven (symbolische) handelingenvat te krijgen op de werkelijkheid. Een aardigeparallel kan gevonden worden worden bij faal-angstige kinderen die een relatief sterke angsthebben voor nieuwe onverwachte situaties endie tevens een relatief sterke behoefte hebben aaneen duidelijke structuur. De 'game' situatie vormt het midden tussen hetspel en het ritueel. Er is sprake

van een zekereorganisatiegraad waarbinnen een breed bereikvan gedragsalternatieven mogelijk is. Vier ken-merken onderscheiden een 'game' van anderesoorten activiteiten: (a) de spelers komen voorafbepaalde regels overeen die de grenzen vormenwaarbinnen de verschillende activiteiten zich af-spelen; (b) de regels hebben betrekking op klas-sen van gedragingen en niet op specifieke acties; (c) er zijn bepaalde hindernissen te overwinnen en (d) er is een nauwkeurig omschreven scorings-systeem. De 'game' structuur zoals die b.v. ge-vonden kan worden in vormen van sport enspel, zoals tennis, voetbal, bridge, schaken enz.heeft het voordeel boven de ritestructuur dat ermeer keuzemogelijkheden zijn en boven de spel-structuur dat bepaalde doelen op effectieve wijzeen in een samenwerkingsvorm gerealiseerd kun-nen worden. Van de drie besproken structuurvormen leent 20



??? Een model voor 'de helpende relatie'' in taaksituaties de 'game' structuur zich er het best voor omgetransponeerd te worden op de taaksituatie.Voorafgaande aan de taak dient een nauwkeurigomschreven instructie plaats te vinden waarinde regels worden besproken: datgene wat welen wat niet geoorloofd is, de middelen die gebruiktkunnen worden, de hulp die gevraagd kan wordenenz. Het is van belang dat deze regels van te vo-ren worden afgesproken en dat de helper en deontvanger het eens zijn over de regels. Wanneerde ontvanger het niet eens is met de regels, kandit tijdens het realiseren van het taakgedrag lei-den tot irrelevante responstendenties (verzet, ver-slapping van de aandacht voor de taak). Voor dehelper is het uiteraard van belang zich ervan teovertuigen dat de ontvanger de instructie be-grijpt en het daarmee eens is. Verder hebben deregels betrekking op klassen van taakaspecten,en niet op specifieke aspecten. Zo kan een leer-kracht met zijn leerlingen afspreken dat de leer-lingen bij een bepaalde taak aan elkaar hulp kun-nen vragen op momenten dat ze dit zelf nodigachten. Een dergelijke

regel heeft het voordeeldat de leerlingen van te voren weten waar ze aantoe zijn en niet op elk willekeurig moment detoestemming van de leerkracht hoeven af tewachten. Zo ook wanneer helper en ontvangerovereen komen dat gedurende een bepaalde pe-riode de ontvanger telkens mag bepalen hoeveelopgaven van een vak hij van plan is te maken,laat de algemeenheid van deze regel het niet toedat een van beide partijen deze regel doorbreekt.Uiteraard kunnen afhankelijk van de noodzaakvan de situatie, nieuwe regels worden afgespro-ken of reeds bestaande regels nader worden ge-specificeerd. Wanneer de taak een zekere moei-lijkheidsgraad heeft, wordt een situatie geschapenwaarin hindernissen overwonnen kunnen wor-den. Daarbij is het van belang dat de hindernis-sen van dien aard zijn dat ze door de betrokkene'genomen' kunnen worden.Tenslotte bieden taak-situaties de mogelijkheid tot het hanteren vanscoringssystemen. Dit kan vari??ren van een sim-pele goed-fout dichotomie tot een fijn gedifferen-ti??erd puntensysteem zoals dat bij een quizz ge-bruikelijk is. Er zijn drie typen scoringssystemen: het

zgn. 'zero-sum', de 'non-zero-sum' en het 'shared-sum' type (Schelling, 1963). Het 'zero-sum'systeem heeft een gefixeerd aantal punten. Als?Š?Šn speler punten wint, verliest een andere spelerautomatisch punten zodat het totaal aantal pun-ten constant op nul blijft staan (b.v. schaken,weddenschappen). Bij het 'non-zero-sum' sys-teem is het totaal aantal punten niet constant.Elke speler kan zoveel punten maken als hij wil,onafhankelijk van het aantal punten dat de ande-re speler behaalt (b.v. midget-golf, boogschieten).In het 'shared-sum' scoringssysteem telt een scoregemaakt door een speler als score van alle spe-lers van zijn team. Bijna alle vormen van sportin ploegverband maken van dit type gebruik(voetbal, hockey enz.). Al deze scoringssyste-men zijn in principe transponeerbaar naar taak-situaties. De 'zero-sum' en 'non-zero-sum' typenkunnen gehanteerd worden bij individueel werk,het 'shared sum' systeem is bruikbaar bij groeps-werk. Gezien vanuit het principe van optimalediscrepantie zou een continu gebruik van ?Š?Šntype tot verveling kunnen leiden. Het is daaromwaarschijnlijk dat de motivatie het

meest gebaatis met een afwisselend gebruik van de verschil-lende scoringsvormen. Het belang van het ge-bruik van een scoringssysteem is verder afleid-baar uit de theoretische relevantie van principesals 'externe re??nforcement'en 'feedback'. Samenvattend kan gesteld worden dat eenspelstructuur ongeschikt is voor typische taak-situaties omdat deze te weinig garanties biedtvoor doelgericht gedrag dat gebaseerd is op eensamenwerkingsvorm tussen helper en ontvanger.Een spelstructuur in een taaksituatie zou leidentot een chaotische (N.O.D.) situatie waarin hetzoeken naar duidelijkheid het primaat zou krijgenboven effectief taakgedrag. De reitstructuur iseveneens ongeschikt als model voor de taaksitu-atie omdat ze de keuzemogelijkheden van helperen ontvanger zou indammen en de sociale inter-actie te veel in een keurslijf zou wringen (N.O.D.situatie). De beste garantie voor het realiserenvan optimale discrepanties wordt gevonden in de'game' structuur aangezien deze duidelijkheidcre??ert door het opstellen van regels en eendwangsituatie vermijdt omdat een ruime mate 21



??? ?’?’. J. M. Hermans van keiizemogelijkheden wordt opengelaten.Verder kunnen scoringssystemen gebruikt wor-den bij het geven van externe re??nforcements enfeedback. Een afwisselend gebruik van verschil-lende typen scoringssystemen lijkt het meestzinvol voor de motivatie. 4. Modellen van de helpende relatie 4.1 De helpende relatie als algemeen model Voorafgaande overwegingen hebben er toe ge-leid om de verschillende motivatieprincipes onderte brengen in de 'game' structuur en het geheelvoor te stellen op de wijze van een stroomdia-gram (zie figuur 4). In dit diagram is getracht opeen zo economisch mogelijke wijze de belangrijk-ste elementen van de helpende relatie een plaatste geven. We zullen hier kort de belangrijksterelaties tussen de verschillende elementen van hetsysteem bespreken: - De instructie die voorafgaande aan de taakgeformuleerd wordt behelst onder meer degemeenschappelijk opgestelde regels. Door hetcre??ren van duidelijke, zoveel mogelijk ge-meenschappelijk opgestelde regels wordt vol-daan aan de behoefte aan structuur, waardoorirrelevante responstendenties vermeden

wor-den. De regels worden zo opgesteld dat in ruimemate tegemoet gekomen kan worden aan hetkiezen van standaard en standaardwaarde.Het kan nodig zijn dat helper en ontvanger hunstandaarden expliciteren. Van primair belangis het dat de ontvanger de gelegenheid krijgtzijn eigen standaard te kiezen. Nagegaan kanworden of beide een zelfde type standaard ge-bruiken en of de standaardwaarden niet te veelverschillend zijn. Als de interne en externestandaard te discrepant is, geeft dit eenkortsluitingssituatie tijdens het taakgedrag.B.v. ais de standaardwaarde van de helperhoog is en die van de ontvanger laag, kanhet zijn dat de helper eenzelfde taakgedragals 'beneden de maat' evalueert, terwijl deontvanger vindt dat het 'boven de maat' is.Het kiezen van een eigen standaard en stan-daardwaarde geeft het tijdsperspectief ge-legenheid zich te ontplooien. Bovendien kun-nen standaard en tijdsperspectief zich rich-ten op het re??nforcementsysteem: de ontvan-ger streeft ernaar de taak op een bepaaldniveau te verrichten, een niveau dat overeen-komt met een bepaald aantal punten in hetscoringssysteem.

Wanneer dit bereikt wordtresulteren daaruit positieve interne en externere??nforcements. Wanneer dit niet bereiktwordt, kunnen ontvanger en helper proberenhun standaardwaarde aan te passen, of eennieuwe standaard te kiezen (b.v. beter proberendan de vorige keer). Verder wordt hier het'modelingprincipe'toegepast. Uitgegaan wordtvan de situatie dat de helper deskundiger ist.a.v. de onderhavige taak, dan de ontvanger(expert power). Om de taak van de ontvangerdoorzichtiger te maken, kan de helper bepaal-de kerngedeelten van de taak of analoge vor-men ervan voordoen. Door te demonstrerenhoe het taakgedrag het beste kan verlopen endoor daarbij te wijzen op bepaalde algemeneprincipes (niet specifieke hulp) fungeert hij alsmodel. Dit modelgedrag is slechts dan opti-maal discongruent als de helper zich er tel-kens van overtuigt dat het modelgedrag binnende re??le mogelijkheden van de ontvanger ligt.Het zal duidelijk zijn, dat de term 'instructie'hier niet wordt opgevat in de zin van een infor-matie-overdracht van helper aan ontvanger,maar in bredere op de motivatie aan de ontvan-ger gerichte zin. Het

wordt gebruikt in de oor-spronkelijke betekenis van het latijnse 'in-stmere' = inrichten, voorbereiden, maatrege-len voor iets nemen. Het omvat het voorberei-den van de wijze waarop de interactie tussenhelper en ontvanger zich tijdens de taakuit-voering zal voltrekken. Het is van belang zichte realiseren, dat in de instructiefase alle ge-noemde motivatieprincipes hun plaats krijgenof voorbereid worden. In deze fase wordt degrondslag gelegd voor een optimaal gemoti-veerd taakgedrag. De standaard van de ontvanger heeft vanwegezijn relevantie een aparte plaats gekregen in hetschema en omvat zijn verwachtings- en zijn 22



??? Een model voor 'de helpende relatie'' in taaksituaties Fig. 4. Stroomdiagram van de helpende relatie ?? -> als Po > Sâ€ž externe r?Šinf. positief_H spann, ontl.positief _H_ externe r?Šinf.negatief _,JH___ spann, ontl.negatief _H_ Ik hulp accepteren_O_ spec. fiulpgeven _H_ als Po niet spec. hulpgevenH hulpweigeren _Q_ interne r?Šinf. positief _Q______ 5 spann, ontl.positiefO als Po > Sc interne r?Šinf.negatief spann, ontl.negatief _P als Po < So geen hulpgevenH spec. hulpgevenH hulp vragenO niet spec. hulpgevenH instructieH standaardO T, In T-a 5 To '1 ^ ' 2 > ' n Symbolen: P = prestatieniveauS = standaardwaardeH = helperO ' ontvangerT â€? taakonderdeel standaardH moeilij'kh. graadtaak capaciteitenO 23



??? ?’?’. J. M. Hermans aspiratieniveau. De standaardwaarde kan abso-luut gekozen of relatief zijn. (t.o.v. een vooraf-gaande prestatie of een prestatie van een anderof een groep van anderen). De wijze waarop deinstructie verloopt zal een effect hebben op hettype standaard en op de standaardwaarde die ge-kozen wordt. Als de instructie b.v. onduidelijkis, kan de standaardwaarde dalen. De standaard van de helper heeft deels eeneffect op de instructie, deels op de standaard vande ontvanger. Als de verwachtingen van de hel-per t.o.v. de verrichtingen van de ontvanger laagzijn, zal de instructie anders zijn dan wanneerdeze hoog zijn. Wellicht belangrijker is de in-vloed die de interne standaard van de ontvangerondergaat van de externe standaard van de hel-per. In het voorafgaande is benadrukt dat destandaard van de helper het effect van een 'selffullfilling prophecy' kan hebben op iemandsmotivatie en gedrag. De externe standaarddient positief te zijn en optimaal discrepantt.o.v. de interne standaard van de ontvanger.Vandaar de wederkerige relatie tussen externe eninterne standaard in het model. Een belangrijke

variabele is de moeilijkheids-graad van de taak. Deze heeft een effect op deinstructie, op de standaard van de helper en opdie van de ontvanger. Naarmate de taak moeilij-ker is, zal de instructie uitgebreider zijn en zullenbeide standaarden lager zijn. De capaciteiten van de ontvanger van de be-treffende taak zullen een invloed hebben op dewijze waarop de helper de instructie formuleert.Tevens zullen de capaciteiten beide standaardenbe??nvloeden: hoe hoger de capaciteiten, hoehoe hoger de standaarden. Nadat het ingewikkelde proces tussen instruc-tie, standaarden, moeilijkheidsgraad en capaci-teiten op gang is gebracht, begint de ontvangermet de taak, die verdeeld kan worden in een aan-tal taakonderdelen (Tl, T2, T3 ... Tn), waarbijTl het eerste en Tn het laatste taakonderdeelrepresenteert. Tijdens het verrichten van elk taak-onderdeel kan in principe een keten van re??nfor-cements, spanningsontladingen en vormen vanhulp tot ontwikkeling komen. In het model is ditom redenen van overzichtelijkheid alleen weerge-geven VOO. taakonderdeel Tl. De wijze waaropeen taakonderdeel wordt doorlopen heeft

eeneffect op de wijze waarop het daaropvolgendeonderdeel wordt verricht. De reacties van de helper op het taakgedragvan de ontvanger is afhankelijk van de discrepan-tie tussen het feitelijke prestatieniveau van deontvanger en de externe standaardwaarde die hijhanteert. Als het prestatieniveau van de ontvan-ger ongeveer gelijk blijft aan of hoger is dan destandaardwaarde die de helper hanteert Po>Sh),d.w.z. als het gaat zoals hij verwacht of gewensthad of beter, dan kan hij verschillende reactiesvertonen. Hij kan al of niet een positieve re??nfor-cement geven en hij kan al of niet een positievespanningsontlading vertonen. Als daarentegen het prestatieniveau geringer isdan de standaardwaarde van de helper, dan be-staan er meer mogelijkheden. Hij kan dan eennegatieve re??nforcement geven of hulp geven,specifieke of niet specifieke. Verder kan er al ofniet een negatieve spanningsontlading plaatsvin-den. Deze kan geuit worden nadat of zonder dateen negatieve re??nforcement heeft plaats gehad.Ook de specifieke en niet specifieke hulp kan ge-geven worden nadat of zonder dat een negatievere??nforcement is

gegeven. Nadat een vorm vanhulp is gegeven, kan de ontvanger deze accepte-ren of afwijzen. De wijze waarop de ontvanger reageert op zijneigen taakgedrag is eveneens afhankelijk van derelatie tussen zijn prestatieniveau en de stan-daardwaarde die hij voor zichzelf aanlegt. Als hetprestatieniveau ongeveer gelijk is aan of hogeris dan de standaardwaarde (Po^So), dan magaangenomen worden dat hij een positieve internere??nforcement ervaart. Daarna kan hij al of nieteen positieve spanningsontlading vertonen. Indien het prestatieniveau lager is dan de geko-zen standaardwaarde (Po<So) dan nemen weaan dat de ontvanger een negatieve interne re??ne-forcement ervaart. Daarna is het mogelijk dat hijal of niet een negatieve spanningsontlading laatzien, verder kan hij na de re??nforcement of na despanningsontlading om hulp vragen, of op de eenof andere wijze laten blijken dat hij hulp nodigheeft. Hierna zijn drie reacties van de helper 24



??? Een model voor 'de helpende relatie'' in taaksituaties Fiq. 5. Stroomdiagram van de helpende relatiezoals die kenmerlcend is voor gezinnen van hoog prestatiegemotiveerde kinderen externe r?Šinf. positief_H -> als > spann, ontl.positiefH externe reinf.negatiefH spann, ontl.negatiefH spec. hulpgevenH hulp accepteren _Q_ als Po < Sh niet spec.geven _H_ hulp hulp weigeren_Q_ interne r?Šinf.positiefO spann, ontl. positief _Q_ als Po So interne r?Šinf, negatief__Q__ spann, ontl.negatiefO --->-als Po < So geen hulpgevenH spec. hulpgevenH_ hulp vragenO 1II I______ niet spec. hulpgevenH T: > Tj -> T3 >.....â€” ^ Tn instructieH standaardO opt. discongr. Symbolen: P = prestatieniveauS = standaardwaardeH' helperO - ontvangerT = taakonderdeel standaardH opt. discongr. moeilijkh. graadtaak capaciteitenO 25



??? ?’?’. J. M. Hermans mogelijk: hij geeft specifieke hulp of niet speci-fieke hulp of hij laat na om een vorm van hulpte geven. Deze cyclus van reacties van helper en ontvan-ger op het taakgedrag, kan zich in principe bij elktaakonderdeel afspelen. De wijze waarop detaakonderdelen 1 t/m n doorlopen worden, heefteen feedback effect op de instructie voor de vol-gende taak, op de standaard van helper en ont-vanger bij die volgende taak, op de capaciteitenvoor die taak en op het gedrag tijdens die taakzelf. Daarbij is het o.a. van belang dat de stan-daarden voor de volgende taak optimaal discre-pant zijn t.a.v. de prestatie van de vorige taak. Tenslotte zij er op gewezen dat het zeer waar-schijnlijk is dat spanningsontlading van helperen ontvanger elkaar be??nvloeden. Positieve span-ningsontladingen stimuleren elkaar: de taakwordt in een plezierige sfeer verricht. Ook nega-tieve ontladingen roepen elkaar op: de taakwordt in een onplezierige sfeer verricht. Ooknemen we aan dat externe re??nforcements, zekerop de langere duur, een effect hebben op deinterne re??nforcements. Daarbij zullen de externepositieve, de

interne positieve be??nvloeden,evenals de externe negatieve de interne negatieve. 4.2 De helpende relatie in de hoog gemotiveerdeinteractie Het is nu de bedoeling om het diagram van dehelpende relatie te specificeren voor.hoog en laaggemotiveerden en voor positief en negatief faal-angstigen. Op deze wijze is het mogelijk eenduidelijk onderscheid te maken tussen de wijze' waarop de verschillende sociale interacties dyna-misch verlopen. Bij leerprocessen is het van belang, zoals wereeds zagen, om te zien hoe het gewenste gedragverloopt en tevens te zien hoe het niet gewensteverloopt ('discriminative learning'). Dit is vooralbehulpzaam wanneer men de diagrammen voorinstructiedoeleinden wil gebruiken. In het diagram van de hoog gemotiveerde in-teractie (fig. 5) zijn alleen die verbindingen tussende elementen aangegeven die als typisch kunnenworden beschouwd voor de interactie die ken-merkend is voor een hoge motivatie. De speci-fieke relaties van het diagram zijn zoveel mogelijkgebaseerd op de empirisch gevonden verschillenzoals die resulteerden uit het sociale interactie-onderzoek en de daarop

gefundeerde theoretischeanalyse. Bepaalde verbindingen tussen elementenvan fig. 5 zijn weggelaten. Dat wil niet zeggen datdeze kanalen niet worden gebruikt in de hoogge-motiveerde interactie. Het wil alleen zeggen datdeze relaties niet afweken van de relaties zoals dievoorkwamen in de laag gemotiveerde interacties.De meest vooruitspringende kenmerken van dehoog gemotiveerde interactie zijn de volgende: - De standaarden die de helper hanteert t.o.v.de verrichtingen van de ontvanger zijn optimaaldiscongment. Er zijn aanwijzingen dat de oudersvan hooggemotiveerden (vooral als ze laag faal-angstig zijn) hogere verwachtingen hebben van deprestaties van hun kind. Aangenomen mag wor-den dat positieve verwachtingen een stimulerendeuitwerking hebben op de motivatie van het kind.Wanneer de positieve verwachtingen niet te hoogworden gesteld betekent dit dat er een toestandvan optimale discrepantie gecre??erd wordt tussende standaard van de helper enerzijds en de capaci-teit van de ontvanger en de moeilijkheidsgraadvan de taak anderzijds. - De standaarden die de ontvanger aanlegt voorzijn eigen

gedrag zijn eveneens optimaal discon-gment. Mede onder invloed van de positieveverwachtingen van de helper ontwikkelt de ont-vanger eveneens positieve verwachtingen die,indien ze niet te hoog zijn gesteld optimaaldiscongruent zijn t.a.v. zijn eigen capaciteiten ende moeilijksheidsgraad van de taak. Empirischeevidentie voor dit standpunt kan onder meer ge-vonden worden in het feit, dat hoog gemotiveer-den bij een cijfertaak hogere verwachtingen had-den dan laag gemotiveerden, terwijl de intelligen-tie (G.I.T.) tussen beide groepen niet verschilde(Hermans, 1967, tabel 20). - In het model van de helpende relatie hebbenwe aangenomen, dat de helper geneigd is om eenre??nforcement te geven onder de conditie Po^^Sn.In de hoog gemotiveerde interactie is empirischgeconstateerd dat er meer positieve, taakgerichtere??nforcements werden gegeven, dan in de laag 26



??? Een model voor 'de helpende relatie'' in taaksituaties gemotiveerde interactie. We constateren daarom,dat de condite Po^Sh, in de hoog gemotiveerdeinteractie meer voorkomt dan in de laag gemo-tiveerde. Dit kan samenhangen met het feit, datde hooggemotiveerden in het algemeen betereprestaties leveren. Het kan echter ook betekenendat de standaard van de helper nauwkeuriger isafgestemd op de verrichtingen van de ontvanger. - Onder de conditie Po <Sh geven de helpers vande hoog gemotiveerden typisch niet specifiekehulp. Het geven van deze vorm van hulp impli-ceert in ieder geval dat de helper de verwachtingof de aspiratie heeft dat de taak zoveel mogelijkvanuit de invloedssfeer van de ontvanger verrichtwordt. De niet specifieke hulp wordt door deontvanger geaccepteerd, aangenomen dat ze eenvoldoende mate van algemeenheid heeft. - Als onder de gegeven conditie de helper ertoezou overgaan specifieke hulp te geven (aangege-ven door de onderbroken lijn in fig. 5), dan wordtdeze door de ontvanger niet geaccepteerd. Hetaccepteren van specifieke hulp zou in strijd zijnmet de tendens om zelf

de oplossing tot stand tebrengen. Hierbij kan verwezen worden naar deaspecten taakspanning, tijdsperspectief en 'inter-nal control' die kenmerkend zijn voor het gedragvan hoog gemotiveerden. - Onder de conditie Po^So wordt een positieveinterne re??nforcement ervaren. We nemen aandat deze conditie bij de hoog gemotiveerde ont-vangers frequenter voorkomt dan bij de laaggemotiveerde. Niet alleen omdat de hoog gemoti-veerden in het algemeen tot betere prestaties ko-men, maar ook omdat in hun re??nforcementhistorie meer optimale discrepanties voorkomentussen adaptatieniveau en perceptie (Hermans,1971, hoofdstuk 5). - Wanneer in de conditie Po<So de ontvangerom hulp vraagt of in zijn gedrag laat blijken dathij hulp nodig heeft (aangegeven door de onder-broken lijn in figuur 5), dan zal de helper in dittypische geval reageren met het geven van nietspecifieke hulp. - Om misverstanden te vermijden wordt er opgewezen dat het principe van optimale discre-pantie t.a.v. de relatie tussen standaardwaarde enprestatieniveau goed verstaan moet worden. Erzijn verschillende situaties denkbaar waarin

dezerelatie niet optimaal is. In de eerste plaats kan destandaardwaarde zo hoog gekozen zijn, dat menvan te voren weet dat de prestatie daar op geenenkele wijze aan tegemoet kan komen. In zo'nsituatie kan het zijn dat helper en ontvanger (ofeen van beide) zich tegen teleurstellingen be-schermen door het taak- en hulpgedrag te vermij-den. Ze gaan dan als het ware 'aus dem Felde'.In de tweede plaats kan het voorkomen dat dehelper of de ontvanger of beiden geen standaardhanteren of er geen idee van hebben welke stan-daard of welke standaardwaarde mogelijk is. Inde derde plaats is het denkbaar dat de standaard-waarde zo laag wordt geschat, dat de re??le rela-tie met het prestatieniveau verloren gaat. In eendergelijke situatie is het mogelijk dat de helperof de ontvanger geen interesse in de taak heeft.Wanneer ze onder deze conditie toch in een taak-situatie worden gebracht zullen de verschillendeelementen van het systeem zoals interne en exter-ne re??nforcements en vormen van hulp geblok-keerd worden. Helper en ontvanger zijn dan nietgemotiveerd om tot enige vorm van presterenover te gaan. Deze

drie gevallen maken duidelijkdat de vier condities van fig. 4 en 5, die betrek-king hebben op de relatie tussen prestatieniveauen standaard, inclusief de daarop volgende pro-cessen, een re??le relatie tussen P en S t.o.v. elkaarveronderstellen. 4.3 De helpende relatie in de laag gemotiveerdeinteractie In figuur 6 wordt de dynamische relatie tussende elementen gepresenteerd, zoals die kenmer-kend is voor de laag gemotiveerde interactie.- De standaard van de helper is niet optimaaldiscongruent. In het interactie-onderzoek werdnl. incidenteel gevonden dat ouders van laaggemotiveerden, als ze tevens hoog faalangstigwaren, relatief lage verwachtingen hadden t.a.v.de prestaties van hun kind. We gaan ervan uit, datlage verwachtingen een N.O.D. situatie repre-senteren als ze beneden het capaciteitenniveauvan de ontvanger liggen. Er bestaan nl. zeer lagecorrelaties tussen de intelligentie enerzijds en het 27



??? ?’?’. J. M. Hermans Fig. 6. Stroomdiagrain van de helpende relatiezoals die Icenmerkend is voor gezinnen van laag prestatiegeinotiveerde gezinnen als Po > Sh externe relnf. positief_H spann, ontl.positiefH externe r?Šinf. negatief_H_ spann, ontl. negatief_H als Po < Sâ€ž spec. hulp hulp s gevenH 1-----^ 1 accepteren0 ...............S 11 L---- niet spec. hulpgevenH 1 hulpweigeren0 interne reinf.positiefO spann, ontl.positiefO als Po > Soals Po < So interne reinf.negatief. â€”9- spann, ontl. negatief_Q_ geen hulpgevenH spec. hulp geven_tl_ hulp vragenO niet spec. hulpgevenH standaardO niet opt discongr. instructieH ^ Tn Symbolen: P â–  prestatieniveauS standaardwaardeH Â? helperO â–  ontvangerT - taakonderdeel standaardH niet opt. discongr. moeilijich. graadtaak capaciteitenO 28



??? Een model voor 'de helpende relatie'' in taaksituaties prestatiemotief (P) en faalangst anderzijds. Ditbetekent dat hoog en laag gemotiveerden en hoogen laag faalangstigen niet of nauwelijks verschil-len in intelligentie. Op grond van dit gegeven ishet nl. niet gerechtvaardigd om de vervi'achtingt.o.v. laag gemotiveerden of hoog faalangstigenlager te stellen dan die t.o.v. hoog gemotiveerdenof laag faalangstigen. Theoretisch gezien stelt eente frote afstand tussen capaciteiten en externestandaard een N.O.D. situatie voor, zovi^el wan-neer de capaciteiten hoger liggen dan de stan-daard als het omgekeerde daarvan. Hetzelfdegeldt voor de relatie tussen de externe standaarden de moeilijkheidsgraad van de taak. We nemeneveneens aan dat de standaard van de ontvangerniet optimaal discongruent zal zijn t.o.v. zijncapaciteiten en de moeilijkheidsgraad van detaak. Empirische evidentie hiervoor kan gevon-den worden in de constatering dat de studiepres-taties van de laag gemotiveerden meer dan van dehoog gemotiveerden beneden het niveau van decapaciteiten gelegen zijn. Het fenomeen 'under-achievement' komt

bij de laag gemotiveerdenmeer voor (Hermans 1971, hoofdstuk 3). - Uitgaande van de aanname dat de helper ge-neigd is om een re??nforcement te geven onder deconditie Po>Sh, en uitgaande van het empirischegegeven dat de ouders van laag gemotiveerdekinderen relatief weinig re??nforcements geven,concluderen we dat de conditie Po^Sh in delaag gemotiveerde inertactie minder voorkomtdan in de hoog gemotiveerde interactie. - Onder de conditie Po <Sii geeft de helper over-wegend specifieke hulp, die bovendien door deontvanger geaccepteerd wordt. Dit laatste is be-grijpelijk vanuit het gegeven dat de taakspanningen het tijdsperspectief van laag gemotiveerdenminder tot ontwikkeling is gekomen en dat hunperceptie gekenmerkt wordt door 'external con-trol'. Als onder de gegeven conditie de helperertoe overgaat niet specifieke hulp te geven (aan-gegeven door de onderbroken lijn in figuur 6),dan wordt deze hulp geaccepteerd. M.a.w. laaggemotiveerden accepteren elke vorm van hulp,hoog gemotiveerden accepteren alleen niet spe-cifieke hulp. - We nemen aan dat de conditie Po^So bij delaag

gemotiveerden minder voorkomt. Dit ookvanwege het feit dat in het verleden minder O.D.situaties zijn ervaren (Hermans, 1971, hoofdstuk5). - Wanneer in de conditie Po<So de ontvangerom hulp vraagt of laat blijken dat hij die nodigheeft (stippellijn in figuur 6), dan reageert dehelper overwegend met het geven van specifiekehulp. - In het geval van de laag gemotiveerde inter-actie is er een verhoogde kans dat het taakgedragen het hulpgedrag gestagneerd worden vanwegete hoge of te lage of ontbrekende interne ofexterne standaarden. 4.4 De helpende relatie in de negatief faalangstigeinteractie De negatief faalangstige interactie wordt weer-gegeven in figuur 7. De standaard van de helperwordt hoogstwaarschijnlijk gekenmerkt dooronduidelijkheid. De helper stemt zijn standaardonvoldoende af op de capaciteiten van de ontvan-ger en op de moeilijkheidsgraad van de taak. Deonduidelijkheid van de externe standaard was inhet interactie-onderzoek afleesbaar uit de rela-tief grote hoeveelheid negatieve spanningsontla-dingen die zeer vaak het karakter hadden vanonzekerheidsuitingen. Ook het niet reageren

oponzekerheidsuitingen van het kind en het achter-wege laten van externe re??nforcements suggererendat de helper standaarden hanteerde die onvol-doende duidelijk waren. In het geval van de nega-tief faalangstige kinderen die bovendien laaggemotiveerd waren, waren bovendien de verwach-tingen van de ouders relatief laag gesteld. - Ook de standaard van de ontvanger wordt zeerwaarschijnlijk gekenmerkt door onduidelijkheiden onzekerheid. Dit is in overeenstemming metde bevindingen van Birney, Burdick en Teevan(1969) die gebruik maken van het begrip 'con-firming interval', dat gedefinieerd kan worden alsde afstand tussen de minimum en de maximumwaarde van het aspiratieniveau bij het verrichtenvan een taak. Verondersteld werd n.I. dat deproefpersoon zich een minimaal niveau steltwaarbeneden de prestatie als mislukking wordt 29



??? ?’?’. J. M. Hermans Fig. 7. Stroomdiagram van de helpende relatiezoals die kenmerkend Is voor gezinnen van negatief faalangstige kinderen als Po^ Sh externe r?Šinf. positief_ti_ spann, ontl.positiefH externe reinf. negatief_ti_ spann, ontl. negatief_H_ hulp accepterenO spec. hulp geven_H_ als Po< Sh niet spec. hulpgevenH hulpweigeren__0_ interne reinf.positiefO spann, ontl. positief_Q_ als Po Sc interne r??inf. negatief_Q_ spann, ontl. negatief_Q_ als Po-C So geen hulpgevenH spec. hulpgevenH_ hulp vragenO niet spec. hulpgevenH standaardO niet opt. discongr. instructie_H_ T, ^ To ^ Tn ' 1 â€”' '3 â€” Symbolen: P Â? prestatieniveauS ' standaardwaardeH â–  helperO â–  ontvangerT - taakonderdeel standaardH niet opt. discongr. < moellijkti. graadtaak capaciteitenO 30



??? Een model voor 'de helpende relatie'' in taaksituaties ervaren en een maximaal niveau waarboven deprestatie aanleiding geeft tot het gevoel vansucces. Tussen deze twee niveaus ligt het 'con-firming interval', dat wijder is naarmate de taakminder vertrouwd is. Genoemde onderzoekerstoonden nu aan dat bij eenzelfde taak het inter-val van proefpersonen met een sterke 'fear of'failure' wijder was dan dat van proefpersonenmet een zwakke 'fear of failure'. Een anderebevestiging die wijst op het N.O.D. karakter vande standaarden van de negatief faalangstigen, kangevonden worden in een studie van Mahone(1960) die aantoonde dat proefpersonen met eensterke 'fear of failure' beroepen aspireerden diebuiten hun bereik waren gelegen. - Vanwege de onduidelijkheid van de standaardheeft de conditie Po^Sn minder gelegenheid omvoor te komen. - Bij een onduidelijkheid of onzekerheid van destandaard Sn, is het strikt genomen eveneensmoeilijk om vast te stellen in hoeverre Po <Sii ge-realiseerd is. We nemen wel aan dat de onzeker-heidstoestand meer lijkt op een Po<Sii conditiedan op een Po^Sn conditie. Een

toestand vanfaalangst heeft meer weg van het gevoel 'dat hetniet goed gaat' dan 'dat het goed gaat'. Vandaarook dat er bij de helper een hoge frequentie is vannegatieve spanningsontladingen. - Om dezelfde redenen als bij de helper nemenwe ook bij de ontvanger aan dat de conditiePo^So minder voorkomt, terwijl de conditiePo<So meer voorkomt, in vergelijking met depositief faalangstige interactie. - Het is opvallend dat bij de negatief faalang-stige ontvanger tekenen voorkomen van onzeker-heid die waarneembaar zijn middels de categorie'negatieve spanningsontladingen'. Die onzeker-heid leidt er ook toe dat de ontvanger meer teke-nen geeft dat hij hulp nodig heeft. Ofschoon denegatief faalangstige ontvanger in het interactie-onderzoek niet expliciet om meer hulp vraagt,wordt hij wel in de klas door de onderwijzer alsmeer afhankelijk behandeld. - In het interactie-onderzoek was het opvallenddat de ouders van negatief faalangstigen in eenonzekerheidssituatie nalieten de vereiste hulp tegeven evenals de vereiste structuur (categorie??n:'achterwege laten van re??nforcement', 'niet rea-geren op

onzekerheidstoestanden'). We stellendaarom dat het typisch is voor de negatief faal-angstige interactie dat veel hulp gevraagd wordten weinig effectieve hulp gegeven wordt. - Omdat negatieve spanningsontladingen zowelbij de helper als bij de ontvanger voorgekomen is,is het zeer waarschijnlijk dat ze elkaar wederzijdsstimuleren. 4.5 De helpende relatie in de positief faalangstigeinteractie In het interactie-onderzoek werden gezinnen ge-selecteerd op grond van de F min schaal van dePMT-K. De F plus schaal bleef daar buiten be-beschouwing. Omdat deze twee schalen in hetalgemeen hoge negatieve correlaties laten zien enzich vaak identiek gedragen t.o.v. externe crite-ria, nemen we aan dat de gegevens die gevondenwerden bij de gezinnen met kinderen met eenlage negatieve faalangst, gegeneraliseerd kunnenworden naar gezinnen met kinderen meteen hogepositieve faalangst (zie figuur 8).. - De interne en externe standaarden zijn opti-maal discongruent, omdat ze voldoen aan eisenvan duidelijkheid en zekerheid. - De conditie Po^Sh komt hier meer voor, ter-wijl de conditie Po < Si, minder voorkomt, in ver-

gelijking met de negatief faalangstige interactie.Het 'confirming interval' zal hier kleiner zijn enaspiraties zullen een meer re??el karakter hebben.Kenmerkend zijn de positieve spanningsontladin-dingen. - Ook de conditie Po^So zal meer en de conditiePo<So zal minder voorkomen dan het geval isbij de negatief faalangstige interactie. De ontvan-ger demonstreert het positieve karakter van desituatie door middel van positieve spanningsont-ladingen. - Als onder de conditie Po < S o de ontvanger laatblijken dat hij hulp nodig heeft, reageert de hel-per met specifieke of niet specifieke hulp. Ken-merkend is hier dat de helper de categorie 'geenhulp geven' vermijdt. Hiermee wordt een onze-kerheidssituatie ontlopen. - Omdat positieve spanningsontladingen zowel 31



??? ?’?’. J. M. Hermans Flg. 8. Stroomdiagram van de helpende relatiezoals die kenmerkend Is voor gezinnen van positief taalangstige kinderen als Po> Sâ€ž externe remt. positief_ti_ spann, ontl.positief _H__ externe r?Šinf.negatiefH spann, ontl. negatief_H hulp accepteren_Q_ spec. hulpgeven _??_ als Po < Sâ€ž hulpweigerenO niet spec. hulp geven_H_ Interne r?Šinf.positief0 L interne reinf. negatief-?- spann, ontl. positief_O als Po ^ So- ^als Po<^ So spann, ontl. negatief_Q_ geen hulp geven_??_ spec. hulpgevenH hulp vragenO niet spec. hulp geven_H ---^ standaardO opt. discongr. instructieH j: T| S To ^ Ta > Tn standaardH opt congr. P - prestatieniveauS â–  standaardwaardeH' helperO â–  ontvangerT â€? taakonderdeel Symbolen: moeilijkh. graadtaak capaciteitenO 32



??? Een model voor 'de helpende relatie'' in taaksituaties bij de helper als bij de ontvanger voorkomen,wordt aangenomen dat ze elkaar oproepen enstimuleren. 5. Discussie We realiseren ons, dat dit model slechts kan fun-geren als voorlopig model, vi'aarvan de elementenen de dynamische relatie ertussen vragen omvoortgezet denkwerk en onderzoek. We menenechter dat een aantal relevante motivatieprincipesgeconcretiseerd zijn op een wijze dat helper enontvanger de gelegenheid krijgen om in het kadervan taaksituaties te werken aan de ontwikkelingvan eigen mogelijkheden en aan die van de ander. Literatuur ALSCHULER, A. S., TABOR, D. & McINTYRE, J.,Teachmg achievement mativation. Middletown,Conn.: Education Ventures, 1970.BANDURA, A., Principles of behavior modification,Londen: Holt, 1970. BANDURA, A. & MISCHEL, W., The influence ofmodels in modifying delay of gratification pattems.Journal of Personality and Social Psychology 1965,2, 698-705. BANDURA, A. & PERLOFF, B. Relative efBcacyof self-monitored and externally imposed reinforce-ment systems. Journal of
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??? Inleiding Het artikel van prof. dr. L. van Gelder endrs. J. F. Vos onder de titel: 'Misverstandenrondom de middenschool'^ geeft blijk van eenintensieve betrokkenheid bij de problematiekvan de middenschool. Het schrijven van eenreactie op dit, hun commentaar op een in hetweekblad Intermediair opgenomen uiteenzettingover 'De middenschool'^ lijkt dan ook gerecht-vaardigd, omdat de opmerkingen van VanGelder-Vos van een bewogenheid getuigen, dieweliswaar bewondering afdwingt, maar die nietsteeds leidt tot een juiste interpretatie vanandersluidende inzichten. Twee uitgangspunten Naar de opvattingen van Van Gelder-Vosworden de misverstanden rondom de midden-school veroorzaakt door dissonanties in decommunicatie tussen onderwijskundigen enonderwijspractici. Bovendien schijnen peda-gogen de onduidelijkheid rond het begripmiddenschool te bevorderen. In ieder gevalbiedt bovengenoemd in Intermediair gepubli-ceerd artikel Van Gelder-Vos de gelegenheidde door hen gedachte structuur van de midden-school nog eens te verhelderen en te verdedigen. Deze verheldering en

verdediging wordtvooraf gegaan door kritische aantekeningen metbetrekking tot de werkwijze, die, naar de meningvan Van Gelder-Vos, in het artikel 'De midden-school ' gehanteerd is. Â? Dialektiek Van Gelder-Vos merken op, dat in het eerdergenoemde artikel gebruik gemaakt is van dedialektische methode. Aan de hand van Topitschsinzichten wordt deze werkwijze afgewezen. Hetgebruik ervan zou zelfs niet meer geoorloofd zijn.Ook K. R. Popper komt tot een soortgelijk,zij het meer genuanceerd standpunt. Onderdialektiek verstaat Popper een theorie, dieveronderstelt, dat in het bijzonder het menselijkdenken zich volgens de triade: these, antitheseen synthese ontwikkelt. De these is ondermeereen denkbeeld, dat vanwege 'begrenztem Wert'of'ihre schwachen Stelleneen tegen-denkbeeldals antithese oproept. De strijd tussen these enantithese vindt zijn oplossing in de boven beideuitgaande synthese 'durch Anerkennung ihrerVorteile und durch den Versuch, die St?¤rkenbeider zu bewahren und ihre Schw?¤chen zuvermeiden'3. Het probleem waarvoor Popperevenwel staat is dat van de 'Gesetz

vom ausge-schlossenen Widerspruch'^ uit de logica, diestelt, dat twee tegengestelde uitspraken niettegelijkertijd waar kunnen zijn. De synthese, dieeen geheel is van twee elkaar tegensprekendeixitspraken, kan, zoals Popper uitvoerig aan-toont, een willekeurige uitspraak zijn. Op logischegronden komt Popper dan ook tot de opvatting,dat er geen reden?¨n zijn om aan te nemen, 'daszder Dialektik irgendeine ?„hnlichkeit mit derLogik zukommt'ÂŽ. 34 Anderen, waaronder W. van DoorenÂŽ enO. D. Duintjer', bevestigen eveneens de in-zichten van Topitsch ten aanzien van de dia-lektiek, zoals deze door Van ??elder-Vos naarvoren zijn gebracht in hun artikel over 'Mis-verstanden rondom de middenschool'. Dedialektiek staat met de formele logica op ge-spannen voet. Misverstanden rondom de middenschoolEen antwoord N. L. Dodde pedagogische studi??n 1972 (49) 34-38



??? Misverstanden rondom de middenschool. Een antwoord Dialektisch denken De enigszins heftige afwijzing van de dialek-tische methode kan niet verhelen, dat VanGelder-Vos dialektisch denken. Zij tonen zichaanhangers van de dialektische of kritischetheorie, die meent, dat 'de afzonderlijke ver-schijnselen niet kunnen worden begrepen zonderde totaliteit, waarvan ze deel uitmaken'ÂŽ. Onderde totaliteit wordt de maatschappij verstaan.Deze moet kritisch op zijn ingewikkelde enondoorzichtige structuren bekeken worden. Opgrond van een kritische analyse wordt een nieuwmaatschappij-beeld opgebouwd. Het zal danook niemand verbazen, dat deze dialektischebenadering tot politisering leidt. Het thema van de dialektici kan aangeduidworden met het begrip: sociale emancipatie. Hetlaat zich in dit verband denken, dat ook hetonderwijs als maatschappelijk aspect de aan-dacht heeft van de aanhangers van de kritische,dialektische theorie. De vernieuwing van hetonderwijs wordt als een maatschappelijke nood-zaak gevoeld. Duidelijker dan door het doorVan Gelder-Vos iiit het werk van W.

B??hlgekozen citaatÂŽ, waarmede het artikel 'Mis-verstanden rondom de middenschool' eindigt,kan de maatschappelijke betekenis van hetonderwijs niet worden aangegeven. Ook inVan Gelders uiteenzetting over 'Onderwijsbeleiden de vakbeweging 11'^" treft men uitsprakenaan, die de nauwe relatie tussen maatschappij enonderwijs aangeven: het zijn ondermeer dedemocratiseringstendenzen en het gelijkheids-streven, die om een verbetering en een ver-nieuwing van het onderwijs vragen. In dezeonderwijsverandering neemt de problematiekvan de middenschool een voorname plaats in. Eenzijdige interpretaties Te vrezen is, dat de verbazingwekkende, een-zijdige interpretatie van de dialektiek doorVan Gelder-Vos een andere betekenis heeft.Vermoedelijk behoeven Van Gelder-Vos dezebijzondere en enigszins ongenuanceerde uitlegom aan te tonen, dat hun inzichten omtrent demiddenschool de enig juiste zijn. Zij geven dan allereerst aan, overigens tenonrechte, dat - these - het artikel in Intermediaireen ondersteuning is van het conservatievestandpunt. Daarna suggereren zij, eveneens

tenonrechte, dat - antithese - het progressievegezichtspunt als utopistisch beschouwd wordt.De vermeende synthese van het categorialesysteem kan tenslotte, zo pretenderen VanGelder-Vos, niet serieus genomen worden,omdat de formele logica innerlijke tegenspraakverbiedt. Het is beide auteurs klaarblijkelijk ontgaan,dat in 'De middenschool' aanvankelijk slechtseen overzicht verstrekt wordt van de argumentenvan de voor- en tegenstanders van de midden-school. Van een positie-bepaling kan daarbijgeen sprake zijn. Van beide - progressieve enconservatieve - opvattingen wordt bovendien inbovengenoemde uiteenzetting gesteld, dat zijeerder - waaronder zowel Van Dale^^ alsKramer liever, in de betekenis van: bij voor-keur ^ 3, verstaan - vanuit hun denkbeeldenomtrent de middenschool spreken en schrijvendan dat hun inzichten op systematisch en metho-dologisch verantwoorde wijze verricht onder-zoek steunen. Wie kennis neemt van de veleuiteenzettingen in boekvorm en in tijdschriftenopgenomen, weet dat er meer denkbeeldengelanceerd worden dat dan er mededelingenworden

verstrekt over verrichte research. Uitde Intermediair-tekst blijkt evenwel nergens datmen niet de beschikking zou hebben over uit-komsten van wetenschappelijk onderzoek. Hetis dan ook onbegrijpelijk hoe Van Gelder-Voskunnen noteren, dat 'de voorstanders van demiddenschool (dus ook de onderwijskundigen)verweten' wordt 'onwetenschappelijk te werk te gaan Onbegrijpelijk is tevens, dat opgemerkt kanworden, dat blijkens aantekeningen in hetartikel 'De middenschool' de conservatieven als'de verdedigers van het goede en op dit ogenbliknog onmisbaar geachte elementen in het voort-gezet onderwijs- de toevoeging: de 'ver-dedigers van het ware' en 'het schone'iÂŽ. 35



??? N. L. Doelde waarschijnlijk om de Griekse trits te comple-teren, komt voor rekening van Van Gelder-Vos -m?Š?Šr gelijk zouden hebben. Als echter vervol-gens genoteerd wordt, dat '(aldus Dodde)' de'progressieven, radicalen, voorstanders van eenrevolutie'^ÂŽ zijn, hetgeen een volstrekt onjuisteinterpretatie van Van Gelder-Vos is, en tenslottecitaten uit hun context blijken te zijn gelicht -namelijk waar de tekst uit Intermediair be-treffende door pedagogen en didactici ontwor-pen plannen, die met de werkelijkheid weinig vandoen hebben, een kenschets genoemd wordt vande voorstanders van de middenschool - dan lijktvan vergissingen in de vorm van verlezen enverschrijven nauwelijks meer gesproken tekunnen worden. Het heeft er veel van, dat methet artikel uit Intermediair ietwat nonchalant isomgesprongen. De door Van Gelder-Vos aangeduide synthese- 'het kategoraal- of zuilsysteem in vereenvou-digde vorm'i'' - wordt tenslotte afgedaan dooreen relatie te leggen met een negentiende-eeuwsesociale filosofie. Dat in het artikel over 'Demiddenschool' gesproken wordt over persoons-

kwaliteiten ongeacht sociale afkomst, die zich inindividuele begaafdheden en het gemotiveerd-zijn kunnen manifesteren en als bepalend moetenworden beschouwd voor het bezoek aan ?Š?Šn ofandere vorm van voortgezet onderwijs wordtklaarblijkelijk als niet terzake doende gene-geerdis. Een historische dimensie Wie zonder iets te moeten bewijzen, dus 'kri-tisch, d.w.z. scheidend en schiftend, en wel hetware van het slechts vermeende'^Â?, kennis neemtvan de inhoud van het artikel over 'De Midden-school' kan daaruit opmaken, dat deze vorm vanvoortgezet onderwijs beschouwd wordt als eenvoortzetting van het door alle kinderen verplichtte volgen basisonderwijs. Niet het principe vande middenschool is derhalve een punt van dis-cussie, maar de vorm waarin aan de denkbeeldenomtrent deze vorm van voor allen tot zestien-jarige leeftijd bestemd voortgezet onderwijsgestalte gegeven moet worden. Het heeft danook geen enkele zin in te gaan op het commentaarvan Van Gelder-Vos op de bezwaren, die in 'Demiddenschool' geregistreerd zijn. Het ziet er overigens niet naar uit, dat

demiddenschool, zoals Van Gelder-Vos deze zien,op korte termijn gerealiseerd zal worden. Vande plannen, die betrekking hebben op deze vormvan voortgezet onderwijs wordt vrijwel nietsverwerkelijkt. Van Gelder spreekt in zijn eerdergenoemd artikel 'Onderwijsbeleid en de vak-beweging ir zelfs van een falende strategie om delandelijke overheid te brengen tot de concreti-sering van de gewenste onderwijsplannen.Machtsstructuren belemmeren, naar zijn mening,veranderingen in het geheel van het Nederlandseonderwijs. Van Gelder acht het zelfs noodzake-lijk een obstakel-analyse uit te voeren, waarnaeen creatieve tactiek mogelijk is om de tegen-standers te bestrijden. De vraag is echter of men met een goed door-dachte strategie en een aangepaste tactiek welsuccesvol kan zijn. Het niet-kunnen-realiserenvan goede denkbeelden ligt naar alle waar-schijnlijkheid mede in het feit, dat het gewichtvan de historische dimensie van de Nederlandseonderwijsstructuur enigszins uit het oog ver-loren wordt. Men is vermoedelijk teveel op detoekomst gericht, waarbij de realiteit van

dehedendaagse werkelijkheid, waarin het verledeneen functie heeft, enigszins vergeten wordt. Wel-iswaar spreekt Van Gelder in zijn uiteenzettingover 'de typische situatie van een bepaalde tijd',die 'een eigengeaarde uitwerking'^" dient tebieden, maar daarmede lijkt hij meer gericht tezijn op een toekomstige ontwikkeling, dan dathij de invloeden bedoelt, die vanuit het ver edenop het Nederlandse onderwij s stelsel inwerken.Hetheeft er dan ook veel van, dat Van Geldersdenkbeelden te zeer los staan van de werkelijk-heid, waarin zij gerealiseerd moeten worden.Men kan dan wel geori??nteerd zijn op de toe-komst, in het uit het verleden komend heden zalmen zijn aangrijpingspunten dienen te vinden.Indien men daarmede onvoldoende rekeninghoudt, kan men met zijn inzichten wel eens wer-keloos aan de kant komen te staan. Hier geldtTh. W. Aderno's opvatting, sprekend over de 36



??? Misverstanden rondom de middenschool. Een antwoord maatschappij-veranderende wensen van de kriti-sche denkers, ook voor de meer in het onderwijsge??nteresseerde dialectici, namelijk, 'dat het ver-langen naar praktisch ingrijpen terecht bestaat,maar op korte termijn niet mogelijk is'^i. Bij de analyse van de situatie kan men er nietomheen, dat het hedendaagse zijn wortels inhet vergangene heeft. Elke huidige situatie heefteen historische dimensie, die voor de toekom-stige van essenti??le betekenis is. Historisch on-derzoek kan duidelijk maken, dat het in detijd gegroeide niet genegeerd kan worden. Ineen studie van de geschiedenis van de Neder-landse lagere-schoolwetgeving van 1801 tot 1920wordt als conclusie genoteerd, 'dat de geschie-denis van opvoeding en onderwijs nauwelijksbretiklijnen maar veelal continu??teit laat zien.Er is een geleidelijke ontwikkeling te constateren,die nimmer een plotselinge verandering impli-ceert. Integendeel, vanaf 1801 tot aan 1920 be-merkt men in de onderwijsontwikkeling slechtsgraduele verschillen. Een principieel gans andereopzet is nergens te

constateren'22. Ook van hetVoorontwerp van wet op het basisonderwijswordt opgemerkt, dat het 'in de evolutie van deonderwij swetgeving' 'is opgenomen'23. Drie middenscholen Voorgaande conclusie heeft er mede toegeleid,dat aan het einde van het Intermediair-artikelvoor hierbedoelde vorm van voortgezet onder-wijs van een vereenvoudigd categoriaal systeemis uitgegaan. Het lijkt voorlopig slechts gewenstde scheidingen binnen het voortgezet onderwijsenigszins ongedaan te maken. Tevens is ervanuitgegaan, dat de persoonskwaliteiten van deleerlingen criterium van toelating dienen te zijn.Men krijgt dan, afhankelijk van de begaafd-heden en de belangstelling van de leerlingen -aan een sociale stratificatie wordt derhalve nietvastgehouden - drie middenscholen. E?Šn middenschool is bestemd voor leerlingenwaarvan na zes jaar basisonderwijs zondermeerduidelijk is, dat zij in staat en bovenal bereid zijnhet voorbereidende wetenschappelijk onderwijste volgen. Van deze groep kinderen is over hetalgemeen reeds op jonge - elf- of twaalfjarige -leeftijd duidelijk, dat zij alleszins geschikt zijn

detoekomstige geestelijke elite van de samenlevingte vormen; hoe men ook over dit elitaireonderwijs wil denken, een democratische maat-schappij kan zich de weelde niet permittereng?Š?Šn aandacht te besteden aan de vorming vanelites. De andere middenschool kan gezien wordenals een gelijkwaardige tegenhanger van dev.w.o.-school. Van de leerlingen voor hierbe-doelde onderwijsinstelling bestemd is eveneensreeds tevoren bekend, dat om welke redenendan ook - men is tenslotte niet verplicht de ge-lijke kansen te benutten en tegen zijn zin geluk-kig te worden - hun opleiding zal moeten plaats-vinden op een school, die een combinatie isvan een inrichting voor driejarig meer algemeenvoortgezet onderwijs en voor lager beroeps-onderwijs. De derde middenschool tenslotte zal bezochtworden door een naar alle waarschijnlijkheidgroot aantal indifferente leerlingen, waarvan opde gegeven leeftijd nog niet duidelijk is in welkerichting zij zich zullen, willen en kunnen ont-wikkelen. Voor hen lijkt een periode van deter-minatie, van ori??ntatie en van selectie ^ 4 alles-zins gewenst. Deze

onderwijsinstelling voorhoger en vierjarig middelbaar algemeen voort-gezet onderwijs, die overigens overstapmoge-lijkheden moet kennen van en naar de beideandere middenscholen, lijkt een inrichting, diehet meest aan de denkbeelden omtrent dezeonderwijsvorm beantwoordt^^. Hij is de factode enige middenschool als meerjarige brug-periode. Het historisch gegevene heeft derhalve geleidtot het denkbeeld van drie middenscholen voorvoortgezet onderwijs voor leerlingen tot zes-tienjarige leeftijd bestemd. Literatuur 1) L. van Gelder en J. F. Vos, Misverstandenrondom de middenschool. Pedagogische Stu-di??n (48), 1971, blz. 311-327. 37
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??? 1. Voorwoord Dit artikel is het resultaat van een intensieve be-studering van aktiviteiten op het gebied vancounseling en begeleiding in Nederland. Deschrijver heeft hiervoor 6 maanden in Nederlanddoorgebracht, van januari tot juni 1969. Velescholen voor voortgezet onderwijs in Nederlandwerden bezocht, gesprekken werden gevoerd zo-wel met leraren en schoolleiders als met perso-nen betrokken bij leraren-opleidingen, maar ookmet vertegenwoordigers van het Ministerie vanOnderwijs en het Ministerie van Sociale Zaken.Op die manier heeft de schrijver een eerlijke po-ging gedaan zich zo goed mogelijk op de hoogtete stellen van het voortgezet onderwijs in Neder-land. 2. Inleiding Sinds in 1968 de Mammoetwet in werking is ge-treden en het aantal leerlingen sterk is toegeno-men wordt er steeds meer aandacht besteed aanzaken als ontwikkeling van de persoonlijkheidvan de leerling en zijn school- en beroepskeuze.Daarbij doet zich de vraag voor: hoe kan depersoonlijkheidsontwikkeling van de leerling endiens school- en beroepsloopbaan in het voortge-zet onderwijs verbeterd worden

door counselingen begeleiding. Verder rijst de vraag h?¨e conse-ling en begeleiding plaats kan vinden en doorwie. Hiermee zijn de onderwerpen van dit rap-port aangegeven. 3. Counseling versus begeleiding Verschil en overeenkomst tussen counseling en be-pedagogische studi??n 1972 (49) 39-48geleiding vormen momenteel een punt van uitge-breide discussie. Sommige deskundigen weigereneen scheidslijn tussen beide aan te brengen:anderen stellen voor, de term begeleiding geheelte laten vallen. Rekening houdend met deze ver-schillende gezichtspunten worden de beide ter-men voor dit artikel als volgt omschreven en ge-bruikt: Ontwikkeling van counseling- en begeleiding opvwo-, havo- en mavo-scholen in Nederland.Enige suggesties.'^ Norman Abeles, Michigan State University East Lansing, Michigan, U.S.A. a. Counseling Onder counseling wordt verstaan een be-roepsaktiviteit, welke een gespecialiceerdeopleiding en training vraagt; een deskundigehulpverlening aan studenten door middel vaninterviews, individueel of in groepsverband.Voorzover de nadruk vooral komt te liggenop

de vraag 'waarom' de student moeilijkhe-den heeft, wordt onder counseling verstaaneen meer indirekte wijze van hulpverlening.Het is de taak van de counselor de student tehelpen bij de integratie van zijn opleiding,zijn beroep en zijn persoonlijke aspiraties,zodat hij beter in staat zal zijn zinvol en ge-richt zijn levensweg uit te stippelen. b. Begeleiding In formele zin betreft begeleiding een pro-gram van deskundige aktiviteiten binnen deschool onder de leiding van iemand met eenspeciale opleiding en training in counselingen begeleiding. Begeleiding omvat aktivitei-ten als ori??ntatie en voorlichting voor schooi-en beroepsmogelijkheden, het afnemen vanprestatie- en beroepentests, overleg met le-raren omtrent plaatsing van de leerlingen, hettot stand brengen van veranderingen in hetleerprogramma, het bijhouden van studie- 39



??? Norman Ahe les dossiers enz. Meer informeel opgevat is begeleiding een infeite van ouds door de docenten geprakti-seerde bezigheid, waarin zij hun leerlingen opeen meer direkt persoonlijke manier tege-moettreden. Met name studenten die ontvan-kelijk zijn voor suggesties en direkt adviesbetreffende hun studieplanning, varen er welbij. De leraar bevindt zich dikwijls in een uit-stekende positie om dergelijke 'minder for-mele' begeleiding te geven. Diezelfde gunsti-ge positie stelt hem bovendien in staat ombepaalde leerlingen te adviseren aangaandebijscholings- en verrijkingsprogramma's. 4. De behoefte aan een school-comselor Tijdens mijn verblijf in Nederland heeft men mijvaak gevraagd waarom er speciaal opgeleidecounselors op de scholen nodig zouden zijn.Men zou kunnen zeggen, dat ook een goede do-cent informele begeleiding geeft, met de oudersvan de leerling overleg pleegt en samen met deleerling kan besluiten wat in zijn geval het beste is.Bovendien kan ook een goede leraar uitmakenwanneer een leerling meer gespecialiseerde hulpnodig heeft en hem voor een

dergelijke steun ver-wijzen naar instanties buiten de school. Er zijnechter dwingende argumenten die voor eenschool-counselor pleiten: a. Het ontwikkelen van vakdeskundigheid krijgtin de lerarenopleiding de meeste nadruk.Hoewel inderdaad enige aandacht besteedwordt aan training in onderwijsmethoden enaan onderwijskundige theorie??n als zodanigwordt er erg weinig nadruk gelegd op zakenals ontwikkelings-, onderwijs- en leer-psy-chologie enz. Daarom heeft de leraar be-trekkelijk weinig kennis waaruit hij zou kun-nen putten om de leerlingen te helpen dejuiste beslissingen te nemen. b. In iedere klas zijn er altijd leerlingen die omde een of andere reden liever niet de hulp vande leraar zoeken. Dit kunnen volkomen nor-male leerlingen zijn, die nu eenmaal iemandanders binnen de school prefereren om erhun belangen mee te kunnen bespreken. c. Er zijn leraren die op grond van persoonlijkevoorkeur of vanwege een bepaalde karak-terstruktuur er niet in ge??nteresseerd zijn eenbegeleidingstaak op zich te nemen, hoewel zijals leraar hun vak uitstekend verstaan. d. Terwijl er altijd

leerlingen zullen zijn, diemeer intensieve begeleiding van buiten deschool nodig hebben, zal de grote meerder-heid toch gevormd worden door normale stu-denten met de normale groei- en keuzemoei-lijkheden, die van de school enige hulp mo-gen verwachten. Die school is immers hetmeest vertrouwd met de belangen van de leer-lingen en blijkt dan ook de meest aangewezeninstantie te zijn om normale leerlingen metnormale problemen te helpen. e. Counseling en begeleiding zijn continue pro-cessen tijdens de schooljaren en vragen der-halve om kontinu??teit in de personen, die eendergelijke dienst verlenen. Verwezen zij hiernaar de konklusie van het verslag van dekonferentie die onlangs (in 1969) over ditonderwerp gehouden is en die werd georgani-seerd door de Raad van Europa: 'Begeleidingop school gaat vandaag de dag niet alleen deleerlingen aan die daarvan gebruik maken,maar alle leerlingen en de school als gemeen-schap zelf; begeleiding is een kontinu hulp-verlening, die gedurende alle schooljarenaan de leerling wordt verstrekt en zelfs nogwordt voortgezet wanneer hij

eenmaal eenberoep heeft.' f. De school- en beroepskeuze van onze leer-lingen is een van de meest belangrijke beslis-singen die iemand in zijn leven kan maken.De jonge mens van vandaag bepaalt de toe-komst van de wereld van morgen. Wanneermen aan deze jonge mens de gelegenheid ont-houdt om binnen de school de hulp in te roe-pen van personen die daarvoor een gespecia-liseerde opleiding hebben genoten, doet men tekort aan de mens van de toekomst. 0 5. De relatie tussen formele begeleidingstakenen counseling Het zal zowel van de counselor als van de behoef- 40



??? Ontwikkeling van counseling en begeleiding op vwo-, havo- en mavo-scholen in Nederland ten van een bepaalde school afhangen in welkemate de counselor zijn tijd spendeert aan de spe-ciale counselingtaken, individueel of in groeps-verband, dan wel aan meer algemene begelei-dingstaken zoals ori??ntatie, school- en beroeps-voorlichting enz. Duidelijk is, dat school- enberoepsvoorlichting en ori??ntatie van de studen-ten als specifieke vorm van advies-geven een be-geleidingsfunktie is. Maar het is niet mogelijkeen scheidslijn te trekken tussen dit soort werken de meer algemene counseling en begeleiding,aangezien het (al dan niet) geven van dit soortvan informatie en ori??ntatie plaats vindt opgrond van een bepaalde optiek. Ik kan niet ge-noeg benadrukken, dat het hier niet om een puurakademisch, maar juist om een praktisch argu-ment gaat. Laat ons als voorbeeld nemen eenleraar van een brugklas die al vroeg in het school-jaar bij zichzelf tot de overtuiging is gekomen,dat iemand een 'typische mavo-leerling' is. Van-af dat moment is de informatie van deze leraarten opzichte van die leerling

voortdurend mavo-gericht. Het is zeer wel te verwachten, dat deze'begeleiding 'resulteert in een 'selffulf??lling pro-phecy' : de betreffende leerling zal ook inderdaadnaar de mavo gaan. Hieruit blijkt dus hoe nood-zakelijk het is, dat alle formele begeleidings-en counselingstaken binnen een school onderleiding staan van iemand die, ook al is hij danleraar, een gespecialiseerde counselorsopleidingheeft gehad. 6. Het verschil in de rol van de leraar en die vande counselor Aangezien de leraar (onder andere) zijn leerstofdoceert en de studieresultaten van de leerlingenbeoordeelt, geeft zijn kennis van de leerling hemeen basis om die leerling te adviseren. Maar juistde beoordelingsfunktie van de leraar is er de oor-zaak van, dat zijn adviezen voor de leerlingenvaak meer gewicht krijgen dan de leraar zelf zichbewust is. De leerling moet daarom op school terechtkunnen bij iemand, die over de nodige tijd endeskundigheid beschikt om naar hem te luisterenen hem te helpen bij zijn beslissingen. Zo iemandmag geen offici??le stem hebben in de beoordelingvan de leerling. Het is een haast onmogelijke op-gave om

tegelijk beoordelaar en vertrouwensmanvan een leerling te zijn zonder daarbij de objekti-viteit geweld aan te doen. Vandaar de volgende stelling: Hoewel eenspeciaal opgeleide counselor zeker een deel vanzijn tijd aan doceren kan geven, moet hij die leer-lingen aan wie hij ook les geeft, niet counselen.Dit betekent, dat er op iedere school minstenstwee part-time counselors nodig zijn. die naasthun doceer-aktiviteiten de tijd hebben om dieleerlingen te counselen aan wie zij geen les geven.Dit geldt natuurlijk alleen voor de formele bege-leiding en counseling en niet voor de informelebegeleiding in de klas. 7. Het effekt van counseling Hoofddoel van counseling is de leerling te helpenbij het oplossen van zijn probleem; daarnaast zijner echter ook nog een aantal neven-effekten tesignaleren, zoals: een eventuele verbetering vande relatie tussen leraar en leerling; een studie-prestatie die meer in overeenstemming is met debekwaamheid van de leerling dankzij een effek-tiever gebruik van zijn talenten; het voorkomenvan ernstiger problemen, die het leerproces ver-storen en het optimale gebruik van de tijd

vande leraar. 8. De funktie van de counselor op school 8.1. De basis-funktie van de counselor bestaathieruit, dat hij de leerling helpt bepalen watvoor iemand hij is. De counselor laat deleerling zelf zijn sterke en zwakke punten,zijn karakterstruktuur ontdekken, zodathij kan bepalen wie hij wenst te worden.Wanneer de leerling weet welke alternatie-ven er voor hem open liggen, is hij beter instaat te bepalen wat hij van het leven wilmaken en hoe hij het zal inrichten. Een vande belangrijkste funkties van de counseloris dus, dat hij de leerling bijstaat zijn gedragmeer doelgericht te maken, het beeld dat hijvan zichzelf heeft te verhelderen en te toet- 41



??? Norman Ahe les sen aan de realiteit. Anders gezegd, de leer-ling kan geholpen worden zich zijn be-kwaamheden en prestaties, zijn karakterbewust te worden; hij wordt in staat gestelddit alles aan de realiteit te toetsen en zo dejuiste keuze te doen. 8.2. De counselor kan deze doeleinden realise-ren langs wat elders genoemd wordt deremedi??rende weg, de preventieve en de sti-mulerende weg. (Zie Stewart en Warnath,1965) 8.2.1. Het remedi??rende aspekt Leerlingen, wier uitgroei op een of anderewijze scheef gegaan is, moeten geholpenworden. De counselor kan speciale aan-dacht geven aan de trage leerling, aan deleerling die voortijdig de school dreigt teverlaten of aan de besluitloze en stuurlozeleerling. Hij zal de bekwame maar te weinigpresterende leerling evenzo moeten helpenals de student, die goede leerprestatiesheeft maar wiens problemen buiten deschool liggen. De recalcitrante student zalhij moeten helpen bij zijn autoriteitsproble-matiek; het timide kind zal over zijn verle-genheid heen moeten helpen. Al is counse-ling geen psychotherapie toch vertoont hetenkele

elementen van 'eerste hulp' in psy-chologische zin. 8.2.2. Het preventieve aspekt Counseling behelst eveneens een strategischpreventief element. De counselor moet demogelijkheid hebben om invloed uit teoefenen op het schoolprogramma voorzo-ver dat betrekking heeft op het leerproces.Hij moet suggesties kunnen doen inzakede algemene gedragslijn rond de toelatingvan leerlingen tot de verschillende school-typen en de indeling van de studenten tij-dens en na de brugklas. Als de counselortevens leraar is, zal hij waarschijnlijk ookde bestaande wrijvingen tussen studentenen leraren kunnen onderkennen en idee??naan de hand kunnen doen om deze te ver-minderen. Hij zal behalve voor leraren,schoolleiders en studenten, ook voor ou-ders een bekwaam adviseur moeten zijn.Verder moet zijn invloedssfeer afgebakendworden naargelang de mogelijkheden dieiedere school afzonderlijk te bieden heeften die op grond van overleg worden vast-gelegd. Natuurlijk moeten er naast de counselorandere specialisten in de school aanwezigzijn, zoals deskundigen op het terrein vande

schoolwerkplan-ontwikkeling, de admi-nistratie, enz. Maar met zijn dubbele funk-tie, als leraar en als counselor, beweegt decounselor zich op een terrein waar uitzon-derlijke verantwoordelijkheden liggen. Opdit moment is overigens nog niet algemeente stellen hoever zijn invloed op de feite-lijke gang van zaken binnen de school moetreiken. Dit zal een punt voor verdere dis-cussie moeten zijn. Het bovenstaande houdt in ieder geval in,dat de counselor zorgvuldig geselekteerdmoet worden. Hij moet goed kunnen om-gaan zowel met leraren, schooldirektie enouders, als met leerlingen en met maat-schappelijke instanties. Daarnaast moet hijde juiste middelen tot zijn beschikkinghebben om zijn zienswijze over te brengen.Dit alles als bijdrage van de counselor omonnodige problemen voor de student tevoorkomen. 8.2.3. Het stimulerende aspekt Het 'remedi??rende' aspekt koncentreertzich op reeds bestaande problemen; de pre-ventieve benaderingswijze legt zich toe opfaktoren, die eventuele problemen zoudenkunnen doen ontstaan. De stimulerendebenadering is nauw verwant aan de

preven-tieve en is erop gericht bij de student eensterke en doelbewuste identiteit aan tekweken. De onge??nteresseerde en laag ge-motiveerde student bv. moet de gelegen-heid krijgen die elementen in de schoolwelke hem dwars zitten, in zijn kontakt met 42



??? Ontwikkeling van counseling en begeleiding op vwo-, havo- en mavo-scholen in Nederland counselor te sprake te brengen. Het is dande taak van de counselor de student bij testaan bij het nemen van vrije en verant-woorde beslissingen, door hem de nodigeinformatie te bieden omtrent de wegen dievoor hem open staan. In het meest idealegeval zou dit proces reeds lang v????r hetvoortgezet onderwijs moeten plaats vin-den, temeer omdat maar ongeveer 50% vande Nederlandse leerlingen op eenmavo-, havo-, of vwo-school terechtkomt. Een ander terrein dat tot de funktie vande counselor behoort is dat van de attitude-verandering; of minstens moet hij de dis-cussie aangaande sociale en kultureleattituden stimuleren. Het feit dat vrouwenzo weinig in het arbeidsproces zijn inge-schakeld kan b.v. onderwerp van een der-gelijk gesprek zijn. Is de reden, dat veelmeisjes en vrouwen er moeite mee hebbeneen passende betrekking te zoeken nu gele-gen in het feit dat zij afkerig zijn van wer-ken of komt dit omdat zij een kultureel be-paalde weerstand tegen de werkendevrouw ervaren? Hoe staan de

leerlingentegenover homogeen dan wel heterogeengroepsondenvijs en welk eifekt heeft dezeattitude op de leerlingen? Wat is het effektvan een meningsverschil tussen ouders enleerlingen over diens toekomstige studie-loopbaan of beroep en welke rol speelt decounselor hierin? Het is dus de taak van decounselor een discussie over dergelijke atti-tudes op gang te brengen en zo suggestiesaan de hand te doen om het leerproces teverbeteren. Om daartoe in staat te zijnmoet de counselor een speciale opleidinggenoten hebben en iemand met grote per-soonlijke kwaliteiten zijn. Tenslotte moet erop gewezen worden, datde counselor altijd de behoefte zal voelenremedi??rend of preventief te werk te gaan,ook al bestaan er de meest effektieve sti-mulerende strategie??n. 9. Hoe komt het kontakt tussen leerling en coun-selor tot stand? Vooreerst kunnen leerlingen uit eigen bewegingnaar de counselor toestappen. Verder kunnenleerlingen door een leraar naar de counselor ver-wezen worden, hetzij omdat er iets mis is, hetzijomdat er iets mis dreigt te gaan. Het kan ookvoorkomen, dat leerlingen op aandringen

van hunouders kontakt zoeken met de counselor. Decounselor is meer indirekt in zijn benadering vande leerling dan de leraar, vooral in die gevallenwaarin de direkte maatregelen (berispingen, aan-moedigingen, extra opdrachten) niet hebben ge-werkt. Het is de opgave van de counselor deoorzaak van de problemen te achterhalen en zode leerling te helpen zijn problemen op te lossen.Hij moet er zich verder van bewust zijn, dat hijaan een afzonderlijke student slechts een beperktetijd kan geven, terwijl hij attent moet zijn opdie situaties waarin een student meer intensievehulp nodig heeft en naar een instantie buiten deschool verwezen moet worden. Op zich genomenheeft counseling immers betrekking op de nor-male student met de normale groei- en ontwik-kelingsproblemen. 10. De huidige counselingssituatie in Nederland,gezien door een buitenstaander Momenteel houden een aantal personen zowelbinnen als buiten het voortgezet onderwijs zichbezig met aktiviteiten, die in de V.S. tot de taakvan de counselor behoren. a. De leraar - Hoewel ik leraren ontmoet hebdie trachten enige tijd vrij te maken

voorleerlingen met problemen, de doorsnee leraaris doorgaans alleen druk doende zijn lesstofte doceren en heeft de neiging zijn aandachtvoor problemen die de leerling persoonlijkbetreffen, te beperken. b. De schooldekaan - Doorgaans een leraar, diedoor de rektor van de school als zodanig isaangsteld. De schooldekaan heeft ongeveer 2tot 4 uur per week tijd beschikbaar voor hetzichzelf informeren over, en het geven vanberoepsvoorlichting, doorgaans aan leerlin- 43



??? Norman Ahe les gen iiit de hogere klassen. Hij heeft geen ge-specialiseerde opleiding in beroepscounse-ling; wel heeft hij in een periode van 2 jaargedurende 5 ?¤ 10 dagen een inservice-traininggevolgd, zoals die wordt georganiseerd doorhet C.B.0. Men treft schooldekanen hoofd-zakelijk aan op vwo- en havo-scholen, somsook op mavo-scholen. c. Mentoren - Mentoren zijn leraren, die deverantwoordelijkheid op zich nemen voor devorderingen van de hen toegewezen leer-lingen en tevens bijles geven aan die studen-ten, die moeilijkheden hebben met lesstof.Op sommige scholen worden aan de studen-ten 'groepsleiders' toegewezen, bij wie derapportering van de verschillende leraren overeen bepaalde leerling terechtkomt. Van hemwordt verwacht, dat hij de vorderingen vande hem toegewezen leerlingen volgt en ookzijn stem laat gelden bij de bevordering vande studenten naar een volgende klas. Sommi-ge groepsleiders hebben moeilijkheden metdeze taakomschrijving, aangezien het vanhen vraagt tegelijk 'helper' en 'beslisser' tezijn. d. Rektoren en konrektoren - De rektor

wordtwordt doorgaans beschouwd als de 'vader'van de school. Hij is dikwijls de persoon totwie de ouders zich richten, wanneer zij bijhun kinderen moeilijkheden zien. Hij heeftde zorg voor de discipline en is uiteindelijkverantwoordelijk voor de- gang van zakenbinnen de school. e. Gewestelijke Arbeidsbureaus - De Gewes-telijke Arbeidsbureaus (GAB) staan onderverantwoordelijkheid van het Ministerie vanSociale Zaken en zijn verspreid over de ver-schillende provincies van Nederland. Zij be-staan uit twee aan elkaar verwante sekties,die van de jeugdkonsulenten en die van deberoepskeuze. Sommige stafleden, de jeugd-konsulenten, zijn, hoewel zij speciale kursus-sen volgen, hoofdzakelijk in de praktijk op-geleid. Zij geven voorlichting en bemiddelenbij het verkrijgen van een betrekking tenbehoeve van leerlingen die voortijdig deschool verlaten, en van hen die na be??indi-ging van de school werk zoeken. Bovendiengeven zij in groepsbijeenkomsten beroeps-voorlichting aan leerlingen van de hoogsteklas van de lagere school; deze beroepen-ori??ntatie wordt op de havo- en mavo-

scholenvoortgezet. Verder co??rdineren de jeugdkonsulenten deplaatsing van jongeren in de verschillendeleerlingenstelsels. Het leerlingenstelsel wordtgeorganiseerd voor verschillende bedrijfstak-ken, terwijl de daarin plaatsvindende leerlin-gen-opleiding onder supervisie staat van dekonsulenten. Leerlingen die nog niet weten welk beroepzij in de toekomst gaan kiezen, kunnen ookterecht bij de beroepskeuzeadviseurs. Dezestafleden hebben een speciale opleiding ge-noten (De Academie voor School- en Be-roepskeuze-werk). De opleiding bestaat uit2 jaar theorie (b.v. in Tilburg) en 1 jaar prak-tijk op een bureau of afdeling voor beroeps-keuzevoorlichting, plus gedurende 4 maan-den nog eens ?Š?Šn dag per maand. Het pro-gramma bestaat uit beroepscounseling, peda-gogiek, didaktiek, het afnemen van inter-views en testen, psychologie, sociologie enkultuurgeschiedenis; verder uit scholenbe-zoek en praktijk-interviews. De kursus leidttot een diploma. De zojuist genoemde groep leerlingen wordtnaar de beroepskeuze-adviseurs verwezendoor de jeugdkonsulenten. Daarnaast kun-nen

leerlingen ook buiten de jeugdkonsu-lenten om op hen een beroep doen. In dat ge-val is een dergelijke beroepscounseling nietmeer gratis. Naast dit direkte kontakt tussen de stafledenvan het arbeidsbureau en de leerlingen doormiddel van beroepsori??nterende gesprekken,brengen sommige leden van het arbeidsbu-reau een gedeelte van hun tijd op de scholendoor om bepaalde problemen met de school-dekanen te bespreken. De ff ekwentie van dezekontakten verschilt van school tot school.Sommige dekanen verwijzen veel leerlingennaar de jeugdkonsulenten; anderen verwijzenalleen die leerlingen, die zijzelf niet kunnen 44



??? Ontwikkeling van counseling en begeleiding op vwo-, havo- en mavo-scholen in Nederland helpen. De schooldekaan heeft dus een aan-zienlijke invloed op het aantal leerlingen, datom bemiddeling van het arbeidsbureauvraagt. Aangezien op mavo-scholen betrekkelijkweinig schooldekanen zijn, schijnen dearbeidsbureau's hier een grote invloed tehebben. Vandaar de algemene indruk in on-derwijskringen, dat de staf van het arbeids-bureau meer vertrouwd is met de beroeps-moeilijkheden van mavo-studenten dan metdie van vwo- en havo-studenten. Een kom-plicerende faktor hierbij is bovendien nogdat counseling vermoedelijk eerder gezienwordt als een remedie dan als preventie.Die behoefte aan arbeidsbemiddeling wordtdaarom gemakkelijk onderkend, en wei-nigen zullen er ook moeite mee hebben inte zien, dat counseling nuttig kan zijn indie situaties waar plaatsing moeilijk is (re-medial counseling). Dat beroepscounselingeen middel kan zijn om iemand bij te staaneen bevredigende weg te vinden, schijnt ietsvan secondair belang te zijn. Daarom is errelatief minder belangstelling voor dehavo-

en vwo-leerling die het op schoolredelijk doet, dan voor de leerling, die nietmee kan en daarom een baan moet zoe-ken. Er bestaat nog een ander, dieperliggendprobleem aangaande de invloed van de ar-beidsbureaus. De vanzelfsprekende belang-stelling binnen de arbeidsbureaus voor debehoeften van de maatschappij (inklusiefde arbeidsmarkt) zou wel eens het delikateevenwicht tussen de behoeften van het indi-vidu en de eisen van de maatschappij kunnenverstoren, indien namelijk de beroepscounse-ling overwegend vanuit de arbeidsbureausplaats vindt, terwijl de counseling op schoolvoornamelijk uitgeoefend wordt door perso-nen, die vooral op het schoolgebeuren ge-koncentreerd zijn, dat wil zeggen door coun-seling-specialisten die primair docent zijn.f. Schoolpsychologen - Schoolpsychologen zijnzijn doorgaans verbonden aan psychologi-sche instituten of schooladviesdiensten. Stu-denten met psychische problemen of metproblemen op het gebied van de beroeps-keuze worden doorgaans naar de schoolad-viesdienst verwezen, waar zij dan verder ge-holpen worden. Deze huJp vindt plaats in

devorm van interviews, psychologische testsen, op langere termijn, counseling. Sommigepsychologische diensten zijn partikuliere in-stellingen, andere (b.v. in Den Haag) zijnvan gemeentewege opgezet. Bij sommige in-stellingen kan de psycholoog zowel begelei-den bij beroepskeuzemoeilijkheden als hulpverlenen bij persoonlijk problemen, bij ande-re instituten staat het een los van het andereen wordt de beroepscounseling uitgeoefenddoor deskundigen, die geen psychologischeopleiding gehad hebben, De schoolpsycho-logen zijn in hun benaderingswijze meer in-direkt dan de leraar, de ouders of andere per-sonen, die invloed uitoefenen op leerlingen.Zij proberen namelijk eerst de oorzaak vanhet probleem te zoeken alvorens het pro-bleem zelf aan te pakken. g. Brugklas-co??rdinatoren - Sinds de Mam-moet-wet - en daarmee de brugklas - in wer-king is getreden kan de brug-klasco??rdinatorde ontwikkeling van de leerling in een be-slissende richting be??nvloeden. h. Huiswerk-helpers - Doorgaans zijn dit lera-ren, die de studenten betaalde bijlessen gevenbij het maken van hun huiswerk. 11. Het

voorgaande samenvattend, komen we totde volgende konstateringen: Afgezien van de schoolpsychologen en stafmede-werkers van het arbeidsbureau bestaat er tot nutoe voor leraren geen specialisatiemogelijkheid incounseling. Anderzijds blijken er heel wat professioneleschoolfunktionarissen te zijn (leraren, brugklas-co??rdinatoren, schooldekanen, mentoren enz.)die allen op de een of andere manier een begelei-dings- of counselingsfunktie uitoefenen. 12. Konklusie a. De voornaamste intentie van dit rapport is 45



??? Norman Ahe les aan te geven, dat de verschillende professio-nele schoolfunktionarissen, die direkt en re-gelmatig kontakt met de leerling hebben,meer bedacht moeten zijn op diens persoon-lijke ontwikkeling,b. Voorts ben ik van mening, dat de counselors-opleiding in Nederland een voortgezettespecialisatie moet worden als vervolg op eenverbrede lerarenopleiding. 12.1 Lerarenopleiding Het is niet de bedoeling in dit artikel een gedetail-leerde analyse van de lerarenopleiding te geven.Voor alle leraren zou echter een fundament vancounselorsopleiding wenselijk zijn, voorafgaandaan een specifieke opleiding tot counselor. Ditfundament zou de volgende elementen moetenbevatten: a. Een eerste groep onderwerpen, betrekkinghebbend op psychologie, zou moeten behan-delen: ontwikkelings- en kinderpsychologie,persoonlijkheidsleer, groepsdynamica, onder-wijspsychologie en de studie van leerproces-sen. b. In een tweede centrale thematiek zou menzich moeten bezighouden met studie vansociale krachten en kulturele veranderingenin de vorm van kursussen sociologie, anthro-

pologie en economie. Ik ben van mening, dat alle leraren een der-gelijke achtergrond moeten Jiebben en dathieraan een ge??valueerde praktijktraining ge-koppeld moet worden onder goede supervisie c. Vervolgens moeten alle leraren kursussenvolgen in onderwijsmethoden, onderwijsver-nieuwingen en evaluatie-methoden. Wanneer alle toekomstige leraren van hetvoortgezet onderwijs een dergelijke basis heb-ben, kan een counselorsopleiding ingesteld wor-den voor die leraren, die zich verder willen specia-liseren. Voor die leraren, die thans graag een inservice-training willen volgen, kan het bovenstaandecurriculum ingebouwd worden in het programmavan de huidige counselorstraining. 12.2 Counselorsopleiding Na een periode van inservice-training voormavo-, havo-, en vwo-leraren kunnen we begin-nen met de ontwikkeling van een counselors-opleiding. De volgende specialistische counselingsoplei-ding zou gegeven kunnen worden aan een gese-lekteerde groep van mavo-, havo- en vwo-lera-ren die de inservice-training, zoals hierboven in12.1 is beschreven, hebben gevolgd.

a. Een leergang grondslagen onderwijsfilosofieen schoolleerplanontwikkeling. Het is nodig,dat leraren een fundamenteel begrip krijgenvan de school als een maatschappelijke in-stelling. Deze kursus zou gedurende 10 we-ken 2 uur wekelijks gegeven kunnen worden. b. Uitgesproken praktische kursussen in coun-seling, beoordeling, praktiscge onderwijs-kundige informatie, inklusief de researchre-sultaten van testmethodieken, en aandachtvoor analyse van de levensloop. Wat betrefthet thema beroepenvoorlichting, zal veel na-druk gelegd moeten worden op de psycholo-gische faktoren, die bij de keuze van een be-roep een rol spelen en daarnaast op een gron-dige kennis van de huidige en de toekomstigeberoepsmogelijkheden in de maatschappij;een en ander gekoppeld aan een fgrondige in-formatie betreffende de verschillende daaropafgestemde scholingsmogelijkheden voor destudenten. Deze leergang zou een tijdsduurkunnen hebben van ?Š?Šn jaar met 2 lesurenper week. c. Drie tot vier uur per week praktijkervaringonder supervisie in persoonlijke- zowel alsin groepscounseling.

Hiermee kan een beginworden gemaakt halverwege het eerste jaarvan de opleiding met een vervolg in het twee-de jaar. Voorlopig zal het nodig zijn, dat Ne-derlandse en Amerikaanse counselortrainershierbij samenwerken; op den duur kan hier-uit een program resulteren, -dat geheel kanworden uitgevoerd onder leiding van Neder-landse counselorstrainers. d. Gedurende ?Š?Šn jaar 2 uur per week een kur-sus met als onderwerpen: de basis-beginselen 46



??? Ontwikkeling van counseling en begeleiding op vwo-, havo- en mavo-scholen in Nederland van researchmethodiek en een inleiding ingeprogrammeerde instniktie en computer-onderwijs. Daarbij zal gewezen moeten wor-den op het nut en op de beperkingen, zowelvan resaerchmethodiek als van computerge-bruik en geprogrammeerd leren; hetzelfdeten aanzien van audiovisuele middelen,e. Een college gedurende een periode van 2 jaar2 uur per week, waarin case-studies gezamen-lijk behandeld worden. Hier moet nader wor-den ingegaan op de ethische relatie tussencounselor en leerling; de verhouding tussencounselor en leraar moet ter sprake komenen tevens het rol-verschil en de rol-overeen-komst tussen beiden. Wil een student ver-trouwen gaan krijgen in de eigen rol van decounselor op school, dan moeten zowel hijals de counselor weten, bijvoorbeeld dat decounselor onafhankelijk funktioneert van deleraar met zijn bevoegdheden ten aanzien vande leerling. De student moet ervan overtuigdzijn, dat de counselor er primair in ge??nte-resseerd is hem te helpen, niet om beslissin-gen over hem

te nemen. Op zijn beurt moet decounselor weten hoe hij kan samenwerkenmet leraren te bevordering van een juiste stu-dieatmosfeer op school. 12.3 Enige suggesties betreffende het benodigdeaantal counselingsuren op een school. In de V.S. gelden geen eensluidende formulesvoor de aanstelling van counselors op de scholenEr zijn scholen van ongeveer 1.000 leerlingen diehet equivalent van 2 ?¤ 3 counselors hebben (80 -120 counselingsuren per week), terwijl anderescholen van eenzelfde omvang genoegen moetennemen met het equivalent van 40 counselings-uren per week. In Nederland zou om te beginnen aan te beve-len zijn de formule van ?Š?Šn counselingsuur perWeek per 50 studenten. Dit zou neerkomen op20 counselingsuren per week per 1.000 studentenof 2 counselors op een schoolpopulatie van 1.000leerlingen voor 10 uur per week. Na evaluatievan de resultaten van schoolcounseling in Neder-land kan zo nodig een ruimer toewijzingsbeleid gevolgd worden. Deze 20 uur per 1.000 studenten zijn uitsluitendbestemd voor individuele- en groepscounseling.De tijd die besteed wordt aan

overleg met direk-teuren, leraren, ouders, medewerkers van hetarbeidsbureau (aspekten van counselings-promo-tie) is niet inbegrepen in deze 20 uur. 12.4 De hoeveelheid tijd, nodig voor trainingvan leraren en counselor-training op inservice-basis. Zolang de counselor-opleiding nog niet alsaparte opleiding aan de universiteit en evenminbinnen de Lerarenopleiding of de M.O.-opleidin-gen plaatsvindt, moeten leraren die een inservice-training volgen, enige verlichting kunnen krijgenvan hun lerarenverplichtingen. Weliswaar kan detraining gedeeltelijk tijdens de vakantie plaatsvin-den, voor een gedeelte ook in de avonduren,maar de 'vb' van docenten, die een additionelelerarenopleiding en/of een counselor-trainingkrijgen, zal op een lagere basis gesteld moetenworden, om hen in staat te stellen ook tijdens demiddaguren enkele kursussen te volgen. 12.5 Funktie-analyse van counselorsaktiviteitenmede gerelateerd aan de bestaande staf-situatie inde school. a. Na een adekwate opleiding gaat de counselordus part-time (12-15 uur) als leraar en part-time (12-15 uur) als counselor funktionerenHij zal de

leerlingen zowel individueel als ingroepsverband counselen in zake beroep,opleiding en persoonlijke omstandigheden.Daarnaast zal hij de verantwoordelijkheiddragen voor het co??rdineren van alle ori??n-tatie, voorlichting- en testaktiviteiten en dekontakten verzorgen met instanties buitende school (schoolpsychologen, arbeidsbu-reaus, enz.); tevens zal hij deze kontakteneffektief moeten begeleiden. Speciale com-munikatie-faciliteiten moeten hem ter be-schikking staan voor zijn individuele kon-takten met de studenten. Wanneer een leer-ling zich om advies tot hem wendt, mag hij debij die gelegenheid verkregen informatie niet 47



??? Norman Ahe les zonder toestemming van de leerling verderdoorspelen. Ten aanzien van zijn verdereaktiviteiten, zoals het ori??nteren, voorlichtenen testen, is hij verantwoordelijk tegenover dedirekteur of rektor en de andere leraren, dievan hem in deze volledige openheid mogenvenvachten. b. Het zal duidelijk zijn, dat het werk van dementor voor een aanzienlijk deel wegvalt.Dit geldt met name voor mentoren die alsvoornaamste taak hebben de student bij testaan in de verwerking van de leerstof, m.a.w.de studiebegeleiding. Het behoort tot de taakvan de counselor studenten die te weinigpresteren of bekwame studenten met specialeleermoeilijkheden groepsbegeleidingte geven.In voorkomende gevallen moet hij het ver-schil tussen gebrek aan begaafdheid en un-derachievement kunnen onderkennen. c. Waarschijnlijk zal de behoefte aan 'remedial'leerspecialisten voor die leerlingen, die verbeneden het prestatiegemiddelde op een be-paalde school liggen, altijd blijven bestaan.Maar voor de prestaties van de doornseeleerling zijn in de eerste plaats diens leraaren hijzelf

verantwoordelijk. d. Sommige schooldekanen zullen graag eencounselorsopleiding willen volgen, anderezullen liever volledig als docent werkzaamzijn. Te zijner tijd zal de gekwalificeerdecounselor de tegenwoordige schooldekaangaan vervangen. Noten 1. Dit artikel werd oorspronkelijk geschreven in hetEngels. Eventuele fouten of onduidelijkheden in devertaling mogen niet aan de auteur worden toege-schreven. Curriculum Vitae N. Abeles, geb. 1928 in Wenen, is sedert 1968 hoog-leraar in de psychologie aan de Michigan State Uni-versity, U.S.A. Was in 1969 als Fulbright hoogleraarverbonden aan het Instituut voor Inpassing vanVoortgezette Opleidingen van de Rijksuniversiteitvan Utrecht. Literatuur 1. Abeles, N. Counseling in the Context of Education for Young Adults. Pedagogische Studi??n1970,47, 61-66. 2. Stewart, L. H. and Wamath, C. F. The Counselor and Society. Houghton-Mifflin Company,Boston, 1965. 48



??? Wie zich op de hoogte wil stellen van de structuur ende werking van de Engelse onderwijsadministratievindt hier een betrouwbare gids. De relatie tussen hetDepartment of Education and Science en de LocalEducation Authorities wordt hier nauwkeurig uit dedoeken gedaan. De wijze, waarop de scholen van ver-schillende typen worden bestuurd en beheerd vindthier een adequate beschrijving. Men ziet hier deeducation officer aan 't werk en verneemt van zijnmogelijkheden en de beperkingen daarvan. Al dezegegevens worden op een, naar mijn smaak soms watte wijdlopige, wijze voorgedragen. Het is een man,die midden in het werk staat, die vertelt. Het is geenauteur, die kritisch distantie weet te nemen, die hieraan 't woord is. De leer van de onderwijsadministra-tie wordt hier niet verder gebracht. Maar wie deEngelse onderwijsorganisatie, zoals deze reilt enzeilt, wil bestuderen, moet dit werk niet overslaan. PA. J. Idenburg. Boekbesprekingen Derek Birley, The education officer andhis world, Routledge and Kegan Paul Limited, Broadway House, 68-74Carter Lane, London E.C.4,1970,210 p. John

Blackie, Inspecting and the Inspectorate, Routledge & Kegan Paul Ltd., Broadway House, 68-74 CarterLane, London, E.C.4,1970,101 p. Een boekje over de Engelse onderwijsinspectie, dooriemand, die er jaren deel van heeft uitgemaakt. Hetschetst ons H. M. Inspectors als leden van een 'broe-derschap' van hoge kwaliteit en onberispelijke mo-raal. De auteur had veel voordeel van het rapport vaneen Committee of the House of Commons (HerMajesty's Stationery Office, juli 1968), dat een uit-puttend beeld geeft van de activiteiten van deinspectie en de wijze, waarop deze door de scholenen leerkrachten worden gewaardeerd. Alle schrifte-lijke gegevens, waarover de commissie de beschikkinghad, en het grootste deel van de mondelinge getuige-nissen, die zij verzamelde, zijn nl. bij dit rapportafgedrukt. Een en ander is hier samenvattend weer-gegeven. Een appendix bevat de bevindingen enaanbevelingen, waartoe de commissie is gekomen. Erwordt een duidelijke waardering voor het apparaatgesignaleerd: Throughout our inquiry we havefound that the work of H.M. Inspectorate is widelyappreciated'. (p.

95) maar er klinkt op details meerkritiek in door dan de auteur in zijn betoog heeftkunnen aanvaarden en verwerken. Zo wordt deaandacht gevestigd op de noodzaak dat sommigeinspecteurs een speciale kennis zullen hebben van demaatschappelijke veranderingen, die het schoolwezenraken, terwijl voor een nauwere relatie met het onder-wijskundig onderzoek wordt gepleit. Het verdientintussen de aandacht dat het niveau, waarop hetinspectoraat in Engeland en Wales functioneert,uitgaat boven het Nederlandse. De verklaring ligto.m. in het feit, dat de organisatie geen plaats heeftvoor specialisatie op bepaalde schoolsoorten zodatde status-verschillen, die met de lagere of hogereplaatsing der schoolsoorten in de educatieve struc-tuur samengaan, zich in de opbouw van de inspectieniet weerspiegelen. Indien alle inspecteurs voor alleniveau's van het onderwijs bevoegd moeten zijn, zalhet hoogste, ge??nspecteerde, niveau het peil aangeven.Het is een tekort van dit boekje, dat het ons niet aan-gaande de opleiding der thans werkzame inspecteursinlicht en geen gegevens verstrekt omtrent de plaatsvan

de Engelse functionarissen in de ambtelijkesalarisschalen. Een van de aanbevelingen van decommissie is dat zij groter mogelijkheden moetenverkrijgen tot het bereiken van 'the highest posts inthe Civil Service', hetgeen niet gering is. pedagogische studi??n 1972 (49) 49-54 Ph. J. Idenburg^ 49



??? Boekbesprekingen De Studie van de onderwijseconomie is in de Ver-enigde Staten begonnen, daarna in Engeland opgeno-men cn onder het aspect van de planning in deO.E.S.O. aangevat. Intussen zijn, dank zij Fr. Eddingen zijn navolgers, ook in West-Duitsland onderzoe-kingen op dit terrein ter hand genomen en het blijktdat de jongere wetenschapsbeoefenaren aldaar eeneigen kritische bijdrage tot de begrippen en methodenvan deze discipline vermogen te geven. Nadat M. Blaug vanuit Londen zich verdienstelijkheeft gemaakt door het samenstellen van een bloem-lezing in twee delen, Economics of Education, die in1968 in de Penguin Books verscheen, en een selectedannotated bibliography, waarvan de tweede, bijge-werkte druk in 1970 uitkwam, is thans de bovenver-melde uitgave verschenen met opstellen van diverseherkomst en andermaal een bibliografie, zij het vanmeer bescheiden omvang dan Blaug's standaard-werk. In deze bundel wordt nu ook aan de Duitsebijdrage tot de onderwijseconomie recht gedaan. Hetboek bestaat uit vier delen. Het eerste bevat een

paaropstellen, waarin vooruitberekeningen van de onder-wijsontwikkeling worden geboden, o.a. met inacht-neming van de betekenis, die de internationale verge-lijking in dit verband kan hebben. Het tweede deelhoudt zich bezig met de zg. manpower-approach, deberekening van de behoefte aan geschoolde arbeid.Het derde deel bevat artikelen betreffende de cost-benefit-analysis, de berekening van de netto-opbrengstvan het genot van onderwijs als maatstaf bij de plan-ning. Het laatste deel heeft betrekking op de realisa-tie van de planningsopzet in de praktijk. Twee elementen in deze verzameling hebben mijnbijzondere aandacht getrokken. Vooreerst acht ik de bijdrage van M. Blaug betref-fende de economische interpretatie van de particulierevraag naar onderwijs van belang vooral ook in hetlicht van Klaus H??fners studie omtrent de mogelijkebetekenis, die dit soort van onderzoekingen voor deplanning kan hebben, een werkstuk, dat eveneens isopgenomen. Ter introductie van dit punt ontleen ik een passageaan Blaug's bijdrage. Hij vertelt ons het volgende.Laat ons aannemen dat

een scholier van 16 jaaroverweegt of hij de middelbare school aan het eindevan de vijfde klasse met een middelmatig getuigschriftzal verlaten dan wel, in de hoop op verbetering vanzijn resultaten, tot het normale einde van de schoolzal blijven. De kosten van een extra jaar bedragenmet inbegrip van het gederfde inkomen (dat hij metwerk zou kunnen verdienen I.) voor een 16 jarigeongeveer Â? 350. De scholier maakt zich nu doorraadpleging van zijn ouders, leraren, beroepsadvi-seurs of eenvoudig door om zich heen te zien eenvoorstelling omtrent de bijdrage, die het extra-school-jaar tot zijn levensinkomen zou kunnen leveren.Slechts wanneer de zo berekende waarde van voortge-zette studie hoger is dan Â? 350 zal hij besluiten om deschool te blijven bezoeken. Dit is een eenvoudige voorstelling van Blaug'seconomische denkmodel. De lezer, die enigszins in degeschiedenis der economie thuis is, herkent in dezepresentatie de door de klassieke economie gepostu-leerde homo economicus, de man, die volgens rationeleeconomische wetten handelt. Laat ons zeggen dat deBritse auteur

ons de juvenalis economicus voorstelt. Nu is deze auteur een voldoende ontwikkeld manom te weten dat hij ons een sprookje vertelt. Het ishem bekend dat de door hem ten tonele gevoerdejongeman niet bestaat. Sociologen hebben aan 't lichtgebracht dat op beslissingen als de onderhavige ande-re factoren dan rationeel economische inwerken. Hetis Blaug bekend dat er een tendentie is om van genera-tie op generatie de studie later af te sluiten. Maar hijhecht eraan om als econoom te denken en dat bete-kent dat hij het aan andere wetenschapsbeoefenarenoverlaat om de correcties in zijn voorstellingswijze tebrengen, die vanwege buiten de economie gelegenfeitelijkheden nodig zijn. Zo denken veel economen. Wat is nu, vraagt H??fner, de betekenis van dezeeconomische bijdrage tot de planning? Zij is nihil.Wij weten immers dat de sociaalwetenschappelijkefactoren, die Blaug buitensluit, van verstrekkendebetekenis zijn. Men kan de storende elementen, die deBritse auteur aan anderen overlaat, eenvoudig nietbuiten het denkmodel laten. De aanspraak, die deeconomie maakt op de

zuiverheid van haar redene-ringen, is onaanvaardbaar. De autonome economielevert ons onverifieerbare thesen. Het proces vanschoolkeuze is immers principieel ondeelbaar. Ik voeg hier een eigen overweging in. Economenplegen met hun isolerende denkwijz?Š de onderwijspo-litiek te be??nvloeden. Zij ontkennen het goed rechtvan niet-economische overwegingen voor het beleidallerminst. Maar zij dragen met veel overtuiging hunabstracties aan daarbij aan anderen de verantwoor- Klaus H??fner und Jens Naumann, Bildungsplanung: Ans?¤tze, Modelle, Probleme, Ernst Klett Verlag, Rote-b??hlstrasse 77,7000 Stuttgart 1,1971, 366 S. 50



??? Boekbesprekingen delijkheid latende om in afwijking van de zuivere leerte handelen. Hun maatstaf is in casu de cost-benefit-berekening. In de Economische-Statistische Berichtenheeft Blaug eens betoogd dat wij elke gulden (hijschreef dollar), die wij m?Š?Šr aan het onderwijs tenkoste leggen, aan deze maatstaf moeten toetsen. Ditbetekent dat de prioriteiten op het stuk van het onder-wijs die van de inkomensschaal moeten volgen. In-dien een handelsreiziger in drop een hoger levensin-komen beteikt dan een onderwijzer en een prostitu?Šeen hoger levensinkomen dan een kleuterleidsterhandelt de overheid tegen de economische rationali-teit door in de opleiding van de laatstgenoemden teinvesteren. Alsof een concreet beleid zich ooit kanlaten leiden door een denkmodel, dat simpelweg uit-schakelt wat onderwijs naar niet-economische maat-staf gemeten, dus cultureel, sociaal, politiek, voormens en maatschappij betekenen kan en moet! Hetis goed dat de Duitse jongeren hun kritisch geluidlaten horen. Ik kom thans tot de andere bijdrage tot deze bundel,die naar voren springt: het artikel van Hans-G.

Rolffbetreffende onderwijsplanning als innovatieproces.De auteur neemt zijn uitgangspunt in twee feitelijkeomstandigheden: 1. dat planning alleen succesvol kanzijn als haar opzet de instemming heeft van degenen,die erin betrokken worden, de schoolleiders en ouders,docenten en leerlingen, en 2. dat deze instemmingdikwijls moeilijk te verwerven zal zijn. Het eerstepunt leidt hem ertoe grote nadruk te leggen op het be-trekken van de openbare mening en in 't bijzonderde naastbetrokkenen in het plannings-proces. 'DiePlanadressaten (sind) nicht bloss Objekt der Planung,sondern gleichzeitig auch ihr Subjekt.' (S. 321). Hettweede punt doet hem de noodzaak zien van eenproces van 'rationalisatie van de meningsvorming'.Maar de auteur erkent, dat deze aan Habermas ont-leende eis, moeilijk aanstonds te realiseren is. Er zijntegenstellingen van inzicht en belang, die niet zondermeer terzijde zijn te schuiven. Rolff raakt hier aan hetpunt, dat in bijna alle landen ter wereld de doorvoer-ring van onderwijsvernieuwingen bemoeilijkt. Zijkunnen alleen worden gerealiseerd in samenwerkingmet de betrokkenen

maar onder hen, wie de innovatieaangaat, is geen consensus te vinden. De auteur be-pleit in dit verband de ontwikkeling en verbreidingvan vernieuwingen door een programma van weten-schappelijk te evalueren experimenten. Hij gaat uit-voerig in op de keuze van de objecten, die in zulk eenprogramma moeten worden opgenomen en de crite-ria, die bij hun evaluatie moeten gelden. De bekend-making van de activiteiten en hun uitkomsten zal,naar zijn verwachting, het middel zijn om de beoogdevernieuwingen ingang te doen vinden. Daarna komtRolff tot de organisatorische voorwaarden, die dedoor hem bepleite politiek van het experiment moge-lijk moeten maken. In dit verband vraagt hij deaandacht voor de bureaucratische bestuursvorm,welke thans voor het schoolwezen geldt. Voor hetbrengen van vernieuwingen is deze ongeschikt. Hetgaat bij deze laatste immers niet om de toepassing vanvaste regelen maar om een hoge mate van inventivi-teit, die vereist is om het hoofd te bieden aan defrequente veranderingen in het verloop van zaken ende telkens wisselende probleemstellingen. De

auteurmeent dat tegenover het bureaucratische organisatie-model het human-relations-model moet worden ge-plaatst, dat gekenmerkt wordt door een horizontale- in plaats van een verticale - gezagsverdeling, eenminimale specialisering van functies, een vermengingvan onderwijspolitieke en administratieve beslissin-gen, een geringe begrenzing van de plichten en regels,die voor een bepaald ambt gelden, meer persoonlijkedan onpersoonlijke betrekkingen en een minimumaan algemene verordeningen. Zoals men ziet gaat hetverlangen uit naar meer elastische bestuursvormen,waarbij het eerder zal gaan om samenwerking tussenwie tot nu toe hoger en lager in de gezagslijn warengeplaatst en groter vrijheid voor de individuele schooldan om de toepassing van vaste regels. De auteurvolgt op dit punt E. Litwak en neemt van hem degedachte over dat de administratieve structuur vanhet schoolwezen waarschijnlijk het meest gebaat zalzijn met een menging van het bureaucratische enhet human-relations-model, 'F??r die Durchf??hrungvon Experimentalprogrammen folgt daraus dieNotwendigkeit, einen

gegen??ber der traditionellenKultusverwaltung elastischeren Rahmen der Orga-nisation zu schaffen'. (S. 337) Er zou - begrijp ik desehr, goed - in Nederland dus behalve een Experi-mentenwet, die Rahmen-Richtlinien voor de experi-menteer-scholen geeft, ook een experimentenafdelingaan het ministerie moeten zijn, die de vernieuwings-pogingen in een klimaat van vrijheid begeleidt. Het Max-Planck-Institutf??r Bildungsforschung, datna enkele jaren bestaan reeds een indrukwekkendelijst van publicaties heeft uitgegeven, heeft goed ge-daan daaraan deze waardevolle bundel toe te voegen. Ph. J. Idenburg. 51



??? Boekbesprekingen Dit deeltje uit de bekende serie Classics in Educationgaat uit van de opvattingen van Jaeger en Marrou, diezoals bekend, voor de Sofisten meer waardering to-nen dan doorgaans het geval is. Vroeger sprak menmeest over hen vanuit een filosofisch standpunt,waarbij dan het accent viel op hun relativistischstandpunt. Pedagogisch beschouwd echter kan hunbetekenis voor de ontwikkeling van het leerplan en depolitieke vorming moeilijk worden overschat. Overi-gens waren ze geen filosofen maar in de eerste plaatsvolksopvoeders. Jarrett geeft zonder veel nieuws tebeweren een goede inleiding in hun denkbeelden,gezien vooral vanuit het standpunt van de classicus.De sociaal-historische achtergrond van hun werk blijft dan ook te veel in de schaduw. Alleen als men hen ziet tegen het decor van hetbewegelijke Athene van de 5e eeuw dat op het puntstond een imperium te vestigen, wordt hun optredenduidelijk. Er kwam behoefte aan leiders, die goedge??nformeerd waren en over politiek inzicht beschik-ten. In deze behoefte trachtten de Sofisten te voorzien.Het

tweede deel van het werk van Jarrett geeft eenaantal teksten met betrekking tot de Sofisten, helaasalleen van de kant van de 'concurrentie': Plato enIsocrates o.a. Zo tonen juist deze teksten de modernestudent weer een zeer eenzijdig beeld. N. F. Noordam. J. L. Jarrett, The Educational Theories of the Sophists, New York, 1969. G. Howie, Educational Theory andPraktice in St. Augustine, New York, 1969. Het boek geeft een grondige uiteenzetting van dedenkbeelden van Augustinus, met een uitvoerigebibliografie (uit Migne's Patrologia uiteraard) aange-vuld met vele vertalingen van en talrijke werken overhem. Het is een werk waarop maar weinig aanmerkingenzijn te maken, het is goed geschreven en de tekst wordtverlevendigd door talrijke citaten uit het werk vanAugustinus zelf. De betekenis van zijn denkbeelden en werk voor deontwikkeling van onze cultuur is niet weg te denken.Lezen we echter Augustinus als modern pedagoog,met de vraag voor ogen, wat hij ons nu als opvoeder(nog) heeft te zeggen, dan blijven de Confessiones vanbelang als voorbeeld van introspectieve

analyse enschildering van de weg der zelfopvoeding. Maarverder? Zijn werkje over de catechese van nieuwelin-gen, geschreven voor volwassenen, is historisch inte-ressant, meer niet. Augustinus leefde in een tijd zon-der pedagogische belangstelling in onze zin, andersdan in religieus opzicht. Hij wijst als leraar vooral opde eeuwigheid, niet als docent op ontwikkeling, vak-kennis en vorming. Daarom heeft zelfs zijn eigenkerkprovincie ook geen (christelijke) school in onzezin gekend. Het lijkt dan ook niet toevallig wanneerschrijvers als Marrou en Howie, als zij de betekenisvan Augustinus voor de tegenwoordige tijd schilde-ren, nog slechts weinig te zeggen hebben, vergelekenmet hun uitvoerige uiteenzettingen van zijn invloedop de Middeleeuwen of de 17e eeuw. N. F. Noordam Karl Adolf Schmid, Geschichte der Erziehung vom Anfang bis auf unsere Zeit. Bearbeitet in Gemeinschaftmit einer Anzahl von Gelehrten und Schulm?¤nnern. Dit werk, voor het eerst uitgegeven in de jaren 1884-1902, wordt door Scientia Verlag in Aaien geheel inde oude vormgeving opnieuw uitgegeven. Tot

hedenverschenen drie van de tien banden. In Duitslandbedraagt de prijs van deze drie boeken DM 208â€”.De totale serie zal daar DM 750,â€” gaan kosten. Deprijs wordt hier voorop vermeld, omdat bij lezingvan de boeken de vraag blijft leven, welke markt deuitgever voor deze kostbare heruitgave meende tekunnen vinden. Ook in Nederland hebben uit-gevers speculerend op een wellicht enigszins opper-vlakkig gevoel voor curiositeiten, antiek en kwasi-antiek, gebruik makend van moderne technieken,merkwaardige boekjes uit vroeger tijd opnieuw in dehandel gebracht. Wetenschappelijk gezien hebbendergelijke drukken nauwelijks enige betekenis.Daarnaast zijn er echter in de laatste jaren in binnen-en buitenland talloze heruitgaven verschenen vanwerken, meest uit de periode vlak voor de tweedewereldoorlog. Daarmee werd en wordt voorzien in 52



??? Boekbesprekingen een snel toenemende vraag vanuit de wetenschappe-lijke wereld. Het lijkt voor Nederland niet geheelduidelijk tot welke categorie 'Schmid' gerekend moetworden. De gotische letters en ouderwetse opmaakzullen hier weinigen tot lezen, laat staan tot kopennoden, hoewel de boeken er niet onaantrekkelijkuitzien. De curiositeitswaarde moet gering geachtworden. Het werk is echter een typisch exempel vande opvattingen over geschiedschrijving en vooral dehistorische pedagogiek, zoals die bestonden inDuitsland aan het einde van de vorige eeuw o.a. inkringen van gymnasiumleraren, die schreven vooreen ontwikkeld maar niet vooral wetenschappelijkonderzoekend publiek. Zo ademt de inleiding eendegelijk-christelijke geest, waaraan ieder relativismevreemd is. Ook in de inhoud van vooral het tweede deel isde rechtgelovigheid van de schrijvers aanwijsbaaraanwezig. Het meeste belang hebben de boekenechter door de grote hoeveelheid gedetailleerdeinformatie die zij verstrekken over allerlei meestalledaagse zaken als voedsel, kleding, straffen enzedelijkheid. De hier verschafte

gegevens passengeheel in de belangstellingssfeer, waarin het werkgeschreven werd. Belangrijk is nu, dat deze gegevenssindsdien voor een deel uit het oog verloren zijn ge-raakt of tenminste niet meer zo bij elkaar gezet zijn.Als compositie is het werk volstrekt verouderd enmen zal het als informatiebron met de uiterstevoorzichtigheid dienen te gebruiken, maar het bevateen onvoorstelbaar aantal vaak schilderachtigedetails. De tot nu toe verschenen delen zijn wat ditbetreft waarschijnlijk niet eens de beste. De eersteband bevat de geschiedenis van de 'Naturv??lker', deCulturv??lker des Orients", de klassieke oudheid ende Joden. Het in twee banden uitgegeven tweede deelbespreekt de opvoeding in West-Europa en de wereldvan de Islam en reikt daarbij tot ongeveer 1600.Ruime aandacht wordt vooral geschonken aan hetontstaan van christendom en reformatie. Het is zeerwel mogelijk, dat bij een verdere ontwikkeling vande historische pedagogiek in Nederland het werkvan Schmid e.a. als informatiebron een zekerebetekenis zal verwerven. Vooralsnog lijkt het nietwaarschijnlijk dat het door pedagogen

met vruchtgelezen kan worden. De heruitgave in Duitsland kanals een bewijs opgevat worden, dat de historischepedagogiek daar anders ontwikkeld is dan in Neder-land. H. C. de Wolf. W. G. Walker, Theory and Practice in Educational Administration, International Scholary BookServices Inc., 6A Mill Trading Estate, Acton Lane, London NW 10, 1970, 214 p. Onderwijs-administratie is nog een jonge discipline.Het vak is ontstaan als vervolg op de studie vanadministratief gedrag in het algemeen, waarinAmerikaanse onderzoekers zijn voorgegaan. Iknoem als vrucht van hun activiteiten H. A. Simon,Administrative Behaviour (1947) en D. E. GrifBths,Administrative Theory (1959). In 1958 schreef A. W.HaJpin zijn Administrative Theory in Education(1958)*, in 1966 gevolgd door Theory and Researchin Administration*, dat eveneens op het onderwijs-terrein is gericht. Jacob W. Getzels, James M.Lipham and Roald F. Campbell, EducationalAdministration as a SocialProcess * verscheen in 1968.In 1969 meldde zich Engeland met George Baronand William Taylor, Educational Administrationand the Social

Sciences*. In hetzelfde jaar verscheentenslotte George Baron, Dan H. Cooper en WilliamG. Walker, Educational Administration: InternationalPerspectives*, voortgekomen uit een initiatief vande University Council for Educational Administration,waarin 53 universiteiten uit de Verenigde Staten enCanada samenwerken. (De met een * aangegeven-werken leen ik gaarne ter bestudering uit). Het hierbesproken werk van W. G. Walker is een verzamelingvan papers, die de auteur in de laatste jaren heeftgepresenteerd. Ze brengen, voorzover ik kan zien,het vak niet verder maar ze leveren een goede in-leiding ertoe. Dit brengt met zich mee dat degenen,die dit boek met het oog op de praktijk ter hand zou-den willen nemen, hier niet aan hun trekken komen.'Research has merely scratched the surface' zegt deschrijver (p. 71). Wie zich aangaande begrippen enmethoden van onderzoek wenst te ori??nteren kan hierterecht. Het geheel overdenkende komt het mij voordat het vak gediend zou zijn met een striktere onder-scheiding in de niveaus der administratie. Organi-saties - zegt TaJcott Parsons - vertonen drie

lagenvan systemen: de technische - in casu de laag van deonderwijzers -, de 'managerial' - in casu de laag vande bestuurders der onderwijsinstellingen -, en de 53



??? Boekbesprekingen institutionele - in casu de laag van de staats-onder-wijsdepartementen en de maatschappij, die daar-achter staat. De auteur vermeldt deze onderscheiding(p. 113) maar hij voert haar in zijn diverse bijdragenniet strikt door. Wanneer een aantal veelbelovendetheorie??n worden gepresenteerd, die de begrippenvan de psychologie, de sociologie, de economie, depoliticologie e.a. hanteren, wordt onvoldoendeduidelijk op welk van de niveaus ze van toepassingzouden kunnen zijn. Uit de studieprogramma's, dietot het diploma in onderwijsadministratie opleiden,krijgt men de indruk, dat in het bijzonder het mana-gerial niveau wordt behartigd. De enige case, die inhet boek voorkomt. Peter Bryant lacks commonsense (p. 99 f.f.) het geval van een onderwijzer, dieproblemen geeft, heeft op een verantwoord school-leiderschap betrekking. Daarentegen vindt men hierweliswaar de ook van elders bekende klacht over debureaucratische gestalte der departementen en hetgebrek aan souplesse, dat voortkomt uit het stellenen toepassen van algemeen geldende regels, maarenige suggesties

hoe dit zou kunnen veranderenzoekt men hier vergeefs. Een goed leesbaar boekmet beperkingen dus, die samenhangen met de standvan het vak op dit ogenblik. Ph. J. Idenburg. 54



??? Inleiding Het is niet geheel overdreven wanneer men stelt,dat het merendeel van de in ons land bestaandeleerplannen en/of leergangen ernstige tekortenvertoont. In de eerste plaats zijn vele leerplannenen/of leergangen in onvoldoende mate afgestemdop een samenleving, waarin zich grote sociale,culturele en economische veranderingen voltrek-ken. Een zich snel veranderende samenlevingvereist nieuwe onderwijsdoelstellingen en mid-delen om deze te bereiken^. Vervolgens biedenvele leerplannen en/of leergangen te weinigmogelijkheden om aan te sluiten bij de interessen,de ervaringen, het ontwikkelingsniveau en dediversiteit van de leerlingen. In de toekomst zalmen nog meer met deze factoren rekening moetenhouden en alle leerlingen de mogelijkheid moetenbieden tot een optimale ontwikkeling^. Een anderernstig tekort betreft het ontbreken van een goe-de samenhang tussen de leerplannen en/of leer-gangen van de verschillende schooltypen. Hier-door ontstaan hiaten en stagnaties in het leer-proces van de leerlingen; van een continue voort-gang van alle leerlingen is ondanks de mammoet-Wet nog

geen sprake. Daarnaast kan wordengewezen op het feit, dat vele leerplannen en/ofleergangen te weinig aansluiten bij de ontwikke-lingen in de verschillende wetenschappen. Desnelle groei en veroudering van de kennis makeneen continue herziening van de leerinhoudennoodzakelijk. Met de uitbreiding en veranderingVan de kennis stijgt de behoefte aan meer ratio-nele selectiekriteria en organisatieprincipen; deVraag naar de juistheid van de traditionele rangeVan vakken moet gesteld en beantwoord wor-den3. Bij de ontwikkeling van leerplannen en/ofleergangen tenslotte maakt men te weinig gebruikvan de kennis op het gebied van de leerplanont-wikkeling, de onderwijskunde, de leer- en ont-wikkeliiagspsychologie etc. De leerplannen en/ofleergangen zijn te veel het produkt van de erva-ring en intu??tie van enkele personen. Een meerverantwoorde bepaling van de doelsteUingen eneen systematische evaluatie ontbreken meestal. pedagogische studi??n 1972 (49) 55-66 De bovengenoemde tekorten zijn even zoveelredenen om ernst te maken met de systematischeleerplanontwikkeling in ons land. Gelukkig valter

sedert enkele jaren een groeiende belangstel-ling en een toenemende activiteit op dit gebied teconstateren. Wetenschappelijke instituten, peda-gogische centra, inspecties, groepen van docen-ten, onderwijsorganisaties, staatscommissies enuitgeverijen houden zich in meerdere of minderemate bezig met wat 'leerplanontwikkeling'wordt genoemd. Deze instituten, instanties, groe-pen en bedrijven werken wat hun activiteiten opdit gebied betreft voor het merendeel onaf-hankelijk van elkaar. Een instantie die al dezeactiviteiten co??rdineert en plant, ontbreekt. Een zo complexe, belangrijke en kostbareaangelegenheid als leerplanontwikkeling kanechter niet zonder planning en een of anderevorm van institutionalisering adequaat wordenuitgevoerd. In verschillende landen zijn reedssedert een aantal jaren landelijke instituten ofcentra voor leerplanontwikkeling opgericht.Ook in ons land bestaat bij velen een sterkebehoefte aan co??rdinatie en institutionaliseringvan het leerplanontwikkelingswerk. Het is omdie reden, dat in mei 1969 de staatssecretaris vanOnderwijs en Wetenschappen de CommissieOrganisatie

Leerplanontwikkeling (C.O.L.O.) in-stalleerde. De commissie kreeg de opdracht te Curriculumontwikkeling enhaarorganisatieinNederland C. A. J. Aarnoutse Instituut voor onderwijskunde, K. U. Nijmegen 55



??? C. A. J. Aarnoutse adviseren over de wijze waarop het leerplanont-wikkelingswerk in Nederland geco??rdineerd engeorganiseerd kan worden. In mei 1971 publiceer-de de commissie een discussienota, waarin degedachten die tot dusverre in de commissie zijnontwikkeld ten aanzien van de organisatie vande leerplanontwikkeling in Nederland zijn neer-gelegd. Na een korte inleiding volgt een overzichtvan de stand van zaken op het gebied van deleerplanontwikkeling in Nederland en wordenenkele behoeften geformuleerd. Daarna wordeneen aantal taken en voorwaarden omschrevenop het terrein van de leerplanontwikkeling.Tenslotte worden drie alternatieve organisatie-modellen voorgelegd en toegelicht. In het eerste deel van dit artikel zullen we en-kele belangrijke begrippen als leerplan, curricu-lum en curriculumontwikkeling aan de ordestellen. In het tweede deel worden twee organisa-tiemodellen uit de discussienota van de C.O.L.0.besproken. Met een aanzet tot een nieuw modelbesluiten we dit artikel. 1. Leerplan, curriculum en curriculumontwikke-ling. In dit deel zullen we enkele

begrippen, die in deonderwijspraktijk en onderwijsliteratuur veel-vuldig voorkomen, bespreken. Het volgende istevens bedoeld als inleiding op de bespreking vantwee organisatiemodellen uit de discussienota. 1.1. Leerplan en curriculum. â€? Het is zeer moeilijk ?Š?Šn duidelijke omschrijvingte geven van het begrip 'leerplan'. De moeilijk-heid is n.1. dat de term 'leerplan' niet naar ?Š?Šnzaak maar naar verschillende zaken kan verwij-zen. In de onderwij swetgeving wordt de inhoud vanhet leerplan slechts in algemene termen omschre-ven; een nadere precisering omtrent het doel, deinhoud en de vorm van het leerplan ontbreektdoorgaans. Het gevolg is, dat er in de onderwijs-praktijk leerplannen voorkomen die wat inhoud,functie en kwaliteit betreft sterk van elkaar ver-schillen. Er zijn leerplannen die een korte op-somming geven van het aantal vakken, het aantallesuren voor elk vak, de te behandelen leerstofen de te gebruiken methoden, boeken en andereleer- en hulpmiddelen. Deze leerplannen, die aande eisen van de wet voldoen, vervullen uitsluitendeen administratief-juridische functie. Er zijn

ookleerplannen - hoewel veel minder in aantalwaarin een vrij uitvoerige beschrijving wordtgegeven van de organisatie van de school, van demethoden, de boeken en de leer- en hulpmiddelendie in de verschillende klassen worden gebruikt,van de wijze van rapporteren etc. Deze leerplan-nen, die vaak door schoolteams zijn samenge-steld, vervullen in de regel naast een administra-tief-juridische ook en bovenal een didaktischefunktie. Beide soorten leerplannen, vertonenmeer verschillen dan overeenkomsten. De term 'leerplan' kan niet alleen naar ver-schillende typen school-leerplannen verwijzen.De term kan ook betrekking hebben op de leer-gang van een schoolvak. Men spreekt van deCommissie Modernisering Leerplan Wiskunde,van de Commissie Modernisering Leerplan Maat-schappijleer etc. Voor de rijksscholen bestaan ervoorbeeld-leerplannen voor aardrijkskunde, klas-sieke talen etc. Deze vakleerplannen verschillenin vele opzichten van de school-leerplannen. In de onderwijskundige literatuur hanteertmen meestal een leerplanbegrip, dat afwijkt vanhet dagelijkse spraakgebruik. Volgens

Van Gel-der dient het leerplan te bestaan uit verscheideneonderwijsleerpakketten, waarin de onderwijsleer-situaties zijn uitgewerkt en beschreven^. Deenbeschouwt het leerplan als een interdependentsamenstel van leergangen met aanwijzingen voorleer- en hulpmiddelen, didaktische richtlijnen enmiddelen voor diagnostiek, toetsing en rappor-tageÂŽ. Zowel Van Gelder als Deen zien het leer-plan als een produkt van systematische leerplan-ontwikkeling. Uit het bovenstaande blijkt, datverschillende zaken met eenzelfde term wordenaangeduid. Een term die in zoveel betekenissenwordt gebruikt en daardoor voortdurend eenbron is van misverstand en'onbegrip, kan menons inziens beter laten vallen. Veel spraakver-warring kan worden voorkomen door het resul-taat van het ontwikkelingsproces met 'curricu- 56



??? Curriculumontwikkeling en haar organisatie in Nederland lum' en het ontwikkelings- of produktieprocesmet 'curriculumontwikkeling' aan te duiden.Bovendien hebben beide termen het voordeel aante sluiten bij het internationale spraakgebruik. De term 'curriculum' heeft in de Amerikaans-Engelse onderwijspraktijk en -literatuur meestalbetrekking op de leergang van een vak of op hetgeheel van leergangen van een bepaalde school.Het curriculum verwijst naar de onderwijsleer-materialen, die docenten en leerlingen gebruikenom te onderwijzen en te leren. De leergang vaneen vak of vakkengebied noemt men ook wel'course', een term die verwantschap vertoont methet woord curriculumÂŽ. In de Nederlandse on-derwijspraktijk gebruikt men vaak de term'methode' ter aanduiding van de leergang of decourse. In de onderwijskundige literatuur wordt hetbegrip 'curriculum' veelal gedefinieerd als 'theplanned experiences offered to the leamer underthe guidance of the school'''. Tyler, Taba,Neagley en Evans en andere experts geven bijnagelijkluidende definities van dit begrip. Bloomdefinieert het curriculum 'as a plan for

changingstudent behavior and as the actual set of leamingexperiences in which students, teachers and ma-terials interact to produce the changes in stu-dents'ÂŽ. De definitie van curriculum in termenvan 'planned leaming experiences' is volgensverschillende experts niet exact genoeg. VolgensFoshay ontbreekt in deze definitie de noodzake-lijke specificatie van elementen. Bovendien vindthij deze definitie dogmatisch en niet neutraalÂŽ.Johnson is van mening, dat deze definitie eenduidelijk onderscheid tussen curriculum en in-structie heeft belemmerd^o. (In de omschrijvingvan Bloom betekent curriculum zowel het planals de uitvoering van het plan). Goodlad, eenleerling van Tyler en Bloom, verwerpt de term'leaming experience' vanwege haar ambigukarakter". Een curriculum zouden wij willen defini??renals een uitgewerkt plan, waarin de onderwijs-doelstellingen en de middelen om die doelstel-lingen te bereiken en te evalueren worden om-schreven. Het is een plan dat de middelen aan-geeft voor het cre??ren van onderwijsleersituaties. die nodig zijn voor het realiseren van gedrags-veranderingen bij de leerlingen.

Onder middelenverstaan we de leerstof voor de docent en de leer-lingen, de mogelijke onderwijs- en leeractivi-teiten, en de te gebruiken media en toetsen. Hetcurriculum is, om het kort te formuleren, eenuitgewerkt plan om onderwijs- en leerprocessente realiseren. Dit plan kan betrekking hebben ophet gehele programma van een onderwijsinstituuten op een deel ervan. In het schoolcurriculumworden de doelstellingen van het onderwijs envan de school beschreven, evenals de organisatievan de school, de voorwaarden waaraan leer-lingen en docenten moeten voldoen etc. In deverschillende deelcurricula, die een wezenlijkbestanddeel van het schoolcurriculum vormen,worden de doelstellingen en middelen concreeten in een bepaalde volgorde (sequentie) beschre-ven. Opmerking In de discussienota van de C.O.L.0. is het on-derwijsleerplan een centraal begrip in hetnationale onderwijsleerplan worden de doelstel-lingen en functies van het onderwijs omschreven,de onderwijsniveaus en schooltypen onderschei-den, en de criteria voor het opstellen van school-werkplannen voor afzonderlijke (groepen van)scholen

gespecificeerd'13, aldus de nota. Hetonderwijsleerplan is volgens de commissie het'curriculum voor het schoolsysteem'. Het is onsinziens niet juist het onderwijsleerplan met determ 'curriculum' aan te duiden. Het onderwijs-leerplan is een ontwerp, een raamplan dat nogalgemeen van aard is en geen concrete aanwijzin-gen geeft voor het cre??ren van onderwijsleersi-tuaties. Het plan is niet de output van het procesvan curriculumontwikkeling; het is het resultaatvan een van de eerste fasen van het ontwikke-lingsproces. Om spraakverwarring te voorkomen,is het wellicht beter om te spreken van algemeenplan of raamplan in plaats van onderwijsleerplan. 1.2. Curriculumontwikkeling Een curriculum is het produkt of het resultaat 57



??? C. A. J. Aarnoutse van het proces van curriculumontwikkeling.Dit proces kan betrekking hebben op de ontwik-keling van een schoolcurriculum en op de ont-wikkeling van een curriculum voor een bepaaldvak, vakkengebied, project etc. In de loop derjaren zijn vooral in de U.S.A. verschillende con-cepten of modellen voor curriculumontwikkelingontworpen. In deze modellen trachten de ont-werpers de vraag te beantwoorden hoe eencurriculum op een systematische wijze kan wor-den ontwikkeld, met andere woorden welke be-slissingen achtereenvolgens moeten worden geno-men - volgens welke principes en procedures, opgrond van welke data en door welke personen.Deze modellen willen tevens een leidraad zijnvoor een systematische curriculumontwikkeling.Het zou interessant zijn om na te gaan in hoe-verre deze modellen inderdaad functioneren in de praktijk In het volgende zullen we een summier over-zicht geven van de belangrijkste fasen van hetgehele proces van curriculumontwikkeling. Dit'concept' draagt nog een voorlopig karakter. In het onderwijsleerproces en in het ontwik-

kelingsproces kunnen we drie probleemgebiedenonderscheiden, te weten: het probleemgebiedvan de doelstellingen, van de middelen en van deevaluatie YitzQ probleemgebieden kunnen wetevens beschouwen als de hoofdfasen van hetproces van curriculumontwikkeling. In de eerste fase moeten de onderscheidendoelstellingen worden vastgesteld. In deze fasezal men een antwoord moeten-geven op de zeercomplexe vraag welke bijdrage de school als ?Š?Šnvan de sociale instituten kan en moet leverenten aanzien van de persoonlijkheidsontwikkelingvan de leerlingen. Om de doelstellingen van hetonderwijs op een meer verantwoorde wijze tekunnen bepalen, dient men over vele gegevens tebeschikken; gegevens omtrent de effectiviteitvan het onderwijs, de huidige en toekomstigeontwikkeling van de samenleving, de verwach-tingen van de samenleving ten aanzien van hetonderwijs, de mogelijkheden en behoeften vande leerlingen en de functies van andere socialeinstituten. Met behulp van deze gegevens en opbasis van een aantal expliciet geformuleerdewaarde-oordelen is het mogelijk de

doelstellingenvan het onderwijs in ieder geval op een meerrationele wijze vast te stellen. Deze doelstellingenworden meestal in zeer algemene termen om-schreven. Voor een systematische curriculumont-wikkeling is het noodzakelijk de einddoelstel-lingen van het onderwijs op een minder formeleen abstracte wijze te formuleren. De begrippenmoeten worden geanalyseerd en gedefinieerdzodanig dat duidelijk wordt welke gedragsveran-deringen het schoolonderwijs bij de leerlingenmoet trachten te realiseren iÂŽ. Vervolgens wordende doelstellingen van de verschillende fasen ofstadia, die in de gehele schoolperiode (b.v. van4-18 jaar) zijn te onderscheiden, bepaald. Doorverdere analyse en concretisering van de eind-doelstellingen is het in principe mogelijk de doel-stellingen van de verschillende schoolfasen ofanders gezegd van de op elkaar volgende school-typen vast te stellen!Bij de bepaling van dedoelstellingen van de diverse schooltypen zal menin sterke mate rekening moeten houden met demogelijkheden en behoeften van de leerlingen.De schooldoelstellingen moeten zoveel mogelijkworden

geformuleerd op het intermediair ab-stractieniveau d.w.z. in meer concrete termen^s. Nadat de doelstellingen van een bepaaldschooltype zijn vastgesteld, kan men deze naarinhoud groeperen (b.v. de doelstellingen op hetgebied van de wiskunde) en verder analyseren inconcrete of specifieke doelstellingen. Deze doel-stellingen kunnen vervolgens in een bepaaldesequentie worden geplaatst. Op grond van dezerangschikking is het mogelijk de doelstellingenvan de leereenheden of units op te stellen. Onderunits verstaan we de verschillende delen van eencurriculum te vergelijken met de paragrafen ofhoofdstukken van een boek^ÂŽ. Als op deze wijze het raamwerk van een curri-culum is ontworpen, begint de tweede fase vanhet proces van curriculumontwikkeling, n.1, defase van de selectie en ordening van de middelen.Onder middelen verstaan we de leerstof voor dedocent en de leerlingen, de mogelijke onderwijs-en leeractiviteiten en de media en toetsen. Dieleerinhouden en leeractiviteiten die naar het oor-deel van de ontwerpers het meest geschikt zijn 58



??? Curriculumontwikkeling en haar organisatie in Nederland om de doelstellingen van een unit te bereiken,worden geselecteerd en in een bepaalde volgordegeplaatst. De mogelijke onderwijsactiviteitenende te gebruiken media worden eveneens uitge-kozen, resp. geconstrueerd. De Vulling' van eenunit is compleet, wanneer de verschillende toet-sen in ontwerp gereed zijn. Nadat verschillende units van een curriculumzijn ontworpen, moeten deze in een beperkt aan-tal scholen worden uitgeprobeerd. Daarmeebegint reeds de derde fase van het proces vancurriculumontwikkeling n.1. de fase van deevaluatie. Nu is het mogelijk na te gaan in hoe-verre de doelstellingen van de units haalbaar enrelevant zijn voor de leerlingen, voor wie ze zijnopgesteld. Bovendien kan men de selectie enordening van de middelen op hun juistheid be-oordelen. Uit de confrontatie met de onderwijs-werkelijkheid zal blijken, ??f het gepland geheelvan middelen inderdaad voldoende richtinggeeft aan het didaktisch handelen van verschil-lende docenten, ?¨f de units inderdaad voldoendemogelijkheden bieden tot individualisatie, ??f

erinderdaad voldoende alternatieve wegen zijn aan-geboden etc. Op grond van deze formatieveevaluatie kan men de ontworpen units veranderenen verbeteren20. Zeer waarschijnlijk zal men ookveranderingen in de sequentie van de units moe-ten aanbrengen. Nadat de units van het gehelecurriculum op deze wijze zijn geconstrueerd en ineen groter aantal scholen zijn uitgeprobeerd, kanworden beoordeeld in hoeverre bepaalde doel-stellingen van de school worden bereikt. Het isin het geheel niet uitgesloten, dat op grond vansystematische curriculumontwikkeling en -eva-luatie bepaalde doelstellingen van een schooltypeen zelfs van het onderwijs moeten worden gewij-zigd. Daarmee is de cyclus van het proces vancurriculumontwikkeling gesloten. Na het ont-wikkelingsproces in strikte zin begint het procesvan de 'quality improvement', de continue ver-betering en evaluatie van het ontwikkelde pro-dukt. Tussen het proces van de curriculumontwik-keling en het proces van de implementatie bestaatgeen scherpe scheiding. Beide processen overlap-pen elkaar voor een groot deel. Tijdens het ont-wikkelingsproces is er

reeds sprake van curri-culumimplementatie, al is deze nog experimenteelvan aard en beperkt van omvang. Dan moet mennagaan aan welke voorwaarden de docenten ende school als instituut behoren te voldoen, opdathet curriculum zo optimaal mogelijk kan functio-neren. Tijdens het ontwikkelingsproces kunnenbepaalde innovatie-strategie??n worden uitge-probeerd. Deze kennis en ervaring opgedaantijdens het ontwikkelingsproces is van grootbelang bij de implementatie op bredere schaal. 2. Organisatiemodellen In de discussienota van de C.O.L.0. worden driealternatieve organisatiemodellen ter overwegingen beoordeling voorgelegd n.1. model A, B en C.In het volgende zullen we de twee modellen dieonderling de meeste verschillen vertonen in hetkort weergeven en min of meer uitvoerig bespre-ken. Met een aanzet tot een nieuw model beslui-ten we dit deel*. 2.1. Model A Volgens de ontwerpers van model A kan de leer-planontwikkeling in ons land het beste wordengeorganiseerd door vier nieuwe organen in hetleven te roepen. Het 'Centraal instituut voor het onderwijsleer-plan' verricht fundamenteel

onderzoek ten aan-zien van de doelstellingen van het onderwijs enstelt op grond daarvan een algemeen onderwijs-leerplan op. Het doelstellingenonderzoek voorhet tertiair onderwijs kan vanwege haar eigenkarakter beter in een aparte afdeling of in eenapart instituut plaats vinden. * Tijdens het 'International Seminar for AdvancedTraining in Curriculum Development and Innova-tion' te Gr?¤nna in Zweden werden door het Neder-landse team enkele besprekingen over het C.O.L.O.-rapport gevoerd met S. Eden, directeur van het curri-culum centrum in Isra??l, R. H. Dave, werkzaam aanhet curriculum instituut in New Delhi en B. S. Bloom,hoogleraar aan de universiteit van Chicago. De schrij-ver, die aan dit seminar deelnam, heeft van hun op-merkingen dankbaar gebruik gemaakt. 59



??? C. A. J. Aarnoutse De 'Raad van het onderwijsleerplan', bestaan-de uit vertegenwoordigers van ouders, docenten,bevoegd gezag, de rijksoverheid en leerlingen vanhet voortgezet onderwijs, bespreekt het ontwor-pen onderwijsleerplan en komt tot vaststelling naadvies te hebben ingewonnen van diverse maat-schappelijke instanties en adviescommissies. Hetparlement aanvaardt al dan niet na wijzigingenhet ingediende onderwijsleerplan. Het 'Instituutvoor ontwikkeling van schoolwerkplannen', datgevormd wordt door de gezamenlijke landelijkepedagogische centra, ontwikkelt op basis van hetonderwijsleerplan de schoolwerkplannen en dedaarbij behorende leergangen van de verschil-lende schooltypen. Het instituut werkt samenmet de Commissies Modernisering Leerplan enhet Centraal Instituut voor Toetsontwikkeling.Voor detailonderzoek roept het instituut de hulpin van universitaire en andere onderwij sresearch-instituten via de Stichting voor onderzoek van hetonderwijs. Voor de ontwikkeling van onderwijs-leermaterialen kan het instituut een bepaaldebinding aangaan met de uitgeverijen. Het

'Centraal instituut voor innovatie' draagtzorg voor de invoering van de ontwikkeldeschoolwerkplannen via de regionale en plaatse-lijke pedagogische centra. Het instituut is hetsamenwerkingsorgaan van de regionale en localepedagogische centra. Volgens de ontwerpers van model A dient desamenwerking tussen de drie op te richten insti-tuten een systematisch karakter te hebben. Deinspectie krijgt het toezicht op de organisatie vande suprastructuur en adviseert bij het kiezen vanschoolwerkplannen en leergangen. Bij model Akunnen we de volgende kanttekeningen plaatsen.Het is jammer, dat de ontwerpers van dit modelzo weinig informatie verstrekken over het 'Cen-traal instituut voor het onderwijsleerplan'. Zo ishet niet duidelijk, wat zij bedoelen met funda-menteel onderzoek ten aanzien van de doelstel-lingen. Een korte toelichting was op zijn plaatsgeweest, vooral ook omdat in de discussienotade doelstellingenproblematiek slechts summierwordt behandeld. Nu kan de lezer zich geenvoorstelling maken van de tijd, die nodig zal zijnvoor het verrichten van fundamenteel onderzoeken voor het

opstellen van het onderwijsleerplan.Bovendien is niet duidelijk, wat er in de tussen-liggende periode aan curriculumontwikkelinggedaan kan worden; een punt dat wij zeer belang-rijk vinden. De stelling betreffende het geheeleigen karakter van het doelstellingenonderzoekvoor het tertiair onderwijs, lijkt nogal discutabel.Met de ontwerpers van dit model onderschrijvenwe de noodzaak van doelstellingenonderzoek envan een raamplan voor het schoolsysteem. Wijvragen ons echter wel af, of voor de uitvoering vandit belangrijke werk al meteen een instituut kanen moet worden opgericht. De instelling van eenaantal commissies of werkgroepen, die zich metdeze moeilijke problematiek gaat bezighouden,zou een eerste stap in de goede richting zijn. In de toelichting ontbreekt een motiveringvoor de instelling van een 'Raad van het onder-wijsleerplan'. Over de bevoegdheden van deraad, het ministerie en het parlement spreken deopstellen zich nog niet duidelijk uit. Wel wijzenzij op de mogelijkheid, dat de raad in de toekomstverschillende taken van het ministerie kan over-nemen. De instelling van een 'Raad

van hetonderwijsleerplan' achten wij prematuur, en welop grond van het feit, dat er in ons land nog geenontwikkelingen gaande zijn, die duidelijk in dierichting wijzen. Een dergelijk nationaal orgaankan slechts functioneren, indien er ook behoefteaan bestaat; het Nederlandse volk geeft nog wei-nig blijk van deze behoefte. De taak van het'Instituut voor ontwikkeling van schoolwerk-plannen' strookt niet met de gedachte, die eerder(zie p. 23 van de discussienota) is geformuleerd,n.1. dat het opstellen en bij de tijd houden van hetschoolwerkplan een taak van de school zelf is.In de toelichting ontbreekt een motivering voorde keuze van de gezamenlijke landelijke pedago-gische centra als d?Š toekomstige curriculumin-stanties. Tot dusverre hebben de landelijke pe-dagogische centra zich meer met innovatiewerkdan met ontwikkelingswerk bezig gehouden.(Onder ontwikkelingswerk verstaan wij: hetconstrueren van middelen voor het onderwij s-curricula, toetsen, media - mede op grond vanwetenschappelijke kennis en met gebruik vanwetenschappelijke methoden). Realisatie van 60



??? Curriculumontwikkeling en haar organisatie in Nederland het voorstel van de ontwerpers van model Abetekent voor de landelijke centra een bijna vol-ledige omschakeling van werkzaamheden. Hetbetekent bovendien, dat deze centra met een z?Š?Šrzware taak - de ontwikkeling van schoolcurriculavoor bijna alle schooltypen - worden belast.Naar onze mening is geen enkel instituut in Ne-derland momenteel in staat ?Šn bereid deze zwarelast all?Š?Šn te dragen. Men kan zich afvragen ofhet, gezien de huidige stand van de curriculum-ontwikkeling in Nederland, wel zo verstandig ishet ontwikkelingswerk in ?Š?Šn nieuw op te richteninstituut te centreren. Verschillende instituten,instanties en groepen verspreid over het geheleland moeten en kunnen ons inziens voor dit om-vangrijke werk worden ingeschakeld. Ookwetenschappelijke en universitair wetenschappe-lijke instituten! Het is niet juist en ook niet re??elde taak van deze instituten te beperken tot hetverrichten van research in de zin van speurwerk;ontwikkelingswerk is ook een taak - zij het nietde hoofdtaak - van universitaire instituten. Eensamengaan van

researchwerk en ontwikkelings-werk is voor deze instituten juist van grootbelang. De commissies modernisering leerplan blijvenin dit model, ondanks de oprichting van eencentraal ontwikkelingsinstituut, voortbestaan.Het C.I.T.0. wordt ingeschakeld voor de ont-wikkeling van toetsen; wie de zorg heeft voor deformatieve en summatieve evaluatie van de deel-curricula en de schoolcurricula, is niet geheelduidelijk. De uitgeverijen - tot dusverre de be-langrijkste producenten van onderwijs- en leer-niaterialen - krijgen de rol van aannemer toebe-deeld. Het is nog maar de vraag of zij bereid zijndeze rol te spelen. Opmerkelijk is wel, dat in deC.O.L.O. geen vertegenwoordigers van uitgeve-rijen zitting hebben! Een 'Centraal instituut voor innovatie' lijktons gewenst, hoewel niet in de vorm van model A. oprichting van een apart instituut voor ont-wikkelingswerk en een voor implementatiebrengt het gevaar met zich mee, dat het ont-wikkelingsproces en het proces van implementa-tie te veel als onafhankelijke processen gaan ver-lopen. Uit de toelichting blijkt, dat de ontwerperseen scherpe grens trekken tussen beide

processen;volgens hen begint na het ontwikkelings- ofconstructieproces de implementatie. Zoals wijreeds eerder stelden, overlappen beide processenelkaar: de implementatie begint tijdens het con-structieproces, terwijl dit laatste proces niet ein-digt na de implementatie. Naar onze meningmoeten degenen, die ook met de implementatieworden belast, regelmatig aan de activiteiten vanhet ontwikkelings- of curriculumteam deelnemen.Bestudering van het ontwikkelde produkt doorde innovators - een voorstel van de ontwerpersvan dit model - is ons inziens niet voldoende omhet belangrijke werk van de implementatie ade-quaat te kunnen uitvoeren. Het ontwikkelings-team speelt bij de implementatie van het curri-culum een zeer belangrijke rol. Na de implemen-tatie op brede schaal heeft het team tot taak hetcurriculum voortdurend te evalueren en te ver-beteren. Over deze belangrijke taak wordt in detoelichting bij het model niet gesproken. De grondgedachte van model A is de zorg voorevenwichtige en goed op elkaar aansluitendeschoolcurricula. Op basis van deze goede ge-dachte komen de ontwerpers tot een sterk

cen-tralistische organisatiestructuur, die ons inziensniet realiseerbaar is. Realisatie van deze supra-structuur veronderstelt n.1. de oprichting vanvier nieuwe organen ?Šn de functieverandering vanbijna alle bestaande^i. Het ministerie, de lande-lijke pedagogische centra, de Stichting voor on-derzoek van het onderwijs, het Centraal instituutvoor toetsontwikkeling, de onderwijsresearchin-stituten, de commissies modernisering leerplan,de inspectie en de uitgeverijen veranderen in dezestructuur van functie. Naar onze mening onder-schatten de opstellers de moeilijkheden (organi-satorische, politieke, financi??le, personele etc.),die zich bij een eventuele poging tot realisatiezullen voordoen. De curriculumontwikkeling zelfzou dan wel eens de dupe kunnen worden vandeze hoogbouw! Een fase-gewijze opbouw,waarbij wordt uitgegaan van de huidige situatie,verdient ons inziens de voorkeur. 61



??? C. A. J. Aarnoutse 2.2. Modele De ontwerpers van model C onderscheiden vierfasen volgens welke het leerplanontwikkelings-werk in ons land kan worden uitgevoerd en geor-ganiseerd. In fase O wordt een Leerplancentrum opgericht.Het bestuur van dit landelijk overlegorgaan be-staat uit vertegenwoordigers van die instanties,die direct belang hebben of betrokken zijn bij deleerplanontwikkeling. De commissies ter mo-dernisering van leerplannen worden aan het cen-trum toegevoegd. Daarnaast richten vier per-manente commissies zich op de leerplanontwik-keling ten behoeve van het onderwijs aan deleeftijdsgroepen van de 4-7 jarige, de 7-11 jarige,de 11-15 jarige en de 15-18 jarige leerlingen; dezecommissies besteden speciale aandacht aan dehorizontale en verticale verbindingen tussen deverschillende leervakken. De activiteiten van bei-de commissies resulteren in een beschrijving vanonderwijsdoelen en in grote lijnen van leerstof-gehelen, leermiddelen, toetsingsmomenten endergelijke. In fase I worden op basis van de verkregenresultaten uit fase O voorlopige leerstofpakkettenmet leer-

en toetsmiddelen ontwikkeld. De ont-wikkeling van deze pakketten geschiedt inLL.O.'s, wetenschappelijke instituten voor leer-planontwikkeling. Een I.L.O. kan de vorm heb-ben van een zelfstandig instituut annex eenuniversiteit, van een universitair researchinstituutof van een afdeling van een researchinstituut.Voor ondersteunend onderzoek roept het I.L.O.de hulp in van andere afdelingen van het research-instituut of van afzonderlijke researchinstituten.Voor de in de leerpakketten in te bouwen toetsenwerken de leerplaninstituten samen met hetC.I.T.O. Wat de produktie van leermiddelenbetreft is een Leermiddelen Centrale noodzake-lijk, die dit werk uitbesteedt aan hiervoor in aan-merking komende instellingen en die tevens, insamenwerking met de uitgeverswereld, voor delevering der ge??valueerde leermiddelen aan descholen zorg draagt. In fase II wordt het ontwikkelde leerpakket ineen aantal scholen en regio's ingevoerd en verderuitgeprobeerd. Deze overdracht op regionaleschaal geschiedt door de georganiseerde lande-lijke pedagogische centra en enkele regionalecentra samen met het

I.L.O. In fase III wordt overgegaan tot invoering vanhet beproefde leerpakket op nationale schaal.De landelijke centra tezamen met de regionalecentra verzorgen de innovatie op dit niveau. De regionale centra dienen de scholen behulp-zaam te zijn bij het componeren van hun school-werkplannen met behulp van de daartoe aan tedragen leerpakketten en de invoering en functio-nering daarvan dienen zij te begeleiden. Ook bij model C enkele kritische kantteke-ningen. Wat betreft het Leerplancentrum zijn ver-schillende zaken niet duidelijk (fase 0). Zo is hetniet duidelijk, waarom alleen de commissies mo-dernisering leerplan aan het centrum wordt toe-gevoegd. Vreemd is, dat andere instituten en in-stanties die werkzaam zijn op het gebied van decurriculumontwikkeling niet aan het landelijkoverleg deelnemen. Onduidelijkheid bestaat ookover de taken van de vier permanente commissies.De opstellers van dit model geven weinig infor-matie over de wijze waarop de commissiesmodernisering leerplan samen met de vier per-manente commissies tot de opstelling van on-derwijsdoelen komen. Indien de

onderwijsdoelenvia studie en onderzoek per vak en per leeftijds-groep worden bepaald, dient men zich goed terealiseren dat een dergelijke benadering eenconsolidatie van de traditionele range van leer-vakken betekent! Opvallend is, dat de ontwer-pers van model C niet over een onderwijsleerplanspreken. Blijkbaar bestaan er fundamentele ver-schillen tussen de opstellers van model A en Cover het kern"probleem van de curriculumont-wikkeling nl. de bepaling van de doelstellingenvan het onderwijs en van de schooltypen. Een Leerplancentrum bedoeld als een landelijkoverlegorgaan heeft ons inziens te weinig be-voegdheid om co??rdinerend en regelend op tetreden. De mogelijkheid is nie't uitgesloten, dat deLL.O.'s na verloop van tijd als autonome insti-tuten gaan opereren. Een dergelijke ontwikkelingzou de eenheid van de schoolcurricula ernstig in 62



??? Curriculumontwikkeling en haar organisatie in Nederland gevaar brengen. Een van de eerste taken van hetLeerplancentrum is ongetwijfeld het tot standbrengen van een landelijk overleg. Daarnaastheeft het centrum ons inziens tot taak een voor-lopig raamplan voor het schoolsysteem op testellen, dat 'bindend' is voor de ontwikkelings-instituten. Volgens de ontwerpers van model Cdient de uitvoering van de verschillende curri-culumprojecten aan wetenschappelijke institutente worden toevertrouwd (fase I). Dit is een ga-rantie, dat het werk op systematische wijze plaatsvindt en dat zoveel mogelijk gebruik wordt ge-maakt van wetenschappelijke kennis. Het ideeom het ontwikkelingswerk door wetenschappe-lijke instituten te laten verrichten, roept tweeproblemen op. In de eerste plaats zijn er te weinigwetenschappelijke instituten in Nederland omvoor alle schooltypen curricula te ontwikkelen.In de tweede plaats zou realisatie van dit ideekunnen betekenen, dat ontwikkelingswerk dehoofdtaak wordt van wetenschappelijke institu-ten. Voor bepaalde instituten behoeft dit geenbezwaar te zijn. Voor andere, met name

univer-sitaire instituten zou dat echter betekenen, dathun hoofdtaak - het verrichten van research in dezin van speurwerk - ernstig in het gedrang komt.De belangrijkste taak van een universitair insti-tuut voor onderwijskunde is niet het uitvoerenvan ontwikkelingswerk, maar het verrichten vanresearch ten aanzien van het proces en het pro-dukt van de curriculumontwikkeling. De curri-eulumresearch heeft o.a tot taak de gangbareprocedures van het ontwikkeUngsproces te on-derzoeken en nieuwe procedures te ontwikkelen.Om deze researchtaak te verrichten is ontwikke-lingswerk noodzakelijk. Dit werk heeft echter eenandere functie dan het ontwikkelingswerk ver-richt aan een instituut Tor development'.Wetenschappelijke en universitaire institutenkunnen - dat is zeker - bij het ontwikkelings-werk worden ingeschakeld. Het is echter nood-zakelijk, dat ook andere instituten, instanties engroepen bij deze omvangrijke arbeid wordenbetrokken. Volgens de ontwerpers van dit model werkende I.L.O.'s samen met het C.I.T.O. voor watbetreft de in de leerpakketten in te bouwen toet-sen. Naar onze mening is deze relatie voor

decurriculumontwikkeling en -evaluatie te zwak.In een ontwikkelingsteam dient een curriculum-evaluator een plaats te hebben; hij is eventueelmet anderen verantwoordelijk voor de formatie-ve en summatieve evaluatie van het curriculum.Daarnaast is er duidelijk behoefte aan een onder-wijstechnoloog, die aanwijzingen geeft voortechnische voorzieningen betreffende de onder-wijs- en leermiddelen en de uiterlijkevormgevingvan het curriculum. Het is een goede gedachte de overdracht opregionale schaal door het ontwikkelingsinstituuttezamen met de landelijke pedagogische centra enenkele regionale centra te laten verzorgen (faseII). Voorwaarde is weer, dat enkele medewerkersvan zowel de landelijke als de regionale centraregelmatig aan de activiteiten van de ontwikke-lingsgroep hebben deelgenomen. Bij de imple-mentatie en evaluatie van het curriculum opregionaal niveau dient de ontwikkeUngsgroep eenbelangrijke rol te spelen. De landelijke centra tezamen met de regionalecentra verzorgen volgens de opstellers de over-dracht op nationale schaal (fase III). Met dezeoverdrachtsprocedure kan men accoord

gaan,mits ook hier het curriculumteam niet wordtvergeten. Dit team blijft verantwoordelijk voorhet ontwikkelde produkt en draagt zorg voor deevaluatie en continue verbetering van het curri-culum. Het grote voordeel van model C is, dat hetaansluit bij de bestaande nederlandse situatie.Bovendien blijft het aantal nieuw op te richtenorganen beperkt tot twee. Hoewel dit model hetmeest re??le is, zijn o.i. toch enkele belangrijkewijzigingen en aanvullingen noodzakelijk. 2.3. Een aanzet tot een nieuw model Het is eenvoudiger kanttekeningen te plaatsen bijorganisatiemodellen, dan zelf een model teconcipi??ren. Het is niet de bedoeling hier eenuitgewerkt organisatiemodel te presenteren. Hetvolgende wil slechts een aanzet zijn tot eenmogelijk nieuw model. In deze aanzet zijn depositieve punten van de modellen A en C zoveel 63



??? C. A. J. Aarnoutse mogelijk opgenomen. Voor een effectieve eneffici??nte curriculumontwikkeling in Nederlandis ons inziens een Curriculumcentrum noodzake-lijk. Dit centrum dient geleidelijk te worden op-gebouwd en uit te groeien tot het hart van decurriculumontwikkeling, tot de centrale vanwaaruit het ontwikkelingswerk wordt geregeld. In het bestuur van het centrum zijn die in-stanties vertegenwoordigd, die direct belang heb-ben bij de curriculumontwikkeling. Het bestuurbestaat uit vertegenwoordigers van de rijksover-heid, het bevoegd gezag, de docentenorganisaties,de ouders- en leerlingenorganisaties en enkelebelangrijke maatschappelijke instanties. De staf wordt gevormd door curriculumex-perts, docenten, vakdeskundigen, onderwijskun-digen, curriculumevaluators en -Innovators,onderwijspsychologen en -sociologen, organisa-tiedeskundigen, onderwijstechnologen etc. Hetzal duidelijk zijn, dat de staf slechts geleidelijkmet deze specialisten kan worden bemand. Het Curriculumcentrum voert de volgende ta-ken uit: Het maakt een inventarisatie van al het curri-culumontwikkelingswerk in

Nederland, dat eenmeer systematisch karakter draagt. Het resultaatvan deze inventarisatie wordt aan alle betrok-kenen en ge??nteresseerden bekend gemaakt. Het cre??ert een overlegsituatie voor alle pro-jectgroepen, die op een meer systematische wijzecurricula ontwikkelen voor eenzelfde schooltype.Het overleg heeft vooral tot doel een discussie opgang te brengen over de plaats en de samenhangvan de deelcurricula binnen het schoolcurriculum. Het centrum stelt commissies in, die tot taakhebben de wenselijke doelstellingen van de di-verse schooltypen te bepalen en te formuleren(zoveel mogelijk op het intermediair abstractie-niveau). Deze commissies bestaan uit deskundigepraktijk- en wetenschapsmensen. Een kleinegroep van 'wijze mannen' stelt vooraf de alge-mene doelstellingen van het onderwijs vast. Tezamen met de bovengenoemde commissiesstelt het centrum een raamplan op, waarin dedoelstellingen van het onderwijs en van de diverseschooltypen worden omschreven. Dit plan, datniet het resultaat is van uitgebreid doelstellingen-onderzoek, is voorlopig en flexibel van aard.Het

raamplan wordt aan diverse instanties engroeperingen, die betrokken zijn of belang heb-ben bij het onderwijs, ter beoordeling aangebo-den. Alternatieve deelplannen kunnen aan hetraamplan worden toegevoegd. Het raamplan metde alternatieve deelplannen wordt tenslotte tergoedkeuring voorgelegd aan hen die verant-woordelijk zijn voor het onderwijs. Het centrum subsidieert projecten op het ge-bied van de curriculumontwikkeling. De ver-schillende curricula moeten zoveel mogelijk opbasis van het vastgestelde raamplan worden ont-wikkeld. Projecten op het terrein van de 'curri-culum improvement', de optimalisering vanbestaande curricula, komen ook voor subsidi??-ring in aanmerking. Ter verbetering van hetraamplan stimuleert het centrum het doelstel-lingenonderzoek aan wetenschappelijke institu-ten. Het centrum co??rdineert de activiteiten vande verschillende projectgroepen, adviseert dezebij de opzet en uitvoering van projecten en infor-meert opleidingsinstituten over de diverse ont-wikkelingsactiviteiten. Het draagt in het alge-meen zorg voor de ontwikkeling van

evenwichtigeschoolcurricula. Wanneer het centrum is uitge-bouwd, kan het wellicht zelf projecten gaan uit-voeren b.v. betreffende de evaluatie van deschoolcurricula. Uit het bovenstaande blijkt, dat het Curricu-lumcentrum een veelheid van taken uitvoert. Naverloop van tijd kunnen natuurlijk bepaalde ta-ken door een nieuw op te richten instituut wor-den overgenomen. Te denken valt b.v. aan eeninstituut voor de opstelling van een raamplan. Curriculumprojecten kunnen in principe doorelk instituut, instantie of groep worden uitge-voerd. Wetenschappelijke instituten, pedago-gische centra, commissies modernisering leerplan,groepen van docenten en uitgeverijen komen inieder geval hiervoor in aanmerking. Wetenschap-pelijke instituten zijn niet in staat alle schoolty-pen van nieuwe curricula te voorzien. Pedago-gische centra, die in deze aanzet gezien wordenals innovatie-instituten, kunnen in de beginpe-riode een bijdrage leveren. De commissies mo-dernisering leerplan ontwikkelen eveneens cur- 64



??? Curriculumontwikkeling en haar organisatie in Nederland ricula. Groepen van docenten kunnen, mits zijbegeleid worden door het Curriculumcentrum ofandere instanties, een belangrijk deel van de teontwikkelen programma's voor hun rekeningnemen. Ook uitgeverijen kunnen projectgroepenformeren. De ontwikkeling van curricula geschiedt doorteams, die ideaUter bestaan uit een aantal do-centen en vakdeskundigen, een curriculumex-pert, -evaluator en -innovator, een onderwijs-kundige, een leer- en ontwikkelingspsycholoog eneen onderwijstechnoloog. Een aantal medewer-kers van de landelijke en regionale pedagogischecentra neemt regelmatig deel aan de ontwikke-lingsactiviteiten van het team. De projectgroepkan altijd advies inwinnen bij het Curriculum-centrum. Wanneer in de samenstelling van eencurriculumteam enkele belangrijke specialistenontbreken, wordt het team door het centrum ofeen andere instantie begeleid. Zodra het curriculum of een deel ervan in eenbeperkt aantal scholen is ontwikkeld en uitge-probeerd, begint de overdracht op regionaleschaal. Het curriculumteam en de

betrokkenmedewerkers van de landelijke en regionale pe-dagogische centra hebben de leiding bij de over-dracht op regionaal niveau. Nadat het curriculum op regionale schaal ge-heel of gedeeltelijk is ingevoerd en verbeterd, kande overdracht op nationaal niveau beginnen. Deleiding bij deze overdracht is in handen van demedewerkers van de landelijke en regionalecentra, die aan de ontwikkelingsactiviteiten heb-ben deelgenomen. Het curriculumteam heeft nogeen adviserende taak. Nadien moet het ontwik-kelde produkt op geregelde tijden worden ge-??valueerd. Deze evaluatie, die voor een continueherziening en verbetering van het curriculumnoodzakelijk is, kan door het curriculumteam insamenwerking met het centrum worden verricht. Het bovenstaande is slechts een aanzet tot eenniogelijk nieuw model; verschillende punten zou-den uitgewerkt en verduidelijkt moeten worden.De C.O.L.0. heeft de niet eenvoudige taak eenorganisatiemodel te ontwikkelen, dat in de ge-geven situatie het meest ideale is. Bij de uitvoe-ring van haar taak zou zij nog meer kunnen pro-fiteren van de ervaringen, die elders ten

aanzienvan deze problematiek zijn opgedaan. Interna-tionale organisaties en internationaal erkendeexperts zouden waardevolle adviezen kunnengeven. Literatuur 1. Cf. O.E.C.D.: Modernizing cur schools. Cur-riculumimprovement and educational development.Paris 1967, p. 30. 2. Cf. Richmond, W. K.: The school curriculum.London 1971, p. 16. 3. Cf. Wheeler, D. K.: Curriculum Process. London1970, p. 179 e.v. 4. Gelder, van L.; Leerplanontwikkeling en de ana-lyse van het didactisch proces. In: 'Pedagogische5'?Hc//??Â?',44(1967),p.264. 5. Deen, N.: Een halve eeuw onderwijsresearch inNederland. Het Nutsseminaruim voor Pedagogiekaan de Universiteit van Amsterdam 1919-1969,Groningen 1969, p. 158 e.v. 6. Bruner, J. S.: Toward a theory of Instruction.Cambridge 1966, p. 35. 7. Wheeler,D.K.:o.c.p. 11. 8. Bloom, B. S.: The role of the educationalsciences in curriculum development. In: 'Educa-tional Sciences: an international Journal', 1 (1966),p.7. 9. Foshay, A. W.: Curriculum, in R. L. Ebel (ed.);Encyclopedia of Educational Rreseach. New York1969, p. 275. 10. Johnson, M.: Definitions and models in cur-

riculum theory. In: 'Educational Theory', 17(1967), p. 130. 11. Goodlad, J. I. en M. N. Richter: The develop-ment of a conceptual system for dealing withProblems of curriculum and Instruction, Los Ange-les 1966, p. 19 en 22. 12. Cf. Doornbos, K.: Opstaan tegen het zittenblijven.SN.O. 's-Gravenhage 1969, p. 54. Bijl, J.: Over leerplanonder zoek. Groningen 1966,p. 12. Deen, N: o.e. p. 73 en 158.V.W.O.: Onderwijs en verandering: op weg naareen strategie voor vernieuwing van het onderwijsin Nederland. Conferentie van de V.W.O. Pur-merend 1969, p. 73. 13. Organisatie Leerplanontwikkeling. Discussienotavan de C.O.L.O. 's-Gravenhage 1971, p. 23. 65



??? C. A. J. Aarnoutse 14. Eisner, E. W. (ed.): Confronting curriculumreform. Boston 1971, p. 1 e.v. 15. M??ller, C.: Technik der Lernplanung. Weinheim1969, p. 19 e.v. 16. Wheeler, D. K.: o.e. p. 106 e.v. 17. Cf. Corte, de E.: Naar een model voor de inven-tarisatie van didactisch wenselijke doelstellingen.In: 'Pedagogische Studi??n' 48 (1971), p. 29 e.v. 18. Cf. Krathwohl, D. R.: Stating objectives appro-priately for program, for curriculum, and forinstructional materials development. In: 'Journalof Teacher Education", 16 (1965), p. 84. Corte, de E.: De functie van algemene en concretedoelstellingen in het didactisch proces. In: 'Pe-dagogische Studi??n', 48 (1971), p. 16 e.v. 19. Cf. Bloom, B. S. en J. Th. Hastings en G. F.Madaus: Handbook on formative and summativeevaluation of student learning. New York 1971,p. 118. 20. Cf. Bloom, B. S. en J. Th. Hastings en G. F.Madaus: o.e. p. 117 e.v. 21. Cf. Deen, N.: De organisatie van de leerplanont-wikkeling, of: waarin een klein land groot wilzijn. p. 5. (nog niet gepubliceerd manuscript). 66



??? In mijn artikel over Opvoedkundig-wetenschap-pelijke perspectieven^ stelde ik een bespreking vanBrezinka's nieuwste boek in het uitzicht, ditvooral naar aanleiding van de vraag naar hetwaarheidskarakter of wetenschappelijk karaktervan het pedagogisch normdenken. Deze vraagstaat in de bespreking van Brezinka's boek cen-traal. En passant komt evenals bij Derbolav bij delectuur de gedachte op: voor wie schrijft Brezin-ka? Even ter ori??ntering: W. Brezinka is evenalsJ. Derbolav van geboorte Oostenrijker en vanhuis uit Katholiek. Hij bekleedt, evenals Derbo-lav, thans een leerstoel aan een WestduitseUniversiteit (Konstanz) en evenals Derbolavvoelt hij zich nooit helemaal in Duitsland thuis.Maar hier houdt de overeenkomst dan ook op enbewegen wij ons in tegenstellingen. TerwijlDerbolav als opvolger van Litt in Bonn een con-tinue geesteswetenschappelijke traditie vertegen-woordigt, ook in zijn werk, in een traditioneelmilieu, is Brezinka's ontwikkeling in zekere zindiscontinu, in tegenstelling zowel tot zijn vroegerelevensbeschouwelijke ori??ntatie als tot de zich omhem heen voltrekkende ontwikkeling aan

eenultra-moderne Universiteit. Behorend tot dejongere generatie van Duitse professoren is hijzowel leerling van R. Meister als van Fr. Schnei-der. Maar als zodanig is zijn belangstelling tochook wel van de aanvang af empirisch gericht, ookdoor een grondige bekendheid met de psycholo-gie en vooral ook de sociologie. Hij werd na eencarri?¨re als docent de opvolger van R. Strohal inInnsbruck, die vanwege zijn sociaalpsycholo-gische achtergrond iets terzijde staat van de voor-namelijk geesteswetenschappelijk geori??nteerde pedagogische studi??n 1972 (49) 67-72 Duitse pedagogische wereld^. Na een overigen-verdienstelijk jeugdwerk dat traditioneel prakstisch-pedagogisch gericht is^ en de feestbundelvoor Friedrich Schneider^ heeft Brezinka zichvooral op wetenschapstheoretisch gebied bewo-gen. Het resultaat van discussies met collegae opdit gebied en de samenvattingen van verschil-lende artikelen ligt nu voor ons in zijn jongstepublicatie: Von der P?¤dagogik zur Erziehungs-wissenschaft^. Zijn schrijf- en spreekwijze is ookweer in tegenstelling tot die van Derbolav diezeer abstrakt werkt, concies en helder.

Vaak hieren daar een tikkeltje te scherp, als gevolg vanzijn, ook politieke, bewogenheid, die nu juist nietdie is van de nieuw-linkse emancipatorischemode-pedagogiek der jongere Duitse pedagogen-generatie. De achtergrond van deze nieuw-linksepedagogiek, zijn kritiek er op en de politiek ge-vaarlijke konsekwenties er van heeft hij uiteenge-zet in een lezing voor de studie-eenheid opvoed-kunde aan de Universiteit van Amsterdam, diet.z.t. door hem gepubliceerd zal worden enwaarvan iedere pedagoog in Nederland kenniszou moeten nemen, al was het alleen al om decomplete recente literatuuropgaveÂŽ. Wat voor bedoeling heeft Brezinka met zijnwetenschapstheoretisch werk? Ook bij hem geldt,hoewel iets anders beargumenteerd dan men ge-woonlijk vindt, het primaat van het praktische:Hoe en op welke wijze, zo is zijn uitgangspunt,kan een wetenschappelijke pedagoog er zeker vanzijn dat zijn waarderingsuitspraken, doelstellin-gen en normen niet volkomen subjectief en vrij-blijvend zijn? Aan welke voorwaarden moet eenpedagogische theorie voldoen om wetenschaps-karakter te hebben? Inderdaad, het

'Erkenntnis-leitendes Interesse' zou ik zeggen, is bij elke Van de pedagogiek naar de wetenschap der opvoeding H. W. F. Stellwag 67



??? H. W. F. Stellwag wetenschapstheoretische studie praktisch. Dit praktische doel is voor Brezinka: de ver-betering van de opvoedingspraktijk, met namevan de opleiding van leerkrachten en van de in deopleidingen gebruikte pedagogische leer- enhandboeken. Door de voorwaarden voor gefun-deerde kennis te ontvouwen, door misverstanden,maar vooral ook pretenties weg te nemen meentBrezinka veel verwarring en onproduktief onder-wijs te kunnen voorkomen en vooral ook bij destudenten een duidelijk begrip te doen ontstaanvoor wat wetenschappelijk w?¨l en wat ni?Št mo-gelijk is. Heeft men dit dan niet in de 'theoretischepedagogiek' altijd al gedaan? Dient alle theore-tische reflectie van oudsher dan niet tot verhelde-ring van de opvoederspraktijk en fundering vanhaar verantwoordelijkheid? Dit wordt veelal ge-zegd maar zonder metatheoretische voorberei-ding is de doordenking van de vraag onmogelijk.De metatheorie confronteert ons met de nood-zaak van de explicitering van onze eigen positie,liever nog met de vraag wat wij als wetenschap-pelijk verantwoorde informatie kunnen waarma-

ken, ?¨n wat wij op basis van geloofsovertuiging(ook wetenschappelijke geloofsovertuiging) wil-len aanbevelen. Elke systematische pedagogiek ofze nu dialogisch, dialectisch, fenomenologisch,levensbeschouwelijk, d.w.z. ideologisch of con-fessioneel is, moet deze vraag laten liggen, omdatde grondslagen van waaruit zij denkt en haarpedagogisch denken zelf binnen haar bestek inelkaar grijpen. Zij kan geen uitspraak doen zon-der dat haar grondslag mee resoneert, de dialec-ticus niet zonder elke uitspraak in een dialectischproces te formuleren, de Katholiek niet zonderhet postulaat van de lex naturae, d.w.z. zonder denatuurlijke redelijkheid der schepping te veron-derstellen, de idealist niet zonder het primaat deridee, de empiricist niet zonder het axioma derevidente ervaring etc. etc. De theorie die deze grondposities uit de syste-men uitpelt is een metatheorie. Maar nog hier aanvoorafgaand zal de metatheorie in de eersteplaats moeten vragen: Wat is een wetenschappe-lijke theorie? Voor ons onderwerp spitst dezevraag zich toe in: Wat is een pedagogisch-weten-schappelijke theorie? Dit is het

onderwerp van het eerste deel van ditboek. Het is niet voor de eerste maal dat ditprobleem aangevat is: Ik noem slechts het werkvan R. Lochner voor de Duitse pedagogiek''.Gezien de filosofische en levensbeschouwelijkegrondposities stelt men zich tegen de kritisch-rationalistische aanpak van Brezinka vanuit degeesteswetenschappelijke pedagogiek antagonis-tisch op. M.i. ten onrechte. Maar de communica-tie is en blijft zeer moeilijk. Voorafgaand aan de verdere weergave willenwij dus eerst Brezinka's positie (hij heeft natuur-lijk ????k een positie) als kritisch-rationalistisch enconstructivistisch kenschetsen, waarbij wij vooraldenken aan namen als van K. Popper en V. Kraft.Dat wil dus zeggen dat Brezinka met een scien-tistisch wetenschapsbegrip werkt. Voor de op-voedkunde als theoretische wetenschap acht hijeen empirische benadering aangewezen. Hijkomt niet op voor de autonomie der opvoedkun-de, maar ziet haar als onderdeel van ?Š?Šn ge??nte-greerde sociale wetenschap, die ?Š?Šn algemenetechnologische methodiek heeft en een gemeen-schappelijke doelstelling - maar met een

eigenspecifieke pedagogische thematiek.Wat echter Brezinka's boek z'n bijzondere waar-de verleent, is, dat hij, dit gesteld zijnde, hier nietbij blijft staan, maar de andere geestesweten-schappelijke benaderingswijzen, als b.v. de her-meneutiek, integraal opneemt in de opvoedings-wetenschap als methoden van kennisverwerving,zij het ook niet van kennistoetsing. Maar overi-gens, dit zij duidelijk gezegd, is de theoretischeopvoedkunde bij hem principieel niet normatief,maar een z.g. waardevrije causaal-anlytische,teleologische wetenschap. Dit nu wekt over het algemeen in pedagogischekringen zeer grote weerstand. Het geschilpuntberust m.i. o.a. hierop dat men in het ene, hetgeesteswetenschappelijke kamp, wetenschapsken-nis ontisch opvat als kennen van waarheid, in hettweede, het kritisch-rationalistisch kamp, hypo-thetisch: dus functioneel-methodisch. Verderliggen er grote moeilijkheden in het begrip Veten-schap'. Ook dit wordt gehypostaseerd, men ver-geet dat dit begrip gestadig evolueert. In vroeger 68



??? Van de pedagogiek naar de wetenschap der opvoeding eeuwen was wetenschappelijk denken primairtheologisch denken. Wij zouden dat nu niet meer'wetenschap noemen. Het is een kwestie vantaalgebruik, een 'taai-spel'. Wanneer we afspre-ken dat we het woord 'wetenschap' alleen gebrui-ken voor empirische, inter-subjectief controleer-bare nomologische uitspraken, als hypothesengeformuleerd, dan is de wetenschappelijke recht-vaardigingsgrond van waarderingsuitsprakengeen probleem. Ze vallen er buiten. Waarom?Vanwege de regels van het spel. Wanneer weafspreken samen te knikkeren, hebben wij aankubussen niets voor ons spel, en willen wij metkubussen een toren bouwen, dan kunnen knik-kers ons niet verderbrengen. Wat je met het enekunt, kun je met het andere niet. Wil men totuitspraken komen van hoge waarschijnlijkheids-graad, dan moet men bepaalde regels van metho-de volgen. Zoekt men daarentegen naar dediepste levensgrond of het hoogste levensdoel,dan helpen die regels niets. Het uitgangspunt vanzulke uitspraken onttrekt zich aan alle inter-subjectieve toetsing. Dit wil echter

niet zeggendat niet-empirische, c.q. metaphysische uitspra-ken-systemen wetenschappelijk niet uiterst be-langrijk kunnen zijn uit heuristisch oogpunt. De opvoedingswetenschap valt volgens Bre-zinka in drie delen uiteen, waarvan het eerste'wetenschappelijk' is in technisch-scientistischezin. De delen zijn: I. De theoretische opvoedingswetenschap.Hiertoe behoort ook de historiographie deropvoeding. II. De filosofie der opvoeding met als centraleonderdelen de moraal-filosofie en de ken-theorie van pedagogische uitspraken. III. De praktische pedagogiek, die niet weten-schap is, maar in het gesprek met de praktijktot hypothesevorming en toetsing der hypo-thesen aanleiding geeft. I. De theoretische opvoedingswetenschap t>e 'theoretische Erziehungswissenschaft' zoektom opvoedingsdoelen te kunnen verwezenlijkennaar wetten. Bij de formulering daarvan distan-cieert Brezinka zich nadrukkelijk van het na??eveempirisme, dat er een opvoedingswerkelijkheidzou bestaan die men maar in haar feitelijkheidzou hebben te observeren en beschrijven om totresultaten te komen. De opvoedingswerkelijk-heid ligt niet kant en

klaar v????r ons, maar moetdoor onze probleemstelling eerst gewonnenworden: ze ontstaat als segment der werkelijk-heid als men de wereld vanuit een bepaald ge-zichtspunt beschouwt, door een selectieproces,op grond van de vragen die we stellen. Ze is een'construct'. We benaderen de opvoedingswerkelijkheidnooit 'voraussetzungslos' of vrij van theorie.We beginnen altijd bij de laatste stand van onsweten waarop we kritiek uitoefenen. Wetmatigheden zijn nomologische hypothesen,d.w.z. als - dan - relaties. De theorie van eenobjectsgebied is de totaliteit van logisch met el-kaar verbonden nomologische hypothesen. Deals - dan - relaties in de sociale wetenschappenhebben geen universeel (deterministisch), maarstatistisch (waarschijnlijkheids) karakter. Het kri-terium van de geldigheid voor een theorie, resp.van een nomologische hypothese, is haar inter-subjectieve toetsingsmogelijkheid. Volgens hetconstructivisme hebben we nomologische hypo-thesen nodig voor de logische ordening derempirische gegevens. Het geheel der hypothesen,ofwel de theorie als zodanig, heeft dus princi-pieel functionele, geen

ontologische betekenis. Uit de eis van intersubjektieve toetsbaarheidvolgt de eis betr. wetenschappelijk taalgebruik.Slechts descriptieve en interpreterende taal istoegestaan; Prescriptieve en emotieve taal dientvermeden te worden. Begrippen zijn methodolo-gische hulpmiddelen om dingen en de relatiestussen hen aan te duiden. Slechts een klein aantalbegrippen heeft betrekking op 'dingen'.Van ding-begrippen moeten de 'hypothetische'begrippen of 'constructen' onderscheiden wor-den, die niet waarneembaar zijn maar waartoemen op grond van waarneembare gegevens con-cludeert, (als b.v. 'intelligentie'). 69



??? H. W. F. Stellwag Kennisverwerving en kennistoetsing Vaxi zeer veel belang voor een goed verstaan vanBrezinka is de onderscheiding die hij aanbrengttussen 'kennisverwerving' en 'kennistoetsing'.Men kan ten opzichte van de methoden tot ken-nisverwerving zeer tolerant zijn, maar niet tenaanzien van methoden die geldigheid of funderingvan geldigheid beogen. Elke methode om kenniste verwerven is toelaatbaar, terwijl er slechts ?Š?Šnkriterium is voor de toetsing: de intersubjectievecontroleerbaarheid. Misverstanden hebben zichvoorgedaan omdat: a. men methoden of processen voor kennisver-werving, als b.v. de fenomenologische, ver-warde met die voor kennistoetsing; b. ten aanzien van normatieve uitspraken en hetprobleem der waardevrijheid (waarde-oor-deelsvrijheid). Waarde-oordelen zijn niet'waar' of 'onwaar' maar geldig of ongeldig tenaanzien van algemene erkenning, en juist ofonjuist ter zake van logische afleiding. Nor-men zijn gedragsvoorschriften: zij formulerendoelen en zijn voorwaarden voor het bereikenvan doelen. Zij kunnen als manifestaties vancultureel-sociale werkelijkheid

object zijn vantheoretisch onderzoek, maar de uitsprakenover de omvang van hun gelding zijn empiri-sche- en geen waarde-oordelen. De historiografie als onderdeel der theoretischeopvoedingswetenschap Als onderdeel der opvoedingswetenschap moet dehistoriographie genoemd worden: de resultatenuit het onderzoek en de beschrijving der histo-rische feiten. De methoden der historiographiezijn aan de methodologische regels der empirischewetenschappen onderworpen, met inachtnemingvan het historisch 'einmalig' karakter. De taakvan de historiographie is om de aan de theore-tische wetenschap de historische werkelijkheidter beschikking te stellen en haar dus de beschik-king te geven over de totale feitelijkheid van haargebied. Omgekeerd heeft de historiographie detheoretische opvoedingswetenschap nodig van-wege begrippen en vraagstellingen. II. Defilosofie der opvoeding In een zuiver empirische opvoedingswetenschapkomen allicht geen vraagstukken aan de orde dievoor de opvoeding van het allergrootste belangkunnen zijn. Bollnow heeft eens gezegd dat als depedagogiek alleen maar

empirisch zou zij n men vanverveling zou omkomen. Dit moge op zichzelfgeen argument zijn, het is een feit dat haar basisdoor een uitsluitend empirische aanpak hopeloosversmald wordt en belangrijke aspecten niet aande orde komen. Filosofische uitspraken bestrij-ken daarentegen een wijder terrein, maar zijninformatief niet controleerbaar en ze zijn min-der zeker dan de empirische. Zij kunnen evenweldienst doen als voorlopige oplossings- of uit-gangspunten, voor de praktijk of omgezet wor-den in 'constructen' en in hypothetische nomolo-gische uitspraken, die empirisch uitgewerktworden. De filosofie der opvoeding wordt door Brezin-ka in vier gebieden verdeeld: a. Het gebied van normen, doelstellingen, kort-om alle prescriptieve uitspraken, aangediendals moraalfilosofie der opvoeding, die zowel deindividuele ethiek als de sociale moraalfiloso-fie omvat. b. Kentheorie, de grondslagen voor kennistoet-sing; de filosofische analyse van pedagogischeuitspraken. c. De synthese van de over verschillende vakge-bieden verspreide, vaak specialistische infor-matie. d. De metatheoretische synthese van

ontolo-gische en moraalfilosofische vraagstellingen;het onderzoek naar de v????ronderstellingen vaneen in bepaialde ontologie gefundeerde peda-gogische systemen; de vragen naar 'wezen' en'zin' der opvoeding, in het bijzonder de her-meneutiek. III. De praktische pedagogiek Uit wetenschapstheoretisch gezichtspunt is defunktie die Brezinka toekent aan de praktischepedagogiek opmerkelijk. Hij verstaat hieronder 70



??? Van de pedagogiek naar de wetenschap der opvoeding de pedagogiek in traditionele zin, een samenstelvan ervaringsfeiten, doelstellingen, aprioristischegrondslagen, raadgevingen, praktisch-methodischvoorschriften, zich aandienend als theoretischereflectie voor de praktijk. Ze houdt zich bezig metopvoeding als opgave, als taak. Ze is een 'theorief??r das Handeln'. Verrassend voor wie de kritischerationalist als de aartsvijand ziet van een z.g.'normatieve' pedagogische theorie stelt Brezinkadat haar beoefening een existentie-kwestie is voorelke maatschappij. Anders geformuleerd: Is eenideologievrije maatschappij mogelijk? Liever nog:kan een maatschappij waarden erkennen voorwat ze zijn zonder de steun van een ideologie ofWereldbeschouwing, ze zonder deze toch blijvennastreven en hoogachten? Dit laatste valt ernstigte betwijfelen. Voortgezette kritische relativeringwerkt destructief. De zekerheid die opvoeders no-dig hebben verdwijnt. Men kan niet samen-levenzonder gemeenschappelijke overtuigingen en tra-dities. Een sociale consensus over geldige idealenen belangrijke doelen is

noodzakelijk. Dan heeftdit als konsekwentie de dogmatisering van be-paalde wereldbeschouwelijke en morele postu-laten. Men moet concluderen dat elke 'Erzie-hungslehre' onder teleologisch aspect altijd dog-matisch is en moet zijn. Praktische systemenmo?Šten eenzijdig zijn, en inhoudelijk bepaald.De kritische discussie er over en over theoretischmogelijke alternatieven is de taak van de filosofieder opvoeding. Wat is nu de taak der praktische pedagogiek of'Erziehungslehre'? Ze moet de historische situatieVoor opvoeders beoordelend uiteenzetten, dedoelen der opvoeding formuleren als veranderin-gen in de opvoedeling en in het sociale systeem,dus als persoonlijke doelen en maatschappelijkpolitieke doelen. Zij moet praktische aanwij-zingen geven voor het opvoedingshandelen en deinrichting van opvoedingsorganen. Ze moet deWaarde-ori??ntering geven die de beroepsdeugdenVan de opvoeder moeten bevorderen en onder-steunen. Nu moet hierbij opgemerkt worden dat opVragen als: 'Wat moet ik doen' slechts voorlopigniet met wetenschappelijke zekerheid ant-woord gegeven kan worden, dat dit

antwoord nooit kan pretenderen dwingend te zijn, en duseen reactie in de richting van het advies veroor-zakend. Ze kan hoogstens aanleiding zijn kritischori??nterend, zich van haar grenzen bev/ust, zichop te stellen. Het valt niet te ontkennen dat op het ogenblikaan onze universiteiten het verlangen naar eenpedagogiek, een opvoedingsleer, die antwoordtop de vraag: Vat moet ik doen, zeggen of aan-raden'? veruit het verlangen naar kennisverwer-ving en de methoden daartoe overheerst. Nu zouhet voor de opvoedingswereld een weldaad zijn,als er een instantie was, als pedagogiek, die dezeantwoorden ondubbelzinnig en zonder valse pre-tenties zou kunnen geven. Maar dat kan eenErziehungslehre nu eenmaal niet, en zal dat nooitkunnen doen. Men heeft dus ??f nog niet diegraad van bevrastheid bereikt om door de be-perkingen zowel van leer als van wetenschapheen te kunnen zien, noch dat inzicht in het ver-schil tussen handelen op gezag en op eigen ver-antwoordelijkheid leren zien. Zelfs al zou hetmogelijk zijn met absolute wetenschappelijkezekerheid iemand juiste motieven of waarde-oor-delen

en juiste praktische beslissingen voor teschotelen, dan nog zou men hem zijn ethische enwetenschappelijke verantwoordelijkheden niet afkunnen nemen. Hiermee is zowel de noodzaak alshet nut van de 'Erziehungslehre' als haar gevarenen tekorten voldoende aangetoond. In Bezinka's overzicht krijgen de praktischetheorie, de filosofische reflectie en de empirischebeoefening tegenover elkaar reli??f. Het staat voormij onbetwistbaar vast dat van het filosofischedeel de kentheorie en de analyse der pedagogischeuitspraken de grootste rol spelen bij de verhelde-ring van het pedagogisch wetenschappelijk in-zicht. Vragen blijven er natuurlijk over zo b.v.:Wanneer de theoretische opvoedingswetenschapals subdiscipline van de ene integrale sociale we-tenschap zich van de andere subdisciplines onder-scheidt door haar specifieke n.1. pedagogischethematiek, hoe zou deze dan nader geformu-leerd moeten worden? De algemene indruk echter 71



??? H. W. F. Stellwag die dit boek achterlaat is die van bewonderingvoor de heldere betoogtrant, de duidelijke uit-eenzetting der verschillende standpunten en debijzonder goede en uitvoerige documentatie. Noten 1. Ped.Stud. 1971, p. 365-373. 2. Ik moge hier verwijzen naar de nog steeds onver-vangbare studie van R. Strohal over autoriteit.R. Strohal, Autorit?¤t. Ihr Wesen und Funktion imLeben der Gemeinschaft, Freiburg 1955. 3. Erziehung als Lebenshilfe, Wiea 1957. 4. Weltweite Erziehung, Freiburg 1961. 5. Eine Enf??hrung in die Metatheorie der Erziehung,Weinheim 1971. Andere publikaties van Brezinka:Der Erzieher und seine Aufgaben. Reden und Auf-s?¤tze zur Erziehungslehre und Erziehungspolitik,Stuttgart 1966. ?œber Absicht und Erfolg der Erzie-hung. Probleme einer Theorie der erzieherischenWirkung, Konstanz 1969. Rectificatie De overgang van de linker naar de rechter kolomvan pag. 513 van jaargang 48 (H.W.F. Stellwag,â€žOm niet te doen vergeten") dient als volgt te wor-den gelezen: â€žDe 'auctor' is de verwekker en stich-ter, lijdelijk als procreator, geestelijk als schepperen

ontwerper, politiek als stichter, grondlegger eneerste. In vele opzichten is Langeveld een autoriteit,waaronder ik moge verstaan dat hij primair grond-legger en stichter is: concreet van een georganiseerdestudie in de opvoedkunde en van 'een universitairpedagogisch instituut. De grondlegger .. ." enz. 6. Die P?¤dagogik der Neuen Linken. Auseinander-setzung und Kritik. 7. Deutsche Erziehungswissenschaft, Meisenheim1963. Hierover Brezinka: Eine kritische Prin-zipiengeschichte der Erziehungswissenschaft, Zeit-schr. f??r P?¤dagogik, 1965, p. 270-287. Ik moge hierverwijzen naar D. J. O'Connor, An Introduction tothe Philosophy of Education, 1957, p. 92: What isan educational theory? en L. A. Reid in R. D.Archambault, Philosophical Analysis in Education,London 1965, p. 17: Philosophy and the TheoryandPractice in Education. Ook naar mijn artikel inPaed. Studi??n 1966, 3: De verhouding van de we-tenschap der opvoeding tot de praktijk. 72



??? 1. Probleemstelling Schooltoetsen en studietoetsen hebben als evalua-tiemiddel het be2waar dat ze betrekkelijk een-zijdig de effecten van onderwijs meten. Er zijnveel doelen van onderwijs die niet met studietoet-sen kunnen worden ge??valueerd. Het gaat in hetonderwijs uiteindelijk om meer dan alleen het bij-brengen van kennis die in de vorm van meer-keuze-vragen afvraagbaar is. Dit bezwaar wordtdoor sommigen wel eens wat breder uitgemetendan gerechtvaardigd is; met name wordt welonderschat wat toetskonstrukteurs aan werkelij-ke inzichten van de leerlingen kunnen toetsen.Toch blijft het risico bestaan dat de toepassingvan studietoetsen om de resultaten van het onder-wijs te evalueren wel eens een negatieve invloedop het onderwij s-leerproces zou kunnen hebben.Dit vermeende risico vormde de vraagstellingWaarvan wij in dit onderzoek zijn uitgegaan. Wijhebben ons bepaald tot de invloed die de jaar-lijkse eindtoetsingen zouden kunnen hebben ophet zesde klas programma in het basisonderwijs.Onze probleemstelling was daarbij: Welke me-ningen hebben onderwijzers, met betrekking

tothet betreffende schooltoets-programma, over deinvloed ervan op inhoud en didactiek van het on-derwijs in de zesde klas. 2. Situering van het onderzoek Sinds 1966 wordt door een groot aantal lagerescholen in ons land deelgenomen aan een centraalgemaakt toetsprogramma bij de overgang naarhet voortgezet onderwijs. Deze jaarlijks vernieuw-de reeks van opgaven over taal, rekenen en alge-mene kennis werd aanvankelijk door het toen-malige Nutsseminarium voor Pedagogiek en hetR.I.T.P. te Amsterdam verzorgd. Sedert 1970gebeurt dit door het Centraal Instituut voorToetsontwikkeling, C.I.T.O., te Arnhem. Overde opzet van dit testprogramma, de uitvoering ende bedoeling ervan is ondermeer geschreven doorDeen (1968), Warries (1969), de SamenwerkendeInstituten (1967) en C.I.T.O. (1971). pedagogische studi??n 1972 (49) 73-82 In 1970 en 1971 werd door het R.I.T.P., metsteun van S.V.O., een breed opgezet onderzoekuitgevoerd over de functie van dit toetsprogram-ma in het onderwijs. Daarbij werd gebruik ge-maakt van verschillende onderzoekmethodenwaarmee de werking van de

schooltoets en demeningen erover in het onderwijs werden gepeild.Dit artikel handelt over een stuk van een schrif-telijke enqu??te die in het voorjaar van 1970 isingesteld onder alle scholen voor basisonderwijsdie in 1969 in 9 verschillende gebieden aan deSchooltoets hadden deelgenomen. Deze enqu??tehad ten doel een inzicht te krijgen in de klachtenen meningen over de Schooltoets zoals die doorschoolhoofden en onderwijzers van zesde klas-sen werd ervaren. De enqu??te bevatte ook - enhier komen wij aan het stuk onderzoek waaroverdit artikel gaat - 28 beweringen over de invloedvan de Schooltoets op het schoolprogramma.De invullers werd gevraagd aan te geven of en inhoeverre zij het eens waren met het gestelde. Deuitkomsten van de analyse van het antwoordma-teriaal volgen hieronder, na een korte beschrij-ving van de opzet van de enqu??te. De invloed van een toetsprogramma1 E. Warries, Stichting Research Instituut voor de Toegepaste Psychologie aan de Universiteit van Amsterdam, teAmsterdam. 73 1  De uitvoering van het projekt waarbinnen ditonderzoek viel, werd mogelijk

gemaakt door deStichting voor Onderzoek van het Onderwijs SVO,Projektnununer0138.



??? E. Warries 3. Opzet en uitvoering van de enquete De 28 uitspraken waarover gerapporteerd wordtvormden deel van een lijst van 96 beweringenover de Schooltoets. Deze waren merendeelsafkomstig uit gesprekken met onderwijzers diekritisch tegenover de toets stonden. Het was debedoeling van de leden van het onderzoekteam *vooral de meningen over een verondersteldenegatieve uitwerking van de toets te verkennen.Bij een kategorisering achteraf bleken de negatie-ve meningen inderdaad te overheersen in de lijstvan 28 uitspraken die in Tabel 2 is weergegeven.Er waren 3 positieve uitspraken, 16 negatieve en9 uitspraken die moeilijk als positief of negatiefte klassificeren waren. De 16 negatieve uitsprakenzijn door ons later nog onderverdeeld in 6 alge-mene klachten, zoals b.v. 'De toets heeft een ne-gatieve invloed op het onderwijs in de zesde klas'en 10 specifieke (maar niet op details van hetonderwijs-leerproces ingaande) klachten, zoalsb.v. 'Door de Schooltoets is er geen tijd voor deexpressievakken'. In Tabel 2 zijn de uitsprakennaar hoogte van het antwoordpercentage pergroep

gerangschikt van hoog naar laag. De 770 scholen uit in totaal 9 gemeenten (somsmet omstreken erbij), die in 1969 deelnamen aande toets werden alle aangeschreven om medewer-king. Van 610 scholen kwamen de enqu??tes terug.Deze scholen weken in gemiddelde schooltoets-score niet af van de groep van 770 scholen (Chi-kwadraattoets 5%). De uitkomsten mogen dusbeschouwd worden als geldend voor alle scholendie in 1969 aan de Schooltoets hebben meege-daan. Het respons-percentage van 79% is hoogin vergelijking met wat doorgaans gevondenwordt. Kennelijk had het onderwerp, dat zichals 'klachten en meningen over de Schooltoets'laat karakteriseren, de belangstelling van eenzeer groot deel van de schoolhoofden en zesde-klasse-onderwijzers. In totaal kwamen van de â™? Drs. D. J. Bos, J. de Jong-Anema kandidate psy-chologie, A. K. M. C. Visser-Oerlemans project-assistente, Dr. E. Warries, allen in dienst van hetR.I.T.P. 610 scholen 908 bruikbare ingevulde enqu??te-formulieren terug. Omdat de lijst van 100 beweringen te lang hadgeleken om in te vullen, was deze in twee

gelijkehelften gesplitst en tot twee afzonderlijke versies,A en B, gemaakt. Daarbij is geprobeerd de tweeversies inhoudelijk ongeveer parallel te maken.Elke versie bevatte pas aan het eind de (helft vande 28) uitspraken over de invloed van de toets ophet programma. Versie A werd door 472 perso-nen ingevuld en versie B door 436 personen. Deverdeling over de verschillende gemeenten is inTabel 1 aangegeven. De gemeente Rijswijk is inberekeningen per gemeente wegens het geringeaantal respondenten niet meegeteld. De volgordewaarin de vragen in de oorspronkelijke lijst voor-kwamen was aldus: Versie A: de nummers 20, 5,7, 14, 19, 8, 3, 10, 28, 11, 1, 21, 25, 22. Versie B:de nummers 24, 6, 4, 15, 18, 9, 2, 16, 27, 12, 13,17, 26, 23. De veertien uitspraken werden op hetenqu??teformulier afzonderlijk ingeleid met dewoorden: 'Deze laatste vragen gaan uitsluitendover de invloed van de Schooltoets op de inhouden de didactiek van het basisonderwijs in de zesdeklas'. In de hierna volgende beschrijving van uit-komsten worden de aantallen respondenten nietmeer vermeld; wij volstaan met de

constateringdat elke vraag in totaal door ongeveer 450 per-sonen is beantwoord. Tabel 1 Aantallen respondenten in de negen popu-laties Gemeente: Afkorting: Versie A: Versie B: Amsterdam ASD 202 176 Breda BRE 37 23 Haarlem HAA 79 75 Heerlen HEE 66 74 Haarlemmermeer HMR 31 32 Amstelveen AVN 20 16 Rijswijk RIJS 2 4 Enschede ENS 15 15 Zutphen ZUT 20 21 Totaal aantal respondenten 472 436 4. De analysering van het materiaal Bij elk van de 28 uitspraken was door de circa 74



??? De invloed van een toetsprogramma 450 respondenten aangegeven of en in hoeverrezij het eens waren met het gestelde. Het antwoordwerd gegeven door ?Š?Šn van vier antwoordmoge-lijkheden aan te kruisen: helemaal mee eens, meeeens, oneens, helemaal oneens. Het is gebruikelijkdeze vier alternatieven op te vatten als een schaal,bijvoorbeeld lopend van +1, naar â€”en-1, waarop het antwoord gewogen wordt. Wijhebben zulke gewichtsfactoren niet gebruikt,maar ons in de analyse bepaald tot het tellen vanalle personen die 'helemaal mee eens' of 'meeeens' aangekruisd hadden. Op deze manier gaatinformatie verloren, maar dit verlies bleek zogering te zijn1 dat wij ons veilig meenden tekunnen beperken tot deze eenvoudige telling vanhet aantal v????rstemmers. In Tabel 2 is het totalepercentages v????rstemmers van de 9 gemeenten?–nclusief Rijswijk) per item weergegeven. InTabel 4 zijn voor de negatieve uitspraken nog depercentages per gemeente per item vermeld. In onze analyse van het antwoordmateriaalwordt allereerst ingegaan op de totale antwoord-percentage zoals deze in Tabel

2 voorkomen.Daarna wordt een vergelijking getrokken tussende gemeenten, op het punt van klachten over deSchooltoets. Verder wordt nog gekeken naar watin elke gemeente als opvallende reacties op deklachten kan worden beschouwd. In de samen-vatting en nabeschouwing wordt ingegaan op debetekenis van de gevonden feiten. Tabel 2 De 28 uitspraken _ (Achter het nummer staat het percentage bevestigen-de antwoorden. De veertien nummers met een * zijn afkomstig uitde enqu??te versie A; de andere veertien komen uitversie B). 2. (39%) Je krijgt nieuwere opvattingen over het taalonderwijs 3.* (38%) Door de toets krijg je nieuwere opvattin- gen over het rekenonderwijs TIEN SPECIFIEKE KLACHTEN 4. (40%) Er is geen gelegenheid meer om de kinde- ren te stimuleren iets onder woorden tebrengen 5.* (31%) Nieuwere opvattingen over het onderwijs in de zaakvakken worden door de toetstegengehouden 6. (28%) Door de toets weet je niet meer wat je van de zaakvakken moet behandelen 7.* (18%) Een gezamenlijk werkstuk kan nu niet meer gemaakt worden 8. * (14%) Aan het maken van

opstellen kom je in de zesde klas niet meer toe 9. (12%) Er is geen tijd meer om de kinderen be- langstelling voor kunst bij te brengen 10.* (10%) Door de Schooltoets is er geen tijd voor de expressievakken 11.* ( 9%) Door de toets hebben wij in onze zesde klas geen tijd voor radio- of televisielessen 12. ( 5%) Door de toets is er minder tijd voor zang- onderwijs 13. ( 5%) Het zelf lezen van boeken kreeg v????r de Schooltoets meer nadruk in de zesde klas ZES ALGEMENE KLACHTEN 14.* (42%) De toets versterkt het intellectualisme in de school 15. (27%) De toets werkt verbalisme in de hand 16. (23^ De toets werkt belemmerend op de ver- nieuwing in de didactiek 17. (22%) Je remt met deze toets de hoognodige vernieuwingen af 18. (13%) De toets heeft een negatieve invloed op het onderwijs in de zesde klas 19.* ( 9%) De toets bewerkt een ongezonde wed- ijver bij de leerlingen NEGEN ANDERE UITSPRAKEN 20. * (73%) Als je als onderwijzer gewoon je werk doet, hoef je je van'de Schooltoets nietsaan te trekken 21.* (69%) Verbetering van het Onderwijs bereik je door de toets niet 22.* (57%) De

toets werkt training in de hand 75 1  De correlatie tussen de aldus berekende itemscoresen itemscores na weging van de antwoorden bleeknagenoeg perfekt te zijn! Zie R.I.T.P.-memorandumnr. 011 febr. 1972 door E. Warries en Edith vanEek, kandidate psychologie.



??? E. Warries 23. (51%) De Schooltoets is een soort eindexamen lagere school 24. (46%) Je voelt je gedwongen om met de opga- ven van de vorige jaren of ander toets-materiaal te gaan oefenen 25.* (42%) Je hebt toch een zekere angst om niet klaar te komen met wat in de toets ge-vraagd wordt. 26. (31%) De Schooltoets legt een dwang op het programma in het laatste jaar 27. (20%) De toets oefent in de vijfde klas invloed uit op het programma 28. * ( 6%) Door de toets krijg je een toename van doubleren v????r de zesde klas. 5. De totale antwoordpercentages: enkele uit-komsten De antwoordpercentages die in Tabel 2 tussenhaakjes vermeld zijn, hebben een gemiddeldewaarde van 26 en een standaardafwijking van 19.De mediane waarde is 27,5. Op grond van destatistische verdeling van de als itemscores opge-vatte antwoorden van de tweemaal circa 450 on-derwijzers valt het volgende op: a. De drie positieve uitspraken scoren alle driehoger dan de mediaan. b. De 9 'andere' uitspraken scoren merendeels,n.1.7 stuks, hoger dan de mediaan. c. De 16 klachten scoren merendeels, n.1. 12stuks,

lager dan de mediaan. d. Het verschil in beantwoording tussen de 16negatieve en de 12 positieve + neutrale uit-spraken is, gemeten met een chi-kwadraat-toets significant (P< 0,0005). e. De sterkst onderschreven uitspraken (tweestandaardafwijkingen boven het gemiddelde)zijn de 'neutrale' nummers 20 en 21, waaringezegd wordt dat je je van de schooltoets nietshoeft aan te trekken als je als onderwijzer ge-woon je werk doet en dat je geen verbetering Tabel 3 Antwoordpercentages op drie positieve uitspraken Nr. ASD BRB HAA HEE HMR AVN . ENS ZUT 1. 45 32 35 39 65 40 40 45 2. 28 48 , 48 53 31 30 20 57 3. 36 38 41 44 49 20 40 35 76 van het onderwijs bereikt door de toets. f. Sterk onderschreven uitspraken (?Š?Šn stan-daardafwijking boven het gemiddelde) zijn de'neutrale' nummers 22, 23 en 24 die alle driebetrekking hebben op hetzelfde algemene on-derwerp: de toets opgevat als examen waar-voor gewerkt moet worden. g. Sterk afgewezen uitspraken (?Š?Šn standaard-afwijking beneden het gemiddelde) zijn denegatieve nummers 21,13 ende 'neutrale' 28:Een mogelijke negatieve invloed

van de toetsop het zangonderwijs en op het zelf lezen vanboeken wordt afgewezen. Ook wordt ontkenddat de toets het doubleren in de vijfde klaszou bevorderen. h. Binnen de groep van zestien negatieve uitspra-ken zijn vijf klachten die door meer dan 25%worden onderschreven. De critiek van meerdan 25% van de respondenten richt zich op deinvloed op de zaakvakken (5 en 6: onzeker-heid en tegengaan van vernieuwing), op'intellectualisme' (14) en 'verbalisme' (15) enop de gestelde onmogelijkheid de kinderenzelf iets onder woorden te laten brengen (4). 6. Globale verschillen tussen de gemeenten In Tabellen 3 en 4 zijn per gemeente de antwoord-percentages op de drie positieve en de zestiennegatieve uitspraken gegeven. Nadat de antwoor-den op de positieve uitspraken gespiegeld waren,hebben wij allereerst nagegaan of globaal ge-sproken er verschil bestaat in de mate van beves-tiging of ontkenning van deze 19 uitspraken.Vervolgens hebben wij gekeken hoe die verschil-len dan lagen: welke gemeente heeft meer klach-ten dan anderen *. * Beide analyses werden uitgevoerd door Edith

vanEek, kandidate psychologie.



??? De invloed van een toetsprogramma Per t??tspraak werden daartoe aan de acht ge-meenten rangordegetallen van 1 tot 8, toegekendvoor de mate waarin de uitspraak bevestigd werd.Zo had in Tabel 4 item 14 de volgende ranggetal-len op zijn rij: 4, 5, 1, 3, 8, 7, 6, 2. Per gemeentewerd het gemiddelde van deze 19 rangorde-getal-len berekend. Met behulp van de Friedman-toetswerd nagegaan of deze gemiddelde rangnummersongeveer gelijk waren. Dit was niet het geval(Chikwadraat .99 = 18,475), zodat wij aangeno-men hebben dat er verschil tussen de gemeentenbestaat. Om uit te vinden hoe dat verschil tussen degemeenten lag, is voor elk tweetal van gemeentenhet gemiddelde verschil tussen de antwoordper-centages op de items getoetst met een t-toets voorafhankelijke steekproeven*. In tabel 5 is de uit-komst van deze 28 vergelijkingen in kaart ge-bracht. Als de tabel van links naar rechts wordtgelezen, dan betekent een minteken dat de ge-meente van de horizontale rij negatiever tegen- * t = 2:d Tabel 4 Antwoordpercentages op 16 negatieve uitspraken Nr. TIEN SPECIFIEKE ASD BRE HAA

HEE HMR AVN ENS ZUT KLACHTEN 4 zelf iets onder woorden 44 35 36 43 44 44 L3 38 5 zaakvakken 31 27 19 44 45 30 47 10 6 zaakvakken 30 35 19 39 34 19 7 10 7 gezamenlijk werkstuk 19 24 13 15 23 55 40 10 8 opstellen 12 11 11 20 19 15 13 10 9 belangstelling voor kunst 16 13 7 10 13 6 7 14 10 expressievakken 14 5 9 8 16 5 7 0 11 radio- of televisielessen 12 5 9 6 3 5 27 0 12 zangonderwijs 9 0 8 3 0 0 0 0 13 zelf lezen van boeken 5 4 5 5 6 0 0 0 ZES ALGEMENE KLACHTEN 14 intellectualisme 44 46 27 38 61 50 47 35 15 verbalisme 33 26 24 24 28 19 13 19 16 vernieuwing in de didactiek 35 9 16 11 25 25 7 10 17 hoognodige vernieuwingen 32 26 11 11 31 31 0 19 18 negatieve invloed 21 4 7 4 19 13 7 10 19 ongezonde wedijver 11 5 i i 10 20 7 5 10 X gemiddelde 230 172 141 177 236 211 151 119 10 X standaard afwijking 126 141 88 151 166 172 161 114 ZUT_Â?Â? _â™?Â? _â™?Â? Tabel 5 Paarsgewijze vergelijking van de gemeenten asd bre haa hee nmr avn ens asd 0 _â™? _â™?Â? _Â? _ _ , , bre +* 0 â€” â€” + _ haa + 0 +* +* +* + hee +* + â€” 0 + + + hmr + â€” _â™? â€” 0 + + avn +

_Â?Â? _â™? â€” 0 ens -1- + â€” â€” - + 0 zut + -1- -1- + Vn â€”1S.A. 77



??? E. Warries over de toets staat (meer klachten sterker onder-schrijft) dan de gemeente waarvan de naam bovende betreffende kolom staat. Een plusteken staatvoor het tegendeel. E?Šn ster betekent significantieop 5% niveau, twee sterren op 1% niveau. Zoonderschrijft bijvoorbeeld Haarlem minderklachten dan alle andere gemeenten behalveZutphen: zeer significant is dit in vergelijkingmet Amsterdam, en significant in vergelijkingmet Haarlemmermeer en Amstelveen. De resultaten van deze 28 vergelijkingen spre-ken voor zichzelf in de tabel. Het meest opvallendis de relatief negatieve opvatting in Amsterdamen Amstelveen en de relatief positieve houding inZutphen. 7. Verschillen op de algemene en de specifiekeklachten Wij hebben 6 algemene negatieve uitspraken en10 specifieke negatieve uitspraken onderschei-den. Dit leek zinvol omdat het basisonderwijsmisschien in sommige gemeenten geen algemenebezwaren had tegen de Schooltoets maar w?¨l, doorbijvoorbeeld gebrekkige organisatie of slechte aan-passing bij de locale situatie, specifieke bezwarentegen de toets onderschreef. Ook is

het andersomdenkbaar: geen specifieke klachten maar w?Šl eenalgemene negatieve houding. Per gemeente is hetgemiddelde berekend van de respectievelijk 6 en10 rangordegetallen die waren ontstaan door dehierboven reeds genoemde toekenning van rang-ordegetallen van 1 tot 8 per uitspraak. Deze rang-ordegetallen gebaseerd op de in Tabel 4 vermeldepercentages ja-zeggers op de 6 en de 10 uitsprakenbepalen de hoogte van de kolommen in figuur A.Een laag rangordegetal, omgezet in een hoge ko-lom, wijst op een relatief sterkere onderschrijvingvan de klachten; men staat als het ware vooraanin de rij van klagers. In de figuur zijn de gemid-delde rangordegetallen, met 10 vermenigvuldigd,boven de kolommen gezet. De gearceerde kolomgeeft de gemiddelde rangorde op de specifiekeklachten aan. Het verschil in hoogte van de tweekolommen per gemeente zou men op kunnenvatten als een indicatie van de 'gerichtheid' of Fig. A Het onderschrijven van specifieke en algemene klachten. Gemiddelde rangorde in 8 gemeenten. 1,0 - 2,0 - 3,0 - 4,0 - 5,0 - 6,0 - 7,0 - 8,0 - specifiekalgemeen 17 20 29

29 I 49 1 57 i 1f w I 62 L ASD HMR AVN BRE HAA HEE 78



??? De invloed van een toetsprogramma ' zakelijkheid' van de kritiek van de respondenten:hoe hoger de gearceerde kolom in vergelijkingmet de andere, des te zakelijker is de kritiek. Uit de gegevens in Figuur A blijkt onder meerhet volgende: a. Bij de algemene klachten zijn er drie geogra-fisch dicht bij elkaar liggende gebieden, Am-sterdam, Amstelveen en Haarlemmermeer,waar het rangordegetal ver 'boven' het ge-middelde (van 4,5 bij acht gemeenten) ligt. b. Bij de specifieke klachten is vooral Zutphenruim onder het gemiddelde. c. Heerlen en Enschede hebben de meest 'zake-lijke' kritiek, Amstelveen de minst 'zakelijke'. 8. De negatieve uitspraken: enkele uitkomstenper gemeente In het voorgaande zijn uitkomsten besproken vanhet totale antwoordmateriaal en van enkele ver-schillen tussen de gemeenten. Wij kijken nu nogin elke gemeente naar de meest opvallende klach-ten, daarbij rekening houdend met het antwoord-patroon uit de andere gemeenten. Als bijvoor-beeld overal de negatieve uitspraak nummer 12over de invloed van de Schooltoets op het zang-onderwijs door de onderwijzers ontkend

wordt,heeft het geen zin de aandacht te vestigen ophet zeer lage percentage (4%) in de gemeenteBreda. W?¨l bijvoorbeeld is het de moeite waardop uitspraak 15 over verbalisme in Haarlem tewijzen want deze uitspraak blijkt, als we hetuitrekenen, in Haarlem relatief sterker onder-schreven te worden dan dit elders het geval is. We hebben door een bepaalde rekenwijze deopvallende uitspraken per gemeente ge??dentifi-ceerd. De berekening die wij daartoe hebben uit-gevoerd is als volgt. Voor elke gemeente is overde 16 klachten-percentages het gemiddelde en destandaardafwijking berekend. Elk percentage isvervolgens omgezet in een z-score (het aantalstandaard-afwijkingen dat dit percentage van hetgemiddelde verwijderd ligt) voor die gemeente.Als zeer opvallend (dubbele onderstreping inTabel 4) hebben we beschouwd de z-score met degrootste afwijking van het gemiddelde op die rij,inits dit er niet meer dan ?Š?Šn was. De z-score oftwee scores die daar op volgde(n) hebben wij ooknog als opvallend (?Š?Šn onderstreping in Tabel 4)beschouwd. De aldus gedefinieerde opvallendeuitspraken zijn, per

gemeente, de volgenden: In Amsterdam zijn de onderwijzers optimis-tischer dan elders over het maken van opstellenwaaraan 'je niet meer toe komt', maar ze zijnsomberder over de vernieuwing in de didactiek,waarop de toets belemmerend zou werken. In Breda heeft men sterker dan elders de nei-ging krachtig te onderschrijven dat je door detoets niet meer weet wat je met de zaakvakkenaanmoet. In Haarlem zegt men meer dan elders dat detoets verbalisme in de hand werkt. De onderwij-zers in Haarlem zijn verder niet zo bang voorongezonde wedijver bij de leerlingen. In Heerlen vindt men minder dat de toets hetintellectualisme in de school versterkt. Ook hieris men niet zo bang voor ongezonde wedijver. In Haarlemmermeer vinden meer respondentendat er door de toets tijd van de expressievakkenafgaat. In Amstelveen vreest men meer dan elders deongezonde wedijver door de toets en ook is mendaar banger dat een gezamenlijk werkstuk nuniet meer gemaakt kan worden. In Enschede ziet men nog w?¨l gelegenheid omde kinderen te stimuleren zelf iets onder woordente brengen. De onderwijzers

zijn hier ook minderbevreesd dan elders dat door de toets de hoog-nodige vernieuwingen worden afgeremd of datnieuwere opvattingen in de zaakvakken wordentegengehouden. W?¨l is men meer dan elders vanmening dat je door de toets niet meer weet watjevan de zaakvakken moet behandelen. In Zutphen wordt wat minder dan elders doorde onderwijzers een slechte invloed onderschre-ven op de vernieuwing van de zaakvakken en debeschikbare tijd voor de expressievakken. Menlijkt iets pessimistischer dan elders over de tijd dienu overblijft om de kinderen in de zesde klasbelangstelling voor kunst bij te brengen. 79



??? E. Warries 9. Samenvatting Dit artikel bevat het verslag van een onderzoeknaar de invloed van de Amsterdamse Schooltoetsop de inhoud en didactiek van het onderwijs in dezesde klas van het basisonderwijs. Dit gebeurdedoor de meningen van onderwijzers te vragen. Eris daartoe een schriftelijke enqu??te ingesteldonder onderwijzers die 770 scholen representeer-den in negen gemeenten. Zij gaven hun opinieover 28 uitspraken betreffende de invloed van detoets op het onderwijs. Uit de uitgevoerde berekeningen met hetantwoordmateriaal bleek het volgende. De positief gekleurde en neutrale uitsprakenwerden door de onderwijzers sterker onderschre-ven dan de negatieve beweringen. Een positieveinvloed, in die zin dat van verbetering van hetonderwijs kan worden gesproken, onderkennende meeste respondenten niet. Men heeft sterk deneiging het toetsprogramma als een externe zaakte beschouwen waarvoor je als onderwijzer traint- hoewel dat niet zou moeten - en waar je in jezesdeklas-programma naar toe werkt. De drukvan de toets is overigens niet zo groot, dat

er geentijd meer zou zijn voor iets anders dan rekenenof taal. Wat de zaakvakken betreft, is er onzekerheiddoor de toets, soms ook een verwijt van conser-vatisme. Sommige onderwijzers zijn bang voor'intellectualisme' en 'verbalisme' in de schooldoor het toetsprogramma. Globaal gesproken bleek er verschil te bestaantussen de negen gemeenten in de mate van beves-tiging van de voorgelegde positieve en negatieveuitspraken. Het meest opvallend was de (relatief)negatieve opvatting in Amsterdam en Amstel-veen en de (relatief) positieve houding in Zut-phen. De laatste gemeente heeft vooral (relatief)weinig specifieke klachten, in Amsterdam, Am-stelveen en ook Haarlemmermeer overheersenvooral de algemene klachten. Een enkele gemeen-te verschilde van anderen op het punt van de'zakelijkheid' van de kritiek. In elke gemeente werd nog, rekening houdendmet antwoordpatronen elders in het land, nage-gaan welke klachten over de invloed van de toetshet sterkst onderschreven werden. 10. Discussie De resultaten van dit kleine onderzoek onder eengrote groep

onderwijzers moeten ge??nterpreteerdworden met het oog op twee dingen: (a) de be-perktheid van de objectieve toetsmethode, die hetvoorwerp van de kritiek der ondervraagden wasen (b) het groter kader van wat Tyler (1949)heeft betiteld als de fundamentele uitgangspun-ten van leerplan en onderwijs. Het toetsprogramma waarover het hier gaat,tegenwoordig als 'Schooltoetsen Basisonderwijs'door het C.I.T.0. georganiseerd, heeft van naturede enorme beperking dat het uitsluitend datgenemeet wat met vierkeuze-vragen te meten valt enslechts handelt over wat onder de gangbarewetgeving gevraagd kan worden bij de overgangnaar V.W.O. en Havo. Het is goed bij de discus-sie hier rekening mee te houden. De makers vanhet toetsprogramma pretenderen ook niet dat zeeen evaluatie instellen naar het bereiken van allemogelijke doelen van de lagere school. Het groter kader waarin het onderzoek ge-plaatst moet worden behoort eigenlijk door delezer z?¨lf te worden aangebracht. Vragen naarwat de doelen van het basisonderwijs zijn en hoewe die moeten bereiken, zijn hier

niet te beant-woorden. Wel moeten de uitkomsten van de be-rekeningen gezien worden tegen de achtergrondvan het didactisch proces, waarvan bijv. tenonzent Van Gelder (1967) een theoretische ana-lyse heeft gegeven. Wij zullen op zijn minst errekening mee dienen te houden dat de bepalingvan de resultaten, of kortweg de evaluatie, nietalleen in wisselwerking staat met het onderwijs-leerproces, of kortweg de instructie, maar ookmet datgene wat het bevoegd gezag, de onder-wijzers en de ouders met de school nastreven, ofkortweg de doelen. We hebben nu de meningen van onderwijzersgevraagd over de invloed van een bepaalde,steeds meer in zwang rakende evaluatievorm.We hebben die invloed geoperationaliseerd opeen manier die een sterke aansluiting bij de be-staande opvattingen van onderwijzers garandeert.De meningen zijn verder representatief voor descholen in negen grote gebieden. Wat hebben 80



??? De invloed van een toetsprogramma onze inspanningen nu opgeleverd en wat doen we met het resultaat? Wij zijn gekomen tot de volgende vijf conclusies. 1. We concluderen dat de stemming onder hetonderwijspersoneel en de hoofden niet zosomber is als wel eens verondersteld is in hetverleden. De opvattingen over een slechte in-vloed nemen, blijkens onze berekeningen, nietde grootste plaats in. Maar ... ze zijn er wel.Zolang meer dan ?Š?Šn op de tien onderwijzersserieuze klachten onderschrijft, behoren zo-wel de toetsconstructeurs als het bevoegd ge-zag ongerust te blijven en over verbetering teblijven denken. Dat overigens de toetsconstructeurs zich aan-houdend zorgen maken over de inhoudelijkeaspecten van dit programma moge blijken uithet onderzoek dat door mevrouw Peters-Sips (1970) werd ingesteld naar meningen overde opgaven en uit de jaarlijkse verantwoordingdie door het C.I.T.O. (1969) tevoren openbaarwordt gemaakt. 2. Hoewel het onderzoek research-technisch niettekort schiet, zou men toch willen dat er watmeer naar de details was gevraagd. Wat den-ken

de onderwijzers over de verschillendeonderdelen van de toets, zoals bijv. geanaly-seerd voor taal door Wesdorp (1969-70), voorrekenen door Stroomberg (1971) en voor alge-mene kennis door Sandbergen (zonder jaar-tal). Het blijft natuurlijk de vraag of eeniederin het onderwijs wel duidelijke meningenh?Š?Šft over de invloed van delen van de eva-luatie op delen van de instructie. In het voor-onderzoek dat leidde tot het opstellen van dedoor ons gebruikte xiitspraken, hebben wij nietzulke detailopvattingen gevonden. Misschienis het daarom beter om niet m?Š?Šr en verfijnderaandacht te schenken aan de invloed van deevaluatie op de instructie, maar de nadruk teleggen op de opvattingen over de doelstellin-gen, tot in details, van het onderwijs in de ver-schillende vakken. 3. Uit het onderzoek bleek ondermeer angst voorde vermeende invloed van de toets in de rich-ting van 'verbalisme' en 'intellectualisme'. Ook dit is een zaak die - als we het goed be-grijpen - te maken heeft met de wisselwerkingtussen doelstellingen en zowel instructie alsevaluatie. Als inderdaad de respondenten metdeze

twee woorden bedoelen dat het verbaalen intellectueel functioneren van het kind inde cultuur in de toets teveel aandacht krijgtten koste van andere vaardigheden, dan is diteen ernstige zaak. Het zou dan beslist nood-zakelijke zijn om - gegeven nu eenmaal deinvloed van een 'examen' (en de schooltoetswordt door zeker de helft van de onderwijzersals zodanig opgevat) - de eind-evaluatie vanhet basisonderwijs breder op te zetten en ook,zoals bijv. De Groot (1971) suggereert, andereindgedrag te toetsen - zij het dan minderobjectief. 4. Uit ons onderzoek is gebleken dat er nogal watverschillen tussen de gemeenten onderling zijnin de mate waarin men algemene, nogal vage,klachten en specifieke klachten over de in-vloed van de toets onderschrijft. Voor eendeel zullen de verschillen in reactie op dezeklachten, zeker als ze gericht zijn op een be-paald specifiek aspect van het toetsprogram-ma, te maken hebben met verschillen in door-denking van de problemen en met plaatselijkop gang gekomen discussies in het onderwijs.Men zou kunnen zeggen dat veel specifiekeklachten een teken zijn

van de bewustwordingvan de onderwijzers. Aan de andere kant moeter rekening mee gehouden worden, en dit isdan een zaak voor het bevoegd gezag, datsommige van de gevonden verschillen tussengemeenten waarschijnlijk op een andere ma-nier verklaard kunnen worden. Men zou bij-voorbeeld kunnen zeggen dat de relatiefnegatieve insteUing in Amsterdam en omstre-ken te maken heeft met de omstandigheid datdaar de toets het eerste ge??ntroduceerd is engemaakt is: een profeet wordt in zijn eigenland nu eenmaal niet ge??erd. Maar evenzeerkan men de globale verschillen tussen gemeen-ten op een andere manier verklaren: door dekwaliteit van de introductie van het toetspro-gramma aan het onderwijzend personeel ende hoofden, door de gevoerde overlegsproce- 81



??? E. Warries dure en door de didactische begeleiding diemen geeft aan de scholen. Het is altijd een-voudiger een extern examen in de scholen tebrengen dan een algemeen aanvaard en inte-greerbaar stuk evaluatie te introduceren. Hierligt, de eer van de profeten terzijde gelaten,duidelijk een taak voor de locale overheden. 5. Tenslotte komen we nog even terug op hetvermeende verbalistische, intellectualistischekarakter van de Schooltoets. (Wij gaan ereven van uit dat met de eerste term niet be-doeld wordt dat de Schooltoets naar niet-gefundeerde en oppervlakkige kennis vraagt,naar namen en niet naar inhouden en inzich-ten). Het is van belang er rekening mee te hou-den dat dit Toetsprogramma niet alleen eenevaluerende functie heeft maar ook wat ikeerder (Warries 1971) heb genoemd een selec-terende taak. Het zal goed zijn als diegenendie de opgaven samenstellen, en ook diegenendie daar van gebruik maken, steeds bedenkendat de huidige verschijningsvorm van de toetsop de historische realiteit van deze twee func-ties teruggaat. Het is niet onmogelijk

datschriftelijk rekenen en taal mede zoveel na-druk krijgen omdat ze goed te gebruiken zijnom succes in het algemene voortgezette onder-wijs te voorspellen. Het is het overdenkenwaard of, door de instelling van het brugjaarin het voortgezet onderwijs, de selectievefunctie van de Schooltoetsen Basisonderwijslangzamerhand op de achtergrond mag raken.Het zou dan verder een mooi .resultaat vanrationele doordenking van het onderwijsbe-leid zijn als, op grond van een op gang ge-brachte meningsvorming over de doelstellin-gen van het basisonderwijs, de huidige eva-luatie-procedure sterk verbreed zou wordenen ook de beoordeling van niet goed objecti-veerbare vormingsdoelen zou omvatten. Literatuur C.I.T.O., Schooltoetsen Basisonderwijs. Verantwoor-ding inhoudstoets 1970. CITO-uitgave dec.1969. C.I.T.O., Verslag schooltoetsen basisonderwijs 1970Cito-publicatie nr. 10, februari 1971. Deen, N., Gebruiksmogelijkheden van Schooltoet-sen. Syllabus Nutsseminarium voor Pedago-giek, 1968. Gelder, L. van, Leerplanontwikkeling en de analysevan het didactisch proces.

Pedagogische Stu-di??n, 44,6,1967. Groot, A. D. de. Standpunt over onderwijs, democratieen wetenschap, Mouton 1971, blz. 63. Peters-Sips, M. W. H., Verslag van de enqu??te 'In-houd Schooltoets 1970', Arnhem, CITO, 1970.CITO Memo, nr. 5. Samenwerkende Instituten Amsterdamse Schooltoetsen no. 3 in de serieEmpirische Studies over Onderwijs, Wolters,Groningen, 1967. Sandbergen, S., Het toetsen van 'algemene kennis' opde basisschool. Intern Rapport R.I.T.P. z.j. Stroomberg, H. P., De doelstellingen van het rekenon-derwijs. Discussienota R.I.T.P., augustus 1971. Tyler, Ralph W., Basic Principles of Curriculum andInstruction. Univ. of Chicago 1949, 30thImpression 1970. Warries, E., Proefwerken met vierkeuze-vragen voorhet basisonderwijs. Pedag. Stud. 46, 1, 22-41en 46,3,161-165,1969. Warries, E., Drie redenen om te toetsen in het onder-wijs. Ped. Stud. 48, 152-161, 1971. Ook ver-schenen in Persoon en Gemeenschap 23, 6,272-282,1971. Wesdorp, H., Het moedertaalgedeelte uit de Amster-damse Schooltoets; een overzicht na vijf jaar.In: Moer; tijdschrift

voor het onderwijs in hetNederiands. Jaargang 1969/70, nr. 2, blz.49-59. 82



??? Op 3 december 1970 diende de Belgische regering inde Senaat een wetsontwerp in betreffende de nieuwealgemene structuur en organisatie van het secundaironderwijs in Belgi??. Na heel wat discussie in Kameren Senaat doorgemaakt te hebben werd op 19 juli1971 de nieuwe wet van kracht. De nieuwe wet bepaalt in grote lijnen de organisa-tie van het Rijksonderwijs. De organisatie van hetgesubsidieerd vrij secundair onderwijs wordt doorhet Nationaal Verbond van het Katholiek MiddelbaarOnderwijs (N.V.K.M.O.) naar analogiegeregeld. De wet structureert het gehele secundair onderwijs(het algemeen vormend secundair onderwijs, hettechnisch secundair onderwijs, het beroepssecundaironderwijs en het secundair kunstonderwijs) in driegraden van twee jaren. Na het einde van de tweedegraad en na het einde van de derde graad kan eenvervolmakings- en/of een specialisatiejaar worden in-gericht. Na het einde van de derde graad kan ook eenvoorbereidend jaar tot het hoger onderwijs wordentoegevoegd. De wet voorziet de mogelijkheid tot progressieveinvoering van de vernieuwing, zonder

nochtans reedseen vaststaande streefdatum van verplichte omscha-keling te vermelden. Door deze progressieve invoe-ring wordt een experimenteerfase voorzien, waarmeemen dan bedoelt het doorvoeren van een vernieuwingop beperkte schaal met waarborg van een pedago-gisch-didactische begeleiding van daartoe ter beschik-king gestelde leerkrachten. Tot medewerking aan het experiment worden vanRijkswege progressief een aantal scholen aangeduiden worden van Katholieke zijde enkele scholen totvrije medewerking verzocht. De overige scholen be-houden voorlopig hun oude structuur. Bij de ver-nieuwing zijn momenteel in Walloni?? 250 rijksscho-len en 53 katholieke scholen betrokken, in Vlaande-ren 120 rijksscholen en slechts 11 katholieke scholen. Merkwaardig is dat de hervorming intenser doorge-voerd wordt in Walloni?? en dat anderzijds het katho-liek onderwijs meer reserves aanlegt wat de doorvoe-ring betreft op grote schaal. Voorlopig bestaat nog geen enkel gedetailleerdglobaal plan voor de zes jaar vernieuwd secundaironderwijs. Wel beschikt men over een totaal structuur-schema,

de uitbouw van de observatiegraad en enkeleleidende principes die de uitwerking van het geheelmoeten leiden. Het vernieuwd secundair onderwijs omvat driegraden van twee jaar. De termen 'observatiegraad','ori??ntatiegraad' en 'determinatiegraad' worden nietofficieel in de wet vernoemd, wel worden ze vermeldin de memorie van toelichting. In de eerste graadwordt hoofdzakelijk aandacht geschonken aan deobservatie van de leerlingen. Er wordt nagegaan wel-ke typische bekwaamheden en belangstellingen deleerlingen vertonen. Van daaruit ori??nteert men deleerlingen naar een bepaalde onderwijsvorm die henhet best zou moeten passen. Vervolgens gaan de leer-lingen naar meer specifieke richtingen met het oog ophoger onderwijs of een bepaalde beroepsfinaliteit(determinatiegraad). Belangrijk is dat men voor alle leerlingen eengemeenschappelijke basisvorming probeert te waar-borgen. Dit betekent dat een bepaald aantal vakkenin alle vormingstypes moeten voorkomen, maar dezevakken moeten kunnen onderwezen worden op ver-schillende niveaus en met verschillende ori??ntatiesvolgens de

aanleg en de belangstellingsfeer van deleerlingen. Er is een gemeenschappelijke vormingsin-houd bij de aanvang, doch deze wordt kleiner naar-mate de vorming verder schrijdt. Parallel daarmeeloopt de geleidelijke differentiatie op grond vancapaciteit en interesse. De keuze tussen algemeen vormend en technischonderwijs wordt uitgesteld tot na het tweede jaar. Kroniek Het vernieuwd secundair onderwijs in Belgie pedagogische studi??n 1972 (49) 83-85 83
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??? Kroniek Hierdoor wordt een meer bewuste keuze mogelijk opgrond van een gemeenschappelijke basisvorming. Zowil het vernieuwd secundair onderwijs de negatieveselectie vervangen door een positieve ori??ntering dieniet vertrekt vaneen opgelopen mislukking maar vanieders aanleg en interesse. Anderzijds betekent dezeori??ntering een belangrijke kans voor de democra-tisering van het onderwijs. Op 12-jarige leeftijd isde keuze tussen de onderscheiden studierichtingenin de huidige structuur vaak afhankelijk van socialeherkomst of van familiale voorkeur steunend opmaatschappelijke tradities. Zo is het gemeenschappelijk karakter van heteerste jaar een van de meest opvallende eigenschap-pen van de vernieuwing. De leerlingen die anders voorde 6de latijnse, de 6de moderne of het 1ste jaar tech-nische zouden ingeschreven zijn, volgen nu gedurendeeen jaar een volledig gemeenschappelijk programma.Deze gemeenschappelijkheid wordt in het eerste jaarslechts op ?Š?Šn punt doorbroken, nl. in de complemen-taire activiteit, waar de leerlingen voor de keuzemo-gelijkheid staan verschillende

activiteiten te volgenzoals persoonlijk werk, handarbeid, sociale activitei-ten, expressievormen, enz. In het tweede observatiejaarkrijgen de leerlingen reeds de kans naast de brede ge-meenschappelijke basisvorming een 'fundamenteleoptie' en een 'complementaire optie' te kiezen. Dezelaatste beoogt een compenserende invloed uit te oefe-nen op de fundamentele optie en aldus een evenwich-tige vorming te verzekeren. Bij de aanvang van het gemeenschappelijk eerstejaar van de observatiegraad, moet men er rekeningmee houden dat een beperkt aantal leerlingen die hetlager onderwijs verlaten niet rijp zijn voor het secun-dair onderwijs. Voor deze zwakbegaafden, dikwijlsook vertraagde leerlingen wordt een aanpassingsjaarvoorzien, waarin remedi??rend onderwijs centraalkomt te staan. Het gaat om leerlingen die mits eenaangepaste didactische aanpak over de mogelijkhe-den beschikken de bestaande leemten aan te vullen.Na dit aanpassingsjaar kan men ofwel naar het eersteobservatiejaar en verder naar het algemeen vormendof technisch onderwijs, ofwel naar het beroepsonder-wijs, dat vanaf het

tweede jaar parallel wordt uitge"bouwd. Voor deze laatste groep wordt in een interes-sante onderwijsvorm ge??xperimenteerd door hetkatholiek onderwijs, nl. in de polyvalente beroeps-school. Deze 4-jarige opleiding heeft geen onmiddel-lijke beroepsspecialisatie. De leerlingen krijgen eenalgemene vorming met daarnaast de nodige vormingom zich vlot in de onderscheiden beroepen in teschakelen. Aan de hand van de informatie ingewonnen gedu-rende de twee observatiejaren kan een bepaalde stu-dierichting gekozen worden, dat wil zeggen: ori??n-tering is mogelijk. Dit is het beoogde doel van detweede graad in het vernieuwd secundair onderwijs.De ori??nteringsidee heeft een dubbel gevolg. In deeerste plaats wordt de gemeenschappelijke vorminglicht gereduceerd en de beschikbare leertijd voor deopties iets uitgebreid. De waaier van mogelijkhedenwordt verruimd. Langs de andere kant kan de ori??n-tering gericht zijn op verdere studies in de determina-tiecyclus (doorstroming) of leiden tot een finaliteit. In de determinatiegraad wordt de gemeenschap-pelijke vorming tot het onontbeerlijke beperkt

enwordt de grootst mogelijke tijd ingeruimd voor bre-dere opties. Talrijke opties zullen een dubbel uitzichthebben doordat ze ofwel gericht zijn op beroepsfina-liteit ofwel het karakter hebben van doorstroming eneen voorbereiding zijn tot verdere studie op hetniveau van het hoger onderwijs. L. Lycke, assistente Katholieke Universiteit, Leuven Literatuur Ministerie van Nationale Opvoeding en NederlandseCultuur, Het vernieuwd secundair onderwijs. Brussel,M.N.O.C.,1971,62pp. Pedagogisch Bureau van het N.S.K.O., Het vernieuwdSecundair onderwijs. Observatiegraad. Brussel,N.S.K.O.,1971,48pp. VANDENBERGHE, R. (Ed.), Het vernieuwd secun-dair onderwijs in Belgi??. Leuven, Acco, 1971, 77 pp. 85



??? Professor Idenburg heeft een in ons land unieke com-petentie en autoriteit verworven in een aantal tot hetonderwijs behorende of er aan verwante terreinen.Hij is de erkende voorvechter van een verruiming vanhet blikveld van de onderwijskunde ver buiten degrenzen van de pedagogiek en van haar fundering in deempirie en in geori??nteerd wetenschappelijk onder-zoek. Het is geen toeval dat twee van de meest be-langrijke instrumenten voor het voeren van onderwijs-beleid in ons land, t.w. de S.V.O. en de afdeling on-derwijsstatistiek van het CBS, hun ontstaan aan hemte danken hebben. Het is evenmin een toeval - ook almoge dit zelfs veel ingewijden minder vanzelfspre-kend lijken - dat Professor Idenburg de eerste enenige in Nederiand gecre??erde leerstoel in de vergelij-kende opvoedkunde bezet, ?Š?Šn van de drie in Europa.Vergelijkende studie van andere onderwijssystemenis in de opvatting van de schrijver ?Š?Šn van de groepenvariabelen waarmee het onderwijsbeleid rekeningmoet houden. In dit boek heeft Professor Idenburg de veelheidvan faktoren waarmee

het onderwijsbeleid rekeningmoet houden ge??dentificeerd en geordend in een'Theorie van het Onderwijsbeleid'. Gezien de veelom-vattendheid van het referentiekader dat hij aan hetondenvijsbeleid stelt, is het construeren van dezetheorie een gigantische taak. Ze bestrijkt een veelheidvan terreinen en probleemgebieden die zich door huncomplexe karakter of door de snelle veranderingenwaaraan ze onderhevig zijn weinig lenen voor be-knopte beschrijving. Het wordt er allerminst gemakkelijker op als menbehalve beknoptheid ook nog eenvoudige, toegan-kelijke taal wil spreken om aldus de zeer ruime lezers-kring wie in Idenburg's opvatting het onderwijsbe-leid aangaat daadwerkelijk te bereiken. De vraag of het boek voldoet aan de bijna onmo-gelijke eisen die de schrijver zichzelf heeft gesteldmoet m.i. met een volmondig *ja' worden beant-woord: de student, maar ook de *leek', de beleidsmanen de onderwijskundige vinden hier een 'handleiding'die geen afgesloten geheel is maar tot eigen denkenstimuleert. De door Professor Idenburg voorgestane onder-wijspolitiek is

gebaseerd op een grondige analyse vande feiten en krachten in de maatschappij. Hij be-schouwt deze in Deel Een geschetste analyse als eenkernstuk van de door hem voorgestane konstruk-tieve onderwijspolitiek, omdat ze dwingt, beslissingente nemen met volle kennis van de maatschappelijkeachtergronden en gevolgen. Deel Twee ('Beginselen van Onderwijsbeleid')schetst de struktuur van beleid, administratie, onder-zoek en innovatie waarop een dergelijke vooruitzien-de politiek moet berusten. Professor Idenburg's visieop de relaties tussen deze diverse funkties berust opde erkenning van de verscheidenheid in de maat-schappij en op de afwijzing van elk strak ideologischkeurslijf. In de crisis die het onderwijsbeleid in alleontwikkelde landen doormaakt zijn deze voorstellenvoor het organiseren van een onderwijsbeleid dat te-gelijkertijd doelmatig is ?Šn ideologische verscheiden-heid erkent en een optimum aan inspraak waarborgt,meer dan welkom. Het belang van Deel Drie ('Vergelijkende Opvoed-kunde') is dat het aan een vak dat in veler ogen nogde vrijblijvende

liefhebberij is van reislustige profes-sorene en duidelijk?Š en onmisbare funktie toekent innationaal en internationaal onderwijsbeleid. De ver-gelijkende onderwijskunde die sehr, voorstaat is geenpuur 'intellectuele' bezigheid. Ze is ge??ngageerd enlegt mede de empirische grondslag voor het nationa-le onderwijsbeleid. Ze moet m.i. tevens de brug slaantussen het werk van internationale organisaties enhet nationale beleid en onderwijsbeheer. Deze tweedefunktie is in Deel Drie minder duidelijk gedefinieerd. Een tot het uiterste beknopte 'Theorie van hetOnderwijsbeleid' als ons hier geboden wordt heeft Boekbesprekingen Ph. J. Idenburg. Theorie van het Onderwijsbeleid. Groningen 1971, 270 pp. 86



??? Boekbesprekingen onvermijdelijk sterke en zwakke kanten. Sommigehoofdstukken zoals dat over de 'Economie van hetOnderwijs' en dat over de 'Bevolkingsfaktor' zijnmeesterwerken van precisie en van visie. Andere,zoals die over 'Maatschappelijke veranderingen' enover'Maatschappijkritiek' voldoen mij minder, maarik betwijfel of iemand ter wereld in staat is in enkelebladzijden een sluitende analyse van deze onderwer-pen te leveren. De beknoptheid van de tekst sluit hetrisiko in, dat belangrijke dingen 'overlezen' worden.Zo b.v. de suggestie p. 27 dat het onderwijs in detechnologie wel eens de lang gezochte brug zou kun-nen slaan tussen algemeen en vakonderwijs. Eenenkele keer lijken mij konklusies vatbaar voor her-ziening, b.v. die over de waarde van de ori??ntatie-periode (in Hfdst. 10). Deze 'Theorie van het Onderwijsbeleid' is eenuitdagend geschrift. Wie ernst wil maken met hetopzetten van een onderwijsbeleid-met-visie (en der-halve met een strategie) en een eind wil maken aanwat Professor Idenburg in het verband van het on-derzoek 'Snoepwinkelbeheer' heeft genoemd, vindthier een

uniek en konstruktief denkkader. D. B. P. Kallen, Centre for Educational Researchand Innovation, O.E.C.D., Paris. Rich&id'Palmei: Starting School; a study in policies. Univ. of London Press Ltd., London 1971 (ISBN0340080000). De veelal wettelijke regelingen voor de intrede vanjonge kinderen in het oflSci??le schoolwezen zijn vangroot belang voor de beoordeling van de aanvangs-selectiviteit van een schoolsysteem. In de meesteonderwijsstelsels gaat het reeds meteen bij school-begin mis. De toelatingsregelingen zijn afgestemd opingeburgerde klassikale lespraktijken; gelijktijdigeinscholing - bij voorkeur eenmaal per jaar - maaktniet alleen klassikale werkvormen mogelijk, dochlokt deze ook uit. In landen waar een periode van kleuteronderwijsvoorafgaat aan het basisonderwijs wordt men zichmeer en meer bewust dat discordante toelatings-regelingen tot aanzienlijke ongelijkheid van kansenop schoolsucces kunnen leiden. Net als in ons landkampt ook Engeland met dat probleem. Kinderenvan ruwweg 4 tot 7 jaar gaan als gevolg van detraditionele toelatingsbepalingen niet even lang naarde infant school,

en dit leidt tot opmerkelijke ver-schillen in schoolsucces in At junior school. Het Plowden Committee heeft aan de problematiekvan de Summer-Born Children uitvoerig aandachtgeschonken, uiteraard in samenhang met vele anderevraagstukken op het gebied van de schoolopvoedingvan kleuters en jonge schoolkinderen. RichardPalmer onderwerpt ds voorstellen van het PlowdenReport en de ondertussen in Engeland op gang ge-komen experimenten (veelal initiatieven vanuit hetonderwijs zelf, waar de locale overheden positief opinspelen) aan een uitvoerige kritische analyse.Daarbij richt de auteur zich ook op de voorzieningenvoor peuters en jonge kleuters, op de pre-schoolProvision for nursery education, die merkwaardiggenoeg dikwijls wel in lokaliteiten van het offici??leschoolsysteem wordt gecre??erd. Centraal in het boek van Palmer staat de uiteen-zetting van het zgn. London Plan, een op het eerstegezicht ingewikke'd en nogal gekunsteld samenstelvan maatregelen, die in hun totaliteit tot een even-wichtiger verdeling van kansen op schoolsucceszouden moeten leiden. Een meer gelijkmatige do-sering

van de length of schooling wordt bereikt doorintroductie van part time voorzieningen voor dejongste kleuters. Palmer gaat uitvoerig in op devoor- en nadelen van diverse oplossingen en geeftzelfs verschillende berekeningen, waaruit een indrukkan worden verkregen van de kosten en overigeconsequenties (o.a. rekrutering en specifieke scholingvan personeel) van invoering van het London Plan.Het komt me voor dat dit boekje om twee redenenaandacht verdient van Nederlandse zijde. In de eerste plaats is het onderwerp hoogstactueel, omdat de beslissing tot integratie van deonderwijswetgeving voor kleuter- en basisonderwijseen up to date antwoord eist op het punt van detoelating der kinderen. Een uitwijkmogelijkheid inde vorm van een venvijzing naar een nog onbekendeA.M.v.B. (zoals in het 'Voorontwerp' van Grosheideis gedaan) is bij een ontwerp van een wet op ge-??ntegreerd kleuter- en basisonderwijs niet goeddenkbaar. In de tweede plaats is het thema van betekenis. 87



??? Boekbesprekingen omdat bij de recente behandeling van de Onderwijs-begroting 1972 door de Tweede Kamer der Staten-Generaal een motie is aangenomen waarin de be-windslieden worden uitgenodigd experimenten testarten met vervroeging van de toelating tot kleuter-scholen. Daarbij gaan de gedachten uit naar eenminimumleeftijd van 3 jaar. Een gedegen ori??ntatiein de ervaringen, die in Engeland zijn opgedaan(met name waar het gaat om part-time opvang vanjonge kleuters in play groups e.d.) zou ons voor vedonnodig ge??xpsrimenteer kunnen behoeden. Ook al ben ik zelf niet zo optimistisch over heteffect van zeer gedifferentieerde toelatingsregelingenindien niet tegelijkertijd enkele andere verstrekkendeflexibiliserende maatregelen worden doorgevoerd -het boekje van Palmer kan juist voor een bezinningop het beperkte gebied van de externe educatievestructuur van het kleuter- en aanvankelijk basis-onderwijs goede aanknopingspunten bieden. Start-ing School wordt ingeleid door Lady Plowden en eenvan haar uitspraken typeert ook de grond-idee vanPalmers

interesse voor de interne, organisatie van hetschoolonderwijs: 'A change in Organisation by itstlfcannot alter attitudes, but it can make new thinkingeasier.' K. Doornbos Helmut Heiland Emanzipation und Autorit?¤t, Klinkhardt, Bad Heilbrunn, 1971 Heiland behandelt eerst een aantal modellen vanautoriteitsopvoeding, daarna enkele theorie??n tenaanzien van de veranderingen in de pedagogischeautoriteit, vervolgens komen egalitaire modellenin de school en tenslotte de kijk van de leerlingenop de gezagscrisis. Hij geeft van alles een goed over-zicht, waarbij schrijvbrs als Lichtenstein en Strohal,opvattingen van Neill en verschillende sociologischetheorie??n objectief en zakelijk worden weergegeven.Het boek is daarom mede door de beknopte maargoede literatuurlijst uitstekend geschikt als eersteinleiding in het vraagstuk en als opwekking om dediscussie verder voort te zetten. In tegenstelling totde Angelsaksische literatuur zisn ds Duitse schrijvers- ook Lichtenstein - de wijzigingen in de cultuurvooral als verval en niet als gewoon verandering. Zespreken dan ook bij het gezin van

functieverlies,zoals ze overal 'Abbau' constateren: bij het gezagvan de vader, de leraar en de hi??rarchische struc-turen. Men kan hier met zijn waarderingsoordeelbeide kanten op, het Angelsaksische standpunt lijktme voor de pedagogiek overigens het meest vrucht-baar. Wel wordt duidelijk - niet het minst door watde leerlingen zelf denken - dat met de overgang vaneen hi??rarchie van personen naar die van institutiesen het daarmee toekennen van 'inspraak' aan allerleigroepen, de problemen niet zijn opgelost. Zie hiervooro.m. het bekende boek van H. J. Haug en H.Maessen Was wollen die Sch??ler? 1969. M.i. zijn de problemen alleen maar verplaatst enis het geheel er mogelijk zelfs niet beter op geworden.Het zou het bestek van deze recensie echter veroverschrijden als ik dit uitvoerig, ook historisch(er zijn o.m. 18e eeuwse parallellen) zou gaan toe-lichten. Slechts dit: wat de leerlingen van hun ouders,leraren en andere gezagsdragers verlangen, is dat zepersoonlijk au serieux worden genomen, dat er eendirekt contact van mens tot mens bestaat. Wat henminder

interesseert (met uitzondering van een aantalpolitieke activisten) is vertegenwoordiging in allegeledingen als zodanig. Ook dit blijkt uit talrijkeonderzoekingen onder de leerlingen zelf, het aller-wegen verlopen van de 'democratisering' en hetalgemene gevoel van teleurstelling. Een verdergaandediscussie zal o.a. aan dit punt aandacht moetenschenken. N. F. Moordam Erich E. Geissler, Erziehungsmittel. Vertag Julius Klinkhardt, Bad Heilbrunn, Obb. 1969, 3. Auflage. Het land, waarin de ontwikkeling van theoretischeverdieping van het opvoedingswetenschappelijkedenken een kans krijgt, is Duitsland. De geringeconfrontatie met een wetenschappelijke literatuur,die nauwelijks enige doordenking van deze aardkent, belet een discussie, die wij nu juist zo graagzouden zien. De 'tolerante' opvoeding o.a. door Sp??ck gepropageerd en na ruim twintig jaren weerbetreurd - een zelfkritiek, die hij niet geschroomdheeft voor de t.v. uit te spreken - is maar ?Š?Šn voor-beeld van een omstreden gebied, waar weinig grondigen geordend denken tot de gebruiken hoort. Maardichter bij huis en

theoretisch niet zo dilettantischals dat van Sp??ck, zelfs: helemaal niet eenvoudig en 88



??? Boekbesprekingen goedkoop, is het werk dat b.v. R. S. Peters nu netprecies aan dit begripsgebied heeft gewijd sedert hetbegin der vijftiger jaren. Want Geissler stelt'Autorit?¤t' en 'Gehorsam' voorop onder de 'Grund-lagen der Erziehungsmittel', waarop dan de 'direkteErziehungsmittel' gebouwd zijn ('Lob', 'Tadel'e.derg.). Daarnaast staan dan de 'indirekte Er-ziehungsmittel' (spel, arbeid, wedijver). Geisslerziet zeer wel, dat in onze tijd een begrip als 'autoritair'in discussie is, maar de confrontatie met Peters mis-sen wij. En dit te sterker, omdat Peters de relatie met'democracy' en 'punishment' geenszins ontwijkt,terwijl bij Dewey de school als een 'democratiesociety' uiteraard geheel op de voorgrond komt. - Ineen monografie als de onderhavige had dit ter dis-kussie moeten staan. - Als dit een maal gezegd is,hoeft men zich over een op zichzelf rijke literatuurals de Franse niet bezorgd te maken: het kind is ernog niet geboren in de anthropologie; de opvoedings-wetenschap is dus nog fundamenteel na??ef - enkeleuitzonderingen daargelaten. Overweegt men dit,dan kan men Geisslers beperkingen weer

plaatsen enneigt men er zeker niet toe hem naar een zo schatrijkewijsgerige, ethische of anthropologische literatuurte verwijzen. Kinderen worden dus na??ef geboren,bij filosofen en bij talloze researchers - of: men komtdenkers als Geissler tegen ... maar van hen verlangtmen dan in een speciale monografie wel de door-breking van het eigen taalgebied naar een taal toedie nu niet z?? onbekend is. In de analyse van pedagogische begrippen als b.v.'Lob' komt Geissler wel tot een eerste fenomeno-logische benadering. Hij staat in deze monografieechter altijd nog voor een te groot en te samengesteldgebied om de grondige fenomenologische analysete leveren, die wij stap-voor-stap nodig hebben om -vervolgens - tot een verbeterde begripssystemati-sering te komen, waarmee we het voorlopig kondendoen. Er is dus een stap vooruit gemaakt, maar wijhebben ?¨n t.a.v. de documentatie en discussie ?¨nt.a.v. de methodische grondlegging nog belangrijkewensen. Het boek blijft nu een inleidende discussie-tekst. M. J. Langeveld Friedrich W. Kron, Theorie des erzieherischen Verh?¤ltnisses. Verlag Julius

Klinkhardt, Bad Heilbrunn, 1971. Het zou belangwekkend zijn deze auteur in discussiete zien met prof. Stellwag, die immers kort geledende begrippen 'situatie' en 'relatie' tot onderwerp vaneen monografie gemaakt heeft. Hoewel de documen-tatie in de beide monografie??n uiteraard tendeledezelfde is, zal men toch constateren, dat Stellwagaanmerkelijk zorgvuldiger ingaat op de bijdrage vanauteurs die Kron zeer wel ter beschikking stonden,maar die hij geheel en ten onrechte buiten beschou-wing laat. B.v. Derbolav, Klafki, Litt. Weinig komt er uit het historische deel (p. 67-111)dat niet reeds ten volle bekend is. Het blijft wijsgerig,zonder anthropologisch of fenomenologisch zijnrelevantie te tonen op pedagogisch terrein. Dit is tetreffender, omdat Kron wel degelijk het 'erzieherischeVerh?¤ltnis' weet te onderscheiden van de 'p?¤dago-gische Bezug'. De eerste, meer omvattende term vindtbij Kron zijn wezenlijke betekenis in de 'gemeinsamgestaltete Wirklichkeit", waarbij dan blijkt, dat deze'werkelijkheid' de personaliteit is, die van kind totvolwassene wordt. Aan een korte anthropologischeanalyse van deze

begrippen worden interessantemaar onvoldoende uitgewerkte onderscheidingenontwikkeld (b.v. Selbstverwirklichung, Kindgem?¤ss-heit); tezeer is de filosofie aangeboden en te weinigfenomenologisch, resp. empirisch voorbereid. Eenkorte analyse van Buber leidt, evenals in het werkvan E. E. CJeissler tot het begrip 'autoriteit'. Hetboek van Kron is een opzet en een voorlopige uit-werking, die als discussie-tekst dienen kan. Er opvoortwerken vereist echter zeer veel eigen en nieuweanalyse zowel als uitwerking. M. J. Langeveld 89



??? Samenvatting 'Algemene Kennis' (A.K.) is geen concreet vakge-bied waaruit 'vanzelf toetsdoelen resulteren. Deonderwijsdoelstellingen bij A.K. (of onderwijs in dezaakvakken) zijn slechts vaag geformuleerd. Het belang van dit gebied wordt echter doorweinig lesgevers aangevochten. Daarom moetentoetsconstructeurs noodgedwongen zelf toetsdoelenformuleren als helder geformuleerde leerplannenontbreken, hoewel dat strikt genomen hun werkniet is. Bij de beschrijving en de bespreking van de ge-volgde methode van doelstellinganalyse op ditweerbarstige gebied komt o.a. naar voren dat: 1. professioneel gemaakte 'objectieve studietoet-sen' in sommige opzichten zeer subjectief wor-den samengesteld; 2. een systematische beoordeling door onderwij-zers en ouders en deskundigen van de wenselijk-heid van toetsonderdelen zeer nuttig is; 3. het beoordelen van de 'bereikbaarheid' van on-derwijsdoelen voor een groot deel langs empi-rische weg kan gebeuren en dat de meningenvan individuele beoordelaars hierbij van betrek-kelijke waarde zijn; 4. bij de constructie van toetsen met behulp vanoverleg

tussen gebruikers en samenstellers rechtkan worden gedaan aan de vernieuwingen vanhet leerplan; pedagogische studi??n 1972(49) 91-111 5. de potenti??le waarde voor evaluatie en diagnosevan studietoetsen in het basisonderwijs zeergroot is. 1. Inhoud In dit verslag worden enkele ervaringen beschre-ven1 die werden opgedaan bij het samenstellenvan de subtoetsen 'Algemene Kennis' van deschooltoetsen basisonderwijs aan het C.I.T.O. teArnhem. 'Algemene Kennis' is een weerbarstig terrein;veel minder dan bij 'Taal' of 'Rekenen' kan menhier spreken van ?Š?Šn konkreet vakgebied. A.K.op de basisschool is namelijk slechts bij uitslui-ting te defini??ren; ongeveer als 'Alles dat dewetenschappen en de cultuur opleveren, zondertaal en rekenen'. De onderwijsdoelstellingen bij A.K.; (onder-wijs in de zaakvakken of 'wereldverkenning') zijnbovendien nogal vaag geformuleerd. Toch vindt bijna iedereen die met de basis-school te maken heeft, dit gebied belangrijk.Hieruit volgt dat een schooltoetsprogramma detoetsing van A.K. niet mag verwaarlozen. * * Bij het schrijven van dit artikel werd ik

bijzondergestimuleerd door het C.I.T.O. De intensievediskussies binnen de commissie AlgemeneKennis hebben veel bijgedragen tot de idee??n diehier worden besproken. De onderwijzers-ledenen de 'Wetenschappelijke' leden van het C.I.T.O.en het Kohnstamm Instituut worden hierbij zeerbedankt. Een eerste versie van dit verslag werdgrondig bekritiseerd door J. I. van Deursen vanhet C.I.T.O. en dr. E. Warries van het R.I.T.P.De leesbaarheid werd daardoor sterk verhoogd! Het toetsen van 'Algemene Kennis' op de basisschool S. Sandbergen2 91 1 meegewerkt aan de samenstelling van subtoetsen'Algemene Kennis'. 2  De schrijver van dit artikel is werkzaam op hetResearch Instituut voor de Toegepaste Psycholo-gie aan de Universiteit van Amsterdam. A's'Psychometrisch adviseur' heeft hij sinds 1969op het Centraal Instituut voor Toetsontwikkeling



??? S. Sandbergen Bij het ontbreken van helder geformuleerde,moderne leerplannen moeten toetsconstructeurs,- noodgedwongen - zelf toetsdoelen formulerenhoewel dat strikt genomen hun werk niet is. De manier waarop deze formulering tot standkwam en in items werd uitgewerkt, wordt be-schreven en van kommentaar voorzien. Daarnaworden een aantal empirische gegevens bespro-ken in verband met de 'bereikbaarheid' van on-derwijsdoelen en in verband met de evaluatievewaarde van een jaarlijks schooltoetsprogramma. Het verslag wordt besloten met een aantalkonklusies. 2. Waarom zou Algemene Kennis moeten wor-den getoetst? 2.1 Rationale voor toetsing Sinds 1966 (Samenwerkende Institueten 1967) isin het programma van de schooltoetsen basis-onderwijs het onderdeel 'Algemene Kennis' op-genomen, hoewel de prestaties op dit onderdeeltot nu toe (1971) niet werd 'meegeteld' in depercentielscore. De belangrijkste reden voor hetopnemen van A.K. is dat de 'schooltoets' nietalleen als selectie-instrument moet worden ge-zien, maar bovendien de pretentie

heeft om eenafspiegeling te vormen van enkele einddoelenvan het basisonderwijs en op die'manier ????k alsevaluatiemiddel bruikbaar te zijn. (Warries 1971).Als de inhoud van de schooltoetsen basisonder-wijs beperkt zou blijven tot de vakken 'Rekenen'en 'Taal' - populaire voorspellers overigens - danzou men beschikken over een hulpmiddel omleerlingen te verwijzen naar de ?Š?Šn of anderevorm van vervolgonderwijs. Maar in dat gevalzouden door deze beperkte opzet g?Š?Šn uitsprakenmogelijk zijn over andere belangrijke doelstel-lingen van het basisonderwijs.Het is dus belang-rijk om de toetsen zo breed mogelijk op te zetten. t En 'Algemene Vorming' geldt nu eenmaal als?Š?Šn van de fundamentele doelstellingen van hetbasisonderwijs. Onderwijs in de 'zaakvakken',opgevat als cognitief deel van deze brede alge-mene vorming, wordt immers gegeven om bij dekinderen een aantal basisvaardigheden te intro-duceren, die 'belangrijk zijn voor het vervullenvan taken en het oplossen van problemen vanvolwassenen in een ingewikkelde samenleving'.(Sandbergen 1970). Voor

het beheersen van dit soort vaardigheden,die men noodzakelijk, nuttig of wenselijk kanvinden, is het nodig dat leerlingen feitelijke ken-nis en begrip van eigenschappen van de volwassenwereld hebben. Als men dus de pretentie van de schooltoets-af-spiegeling van einddoelen van het basisonderwijs- wil waarmaken moet ook dit einddoel van hetbasisonderwijs worden opgenomen in de toets. 2.2 Een enqu??te onder de gebruikers van de toets Dat 'Algemene Kennis' inderdaad belangrijkwordt gevonden blijkt 'officieel' uit het leerplanvan veel basisscholen; er wordt in ieder geval lesin gegeven. Dat het onderdeel A.K. ook als be-langrijk wordt ervaren blijkt o.a. uit de resultatenvan een C.I.T.O.-enqu??te 'inhoud schooltoets1970'(Peters-Sips 1970). Als onderdeel van deze enqu??te werd o.m.de volgende vraag gesteld:'De diverse subtoetsen waaruit de schooltoetsbestaat, representeren onderwij svakken of pro-gramma-onderdelen. Graag willen wij uw meninghoren over deze vakken of programma-onder-delen op zich, afgezien van de wijze waarop wijze in de toets verwerkt hebben.'

D.w.z. wij willen weten hoe belangrijk u hetvindt dat dit onderdeel voorkomt op het pro-gramma van de basisschool. Deze mate van be-langrijkheid die u aan de diverse onderdelentoekent, kunt u tot uitdrukking brengen door eenkruisje te zetten in de kolom (voor ieder onder-deel apart) die loopt van zeer belangrijk tot zeeronbelangrijk.Dus bijvoorbeeld zo: 92



??? Het toetsen van ''Algemene Kennis 'op de basisschool Algemene Kennis (d.w.z. die kennis die traditioneelgezien onderwezen wordt in de zaakvakken en ookomschreven kan worden als kennis nodig voor dewereldori??ntatie).' _ zeer belangrijkbelangrijkonbelangrijkzeer onbelangrijk In Tabel 1 wordt de verdeling weergegeven van deantwoorden op deze vraag van 309 leerkrachtenvan zesde klassen. Tabel 1. Oordeel van 309 leerkrachten van zesdeklassen over het belang van 'Algemene Keimis'(naar Peters-Sips 1970). oordeel aantal percentage zeer belangrijk 147 47% belangrijk 150 48% onbelangrijk 11 5% zeer onbelangrijk 1 â€” De uitkomsten van deze vraag werden verdergebruikt om alle onderdelen van de schooltoetsin volgorde van belangrijkheid te plaatsen. Deze bleek als volgt: 1. Begrijpend lezen van korte teksten. 2. Gemengde taalopgaven. 3. Begrijpend lezen van een lange tekst. 4. Algemene kennis. 5. Rekenen. 6. Spelling. 7. Woordbenoeming/Zinsontleding. (In de oorspronkelijke enqu??te werd nog ver-schil gemaakt tussen 'deelnemers' aan het school-toetsprogramma en niet-

deelnemers. In de bo-venstaande lijst worden alleen de resultaten vande deelnemers weergegeven. De rangorde wasanders voor de (80) niet-deelnemers waar Alge-mene Kennis op de tweede plaats kwam). Conclusies: 1- 'Algemene Kennis' wordt door 95% van derespondenten op een enqu??te een zeer be-langrijke of belangrijke doelstelling voor debasisschool gevonden. 2. Ondanks het feit dat het onderdeel 'AlgemeneKennis' niet wordt gebruikt in de adviseringaan het voortgezet onderwijs, wordt de sub-toets A.K., vergeleken met andere onderdelen,relatief belangrijk gevonden door de gebrui-kers van de toets. 3. Wat gaat vooraf aan de samenstelling van eentoets? Een omschrijving van 'Algemene Vorming' als:'het verwerven van basisvaardigheden die belang-rijk zijn voor het vervullen van opgaven en hetoplossen van problemen in de maatschappij', isnet zo pretentieus als vaag. Pretentieus: omdat het gebied dat A.K. be-strijkt, zo groot is dat slechts een beperkt aantalgebieden kunnen worden 'aangeraakt'.Vaag: omdat deze omschrijving nog geen ant-woord geeft op twee algemene vragen die tradi-

tioneel zijn bij de toetsconstructie: 1. Welke kennis, vaardigheden en inzichten dientde toets te meten (wat moet een leerling metdie leerstof kunnen doen). 2. Welk gebied dient de toets te bestrijken (welkeleerstof). Zulke vragen moeten beantwoord zijn v????rdatmen aan de samenstelling van een toets kan be-ginnen. (Bij het lesgeven gelden deze vragen ????k,maar bij het maken van een toets wordt men nogconcreter voor de keuze gesteld). Nu bestaat in Nederland bij geen enkel 'vak'duidelijk overeenstemming over deze vragen. Erwordt op veel verschillende plaatsen en op veelverschillende manieren ge??xperimenteerd metleervormen en leerstofinhouden, maar ?Š?Šn alge-meen aanvaarde en vooral concrete stofomschrij-ving die in principe geldt voor iedere leerling,ontbreekt.* * Enkele jaren geleden werd 'Een proeve van eenleerplan' gepubliceerd door het Nutsseminariumvoor pedagogiek aan de Universiteit van Amster-dam. Naast het respect dat een dergelijk uitge-breid werk afdwingt, kan men enkele bezwarenhebben tegen dit leerplan:1. Uitgegaan werd van een traditionele onderwijs- 93



??? S. Sandbergen De discussie over de cognitieve doelstellingenvan 'Algemene Vorming' is levendig maar dik-wijls wordt in zulke algemene termen gesprokendat het niet duidelijk wordt welke specifieke vaar-digheden en kennis de leerlingen op de basis-school moeten bereiken, voordat zij aan eenonderwijskundige norm voldoen. Nu moet op-nieuw met nadruk worden gezegd dat het leverenvan een dergelijke concrete doelstellingsanalyseniet in de eerste plaats het werk is van toetscon-structeurs, maar van degenen die lesgeven(Mellenbergh, Sandbergen, Vastenhouw en DeZeeuw 1968). Toch begonnen de toetsmakers aan dit werkomdat zij, bij gebrek aan een 'gebniiksklare lijstvan toetsbare onderwijsdoelen' niet zonder meermet hun werk konden beginnen. Dit is een direkt gevolg van twee belangrijke(algemene) uitgangspunten bij het toetsen: I. Bij het toetsen van onderwijsresultaten wordter van uitgegaan dat 'leren' leidt tot verande-ring in het gedrag van de leerling.Als een onderwijsdoel geheel of gedeeltelijkbereikt is, komt dit tot uiting in een veranderdgedrag. Leerlingen

die 'iets' geleerd hebben(bv. de tafels van 1-10 opzeggen of zinvolleconclusies trekken tiit de krant) zullen zichdus in bepaalde situaties anders gedragen danleerlingen die datzelfde 'iets' niet geleerd heb-ben. Leerresultaten zijn niet direct meetbaar(men kan wel constateren of iemand men-taal aktief of inaktief is, maar niet zien watdie aktiviteit inhoudt). Het is dus nodig omresultaten van leren te meten in termen vangedrag. IL Als men onderwijsresultaten wil toetsen, moe- leersituatie, gestructureerd in termen van'schoolvakken'. 2. Uit het werk wordt niet duidelijk welke uit-gangspunten ten grondslag lagen aan dit leer-plan. 3. Uitspraken ontbreken waaruit men kan af-leiden welke leerlingen een leerstofonderdeelbeheersen en welke Â?fef. De leerdoelen zijn nl.niet geoperationaliseerd in items. ten deze zijn gesteld in termen van 'het oplos-singsgedrag' dat nodig is voor de uitvoering vaneen opdracht of voor het juiste antwoord op eenvraag. Bij het maken van toetsen nu wordt veronder-steld dat in een bepaald vak of onderdeeldaarvan 'adekwaat oplossingsgedrag' bestaaten tijdens

de vormgeving van de toets wordtvoortdurend geprobeerd om gevallen te vin-den waarbij de leerling die een bepaaldevaardigheid beheerst, het juiste antwoord welkan geven en iemand die die vaardigheid nietbeheerst, het juiste antwoord niet kan vinden.('Wat moetje kxmnen bij dit soort opgaven').Concluderend: Zo lang men geen antwoord kan geven op detwee bovengenoemde vragen, - welk gebieden welke vaardigheden - is het dus onmoge-lijk om een toets te maken die qua inhoud enmoeilijkheid afgestemd is op het gegeven on-derwijs. 4. Toetsdoelen worden niet in het wild gevonden. Het probleem waarmee we in de vorige paragraafbleven zitten, geldt voor veel vakken - wie pre-cies weet wat bij voorbeeld produktief-schrifte-lijke taalbeheersing is, mag het zeggen. Bij A.K. is het probleem nog urgenter door deparadoxale situatie dat lesgevers enerzijds over-tuigd zijn van het belang van bepaalde vaardig-heden in het kader van een 'brede vorming' maaranderzijds minder dan bij andere vakken geneigdzijn om die vaardigheden zo concreet te beschrij-van dat zij 'vertaalbaar'

zijn in toetsvragen. Deze 'zwevende didactische toestand' is mis-schien voor een deel te verklaren door dezelfdedrie moeilijkheden waarop men speciaal stuitals men 'A.K.' wil gaan toetsen:a. Het gebied dat A.K. omvat is zo groot en zoheterogeen dat met een jaarlijkse toets slechtseen zeer klein deel daarvan kan worden gedekt.Nu is de definitie van dit gebied in theoriemogelijk door een opsomming van onderwer-pen, begrippen en kenniseenheden. Het is ten-slotte ook mogelijk om een encyclopedie teschrijven. Maar een dergelijke benadering is 94



??? Het toetsen van ''Algemene Kennis 'op de basisschool niet praktisch. Een samenstellende commissiemoet dus een keuze maken, waarbij zij zichuiteraard laat be??nvloeden door persoonlijkevoorkeuren van de leden, de beperkte ontwik-keling van de leden enz.Zelfs als er een lijst van gebieden of onderwer-pen zou bestaan waar iedereen vrede mee kanhebben, is zo'n opsomming van de te toetsenleerstof nog maar het begin van een oplossing,b. Een goede afbakening van leerstof geeft name-lijk geen uitsluitsel over 'belangrijke vaardig-heden binnen deze gebieden'. Als men geenkeuze heeft gemaakt voor sommige vaardig-heden (het oplossingsgedrag van sub II in 3)kan men met de vorm en de eigenschappenvan de opgenomen vragen ook nog alle kan-ten uit. Een voorbeeld: In de toets A.K. II (1970) kwam de vraagvoor: 'Hoe ontstaat wind?' A door verschil in bewolking(12% v/d antwoorden)B door verschil in luchtdruk(73% v/d antwoorden)C door verschil in neerslag( 8% v/d antwoorden)D door verschil in vochtigheid( 8% v/d antwoorden) De conclusie kan zijn dat deze vraag naarkennis van de

oorzaak van wind vrij goed be-antwoord werd. Deze vraag werd zo gesteld dat men uitslui-tend met verbale kennis een juist antwoord kangeven. Een andere vraag uit dezelfde toets, nu naarhet verband tussen 'weer' en 'luchtdruk', wasanders opgezet.1 Er werden vier getekendebarometers aangeboden. De vraag luidde: Welke van deze barometers geeft de hoogsteluchtdruk aan?' A (Barometer met de wijzer naar 'regen-ver-anderlijk') 8%B (Barometer met de wijzer naar 'regen') 19%C (Barometer met de wijzer naar 'mooi') 54%D (Barometer met de wijzer naar 'verander-lijk) 21% Bij deze tweede vraag was geprobeerd om eeneenvoudige toepassingsvraag te maken waar-bij de kinderen het verband tussen 'luchtdruk'en 'mooi weer' moesten gebruiken. All?Š?Šnkennis van het verbalisme 'hoge luchtdrukbetekent mooi weer' was hier niet voldoende.Opvallend is hierbij overigens dat bij de eerstevraag veel meer kinderen het juiste antwoordgeven dan bij de tweede vraag. Dat k?¤n er opwijzen dat een aantal kinderen een juist ant-woord kennen zonder dat zij begrijpen waar-over zij praten. Eveneens opvallend is

datmeer onderwijzers het eerste item 'gewenst'vonden (85%) dan het tweede item (74%)Men kan dus binnen hetzelfde onderwerp, ver-schillende vaardigheden toetsen. De keus diemen doet heeft invloed op de resultaten van detoetsing en op het soort vragen die men opgrond van de resultaten kan beantwoorden,c. Een derde moeilijkheid die opgelost moet wor-den ligt in het feit dat de vragen 'vaardigheden'proberen te meten die speciaal belangrijklijken voor A.K., maar dat deze vaardighedenvaak samengesteld zijn uit andere vaardighe-den die men stuk voor stuk zou kunnen toe-schrijven aan andere 'vakken'. Dit k?¤n aan-leiding geven tot moeilijkheden bij de ge-biedsafbakening t.o.v. andere onderdelen vanhet toetsprogramma. Voorbeeld: 'Om kwart over zeven 's morgens is een bankberoofd en men wil de daders zo snel mogelijkvinden. De politie weet hoe zij eruit zien, watkan de politie het beste doen om ze gauw tevinden?' ?„ Een beschrijving van de daders met foto inde krant zetten (32%) 95 1  Kennis van barometers en van de relatie tussen'weer en luchtdruk' is misschien wel voldoende.Waar het

hier om gaat is dat er hier iets met diekennis gedaan moest worden.



??? S. Sandbergen B Hun beschrijving in de uitzending van deradio nieuwsdienst van 8.00 uur 's morgensbekend maken (50%) C Hun beschrijving in het televisie Journaalvan 8.00 uur 's avonds bekend maken (11%)D Hun beschrijving in een extra televisie uit-zending van 10.00 uur 's morgens bekendmaken Deze vraag probeert te toetsen of kindereniets van media als krant, radio of televisieweten ?¨n iets van die kennis kunnen toepassenin een concrete situatie. Maar bij zo'n vraagspeelt 'goed lezen wat er staat' duidelijk mee.Het is dus mogelij k dat kinderen die wel het goe-de antwoord zouden kunnen bedenken, tochdeze vraag missen, omdat zij geen rekeninghouden met gegevens die zij moeten lezen.Bij andere vragen komen weer impliciet ofonbedoeld vaardigheden aan de orde als 'metgetallen omgaan enz. enz.De moeilijkheid om specifiek op ?Š?Šn vaardig-heid gerichte vragen te stellen houdt verbandmet een principe dat in 5.1. onder d verderwordt uitgewerkt. De drie 'speciale moeilijkheden' bij A.K. nl.a) de heterogeniteit en de omvang van het ge-bied, b) de relevantie

van het oplossingsgedragene)de specificiteit van het oplossingsgedrag,leiden tot de conclusie dat men op de ?Š?Šn ofandere manier tot een keuze Tnoet komen bijhet omzetten van onderwijsdoelen in een toets.In de volgende paragraaf wordt de gevolgdemethode bij deze keuze toegelicht. 5. Hoe kan men 'toetsdoelen' vaststellen Bij het tot stand komen van de subtoetsen A.K.in 1970 en in 1971, waren enkele theoretischeprincipes belangrijk. Deze uitgangspunten werden geformuleerdv????rdat werd begonnen aan een eerste beschrij-ving van het te toetsen gebied ?¨n v????rdat aan deeigenlijke constructie werd begonnen. Zij worden hier opzettelijk uitgebreid weerge-geven omdat zij de verdere gang van zaken sterkhebben be??nvloed ?¨n (dat is misschien boeiender)omdat de uitgangspunten aanleiding kunnen zijnvoor verschil van mening. 5.1. Uitgangspunten bij de samenstelling van detoets. a. De toets is uitsluitend bedoeld voor het metenvan cognitieve onderwijsdoelen. Toelichting: De toets vraagt naar feiten, begrippen en toe-passingen en niet naar meningen, attitudes

ofovertuigingen van de leerlingen. Deze gericht-heid geldt natuurlijk voor elke studietoets,maar wordt hier extra benadrukt omdat bijsommige onderdelen de verleiding groot isvoor de vragensteller om zijn visie op de men-sen of op de samenleving als objectief juistvoor te stellen. In zo'n geval meten de vragen in hoeverreleerlingen dezelfde mening hebben als hij (ofnet doen alsof - 'social desirability' of 'test-wiseness'). Volgens onze opvatting is het bijvoorbeeld wel geoorloofd om te vragen naarkenmerken van een Westerse democratie,maar valt het buiten het kader van de toets omaan leerlingen te vragen of zij die - of een an-dere - staatsvorm de meest wenselijke vinden. b. De toets representeert communale doelstellin-gen. Toelichting: Alle leerlingen die het basisonderwijs verlaten,zouden een aantal 'cognitieve vaardigheden'moeten beheersen waarmee zij:Ie. zich kunnen ori??nteren in een moderne samenleving.2e. in staat zijn om zich zelf op eigen krachtverder te ontwikkelen of dat te doen in hetvoortgezet ondenvijs. 'Communale doelstelling' of 'minimum eis' indeze betekenis

is een bijzonder eerbiedwaar-dig maar onhanteerbaar begrip. Het woord'eis' houdt bij voorbeeld in dat 'het zonder dievaardigheid niet gaat'. Maar nuchter bezien 96



??? Het toetsen van ''Algemene Kennis 'op de basisschool zijn er maar enkele vaardigheden die beslistnodig zijn opdat iemand zich kan ori??nterenen zich verder kan scholen (bij voorbeeld lezenen schrijven). Bovendien is het voortgezetonderwijs wat betreft peil en lesrooster zoheterogeen ingericht dat het aanwijzen vanbepaalde toetsdoelen vrijwel onmogelijk lijkt.Het lijkt daarom zinvoller om de einddoelenvan het basisonderwijs als uitgangspunt tenemen. Een consequentie hiervan is dat de toets zichconcentreert op doelen die op zichzelf nuttiggevonden worden - maar zie d) - en vooral opdoelen waarvan in redelijkheid verwacht kanworden dat zij voor alle leerlingen in principebereikbaar zijn. In de praktijk komt het dan minstens er opaan dat men zich bij voorgestelde toetsdoelenafvraagt: is dit onderwerp (of begrip of vaardigheid)belangrijk voor de basisschool ?¨n is het onder-werp van de vraag gangbaar op school.1 c. Onderwerpen voor de toets worden niet gekozenuit de traditionele indeling in 'zaakvakken'. Toelichting: Men kan belangrijke vaardigheden ????k lerenals het lesrooster niet in 'vakken' is

gesplitst.Het is vanzelfsprekend dat de verworven ken-nis en vaardigheid 'later' nu eenmaal toege-past moeten worden in situaties die maarWeinig lijken op de 'schoolse' (m.a.w. de wijzevan kennisverwerving be??nvloedtde wijze vankennistoepassing). Voor de praktijk van hetonderwijs zelf zijn er belangrijke argumenten zoals: 1. Een strak vasthouden aan een aantal'schoolvakken' heeft als mogelijk effect datonderwerpen die niet reeds gemeengoedzijn moeizaam ingang vinden in het basis-onderwijs. Zo kan het voorkomen dat onderwerpen als'maatschappelijk inzicht' ('civic education')of wereldori??ntatie vaak alleen maar ge-forceerd kunnen worden ingepast in degang van zaken in de klas.Vele leerkrachten zijn nu eenmaal niet ge-neigd om zich buiten 'het boekje' te bege-ven, zodat schoolvakken in de traditionelezin verstarrend kunnen werken. 2. Een ander argument is dat men bij het wer-ken met een specifiek vak de relatie tussendoel en middel uit het oog zou kunnen ver-liezen. Een bepaald vak, of het nu grammatica-onderwijs is, kennis van computers, moder-ne wiskunde, of schaken kan - zo maar

alsvoorbeeld - worden ingevoerd om de leer-lingen 'te leren denken'. Het gaat er m.a.w.bij sommige vakken misschien niet primairom welke stof de onderwijzer aanbiedtmaar welke algemene doelstelling of op-voedingsdoel hij nastreeft. Bij het denkenin termen van specifieke vakken wordtdeze relatie vaak omgekeerd zodat de stofcentraal komt te staan en de oorspronke-lijke doelstelling uit het centrum van deaandacht verdwijnt. Zo kan het gebeuren dat leerlingen en leer-krachten zich inspannen om bepaalde toe-vallige leerstofinhouden te gaan beheersen,terwijl het nut van juist die leerstof wellichtproblematisch is.* * Dat wil niet zeggen dat men nu maar geen gram-matica-onderwijs, Computerkunde, moderne wis-kunde of schaken moet leren. Het gaat erom datde min of meer toevallige keuze van een bepaaldestof voor een bepaald doel tot onbedoelde resul-taten kan leiden: wel kennis van verzamelingsleermaar niet beter denken in andere dan wiskundigesituaties etc. 97 1  De empirische moeilijkheid van items alleen geeftgeen uitsluitsel bij de beslissing of een item eencommunaal doel of minimumeis

representeert. Erbestaat zo'n grote verscheidenheid van onderwer-pen waaraan men aandacht zou kunnen besteden,dat hantering van het criterium 'meer dan 80 of90% van de leerlingen moet het antwoord kunnengeven' zou leiden tot een te drastische beperkingvan de onderwerpen en/of het stellen van vragenop een triviaal niveau.



??? S. Sandbergen d. De wagen van de toets worden zoveel mogelijkgericht op het aanbieden van re??le problemenbinnen een levensechte context. Toelichting: Een studietoets heelt een beperkt doel (Sand-bergen 1968): het zo goed mogelijk meten vanonderwijsresultaten. Leerstof op de basis-school wordt zoveel mogelijk aangebodennaar aanleiding van 'levensechte situaties',waarin 'echte problemen' aan de orde komen.Nu bestaat er geen logisch verband tussen devorm van een didactische situatie en de vorm-geving van een toetsingssituatie.Toch menen de samenstellers dat ook hettoetsen van fundamentele kennis of vaardig-heden zoveel mogelijk moet gebeuren in eenlevensechte situatie, waarbij zoveel mogelijk'kennis' wordt gevraagd die echt gebruiktwordt. Bij het maken van vragen wordt dusgeprobeerd om vooral vaardigheden te metendie kunnen dienen om re??le problemen op telossen. Voorbeeld: Een populaire vraag van vroeger: 'als je meteen schip de kortste weg van Maastricht naarGroningen neemt, door welke wateren kom jedan?' is voor de meeste

Nederlanders van nuniet re??el meer ondanks het feit dat degenedie deze waterwegen vlot kan noemen, heelwat van de topografie van Nederland afweet.Een situatie waar tegenwoordig meer mensenmee te maken krijgen (die dus levensechter is)is een volgende: Het kan gebeuren dat een automobilist zonderwegenkaart onderweg is van Hilversum naarSt. Michielsgestel. Als hij via Utrecht rijdtmoet hij weten dat St. Michielsgestel in debuurt van Den Bosch ligt om bij Utrecht op degoede manier voor te sorteren.Als hij dus naar die plaats moet en hetA.N.W.B. bord geeft de naam van zijn be-stemming niet aan, moet hij kunnen kiezenuit bij voorbeeldA richting Arnhem.B richting Breda. C richting Den Bosch.D richting Nijmegen. 5.2. Een ordening in gebieden. De algemene theoretische principes a - d uit devorige paragraaf gingen over de inhoud van toets- vragen.* Dit soort principes is van grote practi-sche waarde bij het beoordelen van vragen diedoor itemschrijvers worden voorgesteld. Ookwordt de hoeveelheid onderwerpen door hetprincipe van 'minimumeisen' enigszins beperkt.

Maar hiermee is nog niet voldaan aan devraag naar een leerstofomschrijving die de onder-werpen aangeeft waaruit vragen ktmnen wordengesteld en die als leidraad kan dienen voor dehoeveelheid items die per onderscheiden onder-werp worden gemaakt (de weging van onderwer-pen). De volgende lijst van 'onderwerpen' die voorde toets van 1970 werd gebruikt, geeft een zekereordening van gebieden.** Bij de opstelling van deze lijst werd uitgegaanvan het leven van mensen in een ontwikkelde(westerse) samenleving. Een dergelijke maat-schappij heeft alleriei aspecten. Een aantal aspec-ten zoals 'fysisch' ,'natuurwetenschappelijk','sociaal' enz. wordt opgevat als een verzamelingvan gebieden. Lijst van onderwerpen: fysisch:energie geologische verschijnselenglobe, topografie meteorologische verschijnselen, klimaat natuurlijke hulpbronnen ruimte waterhuishouding â™? Te onderscheiden van formele eisen als 'specifici-teit', 'effici??ntie', 'objectiviteit' (zie bijv. De Groot& Van Naerssen 1969).Â?â™?In afwijking van bijv. Themans (1968) werd hierdus niet nadrukkelijk gestreefd naar

leerstof diea) overal behandeld werd en b) belangrijk wordtgeacht voor het V.O. 98



??? Het toetsen van ''Algemene Kennis 'op de basisschool natuurwetenschappelijk:hygi??ne, volksgezondheid mensen, planten, dieren, natuurlijk evenwicht, bestrijdingsmiddelen natuurbescherming techniek, natuurkundige modellen, toepassingen,computers sociaal: arbeidsverdeling beroepenbestuur, stadsgemeente, provinciebevolkingsgroepen, beroepencommunicatiemediapolitieke partijensociale verzorgingstaatsvormenverkeer wereldbevolking wetgeving migratie economisch: arbeidsverdeling begroting beroepen geldcirculatie middelen van bestaan ontwikkelingshulp wereldhandel gastarbeiders cultureel:godsdienst inwinnen en evalueren van informatie kunst recreatie sport wonen historisch: conflicten tussen volkenconsequenties van vernieuwingencontemporaine geschiedenisontdekkingsreizen ontwikkeling van de Nederlandse staatsvormontwikkeling van het verkeer Bij deze lijst kan worden opgemerkt dat de keuzeVan juist deze categorie??n en het aantal catego-rie??n in zekere zin arbitrair is. De keuze van deze termen werd mede be-paald door de overweging om g?Š?Šn opsomming van

schoolvakken te geven en bovendien om aante geven dat het hier g?Š?Šn 'leerplan' betrof. (Dathet laatste niet overbodig was bleek uit enkelereacties van onderwijzers die de verantwoordingvan de inhoud van de schooltoets meer als 'voor-schrift' zagen dan als een verantwoording waaropkritiek of aanvulling gevraagd werd).* Wat betreft het aantal categorie??n; door ver-hoging van de graad van abstractie kan menwaarschijnlijk met minder categorie??n toe, doorde vaagheid iets te verminderen, zal het aantalcategorie??n toenemen. Tenslotte: bij het zoeken naar categorie??n ende vulling daarvan is niet gestreefd naar volledig-heid. De bedoeling was voornamelijk om eenwerklijst te maken die in een later stadium van deconstructie zo nodig aangevuld kon worden. 5.3. De noodzaak tot concreetheid; bezwaren vande werkwijze. Een lijst van onderwerpen zoals uit 5.2., die in deverantwoording voor de toets in 1970 werd opge-nomen, kan bij het samenstellen van een toetsslechts als eerste uitgangspunt dienen. Dit bleekal spoedig tijdens de constructiefase van de toets.Het team stuitte op de concrete

moeilijkheid dater a) hooggestemde 'Algemene principes' over deinhoud van items bestonden maar b) slechts eenzeer algemene gebiedsafbakening in termen vanonderwerpen bestond. Maar: Tijdens het construeren van items is heteen essenti??le bezigheid dat deze twee groepenoverwegingen worden gecombineerd** en datde uitkomst van dit proces uitsluitsel geeft op depunten: * Bij Algemene Kennis gaf Â?35% van de respon-denten van de C.I.T.O.-enqu??te suggesties vooropname van niet getoetste leerstof.* * Op het gebied van de 'Social sciences' bestaanzeker leerplannen (de 'Proeve' van het Nuts-seminarium bijv.). Het bezwaar blijft dat dezeleerplannen vaak zijn geformuleerd in termenvan 'enige kennis van ..., inzicht in ... enz., enniet nadrukkelijk zijn gekoppeld aan categorie??nvan vaardigheden zoals de'taxonomie' van Bloomom er maar ?Š?Šn te noemen. 99



??? S. Sandbergen 1. Welke vaardigheden worden getoetst 2. Op welke kennisgebieden worden deze vaar-digheden getoetst. Deze verdere analyse in termen van concretetoetsdoelen is een arbeidsintensieve zaak. Dat ditproces ook zeer subjectief is wordt duidelijktijdens de bespreking van de constructiefase. Dit bleek bij voorbeeld gedurende de construc-tie van de toets 1970. In dat jaar werd een tweetalsubtoetsen afgeleverd die qua vakgebied ver-schillend waren gericht: ?Š?Šn deeltoets waarinvoornamelijk items van 'sociale aard' waren op-genomen en ?Š?Šn deeltoets waarin veel natuur-wetenschappelijke items waren opgenomen. In de 'sociale toets' werden de vragen voor hetgrootste deel gesteld n.a.v. een thema nl.: 'hetleven in een stad'; in de tweede toets werden devragen genomen uit veel verschillende natuur-kundige en biologische gebieden. In de toets over het centrale-sociale themakwamen 'als vanzelf' allerlei punten aan de ordedie in items werden omgezet. De 'thematischeaanpak" leidde weliswaar tot een overvloed vanonderwerpen, maar de gerichtheid op

bepaaldeafgesproken vaardigheden was niet bijzonderconsequent. Bij de natuurwetenschappelijke toets gold ditminder, hier werden voornamelijk eenvoudigetoepassingen van principes aan de orde gesteld. Deze manier van uitwerking in twee deeltoet-sen met verschillende nadruk had ?Š?Šn belangrijknadeel op het punt van duidelijkheid. Het bleeknamelijk dat de inhoud van de toetsen en de ge-meten vaardigheden moeilijk te omschrijvenwaren. In de verantwoording voor de gebruikers wer-den de toetsitems daarom voornamelijk geka-rakteriseerd met 'trefwoorden' uit de lijst. Als voorbeeld de opgave van toets A.K. 11970: aantal vragen: 1 Â?22325 onderwerp:topografie klimaat, volksgezondheid arbeidsverdeling beroepen middelen van bestaancommunicatie media bestuur 2 wetgeving 4 verkeer 5 recreatie 2 contemporaine geschiedenis 1 geluidssnelheid 1 Deze manier van werken en rapporteren haddus duidelijk nadelen. De inhoudsopgave achter-af van de toets bleek te algemeen voor 'consumen-ten', voor constructeurs bevatte de omschrijvingte weinig houvast als men

zich wilde houden aande richtlijnen, die eerder waren afgesproken. 6. Uitwerking in termen van vaardigheden bin-nen een vakgebied In de toetsconstructie van 1971 werd i.v.m. detekortkomingen van de eerder beschreven werk-wijze een meer uitgewerkte procedure gevolgd. Nadat een - voorlopige - keuze was gemaaktuit de oorspronkelijke lijst van onderwerpen uit1970, werden de gekozen 'onderwerpen' gerang-schikt in een aantal rubrieken. De namen van derubrieken (zoals 'aardrijkskundige en toeristischeinformatie') waren soms gelijk aan die van delijst uit 1970. De voorlopige aanduiding diewerd gegeven voor elke nieuwe rubriek gaf alenigszins weer in welke richting verder werd ge-dacht bij de verdere analyse in vaardigheden. 6.1 Vijf vragen bij het identificeren van vaardig-heden. Voordat vragen Werden bedacht biimen de ru-brieken, werd eerst over elk van de onderwerpenoverlegd. De discussie werd over het algemeengevoerd naar aanleiding van de volgende vragen:Vraag 1. Wat houdt dit onderwerp in: of wat isde inhoud van de rubriek.Vraag 2. Welke

onderdelen, begrippen e.d. moe-ten mensen dikwijls hanteren en in welke situ-aties? Vraag 3. Wat voor soort eisen ten aanzien van diehantering kim je redelijkerwijze stellen aan kin-deren van 11-12 jaar, na 6 jaar basisschool?m.a.w. welk gedrag kun je verlangen? 100



??? Het toetsen van ''Algemene Kennis 'op de basisschool Vraag 4. Welke vaardigheid beheerst een leerlingals hij aan deze 'eisen' voldoet? m.a.w. welk ge-drag kan hij vertonen in dat geval?Vraag 5. Hoe kan deze vaardigheid getoetst wor-den? Tijdens de discussies volgens dit schema wer-den impliciet of expliciet een aantal vooronder-stellingen gebruikt. Dientengevolge is het resul-taat van een dergelijke analyse slechts tot opzekere hoogte 'objectief'. Toelichting bij de vragen 1-5 In Vraag 1 kan vrijwel geen uitputtende inventari-satie gemaakt worden door een commissie; mendient zich te bepalen tot begrippen die men z?¨lfkent. Dit is bij het basisonderwijs minder erg danhet klinkt; het heeft bij voorbeeld weinig zin omvakspecialisten te raadplegen zonder dat een ge-heel nieuw leerprogramma kan worden ontwor-pen. Hun bijdragen tot de inhoud van een begrip/onderwerp is vooral nuttig bij het vernieuwen vanleergangen. Bij het concretiseren van leerdoelenop dit niveau is vooral de inbreng van didacticibelangrijk. In Vraag 2 wordt w?Š?Šr een beroep gedaan op de'algemene ontwikkeling' van de

samenstellers.Ook hier is deze beperking niet zo'n ernstig pro-bleem. Wel kan de eenzijdigheid van een com-missie - zeker op den duur - een bezwaar zijn. In Vraag 3 is een belangrijk begrip: 'communaledoelstelling' of'minimumeis'. Binnen de commis-sie werd minimumeis' ongeveer als volgt opge-vat: Een eis die men in principe aan iedere normaleleerling kan stellen. De antwoorden op de Vragen 4 en 5 liggen ge-deeltelijk op het gebied van de techniek van item-constructie. Hier zijn wel enkele hanteerbarecriteria aanwezig waardoor iets meer objectiviteitkan worden betracht dan bij de discussies rondde Vragen 1,2 en 3. Desondanks blijft hier ook ruimte over voorpersoonlijke voorkeur. Als resultaat van het overleg in deze fase wer-den dus in de eerder gekozen rubrieken van on-derwerpen of groepen van onderwerpen een aantalvaardigheden geformuleerd. Deze vaardigheden werden als uitgangspuntgebruikt voor het schrijven van de items zelf. De inhoudsbeschrijving in de verantwoordingis nu opgesteld in twee kolommen:kolom 1, geeft aanduiding van het onderwerp,kolom 2, geeft een formulering

van het gedragdat leerlingen ten toon moeten kunnen spreidenbij het beantwoorden van een vraag. Bovendienwerden voorbeelden van vragen afgebeeld diehet mogelijk maakten om een concrete voorstel-ling te maken van deze formulering en om kritiekte leveren op de inhoud van de toets. 7. Feedback van gegevens, meningen van gebrui-kers De voorgaande paragrafen schetsen een maniervan toetsconstructie die in belangrijke mate sub-jectief is. In vele stadia van het beschreven constructie-proces zijn namelijk de gemaakte keuzen in be-langrijke mate afhankelijk van de toevallige sa-menstelling van het constructie-team. Dit werd van meet af aan door de samenstellersals een bezwaar gevoeld zodat naar wegen werdgezocht: 1. de mening van de samenstellers te toetsen aande meningen in 'het onderwijsveld'. 2. de meningen te peilen van de 'consumenten'van het basisonderwijs. Deze opiniepeilingenkunnen niet los gezien worden van de resulta-ten van de kinderen zelf op de vragen. Empi-rische item-gegevens en meningen over de toetskunnen elkaar aanvullen. Onvermijdelijk hier-bij is dat de

twee bronnen van informatie el-kaar ook wel eens tegenspreken. 7.1 Een enqu??te van het R.I.T.P. onder onder-wijzers Door Warries van het R.I.T.P. (project 0138)werd een tweetal enqu??tes gehouden onder on-derwijzers 'klachten en meningen over de school-toets'. De enqu??tevragen waren in de vorm vanuitspraken die de beantwoorder kon bevestigen 101



??? S. Sandbergen of ontkennen. De uitspraken waren ontleend aaneen aantal gesprekken met onderwijzers naaraanleiding van de schooltoets 1969. Jammerge-noeg hadden slechts twee van de 96 uitsprakenbetrekking op Algemene Kermis. De enqu??tewas namelijk in hoofdzaak gericht op andereaspecten van de toets. De twee \iitspraken overA.K. worden hieronder weergegeven: 'Nieuwere opvattingen over het onderwijs inde zaakvakken worden door de toets tegenge-houden'.50% oneens 50%helemaal mee oneens. 'Het maken van de Algemene Kennis-toets is zinloos'. 75%oneens 25% helemaal mee oneens. Het bevestigen of ontkennen van dergelijke'krasse uitspraken', levert maar weinig gegevensop om een toets gedetailleerd te beoordelen. Een(gering) aantal uitspraken die 'spontaan' wer-den geleverd leveren in dit opzicht weliswaar meerinformatie op, maar deze gegevens zijn moeilijkte interpreteren. Er werd bij voorbeeld kritiek gegeven op som-mige vragen van de voorgaande toets en op depresentatievorm, bovendien wordt gesignaleerddat bij sommige

onderwerpen bepaalde delen vanhet land boven andere delen bevoordeeld zoudenworden etc. Enkele critici missen bepaalde onder-delen, anderen vinden vragen te moeilijk en tehoog gegrepen en ook wordt de wijze van samen-stelling als 'toevallig' en niet representatief be-oordeeld. Een dergelijke kritiek van de gebruikersvan de toets is bijzonder nuttig en inspirerendvoor de samenstellers. De moeilijkheid blijftechter bestaan dat de kritiek tot nu toe te inciden-teel blijft en weinig systematisch is. Dit kan wor-den toegelicht aan een andere enqu??te die doorhet C.I.T.O. werd gehouden. 7.2. Een C.I.T.O.-enqu??te (Peters - Sips 1970) Aan een aantal aan de schooltoets deelnemende(110) en niet deelnemende (99) scholen werd eenenqu??te-formulier gezonden met het onderzoekom enqu??te-formulieren ingevuld terug te sturen.Helaas was de 'respons' op deze enqu??te vrij ge-ring, 50% van de deelnemende en slechts 21% vande niet deelnemende scholen, zonden het vragen-formulier ingevuld in.* Bij alle items werden de volgende twee vragengesteld: 1. 'Vindt u het

gewenst dat de leerstof die deleerling moet beheersen om dit item juist tebeantwoorden in de basisschool onderwezenwordt?' 2. 'Denkt u dat het mogelijk is de leerstof die deleerling moet beheersen om dit item juist tebeantwoorden in de basisschool met succes teonderwijzen?' E?Šn van de uitkomsten was dat niet-deelne-mers in het algemeen gunstiger (in de termen vanwenselijkheid) oordeelden over de toetsen dan deel-nemers. Een mogelijke verklaring hiervoor is datde oordelen van leerkrachten be??nvloed wordendoor het feit dat de items wel of niet opgenomenzijn in een beoordelingsprocedure, waardoordeelnemers zich mogelijk 'meebeoordeeld voe-len'. Dit is een minder onbevangen en vrijblijven-de beoordelingssituatie dan voor niet-deelnemers. Een bruikbaar gegeven was nog dat een aantalrespondenten aangaf dat zij bepaalde onderwer-pen misten in de Algemene Kennis-toets:'Biologie' 21 'Geschiedenis' 20 'Aardrijkskundige begrippen' 13'Actuele problemen' 14 7.3. Beoordelen is moeilijk Bij het peilen van meningen van leerkrachtendoen zich problemen

voor die de interpretatievan de uitkomsten bemoeilijken. De mening overde wenselijkheid van bepaalde toetsonderdelenis een zeer belangrijk gegeven.Toch moet bij de interpretatie van meningen * Voor de schrijver reden om voor te stellen dat inde toekomst als routine alle items worden beoor-deeld door de onderwijzers terwijl de leerlingen devragen beantwoorden bij het afnemen van de toets. 102



??? Het toetsen van ''Algemene Kennis 'op de basisschool rekening worden gehouden met enkele verschijn-selen die in de beoordeling meespelen.Deze bewering is te verduidelijken met een citaatuit het verslag over de reeds genoemde C.I.T.O.-enqu??te. 'Enkele respondenten misten onderwerpen dieanderen te veel vertegenwoordigd achtten, ookwerden enkele onderdelen gemist die duidelijkwel in de toets Algemene Kennis vertegenwoor-digd waren. De terminologie waarmee men de onderdelenaanduidde is niet eenduidig, velen hanteren deaanduidingen uit de 'oude' vakkensplitsing.Anderen gebruiken ad hoe bedachte aanduidin-gen om onderdelen te benoemen die niet goed teplaatsen zijn binnen de oude vakindeling.' De persoonlijke voorkeur van sommige leer-krachten leidt er toe dat zij de samenstelling vande toets anders wensen. Dit is niet anders te ver-wachten, bovendien is overleg mogelijk als mende afwijkende meningen kent. De verwarringover termen is echter een ernstig bezwaar. Datbovendien sommige beoordelaars vinden datsommige onderdelen niet worden getoetst dieduidelijk wel

zijn opgenomen kan wijzen op eenhanteren van zeer persoonlijke definities van be-paalde onderdelen. Afgezien van de vraag wie nugelijk heeft - in het citaat boven werd de uit-spraak gedaan dat de beoordelaar fout is, maarin zijn algemeenheid hoeft dat niet juist te zijn -is de begripsverwarring tussen toetsmakers enbeoordelaars een groot bezwaar. Een andere moeilijkheid is dat bij het beoorde-len van de wenselijkheid van items, de faktor'wenselijkheid' niet los gezien wordt van de fak-tor 'mogelijkheid'. Dit blijkt uit het statistische verband dat wordtweergegeven in Tabel 2. Hierbij werd gebruik ge-maakt van gegevens uit de C.I.T.O.-enqu??te. Opvallend hierbij is het hoge verband tussen defaktoren wenselijkheid en mogelijkheid en hetrelatieve zwakke verband tussen de wenselijkheidvan sommige stukken stof en de resultaten van dekinderen, (deze tendentie is ook waar te nemenbij de andere subtoetsen). Tabel 2: Correlaties tussen 'wenselijkheid' van itemsen 'mogelijkheid' en het verband met gemakkelijkheidvan de items (p- waarde) relatie tussen: toets A.K. I A.K. II 0,37 0,30 0,270,91 0,410,90

gemakkelijkheid en 'wenselijkheid'gemakkelijkheid en 'mogelijkheid''wenselijkheid' en 'mogelijkheid' Samenvattend kan men zeggen:Wat men als wenselijk ziet, wordt ook mogelijkgevonden, maar wat mogelijk is, is in de praktijklang niet altijd gerealiseerd. Dit laatste staat wel-licht in verband met het probleem om de moeilijk-heid van items te schatten. Dat dit niet meevalt,is overigens al lang bekend. Derksen-M??gelin (1968) toonde aan dat deonderlinge overeenstemming tussen verschillende(onderwijzers-) beoordelaars bij het schatten vande moeilijkheid van items vrij gering is (wat de?Š?Šn moeilijk vindt, vindt de ander weer gemak-kelijk). Een ander interessant resultaat uit dit onder-zoek was dat de onderwijzers de vragen in hetalgemeen als moeilijker beoordelen dan zij inwerkelijkheid zijn. Als men dus aan leerkrachtenvraagt om de moeilijkheid van vragen te schattenblijkt dikwijls dat de vragen als gemakkelijker ofmoeilijker worden beoordeeld dan ze in feite zijn. In het volgende overzichtje wordt dit ge??llus-treerd voor de commissie Algemene Keimis.(VanDeursen 1970). Tijdens de constructiefase van

de items voor1971 werd namelijk de commissieleden gevraagdom te schatten, hoe moeilijk de goedgekeurdeconcept-items zouden zijn. (zie Figuur 2a). Voor de beoordeling werden drie gradaties ge-bruikt: gemakkelijke vraag, aangegeven met ?Š?Šnkruisje, middelmatig moeilijk item (twee kruisjes)'moeilijk item' (3 kruisjes). Deze voorspellingen werden getoetst aan depercentages juiste antwoorden (p-waarden), diebleken uit een proef-afname van de geconstru-eerde vragen. Ook hier werden drie gradaties be-bruikt: m?Š?Šr dan 80% juist, van 60-80% juist enminder dan 60% juiste antwoorden. 103



??? S. Sandbergen Tabel 3: Verband tussen voorspelde en gevondenmoeilijkheid bij A.K. voorspelde moeilijkheid xx xxx empirischemoeilijkheid > 80 60-80 <60 10 2 12 2 5 7 2 3 4 9 28 68% juist voorspeld 25% voorspeld met 1 klasse verschil 7% voorspeld met 2 klassen verschil Nu bleek de commissie Algemene Kennis ove-rigens nog de beste voorspelling te doen van demoeilijkheidsgraad van de items van de proef-toets. Echter evenals bij andere commissies (Tabel 4)blijkt dat zelfs bij het gebruiken van vrij groveklassen, vrij veel 'fouten' worden gemaakt. Tabel 4. Verband tussen voorspelde en gevondenmoeilijkheid bij stillezen, spelling en hoofdrekenen(gecombineerd). x xx xxx >80 19 22 9 50 60-80 9 17 16 42 <60 8 7 15 107 De gedemonstreerde overschatting of onder-schatting van de leerlingen wordt bij het samen-stellen van de schooltoets wel weer hersteld om-dat de items van de eindversies van de toetsen????k worden gekozen op grond van de gevondenmoeilijkheid bij een proefafname. Â? In de constructie van een toets leidt een discre-pantie tussen de

'werkelijke' (empirische) moei-lijkheidsgraad en de schatting door onderwijzersdus niet noodzakelijk tot ernstige gevolgen. Alsmen voldoende items heeft, kan men de moeilijk- heid van de toets wel degelijk in de hand houden. Bij de beoordeling in het kader van een enqu??teis echter duidelijk dat de uitkomsten vertekendkunnen worden door het feit dat individuelebeoordelaars slechts een zeer beperkt aantal ge-vallen kunnen waarnemen (of weinig ervaringmet de toetsvorm hebben). Deze beperkte waar-neming kan er toe leiden dat de beperkte ervaringgelijk gesteld wordt aan de gehele werkelijkheidzonder dat rekening gehouden wordt met varia-belen die men zelf in zijn praktische situatie niethanteert. Deze laatste opmerking kan worden toegelichtmet een tweetal onderzoekingen uit het R.I.T.P. Warries (1967) wijst er op dat oordelen over demoeilijkheid van vragen samenhangen met devormgeving: items met een goede vormgevingzijn vaker kemitems* dan items met veronder-stelde fouten in de vormgeving', (p. 16). In een ander onderzoek (Warries 1970) - eenvan de

veel te zeldzame gevallen waarin de ou-ders van de kinderen gevraagd worden om vragenop wenselijkheid te beoordelen - werd voor A.K.een zwak verband gevonden tussen de eigen op-leiding ?¨n de positie van de beoordelaars ener-zijds en de eisen die zij aan de kinderen stellenanderzijds. M.a.w. Vat iemand zelf geleerd heeft, moeten dekinderen ook leren'. Nu hebben 'ouders' in hetalgemeen het meest beperkte waarnemingsveldt.a.v. dit soort zaken. Zij zien meestal alleen huneigen kinderen. Onderwijzers hebben een ietsgroter veld n.1. de klas en hun vorige klassen,maar hier zijn factoren zoals het milieu van dekinderen, de mogelijkheden en hulpmiddelen opschool en hun persoonlijke voorkeur werkzaam.Een conclusie die voortvloeit uit deze interpre-tatie is dat degenen die over empirische gegevensvan de gevraagde items beschikken ook degenenzijn die de meeste informatie hebben over de'mogelijkheid' en 'de moeilijkheid' van vragen. Hun beperking ligt vanzelf^sprekend in het feitdat zij slechts beschikken over gegevens over een * Kemitems ongeveer in de

betekenis van items dieeen begrip representeren dat 'niet gemist kanworden'. 104



??? Het toetsen van ''Algemene Kennis 'op de basisschool zeer gering aantal vragen per keer. Zonder een systematisch landelijk evaluatie-onderzoek vt^aarbij een onderdeel van een leer-plan, of zelfs een geheel leerplan wordt doorge-licht (survey) zijn dus voorlopig slechts conclu-sies mogelijk over een beperkt gebied, n.1. hetgebied waarover de vragen worden gesteld. Op dit ogenblik lijkt de conclusie mogelijk dathet zeer zinvol is om de vraag te stellen 'welkeonderwerpen vindt u de moeite waard om tetoetsen'. Deze vraag moet men stellen aan ouders,onderwijzers en 'deskundigen'. De vraag naar de'bereikbaarheid' van een bepaald doel moetechter voornamelijk langs empirische weg wor-den beantwoord. Deze conclusie sluit aan bij dievan Mellenbergh (1971). Mellenbergh vat eenaantal onderzoekingen (ook over de beoordelingvan de 'kwaliteit') over de waarde van itembeoor-delingen als volgt samen: 'De resultaten van deonderzoekingen zijn van dien aard dat men nieteen te groot vertrouwen mag hebben in beoorde-lingen van items' (p. 99). 8. Terugblik op enkele vragen uit 1970 Dat het afnemen

van studietoetsen op zeer groteschaal evaluatiemogelijkheden van het onderwijsbiedt, wordt ge??llustreerd met enkele opmerkin-gen over items die waren opgenomen in deschooltoets 1970. Onder evaluatie wordt hier verstaan: Een empirische vaststelling van de mate waarin degestelde onderwijsdoelen bereikt zijn. Dit vaststellen kan op verschillende niveausgebeuren. Op landelijk niveau of op regionaalniveau kan een landelijke of plaatselijke instantiezich verantwoordelijk voelen voor de stand vanzaken in het onderwijs. De empirische gegevenskunnen antwoord geven op vragen als: 'Welksoort vragen en vaardigheden worden in hetalgemeen goed of slecht beheerst'. Gegevens kun-nen ook conclusies mogelijk maken in de trantvan: 'Op onderdeel x zijn de prestaties goed ge-noeg; bij onderdeel y zou extra aandacht nodigzijn'. Dit soort conclusies is bijzonder waardevolomdat zij houvast geven voor het nemen vangerichte maatregelen. Jammer genoeg wordt deze gebruiksmogelijk-heid in Nederland nauwelijks benut, door 'in-stanties'. Voor evaluatie binnen de school gaat ditook op. Mogelijk is dit te

verklaren vanuit denadruk die gelegd wordt op de selecterende func-tie van schooltoetsen: voldoende of onvoldoendevoor het HAVO bij voorbeeld. Deze selectie-functie en de denkwijze die daar-in is verwerkt, betekent in feite dat een toetsscoreuitsluitend gevolgen heeft voor de leerlingen. Deze denkwijze komt ook tot uiting in eenvaak beluisterde kritische opmerking dat evalua-tie weinig zin heeft 'omdat de leerlingen t??ch vanschool gaan en het is te laat om nog iets te ver-anderen'. Maar evaluatie heeft w?¨l bijzonder veel zinomdat toetsgegevens gebruikt kunnen wordenvoor het onderwijs dat in de toekomst zal wor-den gegeven. In een publicatie van Van Deursenen Jansen (1971) wordt overigens een aantal kon-krete aanwijzingen gegeven die een dergelijkeevaluatie mogelijk maken binnen een bepaaldeschool.* Op het terrein van 'Algemene Kennis' is hetmisschien interessant sommige resultaten te be-spreken van de kinderen die in 1970 aan de vragenhebben gewerkt. Voor een xiitputtende analyseontbreekt hier helaas de gelegenheid. De opmer-kingen worden weergegeven in twee

delen:Betreffende 1. Algemene Kennis I 'Sociaal' 2. Algemene Kennis II 'Natuurwetenschappelijk'De toetsen waren vrij heterogeen samengesteld zodat de opmerkingen betrekking hebben oplosse vragen.* * Dat evaluatie nog niet erg populair is blijkt o.a.uit de geringe belangstelling van scholen voor degenoemde handleiding. Er waren namelijk slechts70 aanvragen voor deze handleiding binnengeko-men op het moment dat dit verslag werd ge-schreven (juni 1971). * De vragen zijn niet volledig afgedrukt. Desgewenstkan men de volledige toetsen aanvragen bij hetC.I.T.O., postbus 1034, Arnhem. 105



??? S. Sandbergen In het algemeen komen slechts vragen aan deorde die door minder dan 60% van de leerlingenjuist werden beantwoord. Alleen als in andere items ?Š?Šn of twee 'afleiders' (foute antwoorden) opvallend veel worden geko-zen, worden de desbetreifende vragen in hetvolgende overzicht genoemd. Toets enitemnr. Veronderstelde vaardigheid die nodig isvoor het juiste antwoord presentatievorm percentagejuiste antw. AK I 3 inzicht van de noodzaak van de bereik-baarheid van een overheidsgebouwopm. 23% 'een raadhuis behoort aan eenplein te staan'. verwijzing naar een teke-ning, verder verbaal 68% AK I 5 De betekenis van een veelgebruiktsymbool kennenopm.: 40% 'een waag' afbeelding van 'vrouwejustitia' met weegschaal,zwaard en blinddoek 39% AK I 7 Toepassing van een eigenschap van eenmassa-medium (snelheid van radio),opm.: 32% kiest 'in de krant zetten'Het begrip snel had mogelijk nog duide-lijker in de vraag moeten staan verbaal, het verspreiden vaneen signalement 50% AK I 9 Bemiddelende functie van een bestuur-der

onderkennen. opm.: 43% kiest voor het gebruik vanmachtsmiddelen (politie, leger), dit item isniet voor 100% objectief verbaal, wat is de bestemanier om de vrede teherstellen 54% AK I 12 Kennen van bronnen van inkomsten voor enkele beroepen opm.: 29% kiest: 'de bankbediende' verbaal (wie krijgt zijnsalaris van de gemeente?) 67% AK I 13 Toepassing van het begrip 'recreatie'opm.: De term 'recreatie' is waarschijn-lijk bij velen niet bekend. 19% ver-warring met onderwijs verbaal: welke maatregelbevordert de recreatie? 61% AK I 14 Beslissingsbevoegdheid van het ge-meentebestuur kennenopm.: objectiviteit is niet onaanvechtbaar verbaal: 'wie kan be-sluiten?' 48% AK I 18 Â? In een verkeersprobleem, de besteoplossing aan kunnen gevenopm.: 59% kiest voor een oplossing dieop grond van de stam beslist nietmogelijk is. verbaal met verwijzingnaar een tekening 28% 106



??? Het toetsen van ''Algemene Kennis 'op de basisschool Toets enitemnr. veronderstelde vaardigheid die nodig isvoor het juiste antwoord presentatievorm percentagejuiste antw. AK I 20 De relatie tussen natuurlijke omstandig-heden en de vestigingsplaatsen voor in-dustrie begrijpen met het oog op de â€”gezondheid. Opm.: 34% neemt geennotitie van een gegeven in de stam verwijzing naar tekening'is deze plaats juist?' 54% AK I 25 De functie van een overheidsdienstkennen verbaal, koppelen van eendienst aan een activiteit -welke koppeling is fout? 43% AK I 27 De betekenis begrijpen van de term'achterland' opm.: alle respondenten vonden dezevraag gewenst, maar het "echte' begripontbreekt vaak bij de kinderen verbaal: wat is ... 32% AK I 28 Begrip 'geluidssnelheid' kunnen toe-passen opm.: 38% van de kinderen is in de warmet weerkaatsing verbaal naar verklaring vragen vaneen verschijnsel 42% AK I 29 Kennis van een methode voor hetzenden van T.V.-beelden naar een andercontinent verbaal Hoe doet men dit? 48% AK I 30 Het begrip 'sociale wet' kunnen toe-passen verbaal Welke is een

sociale wet? 57% AK II 1 Toepassing van een eenvoudig hef-boomprincipe tekening Welke tang kun je hetbeste... 54% AK II 7 Toepassing van het begrip 'zwaarte-kracht' opm.: 62% verwarring met 'gewichtloos' Verbaal voorspelling van 'gewicht' 31% AK II 9 Kennis begrip 'energiebron' Welke is de oudste manierom energie op te wekken 56% AK II 12 Inzicht in het gedrag van een gas in eenruimte. Opm.: 48% van de kinderengeeft een antwoord dat een precies omge-keerde toepassing is van het principe tekening: Welke fluitketelgaat het eerst fluiten? 49% 107



??? S. Sandbergen Toets enitemnr. veronderstelde vaardigheid die nodig isvoor het juiste antwoord prestatievorm percentagejuiste antw. AK II 15 Toepassing van het begrip 'verdamping'en snelheid van verdamping. Opm.: 43%van de leerlingen denkt dat water snellerverdampt dan benzine tekening. Welke vloeistofis het eerst verdampt? 43% AK II 19 Eenvoudige toepassing van een elektro-magneet verklaren. Opm.: 43% van deleerlingen weet niet waar een elektro-magneet voor gebruikt kan worden. verbaal 57% AK II 20 Toepassing van het begrip 'luchtdruk'in een barometer tekening barometer 54% AK II 21 Kennis van de toepassing van eenhygrometer verbaal. Welk instrumentheb je nodig? 49% AK II 22 Kennis van de term 'edel metaal' verbaal, definitie 43% AK II 26 Inzicht hebben in het verband tussenwaterverbruik en industrialisatie. Opm.:28% meer waterverbruik door de uit-breiding van havens verbaal verklaring hoe komt dat 59% AK II 27 Toepassing van de termluchtverontreiniging verbaal waar is ... het ergst? 45% AK II 28 Toepassing van het begrip

sterilisatie verbaal, hoe bacterievrijmaken 59% AK II 29 Eigenschappen van bacterie??n in ver-band brengen met voedselbereiding verbaal bacteri??n juist nodig voorhet voedsel 36% Een algemene opmerking naar aanleiding vandeze itemgegevens is dat sommige begrippen ofonderwerpen kennelijk veel bekender zijn danandere, waarom dit zo is blijkt niet altijd uit deonderwerpen zelf. Het begrip 'zuurstof' levertbij voorbeeld weinig moeilijkheden op maar debegrippen 'electromagneet' en' verdampen' gevenveel moeilijkheden. De nadruk die op bepaalde begrippen gelegd wordt, is vanzelfsprekend bijzonder afhankelijkvan de voorkeur, tijd en mogelijkheden op eenbepaalde school. In zoverre kan de simpele vast-stelling van percentages juiste antwoorden in eenland, een streek of een school nooit op zichzelfaanleiding geven tot de conclusies dat 'kinderenonvoldoende weten'. Wel kunnen dit soort empirische gegevens aan-leiding zijn om zich af te vragen of de uitkomsten 108



??? Het toetsen van ''Algemene Kennis 'op de basisschool stroken met de bedoelingen van de onderwijzersof opstellers van leerplannen. Een andere opmerking Afgezien van de behandeling van het onderwerpof de leerstof in kwestie wordt de indruk gewektdat er ?Š?Šn vaardigheid is die belangrijk is voor hetoplossen van veel vragen. Bij het toetsen van'Algemene Kennis' wordt veelal prijs gesteld ophet toetsen van andere zaken dan alleen 'weetjes'en 'feiten'. Dit brengt met zich mee dat men ge-noodzaakt is om dikwijls 'situaties te beschrij-ven', waarin gegevens worden verwerkt waarleeriingen rekening mee moeten houden om devraag op te lossen. In sommige gevallen blijktdat vragen moeilijk zijn omdat kinderen bijv.niet lezen wat de vraag is, geen rekening houdenmet de gegevens of eisen die overigens duidelijkzijn geformuleerd. Voorlopige ervaringen met eenvoudige route-beschrijvingen, eenvoudige dienstregelingen, hetlezen van kaarten enz. ondersteunen deze opmer-king. (De conclusie dat A.K. dus 'eigenlijk stil-lezen is', is overigens onjuist maar op deze kwes-tie wordt op een andere plaats

teruggekomen). Hoofdzaak in deze paragraaf was echter omde mogelijke bruikbaarheid te illustreren vanitemgegevens voor beslissingen in de onderwijs-praktijk. 9. 'Eerlijkheid' en 'wenselijkheid' bij het opnemenvan vragen Bij het construeren van toetsen is een belangrijkuitgangspunt dat men probeert inderdaad tetoetsen wat op school onderwezen wordt (of zoukunnen worden). Daarnaast is het belangrijk datmen ervoor zorgt dat men bepaalde groepenkinderen of scholen niet benadeelt of bevoordeeltbij het uitkiezen van vragen. Tabel 5. De moeilijkheid van subtoetsen â€žAlgemene Kennis" uitgedrukt in gemiddelde percentages juisteantwoorden vergeleken met â€žTotaal taal" en â€žTotaal rekenen" over 1967-1970. (naar Jansen 1970. Subtoets 1967 1968 1969 1970 Algemene Kennis I 75 70 67 67 Algemene Kennis II 67 75 68 63 Totaal Rekenen** 65 64 67 61 Totaal Taal*** 84 78 73 73 * * d.w.z. de subtoetsen Hoofdrekenen I en II en rekenvraagstukken.*** d.w.z. de subtoetsen: Spelling, Gemengde Taalopgaven I en II, Stillezen lang stuk. Stillezen korte stuk-ken en woordbenoeming/zinsontleding.

Een kritische opmerking van een onderwijzeraan de samenstellers van de toets 'AlgemeneKennis' luidde dat een toets:'ontzettend ver doorgevoerd (is) in de interesse-sfeer van de jongens' en (in) sommige items teweinig rekening (is) gehouden met de leeftijd enhet miheu van de leerlingen. Men kan op een'volksschool' minder ver gaan dan op een '?Šlite-school'. Dergelijke opmerkingen slaan direct op ditprincipe. Blijkt het zo te zijn dat de vragen een ofmeer groepen leerlingen bevoordelen of benade-len dan verdient deze kwestie nadere aandacht. Bij 'Algemene Kennis' zijn inderdaad bepaaldeitems aan te wijzen die tot dergelijke opmerkin-gen aanleiding kunnen geven. Zo werd bij een bespreking van de concept-toetsen voor 1970, door collega's uit andere con-structieteams bezwaar gemaakt tegen de 'natuur-wetenschappelijke' toets omdat deze te moeilijkzou zijn. Andere opmerkingen bij een anderesubtoets signaleerden een mogelijke bevoorde-ling van jongens boven meisjes en een bevoorde-ling van stadskinderen boven dorpskinderen. Het is gedeeltelijk eenvoudig om na te gaan inhoeverre deze

opmerkingen gerechtvaardigd zijn.Voor een andere deel is dit probleem van 'eerlijk-heid' moeilijker op te lossen. Wat betreft de moeilijkheid van de items zijn ergegevens bekend over 4 jaren schooltoets, (zieTabel 5). 109



??? S. Sandbergen Uit Tabel 5 blijkt dat Algemene Kennis in moei-lijkheid ligt tussen rekenen en taal. Bovendienblijkt, dat de 'natuurwetenschappelijke' toetsAlgemene Kennis II inderdaad iets moeilijker isdan de 'sociaal-economische' subtoets AlgemeneKennis I. Iets moeilijker behoeft echter nog niette betekenen: te moeilijk. De vraag naar de bestemoeilijkheidsgraad is uitsluitend te beantwoor-den tegen de achtergrond van het gebruik van detoets. Als men deze vragen zou gebruiken om inde huidige Nederlandse situatie 'minimum-eisen'te toetsen m.a.w. te toetsen voor 'beheersing' of'mastery' (Warries 1970) zouden deze items zon-der meer te moeilijk zijn. In een selectiesituatiezouden de vragen weer van een 'goede' moeilijk-heid zijn. In het onderhavige geval waarbij de uitslagenvan de kinderen niet worden opgenomen in detotale percentielscore kan men een dergelijke uit-slag gebruiken om te zien hoe de resultaten in hetalgemeen zijn van kinderen op dit onderdeel. Op een tweede probleem n.1. dat van de bena-deling of bevoordeling van sommige groepenkinderen

is minder gemakkelijk te antwoorden. Het is allang bekend dat jongens op de meestevragen van een schooltoets iets betere resultatenbehalen dan meisjes. Dit geldt echter voor vrijwelalle subtoetsen. Hieruit kan men zowel de contlusie trekkendat ??f de gehele toets zo geconstrueerd is datmeisjes over de hele linie benadeeld worden ??fdat meisjes in de realiteit op deze leeftijd ietsmindere prestaties leveren. De laatste conclusie lijkt het meest aanneme-lijk. Jongens - als groep - zijn op deze leeftijd ietsbeter in schoolwerk dan de meisjes. Maar als erinderdaad sprake zou zijn van een specifiekejongenstoets, zou men maatregelen moeten ne-men bij voorbeeld door inschakeling van meervrouwelijke itemschrijvers. In het tweede gevalligt een meer fundamentele verandering, name-lijk van het onderwijs zelf, voor de hand. Dit zou daarom zo'n fundamentele verande-ring zijn omdat men dan naar wegen moet zoe-ken om de verschillen in schoolprestaties tussende groepen te verminderen. Daarmee zouden wewaarschijnlijk terechtkomen op het gebied vanverwachtingen over

de sociale rollen van meisjesen verandering van belangstellingspatronen.Maar ook zonder zo'n analyse is het mogelijkom een standpunt in te nemen. Bij toetsing vanbeheersing van sommige leerstofonderdelen (mi-nimumeisen of communale doelstellingen) kanmen namelijk stellen dat de vraag naar sekse,sociale klasse of woonplaats niet relevant is. Iedereen moet kunnen rekenen, lezen of iets vanaardrijkskunde afweten. Sommige onderdelen zijn dus zo belangrijk datmen deze vraag nadrukkelijk negeert.* Iedereen moet dus bepaalde doelen bereikthebben wil het onderwijs zijn doel bereikt hebben.In een selectie - of plaatsingsituatie kan men danaltijd afzonderlijke normen voor de verschillendegroepen gebruiken als men vindt dat bepaaldefaktoren niet mogen meetellen. Dit is echter detaak van degenen die plaatselijk de beslissingenmoeten nemen. Beleidsinstanties moeten hun be-leid in zo'n geval duidelijk maken en hua wensenkenbaar maken. De taak van toetsconstructeurs is wel om er opte letten dat er geen duidelijk 'oneerlijke' vragenworden gesteld. Bij vragen

over 'het kunnen kaartlezen' bijvoorbeeld worden kinderen uit Arnhem bevoor-deeld als alle kinderen vragen moeten beantwoor-den over een plattegrond van Arnhem en omstre-ken, tenslotte kan men niet van alle kinderenverwachten dat zij de weg weten in die stad. Als daarentegen kinderen uit het oosten vanhet land geen eenvoudige vragen over zoietsalgemeens als een haven kunnen beantwoorden,mag men de fout niet zoeken in de vragen, maaris het nuttiger om dit onderwerp op school meerte benadrxikken. Het criterium voor dit soort beslissingen blijftechter vaag 'het belang van de stof', en deze be- â™? Dit wil nadrukkelijk niet zeggen dat men daarmeemaar moet berusten in 'de bestaande toestanden'.Het is - volgens deze schrijver althans - volkomenterecht dat men via 'verrijkingsprogramma's' e.d.een ongewenste situatie probeert te verbeteren. 110



??? Het toetsen van ''Algemene Kennis 'op de basisschool slissingen blijven aanvechtbaar zolang men geenduidelijk overzicht heeft van de minimumeisenwaaraan een leerling van de lagere school moetvoldoen. De waarde van zulke uitkomsten blijft uiter-aard beperkt doordat een 'absolute maatstaf' invele gevallen ontbreekt. De term 'minimumeis'zal dan ook op allerlei gebieden nader geoperatio-naliseerd moeten worden. In het Research Instituut voor de ToegepastePsychologie zijn hierover onderzoeksplannen ineen vergevorderde staat van voorbereiding. Maar zolang we verstoken blijven van de resul-taten van zulk onderzoek ?¨n van een instituut datzich systematisch bezig houdt met periodiekevaluatieonderzoek (een leerplan veroudert snel),moet met onvolledige gegevens verder gewerktWorden aan de toetsontwikkeling. Literatuur Derksen-Mogelin, M., (1968), Beoordeling van L.0.Toetsitems, Ongepubliceerd Doctoraal werkstuk,Universiteit van Amsterdam 1968 (ook besprokenin MeUenbergh 1971).Deursen, van J. I. en G. G. H. Jansen (1971),Gebruik van de scores van de schooltoetsen basis-

onderwijs 1971. Arnhem, C.I.T.O.-publicatie nr. 9Centraal Instituut voor Toetsontwikkeling.Deursen, van J. I. (1970), Verslag proeftoets-1970. Arnhem, C.I.T.O. memo nr. 7.1970.Groot, A. D. de en R. F. van Naerssen, Studietoetsen; construeren, afnemen, analyseren. 's-Gravenhage,Mouton, 1969. Jansen, G. G. H. (1970), Psychometrische Analysevan de Schooltoets 1970. Arnhem, C.I.T.O.-memonr. 13. Centraal Instituut voor Toetsontwikkeling.MeUenbergh, G. J., S. Sandbergen, J. Vastenhouw en G. de Zeeuw (1968). Vaardigheden en tekorteneen strategie voor het analyseren van onderwijs-doelen. N.T. Psychologie, 23.10.1968. MeUenbergh, G. J. (1971), Studies in Studietoetsen,Academisch proefschrift Psychologisch labora-torium, Universiteit van Amsterdam. Peters-Sips, M. W. H. (1970), Verslag van de en-qu??te 'inhoud schooltoets 1970'. Arnhem, CentraalInstituut voor Toetsontwikkeling. C.I.T.O.-memonr.5. Samenwerkende instituten Nutsseminarium voorPedagogiek en Research Instituut voor de Toege-paste Psychologie; (1967), Amsterdamse school-toetsen-, verslag van het eerste onderzoek

'L.O.-schooltoets Amsterdam, 1966 Groningen, Wol-ters 1967. Empirische studies over onderwijs nr. 3. Sandbergen, S. (1968), Studietoetsen; noodzaak,nut en verdiensten. Vernieuwing van opvoeding enonderwijs. Tl (1968; nr. 263 pag. 14-29. Sandbergen, S. (1969), Verantwoording van de toetsAlgemene Kennis 1970 in: Schooltoetsen basis-onderwijs, verantwoording inhoud toets 1970.Arnhem, Centraal Instituut voor Toetsontwikke-ling. CI.T.O.-uitgave Dec. 1969. Sandbergen, S. (1970), Verantwoording AlgemeneKennistoets 1971, in: Verantwoording Inhoud1971. Arnhem, Centraal Instituut voor Toetsont-wikkeling. C.I.T.O.-1970. Warries, E. (1970), Het relatief meten van leer-prestaties in het Onderwijs, Nederlands Tijdschriftvoor de psychologie (D.P.0.) XXV, no. 6, juni1970. Warries, E. (1971), Drie redenen om te toetsen in hetonderwijs. Pedagogische Studi??n, april 1971. Warries, E. (1971), De toets getoetst; Ouders van Nu,november 1970, p. 34-41. Themans, B. (1968), Ervaringen opgedaan bij hetwerken met studietoetsen op grote schaal. SchaalI en II. Pedagogisch Forum 2 (1968) nr. 6,

283-289en 3 (1969) nr. 1, 28-35. 111



??? Samenvatting In 1970 verrichtten wij met de PMA 4-6 (L. L.Thurstone, Primary Mental Abilities Test, Grades4-6) een onderzoek in de vierde klassen van zesscholen in Libanon, op totaal 146 Armeenseleerlingen. Twee scholen (56 leerlingen) bevindenzich in welgestelde wijken. De overige vier (90leerlingen) in Bourj-Hammoud, een arme voorstadvan Beirut. De aanvankelijke hypotheses, dat de gemiddeldeintelligentie op de zogenaamde gepriviligeerdescholen hoger zou liggen dan op de armere scholen,en dat de gemiddelde leeftijd der leerlingen op dearmere scholen hoger zou liggen dan op de gepri-viligeerde, werden door de uitkomsten van hetonderzoek bevestigd. Het artikel tracht een beeld fe geven van dewijze waarop men in een ontwikkelingsland metprimitieve middelen moet werken en hoe mentegelijkertijd in een zo onontgonnen gebied vaneen bescheiden onderzoek direct profijt kan trek-ken. 1. Inleiding In de eerste helft van 1970 verrichtten wij eenonderzoek naar het intellectuele niveau vanArmeense schoolkinderen in Bourj-Hammoud,Libanon. Het onderzoek

werd gedaan in hetkader van practisch werk, dat studenten moestenverrichten, die een 'course' in 'psychologicalmeasurement' volgden. Zij zijn te vergelijken met 112 Hollandse studenten, die hun propaedeuse achterde rug hebben. Het budget voor dit onderzoekreikte niet verder dan de mogelijkheid om watpapier te kopen. Het doel was, om het intelligen-tieniveau van Armeense schoolkinderen inBouijTHammoud te vergelijken met dat vanArmeense schoolkinderen in Beirut, d.w.z. vankinderen uit behoeftige kringen met die uitwelvarender kringen. Bourj-Hammoud en Beirut zijn van elkaargescheiden door de Beirutrivier. Bourj-Ham-moud is een stad met 100.000 inwoners, waarvanongeveer de helft Armeens is. Het is hier niet deplaats om in te gaan op de trieste geschiedenisvan de Armeniers. Behalve in Bourj-Hammoudzijn er n??g enkele plaatsen in Libanon waar menconcentraties van Armeniers vindt. Zij zijnoppervlakkig ge??ntegreerd in dit land. Het bestzijn zij er aan toe, die de Libanese nationaliteithebben bemachtigd. Verschillende wijken inBourj-Hammoud zijn genoemd

naar de Turksesteden waar de Armeniers destijds uit gevluchtzijn. Wij vinden bijv. Nor-Marasch, Nor-Adena,etc. In die speciale wijken zitten de vroegere be-woners van Marasch, Adena etc. bij elkaar. Zebehoren tot de kleine en heel kleine middenstandof zijn - meestal ongeschoold - arbeider. Er isveel armoede, maar men sterft niet van honger.De Armeniers zijn Christenen:-Orthodox, Pro-testant of Rooms-Katholiek. De Armeense scho-len staan altijd onder leiding van ?Š?Šn van dezekerkgenootschappen, maar worden ook doorhet Libanese gouvernement ondersteund. Vanuithun eigen ideologie geven ze een compleet Ar-meens leerprogram, maar ze zijn tevens verplichthet Libanese leerprogram te geven. Het feitdat hun leeriingen zo mogelijk straks Ameri- Een schoolonderzoek in Libanon' A. Lysen en B. Lysen-Kist, Institute for the Blind, Bourj-Hammoud, Lebanon pedagogische studi??n 1972 (49) 112-117



??? Een schoolonderzoek in Libanon kaanse, Franse of Engelse Colleges gaan bezoe-ken betekent de noodzaak om een grondigekennis van de Engelse of Franse taal bij tebrengen. Iedere lagere school heeft dan ook eenkleuterschool waar reeds de drie- tot vier-jarigenserieus het Armeense alfabet moeten leren.Het jaar daarop beginnen ze met lezen enschrijven van het Arabisch en het jaar daarop metEngels of Frans. Als de kinderen naar de eersteklas gaan zijn het dus al hele geleerden. Zijkennen dan drie alfabetten, waarvan het Ara-bische van rechts naar links geschreven wordt,en twee schrijfwijzen voor de cijfers: onze z.g.Arabische cijfers en de werkelijk in de Arabischewereld gebruikte cijfers. De drie talen die zeleren, knopen niet aan bij wat ze gewend zijn tespreken. De Armeense taal heeft een oplevinggekregen in de diaspora. Thuis wordt nog veelTurks gesproken, of een sterk met Turks ver-mengd Armeens, zeker als er grootouders in huiszijn. Het Arabisch dat de kinderen op straat op-gepikt hebben, is het 'colloquial' en niet hethoog-Arabisch dat op school geleerd wordt.In de scholen heerst

een strenge tucht. De kinde-ren dragen schooluniformen (gekleurde mouw-schorten). Voor handarbeid en gymnastiek is bijdit overladen schoolprogramma nauwelijks tijd.De didaktiek maakt veel gebruik van instampenen memoriseren. Van de kinderen verwacht mendat ze zonder op te vallen braaf doen wat ervan hen gevraagd wordt. Er wordt veel van schoolgewisseld. Een school is een consumptiegoed.Als men een school ontdekt waar het altijd hogeschoolgeld wat lager is, of waar men een hogeretegemoetkoming kan krijgen, dan neemt menzijn kind eenvoudig van school en stuurt het naarde goedkopere. Een kind dat voor de tweedemaal dezelfde klas zou moeten doubleren, wordtVan school gestuurd, maar daarna zonder pro-blemen op een andere school in een hogere klasaangenomen. Voor het voortbestaan vau eenschool is de hoeveelheid leerlingen belangrijkerdan de kwaliteit. Het intellectuele en kultureleniveau van schoolhoofden en onderwijzend per-soneel loopt erg uiteen. Naast voortreffelijk ge-Vormden zijn er die zelf nauwelijks een lagereschool hebben afgelopen. Hier zien we echter

delaatste jaren veel verbetering. Om terug te komen op ons onderzoek, wijhoopten dat de resultaten ons iets zoudenleren omtrent de behoefte aan een school voordebielen in Bourj-Hammoud. Aan het eind vandit artikel zullen wij uiteenzetten waarom wijhier belang bij hadden. 2. Hypothesen Ten eerste vooronderstelden wij dat het gemid-delde intellectuele niveau van de Armeensekinderen in Bourj-Hammoud lager zou zijn dandat van de Armeense kinderen in welvarenderwoongebieden. Ten tweede, dat het percentageleerlingen die te oud waren voor hun klas, hoogzou zijn. 3. De steekproef Voor onze steekproef kozen we vier Armeensescholen, verspreid over de stad, met een homo-gene populatie, d.w.z. kinderen van kleine enzeer kleine middenstanders, arbeiders en socialerandfiguren. Deze kinderen zitten door elkaar opschool, niet alleen op de vier door ons gekozenscholen, maar dit geldt voor alle Armeensescholen van Bouij-Hammoud. De weinige wel-varende Armeniers die hier wonen zenden hunkinderen naar een school in Beirut. Ter verge-lijking namen we een school in een zeer welge-stelde

wijk in Beirut en een uit een welgesteldemaar toch iets mindere buurt. (Om practischeredenen waren hier geen andere keuzen mogelijk.) 4. De testschaal Door gebrek aan budget konden we slechts ge-bruik maken van beschikbaar materiaal. Webezaten 20 testboekjes SRA PMA 4-6 en webesloten hiermee de vierde klassen te onderzoe-ken. Voor lagere klassen hadden we geen ma-teriaal beschikbaar, maar zoals eerdere onder-zoekingen uitwezen, verschillen de intellectueleniveaus van kultureel minder bedeelde kinderengedurende de eerste twee ?¤ drie schooljarenminder van het gemiddelde dan daarna. Met 113



??? A. Lysen en B. Lysen-Kist onze vierde-klas-kinderen hoopten we op meerpregnante resultaten. Volgens het handboekjevan genoemde testserie, meet de PMA vijfintelligentie-factoren die bijzonder kritisch zijnin verband met schoolwerk. Deze zijn: Verbalmeaning, Number facility, Reasoning, Per-ceptual speed, Spatial relations. Het Engels van de testboekjes waaruit dekinderen moesten werken, moest in het Armeensvertaald worden. Dit was een belangrijke factorvoor het slagen van het onderzoek en voor onsmoeilijk te controleren, aangezien wij de Ar-meense taal niet machtig zijn. We werkten meteen groep van 18 studenten, studerend aan hetHaigazian College. Dit is een kleine ArmeenseUniversiteit, waar men een Bachelor degree kanhalen. Er wordt in het Engels gedoceerd, volgenshet Amerikaanse systeem. Er studeren ook veleniet-Armeniers. Gelukkig waren er in onze groeptwee oudere vrouwelijke Armeense studenten,beide onderwijzeres aan een Armeense school,die de vertaling op zich namen. Zij zijn bekwameen consci??ntieuse werksters, die het Armeensperfect beheersen.

5. Testprocedure Groeptests waren voor de 6 door ons uitgezochtescholen iets volkomen nieuws. De scholen warenzeer bereid tot medewerking. Toch was het heelmoeilijk om tot concrete afspraken te komen. Deschoolhoofden vonden het een groot probleemdat de kinderen bepaalde lessen zouden missen.Nu is het waar dat op deze scholen reeds vanafde kleuterschool verschillende vakkrachten zijningeschakeld, voor wie het frustrerend is als hunlessen onderbroken moeten worden. Toen hettenslotte zover was dat we met ons team eenschool betraden, ondervonden we veel, te veel,belangstelling. Onderwijzers zagen niet in waar-om ze de procedure niet bij mochten wonen.Het was ook niet gemakkelijk om kinderen vanandere klassen weg te houden. Door de warmevochtigheid die in Bourj-Hammoud heerst, konmen de deur en ramen van een klas niet sluiten.De beste oplossing bleek om ?Š?Šn der studentenmet de taak van Cerberus te belasten en nieuws-gierigen op een afstand te houden. De studentendie g?Š?Šn Armeens spraken, konden hulpdienstenbij de testafname verrichten en

zo nodig dekinderen in het Arabisch aanwijzingen geven.Voor de uitleg van de tests aan de kinderenkwamen natuurlijk alleen de vloeiend Armeenssprekenden in aanmerking. Twee studenten, eenIrani??r en een Assyrier spraken noch Armeens,noch Arabisch. Zij kregen een extra aandeel inde correctie. Behalve de PMA-series kregen dekinderen nog tot taak een mens te tekenen. Ookmoesten ze neerschrijven wat het prettigste enwat het akeligste was dat ze ooit beleefd hadden.Deze delen van de procedure zijn elders uitge-werkt. In het belang van een goede onderzoekpro-cedure is het nu eenmaal heel belangrijk om deleeftijden van de te onderzoeken kinderen te we-ten. Dit was geen eenvoudige zaak. In deze nogniet geseculariseerde wereld wordt door hetontbreken van een burgerlijke stand, aan leef-tijden heel weinig aandacht geschonken. Degeraadpleegden moeten daar steeds uitgebreidover nadenken. Als men dan bijv. verneemt dateen kind tien jaar is, wordt vaak bedoeld dat hetin zijn tiende jaar is, dus negen jaar. De studentenwaren ge??nstrueerd om uitgebreid over de doorde

kinderen op hun formulier ingevulde leeftijdna te vragen. We hebben ons echter moeten be-perken tot de leeftijd in jaren. Op de maandnauwkeurig konden we de geboortedata niet teweten komen. Ook bij het schoolhoofd waren dieniet bekend. 6, Resultaten Tabel 1 geeft een overzicht van de resultaten vande PMA-testseries. Onze hypothese, dat hetintellectuele niveau van functioneren in de gepri-viligeerde wijken beter zou zijn, werd door defeiten bevestigd. Tabel 2 geeft een overzicht vande gemiddelde leeftijden van de leerlingen in devierde klassen. In de gepriviligeerde wijken bleek14% van de leerlingen ouder dan 11 jaar. In deoverige wijken was dit 68%. Een opmerkelijkverschil, dat onze tweede hypothese bevestigt. Uit deze resultaten kunnen wij afleiden dat 114



??? Een schoolonderzoek in Libanon Tabel 1. Resultaten van de PMA 4-6 in de vierde klassen van zes scholen, uitgedrukt in stanines. De getallentussen haakjes geven de range aan. School N. Algemeen gem. Verbal Numberfacil. Reasoning Perc. speed Spatial rel. I 36 3,67(1-6) 6,67 (2-9) 2,97(1-8) 3,28(1-7) 2,94(1-6) 3,72(1-7) II 16 4,17(1-7) 7,25(4-9) 2,69(1-7) 4,38(1-5) 2,81 (1-5) 3,50(2-6) V 14 4,21 (1-7) 6,35(3-9) 2,85(1-5) 3,57(1-9) 3,21 (1-6) 4,07(1-7) VI 24 3,78(2-6) 4,25(1-5) 2,70(1-5) 3,62(1-7) 2,25(1-5) 3,04(1-6) III 33 4,78(2-7) 8,55(6-9) 3,45(1-7) 4,15(1-9) 2,85(1-5) 3,79(1-7) IV 23 5,65(3-8) 8,75(4-9) 4,86(2-7) 3,78(1-7) 3,78 (2-8) 4,39(2-6) Totaal 146 4,36(1-8) 7,05(2-9) 3,31 (1-8) 3,85(1-9) 2,94(1-8) 3,78 (1-7) De scholen I, II, V, en VI zijn de gedepriviligeerden.De scholen III en IV zijn de gepriviligeerden. Tabel 2. Leeftijdsverdeling in de vierde klassen. School Gem. leeftijd range Percentage leerlingen ouder dan 11 jaar I 12 10-14 86% 68% van de II 12 10-14 63% 90 gedepriviligeerde leerlingen V 11,5 10-14 36% VI 12 11-14 63% III 11 9-13 21% 14% van de IV 10 9-12 4% 56 gepriviligeerde

leerlingen een debiel kind in een school in Bourj-Hammoudlang niet die moeilijkheden ondervindt, die hetzou hebben in een school in een betere wijk.Immers leeftijd is niet belangrijk. De uitspraak'dat kind is te oud voor die klas' geldt hiernauwelijks. Er zijn hier bovendien kinderen dielater naar school gaan, of een paar jaar vanschool worden genomen en dan weer terugko-men, eenvoudig om financi??le redenen. Schoolgang is voor inwoners van Libanon ver-Plicht, maar deze regel wordt niet gesanctioneerd,omdat er een tekort aan scholen is. Veel oudershebben zelf zeer weinig geleerd. Ze zijn vaak nietVerder gekomen dan de kleuterschool of de eer-ste klas. Ze zijn al trots als ze hun kinderen naarschool kunnen laten gaan, of dit nu met of zonder succes is. Aangezien het gemiddelde intelligentieniveauaan de lage kant is behoeven de debielen nietzozeer te concureren met een meerderheid vanvlugge, pientere kinderen. Zoals reeds vermeldis het veranderen van school geen probleem.Men kan dus na 7 jaar hoe dan ook in de vierdeklas terechtkomen door eenvoudig om de tweejaar van school te

veranderen. In Tabel 3 zien we een opmerkelijk verschiltussen de resultaten, behaald bij de subtests.Speciaal de prestaties van de leerlingen in hetverbale vlak zijn relatief veel hoger dan die in deandere subtests. Wij refereren hierbij aan eenonderzoek, door Gordon Fifer in 1964 te NewYork ingesteld naar verschillen in diverse 'mental 115



??? A. Lysen en B. Lysen-Kist abilities' tussen sociale klassen en kulturele groe-peringen. In dit onderzoek werden 40 Chinese,40 Joodse, 40 Neger- en 40 Puertoricaanse kin-deren onderzocht aan de hand van 4 subtests:Verbal, Reasoning, Numerical en Space. Dezeseries zijn vergelijkbaar met de PMA wat betrefthet verbale deel tegenover de rest. Iedere groepvan kinderen was verdeeld in 'middle class' en'lower class'. Het bleek dat het sociale niveau dehoogte van intellectueel functioneren bepaaldeen dat het etnische kuituurpatroon bepalendwas voor het relatief hoger en lager intellectueelfunctioneren op de subtests. In ons onderzoekhebben de relatief goede resultaten van de subtest'Verbal abilities' een pregnante plaats ten opzich-te van de overige subtests. Deze zelfde tendensvond Fifer bij Joodse en Negerkinderen. Bij zijnChineese en Puertoricaanse kinderen deed deomgekeerde tendens zich voor. (Deze gegevensverwijzen natuurlijk alleen naar gemiddeldegroepsprestaties). Volgens Fifer zouden dezeresultaten een leiddraad kunnen zijn bij het op-stellen van

onderwijsprogramma's. Hij werkt ditechter verder niet uit. Wat betreft onze Armeensekinderen weten we dat taaltraining een belangrijkdeel van het schoolprogramma is. In de Arabi-sche kuituur, waar deze Armeniers in zijn opge-nomen, speelt de taal een belangrijke rol, nietalleen voor de kommunicatie maar ook voor hetgenoegen van het zich uiten. Men 'speelt' graagmet taal en reciteert gedichten. Non-verbaleactiviteiten staan veel minder in aanzien. Puzzlesoplossen, gezelschapsspelen, behendigheidsspe-len zoals wij die kennen, worden hier door kin-deren en volwassenen weinig beoefend. Kinderentekenen ook niet. 7. Belang van de resultaten voor ons werk inBourj-Hammoud Als eindconclusie was voor ons belangrijk teconstateren, dat debiele kinderen hier geen apar-te school nodig hebben, zolang niet het heleschoolwezen gemoderniseerd wordt en men zichhet probleem van deze kinderen bewust wordt.Zoals de situatie nu is, heeft het nog geen zin omte onderscheiden tussen normale kinderen enkinderen met een beperkte aanleg. Dat is immerseen luxe problematiek voor

gemeenschappenwaar alle kinderen goed doorvoed zijn en eenminimum-stimulans tot logisch denken van huisuit meekrijgen. Het is overigens in een achtergebleven gemeen-schap niet eenvoudig om te zien waar men metbuitengewoon onderwijs moet en kan aanvangen.Toen wij hier in 1968 aankwamen troffen wijbinnen het raam van 'The Armenian Institutefor the Blind and Deaf' onder Zwitserse directie,o.a. een schooltje met internaat aan voor een40-tal achterlijke kinderen: idioten, imbecielen,debielen en een enkel spastisch kind. Zoals zovaak met ontwikkelingswerk, was hier gepoogdeen acute nood te lenigen. De consequenties hadmen zich slechts vaag gerealiseerd, volgens hetprincipe: komt tijd, komt raad. Met de nieuweZwitserse directie (1968) werden de consequen-ties echter wel terdege uitgewerkt. Het enigefinancieel haalbare bleek een dagschool voorkinderen die genoeg van buitengewoon onderwijskonden profiteren om zich straks als volwasse-nen in de maatschappij staande te houden, duszonder dat ze speciale voorzieningen als beschut-te werkplaatsen e.d. nodig hadden.

We dachten Tabel 3. Vergelijking tussen de gemiddelde stanines, behaald op de subtests van de PMA 4-6 door de tweegroe pen leerlingen. Subtests Verbal Number Reaso- Perc. Spatial facil. ning speed rel. Gem. stanines gepriviligeerden 8,63 4,02 3,99 3,23 4,03 Gem. stanines gedepriviligeerden 6,- 2,80 3,61 2,77 3,55 116



??? Een schoolonderzoek in Libanon hierbij aan debielen of aan LOM-kinderen.Kinderen met lees- en schrijfstoornissen wordenhier nog afgedaan met: 'die zijn lui'. Het zijnin de letterlijke zin geslagen kinderen. Herhaal-delijk werden dit soort kinderen in onze kliniekaangemeld. Hun problematiek als zodanig wasnog nergens onderkend. De resultaten van ons onderzoek, gecombi-neerd met de ervaring opgedaan in onze kliniek,wezen in de richting van een LOM-school.Hiermee zijn wij in 1971 van start gegaan. Hetis mede onze taak om het begrip voor de moei-lijkheden van deze kinderen en de wijze waaropze kunnen worden opgevangen, hier te introdu-ceren. Literatuur Abinadar, Wadad, Social study of 22 cases of mental-ly retarded children. Beirut Review for specialeducation. Vol. I, No. 2, 1968. Anastasi, Anne, Psychological testing. New York,19672. Barakat, J. N., Experimental study in mental re-tardation among Palestine refugee children,Beirut Review for special education. Vol. 1, no. 4,1969. Cruickshank, W. M., en G. Orville Johnson, Educ-ation of exceptional children and youth, EnglewoodCliflFs

N.J., 19672.Fifer Gordon, Social class and cultural group dif-ferences in diverse mental abilities, New York 1964.Hartunian, A. H., Neither to laugh nor to weep. A memoir off the Armenian genocide. Boston 1968.Sorel, F. N., De organisatorische samenwerking inde zwakzinnigenzorg. Maandblad geestelijke volks-gezondheid, 4/69.Passow, A. H., M. Goldberg en A. J. Tannenbaum,Education of the disadvantaged, New York 1968.Centre d'information Arm?Šnien, Les Armeniens sesouvienent 1915. Le cinquantenaire d'un genocide.Beyrouth, 1965. Curriculum vitae De heer en mevrouw Lysen zijn sedert 1968 inLibanon in het kader van de ontwikkelingshulpwerkzaam als psycholoog. De inviterende instantiewas het Haigazian College, waaraan beiden de aan-stelling kregen van associate professor. Verder washet de bedoeling dat een psychologische kliniek werdopgericht, in de eerste plaats bedoeld voor gehandi-capte kinderen. Voordien had A. Lysen een functie als bedrijfs-psycholoog van de gemeente Amsterdam, gecombi-neerd met die van docent aan een avond-HTS.B. Lysen-Kist had naast de

adviespraktijk in Am-stelveen een docentschap aan de Rietveldacademie,afd. MO Tekenen. De Lysens hopen eind 1971 weern Nederland terug te keren. 117



??? In het Rapport van de Brugklascommissie-Werk-commissie van de V.G.N. en de drie Pedagogi-sche Centra voor de geschiedenisdidaktiek in heteerste leerjaar^ - is men uitgegaan van de bele-vingswereld van de leerling en de pedagogischesituatie van de leerlingen in het eerste leerjaar.Het pleit voor de zorgvuldigheid waarmee decommissie gewerkt heeft, dat zij in het onzekerebleef met betrekking tot hoofdstuk drie van haarrapport. Aan een buitenstaander werd gevraagdom in het bijzonder bij dat hoofdstuk aanteke-ningen te plaatsen. Er vallen twee zaken op. Het blijkt moeilijk tezijn om een ontwikkelingspsychologisch beeldvan een pedagogische situatie te onderscheiden.In het rapport wordt wel een beeld geschetst,maar nauwelijks iets over de genoemde situatiemeegedeeld. Daarmee krijgen w?Š zicht op eentweede moeilijkheid. Een pedagogische situatiemaakt deel uit van een meer-omvattend sociaalgesitueerd zijn. We willen dus een poging doenom aan de begrippen pedagogische situatie ensociale situatie iets meer reli??f te geven. Ontwikkelingspsychologisch beeld We kunnen

in grote lijnen accoord gaan met hetgeschetste beeld van de omstreeks-twaalflarige.Deze wordt over het algemeen als vitaal-dyna-misch en expansief ervaren. Het kind beschikt opbasis van goed-ontwikkelde musculatuur en eengeco??rdineerd zenuwstelsel over bewegings-vrijheid. Het kan zich in alle richtingen ver-plaatsen en maakt daar ruimschoots gebruik van. Â?Uitwerking van een lezing - 2 oktober 1971 - voorde Vereniging van Geschiedenisleraren in Nederland. 118 Men zou de levenssituatie vanuit het zien alsextravert kunnen kenschetsen. Het kind ziet vanallerlei dat voorhanden is en allerhand dat voorhet grijpen ligt. Ogen, benen en handen, en niette vergeten de oren, liggen aan de beleving vande vrijheid ten grondslag. Daarmee wordt eenemancipatie van 'thuis' mogelijk. Het kind is inveel opzichten onafhankelijk, zelfstandig en hetkent vrijheid. Ook in zijn onderzoekings-nieuwsgierigheid ishet kind extravert gericht. Exploratie van hetnieuwe, het onbekende, het opdoen van nieuweervaringen behoort tot het dagelijkse repertoire.Op grond hiervan mag men dit kind leergierignoemen.

Ook die leergierigheid blijkt nog sterkaan vitale uitdagingssituaties gebonden te zijn.Van oudsher nodigt de sloot uit tot springen, debalk tot balanceren enzovoorts. Waagstuk enavontuur - en daarmee moed, lafheid, durf enzwakte - spelen in het sociale leven van tien- totveertienjarigen een voorname rol. Het gevoel vaneigenwaarde - het zelf-concept, de eigen identi-teit - hangt samen met mee kunnen doen met deanderen of niet mee kunnen doen. Er vinden dus vele leerprocessen plaats. Hetkind leert hoeveel hooi het op de vork kan ne-men, hoe ver het kan springen, wat het niet durften wat wel. Het leert zichzelf kennen in actuelesituaties, in confrontatie met anderen. Het leertwelke sprong gewaagd kan worden maar springtook mis en dan in de sloot. U moogt dit zien alseen zeer oorspronkelijke wereld-ori??ntatie. Hetkind ori??nteert zich aan de grenzen der eigenvitale mogelijkheden. De wereld-ori??ntatie die inde schoolklas, in een meer geabstraheerde vorm,plaats vindt - aardrijkskunde, geschiedenis,maatschappijleer - zou ik een meer secondaire Rondom de pedagogische situatie van de

leerlingen inhet eerste leerjaar van het voortgezet onderwijs Aantekeningen bij het Rapport van een Brugklascommissie*N. Beets pedagogische studi??n 1972(49) 118-128



??? Rondom de pedagogische situatie van de leerlingen in het eerste leerjaar van het voortgezet onderwijs wereld-ori??ntatie willen noemen, de vitale is deprimaire. We kunnen ook over oorspronkelijkeen afgeleide wereld-ori??ntatie spreken. Ondertussen zien we hoe in deze levensperiodehobbies en voorliefden ontstaan. Er zijn duide-lijke tekenen dat bepaalde aandachtsvelden wor-den geselecteerd. Er ontstaat een voorliefde vooreen bepaalde sportbeoefening, voor postzegels,pop-sterren of -groepen, televisie-programma's,muziekinstrumenten etc. Daarbij speelt de ver-beelding een grote rol. De geestelijke of imagi-naire reikwijdte neemt - vooral omdat menlezen kan - aanzienlijk toe. Daarmee wordt hetkind geconfronteerd met een problematiek vande macht. De macht van de verbeelding. Het kange??mponeerd raken door wat het allemaal zelfbedenken kan. Het kan zich overdreven voorstel-lingen gaan maken van wat het zelf allemaal kan.Het begeeft zich op weg van machtsgevoelensnaar almachtsgevoelens. Bij sommigen treft menaan: een gevoel van ?¤lles te kunnen en ook ?¤lleste willen. En zo

kan dan elke uitvinding door eentwaalfjarige opnieuw worden gedaan. En iederegrote daad ligt binnen zijn machtsbereik. Ieder mens - en dus ook de twaalflarige - stuitechter onherroepelijk op grenzen. Men komtverkeerd neer na een sprong en verstuikt eenenkel. Men heeft een diepzinnige gedachte maardie bleek al vaker te zijn gedacht. Het eigen reik-bereik en de eigen originaliteit gaan minder verdan men dacht. Macht en almachtsgevoelensstuiten op grenzen. Er komen desillusies en ont-goochelingen. Teleurstellingen en frustratiesWerken ontnuchterend. De twaalfjarige wordtgedwongen met beide benen op de grond te blij-ven. Dat houdt hem realiteitsnabij. Hoe belangrijk het is dat tegenover almachts-gevoelens ontnuchtering optreedt, blijkt wan-neer ontnuchteringsprocessen uitblijven of wan-neer men die uit de weg gaat. In beide gevallenheeft dat ernstige gevolgen voor het zelf-concept.Er komt dan geen realistische zelf-kennis totstand. Voor een realistische zelf-beschouwing isschok van een deceptie, het ondergaan van^en nederlaag, het ervaren van iets-niet-kunnenVan evenveel belang als de

vreugde van het slagen. het vieren van een overwinning en de ervaringdat men iets kan. Als we het ge??xtroverteerd-zijn kenmerkendnoemen voor de leeftijdsperiode van tien totveertien, dan is de extroversie in feite een grond-voorwaarde voor de inkeer, voor het tot zichzelfkomen, het zien van zichzelf in alle beperktheid.En die introverte gerichtheid is dan op haar beurtweer een voorwaarde voor zich opnieuw richtennaar de buitenwereld. Een nieuw realisme, eennieuwe zakelijkheid en objektiviteit ontstaanjuist aan de hand van het tot inzicht komen vanhet kind. Een inzicht in eigen mogelijkheden enbeperkingen. Introversie en extroversie wordenhiermee dus gezien als deelaspecten van eendialogisch-dialectisch proces: extroversie scheptde voorwaarden voor introversie en daarmeekan een nieuwe vorm van extroversie ontstaan^. Van eminente betekenis is het gevorderd ver-mogen de taal te kunnen gebruiken. De twaalf-jarige leerling heeft een jarenlang schoollevenachter de rug, en daarmee een specifiek eigen ver-leden. Hij heeft ervaringen opgedaan en kan opdie ervaringen terugzien. De mogelijkheid

totreflecteren is hiermee gegeven. Daarmee demogelijkheid tot onder woorden brengen. Inprincipe kan er dus ook gediscussieerd worden.Want discussie vooronderstelt distantie nemenin het hier-en-nu, terug kunnen zien en vooruitkunnen zien. De eerste klasser kan zien hoe dehuidige situatie verschilt van die van het vorigejaar, toen hij de lagere school bezocht. Hij kanzich voorstellingen maken van een tweede klas-serschap. Een gedachtenwisseling over o.a. deeigen situatie en de sociale processen waarin menzelf betrokken is, is mogelijk. Men kan mettwaalflarigen praten over hun eigen gedragspa-troon en de inwerkingen die zij van anderen on-dergaan. Het hoeft geen betoog dat hiermeevoorwaarden ontstaan voor een realistisch zelf-concept en ook een realistische toekomstgericht-heid. Voor een realistisch zien van een eigenpositie in de wereld. We schetsten enkele aspecten van het beeld vande eerste klasser. Welke consequenties kunnenwe uit het een en ander trekken met het oog op de 119



??? N. Beets leer-situatie, dus voor een zinrijke leerstructuur?We vragen dan allereerst: wat wil een overgangvan extroversie naar introversie en vervolgensnaar nieuwe extroversie feitelijk zeggen? In de vitale sfeer gaat het dan om een omzettingvan daadkracht in denkkracht, van het voetbal-been naar het hoofd. Het gaat om een ont-Feye-noordiserings-tendens: geen daden maar woor-den! Tot in het denken zelf zien we hoe het meerconcretiserende denken plaats maakt voor eenabstraherend denken. Het concrete begrippen-arsenaal wordt versterkt met meer gecompliceer-de maar vooral abstractere begrippen. Het begripvrijheid werd bij voorbeeld omschreven met:dat je het mag van je moeder. Het kan thans alsvolgt omschreven worden: een gevoel, een bele-ving van ruimte om je heen en van ongehinderd-zijn. Hiermee begint het kind potentieel een greepte krijgen op complexere verbanden en dieperezingeving. Deze greep is niet langer een letterlijkgrijpen met de handen maar toenemend begrip.Begrijpen door middel van de geest, het verstand,werd voorafgegaan door een binnen

het directebereik brengen met de handen, door een grijpen. Als we over een zinrijke leerstructuur spreken,spreken we over een structuur die als zinvolervaren kan worden. We zullen ten volle gebruikwillen maken van het vermogen van het kindom zicht te verwerven in wat het zelf doet, ?¨n inde leerstof die het aangereikt krijgt. We zullenleerprocessen bevorderen die binnen een leer-structuur als zinvol ervaren kunnen worden.We zullen daarbij willen bedenken, dat juist detwaalfjarigen ????k het uit-het-hoofd-Ieren als eenzinvolle bezigheid kunnen aanvaarden. Het is eenmisverstand te menen dat alle mechaniseren vankennis zinloos en uit den boze is. Sociale context van de pedagogische situatie Het voorafgaande is in feite nog niet veel meerdan ontwikkelingspsychologisch materiaal, waar-uit een leeftijds?¨eeW kan worden gevormd.Voor een goed begrip van wat onder een peda-gogische situatie moet worden verstaan, hebbenwe meer nodig dan een psychologisch leeftijds-beeld. Situatie wil zeggen dat een omgevingmoet worden geschetst. We zien de twaalfjarigein verschillende

omgevingen: een huiselijke om-geving, een schoolklas of ergens onderwegÂŽ. We zien het kind in de klas deel uitmaken vaneen groter geheel, een groep medeleerlingen. Hetvertoont in omgangssituaties omgangsgedrag.Het gedraagt zich binnen een relationeel veld,er is een voortdurende interactie tussen leeftijd-genoten. Daarmee is de omgangssituatie welreeds geplaatst binnen een sociale structuur,maar we kunnen nog niet over een pedagogischesituatie spreken. Dit laatste kan pas als we derelatie tot een volwassene of volwassenen medein onze analyse betrekken. Met bovendien deverduidelijking dat de omgangssituatie dan nieteen doelloze of zinloze is, maar dat een bepaaldezin-structuur aanwezig is. De pedagogische situ-atie is een zin-structuur waarin posities wordeningenomen en rollen worden aanvaard. De vol-wassene verschijnt in de rol van docent, de jon-gere in die van leerling. We herkennen een rollen-structuur. Bovendien worden bepaalde doelein-den nagestreefd. Er dienen - binnen een peda-gogische situatie - vormings- of leerprocessen opgang te komen, die

door docent en leerlingen alszinvol ervaren kunnen worden, op grond waar-van een motievenstructuur kan blijven functione-ren. Zinstructuur en motievenstructuur zijn voorhet doceer ?¨n voor het leergedrag essenti??le za-ken. Een pedagogische situatie is dus een specifiekesociale situatie in een sociale structuur, waarinwe duidelijk omlijnde posities en rollen herken-nen. Het sociale gedrag van leerlingen enerzijdsen docenten anderzijds wordt in hoge mate be-paald door de heersende of dominerende rol-verwachtingen^. Het pedagogisch klimaat in eenbrugklas - en meer in het algemeeft: de school -hangt uiteindelijk van rol-verwachting en rol-vervulling af. We kunnen een netwerk van rol-verwachtingen onderscheiden. Leerlingen hebbenbepaalde verwachtingen van leraren en van dedoor hen gepresenteerde leerstof. Zij verwachtendat een leraar zijn leraarsrol goed vervult. Maarleraren hebben duidelijke en soms uitgesproken,of onduidelijke en misschien zelfs irre??le ver-wachtingen van leerlingen. Men kan de leerling J20



??? Rondom de pedagogische situatie van de leerlingen in het eerste leerjaar van het voortgezet onderwijs vragen naar het ideale beeld van een leraar enomgekeerd de leraar laten vertellen wat een idealeleerling is. Verwachtingen en realiteit zijn regel-matig niet met elkaar in overeenstemming. De verwachtingsstructuur is hiermee echterniet voldoende getekend. Een nadere analyseonthult dat ouders dubbele verwachtingen metbetrekking tot rol-vervullingen in de schoolkoesteren. Zij hebben verwachtingen van de le-raren maar ook van hun eigen kinderen. En dezeverwachtingen be??nvloeden mede-we moeten nuzeggen: op de achtergrond, onbewust of ietsdergelijks - de gedragingen van docenten en leer-lingen op school en in de klas. Omgekeerd ver-wachten de docenten en de leerlingen nu weer vande ouders dat deze bij voorbeeld datgene wat opschool gebeurt niet zullen dwarsbomen, zullen af-keuren of iets van dien aard. Kortom: er is eengenuanceerd netwerk van verwachtingen, dat eenverwachtingsstructuur vormt. Daaraan zou kun-nen worden toegevoegd dat het gaat om eenstructuur

van in principe legitieme verwachtingen^Er zijn - naar ik meen - weinig argumenten tevinden op grond waarvan leerlingen, docenten enouders geen bepaalde verwachtingen van elkaarzouden mogen hebben. De problematiek schuiltin het koesteren van irre??le, onzakelijke en irre-levante verwachtingen. We kunnen hier de ana-lyse van de verwachtingsstructuren niet doortrek-ken naar een nog meer omvattende achtergrond.Ook vanuit een samenleving in haar geheel wor-den docenten, ouders en leerlingen met ver-wachtingsstructuren geconfronteerd. De discus-sie over die verwachtingsstructuren - veelal alsbedreigende machtsstructuren gekenschetstÂŽ -be??nvloedt het pedagogisch klimaat in de schoolin hoge mate. Terug naar de brugklasseleerling. Deze leerlingWordt in concreto geconfronteerd met hetrollenspel van medeleerlingen, leraren en ouders.Hij staat voor de opgave zelf een bepaalde rol tespelen, waarbij in zekere zin aan verwachtingenvan anderen - medeleerlingen, docenten en ou-ders - moet worden voldaan. Deze rolverwach-tingsproblematiek spitst zich echter toe in hetmoeten en

willen voldoen aan verwachtingen die men aan zichzelf stelt. Hiermee hebben we de brugklasseleerling nogsteeds onvoldoende gesitueerd. De sociale con-text, waarbinnen we hem zich zien bewegen,beperkt zich niet tot de klas. Hij beweegt zichbinnen een school. Zijn gedragingen, belevingenen gevoelens, het denken en zich inzetten, worden????k bepaald door wat er in dit bredere verbandgebeurt'. De vraag mag dan ook worden gesteld welkerol bepaalde toneelspelers uit andere klassen tenaanzien van brugklasseleerlingen spelen. Demeest boeiende en invloedrijke figuren zoudenwel eens in de hogere regionen van de schoolkunnen rondlopen. Het betere toneelspelers-vakwerk zou in de hoogste klassen kunnen wor-den vertoond, en van invloed kunnen zijn opgevoelens, belevingen en gedragingen van dejongeren. We gebruiken met opzet het beeld vaneen toneelspel. Adolescenten spelen - evenalsouderen - hun specifieke rollen op een toneel. Vanuit de jongsten gezien geven de oudereleerlingen op school duidelijk de toon aan. Zijbieden, wat het uiterlijk betreft, een romantisch,hier en daar

zeeroverlij k en zelfs wel middeleeuwsof vroegchristelijk kijkspel. We zeggen het opdeze manier om 'historische dimensies' aan teduiden. Het verleden is op een eigenaardigemanier in de uiterlijke verschijningsvormen vande jeugd weer gaan spreken. De hedendaagsepsycholoog komt in de verleiding die jeugd nar-cistisch te noemen in de wijze waarop met kle-ding en uiterlijk wordt omgesprongen. Indivi-dualistisch? Misschien ????k, maar toch vooralnarcistisch. Er wordt de laatste tijd ook weer meer biolo-gisch gedacht. Het menselijk narcisme lijkt eenafspiegeling van wat zich ook onder dieren voor-doet. Er wordt gepronkt en gecoquetteerd met deeigen schoonheid ?¨n lelijkheid, waarmee de ve-renpracht in het vogelrijk - het woord vogel isdan ook niet uit de lucht - geduchte concurrentiewordt aangedaan. Daarbij vallen vooral de extre-me kledings- en haardrachtvormen op. Naar tweekanten: soms kan het niet mooier, soms kan hetniet n??g lelijker. Verzorging ?¨n verslonsing.Niet geheel nieuw maar wel meer algemeen lijkt 121



??? N. Beets vervuiling grote aantrekkingskrach tuit te oefenen.De industrie biedt vele jongeren een compromis-alternatief: nieuwe kleding die er vervuild uitziet.Namaakarmoede. We vermoeden dat we hiermet een ondoorzichtige narcismeproblematiek temaken hebben. ^ De vraag rijst of zich grote onzekerheid endiepe twijfel omtrent de eigen positie, rol enidentiteit in het uiterlijk accentueren. Met even-veel recht kan men vragen of onzekerheden entwijfel gemaskeerd moeten worden. Ondertussenis duidelijk dat zich een gevarieerd en hier en daargroots schouwspel manifesteert, waarnaar dejongsten kunnen kijken en dat zij al spoedigwensen te imiteren. Eerste klassers lijken al gauwimitatie-hogere-klassers, op de baarden en snor-ren na. Belangwekkend is hierin vooral de vraagnaar het epidemische karakter van gedragingen engewoonten, dat zich vooral aan de hand vanmode en haardracht laat vermoeden. Wat hebben we hiermee nu willen zeggen? Wewilden duidelijk maken dat de pedagogischesituatie in een brugklasse in hoge mate kan wor-den bepaald door het leer- en

speelklimaat, hetleefklimaat, dat de hele school kenmerkt. Datgenewat zich in de wijdere omgeving als werkethos ofals spelethos of als politiek klimaat manifesteert,be??nvloedt de motievenstructuur en het gedragvan de leerlingen in de laagste klas van de school.De brugklas kan dan ook niet als een eiland inde school worden opgevat. O??k niet als hetbruggenhoofd van waaruit een nieuw ethos kanworden opgebouwd? Men krijgt de indruk dat erwel eens teveel gehoopt wordt dat het 'heil' vande brugklasbevolking moet komen. Die hoopzou wel eens ijdel kunnen blijken. Brugklasleer-lingen zijn onderhevig aan alle winden die doorde school waaien. Als het stormt in de hogereregionen dan heerst er ook een depressie in deomgeving van de lagere regionen van de school.Misschien is het een gemaskeerde depressie.Dan breekt de storm pas los in de tweede klas. De sociale omgeving van de school Zoals de brugklas gesitueerd is binnen het klimaatvan de hele school, zo is de school onderhevigaan de invloeden van een nog wijdere omgeving,de samenleving. We moeten ons dus

afvragenhoe de school vanuit die wijdere omgeving be??n-vloed wordt en w?¨lk klimaat daarmee gegeven is.Er heerst een pedagogisch crisisklimaat in samen-hang met politisering en polariseringen in hetmaatschappelijke veld. Het is niet moeilijk omdat vast te stellen. De multipele veranderingsprocessen in de sa-menleving bewerkstelligen impasses in de doel-stellingenstructuren. Docenten ?¨n leerlingen krij-gen te maken met motivatie-moeilijkheden. Dezin-structuur van de schoolarbeid is zodanig aan-getast dat oudere leerlingen ?¨n docenten allerleiwerk als zinloos ervaren. Men weet niet meerwaarom dit of dat gedaan moet worden en ??fhet nog wel gedaan moet wordenÂŽ. De school staat onder een voortdurende ver-anderings-druk. Alles moet veranderen. Verande-ringseisen komen veelal van buiten de schoolmaar worden binnen de school overgenomen.Men werkt binnen de scholen om aan die eisente voldoen, waarbij op weerstanden en tegenwer-king wordt gestuit. Binnen de scholen wordt dusstrijd gevoerd onder veranderingsdruk die vanbuitenaf wordt uitgeoefend. We willen

hier alleen enkele grote lijnen aan-geven en algemene opmerkingen maken. Veran-deringsdruk op de school - met tot doel het pe-dagogisch klimaat binnen die school in een be-paalde richting te veranderen - kan in principeop drie manieren worden uitgeoefend. In de eer-ste plaats kan dat gebeuren op een onopvallendeen bijna vanzelfsprekende manier. De mensen inde school nemen allerlei gedachten en ideeen, diein de samenleving werkzaam zijn, over en probe-ren daarmee binnen de school iets te doen. Deschoolstructuur wordt dus niet onder zware drukgezet. Veranderingen binnen de school komenlangzamerhand, stapje voor stapje of misschiennauwelijks tot stand. De veranderingsdruk wordtniet als bedreigend gevoeld. Deze blijft zachten confuus. Een geheel andere zaak wordt het indien ver-anderingen gewoon aan de school worden op-gelegd. Een omslag in het ideologische denkenin een autoritair geregeerd land kan aan een J122



??? Rondom de pedagogische situatie van de leerlingen in het eerste leerjaar van het voortgezet onderwijs school een nieuwe lijn voorschrijven. Een poli-tieke of ideologische machtsstrijd kan tot eenbeslissing voeren en daarmee kan bij voorbeeldeen onderwijsprogramma geheel op de hellingworden gezet. Locher geeft in Gestalten der Ge-schiedenis, in een hoofdstuk over ideologischedienstbaarheid, een voorbeeld dat de moeitevan het citeren waard is. We merken op hoemachtsuitoefening vanuit de samenleving op deschool het onderwijsklimaat kan be??nvloeden.De passage staat in een paragraaf over Russischegeschiedschrijving onder marxistische vigeur: 'Er zijn echter graden en er zijn grenzen. Nietalzo onder een regime, waarin elk objektief stre-ven heeft plaats gemaakt voor een machiavellis-tische utiliteitsleer inzake de behandeling dergeschiedenis. Deze leer is ook openlijk uitgespro-ken. Een resolutie van het jaar 1946, aangenomendoor een vergadering van professoren en lerarenvan de hogere onderwijsinrichtingen te Moskouen gericht aan Stalin, luidt als volgt: 'het is nood-zakelijk om

het objektivisme en de niet-politiekegerichtheid, die nog steeds het onderwijs vanenige leraren kenmerken, definitief te overwin-nen. Het eerste gebod voor de Sovjetleraar is,om zich bij zijn onderwijs te laten leiden door deleninistisch-stalinistische leer, dat wetenschap enideologie de partijlijn moeten volgen, en geenminuut Lenin's uitspraak te vergeten, dat deschool buiten het leven en buiten de politiekleugen en huichelarij betekent'. Locher tekenthierbij aan: 'Alsof politiek nooit leugen en hui-chelarij in kan houden', iÂ? Het heeft zo zijnl??terst bedenkelijke kanten, als ideologie en po-litiek binnen de school geheel de dienst gaan uit-maken. In de afgelopen jaren heeft men op enke-le scholen kunnen zien, dat het plat leggen vanhet werk op school door machtsstructuren vanbuiten de school, een uiterst gemakkelijke zaak's. Het daarna weer op gang brengen van het^erk is niet zo eenvoudig. De fabrieken hebbenhet, wat dat betreft, gemakkelijker. Een in onze omgeving thans werkzame vorm^an veranderingsdruk die op scholen wordt uit-geoefend - met dubbelzinnige resultaten - is halfconfuus en half

doelgericht van signatuur. Ge-stimuleerd vanuit een aantal actiecentra maarniet doelgericht vanuit een onderwijskundig denk-centrum, werden en worden allerlei veranderings-eisen aan schoolleidingen voorgelegd. Docentenwerden daardoor onder zware druk gezet. Velenknapten reeds af. Schoolleidingen moesten ver-vangen worden. Er kwamen veranderingen totstand, sommige ten goede, andere ten kwade.Vrij algemeen wordt vernomen dat bijna overalin ieder geval verwarring ontstond. Dit heeftgeresulteerd in duidelijke veranderingen in hetleer- en speelklimaat binnen de scholen. We zijner getuige van hoe het pedagogisch klimaat medeonder invloed van politiek en ideologisch klimaatin korte tijd aanzienlijk is gewijzigd. Daaroverwordt aan de politieke en ideologische kant hieren daar duidelijk hoera geroepen. Aan de peda-gogische kant heerst nogal wat verwarring enontmoediging. Ontmoediging Als een psychotherapeut met een ontmoedigd ofzelfs depressief mens wordt geconfronteerd, be-gint hij samen met die mens de ontmoedigingonder ogen te zien. Pedagogen doen er dan ookgoed aan

de eigen ontmoedigingen moedig in deogen te zien. Gemakkelijker gezegd dan gedaan.Het is in ieder geval fout om te doen alsof ze erniet zijn. Het Jaarverslag en Evaluatierapportover het jaar 1969-1970 van de Nijmeegse Scho-lengemeenschap ^^ was een moedig verslag.Menkan uit dit verslag iets leren over de leersituatieen het pedagogisch klimaat waarin gewerkt moetworden (of gespeeld mag worden?). Als ik aan kernzaken denk, die een leeromge-ving be??nvloeden, denk ik tegenwoordig vooralaan zaken waarvan ik vermoed dat ze infectieusof epidemisch zijn. Mijn medische afkomst ver-loochent zich hoe langer hoe minder. De psycho-logische echter ook niet. We zouden allen meerin termen van gedragsepidemie??n moeXtrx lerendenken. En dan de vraag stellen: welke gedrags-epidemie??n doen zich momenteel in de samenle-ving voor en hoe manifesteren die zich in scho-len? Daarbij kunnen we niet geheel buiten be-schouwing laten wat de oorzaken van zulke epi- 123



??? N. Beets demi??n zijn. Maar diep kunnen we daar hier nietop ingaan. Bij verklaringen die we zoeken voor de epidemi-sche verspreiding van bepaalde gedragsvormenonder de jeugd moeten we oppassen dat we nietvoetstoots overal altijd creativiteit vooronder-stellen. Er wordt naar mijn mening te veel en teeenzijdig in termen van creativiteit gedacht engesproken. Het is thans alles creativiteit wat deklok slaat. Luhman signaleert bij velen momen-teel echter zoiets als een denk-stop^^. De eenhoudt bij deze term, de ander bij een andere termop met denken. Creativiteits-denkers houdenvaak op bij de creativiteit, whatever it may be.Wie bij creativiteit verder gaat vragen merkt dathij op conformiteit stuit. Creativiteits-denkersweten niet zo goed raad met de conformiteit dieonder jeugdigen wordt aangetroffen. Het is voorhen onaanvaardbaar dat de mens in het algemeen- en de jeugd in het bijzonder - wel eens in hogemate gekenmerkt zou kunnen zijn door zoiets alsonvermogen tot oorspronkelijk-kunnen-zijn eneen geringe mate van creativiteit. Het is een zeerpijnlijke hypothese om te stellen:

de mens is,relatief gezien, erg weinig inventief en weinigcreatief. Met relatief bedoel ik dan ^ gezien tegen-over de enorm overtrokken voorstellingen diehervormers veelal van de menselijke mogelijk-heden en capaciteiten hebben. Kenmerkend voor veel jeugdgedrag is niet zo-zeer de originaliteit of creativiteit ervan maar desterke neiging tot conformiteit. Men bootst maaral te gemakkelijk gedrag, zoals anderen dat ver-tonen, na. Men modelleert het eigen gedrag aande hand van het voorbeeld dat anderen geven.De anderen doen het en daarom doe ik het ook.Ik voel mij genoodzaakt dit of dat te doen, om-dat zij het doen. Conformiteitsdwang. Een subtielnieuw onvrijheidssyndroom. Ook de betrekkelijkgesloten systemen die men subculturen noemt,kunnen onder de heerschappij van een dwangtot conformeren staan, terwijl de jongeren menendat zij een nieuwe vrijheid gevonden hebben, ofalthans dat men die in de betrokken subcultuurkan vinden^^. Deze overwegingen mogen niet vergeten wor-den, bij het beantwoorden van de vraag: hoe hetkomt dat gedragsipedemie??n zich zo

gemakkelijkkunnen verspreiden. De mens is vulnerabel. Hijis vatbaar voor allerhand soort infecties. Sommi-ge gedragsepidemie??n blijven vergelijkbaar metbetrekkelijk onschuldige griepepidemie??n. Hoela-hoepel-epidemie??n waren nogal onschuldig. Sint-Vitus-dansepidemie??n waren in vroeger tijdenindrukwekkende schouwspelen en iets minderonschuldig. Thans zijn er gedragsepidemie??n die, evenalsbepaalde vormen van virusziekten, vele slacht-offers maken. Het gebruik van injectiespuiten enhet zichzelf toedienen van bepaalde stoffen recht-streeks in de aderen, is een gedragsvorm, die opvele plaatsen epidemisch is. Dit zijn gedragsepi-demie??n waarin zich Qtn spelen met de dood open-baart. In bepaalde subculturen worden gedrags-patronen gecultiveerd die tot gevolg hebben datziek worden meer regel dan uitzondering is^^.Tot zover deze excursie over creativiteit en con-formiteit, waarin we op destructiviteit zijn ge- stuit^s. Waarschijnlijk zijn het de overtrokken gedachtendie velen koesteren met betrekking tot de socialecreativiteit van adolescenten en volwassenen,

diemede verantwoordelijk zijn voor de ontgooche-lingen en ontmoedigingen die in berichten, ver-slagen en evaluatie-rapporten verschijnen. Eenonthullend voorbeeld van wat men een 'somberverslag' zou willen doemen is het hiervoor reedsgenoemde Jaarverslag en Evaluatierapport vande Nijmeegse Scholengemeenschap. In dit rap-port wordt in feite een aanloop tot een zinvollesociaalpsychologische en individueelpsychologi-sche situatie-analyse en situatie-schets voltrok-ken. Men zou van een verkennende analysekunnen spreken. Uit dit verslag haal ik een aantal signifikanteobservaties naar voren. Gemeld wordt dat zorgvoor hethuiswerken aandacht tijdens de les duide-lijk afnemen. Er is geen sprake meer van een van-zelfsprekende belangstelhng voor zaken zoals deel-name aan activiteiten buiten lesverband en watde schoolprogramma's te bieden hebben. Con-centratie-onmacht bestaat reeds in de lagere J124



??? Rondom de pedagogische situatie van de leerlingen in het eerste leerjaar van het voortgezet onderwijs klassen. Bij leerlingen van de hogere klassen ismen geneigd te spreken over onwil tot zich con-centreren. Een maximale inzet is ook bij de oude-re leerlingen zeker geen regel meer. Het een enander kan resulteren in zich bewust of onbewustafsluiten voor wat de school, boven het voorovergang of examen verplichte minimum, wilbieden. Van de mooie opzet, waarin het stelsel vankeuzevakken aan iedere leerling optimale moge-lijkheden biedt, komt niet zoveel terecht: deleerlingen slagen er niet in zich meer in de stof teverdiepen. Men doet, in het rapport, een poging het eenen ander te verklaren, of althans argumenten aante voeren op grond waarvan men zich een beter'beeld' kan vormen van hoe de pedagogischesituatie er uitziet. Men meent dat het specifiekegedragspatroon van zich-inspannen momenteel'out' is, terwijl het zich niet-inspannen thans 'in'is. Hiermee wordt eigenlijk onderstreept wat te-voren door mij werd betoogd: de leerlingen con-formeren aan heersende gedragspatronen die

inde mode zijn. Men gaat mee met wat een meer-derheid doet. Natuurlijk hebben de verslaggevers wel dege-lijk oog voor de wijdere omgeving van de school.Zij zien hoe een intensieve informatie over aller-lei zaken de leerlingen bereikt via media buitende school. Zij zien dat de invloed van jeugdcul-tuur en subculturen groot is. Zij zien ook dat veleoudere leerlingen een onduidelijk beeld van hun^igen toekomst hebben. De critische houdingten opzichte van de samenleving brengt mee datde zin van studie, die voorbereidt op een plaatsm de maatschappij, dubieus wordt. ?Ÿij al deze opmerkingen - die men in het verslagkan vinden - wil ik aantekenen, dat binnen deSchool de motivatie-crisis van de oudere leerlin-en hun gedragingen ongewild - of ook welgewild - op de jongeren kunnen overslaan. LangsPsychologische sluipwegen, maar ????k via bewus-te manipulatie, kunnen jongeren door ouderenin hun gehele belevingspatroon en gedragswijzeborden be??nvloed. Kortom: een motivatie-im-Passe van de oudere leerlingen kan door de heleschool infiltreren naar de brugklasse en tweedeklasse. Daarbij

mag men niet zonder meer reke-nen op immuniteit van de jongsten, hoe vitaaldie zich ook voordoen. Het is de plicht van depsycholoog er op te wijzen dat een belemmerduitzicht op de toekomst - â€žik zie het niet meerzitten" - een duidelijk signaal van depressiviteitis. Sociaalpsychoanalytisch gezien vertonen mid-delbare scholieren in hun gedragingen depressieveverschijnselen. Die kunnen achter een maskervan activiteitsontplooiing verborgen blijven.Menmoet de inzichten van mensen als Mitscherlich,die op deze samenhangen wijzen, volkomen se-rieus nemeniÂŽ. Nog enkele opmerkingen uit het aangehaalderapport zijn vermeldenswaard. Veel leraren - enniet in het minst degenen met veel ervaring - be-trappen zich op gevoelens van onzekerheid en eenverdwijnen van de arbeidsvreugde. Daarmeewordt verwezen naar de lerarenkant van de peda-gogische situatie. Die is vaak verre van rooskleu-rig. Uit mijn persoonlijke ervaringen met leer-lingen ?¨n docenten - met betrekking tot hunproblematiek - zou ik willen opmerken dat beidecategorie??n gemaskeerde of manifeste depressivi-teits-

verschijnselen vertonen. Zou dan de schooldoor een epidemie van depressieve gevoelens ge-troffen kunnen zijn? In dat verband zou een opmerking - die ietsvan een dooddoener heeft - toch misschien enighout snijden. Dat is deze opmerking: Het zalzaak zijn dat allen die bij het probleem betrokkenzijn - de leerlingen zelf, hun ouders en de lera-ren - samen naar oplossingen zoeken. Depressie-ve gevoelens kunnen inderdaad in creatieve sa-menwerkingsverbanden aangepakt worden. Maardan moet men solidariteit zoeken in de verslagen-heid en in de menselijke realiteit. En misschienmoet men dan allereerst eens gaan beseffen datmen veel te ambitieuze zaken heeft opgezet enveel te overtrokken idee??n heeft gekoesterd overwat aan de ene kant de leerlingen en wat aan deandere kant de docenten wel allemaal aankun-nen. Er heerst hier en daar een werkelijk groteskeoverschatting van de menselijke capaciteiten,waar overigens de psychologen in niet geringemate toe hebben bijgedragen, naast sociologen 125



??? N. Beets en maatschappijhervormers. De pedagogen zou-den de benen op de grond moeten houden. Conclusies De conclusies zijn die van een psychohygi??nicusdie zich een skeptisch cultuurpessimist noemt^'.Die heil verwacht van een realistisch en skeptischpessimisme. We hebben de wijdere omgeving ge-schetst waarin de brugklasleerling is geplaatst.Wil men de pedagogische situatie in het oogkrijgen dan moet men een complex problemen-gebied - de leerling-in-de-school-in-de-samen-leving - nader analyseren. De pedagogische situ-atie maakt deel uit van een complexe socialewereld. Het hanteren van een ontwikkelings-psychologisch beeld - dat van de brugklasleer-ling - heeft pas zin, en kan pas functioneren, alswe de meeromvattende zinstructuur van de leer-ling in de school en in de samenleving in het oogkrijgen. Mijn realistisch-skepticisme doet mij zeggen:men kan de middelbare school niet saneren van-iiit de brugklasse en dus ook niet vanuit de lagereschool. Natuurlijk heeft het overigens wel dege-lijk zin om alles te doen wat mogelijk is om debrugklasproblematiek

grondig aan te pakken,zodat het werk van de brugklaskommissie metbetrekking tot de geschiedenisdidactiek volstrektlegitiem en terzake is. Maar daarmee bouwt mengeen immuniteit tegen gedragsepidemie??n uit an-dere regionen van school en samenleving op! De meest dringende problematiek ligt nietzozeer aan de basis - in de brugklasse bij detwaalfjarigen - maar aan de top. De middelbareschool wordt a.h.w. beheerst door de motivatie-impasse en identiteitsproblematiek van de leef-tijdstop. In de hoogste klassen ligt de directeconfrontatie met de maatschappij, d?¤?¤r heersende fundamentele onzekerheden, de angsten, defrustraties en de ontbrekende perspectieven. Onze herori??ntatie moet - naar ik meen - driedeelgebieden bestrijken. De meest noodzakelijkeherori??ntatie betreft de wijdere sociale omgevingwaarin een klas staat. Wil men iets van de brug-klasleerling begrijpen, dan moet men niet beginnenmet naar de brugklasleerling te kijken. Dan moetmen in een grote boog om hem heen lopen en deomgeving verkennen. Dan gaat men de schoolzien als een uiterst kwetsbaar

sociaal instituut,zoiets als een speelbal in het maatschappelijke enpolitieke veld, waarin acties worden gevoerd,waarin machtstrijd woedt. Dat wil dus zeggendat we primair een wijsgerig-sociologische veld-verkenning uitvoeren. In de tweede plaats zullen we een sociaal-psy-chologische ontdekkingstocht willen ondernemen.We willen wat beter geori??nteerd raken met be-trekking tot bij voorbeeld de verwachtingsstruc-turen en de rolopvattingen van de diverse toneel-spelers op het schooltoneel. We willen zien welkpsychodrama wordt opgevoerd, we willen begrij-pen hoe groeperingen en individuen op elkaar in-werken. We zijn ge??nteresseerd in het zich mani-festeren en verspreiden van gedragsepidemie??n.We willen meer inzicht verwerven met betrekkingtot de mogelijkheden en beperktheden op hetgebied van de creativiteit van de mens. We willenonze ogen wijd openen voor de oppermacht vanhet sociaal conformisme, in het bijzonder ????kzoals dat onder jongeren functioneert. En nu zijn we dan toe aan het ontwikkelings-psychologische beeld van de brugklasleerling, na-dat we de

structuur van de omgeving hebben ver-kend. Na de wijsgerig-sociologische verkenningen de sociaal-psychologische verkenning nu duseen ontwikkelings-psychologische beeldvorming.Het beeld valt nu binnen een context zo ongeveerop zijn plaats. We kunnen zelfs gaan zien hoebeeld en omgeving van het beeld elkaar bepalenen onverbrekelijk met elkaar in een dialectisch-dialogische relatie staan iÂ?. We belijden een skeptisch realisme. Dat wilzeggen dat we menen dat er nuchter moet wor-den gedacht en geanalyseerd. Een voortdurendop de hoede zijn bij het gebruik van mode-ter-men - creativiteit, expressiviteit, communicatie,repressieve tolerantie, vrijheid enzovoorts - is opzijn plaats. Met Luhman menen we dat velen hetslachtoffer worden van een denk-stop. Misschienwijst het gebruik van de woorden experiment,research en statistiek ????k op zo'n rem op hetdenken. m



??? Rondom de pedagogische situatie van de leerlingen in het eerste leerjaar van het voortgezet onderwijs Er moet inderdaad relevant informatie-mate-riaal op tafel komen. Statistisch materiaal kanuiterst relevant zijn, mits er vertalers zijn dieons kunnen uitleggen wat de cijfers uitdrukken.Dat wil dan zeggen dat ze betekenis krijgen bin-nen een structuur. Binnen een zinstructuur,waarin ze naar bepaalde zaken verwijzen. Wat we in ons betoog hebben gedaan is eenzin-structuur beschrijven. We menen te hebbenkunnen aantonen dat het gedrag van scholierendoor verwachtingsstructuren wordt bepaald. Rele-vante research noemen we nu research die metharde cijfers informatie verschaft over verwach-tingsstructuren en specifieke verwachtingen vanzesde-klassers, derde-klassers en brugklassers,van docenten en ouders. Dit onderstreept dannog eens extra hoe relevant het is om beschou-welijke analyses-v&n zin-structuren, gedragsstruc-turen en belevingsstructuren - die uit dedagelijkse observatie en ervaringen ontspringen- te verrichten. Zodanige analyses kunnen dethema's en projekten aanwijzen,

die voor eengericht onderzoek in aanmerking komen. Onze bijdrage kan dus als volgt omschrevenWorden. We wilden aantonen hoe brugklasleer-lingen vanuit een wijdere schoolomgeving be-invloed worden. Zij komen onder de invloed vande uiterlijke verschijningsvormen, de gedra-gingen, de uitgesproken en onuitgesproken ge-voelens en gedachten van oudere leerlingenbinnen de school. Ze zijn gevoelig voor een heer-send klimaat. Dat klimaat wordt beheerst dooridentiteits-problematiek en toekomst-onzeker-heid van de oudste leerlingen in de school. HetIS realistisch om in dit verband te veronderstellendat het schoolklimaat momenteel door eenonderliggende depressiviteit wordt beheerst. Do-centen ?¨n leerlingen van de hogere klassen ver-tonen tekenen van depressiviteit. Het beeld vande leerling in de brugklasse krijgt reli??f binneneen omgevingsstructuur. Dat is in dit geval eensociale structuur waarin denken, handelen enbeleven in het teken van een motivatie-crisis,een perspectief-verlies en daarmee een depres-sieve gestemdheid, staan. I^e Vereniging van Geschiedenisleraren in Ne-

derland toonde zich onzeker met betrekking tothoofdstuk 3 van het Rapport van de Brugklas-commissie: De pedagogische situatie van deleerlingen in het eerste leerjaar. Aan het voortref-felijke initiatief van deze Vereniging heb ik gaar-ne willen bijdragen door aan dat hoofdstuk dezeomlijsting toe te voegen. Aantekeningen: 1. Kleio, 'Tijdschrift van de Vereniging van Ge-schiedenisleraren in Nederland', 12e jaargang,augustus 7/8, 1971. 2. Zie voor wat het dialogisch-dialectisch proces-denken betreft: S. Strasser, 'Fenomenologie enempirische menskunde'. Arnhem/Zeist, 1962.Pag. 236-239,247-254. 3. Zie N. Beets, 'De analyse van levenssituaties'In: De Grote jongen. Utrecht, 1954. Pag. 132-229. 4. Zie o.a. Krech-Crutchfield-Ballachey, 'Individualin Society, a textbook of social psychology'.McGraw-Hill Book Cy, 1962, Pag. 310-313. 5. Verwachtingsstructuren spelen in de huidigesamenleving een voorname rol. Men spreektover 'role compatibility' indien er eenstemmig-heid heerst met betrekking tot rolverwachting enrolvervulling. Er kan echter ook verwarringheersen met betrekking tot de

rolvervulling.Rolverwachtingen worden dan confuus: roleincompatibility'. Zie: 'Individual in Society,pag. 490 e.v. Ook de vraag of verwachtingen zoals zij wor-den aangetroffen 'legitiem' zijn dan wel of zij oponjuiste gronden bestaan, is in discussie. Desysteemtheoretische bijdragen van Niklas Luh-man getuigen daarvan. Zie bv. zijn 'Legitimationdurch Verfahren', Luchterhand, 1969. Daarinpag. 11-54. 6. Vooral Herbert Marcuse hanteert een beeld vande samenleving als een de enkeling bedreigendemachtsstructuur. Hij suggereert dat de One-Dimensional-Society een volkomen onderwer-ping van de individuen verwacht en hen totslaven van ondoorzichtige machtsstructurenmaakt. 'One Dimensional Man', London, 1964.Pag. 1-120. 7. Zie Vaida Robinson, 'The climate of leaming:Historical perspectives and implications for theleamer'. In: 'The Young Adult, Identity and 127



??? N. Beets awareness'. Edit. G. D. Winter and Eugene M.Nuss. Glenview 111., 1969. Pag. 303-310. 8. De rol die gekwetste eigenliefde, en daarmee het'narcisme', in de adolescentiejaren speelt, wordtdoor psychoanalytici onder onze aandacht ge-bracht. In het werk van de sociaal-psychoanaly-ticus Alexander Mitscherlich en zijn echtgenotekomt dit duidelijk uit. Aanduidingen vindt mendaarvan in 'Auf dem Wege zur VaterlosenGese??schaft', M??nchen, 1963. Een consistenteen geconcentreerde benadering van de identiteits-problemen in de jeugdjaren treft men aan in'Identifikationsschicks?¤le in der Pubert?¤t', eenhoofdstuk uit 'Die Unf?¤higkeit zu trauern', 1968,pag. 225-263. In 'Eine Deutsche Art zu lieben 'M??nchen 1970, pag. 68 e.v. wordt naar een ver-klaring van de voor velen onbegrijpelijke ge-voelsarmoede van misdadigers gezocht. Hetnarcistisch-gekrenkt zijn biedt zo'n verklaring.In het kader van de opvallende kleding en haar-dracht en buitensporige gedragingen van ado-lescenten spreken we hier over een 'ondoorzich-tige' narcistische problematiek. Het is niet dui-delijk, in de

individuele gevallen, welke betekenisaan de in het oog springende fenomenen moetworden gegeven. Waarvan zijn zij een signaal?Er kan ook aan conformisme worden gedacht.Er zou ook in narcistische gedragsvormen eenbetrekkelijk onschuldig 'nabootsings-narcisme'kunnen liggen. In dat geval komt een eventuelegekwetste eigenliefde binnen een ander zinge-vingsverband te staan. ' 9. Zie N. Beets, 'Processen en Programma's', in:Jeugd en Samenleving, december 1971, pag. 757-773. 10. Zie Den Boer, Hugenholtz en Th. Locher,'Gestalten der Geschiedenis', Den Haag, 1960.Daarin Locher, 'Ideologische dienstbaarheid'pag. 206-226. 11. Besproken in het 'Weekblad voor Leraren',30 april 1971, pag. 1316-1371. 12. Luhman is de denker die zich vooral met de pro-blematiek van de 'complexiteit in het'socialeleven', en de theorievorming daaromtrent in desociale wetenschappen, bezighoudt. Zie in ditgeval: 'Die Praxis der Theorie'. In zijn: 'Soziolo-gische Aufkl?¤rung, Aufs?¤tze zur Theorie sozialerSysteme'. Opladen, 1971. Pag. 264 (253-268). 13. Aandacht die zieh op de creativiteit in sa-

menhang met het conformisme in de adolescen-tiejaren rieht, ligt wel voor de hand. Zie E. M.Nuss, 'Can the adolescent be creative?' In:'The Young Adult', zie noot 7. Pag. 310-317.Zie: H. H. Remmers and D. H. Radier, 'Teenageattitudes'. In: J. M. Seidman, 'The Adolescent,a book of readings'. New York, 1960, pag. 597-606. Zie: H. Sebald, 'Adolescence, a sociologicalanalysis'. New York, 1968. Pag. 147-149. Daarinvooral: 'Life in the subculture.' Pag. 218 e.v.'Values and folkways of the teenage world exertpressures to conform on the indivdual youth asstrongly as those of the adult world exertpressures to conform on the individual adult'(pag. 218). Cre??ren adolescenten eigen 'dwangsystemen'naar het voorbeeld van andere 'dwangsystemen'?Is dat een aspect van de creatieve vrijheid?Van de regen in de drup of van drup in de regenen de hagel? Zie ook Krech, Crutchfield and Ballachey, 'In-dividual in Society', pag. 504-529. 14. Zie S. M?¤rtens, 'Treatment and rehabilitation ofDrug Dependence'. In: 'Drug symposium'.Aspecten van het gebruik van psychotrope, inhet bijzonder van

hallucinogene stoffen. Kon.Ned. Mtsch. ter bev. der Pharmacie, 30 maart1971 te 's-Gravenhage, Pag. 29 (25-38). 15. Zie N. Beets, 'Omtfent de kreatief-destruktievenatuur van de mens.' Jeugd en Samenleving,7/8 augustus 1971. Pag. 439-461. 16. Zie Mitscherlich, 'Identifikationsschicks?¤le inder Pubert?¤t.' Pag. 242-244. De puberteitsde-pressiviteit moet vooral gezien worden in samen-hang met de in de adolescentiejaren specifiekevormen van narcisme. Pag. 243. 17. Zie N. Beets, 'Processen en Programma's.' Jeugden Samenleving, dec. 1971, pag. 757-773. 18. Zie noot 2. J128



??? Drs. A. H. van den Berg reageerde op het artikel vandr. N. Deen, 'Reisindrukken uit de Verenigde Staten',(Ped. Stud. 1971 (48) 455-468). Hieronder volgt zijnreactie, waarna het antwoord van dr. Deen volgt. 1. Waarom deze vragen ? Sinds 1968 ben ik werkzaam in het Ledo (Leren doorte doen)-projekt van het Instituut voor Onderwijs-kunde te Groningen. In dit projekt gaat het om: a. de ontwikkeling van een model voor curriculum-ontwikkeling; b. de ontwikkeling van een curriculum (gekonkre-tiseerd in een onderwijsleerpakket) voor 'socialewereldori??ntatie' voor kinderen van 10 tot 14 jaar. Het spreekt haast vanzelf dat de door Deen in zijn'reisindrukken' aangesneden problemen rond derelatie tussen onderzoeks- en ontwikkelingswerk inde curriculum-ontwikkeling ener- en de commerci??leProduktie van onderwijs- en leermiddelen anderzijdsook in dit projekt aan de orde zijn gekomen. Het isvanuit deze achtergrond, dat onderstaande vragenaan Deen gesteld worden. 2. Maatschappij-analyse en doelkeuze-proces Aan het begin van zijn artikel konstateert Deen dat'op een enkele uitzondering na

... de relatie tussenmens- en maatschappijbeeld enerzijds en inhoud enstruktuur van het onderwijs anderzijds geen moge-lijk gespreksthema (was) (a.w., blz. 456). Uit ditcitaat komt naar voren, dat Deen, zoals anderen voorhem (Huhse, 1968), heeft kunnen konstateren dat hetin de U.S.A. in dit opzicht zeker niet alles goud is^at erjblinkt. Deze, ook mijns inziens juiste, evaluatie * In het voorjaar van 1972 komt een interim-rapportLedo-projekt 1968-1972 gereed. Vernieuwing en commercie I'EDagogische studi??n 1972 (49) 129-132 van de Amerikaanse situatie, heeft echter geen enkelebetekenis voor de lezer van Deen's verslag, als dezebij het bespreken van konkrete curriculum-projektenzoals PLAN en IPI geen aanwijzingen verschaftvoor de betrouwbaarheid daarvan. En dat doet Deen niet. Integendeel, 'De oplossingvan PLAN is eenvoudig en pragmatisch' (a.w., blz.459): men bepale niet eerst op basis van maatschap-pij-analyse de leerdoelen, maar beginne met 'voor-waardenonderzoek'(ngl. de'Needs'vanFlanagan) enbepale pas daarna de leerdoelen! Inmiddels hebbende 'needs' (die van de

leerlingen of die van de Westing-house Learning Corporation?) het dan al noodza-kelijk gemaakt om 'in ieder lokaal (te zorgen voor deaanwezigheid van een, v.d.B.)... groot aantal casset-terecorders, diaviewers, grammofoons, lusfilmpro-jectors en andere technische hulpmiddelen', terwijlde bestaande leerinhouden door ingehuurde docentenworden herschreven voor gebruik als software in debeschikbare hardware! Over invloed van de commer-cie op het proces van curriculum-ontwikkeling ge-sproken ! Maar in zijn artikel zegt Deen daarover nietmeer dan dat er bij PLAN sprake is van 'pressie ombinnen een zeer strak tijdschema tot definitieve vor-men te komen' (a.w., blz. 460). In het begin van zijnartikel stelt Deen dat er 'aan het operationaliseren vanleerstofdoelen en de ontwikkeling van onderwijs/leerpakketten... een fundamentele curriculum-theorie, die criteria levert voor leerstofselectie enleerstofordening' (a.w., blz. 456) ten grondslag moetworden gelegd. Kennelijk is daarvan in PLAN nietveel te bespeuren. En met welke gevolgen! Waaromworden de door Deen zelf in het begin van zijn

artikelgenoemde criteria niet toegepast als hij een konkreetcurriculum-projekt als PLAN gaat beschrijven? 3. Procedures voor ontwikkeling en verspreiding vanonderwijsleerpakketten In zijn bespreking van de wijze waarop in de U.S.A.de relaties tussen door de overheid gesubsidieerd 129



??? Vernieuwing en commercie onderzoeks- en ontwikkelingswerk voor curriculum-ontwikkeling en commerci??le producenten van on-derwijs- en leermiddelen zijn geregeld, onderscheidtDeen drie procedures (a.w., blz. 466). Procedure 1 'De eerste is aan te duiden als het 'model Westing-house', en werd door ons aangetroffen in PLAN. Indeze procedure wordt de ontwikkeling grotendeelsbekostigd door Westinghouse Leaming Corporation.Het Produkt wordt na voltooing ook door Westing-house verkocht in het kader van de disseminatie vanPLAN' (a.w., blz. 466). Procedure 2 'De tweede procedure is vrij algemeen; we troffenhaar o.a. in Pittsburgh aan. Het instituut onderhoudtbepaalde banden met enkele uitgevers, in dit gevalMcGraw-Hill en Appleton-Century Crofts. De ont-wikkeling wordt in hoofdzaak door het instituut be-kostigd uit zijn onderzoeksbudget; eventueel wordteen proefuitgave door de toekomstige uitgever ver-zorgd. Wanneer het produkt volgens de onderzoekersdefinitieve vorm heeft verkregen, wordt het aan deuitgever ter exploitatie overgedragen' (a.w., idem).

Procedure 3 'Een derde mogelijkheid is, dat het onderzoeksinsti-,tuut de exploitatie zelf verzorgt. Hoewel ook dezevorm in de Verenigde Staten voorkomt (ETS; SRA),hebben wij die op onze reis niet ontmoet' (a.w., idem)Terecht wordt de eerste procedure 'die ook in Neder-land voorkomt' door Deen afgewezen, al is dat mijninziens (vgl. hierboven par. 2) niet op grond van eenvolledige analyse van het begrip 'commerci??le pres-sie'. Over de beide andere procedures zegt Deen:'Het komt me voor dat de tweede procedure de meestaantrekkelijke is. Het gevaar dat de onderzoekeronder commerci??le druk komt te staan is hier hetkleinst. Bovendien kan hij voor de technische ver-zorging een beroep doen op de daarvoor ingerichteonderwijsuitgeverij. In onze situatie, waar ook demogelijkheden van eigen technische afdelingen zoalsin het L.R.D.C. te Pittsburgh en het S.W.R.L. teLos Angeles niet voor een onderzoeksinstituut lijkenweggelegd te zijn, is deze procedure wel het meestaangewezen' (a.w., idem). De keuze van Deen voor de tweede procedure lijktme een slecht gefundeerde.

Immers, de tweede proce-dure verschilt slechts gradueel en niet principieel vande eerste. Het verschil tussen beide bestaat hierin, datin het eerste geval door een op winstmaximalisatie ge-richte onderneming gratis (of krijgen de onderzoekersals 'auteurs' nog een tweede salaris?) gebruik maaktvan in gesubsidieerde instellingen (scholen, onder-zoeksinstituten) in mankracht beschikbare kennis,terwijl bij de tweede procedure diezelfde ondernemingniet slechts gebruik maakt van mankracht, maar ookvan in Produkten beschikbare kennis. Tenzij het feitdat enkele uitgevers 'bepaalde banden' onderhoudenmet een onderzoeksinstituut betekent dat zij aan datonderzoeksinstituut (en via dat instituut dus eigenlijkweer aan de subsidi??rende instelling) betalen voor hetaan hen geleverde produkt, is de tweede procedureeigenlijk kwalijker dan de eerste. Immers, als men als kriterium hanteert de matewaarin de op winstmaxiamlisatie gerichte onderne-ming 'stilzwijgend' gesubsidieerd wordt en dezeonderneming dus niet betaalt voor de toegeleverdeProdukten, dan is de tweede procedure

gevaarlijkerdan de eerste. Mijn vraag aan Deen luidt daarom wathij bedoelt als hij spreekt over het onderhouden van'bepaalde banden tussen een onderzoeksinstituut enenkele onderwijsuitgevers'? En waarom betrekt Deende derde procedure niet bij zijn keuze? Alleen maaromdat hij die op zijn reis niet heeft ontmoet? Eenkeuze voor de tweede procedure, zonder dat voor- ennadelen van de derde procedure zijn besproken, lijktmij weinig gerechtvaardigd! 4. Scheiding van 'ontwikkeling'' en 'innovatie' 'De verbreiding van de ??nderwijsvemieuwing is ookin de Verenigde Staten in het algemeen gescheidenvan de ontwikkeling ervan. In dit opzicht is er duide-lijk overeenkomst met de Nederlandse situatie, ennaar mijn mening terecht', zegt Deen in zijn artikel(a.w., blz. 456). De konstatering dat 'de taakverdelingen -uitvoering (in de U.S.A., v.d.B.)... .echter betertot stand (lijkt) gebracht, en meer functioneel' (a.w.,idem), brengt hem er dan later toe - in het kader vanhet derde model van het COLO-rapport? - voorNederland een functionele taakverdeling voor testellen. Bij de taakverdeling wijst

hij het ontwikke-lingswerk toe aan de bestaande (para)-universitaireonderzoeksinstituten zoals het Kohnstamm-insti-tuut en het R.I.T.P. te Amsterdam, het R.I.O.N. teGroningen en het N.I.V.O.R. te Nijmegen, terwijl hijde innovatie (i.e. de verspreiding van de resultaten vanhet ontwikkelingswerk) toewijst aan de regionaleen lokale onderwijsadviesdiensten en aan 'gespeciali- 130



??? Vernieuwing en commercie Seerde' instellingen als Montessoricentrum en Stich-ting Jenaplan. Ook hierbij heb ik enkele vragen. Deeerste vraag luidt of Deen inderdaad (zoals zijn arti-kel lijkt te suggereren) meent dat alle curriculum-ontwikkelingswerk voor b.v. het primaire en secun-daire onderwijs door vier onderzoeksinstituten ge-daan zou moeten worden. Of gaat het hier slechts om'exemplarisch' werk, dus ombasicresearch, diemodel-len oplevert, die elders gebruikt kunnen worden? Ver-volgens: als het om de hier bedoelde basic researcht.a.v. ontwikkelingswerk gaat, aan wie worden dan deresultaten toegeleverd? Aan de commerci??le produ-centen van onderwijs-en leermiddelen (vgl. de tweedeprocedure uit de vorige paragraaO? Of juist aan deregionale en lokale onderwijsadviesdiensten? Op grond van wat we weten uit de innovation-research (Havelock, 1970) valt zeer weer wel gerecht-vaardigd de stelling te ontwikkelen dat deze regionaleen lokale onderwijsadviesdiensten juist w?Šl ontwik-kelingswerk moeten doen (en dus dat 'ontwikkeling'en 'innovatie' niet gescheiden moeten worden gehou-

den!) om niet, net als de nationale pedagogischecentra in de afgelopen 25 jaar, slechts 'vemieuwings-niuizen' (Deen, blz. 466) op te gaan leveren. Geciteerde literatuur: Klaus Huhse, Theorie und Praxis der Curriculum-Entwicklung (Berlin: Institut f??r Bildungsforschung,1968) George Havelock, Guide to Innovation in education(Ann Arbor, Michigan: Center for Research onUtilization of Scientific Knowledge, Institute forSocial Research, University of Michigan, 1970). a. h. van den berg, Instituut voor Onderwijskunde,Groningen. Een kort antwoord aan Van den Berg Enkele opmerkingen in antwoord op Van denBergs reactie kunnen misschien dienstig zijn omeen aantal passages uit mijn 'Reisindrukken' nadertoe te lichten en te verhelderen. Daaraan vooraf-gaande wil ik nog eens accentueren dat de 'Reisin-drukken' descriptief zijn bedoeld, en dat de enkelekanttekeningen niet systematisch en zeer voor-zichtig zijn gesteld. De korte duur van ons verblijfsloot meestal grondige kennisname uit; in diegevallen waar ik onvoldoende informatie hebkunnen verkrijgen voor een gefundeerd oordeel,heb ik er de voorkeur aan

gegeven mij daarvan teonthouden. 2. Het bovenstaande geldt zeer nadrukkelijk voorP.L.A.N. De informatie berustte op ?Š?Šn scholen-bezoek; een afspraak voor een bezoek aan deprojectleider in Palo Alto ging op het laatste ogen-blik niet door. De bouwstoffen van de door Vanden Berg gevraagde toetsing aan mijn eigen criteriavond ik daarom onvoldoende om tot een uitspraakte komen, met name waar het de leerinhouden enhunselectie betreft. Ik hoop binnenkort de gelegen-heid tot grondiger kennisname te krijgen, en komdan graag op de vraag terug. 3. Een volgende vraag van Van den Berg betreft mijnvoorkeur voor de 'tweede procedure', met name invergelijking met de 'derde'. Uit mijn tekst zal alduidelijk zijn geworden dat praktische motievenhierbij een belangrijke rol spelen. Exploitatie ineigen hand houden betekent dat een ontwikke-lingsinstituut een eigen afdeling uitgeverij en eeneigen distributiesysteem moet opbouwen, zelf zalmoeten beschikken over de voor vormgevingspro-blemen en druktechnieken noodzakelijke des-kundigheid, enz. Afgezien van mijn twijfel aande realiseerbaarheid van een

zodanige aanpak inde Nederlandse situatie, voel ik als een bezwaarde introductie van een commercieel element in hetontwikkelingswerk (een dergelijke afdeling moetrendabel zijn!), die vergelijkbare spanningen kanoproepen als tussen redacties en advertentie-afde-lingen in het dagbladbedrijf. Een tussenvorm zouwellicht kunnen zijn een door de ontwikkelings-instituten gedragen dochteronderneming in devorm van een niet-winstmakende stichting, eengedachte die mijn opponent niet vreemd is. Maarik zie deze niet zo snel de bestaande onderwijsuit-geverij volledig vervangen. Ik zou deze dus zoveel mogelijk aan de weten-schappelijke ontwikkelingsinstituten willen bin-den, in de veronderstelling dat de commerci??leuitgeverij hiervoor uit welbegrepen eigenbelangbelangstelling zal hebben. Voor de te ontvangendeskundigheid en het te ontvangen produkt zal zijdan stellig moeten betalen. Ik verwacht hiervanmeer kwaliteitswaarborg dan van 'eigen ontwik-kelingsinstituten' bij de commerci??le uitgeverij,die aan een marktbeleid gebonden zijn. 131



??? Vernieuwing en commercie 4. Voor de beantwoording van de resterende vragenkan ik ten dele verwijzen naar mijn zojuist in hetdecembernummer 1971 van 'Resonans' versche-nen beschouwing over de discussienota van de'Commissie Organisatie Leerplan Ontwikkeling'en de daarin door mij aanbevolen 'leerplancentra-le' als centrum van dienstverlening. De ontwikke-ling van exemplarische modellen acht ik essentieel,en zie ik als grondslag voor de genoemde funtio-nele samenwerking van ontwikkelings- en innova-vatie-instellingen. Dat sluit het produceren vanuitgewerkte onderwijsleerpakketten mijns inziensniet uit, maar in. In het aldus te ontwikkelen sys-teem kan dan ook de onderwijsuitgeverij zinvolfunctioneren. Uit het voorgaande zal duidelijk zijngeworden dat ik het ontwikkelingswerk niet voorde wetenschappelijke instituten reserveer. 'Basicresearch' vereist echter een zekere distantie van dedagelijkse vragen, waaraan de schoolbegeleidingmoet voldoen. Om nu te bereiken dat de basicresearch niet alleen wordt gedaan, maar ook tenprofijte van het dagelijkse begeleidingswerk

wordtgebracht, sta ik de aangeduide taakverdeling voor,bij voorbeeld in de vorm van samenwerkingscon-tracten. N. DEEN, Kohnstamm-instituut voor Onderwijsresearch, Amsterdam. 132



??? Er is aanleiding om nog eens over onderwijspolitiekte schrijven. Ze komt voort uit de verschijning van eenboeiend Penguin-boek, getiteld The politics ofeducation (1971). Het staat op de naam van tweeEngelse oud-ministers van Onderwijs, Edward Boyle(conservative), die in de periode van juli 1962-april1964 aan het Ministerie voor Onderwijs verbonden isgeweest, en Anthony Crosland (labeur), die vanjanuari 1965 tot augustus 1967 de leiding van ditMinisterie heeft gehad. i Maar Maurice Kogan, diein verschillende functies nauw bij het Engelse natio-nale onderwijsbeleid betrokken is geweest, heeft inde totstandkoming van dit boek een belangrijk aan-deel gehad (hij is thans hoogleraar aan BruneiUniversity). Hij heeft beide oud-ministers ge??nter-viewd en daarbij juist die vragen gesteld, welke lichtkonden werpen op de essenti??le aspecten van hetministerschap. Hij heeft de uitkomsten van zijn ge-sprekken bovendien in een inleiding systematischsamengevat. Het werk is van verklarende voetnotenyoorzien op bijna alle plaatsen, waaraan de niet-ingewijde lezer daar behoefte aan kan

hebben. Er isook nog een trefwoorden-register. Wie dit geschrift doorleest, wordt daardoor in eenheel aparte wereld verplaatst. Dit is niet slechts hetSeval omdat leven en werk van een minister hem inde regel grotendeels onbekend zijn. Neen, hier ver-toont zich een milieu met een volstrekt eigen karak-^^r: dat van het Engelse establishment, waartoe beidePolitici na een studie in Oxford toegang vonden.Van de wijze van denken, spreken en handelen en^an de menselijke relaties, die daar gelden, waait uitgesprekken alleriei over, dat de insider herkenten Waarvan de aandachtige buitenstaander een ver-bloeden begint te krijgen. Het is de sfeer van deSentlenuin^, die in deze gesprekken tot ons komt endaarin op het eerste gezicht de verschillen in afkomst pedagogische studi??n 1972 (49) 133-136en politieke affiliatie van de beide staatslieden opgaan.Wie dan achteraf de gesprekken op zich laat inwer-ken ontdekt dat deze beide boeiende en stimulerendemarmen niettemin ieder vanuit een verschillend ideo-logisch referentiekader leven. Boyle als vooruitstre-vend lid van de Conservatieven is in

wezen een eclec-tisch denker, die rustig overweegt welke waardenbehouden moeten worden, welke beproefd en welkeverworpen. Crosland, de eminentere van de twee,schrijver van enkele boeken omtrent de socialistischepolitiek, legt een sterkere geladenheid aan de dag envertoont een krachtig geloof in rationele en pragma-tisch verantwoorde actie. De politieke keuze hangt, naar de lezer gaat begrij-pen, samen met een verschil in persoonlijkheidstypeen tempo, waarbij de ?Š?Šn zekere onaandoenlijkheidaan de dag legt en de ander eerder door de wil omiets te bereiken getypeerd wordt. Het is evenwel niet mijn bedoeling om deze beidepersonen en hun rol in de Engelse onderwijsgeschie-denis naar voren te brengen. Daarvoor leze men zelf.Ik gebruik het wederoptreden van deze beide staats-lieden om na te gaan hoe in Engeland onderwijspoli-tiek gevoerd wordt. Daarbij verdient vooreerst te worden opgemerkt,dat de rol van het Ministerie van Onderwijs in hetonderwijsbeleid in de zestiger jaren aanzienlijker isgeworden dan tevoren. De administratieve structuurbrengt met zich mede dat de

minister overwegenddoor tussenkomst van de 169 Local Education Au-thorities (L.E.A.'s) opereert. 3 De Education Actvan 1944 omschrijft 's ministers taak als volgt:'to promote the education of the people of Englandand Wales and the progressive development ofinstitutions devoted to that purpose and to securethe effective execution by the local educational au-thorities under his control and direction of the nationalpolicy for providing a varied and comprehensive 133 Kroniek Uit de praktijk van het onderwijsbeleid



??? Kroniek educational service in every area'. Dit klinkt rijkelijkcentralistisch. Maar de wet bevat, b.v. op het stukvan het leerplan, allerlei waarborgen tegen te ver-gaande centralisatie. Er is in Engeland vanouds eengelukkig evenwicht tussen zelfstandige kracht encentrale macht. De verandering, waarop ik doelde,betreft een verschuiving in de invloed van het minis-terie van het puur administratief-juridische vlaknaar dat van een constructieve onderwijspolitiek.De oorzaken waren de volgende. In eerste instantiewas het nodig om te geraken tot een meer effectiefeconomisch toezicht op de actie der regionale auto-riteiten, b.v. in de bouwsector. Maar van daaruitbleek het nodig, dat het ministerie zich rekenschapging geven van de belangrijkste aspecten van hetonderwijsproces zelf. Om goed te kunnen bouwenmoet er begrip zijn voor de functie van de school.Een soortgelijke ontwikkeling ontstond toen de voor-ziening met onderwijzers en leraren zorgen begon tebaren. Er kwam een manpower planning unit aanhet ministerie, die evenzeer aanleiding vond zich inhet onderwijs zelf te verdiepen. Zo werd

het departe-ment tot een orgaan, dat positieve leiding begon tegeven, welke in toenemende mate was gebaseerd opkennis, die het zelf wist te verzamelen. Het ministeriebegon met 'strategische plannen'. Het bleef zichdesgevraagd steeds op orthodoxe wijze uitsprekentegen centraal beheer. Maar Crosland belijdt dat allekabinetten en ministers enigszins 'schizofreen' (ge-spleten) zijn terzake van hun betrekkingen tot deregionale organen en de mate van toezicht van de re-gering op hun activiteiten. Een feit was dat de minis-ters meer dan voorheen geneigd waren bepaalde metwaardeoordelen geladen denkbeelden terzake van dedoeleinden en de functionering van het onderwijs-systeem te koesteren, te beproeven en te bevorderen.Zij waren zich daarbij van hun grenzen ten vollebewust. Het Engelse onderwijsstelsel wordt geken-merkt door een gelukkige verscheidenheid en ditmoest zo blijven. Bovendien dient een minister,wil hij iets tot stand brengen, zijn opvattingen aan dewerkers in het veld te kunnen overdragen. Onderwijsis geen zaak, die ooit vanuit het centrum bestuurdkan worden, zoals

b.v. de gezondheidszorg. Boylezegt: 'I still think there is room for this concept ofpartnership',4 daarbij het begrip noemende, waar-mede de relatie van de regering tot de L.B.A.'spleegt te worden omschreven. Crosland betoogteveneens: 'Er is geen organisatie met eenvormigebeslissingsstructuur'. De minister is geen managervan het schoolwezen. 'Anderzijds was ik', zo gaat hijvoort, 'zeer onder de indruk van de hoeveelheid in-vloed, leiding, macht..., die van het departementuitgaat'. 5 Deze ministers bezaten dus een politiek. Zekwamen er weliswaar niet als vakkundigen. Maarzij hadden, toen zij op het ministerie arriveerden,gedachten omtrent een te voeren beleid. Boyle wasparliamentary secretary bij het ministerie geweest,in 1962 kwam hij over van het Ministerie van Finan-ci??n. Door deze ervaring kende hij de problemen,waarmede hij zou worden geconfronteerd. Croslanddroeg een aantal grote beginselen en politieke doel-einden met zich om. Twee van zijn eerder genoemdeboeken hebben hoofdstukken betreffende de onder-wijspolitiek. Crosland is nu eenmaal de meer willigewerker. Hij stelde

in 1966 een afdeling voor planningaan het ministerie in. Het is, gezien de actualiteit vanhet onderwerp ten onzent nuttig om hier een paaropmerkingen omtrent het lot van deze afdeling in tevoegen. Crosland ontmoette in deze zaak de weer-stand van zijn departementale medewerkers. Zijbeweerden - en beweren ook in andere landen steeds- dat een departement als dat van onderwijs geencentrale plan-afdeling nodig heeft omdat de functievan planning reeds in de bestaande afdelingen wordtvervuld, b.v. op het punt van de behoefte aan onder-wijzers en gebouwen, enz. 6 Crosland zette door. Maarhij was niet lang genoeg minister om zijn initiatief tenvolle werkelijkheid te zien worden. Het nieuwe insti-tuut heeft, voorzover ik weet, niet de functie kunnenverwerven, die eraan was toegedacht. Nogmaals deze ministers hadden een politiek in-zicht, dat zij al werkende wisten uit te bouwen. Bijde realisatie ervan waren zij beperkt in hun mogelijk-heden. Ministers maken om te beginnen deel uitvan de regering. Wat dit betreft signaleren beide oud-ministers de enigszins afzijdige positie, die het onder-

wijsministerie in het regeringsapparaat inneemt. Eensoort onder-koningschap ergens in het British empire,afgezonderd maar w?¨l belangrijk. Niettemin zijn deministers van onderwijs afhankelijk van de beslis-singen, die het kabinet onder leiding van de EersteMinister te hunnen aanzien neemt. Dit geldt vooralde financi??n. De oud-ministers, die hier aan 't woordzijn, vertellen dat principi??le kwesties van onderwijs-politiek zelden tot kabinetszaak werden. Zij legdencontroversi??le aangelegenheden slechts bij uit-zondering aan het kabinet voor. In dit opzicht ver-schilt onderwijs van buitenlandse zaken, defensie eneconomie, die er regelmatig aan de orde kwamen.Het feit hangt voor een stuk samen met de onbekend- 134



??? Kroniek heid van de collega-ministers met onderwijszaken.Zij kennen - zegt Boyle - het onderwijs niet vanbinnen-uit. Dit verschijnsel deed zich sterker in hetconservatieve kabinet voor dan in het labour-kabi-net, waarin meer mensen zaten, die eens het onderwijshadden gediend. Maar in 't algemeen geldt, zegt Cros-land, dat een kabinet geen politiek maakt. De mi-nisters zijn zo bezet met de uitvoering van eenmaalaanvaarde beleidsbeslissingen in eigen sectoren datzij niet in staat zijn collectief nieuwe politieke visieste cre??ren of zelfs te verwerken. Dat maakt de tijd,waarin een partij in de oppositie is, zo belangrijk.Deze biedt de gelegenheid om zich gezamenlijk opeen coherent geheel van maatregelen te bezinnen.De belangrijkste beperking, die een minister ervaart,ligt in het vlak der financi??n. Te dien aanzien wordtde felste strijd gestreden met alle mogelijke middelen.'It's an endless tactical battle which requires determi-nation, cunning and occasional unscrupulousness'7.Daarbij is, naar beide oud-ministers opmerken, vangroot belang welke plaats de minister in het kabinetinneemt. Het

gewicht, dat aan zijn wensen wordttoegekend, hangt voor een deel af van de bijdrage,die de minister omtrent andere onderwerpen in dediscussie van het kabinet weet te leveren. Er moetendaarom in het ministerie enkele medewerkers zijn,die de minister doeltreffend weten te adviseren om-trent algemene kabinetsaangelegenheden. All-romd-^rs noemt Boyle deze. Ze zijn, naar hij suggereert,hun kosten waard.Â? Beslissend zal, naar het mijVoorkomt, intussen de persoonlijkheid van deminister zelf zijn. Hoe functioneert een minister binnen het departe-ment, waarvan hij de leiding heeft? Het onderwerpbrengt ons andermaal in aanraking met niet een-voudig te omschrijven relaties. De beide oud-minis-ters hechten er grote betekenis aan dat de ministerduidelijke beleidslijnen trekt. Hij moet met gezagJwen merken welke politieke waarde-oordelen tijdenszijn bewind zullen gelden. Maar Maurice Kogan'ntervenieert relativerend in hun betoog door op temerken dat de literatuur te veel concessies doet aanMinisterieel narcisme (zelfverliefdheid) door aanministers de zaken toe te schrijven, die uit zijn

appa-raat voortkomen. De mogelijkheid van zelfs de be-kwaamste minister om een politiek te scheppen, tebevorderen en uit te voeren is gelimiteerd. 9 Een van dehoofdambtenaren van het ministerie bevestigde hemdeze mening. Deze verklaarde: 'Ik kan oprecht zeg-gen dat er op het terrein van mijn verantwoordelijk-heid in de laatste 20jaar geen enkele nieuwe politiekis geweest, die ik niet begonnen ben of waartoe ikniet wezenlijk heb bijgedragen'.Een minister komtvaak aan met een hele boodschappenlijst van voor-nemens en doeleinden. De ambtenaren analyserende voor- en nadelen, verbonden aan het volgen vande ene koers in plaats van de andere. Maar de ambte-naren bieden hunnerzijds evenzeer boodschappen-lijsten aan de minister aan. Zij vermelden bestaandewensen en aanwezige mogelijkheden. En als deminister geen overtuigingen weet in te brengen,zullen zij dat wel doen. De laatste situatie is echter allerminst gezond.Boyle betuigt dat de departementen de tekortko-mingen van hun ministers opmerkelijk goed weten tecompenseren. Maar: 'Oh dear, some Ministers reallycan

lower morale very quickly and easily'.n Devaart raakt eruit en een opeenvolging van zulkeministers kan zulk een departement noodlottig zijn.Het wordt een machine, die haar brandstof heeft ver-bruikt. Wat de kansen van ministers om iets te realiserenaangaat, men vergete niet dat een koerswijzigingtientallen jaren van voorbereiding vraagt. De oor-zaak schuilt in de regel niet in gebrek aan gezag bijde minister of gebrek aan medewerking van hetambtelijk apparaat, wel in mogelijk gebrek aancompetentie en vooral in gebrek aan tijd. De minis-ters blijven zo kort. Crosland zegt: 'Ik reken dat hetje zes maanden kost om je hoofd redelijk bovenwater te krijgen, een jaar om de gang van zaken ophet grootste deel van het werkterrein te kennen, entwee jaren om het geheel van het departement meesterte worden'. 12 Hij verdedigt het systeem van frequentewisselingen, die het ongebruikelijk maken dat eenminister langer dan drie jaar aan een departementverblijft. De beste talenten zijn schaars en zij moetenbewegelijk zijn om alle departementen eraan deel tedoen hebben. Pressiegroepen leveren een

andere inperking van's ministers mogelijkheden. Zij kunnen zowel stimu-leren als afremmen. In dat opzicht is het onderwijsgeen uitzondering. Maar men vindt hier een bijzondersterke en lang-gevestigde machtsconcentratie. Kogannoemt haar the old educational establishment^'^.In dit verband vallen de namen van Sir WilliamAlexander, secretaris van de vereniging van de onder-wijscommissies der L.E.A.'s, en Sir Ronald Gould,secretaris van de National Union of Teachers. Zewerden door beide ministers regehnatig geraadpleegd. Belangrijker dan enige andere factor noemt Boylede educational world. Waar kwamen de politieke 135



??? Kroniek keuzen vandaan? Van de conservatieve partij, van hetkabinet, van kamerleden, van uw eigen vinding?Wel neen. Het grootste aantal principi??le beslissingenwerd ge??nspireerd door 'the logic of the educationservice as it was developing'.i^ Het onderwijssysteemvertoont zijn eigen immanente bewegingskracht, dieproblemen opwerpt en antwoorden noodzakelijkmaakt. Tegenover het, zojuist gesignaleerde, oldeducatio-nal establishment openbaarde zich in de zestiger jareneen new educational establishmentHet wordt o.m.gevormd door een belangrijk verbeterde onderwijs-joumalistiek. Verder leverden sociologen, zoalsFloud, Halsey en Michael Young, er hun bijdragentoe, evenals economen, zoals John Vaizey. Opvoed-kundigen worden in het boek niet genoemd, terwijltoch de beoefenaren der comparative educationduidelijk hun inbreng hebben gehad. Opmerkelijk isdat een econoom, Geoi??ry Crowther, voorzitterwerd van de centrale onderwijsraad. Het RobbinsCommittee betreffende de universiteiten werd even-eens door een econoom voorgezeten en bijgestaandoor Claus Moser,

de eerste van een reeks hoog-leraren in de sociale wetenschappen, die zij het tijde-lijk full-time in dienst van het onderwijsapparaatkwamen. Eerder had reeds Boyle een Oxfordse hoog-leraar in de logica bij een studie van het lager onder-wijs betrokken. Crosland had groepen van gehono-reerde adviseurs, die regelmatig bij hem thuis bijeen-kwamen. 'Op de agenda stonden de punten, waarovereerlang een beslissing moest worden genomen. Erwerd niet gekletst. Ze kregen geen drinks voordat deernstige discussie be??indigd was. Mensen wordenveel te praatziek als je hen iets te drinken geeft'. 16Crosland kon zo'n kring van academici ontvangen,boeien, stimuleren en er daardoor voor zijn werkprofijt van trekken. Wie een paar avonden door tussenkomst van ditboek met de beide staatslieden heeft verkeerd, steltzich de Engelse onderwijspolitiek allerminst als ideaalvoor. Ook Engelse onderwijsministers blijven evenalshun ambtenaren vaak beneden de van hen vereistemaat. Het heeft er alle schijn van dat de problemenvan de huidige maatschappij ons op alle sectorenboven het hoofd groeien. Het

Department of Educ-ation and Science vormt op dit punt geen uitzondering.Maar na dit vastgesteld te hebben, moet tevens wor-den geconstateerd dat het niveau van bezinning enhandelen en de stijl waarin deze worden toegelicht enverdedigd aanzienlijk hoger liggen dan ten onzent hetgeval pleegt te zijn. Deze gentlemen hebben een stukcultuur, welke men bij de doorsnede-NederlandsepoUticus node mist. Zij paren deze vorming aan eenvolwassen humaniteit, die zich hoedt voor alle pola-risering van standpunten en in het middenterreinnaar oplossingen zoekt, die ook de minderhedenontzien. Ondanks de eerder gesignaleerde verschillenverschijnen deze beide figuren terecht samen op deomslag van dit boek. Ze zijn uit een gemeenschappe-lijke grondstof ontsproten. Welnu, ik stel voor datwij onze huidige ministers en staatssecretaris hunkans geven. Naar de bovengestelde maatstaf mogenwij thans nog geen grootse politiek verwachten.Maar laat ons voor een volgend kabinet een van dieEngelse staatslieden uitnodigen, full-time en voorvier jaar, zodat wij eveneens eens van hun eminentegaven

kunnen profiteren. Hij mag een paar van zijnnaaste medewerkers meenemen. Een zaak om in dethans uitgebreide E.E.G. aan de orde te stellen!En ?¤ propos: als het onderwerp t??ch in behandelingkomt, laat ons dan meteen maar een man of vrouwvoor C.R.M. zoeken ook. Ph. J. Idenburg Noten: 1. Ik ga voorbij aan de verschillen tussen 'Ministerof Education', 'Minister of State for Educationwith a seat in the Cabinet'en'Secretary of Statefor Education and Science'. 2. Zie 'Schets van het Nederlandse Schoolwezen',2de druk, Groningen 1964, p. 197 vlg. 3. Wat de universiteiten aangaat, staat de 'Univers-ity Grants Committee' tussen de Minister en deinstellingen. 4. p. 125. 5. p. 169. 6. p. 177. 7. Crosland p. 167, 8. p. 98. 9. p. 41. 10. p. 41. 11. p. 80. 12. p. 159. 13. p. 44. 14. p. 89. 15. p. 46. 16. p. 185. 136



??? Wyneken komt in dit boek naar voren als een be-gaafde persoonlijkheid, een oorspronkelijk enboeiend denker, maar tevens als een onmogelijkmens met weinig waardering voor anderen. Wynekenvoelde zich stichter van een nieuwe godsdienst enhoofd van een pedagogische kloosterorde. Zijnschoolgemeenschap zou als 'jeugdburcht' de plaatsvan de kerk moeten innemen, hij zelf als charisma-tisch leider de jeugd voorgaan. Hij leefde in een we-reldvan Hegeliaanse idee??n, van rationeel-filosofischeopvattingen, niet in een wereld van realiteiten. Voorde gewone problemen van de pedagogische praktijkhad hij weinig interesse. Kwesties als zittenblijven,de resultaten van het onderwijs, de onderwijsver-nieuwing en individualisering van de leerstof lagenbuiten zijn belangstelling. Het ging hem ook niethet kind als persoon, maar om de jeugd als cate-gorie. Zoals Marx van het proletariaat een radicaleomwenteling van de maatschappij en de cultuur ver-Wachtte, deed Wyneken dit van de jeugd. Het verschilmet de jeugdbeweging van zijn tijd lag echter hierin,dat hij alles verwachtte van het grote

idee en de jeugd-beweging zelfvan een terugkeer tot natuur en 'Volks-tum'. In beide gevallen ging de droom boven de daad dit schiep een gunstig klimaat voor het nationaal-socialisme. Met Wyneken en de (Duitse) jeugdbeweging is eentijdperk afgesloten. Of hij op de jeugd bevruchtend ofjuist vernietigend heeft gewerkt, is voor Kupffer nogeen open vraag. Vruchtbaar blijft o.i. Wynekensstelling, dat we voor het scheppen van een echtejeugdcultuur moeten aanknopen bij de mogelijkhedendie hier bij de jeugd (d.i. de leeftijd van 14-21 jaar)zelf liggen. Wie zich bezig houdt met de mogelijkheiden de zin van een jeugdcultuur, kan het werk vanWyneken niet ongelezen laten. Dit geldt de denkbeel-den maar ook de lessen die in Wynekens vele mis-lukkingen besloten liggen. Deze waren o.i. deels tewijten aan zijn persoonlijke tekorten, deels aan zijnutopistische grondslagen, zijn vaagheid en het mys-tiek accentueren van een eeuwig jeugd-zijn, dit tenkoste van een op de realiteit gerichte volwassenheid.Het boek van Kupf??er is boeiend en helder geschrevenmet een grote kennis van pedagogische- en

jeugdpro-blemen en hun historische achtergronden. Ik hebslechts ?Š?Šn aanmerking: het schenkt te weinig aan-dacht aan de Platonische Eros, die naar Wynekensopvatting alleen een jeugdcultuur mogelijk kon ma-ken. Voor een beschouwing over de erotisering vanzijn pedagogiek lijkt me dan ook het boek vanE. Geissler Der Gedatike der Jugend bei G.W. 1963,beter. N. F. Moordam Boekbesprekingen Heinrich Kupffer, Gustav Wyneken, Klett, Stuttgart, 1970 P- G. de Lange, Kinderen zonder thuis in deze wereld, Groningen, 1971. ^nige tijd geleden is de tweede druk van 'Kinderenzonder thuis in deze wereld' van Dr. G. de Lange^ersehenen. Hij stelt in dit boek het probleem van debe??nvloeding van het kind dat in de zeer moeilijkeOpvoedingssituatie verkeert, aan de orde. Dit is eenS'tuatie waarin het kind 'normloos' partieel resoneerthet niet wil zijn als de anderen. Het gevolg is dathet opvoeder en opvoedeling ontbreekt aan een we- pedagogische studi??n 1972 (49) 137-145 derzijdse bevrediging in de relatie. De gebruikelijkebehandelingsmethoden hebben volgens De Lange bijdeze kinderen

weinig of geen ef??ekt. Daarom ont-wikkelt hij de grondprincipes van een nieuwe metho-diek: de socio-groepspedagogie:1. In het begin van de behandeling moet er een neu-tralisering van de relaties van de jongen en de we-reld plaatsvinden. 137



??? Bo ekbesprekingen 2. De groei van het kind moet in de groep plaats-vinden. 3. De groei moet gestimuleerd voorden doordat hetkind in verschillende groepen geplaatst wordt. 4. In de groep is men bezig met bepaalde boeiendeaktiviteiten. Het verschijnen van dit boek is om tenminste 2 re-denen toe te juichen. 1. Dit boek kan voor iedere orthopedagoog als voor-beeld dienen hoe hij eigenlijk dient te werken. DeLange nam in zijn werk geen genoegen met be-staande oplossingen, maar zocht naar nieuwe, diehij door middel van dit boek aan een ieder aan-biedt. Gezien het feit dat het aantal bestaandemethodieken voor residenti??le hulpverlening be-perkt is, is dit boek van grote betekenis voor deinrichtingen. 2. De Lange heeft zich niet geconformeerd aan de be-staande verklaringsmodellen, maar heeft eennieuw model ontwikkeld. Hij legt bewust niet hetaccent op de unieke relatie van groepsleider enkind, maar op de interactie van de groepsleden. Toch blijf ik met een aantal vragen zitten bij het lezen van dit boek; 1. Is De Lange niet te ambitieus geweest? In eenboek van 133 pagina's geeft hij de

beperkingen vande bestaande hulpverleningsvormen, ontwerpt hijeen hypothetisch mensbeeld, geeft hij een om-schrijving van het begrip opvoeding, behandelt hijde pedagogische sleutelwoorden, etc., etc. Ditheeft tot gevolg dat alles zeer simimier behandeldwordt. Dit is wel mogelijk indien een schrijver zichaansluit bij bestaande opvattingen, maar indienhij een eigen visie ontwikkelt op wat bijvoorbeeldopvoeding en opvoedkunde is, doet hij de zakengeen recht om aan deze onderwerpen slechts enke-le pagina's te wijden. 2. De Lange is niet overtuigend in zijn afwijzen vanandere hulpverleningsmethodieken. Wie de be-doeling heeft 'de grond te ontnemen aan een ge-matigd optimisme ten aanzien van de resultatenvan de gangbare methodieken' (p. 57), moet meerfeiten aanvoeren dan nu gebeurt. De Lange heeftbijvoorbeeld bezwaren tegen Aichhom en Redl,maar deze worden niet uitgewerkt. 3. Is De Lange niet te ge??soleerd bezig? De tweede druk wordt aangekondigd als eengeheel omgewerkte druk. Er wordt gesproken vanomgewerkt en niet van bijgewerkt. Dit laatste ism.i. dan ook niet het

geval. Ik vraag me af of eendergelijk boek dat een methodiek geeft,verschijnenkan zonder dat men bemerkt dat bv. een boek alsvan Van Beugen: 'Sociale technologie' en vanCarkhuff: 'Helping and Human Relations' en depublicaties van Dumont erin verwerkt zijn. Dezeopvatting betekent niet dat men het met de hier-bovengenoemde auteurs eens dient te zijn, maarmen dient wel met elkaar te communiceren. Dit boek van De Lange is dermate belangrijk datik hoop dat er een derde druk van verschijnt. Mis-schien vindt De Lange de tijd om dan het boek bij tewerken. P.A. de Ruyter Wolfgang Behler, ed. Das Kind, Herder, Freiburg, Basel, Wien, 1971 Dit uitvoerige werk van meer dan 400 bladzijdentracht de resultaten van de moderne wetenschappendienstbaar te maken aan de antropologie van hetkind en de pedagogische vragen die hiermee in ver-band staan. De verschillende bijdragen geven daar-om veel informatie en ze bezitten een encyclopedischkarakter. In de biologische artikelen van Hassen-stein, Puff en Johannsen vinden we naast het bekendestandpunt van Portmann ook gegevens die

wijzen opeen meer in het instinct verankerd gedrag van kinde-ren. Zeer illustratief is hier een lijst van de gedragin-gen op de verschillende leeftijden. De studie vanHeinelt over het cognitieve, het sociale en het norma-tieve gedrag hebben me minder kunnen bekoren. De schrijver zet allerlei informatie uit verschillendecontext bij elkaar zonder daar een geheel van temaken en tot scherpe begripsvorming te komen.Dit wreekt zich vooral in het hoofdstuk over hetgeweten bij het kind en zijn creativiteit. Bij dit laatstedient hem vooral Guilford tot gids en het is bekendhoe rationeel-pragmatisch deze de creativiteit ziet.Een andere, meer dynamisch scheppende opvatting,zoals we o.a. bij Read vinden, komt niet aan bod.Heinelt denkt ook niet antropologisch, maar sociaal-psychologisch. Een gebrek aan antropologischdenken vinden we trouwens meer in deze bundel,o.a. in de, overigens goede, studie van Thun over dereligieuze ontwikkeling. De typisch antropologische 138



??? Bo ekbesprekingen vraagstelling naar de zin en de betekenis van de reli-gieuze categorie voor de ontwikkeling van het kinden daarmee van de mens, komt niet aan de orde. Uitstekend daarentegen zijn de dieptepsychologischeuiteenzettingen van Christa Meves, die ze met talrijkekindertekeningen toelicht. Ze constateert naast veelindividuele trekken ook gemeenschappelijke facto-ren, soms van archetypische aard. Onder de goede bij-dragen hoort ook die van Fina over ruimte, tijd engeschiedenis in het leven van een kind. Een stuk over kind en ziekte en over kind enhet (Duitse) recht besluiten de bundel, die wordtingeleid met een filosofisch-antropologische uiteen-zetting van Behler, waarin we opvattingen vanLangeveld verwerkt zien. Alles bijeen een bundel die ons op de hoogte brengt,maar die tevens laat zien, dat het antropologischdenken over kinderen nog aan het begin van de ont-wikkeling staat. N. F. Moordam A. Z. van 't Hoff Stolk-Huisman, Exemplarisch Duits literatuuronderwijs, J. Muusses, Purmerend, 1971. Zelden heb ik een zo origineel, intelligent en 'an-regend' boek gelezen

over de didactiek van het lite-ratuuronderwijs. Weliswaar is het een boek over despeciale didactiek van de Duitse letterkunde (eenbewerking van brieven, vroeger geschreven voor hetA.P.S.), maar ook een algemeen didacticus en veleonderwijskundigen, psychologen en sociologen, diezich voor het onderwijs in het algemeen interesseren,kunnen er veel uit leren. Het is geschreven door een lerares met veel erva-f'ng, met veel moed tot exploratie, met veel origineleinvallen. Maar het is niet een didactiek, die begint eneindigt met: 'ik doe het zo en dat bevalt me best en zoHoeten jullie het ook doen', waarvoor de weten-schappers terecht weinig waardering kunnen op-brengen. Het is ook niet een didactiek, waar pureÂŽxacte onderwijskundigen, die het onderwijsprocesÂŽn de Produkten daarvan willen analyseren en evalu-eren veel plezier aan zullen beleven. Integendeel, zijzullen uit dit boek kunnen leren, dat hun methodenVolkomen ongeschikt zijn om het in dit boek beschre-ien levende onderwijs te kunnen begrijpen, analyse-ren of evalueren. Daarom is het een uitdaging voor de gehele zich

zolangzaam ontwikkelende onderwijskunde en didaxo-logie; het levert een uitnodiging om zich ernstig tebezinnen op een herziening van de doelstellingen en''ecentelijk gepropageerde methodieken van deOnderwijsresearch. Ongetwijfeld zullen er critici komen, die dit boekyerwijzen naar het veld der voorwetenschappelijke,'ntu??tieve practische pedagogiek. Zij mogen hunSelijk hebben, maar tegelijkertijd zijn ze er dan ookiplkomen naast. Echte creativiteit, omgang metkinderen, een heldere intu??tie en een diepe aandacht^oor onderwerp ?¨n kind liggen ten grondslag aan hetherhaal, dat u hier kunt lezen over de exploraties, diede schrijfster jarenlang in haar gebied heeft onderno-men. Tevens echter bemerkt men uit de literatuur-verwijzingen en de aanbevolen literatuur hoeveelstudie achter deze didactiek ligt. Men zou zich ernstig vergissen, indien men ditboek zou beschouwen als een serie losse invallen, inde praktijk weliswaar beproefd, maar zonder enigesystematiek of ook zonder enige mogelijkheid totreplicatie (of als men wil implementatie). Integendeel.Het best zou men deze didactiek

kuimen karakterise-ren als een voortdurende worsteling van schiijfstermet haar onderwerp in het levensbelang van de haartoevertrouwde leerlingen. Over de inhoud kan ik verder kort zijn. Na eeninleiding over plaats en funktie van het literatuur-onderwijs bespreekt de schrijfster achtereenvolgensvoorbeelden ('exempla') van een didactische 'behan-deling' van het gedicht, het hoorspel, het drama, hetkorte verhaal, de novelle en de roman, terwijl ze be-sluit met enige 'actualiteiten' en enige voorstellenover testen. Overal worden haar analyses vergezeld van lite-ratuurverwijzingen en kritiek, soms op deze litera-tuur, soms op haar eigen werk. Het belangrijkste vandit boek is, dat het voortdurend dwingt tot het stellenvan fundamentele vragen. Daarom is het in hoge ma-te 'anregend'. Een recensent, zegt men, mag niet eindigen zondereen woord van kritiek. Welnu: ik meen, dat deschrijfster met het citaat van Steinbach over decriteria voor de waarde van een literaire tekst (blz.24/25) delezer geen dienst bewijst door haar commen-taar op dit citaat weg te laten. Voor een germanist isdeze weglating

misschien als een provocatie bedoeld.Voor een niet-germanist, zoals de recensent, is dezeweglating een ernstige omissie, tenzij hij een kriti-sche glimlach op het gezicht van de schrijfster ver- 139



??? Bo ekbesprekingen moedt. Laten we die glimlach maar veronderstellen,want dan kan ik dit boek in ieder opzicht aanbevelenaan allen, die zich voor algemene of bijzondere di-dactiek interesseren en ook in het bijzonder aan hen. die onderwijsresearch en/of -kunde bedrijven en weispeciaal om hen te wijzen op de terra incognita, diehun bedrijf omringt en 'doordringt'. J. Koning Designing Educationfor the Future, ed.EdgaiL.MoTpheta..o., vols. 1-7, Citation Press, New York 1967-1969, imported by States' Press Europe, Box 66, Overveen (Neth.). Acht staten uit het Midden-Westen van de VerenigdeStaten hebben besloten om met behoud van iedersautonomie samen te werken aan een project tot on-derwijsverbetering. Het zijn Arizona, Colorado,Idaho, Montana, Nevada, New Mexico, Utah enWyoming. Met name was het hun te doen om de ver-sterking van de organen, die in de staten voor hetonderwijs verantwoordelijk zijn. Dat neemt niet wegdat ook het locale onderwijsbeheer in het projectwerd betrokken alsmede de problemen, die door detoenemende federale activiteiten ontstaan. De verde-

ling van de verantwoordelijkheden tussen de federatieen de staten is nog een gecompliceerde en neteligeaangelegenheid. Wie deze zeven delen doorneemt,krijgt een goede indruk van de koers, die men sedert1966 met dit project heeft gevaren. Hier zijn de papersgebundeld, die op de gehouden conferenties zijn ge-presenteerd en besproken. Niet alleen de deelnemersaan deze conferenties zijn bij de zaken betrokken; inde staten zelf hebben deze documenten tot gedachten-wisseling aanleiding gegeven. Ik kan mij voorstellendat er een stimulerende werking van is uitgegaan allijkt het mij wat overdreven om deze activiteit 'oneof the most exciting and significant projects of ourtime' te noemen (Foreword vol. 1). De organisatorenzijn er veelvuldig in geslaagd om uiterst bevoegdeschrijvers voor de papers te krijgen. Hier zijn deskun-digen uit het gehele bereik van de Verenigde Statenaan het woord. Men mag voorts de brede opzet vanhet project prijzen. Het eerste deel houdt zich exten-sief bezig met de maatschappelijke veranderingen,die voor het schoolwezen van betekenis zijn, KennethE. Boulding

bespreekt hier bv. de toekomst van dekennis en de technologie. Het tweede deel behandeltdaarna de consequenties van de te verwachten maat-schappelijke veranderingen voor het onderwijs. A.Harry Passow geeft hier een overzicht betreffendecompensatory education. In de volgende delen ont-vangen de doelstellingen en processen van innovatieen planning uitvoerige aandacht terwijl ook de econo-mie van het onderwijs grondig wordt besproken. Hetlaatste deel behandelt de voorbereiding der docentenop de veranderingen. Het is de lezer duidelijk dat hiereen enorme hoeveelheid materiaal is bijeengebracht.Daarbij komt het uiteraard nog al eens voor datpapers voor de ge??nformeerde Europese lezer weinignieuws brengen.Wie de publicaties van de O.E.S.O.volgt, is bv. ten aanzien van planning en innovatieup to date en treft hier slechts de herhaling van hetbekende aan. Omtrent de technologie van het onder-wijs en haar laatste ontwikkelingen zijn ten onzentvoldoende gegevens beschikbaar. In die niet zeldzamegevallen ligt de waarde van het gebodenein de beschrij-ving van de problemen

van de Amerikaanse situatieen de daarop gerichte verbijzondering. De oorspron-kelijke bestemming van deze bijdragen brengt dit metzich mede. In 't algemeen kan men zeggen dat hetgeenhier in een wel wat bezwarende hoeveelheid is gebun-deld, de situatie van de kennis in de periode 1966 envolgende jaren weergeeft maar zich zelden beweegt opde grenzen van het weten en ons niet noodt om medete denken over mogelijke verdere ontwikkelingen.Een uitzondering is bv. de (nog niet geslaagde) pogingvan Seymour E. Harris om de economische waardevan technologische verbeteringen in de school te be-palen. In 't algemeen geven deze boeken voorlichting,voor Arizona enz., waarvan wij zonodig mee kunnenprofiteren, slechts bij uitzondering wetenschao-in-wording. Ph. J. Idenburg Bakker D. J., SatzP.: Specific Reading Disability. Advances in theory and method. Based on an internationalsymposium on reading disorders held in conjunction with the 16th International Congress of Applied Psycho-logy at the Paedological Institute, Research Department Amsterdam, August 1968. University

Press Rotter-dam 1970. Om met de conclusie te beginnen: dit boek bevat waarschijnlijk de op dit moment meest geavanceerde 140



??? Bo ekbesprekingen informatie betreffende het dyslexie-probleem. Ineen zevental hoofdstukken komen een aantal be-kende onderzoekers aan het woord in een gevarieerdaantal bijdragen. Op een congres zijn niet alle fac-toren die aan dyslexie gerelateerd zijn, te behandelen.E>e redenen van selectie zijn vaak praktisch endoor omstandigheden ge??ndiceerd. De organisa-toren zijn er in geslaagd inleiders te vinden die ge-rangschikt kurmen worden rond drie conferentie-thema's: 1- Een eerste thema betrof de neuropsychologischetheorievorming betreffende de dyslexie, waarbijtwee onderwerpen aan de orde kwamen:lateraliteit en temporele orde waarneming.Het thema lateraliteit en hemisfeerdominantiehoort sinds Orton's eerste studies tot een van deonderwerpen die veel aandacht hebben gekregen.De samenhang tussen taai-hemisfeer en prefe-rente-hand-hemisfeer heeft de onderzoekerssteeds ge??ntrigeerd. Deze samenhang en derelatie tot dyslexie wordt verschillend gewaar-deerd: van onbelangrijk tot alles verklarend.Op het congres werd de neuropsychologische enontwikkelings-

psychologische kant door S. Spar-row en P. Satz belicht vanuit hun onderzoekin-gen, en werd door M. Annett verder ingegaan opde erfelijke bepaaldheid van handpreferentie enhemisfeer-dominantie. De bijdragen mogen beideals verhelderend gewaardeerd worden. Sparrowen Satz wisten duidelijk te maken dat het pro-bleem van lateraliteit en dominantie een ontwik-kelingsprobleem is: op jongere leeftijd is dyslexieduidelijk gerelateerd aan dit type non-verbalefactoren, vanaf ongeveer 9 jaar is dyslexie duide-lijk door verbale factoren geconditioneerd. Hetzou binnen het bestek van een recensie te vervoeren om het belang van deze conclusies aante tonen. In de discussie over de erfelijke be-paaldheid van de hemisfeer-dominantie werd doorAnnett een nieuwe verklaring opgesteld: deverdeling rechtshandig-ambidexter-linkshandig(r-rl-1) is 67,5%-28,7%-3,8% en volgt daarbij debinomiale verdeling r2+2 rl + l^. De verdelingvan de taairepresentatie volgt goeddeels die vande handpreferentie. Hoewel niet nader te specifi-ceren, lijkt de aard van de relatie duidelijkintrinsiek en genetisch bepaald.Het

onderwerp 'waarneming van temporeleorde' werd door Bakker uiteengezet. In zijn refe-raat gaf hij reeds een voorschot op zijn uit-voeriger studie over dit onderwerp die onlangsbij dezelfde uitgeverij als dissertatie verscheen.Spreken is een temporeel proces, letters zijnruimtelijke configuraties, geschreven woorden enzinnen zijn ruimtelijk-sequentieel weergegeventemporele processen. In het schrijven wordt deauditieve en temporele orde tot een visueleruimtelijke ordening, in het lezen wordt dezeruimtelijke sequentie weer tot een temporelesequentie. Wat taal, lezen en schrijven gemeenhebben is: temporele orde. Bakker heeft hetlezen gesimuleerd in verschillende experimenteledesigns en de genoemde factoren onderzocht inhun relatie tot leeftijd, sexe, leesniveau en lees-stoornissen. De studie is belangwekkend om degegevens die het opleverde maar ook om deexperimentele opzet die duidelijk aansluit bij degangbare neuropsychologische research. 2. Het tweede thema had meer betrekking opfactoren die in het algemeen een rol spelen bij deprestaties van kinderen met leerstoornissen.Een

bijdrage van Van Meel, Vlek en Bruijelpresenteerde zich als vervolg op de door VanMeel ge??nitieerde studies betreffende de cogni-tieve stijl van leergestoorde kinderen. Deze stijlis door hem getypeerd als 'inkrimping van hettemporeel perspectief' en als zodanig een typeringvan de modus van alle cognitieve functies. Wasdit in de studie 'Bedreigd Denken' ten aanzienvan het denken van het leergestoorde kind aange-toond, de onderhavige studie richt zich op visuelediscriminatie opgaven en komt tot de conclusie:naarmate de waamemingstaken ingewikkelderworden, presteren de leergestoorde kinderenslechter, niet omdat ze het niet zouden kunnen,maar omdat zij zichzelf de nodige oplossingstijdniet gunnen. Kinsboume's artikel dat een serieonderzoekingen vermeldt om tot een nieuwehypothese te komen, sluit wel aan bij het artikelvan Van Meel c.s. In zijn referaat toont Kins-boume aan dat de aandacht die ter oplossingvan discriminatietaken gegeven kan wordenbepalend is voor het resultaat. Wordt de tijd omde opgave, bijvoorbeeld een ori??ntatieproef, opte lossen, sterk verkort, of de

aandacht op andereaspecten gericht door de proef ingewikkelderte maken, dan treden de ori??ntatiefouten op,niet als gevolg van gebrekkige ori??ntatie, maarals prestaties onder ongunstige condities. Kins-boume wijst op de consequenties voor deorthodidaktiek: stap-voor-stap planning eneliminatie van overstimulatie. 141



??? Bo ekbesprekingen 3. Het derde thema van de conferentie wordtgepresenteerd in een studie over de relatie tussenexpressieve taal en leesniveau bij tweedeklassers.Waar niveau van lezen en taalgebruik sterk aanelkaar correlerend gedacht worden, zowel bijnormale lezers als dyslectici, is het belang vaneen onderzoek naar deze relatie reeds gegeven.Aangezien de taalsamples geanalyseerd werdenvolgens de traditionele methode (Mc Canhy,Templin, Winitz) ?¨n op basis van het gramma-ticale model van Chomsky geeft dit deze studienog meer reli??f. Behalve de te verwachten bevindingen verdientapart genoemd te worden het feit dat tussenjongens en meisjes geen verschil gevonden werdmet betrekking tot verbale expressie, terwijl vrij-wel alle onderzoek naar dyslexie-factoren ditwel aan weet te tonen. De serie voordrachten tenslotte wordt ingeleid dooreen theoretische analyse van Satz en Sparrow, waarinzij trachten alle tot nu toe bekende onderzoeksresul-taten te combineren tot een vijftal hypothesen dienaar hun verwachting het dyslexie-onderzoek zoudenkunnen richten. De

hypothesen spreken alle een relatie uit tussen eenaantal variabelen zoals motorische vaardigheid, sen-sorische gevoeligheid, lateralisatie, ori??ntatie, vinger-diiferentiatie, taal en conceptuele denken en ander-zijds de jongere leeftijd (7-8 jaar) en de oudere leef-tijd (9-12 jaar). Als verwachting wordt uitgesprokendat steeds duidelijker zal worden dat de non-verbalefuncties op jongere leeftijd, de verbaliteit op oudereleeftijd dyslexie bij kinderen conditioneert. Door het artikel van Satz en Sparrow heeft debundel een sterk synthetisch karakter gekregen. Alsmarkering van de stand van het wetenschappelijkonderzoek rond 1970 is het een belangrijk document. Voor de psycholoog zal studie van het boek be-tekenen dat een aantal problemen betreffende leer-stoornissen en dyslexie opnieuw gesteld gaan wordenen hem zal opvallen dat de ori??ntatie van klinischonderzoek en steekproef-onderzoek gewijzigd isnaar experimenteel neuropsychologisch onderzoek.De orthodidacticus zal er bij moeten stilstaan en be-seffen dat een aantal zekerheden vermeende zeker-heden blijken te zijn. Het zal hem

er toe brengenvoorzichtig te zijn in zijn uitspraken over oorzakenen factoren en hem wellicht tot nauwkeurigertoetsend onderzoek van zijn behandelingsmethodenbrengen. Als neuropsycholoog en orthodidacticuselkaar vinden, bijvoorbeeld door het boek van Bakkeren Satz, dan is er al veel aan begrip gewonnen. J. J. Dumont Springer U.K., Recent Curriculum Development in France, West Germany, and Italy. A Study of Trends at theMiddle Level of Education. Teachers College Press, New York 1969. 170 p. Er bestaat, zoals Bereday in zijn 'ten geleide' bij ditboek opmerkt, op het terrein van de vergelijkendeonderwijskunde reeds een uitgebreide literatuur overalgemene problemen, maar er zijn slechts betrekke-lijk weinig studies die een nauwkeurige analyse eninterpretatie geven van de curricula in overeenkom-stige schoolsystemen in verscheidene landen. UrsulaSpringer voorziet in dit tekort door een vergelijkingvan de curricula op middenniveau - de leeftijd vancirca 11/12 tot 15/16 jaar - die zij als vrucht van eenEuropese studiereis haar Amerikaanse lezers aan-biedt. De laatste

vermelding houdt geenszins in, dat haarboek voor Europese lezers minder boeiend zou zijn,integendeel, juist haar opmerkingen in de trant van:let wel, in Europa zit dat z??, brengen Europese lezerssoms in de herinnering, soms zelfs met een schok tothet bewustzijn, dat elders andere, vaak ook beterealternatieven gerealiseerd zijn. Een enkel voorbeeldmoge dat verduidelijken. Op p. 17 merkt schrijfsterop: 'De structuur van het leerplan speelt een veelgroter rol in Europa dan in de V.S. waar, op het'high-school'-niveau, een verscheidenheid van cur-sussen aan een leerling wordt aangeboden, zodat hij,met begeleiding, zijn 'eigen' leerplan kan ontwerpen.In de Europese systemen hebben scholen vasteleerplannen, die alle leerlingen moeten volgen'.Juist door dergelijke opmerkingen prikk?Šlt schrijfsterEuropese lezers er telkens toe vergelijkingen te trek-ken en daar hun conclusies aan te verbinden, waartoezij overigens ook bijdraagt door haar heldere, uiterstnauwgezette analyse van de drie boven dit stuk ge-noemde schoolsystemen. In een inleidend hoofdstuk ziet zij het midden-niveau als

brandpunt van de democratisering vanschoolsystemen. Als handzaam begrippenkader ge-bruikt zij bij haar analyse de termen 'academisch','semi-academisch' en 'niet-academisch'; in West-Duitsland corresponderen daarmee de leerplannenvan resp. Gymnasium, Realschule en Hauptschule, 142



??? Bo ekbesprekingen bij ons zou men aan v.w.o., havo en mavo kunnendenken. Een democratisering op middenniveau moeth.i. inhouden, dat er een modernisering van het'academisch' leerplan ontstaat, voorts een verbeterdedoorstroming naar 'academisch' en 'semi-academisch'niveau, alsmede een tot niveauverhoging leidendeverbetering van het leerplan op 'niet-academisch'niveau. Na in twee achtereenvolgende hoofdstukken destructuur en de kenmerken van genoemde West-europese schoolsystemen en de aard en de opzet vande leerplannen daarvan te hebben besproken, laatschrijfster in het volgende hoofdstuk zien, hoe hetbeleid in de betrokken landen gericht is op ver-^deringen in het leerplan die bovengenoemde demo-cratiseringstendenzen ondersteunen. De traditionele'Bildungs'-ideologie die lange tijd het Westeuropesedenken over onderwijs en leerplan heeft beheerst,wijkt, in het ene land sneller dan in het andere, voorhet inzicht dat 'the school must train young peoplefor the realities of the world, not against them' (p. 35),Wat niet behoeft in te houden dat de jeugd niet totkritische stellingname

wordt onderwezen. Metconflicten leren leven behoort tot zulk een realistischeinstelling. Daartoe is op het middenniveau leerplaninnovatienoodzakelijk. In de organisatiestructuur leidt dieinnovatie tot het ontstaan van observatie- enori??ntatieklassen, en zelfs geleidelijk tot een gediffe-rentieerde middenschool. Niet slechts een beperktaantal, maar zoveel mogelijk leerlingen moeten in dieieeftijdsperiode 'academisch' en 'semi-academisch',ni.a.w. algemeen(vormend) ondenvijs genieten,'^lerlei herzieningen in leerplannen dragen daartoe''ij. alsmede de verdeling van vakken in kern- enkeuzevakken. Hoofdstuk 6 gaat daarna middels een substanti??leÂŽn kwantitatieve vergelijking in op de verschillenÂŽn overeenkomsten tussen de diverse schoolsystemenÂ°P middenniveau in de genoemde Westeuropeselanden, waarbij de schrijfster, aan de hand van 15 inde bijlage op p. 140-169 geplaatste tabellen en gra-fieken met toelichtingen, een schat aan materiaalbijeenbrengt. Met uitzondering van Berlijn blijkt West-Duitsland in vernieuwing van onderwijs op ditniveau achter te blijven bij Itali?? en Frankrijk. Een nauwkeurige

studie van de leerplannen wordtvolgens schrijfster bemoeilijkt, doordat Europeanenniet gewend zijn hun doelstellingen 'in "behavioral"terms' uit te drukken. Zij moet zich daarom welgrotendeels beperken tot de inhoudelijke kant vande leerplanstudie. In hoofdstuk 7 geeft zij daaromeen uitvoerig overzicht van de leerplannen op hetgebied van de moedertaal, de vreemde talen, demaatschappelijke vakken, wiskunde en de natuur-wetenschappelijke vakken, waaruit blijkt dat deingevoerde vernieuwingen wat tegenvallen. In een slothoofdstuk treffen wij naast een samen-vatting de evaluatie en de conclusies. De vernieuwin-gen in de leerplannen zijn er voornamelijk op gericht,dat leerlingen zich beter kunnen ori??nteren t.a.v.hun huidige en toekomstige mogelijkheden, waartoede verlenging van de periode van algemene vormingveel bijdraagt. Ook enige vernieuwingen in metho-den (exemplarisch onderwijs, team teaching, doceer-stijlen, talenpractica, G.I.) spelen daarbij een rol.Vernieuwingen van cursussen en programma's, hetmeest in Itali??, zijn soms vruchten van deze tenden-zen. Hoewel er een duidelijke trend

bestaat de scho-len meer aan te passen aan de ontwikkeling van demoderne maatschappij, denkt men dit voornamelijkte bereiken door verandering van structuren enmethoden en is er nog weinig aandacht voor eenfundamentele herziening van de leerplaninhoud. Het lijkt mij, dat U. Springer hier inderdaad devinger op de wond legt. Als wij in Europa, ook inNederland, aan vernieuwingen van onderwijs willendoen, gaan wij knutselen aan structuren en metho-des, maar van de inhoud van het onderwijs moet menafblijven. Toch zal van de vernieuwing van de in-houd voor een groot deel afhangen, of wij erin slagenaan algemene vorming op middenniveau op ade-quate wijze gestalte te geven. Het met een uitvoerige bibliografie besloten boekvan U. Springer is prikkelende lectuur voor al dege-nen die ge??nteresseerd zijn in vernieuwing van onder-wijs door leerplanontwikkeling. Zeer aanbevolen. A. M. P. Knoers M. Buter, Onderwijstechnologie (1) - Inleiding tot ontwikkeling en gebruik van onderwijssituaties en leer-'^iddelen. Samsom, Alphen aan den Rijn, 1971, 110 pag. ^et eerste hoofdstuk van dit boek geeft op een

zeven- enkele aanduidingen van de ontwikkelingen in onder-pagina's een beknopte beschrijving van gepro- wijs en maatschappij die het onderwijs in bewegingSfammeerde instruktie. Hoofdstuk 2, 14 pag., geeft brachten; ontwikkelingsfocus is het steeds sterkere 143



??? Bo ekbesprekingen accent op sturing (m.n. door de leerling zelQ vanleerprocessen. Hoofdstuk 3, 22 pag., de kern van hetboek, haalt de onderwijshoekstenen: Vertrekpunt,Doelstelling en Weg naar voren, wijst op de struktu-rele samenhang ervan, en geeft aan de hand van enke-le onderwijstypen en -verschijnselen enige toelichtingop die V-W-D-struktuur. In de 8 pagina's van hoofd-stuk 4 ('Globale programmering') worden uit het voor-gaande enkele konsekwenties getrokken voor hetorganiseren van onderwijs. Hoofdstuk 5 geeft eenoverzichtelijke samenvatting van het voorgaandewaarbij echter deze materie wordt betrokken oponderwijs waarin aan geprogrammeerde instruktieeen belangrijke rol is toegedacht. Waren de vorigehoofdstukken erg beknopt, in de beide laatste hoofd-stukken (over leertheorie, 14 pag., en over gepro-grammeerde instruktie, 30 pag.) worden gemakkelijkte volgen uiteenzettingen met voorbeelden gegeven.Een bij verschijnen niet meer al te recente literatuur-lijst sluit het boek af (van de 22 titels zijn er slechts 2 uit '68 en 2 uit '69). Dit boek geeft een goede

beschrijving van gepro-grammeerde instruktie; het is daarin echter niet hetenige, eerste of beste. Belangrijk is vooral het accen-tueren van de struktuur: Vertrekpunt-Weg-Doel.Hiermee hangen fundamentele kwesties samen diezeer terecht onder de aandacht worden gebracht.Men dient er echter wel op bedacht te zijn dat Buterniet verder gaat dan ze onder de aandacht te brengen.Zijn boek maakt meer de indruk van een syllabuswaar nog heel veel omheen verteld moet worden.Het is daardoor enerzijds wel geschikt als een snelleori??ntatie in probleemgebieden der onderwijstechno-logie. Anderzijds doet het alles verwachten van hettweede deel, dat nog verschijnen moet. Het was naaronze mening dan ook beter geweest als de uitgeverervoor had gezorgd dat dit tweede deel gelijk met ofspoedig na dit eerste deel ter beschikking was geweest. A. Jaspers Karl Erlinghagen, Erziehungswissenschaft und Konfessionalit?¤t. Erziehungswissenschaftliche Reihe, Band 7.Akademische Verlagsgesellschaft, Frankfurt am Main 1971, 164 S. Er zijn boeken die door hun titel (bv. Erziehungs-

wissenschaft und Konfessionalit?¤t) hoge verwach-tingen wekken, maar door ondertitel of toevoeging('herausgegeben') toch weer teleurstellen. Zo is hetook met de studie die thans voor ons ligt. KarlErlinghagen heeft eigenlijk niet zo heel veel meergedaan, dan een twintigtal artikelen of boekfragmen-'ten bij elkaar gebracht en die van een beknopteinleiding voorzien; Hermann R??hrs heeft hem totdit werk gestimuleerd. De inleiding is op zichzelf stellig van goede kwaliteit,maar bevat voor degenen die enigermate in dezematerie geori??nteerd zijn, toch ook weer niet veelnieuws. De bijeengebrachte artikelen zijn volgens duidelijkecriteria gekozen; maar het feit dat Eriinghagenkennelijk alleen bekend is met de Duitstalige litera-tuur op dit terrein, geeft zijn verzamelbundel tochwel een erg beperkt karakter. Door het bovenstaande wordt eveneens de intentievan de Inleiding bepaald: de auteur wil in 14 pagina'sbewijzen, dat er zich een seculariseringsproces vanpedagogische theorie naar opvoedingswetenschapheeft voltrokken, en dat dit een facet is van de'verwereldlijking' van de

opvoedingswerkelijkheid. zoals deze kort na de Reformatie is ingezet. Van hier-uit ziet hij het streven naar autonomie van de pedago-giek als wetenschap als een noodzakelijk proces. Ditproces benadeelt weliswaar noch het godsdienstigeopvoeden, noch de religieuze opvoedingsleer; welwordt er een 'theologie der opvoeding' door moge-lijk gemaakt, indien deze streng wetenschappelijkwil zijn. Indien de auteur hierin gelijk heeft, dan rust ditgelijk slechts op de door hem geselecteerde literatuuren op de Duitse situaties. De gekozen literatuur isnamelijk gerangschikt op grond van de drie beteke-nissen, die de schrijver aan 'pedagogiek' toekent:opvoeding, opvoedingsleer en opvoedingswetenschap. Op basis van de eerste betekenis (opvoeding) brengthij een zestal artikelen samen, die de tiiscussie uithet verleden representeren: de opvoeding op basisvan geloof en theologie. Het zijn over 't algemeenoude artikelen (Pahner 1853, Gr?¤ser 1811, Dursch1851 en Herbart 1806, 1835), die op zichzelf goederepresentanten zijn van het gekozen uitgangspunt-In het tweede deel krijgt de discussie

een modern^karakter: de penetratie van de theologie in oÂŽopvoedingswetenschap; deze artikelen zijn geschre-ven tussen 1915 en 1951; de studies van WilhelmFlitner en Oskar Hammelsbeek munten hier uit dooreen scherp logische constructie. 144



??? Bo ekbesprekingen Het interessante derde deel bepaalt ons bij de span-ning tussen de niet-confessionele opvoedingsweten-schap en de confessionele opvoedingsleer. Erling-hagen heeft hier zelf gepoogd een antwoord te gevenop een discussie met P??ggeler, Hammelsbeck enKombach. Tenslotte hebben Brezinka en Kombach een verdien-stelijke poging gedaan, om de aan de orde zijndeproblematiek in wetenschapstheoretisch perspectiefte plaatsen. Een nader ingaan op deze problematiekzou de grenzen van een recensie overschrijden;niettemin is de hier geboden stof stellig de moeitewaard, om in een artikel nauwkeurig te analyseren.Mijn conclusie is, dat Erlinghagen ons in een beperktkader een goed boek heeft gegeven. De verificatievan zijn thesen eist echter een veel breder kader dandat waarmee de auteur kennelijk genoegen heeftgenomen. J. W. van Hulst 145



??? Inleiding. Het begrip utopie. M bespreken de plaats van opvoeding en on-derwijs in de utopie en van de utopie in het educa-tief beleid. Het begrip utopie vraagt om enigetoelichting. 1.2 Onder de getuigenissen van de hoop en ver-Wachting van de mensheid omtrent de toekomstvan haar samenleving neemt de utopie door haarconcreetheid een aparte plaats in. Zij belichaamtdatgene, waarop ons verlangen en ons handelenzich kan richten, in de beschrijving van een an-dere wijze van bestaan. '.2.1 geschiedenis leert ons dat het oogmerk,â– waarmede zulke utopistische modellen aan de! ' lensheid worden aangeboden, sterk kan ver-''chillen. Thomas Morus (1478-1535) presenteer-' ÂŽ in het begin van de 16de eeuw zijn geschriftI ^ver het nieuwe eiland Utopia ^ als een morali-1 serend voorbeeld. Een oproep tot bekering. de tijd van de Verlichting was de utopie eenI "istrument tot voorlichting omtrent de natuur-) ijke orde der dingen, waarin de voorspoed was' -lichaamd. Zij wees de weg. De Utopistisch-?? ocialisten Robert Owen (1771-1858) en Charlesyourier (1772-1837) zowel als anarchist Pierre; Joseph Proudhon

(1809-1865), allen actiefin deâ€? ÂŽrste helft der 19de eeuw, riepen de mensen^ goeden wille op om hier en nu een stuk heils- j^^cheidscollege, gegeven op donderdag 18 mei'2 aan de Universiteit van Amsterdam. ''EDagogische studi??n 1972 (49) 147-157rijk te verwerkelijken. Zij zochten participanten.Volgens Karl Marx (1818-1883) ontstaat de vol-maakte maatschappij als uitkomst van een gede-termineerde ontwikkeling. Hij maande, in hetmidden der 19de eeuw, de arbeidersklasse totactief-bewuste deelname aan het historisch-immanente proces der revolutie. 1.2.2 De voorstellingen, die de utopisten van de maat-schappij der toekomst koesterden, vertonen geengeringere divergentie. Er zijn in die projectenmet wat goede wil enkele categorie??n te onder-scheiden. Democratische typen zijn er met uit-eenlopend voorteken. Bij Morus vinden wij eendemocratie met algemene verkiezingen en ruimtevoor verscheidenheid, opgetrokken op de sociaal-economische grondslag van het communisme.Bij M. J. A. N. Caritat de Condorcet (1743-1794), een van de grote figuren der Franse Re-volutie, vertoont zich een democratie op

basisvan het sociaal-economisch liberalisme. Proud-hon bepleitte een democratie, die op anarchis-tische veronderstellingen berustte. Tegenover deze democratische categorie staatdie der totalitaire denkers. Bij Tommaso Cam-panella (1568-1639), een wijsgeer uit de tijd derRenaissance, openbaart zich een communismemet een strikt hi??rarchische bestuursstructuur.In zijn Civitas Solis (1623), de Zonnestaat, isgeen vrijheid te bekennen. J. J. Rousseau (1712-1778) schetst ons in zijn Contrat Social (1762)een totalitaire volksregering. Bij Marx komt hetabsolutisme als dictatuur van het proletariaatnaar voren met dien verstande dat daarachter deklassenloze maatschappij wacht, die Fr. Engels(1820-1895) als het 'rijk der vrijheid' heeft geken- 147 De Utopie in het Onderwijsbeleid/) 'h. J. idenbxmg



??? Ph. J. Idenburg schetst. 2 Tussen deze beide uitersten vormen de Uto-pistisch-Socialisten een categorie, die uitkomstzoekt in de gedachte der co??peratie of associatie,waarvan ook Proudhon vervuld is geweest. Hetwas hen te doen om nieuwe, in omvang beperkte,vormen van gemeenschap. 1.2.3 De utopie??n lopen tenslotte evenzeer uiteen tenaanzien van de graad van omvattendheid hunnermodellen. De staatsromans bedoelen de totaliteitder samenleving te regenereren. Hun auteurs zijnintegralisten. Marx heeft deze traditie in zoverreweer opgenomen, dat hij het wetenschappelijksysteem ontwierp voor een algehele omzettingder maatschappij. De Utopistisch-Socialisten enanarchisten hebben geen andere bedoeling ge-koesterd. Maar hun methode was anders: zijbeoogden in de geest der Romantiek de maat-schappij door groei vanuit cellen een nieuwestructuur te schenken. Sedert de Verlichting verschijnen er naast dezeintegrale utopie??n de parti??le, die zich op secto-ren van de maatschappij concentreren. De utopievertoont zich niet meer uitsluitend in projectenvoor een

maatschappelijke orde in haar geheelmaar nestelt zich ook in wetsontwerpen, nota'sen manifesten van beperkter strekking. Daarme-de is de aanzet gegeven tot een interpretatie vanhet begrip utopie, waarin het kenmerk der al-omvattendheid is prijsgegeven. Georg Picht,enkele jaren geleden over Prognose, Utopie,Planung schrijvende, noemt utopie??n 'die antici-paties op de toekomst, die aan elk doelgerichthandelen vooraf moeten gaan'.^ 2. Opvoeding en onderwijs in de utopie. 2.1 De utopisten hebben veel over opvoeding enonderwijs geschreven. Het ligt voor de hand,dat hun toekomstig maatschappijbeeld daarintot uitdrukking kwam. 2.1.1 2.1.2 Wij schenken in dit verband vooreerst aandacht Tegenover dit vrijheidsideaal staat de gedachte, aan de liberaal-democraat Condorcet. Hij waseen onderwijskundige van uitzonderlijk formaat,die verdient tot vader der onderwijskunde teworden uitgeroepen. Condorcet vertoont ons inzijn Rapport voor de Nationale Vergadering^een onderwijssysteem, dat als ?Š?Šn samenhangendgeheel is opgetrokken, daarmede een ideaal stel-lend, dat nog

nergens ten volle is verwerkelijkt.De wijze, waarop het door hem ontworpenschoolwezen is opgebouwd, vertoont grote ver-wantschap met het onderwijskundig denken vanvandaag. Het lijkt op het Nederlandse school-wezen als men de middenschool en de universiteitvolgens Posthumus invoert. Condorcet geeft aanop welke wijze de door hem ontworpen scholenover Frankrijk moeten worden verdeeld. Eenmathematisch verantwoord stelsel doet daarbijdienst. Typerend voor de man, die een beroemdwiskundige was, typerend voor de Verlichting,die de mathematiek hoog schatte, typerend ten-slotte voor alle utopistische denkers, die ervanhouden om hun systeem in ronde getallen teordenen. Condorcets stelsel zou van vrijheid zijndoortrokken. De auteur voert met name bijzon-dere waarborgen in tegen elke invloed in deschool van de zijde van de politiek. 'Geen publieklichaam mag' - zo stelt hij - 'de macht hebbenom de ontwikkeling van nieuwe waarheden ofhet onderwijs in theorie??n, die van de zijne af-wijken of met zijn belangen strijden, te verhin-deren'. De constitutie van de staat mag

uitslui-tend als een historisch gegeven feit maar nooitals laatste waarheid en mogelijkheid wordenvoorgedragen. Daarom ontwikkelt Condorceteen stelsel, waarbij het onderwijs staat onder devolksvertegenwoordiging, welke naar zijn op-timistische mening het minst gevoelig is voorcorruptie en het minst be??nvloed wordt doorpersoonlijke belangen, het meest open staat voorde invloed van veriichte mannen en het minst af-kerig is van de vooruitgang. Onder dit opper-beheer vormt het onderwijssysteem evenwel eenautonoom lichaam, dat geheel door het docenten-corps zelf wordt beheerd. 148



??? De Utopie in het Onderwijsbeleid dat het schoolwezen bestemd is om de bevolkingin de geest ener religieuze, morele of socialeideologie op te voeden. Campanella ontwerptdaartoe een rigoreus doordacht opvoedingsstel-sel voor de gehele bevolking. Hij zal in de ge-schiedenis wel de eerste zijn geweest, die eenniinister van onderwijs heeft voorzien: ministerSin (wijsheid) is als zodanig aangewezen. Maarminister Mor (liefde) strekt zijn zorgen behalveover het liefdeleven der Solari??rs, dat hij naareugenetische beginselen regelt, ook over de op-voeding uit. Het gehele opvoedingssysteem is bijdeze wijsgeer doortrokken van een uitgewerktgodsdienstig stelsel met astrologische inslag.Rousseau schenkt in zijn Consid?Šmtions sur Iegouvernement de Pologne (1772) uitbundige aan-dacht aan de opvoeding tot het vaderland. ^C. H. Saint Simon (1760-1825) is een voorstanderVan een strikt uniform onderwijs, waarbij aanalle burgers een standaard-programma van be-ginselen en kennis zal worden bijgebracht. Ermoet een nationale catechismus worden samen-gesteld en geen Fransman zou zijn burgerrechtenmogen uitoefenen

zonder omtrent de kennis daar-aan te zijn ge??xamineerd. In al deze gevallenheeft de staat door tussenkomst van de schooleen boodschap te brengen. Deze categorie voor-standers van overheidsonderwijs hangt op de eenof andere wijze een staatspedagogiek aan, die zijWil gebruiken om de samenleving te conserverenof te vernieuwen. 2.1.3 I^e Utopistisch-Socialisten binden de school aanassociatie. Vanuit de associatie zou, volgensdeze groep denkers een sociale religie de mens-heid doortrekken, die de nadruk zal leggen op'??'enselijke solidariteit en onderling hulpbetoon,ÂŽP liefde en barmhartigheid, zelfvertrouwen en??eluk. Deze religie zal haar hoogste uitdrukking^mden in het gedrag van haar aanhangers, daterop gericht zal zijn om de situatie van hun mede-JJ^ensen te verbeteren. Fourier tekende met veel^Dtasie de opvoeding in zijn Phalanst?¨re van degeboorte tot aan de volwassenheid, waarvan ik^anwege de actualiteit vermeld dat hier o.m. eenbeschrijving voorkomt van cr?¨ches voor kinde-ren tot 4|- jaar en van de daar te volgen opvoe-dingsmethoden. Het is eigenaardig dat Owen,hoezeer gehecht aan de

associatiegedachte, niet-temin voor Engeland een neutraal nationaalonderwijsstelsel onder leiding van een onderwijs-minister bepleit. Proudhon was voor een dergelijkcompromis niet vatbaar. Hij streeft naar de ont-binding van de staat en meent dat deze reedsaanstonds voor de associatie plaats moet maken,ook wat het onderwijs aangaat. Het industri??ler?Šgime, zoals dit tot stand komt door de vrijeovereenkomst der burgers, zal onderwijs enleerlingenwezen, wetenschappelijke vorming enberoepsopleiding weer vast aan elkaar verbinden.De onderwijzer moet, als hij niet reeds voormanis, v????r alles de man van de industrie- of land-bouwassociatie zijn, die zijn diensten gebruikt.Het is geheel verkeerd dat de school afgescheidenis van^e werkplaats en dat zij, onder voorwend-sel van maatschappijverbetering, onder de in-vloed van een uitwendige macht komt.ÂŽ 2.2 Alle utopisten streven ernaar om de gelijkheids-gedachte in het onderwijssysteem te verwerkelij-ken. Condorcet heeft haar in de aanhef tot zijnproject van 1792 het meest welsprekend vertolkt.Laat hem voor allen spreken. Hij stelt als eersteeis aan een nationaal

stelsel: 'Aan alle individuenvan het menselijk geslacht de middelen te gevenom in hun behoeften te voorzien, hun welvaart teverzekeren, hun rechten te kennen en hun plich-ten te verstaan en te vervullen; elkeen de moge-lijkheid te schenken om zijn vaardigheden teverbeteren en hem in staat te stellen de maat-schappelijke functies te vervullen, waartoe hijhet recht heeft geroepen te worden en optimaalde talenten te ontwikkelen, welke de natuur hemheeft geschonken, en daardoor onder alle burgerseen werkelijke gelijkheid te verzekeren, welke depolitieke gelijkheid, die de wet erkent, tot eenre??le maakt'. 2.3 Hetgeen de utopisten van ouds kenmerkt is deplaats, die zij in hun educatieve overdenkingenaan de arbeid toekennen. Wij vinden dit aspect 149



??? Ph. J. Idenburg reeds bij Morus en Campanella. Robert Owenheeft het uitgewerkt. Volgens hem kan menslechts alzijdig ontwikkelde mensen kweken doorde verbinding van het onderwijs met produktievearbeid. In zijn ontwerp van een industrieel sys-teem voltrekken zich opvoeding en onderwijsgrotendeels in fabrieksruimten. Van het 12de jaaraf werken de kinderen in de fabriek, de land-bouw, de mijnbouw e.d. Zij gaan dan 's avondsnaar de avondschool. Nog sterker verbindtCh. Fourier de opvoeding met produktieve ar-beid. Reeds van zijn 3de jaar af moet het kindwerken. 'De opvoeding in de nieuwe maatschap-pij bedoelt de volle ontwikkeling van de licha-melijke en geestelijke gaven mogelijk te maken enalle activiteiten, zelfs de genoegens, met produk-tieve arbeid te combineren'.'' Slechts deze soortopvoeding stemt volgens Fourier met denatuur van de mens overeen. Daarbij wordt er-naar gestreefd om de arbeidsprocessen bewustte maken. De lijn der ontwikkeling loopt van hier, overProudhon, wiens plan ik reeds noemde, naarMarx. In het Communistisch Manifest wordtgepleit

voor Vereinigung der Erziehung mit dermateriellen Produktion'. Marx' gedachte was datde opvoeding voor de toekomst zowel als in detoekomst deze verbinding nodig maakt. Alleendaardoor wordt de mens volledig mens: iemand,die zijn plaats in de historische ontwikkeling der' maatschappij bewust inneemt. De fabrieksarbeidvan kinderen in zijn bestaande, aan Marx enEngels bekende, vorm moet afgeschaft worden.Zij staat met uitbuiting gelijk. Maar het beginselvan kinderarbeid van het 9de levensjaar af moetonder strenge regeling van de duur en de om-standigheden worden gehandhaafd, zelfs al kanzij onder het kapitalisme niet de vruchten dragen,die daarvan in de socialistische maatschappij teverwachten zijn. Immers vorming kan zichslechts door arbeid en in arbeid voltrekken. 8 2.4 Opmerkelijk is de plaats, die de vrije tijd in deutopie??n inneemt. Wanneer allen arbeiden - inUtopia 6 uur, in de Zonnestaat slechts 4 uur perdag - blijft er voor allen een flink stuk voor over. Deze komt aan de geestelijke en lichamelijke ont-wikkeling en ontspanning ten goede. In dit ver-band introduceert

Thomas Morus de gedachtevan de education permanente. 'Een groot deelvan het volk, mannen en vrouwen gelijkelijk,besteedt gedurende hun gehele leven de arbeids-vrije uren voor studie'.ÂŽ In de Zonnestaat is hetvoortzetten van de vorming gedurende de vol-wassenheid zelfs plicht. Er wordt de Solari??rsgeen ontspanning gelaten tenzij een zodanige,waardoor zij zich grotere kennis en betere vaar-digheden verwerven. Campanella was een domi-nikaanse monnik, die zich de zedelijke gevarender lediggang bewust moet zijn geweest. InEtienne Cabets (1788-1856) Voyage en Icarie(1842), een late emanatie van het staatscommu-nisme, zijn geen genoegens veroorloofd dan die,welke alle inwoners gelijkelijk kunnen genietenen pleizier is eerst gewettigd als alle nodige ennuttige zaken voor allen verzekerd zijn. In andereideaalstaten is de situatie van de vrije tijd feeste-lijker, zo zelfs dat R. L. Stevenson heeft opge-merkt dat de utopi??rs 'make nothing so muchtheir business as their amusement', Zij hebbenop voor onze tijd voorbeeldige wijze geleerd omvan hun talrijke vrije uren iets van

een levens-vervulling te maken. Intussen was de gedachte van de educationpermanente toch niet verdwenen. Het is wederomCondorcet, die hier een positieve bijdrage levert.Hij betoogt dat het onderwijs niet mag ophoudenals de school is afgelopen. Er is geen leeftijd,waarop het leren niet langer mogelijk en nietlanger nuttig is. Voortzetting van het onderwijsis te meer nodig in gevallen, waarin het onderwijsin de jeugd beperkt is gebleven. Bovendien: hetgeleerde vervliegt zo gemakkelijk. En de per-fectionering van de industri??le produktie zaltengevolge van de arbeidsdeling voor een deelvan het menselijk ras tot afstomping leiden. Zoontwerpt Condorcet een model van wederkerendonderwijs, waaraan de scholen van alle gradenmedewerken door openbare lessen en onderrichtop zondag. Ieder kan er vrijelijk aan deelnemen. 2.5 Ter afsluiting van deze schets van het onderwijs 150



??? De Utopie in het Onderwijsbeleid in het utopistisch denken, nog eenmaal Condor-eet. Hij heeft zijn Rapport met een eigenaardigtoekomstperspectief besloten. 'Er zal zondertwijfel een tijd komen' - zo voorzegt hij - 'waaringeleerde instellingen van overheidswege overbo-dig en daarom gevaarlijk zullen worden; eentijd, waarin elke openbare instelling van onder-wijs nutteloos zal zijn'. En dan schetst hij ineschatologische termen de era, waarin de verlich-ting gelijkmatig verspreid zal zijn over alle delenVan het land en over alle klassen van de maat-schappij. 'Zo zullen wij', - aldus besluit Con-dorcet - 'werkende aan de totstandkoming vandeze nieuwe instellingen, tegelijkertijd de komstvan het gezegend ogenblik verhaasten, waarop zijoverbodig zullen worden'. De actualiteit der utopie. ^ele lijnen, die in het werk der utopisten naarVoren komen, lopen door tot in de jongste tijd.Hun zoeken en streven heeft een toekomst gehad,die geen van hen zal hebben vermoed. Andersgezegd: onze actualiteit heeft een verleden, waar-van de nijvere werkers aan het front der ver-nieuwing zich zelden bewust zijn. Laat ons dit voor

enkele thema's nagaan. 3.1 ^e problemen, samenhangende met de verhou-ding van de staat tot het onderwijssysteem - hetthema uit de utopie??n, dat ik het eerst aan de^rde stel - behoren tot de actuele vraagstukkenVan vandaag. De antwoorden vertonen soortge-lijke schakeringen als in de utopistische modellenborden aangetroffen. 3.1.1 ^ondorcets afkeer van staatsbemoeienis mani-esteert zich thans in de gedachte van het voucher-^ysteem. Deze berust op het inzicht, dat het grotepolitieke en pedagogische probleem van het^Â?oolwezen in het vlak van de verdeling ligt. ^arom zou de oplossing ervan niet in de weg een vrije markt worden gevonden, waarin^^ibod en vraag elkaar ontmoeten? Laat de ver-â– ^'ker de ruimte om te beslissen welke soort vorming hij begeert en in welke periode van zijnleven hij deze wenst! Van belang is slechts dat hijvoldoende financi??le bewegingsmogelijkheid ge-garandeerd krijgt, dat zijn desbetreffende aan-spraken het leven door geldig blijven en dat ereen strenge scheiding komt tussen de plaatsen,waar onderwezen wordt, en de instanties, waargeselecteerd wordt onder

toekenning van diplo-ma's, die toegang verlenen tot maatschappelijkefunkties. Het geld voor het onderwijs gaat in dezegedachtengang dus niet meer naar de instellingenmaar naar de individuen. ^^ Er is voor dit denk-beeld in de Verenigde Staten belangstelling. Hetbelooft velerlei voordelen. Het laat de burgerterzake van zijn opleiding de vrije keuze. Iedermens kan zijn eigen doeleinden op het stuk dervorming bepalen. De participatie van de gebrui-kers aan de inrichting van het onderwijs derafzonderlijke instellingen wordt vergroot. Er ligthier een oplossing voor het wederkerend onder-wijs, waarop zo aanstonds wordt teruggekomen.Bij de uitwerking van de hoofdgedachte van hetsysteem gaat men in verschillende richting. Menkan elke leerling, die het basisonderwijs voltooit,een bedrag a fonds perdu toekennen, dat in jaar-lijkse tranches kan worden opgenomen. Men kanzich een stelsel van leningen voorstellen, dieevenzeer in jaarbedragen beschikbaar komenmaar die later moeten worden terugbetaald. Inhet laatste geval bevindt men zich vlak bij een vande voorstellen, die uit de Commissie-Andriessenten aanzien

van de geldelijke tegemoetkomingen aan studenten, zijn voortgekomen.^2 3.1.2 De absolutistische benadering is uit kommunis-tische landen afdoende bekend. De polyvalentieheeft aldaar moeten wijken voor de ideologischgeladen macht van staat en partij. De schoolmoet medewerken aan het kweken van een nieuwtype mens, vervuld van de beginselen, waarop hetpolitiek systeem is opgetrokken. 3.1.3 Wat de tussenweg der associatie aangaat het vol-gende. Martin Buber heeft kort na de TweedeWereldoorlog in zijn Pfade in Utopia met warmte 151



??? Ph. J. Idenburg over Proudhon geschreven. ^^ Immers Proudhonwas de man, die het tegen de hi??rarchische cen-tralisatie van de machten en insteUingen, vooroverzichtelijke gemeenschappen van burgersopnam. Hier zouden menselijke ontmoeting ensamenwerking hun plaats kunnen hervinden.Thans strijdt de Amerikaan Paul Goodman ineen hedendaagser versie van het anarchisme voorde kleine eenheden. Grote lichamen verliezen,naar zijn opvatting, de menselijke doeleindenuit 't oog. Ze beginnen de mensen te beheersen inplaats van ze te dienen. Ze groeien en groeien enonttrekken zich uiteindelijk aan alle controle.Daartegenover moet worden gesteld dat de mensnaar zijn wezen op gemeenschap met anderen isgericht en aangewezen. De afwijzing van de staatgaat bij de anarchisten gepaard met de overtui-ging, dat de beslissingen niet van boven naarbeneden moeten plaatsvinden maar dat de be-sluitvorming op het grondvlak moet beginnen.Hogere machten moeten zich jegens lagere aan-gaande hun beleid verantwoorden. Goodmanpast het principe op het schoolwezen

toe.^'* Inonze eigen omgeving klinkt het pleidooi voor deautonome school. Zij is een associatie van leer-lingen en leraren, die zelfstandig over de functio-nering der school zal kunnen beslissen. Met nameten aanzien van de leerstof zal zij haar eigen wegmogen gaan. J. M. G. Leune heeft de Funktiesen disfunkties van de autonome school in Pedago-gische Studi??n beschreven. ^^ Ik volsta met deopmerking, dat het onze actuele taak is om vor-men van bestuur te vinden, die de verantwoor-delijkheid van de staat voor een constructieveonderwijspolitiek weten te verenigen enerzijdsmet de godsdienstige, politieke en educatievevrijheid der betrokkenen, en anderzijds met departicipatie van leerlingen, leraren en ouders inde leiding van de school, die hun in 't bijzonderaangaat. " 3.2 Het tweede thema is gelijkheid. De utopistenhebben op dit stuk aan de Westerse mensheideen opdracht tot bezinning en actie gegeven.Zij leverde als eerste vrucht het inzicht op, datgelijkheid moeilijk kan betekenen dat alle bur-gers op dezelfde wijze moeten worden behandeld.Gelijk blijkt ongelijk te moeten zijn.

Gelijkheidevolueerde tot 'de afwezigheid van zedelijk onge-oorloofde verschillen tussen de mensen wat be-treft status en behandeling'. Zij ontwikkelde zichvan 'allen hetzelfde' tot 'ieder het zijne'. Opdeze wijze werd zij een begrip, dat in het school-wezen behoort te worden erkend. Dit laatsteondanks het feit dat er in Sovjet-Rusland nogeen stroming is, die de differentiatie ook in dehogere leerjaren van de 10-jarenschool afwijst enrudimentair gelijk gelijk blijft noemen.iÂŽ Vanuitliberaal-democratische en door de socialistischebeweging al te ondoordacht gevolgde gedachten-gangen werd op basis van deze gelijkheidsopvat-ting aan het onderwijssysteem de eis gesteld, dathet 'gelijkheid van kansen' zal verzekeren. Eentypisch begrip uit de competitive society, waarinieder zijn plaats onder de zon in wedijver metanderen moet veroveren. Een begrip ook, dathet centrum van actie legt bij de opgroeiendemens en zijn ouders en niet bij school en maat-schappij. Die hebben slechts de taak om vrij baante maken voor de bekwaamheid en doorzettings-kracht, welke zich bij haar melden. In deze

vorfflwordt de gelijkheidsgedachte vandaag allerwe-gen gekoesterd. De Universele Verklaring van deRechten van de Mens, in 1948 door de VerenigdeNaties bekrachtigd, bevat in artikel 26 een duide-lijke afwijzing van alle zedelijk niet aanvaardbareverschillen in het onderwijsgenot. De bepalinggaat evenwel uit van een bestaande hi??rarchie vanschoolsoorten, die naar gelang van de uiteenlo-pende begaafdheids- en prestatieniveaus voorverschillende categorie??n van jongeren bestemdzijn. Het tweede lid van het genoemde artikel geeftblijk van een beter doordachte opvatting van hetgelijkheidsbegrip. Het bepaalt: 'het onderwijszal gericht zijn op de volle ontwikkeling van demenselijke persoonlijkheid.' Hier is de wedijvergebannen. De afwachtende houding van deschool maakt plaats voor een welomschreventaak. Er is ruimte voor het pedagogisch ideaalvan de dienst aan de opgroeiende mens met hetoogmerk om hem tot zijn meest persoonlijkebestemming te brengen. Onderwijskundig gezien 152



??? De Utopie in het Onderwijsbeleid Wordt positieve discriminatie gevraagd, die leidttot Me optimale ontwikkeling der talenten'.Hiermede is een utopistisch beeld neergezet,waarnaar de onderwijspolitiek zich vandaagbegint te richten. Eeuwen onderwijshervormingzullen zich eraan kunnen ori??nteren. In alleEuropese landen begint men vandaag de educa-tieve structuur van het schoolwezen op dit ideaalte richten. Er wordt in het secundaire straks ookin het tertiaire onderwijs gezocht naar school-vormen, die door de samenbundeling van ver-schillende studierichtingen en met inachtnemingVan een uitgestelde differentiatie de leerlingen enstudenten beter naar de best mogelijke verwezen-lijking van hun mogelijkheden zullen kunnenleiden dan de traditionele gescheiden schooltypen??iet vroegtijdige selectie dit tot dusver kondendoen. Met de herziening van de externe educa-tieve structuur van het schoolwezen wordt hetiiieuwe ideaal evenwel allerminst gerealiseerd,^ij beginnen nog eerst te vermoeden wat hetZou kunnen betekenen voor de interne educatievestructuur der scholen. Voor het curriculum bij-voorbeeld. Het

zal zeker tot een afscheid van detraditionele leerprogramma's leiden, die in onzescholen voor voortgezet onderwijs worden ge-hanteerd. In de waarderingsmaatstaven zulleni^aast de cognitieve prestaties die van andereAspecten van de menselijke geest erkenningâ€?krijgen. De mensen zullen zich gaan afvragen,daarom nevens velerlei studieactiviteiten niet'Manifestaties van de persoonlijkheid op sociaalkunstzinnig gebied zullen worden ge??ntrodu-"^^erd. Ze zijn menselijk en maatschappelijk ten-minste zo belangrijk als datgene wat thans in descholen opgeld doet.i' Zou het bovendien niet^an beslissende betekenis zijn dat jongemensen^ritisch-wegend hun weg in 't leven vinden envoor hun keus de verantwoordelijkheid 'lemen?3.3 derde thema is dat van de verbinding vanonderwijs en arbeid. Er loopt wat dit betreft eenJphte lijn van Marx naar Lenin (1820-1924) enJ'Ji vrouw Krupskaja (1869-1939). Het thema â€?leeft in Sovjet-Rusland tot de extreme theoriegeleid van het afsterven der school. Evenals bij deUtopistisch-Socialisten zou de school in hetproductieproces opgaan. De fabrieken zouden infabriek-

universiteiten, fabriek-onderzoekinstitu-ten en fabriek-scholen veranderen, is Deze utopieheeft intussen de werkelijkheid niet geraakt. Hetverlangen naar polytechnisch onderwijs daaren-tegen is in de Marxistisch-Leninistische ideologiepermanent aanwezig. Het manifesteert zich inSovjet-Rusland en de daaraan verbonden landenin telkens wisselende gestalte. Het is de bedoelingom de gehele jeugd tot het leven in de wereld vanhet industrialisme in te leiden: theoretisch in deklas, praktisch in schoolwerkplaatsen en specialeonderwijsafdelingen van fabrieken maar ookdoor het opnemen van de leerlingen van dehoogste klassen van de lO-jarenschool in deeigenlijke productie. Soms alterneren langereonderwijsperioden met langere perioden vanwerk. De idee van de arbeidsopvoeding werkt in hetWesten door. Het onderwijs in Oost-Duitslandlaat met name de onderwijskundigen in de Bonds-republiek niet onberoerd. De Deutsche Ausschussf??r das Erziehmgs- und Bildungswesen heeftreeds in 1965 het vak Arbeitslehre voor deHauptschule aanbevolen. Ze dient de leerlingendoor aanschouwing en bewust doordachte

eigenarbeid in de schoolwerkplaats en het bedrijfs-prakticum een eerste begrip van het rationele entechnische arbeidsproces van de moderne maat-schappij te geven. Deze manifestaties van een toenadering tussenschool en arbeid zijn re??ler dan Goodmans nos-talgie naar de middeleeuwse leerlingenopleiding.Daarvoor toch zou de industri??le ontwikkelingmoeten worden teruggeschroefd tot kleine pro-ductie-eenheden. Dit tot-elkaar-komen van school en industriewordt gestimuleerd door de overtuiging dat hetons niet gegeven zal zijn het gebouw van onsschoolwezen met zijn steeds gevarieerder moge-lijkheden en voortdurend perfecter voorzieningenvoor steeds meer leerlingen overeenkomstig deplannen af te bouwen. Torsten Hus?Šn overEducation in the year 2000 schrijvend, refereertaan het Russische voorbeeld in verband met de - 153



??? Ph. J. Idenburg overigens in alle landen levende - zorgen over hetstijgende onderwijsbudget. 'Het kan niet wordenontkend' - zo stelt hij - 'dat het onderwijs op demacro-economische korte termijn gemakkelijkerte onderhouden zou zijn wanneer jonge mensengedeeltelijk zouden werken in plaats van naarschool te gaan. Deze overweging krijgt extrabetekenis in een tijd, waarin het aantal jongemen-sen, dat full-time onderwijs verlangt, met explo-sieve snelheid toeneemt'.20. Maar er zijn tevensandere overwegingen in 't spel. Het wordt, o.m.in de Verenigde Staten, steeds meer duidelijk dateen deel van de opgroeiende jeugd eenvoudig nietbereid is om de constructies, die de volwassenenvoor haar opzetten, gedurende een steeds toe-nemend aantal jaren te benutten. De motivatieontbreekt haar. Het verzet in New Yorksecolleges wordt soms onverdragelijk. De langeleerplicht voor het full-time onderwijs wordtmeer dan dubieus. De wal begint het schip tekeren. 21 3.4 Het vierde thema uit de utopistische voorraad-kamer is de besteding van de vrije tijd en hetwederkerend onderwijs. Het ene

onderwerp is zoactueel als het andere. Ik beperjc mij tot deeducation permanente. Zij gaat in haar jongstevorm uit van de gedachte dat niet alle onderwijsin de periode van de jeugd moet worden samen-getrokken. Zij veronderstelt de bewuste afrem-ming van de toeneming van het onderwijs aanadolescenten of zelfs de inperking ervan tengunste van de inrichting van onderwijs voor vol-wassenen. Er zijn pedagogische gronden voordeze omzetting. Als jongemensen van 16 jaar ofouder genoeg van de school hebben, laat ze gaan.Ze kunnen een baantje zoeken om rijper en meerervaren te worden. Daarna zal hun terugkeernaar de school zinvoller zijn. Maar door dezeopvoedkundige overwegingen spelen andermaalfinanci??le mee. Er zouden aanzienlijke bespa-ringen te verkrijgen zijn door stukken voortgezetonderwijs tot een eind na het bereiken van de20-jarige leeftijd te verplaatsen. Er bestaat eeneconomisch model, dat laat zien dat in een tijd,die zich wetenschappelijk en technisch zo snelontwikkelt als de onze, de opleidingsinspanningin de eerste 25 levensjaren beter kan worden gere-

duceerd omdat het niet loont te veel tijd aan debijzonderheden van een immers toch snel ver-ouderende en straks gedeeltelijk weer vergetenleerstof te besteden. Daartegenover zou hetlonen indien mensen na hun eerste opleiding tothun 50ste jaar gemiddeld 15% van de tijd aanhun voortgezette vorming zouden besteden.Anderen, in dezelfde lijn redenerend, voegen eraan toe dat ouderen in staat zijn om met heel veelminder onderricht en in een veel kortere tijdkennis en vaardigheden te verwerven, die thansaan vaak ongemotiveerde jongeren met veel tijd-verlies moeten worden opgedrongen. Ouderenkunnen gemakkelijker de betekenis onderkennenvan wat zij leren, ze kunnen hun studie beterplannen en zij kunnen in veel sterkere mate zon-der leiding werken. Daarom, zegt Hus?Šn, 'deoude tegenstelling school versus werk is rijpvoor revisie'. 23 Men behoeft hier niet slechts aanfull-time studie tegenover full-time werk tedenken; het kan ook zijn dat parti??le studie metparti??le arbeid wordt gecombineerd. Dit zal dekosten van het verlies aan arbeidstijd drukken.In Zweden, waar de

regering ernstig bekommerdis omtrent de ontwikkelingskloof tussen de gene-raties, wordt een verschuiving van de overheids-bestedingen van het secundair en tertiair onder-wijs naar wederkerend onderwijs ernstig over-wogen. U hebt u uiteraard gerealiseerd dat hetonderwijs-krediet-systeem in dit verband voor-treffelijke diensten zou kunnen bewijzen. Het isevenzeer duidelijk dat een omzetting als deonderhavige alleen bij individualiserende onder-wijsmethoden te verwerkelijken is. Men zou aafeen nationaal of misschien zelfs internationaalstelsel van genormaliseerde kenniseenheden kun-nen denken, waarvoor credit-points worden ver-leend, die naar believen kunnen worden ver-worven. ^^ De scholen zullen zich volgens dezÂŽdenkbeelden tot leercentra voor jongerenouderen beide ontwikkelen. Voorzieningen alsdeze zullen de sfeer van de bestaande schole'|over de gehele linie veranderen. Want de schoowordt van de laatste kans om een bepaalde stote doceren en te leren en van de laatste gelegeÂŽ' 154



??? De Utopie in het Onderwijsbeleid heid om zich bepaalde vaardigheden eigen temaken, de v????rlaatste gelegenheid. Maatregelenals deze zullen heel wat spanning van het onder-wijsproces afnemen. Het zal het de docentengemakkelijker maken om afstand te doen van hetvast voorgeschreven programma, waarmede menklaar moet komen. Er ontstaat ruimte voor eenaanpassing van de leerstof aan de onderwerpen,die de zich bewustwordende jeugd bij uitstekbezig houden. Maatregelen als hier bedoeld zijnonmisbaar in een onderwijssysteem, dat de opti-male ontwikkeling der talenten nastreeft. 3.5 Het vijfde en laatste thema is de aanstaande over-bodigheid der school. Een kleine maar luid-ruchtige groep 'ontscholers' kondigt haar eindeaan. 25 Niet echter vanwege de door CondorcetVoorziene volmaaktheid, waartoe het menselijkgeslacht zou zijn opgeklommen, maar vanwegede onvolmaaktheid van de school, die een werk-tuig van conformiteit en dwang wordt geacht,in een pluriforme maatschappij schaadt.Scholen zijn, naar deze gedachtengang, gevange-nissen en concentratiekampen. Ze handhaven

debestaande orde. Er moeten meer dynamischeOrganisaties voor in de plaats komen. De maat-schappij als geheel moet opvoeden. Geen leer-plicht meer, slechts vrije deelneming. Het is -zegt men - kortweg ongeloofwaardig dat eenge??ndustrialiseerd land zijn jeugd 12-20 jaar"loet bewerken alvorens zij het leven kan ingaan.Afbraak van leerplansystemen. Op het stuk van<ie alternatieven zijn deze auteurs, waarvan hetmoeilijk is vast te stellen of ze misschientoch nog een bescheiden plaats voor de school'aten, minder duidelijk dan op dat van de kri-tiek.26 Niettemin verdienen de ontscholers aan-dacht. Vooreerst in de ontwikkelingslanden,daarvoor Ivan Illich27 in Mexico opkomt. Het isVooralsnog ondenkbaar dat deze landen ooit eenfchoolsysteem kunnen completeren, dat recente-yk zelfs in de meest welvarende landen niet meeretaald en bemand kan worden. Wat de econo-jDisch meer ontwikkelde landen aangaat, bevat-de jongste inzichten omtrent het wederkerendonderwijs wezenstrekken van de ontscholings-idee. Zie het aan die visies inherente 'zelfbe-schikkingsmodel' en de daarin begrepen indivi-

dualisering van de studie. 4. De realisatie van de utopie De waarde van de utopie voor onze tijd bestaathierin, dat zij ons ontraadt om de toekomstuitsluitend voor te bereiden door prognose enplanning. Zij nodigt ons uit om daaraan eenvoorstelling te doen voorafgaan van hetgeenmens en menselijke samenleving behoren te zijn.Met het oog op die voorstelling moet de strategieworden ontworpen. De utopie is werkelijkheids-gericht maar er is bij haar geen plaats voor hetcompromis. Zij staat met haar norm boven devraag naar de realiseerbaarheid hier en nu. Debemiddeling tussen de uiteindelijke doelstellingen de werkelijkheid, waarin wij ons bevinden,geschiedt door strategische concepten, die deuiteindelijke hoop en verwachting vertalen inaanwijzingen voor het beleid. Dit alles geldt ookvoor het schoolwezen. Wij moeten weten hoehet eigenlijk zou behoren te zijn, om te bepalenhoe wij vandaag en morgen moeten handelen.Het is bij de overgang naar de realiteit, dat hetutopistisch denken met weerstanden wordtgeconfronteerd. Weerstanden in de openbaremening, die zeker op het terrein van het onder-wijsbeleid

aan overgeleverde en overleefde voor-stellingen vast houdt. Weerstanden niet minderin de structuur der maatschappij. Want dezebovenal dreigt utopie??n tot illusies te reduceren.Zij noopt ons het vrijheidsideaal te matigen om-dat de maatschappelijke eisen onontkoombaarzijn. Zij doet heel wat aan het gelijkheidsstrevenaf omdat in een maatschappij, die verschillen instatus en inkomen handhaaft, de volledige ge-lijkheid van kansen illusoir wordt.Als demaatschappij de vermogens van het intellect hethoogst schat en beloont, dreigt de optimale ont-plooiing van andere talenten een bijkomstigheidte worden. De ondernemingsgewijze productie,waarin het winstcijfer het criterium is, waarnaarde arbeid wordt gewaardeerd, maakt de inleidingder leerlingen tot het productieve leven tot eendubieuze aangelegenheid. Tenslotte wanneer de 155



??? Ph. J. Idenburg vraag of iemand, die reeds in het bedrijfsleven isopgenomen, de kans zal krijgen om zich verderte bekwamen, wordt beoordeeld naar de belangenen de mogelijkheden van de onderneming, inwiens dienst hij staat, zal het wederkerend onder-wijs moeilijk van de grond komen.Ziet hier de zwakke zijde van de parti??le utopie.De school kan nooit radicaal anders zijn dande maatschappij, waarin zij bestaat. Wezenlijkevernieuwing van de structuur van het onderwijs-systeem is slechts mogelijk op de basis van eenradicale omzetting van alle maatschappelijkeinstituties in hun onderlinge samenhang. Het isdatgene wat wij van de staatsromans kunnenleren. Ze zijn als een ge??ntegreerd maatschappe-lijk geheel ontworpen. Ze kunnen alleen in huntotaliteit gerealiseerd worden. Marx heeft dezeovertuiging tegenover elk streven naar parti??leverbetering gesteld. Betekent dit dat wij deplotselinge omverwerping van het gevestigdgezag moeten beogen met het doel de bestaandemaatschappelijke orde fundamenteel te veran-deren?29 Voor de situatie, waarin wij in ons landleven,

verwerp ik deze gedachte. In casu geloofik in de dynamiek der geleidelijkheid. Er is infeite in onze tijd een omvormingsproces van be-tekenis gaande dat zowel de institutionele struc-turen betreft als de normen en overtuigingen,waaruit de mensen leven. In dit proces zullen wijonze plaats moeten bepalen en onze kans moetenwaarnemen. Er zijn krachten ten goede en tenkwade in werkzaam. De laatste zijn in anti-utopie??n op drastische wijze geschetst. Op onder-wijsterrein is Michael Young's The Rise of theMeritocracy^Â° de meest relevante. Wij dienen onste realiseren dat in alle tijden positieve en nega-tieve tendenties hun invloed hebben doen gelden.Geen geschiedperiode was alleen maar zwart ofalleen maar blank. Er is met name geen grond omde onze slechts met de donkere kleur te tekenen.Essentieel is dat wij, die in deze wereld moetenwerken, het samenspel van factoren, dat onshuidige tijdperk bepaalt, kritisch trachten tedoorgronden. En dat wij de jongere generatiedaarin bijstaan. Aan de hand daarvan zullen wijde strategie voor de toekomst moeten bepalen.Het zal die van

het offensief moeten zijn. Maarde kennis der historie en het begrip van mens ensamenleving leren ons dat wij genoegen moetennemen met een aanval, die stap voor stap voor-waarts gaat. Het feit vraagt van ons bescheiden-heid en geduld, eigenschappen die het radicalismeverguist. Maar een volharding, die zich niet laatontmoedigen doordat alles langer duurt dan wijbedoelen, brengt het verder dan de uitbundigeprediking van de omzetting aller dingen. Ver-antwoordelijkheid betrachten voor hetgeen oponze weg komt en volstrekt ernstig nemen vanhetgeen binnen ons bereik valt, draagt grotervrucht dan de hele wereld in de zorgen van alledag te betrekken om dan te ervaren dat het bovenonze macht gaat om haar kwalen te genezen. Maar laat ons de utopie bewaren als draagstervan ons diepste verlangen en als richtpunt vanons beleid! Zij is de drijfveer van alle vooruitgangen niet de geringste onder de uitingen van eendoorleefde menselijkheid. Noten 1. 'De optimo rei publicae statu sive de nova insulaUtopia, Leuven 1516. Everyman's LibraryEdition 1951. 2. E. Bloch, 'Das Prinzip

Hoffnung', Frankfurt a.M.1959, S. 726. 3. Stuttgart 1967, S. 14. 4. M. J. A. N. Caritat de Condorcet, 'Rapport etprojet de d?Šcret sur l'organisation g?Šn?Šrale derinstruction publique 1792'. Ik gebruikte hier eoin 't vervolg de Engelse tekst in F. de la Fontaine-rie, 'French Liberalism and Education in theEighteenth Century,' Mo. Graw Hill 1932, p. 313ff. Een recente publicatie over Condorcet: Ch-Duce, 'Condorcet on Education', Br. Journal ofEduc. Studies, vol. XIX, no. 3,-Oct. 1971, P-272 ff. 5. 1772, een goede tekstuitgave in C. E. Vaughan,'The political Writings of Jean Jacques Rousseau'Vol. II, p. 424 ff. 6. P. J. Proudhon, 'Id?Š?Š g?Šn?Šrale de la R?Švolutionau XlXe Si?¨cle', een deel van de Oeuvres Cofli-pl?¨tes. Paris 1923, p. 326. 7. Ch. Fourier, 'Le nouveau monde industriel etsoci?Štaire,' Oeuvres Compl?¨tes tome sixi?¨me,Paris 1846, p. 167. 156



??? 18. De Utopie in het Onderwijsieleid 8. A. Reble, 'Die Arbeitsschule', Bad Heilbrunn/Obb. 1964, S. 139. 9. a.w., . 8p2. 10. Gildo Mass??, 'Education in Utopia,' New York1927, p. 135. 11. Ik beschreef het stelsel in 'Theorie van hetOnderwijsbeleid', Groningen 1971, blz. 112 vlg.Zie ook H. von Hentig, 'Cuemavaca oder: Alter-nativen zur Schule?', Klett-K??sel 1971, S. 65 ff. 12. 'Rapport van de Commissie StudiefinancieringWetenschappelijk Onderwijs', 's-Gravenhage1971. 13. 'Werke', Erster Band, K??sel-Verlag 1962, S. 862 fr. 14. Paul Goodman, 'Growing up absurd', NewYork 1956. Ik gebruikte de Duitse vertaling'Aufwachsen im Widerspruch', Darmstadt z.j.,1971, S. 336. Dez. 'Compulsory Miseducation',Penguin 1971. 15. Jaarg. 47, no. 9, sept. 1970, blz. 308 vlg. 16. D. Glowka, 'Schulreform und Gesellschaft in derSovjet Union 1958-1968', in S. B. Robinsohn e.a.'Schulreform im gesellschaftlichen Prozess 1',Stuttgart 1970, Teil III, S. 150. Dit is moeilijk te bewijzen. H. Gintis concludeer-de uit een verscheidenheid van bronnen dat non-cognitieve prestaties wel eens meer belangrijkzouden kunnen zijn dan cognitieve

voor hetsucces in het beroep en het niveau van inkomen."Production functions in the economies of edu-cation and the characteristics of worker producti-â– vity', unpublished doet. diss. Harvard University1969, weergegeven in H. M. Levin a.o. 'SchoolAchievement and Post-School Succes, a Review'.Rev. of Ed. Res. vol 41, no. 1, Febr. 1971, p. 7. 19. 20. 21.22. 23. 24. 25. 26. 27. 28. 29. 30. Aldus o.a. V. N. Sul'gin. Zie O. Anweiler,'Geschichte der Schule und P?¤dagogik in Rus-land', Berlin 1964, S. 419 ff.'Empfehlungen zum Aufbau der Hauptschule',Empfehlungen und Gutachten 7/8, Stuttgart 1965, S. 41 ff. 'Extracts from a research project report',Institute for the study of International Problemsin Education, University of Stockholm, uitgaveNational Board of Education, Stockholm 1971,p. 43. Zie Goodman's werken, noot 14.C. C. von Weizs?¤cker, 'Zur ??konomischen Theo-rie des technischen Fortschritts', G??ttingen 1966. Ik volgde een 'vertaling' van deze econo-metrische studie door H. Becker, Ein Gesamt-plan f??r die Bildung', in 'Das 198. Jahrzehnt',Hamburg 1969, S. 443. Hus?Šn, t.a.p. S. 44. Zie ook

'Gesamtplan f??r ein KooperativesSystem der Erwachsenenbildung', Bildung inneuer Sicht, Reihe A. no. 10, Neckar-Verlag1968. E. Reimer, 'School is Dead', Penguin 1971.Von Hentig geeft in zijn in noot 11 genoemdeboek een overzicht en kritiek van de beweging.Ph. J. Foster, 'The Revolt against the Schools',Comparative Education Review, vol. 15, no. 3,1971, p. 267 ff. Ivan Illich, 'Deschooling Society', London 1972.Zie D. Lane, "The end of inequality', Penguin1971, met als ondertitel: stratification under statesocialism. Zie W. F. Wertheim, 'Evolutie en revolutie',Amsterdam 1971, hoofdst. 1 en 6.London 1958. 157



??? Samenvatting Project PLAN is een poging tot individualiseringvan het onderwijs in de Verenigde Staten vanNoord-Amerika. PLAN is een indicatief letter-woord en staat voor Vrogram for Learning inAccordance with 'Heeds. In 1967 is Project Plangestart met 2000 leerlingen, in 1971 is dat aantaluitgegroeid tot 30.000. De leiding van het projectdat financieel gesteund wordt door WestinghouseLearning Corporation, is in handen van Dr. JohnC. Flanagan. De laatste heeft sinds 1946 onder-zoeken van het onderwijs geleid, waaronder ProjectTALENT. In dit onderzoek dat in 1957 is gestarten infollow-up doorloopt tot 1982, gaat men na hetverband tussen schoolontwikkeling en beroeps-vervulling tegen de achtergrond van de specifieketalenten die het individu bezit. Project TALENTheeft opnieuw fundamentele tekortkomingen inhet onderwijs aan het licht gebracht, waarvan een' aantal worden genoemd. Uit behoefte de tekortenop te heffen, althans te miniseren is Project PLANgeboren. Belangrijke karakteristieken van ProjectPLAN worden genoemd, waaronder de hand-

enspandiensten die de computer verleent ten behoevevan het onderwijs. Het betreft hier niet-op-onder-wijs-gerichte werkzaamheden, waardoor de onder-wijzer meer tijd beschikbaar heeft zich geheel metde begeleiding van de leerlingen te bemoeien. Hetonderwijsprogramma is bestemd voor grade 1 toten met grade 12 en omvat rekenen, moedertaal,science en social studies. Door een systeem vanTeaching-Learning Units (TLU) worden de activi-teiten van de leerling gericht en bereiken zij hetgedrag dat in leerdoelstellingen is omschreven.In de constructie van TLU's wordt rekening gehou-den met de verschillen in leerstijl van individuen. 158 Toetsprogramma's waardoor de ononderbrokenvoortgang wordt verzekerd, zijn aanwezig even-als herhalingsprogramma's (remedial materials). Het artikel eindigt met een globale aanduidinghoe PLAN in de onderwijssituatie wordt gereali-seerd. In een vervolgartikel PLAN in de praktijkwordt dat meer in details uitgewerkt. pedagogische studi??n 1972 (49) 158-166 1. Inleiding E?Šn van de interessantste ontwikkelingen in

devernieuwingstendenties van het onderwijs in deVerenigde Staten van Noord-Amerika is hetProject PLAN. PLAN is een indicatief letterwoord dat staatvoor 'Program for Zearning in y4ccordance withiVeeds'. In Project PLAN biedt men een onder-wijssysteem aan dat zich richt op het ontwikke-lingsproces van de leerling van ongeveer zesjaar (grade 1) tot en met de leerling van ca.achttien jaar (grade 12). In PLAN poogt men inde onderwij sleersituaties te individualiseren. Daarbij wordt onder andere gebruik gemaaktvan de diensten van de computer, die de leer-kracht op nader te omschrijven manier assisteerten hem ontlast van vele niet-op-onderwijs-gerichte werkzaamheden. In de Verenigde Staten is PLAN de tweedeopzet tot het verwezenlijken van individualise-ring van het onderwijs, die groots tot uitvoeringkomt. Eerder - in 1964 van start gegaan - is hetproject /ndividually Prescribed Instruction, afge-kort IPI, waaraan op intensieve wijze wordtgewerkt. Het IPI-project dat men ontwikkelt inhet Learning Research and Development Centervan de Universiteit van Pittsburgh (Penn.),

Individualisering van het onderwijs: een doorbraak? Th. Oudkerk Pool Kohnstamm-instituut voor Onderwijsresearch, Amsterdam



??? Individualisering van het onderwijs: een doorbr?¤ak? heeft veel meer bekendheid en pubUciteit dan hetproject PLAN. De mogelijkheid dat in dit laatsteproject de uiteindelijke verwezenlijking van hetindividualisatie-principe grotere kansen heeft,lijkt aanwezig en wordt op basis van verschillendevoorlopige waarnemingen bevestigd^. Over beideprojecten heeft men al enige informatie ont-vangen door middel van het essay van N. Deen'Reisindrukken uit de Verenigde Staten'2. Het is mijn bedoeling in een tweetal artikelengedetailleerde informatie te verstrekken over hetProject PLAN*. In dit eerste artikel treft mengegevens aan over de voorgeschiedenis van PLAN,enige karakteristieken van het project en eenglobale aanduiding hoe PLAN in de school wordtgerealiseerd. In het tweede artikel ga ik uit-voeriger na wat dat laatste inhoudt. 2. Wat aan PLAN is voorafgegaan In september 1967 is het Project PLAN in eenveertiental schooldistricten gestart. In totaalWaren daarbij 2000 leerlingen betrokken. Hetprogramma omvat rekenen, moedertaal in alzijn facetten en zaakvakken (science and socialstudies), en biedt

volledig onderwijs aan leer-lingen van klas 1 tot en met klas 12*Â?. De uit- vttsi vooral Mrs. Wanda Ferry, die voortdurendbereid wordt gevonden informatie te verstrekken. E>e term klas wordt hier gebruikt in de betekenisj'an een bepaalde groep. De betekenis van 'klas' inJerstoQaarklassensysteem is specifiek. In PLAN oorloopt de leerling het onderwijsprogramma in een^onderbroken voortgang, waarbij in feite van een^^teem van klassen geen sprake is. Men spreekt inLAN niet over "non-grading', maar over 'con-Â?10U0US progress'. * De studiereis in 1970 waarover Deen (2) eerderheeft gerapporteerd, is financieel mogelijk gemaaktdoor een subsidie van het Ministerie van Onderwijsen Wetenschappen, waartoe de Stichting voor Onder-dek van het Onderwijs zijn bemiddeling verleende. ÂŽ hier verstrekte informatie berust vooral op gege-vens van recenter datum op grond van voortgaandecontacten met het onderzoek- en ontwikkelingscen- "um van PLAN te Palo Alto. Een woord van dankPast ^ Â?â™? vi^ wordt gevonden informatie te verstrekken. bouw van het programma is als volgt verlopen:Klas 1 2 3 4 5

6 7 8 9 10 11 12Invoering: 1967 Â? * * 1968 1969 1970 In december 1971 was PLAN op 65 scholen inuitvoering. Het aantal leerlingen dat meedoet, isinmiddels gegroeid tot 30.000. Project PLAN heeft uiteraard een voorgeschie-denis. Om daarover meer aan de weet te komen, ishet nodig te vermelden wat er gebeurt in hetCenter for iJesearch and Evaluation in .Applica-tions of Technology in Â?ducation (CREATE).In dit centrum waar onderzoek verricht wordtonder auspici??n van het American Institutes forResearch^, heeft men zich onder leiding vanDr. John C. Flanagan beziggehouden met meerdan 500 research-projecten, waaronder hetProject TALENT, ^et laatste woord is geenletterwoord, maar de roepnaam van het projectovereenkomstig het onderwerp van het onder-zoek). Project TALENT is gestart na de lance-ring van de Spoetnik. Men heeft getracht bijleerlingen in de leeftijd van vijftien tot achttienjaar (grade 9-12) na te gaan hoe hun ontwikke-ling door het onderwijs is gericht. Daarnaastheeft men gepoogd de leerling zo goed mogelijkinzicht te geven in en gebruik te maken van deindividuele

talenten waarover hij/zij beschikt.Bij dit onderzoek zijn 440.000 leerlingen - eenrepresentatief sample van leerlingen uit 1353openbare, particuUere en parochiale scholen -betrokken. Belangrijk zijn vooral de plannenvoor de follow-up. In het begin van de zestiger jaren vond deeerste follow-up plaats, waarover weinig meerte vertellen is dan dat er een eerste begin is ge-maakt met het verzamelen van vervolggegevens.Daarna is in 1967 een overzicht gemaakt van het Â? * ** Â? * * * * 159



??? Th. Oudkerk Pool aanvullend onderwijs dat de leerlingen hebbengevolgd sinds het verlaten van de highschool.Nagegaan is welke betekenis dit aanvullend on-derwijs voor de betrokkenen heeft gehad; metname de motiveringen om het te volgen mede inverband met het beroep dat men vervulde. Debedoeling is dat nieuwe follow-up onderzoekenplaatsvinden, respectievelijk tien en twintig jaarna de be??indiging van de studie op de highschool.In 1972 zal het derde vervolgonderzoek wordenuitgevoerd. Men hoopt aldus gegevens te ver-zamelen die kunnen leiden tot zowel verbete-ring van de begeleiding van leerlingen in hetschoolgebeuren, als van de onderwijsprogram-ma's 4. De bevindingen uit het Project TALENThebben reeds belangrijke invloed gehad op hetbeleid ten aanzien van schoolgrootte, klasse-grootte, eisen te stellen aan schoolleiders enop het beroepsgerichte onderwijs. Mede door het onderzoek in Project TALENTzijn (opnieuw) fundamentele tekortkomingen inhet onderwijs aan het licht gekomen. Het op-heffen van deze tekortkomingen heeft nognauwelijks enige

aandacht gekregen. Het gaatom vele punten; de belangrijkste vier echter zijn: 1. De gangbare onderwijsprogramma's bestemdvoor K-12 (dat is: van kindergarten tot enmet grade 12) komen op geen enkele wijzetegemoet aan de zeer grote verschillen tussenindividuen, die worden aangetroffen in elkeleeftijdsfase en in elke klasse/groep. Het gaathier niet alleen om verschillen met betrekkingtot intellectuele bekwaamheden en school-vorderingen. Het betreft vooral ook ver-schillen in instelling, belangstelling en talentenin specifieke zin. De onderwijsprogramma'szijn eenzijdig en ontoereikend, en voorzien erniet in tegemoet te komen aan bepaalde ont-plooiingsmogelijkheden van de leerlingen.Voor ca. dertig procent van alle leerlingenin elke leeftijdsgroep is dit van toepassing,maar het treft vooral de leerlingen die er nietin slagen de bovenbouw (grade 10-12) tebereiken of te voltooien. 2. Het onderwijs faalt in zijn dienstverleningaan de leerling met betrekking tot a. het ontwikkelen van een houding van ver-antwoordelijkheid voor de eigen ontplooiing,persoonsvorming en sociale

ontwikkeling;b. het leren nemen van realistische beslis-singen en het doen van juiste keuzen in hetvolgen van dat onderwijs dat het individuhelpt uit te groeien tot volwassene waarbijvolledig gebruik gemaakt wordt van de aan-wezige talenten. 3. Recente evaluatie-onderzoeken wijzen op denoodzaak de basis van onderwijsdoelstel-lingen te verbreden met betrekking tot a. het leren maken van een planning totvoorbereiding van een beroep, als ge??nte-greerd deel opgenomen in het onderwijs-programma; b. het leggen van meer nadruk op de voorbe-reiding van de leerling tot verantwoordelijk-heid die men heeft als burger in mondiaalverband; c. het leggen van meer nadruk op het lerenbesteden van vrije tijd en het beschikken overrecreatieve vaardigheden. Tot de verbreding van de basis van onderwijs-doelstellingen behoort ook 'leren hoe te leren,hoe te denken en hoe beslissingen te nemen'. 4. De gangbare leerplans en bijbehorende leer-gangen missen zowel de effici??ntie als deflexibiliteit die nodig zijn om elke leerlinghet specifieke onderwijs te verschaffen dat hempast. Daarbij

heeft men op het oog die bij-zondere combinatje van vaardigheden, kennisen inzichten, creativiteit, attituden en appre-ciaties die het eigene bepalen van de persoon,zoals hij wenst te zijn. De tekortkomingen zijn een realiteit. Een pogingze teniet te doen is de grondslag van het ProjectPLAN, dat eveneens onder leiding van Flanaganwordt uitgevoerd. Tegelijkertijd tracht men eenonderwijsprogramma te ontwerpen dat de jongemens in staat stelt te leren leven met verande-ringen in een technologische maatschappij.dit verband citeer ik Carl Rogers:'...! shouldlike to point to the greatest problem which manfaces in the years to come. It is not the hydrogenbomb, fearful as that may be. It is not the popu- 160



??? Individualisering van het onderwijs: een doorbr?¤ak? lation explosion, though the consequences ofthat are awful to contemplate . . It is the questionof how much change the human being can ac-cept, absorb, and assimilate, and the rate atwhich he can take it. Can he keep up with theever-increasing rate of technological change, oris there some point at which the human organismgoes to pieces? Can he leave the static ways and static guide-lines which have dominated all of his history andadopt the process ways, the continual changing-ness which must be his if he is to survive?'ÂŽ 3. PLAN: enige karakteristieken van een project Individualisering van het onderwijs wordt doorvele onderwijsdeskundigen gepropageerd. Onder-wijskundigen die zich met de problematiekbezighouden, zijn zich bewust van de vele voor-waarden die vervuld moeten worden. Daartoereken ik in het bijzonder de eisen die gesteld moe-ten worden aan het gedrag van de leerkracht, demaatregelen en voorzieningen die getroffenmoeten worden door de verantwoordelijkebestuurders van het onderwijs en de grote hoe-veelheid

gevarieerd didactisch materiaal dieaanwezig moet zijn in het werklokaal. In PLAN is de technologische ontwikkelingbinnen de schoolmuren gebracht. In de eersteplaats noem ik de computer die een zeer positievebijdrage levert tot verwezenlijking van de indivi-dualisering van het onderwijs. Daarnaast treftmen in het werklokaal een arsenaal van onder-wijstechnologische leer- en hulpmiddelen aan:languagemasters, cassetterecorders, grammo-foons, diaviewers en filmprojectors. ??let gebruik van de computer is in PLANessentieel, maar men kan ook zonder die voor-ziening aan de gang. Indien dat laatste het gevaldient men wel op andere wijze de taken vande computer uit te voeren. Wat IS namelijk het geval? het onderwijs onderscheidt men een tweetalÂ°epassingen van de computer:men kent de computer-assisted Instruction(C.A.L), waarbij de leerling regelrecht contact heeft met de computer. Deze geeft de leerlingvragen, opdrachten, enz. Aldus stuurt encontroleert de computer het leerprocesÂŽ.b. men kent de computer-managed Instruction(C.M.L), waarbij de computer diensten ver-leent ten behoeve

van het onderwijs. In Project PLAN is de computer uitsluitend op delaatstgenoemde wijze in gebruik: de computerfungeert als informatiesysteem en bevat allerleischoolgegevens van de leerlingen. Alle niet-op-onderwijs-gerichte handelingen kunnen doormiddel van moderne technologische apparatuurworden verricht. Zo volgt de computer nauwkeu-keurig de voortgang van de leerling door pro-gramma's, waarschuwt als een bepaalde schakelontbreekt, doet correctiewerkzaamheden en geeftaan welke nieuwe mogelijkheden de leerlingheeft om voort te gaan. Maar altijd zijn het deleerkracht en de leerling die samen een nieuwstudieprogramma opstellen. De leerling leertal zeer jong verantwoordelijkheid dragen voorhet aanvaarden van leertaken, waarvan hij zichde doelstellingen zeer goed bewust is. In deonderwijsleerprocessen is de interactie tussenleerkracht en leerling een centraal punt. Door-dat de computer een aantal 'karweitjes' verrichtdie normaal de leerkracht veel tijd kosten, kande laatste zich nu veel meer volledig wijden aande taak waarvoor hij is opgeleid en aangesteld:onderwijzen in de ware zin

van dat woord. Individualisering van het onderwijs is in PLANeen fundamentele zaak. Het betekent niet dat deleerling leert in een situatie van isolement. In deprogramma-ontwikkeling, waarover ik nog komte spreken, zijn vele groepsactiviteiten ingebouwd.Het is ?Š?Šn van de punten waarin Project PLANzich onderscheidt van IPI, dat veel mindergerichte groepsactiviteiten - althans in de oor-spronkelijke opzet-kent.(De tekortkoming wordtin IPI onderkend en met name Dr. GlenHeathers, die in 1968 naar Pittsburgh is gegaan,houdt zich met die problematiek in IPI bezig.)Individualisering van het onderwijs in PLANhoudt in het zo nauwkeurig mogelijk aanwijzenvan de meest geschikte leertaken voor de leer-ling op een bepaald moment in overeenstemming 161



??? Th. Oudkerk Pool met zijn belangstelling, zijn leerbehoeften en zijnbekwaamheden. Individualisering houdt tevensin het aanwijzen van de meest geschikte wegenvoor de leerling om de leertaken te voltooienin overeenstemming met zijn stijl van leren. Deleerlingen leren door middel van zelfstandigestudie, door discussie in klein groepsverband,door activiteiten in groot groepsverband, en doormiddel van lezingen etc. geleid door leerkracht(en)of deskundigen die zijn uitgenodigd. Project PLAN biedt een volledig onderwijs-programma. Alle leerstofgebieden zijn volgenshet nog te bespreken indelingssysteem verwerktin de programma's, die op basis van longitudi-nale leerstofplanning zijn opgesteld: PLAN iseen onderwijssysteem dat een twaalf jaar (nomi-naal) durende periode van leren omvat. Eenbelangrijke karakteristiek van PLAN is, en ikvermeld het nadrukkelijk, dat men geen leerplan-ontwikkeling beoogt en geen bijdrage levert aande ontwikkeling van nieuw didactisch materiaal.Het bestaande en in de handel zijnde materiaalis herordend en gecodeerd, zodanig dat voldaanwordt

aan de principes die gelden voor program-mering van de computer. (IBM/360 model 50.)Ondertussen houdt een werkgroep in PLANzich wel uitvoerig bezig met leerplanstudie, zoalshierna zal blijken. 4. Voorbereidingen voor de individualisering vanhet onderwijs. Een van de eerste voorbereidingen waar hetPLAN-ontwikkelingsteam zich mee heeft bezig-gehouden, is het defini??ren van een grote hoeveel-heid sets van gedragsomschrijvingen in het totaleonderwijsprogramma'. Op basis hiervan kunnenleeropdrachten en taken worden vastgesteld voorde leerling die hij op een bepaald moment kanvoltooien. De gedragsomschrijvingen zijn nietin vage of algemene bewoordingen gesteld, maarspecificeren wat van de leerling kan worden ver-wacht indien hij een bepaalde opdracht heeftvervuld. Daarbij dient te worden opgemerkt dathet heel goed mogelijk is dat andere opdrachtendie worden vervuld, eenzelfde gedrag kunnen oproepen. De gedragsomschrijvingen zijn als leerdoel-stellingen gecodeerd en geordend naar leerstof-gebieden (moedertaalonderwijs, rekenen, natuur-ori??ntatie,

maatschappij-ori??ntatie, e.d.). Decodering verwijst naar een bepaalde serie en naareen bepaalde moeilijkheidsgraad, die beide in hetleerstofprogramma worden vertegenwoordigddoor een reeks opdrachten en taken. De gege-vens over serie en moeilijkheidsgraad maken eenbelangrijk deel uit van de voeding voor de com-puter. De computer kan niet alleen nu bij eenbepaalde doelstelling X in serie Y en met moei-lijkheidsgraad Z de representatieve reeks op-drachten en taken(XYZ) aanwijzen, maar ook detoetsen die eraan vooraf gaan (UVW) en detoetsen die bij de leerdoelstelling zelf behoren(XYZ). In de laatste uitspraak is het nadrukke-lijk zo bedoeld dat de toets niet is geconstrueerdop basis van de reeks opdrachten en taken, dieaan de orde is geweest, maar is uitgeschreven ophet door de leerling te demonstreren gedragvolgens de leerdoelstelling. Het geheel van gedragsomschrijvingen alsleerdoelstellingen geformuleerd vormt een ge-??ntegreerd patroon, waardoor een zinvolleopeenvolging in het leren kan worden bereikt.Dit betreft het leren binnen een leerstofge-bied, maar

vooral ook het leren in een soortdwarsverbinding door de leerstofgebieden. Be-paalde leerdoelstellingen bereikt in het leerstof-gebied rekenen zijn" van belang op een bepaaldmoment in bijvoorbeeld natuur-ori??ntatie. Ookhier heeft de computer een taak en is in staathet complex te blijven overzien voor elk individuapart. In Project PLAN heeft men leerdoelstellingenverzameld op grond van moderne le?Šrplanstudies,men volgt de progressieve ontwikkelingen op hetgebied van leergangsconstructie en men voegttoe wat men als tekortkomingen heeft aange-troffen volgens Project TALENT. In feite is hetzo, dat niet is vast te stellen welke onderwijs-filosofie of welk waardensysteem PLAN ge-stalte geeft. Het heeft ook niet de bedoelingdirectief te zijn maar wel operationeel. Een volgende voorbereiding op weg naar indivi- 162



??? Individualisering van het onderwijs: een doorbr?¤ak? dualisering van het onderwijs is de ontwikkelingvan een aanzienlijk aantal Tfeaching-Learningt/nits. Een TLU bevat een reeks opdrachten entaken waardoor gevarieerde leeractiviteiten moge-lij k worden gemaakt, die tezamen het gedrag op-roepen dat in de leerdoelstelling(en) is geformu-leerd. Teaching-Learning Units verwijzen naarhet in de handel zijnde didactische materiaal.Veel van dit materiaal is echter ook verwerkt intapes. Daardoor is het mogelijk dat men meerrekening houdt met de stijl van leren door deleerling: er zijn leerlingen die het beste lerendoor zelf over allerlei zaken te lezen, er zijn echterook leerlingen die het beste leren door het belui-steren van informatie. Voor beide typen bestaanaparte TLU's: voor de /eej-stijl bevat het TLU-werkboekje verwijzingen met het accent op lezen('Neem boek ... en lees pagina ...'); voor deluister-stijl gelden verwijzingen met het accentop luisteren ('Neem tape ... en luister naarde opdrachten'). De TLU's, waar ik in het tweedeartikel nog op terugkom, bevatten een aantalopdrachten die in een periode van

twee wekendoor de leerling kunnen worden verwerkt. Ineen cursusjaar verwerkt de leerling een twintigtot dertig units per leerstofgebied.Een derde voorbereiding is de ontwikkelingVan een groot aantal toetsen, waardoor de leer-ling kan demonstreren bepaald (leer)gedrag tehebben verworven, zoals dat in de leerdoelstel-ling is omschreven. De toetsen - de items - zijnnaar hun vraagstelling gebaseerd op de leerdoel-stellingen, en zijn niet zodanig opgesteld dat deTLU-verrichtingen worden getoetst. Het tedemonstreren gedrag dat als resultaat van dieVerrichtingen in de toets wordt opgeroepen, isessentieel voor de ontwikkeling van de leerling?¤ls 'leerder'. Aldus krijgt de functionaliteit vanhet leergedrag meer aandacht dan de specifiekeleereffecten die tot stand komen door het lezenyan een stukje tekst: de leerstofinhouden wordenhun betekenis gerelativeerd, kunnen snel ver-ouderen of niet meer actueel zijn, terwijl de ge-ormuleerde gedragsomschrijvingen hun waardenbehouden (althans in langere termijn). Op grondVan de toetsresultaten volgt een proces van be-sluitvorming ten aanzien van ??f een nieuw

studie-programma of van een stuk herhaling opdat deleerdoelstelling daarna beter wordt bereiktÂŽ.In dat laatste geval kan de computer ook ge-gevens verschaffen over te gebruiken 'remedialmaterials'. De leerling is steeds in die besluit-vorming betrokken. 5. PLAN: realisatie in de praktijk Er volgt nu een globaal overzicht van de manierwaarop men PLAN in de school verwezenlijkt.Een aantal zaken wordt in het tweede artikeluitvoerig behandeld. We geven dat aan met een *. Een leerling die het programma PLAN wilgaan volgen, krijgt eerst te maken met een inten-sieve instap-procedure ('series of placementtests'). Op grond van de resultaten kan men eenaanwijzing geven waar de leerling in de leerstof-gebieden ongeveer kan starten en welke stijl vanleren het best toepasbaar is. Samen met de leer-ling en ook met de ouders stelt de leerkracht eenvoorlopig studieprogramma samen voor eenbeperkte periode. Dit programma is gebaseerdop leerdoelstellingen in een bepaalde serie envan een bepaalde moeilijkheidsgraad. Voor hetbereiken van deze doelstellingen is planning vaneen werkschema* noodzakelijk.

Werkschema'shebben in het algemeen een tijdsomvang vantwee weken. De leerling leert vooral bij zichzelfte bepalen wat hij in die twee weken aankan. Deaanwijzing van TLU's hangt daar direct mee sa-men. Of het lees-units, of luister-units, of lees- enluister-units worden, is in de instapprocedurereeds bekeken. Er is nog een vierde soort, name-lijk units waarin groepsactiviteiten en discussieeen belangrijke plaats innemen. Als de leerling zijn eerste studieprogrammaheeft afgewerkt, volgt de toets die betrekkingheeft op de leerdoelstellingen van dit program-ma. De resultaten van de toets zijn bepalend voorhet vervolg. Het kan zijn dat de leerling zich ineen bepaald leerstofgebied op andere wijze moetinwerken; het kan ook zijn dat n?¤ de start deleerling het programma van PLAN gaat volgenen een continuum van leren gaat beginnen. Inhet continuum van leren gaat het vervolgens om 163



??? Th. Oudkerk Pool het bereiken van leerdoelstellingen, die als inter-mediaire doelen kunnen worden gekwalificeerd.In Project PLAN worden echter ook en vooral inde gehele begeleiding van de leerling verder-reikende doelen van universele aard nagestreefd.Het bijdragen tot de ontwikkeling van een indi-vidu dat in staat is tot onafhankelijk studeren,dat weet hoe hij zelf een studie moet aanpakkenen uitvoeren, is ?Š?Šn van directieven waardoorPLAN toch wel in een waardensysteem wordtgebracht. Het typische verschijnsel doet zichnu voor dat ten gevolge van het feit dat de leer-ling een attitude van zelfstandig leren ontwikkeltde rol van het instructiemateriaal in belangrijk-heid toeneemt, omdat de leerling leert op basisvan de activiteiten die door dit materiaal bijhem worden opgeroepen*. Als onderdeel van de begeleiding van de leer-ling wijs ik op het belang dat men in PLAN hechtaan het ontwikkelen van een bekwaamheid bij deleerling die hem in staat stelt realistische (leer)beshssingen te nemen en keuzen te doen waarnahij zijn activiteiten gaat plannen. Men betrektde leerlingen reeds

vroeg bij het vaststellen vanhet ongeveer twee weken durende werkschema.Van oudere leerlingen verwacht men dat ze eenplanning van enkele maanden en later nog weervoor een lopend cursusjaar leren maken. In hetvoortgezet onderwijs (highschool-niveau) gaan zehun onderwijsactiviteiten zodanig plannen, datdaarin de komende beroepsbetrokkenheid wordtge??ncorporeerd. De leerling moet in zijn leventje al vaak opjongeleeftijdbelangrijkebeshssingen nemen tegende achtergrond van zijn verdere leven. In hethuidige schoolgebeuren schenkt men aan beslis-kunde nog maar nauwelijks aandacht. PLANwil daar duidelijk mee breken en heeft mogelijk-heden in het programma gecre??erd, die de leer-ling in staat stellen zich praktisch te oefenen. Hetis tegelijkertijd een bekwaamheid, waarop hetprogramma als zodanig tot uitvoering kan ko-men en waarin het z'n nut bewijst. Dat de rolvan de leerkracht* in een programma waarindividualisering van het onderwijs zo centraalstaat, in sterke mate verandert, behoeft eigen-lijk geen betoog. Het aangeven van de bekwaam-heden waarover een

leerkracht dient te beschik-ken, indien hij individualisering van het onder-wijs helpt te verwezenlijken, zoals in PLAN enIPI bijvoorbeeld, is een essenti??le zaak. Eenvoorlopige classificatie van functies is doorHeathers verzorgd^. In PLAN is de leerkracht vrijgemaakt van eenaantal niet-op-onderwijs-gerichte zaken doorinschakeling van de computer. De leerkracht kanzich daardoor in belangrijke mate bezighoudenmet de onderwijsleerprocessen als continuum.Het is nu mogelijk dat de leerling minstens perdag tien minuten persoonlijke aandacht krijgt,vaak komt het voor dat er nog meer tijd beschik-baar is. De leerkracht heeft een stimulerend -begeleidende rol en is vooral actief in het ana-lyseren van de voortgang van de leerling. Hetvaststellen van nieuwe werkschema's voor elkeleerling neemt een belangrijk deel van zijn tijd inbeslag. Voorts adviseert de leerkracht de leer-ling in het gebruik van informatiebronnen enmateriaal, hij begeleidt groepjes leerlingen ofneemt deel aan een discussie. Daarnaast heeft hijbij het analyseren van toetsresultaten een dia-gnosticerende taak, waarbij hij nagaat

waar leer-moeilijkheden zijn opgetreden en tracht aan tegeven hoe die kunnen worden opgelost. Wanneermen leerlingen bezig ziet in het werklokaal, is hetheel duidelijk dat de leerlingen niet van de leer-kracht leren, maar van het materiaal: in zijndienstverlening is de leerkracht nog maar zelden'leermiddel'. De reacties van leerkrachten op hun nieuwerol zijn bijzonder gunstig. Hoewel een systema-tische evaluatie nog niet is opgezet - men begintmet de uitvoering daarvan in het komende cur-susjaar - kan een positieve waardering wel reedsworden gegeven. Uitingen van d?Š leerkrachtenondersteunen zulks: 'I think it 's a tremendousprogram -1 don't think I could ever go back andteach in the old system'. Een onderwijzeres diein 1930 haar onderwijsloopbaan is begonnen,besluit haar commentaar als volgt: Tm enthu-siastic about PLAN, and as a teacher I've neverenjoyed my job more. It's a healthier climatenow. There is happiness in just learning. Dis-cipline Problems seem to be less. Under the old 164



??? Individualisering van het onderwijs: een doorbr?¤ak? method, the kids who coudn't accomplish at therate expected of them got into mischief. Now theyhave found something to be interested in'. Alsmen na veertig jaar op deze wijze tot de ontdek-king komt dat het onderwijs nog geheel nieuweperspectieven heeft, dan pleit dit voor het systeemdat hiertoe aanleiding geeft:Project PLAN. Noten. 1. Ik refereer onder andere aan opmerkingen daar-omtrent gemaakt door Prof. Dr. William P. Mc.Loughlin, als onderwijskundige verbonden aan deSt. Johns University te New York, en een des-kundige op het gebied van non-grading en conti-nuous progress in het onderwijs in de VerenigdeStaten. Van zijn hand verschenen o.a: Thenongraded School - A critical assessment, 1967University of the State of New York.Evaluation of the nongraded primary, 1969.St, John's University, Jamaica, New York.Deen, N., Reisindrukken uit de Verenigde Staten,Pedagogische Studi??n, Jrg. 48 nr. 11 - november1971. 3. De volledige naam is American Institutes forResearch in the Behavioral Sciences. Het instituutbevordert onderzoek

op de terreinen van psycho-logie en opvoeding/onderwijs. Het hoofdkantoorvan het A.I.R. is gevestigd in Pittsburgh, terwijlmen vestigingen heeft in Washington D.C. enPalo Alto in Californi??. Grote industrie??n dragenbij in het financi??le fonds. Zo is ten behoeve vanProject PLAN in 1967 de Westinghouse LearningCorporation opgericht, een stichting van deWestinghouse Electric Company. Deze maat-schappij heeft tot 1971 ca. 15 miljoen dollar inplan ge??nvesteerd. In feite realiseert men aldus iets van hetgeen ininodel is gebracht door Dr. E. de Corte. Men zietzijn artikel Naar een model voor de inventarisatievan didactisch wenselijke onderwijsdoelstellingen,Pedagogische Studi??n, Jrg. 48 nr. 1 - januari 1971.Rogers, C. M. Interpersonal Relations: U.S.A.2000, The Journal of Applied Behavioral Science, g Vol. 4-no. 3 1968. â€? Als voorbeeld noem ik de 'talking typewriter', dieis ontwikkeld door Omar Khayyam Moore andR. Kobler. Men kan hierover informatie vinden in Chapter 10,Some principles for the Design of ClarifyingEducation Environments by Omar K. Moore andAlan R. Anderson, opgenomen in:

David A.Goslin (ed.): Handbook of Socialization Theoryand Research, Rand Mc. Nally and Comp.,Chicago 19712. Over het werk van Moore kan men ook lezen inhet boekje van Pines, M: Kinderen kunnen m?Š?Šr(Bewerkt door G. A. Kohnstamm en vertaalddoor L. Hoos, Wageningen 1969). 7. Deze sets van gedragsomschrijvingen zijn opge-nomen in vier delen Behavioral Objectives, Aguide to individualizing learning by John C. Flana-gan, William M. Shanner and Rober F. Mager(Language Arts, Mathematics, Science, SocialStudies). Elk deel bevat honderden gedragsom-schrijvingen voor primary, intermediate en secon-dary level. De delen zijn in eigen beheer vanWestinghouse Learning Corporation, Palo Alto,California (1971). 8. Men hanteert hier het principe van 'Learning forMastery'. Zie daarvoor Bloom, B. S., J. Th.Hastings and G. F. Madaus: Handbook onFormative and Summative Evaluation of Studentlearning, Mc. Graw-Hill New York 1971, waarinBloom in het derde hoofdstuk over dit principeschrijft. Het betreffende essay is eerder al alsartikel verschenen in: Evaluation Comment, 1968,Vol. 1 no. 2

C.S.E., 145 Moore Hall, Universityof California, Los Angeles 90024. 9. In verband met het voorbereiden van een publi-katie Bases for Designing the New Teacher Edu-cational Model heeft Prof. Dr. Glen Heathers in1968 een stencilpublikatie (intern stuk van hetLearning Research and Development Center -University of Pittsburgh) gepubliceerd. De titelvan het stuk luidt: Teacher Education: SuggestionListing of Competencies; Knowledge, andPersonal-Social Qualities any Teacher should possess. In het tweede artikel kom ik op deze lijst terug. Curriculum vitae Theo Oudkerk Pool, geboren 1 juli 1932 te Amster-dam, is verbonden aan het Kohnstamm-instituutvoor Onderwijsresearch van de Universiteit vanAmsterdam. 165



??? Th. Oudkerk Pool Na onderwijzersopleiding studie M.O. Nederlands Veel publicistische activiteiten met betrekking tot (A), M.O. Pedagogiek (A en B) en onderwijskunde het onderwijs, zowel in praktische als theoretische (doet. diploma 1971). Is achtereenvolgens werkzaam zin. geweest bij het basisonderwijs, voortgezet onderwijs Adres: Van Uytrechtlaan 19, Castricum - en de onderwijzersopleiding. 02518-5 38 71 166



??? A general theoretical framework for individualizedinstruction* M. J. G. NUY Katholiek Pedagogisch Centrum,'' s-Hertogenbosch Introduction In several countries several patterns of adaptingInstruction to individual differences have beendesigned and applied to real school situations. Examples are the Individualized PrescribedInstruction Program of the Leaming Researchand Development Center at the University ofPittsburgh, the I.M.U.-project in the Swedishcomprehensive school, setting in the U.S.A. andseveral Western European countries, the Scha-gen-project and the Roncalli-system in the^etherlands, and so on. The different patterns of individualized in-struction are developed from different points of^iew. However, some general theoretical frame-work is necessary in which these different pointsof view and the resulting different models of in-dividualized instruction can be placed and fromWhich other possible models can be derived.It is the purpose of this paper to develop such ageneral theoretical framework. In dealing with the problem of developing ageneral theoretical framework for

individualizedInstruction, first of all it is necessary to analyzeSchool learning and to determine the factors in-volved in it.This is a subject of part I.On the basis of this analysis and the resultingl^odel for school learning, in part 2 a general"coretical framework has been developed from^hich can be derived the different possible pat- ^^aper, prepared during the International Seminarr advanced training in Curriculum DevelopmentInnovation, Gr?¤nna, Sweden 5th July - 14th'^??gust, 1971. pedagogische studi??n 1972 (49) 167-180 tems or models of individualized instruction. Part 3 deals with these different patterns ofindividualized instruction. 1. Individualized instruction and a model of schoollearning 1.1. Definition and aspects of school learning School learning can be defined as placing thelearner in an intentionally created learning Situ-ation (the instructional Situation) to bring aboutsome intermediate behavior in the learner bywhich some specific aspect of the learner's entrybehavior is being changed into some desiredterminal behavior. School learning can be considered in relationto an entire course, but also to a

much smallerunit, the so called learning unit or learning task'. According to the definition above school learn-ing refers to five major aspects: 1. the entry behavior of the learner 2. the behavior-to-be-learned 3. the instructional Situation 4. the learner's intermediate behavior or way oflearning a task as the result of the permanentinteraction between learner's entry behavior,instructional Situation and behavior-to-be-learned 5. the outcomes of pupil's intermediate behavioror the learner's achievement. The entry behavior (the behavior with which astudent enters a particular instructional Situation)is the complex behavioral pattem which is theresult of the long-term and short-term history of 167



??? M. J. G. Nuy the learner. It consists of: 1. cognitive entry behavior (this is what Glaser(1967) means by the term entering or entrybehavior), including: - the extent to which the student has alreadyacquired what is to be learned. - the extent to which he has the prerequisitesfor learning the behavior-to-be-acquired, in-cluding specific prerequisites, for exampleknowing how to add before learning to mul-tiply, and more general prerequisites, that is tosay the developmental stage or age of thelearner (Havighurst 1952, Bloom 1964). - the learning characteristics of the pupil,reflecting his general and specific abilities andpreviously acquired learning skills. 2. psycho-motoric entry behavior. 3. affective entry behavior. The affective behavior can be divided into(Bloom, 1971): - the learner's interest for the subject to whichbelongs the behavior-to-be-acquired, or hisattitude to school and school learning in gener-al. - the academie self-concept of the learner,meaning the learner's notions about his com-petence with the subject (specific class oflearning tasks) or school learning in general. - other deeply

seated personality characteristicsrelevant for the concerning learning process.For example the learner's ability to overcomedifficulties in learning, nature and frequency ofreinforcement he needs, the learner's sensitivityfor sources of extrinsic motivation (expecta-tions of the parents or the teacher, stressedcompetition and so on) etc. The behavior-to-be-learned (or the objectives oflearning) forms (or ought to form) the content ofInstruction. Some evaluation speciah'sts (a.o.Bloom, Hastings and Madaus 1971) think ituseful to define the behavior-to-be-learned inrelation to subject matter or content, meaning theway of acting, thinking or feeling about thesuly'ect matter. However, often the subject matter is only a means to bring about some desired behavior inthe student and consequently behavior-to-be-learned cannot be related to some specific subjectmatter. This seems to be the case in modernforeign language education by so called directmethods. This seems also to be the case withprograms, which are arranged to bring aboutsome general skills such as learning skills, orsome general

attitudes, for example positiveattitude to learning or some positive self-concept. Some major aspects of the instructional Situationare: 1. the personality of the teacher and the way heis handling the group learning Situation. 2. the way in which the teacher introduc?Šs thetask foregoing the proper learning of the task. 3. the starting point of Instruction, that is tosay the level of prerequisites for learning thebehavior-to-be-learned and level of behaviorto be learned on which instruction is starting.For example, does teaching start entirely atthe beginning or at some later stage of thebehavior-to-be-learned? 4. time allowed for learning the behavior-to-be-acquired. 5. method of instruction, including materials,used in teaching the task. The learner^s intermediate behavior or way oflearning a specific task includes all the activitesthe student is performing to enable him to reachmastery of the desired terminal behavior. In school learning the learner's entry behavior,the behavior-to-be-acquired and the instruction-al Situation interact in a way to make the devel-oping of student's intermediate behavioralpattern

a very complicated process. In the remainder of our discussion schoollearning refers to the learning of a learning task. One way of describing the very complicatedprocess involved in learning a task is to go outfrom the final product of pupil's intermediatebehavior, namely his degree of learning, and todefine the factors involved in producing a specificdegree of learning. This for example is the ap-proach of Caroll (1963). 168



??? A general theoretical framework for individualized Instruction In his model of (cognitive) school learning Caroll takes the factors, involved in producing a specific degree of learning, as time variables, and then states the following relationship: , . â€ž /time actually spent\ degree of learnmg f |-^-r-;-I time needed J that is to say degree of learning is a function of the ratio of the time actually spent in learning to the time needed. In these time variables you can put all the variables, concerned in producing individual differences in degree of learning. For our purpose, we shall try to describe the school learning process by analyzing the factors determining the learner's way of learning a specific task. The learner's achievement. We have to take inmind that the degree of learning is measured bysome test or other measurement instrument, andit is the testscore which informs us about thedegree of learning. So the learner's achievementdepends on his degree of learning and the me-thods and Instruments used in measuring thisdegree of learning. 1-2. Some basic conditions for learning to takeplace in the school

Whether the degree of learning-indicated-by-some-testscore will be satisfactory depends onsome basic conditions of the school learningSituation (see figure 1). The behavior-to-be-acquired has to fit intothe learner's entry behavior. For example theobjectives should be reconciliable with thelearner's developmental stage (Havighurst1952). When it does net, learning of the desired behavior will be insuffici??nt or nihil.In this case the objectives should be rede-fined. 2. The instructional Situation should be ar-ranged in such a way, that the behavioractually taught is the same as the desiredbehavior (when we teach knowledge of facts,while the desired behavior is comprehension,behavior actually taught does not correspondto the desired behavior). When this is not thecase, the instructional Situation should bechanged, or if this is not possible, the objec-tives should be redefined. 3. The instructional Situation ought to be inagree with the entry behavior of the learner.The less this is the case the less learning of thebehavior-to-be-acquired will take place. 4. The measured behavior should be the sameas the

behavior-to-be-acquired, that is to saythat the measurements used ought to havevalidity in respect to behavior-to-be-acquired.In fact, norm-referenced measurement doesnot have validity in respect to behavior-to-be-acquired. 1.3. Developing a model of school learning What factors determine pupiVs way of learning a specific task? 1. One of these factors are the specific charac-teristics of the task to learn, including abilitiesinvolved, learning skills involved, level of pre-requisites and level of behavior-to-be-learnedfrom which the task starts. 2. Another factor is pupil's level of the abilitiesinvolved in learning the task. When for exam-ple the task places maximum demand on 169



??? M. J. G. Nuy spatial abilities, for successful leaming thepupil should score high on a spatial abilitytest. 3. A third factor is student's acquired level onthe behavior-to-be-learned and on the pre-requisites for learning the behavior-to-be-learned. 4. A fourth factor is student's acquired level onlearning skills involved in learning the task. 5. A fifth factor is pupil's perception of and sub-jective feelings towards the task (difEcult,attractive, useful, a challenge?). 6. A sixth factor is the arrangement of the in-structional Situation (instnictional methodand so on). The factors mentioned above are in no wayisolated factors, but are closely related. For some factors this relationship may be clear.For example, pupil's perception of the taskdepends partly on the characteristics of the task,and partly on hls affective entry behavior.Another example: the arrangement of the in-stnictional Situation interacts with pupil's per-ception of the task. When for example the teacherintroduc?Šs the task with sentences as 'I give youenough time to finish this task' or: 'Let us seewhich pupils perform best on the task' (sostressing

competition), pupil's perception of theconceming task may be influenced. Reversed, theteacher may change the instnictional methodwhen the pupil verbally expresses his perceptionof task-difiiculty. And so on. Some recentdiscussions refer to relations which untilrecently have not been dealt with. We shallconsider these discussions in the followingparagraph. Differential aptitudes and successful learning indifferent subjects. For a long time it has been the general opinionthat tasks of a special class (subject) require afixed set of aptitudes to be learned successfully.Differential aptitude test batteries have beenused as to predict differential success in differentschoolprograms and different subjects. However,differential prediction of outcomes in variouseducational programs by differential aptitudebatteries has hardly been successful (Glaser1970). Outcomes of recent factorial studies of thechanging composition of involved abilities overthe course of learning a subject (a.o. Fleishmann1965, McKenna 1968, Carver and Du Bois 1967)suggest that the aptitudes required for success inlearning varies as

one gets farther into particularsubject matter. However, this Variation is not alltoo big: the abilities involved in the first taskof a sequence of learning tasks continue to makeUp about 80% of the abilities involved in thesucceeding tasks and the new abilities involvedin every task makes up only about 5% of thetotal set of abilities involved. Besides the outcomes of the studies of Fleish-mann a.o., outcomes of studies dealing withcorrelations between different abilities and dif-ferent ways of learning (a.o. Gagn?Š 1967)suggest, that different instnictional proceduresrequire dififerent sets of abilities. So the abilitiesrequired may be very specific for a specific tasklearned under a specific instructional procedure. A model of school learning The model outlined here (see figure 2) is basedon the following relationships: 1. the specific characteristics of the task aredetermined by: the objectives of learning and the instructional Situation (starting point of Instruction and method of Instruction) 2. pupil's set of entry behaviors involved inleaming the specific task depends on the taskcharacteristics. 3. pupil's

perception of the task is determinedby his affective entry behavior, the specificcharacteristics of the task, and the in-structional Situation (personality of the teach-er, his way of introducing the task and methodof Instruction). For example, when in the past the learnerhas had difficulties in mastering the specialclass of tasks to which the conceming taskbelongs, he may meet the task with little 170



??? A general theoretical framework for individualized Instruction confidence and perhaps negative feelings. 4. The more instable aspects of pupil's affectiveentry behavior (as the results of the short-term history of the learner) may be influencedby the instructional Situation which the pupilenters (personality of the teacher, the way inwhich the teacher introduc?Šs the task and themethod of instruction). For example, a pupil'snegative feelings towards geography maychange when another teacher with anotherpersonality teaches the task. 5. Level of pupil's cognitive entry behaviorsinvolved in the specific task under consider-ation (level of abilities involved, acquiredlevel of the prerequisites, acquired level of thebehavior-to-be-learned, level of learning skillsinvolved) and his perception of and subjectivefeelings towards the task determine the wayin which the pupil is learning the task. The way of learning determines pupil'sachievement. The degree in which the behavior taught in-cludes learning of better ways of dealing withthe special class of tasks, to which the task be-longs, influences relevant cognitive

entrybehavior at the following learning task.Achievement (successful or not successful)influences affective entry behavior at thefollowing learning task, and in the case ofWghly sequential learning tasks, also therelevant cognitive entry behavior. The model outlined here (see figure 2)shows the factors determining the way inwhich the pupil is learning the task. Whenthis way of learning is not a very successfulone, those factors can be easily isolated whichcan be manipulated to improve pupil's wayof learning. f ^ general theoretical framework for adapting 'Instruction to individual differences in entry be â€?lor ^ehav, School learning variables which can ,'^^nipulated to affect pupil's way of learning'Pacific task. Considering the model of school learning out-lined in part 1 we can easily detect the majorvariables which can be manipulated as toimprove pupil's way of learning a specific task.One possibility is to change the learner's entrybehavior by compensatory education. There isevidence (Bloom 1964, Hunt 1961) that aptitudesmay be modified by offering the child specificlearning experiences, likely most

markedlyduring the infant and early elementary schoolperiod. In later school years probably only thatcognitive entry behavior can be affected marked-ly, which is the result of the short-term learninghistory of the pupil (learning skills and specificprerequisites for learning a special class of tasks orsubject). The other possibility is to adapt instruction toindividual differences in entry behavior as tomaximize on the aspects of pupils entry behaviorwhich are most highly developed. These two possibilities are not necessarilyseparated. For example, by adapting the in-structional Situation to the individual char-acteristics of pupil's cognitive entry behavior asto enable the pupil to learn more successfidly,pupil's affective entry behavior will be positivelyinfluenced (Bloom 1971). Besides, in fact we have two tasks: capitalizingon the existing pattern of entry behavior andmodifying this pattern (Cronbach 1967). This means that, when we adapt instructionto individual differences, we also have to buildinto the schoolprogram some devices for im-proving basic learning skills and the prerequisitesfor learning a specific

subject. What possibilities do we have for adapting in-struction to individual differences in entrybehavior? Let us have a look at figure 2. First of all we can vary the objectives (thecontent of instruction) in terms of subjectmatter and behavioral level related to this subjectmatter as to adapt them to the cognitive entrybehavior (aptitudes and so on) and affectiveentry behavior (interests) of the individual pupil. However, manipulating this variable, we mustrealize ourselves that there is something as a 171



??? Fig. 2 A model of school leaming. LEARNING TASK 1 TASK 2 S 0 1 star-tingpointof In-struc-tion way of intro- ducing the task methodof In-struc-tion Perso-nalityof theteacher timeal- lowed characteristicsof the task level of cog- nitive entry behavior in- volved 1 pupil's perception of the task affectiveentrybehaviorinvolved pupil's wayof learningthe specifictask leamer'sac?ˆievement entrybehavior



??? A general theoretical framework for individualized Instruction basic schoolprogram, which every pupil shouldmaster. Once mastered this basic school pro-gram, the objectives should be flexible. Secondly, we can vary parts of the instructionalSituation. These manipulatable factors of theinstructional Situation are: - place in the sequence of learning experiencesleading to some specified instructional outcomes,from which instruction is starting ('placementdecision' to make on the basis of achievementInformation about every pupil) (Glaser 1971). By varying this factor we can adapt to theextent to which the individual pupil possessesthe prerequisites for learning the behavior-to-be-learned, and the extent to which he hasalready learned the behavior-to-be-learned. - rnethod of instruction ('diagnostic decision' tomake for every pupil) (Glaser 1971). By varying this factor we can adapt to pupil'sacquired level of learning skills, to his level ofgeneral ability to learn (Glaser 1970) andperhaps to his differential aptitude pattem(Cronbach, 1967).~ time allowed. 2-2. The current Situation in school learning The

current Situation is characterized by what wecan call selective instruction. Here objectives andlearning Situation are relatively fixed and in-flexible. Individual differences are taken intoaccount chiefly by dropping along the way thosestudents, for whom the type of instruction is"lost unfavourable in respect to their pattern ofentry behavior, and who so are not enabled tomaster the behavior-to-be-learned. Besides, this absolute selection in terms ofmastery and nonmastery is accompanied by aProcess of relative selection: by means of norm-referenced measurement of learner's achieve-"lents the learners are distributed in a normal fashion. In practice it is by means of the resultingrelative measurement score, that the learner'sachievement is expressed: those who are aboveaverage have been successful, those who arebelow average have been unsuccessful. This normal distribution of learning achieve-ments does not necessarily reflect the distributionof learning achievements in terms of mastery andnonmastery. Depending on the degree of dlf-ficulty of the learning task for a specific groupof papils, a

specific level of mastery will beclassified as successful or not-successful. To a selection during the learning process isoften added some selection preceding the con-cerning instructional learning process. The teststhen used are specially constructed to predict thelong term product of a learner, placed in theunfavourable Situation of selective school learn-ing (Glaser 1970). 2.3. A theoretical framework, from which can bederived the possible patterns or models of adaptinginstruction to individual differences in entrybehavior. Infigure 3 we have outlined the different instruc-tional variables which can be manipulated to meetindividual differences in different aspects of entrybehavior. The different resulting adaptations are by nomeans exclusive, they can combine in variousways. Before we are able to outline different patternsof individualized instruction on the basis of thesedistincted types of adaptation, two other variableshave to be considered, dealing with the Organiza-tion of individualized instruction within a course. By dealing with these two variables, we have torealize that group learning is the general

case forschool learning. By group learning we mean aschool learning environment in which one teacheris working with a group of pupils on at leastpartly common objectives. Because the termgroup learning does not at all refer to onecommon instructional procedure, perhaps class-room learning is a better term. In the Situation of classroom learning, indivi-dualized instruction, meaning instruction adaptedto the entry behavior characteristics of theindividual pupil, can be organized in different 173



??? M. J. G. Nuy Fig. 3 Type of entry behavior, to which instruction is adapted, and instructional variables used in adaptinginstruction. Variables manipulated in adapting Instructions toindividual differences in entry behavior Aspects of entry behavior of the pupilMODEL A. Adaptation by matching goals to the individual. cogni-tive objec-tives affec-tive MODEL B. Adaptation by locating in different places in the sequence of leaming experiences leading to somespecified instructional outcomes. acquired level of prerequisitesand acquired level of behaviorto be learned 5 placement decision MODEL C. Adaptation by altering instructional method. cogni-tive affect-tive 174



??? A general theoretical framework for individualized Instruction Model D. Adaptation by flexib??ization of time allowed. Explamtion to figure 3 1 = curriculum differentiation according to differ- ences in general and specific ability and pre-requisite achievement level. This type of adap-tation is best known in the form of schooltypedifferentiation. 2 == differentiation-in-depth ('niveau-dilferentiatie') which means different degrees of penetration ofa certain subject area or topic according todifferences in general and specific ability andprerequisite achievement level.To this type of differentiation belongs the basic-additional level-model ('basisstof-verrijkingsstof-model') as used in the Instruction of mathemt-ics in the so-called I.M.U.-project in Swedenand the so-called Schagen-project in the Neth-erlands. 3 = differentiation-in-breadth according to differ- ences in interests. To this type of differentiation belong the basic-optioml subjectmatter-model ('basisstof-keuze-stof-model') and the track-differentiation ('vak-kendifferentiatie').= curriculum differentiation with special programsfor the slow leamer, as for example

Fenton'shistory courses for the slow and fast leamer(E. Fenton 1970).^ differentiation in initial level of the content ofInstruction according to differences in acquiredlevel of prerequisites andbehavior-to-be-leamed^ reflected in differences in achievement testscores. An exemple of this type of differentiation is theg so-called setting,j '^'dactical-methodical-differentiation. differentiation-in-rate ('tempo-differentiatie'),which implies that pupils study the subjectmatter at different speeds according to ability.An example of this type of differentiation is theso-called Roncalli-system in the Netherlands. ways in respect to two variables: One variable is the way of grouping the pupils,homogeneously or heterogeneously in respect tosome criterium. When as homogeneously as possible groupsare formed, to which group Instruction can beadapted as well as possible, we can speak ofinter-differentiation. In the case of heterogenious groups, Instructionhas to be adapted to individual differenceswithin the class group. In this case we can speak ofintra-differentiation. The other variable is the part of total classroomtime, which

is devoted to individualized in-struction. In this respect there are different possibilities. 1. group instruction is used over the wholeclassroom time. In the case of heterogeneousclass groups, adapting instruction then is onlypossible by selecting that instructional pro-cedure, which fits all students in the sense,that they all are enabled to master the taskto learn. One could be inclined to think, that such aninstructional procedure will be always one,which is constructed for the average or per-haps the slowest learner, and may be dull andtoo simple for the bright students. Cronbach(1967) however, on the basis of some empiricalevidence (Osler Studies 1961) remarks, that itwill not always be the instructional procedureusing complex stimuli, at which brighterchildren are learning best. 2. instruction of a learning unit is started withgroup instruction and then succeeded by 175



??? M. J. G. Nuy individualized instruction. The group instruc-tion can serve different purposes: - by way of group instruction the learningtask is introduced in order to put it into ageneral context, or to excite the commoninterest of the class group. - the learning task is instructed by means of acommon instructional procedure. In this case,after some time this group instruction isfollowed by formative evaluation. On thebasis of the feedback, obtained by thisformative evaluation, the succeeding in-dividualized instruction is organized. For part of the pupils, who already havemastered the behavior-to-be-learned, addition-al objectives are set up. For other leamers,who have not mastered the behavior-to-be-learned, remedial teaching is set up. This way of using classroom time isillustrated by figure 4. In this case we have thus one main trackfrom which students are branched ol?? andafter some time put back into it. One exampleof this organizational pattern offers Bloom'sstrategy of mastery learning (1968).Remedial teaching may be arranged only tosolve the difficulties the individual leamer hasin

mastering the specific task under con-sideration. But another possibility is thatremedial teaching also includes teaching ofbetter ways of dealing with the special classof tasks to which the task belongs, or school-tasks in general, in order to decrease the extra Fig. 4 Learning Task 1 time and help individual pupils need. In thiscase the classroom time, devoted to individu-alized instruction, will be continuously de-creasing, and perhaps will reach zero for allpupils. Of course both ways can be combined.3. individualized instruction is used over thewhole classroom time. On the basis of detaileddiagnosis of the initial state of a learner,entering a particular instructional Situation,educational alternatives are provided. In thecourse of the instructional process, by meansof formative evaluation the individual pupil'slearning progress is repeatedly assessed andon the basis of this the proper individualprocedure is continuously reassigned (Glaser'smodel of individualized instruction (1967)). 3. Different patterns or models of individualizedinstruction. 3.1. Major variables which can be combined indifferent ways

to form different patterns of in-dividualized instruction. Resuming part 2.3. we have to consider 4 majorvariables which can be combined in differentways to form different patterns of individualizedinstruction: 1. type(s) of instructional variable(s) which is(are) manipulated in adapting instruction toindividual differences in entry behavior (seefigure 3). 2. aspect(s) of entry behavior to which instruc- Task2 individual instr. teaching of 'additional behavior forma-tiveevalu-ation sumraa-tiveevalu-ation groupinstruc-tion remedialteaching 176



??? A general theoretical framework for individualized Instruction tion is (are) adapted (see figure 3). 3. way of grouping the pupils (homogeneous orheterogeneous class groups). 4. part of the total classroom time devoted toindividualized instruction. Of the numerous possible pattems of in-dividualized instruction, in the succeedingsection we only discuss those patterns, whichhave been developed in one or more countries.They all fit into the theoretical framework,outlined above. 3.2. Patterns of individualized instruction, de-veloped in different countriesâ– ^dapting instruction by inter-differentiation. Wehave identified the following patterns:1 â€? schooltype differentiation. After the elementaryschool pupils are distri-buted among different schooltypes, often byselectional procedures. The schooltypes differin respect of curricula and instructional Situa-tion. 2. track differentiation ('vakkendifferentiatie') Often on the basis of interests, pupils aredistributed among different sets of subjectsin the same school, with i??xed objectiveswithin a given course.setting. Within a given schooltype and each

subjectseparatedly, pupils are divided into parallelclasses on a certain grade level, homogeneousin respect of achievement level in the subjectconsidered. So pupils are located in differentPlaces in the sequence of learning experiencesieading to some specific instructional out-comes in the subject considered.Streaming. Within a given schooltype, pupils areÂ?livided into parallel classes on a certaingrade level according to some criterion ofgeneral ability. For each parallelclass theinstructional Situation can be arranged ad-equately. ^^apting instruction by intra-differentiation. We^ve identified the following patterns: 1. the basic-extra subject matter-model ('basis-stof-extrastof-model'). Of this model two varieties exist:the basic-optional subject matter-model ('basisstof-keuzestof-model'). In an instructional Situation arranged ac-cording to this model, instruction of alearning unit is started with group instructionabout the basic subject matter, meaning thesubject matter which has to be mastered byall pupils of the class group After, some timethis group instruction is followed by formativeevaluation. Those

learners who already havemastered the basic subject matter, chooseoptional subject matter. The other pupilscontinue studying of the basic subject matteruntil most of them have mastered it. Somepupils of the latter group may soon reachmastery and have some time to study optionalsubject matter. Figure 5 illustrates the describ-ed model, which is especially well suited forsubjects like geography, history and biology,in which interests of the student is the majorfactor for differentiation. the basic-additional level-model ('basisstof-verrijkingsstof-model'). The arrangement of the instructional Situ-ation according to this model is the same asdescribed for the basic-optional subjectmatter-model above, with the exception thatis differentiated between a basic behaviorallevel related to the subject matter concerned,which has to be mastered by the whole class-group, and a higher additional behaviorallevel, to which are admitted only the pupilswho have mastered the basic behavioral leveland which can be reached by studying en-riching subject matter. Figure 6 illustrates this model, which isespecially suited for

subjects like mathematics,physics and so on. 2. Bloom's strategy for mastery learning. This strategy seems to be very much aliketo the basic-additional level-model, describedabove. There is however, one major diflference.While the basic-additional level-model seemsto capitalize the existing individual differences 177



??? M. J. G. Nuy Fig. 5 Instruction according to the basic-optional subject matter-model. Leaming Unit individualized Instruction<->â–  ^ group Instruction ^ optional subject matter group Instruc-tion in basicsubject matter forma-tiveevalu-,, ation forma-tiveevalu-ation extra helpand time extra help and time summa-tiveevalu-ation Fig. 6 Instruction according to the basic-additional ievel-model. Leaming Unit individualized Instruction -<- ->- highest additional level^ ->- reachable for the.brightest students group Instructionâ– <- sum-mativeevalu-ation medium additionallevel group Instructionin the basic beha-vioral level forma-tiveevalu-ation extra helpand time 178



??? A general theoretical framework for individualized Instruction in entry behavior (ability), Bloom's strategyfor mastery leaming tries to reduce theseindividual differences during the leaming ofa sequence of learning units. Saying it inother words, this strategy tries to decrease theextra help and time several pupils need tomaster the basic behavioral level. So more andmore pupils will be able to master the basicbehavioral level by means of the initial groupInstruction, and less and less individualizedinstruction will be necessary.differentiation-in-rate ('tempo-differentiatie')- In this model, for example realized in theso-called RoncalU-system in the Netherlands,all the pupils have the same curriculum butevery pupil can master this curriculum inhis own speed. In the three foregoing modelsonly 80 a 85% of all pupils are allowed tomaster the basic subject matter in their ownspeed. The Roncalli-system, which will not bedescribed further here, is especially interestingfrom the point of view of internal schoolOrganization. From the theoretical point ofview it is not very revolutionary, and perhapseven based on a

wrong assumption, namelythat the rate of learning is exclusively determ-mined by the ability of the learner.Cronbach (1967) however has stated that thestudent's learning rate will also vary depend-iQg on the nature of instruction. â€? Glaser's model of individualized prescribed Instruction (1967). In this model, instruction is completelyindividualized so that no group instruction atall takes place. On the basis of detailed diagnosis of theinitial state of the learner at the beginning ofsorne learning unit, and continuous assess-pient of pupil's performance during his leam-of the unit, placement in the sequence oflearning experiences and instructional treat-ÂŽent is completely adapted to pupil's level ability and prerequisite achievement. References: B. S. Bloom, Stability and Change in HumanCharacteristics, New York: John Wiley & Sons,1964. B. S. Bloom, Leaming for Mastery. U.C.L.A-C.S.E.I.P. Evaluation Comment, 1, no. 2 (1968). B. S. Bloom, Affective Consequences of SchoolAchievement. In: J. H. Block Masteiy Leaming.New York: Holt, Rinehart and Winston, Inc. 1971. B. S. Bloom, J. Th. Hastings and
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??? curatoren van de Katholieke Leergangen te Til-'^urg hebben het zestigjarig bestaan van hun instituutherdacht met een congres dat onder bovenstaandetitel gehouden werd op 31 januari en 1 februari j.1. kritische Kanttekeningen bij de ontwikkelingen naar^^rtiair onderwijs'. In een zeer kritisch en weinig op-timistisch betoog trok dr. J. G. Tans een vergelijkingtussen wat zich allemaal heeft afgespeeld rond de tot^tand koming van de Mammoetwet en wat nu staatte gebeuren bij een nieuwe wettelijke regeling van hetPost-secundaire onderwijs. Wanneer wij thans deVraag moeten beantwoorden naar de plaats van hetnuidige H.B.O. in ons onderwijsbestel moeten wepns hoeden voor de fout die tien jaar geleden gemaakt's, d.w.z. voor overijlde haast en manipulatie onderruk der omstandigheden en mogen we niet vergetenproefondervindelijke onderbouwing op basis vanonderzoek en ontwikkeling een dwingende voorwaar-IS om tot een verantwoorde oplossing van proble-en zoals de experimentele lerarenopleiding, de in-te V ^ van het tertiair onderwijs per discipline, e.d.ÂŽ komen. De

onderwijssituatie in Nederland wordtgekenmerkt door gebrek aan beleidsvisie; men trachteelproblemen ad hoe op te lossen, introduceert een^leuw proc?Šd?Š zonder het eerst behoorlijk te testen,Udt niet voldoende in het oog dat een onderwijs-fa onverbrekelijke samenhang moet zijn, t m een rationele prioriteitenbepaling,bii A keerde zich tegen selectiedrempels oiid tot of in de aanloop van het tertiair exa omdat men hierdoor en door het vigerendepersoongecentreerd onderwijs totsele . ÂŽ maken. Bovendien vreesde hij datZO??^'^^ ^Â?rregaand het opnamebeleid van het W.O.de bepalen; pleiten voor een numerus fixus bijoeiale wetenschappen achtte hij zonder enige fei- ^ÂŽDagogische studi??n 1972(49) 181-185 Kroniek 'Ontwikkelingen naar tertiair onderwijs' telijke basis, exact feitenmateriaal, laat staan weten-schappelijk onderzoek. De fundamentele fout in ons systeem is dat onder-wijskundig denken moet wijken voor structuurden-ken, dat de broodnodige dynamiek afgeremd wordtdoor wetten en regels die theoretisch misschien welkloppen, maar niet in experimenten getoetst zijn. Deenige kans

op werkelijke hervorming ligt in 'vernieu-wing van onder op'. 'Het gaat toevallig over mensen.'' De heer T. Eliasbetreurde het dat men in de documentatie rond W.O.-H.B.O. zo weinig vindt over degenen om wie heteigenlijk gaaf. de mensen die het onderwijs volgen.Vandaar de titel van de inleiding, vandaar zijn over-peinzingen rond enige menselijke factoren zoals bij-voorbeeld: We hebben de Wet Veringa, hervormings-voorstellen van Posthumus, planning ?¤ la McKinsey,tertiair denken van de Moor. Is het gevaar niet grootdat men dichtklapt; het gaat over mensen die plezierhadden in onderwijs en onderzoek maar die nu metorganisatiemodellen overstroomd worden. Theorie??nover hervormingen opzetten is ?Š?Šn ding, ze in je eigenleven waarmaken is iets anders. Er zijn in Nederland28 H.T.S.-en en 3 T.H.'s. De commissie Schl??sser wilhiervan drie technische universiteiten maken waarbijde in de regio gevestigde H.T.S.-en dochterinstellin-gen worden van de T.H. die het centrum van de para-plu vormt. Maar wat stelt men zich hiervan voor alshetzelfde rapport de relatie technisch W.O. en

H.T.O.omschrijft als 'negatie, soms aarzelend verbeterd totconfrontatie.' We leven in een tijd van het geloof in grote idee??n:?Š?Šn wet voor kleuter- en basisonderwijs, de midden-school, tertiair onderwijs, ?Šducation permanente ...,allemaal prachtig maar laten we ons realiteitsbesefbewaren. Meer samenhang binnen het tertiair onder- J8I



??? Kroniek wijs is nodig maar denken we aan de enorme diversi-teit binnen het H.B.O., aan de financi??n, aan de grotestudentenaantallen, aan de bestaande autonomie vande afzonderlijke instellingen, aan hun streven naareen eigen signatuur. Laten we niet in al te grote haastonze ogen sluiten voor de obstakels op onze weg. Deafstand tussen mensen die vooruit denken en ande-ren die niet zo snel mee kunnen komen wordt steedsgroter en het gevaar van 'Big Brother is planning you'is duidelijk aanwezig. Vandaar dat de heer Elias be-sloot met: 'Ik wil maar zeggen: we moeten naar eentertiair onderwijs, maar er zitten toevallig mensen inen ook erbij.' 'Het Tertiair Onderwijs in de Toekomst'. Prof. Dr.R. A. de Moor vond dat er te weinig sprake is vanonderwijsplanning op lange termijn en dat men tegauw zijn heil zoekt in kleine veranderingen in debeleidslijnen, marginale aanpassingen en detailher-vormingen. Een dergelijk sleutelen aan de bestaandesituatie is alleen verantwoord wanneer het huidigebeleid congrueert met de heersende waarden en eenrationele toetsing kan doorstaan. Dit is in

Nederlandechter niet het geval. Het fundament van ons W.O.en H.B.O. stamt uit het verleden; wij moeten komentot nieuwe grondslagen, organisatievormen, structu-ren en uitvoeringsregelingen, een en ander op basisvan een analyse van actuele problemen, doelstellingen,methoden enz. Spreker motiveerde zijn stelling door te wijzen opde nog steeds gehuldigde opvatting dat er aan deuniversiteit een eenheid moet zijn van onderwijs enonderzoek en dat het doel van de opleiding beoefe-ning der wetenschap is. De realiteit blijkt van ditideaal af te wijken, getuige o.a. de groeiende span-ning tussen wetenschapsbeoefening en beroepsvoor-bereiding. Daar komt bij dat in de laatste 25 jaar dewetenschap een andere betekenis voor de samenlevingheeft gekregen; onderzoeksresultaten en de praktischetoepassingen daarvan grijpen in ons dagelijks leven inen zijn belangrijk voor ons welzijn; de verweten-schappelijking van de maatschappij vraagt om eenalgemeen wetenschappelijke vorming vaneenzobreedmogelijke bevolkingsgroep. Wanneer daar nog bij-komt dat de huidige democratiseringstendens -

vol-gens welke tertiair onderwijs zich tot massa-onderwijsontwikkelt - doorzet, zal duidelijk zijn dat wij beleids-matig nieuwe wegen zullen moeten inslaan. Welke specifieke problemen moeten opgelost wor-den voordat men concrete hervormingsdoeleindenkan formuleren? Als eerste noemde Prof. de Moorde vraag of de rol van de universiteit in het onder-zoek niet herzien moet worden. Nu onderzoek eenuitermate grote maatschappelijke relevantie gekregenheeft rijst de vraag of het zonder meer toevertrouwdkan worden aan instellingen waarvan de docentenhun tijd tussen onderzoek en onderwijs moeten ver-delen, die bovendien dreigen te verdrinken in grotestudentenaantallen, die onderzoek te vaak als status-symbool zien met alle bedenkelijke gevolgen van dien.Spreker hechtte grote waarde aan behoud van deunversitaire onderzoeksfunctie met name t.a.v. grens-verleggend onderzoek maar betwijfelde of dit binnende huidige opvattingen en structuren nog wel mogelijkwas. Als tweede probleem signaleerde prof. de Moorde overdreven aandacht - vaak onder druk van eco-nomische en sociaal-

politieke motieven - voorstructuurveranderingen waardoor men de aandachtvoor de inhouden ging verliezen. Als bovenvermelde problemen voldoende geana-lyseerd zijn komt de kwestie van de omvang vanstudierichtingen en instellingen aan de orde, m.a.w.men zal tot een capaciteitsmodel moeten komen. Deze drie problemen moeten prioriteit hebben biJbeleidsplanning op langere termijn. Als sluitstuk van deze voordracht werden enkelekenmerken genoemd waaraan het tertiair onderwijsvan de toekomst moet voldoen. Daar is allereerst dÂŽeis t.a.v. kwaliteit en kwantiteit: zeer goed onderwijsmoet ter beschikking worden gesteld van al degenendie daarvan kunnen profiteren. Als tweede kenmerk werd geformuleerd een vrucht-bare co??rdinatie tussen W.O. en H.B.O. die echterniet tot totale versmelting hoeft te leiden. Hierbijis te denken aan H.B.O. propedeutisch onderwijsdat ook voor het W.O. kan gelden zodat optimaleoverstapmogelijkheden gerealiseerd kunnen worden-Spreker stond voor ogen een tertiair onderwijs datverzorgd wordt door een aantal instellingen die zicDin hun ondenvijs meer

onderscheiden door zwaarte-punten dan door scherpe grenzen tussen program-ma's. Prof. de Moor was van mening dat hij het meesjimpopulaire deel voor het slot had bewaard. Hij vonddat goed onderwijsbeleid een actief regeringsbeleidveronderstelt. Rantsoenering is nodig wanneer dÂŽvraag naar onderwijs het aanbod gaat overtreffen enhij gaf mogelijkheden aan om aanbod en vraag wep^in evenwicht te brengen. Selectie was onvermijdelij"-maar spreker vroeg alle aandacht voor de belange''van het individu en stelde dat deze noodzakelij''ÂŽselectie het onderwijsproces niet ongunstig mocnbe??nvloeden. 182



??? Kroniek 'Adequate opbouw van een tertiair systeem: Zijn devoorwaarden vervuld?' Prof. Dr. A. D. de Groot be-antwoordde bovenstaande vraag negatief en deed ditin de vorm van een inleiding tot en kanttekeningenbij een aantal stellingen. Hij beschreef eerst hoe hijertoe gekomen was zich met beleidsproblemen bezigte houden. Toen hy 25 jaar geleden als praktiserendpsycholoog begon, betekende dat primair testen voorselectie en persoonlijk advies. Het ging om toepassenvan bepaalde technieken, het vak heette dan ooktoegepaste psychologie. De eerste les die hij leerdeWas: toepassingen veronderstellen empirisch onder-zoek. Zijn aandacht verschoof dan ook van testennaar research. De tweede les werd echter: research ver-onderstelt methodologie. Die leidde tot een derde les:methodologisch goed onderzoek vraagt om criterium-inaten. Daarom weer een stap terug naar de vierdeles: goede criteriummaten vereisen duidelijke doel-stellingen. Maar dit laatste veronderstelt weer beleidmet deze vijfde les stappen we de research uiten zijn we bij de titel van deze inleiding. We hebben twee blauwdrukken

nodig: een voorhoe wij menen dat het toekomstig onderwijs eruitf^l moeten zien, en een voor hoe wij denken datJdeaalbeeld te realiseren. Spreker refereerde naar zijnooek Vijven en Zessen, waarin hij in 1966 reeds pleitte^oor een nationaal onderwijsplan van de grootte van^e Deltawerken en de voorwaarden die daartoe ver-bid moeten worden. Sinds 1966 is beweging in onspnderwijs gekomen, naast de behoefte aan planning's er ook een duidelijke behoefte aan inspraak geko-"^en. Helaas botst de eerste behoefte wel eens met deWeede. Prof. de Groot poneerde en illustreerde vervol-^ns zijn stellingen waarvan wij - de redactie geeft onsbeperkte plaatsruimte - de volgende vermelden: Stelt men een in de opbouw van een vernieuwdtertiair onderwijssysteem ge??nteresseerde Neder-lander de vraag hoe dat dan tot stand moet wor-den gebracht: [a. door door te modderen van compromis totcompromis, door naar een doel toe te werken, volgens eenlange-termijn-plan, dat voor vele jaren vooruitde grote lijn van de te nemen beslissingen bepaalt;dan antwoordt hij practisch zeker ten gunste van2 b: lippendienst

is verzekerd. â€? E)e verwerkelijking van b. in punt 1. vooronder-stelt overleg- en beslissingsstructuren en een so-eiaal-politiek klimaat waarin: goede lange-termijn-plannen kunnen ont-staan; b. ?Š?Šn plan kan worden gekozen en als nationaalplan kan worden aanvaard; c. aan de uitwerking en verwezenlijking van datnationale plan, over een vooraf vastgestelde,vele jaren lange periode, door alle betrokkenenloyaal kan worden samengewerkt. 3. De vraag of de in 2. genoemde voorwaarden inNederland vervuld zijn kan alleen ontkennendworden beantwoord; een goed plan heeft nauwe-lijks kans het van slechte plannen te winnen (2b),laat staan consequent te worden uitgevoerd engerealiseerd (2c). In zo'n situatie ontstaan geengoede plannen (2a): goed lange-termijn-denkenloont niet (zie ook 10). 4. De gangbare diagnose, dat het ontbreekt aan'co??rdinatie', is te zwak gesteld; het ontbreektook aan convergentie in het denken (over 'beleid','planning', 'doelstellingen', democratisering', op-zet en relevantie van onderzoek, etc.) - en hethoofdprobleem is een structureel tekort, waar-door die convergentie niet kan

ontstaan. De bestaande versnippering is niet d.m.v. co??rdi-natie als panacee te verhelpen. Het probleem ligtdieper: men spreekt verschillende talen en ge-bruikt begrippen van verschillende inhoud. 5. Dit structurele tekort is voor een groot deel eenerfenis van het verleden waaraan wij weinig kun-nen doen: het Nederlandse individualisme, onze'unusual degree of social cleavage' (Lijphart),de angst voor 'staatspedagogiek', en de verbreidemisvatting - versterkt door de recente historie -dat centralisatie, hi??rarchische structuren, in-vloed van deskundigen en extra armslag voorbekwamen per se ondemocratisch zou zijn. 6. Vergelijking met het buitenland en doordenkingvan het probleem, hoe men de regering - ?Šn hetparlement, ?Šn de politieke partijen - op dit puntkan versterken, leiden tot de conclusie, dat ditalleen mogelijk is als wij in Nederland afrakenvan het dualisme, dat in de huidige situatie be-leidsvorming en planning beheerst en belemmert:enerzijds het Ministerie, anderzijds het 'buiten-gebeuren'. De huidige beleidsstructuur is vergelijkbaar meteen 'mainland' met een uitgebreide archipel eromheen,

waarmee de verbindingen vaak ergslecht zijn. 7. In Nederland behoudt de Minister (met zijn Mi-nisterie) zich in vrijwel alles zijn vrijheid van (poli-tiek) handelen voor: zelfs ('buiten'-)instellingendie tot taak hebben in een gebied beleid te voerenen te co??rdineren (b.v. S.V.O.) en 'zwaar' uitge- 183



??? Kroniek ruste Cbuiten'-)raden (b.v. de R.A.W.B., de ge-plande Stuurgroep) blijven advies-lichamen metzo goed als geen gedelegeerde ministeri??le be-voegdheid. Dit geeft aan die hele 'archipel' vandeskundigen-groepen een karakter van vrijblij-vendheid: wat er met een rapport of advies zalgebeuren blijft volstrekt afhankelijk van hetpolitieke spel. 8. De gevolgen van deze situatie zijn bekend enProf. de Groot noemde o.a.: a. op het Ministerie ziet men al die rapportenvan deskundige 'buiten'-organen voornamelijkals een bron om passende argumenten uit teselecteren voor des Ministers - in 'vrijheid' ge-speelde - politieke spel met, en tegen, het Parle-ment en de vertegewoordigers van belangengroe-pen: een moderne variant van divide et impera; b. de vaak grote inspanning die de, vaak zeergoede, deskundigen in 'buiten'-organen zich ge-troosten is grotendeels verspild; c. in een situatie waarin de Minister zich voort-durend zijn vrijheid om ad hoe politiek stellingte nemen voorbehoudt, heeft geen enkel lange-termijn-plan een kans. Deze bezwaren zijn nogal kras en misschien eenbeetje

overtrokken geformuleerd, feit blijft dathet distante, de beslissing aan zich houdende denHaag niet stimuleert tot meedenken en meeplan-nen. Er zullen openingen bedacht moeten wordenom het 'buiten'potentieel zinvol en effectief in teschakelen. 9. Het gaat bij het bovenstaande niet om zondebok-ken, maar om een systeem, dat niet werkt en nietk?¤n werken. Al wij ooit tot een doordachte, planmatige ont-wikkeling van een tertiair systeem voor 1980 (of2000) willen komen dan zal die ontwikkelingmoeten worden ontworpen en geleid door eengemengd orgaan, waarin enkele gekozen topver-tegenwoordigers uit het veld en enkele topdes-kundigen samen met een of meer hoge vertegen-woordigers van de Minister(s) zitting hebben, dieeen belangrijk stuk gedelegeerde bevoegdheid in-brengen; men kan zich denken dat de Ministerzelf voorzitter is (zoals in Finland); 10. Gegeven het vergevorderde stadium waarin deuitwerking van de McKinsey-voorstellen voorhet tertiair onderwijs verkeert, is misschien debeste strategie te beginnen met de oprichting vaneen gemengde Nationale Raad voor het

geheleonderwijs, misschien beter te noemen NationaleRaad voor de Onderwijsinnovatie, omdat ditorgaan primair een planningsfunctie heeft. Deraad moet op enige basisprincipes gefundeerdzijn: kleine omvang - openbaarheid - duidelijkomschreven volmachten - samenstelling: be-windslieden, topvertegenwoordigers uit het veld,topdeskundigen. Het voorstel om tot zo'n gemengde Raad te ko-men lijkt eenvoudiger dan het is; grote weerstan-den zijn te verwachten van de zijde van het Minis-terie, van de zijde van deskundigen en van dezijde van het veld. Inzicht in de noodzaak om het bestaande dualis-me te doorbreken, en initiatieven van de zijde vande regering en/of politieke partijen, kunnen hope-lijk helpen; komen die initiatieven er niet of heb-ben ze geen effect, dan is het alternatief: door-modderen. 'De Identiteit van het Tertiair Onderwijs'. Dit washet kernpunt van de rede van de staatssecretaris vanO.enW., Mr. C. E. Schelfhout. Hij onderschreef datplanning voor de overheid het grondprincipe moetzijn bij de aanpak van de vele problemen waarmee hetonderwijs geconfronteerd wordt, maar wees

ook opde vele belemmerende factoren zoals o.a. gemis aanadaequate informatie- en communicatiekanalen, hetontbreken van een apparaat voor stelselmatige analy'se van maatschappelijke vraagstukken en het fe''dat er geen traditie van wetenschappelijke begeleidingis, iets waarvoor zijns inziens het universitair besteleen belangrijke verantwoordelijkheid draagt. Sprekend over deidentiteitsvraagin haar relatie me'de ontwikkeling van het tertiair onderwijs, onder-scheidde Mr. Schelfhout de vrijheid van schoolstich-ting, de vrijheid van inrichting en de vrijheid vanrichting. De laatste twintig jaar nemen wij een uit-holling van de eerste twee vrijheden waar omdat deorganisatorische en onderwijskundige samenhang i"het schoolwezen tot voorschriften en regelingen heb-ben geleid die bepalend zijn voor de situering derscholen en de karakterisering der diverse typen vanonderwijs. Spreker hoopte niet dat de levensbe-schouwelijke school ooit zou gaan verdwijnen, daarhij vond dat ze behoorde tot het rijkste geestelijkÂŽerfgoed van de natie; wel legde hij de vraag voorwat ons te doen staat in geval een

school niet kanworden gesticht in de openbare of bijzondere traditie-Hij achtte het evident dat in het tertiair onderwijsdoor de hoge eisen die de onderwijsvoorziening "Pzichzelf stelt en door de integratie tussen W.O. eoH.B.O. de mogelijkheden voor levensbeschouwelijkÂŽeigenheid in zelfstandige schoolvormen minimaal zul- 184



??? Kroniek 'en zijn. In een tijd dat de Nederlandse samenlevingsterk gesegmenteerd was hebben we in schoolzakengoede oplossingen gevonden voor de problematiekder levensbeschouwelijke verscheidenheid; nu onzemaatschappij op een ander levenspatroon is aange-wezen, maar toch uit verschillende overtuigingsbron-nen haar geestelijk en sociaal leven wil voeden, zal heteen nationale opgave worden ook hiervoor adaequateoplossingen te vinden waarbij volledige handhavingvan de levensbeschouwelijke gedifferentieerdheid peronderwijsinstituut veelal niet meer mogelijk zal zijn.t>e Staatssecretaris had alle vertrouwen in het princi-pebesluit der Leergangen om in de opleidingspro-pamma's voor a.s. leraren ruimte in te bouwen vooridentiteitsvorming waardoor elke student, ook inconfrontatie met andere levensbeschouwingen, zijn^igen levensbeschouwing verdiept ten behoeve van^jn toekomstig functioneren in het bijzonder ofopenbaar onderwijs. forumdiscussie Zowel de Moor als de Groot alsElias gingen in op vragen over het selectieprobleem.Eerstgenoemde was van mening dat de moeilijkheidi"

Nederland niet lag in een te scherpe selectie maar'n te grote uniformiteit en te weinig differentiatie.Prof. De Groot vergeleek het volgen van onderwijsmet een tocht door een moeilijk gebied. Men kan daarÂŽen veldloop van maken met alleen een aanvangsse-'ÂŽctie; het is een individuele onderneming waarbij"^en na het startschot aan zijn lot wordt overgelatenen waarbij de uitval groot is. Veel beter voldoet hetÂŽxpeditiemodel. Ook hier een aanvangsselectie maarbij zulk een tocht geldt het samen uit - samen thuisPrincipe, hoewel thuis niet voor ieder expeditielid ophetzelfde niveau hoeft te liggen. De heer Elias wees^rop dat planning selectie impliceert; de maatschap-pelijke behoefte be??nvloedt het opnamebeleid vanopleidingen wat kan leiden tot een verhulde vorm vanselecteren. Prof. De Groot bestreed het idee dat er in ons landeen begaafdheidsreserve is. Hij vond de oververtegen-woordiging van bepaalde milieus in bijv. het H.O.geen toeval en stelde dat milieuvertegenwoordigingniets bewijst over milieubevoordeling omdat de fac-tor erfelijkheid te gemakkelijk over het hoofd wordtgezien. Hij wees op de

bevindingen van Jensen vol-gens welke erfelijkheid en milieu zich t.a.v. intelligen-tie verhouden als 2 : 1. De Moor omschreef de propedeuse H.O. - H.B.0.als niet een brugklas maar een geco??rdineerde pro-pedeuse op grond van overlappende curricula. Hijverklaarde zich tegen een in elkaar opgaan vanH.A.V.O. en V.W.O. omdat dit schooltypen zijn voorleerlingen die in diverse opzichten van elkaar ver-schillen; belangrijk is dat een H.A.V.0. abituri??nt nazijn H.B.O. propedeuse naar het W.O. kan doorstro-men en dat anderzijds V.W.O. leerlingen duidelijkwordt gemaakt dat het H.B.O. er ook voor hen is.Sprekend over De Groots deltaplan voor het onder-wijs zei de Staatssecretaris dat dit plan er moest ko-men waarbij hij zich als ideaal zag een wet die nietteveel regelt maar vrijheid cre??ert, waarbinnen eenautonome school mogelijk is. Wat de Groots ge-mengd samengestelde Nationale Raad betrof was deheer Schelfhout van mening dat de ministeri??le enparlementaire verantwoordelijkheid onaangestastmoeten blijven. Van de andere kant is de overheid eenoverheid in partnership. Zij draagt niet alle verant-

woordelijkheden die in de samenleving spelen. Spre-ker sprak zijn geloof uit in wat hij noemde een com-plementaire verantwoordelijkheid. H. G. I. Giesbers 185



??? In de voortreffelijke serie 'Grundfragen der Erzie-hungswissenschaft' van de Juventa Verlag (onderredaktie van Klaus Mollenhauer) heeft ook het on-derzoek naar het (voor onderwijs en opvoeding rele-vante) leren terecht een plaats gekregen. Mollenhauermaakt in de inleiding van het te bespreken boek devolgende opmerking: 'Man k??nnte sagen, dass dieEntwicklung der 'P?¤dagogik' zur 'Erziehungswissen-schaft' unmittelbar mit den empirischen Fortschrit-ten der Lerntheorie verbunden ist und ohne sie nichtrecht m??glich gewesen war'. Voor degenen die nietop de hoogte zijn van de geweldige vooruitgang in deleertheorie en denken dat er na de extreem behavio-ristische leertheorie??n en de Gestalt- en Denkpsycho-logie niets nieuws meer is gekomen (en dat zijn erhelaas velen) zal dit boek een 'eye-opener' zijn. Voordegenen die van deze ontwikkelingen wel op de hoog-te zijn is het boek een aardig overzicht.van de resul-taten van onderzoek en theorievorming uitgaandevan een meer kognitieve (i.t.t. S-R) benadering. Denadruk van het boek ligt dan ook op het leren

vangestruktureerde kennis en begrippen, het leren den-ken en de rol van de taal. Skowronek heeft hierbij hetvoordeel dat hij zowel amerikaanse (Ausubel, Bruner,Gagn?Š, G.A. Miller), franse (Piaget), duitse (Foppa)als russische (Vygotsky, Luria) invloeden heeft wetente integreren. In het eerste hoofdstuk wordt aangesloten bij dedefinitie van leren van Hilgard en gewezen op hetverschil tussen de S-R en de kognitieve benadering.Een korte uiteenzetting van de klassieke leertheo-rie??n (Pawlov, Thomdike, Huil, Skinner, K??hler,Koffka, Wertheimer, Tolman) wordt in het tweedehoofdstuk gegeven. In het derde hoofdstuk 'Anwen-dung und Kritik der Lemtheorien' ligt de sleutel totde rest van het boek. Hoewel hij mogelijkheden zietvoor praktische toepassingen van de S-R-theorie (o.a.de toepassing van de 'drive-reduction'-theorie in de 186psychotherapie door Dollard en Miller) vindt hijtoch het grondmodel van de S-R-theorie niet bevre-digend. Hij ziet wel dat er meer open theorie??n ofsystemen ontstaan (Gagn?Š, Bandura), maar in aan-sluiting op Foppa kiest hij voor een uitgangspuntwaarbij het

zwaartepunt gelegd wordt 'in den Orga-nismus der ??ber kognitive Strukturen verf??gt, mitHilfe deren er spontan agierend und gliedernd denGesamtsituationen der Umwelt gegen??bertritt. DieseStrukturen sind hierarchisch geordnet (...). Die Um-weltreize erscheinen dann zwar als notwendige, abernicht als hinreichende Bedingungen von Aktion desOrganismus. Eine Lemtheorie dieser Art stellt dasReiz-Reaktions-Modell auf den Kopf, weil sie dasVerhalten nicht mehr von unten von seinen letztenElementen her, sondern von oben, vom Gesamtkon-text des Organismus in einer Situation her sieht'-Met dit uitgangspunt worden in de volgende hoofd-stukken de motivatie, het leren van begrippen, destrukturering van de leerstof, het leren denken enproblemen oplossen en het belang van de taal bespro-ken. Om een indruk te geven van de hoofdstukken5 t/m 7 die de inhoudelijke kern van het boek vormennoemen we de belangrijkste onderwerpen die aan deorde komen: - het leren van begrippen (vnl. Carroll) - de ontwikkeling van het getalbegrip (Piaget) - het belang van een logische struktuur van de

leef'inhouden en de nadruk op basisbegrippen en pJ^'cipes (conceptual schemes, Novak) ' - het aansluiten bij de reeds aanwezige kennis (kog-nitieve struktuur) en het kognitieve niveau van deleerling (Ausubel, Piaget) - het belang van zowel vakspecifieke als algemenestrategie??n om problemen op te lossen - het belang van het produktieve (i.t.t. reproduktie-ve) denken - de ontwikkeling van woordbetekenissen pedagogische studi??n 1972 (49) is??-l^^ Boekbesprekingen Helmut Skowronek, Lemen und Lernf?¤higkeit, Juventa Verlag, M??nchen 19713, 224 blz.



??? Boekbesprekingen ~ de relatie taal - kognitieve processen (Vygotsky,Luria) ~ het onderscheid in taalgebruik tussen de lagere ende middenklasse (Bernstein, Lawton)Als een inleiding in de basisidee??n van de (kogni-tieve) leertheorie??n kan het goed dienst doen, lijktHet is helder geschreven en goed voorzien vanVoorbeelden. Ik wil met enige (milde) kritiek eindi-gen. Het is jammer dat Skowronek de systeemtheorieVan Van Parreren (inklusief het belang van de hande-lingsstruktuur) niet noemt en ??berhaupt weinig aan-dacht besteedt aan transfer. Ook de theorie van Gal'-perin die van essentieel belang lijkt voor het onder-wijs (zie de nieuwste drukken van 'Psychologie vanhet Leren' van Van Parreren) krijgt niet de plaatsdie het verdient. De literatuurvermelding is niet vol-ledig. Zo worden Mc.Neil en Chomsky in de tekst welgenoemd maar niet in de literatuurlijst. Tenslotteworden vaak hele stukken tekst in het duits weergege-ven die mij letterlijke vertalingen lijken van Ausubelzonder dat dit wordt vermeld. Overigens is dit boek,vooral voor docenten aan de opleidingen voor leer-krachten, een goede inleiding. H. J.

Kooreman Paulo Freire, Pedagogy of the oppressed. Herder and Herder, New York, 1970 Koe kuimen de onderdrukten medewerken aan deOntwikkeling van de 'pedagogiek' van hun eigen'bevrijding? Dat is het centrale probleem, dat deBraziliaan Paulo Freire in dit boek stelt. Gevangengenomen in 1964 na een militaire staatsgreep, omdatin zijn opvoedingspraktijk de dictatuur in zijn landondermijnde, week hij na zijn vrijlating uit naar Chili,^aar hij vijfjaar in U.N.E.S.C.0. verband met eenmedewerkers de opvoeding van onderdrukteOngeletterde agrarische bevolkingsgroepen leidingNa een verblijf in Harvard werkt hij nu alsconsultant' bij de Wereldraad van Kerken in Gen?¨ve., Het centrale begrip in zijn opvoedingspraktijk isconscientizagao'. Dit begrip slaat op de wijze vanleren waarnemen van sociale, politieke en eco-nomische tegenstellingen, waardoor een actie tegenOnderdrukkende elementen van de werkelijkheid"hogelijk wordt. ??n het begin van hoofdstuk 3 staat: 'To speak a""^word is to transform the world'.^ Woorden hebben twee dimensies: reflectie en actie.ÂŽrwaarlozing van een van deze dimensies leidt

tot^rbalisme of activisme, tot ijdel gepraat of tot zin-Ze of verwoestende activiteiten. En beide verhin-J^'en de dialoog der bevrijding, die de wereld der"^en kan transformeren in een hoopvolle toekomst.^^ het eerste hoofdstuk stelt hij de onderdrukkerstot tegenover elkaar en hij komt hier j^. Opvallende uitspraken, als bv.: 'Het is de groteen menselijke taak van de onderdrukten^hzelf ?¨n hun onderdrukkers te bevrijden'.OnH ^"^'y^^^rt de relatie tussen de onderdrukkers enderdrukten en wijst daarbij met o.a. Fromm op deSst voor de vrijheid van de onderdrukten, die voortdurend het gevaar met zich meebrengt, dat zijzich gaan identificeren met hun onderdrukkers en,eenmaal machtig geworden zijnde, zelf onderdruk-kers worden en in een nieuwe bureaucratie verzanden. Dan is de menselijke dimensie van de strijd ombevrijding verloren. Daarom moet politieke actie eenactiviteit zijn met de onderdrukten en niet voor deonderdrukten. D.w.z. geen propaganda, maar dia-loog in de speciale betekenis van 'bevrijdingsactivi-teit'. In het tweede hoofdstuk werkt hij dit voorlopiguit in de tegenstelling van de 'banking-concept ofeducation'

en de 'problem-posing education'. Mis-schien zouden we dit het beste kunnen vertalen doorte spreken van 'spaarbank' opvoeding en 'transfor-mator' opvoeding. Een vertaling in de tegenstellingautoritaire- en anti-autoritaire opvoeding zou ver-keerde associaties wekken en Freire's diepste inten-ties miskennen. Het derde hoofdstuk geeft vooral in het laatstegedeelte uitvoerig weer welke methoden Freire bijzijn pogmgen om de onderdrukten tot medewerkerste maken van de bevrijding van zichzelf ?¨n hun on-derdrukkers heeft gebruikt. De verschillende stadiavan onderzoek, dialoog en activiteit worden hierbeschreven. In het vierde hoofdstuk worden dan de tegenstel-lingen tussen de twee theorie??n van culturele actie,die dialogische en antidialogische grondslagenhebben, uitgewerkt in de twee series categorie??n (a)verovering, verdeel- en heerspolitiek, manipulatie enculturele invasie en (b) samenwerking, eenheid,organisatie en culturele synthese. In zijn voorwoord zegt Richard Shaull: 'Er is 187



??? Boekbesprekingen geen neutraal opvoedingsproces'. De opvoeding isgericht ??f op conformisme, ??f op 'de praktijk vande vrijheid'. Paulo Freire gaat over het scherp van de snede.N??ch het onderdrukkende establishment, n??ch dezg. revolutionaire onderdrukte indoctrineerders zul-len zijn sterk ge??ngageerde 'uiteenzettingen' appre-ci??ren. Jammer is het, dat wij in dit boek niets vernemenvan de 'resultaten' van zijn 'opvoedings'praktijk. Een verhaal over zijn activiteiten en die van zijnnaaste medewerkers, de onderdrukten van Brazili??en Chili, en hun angsten, mislukkingen en verwor-venheden, zou ongetwijfeld de enkele concrete voor-beelden, die hij nu geeft, veel sterker doen spreken enzijn levende theorie zal dan gemakkelijker die soortdialoog op gang brengen, die hij centraal stelt. Hoewel dit boek schijnbaar geen relatie heeft metonze onderwijssituatie, zouden zowel 'critische' alsminder critische opvoeders in Nederland in allesectoren van opvoeding en onderwijs er goed aandoen dit boek van Freire, dat reeds in 1968 in hetPortugees is verschenen met diepe aandacht te lezenin

deze Engelse vertaling. /. Koning 188



??? Samenvatting: PLAN in de praktijk'^ In het tweede artikel over PLAN wordt uitvoerigerinformatie gegeven over de wijze waarop PLANin de school wordt gerealiseerd. Met betrekking totde interne schoolorganisatie wordt de groeperingvan leerlingen aangeduid. De inrichting van delokaalruimte is belangrijk in verband met de zelf-werkzaamheid van de leerlingen en de ontwikkelingvan hun gevoel van verantwoordelijkheid voor hetleermateriaal. De leerlingen kennen geen vastedagindeling, zij bepalen zelf welke activiteiten inhet opgestelde werkschema ('module') op een be-paald moment verricht moeten worden. Het raamwerk van TLVs is in PLAN van essen-ti??le betekenis. Getoond wordt hoe een TLU is in-gericht. Op een aantal problemen waarmee de leer-ling krijgt te maken in PLA N wordt terloops inge-gaan. Duidelijk wordt dat individualisering nietsynoniem is met isolement. Vele groepsactiviteiten^ijn mogelijk. Leerling en leerkracht gaan op be-paalde wijze met elkaar om, waarbij een aantal af-spraken in acht wordt genomen. De rol van deleerkracht is in vergelijking met de traditioneleWerkwijzen aanzienlijk

gewijzigd. Met behulp vaneen overzicht ontleend aan de PLAN-uitvoering teHicksville (N.Y.),krijgt men een indruk van deWerkzaamheden van de leerkracht. De condities van(^nderwijsgedrag waarover de leerkracht dient tebeschikken in een systeem van individualisering^an het onderwijs, zijn in voorlopige versie door^len Heathers geformuleerd. In de Nederlandsesitutatie van vernieuwing van onderwijs kan aanPi'ojecten zoals PLAN (en IPI) veel worden ont-leend. ??'edagogische studi??n 1972 (49) 189-200 1. Bedoelingen van PLAN 'It has become palpably absurd to expectto achieve uniform results from uniformassignments made to a class of widely differ-ing individuals. Throughout the educationalworld there has therefore awakened a desireto find some way of adapting schools to thediffering individuals who attend them . . Het citaat waarmee ik dit tweede artikel overPLAN aanvang, houdt een waarschuwing in ge-richt tot de onderwijswereld die zich-bewust wor-dend van het feit dat individuele verschillen ge-honoreerd moeten worden - dient op te makenwegen te vinden individualisering van het onder-wijs te

verwezenlijken. We schrijven het jaar 1972,het citaat is van 1925 .. . ! De periode waarin Peter Petersen zijn eersteactiviteiten met betrekking tot zijn Jena-Plan alsvolksschool begon en zijn idee??n op schrift stel-de^. De periode waarin Maria Montessori al eentiental jaren een handjevol leerkrachten wist teinspireren haar idee??n uit te voeren. Nu bijnavijftig jaar later zitten we in Nederland met ruimacht duizend basisscholen, waarvan nog geentachtig scholen werkt volgens de idee??n vanMontessori, waarvan er een goede honderd min ofmeer werken volgens de gedachten van Petersenen waarvan verder een gering aantal scholen ac-tiviteiten toelaat die het mogelijk maken datindividuele verschillen enige betekenis verkrijgen. En voor het overige ... hebben we een fraaiaantal rapporten hoe het allemaal kan verande-ren. Opstaan tegen het zittenblijven is daarvan hetlaatste in een reeks die als 'de grote vergeler' kanworden gekwalificeerd, omdat in het onderwijsbe- PLAN in de praktijk Th. Oudkerk Pool Kohnstamm-instituut voor onderwijsresearch, Amsterdam 189



??? Th. Oudkerk Pool leid nauwelijks te bespeuren valt dat er een visieontwikkeld wordt waarbij die rapporten uit-gangspunt zijn. Het is nuttig zich te realiseren dat 'Program forZ-earning in ^ccordance with iVeeds', afgekort alsPLAN, in de vemieuwingstendenties niet de eer-ste poging is in onderwijsleersituaties te indivi-dualiseren. In het voorafgaande artikel is reeds beschrevendat PLAN een onderwijssysteem is, waarin decomputer hand- en spandiensten verricht ten be-hoeve van de leerkracht. Deze kan zich nu veelmeer bezighouden met de begeleiding van de leer-ling in het proces van een ononderbrokenvoortgang van leren. De leerstofprogramma'sworden aangepast aan de werkelijke leerbehoef-ten van de leerling, aan zijn bekwaamheden enopgebouwd op basis van zijn belangstellings-wereld. Verschillen in de stijl van leren worden indie individuele benadering geaccepteerd en bena-drukt. PLAN heeft niet alleen de bedoeling de leer-stofprogramma's zodanig vorm en inhoud tegeven dat de leerling a. ook werkelijk een betrokkenheid heeft tot le-ren en b. hem het gevoel geeft dat

onderwijs leefwaardeheeft. Het heeft ook nog een ander belangrijkoogmerk. Dit derde doel c. betreft het onafhankelijk maken van de leer-ling ten opzichte van de leerkracht. De leerlingleert in een vroeg stadium de verantwoorde-lijkheid dragen om zijn studieprogramma metzo weinig mogelijk steun van de onderwijzerte voltooien, leert vooral ook zelf beslissingente nemen. In het PLAN-klaslokaal ziet mendan ook hoe zes- en zevenjarige leerlingen nahet binnenkomen hun bezigheden zoeken, ineen ongedwongen sfeer zelfstandig materiaalhalen, verschillende audio-visuele media han-teren en geconcentreerd aan het werk gaan, ineen groepsdiscussie betrokken raken of ad-viezen vragen aan leerkracht en mede-leer-lingen^. In dit tweede artikel wil ik trachten aan te geven welke veranderingen er plaats vinden in deschoolorganisatie, hoe leerlingen zich gedragenen welke condities aan onderwijsgedrag in denieuwe situatie gesteld moeten worden. 2. De Schoolorganisatie InPLANzijndeleeriingen in groepen ingedeeld,waarbij noch de leeftijd noch de schoolvorderin-gen als bepalende criteria

betekenis hebben. Men houdt de jongere leerlingen wat meer bijelkaar in een onderbouw (te vergelijken met klas1 tot en met 3), dan is er een middenbouw (te ver-gelijken met klas 3 tot en met 5), een eerste boven-bouw (te vergelijken met klas 5 tot en met onsbrugjaar),een tweede bovenbouw ('klas 7 tot enmet 10') en een afsluitende fase ('klas 10 tot enmet \T). In verband met de gehele PLAN-opzetis de inde??ng niet zo'n essentieel punt. Individualisering van het onderwijs is vooraleen organisatie van het leerstofprogramma en deinstructiewijzen. Dit komt tot uiting in de in-richting van een PLAN-lokaal. Het lokaal kande grootte hebben van bij ons in traditionele zintwee tot vier lokaalruimten. Die inrichting geeft allereerst ruimte aan enigeafdelingen waar verschillende leerstofgebiedenzijn ondergebracht. Zo vindt men een hoek waarhet rekenen plaatsvindt, een aangrenzende ruim-te voor moedertaal en afdelingen voor de natuur-wetenschappelijk aspecten van de zaakvakken,natuur-ori??ntatie (science), en voor de maat-schappelijk-sociale aspecten van de zaakvakken,maatschappij-ori??ntatie

(social studies).Voor deze vier gebieden zijn de leerstofprogram-ma's in eerste instantie klaargemaakt. Zodraandere leerstofgebieden zijn ingedeeld op basisvan 'modules' worden die ook opgenomen. InPLAN wordt onder 'module' iets anders verstaandan doorgaans gebruikelijk is. De term 'module'wordt namelijk vooral gebruikt in schooltypenmet flexibele organisatie en heeft dan betrekkingop de duur van de lesperioden en/of op het aantalleerUngen per instructiegroep. Een 'module' kande betekenis hebben van een tijdseenheid op basiswaarvan het schoolgebeuren van dag tot dagwordt ingedeeld. Zo zijn er tijdseenheden van 15 190



??? PLAN in de praktijk minuten waardoor instructiegroepen zich vormenvan twee, drie of meer 'modules', respectievelijk30-, 45-, 60-, 120 minuten in groepseenheid vanleerlingen. Een 'module' kan ook de betekenishebben van een eenheid voor de groepsgrootte ininstructie: 15 leerlingen, 30leerlingen, enz. Voor-al daar waar de computer diensten verleent metbetrekking tot het functioneel maken van dagin-delingen is het begrip 'module' in gebruikÂŽ. In PLAN heeft het begrip 'module' dat ik inhet eerste artikel vertaald heb met 'werkschema'(par. 5), echter een duidelijk andere betekenisdan hierboven is omschreven. Als de leerling startin Plan wordt na de instap-procedureÂŽ een stu-dieprogramma samengesteld. Dit is een voorlo-pige selectie van 'modules' uit een leerstofgebieddat door de computer wordt aanbevolen en doorde leerkracht samen met de leerling en in overlegniet zijn ouders wordt aangepast aan de specifiekecompetenties van de leerling. Een 'module' wordtals volgt omschreven:'... is a set of instructionalobjectives which are intended to be achieved bythe student. The main vehicle for the teaching ofthe

instructional objectives of a module is theTLU. Each of the modules will be designed usingdifferent instructional strategies to teach theobjectives of the module.''' In feite is het eenWerkschema samen met een leerstofpakketje. Behalve de vier genoemde ruimten in hetI'LAN-lokaal zijn er werkruimten waar groepjesleerlingen samen studeren, zijn er aparte hoekjesWaar men rustig alleen kan leren, zijn er toets-hoeken, discussie-ruimten, enz. Uiteraard hebben de leerlingen geen vasteplaats, maar wel tegen een van de wanden hun^igen opbergvak. Op zijn beurt is het bureau vande leerkracht niet een plaats waar hij per dagdikwijls vertoeft. Het is voor leerlingen en leer-kracht eerder een 'thuisbasis', waar de laatstge-'loemde ook z'n informatie vindt op een bord dat^â– â– ie aanduidingen heeft:' IneedaTLU : Ineeda teacher:~ Ineeda test : "e leerling schrijft zijn naam achter de op een be-paald moment gewenste aanduiding en wordt zospoedig mogelijk daarna geholpen. De leerling in PLAN leert de rechten die andere leeriingen inhet lokaal hebben, respecteren en draagt zelf bijtot het ordelijk en soepel verloop van onderwijs-

leerprocessen. Onderlinge hulp is een frequentaan te treffen facet. In de interne schoolorganisatie is de bereik-baarheid en het gebruik van de materialen eenander belangrijk punt. Zodra de leerlingen op school komen, leren zijom te gaan met het materiaal: de leerling leerthet materiaal te vinden, te gebruiken en terug tebrengen. In dit verband blijken de vier ruimtenals centra van leerstofgebieden goed te functio-neren. Behalve voor de TLU's die door de leer-kracht worden beheerd, hebben de leerlingen dezorg en de verantwoordelijkheid voor en het be-heer over al het leermateriaal. Daar waar een leer-ling in die taak tekortschiet, zal hij door de leer-kracht worden begeleid. Zo althans luidt een vande uitgangspunten. In de praktijk blijkt dat voor-al door de sociale controle van de medeleerlingendit soort begeleiding niet zo vaak plaatsvindt.Juist ook omdat in de onderbouw wat oudereleerlingen zitten die de nieuwkomers wegwijs ma-ken, leert een leerling op haast natuurlijke wijzezijn verantwoordelijkheden kennen. Men staat alsbezoeker wel even verwonderd te kijken hoe jongeleerlingen een tape in een cassette leggen,

de kop-telefoon opdoen en luisteren naar opdracht eninformatie. Hoe andere leerhngen met vaardig-heid een language-master bedienen, filmstripsinleggen en de weg weten in de discotheekÂŽ. De dagindeling in PLAN is open: er zijn geentijden vastgesteld voor behandeling van specifie-ke onderwerpen. De leerling heeft zijn studiepro-gramma en leert op jonge leeftijd zelf besUssen,wanneer hij in een bepaald leerstofgebied bezigwil zijn. Vaak hangt dat ook samen met de plan-ning van groepsactiviteiten zoals discussies, diedoor oudere leerlingen zelf worden geregeld. Deleerkracht helpt leerlingen die daar moeite meehebben bij het kiezen van een evenwichtig werk-rooster en leert ze hun tijd zo goed mogelijk tegebruiken. Als een leerling in een bepaalde perio-de te lang bezig is met een TLU, dan wordt ditdoor de computer geregistreerd. De leerkrachtkan na zo'n seintje - zie hierna wat gezegd wordt 191



??? Th. Oudkerk Pool over de print-out - nagaan hoe het komt dat deleerling meer tijd nodig heeft dan was geraamd.Niet zelden komt dit voort uit het feit dat de leer-ling ge??nteresseerd in het onderwerp waarmee hijbezig is, veel meer informatie raadpleegt en ma-teriaal gebruikt. Het aldus zeer gemotiveerd bezigzijn leidt tot verdergaand leergedrag dan oor-spronkelijk in de TLU van dat moment is om-schreven. Doordat in het programma op grondvan voortgangstoetsen steeds weer een bepaaldbeeld verkregen wordt van de leerling, kan in eenvolgende vaststelling van 'module' rekening ge-houden worden met die schijnbare vertraging diein wezen een verrijking is. Activiteiten die buiten het specifieke PLAN-programma vallen, zoals muziek of lichamelijkeopvoeding hebben in het weekprogramma eenvastgestelde tijd, waarmee de leerlingen rekeninghouden in hun planning. Voor de gezamenlijkegroepsactiviteiten waar veel leerlingen aan willendeelnemen, bijvoorbeeld het volgen van de eerstelanding op de maan in televisie-uitzendingen, gel-den aparte regels en afspraken. 3. De leerling aan

het werk Op velerlei wijze verwerft de leer??ng een grootaantal gevarieerde leerervaringen. Niet alleendraagt daartoe bij wat de leerling leert, maar voor-al hoe hij leert op basis van verschillende soortenleeractiviteiten. Het systeem van Teaching-Lear-ning Units, de TLU's, vormt een uitdaging. DeTLU's zijn het concrete raamwerk waardoor deleerling tot leerervaringen komt. Een TLUbestaat uit een aantal aanwijzingen: in de linker-kolom worden de instructiematerialen genoemddie gebruikt kunnen worden en in de rechterkolomstaan aanwijzingen wat de leerling moet doen.Voorts geeft men de leerdoelstellingen aan waaropde TLU-inhoud betrekking heeft en voorbeeldenvan toetsvragen, waardoor de leerling kan wetenwat van hem verwacht wordt bij het bereiken vande leerdoelstellingen. We laten hieronder een(verkleinde) pagina zien uit een TLU-rekenen:het code nummer linksboven geeft aan welk leer-stofgebied aan de orde is, welke serie en welkemoeilijkheidsgraad (Fig. 1). Zo duidt 20 opmathematics (10 is language arts, 30 is science en40 social studies), 088 heeft betrekking op serieen

moeilijkheidsgraadÂŽ. In PLAN neemt de leerling in feite de gehele dagdoor voortdurend beshssingen: hij moet zijn tijdindelen, nagaan of de juiste materialen in ge-bruik zijn, bekijken op welke manier een bepaaldprobleem geformuleerd moet worden, besluitenof hij hulp nodig heeft, enz. Voortdurende con-frontatie met probleempjes die de leerling zelfveroorzaakt en zelf dient op te lossen, kan hemleren effectief en effici??nt te handelen. De vrijheidtot het kiezen van het leerstofgebied waarin deleerling wil werken, kan hem natuurlijk ook tezwaar worden. In al die gevallen dient de leer-kracht dat waar te nemen, waakzaam te zijn, enwaar nodig hulp te verlenen. Ik kom nog te spre-ken over het onderwijsgedrag, maar het is dui-delijk dat het falen van de leerkracht in die eis vanwaakzaamheid funest kan zijn voor de leerling-In dit verband wijs ik reeds op de uitspraak'PLANis nota threat(bedreiging) to the teachingprofession, but is a threat to poor teachers.' De leerling moet zich ook de instelling eigenmaken dat hij niet altijd in het leerstofgebied vanzijn keuze op dat moment aan de gang kan.

Alsandere leerUngen materiaal in gebruik hebben,zal hij tot een andere keuze moeten komen. Alsde leerkracht niet beschikbaar is een vraag te be-antwoorden, gaat de leerling niet staan wachten,maar zoekt ander werk in zijn 'module' totdat deleerkracht hem kan helpen. Aan het leren van ditsoort gedragsregels wordt in de onderwijsleer-situaties aandacht besteed; ze zijn immers essen-tieel als men wil leren hoe men beschikbare tijdmoet indelen en juiste beslissingen nemen. De leerling heeft uiteraard ook een grote be-wegingsvrijheid. Het ene moment werkt hij in deruimte van het leerstofgebied rekenen samen metandere leerlingen, een ander moment zit hij stilin een hoekje te lezen, dan weer raakt hij be-trokken in een groepsdiscussie. In een aantal ge-vallen weet hij 'nee 'te zeggen, als hij niet kandeelnemen aan een groepsactiviteit, omdat ande-re werkzaamheden voorgaan. Leerlingen lerenelkaar ook daarin respecteren en weten dat eendergelijk 'nee' niet onvriendelijk is bedoeld. 192
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??? Th. Oudkerk Pool Het verstoren van bijvoorbeeld een groepsdis-cussie wordt iemand bepaald kwalijk genomenen druist in tegen de gedragscode die men als'vanzelfsprekend' aanvaard heeft. Mededelingenvan leerkrachten dat ordeproblemen tot eenminimum zijn gereduceerd, verbazen niet als menziet hoe gemotiveerd leerlingen bezig zijn met hunopdrachten. Als men een overzicht maakt van dewijzen waarop de leerling aan het werk is, danziet dat er als volgt uit: a. de leerling werkt onafhankelijk, is alleen aande gang b. de leerling wordt begeleid door de leerkracht c. de leeriing is bezig met een medeleerling opbasis van gelijkwaardigheid d. de leerling wordt begeleid door een andereleerling die verder is in het onderwijspro-gramma en veelal ouder e. de leerling maakt deel uit van een kleineregroep (3 tot 5 leerlingen) ?’. de leerling maakt deel uit van een grote groep(meer dan 5 leerlingen tot een groep van ca.15) g. de leerling is betrokken in groepsactiviteitenmet veel leerlingen, vaak geleid door een vol-wassene (leerkracht, deskundige, een ouder). Het is mogelijk in

onderwijsleersituaties teregistreren welke wijze(n) frequent Voorkomen.Het blij kt dan dat het onafliankelij k bezig zij n, hetmet een medeleerling werken en de activiteiten inde kleine groep vaak voorkomen. Systematischeevaluatie-gegevens ontbreken echter nog. In eendiscussie met leerkrachten bleek dat men klasse-gesprekken, zoals wij die kennen met groepen vanongeveer dertig leerlingen niet zo apprecieert.Men stelt dat het proces van sociale interactiesvoldoende voeding krijgt, als men met kleineregroepen aan de gang is. Daarbij is een groeps-grootte van ca. vijftien leerlingen een aanvaard-baar maximum. Â? In de TLU's - het zij hier nadrukkelijk nog eensgezegd - worden steeds weer suggesties gegevenvoor het werken met een partner of in kleingroepsverband. Individualiseren betekent nietisoleren. Het samenwerken en elkaar helpen bijhet leren heeft een duidelijk eigen waarde inPLAN, en een begrip als 'spieken' is bijvoorbeeldonbekend. De leerling weet dat hij aan het eindvan zijn TLU een toets moet maken, hij bepaaltzelf het moment waarop hij meent dat te kunnendoen op basis

van de zekerheid dat hij de leerdoel-stellingen heeft bereikt. De leerling weet ook datde toets niet gebruikt wordt om hem te vergelij kenmet andere leerlingen, maar slechts bedoeld is nate gaan of hij de set van doelstellingen die vooreen bepaalde 'module' gelden, verworven heeft enverder kan gaan met de volgende. De toets is zo-danig samengesteld dat een leerling die zich se-rieus met de opdrachten heeft beziggehouden,geen moeite heeft de juiste antwoorden te geven.Het 'successprinciple' is in PLAN duidelijk her-kenbaar. Het samenwerken en elkaar helpen bijhet leren is vaak ook een consoHderen van het ge-leerde doordat in de uitwisseling van informatieook andere mogelijkheden van oplossingen wor-den overgedragen. Vele kleine probleempjes -mini-vraagjes - kunnen tussen leerlingen onder-ling worden opgelost, waardoor de leerkrachtzich meer kan bezighouden met leermoeilijkhe-den van andere, moeilijker aard. Leerlingen dieeen bepaalde TLU uitstekend hebben verwerkt,worden wel eens als 'mini-teacher' voor die TLUaangewezen. Hoewel de leerlingen in PLAN veel

werkzaam-heden afhandelen zonder de hulp van de leer-kracht, is het wel zo dat het merendeel van deleerlingen elke dag de leerkracht een of meer ke-ren nodig heeft. Met een lokaal vol leerlingen dieallemaal in een individueel programma werken,krijgt de leerkracht gewoonlijk meer verzoekenom hulp en aandacht dan hij in de beschikbaretijd afkan. Het is daarom noodzakelijk daarinenige structuur van behandeling te brengen. In deonderbouw gebruiken de leerlingen een heldergekleurd vlaggetje, in de volgende fasen gebrui-ken de leerlingen een bord waarop ze hun naamplaatsen in een bepaalde kolom. Ondertussenheeft de leerling nog genoeg andere dingen tedoen; de leerkracht wordt als hij met een leerlingof een groepje bezig is, nooit gestoord. Daarnaast is het gebruikelijk dat een paar keerper dag speciale 'vragenkwartiertjes' zijn gC' 194



??? PLAN in de praktijk pland. De leerlingen kunnen daarmee rekeninghouden en met hun andere activiteiten voortgaan.In feite kan het zijn dat de leerkracht die zijnbeschikbare tijd goed indeelt daarmee een voor-beeld geeft aan de leerlingen. Natuurlijk is het zo dat leerlingen die in bepaal-de TLU's met dezelfde probleempjes worstelentot een groepje v^'orden geformeerd (computer-registratie). In de praktische situatie komt hetklein groepsverband in verband met een bepaal-de instructie of het geven van informatie zeerfrequent voor. 4. De leerkracht in PLAN De leerkracht is in PLAN een factor waar-zoalsin elke andere situatie van onderwijs - het welsla-gen van het onderwijs in de meest directe zin vanafhankelijk is. Hoewel de leerkracht minder op-treedt als 'leermiddel' in de vorm van informatie-overdrager, is zijn rol van uitermate groot belang.E>e onderwijzer in PLAN is voortdurend geroe-pen leerlingen te begeleiden, ze individueel of inkleine groepjes te helpen en alle leerlingen de wegte wijzen in hun programma. De onderwijzer isVeel meer betrokken bij de vele kleine en grotereleermoeilijkheden dan in de klassikaal-

frontalesituatie is te realiseren. Onderwijzers die in Ne-derland op bijvoorbeeld L.O.M.-schoIen werken,kunnen enige weet hebben van hetgeen ge??istWordt van een leerkracht in PLAN, die toch eendoorsnee-leerkracht is. Ook al wordt hij bijge-staan door een computer in een aantal niet-op-onderwijs-gerichte bezigheden en ook al zijn deleerlingen nog zo zelfstandig, dan nog heeft deleerkracht handenvol werk. E?Šn van de opmer-kingen van een leerkracht duidt erop dat er min-der 'op de bonnefooi' gewerkt wordt, hoewel eraltijd wel gissingen blijven: 'The child still needspersonal care, and this is something only theteacher can provide. With the computer, I knowÂŽach child a lot better and can deal with hisProblems better because the computer has tolda lot more about that student than I wouldÂŽver have to learn on my own. We haven't elimi-"ated the guesswork, but we have eliminated??iost ofit.' Voordat ik enkele kwaliteiten noem, waaroverde leerkracht dient te beschikken in een systeemvan individualisering van het onderwijs kan hetvolgende schema dat ons op de school inHicksville is uitgereikt enige informatie

geven(Fig. 2). Er worden acht functies van de leer-kracht in beschreven. Vanzelfsprekend moet de on-derwijzer inzicht hebben in de leerdoelstellingenvan PLAN om werkschema's op te kunnen af-stemmen (1). Over de instap-procedure en devaststelling van een voorlopig studieprogram-ma is het nodige gezegd (2). Hoe met de leerlingrekening wordt gehouden (3) en zijn voortganggeanalyseerd (4), is in het voorgaande duidelijkgeworden. Vijf taken Uggen er voor de leerkrachtin de begeleiding (5). In de volgende drie functieskomen de kwaliteiten van de leerkracht als diag-nost van leermoeilijkheden naar voren en zal hijin de toets gegevens moeten vinden voor het juis-te vervolg. In de praktische situatie van dag tot dag is derol van 'tutor' een zeer essenti??le. In die functiebemoeit de leerkracht zich met de specifieke leer-problemen van de individuele leerling. Hij be-antwoordt vragen, maar veel vaker leert hij deleerUng het probleem zelf op te lossen. Veel leer-lingen immers kunnen juist niet precies aangevenwat hun probleem is, vinden daarvoor niet dejuiste woorden. Dat zijn de leerlingen die hulpbehoeven en die er

onderdoorgaan als ze te wei-nig aandacht ontvangen. Aan het observatiever-mogen en het inlevingsvermogen van de leer-kracht worden derhalve hoge eisen gesteld. LeerUngen die niet zo regelmatig met hunvraagjes naar de leerkracht komen, worden in degaten gehouden. Vaak zal de onderwijzer zo eensin het lokaal rondlopen en bij die leerlingen vra-gen 'Hoe ben je bezig?' of 'Begrijp je wat je pre-cies moet doen?' Aldus kan de onderwijzer eenidee krijgen of de leerling weet wat hij tracht te le-ren en of hij begrijpt hoe hij moet Ieren om de doel-stellingen te bereiken. Dagelijks ontvangt de on-derwijzer ook informatie van de computer doormiddel van een zogenaamde 'print-out'. Dit iseen strook papier met mededelingen op grond vankaarten die door de leerlingen elke middag wor-den ingevuld en waarop ze hun verrichtingen in 195



??? Th. Oudkerk Pool 1. Teacher administers PLANorientation modules. 8. Module test resultsanalysed by teacherand student. 7. Module test assigned. 6. Teacher and student determine next instructionaltask within a module. 8 TeacherFunctionsinPLAN. 2. Teacher andstudent determineProgram of Studiesbased on: a. background data b. Placement Test results c. student learning needs 3. Teacher and student determineinitial instructional taskbased on: a. student learning needs b. student learning styleand characteristics .as a learner "5. Teacher 4. Teacher \ gives guidance and student \ as: analyze progress â€? based on: 1. Tutor 2. Planning Strategist a. successful completion 3. Resource Person ofTLU's 4. Reinforcing Agent b. time spent in module 5. Small Group Instructor Figuur 2. Acht functies van de leerkracht in PLAN een bepaald leerstofgebied van die dag noteren.De volgende morgen worden de begeleidings-werkzaamheden met de computer-informatie alsuitgangspunt aangevangen. De meest fundamen-tele bedoeling van de begeleiding is dat de leer-kracht de leerling helpt te

begrijpen hoe een pro-bleem moet worden opgelost dat hij op dat mo-ment zelf niet kan oplossen. Het gaat niet om deoplossing zelf, om het goede antwoord, maar omhet ter beschikking hebben van oplossingsme-thoden en oplossingsvragen: Hoe pakje dit soortproblemen aan? Wat weet je al? Wat wil je nogmeer weten? Welke mogelijkheden ken je om . â€? â€?(dit) aan de weet te komen? Hoe heb je het pro- 196



??? PLAN in de praktijk bleem geformuleerd? Waar zit precies de moei-lijkheid? (Het maakt verschil of er in de aanvangal problemen zijn of pas later in de behandelingvan een bepaald onderwerp). De onderwijzer zalervoor zorgen dat onmiddellijk na het demonstre-ren van een oplossing identieke probleempjesworden gegeven, zodat de leerling kan laten zienof hij nu weet hoe te handelen. Goed onderwijzenblijkt juist in dit soort situaties in het bedenkenvan nieuwe vragen, waarin de leerling moet toe-passen wat hem is geleerd. De leerkracht is zeerintensief betrokken bij hetgeen de leerling alsbelemmering ervaart. Een andere belangrijke bedoeling van de bege-leiding ligt in de steun die de onderwijzer de leer-ling geeft bij het toepassen van hetgeen is geleerdin een specifieke TLU op allerlei andere situatiesdie identieke elementen bevatten. Als we in het di-dactisch proces in PLAN zien hoe doel, we-gen en middelen op elkaar zijn betrokken, dan ishet begrijpelijk dat de vierde component 'defunctionaliteit' niet uit het oog verloren mag wor-den. De leerkracht biedt niet zelf een aantal pa-rallellen of vergelijkingen aan, maar

kweekt bij deleerUng een houding waardoor deze zeifin de hembekende ervaringswereld op zoek gaat naar paral-lellen of hij ontmoet ze door nieuwe ervaringenop te doen. De leerling die wat ouder is, gaat danook regelmatig buiten zijn (TLU)-boekje in denieest letterlijke zin. (Daarvan maakt de leerlingZelf aantekeningen). Hij zoekt zelf in andere boeken, bereidt eendiscussiegroep voor, interviewt deskundigen.Waardoor het specifieke probleem een keten vannieuwe vragen kan oproepen. Veel nieuwe leer-doelstellingen hebben in hun formulering werk-woorden als 'vergelijken', 'noemen van de relatiestussen ...' e.d. Een derde bedoeling van de individuele bege-leiding is te trachten de leerling die geen sterkezelf-motivatie tot leren heeft, daarin wat steun tegeven. Dit zijn niet noodzakelijkerwijs de leer-lingen met speciale leerproblemen, maar vooraldiegenen die een prikkel of persoonlijke aandacht^an de leerkracht behoeven omdat hun karakter-structuur zulks nodig maakt. Veel individuelehegeleiding heeft raakvlakken met 'counseling',omdat veelal de gehele attitude van de leerling tenaanzien van de school in het geding

is en nietalleen wat studieprobleempjes. In al deze geval-len is het vereist dat de leerkracht een grote matevan gevoeligheid bezit, dat hij in staat is tot eenopen communicatie en dat hij in staat is als 'rein-forcing agent' te fungeren. In feite is het zo datbekwaamheden in het affectieve domein gedefi-nieerd worden. De leerkracht moet kunnen iden-tificeren wat in de ervaringswereld van de leerlingfeiten zijn die als potenti??le stimuli motivatie-krachten oproepen. De individuele begeleiding kan tot slot geenandere bedoeling hebben dan aan de leerling ofeen groep van leerlingen duidelijk te maken watde doelstellingen van een TLU zijn in relatie totde opgestelde 'module'. Daarbij zal van de leer-kracht een grote mate van inventiviteit en creativi-teit worden gevraagd, als hij de TLU zo inpastin het studieprogramma van de leerling dat dezede TLU kan zien als 'zinvol' in zijn planning vanhet verwerven van leerervaringen. Naast de individuele begeleiding die veel tijdvraagt, dient de leerkracht vaak aanwezig te zijnbij groepsdiscussies. Aangezien juist ook groeps-discussies essentieel in PLAN zijn en in het TLU-raamwerk daartoe

voortdurend suggesties wor-den gegeven, is het duidelijk dat eisen aan hetonderwijsgedrag worden gesteld daaromtrent.De groepsdiscussie brengt de leerlingen met el-kaar in contact, zij beluisteren en nemen waar watanderen motiveert tot werken en zij kunnen hunidee??n onder woorden brengen, argumenteren,verdedigen. Alle leerlingen leren vanaf hun in-trede in PLAN - vooral door het contact metoudere leerlingen - hoe ze een groepsdiscussiemoeten leiden en hoe ze erin moeten deelnemen.Als men in een PLAN-lokaal een kijkje neemt,kan men wel eens menen dat dit aspect teveel aan-dacht krijgt. Het is echter een noodzakelijkevoorwaarde dat de leerling een bepaalde graadvan bekwaamheid verwerft, opdat in de fase vanmiddenbouw en verder die eigen verantwoorde-lijkheid voor het leren waarover is gesproken inhet voorgaande zich ook in de groepsdiscussiesrealiseert. De groepsdiscussies worden door minimaal 197



??? Th. Oudkerk Pool drie leerlingen gehouden. Maximaal nemen ermet inbegrip van de leerkracht een acht tot tienpersonen aan deel. Naast de suggesties die TLU's bevatten om eengroepsdiscussie te houden, kan de leerkracht opgrond van de gegevens van de 'print-out' eengroepje leerlingen bijeenbrengen die aan min ofmeer identieke kwesties in een TLU werken. Degroepsvorming wordt in het begin van de morgengeregeld, er wordt een tijd vastgesteld wanneer dediscussie plaatsvindt en wat de doelstelling vande discussie is. De leerkracht kan ook een mededeling prikkenop ?Š?Šn van de borden met betrekking tot een acti-viteit die hij van belang acht en niet in relatie toteen TLU staat; leerlingen kunnen op basis vanvrijwilligheid hieraan deelnemen. Eenzelfde 'prik-mogelijkheid' hebben de leer-Ungen. De leerkracht heeft in PLAN vooral functiesdie liggen op de gebieden van begeleiding encounseling. Het is duidelijk dat in de opleidingtot leerkracht veel meer aandacht geschonkenmoet gaan worden aan deze aspecten van het rol-gedrag. Een poging om meer duidelijkheid en inzichtte

brengen in de verschillende kwaliteiten waar-over leerkrachten dienen te beschikken als zijwerken in onderwijssystemen waar de individua-lisering centraal staat, is ondernomen doorHeathers. Deze heeft in het kader van het ont-werpen van een model voor een nieuwe leer-krachtopleiding een voorlopige lijst gepubli-ceerdio. Heathers' classificatie-systeem heeft devolgende ruwe omlijning: A. Reguisite Teacher Competencies 1.0. Specifying learning outcomes2.0. Assessing student achievement of learn-ing outcomes '3.0. Diagnosing student's learner character-istiscs 4.0. Planning long-term and short-term learn-ing programs for individual students5.0. Organizing a class for Instruction 6.0. Guiding students with their learningtasks 7.0. Controlling off-task student behaviors8.0. Employing teamwork with colleagues9.0. Improving one's professional compe-tencies B. Knowledge requirements the teacher shouldsatisfy 1.0. Knowledge of the disciplines involved in the curriculum2.0. Knowledge of behavioral science onindividual make-up, development, andfunctioning, and on group structuresand

processes3.0. Knowledge of school in society as ageneral background for planning andconducting Instruction and for member-ship on a school faculty C. Personal and social qmlities teachers shouldexhibit 1.0. Expressing liking and enjoyment of chil-dren through being attentive to them,responsive to their overtures, and show-ing them affection2.0. Showing empathy and concern for dif-ferent sorts of schildren, including with-drawn, hostile, and unproductive chil-dren 3.0. Showing objectivity and rationality indealing with children's intellectual, per-sonal, and social problems4.0. Expressing confidence and emotionalcontrol in responding to pressures andproblems 5.0. Expressing flexibility in allowing for, orproviding for, differences in childrens'sideas, wishes, actions, and feelings6.0. Expressing enthusiasm for knowledge,for learning, and for children's achieve-ments and interests7.0. Showing the desire for children to haveas much freedom and autonomy as isjudged to be manageable and in their 198



??? PLAN in de praktijk interest 8.0. Exhibiting qualities of speech, manner,and appearance that are acceptable toadults and children9.0. Exhibiting friendly and cooperative be-havior in relationships with other mem-bers of the school staff and with parents. De hoofdcategorie??n in A en B hebben een grootaantal subcategorie??n. Op basis van dit voorlo-pige classificatiesysteem is het mogelijk na te gaanwat in de leerkrachtenopleiding ontbreekt, wat ineen andere ordening kan worden opgenomen enwat kan worden gehandhaafd. Niet alleen voor een onderwijssysteem zoalsPlan is die activiteit nuttig; de veranderingenin het onderwijs die kunnen worden verwacht inde komende decennia eisen dat reeds nu in deleerkrachtenopleiding inventariserend onderzoekgaat plaatsvinden. 5. Slot Ik heb in de aanvang van dit artikel al laten uit-komen dat pogingen om het onderwijs te indivi-dualiseren niet nieuw zijn. PLAN is een nieuweopzet, waarbij door de hulp die men ontvangt vande computer veel arbeidsintensief werk uit han-den van de onderwijzer wordt genomen. Juist dituitgangspunt is een boeiend element, waarvankan

worden gezegd dat het de complexe situatiedie het schoolgebeuren nu eenmaal is beter han-teerbaar maakt. In projecten als PLAN en IPI tracht men op zogoed mogelijke wijze tegemoet te komen aan deindividuele verschillen die de leerlingen vertonen.Daartoe wordt een aantal voorwaarden in hetdidactisch proces vervuld. Het verdient overwe-ging na te gaan welke die voorwaarden zijn. Indien hierover meer gegevens bekend worden,â€?s het mogelijk dat op basis daarvan in Neder-landse situaties waarin ook individualisering vanhet onderwijs wordt nagestreefd, kan wordenaangewezen welke voorwaarden nodig en vol-doende zijn en tenminste aanwezig in het didac-tisch proces om met enig succes te bereiken datde opgroeiende mens naar zijn individuele moge-lijkheden van ontplooiing adequate onderwijs-kansen krijgt. Noten. 1. Het eerste artikel onder de titel Individualiseringvan het onderwijs: een doorbraak? is in dittijdschrift te lezen in het aprilnummer. 2. Het citaat is overgenomen van Carleton W.Washbume en is te vinden in zijn 'Introductionand summary', in Adapting Schools to IndividualDifferences NSSE

Yearbook 24, Part 2, ed.Guy Montrose Whipple. - Bloomington, 111.Public School Publish. Comp. 1925. 3. Men zie bijvoorbeeld: 1925 - 'Innere Schulreform und Neue Erziehung'1927 - 'Der Jena-Plan einer freien allgemeinen Volksschule Sog. kleiner Jena-plan\In Nederland is dank zij het inspirerende werkvan met name Mevr. Drs. S. J. C. Freudenthal-Lutter, en vele anderen de idee van het werkenvolgens het Jena-Plan in de zestiger jaren totbloei gekomen. 4. N. Deen en ik bezochten in april 1970 de Wood-land Avenue School in Hicksville, New York.Het hoofd van de school, Herbert F. Cavanagh,lichtte ons in over PLAN en leidde ons rond. Wehebben verschillende groepen kunnen waar-nemen (one way screen) en ook in de lokalenkunnen rondkijken, met leerlingen en leerkrach-ten praten, film- en dia-opnamen maken e.d. 5. Men zie o.a. hoofdstuk 6 in afdeling 3 van TheTeacher's Handbook edited by Dwight W. Allenand Eli Seifman: 3.6. 'Flexible Scheduling bycomputer' by A. F. Coombs Jr. and R. E.Kessler, p. 197. 6. Men zie hoe J. Bijl dit begrip gebruikt in zijnartikelenreeks Leerplanontwikkeling en Onder-

wijsorganisatie in Jeugd in School en Wereld,nr. 7 - 1970. Op pag. 300 gaat Bijl in het tweedeartikel nader in op het begrip instap-onderzoek. 7. Overgenomen uit PLAN Questions and Answers-1970. Westinghouse Leaming Corporation.In dit stencil zijn zesentwintig vragen en ant-woorden opgenomen. 8. Incidenteel treft men dit soort situaties ook aanin Nederlandse scholen. Men zie o.a. Onderwijsen Opvoeding Jrg. 23 nr. 4, dec. '71 waarin deheer J. D?Šzaire een verslagje geeft over flexibelonderwijs op een Rotterdamse school. 199



??? Th. Oudkerk Pool 9. We verwijzen wat dit betreft nog weer naar de 10. Glen Heathers, Teachers Education: Suggestion ordening van duizenden doelstellingen in Be- Listing of Competencies, Knowledge undPersonal- havioral Objectives, A guide to individualizing Social Qualities Any Teacher should possess. learning by John C. Flanagan, William M. Niet gepubliceerd stencil van het Learning Re- Shanner, Robert F. Hager. Westinghouse search and Development Center - University of Learning Corporation, Palo Aho, 1971. Pittsburgh, June 1968. 200



??? Methodische aspekten van het 'Participatie Onderwijs'in het instituut voor vorming en opleiding O H. J. Brand Landelijk Bureau Vormingswerk Werkende Jongeren te Utrecht 1. Participatie-onderwijs In ons land nemen ongeveer 300.000 jongerenbeneden 18 jaar niet deel aan enige vorm vanvervolgonderwijs. Ongeveer 40.000 van deze'werkende jongeren' ontvangen een beroeps-opleiding in het leerlingwezen, die globaal be-staat uit 4 dagen werken in het bedrijfslevenonder bepaalde opleidingskondities en ?Š?Šn dagdaarop aansluitend onderwijs. Dan is er nog eengroep van 30 ?¤ 40.000 jongens en meisjes die?Š?Šn dag per week deel neemt aan Vormingswerk. Staatssekretaris Grosheide stelde in 1967 deCommissie Vorming en Onderwijs Leerplicht-vrije Jeugd in (Cie. Lievegoed) om advies uit tebrengen over de gewenste maatregelen om ver-betering te brengen in de onderwijskundige voor-zieningen voor deze grote groep jongeren,die door het huidige voortgezet onderwijs niet(meer) bereikt wordt. De Commissie Lievegoed bracht in 1969 eentweeledig advies uit, globaal inhoudend: 1. Alle jongeren beneden 18

jaar zullen ?Š?Šn ofmeer dagen onderwijs per week dienen tevolgen. 2. Er zal een nieuw type onderwijs ontwikkeldmoeten worden, dat meer omvat dan louter'schoolonderwijs'. Het participeren aan hetsamenlevingsgebeuren in beroep en vrije tijd,in levensbeschouwelijk en politiek opzicht,als producent en als konsument zal deel moe-ten uitmaken van dit 'participatie-onderwijs'.De ervaringen in leerlingwezen en vormings-werk moeten uitgangspunt vormen voor deontwikkeling van deze nieuwe onderwijs-vorm2. pedagogische studi??n 1972 (49) 201-207 Dit advies is, in grote lijnen overgenomen in debeleidsnota inzake onderwijs en arbeidsmaat-regelen voor werkende jongeren die Staats-sekretaris Grosheide samen met minister Rool-vink in 1970 voorlegde aan het parlement Inmiddels is reeds een ?Š?Šnjarige leerplicht voor15-jarige jongens en meisjes in werking getreden.Deze verplichting zal per augustus 1972 ookbetrekking hebben op I6-jarigen. Hij zal dekomende jaren zich eveneens uitstrekken tot de17-jarigen en geleidelijk uitgebreid worden induur. Voor de ontwikkeling van het participatie-onderwijs is reeds een

experimentele samenwer-kingsvorm tussen vormingswerk en parttimeberoepsonderwijs van start gegaan^. Onderstaande inleiding heeft betrekking op demethodische uitgangspunten voor dit nagestreef-de participatie-onderwijs. 201 2. Het uitgangspunt Het Instituut voor Vorming en Opleiding(Streekcentrum) is in eerste instantie bestemdvoor werkende jongeren van 14-18 jaar. Opgrond van vroegere schoolervaringen zijn zij nietgemotiveerd nog langer aan het volledig dagon-derwijs deel te nemen. De werksituatie belevenze doorgaans meer positief, ongeacht de tekortendie ze daar ervaren. Immers, 'werken' is voor hendeelnemen aan een samenlevingsgebeuren met eensterk realiteitskarakter. Ze worden meer voorvol aangezien, dan wanneer ze op school zittenen krijgen in het gezin een grotere mate van zelf-standigheid. Door het loon kunnen ze zich in devrije tijd meer veroorloven. Dit gegeven zal het vertrekpunt moeten



??? H. J. Brand vormen voor het Participatie Onderwijs d.w.z.: - het zal rekening moeten houden met de nage-tieve schoolmotivatie; - het moet er van uitgaan, dat de jeugdigen hetmeer zelfstandig deelnemen aan het samen-levingsgebeuren positief waarderen; dit feitmoet centraal gesteld worden in het instituut. 3. Waar wil men heen? Deze vraag leidt ons naar de doelstelling van hetI.V.0. Het wil de jeugdige helpen geraken toteen aktieve participatie aan de samenleving.Onder 'samenleving' verstaan we dan het geheelvan de samenlevingsverbanden waarin een menszijn verantwoordelijkheden aangaat; - het arbeidsbestel; - het vrijetijdsbestel; - het gezinsleven; - de buurt; - het politieke bestel; - levensbeschouwelijke verbanden; - enz. (Fig. 1). Onder 'participatie 'verstaan wij een tweeledigproces: a. De jeugdige moet aansluiting vinden bij de verschillende samenlevingsverbanden en ge-bruik kunnen maken van de voorzieningen endiensten in de samenleving, zodat hij zichzelfoptimaal kan verwerkelijken.b. Hij moet aktief mee kunnen werken aan deverdere ontwikkeling van de samenleving;

inhetbijzondermoethij kunnen bijdragen aan hettot stand brengen van veranderingen in zijneigen situatie inzoverre deze zijn zelfont-plooiing in de weg staat. Het participatie-onderwijs kent dus een maat-schappijkomponent en een schoolkomponent.Het deelnemen aan het samenlevingsgebeurenvoor maksimaal 4 werkdagen per week levert deervaringen, waarop het I.V.O. moet aansluiten.Deze ervaringen vormen de aanzet voor een leer-proces, dat in het Instituut ondersteund en ge-??ntensiveerd moet worden (Fig. 2). zelfrealisering d.m.v.feitelijk participerenaan de samenleving(maks. 4 dg. p.w.^ (min. 1 dg. p.w. Fig. 2 De edukatieve hulp van het Instituut voor Vor-ming en Opleiding is dus gericht op een optimali-sering van de participatie van de deelnemers aande samenleving. Daarmee biedt het de jeugdigehulp bij zijn proces van zelfrealisering. De hulpdraagt een drieledig karakter: een begeleidingvan de deelnemers in hun feitelijk participerenaan het samenlevingsgebeuren, een verder toerus-ten voor een meer adekwate participatie en eenondersteuning bij akties die door de

deelnemersondernomen worden om verandering in hunsituatie te bewerken (Fig. 3). Deze drie vormen van hulp zullen hiernaastverder worden uitgewerkt. 202



??? Methodische aspekten van het 'Participatie Onderwijs' in het instituut voor vorming en opleiding ParticipatieAls een proces van zei/realisering veranderingsproces Nagestreefdeeindsituatie:optimaleparticipatie Uitgangssituatie gebrekkigeparticipatie -begeleiding â€” -toerusting - -ondersteuning ,bij akties Hulp bijveranderings-proces d.m.v. 4. De schoolkomponent 4.1. Begeleiding bij de participatieWie iemand begeleidt, gaat ervan uit dat dieander zelf op weg is. De deelnemers aan hetInstituut voor Vorming en Opleiding zijn zelfop weg in de samenleving, ze zijn daarvoor zelfde eerst verantwoordelijken. De begeleiding inhet Participatie Onderwijs richt zich dus opde deelnemer in zijn situatie. Het I.V.0. heeftdus nooit te maken met de deelnemer-sec, even-tueel nog plus een leerstofpakket. De deelnemerWordt steeds benaderd vanuit zijn aktuele relatiemet de samenleving. Een vergelijking met het supervisie-proces, bv.bij een maatschappelijk werk opleiding, kan hierverhelderend zijn. De student heeft twee of driejaar theoretisch onderwijs gevolgd aan de socialeakademie en doet nu als stagiaire een jaar langervaringen

op in een praktijksituatie. Wekelijkstrekt hij zich een uur terug in de supervisie-situatie; hij biedt zijn supervisor een werkverslagaan met een neerslag van zijn werkervaringen enreflekteert daarop samen met de supervisor. Dezereflektie beoogt een leerproces op gang te bren-gen met bepaalde leereffekten: - de supervisant moet duidelijker zicht krijgenop de komplekse werksituatie; - hij poogt eigen mogelijkheden en grenzenscherper in het oog te krijgen; - hij tracht meer inzicht te krijgen in de werk-principes die methodisch gehanteerd moetenWorden; enz. ^p deze wijze worden de werkervaringen omgezet Fig. 3 in 'leerervaringen'. Dit is een typisch eigenstandigleerproces dat komplementair is t.a.v. het theo-retisch schoolonderwijs en dat niet te vervangenis door een verlenging van dit onderwijs. De vergelijking met het Participatie Onderwijsis treffend: daar bestaat de schoolkomponentvoor een belangrijk deel uit een reflektie op depraktijkervaringen, opgedaan in het participerenaan de samenleving. De reflektie beoogt ook deze ervaringen om tezetten in 'leerervaringen'. De effketen, die metdeze vorm van begeleiding van

de deelnemersnagestreefd worden, zijn voornamelijk: - dat ze zich meer bewust worden van zichzelf,hun situatie en hun mogelijkheden in diesituatie; - dat ze zich sterker betrokken gaan voelen bijhet samenlevingsgebeuren; - dat een brug geslagen wordt naar instituties,diensten en verbanden in de samenleving dievoor hen t.g.v. onbekendheid of emotionelebarri?¨res minder toegankelijk zijn; - dat ze zich meer bewust worden van hun mo-gelijkheden om veranderingen in hun situatiete bewerkstelligen en de wegen daarvoor gaanzoeken; - dat ze tegelijkertijd gemotiveerd worden zichverder te bekwamen voor een meer aktieveparticipatie. Begeleidingskondities Reflektie op de ervaringen in het buitenge- 203



??? H. J. Brand beuren is slechts mogelijk indien deze binnen deschool toegankelijk gesteld worden voor eengezamenlijke bewerking. Dit is gebonden aankondities van zovi'el programmatische als rela-tionele aard. Wat betreft de programmatische kondities gaathet vooreerst om de vraag hoe de ervaringen vande deelnemers in het bedrijfsleven, in de vrije tijd,enz. in het I.V.0. benaderd kunnen worden. Insommige gevallen zullen ze spontaan door een ofmeer deelnemers worden ingebracht, bv. eenbedrijfskonflikt dat werd meegemaakt, of eentechnisch probleem waarmee ze gekonfronteerdwerden. Ze kunnen onrechtstreeks benaderdworden d.m.v. simulatiespelen, een casus, eenvraagtekenfilm e.d. Daarmee worden voorvallenof situaties aangeboden die overeenkomst hebbenmet hun eigen situatie en die uitlokken tot hettrekken van vergelijkingen, tot meningsvormingen stellingname. Bepaalde ervaringen kunnenbewiist opgeroepen worden, bv. door straatinter-views te laten houden tijdens verkiezingen, dooreen fotoreportage te laten maken van eenindustrialisatieprojekt, door een ekskursie

naareen natuurreservaat, door een gesprek met eenvakbondsleider of een politikus enz. Vervolgens gaat het om de vraag op welkewijze men reflekteert op deze ervaripgen. Menis geneigd het eerst te denken aan verbale reflektied.m.v. groepsdiskussies evt. afwisselend in sub-groepen en plenogroepen. Bij deze verbaal weinig'toegeruste jongeren zal ook de non-verbalereflektie een belangrijke funktie kunnen ver-vullen, bv. door een produktieproces in een ma-quette uit te beelden, door een kollage te makenover de honger in de wereld e.d. Daarnaastzullen mengvormen gehanteerd worden bv.marginale gesprekjes bij het maken van kollages. Wat betreft de relationele kondities: Voor een vruchtbare bespreking van persoon-lijke ervaringen en voor processen van menings-vorming en stellingname is een zekere vertrouwe-lijkheid vereist in de onderlinge relaties en in derelaties van de deelnemers tot de groepswerkenDaarvoor is nodig dat in groepen gewerkt wordtwaar zich face-to-face relaties kunnen ontwikke-len, dus groepen van maksimaal 12-15 deel-nemers, en dat de groep over een langere

periodekonstant blijft. De groep zal voor zijn bege-leiding voldoende relatie moeten kunnen opbou-wen met minstens ?Š?Šn groepswerker over eenlangere periode; daarnaast kan een aantal vak-leerkrachten of specialisten meer vluchtigerelaties met de deelnemers onderhouden. Het spreekt vanzelf dat van deze beroeps-kracht deskundigheid op relationeel gebiedvereist wordt. 4.2 Toerusten voor participatie. Naast een begeleiding bij het feitelijk partici-peren, moeten de deelnemers mogelijkhedenaangeboden krijgen, zich op bepaalde terreinenverder te bekwamen. Ze zullen hulp moetenkrijgen bij het ontwikkelen van attituden, ze zul-len instrumentele vaardigheden moeten ontwik-kelen, nodig voor een optimale participatie aande verschillende samenlevingsverbanden.Het gaat daarbij om attituden als - betrokkenheid ('engagement') bij het samen-levingsgebeuren; - een kritische zin ten opzichte van bestaandesamenlevingsstrukturen; - openheid ten opzichte van veranderingen diezich aandienen in de samenleving; - een tolerante houding ten opzichte van per-sonen van een ander ras of met andere

over-tuigingen; - bereidheid tot samenwerking met anderen ingezin, bedrijf, in verenigingsverband. Met vaardigheden bedoelen we: - technische vaardigheden, nodig voor deberoepsuitoefening; - sociale vaardigheden, zoals samen kunnenoverleggen, samen kunnen werken; - nieuwsmedia doelgericht kunnen hanteren; - andere informatiebronnen kunnen hanteren; - een keuze uit mogelijkheden voor vrijetijds-besteding kunnen maken, zich basisvaardig-heden verwerven voor het beoefenen van lief-hebberijen; 204



??? Methodische aspekten van het 'Participatie Onderwijs' in het instituut voor vorming en opleiding ~ middelen voor sociale aktie leren hanteren om effektief veranderingen in hun situatie te bewerken;- enz. Toerustingskondities Voor het ontwikkelen van attituden en vaardig-heden is het nodig daarop gerichte leersituatieste scheppen. Hoewel deze gedeeltelijk samenkunnen vallen met de 'begeleidende' aktiviteiten,kunnen ze in bepaalde opzichten specifiek zijn. We onderscheiden weer programmatische enrelationele kondities. De leer- en trainingsprogramma's zullen een ruimscala moeten omvatten, zodat iedere leerlingdaaruit een keuze kan maken naar voorkeurbehoefte en ontwikkelingsniveau. Zo kan de voorkeur voor een bepaald beroep (vak) een voortgezette beroepsopleiding vragen, misschien tegelijkertijd de weg banen naar een ruimere algemene vorming. Praktisch en manueel bezig zijndmoeten de deelnemers al eksplorerend en eksperimenterend kunnen leren. Samenwerkingsaktiviteiten met ingebouwdevormen van overleg moeten oefensituaties biedenvoor het ontwikkelen van sociale

vaardigheden(cfr. bepaalde methoden van de Outward-Bound-School). Er moet kennis gemaakt kunnen worden metdiverse vormen van ekspressie en vrijetijds-aktiviteiten. In het kader van de poUtieke vor-ming moeten aktuele gebeurtenissen in de sa-menleving op hun politieke impUkaties doorge-licht worden en moeten de deelnemers gelegen-heid krijgen konkreet in aanraking te komenmet de demokratische machtshantering. De relationele kondities zijn hier minder specifiekdan bij de begeleidende aktiviteiten. De groepssamenstelling kan wisselen naarge-lang de keuze van het programma. Het moet dusmogelijk zijn naast de stabiele groepen voor de'begeleidende aktiviteiten' deel te nemen aanandere groepen van kortere duur en van andereOmvang. Voor het deelnemen aan een vorm vangeprogrammeerde instruktie kan het groepsver-band zelfs geheel irrelevant zijn. De relatie metde gespecialiseerde beroepskracht zal naar kwah-teit en duurzaamheid kunnen afhangen van deaard van de aktiviteit. Waarschijnlijk zal bij deleerprocessen een zekere begeleiding van iederedeelnemer van belang blijken met

het oog op hevversterken van de motivatie, het helpen over-winnen van weerstanden e.d. 4.3. Het ondersteunen bij akties Participatie veronderstelt dat de deelnemersbijdragen aan veranderingen in de samenleving.Dit mbet beginnen bij veranderingen in hun eigensituatie. Wanneer ze al refiekterend ontdekkendat de opleidingssituatie in hun bedrijf onge-schikt is, rijst de vraag hoe ze daarin verbeteringkunnen bewerken. Zo kunnen ook vragen aktueelworden als: hoe kunnen betere wettelijke voor-zieningen t.b.v. werkende jeugd verkregen wor-den (zie bv. de 1 novemberaktie in 1969); hoekunnen jeugdigen meer inspraak verkrijgen in devakbeweging, in het bedrijf? Hoe zullen ze be-paalde rekreatiemogelijkheden in hun woon-omgeving kunnen bewerken? Dergelijke vraagstellingen kunnen leiden totakties van de deelnemers om daadwerkelijkveranderingen in hun situatie te bereiken. Dezeakties zijn primair voor verantwoordelijkheidvan henzelf, maar de leiding van het Instituutvoor Vorming en Opleiding kan daarin betrok-ken worden door hulp te bieden bij het ontwikke-len van bepaalde aktiestrategie??n,

bovendien dooreen zekere mate van reflektie in te bouwen, zodatdaardoor het leermoment gewaarborgd wordt. 5. De maatschappijkomponent In de maatschappijkomponent hebben we eenaantal verbanden onderscheiden die overigensten dele samenvallen (fig. 1). In het totaal van deze verbanden moet dejeugdige voldoende mogelijkheden tot zelfrea-hsering aantreffen. Daarvoor kan het van belangzijn dat vanuit het Instituut voor Vorming enOpleiding kontakten met woon- en werkmilieuworden onderhouden. 205



??? H. J. Brand In de arbeidssituatie vindt een zekere bege-leiding plaats van die jeugdigen, die in het bedrijfeen opleiding ontvangen. Deze taak is toege-wezen aan het leerlingwezen dat zorgt voor ge-standaardiseerde opleidingsprogramma's en hetafnemen van eksamens. Het dient ook toezichtte houden op de kwaliteit van de opleiding in debedrijven. De opleiding-zelf geschiedt doorbedrijfsfunktionarissen. Het is duidelijk dat hier sprake is van eenzij-digheid. Vooreerst richten de bedrijven zichvrijwel uitsluitend op de ontplooiingsmogelijk-heden van de jeugdigen-in-opleiding. Dat zijnslechts 40.000 van de ruim 200.000 beneden18-jarigen. De situatie wordt in deze zin gun-stiger, dat wettelijke regelingen in voorbereidingzijn, die gunstiger kondities in de arbeidssituatiemoeten bewerken voor alle jeugdigen. Daarmeeworden echter nog niet de garanties geschapenvoor een optimale ontplooiing van niet-geschool-de jeugdigen. Het streven is erop gericht dat over10 jaar geen jeugdige beneden 18 jaar meer in hetbedrijfzal werken, tenzij als stagiaire en dan ondertoezicht van het Instituut voor Vorming

enOpleiding. De tijd zal uitwijzen in hoeverre ditrealiseerbaar zal blijken. Een andere eenzijdigheid is hierin gelegen,dat de aandacht voor de maatschappijkomponenttot nu toe beperkt is gebleven tot het arbeids-bestel, alsof dit het enige gebied zou zijn waaropde mens tot zelfrealisering zou moeten komen.Een kardinale vraag zal ongetwijfeld zijn in hoe-verre het Participatie Onderwijs erin zal slagen derelatie met het geheel van de samenlevings-verbanden uit te bouwen. Evenals stages in debedrijven moeten 'stages' en andere vormen vanintensieve kennismaking gerealiseerd wordenmet sociaal-kulturele en andere sektoren vande samenleving. Omgekeerd zullen de invloedenvan woon- en werkmilieu binnen het Instituutvoor Vorming en Opleiding tot gelding gebrachtmoeten worden. 6. Slotkarakteristiek De konceptie van het Instituut voor Vorming en206 Opleiding is ontwikkeld in een samenspel vantwee werksoorten: de Streekschool voor Be-roepsbegeleidend Onderwijs en het Vormings-werk. Voor een deel is het reeds in deze werksoor-ten gerealiseerd. Als we erin slagen tot eenharmonische

integratie van beide werksoortente komen - en daar is een grote bereidheid toe -,als we er vervolgens in slagen samen met hetleerlingwezen en anderen het verder uit te bouw-en, dan zullen we ons onderwijsstelsel met eenbelangrijke nieuwe vorm van onderwijs ver-rijken. Om het 'nieuwe' daarvan te laten sprekenis het wellicht zinvol een vergelijking te treffentussen het Participatie Onderwijs en de traditio-nele vormen van onderwijs. het Traditionele Onderwijs - bereidt voor op latere participatie aan desamenleving; - het binnengebeuren staat centraal: het buiten-gebeuren wordt soms als didaktisch hulp-middel gebruikt; - de kuituurgoederen die overgedragen worden,zijn het voornaamste vormingsmedium; - het informatiepakket is veelal reeds pasklaaraanwezig. het Participatie Onderwijs - ondersteunt de leerlingen bij hun aktueleparticipatie en poogt deze te intensiveren;, - het buitengebeuren staat centraal; het binnen-gebeuren staat in dienst van het buitenge-beuren; - de ervaringen in de samenleving zijn het voor-naamste vormingsmedium; - informatie wordt aangeboden wanneer bij dÂŽleerlingen

behoefte daaraan ontstaan is. Om deze verschillen te laten spreken 'heb ik miJwellicht schuldig gemaakt aan enige over-aksen-tuering ten gunste van het Participatie Onderwijs-Dit moge dan het voordeel zijn dat we schenkenaan het wordende, dat zich nog waar moet makent.o.v. de reeds gevestigde, instituties die overigensook in hun traditionele waarde steeds meer wor-den aangevochten.



??? Methodische aspekten van het 'Participatie Onderwijs' in het instituut voor vorming en opleiding Noten. 1. Bewerking van een inleiding gehouden door deauteur op het Symposium over 'Partime Techni-cal and Vocational Education' te Noordwijk van29 maart - 3 april 1971 door de Raad vanEuropa. 2. Onderwijs en vorming tot 18 jaar. Rapport vande Commissie Vorming en Onderwijs Leerplicht-vrije Jeugd, ingesteld door de Staatssekretarisvan onderwijs en Wetenschappen 1969. 3. Nota inzake Onderwijs en Arbeidsmaatregelenvoor Werkende Jongeren, 's-Gravenhage 1970. 4. Eksperimenten Streekcentra. Inventarisatie van28 initiatieven door de Uitvoeringsgroep Streek-centra, Utrecht, november 1971. 207



??? Samenvatting Ten vervolge op een in 1963 gepubliceerd artikelover leesbaarheid bepaald door de factor gemid-delde woord- en zinslengte, volgt nu een benaderingvanuit de factor woordkeus. Ook bij dit onderzoekis uitgegaan van een indeling van de Nederlandselectuur. Per onderscheiden lectuurgenre zijn vantwee hiervoor karakteristieke schrijvers ?Š?Šn boekbekeken. De boeken zijn doorgemeten m.b.v. eena-selecte steekproef per boek. Van deze steekproe-ven is nagegaan welke woorden vermeld zijn in de'woordfrekwentielijst' van De la Court e.a. Deniet in de lijst voorkomende woorden werden om-gezet in gewogen 'outsiders' op grond van hetgegeven dat een outsider die verschillende malenin een tekst voorkomt niet steeds dezelfde moei-lijkheidsgraad voor de lezer behoudt. Om de nauw-keurigheid van de indexcijfers te kunnen bepalenzijn 95%-betrouwbaarheidsgrenzen berekend. Metbehulp van deze nauwkeurigheden kon - door sa-menvoeging van verschillende categorie??n alsmedetoepassing van afronding - een indeling naarmoeilijkheid worden vastgesteld. 208 1. Inleiding Dit

artikel beschrijft een onderzoek naar de moei-lijkheid van Nederlands proza, benaderd vanuitde factor woordkeus (leesindex B). In 1963 is inhet oktobernummer van Pedagogische Studi??neen soortgelijk onderzoek beschreven waarbij de â™? Bij dit onderzoek hebben wij zeer waardevolle ad-viezen ontvangen van de heer F. Timmers, AfdelingStatistiek N.V. Nederlandse Staatsmijnenleesbaarheid bepaald wordt door de factor ge-middelde woord- en zinslengte Geesindex A). 2. Methode Van een twee??ntwintigtal schrijvers - die karak-teristiek zijn te noemen voor te onderscheidenlectuur-genres is ?Š?Šn boek met behulp van steek-proeven doorgemeten. Van alle woorden uit deverschillende steekproeven is nagegaan of dezebehoren tot de woordfrequentielijst De laCourt. De niet daarin voorkomende woordenworden 'outsiders' genoemd (met uitzonderingvan de eigennamen). Daar een 'outsider' als hijverschillende malen in een tekst voorkomt nietsteeds dezelfde moeilijkheidsgraad voor de lezerbehoudt, is een wegingsfactor ingevoerd. Hetpercentage 'gewogen outsiders' bepaalt de lees-baarheid

van de tekst gezien vanuit de factorwoordkeus Oeesindex B). Om de nauwkeurigheidvan de indexcijfers te kunnen aangeven zijn de95%-betrouwbaarheidsgrenzen berekend. Metbehulp van deze nauwkeurigheden kon, doorsamenvoeging van verschillende categorie??n als-mede door toepassing van afronding, een inde-ling naar moeilijkheid worden vastgesteld. pedagogische studi??n 1972(49)208-214 3. Het woordfrequentie-onderzoek van De laCourt e.a.^ Bij besluit van de Directeur van Onderwijs enEeredienst van 14 september 1934 nr. 29178/Bwerd een commissie ingesteld, die tot taak hadna te gaan of en zo ja op welke wijze de aan'Basic-English' ten grondslag liggende beginse- Onderzoek naar de leesbaarheid van het Nederlandsgezien vanuit de factor woordkeus R. H. M. Brouwer*



??? Onderzoek naar de leesbaarheid van het Nederlands gezien vanuit de factor woordkeus len aan de taaimethodiek op meisjesscholen eneventueel op standaardscholen dienstbaar zou-den kunnen worden gemaakt, ten aanzien van hetonderricht in de Nederlandse taal. Het doel van het onderzoek van De la Courtwas een algemene woordenlijst samen te stellen;een woordenlijst die dus een beeld geeft van degemiddelde taal en die zowel bruikbaar zou zijnvoor het lezen als voor het spreken van de Neder-landse taal1. De woordenlijst van De la Court ismet medewerking van personeel en leerlingenvan een kweekschool in Nederlands Indi?? instreng geleid groepswerk tot stand gekomen. Bijdit woordfrequentie-onderzoek zijn 320 tekstenmet een totaal aantal van 1.000.000 woorden on-derzocht. Het 'algemeen' Nederlands werd ge-kozen uit teksten met een verschillende graadvan moeilijkheid, beginnende bij de kinderlectuuren opklimmende tot de gewone romanlectuur.Met de behoeften van de spreektaal werd reke-ning gehouden door in de onderzochte tekstenveel dialoog op te nemen. Oorspronkelijke lec-

tuur en goede vertalingen werden beide in hetonderzoek betrokken. Het onderzochte materiaalkan als volgt worden gerubriceerd: A Kinderlectuur - algemeen 200.000 woordenB Kinderlectuur- Indisch milieu 50.000 woordenC Eenvoudige volwassenen lectuur-algemeen 600.000 woordenD Eenvoudige volwassenen lectuur - Indisch milieu 150.000 woorden Totaal 1.000.000 woorden Bij het onderzoek is rekening gehouden methet beginsel van de frequentie, de bruikbaarheiden de spreiding van de woorden. Onder frequentieVerstaat men het aantal malen dat een woord inde teksten voorkomt. De bruikbaarheid van een woord wordt be-paald door de mogelijkheid die het biedt voor devorming van samenstellingen en afleidingen. Zois bijvoorbeeld huis belangrijker dan buffer, om-dat huis ook voorkomt in: woonhuis, stadhuis,gemeentehuis, huisdeur, huiskamer, huissleutel,enz. *, terwijl het woord buffer o.a. voorkomt inbufferstaat, buffervoorraad. Komt een woordregelmatig voor in diverse teksten dan heeft ditwoord een wijde spreiding. Komt het woord ineen bepaalde tekst bijvoorbeeld 50 keer voor enin het geheel

niet of zelden in een groot aantalandere teksten dan heeft dat woord een nauwespreiding. Een woord met een ruime spreiding ismeer algemeen bruikbaar en is dus van meer be-tekenis. Vervolgens zijn woorden met dezelfde spellingmaar met een verschillende betekenis opgeno-men als verschillende woorden. De door De laCourt en zijn medewerkers samengestelde woord-frequentielijst is het enige groots opgezette enwetenschappelijk verantwoorde onderzoek naarde woordfrequentie in de Nederlandse taal, voorzover ons bekend. In deze lijst zijn van de onder-zochte 1.000.000 woorden de woorden opgeno-men die een frequentie hebben van 25 of meer.Dat in deze lijst woorden als 'inlander, sloep enresident' wel genoemd zijn, terwijl bijvoorbeeldworden als 'kers, peer, pruim, en maaien' erniet in voorkomen, heeft men te aanvaarden. De la Court heeft de 3296 woorden die 25 ofmeer keer zijn voorgekomen, in zijn rapport inalfabetische volgorde gepubliceerd. Tevens heeft hij deze woorden vermeld, ver-deeld over 7 radii, en wel: Ie radius (frequentie boven 500; 'ontelbaren') 305 woorden 2e radius (frequentie

300-500) 130 woorden 3e radius (frequentie 200-300) 169 woorden 4e radius (frequentie 150-200) 181 woorden â™?De Woordenlijst Nederlandse Taal 1954 vermeldtreeds een honderdtal mogelijkheden met huis aanhet begin van het woord. 209 1  Het Psychologisch Laboratorium van de Rijksuni-versiteit te Utrecht heeft in 1963 'De la Court's^'"equentietelling van Nederlandse woorden^ opnieuw'aten verschijnen, als rapport nr. 6301 (V + 145In deze uitgave zijn alle woorden opgenomen.



??? R. H. M. Brouwer 5e radius (frequentie 100-150)6e radius (frequentie 50-100)7e radius (frequentie 25- 50) 4. Aanvulling en interpretatie van de lijst De laCourt voor dit onderzoek 1. De lijst van de De la Court is voor ons doelaangevuld met: a. De namen van de acht hoofdwindstreken(noord, oost, zuid, west, noordoost, noord-west, zuidoost, zuidwest). b. De namen van maten en gewichten (cen-timeter, decimeter, hectometer, deciliter, liter,hectoliter, gram en ons) *. c. De namen van de dagen van de week (zon-dag, maandag, dinsdag, woensdag, donder-dag, vrijdag en zaterdag). d. De namen van de maanden januari, fe-bruari, maart, april, mei, juni, juli, augustus,september, oktober, november en december). e. De telwoorden en de rangtelwoorden. f. De namen van landen (inclusief streken enprovincies) volkeren en hun afleidingen. 2. Elk in de lijst opgenomen woord is inclusiefde verbogen en vervoegde vorm(en). Bijvoor-beeld onder het werkwoord 'zijn' vallen: is,was, waren, geweest, enz. Ook de meervouds- < vorm(en), de trappen van vergelijking en deverkleiningsvorm horen thuis bij het in

delijst opgenomen woord.Tevens werd bij het in de lijst opgenomenwoord ondergebracht: - het vrouwelijk woord indien dit wordt ge-vormd door de gewone uitgang, bijvoorbeeldkoning - koningin, eigenaar - eigenares; - een bijvoegelijk gebruikt woord dat bestonduit een in de lijst genoemd woord met de toe-voeging van een 'e' of'en'; 351 woorden878 woorden1282 woorden 3296 woorden - het bijvoegelijk gebruikte verleden-deel- â™? Meter, kilometer, kilogram en pond zijn in De laCourt's lijst vermeld. woord van werkwoorden die in de lijst voor-komen; - het zelfstandig gebruikte verleden-deelwoordvan werkwoorden die in de lijst voorkomen. 3. Komen samengestelde woorden zelf nietvoor in de lijst, maar wel de afzonderlijkedelen (in de betekenis die ze in de samenstel-ling hebben) dan werden ze beschouwd alsofze in de lijst voorkomen, bijvoorbeeld goud-geel, ontdekkingsreiziger; niet woorden als bijziende, wittebroodsweken,onderweg. 4. De in de lijst opgenomen woorden zijn, indiengeen nadere omschrijving is vermeld, in demeest ruime betekenis genomen. 5. De eigennamen* en hun afleidingen

zijn af-zonderlijk geteld. 5. Beschrijving van het onderzoek Bij dit onderzoek is van dezelfde indeling Neder-landse lectuur uitgegaan als bij de ontwikkelingvan de formule voor de leesindex A (gemiddeldezins- en woordlengte) i. De categorie studieboeken is echter moetenvervallen in verband met de vaktermen (milieu-woorden). Ook is 'Hop maar Jip en Janneke' vanAnnie M. G. Schmidt niet opgenomen.De onderzochte boeken zijn: I. a. Kinderlectuur, leeftijd 6-7-8 jaar. 1. Laan, Dick: Pinkeltje in Artis: Van Hol-kema en Warendorf N.V., Amsterdam. 2. Fransen, Frans: Puk en Muk op de tan- â™? Een eigennaam is een naam waardoor men eenzelfstandigheid in het bijzonder een persoon maarbijvoorbeeld ook geografische zaken, van andere derzelfde soort onderscheidt, in tegenstelling met soort-naam (voorwerpsnaam die aan alle voorwerpen vandezelfde soort gemeen is). 210



??? Onderzoek naar de leesbaarheid van het Nederlands gezien vanuit de factor woordkeus dem; Drukkerij van het R.K. Jongenswees-huis, Tilburg. b. Kinderlectuur, leeftijd 9-10-11-12 jaar. 3. Hildebrand, A. D.: Karei de kleinzoonvan Daan de eend; H. Meulenhoff, Amster-dam. 4. H??lscher, To.: Hoe trotskopje genas;G. B. van Goor Zonen's Uitgeversmij. N.V.,'s-Gravenhage-Djakarta. c. Kinderlectuur, leeftijd 13-14-15 jaar. 5. Nowee, J.: Witte Veder; L. C. G. Malm-berg, 's-Hertogenbosch. 6. Jansonius, Hella: In 'de Spreeuwenpot';U.M. 'West-Friesland', Hoorn. II. Specifieke jeugdlectuur 7. Steuben, Fritz: De rode storm; G. B. vanGoor Zonen's Uitgeversmij. N.V., 's-Gra-venhage-Djakarta. 8. Havelte, Sanne van: Onder de mimosa's;Van Holkema en Warendorf N.V., Amster-dam. III. a. Detectives 9. Christie, Agatha: Schuldig in eigen ogen;A.W. Sijthoff's Uitgerversmij. N.V., Leiden1951. 10. Sayers, Dorothy L.: Onaangenaamhe-den in de Bellona club; Uitgeverij 'Pax','s-Gravenhage. b. Cowboys 11. Brand, Max: Tijger; Helicon N.V. Uit-geversmij., Antwerpen. 12. Macdonald, Wm Colt: 'Hands up holli-day'.

Uitgeversmaatschappij 'De Combina-tie' N.V., Rotterdam 1952. c. Dames-romans 18. Elzer, Margarete: Effy zet door! Zuid-Hollandsche Uitgeversmij., 's-Gravenhage. 14. Deeping, Warwick: Levensernst; Uitge-verij 'De Steenuil', Amsterdam. IV. Reisverhalen 15. Juli??n, Dr. Paul: Kampvuren langs deevenaar; Poirtersfonds-serie, Eindhoven. 16. Pos, Mary: Op vleugels naar Zuid-Afri-ka; e.V. Allert de Lange, Amsterdam 1941. b. Historischeromans 17. Haasse, Hella S.: Het woud der ver-wachting; N.V. Em. Querido's Uitgevers-maatschappij, Amsterdam 1949. 18. Ammers-K??ller, Jo v.: De Patriotten I;Engelhard, Van Embden en Co., Amster-dam. c. Streekromans 19. Man, Herman de: Een stoombootje inde mist; De Nederlandsche Keurboekerij,Amsterdam 1933. 20. Koenen, Marie: Wassend graan; Uitge-verij Het Spectrum, Utrecht-Brussel. d. Populair-wetenschappelijke boeken 21. Zischka, Anton: Europa leeft; Neder-lands Boekhuis, Tilburg. 22. Edelman, Mr. H. C. M.; Leven metatomen; J. M. Meulenhoff, Amsterdam. De boeken zijn doorgemeten met behulp vansteekproeven. De bepaling van de grootte van

desteekproef per boek is als volgt gebeurd. In het geval, dat de woorden uit de aangevuldelijst-De-la-Court (ge??nterpreteerd zoals in hetvoorgaande is beschreven) een percentage verte-genwoordigen van respectievelijk 90, 80 of 70,dan is - bij een steekproefgrootte van 2500 woor-den per boek - de maximale fout in dit percen-tage respectievelijk gelijk aan plus of min 1,2%,1,6% of 1,8% behoudens een kans van 5%. Daaruit het verslag van het 'Onderzoek De la Court'niet valt op te maken welk percentage de vermel-de woorden in werkelijkheid vertegenwoordigen, 211



??? R. H. M. Brouwer werd voor een tweetal van de door hem onder-zochte teksten het percentage berekend. Dit gafaanleiding om aan te nemen dat door de woor-den uit deze lijst minstens 80 en misschien zelfs90% van de onderzochte teksten wordt vertegen-woordigd. Bij aanneming van 80% geeft een steekproefvan 2500 woorden dus een fout van plus of min1,6% behoudens een kans van 5%. Gebleken isdat de lijst De la Court met aanvulling in onsonderzoek 92,5% van alle onderzochte teksten bevat. * Wij namen per boek negen willekeurig gekozenpassages van Â? 300 woorden, zodat de totalesteekproef per boek bestond uit Â? 2700 woorden.Na aftrek van de eigennamen en hun afleidingenbleven steeds meer dan 2500 te onderzoekenwoorden over. Van alle woorden uit de verschillende steek-proeven is nagegaan of zij in de aangevulde lijstDe la Court voorkwamen. (De zogenaamde on-telbaren zijn ook apart geteld). Tabel 1 Overzicht per schrijver van percentage outsiders. per- percentage gewogen outsiders per- centage index- Schrijver centage ver- cijfer B minimum maximum outsiders

schillende gemiddeld behoudens een kans outsiders van 5% 1 Dick Laan 5,114 2,217 85 2,870 2,403 3,337 2 Frans Franssen 3,629 2,603 85 2,887 2,317 3,475 3 A. D. Hildebrand 2,813 1,771 91 2,105 1,644 2,566 4 To H??lscher 3,939 3,246 80 3,433 2,785 4,081 5 L. Nowee 5,724 4,356 71 4,666 3,948 5,384 6 Hella Jansonius 7,415 5,889 56 6,389 5,528 7,250 7 Fritz Steuben 6,864 5,577 59 6,038 5,197 6,879 8 Sanne v. Havelte 5,948 4,679 66 5,164 4,382 5,946 9 Agatha Christie 4,665 3,899 74 4,159 3,441 4,877 10 Dorothy L. Sayers 7,195 5,929 57 6,336 5,471 7,201 11 Max Brand 5,851 5,393 64 5,534 4,701 6,367 12 Wm Colt Macdonald 6,811 5,346 61 5,758 4,943 6,573 13 Margarete Elzer 7,190 5,985 56 6,478 5,589 7,367 14 Warwick Deeping 5,844 4,942 66 5,195 4,403 5,987 15 Dr. Paul Julien 10,163 8,391 36 8,992 7,975 10,009 16 Mary Pos 7,555 6,793 51 7,092 6,146 8,038 17 Hella S. Haasse 10,706 9,617 28 9,982 8,902 11,062 18 Jo v. Ammers-K??ller 9,834 8,934 33 9,349 8,295 10,403 19 Herman de Man 7,917 6,729 51 7,125 6,203 8,047 20 Marie Koenen 7,308 6,608 52

6,879 5,963 7,795 21 Anton Zischka 9,547 8,163 38 8,717 7,719 9,715 22 Mr. H. C. M. Edelman 14,891 9,257 22 10,688 9,720 11',656 â™? Ons onderzoek omvatte 61 391 woorden, wa^an2 632 woorden eigenamen of afleidingen daarvanwaren. Van de overgebleven 58 759 woorden bleek71,5% te behoren tot de 300 'ontelbaren' van De laCourt. De resterende 3000 woorden van de aangevul-de lijst van De la Court bestreken nog eens 21%.Men kan dus stellen dat men met behulp van dewoordfrequentielijst De la Court (bestaande uit3300 woorden) 92,5% van de door ons doorgemetenteksten kan begrijpen. Wij menen hieruit te mogen concluderen dat de'Lijst De la Court' ontstaan in 1934 heden nog zeerbruikbaar is. 212



??? Onderzoek naar de leesbaarheid van het Nederlands gezien vanuit de factor woordkeus Een niet in de lijst voorkomende woord is een'outsider'. Van deze outsiders is tevens de fre-quentie nagegaan. In dit onderzoek is aangenomen dat wanneereen outsider ?Š?Šnmaal voorkomt, deze outsidervoor de lezer zijn volle moeilijkheid bezit en dewaarde heeft van 1. Komt een outsider tweemaalvoor dan is de tweede keer de moeilijkheid ge-daald tot de helft (deze outsider krijgt dan dewaarde 1,5). Komt een outsider driemaal voordan is de derde keer de waarde 0,25 en wordt dezeoutsider geclassificeerd met een waarde van 1,75.De outsiders met een frequentie van 4 worden bijde vierde maal geteld als 0,125. Als een outsidermeer dan viermaal in de tekst voorkomt, wordtverondersteld dat de lezer de vijfde en volgendekeren de betekenis ervan kent en dat dus ditWoord voor hem geen moeilijkheden meer ople-vert. Komt een outsider bijvoorbeeld achttienkeer in de tekst voor, dan wordt deze outsiderherleid tot een waarde van 1,875 outsider. Deherleide outsiders en de eenmaal voorkomendeoutsiders vormen

samen de 'gewogen' outsiders. Tabel 2 Leesbaarheid bepaald door de factor woordkeus. Categorie Indexcijfer B Omschrijving Type lectuur I 76-100 gemakkelijk kinderlectuur t.m. 12 jaar II 56- 80 standaard kinderlectuur vanaf 13 jaar, specifieke jeugdlectuur,detectives, cowboys en damesromans III 36- 60 tamelijk moeilijk reisverhalen en streekromans IV 16- 40 moeilijk historische romans en populair-wetenschappelijkelectuur V 0- 20 zeer moeilijk wetenschappelijke lectuur Nadat het aantal gewogen outsiders per boekwas vastgesteld, werden de percentages gewogenoutsiders per boek berekend. 1 Om de nauwkeurigheid te kunnen aangevenzijn 95%-betrouwbaarheidsgrenzen voor de per-centages bepaald. In Tabel 1 ziet men een enander per boek/schrijver weergegeven. De percentages gewogen outsiders zijnuitgedrukt in indexcijfers B (indexcijfer A is ge-reserveerd voor de leesbaarheidsfactor: gemid-delde zinslengte, gemiddelde woordlengte en hunonderUnge betrekking). De spreidingsband vanhet indexcijfer B loopt, eveneens als bij indexcij-fer A, van 1 t/m 100, met dien verstande dat1% gewogen

outsiders overeenkomt met het in-dexcijfer B = 100 en 13,5% gewogen outsidersmet het indexcijfer B = 0. Voorlopig is een lineai-re verdeling aangehouden. De verhouding van het percentage gewogenoutsiders en de leesindex B is weer te geven in deformule y = â€” 8x + 108 (waarin y = leesindex-cijfer B en x = percentage gewogen outsiders). Door samenvoeging van de verschillende typenlectuur en door afronding ontstaat het inTabel 2 gegeven overzicht. * â™? Een uitzondering hierop vormt Dr. Paul Julienmet zijn 'Kampvuren langs de evenaar'. De moeilijk-heidsgraad van dit boek gezien vanuit de factorbekendheid van de woorden ligt op het peil van dehistorische romans en populair-wetenschappelijkelectuur. Naar de inhoud zou plaatsing van dit boekin het genre populair-wetenschappelijk alleszinsverantwoord zijn. 213 1  Het percentage gewogen outsiders is bepaald t.o.v.de totale steekproef per boek, dus inclusief de eigen-namen.



??? R. H. M. Brouwer Literatuur 1. Brouwer R. H. M.: Onderzoek naar de leesmoei- lijkheid van Nederlands proza; PedagogischeStudi??n, jrg. 40 nr. 10 (okt. 63). 2. Court, A. De la e.a.: Lijst van de in het Neder- landsch meest voorkomende en meest bruikbarewoorden. Verslag van een onderzoek in opdrachtvan het Departement van Onderwijs en Eeredienst;Uitgegeven bij Volkslectuur te Batavia, 1937. Curriculum Vitae R. H. M. Brouwer, geb. in 1929 te Heerlen. Behaalde in 1967 de akte Pedagogiek MO B. Is werkzaam ge-weest bij de Staatsmijnen in Limburg bij de afdelingOpleiding en Kadervorming en de afdeling Perso-neelsresearch. Sedert enige jaren verbonden aan hetOnderwijs-Ad viescentrum te Amersfoort. Publi-ceerde 'Enige aspecten van het beter en sneller lezen'(Richting 1959/1960); 'Leesbaarheid van Nederlandsproza' (Pedagogische Studi??n 1963); 'Geprogram-meerde cursus: Bediening pneumatische regelaarFoxboro M 54' (in samenwerking met Dr. G. Koeneen T. Vanderm??hlen in Geprogrammeerde Instructie1966); 'Taalonderwijs aan buitenlandse werknemers'(Mens en

Onderneming 1966); 'Verstaanbaarheid enmeetbaarheid van de taal' (Dux 1966). 214



??? In Pedagogische Studi??n van juli-augustus 1971 is eenartikel verschenen van L. van Gelder en J. F. Vos,getiteld 'Misverstanden rondom de middenschool'.In dit artikel haken de beide schrijvers in op eenander artikel van N. L. Dodde, verschenen in Inter-mediair van 9 april 1971, waarin deze een opsomminggeeft van een aantal argumenten, gebruikt door voor-en tegenstanders t.o.v. de middenschool. Doddespreekt zich uit voor een driedelige middenschool:een voor de (zeer) begaafde leerlingen, een voor deminder begaafden en de derde middenschool is danvoor de grote middenmoot, i. Bij het lezen van hetartikel van Van Gelder en Vos heb ik me afgevraagdof de conclusies, die de schrijvers trekken betreffendede middenschool, wel geheel wetenschappelijk houd-baar zijn. De schrijvers gaan in belangrijke mate uit van eenindeling van B??hl, die twee hoofdtypen in de onder-wijssystemen onderscheidt: de 'S?¤ulenschule' en de'Einheitsschule', welke weer onderverdeeld kunnenworden in elk twee subtypen.2 B??hl maakt nu een vergelijking tussen het een-heidssysteem, welke we o.a. terug vinden in

Zweden(en dan vooral in Stockholm) en in de VerenigdeStaten, en het verticale zuilensysteem, aanwezig ineen aantal Westeuropese landen (Nederland, Belgi??,Duitsland, Frankrijk, Groot-Brittannie) en de ont-wikkelingslanden. Aan de hand van 4 grafieken,betrekking hebbende op de onderwijssystemen inbovengenoemde landen of groepen van landen, con-cludeert hij â€” en in navolging van hem ook VanGelder en Vos^ - dat het eenheidssysteem pedago-gisch-didaktisch veel beter is, aangezien dit onder-wijssysteem leidt tot: a- een hoger percentage leerlingen, dat op een bepaal-de leeftijd nog deelneemt aan het onderwijs (Be-schulungsgrad);b. een grotere doorstroming van arbeiderskinderennaar het voortgezet onderwijs (Rekrutierungs-index); C- een hogere mate van actualisering van het poten- pedagogische studi??n 1972 (49) 215-218 tieel talent der leerlingen (Begabungsnutzung). Wie de 4 grafieken van B??hl bekijkt, neigt - netals de schrijvers van het artikel - tot de conclusie dathet zuilensysteem inferieur moet zijn aan het hori-zontale systeem. Bij nader inzien kunnen evenweltoch een aantal

vragen gesteld worden. A Beschulungsgrad: In de landen met het eenheidssysteem (zoals Zwedenen de U.S.A.) zou de vormingsgraad op de verschil-lende leeftijden hoger liggen dan in de landen met hetzuilensysteem. B??hl verstrekt een aantal cijfers hier-over'Â?. Zo vermeldt hij dat in de V.S. de participatieaan het onderwijs voor de 17-jarigen 91,4% bedraagt,terwijl dat in Frankrijk en Duitsland 28% is. Aller-eerst willen we opmerken dat elke vergelijking methet onderwijs in de ontwikkelingslanden, zoals datmet het naast elkaar plaatsen van de 4 grafieken ge-daan wordt, natuurlijk zonder meer ten nadele vandeze landen is! Dat daar de participatie aan hetonderwijs, de doorstroming van arbeiderskinderennaar het voortgezet onderwijs, etc. geringer is, isvanzelfsprekend en het type van onderwijssysteemis daar niet alleen schuldig aan. Voor een zuiverdervergelijking van onderwijssystemen kan men dezegroep beter weg laten. Doch nu de vergelijking tussen enerzijds Zweden(met name speciaal Stockholm) en de V.S., met huneenheidssysteem, en anderzijds de groep van West-europese landen met hun

zuilensysteem, wat de matevan deelname aan het onderwijs in een bepaaldeleeftijdscategorie betreft. Is dit verschil alleen maareen kwestie van onderwijssystemen? Kan men ten eerste zo zonder meer het school-systeem van ?Š?Šn land (en dan eigenlijk alleenStockholm, zie B??hl) vergelijken met die van eengroep landen? De aanduiding van het participatie-niveau van deze groep westeuropese landen berustop een gemiddelde, terwijl dat in elk geval niet zo isbij dat van Zweden, i.e. Stockholm. Dergelijke ver-gelijkingen moeten met de nodige voorzichtigheid De problematiek van de middenschool D. Jansz 215



??? D. Jansz worden gemaakt. Dat blijkt heel duidelijk uit hetvolgende. Het participatieniveau van de 15-19-jarigenbedraagt in Zweden 32,3% en in Nederland 32,8%en voor de leeftijdsgroep van 20-24-jarigen bedraagtdit resp. 7,1 en 8,25.' Nu was Nederland dus een vande westeuropese landen met een zuilensysteem, welkevergeleken werd met het eenheidssysteem van Zwe-den en de V.S. In deze groep van westeuropese landenbevinden zich ook o.a. Groot-Brittanni?? en West-Duitsland met elk een participatieniveau van 17,6.Hierdoor ligt het gemiddelde participatieniveau vandeze groep landen beduidend lager dan van Zweden.Plaatsen we alleen Nederland en Zweden tegenoverelkaar dan komt Nederland, ondanks het zuilen-systeem, er niet zo gek van af! Hoe kan dat? Daar-over wordt niets vermeld! Een andere vraag, die opkomt, is: zijn deze ver-schillen in vormingsgraad ook niet mede te verklarendoor verschillen in leerplichtperiode? Speelt het mo-ment van be??indiging van de leerplicht niet mee enmoeten we dat niet betrekken in de vergelijking vande mate van participatie der

15-19-jarigen? Het maakteen groot verschil of de leerplicht eindigt op 14 jaar(tot voor kort in Belgi??) of op 16 jaar (in Zweden),wanneer men de vormingsgraad in verschillende lan-den met elkaar vergelijkt, vooral van 15-19-jarigen!Des te meer wordt het belangrijk deze factor erbij tebetrekken wanneer men op grond van deze vergelij-kingen conclusies wil gaan trekken inzake het onder-wijssysteem. We hebben noch uit het boek van B??hl,noch uit het artikel van Van Gelder en Vos de indrukgekregen dat men met deze factor heeft rekeninggehouden. Ten slotte wat dit aspect betreft, is het onduidelijkgebleven wat men nu precies onder 'Beschulungs-grad' verstaat. Vat men alle vormen van onderwijs envorming, die iemand op een bepaalde leeftijd volgt,daar onder of alleen bepaalde onderwijsvormen (bijv.alleen algemeen onderwijs of ook partieel onderwijs?)Gezien de grote diversiteit van onderwijssystemen inde verschillende landen is het zeer geweest dat exactte omschrijven. We willen niet beweren dat er geen kwaliteitsver-schillen bestaan tussen het zuilensysteem en het een-heidssysteem,

doch de gegevens van B??hl mogen danwel een duidelijke aanwijzing geven dat waarschijnlijkhet eenheidssysteem beter is, bewezen is het daarmeenog niet. B De doorstroming van kinderen uit laag-sociaal milieu (Rekrutiermgsindex) : Ook hier zouden de landen met een ge??ntegreerdeonderwijsstructuur - volgens de grafieken van B??hl-een veel beter figuur slaan dan die met het categorialesysteem. Doch ligt dit nu enkel en alleen weer aan deonderwijsstructuur? Kunnen hier ook niet medeandere factoren een rol gepeeld hebben, zoals bijv.:opvangklassen aan de basisscholen, speciaal verlaag-de leerlingenschaal voor scholen in arbeiderswijken,verschillen in klassegrootte tussen de scholen in dediverse landen; speciale activeringsprogramma's opkleuter- en basisscholen (die in de V.S. al wat langertoegepast worden dan in Nederland)? In hoeverre iser sprake van verschillen tussen de diverse landen inde mate, waarop de ouders bij het onderwijs wordenbetrokken? Het is bekend dat juist in de V.S. ditveel meer plaats vindt dan in ons land. Wat is derelatie tussen de betrokkenheid der ouders

en dedoorstroming? Ten slotte zullen kwaliteitsverschillentussen de verscheidene onderwijssystemen ook een(belangrijke) rol spelen bij de mate van doorstroming. Heeft men ooit een specifiek onderzoek gedaan inhoeverre de doorstroming werd bevorderd enerzijdsdoor het onderwijssysteem en anderzijds door boven-genoemde (en eventueel andere) factoren? In elk gevalVan Gelder en Vos maken in hun artikel geen enkelevermelding van een dergelijk exact onderzoek en ba-seren ook hun conclusies daar niet expliciet op.Ook hier weer kunnen we veronderstellen dat hetonderwijssysteem een belangrijke rol zal vervullen,maar om een grotere mate van doorstroming in eenbepaald land alleen terug te brengen op een verschilin onderwijssysteem zonder dat men duidelijk allenevenfactoren heeft uitgeschakeld (of expliciet inge-calculeerd), acht ik onjuist. C De actualisering van het potentieel talent (Bega-bungsnutzung): Het ge??ntegreerde eenheidssysteem in Zweden en deV.S. zouden ook in dit opzicht tot duidelijk betereresultaten leiden dan de categoriale verzuilde onder-wijsstructuren. In het

eerst genoemde wordt veelmeer potentieel talent geactualiseerd. In het doorVan Gelder en Vos aangehaalde werk van B??hlworden een aantal studies vermeld die er allen opwijzen dat er een aanzienlijke reserve aan potentieeltalent zou zijn, vooral onder het laag-sociaal milieuÂŽ.Zo wordt o.a genoemd de studie van Spitz, waarindeze aantoont dat althans in 1954/55 de relatievedeelnameco??flBci??nt in het universitaire onderwijsvoor mannen en vrouwen van 35 jaar en jonger in hethoog-sociaal milieu resp. 68 en 25 bedraagt, in hetmidden-sociaal milieu 22 en 3,6 en in het laag-sociaalmilieu 5,8 en 0,467, Dit geeft dus aan dat deel der 216



??? De problematiek van de middenschool geschikten per 100 mannen/vrouwen in bovenge-noemde leeftijdscategorie in elk milieu, dat zich laatinschrijven voor het universitair onderwijs. Een anderdoor B??hl geciteerd werk, nl. van Halsey e.a. bevat eenverslag van een conferentie over dit probleem.Hierin zijn weer verschillende onderzoekingen opge-nomen. Deze onderzoekingen komen ook tot de con-clusie dat er een groot ongebruikte reserve is aantalent. Zo wordt in dit laatste werk o.a. verwezennaar de studie van Leyboume-White. Volgens ditonderzoek zou slechts 25% in de leeftijdsgroep van18 t/m 25 jaar met een I.Q. van 135 en meer; 29% meteen I.Q. van 130-135; 20% met een I.Q. van 125-130en 14% met een I.Q. van 120-125 de universiteit be-zoeken. 8 Al deze onderzoekingen en alle andere doorB??hl vermelde studies moeten ons toch overtuigendat er een groot reservoir is? Zonder te willen ont-kennen dat er zeker in het laag-sociaal milieu sprakeis van reserve aan ongebruikt talent komen tochweer een aantal vragen op. Allereerst wijst VanHeek erop dat het verschil in doorstroming

tussenkinderen van hoog- en midden-sociaal milieu ener-zijds en kinderen uit laag-sociaal milieu ander-zijds zich niet voordoet bij kinderen die een grotemate van geschiktheid hebben om het V.H.M.0.te volgen'. Dit verschil in doorstromingskansenzou zich juist vooral openbaren naar mate hetschoolgeschiktheidsniveau van het kind lager is.Een volgend probleem is in hoeverre het I.Q. eenvoldoende maatstaf is voor het potentieel talent.Spitz bijv. erkent zelf dat het I.Q. geen voldoendemaatstaf is voor de begaafdheid i". Halsey maakt terecht een onderscheid tussen be-gaafdheidsreserve in engere zin (te meten d.m.v.intelligentietests) en in ruimere zin, waarbij allerleiandere facetten komen als doorzettingsvermogen,motivatie, belangstelling e.d.n. Er zijn mensen diegezien hun I.Q. geschikt zouden zijn om een univer-sitaire studie te volgen, doch dit niet kunnen vol-brengen daar het hun ontbreekt aan de begaafdheidin ruimere zin. Men kan natuurlijk hiertegenover stellen dat ter-men als potentieel talent en begaafdheid hypotheti-sche en dus vage aanduidingen zijn, terwyl ?Š?Šn dooreen test gemeten intelligentie,

aangeduid in I.Q.,exact aangeeft waar het omgaat. Dit is ten dele waar,doch we zullen moeten bedenken dat: er steeds meer kritiek wordt uitgeoefend op dezesimpele I.Q. aanduiding en determinering van eenpersoon en b. hoe vaag termen als potentieel talent en begaafd-heid ook mogen zijn, factoren als doorzettingsver-mogen, motivatie, etc. toch re??el werkende aspec-ten zijn, die van invloed zijn op studieprestaties. Al deze onderzoekingen, waarin alleen het I.Q. ge-meten wordt, zijn dus maar beperkt. Natuurlijk gevenze wel enige gegevens, doch we zullen moeten op-passen er al te vergaande conclusies uit te gaan trek-ken. Waar er al zoveel haken en ogen zitten aan het be-palen van het potentieel talent in een bevolkings-groep, wordt het probleem nog ingewikkelder als weverschillende landelyke onderzoekingen met elkaargaan vergelijken. Men zal dan nauwgezet moetennagaan de uitgangspunten, de gestelde hypothesen,toegepaste onderzoekmethoden, statistische verwer-kingen en generalisatiewaarde van elk onderzoek.In hoeverre komen die met elkaar overeen, in hoever-re verschillen ze? Hoe

zijn de resultaten van het eneonderzoek te vertalen in het andere onderzoek? Bij de vergelijking tussen de twee onderwijsstruc-turen, waarbij de actualisering van het potentieel ta-lent een der criteria is, laat B??hl niet blijken met ditalles rekening te hebben gehouden. Dit alles overwegende, acht ik dan ook de consta-tering van Van Gelder en Vos: 'Bijzonder duidelijkkomt dus de superioriteit van de horizontale syste-men t.a.v. de drie kriteria naar voren'12 methodolo-gisch wat voorbarig. Het door B??hl aangedragenmateriaal mag dat allemaal wel suggereren, ik meendat een nadere analyse tot een wat voorzichtigerestellingname leidt. Leiden de door B??hl en anderenverstrekte gegevens niet meer tot een aantal hypothe-sen dan tot vaststaande conclusies? Ik wil niet ontken-nen dat een ge??ntegreerde horizontale onderwijsstruc-tuur ten voordele zou kunnen zijn van een groteremate van participatie aan het onderwijs, doorstro-ming van kinderen uit het laag-sociaal milieu enactualisering van reserves aan begaafdheden, dochhet artikel van Van Gelder en Vos toont niet aan, datdit uitsluitend bepaald wordt door

deze onderwijs-structuur noch - bij erkenning van andere factoren -in welke mate. Het blijft zodoende discutabel: *... dat de groteachterstand, die de zuilsystemen te zien geven t.a.v.de drie kriteria, het gevolg is van de systeemopbouwervan .. .'12. Er zullen lezers zijn, die op bovenstaan-de reageren met de stelling, dat we in de sociale we-tenschappen altijd met onzekerheden moeten werken.Volkomen waar, maar dan moeten we ook in onzeconclusies daar rekening mee houden en dat duidelijklaten uitkomen. Hoewel het zonder meer waar is dater al vry veel onderzoekingen gedaan zijn over demiddenschool, vooral in het buitenland, betekent dit 217



??? D. Jansz nog niet dat we het gehele veld in al zijn aspectenkunnen overzien. Gedane onderzoekingen blijkensoms tot bepaalde conclusies te leiden, waarmee wezeer voorzichtig moeten zijn, zoals ik hierboven hebproberen aan te tonen. Zeer terecht schrijft Van Gel-der in Onderwijs en Opvoeding: 'Een belangrijkexperiment als de middenschool vereist grote nauw-keurigheid in de voorbereiding en in de begeleiding' 13 Willen we hiermee een pleidooi houden om de'boot van de middenschool' af te houden? Absoluutniet! Reeds nu moet en kan men aanvangen met eengoed opgezet experiment, daar ben ik het zondermeer mee eens met de schrijvers. Doch laat men nietzo geobsedeerd zijn door de middenschool dat mengeen oog heeft voor alternatieve mogelijkheden.Hoe enthousiast men ook moge zijn voor dit type,uitgebreide onderzoekingen zullen moeten uitwijzenof deze onderwijsvorm die oplossing geeft voor deproblemen, die men ermee hoopt en denkt te berei-ken. Mocht de middenschool na een grondig eenkritische analyse de beste oplossing blijken te zijn,wat ik zeker niet wil

uitsluiten, dan komt de volgendevraag opzetten. Is directe realisatie wel mogelijk? De meest fundamentele kritiek die op het onder-wijsbeleid in Nederland wordt gegeven, is dat dit'beleid' niet uitgaat van een alomvattende onderwijs-visie, waarbij alle schoolsystemen als een samen-hangend geheel worden bezien, maar dat men frag-mentarisch sleutelt nu eens aan het ene schooltypedan weer aan het andere. Velen, waar onder VanGelder, hebben daar op gewezen. Nu vraag ik me afhoe men de middenschool inhoud kan geven, als nogniet eens exact vast staat hoe het nieuwe kleuter- enbasisonderwijs er in de naaste toekomst zal gaanuitzien. De nieuwe wet (zeer waarschijnlijk ?Š?Šn wetvoor beide onderwijssoorten) moet nog geschrevenworden, daarna in het parlement behandeld en ten-slotte worden gerealiseerd in de praktijk! Een kwestievan jaren! Het enige wat we momenteel hebben, is hetvoorontwerp van een wet op het basisonderwijs. Endie is min of meer weer ingetrokken. Aangezien menmiddenschool en de ge??ntegreerde kleuter/basis-school niet los van elkaar kan zien, zal men

toch eerstde kleuter- en basisschool in de praktijk inhoudmoeten gaan geven. Dan pas is het mogelyk demiddenschool, daarop voortbouwend, te realiseren.Anders begaat men weer de fout fragmentarisch tewerk te gaan! Dat het jaren en jaren zal duren, voor-dat alles is uitgevoerd, besef ik volledig. Doch datlijkt me beter dan een overhaaste invoering met dezeer grote kans van mislukking, met alle gevolgenvan dien. Natuurlijk kan men onderwijl al vast goedopgezette experimenten met de middenschool gaanuitvoeren, opdat dit voldoende is voorbereid tegende tijd dat het praktisch kan worden gerealiseerd.Men zal net als in het vaak ten voorbeeld gesteldeZweden een ruime introductieperiode moeten nemenvoor de invoering van de eenheidsschooli^. In ditkader is het de vraag of het zonder meer juist is hetvoorstel van Dodde: de invoering van een driedeligemiddenschool, volstrekt te verwerpen. Zullen we nietwat serieuzer moeten nagaan of dit een mogelijke enzinvolle overgangsfase kan zijn? Is het niet wat al tegemakkelijk om te stellen dat in zijn voorstel:. .15de institutionele

onderwijsvormgeving uit de vorigeeeuw onverkort gehandhaafd wordt.' Er zal nog eenlange weg afgelegd moeten worden naar het besteonderwijsstelsel! Literatuur 1. N. L. Dodde - De middenschool. Intermediair,7e jaargang no. 14,9 april 1971, pag. 43 e.v. 2. W. L. B??hl - Schule und gesellschaftlicher Wan-del, Stuttgart 1968, pag. 192-194. 3. B??hl, pag. 194 en Van Gelder/Vos, pag. 321. 4. B??hl, pag. 195 en 196. 5. B??hl, pag. 47. 6. B??hl, pag. 33 en 34. 7. J. C. Spitz - De reserve aan hoger intellect inNederland, in: Universiteit en Hogeschool, de-cember 1959, pag. 86. 8. A. H. Halsey e.a. - Ability and educationalopportunity, O.E.C.D., 1961, pag. 167. 9. F. van Heek e.a. - Het verborgen talent, 1968,pag. 178. 10. Spitz, pag. 79 en 82. 11. Halsey, pag. 147. 12. Van Gelder en Vos, pag. 321. 13. L. van Gelder - Onderwijs en Opvoeding, jaar-gang 22, no. 10, juni/juli 1971, pag. 215. 14. Men leze wat Ph. J. Idenburg in Theorie van hetonderwijsbeleid op pag. 170-172 daar overschrijft. 15. Van Gelder/Vos, pag. 324.Curriculum vitae: D. Jansz, geboren in 1930, volgde de opleiding vooronderwijzer in

Den Haag. Behaalde aan het toen noggeheten Nutsseminarium voor Pedagogiek te Amster-dam de middelbare akten A en B voor pedagogiek.Na werkzaam geweest te zijn bij het basis- en buiten-gewoon onderwijs, is hij momenteel verbonden aande rijkspedagogische academie te Den Haag alsdocent pedagogiek. Studeert thans sociologie aan derijksuniversiteit te Leiden. 218



??? Van 15 tot 23 september 1971 vond in het PalaisWilson te Gen?¨ve de 33e zitting van de 'InternationalConference on Education' plaats. Deze bijeenkomstenworden sinds vele jaren door het 'InternationalBureau of Education' (I.B.E.), dat sinds kort deeluitmaakt van de UNESCO, georganiseerd. Aan deconferentie namen afgevaardigden deel van eenkleine 100 aangesloten landen en ruim 30 organisa-ties. Ter discussie stonden twee rapporten, die doorhet secretariaat van het I.B.E. waren voorbereid.Aan de behandeling van het tweede, dat als themahad 'The social background of students and theirChance of success at school' zijn de volgende notitiesgewijd. Via vragenlijsten was in 1970 bij de onder-wijsactiviteiten van de leden-staten informatie overde stand van zaken ter zaken in deze landen ingewon-nen. Voorts werd een voorbereidende literatuurstudieverricht (1971). Aan het begin van 1971 werd aan dehand van dit materiaal en een voorlopige schets vanhet discussiestuk een vijfdaagse voorbereidendeWerkbespreking gevoerd, waaraan ook een achttientalnationale en internationale deskundigen,

waaronderdr. J. H. N. Grandia, deelnamen. Grandia (1971)deed van deze besprekingen verslag in PedagogischeStudi??n. Het discussie-stuk dat uiteindelijk ter tafel isgekomen graaft niet erg diep maar geeft wel een goedoverzicht van de problematiek. Het bespreekt ondernieer het algemene beleid ten aanzien van de demo-cratisering van het onderwijs en gaat in op aard enomvang van de problemen die met de sociale achter-grond van de deelnemers aan het onderwijs verbandhouden. Ook de rol van het onderwijsstelsel wordtin het stuk nader beschouwd. Tenslotte noemt het''opport een aantal maatregelen waarmee het pro-bleem van de democratisering aangepakt is of zoukunnen worden. Aan het eind van het stuk wordenin de vorm van een ontwerp-aanbeveling aan deministeries van Onderwijs van de verschillende landende conclusies opgesomd waartoe de samenstellerskwamen. pedagogische studi??n 1972 (49) 219-221 Gedurende vijf dagen - negen zittingen - hebbenongeveer honderd deelnemers - de 'Commission' -het ruim 60 dichtbedrukte pagina's tellende discussie-stuk paragraaf voor paragraaf

behandeld. Het isdaarbij niet ingrijpend aangetast, evenmin als deontwerp-aanbeveling. Dat kon ook moeilijk, wanthet rapport - 'werkdocument' - gaf overwegendalgemeen gedeelde inzichten weer, die slechts hieren daar enigszins gerelativeerd werden, zonder veelnieuwe informatie te bieden of prikkelende stellingente poneren. De discussies hadden dan ook meestalhet karakter van commentari??rende monologen, het-geen uiteraard nog versterkt werd door de omvangvan het gezelschap, de opstelling van de zitplaatsen -de deelnemers waren in een grote zaal ter weerszijdenvan lange rijen tafels gezeten - en het overigens uit-stekend functionerende viertalige simultaan-vertaal-systeem. Heel veel discussies die echt die naam ver-dienden hadden betrekking op redactionele kwestiesdie soms nogal politiek gevoelig waren. Dit allesneemt echter niet weg, dat er in een aantal van deinterventies veel interessants te beluisteren viel,onder andere van de zijde van de afgevaardigden vanIerland, de Verenigde Staten en Engeland, maar ookvan een aantal afgevaardigden uit de Afrikaanseontwikkelingslanden. In de

discussie werd nog eens bevestigd dat hetprobleem van de (on)gelijkheid van kansen nagenoeguniverseel is, al doet het zich op zeer uiteenlopendewijze voor. Zo uiteenlopend, dat men zich kan af-vragen of men er vruchtbaar over kan discussi??renin zo'n gemengd gezelschap, wanneer er bovendiennaast wetenschappelijke inzichten ook beleidsmoge-lijkheden aan de orde komen. Hoe dan ook, menheeft zich door dit bezwaar niet laten weerhouden Kroniek Internationale Onderwijsconferentie, Geneve 1971 219



??? Kroniek en is langs democratische weg tot een aantal con-clusies gekomen, waarvan er hieronder in beknoptevorm een aantal opgesomd worden. De lezer zelfoordele over het kaliber ervan. - Een effici??nt schoolsysteem betekent verspillingvan geld en menselijke mogelijkheden. Het isduidelijk, dat indien de sociale herkomst van dedeelnemers aan het onderwijs van betekenis is voorhun succes op school, dit probleem nader onder-zocht moet worden, willen we een zekere gelijkheidbereiken. Dit is geen gelijkheid van aanleg of talent,maar wel van kansen, die een erkenning van degelijkwaardigheid van alle mensen impliceert. - De sociale achtergrond betekent geen onontkoom-bare lotsbestemming. Sommige benadeelde socialeklassen hebben een sterk verlangen om vooruit tekomen en produceren een hoog percentage goedeleerlingen, terwijl tezelfdertijd veel kinderen uit demiddengroepen en hogere milieus tekort schietenin energie om hun studies tot een goed einde tebrengen. Kinderen en opgroeiende jongeren heb-ben blijkbaar al dan niet de behoefte om te slagen,'this dynamic self-

image which makes for success'.We moeten ons afvragen hoe deze instelling doorde omgeving en door de docenten kan wordenontwikkeld. - Evenmin moet de omgeving zelf beschouwd wor-den als een onveranderlijk gegeven. Stimuleringdoor de overheid of de gemeenschap kan een be-paald sociaal-cultureel leefmilieu transformeren ener een dynamische kwaliteit aangeven die op zijnbeurt de individuen stimuleert. - Georganiseerde onderwijsactiviteit veronderstelt' de aanwezigheid van een zekere consensus tussen leerlingen, docenten, gezinnen en de omgeving inde ruimste zin van het woord. Veel afgevaardigdenstelden dat de inhoud van het onderwijs in ver-schillende opzichten slecht is afgestemd op mo-derne eisen. Bijstelling van de leerplannen moeteen permanent karakter hebben. Behalve wat be-treft basiskennis en elementaire vaardighedenmoet het onderwijs gericht zijn op het aanbrengenvan meer algemene en operationele begrippen enop de verwerving van 'all-round know-how', wilhet de moeite waard zijn en werkelijk doelmatig.De docenten dienen hun methoden te

veranderenen hun leerlingen werkelijk in het onderwijsleer-proces te integreren en ze er gemeenschappelijkverantwoordelijk voor te maken. Met anderewoorden, de democratisering van het onderwijsmoet geleidelijk in de richting gaan van het ini-ti??ren van de leerlingen in de democratie door hetveranderen van de relatie leraar-leerling en hetimage van de leraar. - Grotere taalvaardigheid leidt tot betere prestatiesin alle vakken. Het verbeteren van expressie- encommunicatiemogelijkheden leidt tot een vroeg-tijdige bevestiging van de persoonlijkheid en eenvruchtbaarder contact met anderen. Massamedia,en vooral radio en televisie, kunnen helpen cultureleverschillen te overbruggen, voorzover de door hengehanteerde taal van een hogere kwaliteit is dandie welke in het gezin gebruikt wordt, ook indien,zoals meestal, het affectieve element ontbreekt. - De factoren die een rol spelen bij de be??nvloedingdoor het sociale milieu van slagen en falen in deschool zijn moeilijk ten behoeve van wetenschap-pelijk onderzoek te isoleren. Belangrijke vraag-stukken zoals de effectiviteit van het kleuteronder-

wijs of van individualisering zijn meer onderwerpvan hypothese of vooroordeel dan van zekerekennis. Het onderzoek is vaak te persoonlijk, tegepolariseerd door hypothesen die wortelen inemotionele stellingnamen, of te veel gebonden aanspecifieke praktische ervaring en belangstellingdie niet representatief is, om de uitkomsten ervanruimere toepassingsmogelijkheden te geven. - Een aantal delegaties wees er op dat de culturelecomponenten van de omgeving voorzover die in-vloed heeft op het schoolsucces van sociaal-economische of zelfs politieke aard zijn. - Een goed ge??nformeerde en gemobiliseerde pu-blieke opinie ten aanzien van onderwijsproblemenkan van grote betekenis zijn voor de kinderen ge-durende hun eerste schooljaren. Als passieveonverschilligheid vervangen kan worden doorwerkelijke belangstelling voor kinderen en op-groieende jeugd zullen de leerlingen zich gesteundvoelen door hun omgeving en zich er verantwoor-delijk tegenover voelen. De massamedia kunnenhier veel aan doen, niet zozeer door middel van ge-specialiseerde programma's als wel door discussie-

programma's waarin onderwijs betrokken wordtop algemene problemen, en door uitzendingen optijdstippen met een grote luister- of kijkdichtheid. - De eerste jaren op de lagere school, zo niet op dekleuterschool zijn van cruciale betekenis. Daaromis het noodzakelijk de traditionele opvatting te be-strijden, dat de beste docenten ter beschikkinggesteld moeten worden van de begaafdste en minsttalrijke categorie??n leerlingen, een gezichtspunt 220



??? Kroniek dat een regelrecht gevolg is van het beginsel, vol-gens welk een vakdocent geacht wordt een graadboven zijn all-round collega te staan omdat zijnspecialisme verder verwijderd is van het gewoneniveau. Er is een verandering van de publieke opinie nodigvoorzover die a priori aan algemeen onderwijs eenhogere waarde toekent dan aan praktisch oftechnisch onderwijs. De sociale en culturele rol van het kleuteronderwijsmoet benadrukt worden in verband met de taal-beheersing. Om doelmatig te kunnen werkenhebben de kleuterscholen zeer bekwame en goedopgeleide leidsters nodig, wier status tenminstevergelijkbaar zou moeten zijn met die van onder-wijzers uit het basisonderwijs.Er is fundamenteel onderzoek nodig, dat steunt opeen 'educational theory'. Daarnaast is er toegepastwetenschappelijk onderzoek nodig. Het meesturgente onderzoekproject is een descriptievestudie op basis waarvan de beleidsinstanties in allelanden een beter inzicht kunnen krijgen in de feite-lijke situatie en hun beleid kunnen bepalen. Hier-voor is internationale samenwerking noodzakelijk. Tot zover deze greep uit de

conclusies van het eind-rapport, die in een 'Recommendation' toegespitstzijn in de vorm van min of meer concrete beleidsad-viezen. Het eindoordeel over de conferentie zou kunnenluiden: nuttig voor de deelnemers vooral vanwege deblikverruiming en de informatie, opgedaan in dewandelgangen; nuttig voor het onderwijsbeleid in deonderscheiden landen omdat, hoewel de aanbeve-lingen vrijblijvend zijn, er toch een zekere normgesteld wordt, die men niet zo gemakkelijk kannegeren. W. M. Kastelein Literatuur - Grandia, J. H. N., Comit?Š d'experts sur Ie milieusocial des ?Šl?¨ves. Pedagogische Studi??n, 1971 (48)49-53. - Social background of students and their chance ofsuccess at school. Educational documentation andInformation. Paris, UNESCO, 1971. 107 blz.Bulletin of the International Bureau of Educationnr. 179. 221



??? Een bundel uit de al enkele jaren lopende 'Akade-mische Reihe. Auswahl representative Texte; P?¤da-gogik', onder redactie van R??hrs. Het is een omvangrijk werk geworden, waaraanzeventien auteurs van nogal uiteenlopende signatuurbijdragen hebben geleverd. Vier artikelen zijn uit hetEngels vertaald, namelijk van Basil Bernstein, Ro-bert Havighurst, Talcott Parsons en D. F. Swift.Met uitzondering van de artikelen van Aloys Fischer,waarmee het boek begint, dateren de meeste bijdragenuit de zestiger jaren. Zoals de samensteller in een summier voorwoordmeedeelt, is het de bedoeling de lezer een overzichtte bieden van de stand van zaken van de 'P?¤dago-gische Soziologie' en tevens verdere studie op ditbelangrijk geachte terrein te stimuleren. De opzet vandeze bundel, alsmede de keuze van auteurs en tekstendoen mij twijfelen aan het resultaat van deze bedoe-ling. In het eerste deel: 'Begriff und Aufgaben der P?¤da-gogische Soziologie', dat beoogt de uitgangspunten,object en werkwijze te schetsen van de sociologie vanonderwijs en opvoeding, vinden we zes bijdragen.Slechts

?Š?Šn hiervan is van de hand van een onderwijs-socioloog, namelijk van D. F. Swift, waarover straksmeer. Van de overige auteurs uit dit deel, Fischer,R??hrs, H. M??ller en W. Lempert, blijkt het ope-ningsartikel van Fischer soms venassend up to date.Vooral waar hij een aantal terreinen opsomt voor deonderwijssociologie vermoedt men niet dat dezetekst uit de dertiger jaren stamt. De meeste vandeze taakstellingen zouden niet misstaan in eenhedendaags program voor onderwijssociologischonderzoek. (Waarom wordt overigens het jaarwaarin dit artikel is verschenen nergens vermeld?) Deel 11 ('Soziologie der Schule') bevat achtereen-volgens stukken van R. J. Havighurst, W. Gott-schalch, H. Linde, T. Parsons, E. Weber, M. 222 Schwonke, J. Kob en H. Schelsky. Afgezien van devoor sociologen 'oude bekenden' (Kob en Havig-hurst's bijdragen stonden al in het klassieke Sonder-heft 4 van het K??lner Zeitschrift; Parsons 'TheSchool Class as a Social System', ook al van 1959,in de Harvard Educational Review) is Gottschalchmij opgevallen met zijn pleidooi voor een mikro-benadering van het

onderwijsproces in de school('Zur Soziologie innerschulischer Prozesse'). In het derde deel ('Soziologie der Bildungsformenund Bildungsziele') vinden we artikelen van G.Wurzbacher, B. Bernstein, L. Rosenmayr en Hel-muth Becker. Van Wurzbacher de uiteenzettingover de drie begrippen socialisatie, enculturatie enpersonalisatie en van Bernstein 't klassieke 'A socio-linguistic approach to social Learning'. Het is niet te doen om een zo omvangrijk werkgrondig te bespreken op deze plaats, laat staan allestukken de revue te laten passeren. Daarom liever watalgemene kanttekeningen over deze bundel. Het is een weinig homogeen werk, ook al doordatde indeling in de genoemde drie delen mijns inzienste ruim is. 'Soziologie der Schule' bijvoorbeeld kanvan alles herbergen. In dit werk gaan onder dat hoofddrie bijdragen over leraren, ?Š?Šn over de speelgroep(E. Weber), de schoolklas (Parsons). Niets over de leerlingen, nauwelijks iets over onderwijsorganisaties(Linde's Ganztagschule) te weinig over de socialeongelijkheid van onderwijskansen, het terrein waaropde onderwijssociologie zich tot nu

toe het meest heeftbeziggehouden. Ook binnen deze grote gebieden lijktmij de keuze van de bijdragen niet altijd even geluk-kig. Voor een 'representative Text' mis ik een aantalnamen: Willard Waller, Ulrich Oevermann, OrvilleBrim, Michael Young, Pierre Bourdieu, Neal Gross,W. B. Brookover, A. H. Halsey om maar enkele tenoemen. Met alle waardering voor vele van de afzonderlijke Boekbesprekingen Herman R??hrs, Herausg., Der Aufgabenkreis der P?¤dagogischen Soziologie, Akademische Verlagsgesellschaft,Frankfurt a.M., 1971, 376 S. pedagogische studi??n 1972 (49) 222-225



??? Boekbesprekingen bijdragen meen ik dat de reeds bestaande readersvan Halsey, Floud en Anderson, en meer recent dievan Swift, betere informatie bieden (zie voor ditlaatste werk de bespreking in Pedagogische Studien,Jrg. 48 nr. 12).* Met de bijdrage van Swift aan deze bundel vanR??hrs tenslotte, is het wel zeer vreemd gesteld.Het is het laatste stuk van deel I, heeft als titel'Soziologie und P?¤dagogik' en volgt logischerwijzeop het overigens erg plezierige artikel van WolfgangLempert, getiteld 'P?¤dagogik und Soziologie'.Swifts bijdrage is in feite het eerste hoofdstuk vanzijn boek 'The sociology of education', London 1969. * A. H. Halsey, Jean Floud and C. Anderson:Education, Economy and Society. A reader in thesociology of education, Free Press, Glencoe, 1961. D. F. Swift ed. Basic Readings in the Sociology ofEducation, London 1970, Routledge and Kegan Paul.The Students Library of Education. Na enkele pagina's van de Duitse tekst ben ik uit eensoort onbehagen teruggevallen op het origineel. Watblijkt? Swifts hoofdstuk heet daar 'Sociology andeducation', wat toch wel iets anders is dan

'Soziologieund P?¤dagogik'. Van de Duitse tekst gaat de suggestieuit dat het hier, evenals bij Lempert, gaat over debeide disciplines met hun overeenkomsten en ver-schillen. Die suggestie wordt gewekt door de bij voortdu-ring misleidende vertaling van 'education' door'P?¤dagogik', waardoor het karakter van Swifts stuktotaal wordt omgebogen. Een dergelijke misgreepkan de samensteller zich m.i. niet veroorloven!Waarom Swifts laatste paragraaf 'Conclusions' zon-der commentaar wordt weggelaten en of dat te makenheeft met het feit dat van hem als enige van de zeven-tien auteurs een biografie ontbreekt, is mij eenraadsel. Het boek bevat een vrij uitgebreide literatuurlijst. A. A. Wesselingh Frank W. Banghart, Educational Systems Analysis, The MacMillan Company, London, 1969, p. 330. I^e problemen van de onderwijsmanager vertonenuiteraard grote overeenkomst met die waarmee zijncollega uit het bedrijfsleven wordt geconfronteerd.Het is daarom voor de eerste bijzonder nuttig kenniste nemen van de instrumenten waarover de laatstekan beschikken. Door gebruik te maken van nieuwe'begrippen, deels

ontleend aan de natuurwetenschap-Pen, kan behalve een meer adekwate beschrijving^an de organisatie en haar functie ook aansluitingWorden verkregen met veelal wiskundige techniekenaie een betere besturing mogelijk maken. Terecht besteedt Banghart aandacht aan het begripsysteem (part 1), dat door Flagle (p. 26) wordt gede-finieerd als 'een ge??ntegreerd geheel van op elkanderinwerkende elementen, ontworpen om gezamenlijk^en van te voren bepaalde functie te vervullen'. Talsystemen hebben een variabel afstelmechanisme.Otn tot een optimale afstemming te geraken, dienthet systeem eerst te worden geanalyseerd. Verdermoet over een kriterium worden beschikt. Operationsresearch levert technieken voor de bepaling van deoptimale afstelling. Belangrijk zijn de zogenaamdezelfbesturende systemen (part 2). Een zelfbesturendsysteem weet iedere verstoring uit de evenwichts-toestand vroeg of laat om te zetten in een impuls diede verstoring neutraliseert. Management Informationsystems zijn opgebouwd rond een computer. Opgrond van gegeven instructies en via ponsbanden,ponskaarten etc.

ontvangen informatie neemt decomputer beslissingen. In Banghart's boek vindtmen naast inleidende beschouwingen over systemenook opmerkingen over planning, kostenanalyse(part 3), simulatie, mathematische statistiek enlineaire programmering (part 4). Het boek is alleenbruikbaar als allereerste kennismaking. G. de Leve Emile Chanel: Les grands th?¨mes de la p?Šdagogie. Textes fondamentales. S?Šrie Pa??doguides, collection dirig?ŠePar Guy Avanzini. Ed. Le Centurion-Sciences humaines. 310 p. Paris 1970. Chanel is directeur van een Ecole Normale d'Insti- furent mes ?Šl?¨ves; Aux Maitres quifurent mes colla-^teurs. Hij draagt het boek op aan twee categorie??n borateurs; Ce livre qui leur doit beaucoup.trokkenen, die hij dank weet: A^or/na/Ze/i??^H/ Deze opdracht betekent dat Chanel naar alle 223



??? Boekbesprekingen waarschijnlijkheid veel met zijn Normaliens heeftge??xperimenteerd. Hij heeft ongetwijfeld systema-tisch gezocht naar de objecten van hun belangstellingen gezien de niet altijd gemakkelijke inhoud, tevensnaar de grenzen van hun begripsvermogen. Met do-centen als medewerkers heeft hij buitendien steedsvan de lessen der dagelijkse praktijkervaringen gepro-fiteerd. 'Les probl?¨mes de l'?Šducation sont des probl?¨mesde la vie', zegt Chanel, en daardoor zijn het 'pro-bl?¨mes ?Šternels'. Als men dit '?Šternels' letterlijkneemt, dan begrijpt men ook waarom redakteurAvanzini de verschijning van dit werk zo warmbegroet. Avanzini heeft nl. ernstige bezwaren tegende wijze waarop in Frankrijk de historische pedago-giek op de Ecoles Normales wordt behandeld. De'klassieke' leerboeken zijn in te beperkte zin 'klas-siek'; zij leggen te veel het accent op Oudheid en lateMiddeleeuwen. Maar als men uitgaat van Chanel'sstelling dat opvoedingsproblemen levensproblemenzijn, die zich als levensproblemen voordoen 'demani?¨re permanente', dan weet men, zegt hij, dat zijzich ook in

onze tijd voordoen, maar onverbrekelijkverbonden met hun 'd?Šveloppement diachronique'.In deze laatste gedachte vindt Chanel's boek histo-risch grondslag, motief en rechtvaardiging. Zijn tek-sten liggen in tussen Plato en Bergson, tussen Quinti-lianus en Michelet, tussen Rabelais en Tolsto??.Die teksten zijn dus niet alleen Produkten van peda-gogisch-wijsgerig denken; historici en literatorendenken mee. Ook een politicus-staatsman als Edou-ard Herriot, een lingu??st als Michel Br?Šal, een socio-loog als Emile D??rkheim, een antropologe als^ Margaret Mead, een diplomaat als Arthur, comte deGobineau. Vandaar de variatie naar motivering enstijl, waardoor dit boek zijn levendig karakter heeftgekregen. "Les grands th?¨mes de la p?Šdagogie' komen natuur-lijk sterk overeen met ??nze hoofdproblemen. Dewyze waarop Chanel ze behandelt, wijkt echter sterkaf van de hier te lande gebruikelijke. De behandelingverloopt nl. via stellingen, die ieder afzonderlijkworden toegelicht via citaten op internationale basis,maar toch wel met overwegend Frans en Frans-Zwitsers cachet. Aldus wordt de leerling

op onge-zochte wijze ingeleid in de bestaande literatuur enraakt hij vertrouwd op zijn vakgebied. Een enkelvoorbeeld. Hoofdstuk i draagt als titel: 'En quoi consister?Šducation?'. Na een vergelijking tussen de termen'?Šducation' en 'p?Šdagogie' volgt als eerste stelling:'La psychologie ne suffit pas\ met citaten van Cousi-net, Cramaussel, Herbart, James, Debesse. De pluriformiteit van inzicht lokt discussie uit,tussen docent en leerlingen, tussen leerlingen onder-ling. Zij vraagt van de docent een haast optimale stof-beheersing. Gemakkelijk hebben docent en leerlingenhet met dit boek niet. Na de probleembehandeling als hierboven ge-schetst, volgt een korte, becommentarieerde, alge-mene literatuuropgave: Rousseau's Emile, van Hu-bert diens Trait?Š de P?Šdagogie g?Šn?Šrale, van PlanchardLa P?Šdagogie scolaire contemporaine, van Leif etRustin P?Šdagogie g?Šn?Šrale. Deze vier algemene wer-ken worden gevolgd door een zestal andere, die meerspeciaal ge??igend zijn 'pour illustrer ce chapitre'. Aan het slot van het boek vindt men korte bio-grafie??n van vrijwel alle geciteerde auteurs, die te-

zamen toch meer dan dertig pagina's beslaan, meteen zeer gedetailleerd persoon- en zaakregister.Daaruit blijkt dat Rousseau voor Chanel de hoogsteautoriteit is. Niemand benadert hem ook maar vanverre, noch Montaigne van de ouderen, noch van denieuweren Alain, pseudoniem van Emile-AugusteChartier, onder beide namen hier te lande vrijwelonbekend, Clapar?¨de of Montessori. Rousseauwordt 56 X geciteerd, Montaigne 26 x, Alain 22 X,Clapar?¨de 28 x, Montessori 21 x. Leerlingen van onze pedagogische academies,maar ook eerste-jaars studerenden pedagogiek enonderwijskunde aan onze universiteiten kunnen vandit boek profijt hebben. ?’. van der Velde Robert Dottrens, L'?Šcole exp?Šrimentale du Mail. Delachaux et Niestl?Š S.A., Neuchatel (Zw.), 197L 152 p. Het woord 'Mail' zullen we wel moeten vertalen metMaliebaan. Het initiatief tot de stichting van dezeschool is genomen door Albert Malche, geboren1876, van 1912 tot 1951 hoogleraar in de pedagogiekaan de universiteit van Gen?¨ve. Hij heeft in RobertDottrens, geboren 1893, socioloog en onderwijskun-dige, van 1952 af

gewoon hoogleraar in de algemenepedagogiek en in de geschiedenis der pedagogiek deman gevonden, die vanaf 1928 met grote bekwaam-heid de experimenten heeft geleid en ze klaarblijke-lijk eerst onlangs heeft beschreven. Wat Dottrens alservaringen geeft, betitelt hy zelf als 'heurs et mal- 224



??? Boekbesprekingen heurs d'un directeur d'?Šcole exp?Šrimentale'. In feiteechter een stuk geschiedenis van Zwitserse weten-schappelijk-geleide onderwijsvernieuwing en als zo-danig verwant aan en te vergelijken met anderevernieuwingspogingen in het eerste kwart dertwintigste eeuw: Montessori's Casa dei Bambini,de Ecole de l'Ermitage van Decroly, de Maison desPetits van Clapar?¨de en Bovet. Evenmin als Mon-tessori, Decroly, Clapar?¨de-Bovet ging het het duoMalche-Dottrens om theoretische abstrakties; zijzochten naar algemeen bruikbare praktische prin-cipes, aangepast aan voor alle scholen geldendedagelijkse mogelijkheden. Van een bevoorrechtepositie - wettelijk, organisatorisch, financieel - isgeen sprake geweest; de werksituatie was identiekaan die van elke andere Geneefse school. Experimen-ten en resultaten lopen in veel opzichten parallel metgelijktijdige Nederlandse. Dottrens heeft vooral ge??xperimenteerd op 'Lesapprentissages fondamentaux': Lezen, schrijven,rekenen, Frans. Voor het aanvankelijk leesonderwijspropageert hij 'la methode globale', zoals Decrolydie geschapen heeft,

boven wat hij noemt 'la m?ŠthodePhon?Štique'. 'Gremengd' gebruik heeft rampzaligegevolgen; alle aanvankelijk leesonderwijs is dan on-vermijdelijk tot mislukking gedoemd. Moedertaalonderwijs betekent voor hem onder-^js in grammatika, spelling, vaardigheid in sprekenen 'composition'. 'Composition', maar dan als vrijeexpressie, niet op bevel. 'Composition par ordre, c'estcontraindre les enfants ?¤ 1'hypocrisie, au bavardage'. Men herkent de situatie: Dottrens heeft dezelfdestrijd gestreden als Nederlandse didaktici in de na-oorlogse jaren. Dat heeft hij op meer punten. Hij streeft naarspellingvereenvoudiging, zoals in de zestiende eeuw dePl?Šiade-dichter Pierre Ronsard dat reeds wenste,'une Orthographie rationelle, logique et d?Šfendable'.Zijn onderzoekingen betreffende het zuiver schrijvenbewijzen, dat het momenteel zo gangbare 'contra-argument' : 'De Franse kinderen l?Šren hun spellingtoch ook', niet veel meer is dan een frase. Als men'leren' althans opvat als k?Šnnen. Men zie p. 94-109. Diezelfde Zwitsers-Nederlandse overeenstemmingvindt men ook op het ruimere terrein der algemenedidaktiek. Wat

wij in Vernieuwingsstreven binnen hetNederlandse onderwijs in de periode 1900-1940aangaven als didaktische en pedagogische winst in'modern' onderwijs (p. 132), vindt men zo ongeveervolledig bij Dottrens terug. Een bewijs te meer vaninternationale conformiteit in de vernieuwingsbe-weging. Hebben wij persoonlijk verlangend uitgezien naardit boek? Stellig niet. Het brengt degenen, die hierte lande voor en na de oorlog aktief aan vernieuwings-arbeid hebben deelgenomen, weinig nieuws. Maarwel zijn de verstrekte gegevens en de geponeerdeinzichten interessant voor die historici, welke zichbezighouden met 'vergelijkende' vernieuwings-di-daktiek. Zij kunnen ook erkentelijk zijn voor de indit boek onopzettelijk, maar zeer nadrukkelijk,betoonde internationale solidariteit. I. van der Velde In memoriam P. Post Op 15 april 1972 overieed op 79-jarige leeftijd de heerP. Post. De heer Post was vele jaren lid van de redactie van Pedagogische Studi??n. Vooral in de periode1946-1966 zijn zijn verdiensten voor ons tijdschrift zeer vele geweest. Naast een groot aantal anderepublicaties, waaraan hij zijn medewerking

verleende, verschenen in die jaren meer dan dertigartikelen van zijn hand in Pedagogische Studi??n. Een karakteristiek van zijn persoon en zijn werkgaf Idenburg destijds in dit blad onder de titel Pancratius Post, intu??tief paedagoog (jrg. 40, 1963Pag. 49-53). 225



??? Inleiding Natuurlijk had Gilbert Highet gelijk toen hij inThe Art of Teaching - een uitermate stimulerendboek dat voor iedere docent verplichte literatuurZou moeten zijn - schreef: 'We are all teachers'(London 1951, p. 5); het is evenzeer waar dat hetgrootste en belangrijkste deel van 's mensenonderwijs- en leeractiviteiten buiten de schoolplaatsvindt; een en ander neemt echter niet wegdat het formele, ge??nstitutionaliseerde onderwijs'n de school onze aandacht alleszins waard is endat de vak- en beroepsopleiding van professioneleonderwij sgevers nationaal en internationaalterecht van buitengewoon belang wordt geacht.Helaas geldt voor de broodnodige beroepsoplei-ding de onsterfelijke opmerking van Dr. Johnsondie in de achttiende eeuw het preken van eenVrouw op de kansel vergeleek met het op deachterpoten lopen van een hond en daarvan zei:'Sir, it is not done well, but one is surprised tofind it done at all.' Dit artikel is een beschrijving van het twee-sporig systeem volgens welk men in Engeland en^ales 'teachers' opleidt. Schotland is buitenlieschouwing gelaten omdat het onderwijssys-teem daar

historisch en actueel op vele puntenVan de rest van Groot Brittannie verschilt; in detitel is het woord 'teacher' niet vertaald omdat de^ngelse Colleges of Education en University^epartments of Education leerkrachten afleverendie na een proeftijd van een jaar van het Minis-erie van O. en W. de status Q.T., d.w.z.vualified Teacher krijgen, waarbij geen verderOnderscheid gemaakt wordt naargelang hetÂŽiveau - kleuter, basis, of voortgezet - waarop"^en doceert. In het officieuze spraakgebruik Pedagogische studi??n 1972 (49) 227-239komen nog wel de termen schoolmaster enteacher voor, maar hoewel uit historisch oog-punt hier veel interessants over gezegd zou kun-nen worden, is het onderscheid tegenwoordignog maar nauwelijks relevant. De volgende paragrafen geven een beschrij-ving van de genese van het vigerende opleidings-model en de momentele stand van zaken; hetartikel wordt besloten met een blik in de kristal-len bol van de toekomst. 1. De Opleiding tot 1944 Met een variatie op de uitspraak dat het denkenover opvoeding oud, maar pedagogiek zeer jongis, zou men kunnen zeggen dat onderwijs

gevenal lang voor het begin van onze jaartelling aan-ving, maar dat een professionele opleiding betrek-kelijk pril is. In de Middeleeuwse en na-Middel-eeuwse Engelse Public Schools waren natuurlijkdocenten, maar hun aanwezigheid in de schoolwerd gerechtvaardigd door het feit dat ze geeste-lijke waren en/of de klassieke talen hadden be-studeerd; een specifieke beroepsopleiding wasonbekend. De onderwijsgeschiedenis geeft erons vele anecdotische maar tevens trieste voor-beelden van hoe met name het Lagere School-systeem bemand was; een negentiende eeuwsEngels onderwijsrapport vermeldt als nevenbe-trekkingen van onderwijzers o.a. koeherders,tolgaarders, kroegbazen, en wegwerkers. (Castle1970, p. 188); uit ons eigen land is de combinatiekoster-doodgraver-onderwijzer bekend. Spre-kend over de vorige eeuw kan men de termteacher-training zonder bezwaar als de opleidingvan onderwijzers interpreteren; pas vlak voor de 227 De opleiding van â€žteachers" in Engeland en Wales J- H. G. I. Giesbers Jnstituut voor Onderwijskunde, afdeling Lerarenopleiding, Katholieke Universiteit,

Nijmegen.



??? J. H. G. 1. Giesbers eeuwwisseling krijgt men serieuze aanzetten toteen lerarenopleiding. In een eerder artikel in Pedagogische Studi??n(Giesbers 1970, pp. 433-444) hebben wij de groeivan het Engelse Lagere Schoolsysteem geschetst.Ten aanzien van de onderwijzersopleiding kanmen constateren dat deze ontstond en zich ont-wikkelde parallel aan de grotere vraag naarprimair onderwijs. Bij onze beschouwing be-trekken wij niet het enorme aantal leerkrachtenaan de Zondagsscholen - in 1851 waren er318.000 - daar zij in het algemeen amateurswaren, zij het zeer verdienstelijke. Het meesteffici??nte, hoewel onderwijskundig zeer aan-vechtbare antwoord op de vraag naar meeronderwijs werd gegeven door het monitoren-systeem van Lancaster en Bell. Zij waren hetook die kweekscholen stichtten waar merendeelsvolwassenen die als monitoren of onderwijzersaan Zondagsscholen de smaak van het onderwijste pakken hadden gekregen in zeer korte tijdwerden klaargestoomd. Bell's National Societynam kwekelingen aan als ze 21 jaar waren entrainde ze gedurende 5 maanden. Dat het

korterkon bewees Lancaster en zijn British and ForeignSchool Society; als men 19 was kon men op hunkweekscholen binnen 3 maanden onderwijzerworden. Het echtpaar Hammond citeert in TheBleak Age, hun klassiek werk over de eerste helftder negentiende eeuw, de secretaris van laatst-genoemde Society die stelt dat het doel van deopleiding is 'to keep them incessantly employedfrom five in the morning until nine or ten atnight', (p. 154). Dat men op deze manier veeldrill en training, maar weinig echt educatiefonderwijs kon geven zal duidelijk zijn; dat vele -vooral vrouwelijke - kwekelingen afknapten isook niet verwonderlijk en het klinkt nogal kilte lezen dat de secretaris vond dat dit kwam 'onaccount of their having been previously quiteunaccustomed to mental occupations'.'(p. 154). Het monitorensysteem en de kweekscholenvan Bell en Lancaster konden absoluut niet vol-doen aan de vraag naar redelijk opgeleide onder-wijzers. Ook het werk van de in 1837 opgerichteHome and Colonial Society for the Purpose ofTraining Teachers in the Principles of Pestalozzi,en de invloedrijke Froebel

Society uit de vijftigerjaren waren slechts druppels op de spreekwoor-delijke gloeiende plaat. Een flinke stap in de goe-de richting van betere opleidingen werd echtergezet door de ook in andere verbanden centralefiguur van Dr. Kay-Shuttleworth. Deze medicusmet grote belangstelling voor onderwijsvraag-stukken die men bovendien als een der aller-eerste comparatisten uit de onderwij sgeschiedeniskan beschouwen had reeds normaalscholen be-zocht in Schotland, Nederland en Zwitserland.Uit eigen middelen stichtte hij, geassisteerd doorzijn vriend en reisgenoot Tufnell, een TrainingCollege te Battersea dat stimulans en modelwerd voor een reeks dergelijke instituten, methet gunstige gevolg dat er twintig jaar later 34kweek- of normaalscholen waren die in Engelanden Wales ruim 2000 studenten opleidden. Hetonderwijs op deze scholen liep nogal uiteen enhet niveau was niet zeer hoog; men verdeelde detijd tussen het instampen van kennis nodig ooiprimair onderwijs te geven en het volgens quasi-Herbartiaanse principes mechanisch drillen vande a.s. leerkrachten in praktijkscholen die

vaakaan de Training Colleges verbonden waren.Aanvankelijk duurde de opleiding drie jaar maarin 1856 werd dit gereduceerd tot twee, omdat deregering dusdoende hoopte het grote onderwij-zerstekort sneller aan te vullen. De candidateomoesten als ze aangenomen werden een 'pledge'ondertekenen waarin ze beloofden na hun op-leiding het onderwijs te zullen dienen en nietnaar lucratievere betrekkingen uit te wijken. Vi^gebruik is tot 1956 blijven bestaan. Een tweede belangrijk initiatief van Kay-Shuttleworth, waarbij hij vooral door Nederlandwerd ge??nspireerd, was de invoering in 1846 vanhet zg. pupil-teachersystem. Dit stelsel werd zulkeen succes dat een van de beste' kenners defBritse onderwij sgeschiedenis kon schrijven:'Throughout the public elementary school'sfirst decade as a statutory Institution it was verylargely run by children between the ages oithirteen and eighteen.' (Dent 1970, p. 21). Dezeopleidingsvorm was een onderwijskundige uit-werking van het aloude leerjongen-systeem-Door de inspectie competent bevonden leer* 228



??? De opleiding van 'teachers' in Engeland en Wales krachten kregen het recht kinderen vanaf 13 jaarals hulpje aan te nemen en hen in 5 jaar vooronderwijzer op te leiden. Deze pupil-teachersassisteerden hun leermeester bij de dagelijkseschoolpraktijk en kregen per dag 1,5 uur in-structie buiten schooltijd. Elk jaar moesten zijzich onderwerpen aan door de inspectie georga-niseerde examens. Op het eind van de opleidingWas een vergelijkend onderzoek; de beste candi-daten kregen beurzen - de zg. Queen's Scholar-ships - om aan een Training College verder testuderen. De meerderheid ging echter als 18-ja-rige met een Acting Teacher's Certificate depraktijk in. Tijdens hun leertijd ontvingen dekwekelingen toelagen die varieerden van Â? 10Voor het eerste jaar tot Â? 20 als zij aan hun laat-ste jaar bezig waren; de onderwijzers zelf kregenVoor ?Š?Šn pupil Â? 5, voor twee Â? 9, voor drie Â? 12,en voor elke volgende Â? 3, een en ander op voor-gaarde dat de inspectie gunstig oordeelde overhet gegeven en ontvangen onderwijs. Kwantitatief was dit opleidingsmodel eensucces; in 1870 toen de eerste Engelse

L.O.-wet^erd ingevoerd was 50% (d.w.z. 14.500) van deonderwijzers aan gesubsidieerde scholen pupil-teacher, vijfjaar later was dit aantal gegroeid tot29.000 en in 1880 bestond de helft van de 71.000Onderwijzers uit kwekelingen zonder akte.K^valitatief lagen de kaarten totaal anders.Er waren veel klachten over slechte mentoren enoverbelaste pupillen die zich eigenlijk alleen innaam van de vroegere monitoren onderscheid-den; dit trainingsmodel was uitermate imitatiefÂŽn leidde zeer gemakkelijk tot vermethodiekingÂŽn het inzichtloos toepassen van vuistregels; het^eest fnuikend voor het onderwijs was echter decirkelgang leerling L.S. - pupil-teacher - onder-wijzer aan L.S., m.a.w. de helft van de leerkrach-ten kwam nooit buiten de sfeer van het LagerOnderwijs waarbij bovendien moet worden aan-getekend dat ook de abituri??nten van de TrainingColleges niet direct uit een onderwijskundig frisÂŽn academisch bruisend milieu kwamen. Het isdaarom begrijpelijk dat in het rapport van de^taatscommissie Cross die in de jaren tachtig hetf'-O- in Engeland en Wales moest doorlichtenbovenbeschreven systeem

beschouwd werd als'the weakest part of our educational system, andas a positive injury to the work of teaching.'(Maclure 1969, p. 131). Tegen het eind van de negentiende eeuw zietmen daarom wat de opleiding van onderwijzersen leraren betreft een ontwikkeling op gangkomen die in de eerste vier decenni??n van onzeeeuw volledig zijn beslag krijgt, een ontwikkelingdie men kan karakteriseren als een geleidelijke af-braak van het pupil-teacher systeem en een daar-mee parallel lopende uitbouw van het TrainingCollege model. In 1890 besloot het Ministerievan O. en W. tot de oprichting van Day TrainingColleges geassocieerd met de universiteiten, waar-door het nu voor a.s. leerkrachten mogelijk werdaan de universiteit voor een graad te studerenmaar tevens een beroepsopleiding te volgen aanwat de voorloper was van het huidige UniversityDepartment of Education. Voor het eerst kwa-men in de Engelse Lagere School onderwijzers dieverder hadden gekeken dan het enge L.O.-kringetje; voor het eerst kreeg het secundaironderwijs leraren die ook een zekere professione-le training hadden ontvangen; voor

het eerstverliet de universiteit haar ivoren toren waardoorenerzijds het beroep van onderwijzer status kreeg,anderzijds vakken zoals pedagogiek, didaktiek enmethodiek uit de ambachtelijke naar de weten-schappelijke sfeer werden getrokken. Een verdere academisering van de TrainingColleges vindt plaats als zij vanaf het begin vandeze eeuw enerzijds minder het accent gaanleggen op een opleiding voor alle Lagere Schoolvakken, maar de studenten toestaan zich te spe-cialiseren op enkele vakken die dan tot boven hetM.0. niveau bestudeerd worden, anderzijds ermeer en meer toe overgaan vier jaar secundaironderwijs als vooropleiding te vragen. Deze eiskonden zij stellen omdat men in deze tijd mededank zij de stimulerende activiteiten van SirRobert Morant, een functionaris vergelijkbaarmet onze staatssecretaris van onderwijs, eensnelle groei kan waarnemen in het aantal middel-bare scholen. Behalve de uitbouw van wat thansvoortgezet onderwijs heet, had Morant echternog een ander doel voor ogen: de afschaffingvan het pupil-teacher systeem. Vanaf 1 augustus 22P



??? J. H. G. 1. Giesbers 1904 werd het - uitzonderingen daargelaten -aan de scholen verboden pupillen jonger dan 16jaar op te leiden; een jaar later werd bepaald datkwekelingen nog maar een halve week in deschool mochten werken, de andere helft zoudenzij onderwijs krijgen in de reeds enige tijd be-staande pupil-teacher centres, 'which weresecondary schools in all but name.' (Wardle 1970,p. 104). De leertijd die sinds 1900 op driejaar wasgesteld, werd nu tot twee teruggebracht. Daar-naast werd het bovenvermelde systeem vanQueen's Scholarships afgeschaft en vanaf 1907vervangen door het zg. Free Place System, waar-bij rijksgesubsidieerde middelbare scholen ver-plicht werden 25% van hun plaatsen ter beschik-king te stellen aan niet draagkrachtige leerlingendie later in het onderwijs wilden gaan. Dat deze maatregelen succes hadden blijkt uithet feit dat in 1910 ongeveer 60% van de a.s.leerkrachten uit het secundair onderwijs kwam;tien jaar later was dit percentage opgelopen tot85 en behoorde het pupil-teacher systeem alsopleidingsmodel praktisch geheel tot het verle-den. De

zojuist genoemde groei van het secundaironderwijs maakte uiteraard een groter aanbodvan leraren noodzakelijk. De meerderheid kwamnog steeds van de universiteiten en ging na hetbehalen van een graad zonder verdere beroeps-opleiding de school in. The Royal College ofPreceptors - een vereniging van leraren aan priv?Šmiddelbare scholen - had al sinds 1846 tever-geefs pogingen gedaan a.s. leraren beter op hunberoep voor te bereiden; in de tachtiger jarenwerden in Londen, Oxford en Cambridge initia-tieven genomen, maar het duurde tot 1895 voor-dat men van een lerarenopleiding kan gaan spre-ken; de aan de universiteiten verbonden DayTraining Colleges begonnen zich toen voor heteerst met de professionele beroepsvoorbereidingvan a.s. leraren bezig te houden. Vooral wanneerde bij de onderwijswet van 1902 gevormde LocalEducation Authorities het recht krijgen Collegesop te richten, zien we een snelle groei van deopleidingsmogelijkheden voor onderwijzers enleraren. Het aantal leerkrachten dat naast despecifieke vakstudie zich ook op het docent-zijnvoorbereidde liep van

1909 tot 1934 op van97.422 tot 130.654; de leerlingenpopulatie namin die periode slechts met 100.000 toe. (Wardle1970, p. 78). Sinds hun oprichting waren de examens op deTraining Colleges afgenomen door de rijksin-specteurs. Een belangrijke reorganisatie vond inde twintiger jaren van onze eeuw plaats toen deverantwoordelijkheid voor de examens in hetvervolg werd toegewezen aan tien Joint Exami-ning Boards, waarin vertegenwoordigers zatenvan de universiteiten, de Training Colleges en deLocal Education Authorities. De bedoeling wasdat deze Boards universiteit en College dichter bijelkaar zouden brengen, een grotere samenwer-king tussen de Colleges onderling zouden verze-keren en het ijzeren gordijn tussen de universi-taire docentenopleiding en de training aan deColleges zou optrekken. Zij zijn daarin niet ge-slaagd en naarmate de dertiger jaren verstrekenwerd het steeds duidelijker dat ingrijpende maat-regelen genomen moesten worden om een drei-gende chaos op het gebied van een TeacherTraining die nog steeds te weinig Teacher Educa-tion was te voorkomen. Het

getuigt van de visieen veerkracht van de Britse natie dat zij in haarmoeilijkste oorlogsjaar - 1942 - een nieuwe on-derwijswet op stapel zette in welks kader denieuwe, thans nog vigerende opleiding van leer-krachten geplaatst kan worden. 2. 1944-heden In maart 1942 werd een commissie ingestel^ionder voorzitterschap van Arnold McNairÂ?rector-magnificus van de universiteit van Liver-pool, die tien jaar later President van het HaagseInternationale Hof van Justitie zou worden-Deze commissie kreeg tot opdracht een studie temaken van 'the supply, recruitment and trainingof teachers and youth leaders'. Zij rapporteerdein hetzelfde jaar dat Minister Butler zijn grootstelegislatieve prestatie, The Education Act 1944,door het Parlement kreeg goedgekeurd. De commissie was van mening dat ter kwanti-tatieve en kwalitatieve verbetering van het onder-wij scorps nodig was dat de recrutering van leef' 230



??? De opleiding van 'teachers' in Engeland en Wales krachten ge??ntensiveerd en uitgebreid en hetberoep van onderwijzer en leraar aantrekkelijkergemaakt werd. Concreet betekende dit o.a. datin het primair en secundair onderwijs voortaanslechts ?Š?Šn soort docent zou zijn, de 'QualifiedTeacher'; dat de salarissen sterk verhoogd zou-den worden en alle leerkrachten hetzelfde basis-salaris zouden ontvangen, waarop toeslagengegeven werden voor extra kwalificaties en ver-antwoordelijkheden; dat het verbod om gehuwdeonderwijzeressen en leraressen aan te stellen zouWorden opgeheven. Voor wat betreft de opleidingbood de commissie twee alternatieven aanWaaruit de regering een model koos dat in ver-schillende opzichten doet denken aan de in onsland groeiende samenwerkingsverbanden tussenUniversiteiten en COL-instituten. Engeland en^ales worden verdeeld in een twintigtal distric-ten, de zg. ATO, Area Training Organisations,Voortzettingen en uitbreidingen van de vroegereJoint Examining Boards, (zie boven). De oplei-ding van docenten wordt in elke regio in handengelegd van een University

Institute (later:School) of Education, d.w.z. een combinatie vanhet University Department of Education - tevergelijken met ons Pedagogisch Instituut - ende Colleges of Education die in een samen-werkingsverband geassocieerd zijn met hun loca-le universiteit. Dit instituut wordt bestuurd doorÂŽen raad bestaande uit vertegenwoordigers vanUniversiteit, College, ministerie, Local EducationAuthority en docentenorganisaties. De universi-teit in elke ATO is verantwoordelijk voor oplei-'^ing van leerkrachten, examens, bij-, her- en na-scholing, co??rdinatie tussen de Colleges, onder-wijsresearch, de bevordering van de studie derpedagogiek en onderwijskunde, en de oprichtinginstandhouding van Teachers' Centres, d.w.z.locale vernieuwings- en scholingscentra. Deopleiding als zodanig blijft tweesporig. Menkent het universitaire sequenti??le model - teyÂŽrgelijken met ons i-model - waarbij men drieJaar vooreen graad aan de universiteit studeert endaarna een eenjarige specifieke beroepsvoorbe-reiding volgt aan universiteit of College. DitÂŽxtra jaar is sinds 1969 verpUcht voor a.s.onderwijzers en zal vanaf 1973

gevolgd moetenworden door a.s. leraren. Het tweede spoor looptvia het aan de Colleges gevolgde parallel-model,een driejarige opleiding waarbij theorie en prak-tijk, vakopleiding en beroepsvoorbereiding ge-integreerd zijn. Bij gunstige afsluiting van hunstudie krijgen beide groepen studenten het Teach-er's Certificate; na een proeftijd van minimaaleen jaar draagt het University Department ofEducation van hun ATO hen bij het Ministerievoor om als Qualified Teacher aangesteld teworden bij kleuter, lager, algemeen voortgezet ofberoepsonderwijs. Het zal na bovenstaande beschrijving duidelijkzijn dat de universiteit in de Engelse onderwij-zers- en lerarenopleiding een absoluut centraleplaats inneemt, een verantwoordelijkheid die zijzich geleidelijk aan wel bewust is gaan worden.Achtentwintig jaar geleden beschreef het rapportMcNair de situatie in Engeland als volgt: Thenation as a whole has woken up to the defi-ciencies of its public educational system, and atthe moment we are witnessing one of the mostwidespread and insistent of popul?¤r demandsfor its reform. The universities are amongst thebodies to

which this demand is addressed, andthey have an important contribution to maketowards its satisfaction. We appeal to them, inthe first place, to ensure that their trainingdepartments shall be as efficient as care andmoney can make them, and shall be regarded asimportant in every way as a department engagedin preparing students for their degrees.' (Maclure1969, p. 220). Sinds 1944 heeft Engeland belang-rijke vorderingen gemaakt t.a.v. de opleiding vanonderwijzers en leraren omdat haar universiteitengevolg hebben gegeven aan bovengeciteerde op-roep; degenen die in Nederland belast zijn met deopleiding van docenten wachten nog steeds metgroeiend ongeduld, zo niet verbittering, op hetantwoord van de Nederlandse universiteiten opde vraag naar een adequate opleiding van onsonderwijscorps. De academische beroepsopleiding die in hetalgemeen na de driejarige vakopleiding plaats-vindt draagt aan de meeste van de ruim dertiguniversiteiten wel dezelfde naam - postgraduatecertificate course - maar is qua inhoud zeer 22P



??? J. H. G. 1. Giesbers divers. De meeste universiteiten, bv. Cambridge,specialiseren zich exclusief op het secundaironderwijs, andere, bv. Birmingham, laten ookgegradueerden toe die in bepaalde leeftijdsgroe-pen binnen het basisonderwijs ge??nteresseerdzijn, weer andere, bv. Durham, nemen elke aan-staande docent aan. E?Šn trimester van het jaar,aaneengesloten of gespreid, wordt besteed aanwat wij hospiteren zouden noemen. De studentenwerken dan - in tegenstelling tot ons model - inverschillende schooltypen, wat tot zeer gunstiggevolg heeft dat ook de a.s. leraar uit, zij hetbeperkte, ervaring weet wat er in het basis-onderwijs omgaat. De rest van het jaar wordt inbeslag genomen door studie aan het universi-taire instituut. Wat daar geboden wordt valtmeestal uiteen in: main courses, - te vergelijkenmet onze algemene didaktiek, pedagogiek enpsychologie - subject c.q. method courses waarinde diverse vakdidaktieken en methodieken aande orde komen, en special courses in keuzevak-ken zoals educational administration, clinicalpsychology, play production, statistics enz.Naast deze

basisopleiding voor a.s. leerkrachtengeven vele universiteiten nog extra cursussen voorde graden B.Ed., M.Ed., (Bachelor, c.q. Masterof Education), onderwijs aan gehandicapten e.d.en participeren zij aan in-service programma's.Gegradueerden kunnen hun beroepsopleidingechter ook volgen aan de met hun universiteitgeassocieerde Colleges, wat vooral aantrekkelijkis voor a.s. onderwijzers, daar de meeste univer-siteiten zich speciaal op het voortgezet onderwijsrichten. In 1970 waren van de gegradueerdeleraren er ongeveer 5000 in training aan de uni-versiteit, ruim 2700 echter verkozen hun beroeps-opleiding aan een College te volgen. In de Colleges of Education, combinaties vanonze Pedagogische Academies en COL-institu-ten, treft men meer dan bij de universiteiteninteresse voor kleuter- en primair onderwijs aanen overweegt waarschijnlijk als gevolg daarvanhet vrouwelijk element. De ge??ntegreerde vak- enberoepsopleiding duurt sinds 1960 drie jaar. Deaanstaande docent studeert minstens een acade-misch vak tot het universitaire B.A. of B.Sc.niveau; daarnaast kiest hij enige

schoolvakken enbestudeert die zo diepgaand mogelijk met debedoeling daar later als vakleerkracht les in tegeven; tenslotte loopt hij colleges in pedagogiek,algemene en vakdidaktiek, psychologie, sociolo-gie e.d. en hospiteert gedurende ongeveer 15weken in diverse schooltypen. Evenals de univer-siteiten verzorgen de Colleges opleidingen voorde graad B.Ed., voor diverse speciaUsaties ennemen zij ook deel aan her-, bij-, nascholing.Er zijn bovendien een aantal Colleges die uit-sluitend opleiden voor sterk gespecialiseerdefuncties zoals bijvoorbeeld docenten lichamelijkeopvoeding, handvaardigheid, beroepsonderwijs,buitengewoon onderwijs e.d. Het beeld dat uit bovenstaande beschrijvingnaar voren komt is dat van onderscheiden engescheiden opleidingen. Het gevolg hiervan iseen verdeeld onderwijscorps; gegradueerden gaanvooral naar de grammarschools, de abituri??ntenvan de Colleges hoofdzakelijk naar kleuter- enbasisonderwijs en secondary modern schools. Debeide groepen, zo verschillend in opleiding,sociale herkomst, maatschappelijke status endaarom ook in mentaliteit,

ontmoeten elkaar inde comprehensive schools, een ontmoeting dieop grond van wederzijdse onbekendheid vaakmet frictie gepaard gaat. Het is duidelijk dat deColleges onder een minderwaardigheidsgevoelgebukt gaan. Een publikatie van de verenigingvan docenten aan leraren- en onderwijzersoplei'dingen, de A.T.C.D.E., stelt dat 'the collegeshave hitherto been deliberately maintained assecond class institutJons able to offer only limitedqualifications.' (T?„e Professional Education ojTeachers, London 1971, p. 22). Deze lagere statusvan de Colleges kan historisch als volgt ver-klaard worden. Zij hebben zich ontwikkeld uitnormaalscholen en trainingsinstituten die inder-daad uitsluitend voor lager onderwijs opleidden-Bij de wet van 1944 werd wel het onderscheidlager-middelbaar onderwijs afgeschaft en ver-vangen door in elkaar overvloeiende fasen vaDprimaire en secundaire educatie maar de Collegesdie zo graag het aureool Pedagogische AcadenHÂŽwilden verwerven bleven het stigma van kweek'school dragen. Het is een problematiek die wij iÂŽNederland met onze onderwijzersopleiding keO'
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??? De opleiding van 'teachers' in Engeland en Wales nen en met de COL-opleidingen voor lerarenmisschien gaan krijgen, vandaar dat een meergedetailleerde bespreking van het Engelse Col-lege-model voor lezers van Pedagogische Studi??nop zijn plaats is. Op het ogenblik studeren aan 164 Colleges ofEducation ruim 110.000 studenten. Dit is onge-veer een kwart van alle studenten binnen hetPost-secundair onderwijs en bijna 80% van allea.s. onderwijzers en leraren. Zij zijn tot de oplei-ding toegelaten na aanmelding bij de CentralRegister and Clearing House te Londen, waarbijminimale toelatingsvoorwaarde geldt dat deCandidaat bij zijn examen voor G.C.E. (GeneralCertificate of Education) vijf zogenaamde Opasses heeft gehaald, d.w.z. voor vijf vakken ge-slaagd is op 'ordinary' niveau. Met dit examen-resultaat blijven de poorten van de universiteitgesloten, daar die minstens twee A passes eisenin vakken die veel diepgaander, tot op 'advanced'niveau, zijn bestudeerd. Dit wil helemaal nietZeggen dat de Colleges bevolkt worden door watmen onvriendelijk kneusjes zou kunnen noemen;gedurende de

zestiger jaren lag het aantal stu-denten met twee of meer A passes constant op40%. Dit percentage krijgt een voor de CollegesnÂ?inder gunstig relief als we erbij betrekken hetfeit dat in dezelfde periode het aantal middelbareschool abituri??nten met twee of meer A passes^an 8 tot 12% opliep; de Colleges schijnen vandeze stijging onvoldoende geprofiteerd te hebben.Een extra complicatie, ook in ons land bij bv. deCOL-instituten niet onbekend, is dat bij de aan-meldingen het aantal candidaten met O passes inwiskunde relatief laag is; voor mannen eenPercentage van 70, voor vrouwen - in de Collegesdriemaal zo sterk vertegenwoordigd als mannen^ slechts 55. Voegt men hierbij het feit dat hetaantal universiteiten en T.H. in Groot Brittanni??â€?^og stijgt en dat deze instituten tot nu toe tenAanzien van de Colleges een sterk 'afromende'fnnctie blijken te hebben, dan is het gevaar grootdat de Colleges of Education bevolkt worden metstudenten van het tweede garnituur. Men kan'^sgenwerpen dat ook middelmatig begaafde stu-denten goede leerkrachten kunnen worden endit is inderdaad een ervaringsgegeven

waar men niet omheen kan. Waar echter docenten enmerkwaardig genoeg ook studenten van deColleges tegen waarschuwen is dat lage toela-tingseisen het begin zijn van het fatale hellendevlak tweede rangs studenten -> lage verwachtin-gen en eisen van docenten (ter illustratie: de uit-val als gevolg van examens is 2,2%) ^ laagniveau van het onderwijs ^ te geringe inzet vanstudenten. Behalve in intellectueel opzicht onderscheidende College studenten zich ook qua sociale her-komst van hun universitaire collega's. lan Lewis,lector in 'Education' aan de universiteit van Yorkheeft berekend dat ongeveer 50% van de manne-lijke College studenten zonen zijn van onge-schoolde, halfgeschoolde en geschoolde arbei-ders; voor de vrouwelijke studenten ligt dit per-centage op ruim 40%. Wat de universiteiten be-treft zijn de cijfers resp. 30% en 25%. (The TimesEducational Supplement, 18 Juni 1971). Eendrietal medewerkers van de universiteit vanSheffield - Kelsall, Poole en Kuhn - komen inhun studie Six Years After tot de conclusie dathet onderwijs als beroep vooral aantrekkelijkschijnt te zijn voor studenten met

beperkte moge-lijkheden, waaronder zij verstaan: jongens enmeisjes uit de arbeidersklasse die zodoende aanhun streven naar verticale sociale mobiliteitkunnen voldoen, studerenden voor graden waarmen buiten het onderwijs weinig mee kan begin-nen en vrouwelijke studenten die een 'in-out-injob' ambieren, m.a.w. enige jaren werken, dantrouwen en kinderen groot brengen, om daarnaweer buitenshuis te gaan werken. Daar de Colle-ges of Education uiteraard veel sterker op onder-wijs als beroep gericht zijn dan de universiteitenligt het voor de hand dat zij bovenbeschrevenstudenten in grotere hoeveelheden aantrekken. De staatscommissie Robbins die in 1963rapporteerde over hervormingen van het BritseHoger Onderwijs heeft zich ook bezig gehoudenmet de docentenopleiding. Zij stelde o.a. voor deTraining Colleges om te dopen in Colleges ofEducation, een suggestie die zo ongevaarlijkwas dat de regering haar overnam; ten tweede,om Colleges en Universiteiten financieel, be-stuurlijk en qua onderwijs nauwer te integreren. 22P



??? J. H. G. 1. Giesbers een voorstel waar het Ministerie niet aan durfde;ten derde, om het voor studenten aan de Collegesmogelijk te maken ook een graad B.Ed. Bachelorof Education, te behalen. Dit novum in de Britseen als het bij ons ooit zover zou komen ook in deNederlandse onderwijsgeschiedenis, verdient ver-dere bespreking. De basisopzet is dat studentendie daartoe door hun College in staat geachtworden, hun driejarige studie met nog een jaaraan het College mogen verlengen op grond waar-van hen door de universiteit de graad in 'Educa-tion' plus een of twee andere vakken verleendzal worden; sinds oktober 1971 kan men inBristol zelfs een B.Ed. in part-time studie beha-len. De commissie Robbins hoopte met haarvoorstellen het niveau en de status van de Col-leges te verhogen en tegemoet te komen aan hetverlangen van het ministerie naar meer gegradu-eerde docenten; vandaar dat wij deze nieuwegraad, waardoor niet academisch gevormdedocenten toch gegradueerd worden - een typischBrits compromis - tegen deze achtergrond willenbekijken. Men moet dan constateren dat

hetB.Ed. waar in 1971 3.048, d.w.z. 9,2% van deCollegestudenten voor opging aan de reeks on-zekerheden en problemen een nieuwe complicatieheeft toegevoegd. Als academische graad heeftze, althans op het moment, maar zeer betrekke-lijke waarde daar de kloof tussen de driejarigestudie voor de onderwijsbevoegdheid en de een-jarige studie voor het B.Ed. te groot blijkt te zijn.Het wetenschappelijk niveau in de eerste driejaaris niet hoog genoeg, zodat het extra jaar te kortis om enerzijds het vele in te halen dat al be-handeld had moeten worden, anderzijds zichvakwetenschappelijk en onderwijskundig verderte bekwamen. Als specifieke teaching degreeschiet het B.Ed. echter ook tekort omdat destudie in dit vierde jaar puur theoretisch is, watonder druk van de universiteiten gebeurd schijntte zijn. Waar de intrinsieke waarde van dezegraad dus zeer twijfelachtig is, kan men alleentot een extrinsieke marktwaarde constateren, ietswaar de nogal statusbewuste Colleges overigenszeer gevoelig voor zijn. Het in de vorige alinea vermelde twijfelachtigeniveau van de driejarige opleiding voor de

onder-wijsbevoegdheid, ligt niet aan de incompetentieder docenten. De staven der Colleges bestaanover het algemeen uit hoog gequalificeerden dieechter als bezwaar hebben dat ze te theoretisch ente zeer op hun specifieke discipline gericht zijn.The crux of the matter is the divorce of themain subject from the education studies.. .Just how does my study of Piaget's or Gagn?Š'stheories and observations of child developmentand leaming tie up with my academie study ofGeography when it comes to the teachingSituation', aldus een student van een LondensCollege. {Education for Teaching 1971, p. 25).Waar bovendien de meerderheid der College-studenten in kleuter-, basis-en de lagere regionenvan het secundair onderwijs (bv. secondarymodern) terecht komt, is het verwonderlijk datvolgens de cijfers van 1970 9,16% van hun do-centen ervaring heeft met kleuteronderwijs,25,12% met L.O., en 54,07% voortkomt uit hetvoortgezet onderwijs. Voor de universiteiten zijnde percentages: 18,74,46. (Willey and Maddison1971, p. 49). De conclusie moet zijn dat veelstudenten worden opgeleid door

docenten diehet betreffende schooltype alleen uit de boekenkennen. Hier komt bij dat ook het hospiterenniet aan de hoogste eisen voldoet. Er zijn vedklachten over te weinig mentoren en stage-plaatsen, onvoldoende en bovendien onbevre-digende contacten docent-hospiterende student,te subjectieve supervisie door vele docenten en teweinig inbreng van de oefenscholen bij het stageprogramma. Wat het proefjaar na het behalenvan de akte betreft is men algemeen van oordeeldat de prille leerkracht tezeer aan zijn lot wordtovergelaten wat o.a. het gevolg is van de tegrote psychologische en vaak ook geografischeafstand tussen College en school. ' Bovenstaande alinea's zullen duidelijk gemaakthebben dat er aan de opleiding van onderwijzersen leraren in Engeland en Wales wel het een enander te verbeteren valt. Wanneer daar dan nogklachten bijkomen over een te disparaat niveau,over kille onverschilligheid van het Ministerie,over te weinig co??rdinatie en leiderschap van dekant van de universiteit, over gebrek aan ver*nieuwingszin van de kant van de Colleges, o^ÂŽ*^ 234



??? De opleiding van 'teachers' in Engeland en Wales chaotische toestanden op het gebied van her-, na-en bijscholing, en over het feit dat de Collegesde boot van het Hoger Onderwijs dreigen te gaanmissen, kan men zich ieders tevredenheid voor-stellen toen mevrouw Thatcher, minister vanO. en W., op 8 december 1970 bekend maaktedat zij een uit 8 personen bestaande staatscom-'??iissie had ingesteld die een grondige studie zou"laken van de problematiek der docentenoplei-dingen, speciaal voorzover het de Colleges betrof. De Toekomst Deze Engelse Commissie Drewes werd onderVoorzitterschap gesteld van Lord James of^usholme, rector magnificus van de universiteitVan York, en kreeg de opdracht een onderzoekte stellen naar 'the education, training andPfobation of teachers in England and Wales'Waarbij zij speciale aandacht zou besteden aan:de inhoud en organisatie van de opleiding;de wenselijkheid om a.s. leraren en onderwij-zers op te leiden tegelijk met studenten die niet"et onderwijs in zullen gaan; 3. de rol van de<-olleges, de universiteiten en andere instellingenHoger Onderwijs in het

licht van 1 en 2.commissie zou op 1 januari 1971 haar werk-zaamheden aanvangen en werd verzocht binnen'^Waalf maanden haar studie af te ronden. Zij^^hijnt met een spoed die zelfs Anglofielen nietVan Engelsen verwachten aan het werk te zijnS^gaan want haar rapport is j.1. januari gepubli-ceerd en kan voor 85 pennies besteld worden bijBritse Staatsuitgeverij. Voor Lord James en zijn collega's waren deVolgende twee principes leidinggevend: zij wildenplan indienen dat snel uitgevoerd kon wordendat flexibel genoeg was om de in Engelandoog gewaardeerde regionale of locale variatiesÂŽ te laten; voorts waren zij van mening dat hunhorstellen de status en onafhankelijkheid vandocentenberoep en de opleiding daartoeoesten verhogen. Gekozen werd voor een^odel van drie fasen: 1. Personal Education;ed vice training and induction; 3. Inservicetw ^"d training. De eerste periode duurt jaar en wordt afgesloten met het uitreiken van een nieuw te cre??ren Diploma of HigherEducation. Doelstellingen van deze algemeenvormende, niet beroepsgerichte cursus zijn: allea.s. docenten hoger onderwijs te laten

genieten -hen te bevrijden uit de 'teachers only'-sfeer ende benauwende cirkelgang basisonderwijs, voort-gezet onderwijs, docentenopleiding, terug naarde klas - hen gedurende twee jaar intensief incontact te brengen met leeftijdsgenoten die (nog)niet voor het beroep van leraar of onderwijzerhebben gekozen. Als zeer prettige bijkomstigheidzal het Ministerie ook wel zien dat door dezeconstructie de druk op de universiteiten wordtafgenomen, daar deze fase volwaardig hogeronderwijs beoogt dat aansluiting geeft op be-roepsopleidingen, op verdere universitaire stu-dies of maatschappelijke functies. De toelatings-eisen worden bovendien gelijk getrokken met diewelke aan de universiteiten gelden, n.1. tweeA passes, (zie par. 2). Gedurende deze eerstefase zal de student 1/3 van zijn tijd besteden aanalgemeen vormende studies, de rest aan de be-studering van twee speciaal gekozen vakken, eenpoging dus om 'broad scope' te combineren met'study in depth'. Oogmerk van het studiumgenerale is de blik van de student te verwijden,hem in staat te stellen lacunes in zijn wetenschap-pelijke en persoonlijke vorming

op te vullen enbovenal 'to tempt him to further el??orts of self-education in directions which he had not pre-viously considered'. Aan een inhoudelijke vullingheeft de commissie zich uiteraard niet gewaagd.De keuzevakken kunnen van College tot Collegeverschillen maar wel moet elk instituut voorzienin de mogelijke vraag naar disciplines op het ge-bied van opvoeding en onderwijs. De tweede periode is een beroepsopleiding enwordt ingeleid met een niet verplichte, wel sterkaanbevolen drieweekse kennismakingsperiodemet basis- of voortgezet onderwijs. Deze fase valtuiteen in een overwegend theoretisch jaar aanCollege of universitair Pedagogisch Instituut eneen hoofdzakelijk praktisch jaar in de school. Decommissie is terecht van mening dat de theorie inhet eerste jaar functiegericht moet zijn; de prak-tijk bestaat in vier weken stage en praktischeoefeningen zoals micro-teaching e.d. Toelating 22P



??? J. H. G. I. Giesbers tot deze fase van preservice training heeft debezitter van een DipHE, B.A. of B.Sc. Na diteerste jaar gaat de student als 'licensed teacher'het basis-of voortgezet onderwijs in. Hij zal alsvolwaardig onderwijzer of leraar gaan werken,daarbij gecoached door wat het rapport noemteen 'professional tutor'. Gedurende dit praktijk-jaar zal hij of zij gedurende minstens eenvijfdevan de tijd in een 'professional centre' van uni-versiteit of College de gelegenheid krijgen ommet collega's over hun praktijkervaringen tereflecteren, discussi??ren etc. We zien dus dat descholen een stuk docentenopleiding van deinstituten gaan overnemen. Het rapport-Jamesstelt dan ook dat iedere school 'should regardthe continued training of its teachers as anessential part of its task', een geluid dat we ookin ons vaderlands Colov-rapport vernemen.Doorstaat de student-docent dit jaar met succesdan ontvangt hij de graad B.A. (Ed) en wordt hijals 'registred teacher' officieel in het beroep opge-nomen. Het thans bestaande B.Ed. wordt meteen andere inhoud naar de derde fase overgehe-veld. De in de vorige

alinea beschreven tweede faseheeft natuurlijk tot doel de a.s. leerkracht zogoed mogelijk op zijn nieuwe functie voor tebereiden. Lord James en zijn collega's zijn echternuchter genoeg om de betrekkelijke waarde vanelke initi??le opleiding tot een beroep te onder-kennen, vandaar dat zij als nevendoelstellingvan de tweede periode zien het verschaffen vaneen basis waarop de methodische inservicetraining van de derde fase kan voortbouwen.Zij stellen uitdrukkelijk dat 'inservice educationand training' voor hen absolute prioriteit heeften eisen dat elke docent ?Š?Šn trimester per 7 jaar(en zo spoedig mogelijk eenmaal per 5 jaar) vanonderwijsgeven zal worden vrijgesteld om we-tenschappelijk en beroepsmatig te worden bijge-schoold. Als eerste zullen de 'professional tutors',in zekere zin te vergelijken met de schoolpracti-cumleiders van ons Colov-rapport, in aanmer-king komen voor deze inservice opleiding, waar-voor een netwerk van 'professional centres' inhet leven geroepen moet worden, waarbij men ineerste instantie zal uitgaan van de bestaandeinstituten voor H.O. te weten

universiteiten,Polytechnics (merkwaardige kruisingen tussenH.O. en H.B.0.) en Colleges of Education. Hettweede uitgangspunt van de Commissie James -statusverhoging van de docent - kan in deze der-de fase gerealiseerd worden doordat men hier degraad van M.A. (Ed) kan behalen, ofwel directna het afsluiten van de tweede fase, ofwel naenige jaren in de praktijk gewerkt te hebben. Het rapport stelt voor om de huidige organisa-tie van de docentenopleiding in sterk op de uni-versiteit gerichte Area Training Organisations(zie par. 2) te vervangen door een verdeling vanEngeland en Wales in 15 veel autonomere enonafhankelijkere Regional Councils for Collegesand Departments of Education (RCCDE)waarin genoemde instellingen als gelijkwaardigepartners zullen samenwerken. Hoewel de Engelseuniversiteit nooit de hooghartige en kortzichtigedesinteresse voor de opleiding van docenten ge-kend heeft die in Nederland veelal nog regel is.wordt zij door dit voorstel gevoelig op de vingersgetikt en wordt haar monopohe op H.O. gebied -toch al ernstig bedreigd door de naar universi-taire status

strevende Polytechnics - nog meer iogevaar gebracht door hoger onderwijs verschaf-fende onafhankelijke Colleges of Education. Alstypische RCCDE ziet de commissie 2 ?¤ 3 univer-siteiten, 1 ?¤ 2 Polytechnics, een tiental Collegesof Education, 6 ?¤ 7 Local Education Authorities(het locale bevoegd gezag) en ruime vertegen-woordiging van docentenorganisaties. De stu-dentenpopulatie in zulk een regio zal rond de8000 komen te liggen. De RCCDE zijn niet alleenverantwoordelijk voor de organisatie en planningvan de docentenopleiding in hun regio's maardragen bovendien 20 leden voor aan de NationalCouncil for Teacher Education and Training(NCTET), een toporgaan voor beleidsvoorberei-ding en uitvoering t.a.v. de wetenschappelijke enprofessionele leerkrachtenopleiding. Bovendienbenoemt deze raad de 'hcensed' en 'registreodocent en kan zij de graad DipHE, B.A. (E^)en M.A. (Ed) verlenen. Een eerste bestudering van dit goed geschreven,wel doordacht rapport levert een serie positievÂŽen negatieve indrukken op waarmee wij 236



??? De opleiding van 'teachers' in Engeland en Wales artikel besluiten. Men zal een aantal essenti??lemaar niet te overziene kwesties open moeten latenzoals financi??le realiseringsmogelijkheden, hetfeit of de Colleges de hun gegeven kans zullengrijpen en of het basis- en voortgezet onderwijsinderdaad in de opleiding van haar docenten wilgaan participeren. Dan blijven er echter nog ge-noeg vragen over, waarvan wij er enkele aan uvoorleggen. Wij maken ons weinig illusies overde kans die het DipHE, het nieuwe diploma vanH.O.. heeft om als volwaardige graad geaccep-teerd te worden. Zal de maatschappij deze af-ronding van een tweejarige opleiding aan institu-ten die tot nu toe vergeleken met universiteitenals inferieur beschouwd werden, gelijk stellenWet de universitaire graad van B.A. of B.Sc.die na drie jaar studie verkregen wordt? Zal deuniversiteit bezitters van het DipHE tot haareigen opleidingen toelaten en de tijd doorgebrachtop het College als volwaardig H.0. honoreren,ni.a.w. zal bovenbeschreven eerste fase voor volWorden aangezien? Tot elke prijs moet voorko-nden worden dat het H.0. in

drie onderling ver-schillende stukken wordt geknipt - de universi-teiten voor degenen met wetenschappelijke in-teresse, de Polytechnics voor de praktisch inge-stelden, de Colleges of Education als derde keusVoor de intellectueel en motivationeel zwakkeren.Dat dit gevaar levensgroot is zal iedere Neder-lander moeten toegeven, die bekend is met hetongelukkige fenomeen dat wanneer B-studenten^an onze universiteiten te licht bevonden wordenVoor research of industrie, ze nog altijd goed ge-"^oeg schijnen te zijn voor het onderwijs. Een volgende vraag: wat zal het onderwijs-idiveau van het eerste jaar van de specifieke be-â– â– oepsopleiding zijn, een jaar waarin DipHEstudenten en B.A. (B.Sc.) bezitters naast elkaarde collegebanken - of moderner, aan de rondetafel van het project - zullen zitten? Zal de"eterogeniteit niet belemmerend werken opSoed onderwijs? Deze vraag klemt des te meer^aar deze studenten in ongeveer 9 maanden opjtun beroep moeten worden voorbereid. Is dithaalbaar? Zal de toekomstige 'licensed teacher'"'et als een gevaarlijke amateur beschouwdWorden die onderwijskundig

hoegenaamd geenbeen heeft om op te staan? Het argument van decommissie James dat dit tekort door een goedinservice programma gecompenseerd kan wor-den verliest voor ons nogal wat van zijn krachtals het rapport t.a.p. stelt dat deze inservice(nog?) niet verplicht gesteld moet worden. Ver-volgens: waar de beroepsopleiding van twee jaaruitgesplitst wordt over een jaar opleidingsinsti-tuut en een jaar schoolpraktijk kan men zich af-vragen wie de uiteindelijke verantwoordelijkheiddraagt voor deze tweede fase. Formeel natuur-lijk de RCCDE, maar hoe zal het in de dagelijksepraktijk gaan? De in het rapport geviseerde'professional tutor' zal de prille 'licensed teacher'begeleiden, maar hoe zijn de contacten tussendeze mentor en het opleidingsinstituut? Spreektde tutor het eindoordeel uit over het al dan nietgeslaagd zijn van het praktijkjaar? Doet hij ditalles alleen of kan hij zijn toch wel grote verant-woordelijkheid met anderen delen? Als de 'li-censed teacher' gepromoveerd wordt tot 'reg-istred' ontvangt hij tevens de graad van B.A.(Ed.), maar is een theoretische opleiding van9 maanden gevolgd door een

praktijkjaar eendergelijke titel waard? Is de commissie Jameshier door de knie??n gegaan voor de steeds luiderwordende vraag uit onderwijskringen naar een'all graduate profession'? Heft zij door deze watgeforceerde constructie het thans bestaandeonderscheid gegradueerde-niet gegradueerdedocent op, of zal in de toekomst de bezitter vanB.A. of B.Sc. + B.A. (Ed) toch geprefereerd wor-den boven de DipHE+B.A. (Ed) docent. Debeantwoording van deze en andere vragen die delezing van het rapport oproepen zijn niet alleenvan belang voor Engeland en Wales maar ookvoor ons land waar de experimentele lerarenop-leiding voor derde en tweede graden met eengelijksoortige problematiek geconfronteerdwordt. Bovenbeschreven bedenkingen nemen echterniet weg dat ons persoonlijk totaaloordeel overhet werkstuk van de Commissie James uitermategunstig is. Het merkwaardige bij deze oordeels-vorming is dat argumenten contra - in een anderlicht geplaatst - argumenten pro worden. Eenonderwijscorps dat als totaliteit academisch ge- 22P



??? J. H. G. I. Giesbers vormd is kan een groot goed zijn, het gelijk opstuderen van DipHE-bezitters en B.A. (B.Sc.)gegradueerden in de tweede opleidingsfase kanvoor de vorming van beide categorie??n en voorde toekomstige eenheid van 'the profession'hoogst belangrijk zijn, een goed opgeleide 'pro-fessional tutor' kan voor de a.s. student veelmeer betekenis hebben dan welk theoretisch-wetenschappelijk programma dan ook. Voorts:realisering van de 133 aanbevelingen van hetrapport betekent een ingrijpende hervorming vanhet Engelse post-secundair onderwijs o.a. omdatde universiteit op o.i. goede gronden beroofdwordt van haar aureool het alleenzaligmakendeinstituut voor H.0. te zijn en omdat aan driesectoren, te weten universiteiten, Polytechnics enColleges of Education, de kans geboden wordtzich waar te maken op tertiair onderwijs gebied.Een volgend aantrekkelijk punt van de voorge-stelde nieuwe structuur is dat het zg. 'monotech-nic' karakter van de Colleges doorbroken wordt.Tot nu toe waren deze instituten bevolkt doorstudenten die allen voor hetzelfde toekomstigberoep

voorbestemd waren; de klachten warentalrijk over de heersende sfeer van 'onderwijs-mensen onder elkaar', van wereldvreemdheid enzelfgenoegzame middelmatigheid als gevolg vancontactarmoede met andersgeaarde en geori??n-teerde studenten. In de voorgestelde eerste fasezal de a.s. docent in het vervolg ook in aanrakingkomen met leeftijdgenoten die nog niet voor hetonderwijs gekozen hebben of zelfs heel anderetoekomstplannen hebben, wat impliceert dat hetstudieprogramma in deze fase daarmee rekeningzal hebben te houden. Ons dunkt dat deze periodevan twee jaar het best vergeleken kan worden metbijvoorbeeld het Amerikaanse Liberal ArtsCollege. Er zij in dit verband op gewezen dat deNederlandse derde en tweede graads opleidingenook uitsluitend bevolkt worden door a.s' leraren;de leiding van deze instituten zullen er goed aandoen degelijk nota te nemen van de negatieveEngelse ervaringen! Zoals in paragraaf 2 werd beschreven wordtde huidige onderwijzers- en lerarenopleiding meteen zg. proefjaar afgesloten, dat in de praktijkslecht functioneert. Het rapport spreekt van

de'gross inadequacy of the present arrangementsfor the probationary year". De door LordJames voorgestelde structuur van een praktijk-jaar onder voortdurende begeleiding van een'professional tutor', waarbij een gedeeltelijk les-rooster voldoende ruimte overlaat om zich ophet 'professional centre' te bezinnen op eigen enandermans ervaringen, lijkt ons een stap in degoede richting. Ditzelfde kan gezegd worden vanhet voorstel om het basis- en voortgezet onder-wijs heel concreet te betrekken bij de opleidingvan haar eigen toekomstige bemanning. Boven-vermelde tutor die altijd een staflid of leerkrachtis aan de school waar de 'licensed teacher' werkt,is namelijk niet alleen belast met de praktischecoaching van zijn jonge collega, maar steltbovendien in overleg met hem en het locale ofregionale 'professional centre' een persoonlijkstudieprogram voor dit laatste jaar op. Alslaatste voorbeelden van het feit dat de CommissieJames zich niet verliest in sleutelen aan marginalekorte-termijn problemen, maar tot onderwijsver-nieuwing vanuit een echte visie tracht te komen,willen wij wijzen op de

topprioriteit die zij toe-kent aan her-, na- en bijscholing, en de grotenadruk die zij legt op het opleiden van leerkrach-ten voor multi-raciale scholen, een schooltypedat ook in Nederland met zijn groeiende stroombuitenlandse gastarbeiders een realiteit en eenprobleem kan worden. Het rapport James is in Engeland uiteraardnog volop in discussie en op dit moment heeftzich nog geen vaststaande meningsvorming vol-trokken. Wel is het mogelijk dit artikel niet telaten eindigen met de eerste indrukken van eenbuitenlander maar een voorlopige reactie van dedirect betrokkenen te geven. De NOP MarketResearch Ltd. heeft in opdracht van The TimesEducational Supplement en The Times HigherEducation Supplement een enqu??te gehoudenonder meer dan 400 docenten en 100 studentenvan 20 universiteiten, 20 Colleges of Educationen 20 scholen voor basis- en voortgezet onderwijs-(Deze survey is voor Â? 1 te verkrijgen bij de kan-toren van genoemde weekbladen. Printing HouseSquare, Londen). Het blijkt dat alle ondervraag-de categorie??n positief staan t.a.v. het idee en dÂŽ 238



??? De opleiding van 'teachers' in Engeland en Wales structuur van de tweede en derde fase. Bovendienvindt elke categorie dat de voorstellen van deCommissie James tot een grotere vakbekwaam-heid van docenten zullen leiden. Alleen de univer-siteiten hebben bedenkingen t.a.v. de eerstecyclus. Een kleine meerderheid van 32% van hundocenten verwerpt het idee helemaal, 41% is vanmening dat een tweejarige cursus een inadequateVoorbereiding is op een beroepsopleiding. DeUniversiteiten voelen over het algemeen (52%)ook weinig voor de nieuwe graad B.A. (Ed) enzijn voor 50% van mening dat de voorstellenvan Lord James de status van het docentencorpsniet zullen verhogen. Alle ge??nqu??teerde catego-rie??n zijn het eens in hun afwijzing van het ideedat een nationale of regionale raad graden kanverlenen. Algemeen is men van mening dat deuniversiteiten het DipHE en B.A. (Ed) moetenuitreiken, waaruit men kan concluderen dat deVoorkeur nog steeds uitgaat naar een zekerebinding tussen de universiteiten en Colleges.Gezien deze eerste peiling kan men stellen dat hetrapport James een

zeer goede kans maakt om metÂŽoige wijzigingen door de Minister te wordenovergenomen. Het zal de lezer niet verwonderen dat wij opgrond van wat wij boven vermelden het onderwijs'O Engeland en Wales geluk menen te mogenMensen met de publicatie van Teacher Educationand Training, a Report by a Committee of Inquiryappointed by the Secretary of State for Educationand Science, under the Chairmanship of LordJames of Rusholme. Moge het denken over deNederlandse opleiding voor onderwijzers enleraren er baat bij hebben. Literatuur (voorzover niet volledig in de tekst ver-meld) Castle, E.: The Teacher, London 1970. Dent, H.: 1870-1970, Century of Growth in EnglishEducation, London 1971. Education for Teaching, kwartaalblad van deA.T.C.D.E., Spring 1971. Giesbers, J.: Het Engelse Onderwijs en de Wet van1870, in: Pedagogische Studi??n, Dec. 1970. Hammond, J. en B.: The Bleak Age, London 1934. Highet, G.: The Art of Teaching, London 1951. Kelsall, R., Poole, A., Kuhn, A.: Six Years After,Sheffield 1971. Maclure, J.: Educational Documents, London 1969. The Professional Education

of Teachers, memoran-dum van de A.T.C.D.E., London 1971. The Times Educational Supplement 1971. The Times Higher Education Supplement 1971. Wardle, D.: English Popul?¤r Education 1870-1970,London 1970. Willey, F., Maddison, R.: An Enquiry into TeacherTraining, London 1971. 22P



??? De leerkrachtenopleiding in Belgi?? Meer in het bijzonder: de opleiding voor leerkrachten kleuter-, lager onderwijs en de algemene vakkenvan het secundair onderwijs Chr. De Graeve Katholieke lagere en middelbare normaalscholen. Torhout (Belgi??) De leerkrachten voor de Belgische scholenworden betrokken uit een uitgebreide en geva-rieerde waaier van opleidingsmogelijkheden.Als inleiding daarom ook een vlug en ruw ge-schetst overzicht: - de kleuterleidsters worden opgeleid in denormaalscholen voor kleuterleidsters-, - de onderwijzers(essen) voor de lagere of basis-school krijgen hun vorming in de lagerenormaalschool; - de leraars(essen) lager secundair onderwijsworden gevormd in de middelbare normaal-school', - de leraars(essen) hoger secundair onderwijsmaken een academische studie af, waarbinnenzij een aggregaatsopleiding moeten volgen; - de praktijkleraars(essen) van het secundairtechnisch onderwijs zijn enerzijds afgestudeer-den van hetzelfde technisch onderwijs, die naenkele jaren beroepspraktijk een normaalcursusafmaken, of anderzijds opgeleid worden in

demiddelbare technische normaalschool; - andere soorten leraars(essen), meestal lesgevend in de bijzondere vakken (plastische op-voeding, muzikale opvoeding, catechese, han-denarbeid, soms ook lichamelijke opvoeding)worden gevormd in allerlei cursussen met dag-of avondstudie of kunnen langs speciale exa-mens de nodige getuigschriften behalen. Het zou mij te ver voeren alle opleidingen tewillen beschrijven. Ik acht mij daar ook onbe-voegd voor. Ik neem me dus voor in voorliggen-de bijdrage vooral de opleiding tot kleuterleid-ster, onderwijzer, leraar lager en hoger secundaironderwijs te belichten en - waar het kan - ookkritisch te analyseren. Dat ik daarbij begin met 240 de onderwijzersopleiding zal in het licht van mijnfunctie geen verwondering wekken en mij ooktoelaten de andere opleidingsvormen beter tesitueren en korter te beschrijven. 1. De onderwijzersopleiding 1.1 Een greep uit de historiek van de Belgischeonderwijzersopleiding De eerste lagere normaalschool^ in Belgi?? ont-stond onder het Verenigd Koninkrijk der Neder-landen te Lier (samen met de rijkskweekschoolte

Haarlem). Na de onafhankelijkheid (1830)hechtten de Belgische bisschoppen vormen vanonderwijzersopleiding aan de kleine seminaries^-In 1843 werden twee staatsnormaalscholen op-gericht: ?Š?Šn te Lier en ?Š?Šn te Nijvel. Zeven ka-tholieke normaalscholen werden in hetzelfde jaaronder offici??le inspectie geplaatst: Torhout(eerder opgericht te^ Roeselare), Sint-Truiden,Sint-Niklaas, Saint-Roch, Carisbourg, Malonneen Bonne-Esp?Šrance. De katholieke onderwij-zersopleiding werd toen losgemaakt van depriesteropleiding, omdat het episcopaat ditbeter achtte voor het bekomen van officieel er-kende diploma's en toelagen. Toch bleven de eerste vormen van katholiekeleerkrachtenopleiding (zelfs de opleiding in rijks-normaalscholen) sterk aanleunen bij de priester-opleiding. Het onderwijzersberoep werd als eengeestelijke roeping, weliswaar van lagere ordedan het priesterschap, beschouwd. De recrute-ringstactiek van toen kan gemakkelijk door ditperspectief worden verklaard: niet-begoede in-telligente jongeren werden na het lager onderwijs(inbegrepen de vierde graad)^ door de pastoor of

pedagogische studi??n 1972 (49) 240-256



??? De leerkrachtenopleiding in Belgi?? de dorpsonderwijzer naar de normaalschool (perdefinitie een internaat) gestuurd. Daar moest hijdan drie jaar, later vier jaar en nog later eenvoorbereidend jaar en vier jaar studeren om deonderwijzersakte te behalen. Het beschutte roepingskarakter van de lagerenormaalschoolopleiding ging in de loop der jarenwel voor een groot gedeelte verloren, maar de Figuur 1 De onderwijzer(es) was negentien jaar als hij(zij) de akte behaalde. De onderwijzersstudieswerden niet gelijkgesteld aan de andere secun-daire studies. Integendeel: een gediplomeerdonderwijzer kon niet rechtstreeks verder stude-ren in het hoger onderwijs, met uitzonderingvan de academische studies voor opvoedkundeen psychologie. recruterings- en opleidingsvorm bleef lange tijddezelfde, hoewel na de eerste wereldoorlog ookstudenten met twee jaar opleiding in het secun-dair onderwijs, na slagen in een toelatingsproef,^ot het eerste jaar van de normaalschool werdenjoegelaten. In schematische vorm kan de boven-beschreven opleidingsvorm uitgedrukt worden^oals in Figuur 1. 1.2 De

onderwijzersopleiding opgenomen in hetsecundair onderwijs In 1957 (eerste gediplomeerden in 1960) werdende lagere normaalschoolstudi??n derwijze gelijk-geschakeld met de humaniora-opleiding, dat destudent bij het verlaten van de normaalschool,behalve de akte van onderwijzer, ook een geho- 241



??? Chr. de Graeve mologeerd getuigschrift^ van hoger middelbaaronderwijs^ kon bekomen. Aan deze herstructu-rering lagen de gedachten aan een verbeteringvan de algemene vorming en aan verdere studie-mogelijkheden voor de afgestudeerde onderwijzerten grondslag. Velen hebben de dubbele finaliteitvan deze opleiding hardnekkig bestreden: waar-om moesten twee heren gediend worden? Afge-zien van het feit dat er een aantal knappe stu-denten ging verder studeren, waren echter deresultaten (rekening gehouden met een steedsverder gaande negatieve recrutering, zie verder)niet slecht, in elk geval niet minder dan die vande vorige normaalschoolvorm. In de loop van het bestaan van de nu beschre-ven opleidingsvorm (waarvan de laatste gedi-plomeerden in het schooljaar 1969-70afstudeer-den) werd de verdeling van de algemene vorming(het programma van de gekozen humaniora-afdeling) en de eigenlijke opleiding op verschil-lende manieren over de vier studiejaren verdeeld.Als basis moesten de studenten het lager secun-dair onderwijs (driejaar) met goed gevolg

hebbendoorlopen. In Figuur 2 zijn de vier mogelijkhedenuitgetekend. Vorm A is het langst toegepast ge-worden. De onderwijzersopleiding vormt er ?Š?Šngeheel: de onderwijzersakte en het getuigschriftvan hoger middelbaar onderwijs werden na af-loop van vier jaar studie afgeleverd. Vorm Bwerd de laatste jaren ingevoerd: het getuigschrifthoger middelbaar onderwijs werd afgeleverd nahet derde jaar zodat een aantal studenten na ditjaar de normaalschool konden verlaten om ver-der te studeren. Opgemerkt dient te worden datzowel in vorm A als B in de verschillende studie-jaren aan de expressievakken meer uren werdentoegekend dan in de overeenstemmende huma-nioraklassen. In het schooljaar '68-'69 werd in de Figuur 2 = beroepsopleiding 242



??? De leerkrachtenopleiding in Belgi?? normaalscholen begonnen met een nieuwe hu-Hanioravorm: de menswetenschappelijke huma-nioraÂŽ. Deze sociaal gerichte humaniora haddadelijk als ideale onderbouw van vorm B veelsucces. Vorm C werd alleen in het rijksnormaalonder-^ijs ingericht. De student kon in deze vorm naVolbrachte humaniorastudies en een toelatings-examen in ?Š?Šn jaar de onderwijzersakte behalen.Deze vorm werd ook wel het 'experimenteel jaar'genoemd. Indien in het rijksonderwijs de studentÂŽ'et slaagde in de toelatingsproef, dan moest hijVorm D, het 'speciaal regiem', doormaken.Vorm D bestond wel in het katholiek normaal-onderwijs. Types C en D werden dus ontworpenafgestudeerden van de humaniora alsnog degelegenheid te geven onderwijzer(es) te worden De onderwijzersopleiding deels secundair en^eels hoger onderwijs Op 1 september 1970 startte de allernieuwsteOpleiding voor de leerkrachten van het lagerOnderwijs. Die vernieuwing was toen al ongeveerÂŽen jaar aangekondigd. Niet zonder moeilijkhe-den en meningsverschillen was tussen de netten^^n het rijks- en

het katholiek onderwijs eenConsensus tot stand gekomen betreffende degemene vorm en inhoud van de vernieuwdeeerkrachtenopleiding voor het lager onderwijs. is die herstructurering voorlopig uitge-. ouwd? Kan die vernieuwde opleiding een stapde uiteindelijk goede richting betekenen?'edaar een tweetal vragen, die de verdere para- over de onderwijzersopleiding bepalen.iJe eigenlijke opleiding voor onderwijzer istw^'^' maatregelen verschoven naar een ^ eejarige cyclus na het secundair onderwijs,^^ndaar de naam 'postsecundaire cyclus'. Dezej "^"^'ng is er nodig om deze cyclus te onder-eiden van de 'secundaire cyclus' van het lagerj^^'^'^^^?¤'onderwijs, die verder als voorbereidingde onderwijzersopleiding blijft voortbestaan. Jn de secundaire cyclus, beginnend na het^ger secundair onderwijs (middelbaar ofÂŽehnisch) volgt de student een humaniora-programma. Hij kan daarbij gelijk welkehumanioravorm (voor zover die in een nor-maalschool aanwezig is) kiezen. Nochtanswordt meestal de nieuwe afdeling 'menswe-tenschappen' gekozen: een volwaardige hu-manioraopleiding met polyvalent getuig-schrift

en een programma afgestemd op eeneerste verkenning van de menswetenschap-pen. In deze nieuwe afdeling, maar ook in deandere humanioravormen van de secundairecyclus, worden moedertaal, de expressievak-ken en zelfs de zaakvakken door een andereoptiek van lesgeven of een verzwaring van hetprogramma op de onderwijsopleiding afge-gestemd. In deze cyclus ook kunnen de stu-denten met de hulp van hun leraars bewustworden van hun mogelijkheden en aanlegvoor het onderwijs. Op het einde van dezecyclus ontvangen de leerlingen een huma-nioragetuigschrift, kunnen zij het maturiteits-examen' afleggen en krijgen ze rechtstreekstoegang tot de postsecundaire cyclus.De secundaire cyclus van de lagere normaal-school is echter geen verplichte voorstudie omaan de postsecundaire cyclus te beginnen.Ook de studenten uit het gewoon secundaironderwijs (middelbaar en technisch) kunnentoegang hebben tot de eigenlijke onderwijs-opleiding in de postsecundaire cyclus. Zijmoeten echter een toelatingsproef afleggen,waardoor zij hun aanleg voor het onderwijs inprimaire vorm moeten kunnen

bewijzen. b. De postsecundaire cyclus bevat dan de eigen-lijke theoretische en praktische onderwijzers-opleiding, verspreid over twee jaar, met alseinddoel: de akte van lager onderwijzer. Involgende paragrafen beschrijf ik min of meeruitvoerig hoe deze cylus is opgevat en aan eenuitbouw toe is. Maar vatten wij eerst maarde nieuwe opleiding tot onderwijzer in Belgi??samen in het schema van Figuur 3. c. Een aantal bedenkingen tot slot van dezeparagraaf over de algemene structuur: â€? Eerst en vooral over de toelatingsproef totde postsecundaire cyclus voor studenten, die 243



??? Chr. de Graeve niet uit de secundaire cyclus van de lagerenormaalschool komen. Deze proef kan be-schouwd worden als een beveiliging van desecundaire cyclus, die voorlopig wordt be-houden. Over de gegrondheid van de opvat-ting, dat veel kandidaten uit vrees voor dezeproef de onderwijzersopleiding maar linkslieten liggen, kan ik niet oordelen. Feit isechter dat er zich in de twee jaar van hetbestaan van de postsecundaire cyclus maarweinig kandidaten aanboden, maar daaroververder. Voor zover ik mijn eigen ervaring metdeze proef (over twee jaar in ?Š?Šn normaal-school) als grondslag kan nemen, lijkt het mijeen buitengewoon effici??nte selectieve proefte zijn. De kandidaten ondergaan een uitge-breid psychologisch onderzoek, een monde-linge en schriftelijke taalproef, een gespreks-proef en moeten voor een groepje leerlinge'^van het lager onderwijs hun expressieve kwa-liteiten in aanleg bewijzen. Duidelijk onge-schikte kandidaten vallen onmiddellijk op enzeer opvallende leemten in de expressieve ensociale mogelijkheden zijn goed te constate-ren. Voor de leraars van de

onderwijzersop'leiding is die eerste kennismaking met dekandidaten uiterst boeiend (alhoewel het gÂŽ'vaar niet denkbeeldig is dat men een kandi-daat door die eerste indruk voor altijd in eenbepaalde categorie zal rangschikken).In elk geval een waardevolle proef, die opgrond van de eerste ervaringen zeker een 244



??? De leerkrachtenopleiding in Belgi?? oppuntstelling verdient. Er gaan in Belgi??zelfs stemmen op om deze proef ook in tevoeren voor de andere onderwijsopleidingen. â€? Met de invoering van de nieuwe program-ma's werd ook gepoogd heel wat nieuwe di-dactische werkvormen (leergesprek, groeps-werk, seminariewerk, moderne gespreksvor-men e.d.m.) in te schakelen. Alhoewel deinvoering van deze nieuwe technieken nietzonder moeilijkheden verliep, kreeg het lagernormaalonderwijs toch het karakter van eenzeer soepel en actief opleidingssysteem, waar-in de studenten zich veel meer dan vroegeractief en creatief kunnen uitleven. Het vroe-gere examensysteem (hetzelfde als in hetmiddelbaar onderwijs) werd vervangen dooreen permanente evaluatie d.m.v. toetsen overde leerstof en een regelmatige persoonlijk-heidsevaluatie, waarin de evolutie van de stu-dent, in functie van zijn opleiding, open ennauwlettend wordt gevolgd. Dat evaluatie-systeem werkt nog verre van optimaal, maarbiedt m.i. zoveel kansen, dat een verderewetenschappelijke uitwerking zeker moetgebeuren. Het geheel van deze

nieuwe moge-lijkheden tot aanpak wordt nauwlettend be-keken door de autoriteiten en de leraars vande andere onderwijsopleidingen (zelfs vanandere onderwijsniveaus). De lagere normaal-school is daardoor in zekere zin een 'test-case'voor wat in de andere opleidingen aan ver-nieuwing zou kunnen gebeuren. Het feit voor-al dat de kandidaat-onderwijzers(essen) devoor hun later werk aangeprezen werkvormenen evaluatiemogelijkheden aan den lijve kun-nen ondervinden, verhoogt niet in geringemate de waarde van de praktijkopleiding. Tabel 1 eerste jaarPsycho-ped. en didactiekniilieuexploratie'??oedertaalwiskunde 1'chamelijke opvoedingnjuzikale opvoedingplastische opvoeding facultatieve vakken:pdsdienst of moraaltweede taaldactylografie 1.4 De postsecmdaire cyclus in het BelgischRijksonderwijs Dat er in Belgi?? duidelijk nood is aan overleg-organen inzake onderwijs, wordt meer dan nodigbewezen door de vergelijking van de program-ma's in de sector van het lager normaalonderwijs.Er bestaat een groot verschil tussen de opvattin-gen van het rijks- en het katholiek onderwijs.Wat meer is: ook de

beide Ministeries vanNationale Opvoeding (Nederlandstalig en Frans-talig)ÂŽ zijn het niet eens kunnen worden overeenzelfde programma voor de onderwijzersop-leiding. Het Waalse rijkslagernormaalonderwijs (Frans-talig) werd geregeld door de ministeri??le om-zendbriefvan 16 april 1970. De grondbeginselenvan dit programma verschillen niet veel van watik verder over de katholieke variant van de op-leiding zal schrijven. De wekelijkse uurverdelingvoor de vakken is zoals in Tabel 1 is weergegeven. tweede jaar 16 uur psycho-pedag. en didactiek 17 uur 4i uur milieuexploratie li uur 3 uur moedertaal 3 uur 3 uur wiskunde 2 uur 2 uur lichamelijke opvoeding 2i uur 2 uur muzikale opvoeding 2 uur 2 uur plastische opvoeding 2 uur filosofie der wetenschappen 1 uur audio-visuele middelen 1 uur facultatieve vakken: 2 uur godsdienst of moraal 2 uur 2 uur tweede taal 2 uur 2 uur 245



??? Chr. de Graeve In het eerste jaar moet daarbij nog gekozenworden uit de volgende opties: spel en sport,muzikale activiteiten, handenarbeid of hand-werk (elk 3 uur). De studenten moeten ?Š?Šn vandeze activiteiten kiezen in functie van het laterleiden der zgn. socio-culturele activiteitenÂŽ opwoensdagmiddag. Naast de bovenvermelde lesuren worden bij-komende lesuren aan de leraars toegekend.Deze lesuren dienen voor teambesprekingen, in-dividueel bijwerken van studenten, verbeteringvan werken, co??rdinatiewerk in de oefenschool,enz. Opmerkenswaard voor Belgi?? is dat in ditprogramma het onderwijs in de tweede taal nietverplicht is. Een speciale vermelding op het di-ploma zal aangeven of de kandidaat geslaagd isin een proef over de tweede taal en dus die taalook in het lager onderwijs mag onderwijzen. In dit programma wordt zeer duidelijk hetaccent gelegd op de praktische vorming. Hetaantal uren type-, proef- en oefenactiviteitenis binnen de uren psycho-pedagogiek zeer groot. De ministeri??le omzendbrief, die de nieuweonderwijzersopleiding in het Vlaamse lands-gedeelte

(Nederlandstalig) moest regelen, ver-scheen op 28 augustus 1970. Dit programma ver-schilt duidelijk van het boven beschreven en ookvan het later te beschrijven katholiek programma: â€? Het lessenrooster is opgemaakt per semesteren niet per jaar, zodat de opdracht van deleraars in de twee semesters van een jaargrondig kan verschillen. â€? Ook hier wordt een speciale opleiding voor devrijetijdsbesteding in optievakken voorzien.Daarvoor grijpt in het tweedejaar een verbij-zondering van de opleiding plaats. De kandi-daat-onderwijzer kan zich dan meer speciaalgaan toeleggen op ?Š?Šn van de expressievak-ken, maar ontvangt niettemin een organischgeheel van vorming, waarin ook de tweeandere expressievakken goed zijn vertegen-woordigd. Het aantal uren van de gekozen spe-cialiteit wordt dan van 1 op 4 uur gebracht.Een afzonderlijke vermelding op het diplomazal die bijzondere bevoegdheid vermelden. â€? Voor de tweede taal en de moraal is'de oplei-ding facultatief. Men is dus niet verplicht deze vakken te volgen. De aspiranten moetenbij het begin van hun opleiding opteren,

maarkunnen hun keuze veranderen bij het eindevan het eerste jaar. Om een afzonderlijkevermelding van die vakken op het diplomate bekomen, moet men echter de tweejaarlijk-se cursus gevolgd hebben. Tot grote verba-zing van velen is in de facultatieve vakkengeen godsdienst voorzien.De praktische opleiding is in de omzendbriefgoed omschreven. Met het eigenlijke lesgevenwordt slechts gestart in het tweede studiejaarGedurende het eerste jaar worden stagesgeorganiseerd met betrekking tot clubactivi-teiten en jeugdwerk, didactische uitstappen,in internaat, vakantiekolonie en toezicht.Die stages moeten buiten het gewoon les-rooster vallen. De eigenlijke onderwijsstagesvallen gedurende het tweede jaar: driemaalveertien dagen respectievelijk in elke graadvan het lager onderwijs.Aan seminariewerk wordt ook in dit pro-gramma aandacht besteed. In het tweedejaarmoeten de studenten een welbepaalde op-dracht in verband met een didactisch of pe-dagogisch probleem uitwerken. De leraarskunnen als promotors optreden en voor diezaak rondom hun persoon en ervaring studie-groepen van

studenten vormen. Het eerstesemester moet besteed worden aan geleidopzoekingswerk, het tweede semester omvatgroepsbesprekingen en uitwisseling der be-vindingen. De leraar heeft ook hier naast zijn lesureneen bijkomend aantal uren voor het bijwonenvan didactische oefeningen en stages, hetbespreken van de lessen, de co??rdinatie en deleraarsbijeenkomsten. Om een inzicht te verkrijgen in het program-ma geef ik in Tabel 2 de hoofdopdracht vande leraars in de verschillende vakken.De opsomming in Tabel 2 geeft het aantaluren weer, dat een vakleraar in de normaal-school aan les, individuele begeleiding en stof-bespreking per week moet presteren. Hetuurrooster voor de studenten ziet er bij gevolganders uit. Zij hebben een wekelijks lesrooster 246



??? De leerkrachtenopleiding in Belgi?? van maximaal 36 uur in het eerste jaar en 30uur in het tweede jaar. 1-5 Z)e postsecmdaire cyclus in het Belgischkatholiek onderwijs Op een studiedag van het katholiek normaal-onderwijs op 23 februari 1970 werd een vooront-werp van organisatie van de postsecundaire cy-clus aan het oordeel van alle leraars(essen) van'^et normaalonderwijs onderworpen. Dat voor-ontwerp was opgemaakt geworden door een Tabel 2 eerste jaar tweede jaar psycho-pedagogiek 12 uur psycho-pedagogiek 17 uur moedertaal 5 uur moedertaal 1 uur wiskunde 2 uur wiskunde iuur aardrijkskunde li uur aardrijkskunde \ uur geschiedenis 2 uur geschiedenis iuur wetenschappen 2i uur wetenschappen iuur lichamelijke opvoeding 3 uur lichamelijke opvoeding 3 uur muzikale opvoeding 3 uur muzikale opvoeding 3 uur plastische opvoeding 3 uur plastische opvoeding 3 uur tweede taal 2 uur tweede taal 2 uur moraal 2 uur moraal 3 uur audio-visuele technieken 1 uur Tabel 3 eerste jaar tweede jaar godsdienst 3 uur godsdienst 3 uur psycho-pedagogiek en praktijk 13 uur psycho-pedagogiek en praktijk

16 uur sociologie 1 uur sociologie 1 uur moedertaal 4 uur moedertaal 3 uur wiskunde 2 uur wiskunde 2 uur milieuexploratie 3 uur milieuexploratie 3 uur tweede taal 1 uur tweede taal 1 uur plastische opvoeding 2 uur plastische opvoeding 2 uur muzikale opvoeding 2 uur muzikale opvoeding 2 uur handenarbeid 1 uur handenarbeid 1 uur lichamelijke opvoeding 2 uur lichamelijke opvoeding 2 uur hygi??ne 1 uur werkgroep van directeurs op grond van de erva-ringen, die in het experimenteel 4de normaaljaarvan vroeger (zie boven), werden opgedaan. Deleraars hebben dit voorontwerp mogen amende-ren. De uit deze consultatie ontstane grote prin-cipes kunnen als volgt worden verwoord:â€? Het eerste jaar vormt in zijn geheel een aan-loop door een globale kennismaking metschool en kind (eerste semester) en de theo-retische fundering van de algemene begrippenvan psychologie, didactiek en opvoedkunde(tweede semester). In dit eerste jaar wordt 247



??? Chr. de Graeve ook sterk de nadruk gelegd op de gespreks-techniek en de studiemethoden van de kandi-daten en de observatie van kinderen in deschoolsituatie. Het tweede jaar is bestemdvoor een uitvoerige vakdidactische inleiding,een intensieve stage in de oefenschool en zesweken stage in hospiteerscholen. â€? De vakleraars worden direct ingeschakeld inde onderwij sopleidingiJ^. Na veel discussies ishun het inhoudelijke aspect van de vakkenlager onderwijs toegewezen (uitgenomen voorcatechese, plastische, lichamelijke, muzikaleopvoeding en tweede taal, waar de vakleraarook de didactiek verzorgt). De bijzonderedidactiek van de vakken wordt door de pe-dagoog gegeven. Het lesrooster van de postsecundaire cyclusin het katholiek onderwijs is weergegeven inTabel 3. Het eerste jaar bereikt een totaal van 34 uur,het tweede jaar een totaal van 36 uur.Daarbij moeten wekelijks 2 uur keuze uitfacultatieve vakken worden gevoegd: licha-melijke expressie en sport, manuele expressie,muzikale expressie, culturele animatie, expe-rimenteel wetenschappelijk werk en dactylo-grafie.

Enkele vakken uit bovenstaande reeks behoe-ven wel enige toelichting: â€? De facultatieve vakken worden aan de stu-denten gegeven als specialisatie in functievan de socio-culturele bezigheden op woens-dagmiddag in het lager en kleuteronderwijs.Die vakken moeten gekozen worden opgrond van aanleg en talent en kunnen dusniet beschouwd worden als inhaalcursussen. â€? De milieuexploratie omvat praktische oefe-ningen in aardrijkskunde, geschiedenis, na-tuurwetenschappen, gegeven meestal alsgroepswerk door de leraren in deze vakken.De bedoeling is: deze vakken - weer in func-tie van het lager onderwijs - als een totaalwerkelijkheidsonderricht te laten ervaren. â€? Aan het element praktische onderwijsvormingwordt in dit programma terecht ook veelaandacht besteed. Per week krijgen de kandi-datenonderwijzers minimum vier uur (eerstejaar) en acht uur (tweede jaar) lespraktijkbinnen het kader van de psycho-pedagogiek.In het eerste jaar zijn daarenboven drie wekenen in het tweede jaar zelfs zes weken stage ineen hospiteerschool voorzien. Er mogen zelfsstages in zgn.

sneeuwklassen, openlucht-klasseni2 en ggn jeugdleidersstage voorzienworden. Om deze praktijk mogelijk te ma-ken, zijn ook hier meeruren voor de leraarsbuiten hun eigenlijk lesrooster, voorzien. Aan alle leraars uit het katholiek normaalon-derwijs werd een brochure met de doelstellingenvan de onderwijzersopleiding uitgereikt. Voorde eerste maal heeft men dus een poging ge-waagd om alle verantwoordelijken voor huntotale opdracht te plaatsen. Men verwacht bin-nen dit onderwijs dat die eerste poging tot uit-schrijven van de doelstellingen gecorrigeerd zalworden door de bevindingen van alle leraars. 1.6 De politiek i.v.m. de onderwijzersopleidingin de toekomst â€? Het is zeer moeilijk nu reeds een oordeel teformuleren over de zojuist gestarte onderwij-zersopleiding. In de verlenging van de studie-duur en in de nieuwe aanpak liggen groteperspectieven. Wanneer die perspectievenhun verwezenlijking zullen krijgen, is alsnogeen vraagteken. D.e nieuwe opleiding maaktop dit ogenblik een periode van zoeken entasten door. De hoop bestaat dat dit zoekenen tasten uiteindelijk een geconsolideerd

re-sultaat zal geven, al heeft de situatie bij som-mige leraars meer de schijn van wanhoopdan van hoop. Als negatief punt in dit ver-band moet helaas aangestipt worden dat deinvoering overhaast is moeten gebeuren endat in feite geen wetenschappelijk uitge-bouwde begeleidingsinstantie het experimentkan controleren en synthetiseren. Veel men-sen (o.a. het Pedagogisch Bureau van hetKatholiek Onderwijs, verscheidene vakwerk-groepen binnen het rijks- en katholiek onder-wijs, leden van de inspectie) doen hun uiterstebest, maar alles blijft nog bij idealistisch 248



??? De leerkrachtenopleiding in Belgi?? 'overuren'-werk. Dat zou in een, zich modernnoemend, Belgi?? toch niet meer het gevalmogen zijn. Door de 'Wet betreffende de algemene struc-tuur van het Hoger Onderwijs' (7 juU 1970)vverd het lager normaalonderwijs (postse-cundaire cyclus) ondergebracht in het hogeronderwijs, met name: het pedagogisch hogeronderwijs, een nieuwe sectie. Door deze be-schikking rees het vermoeden dat het departe-ment het hele lager normaalonderwijs in hethoger onderwijs wenst op te nemen, d.w.z. desecundaire cyclus wenst af te schaffen. Ditvermoeden bleek juist te zijn. In de 'Wet be-treffende de algemene structuur en de orga-nisatie van het secundair onderwijs' (19 juli1971) is geen sprake meer van de secundairecyclus van het lager normaalonderwijs. Bijovergangsmaatregel mag die cyclus evenwelblijven voortbestaan totdat het vernieuwdsecundair onderwijs^^ progressief tot op dehoogte van de klassen van de postsecundairecyclus is gekomen. Men voorziet in de nieuwestructuur van het secundair onderwijs inBelgi?? een aantal opties, die beter dan anderezullen

voorbereiden tot de leerkrachtenoplei-dingen (met menswetenschappen en verzwa-ring van de expressievakken). Velen vindenechter de afschaffing van de secundaire cycluseen verlies. Als men werkelijk opties op langere termijnvoor het lager normaalonderwijs wil nemen,dan moet men de problematiek van deze sec-tie en vooral ook van de onderwijzersloop-baan grondig onder ogen nemen. In ditverband enkele in Belgi?? gestelde vragen: - Moeten er geen specialisaties binnen de op-leiding van onderwijzer voorzien worden! - Is een gespecialiseerde opleiding (via keu-zevakken) voor het eerste leerjaar, de mid-denklassen en de hoogste klassen van hetlager onderwijs nodig en gewenst? - Zijn vakspecialisaties nodig? - Moeten de muzikale opvoeding, de licha-melijke opvoeding, de plastische opvoeding,de tweede taal en de catechese in de lagere school door in de normaalschool gevormdespecialisten gegeven worden? - En wat moet er gebeuren met de opleidingtot leerkracht voor het buitengewoon onder-wijs? De vorming gebeurt nu in cursussen metbeperkt programma na de onderwijzersoplei-ding. - En

wat met de schoolhoofdenopleiding? - Moet de onderwijzersopleiding noodzake-lijk verder de bevoegdheid voor alle leerjarenen alle vakken omvatten? Is dat geen ver-ouderd standpunt? Bepaalde ontwikkelingen en vaststellingen(o.a. het bedroevende feit dat het intellectueelmaar ook het expressief peil van de kandida-ten daalt) vragen naar een dringende oplos-sing van bovengestelde vragen. 2. De opleiding tot kleuterleidster2.1 Nadat de bewaring (en soms ook de opvoeding)der kleuters in de vorige eeuw het voorwerp vanzorg en ook een bron van inkomsten was geweestvoor ongeschoolde krachten (de zgn. 'matressen'en ook de leden van veel religieuzencongregaties)werd in 1921 bij de rijksnormaalscholen vanBrussel, Laken, Brugge en Luik een afdeling toe-gevoegd die, na een tweejarige opleiding, het-diploma van 'bewaarschoolonderwijzeres'i^ af-leverde. De katholieke normaalscholen volgdendit voorbeeld: aan praktisch iedere lagere nor-maalschool voor meisjes werd een afdeling voorde opleiding van kleuterleidsters (met oefen-school) toegevoegd. Het Koninklijk Besluit van7 mei 1926 verlengde de

opleidingsduur tot driejaar. Het Koninklijk Besluit van 8 oktober 1957bracht de opleidingsduur op vier jaar, na het metvrucht voltooien van het lager secundair onder-wijs. De in 1957 uitgewerkte opleiding geldt tot opvandaag. De studies betreffen een programma,dat eerder praktisch is gericht en moeilijk meteen humaniorasectie kan vergeleken worden.Onlangs werd een Koninklijk Besluit gepubli-ceerd, dat de akte van kleuterleidster gelijksteltmet een getuigschrift van hoger secundair tech- 249



??? Chr. de Graeve nisch onderwijs en recht geeft op het afleggenvan het maturiteitsexamen, waardoor ook hogerestudies kunnen aangevat worden. Het tegenwoordige programma omvat in deeerste twee jaar de algemeen vormende vakken(godsdienst/moraal, moedertaal, tweede taal,geschiedenis, aardrijkskunde, wiskunde, natuur-wetenschappen) en een sterk opgedreven pro-gramma van lichamelijke opvoeding, plastischeopvoeding, handenarbeid, vrouwelijke hand-werken, muzikale opvoeding en huishoudkunde.Vanaf het derde jaar komen daarbij: opvoed-kunde, psychologie, didactiek en een zeer intensepraktijkopleiding in de kleuterschool. 2.2 Door de 'Wet betreffende de algemene structuurvan het hoger onderwijs' (7 juli 1970) en de 'Wetbetreffende de algemene structuur en de organi-satie van het secundair onderwijs' (19 juli 1971)wordt een einde gesteld aan bovenbeschrevenopleiding. Vanaf 1 september 1974 wordt deeigenlijke opleiding verschoven - zoals bij hetlager normaalonderwijs - tot na het secundaironderwijs. Na dit secundair onderwijs te hebbenvoltooid, zal de toekomstige

kleuterleidster eenvorming van twee jaar in het hoger pedagogischonderwijs moeten volgen. Omdat de huidige opleidingsvorm geen getuig-schrift van secundair onderwijs aflevert (zekerniet na drie jaar), wordt de huidige normaal-school voor kleuterleidsters vanaf 1 september1971 progressief afgeschaft. In het huidige school-jaar werd dus geen eerste jaar meer ingericht.De kandidaten voor de studie van kleuterleidsterwerden opgenomen in de secundaire cyclus vande lagere normaalschool (bij voorkeur in de afde-ling menswetenschappen) of kunnen in een gewo-ne instelling eerst hun secundair onderwijs af-werken. Of kandidaten uit het gewoon secundair Figuur 4 NIEUWE VORM (volledig na 1974) OUDE VORM akte kleuterleidster 3 t 2 3 fi> t u 1 O C O V) (15-19 j.) 2 I O getuigschrift lager.secundair onderwijs = algemene vorming = beroepsopleiding 250



??? De leerkrachtenopleiding in Belgi?? onderwijs straks een toelatingsproef zullenmoeten afleggen, is nog niet bekend. Op het huidige ogenblik is niet te omschrijvenhoe de toekomstige programma's er zullen uit-zien. Daarover werd nog geen enkele beslissinggetroffen. Ik vat de vergelijking van de oude ende nieuwe normaalschool voor kleuterleidsterssamen in het schema van figuur 4. 3. De opleiding tot leraar lager secundair onder-wijs 3.1 De meeste leraars, die in het lager secundaironderwijs les geven, hebben hun opleiding op demiddelbare normaalschool gekregen. Zij verlietendeze normaalschool (ook 'regentaat' geheten)met het getuigschrift van geaggregeerde lagersecundair onderwijs (getuigschrift van 'regent' of'regentes'). De betreffende opleidingsvorm - een unicumin de Europese onderwijsgeschiedenis - werdopgericht - voor wat het rijksonderwijs betreft -'n 1888 te Gent en te Nijvel voor jongens, in1897 te Brussel en Luik voor meisjes. DaarnaastWerden ook al gauw katholieke middelbarenormaalscholen opgericht. De creatie van dezeopleiding was gebaseerd op de gedachte dat ereen

tussenschakel moest zijn tussen de alle vak-ken docerende leerkracht van het lager onderwijsen de specialist in de hogere klassen van hetsecundair onderwijs. De 'regent' is dus eenvakleraar, maar om pedagogische redenen geeftmen hem liefst een zo groot mogelijk aantal urenin dezelfde klas. Hij moet daarom goed vakwe-tenschappelijk in een paar disciplines gevormdzijn en tevens voldoende psycho-pedagoog zijnom met de (pre-)pubers om te gaan. 3.2 Op dit ogenblik wordt men geaggregeerde vanhet lager secundair onderwijs mits twee jaarstudie na het secundair onderwijs. Een gehomo-logeerd getuigschrift van humaniora of een akte^an onderwijzer (vroeger kozen veel afgestu-deerden van de lagere normaalschool de regen-taatsopleiding) volstaan om zonder meer toege-laten te worden. Een einddiploma van het se-cundair technisch onderwijs geeft ook toelatingtot de regentenstudies, mits men een, aan deafdeling (zie verder) aangepaste toelatingsproefmet goed gevolg aflegt. Het middelbaar normaal-onderwijs omvat de volgende afdelingen: - Nederlands-Engels; - Nederlands-zedenleer of

Nederlands-gods-dienst; - Frans-geschiedenis; - wiskunde; - wetenschappen-aardrijkskunde; - lichamelijke opvoeding-biologie; - plastische kunsten (alleen voor jongens).Naast de in de benamingen van de afdelingen voorkomende vakken, moet door de studentennog een keuzevak genomen worden, waarvoorzij ook onderwijsbevoegdheid krijgen. Zo bestaaner thans theoretisch een 32 mogelijke combinaties. Het zou mij te ver voeren hier alle program-ma's der afdelingen gedetailleerd te beschrijven.In principe krijgen de kandidaten een verderevakwetenschappelijke en didactische benaderingvan de afdelingsvakken, verder ook moedertaal,algemene didactiek en pedagogiek, psychologie.Het eerste jaar is eerder theoretisch, alhoewel inhet tweede semester toch met het lesgeven begon-nen wordt. Het tweede jaar voorziet een verdoorgevoerde praktische opleiding met tweeweken stage. De evaluatie der studenten gebeurtnog op de traditionele manier: eindejaarsexa-mens, waarbij voor het eindexamen een afge-vaardigde van de Regering voorzitter is van dejury. 3.3 De opleiding tot geaggregeerde lager

secundaironderwijs is momenteel aan zeer hevige kritiekonderhevig. Deze kritiek is nog heviger gewordenomdat de lagere normaalschool onlangs eeneven lange studieduur heeft gekregen. Bijna allewaarnemers menen dat deze opleiding van tweejaar volstrekt onvoldoende is voor de moeilijketaak, die de afgestudeerden ervan wacht.Reeds enkele jaren gaan stemmen op om deopleidingsduur met een jaar te verlengen. Datdeze verlenging er nog steeds niet is gekomen is 251



??? Chr. de Graeve het gevolg van wachten op de herstructureringvan het secundair onderwijs^ÂŽ en op de installatievan de Hoge Raad voor het Hoger PedagogischOnderwijs (wettelijk ingesteld door de wet ophet hoger onderwijs, 7 juli 1970), die advies moetgeven in deze kwestie. Het ziet er niet naar uitdat deze langverwachte verlenging op 1 septem-ber a.s. zal kunnen starten. Bovendien contesteren velen de inhoud envooral de methodiek van de huidige opleiding.Men wenst een meer actief gericht onderwijs,minder docerend opgevat en waarin meer moge-lijkheden tot actieve deelname van de studenten moderne didactische werkvormen zoudenkunnen worden toegepast. Ook de evaluatie vande student zou op een breder en meer overdachtebasis moeten gebeuren. De evolutie binnen delagere normaalschool wordt hier nauwlettendgevolgd. Een doorn in het oog van velen is ook de ge-ringe en zeer onzekere waardering, die aan hetdiploma wordt toegekend. In de secundairerijksscholen (type athenea en lycea) wordt in delagere klassen nog altijd de voorkeur gegeven aanacademisch

gevormde leraars dan aan regenten.Buiten het onderwijs is het regentendiploma bijhet postuleren naar plaatsen ongekend, zodat hetin feite gelijkgeschakeld is met een getuigschrifthoger secundair onderwijs. Er was vooral ook'veel beroering in de regentenmiddens op hetogenblik, dat het vernieuwd secundair onderwijswerd ingevoerd. De geaggregeerden lager secun-dair onderwijs vroegen zich dan terecht af welkede plaats van de regent zou zijn in het nieuweonderwijsbestel (dat de traditionele verdeling inlager en hoger secundair onderwijs niet meerkent). Alhoewel deze zaak nog niet volledig isuitgepraat, laat alles echter voorzien dat de afge-studeerden van de middelbare normaalschoolevenveel mogelijkheden hebben in het ver-nieuwd onderwijs als vroeger, dat er zelfs kansis dat zij er meer zullen gewaardeerd worden.Maar dan moet de opleiding in het licht van devernieuwingen worden herzien, wat binnen dehuidige tweejarige opleiding bezwaarlijk kan. 4. De opleiding tot leraar hoger secundair onder-wijs 4.1 De huidige leraren(essen) van het hoger secun-dair onderwijs zijn academisch

geschoolde licen-tiaten, die benevens de cursussen van hun specia-liteit een zgn. aggregaatscursus moeten volgen.Om les te kunnen geven moeten de hcenliaten^^ÂŽdus ook het getuigschrift van geaggregeerde voorhet hoger secundair onderwijs bezitten. Om de moeilijkheden rond deze opleiding tebegrijpen en meteen terminologisch een enander op punt te stellen is het goed ook hier weereen stukje historiek te bekijken. De vorige eeuwin Belgi?? kende drie schooltypes: de lagere school(volksschool), de middelbare school (?Šcolemoyenne) voor een korte secundaire vorming,en het atheneum (coll?Šge) voor de volledige se-cundaire opleiding. De leraarsopleiding voorelk type werd verstrekt in overeenkomstigenormaalscholen: de lagere, middelbare en hogerenormaalscholen. In Luik en Gent bestonden ophet einde van de vorige eeuw dergelijke 'hogerenormaalscholen', die aan de afgestudeerdenonderwijsbevoegdheid toekenden voor alle stu-diejaren in het atheneum-college. Een diplomavan de universiteit (toen nog het doctoraat) gafdezelfde onderwijsbevoegdheid: de

universitairezakelijkheid en wetenschappelijke kennis bevat-ten dus - volgens de denkbeelden van die tijd -ipso facto ook onderwijskennis. In 1890 bevestigde de universiteit haar bedoe-ling, dat zij alleen de leraar van het hoger secun-dair onderwijs kon opleiden, door aan de uni-versitaire vakken de algemene opvoedkunde en?Š?Šn proefles toe te voegen. Op 3 juli 1891 werdende hogere normaalscholen afgeschaft, met debedoeling de daar gegeven lessen in de universi-taire vorming op te nemen. Daar is echter nietsvan in huis gekomen. 4.2 Een Ministerieel Besluit van 1934 wilde de oplei-ding brengen op ?Š?Šn jaar na de universitaire vak-opleiding, waarna zes maanden stage zoudenvolgen in een inrichting van middelbaar onder- 252



??? De leerkrachtenopleiding in Belgi?? wijs. Het enige resultaat was de huidige nog vige-rende wet, die voorschrijft dat de student tijdensde laatste twee jaar studie aan de universiteit viervakken (algemene methodiek, geschiedenis vande opvoedkunde, experimentele opvoedkunde envakdidactiek) en een niet nader uitgestippeldaantal type- en proeflessen onder leiding van devakprofessor moet volgen. Een echte chaos in de universitaire leraarsop-leiding was het gevolg. De vakken van algemenemethodiek, historische pedagogiek en experi-mentele opvoedkunde worden gegeven doorprofessoren (uit de pedagogische faculteit), dieverder met de opleiding niets te maken hebben enhun studenten niet kennen. De ernst, waarmeede vakdidactische en praktische opleiding ge-beurt, is zeer verschillend: van lachwekkend inbepaalde faculteiten tot zeer zwaar in andere.Voor veel studenten zijn de aggregaatscursussente verwaarlozen 'bijvakken'. Bovendien leggenVeel licentiaten het aggregaatsexamen af, terwijlzij reeds in het onderwijs werkzaam zijn, omdatin bepaalde faculteiten het afleggen van

tweeexamens samen (licentiaat en aggregaat) te zwaargeworden is. Vanaf het schooljaar 1970-71 zijn de vereistenVoor het aggregaat wat duidelijker vastgelegd(60 uren voor algemene methodiek, experimen-tele opvoedkunde, met nadruk op de psycho-pedagogische studie van het leerproces en dehistorische pedagogiek; 30 uur voor de vakme-thodiek, aangevuld met 30 uur stage). De vast-stelling en uitvoering van deze vereisten zijnechter een pleister op een houten been. 4.3 Het is duidelijk geworden dat deze toestand nietlanger meer kan duren. Sinds enkele jaren zetten^ich verscheidene professoren der universiteitenom verandering in de toestand te brengen,??innen universitaire kringen worden een drietalopties overwogen: - onderwijsopleiding tijdens de huidige tweelaatste jaren van universitaire studie (licen-tiaat), met strenge kwalitatieve hervormingvan de huidige cursussen en praktijk dooreventuele vermindering van het aantal uren in de vakwetenschappelijke opleiding; - een aanloop van onderwijsopleiding tijdens detweede licentie (laatste jaar vakopleiding) ende hoofdbrok (vooral praktijk)

voorbehoudenvoor een vijfde jaar; - de licentiaatsstudie uitbreiden tot drie jaar,en de onderwijsopleiding daarin tijdens tweeof zelfs driejaren inschakelen. Tot een consensus is men nog niet gekomen.Er bestaan overigens ook andere plannen (zieverder). Daar in de verschillende universiteitenover het probleem verschillend wordt gedacht,blijft het probleem verder wachten. 5. Enkele kritische bedenkingen als slot 5.1 De onderwijsopleidingen in Belgi?? moeten be-schouwd worden als, aan de omstandighedenaangepaste, historisch gegroeide opleidings-vormen. De vele vernieuwingen in de loop dertijden kwamen tot stand onder druk van vak-wetenschappelijke, sociale en financi??le eisen.Nooit werd een wetenschappelijk vastgestelddoelstellingengeheel als uitgangspunt genomen,ook bij de meest recente vernieuwingen niet.De vele discussies omtrent aan te brengen her-structureringen waren en zijn dan ook niet tevermijden. Iedereen heeft zo zijn gedachten overde manier waarop een leraar moet worden opge-leid. Touwtrekkerij op grond van intu??tie enstereotiepe eigen gedachten waren schering

eninslag in de opbouw van de leerkrachtenopleidingin Belgi??. 5.2 De leerkrachtenopleidingen in Belgi?? zijn door delaatste beschikkingen alle opgetrokken tot hetniveau van het hoger onderwijs. Zoals in Neder-land spreekt men van 'academisering'. Academi-sering betekent echter niet alleen een poging totoptillen van leerstofniveau, maar ook een men-taliteitsverandering bij leraren en studenten,wetenschappelijk niveau, een hoogwaardige uit-rusting en sociale voorzieningen op het peil vanhet hoger onderwijs, meer studietijd voor deleraars van het normaalonderwijs, wetenschap- 253



??? Chr. de Graeve pelijk onderzoek als basis voor de opleiding.Aan dat alles is men in Belgi?? nog niet toe enalles laat voorzien dat een echte 'academisering'van de leerkrachtenopleidingen, die niet aan deuniversiteit gebeuren, nog lang op zich zal latenwachten. Niet in het minst ook omdat de kwali-teit van de kandidaten zeer sterk dalende is enomdat er weinig financi??le middelen zijn. 5.3 De relatie tussen de verschillende leerkrachten-opleidingen werd door de laatste ontwikkelingeneen zeer problematische en zeer omstreden kwes-tie. Vroeger was er een duidelijke hi??rarchie: dekleuterleidster kreeg een opleiding in tijdsduurgelijk aan de humaniora; de onderwijzer: ?Š?Šnjaar na de humaniora; de geaggregeerde lagersecundair onderwijs: twee jaar na het secundaironderwijs en de geaggregeerde hoger secundaironderwijs een universitaire opleiding van min-stens vier jaar. Straks na 1974 wordt de relatie:kleuterleidster ?Šn onderwijzer ?Šn regent (als desituatie blijft zoals ze nu is) elk een tweejarigeopleiding na het secundair onderwijs. De sala-risverschillen tussen deze groepen

leerkrachtenblijven bestaan (alhoewel de nieuwe wedderege-ling, ingaand op 1 april 1972, de salarissen dichterbij elkaar bracht). Het gevaar is, dat heel watjonge mensen maar dadelijk de, na afloop bestbetaalde, maar toch in duur gelijke opleidingkiezen. Aan deze toestand moet duidelijk iets gedaanworden. Maar welke oplossing dient gekozen?Radikale gelijkschakeling in opleidingsduur ?Šnwedde van alle onderwijsopleidingen (uitzonde-ring misschien gemaakt voor de academische op-leiding) of een verlenging van de opleidingsduurvoor de geaggregeerde lager secundair onderwijsen eventueel ook voor de onderwijzende licen-tiaat? Bepaalde tekens wijzen erop dat heelwaarschijnlijk de laatste mogelijkheid zal geko-zen worden. 5.4 Vele onderwijsmensen in Belgi?? dromen ook vaneen vergaande rationalisatie en eenmaking vanhet ganse pedagogisch onderwijs. Niet alleen hetfeit dat er teveel normaalscholen (vooral voormeisjes) zijn, is de reden daartoe. Velen denkendat het veel beter zou zijn het aantal te beperkentot enkele goed geoutilleerde grote normaal-scholen in grote centra, waar de

nodige cultureleinfrastructuur aanwezig is. Heden ten dage zijnmeestal een normaalschool voor kleuterleidsters,een lagere normaalschool en een middelbarenormaalschool met hun respectievelijke oefen-scholen in ?Š?Šn grote instelling verenigd. Deze si-tuatie is in principe goed en mag voor de toe-komst behouden blijven. Maar men kan de situa-tie consequenter doordenken en dan constaterendat het veel beter zou zijn om enkele marginalenormaalscholen af te schaffen en grote instel-lingen te ontwerpen, waar meisjes ?Šn jongens(zoals al in het rijksonderwijs het geval is) in deechte geest van het hoger onderwijs kunnen stu-deren. Het is zelfs denkbaar dat een opleidingvoor de studiemeester-opvoeder en zelfs deaggregaatsopleiding voor het hoger secundaironderwijs (na de vakopleiding aan de universi-teit) in een dergelijke 'pedagogische academie'zou kunnen verlopen. Men zou dan ook kunnenzorgen voor betere overgangsmogelijkheden tus-sen de verschillende opleidingen, waardoor menhet sterke finaliteitskarakter van de huidigeopleidingen kan wegwerken. Het feit dat b.v.

eengediplomeerde van de lagere normaalschool weeropnieuw de ganse opleiding moet verwerken omgeaggregeerde lager secundair onderwijs te wor-den, is toch al te gek. 5.5 Er moet ook gedacht worden aan een verant-woorde inschakeling van de onderwijsopleidin-gen in de permanente vorming van de.leerkrach-ten. De om- en bijscholing van de leerkrachten inBelgi?? gebeurt op dit ogenblik - op basis vanvrijwilligheid meestal - door private organismen,leerkrachtenverenigingen en met uiterst geringemiddelen ook door het inspectiekorps. De peda-gogische academie, waarover sprake in 5.4 kanen moet ook een centrum van permanente vor-ming worden. Zover zijn wij echter nog niet.Toch wordt het meer en meer duidelijk dat dejuiste opdracht van een leerkrachtenopleiding 254



??? De leerkrachtenopleiding in Belgi?? niet zuiver kan gesteld worden, als ook hetdringende probleem van de bijscholing op di-dactisch, vakwetenschappelijk en cultureel ge-bied niet is opgelost. 5.6 Tenslotte: Hoe kan men het probleem van deonderwaardering van het onderwijsberoep weg-werken? Hoe kan men vermijden dat voor detoekomst er zich minder en minder kandidatenaanbieden en dat de (.vooral intellectuele) kwali-teit van die kandidaten afneemt? Het is onder-tussen wel duidelijk geworden dat toverformulesals een betere financi??le waardering en het 'aca-demiseren' geen oplossing bieden voor deze toe-stand. Dat zich dat probleem niet alleen in Belgi??stelt is maar een magere troost. Verklarende aantekeningen 1 â€? De term 'ncrmaalschoor is de letterlijke vertalingvan het Duitse 'normalschule' (Von Felbiger),dat eigenlijk 'modelschool' betekent. De termwerd inderdaad oorspronkelijk gebruikt vooreen onderwijzersopleiding, die uitsluitend in eenoefenschool (lagere school) gebeurde. Dezeoefenschool moest inderdaad een modelschoolzijn: zij moest de 'norm' of het ideaal zijn voorde

andere lagere scholen. 2. Een 'klein seminarie' was een vorm van secun-dair onderwijs (latijns-griekse humaniora), waar-aan ook de twee jaar filosofische opleiding voorpriesterkandidaten was verbonden. De kleineseminaries waren dus kweekscholen voor toe-komstige geestelijken. De vierde graad was en is nog in enkele plaatsenin Belgi?? (vooral in West-Vlaanderen) een twee-jarig voortgezet lager onderwijs. De gewonelagere school omvat drie graden van elk tweejaar. De vierde graad werd in 1920 opgericht omleerlingen toe te laten de achtjarige leerplicht tevolbrengen. 4. Een 'gehomologeerd' getuigschrift is een getuig-schrift dat door de homologatiecommissie isaanvaard. Alle eindgetuigschriften van hetBelgisch middelbaar onderwijs worden door dezecommissie gecontroleerd. De school moet voor die goedkeuring een dossier over de betreffendeleerling of klas opsturen. 5. Het traditionele secundair onderwijs in Belgi??omvat twee grote afdelingen: het middelbaaronderwijs met de zes humanioravormen (Latijns-Griekse, Latijns-wiskundige, Latijns-wetenschap-pelijke, wetenschappelijke A en B,

economische)en het technisch onderwijs (onderverdeeld in demeer theoretische technische school en de meerpraktische beroepsschool, in elke van beidescholen zijn er verschillende vaksecties). Beidevormen hebben een lagere cyclus (het lager sec.ond.) en een hogere cyclus (hoger sec. ond.), elkdrie jaren of klassen omvattend. 6. Deze humanioravorm, alleen voorkomend in desecundaire cyclus van de normaalscholen, werdopgericht in het schooljaar 1969-70. Het is duseen zevende vorm van humaniora, die alleenklassen heeft in het hoger secundair onderwijs. 7. Het maturiteitsexamen is een proef, die naast heteindexamen van het secundair onderwijs moetafgelegd worden door die studenten, die univer-sitaire studies wensen aan te vangen. De proefloopt over een ondervraging over een aantal ge-kozen vakken en een schriftelijke verhandeling ofsynthese van een voorgedragen tekst of een ver-slag van een aantal natuurwetenschappelijkeproeven. 8. In Belgi?? bestaan twee departementen voorNationale Opvoeding met twee volwaardigeMinisters: ?Š?Šn voor het Franssprekende

Waalselandsgedeelte en ?Š?Šn voor het NederlandstaligeVlaanderen. In principe moeten beide departe-menten bij grote beslissingen met elkaar over-leggen. 9. In het Belgisch Lager- en kleuteronderwijs is dewoensdagmiddag vrij. Voor leerlingen, waarvande ouders dit wensen, zijn op die middag tweeuur zgn. 'socio-culturele activiteiten' voorzien:een soort hobby-clubs, waarin door onderwijzersof monitoren van buiten de school activiteitenworden gegeven als sport en spel, handenarbeid,creatieve muzikale opvoeding, enz. 10. Een typeactiviteit is een modelles, gegeven dooreen leerkracht van de oefenschool of van de nor-maalschool; een proefactiviteit is een les ofdidactische activiteit, gegeven door een studentin bijzijn van zijn klasmakkers en de leraars van 255



??? Chr. de Graeve de normaalschool; een oefenactiviteit is eengewone les, die door de student in de oefenschoolwordt gegeven. Al deze activiteiten wordenin de klas van de normaalschool voorbereid enachteraf besproken. 11. Dit is nieuw in het Belgische lager normaalon-derwijs. In tegenstelling met de middelbarenormaalschool (zie verder) werd hier de leerstof?Šn de didactiek der vakken door de leraar op-voedkunde gegeven. 12. In sommige Belgische lagere scholen gaan ganseklassen voor enkele tijd (een tiental dagen) naarinstellingen in Zwitserland of Frankrijk, aanzee of op het platteland. Daar wordt een speciaalprogramma met initiatie in ski??n, paardrijden,zwemmen ... afgewerkt. 13. Het ganse Belgische secundair onderwijs wordtmomenteel hervormd. Het vernieuwd secundair-onderwijs (v.s.o.) wordt progressiefin een aantalscholen ingevoerd om later veralgemeend teworden. De traditionele humanioravormen (ho-ger beschreven) verdwijnen en maken plaats vooreen systeem met drie graden, resp. observatie-,ori??ntatie- en determinatiegraad (elk twee jaar),waarbinnen zowel het

middelbaar als het tech-nisch onderwijs in opties zullen worden uitge-werkt. 14. Nog altijd de offici??le benaming voor de kleuter-leidster. De naam verwijst wel zeer duidelijk , naar de bewarende functie van de eerste kleuter-scholen. 15. De invoering van het v.s.o., zie 13. 16. In de gewone faculteiten van de universiteitduurt de studie vier jaar: twee jaar zgn. kandida-tuur en twee jaar zgn. licentie. Curriculum vitae Chr. De Graeve, geb. 1935, na een gedeelte latijns-griekse humaniora, lagere normaalschool, studieopvoedkunde aan de rijksuniversiteit te Gent. Iswerkzaam als leraar aan de katholieke lagere enmiddelbare normaalscholen te Torhout en in diversebijscholingscursussen voor leerkrachten. Is voorzitter van de pedagogische commissie vanhet Christen Onderwijzersverbond (C.O.V.) afd.West-Vlaanderen, redactielid van Christene School-Pedagogische Periodiek. Is ook voorzitter van deVlaamse afdeling van de Christelijke Centrale vande personeelsleden bij het Vrij Middelbaar en Nor-maalonderwijs (C.V.M.N.O.) en hoofdredacteur vanhet tijdschrift Doceo van deze vereniging. Schreef

handboeken voor het lager onderwijs (metenkele medewerkers), 'Bijdrage tot het probleemvan de leesrijpheid', (samen met zijn echtgenote)'Bijdrage tot het probleem van de schoolrijpheid' enartikelen in diverse pedagogisch-didactische tijd-schriften. Adres: Maria van Bourgondi??laan 50,8100 Torhout(Belgi??). 256



??? ^n deze bijdrage bepalen wij ons hoofdzakelijktot de feitelijke inrichting van de docentenoplei-dingen in beide landen. Voor een genuanceerdeinterpretatie van de opleiding en van de proble-men zou een schets van de onderwijssystemen^an Oost-Duitsland en Zweden, van hun ontwik-kelingen van de faktoren die tot die ontwikkelinghebben bijgedragen, zijn vereist. De omvang van^it artikel zou daarmee in te ruime mate wordenoverschreden. Wij verwijzen voor dit aspekt danOok naar de beschikbare literatuur. Een tweedebeperking heeft betrekking op de te besprekenâ€?docentenopleidingen. Wij laten in deze bijdragealle opleidingen, die een meer specifiek karakterâ€?dragen, buiten beschouwing. De opleiding van docenten in Oost-Duitsland Oost-Duitsland stond na 1945 met betrekking tote opleiding van docenten voor de volgende op-gaven: de vervanging van nationaal-socialistischedocenten; de inrichting van een opleiding die afgestemdWas op de doelstellingen van de socialistischeeenheidsschool;"" de aanpassing van de opleiding aan de poli-tieke, economische, sociale en wetenschap-pelijke

ontwikkelingen.Na een eerste periode van wederopbouw envan het onderwijssysteem, werd inDas Gesetz ??ber das einheitliche sozialis-^'sche Bildungssystem' aangenomen. Deze wet^^vat de inrichting van het totale onderwijs-J^teem in Oost-Duitsland. De inhoud van dezerichtinggevend voor de verdere ont-deze achtergrond worden deelplannen en doku-menten uitgewerkt, die bijdragen tot de verderekonkretisering van de doeleinden der wet. Bij-zondere aandacht wordt daarbij geschonken aande opleiding der docenten. Margot Honecker,de minister van onderwijs in Oost-Duitsland,heeft op het zevende pedagogische congres in1970 nog eens nadrukkelijk op de betekenis vande docentenopleiding gewezen. Het is niet bijwoorden gebleven. In een dokument 'Konzeptionzur perspektivischen Entwicklung der Ausbil-dung von Fachlehrern der algemeinbildendenpolytechnischen Oberschule in der D.D.R. f??rden Zeitraum 1968 bis 1980', dat in het kader vande derde hervorming van het universitair onder-wijs in 1969 werd aangenomen door de politiekeorganen, wordt de docentenopleiding vanuit

devolgende gezichtshoek bekeken: De opleiding van docenten in Oost-Duitsland en Zweden E. Velema Instituut voor Onderwijskunde, K.U., Nijmegen 'Die h??heren Anforderungen der Erziehungs-und Bildungsarbeit in den Schulen verlangen daswissenschaftliche Niveau in allen Disziplinen desLehrerstudiums zu erh??hen, die gesamte Aus-bildung mit der marxistisch-leninistischen Ideo-logie zu durchdringen und als wissenschaftlich-produktives Studium in enger Verbindung mitden Anforderungen der sozialistischen Schulezu gestalten'. Hierop volgde de uitwerking van de program-ma's en de invoering van de plannen. Wij bepalenons verder tot de bespreking van de struktuur ende inrichting der opleidingen. 1. De opleiding van de docenten voor de 3-jarige'Unterstufe' van de '10-klassige allgemeinbildendepolytechnische Oberschide'. â€” "lailb lh,uuuggcvcuu vuul tw^w.w--------, Wikkeling van het onderwijs in dit land. Tegen Deze docenten worden opgeleid aan Â? 30 In-''edaoooische studi??n 1972 (49) 257-261 ^^^



??? E. Velema stituten f??r Lehrerbildung'. Om toegelaten teworden dient de student de bovengenoemde'Oberschule' met succes te hebben doorlopen.De toekomstige docent wordt bevoegd tot hetgeven van lessen in de vakken Duits en rekenenen in een door hem gekozen vak uit een reeks vankeuzevakken. Tevens ontvangt hij onderwijs inde marxistisch-leninistische leer, de opvoedkundeen de psychologie. Voorts wordt hij onderwezenin het Russisch en in de lichamelijke opvoeding.Tijdens de opleiding komt hij tevens in aanrakingmet natuurwetenschappelijke, technische, econo-mische en culturele vraagstukken. Zij dragen bijtot de algemene vorming van de toekomstigedocent. De opleiding is nauw verweven met de onder-wijspraktijk. Ieder instituut is verbonden met een'Oberschule'. Verder volgen de toekomstige do-centen praktica in kleuterscholen en vakantie-kampen. In het afsluitende studiejaar - de geheleopleiding neemt 4 jaren in beslag - is een semestergewijd aan de praktijk van het lesgeven. Voor deafgestudeerden bestaat de mogelijkheid zich ver-der te bekwamen voor docent aan

de 'Mittelstufe'en 'Oberstufe' van de 'polytechnische Oberschu-le'. Voortdurend wordt aandacht besteed aan dekwaliteitsverbetering van deze opleiding. 2. De opleiding van de docenten voor de 3-jarige'Mittelstufe' en voor de 4-jarige 'Oberstufe' van de'10-klassige allgemeinbildende polytechnischeOberschule'. Deze opleiding wordt deels door universiteiten enhogescholen ?Šn deels door pedagogische hoge-scholen en instituten die uitsluitend leraren op-leiden, verzorgd. De duur van de opleiding is 4jaren. De opleiding draagt een universitair ka-rakter. Het diploma geeft bevoegdheid voor tweevakken, die een zekere verwantschap vertonen,bijv.: chemie - biologie; wiskunde - physica;duits - geschiedenis. De gediplomeerde docentkan benoemd worden aan de 'polytechnischeOberschule', de 'erweiterte Oberschule' (Abitur;2-jarig, direkt volgend op de '10-klassige all-gemeinbildende polytechnische Oberschule') ende 'Berufsausbildung mit Abitur', eveneens aan-sluitend op de genoemde 'polytechnische Ober-schule'. Zij die tot deze opleiding wensen te wor-den toegelaten, moeten voldoen aan de

eisen diegelden voor de toelating tot de universiteiten enhogescholen, d.w.z. 'Hochschulreife' (Abitur). De opleiding is in 2 fasen verdeeld. Gedurendede studiejaren 1 en 2 staan de inleidingen in deopvoedkunde, de psychologie, de vakkencombi-natie en de marxistisch-leninistische leer op devoorgrond; de studiejaren 3 en 4 worden geken-merkt door een sterkere specialisatie, door meerzelfstandige wetenschappelijke arbeid en doortoepassing van het geleerde in de onderwijsprak-tijk. Voorts worden de studenten onderwezen inde vakken cybernetica, wetenschapstheorie, logi-ca, schoolhygi??ne, lichamelijke opvoeding. Aan-dacht wordt eveneens geschonken aan het onder-wijs in de vreemde talen. Bekwame afgestudeer-den kunnen de 3-jarige studie in de pedagogischewetenschappen volgen en afsluiten met het beha-len van de doctorstitel. Deze nieuwe docenten-opleiding, die voortvloeide uit de wet van 1965,uit het besluit van 1969 over de verdere ontwik-keling van de docentenopleiding en uit de opvat-tingen over de hervormingen van het universitaireonderwijs, is gegrondvest op de

volgende uit-gangspunten : - de doelen en de inhoud van de opleiding wor-den bepaald door de doelen die het socialismein Oost-Duitsland nastreeft, door de eisen vanhet socialistische onderwijssysteem en door dewetenschappelijke ontwikkeling; - de vorming tot 'sozialistische Lehrerpers??n-lichkeiten' is een belangrijke taak van de on-derscheidene opleidingscentra; - de universiteiten en de hogescholen dienen tedifferenti??ren tussen de opleiding tot weten-schapsbeoefenaar en tot leraar; - de integratie tussen de pedagogische, de poli-tieke en de vaktechnische opleiding moet wor-den bevorderd; - tijdens de opleiding dienen de studenten nietalleen de werken van de klassieke marxistenen de partijdocumenten te bestuderen, maarmoeten zij ook deelnemen aan de politiekestrijd van de arbeiders en aan de verdere op' 258



??? De opleiding van docenten in Oost-Duitsland en Zweden bouw van de socialistische samenleving;- de opleiding zal een wetenschappelijk-produk-tief karakter moeten dragen. 'Es geht nichtdarum, den Studenten Gelegenheit zu irgend-einer selbst?¤ndige wissenschaftliche Arbeit zugeben, sondern diese eigenst?¤ndige wissen-schaftliche Arbeit soll zielstrebig auf die aktiveDurchsetzung des Neuen beim Kampf um dieSchaffung des entwickelten gesellschaftlichenSystems des Sozialismus orientiert sein' merktWolfgang Rocksch in dit verband op. Deze uitgangspunten kregen in het bijzondergestalte bij de vormgeving van de onderwijskun-dige opleiding. De nadruk ligt hierbij op deintegratie van opvoedkunde, psychologie endidaktiek enerzijds en van theorie en praktijkAnderzijds. De integratie van de theoretischebakken wordt nadrukkelijk nagestreefd in hetferste studiejaar. In het eerste en tweede studie-jaar wordt in het bijzonder aandacht geschonkenaan politiek-pedagogische aktiviteiten. De stu-denten zijn werkzaam in scholen, bedrijven,Pioniersgroepen en arbeidsgemeenschappen.Door deze

werkzaamheden worden zij voorbe-reid op een praktijkstage als leider van een pio-"'ersgroep aan het einde van het eerste studiejaar.In het tweede studiejaar volgt een verdere theore-tische verdieping, die mede dient als voorberei-ding op het pedagogisch-psychologisch prakti-kum dat na het 3e semester wordt gehouden.In het 4e semester wordt veel aandacht gegevenaan de didaktiek. Deze onderwijskundige basis-opleiding wordt aan het einde van het tweedestudiejaar afgesloten met een examen. In hetstudiejaar wordt in het bijzonder de'Methodiek van de vakkencombinatie aan de ordeS^steld. In dit studiejaar wordt de student in staat?Šfsteld tot verdere specialisatie. Hij is verplicht'^'t de vakken opvoedkunde, pedagogischepsychologie en methodiek een vak te kiezen. y de bestudering van het gekozen vak ligt deNadruk op onderzoek. In het 5e semester wordtaartoe veel aandacht besteed aan: de verdieping van de ideologische uitgangs-punten voor het gekozen onderzoekthema; - de inpassing van het onderzoekthema in hetonderzoek m.b.t. de verdere ontwikkeling vanhet socialistisch

onderwijssysteem; - de verzorging van inleidingen in de hulpwe-tenschappen, die steun kunnen bieden bij deuitwerking van het onderzoeksthema; - voortgezette inleidingen in de methoden vanonderzoek van onderwijs. Het onderzoek wordt in het 6e en 7e semesteruitgevoerd onder wetenschappelijke leiding.Na het afsluitende onderwijspraktikum, dat11 weken in beslag neemt, moet de student hetresultaat van zijn onderzoek verdedigen. Hiernavolgt nog een periode van 6 weken, waarin deervaringen met het onderwijspraktikum wordenge??valueerd, en waarin de meest recente onder-wijskundige informatie wordt doorgegeven. Metingang van 1970/1971 is bovenstaande opzet in-gevoerd. De ervaring zal moeten leren in hoeverrede gestelde doelen worden bereikt. B. De opleiding van docenten in Zweden Duidelijkheidshalve stellen wij achtereenvolgensde opleiding voor de lagere afdelingen en dievoor de hoogste afdeling van de Zweedse com-prehensive school aan de orde. 1. De opleiding van docenten voor de 3-jarigeonderafdeling en voor de 3-jarige middenafdelingvan de 9-jarige 'grundskola\ Bij

deze opleiding, die wordt verzorgd door de'Schools of Education', wordt uitgegaan vano.m. de volgende principes: - de opleiding is een beroepsopleiding, die ge-baseerd is op wetenschappelijke uitgangspun-ten en op ervaring; - het vertrekpunt voor elk type van opleiding ishet leerplan van de school waarvoor wordt op-geleid; - de opleiding is gericht op het ontwikkelen vaneen kritische houding tegenover eigen werk-methoden. Men hoopt op een voortdurende 259



??? E. Velema aanpassing aan de eisen van een 'rolling re-form'. - de basistraining omvat meestal 4 onderdelen:kennis van de vakken, pedagogiek, methodieken praktische vorming; - aan de toekomstige docenten wordt de eisgesteld, dat zij bereid zijn tot een voortgezetteopleiding. Voorts wordt gestimuleerd, dat zijkennis nemen en blijven nemen van de resul-taten van onderzoek van onderwijs; - tijdens de opleiding worden de studenten ge-confronteerd met het onderwijs aan gehandi-capte kinderen, kinderen van immigranten envolwassenen; - de opleiding dient zoveel mogelijk rekening tehouden met de individuele begaafdheid eninteresse van de student. De opleiding is als volgt ingericht. De duur vande opleiding voor docenten, bestemd voor de3-jarige onderafdeling, bedraagt jaar. Voorde toekomstige docenten van de 3-jarige midden-afdeling is de duur 3 jaar. Ongeveer een halfjaarwordt besteed aan de praktische oefening in descholen. De vakken zijn verdeeld in een basis- enin een keuzepakket. Het basispakket omvat:Zweeds, Engels, wiskunde, algemene vakken alsgodsdienst,

geschiedenis, aardrijkskunde, na-tuurkunde, biologie, chemie e.d., tekenen, han-denarbeid, muziek en lichamelijke opvoeding.Uit het keuzepakket, dat uit 2 groepen bestaat,kiest de student uit elke groep een vak. De enegroep omvat: Zweeds, Engels, wiskunde, alge-mene vakken; de andere groep is samengestelduit de vakken: tekenen, handenarbeid, muziek,lichamelijke opvoeding. De studenten die voorde middenafdeling worden opgeleid, kiezen uiteen der volgende combinaties: Zweeds - Engels;Zweeds - godsdienst; Engels - geschiedenis;wiskunde - natuurkunde etc. De vakken die als algemene vakken wordenaangeduid, of waar het de vakkencombinatiesbetreft, worden verzorgd in samenwerking metde speciale afdelingen van de 'Schools of Edu-cation'. Eveneens wordt tijdens de opleiding aan-dacht geschonken aan geestelijk-hygi??nischevraagstukken, onderwijsrecht, onderwijsadmini-stratie, begeleidingsvraagstukken etc. De studiein de pedagogiek wordt verzorgd door de afde-lingen pedagogiek en methodiek van de 'Schoolof Education'. De methodiek wordt in nauwerelatie gegeven

met de vakken van het basis- enhet keuzepakket. De praktische training omvatklassebezoeken, het geven van lessen gedurendeeen korte periode en het zelfstandig geven vanonderwijs aan een klas gedurende ongeveer eenhalf jaar. In het laatste geval neemt de student deverantwoordelijkheid van een klassedocent over,uiteraard onder supervisie. Aan het einde van deopleiding moet een examen worden afgelegd in degenoemde vakken. Ook de praktische bekwaam-heid wordt beoordeeld. De opleiding is op eenzodanige wijze georganiseerd, dat zelfstandig enin groepen kan worden gestudeerd. 2. De opleiding van docenten voor de 3-jarigehoogste afdeling van de 9-jarige 'grundskola'. Deze opleiding wordt verzorgd door de universi-teiten en door de 'Schools of Education'. Hetvaktechnische gedeelte valt onder de verantwoor-delijkheid van de universiteiten. De afgestudeerdeis meestal gerechtigd twee schoolvakken te onder-wijzen. De 'School of Education' neemt de peda-gogische training voor haar rekening. Dezetraining valt uiteen in een voorbereidend en eenafsluitend gedeelte. Het

voorbereidend gedeelteomvat: een algemene inleiding in de pedagogieken een inleiding in de didaktiek van de gekozenvakken. Deze cursussen worden meestal door destudent gevolgd in het eerste half jaar van deuniversitaire opleiding of op een tijdstip dat aan-sluit op zijn studie in het vak dat hij later hooptte onderwijzen. Het afsluitende gedeelte wordt verzorgd doorzes van de vijftien 'Schools of Education'. Dezetraining duurt een jaar en omvat een theoretischen een praktisch gedeelte. Het theoretisch gedeel-te richt zich op de vakken pedagogiek en metho-diek. Meestal worden verkorte en meer uitge-breide cursussen in de pedagogiek gegeven. DÂŽverkorte cursus is bestemd voor degenen die reedsenigszins geori??nteerd zijn. Gedurende 120 uren,soms verschillend verdeeld over de vakken, ont- 260



??? De opleiding van docenten in Oost-Duitsland en Zweden ^angt de student onderwijs in de methodiek vande door hem gekozen vakken. Ook wordt onder-Wezen in vakken als onderwijsrecht, onderwijs-administratie, schoolhygi??ne etc. De praktischetraining wijkt weinig af van die der andere oplei-dingen. Bezoeken aan klassen, lesgeven geduren-de 3 perioden van 3 weken en het zelfstandigOptreden als docent gedurende een half jaar on-der supervisie, zijn de hoofdelementen van depraktische voorbereiding op het leraarsambt..I^e opleiding wordt afgesloten met een examen,dat zowel het theoretische als het praktischegedeelte omvat. Ook tijdens deze opleidingbestaat de mogelijkheid tot individueel studerentot studeren in groepen van beperkte omvang.Voorts kunnen aanvullende cursussen wordengevolgd om zich te bekwamen voor het gevenVan onderwijs aan volwassenen. Volledigheids-naive zij nog vermeld, dat degenen die aan alleÂŽ'sen voldaan hebben ook de bevoegdheid ver-derven les te geven aan het voortgezet onderwijs,dat volgt op de 'grundskola'. Van bijzondere betekenis in het

geheel van deâ€?Zweedse docentenopleidingen is de plaats dieWordt toegekend aan de voortgezette opleidingVan de docenten. Voor alle Zweedse docenten isvoortgezette opleiding van 5 dagen per jaarVerplicht. Deze dagen mogen worden gebruiktVoor studie, voor bezoeken en voor het bijwonenVan demonstratielessen. Verder worden er zeerVeel cursussen georganiseerd, waaraan kan wor-den deelgenomen op vrijwillige basis. Dezecursussen, afgestemd op direkte behoeften of op^en bepaalde groep binnen het onderwijs bijv.Schoolleiders, worden tijdens de vacanties gege- of buiten de schooltijden...Bij de organisatie van de voortgezette oplei-'"gen maakt men intensief gebruik van de'ensten van adviseurs, die voor de helft van hunkerktijd in de school werken en de overige tijd be-s'eden aan de organisatie en de begeleiding vanÂŽ Voortgezette opleiding. Zweden teh thansÂ°"geveer 250 adviseurs, leder der 24 onderwijs-'stricten beschikt over een of meerdere advi-ÂŽurs. Zij worden daarbij gesteund door enkele 'Schools of Education'. Zweden is terwille vande voortgezette opleiding verdeeld in 6

regio's;deze regio's omvatten een aantal onderwij sdistric-ten; in elke regio is een 'School of Education',waaraan een afdeling voortgezette opleiding isverbonden. Deze afdeling traint de adviseurs,produceert studiemateriaal voor de cursussen enorganiseert met de adviseurs zomercursussenvoor de regio. Enige literatuur: Oost-Duitsland Gesetz ??ber das einheitliche sozialistische Bildungs-system. 1965, Staatsverlag de D.D.R. Giesbers, J. H. G. I. en Morsch, C. J. J. A., HotOostduitse schoolsysteem en het derde vormings-principe, in: Pedagogische Studi??n, jrg. 48, nr. 6?œuni 71). Grant, N., Society, School and Progress in EasternEurope, Oxford 1969. Klein, H. en Reischock, W., Bildung f??r heute undmorgen, Staatssekretariat f??r westdeutsche Fragen,Berlin (D.D.R.) 1968. Mende, Kl. D., Schulreform und Gesellschaft in derDeutschen Demokratischen Republik 1945-1965,Stuttgart 1970. Rocksch, W., Zum System der Lehrerbildung in derDeutschen Demokratischen Republik. Verglei-chende P?¤dagogik, 1/71. Volk und Wissen, Berlin(D.D.R.). Uhlig, G., Lehrerschaft und Macht der Arbeiterklassein

der ?œbergangsperiode zum Sozialismus. Ver-gleichende P?¤dagogik, 4/71. Volk und Wissen,Berlin (D.D.R.). Zweden A survey of teacher training in Sweden. NationalBoard of Education, Stockholm 1971. Bogt, H. B, J. ter. Onderwijs in Zweden, Instituutvoor Onderwijskunde, Nijmegen 1972. Marklund, S. en S??derberg, P., Swedish eomprehen-sive school, London 1967. Orring, J., Teacher training and School Development,National Board of Education, Stockholm 1971. 261



??? 1. Evenals in Nederland staan elders de inhoud ende structuur van de onderwijzersopleiding terdiscussie. Ook in de Duitse Bondsrepubliek isdit het geval. Op het moment, dat dit artikel totstand kwam, was nog veel overleg gaande enbleek nog veel onbeslist. Met andere woorden:er kan de lezer nu nog niet veel meer dan eenmomentopname aangeboden worden. Deze zalbestaan uit een schets, waarin de hoofdlijnen,die tenderen in de richting van een vernieuwdeonderwijzersopleiding, aangegeven worden. Degegevens, waarop dit artikel berust, werden ver-kregen a) door informatie ter plaatse; b) doorverwerking van materiaal - vaak in gestencildevorm - eveneens ter plaatse verkregen. In hetvolgende zullen wij vooral de aandacht vestigenop de vernieuwing aan de P?¤dagogische Hoch-schule Niedersachsen. 2. Over de ontwikkeling van de onderwijzersoplei-ding in Duitsland bestaat een vrij omvangrijkeliteratuur. Het is niet de bedoeling deze ontwik-keling binnen het bestek van een artikel te releve-ren. Volstaan wordt met een enkele opmerkingen voor het overige wordt naar de literatuur

ver-wezen^. ^ De opleiding tot onderwijzer vond aanvanke-lijk plaats in de z.g. Lehrerseminar van de 19e/begin 20e eeuw. De opleiding aan de Lehrerse-minar was gericht 'auf einen guten, methodischsicheren Unterricht', d.w.z. 'im Sinne des Her-bartianismus'2. feite kwam dit neer op ver-methodieking van het onderwijs. Omstreeks 1925hebben de opleidingen aan de Lehrerseminarplaats gemaakt voor de opleiding tot onderwijzer 262aan de P?¤dagogische Akademie. Het ging hierniet louter om een andere naam. In de opleidingwerd het accent gelegd op de 'P?¤dagogischeHaltung', op het 'intuitive Moment'3. De onder-wijzer werd gezien als een 'Bildner', die 'iounmittelbarer Ber??hrung mit dem Volke geisti-ges Leben zu wecken und zu gestalten vermag'-De P?¤dagogische Akademien dienden zich tot'Pflegest?¤tte der P?¤dagogik' te ontwikkelen. Nade oorlog maakten deze P?¤dagogische Akade-mien plaats voor de P?¤dagogische Hochschulen,(afgekort P.H.). 3. De P.H. wordt aangemerkt als een 'wissenschaft-liche Hochschule' voor de onderwijzersopleidingÂ?maar is niet het laatste stadium

in de geschetsteontwikkeling. De huidige opleiding neemt ten-minste zes semesters (van 6 maanden) in beslagen bestaat uit: â€? schoolpraktika- â€? de studie van een keuzevak (een taal, wiskun-de enz.) â€? de didaktiek van het keuzevak â€? didaktiek van twee schoolvakken â€? 'Erziehungswissenschaft' â€? filosofie, sociologie, politicologie â€? stage in bedrijf en sociale instelling Na het afleggen van het eerste examen volgteen periode van tenminste twaalf maanden (bÂŽ*^z.g. Referendariat), waarin de jonge onderwijze''- reeds in de praktijk werkzaam, zij het voor eeowat kleiner aantal uren - een voortgezette be-roepsopleiding krijgt, afgesloten met een examen.De opleiding bestaat dus nog uit twee faseo-Niet altijd vindt de opleiding aan de P.H. plaatsÂ?de onderwijzersopleiding is ook nog wel eeflS pedagogische studi??n 1972 (49) 262-269 Nieuwe ontwikkelingen in de opleidingen vooronderwijzend personeel in Niedersachsen (BRD). J. D. C. BrangerPedagogisch Instituut, R. U. Leiden



??? Nieuwe ontwikkelingen in de opleidingen voor onderwijzend personeel in Niedersachsen (BRD) m de universiteit ge??ntegreerd. Voor Nieder-sachsen is het hierboven geschetste (nog) wel vantoepassing. 4. De voortreffelijke outillage van de P.H. trektallereerst de aandacht van de bezoeker. Veelalhij aantreffen: doelmatige zalen van verschil-lende afmetingen, gesloten T.V.-circuit, labora-toria, ateliers, talenpraktika, een moderne goedyoorziene bibliotheek, gymnastiek- ?Šn turnzalen,instructiebad met regelbare diepte, muziekver-trekken met vleugels en orgels, mensa, kantoor-ruimte voor de studentenverenigingen. Het is eenSreep uit de vele materi??le voorzieningen diedienst doen bij een moderne opleiding. Onwillekeurig maakt men een vergelijkingÂŽet de outillage van de Pedagogische Academies'n Nederland. Men dient daarbij echter wel tepedenken, dat Nederland op de twaalf miljoen'nwoners bijna honderd Pedagogische Acade-'"les telt, Duitsland echter ?Š?Šn op ongeveer een^'Uoen (het aantal studenten varieert vani 1700-Â? 3000). Voorts, dat de na-oorlogseSituatie de bouw van dergelijke

vestigingen moge-Jyk maakte (Marshallhulp). Bovendien wordenbepaalde voorzieningen soms door onderne-mingen gefinancierd. De P.H. onderscheidt zich in twee??rlei opzicht^an de P?¤dagogische Academie en de Lehrerse-"tinar. In de eerste plaats wordt de 'Didaktik'centraal gesteld, de 'Methodik' speelt vooral aan-vankelijk een ondergeschikte rol; in de tweedeplaats wordt bewust gestreefd naar een 'wis-senschaftliche Hochschule'. Overigens heeft metbetrekking tot het eerste punt het inzicht veldSewonnen, dat 'Methodik' niet een receptenleermaar dat methodische structurering van hetonderwijzen, van de onderwijspraktijk, eenetenschappelijke benadering behoeft, in deopleiding thuishoort en niet een vaardigheid is,j.'ÂŽ nien uitsluitend al doende in het 'Schulprak-buiten de P.H. verwerft. Over het weten-"appelijk karakter van de opleiding lezen wij^ net Statuut van de P.H. het volgendeÂŽ: Die P?¤dagogische Hochschule Niedersachsen ist eine wissenschaftliche Hochschule. Sie hatdie Aufgabe, die Erziehungswissenschaften infreier Forschung und Lehre zu pflegen und dieStudenten auf eine

T?¤tigkeit als Lehrer oder inanderen p?¤dagogischen Bereichen vorzubereiten.Dar??ber hinaus nimmt sie sich der wissenschaft-lichen Fort- und Weiterbildung an'. De P.H. Niedersachsen bestaat uit acht (grote)afdelingen, gevestigd te Braunschweig, G??t-tingen, Hannover, Hildesheim, L??neburg, Ol-denburg, Osnabr??ck en Vechta. Oorspronkelijkwaren deze afdelingen zelfstandige P.H.'n.Deze afdelingen houden contact met elkaar enwisselen ervaringen uit. Iedere afdeling kent eenindeling in vakgebieden, de z.g. Lehrgebiete;aan het hoofd staat een Lehrstuhlinhaber (pro-fessor), die samen met docenten, wetenschappe-lijke assistenten en studieleiders (zij leiden bijv.praktikaÂŽ) het vakgebied verzorgt. Men onder-scheidt de volgende Lehrgebiete: P?¤dagogik,Schulp?¤dagogik, Psychologie, Philosophie, Po-litikwissenschaft, Soziologie, Biologie, Chemie,Deutsche Sprache, Geographie, Geschichte,Textiles Gestalten, Hauswirtschaft, BildendeKunst, Leibeserziehung, Mathematik, Musik,Physik, Evangelische Theologie en Werkerzie-hung''. ledere afdeling kiest een Dekan ('direc-teur'), die deze functie

twee jaar waarneemt.Hij wordt uit de z.g. Lehrstuhlinhaber gekozen. Tot de studie worden zij toegelaten, die in hetbezit zijn van het 'Reifezeugnis', het 'Abitur' vaneen van de - Duitse - gymnasiumtypen. Het'Reifezeugnis' geeft zowel toegang tot de univer-siteit als tot de Hochschulen, waaronder deP?¤dagogische Hochschule. Daarnaast bestaateen toelatingsregeling tot de P.H. voor hen, dieniet in het bezit zijn van het 'Reifezeugnis'.Vaak gaat het dan om wat oudere studenten,die alsnog een betrekking bij het onderwijs am-bi??ren. 5. Hierboven werd opgemerkt, dat de P.H. als eenstadium, als een fase is te beschouwen in derichting van een 'wissenschaftliche Hochschule'.Men zoekt naar wegen om de problemen diesteeds meer als fundamenteel worden gezien. 263



??? J. D. C. Branger het hoofd te kunnen bieden. Wij vatten dezeproblemen als volgt samen. â€? De opleiding aan de P.H. staat los van deopleiding voor andere beroepen, met inbegripvan die voor alle andere takken van onderwijsbuiten het basisonderwijs. Spottend spreektmen wel eens van de smalspoor-Hochschule. â€? Omdat een wetenschappelijke opleiding in zessemesters als wel zeer optimistisch werd ge-zien, werd het aantal te bestuderen vakkenverminderd. Men heeft de oplossing inkwantitatieve richting gezocht. â€? Het keuzevak domineert sterk, ten kostevan het didaktisch aspect van dit vak. â€? Naast de didaktiek van het keuzevak wordtde didaktiek van twee andere vakken bestu-deerd, met het accent op de klassen 1-6 of5-9. Het principe van de all-round onderwij-zer liet men varen, ervoor in de plaats kwameen soort vakleerkracht. Een grote moeilijk-heid is, dat de onderwijzer in de praktijk tochvrijwel alle vakken moet verzorgen. De eersteen de tweede fase (Referendariat) kregendaardoor een te verschillend karakter. De oplossing wordt gezocht in twee richtingen. I Een

opleiding, die uit ?Š?Šn fase bestaat. II Een opleiding van alle leerkrachten voor hetpre-universitaire onderwijs aan ?Š?Šn 'wissen-schaftlichen Hochschule, zusammen mit Stu-dieng?¤nge f??r andere akademische Berufe(Universit?¤t, integrierte Gesamthochschule)'ÂŽ. De opleiding dient volgens velen te bestaanuit een opleiding tot 'Stufenlehrer'. Deze opvat-ting hangt o.a. samen met de voorstellen, dievermeld staan in het 'Strukturplan f??r das Bil-dungswesen'De voorgestelde opzet van hetonderwijs geven wij in schema I weer. (De kritiekop de voorstellen in het Strukturplan blijft hierbuiten beschouwing), In dit schema worden vier gebieden onder-scheiden: â€? Elementarbereich, onderwijs aan kinderenvan 3-5 jaar. â€? Primarbereich, onderwijs aan kinderen tot ongeveer 9 jaar, gevolgd door de overgangnaar Sekundarbereich I.â€? Sekundarbereich I en II. In deze opzet heeft het denken in schooltypenplaats gemaakt voor het denken in 'Bereiche',in 'Stufen'. Teneinde de bedoehng hiervan teverduidelijken veroorloven wij ons een citaat:'Das Denken in Bildungsinstitutionen tritthinter dem Denken

in Bildungsg?¤ngen zur??ck,die auf bestimmte Lernziele gerichtet sind. DiÂŽgegenw?¤rtigen Bildungseinrichtungen erhaltenneue Funktionen. Dies schlieszt curriculareVer?¤nderungen sowie Neubestimmungen vonEingangsvoraussetzungen und Abschl??sse ein.Gleichzeitig ver?¤ndert sich das Verh?¤ltnis derSchularten zueinander, und zwar sowohl inRichtung auf einen st?¤rkeren horizontalen wieauf einen st?¤rkeren vertikalen Verbund' Wij keren nu terug tot de voorzieningen, d'ÂŽmen denkt te treffen met betrekking tot de op-leiding van onderwijzenden. 6. De regering van Niedersachsen besloot in 1970tot de oprichting van een universiteit. Het zieter naar uit dat het planbureau, ondergebrachtin de afdeling Oldenburg van de P?¤dagogischeHochschule Niedersachsen, erin slaagt reeds mde herfst van 1972 de opening van de universiteitmogelijk te maken. Het is een niet geringe presta-tie in twintig maanden met betrekkelijk geringemiddelen zover te komen 12. De opleiding vanonderwijzend personeel zal binnen deze universi-teit plaatsvinden, naast opleidingen in de

sociale,natuurwetenschappelijke, economische, techni-sche en medische wetenschappen. De opleidingvan onderwijzend personeel zal plaats vinden opbasis van onderstaande principes. 1. Doel van de opleiding is de a.s. onderwijzendein staat te stellen zijn beroep zelfstandig oPwetenschappelijke grondslag te gaan vervullet 2. De opleiding bestaat uit vier komponenten.a. 'Erziehungswissenschaft unter Einschlu?Ÿder gesellschaftliche Bez??ge,' 00k wel 'Grund-wissenschaften' genoemd. 264



??? Nieuwe ontwikkelingen in de opleidingen voor onderwijzend personeel in Niedersachsen (BRD) Schema I. Structuurplan Duitse onderwijs. Hochschul- undFachhochschul-bereich 2UJCQLU DCLU â™?â€”Berufspraxis Fachschulstufe I theoretisch praktisch V V V 18 "o) Fachbildung in SchuleoderSchule + Betrieb 17 roT)c 3^ Q) CO sz s (D >- N is I 2 I ? JZ ?Š s xi ox: a- 3 aJ3 ra .12E 5 15 Berufsgrundbildungs-jahr Abgang berufsfeldbezogen-technisch technologisch- studienbezogen Sonder-schule (Hauptschule) (Realschule) (Gymnasium) 13 -- x:o Sonder-schule 0)si w (DT3cD (U t/3 11 Orientierungsstufe Sonder-schule 9 -- Sonder-schule Gru nd stufe .co'S0)sih.ra E Eingangsstufe ?ˆ-5 Elementarbereich 3 J_ LEGENDE: VAbitur I V VAbitur I ^Fachschulbereich ist zeitl. stark differenziert Bron: PHN 265



??? J. D. C. Branger b. 'Fachwissenschaft.' Het gaat hier om 'ein Fach neuer Art', datniet gebonden is aan de grenzen van bestaandedisciplines of schoolvaicken. In verband hier-mee zal o.m. het ontwerpen van co??peratieveen interdisciplinaire curriculumelementennoodzakelijk zijn. (Vermoedelijke studieter-reinen : taal en literatuur, sociale wetenschap-pen, natuurwetenschappen).Het keuzevak heeft in de opleiding altijd eengrote rol gespeeld. Verwacht wordt, dat gron-dige studie van een keuzevak, nu dus 'einFach neuer Art', zal leiden tot verdieping endaardoor bijdraagt tot de vorming van destudent. c. 'Fachdidaktik.' De didaktiek van het keuze-vak. d. 'Berufspraktische Studien'^^. Onder deonderwijskundige problemen, die aan de ordekomen, zal een belangrijke plaats wordeningeruimd voor de z.g. Stufenproblematik.Enkele voorbeelden: 'schoolbaarheid' van hetkind, overgang naar het voortgezet onderwijs. 3. De opleiding zal plaatsvinden op basis vaneen gemeenschappelijke propedeuse en daarna'Stufengericht' worden. Zie hieronder. 4. Voortzetting en verdieping van de studie nahet behalen van de

bevoegdheid wordt nood-zakelijk geacht. 'Wissenschaftliche Fortbil-dung ist notwendiger Bestandteil der Berufs-t?¤tigkeit aller Lehrer'i''. 5. De praktische opleiding zal zowel binnen deuniversiteit als in de onderwijspraktijk moetenplaatsvinden. O 6. Zowel 'theorie' als 'praktijk' dienen ge??nte-greerd te worden, evenals de vier Studiekom-ponenten genoemd onder 2; bovendien wordtintegratie van de - vroegere - Ie en 2e fasenoodzakelijk geacht. 7. Aan de universiteit wordt een centrum geves-tigd, dat onderwijs en onderzoek ten behoevevan de opleiding tot onderwijzenden co??rdi-neert. Op basis van de bovengenoemde principes isdoor de afdeling L??neburg van de P.H. Nieder-sachsen een opleidingsmodel ontworpen. Hetschema ziet er als volgt uit^ÂŽ (Schema II). De studie neemt in dit model voor alle a.s-onderwijzenden jaar in beslag. (Het buiten-gewoon onderwijs blijft hier nog buiten beschou-wing). In de gemeenschappelijke propedeuse(Schema II: I/A) maakt men kennis met de z.g'Grundwissenschaften (hierboven onder 2a),bovendien vindt een ori??ntatie plaats in de ver-schillende vakken (Schema II:

I/C, zie hierbovenonder 2b). Doel hiervan is tot het kiezen van eenvak te komen, het z.g. keuzevak. 'Jeder Studentstudiert nur ein 'Fach', wobei das Fach neudefiniert werden musz; unter 'Fach' w?¤re mehrein Fachbereich, 'Gegenstandsbereich' oder'Objektfeld' zu verstehen'. De studie van devakdidaktiek is inbegrepen, en op een 'Stufe'gericht. Vervolgens wordt een ori??ntatie in deonderwijsniveaus ('Stufen') gegeven (Schema H-I/B) met het doel, na en in overleg met docenten(Schema II: I/D 'Intensive Beratung) te beslissenvoor welke 'Stufe' men een opleiding zal gaanvolgen. In het schema is dit aangegeven met deletters LI, L2, L3, L4. (Stufenausbildung). LI-Lehrer. Voor de leeftijdsgroep van Â?4-1^jaar. Het accent zal liggen op de 6-8'jarigen in verband met de aanvangS'problematiek ('schoolbaarheid,schoolrijpheid'). L2-Lehrer. Voor de leeftijdsgroep van Â? jaar. Het accent op de 9-11-jarigen i"verband met de overgang van deGrundstufe naar de Sekundarstufe(hulp bij ori??ntatie, differentiatie). L3-Lehrer. Voor de leeftijdsgroep van Â? 10-1^jaar. Het accent op de 12-14-jarige=='Sekundarstufe (o.m.

voorbereidingop vormen van voortgezet onderwijs)' L4-Lehrer. Voor de leeftijdsgroep van 13-18/19jaar. Het accent op de IS-lV-jarigef(hulp bij beslissingen met betrekkingtot studie en beroep). 266



??? Nieuwe ontwikkelingen in de opleidingen voor onderwijzend personeel in Niedersachsen (BRD) (Men vergelijke in verband met het bovenstaandeook Schema I, Structuurschema van het Duitse onderwijs). I^st praktisch jaar wordt gevolgd door [fase IV."oei van deze fase is o.m. reflectie op de praktijkde rol van de 'Lehrer' en op de verhoudingSch????l-maatschappij. Bovendien moet in dezeperiode van verdieping een stuk 'wissenschaft-Arbeit' (scriptie) geproduceerd worden. Schema II. Einphasige Lehrerausbildung 7. Het is duidelijk, dat talrijke problemen nog omeen oplossing vragen, vooral die, welke betrek-king hebben op de inhoudelijke aspecten van deopleiding. Een punt is echter zeker: men heeft be-wust gekozen voor een integrale opleiding vanonderwijzend personeel voor de onderscheidenniveaus. In Nederland is hiervan nog geensprake, behalve dan voor de lerarenopleiding2e en 3e graad. Niettemin zijn er tekenen die eropwijzen, dat men het belang van een integrale J 1/A Gemeinsames Einfuhrungsstudiumin den Bezugswissenschaften des â€žLernens"(Grundwissenschaften) l/C

Fachorientierung IIIIIIIIII?„^^ Stufenorientierungsphase l/D Intensive Beratung Stufena Li 1 usbildung La /1 La u ??BiiiiiilliiiliPÂ? Praktisches (klinisches) Jahr ; vi" x' IV Vertiefungsphaseund eine wissenschaftliche Arbeit Sozial- '''praktik. Hospita-tionspraktik. Sozial-praktik. Uber den Examensabschlusz musz noch diskutiert werden.1) Doel; samenhang opvoeding - nriaatschappi] te verduidelijken. 267



??? J. D. C. Branger opleiding gaat inzien en het bezwaar onderkentvan institutioneel scherp gescheiden opleidingenvoor onderwijzend personeel. Niet altijd is dithet geval. In dit verband wordt verwezen naareen publicatie van recente datum iÂŽ, waarin men,op grond van een interpretatie van E.E.G.-richt-lijnen het Nederlandse beroepsonderwijs in driekategorie??n indeelt, nl. â€? Kategorie I 'H.B.O.-opleidingen met eenduidelijk wetenschappelijk karakter in eenbepaalde discipline, die als komplementairkunnen worden beschouwd aan de weten-schappelijke opleidingen binnen de universi-teiten'. Voorbeelden: h.t.s., h.e.a.o., so-ciale academie (fundamenteel), lerarenoplei-ding (alle graden); deze opleidingen dus indezelfde kategorie als de universitaire. â€? Kategorie II: 'H.B.O.-opleidingen, die voor-bereiden voor een funktie of funktiegroep,waarbij echter het op adekwate wijze ver-vullen van de funktie het bezit van een be-paalde theoretische achtergrond noodzakelijkmaakt'. Voorbeelden: verpleegkundige (staf),sociale academie (beroepsopleiding), peda-gogische academie. â€? Kategorie III

'H.B.O.-opleidingen, die voor-bereiden op het vervullen van uitvoerendefunkties waarbij meestal een goede vaardig-heid in het toepassen van bepaalde methodie-ken op de voorgrond staat'. Voorbeelden:programmeur, verpleegkundige (uitvoerend),middelbaar sociale arbeid, kleuterleidster. Het is duidelijk, dat bij doorvoering van eendergelijke indeling een integrale opleiding tot hetberoep van onderwijzende in Nederland onmo-gelijk wordt. Wij zeiden al, dat er ook andere ge-luiden klinken. Zo bijv. in een passage uit de nota'Op weg naar hoger onderwijs nieuwe stijl'.In deze nota staat te lezen, dat het beleid eropgericht zal worden de opleidingen voor onderwij-zend personeel zo veel mogelijk in de regelingvan de samenhang w.o. en h.b.o. te betrekken.Belangwekkend is de volgende passage: 'Hetstemt met de taakstelling van de pedagogischeacademies overeen, dat wordt onderzocht inwelke mate banden dienen te worden aangehaaldmet de lerarenopleidingen. Dit is zowel in be-stuurlijke als in onderwijskundige zin bedoeld.Zo is er aanleiding de mogelijkheden tot eengeco??rdineerde propedeuse ten

behoeve vanlerarenopleiding en pedagogische academie teonderzoeken' Nog iets verder in dit opzicht gaat de nota'Structuur en plaats van de onderwijzersop-leiding binnen de opleidingen voor onderwijs-beroepen (onderwijzenden)'. De nota werd opge-steld door een commissie, benoemd door de driesamenwerkende organisaties van docenten aanpedagogische academies ^ Deze commissie steltvoor te streven 'naar een integrale opleiding vooronderwijsberoepen, gelieerd met instellingen voorwetenschappelijk onderwijs, waarin opleidingenvoor de volgende onderwijsberoepen een plaatskrijgen op basis van een gemeenschappelijkepropedeuse: kleuterleidster, onderwijzer(es) enlera(a)r(es). De commissie stemt in dit opzicht inmet de persoonlijke visie van Dr. J. B. Drewes^ÂŽen meent dat ook de opleiding tot kleuterleidsterin een integrale opleiding voor onderwijsberoe-pen thuis hoort. De eisen die thans aan de voor-opleiding worden gesteld, behoeven dan evenwelcorrectie'. De commissie steunt het voorstel met drieargumenten. Het eerste betreft de beroepskeuze,die op basis van een propedeuse kan

plaats vin-den. Het tweede argument is onderwijskundig^het is van belang, dat men reeds als student vooreen onderwijsberoep een ori??ntatie op een breedveld van het onderwijs krijgt, waardoor een beterbegrip voor de plaats van het onderwijs aan eenbepaalde leeftijdsgroep in een sluitend geheelvan onderwijsvoorzieningen ontwikkeld kanworden. Het derde argument is 'sociaal' vanaard; bedoeld wordt, dat een beter begrip ont-staat voor de aard van de werkzaamheden vanberoepsbeoefenaren ten behoeve van andereleeftijdsgroepen, dan waarvoor men zelf werkt-Dit wordt bevorderd, doordat alle studentenaan een gemeenschappelijke propedeuse deelne-men. De commissie wijst erop, 'dat concentratievan een aantal opleidingen nodig zal zijn, maaf 268



??? Nieuwe ontwikkelingen in de opleidingen voor onderwijzend personeel in Niedersachsen (BRD) dat ook een spreidingsbeleid op zijn plaats is'.In dit verband wordt gewezen op de rapportenvan Mc. Kinsey, waaruit o.a. blijkt, dat veleH.B.O.-scholen in de nabijheid van universiteitenzijn gelegen, zodat men kan spreken van clustersvan H.B.O.-scholen rond universiteiten.' Hetaantrekkelijke hiervan is, dat delen van de clusteraspecten van de opleiding tot een onderwijsbe-roep kunnen verzorgen ook die ten behoeve vanhet gespecialiseerd onderwijs, en tegelijk kunnensamenwerken met universiteiten'.Hoewel de situatie in Nederland niet geheelidentiek is aan die in Niedersachsen verdient hetWellicht toch aanbeveling in verdergaand verge-lijkend onderzoek na te gaan in hoeverre de daarnagestreefde oplossingen ook in Nederland toe-pasbaar zijn. "Aantekeningen a. Bijv. H-K. Beckmann, 'Lehrerseminar Akade-mie Hochschule - Das Verh?¤ltnis von Theorieund Praxis in drei Epochen der Volksschul-lehrerausbildung. Mit einem Beiheft ??ber dieAusbildung der Volksschullehrer in den L?¤ndernder BRD.'

G??ttinger Studien zur P?¤dagogik,Neue Folge Band 14. Weinheim und Berlin 1968. b. A. Reble, 'Lehrerbildung in Deutschland.Ratingen 1958. 2- A.w. la, pag. 55.A.w. la, pag. 143. H. Kittel, 'Die P?¤dagogische Hochschulen.Dokumente ihrer Entwicklung I, 1920 bis 1932.Weinheim 1965, pag. 78.Auszug aus der vorl?¤ufige Verfassung der P?¤da-gogische Hochschule Niedersachsen, par. 1.Opgenomen in de studiegids 1971 van genoemdeP.H. Overigens kent men er nog andere functies, deze blijven hier buiten beschouwing. A.w. 6, pag. 36 v.v., gedeelte over Abteilung Oldenburg. Senat der P. H. Niedersachsen, 'Grunds?¤tze zurNeuordnung der Lehrerausbildung in Nieder-sachsen'. Oldenburg 1970, pag. 7.Deutscher Bildungsrat. 'Empfehlungen der Bil-dungskommission. Strukturplan f??r das Bil-dungswesen.' Stuttgart 19702. 10. Kritische kommentaren o.a. in 'Zeitschrift f??rP?¤dagogik', no. 3/1971. 11. A.w. 9, pag. 161. 12. Ter vergelijking (Dauer des Gr??ndungsver-fahrens): Bochum 4, 3 Jahre; Dortmund 6, 4 J;Bielefeld 3, 3 J; Konstanz 3, 6 J; Ulm 5, 8 J;Regensburg 5, 3 J; Bremen 7, 6 J. Gegevens

uit:â– Reformuniversit?¤t Oldenburg.' Oldenburg 1972,pag. 14. 13. Gegevens ontleend aan de notulen e.d. van deArbeitsgruppe 'Einordnung der Lehrerbildung'en van de 'Gr??ndungsausschusz'. Niet gepu-bliceerd. (1971/72) 14. A.w. 8, pag. 10. 15. Opgenomen in: 'Betrifft Erziehung.' Das aktuellep?¤dagogische Magazin, 4e Jahrgang, Heft 9,1/9-1971. Weinheim, pag. 46. 'EinphasigeLehrerausbildung'. 16. De noodzakelijke herstructurering van het hogerberoepsonderwijs in Nederland. 'Rapport studie-commissie herstructurering H.B.O. Discussieno-ta.' 's-Gravenhage 1971, pag. 17-19. (Verenigingvan direkteuren van scholen voor hoger beroeps-onderwijs, V.D.S.H.B.O.). 17. 'Nota "Op weg naar hoger onderwijs nieuwestijl".' Nota no. 2. Zitting 1971/1972-11 697,pag. 6. Getekend door M. L. de Brauw, C. vanVeen en P. J. Lardinois. 18. 'Nota "Structuur en plaats van de onderwijzers-opleiding binnen de opleidingen voor onderwijs-beroepen (onderwijzenden)".' Getekend doorJ. D. C. Branger, F. H. J. Sohl en N. Verboon.In: 'De Pedagogische Academie', 3e jaargangno. 1/2-1971. Groningen 1971, pag. 1-7.

19. Zie: 'De Pedagogische Academie', Ie jaargangno. 5, 1970. Groningen 1970, pag. 229 e.v.'Voordracht Dr. J. B. Drewes'. Curriculum Vitae J. D. C. Branger, geboren 1929, behaalde na hetonderwijzersexamen en de hoofdakte de aktenpedagogiek M.O.-A en -B en het doctoraalexamenopvoedkunde. Was een aantal jaren werkzaam bij hetbasisonderwijs en de onderwijzersopleiding. Is thanswet. hoofdmedewerker aan het Pedagogisch InstituutR.U. te Leiden, Stationsplein 10. 269



??? In het Interimrapport van de C.O.L. was op p. 17 eenpassage opgenomen die destijds in de kringen vanleraren van het v.h.m.o. nogal wat kwaad bloed zette.De tekst vermeldt aldaar: 'dat het programma van deopleiding voor de akten niet de indruk moet vestigen,dat degene die een akte behaalt, zijn studie als afge-sloten kan beschouwen. De commissie acht regelma-tige bij- en nascholing, waar nodig ook herscholing,vruchtbaarder dan een zeer langdurige opleiding zelf.Bij- en nascholing zijn onmisbaar op grond van devoortdurende ontwikkeling van de wetenschap en dezich wijzigende pedagogisch-didactische inzichten'. Naar aanleiding van een rapport van.een commis-sie uit de Raad van Leraren hebben drs. Michielsenen ondergetekende in 1967 in het Weekblad St. Bona-ventura een felle polemiek gevoerd. Ten aanzien vanhet onderhavige punt vreesde de Raadscommissie,onjuist citerend, zoals de lezer bij vergelijking metbovenstaande passage zelf kan constateren, dat 'her-scholing vruchtbaarder geacht wordt dan een zeerlangdurige opleiding zelf' (Weekblad, p. 244). Onjuistciteren kan men

wraken, toegegeven moet wordendat men, afgezien van al wat bij belangengroeperin-gen de emotionaliteit kan aanwakkeren, toch welenig begrip kan opbrengen voor de felle reactie vande leraren, omdat de gedachte van de '?Šducation per-manente' destijds in ons landje nog vrij nieuw was.Waar de C.O.L. onderscheid maakte in de termenher-, bij- en nascholing zonder deze te expliciteren,moest het in die omstandigheden wel moeilijk zijnvoor belanghebbenden zich niet tot polarisatie te latenbewegen en slechts rationeel de tekst te beoordelen. Tegenwoordig zullen veel minder leraren wakkerliggen van de gedachte, dat hun diploma hun niet totaan hun pensioen een adequate beroepsuitoefeninggarandeert. Ik kom daar dadelijk i.v.m. een door deKatholieke Leergangen verricht onderzoek op terug.Wel zitten wij nog steeds met de moeilijkheid dat bij 270mijn weten nergens duidelijk onderscheid is gemaakttussen de drie genoemde termen. Zelfs heeft deC.O.L.B.0. er in haar Interimrapport twee van inge-slikt, alleen de term 'bijscholing' handhavend, die zijbeschouwt als 'een onderdeel van (de)

professioneletaak' (p. 12) van de leraar. In 'Opleiding van leraren voor de school van mor-gen' heb ik de term ,herscholing' gereserveerd voordie gevallen waarin een leraar op^een geheel nieuweonderwijssituatie moet worden voorbereid. Zo'n ge-val kan zich voordoen, wanneer het onderwijs dooraan de (experimentele) lerareninstituten opgeleideleraren dermate is vernieuwd, dat vooral oudere do-centen daarin|moeilijk meer kunnen functioneren. In de zoeven genoemde studie heb ik bij- en na-scholing als een complex begrip gezien, waaraan ik devolgende drie functies toekende: 1. voortdurende confrontatie met nieuwe ontwikke-lingen op de betrokken vakgebieden; 2. informatie en training m.b.t. nieuwe ontwikkelin-gen in maatschappij, onderwijs en onderwijskundein ruime zin, dus zowel m.b.t. beleid, structurenen processen als tot de voorzieningen; 3. verzorging van specifieke cursussen voor school-management, counseling, studie- en beroepsadvi-sering, 'remedial teaching', onderwijstechnologie,leerplanontwikkeling, en vele andere (aldaar p-128). Aan de derde van de genoemde functies heeft

deC.O.L.B.O. vermoedelijk niet gedacht, daar bijscho-ling volgens haar beschouwd moet worden 'als eenweg waarlangs nieuwe inzichten en methoden in hetonderwijs worden ingevoerd' (p. 12). De C.O.L.O.V.schenkt hieraan in de officieuze versie van haar EersteRapport wel aandacht en vat bovenvermelde functiessamen onder de term 'bij- en nascholing'. De Engelseterm In-service Training of zoals Johnstoni het pedagogische studi??n 1972 (49) 270-272 Kroniek â€žHer-, bij- en nascholing" van leerkracliten



??? Kroniek liever noemt: In-service Education suggereert even-eens de eenheid van het begrip. Johnston begrijptdaaronder ook de derde door mij vermelde functie^le volgens mij als 'bijscholing' zou zijn aan te duidenterwijl voor die onder 1 en 2 de term 'nascholing' zichâ€?n-i. beter leent. Zolang het nog zo is, dat leraren uit het corps voorOrganisatorische en administratieve functies in aan-l^erking blijken te komen, heeft het zin daarop voor-preidende cursussen niet uit te sluiten van de totalen-service Education, al acht ik op den duur een meergedifferentieerde bij- en nascholing, eventueel zelfsAansluitend op een reeds gedifferentieerde opleidingOp den duur adequater, zoals in bovengenoemde Til-''"'â– gse brochure werd betoogd.Hoe gecompliceerd ,zo niet verward, de problema-is, blijkt ook uit het reeds aangekondigde onder-^oek van de Katholieke Leergangen, waarvan het''apport is getiteld 'De leraar terug in de bank, eenonderzoek naar de behoefte aan na- en bijscholingonder docenten in het voortgezet onderwijs'. In te-genstelling tot de ondertitel spreekt de tekst zelfover 'de behoefte aan na- of

herscholingscur-Blijkbaar gaat het in dit onderzoek in het alge-^n over wat Johnston In-service Education noemt,de drie termen zonder onderscheid door elkaargebruikt worden. Dat ik daaromtrent echter geen ze-erheid kan verschaffen, hangt samen met de te gerin-informatie die in dit 22 pagina's tellende rapport^ordt verstrekt. . heerste punt van kritiek moge als volgt wordenj Onbekend is wie het onderzoek verricht- dit d ^^ "mededeling dat de Katholieke Leergangengej â€? ^''engt ons in deze niet veel verder. Ernsti-' 'S het achterhouden van de uit 'een veertigtal vra-yg" bestaande vragenlijst, waardoor de interpretatieern ^^ "^^gedeelde resultaten voor de kritische lezer^^nstig wordt bemoeilijkt. Wel kan t.a.v. bepaaldeSen soms uit de tekst geconcludeerd worden, hoegeluid moeten hebben, maar een over-t van het geheel krijgt men niet.ond^ vragen schijnt men te zijn uitgegaan van eenj Orscheid tussen drie soorten cursussen: ?œ ^^""^^^nde inhoudelijke aspecten van het vak;Iii didactische vernieuwingen; â€?^treffende organisatorische aspecten en func-ties. ooi^^'^^^ssen van de laatste groep worden in

de teksteen als 'bijscholingscursussen'. De over- d??id ruitgebreider categorie 3 isevenals de overeenstemming in benaming. die overigens niet ge??xpliciteerd wordt; de cursus kandus ook toevallig zo zijn aangeduid. Het belangrijkste bezwaar tegen het onderzoek isongetwijfeld, dat de enqu??te niet wordt gehouden on-der een representatieve steekproef, maar zich beperkttot docenten van de 26 scholen van O.M.O. De on-derzoekers menen in hun Ter inleiding, dat deze pei-ling 'wel enigszins een indicatie oplevert omtrent demening van de docent in het algemeen'. Afgezien vanhet feit dat ondanks een response van 45% geen rap-p?¨l werd verzonden 'i.v.m. de tijdsfactor'(?), kan mende mening van de onderzoekers ernstig in twijfeltrekken, omdat de O.M.O.-leraren een duidelijk se-lecte groep vormen. Het O.M.O.-ontwikkelingsplandat bepaalde scholen in het bijzonder, maar alleO.M.O.-scholen in mindere mate doet delen in eeninnovatie planning, het eigen onderwijskundig bureau,het eigen tijdschrift Omologie, waaraan een vooruit-strevende redactie een geheel eigen stempel geeft,het zijn evenveel

factoren die de O.M.O.-groep der-mate selectief maken, dat de onderzoeksgegevens vandeze groep niet gegeneraliseerd mogen worden, zodatze nauwelijks indicatief zijn te noemen voor hetvoortgezet onderwijs. Daar komt bij dat het beroeps-onderwijs hier geheel buiten bespreking blijft. Nu blijft het wel interessant na te gaan, hoe de be-hoefte aan In-service Education is in een selectievegroep scholen met een 2000 docenten, circa 7% vanhet totaal aantal havo- en v.w.o.-docenten, waarvanvoornamelijk is uitgegaan. Het valt echter te betreu-ren, dat daarover slechts summiere informatie is aante treffen in het rapport, waarin de relatie wordt nage-gaan tussen de behoefte aan bij- en nascholing in dedrie genoemde cursussen en resp. het vakgebied, debevoegdheid en de functie van de docent, wat geenverrassende gegevens oplevert, op enkele hierna tebespreken uitzonderingen na. Het respondentenbestand werd in 8 categorie??nverdeeld, waarin echter drie dimensies dooreenlopen:behoefte aan bijscholing - geen behoefte daaraan;neiging tot deelname aan een cursus - geen neigingdaartoe;

voorkeur voor cursus door lerarenopleiding- voorkeur voor cursus door andere instanties. Menkrijgt er, mede doordat niet blijkt of die categorie??nachteraf zijn aangebracht, te weinig zicht op, of derespondenten in elke categorie alle dimensies gelijke-lijk of verschillend hebben willen benadrukken, zodathet moeilijk is te beoordelen hoe groot de werkelijkebehoefte aan In-service Education bij de O.M.O.-docenten is. Ook verdeling over de drie soorten globaal aange-duide cursussen roept vragen op. Wanneer b.v. blijkt 271



??? Kroniek dat 'meer talendocenten dan op grond van hun aan-wezigheid in de totale onderzoeksgroep mocht wor-den verwacht behoefte hebben aan een cursus op hetgebied van de didactiek' (p. 9), dan vraagt men zich afof dit niet louter of voor een groot deel vakdidactischebelangstelling is of zelfs interesse voor bepaalde me-thoden (talenpraticum, G.I., e.d.). Welk beleid zalmen willen voeren op grond van zulke vage gegevens?En het onderzoek moet toch voornamelijk gezienworden als beleidsondersteunend! Dat geldt te meer, omdat de interpretatie van degegevens in het rapport niet altijd gelukkig genoemdkan worden. Een enkel voorbeeld moge dat verdui-delijken. Tot categorie D worden gerekend de respon-denten die wel behoefte hebben aan In-Service Educa-tion, maar dan te verzorgen door een andere instel-ling dan een docentenopleiding. 'Het zou bijvoor-beeld hier een universiteit of hogeschool kunnen be-treffen' (p. 3). Deze mogelijkheid groeit uit tot eenvermoeden, als blijkt dat 'een relatief groot aantaldocenten in de menswetenschappen tot de categorieD behoort' (p. 9). 'Men mag', heet het

daar, 'ver-moeden dat zij hiermee de universiteit bedoelen'.Voor de ook tot die groep gerekende handelsweten-schappen, maar ook voor de godsdienstleer (eigenO.M.O.-cursus; grote invloed van het H.K.I.) moetmen daar echter een vraagteken achter plaatsen. Ookvoor de maatschappijleer is het niet zo zeker, o.m.omdat het O.M.O. een eigen cursus heeft onder de be-kwame leiding van Mevr. Mr. Athmer-van der Kal-len. Een ander voorbeeld betreft de vormgeving van decursussen. Naast een blokcursus zou volgens de rap-porteurs geen concreet alternatief blijken te bestaan.De blokcursus wordt voor vakinhoud, didactiek enorganisatie resp. gekozen door 53%, 54% en 61%, res-pectabele percentages. Als de alternatieven echter zijn:eenmaal per week, of per twee weken, op zaterdag, ofop een avond, per een, per drie, of per zes maanden,dan mag wel verwacht worden, dat die mogelijkhedenelk afzonderlijk enige voorstanders zullen hebben.Warende alternatieven geweest: en bloc of gespreid,dan zouden tegenover de percentages voor de blok-cursus dia van 41, 42 en 33 hebben gestaan, hetgeen opzijn

minst een redelijk alternatief mag heten. Was ookvoor de blokcursussen een gedifferentieerd pakketvan mogelijkheden aangeboden, dan hadden niet zul-ke lapidaire percentages tegenover vele kleintjes ge-staan. Wil men om bij analogie te redeneren onder-zoeken of mensen er de voorkeur aangeven de warmemaaltijd 's middags of 's avonds te gebruiken, dandienen de alternatieven te zijn: middag of avond en niet: middag of vijf, zes, zeven, acht uur. Wat merkwaardig is ook, dat men het zeer accep-tabele alternatief van de educatie vetelevisie (vgl. demedici) of van een 'open university' buiten beschou-wing heeft gelaten. Wil men de leraren dan werkelijk'terug in de bank'1 Het onderzoek van de Katholieke Leergangen heeftniet aangetoond dat de Nederlandse of zelfs dat deBrabantse leraren 'terug in de bank' willen. Het spijtmij te moeten concluderen, dat het een te oppervlak-kig uitgevoerd en te slordig verslagen onderzoek is-Dat is bijzonder jammer, want men had waardevollegegevens kunnen verzamelen, als men zich de tijd hadgegund - vanwaar die haast? â€” om een werkelijk re-presentatieve

steekproef te trekken en de enqu??te ge-nuanceerder op te zetten. Bedenkt men echter dat het vooral de bedoeling vande onderzoekers is geweest 'dat de uitslag van dezeenqu??te aanleiding mag zijn tot diepgaander onder-zoek naar aard en gerichtheid van de belangstellinSvan docenten op dit terrein', zoals in Ter inleidingwordt vermeld, dan heeft het onderzoek aan zijn be-doeling beantwoord: er de aandacht op te vestigendat kennis van de attitudes der leraren t.a.v. dat be-langrijke aspect der onderwijsinnovatie, de I"'service Education, d.i. de her-, bij en nascholing derleerkrachten, het begin moet vormen van een veran-deringsstrategie onder de in functie zijnde leraren. Naar mijn mening zal men zich echter niet al tÂŽveel zorgen moeten maken over de eventueel in he'bestaande corps aanwezige weerstanden tegen ver-andering in het algemeen en In-service Education i"het bijzonder. Twee momenten in een veranderingÂŽ'strategie zijn m.i. van meer belang: het cre??ren vaneen innovatiegerichte nieuwe lerarenopleiding die dÂŽbehoefte aan '?Šducation permanente' bij nieuw be-noemde leraren wakker

roept, en een bij- en nascho-lingsplicht die gekoppeld is aan salari??le maatregelen-Wanneer leraren hun inkomen niet louter kunnenvergroten door ouder te worden, wanneer het weigÂŽ'ren van serieuze deelneming aan bij- en nascholingzelfs als ontslaggrond kan worden aangevoerd, zal dieen extrinsieke motivatie kunnen zijn die de door dÂŽopleiding ontstane intrinsieke komt versterken. Dat imet deze opvatting niet alleen sta, kan de ge??ntereS'seerde lezer in het genoemde boekje van Johnsto" ontdekken. A. M. P. Knoer^ Noot: 1. D. J. Johnston, Teacher's In-service Educatio'i- Oxford, etc. 1971. 272



??? " het jaar dat Langeveld zijn ambt neerlegt, ver-schijnt Hohmann's studie. Dit is voor (zover ik weet)eerst niet al te beknopte (114 p.) uiteenzetting vanLangevelds pedagogiek. Het is voor Nederland wel-'cht een weinig beschamend, dat het een Duitser"^oest zijn, die de moeite heeft genomen, om een ana-yse te geven van de belangrijkste werken van de nu emeritushoogleraar. Na lezing van Hohmann's boek dringt zich on-middellijk de vraag op, of hierin 'alles' over Lange-'a IS gezegd, zodat een nadere studie over hem" voorlopig - overbodig zou zijn. '^ijn ontkennend antwoord berust op de volgende argumenten: Hohmann heeft zich uitsluitend beperkt tot dieWerken van Langeveld, die in het Duits zijn ver-taald of geschreven (Diese Auseinandersetzungengehen ausschlieslich von den deutschsprachigenSchriften Langevelds aus, die jedoch schon reinquantitativ nur einen Bruchteil seiner Ver??ffent-lichungen insgesamt ausmachen.) Men kan Hohmann's studie moeilijk in weten-schappelijke zin een kritische benadering noemen;hy geeft een op zich zelf wel intelligente commen-tari??rende

uiteenzetting van Langevelds denken,maar hij voelt zichzelf kennelijk zo zeer aan ditaenken verwant, dat het hem moeilijk valt een be-Paalde distantie daartoe te nemen.Hiermede zijn de mogelijkheden en de grenzenan Hohmann's studie aangegeven. Hij geeft bij-zonder veel citaten en parafrasen van citaten,^at de lezing nog wel eens vermoeiend maakt,m het wat onvriendelijk te zeggen: Hohmannoet precies, of wij nog nooit van Langeveld heb- ^^i^AGOGISCHE studi??n 1972 (49) 273-279ben gehoord en nog nooit een letter van hem heb-ben gelezen; alles wordt toegelicht en uitgelegd.Daarom kan dit boek natuurlijk wel uitstekendediensten bewijzen aan beginnende studenten ofm.o.-cursisten; waarbij dan toch weer het gevaardreigt, dat zij na lezing menen Langeveld 'in hunzak' te hebben. Dit gevaar is niet denkbeeldig,omdat Hohmann hier zelf duidelijk voedsel aangeeft, door te veel keren te zeggen, dat alles watLangeveld beweert, 'ausdr??cklich' beweerd, of'eindrucksvoll dargestellt' is, of dat het 'ein Ver-dienst Langevelds' is. En daardoor kan een gezon-de kritische benadering afgeremd

worden.Dit alles neemt niet weg, dat ik veel waarderingheb voor de wijze, waarop Hohmann zich Lange-velds denken eigen heeft gemaakt, waardoor deadaequate weergave slechts aan waarde heeft ge-wonnen. Dit kan mede blijken uit de indeling vanhet boek, die van een goed compilatievermogengetuigt. In de Inleiding geeft Hohmann ons eenduidelijk beeld van de situatie der Duitse peda-gogiek na 1945, een situatie die hij met somberetinten tekent. Maar: in dieser Situation bot sich inder Person des Utrechter P?¤dagogen und Psycho-logen Langeveld ein ausl?¤ndischer Gespr?¤chs-partner an, der zur ?œberwindung der Isolierungder deutschen P?¤dagogik beitragen konnte.'Daarna komen de volgende aspekten van Lange-velds pedagogiek ter sprake: het menszijn alsin-de-wereld-zijn, antropogenese en opvoeding,situatie als antropologische en pedagogische cate-gorie, de analyse van de opvoedingssituatie, en depedagogiek als wetenschap.Vooral in dit laatste hoofdstuk vinden wij waarde-volle gedachten over de opvoedingssituatie alsObjekt der pedagogiek (pedagogiek als situatie-

Boekbesprekingen Manfred Hohmann, Die P?¤dagogik M. J. Langevelds. Untersuchungen zu seinem (Neue Folge der Erg?¤ngzungshefte zur Vierteljahrsschrift f??r wissenschaftliche Padagog.k. Heft 14). Bochum1971. 273



??? Boekbesprekingen analytische wetenschap), waarbij deze situatie alsoorsprong van het pedagogische denken wordtgesteld, de pedagogiek als practische en als nor-matieve wetenschap, de verhouding van antro-pologie en pedagogiek. Tenslotte doet de auteureen geslaagde poging, om tot een plaatsbepalingvan Langeveld te komen. De 'Auswahl' uit Lange-velds bibliografie omvat altijd nog 149 titels.De vraag of met Hohmann's studie het laatstewoord over Langeveld gezegd is, heb ik in dezerecensie eigenlijk doorlopend pogen te beantwoor-den. Ik hoop, dat dit antwoord duidelijk is; Hohmannnoemt zijn werk: Die P?¤dagogik Langevelds. Hij hadbeter gedaan z'n werk als een inleiding te kwalifice-ren. Toch mogen wij hem dankbaar zijn, dat hij demoeite heeft genomen deze studie te schrijven. Al ishet slechts om anderen te prikkelen dieper op Lange-velds werk in te gaan. Ik hoop zeer, dat Nederland deze zaak niet aan eenbuitenlander over zal laten. J. W. van Hulst P. H. Hirst and R. S. Peters, The Logic of Education, Routledge & Kegan Paul, London 1970, 19712. In de serie The Students Library of

Education, onderredaktie van J. W. Tibble, B. Morris, R. Peters, B.Simon en W. Taylor is bovenstaand werk versche-nen. De opzet van de publikatie is, studenten op hetniveau van hoger beroeps- en universitair onderwijszowel als leerkrachten en opvoeders in het veld vandienst te zijn. Het onderhavige boek besteedt aandacht aan ana-lyse van concepten met behulp waarvan men intheorie en praktijk opvoedingsfeiten en -processenbeschrijft. Hirst en Peters bewegen zich hiermee in deregio van de analytische filosofie, verwijzen met nameook naar funderende denkers als A. J. Ayer, G. Ryle,J. O. TJrmson, P. F. Strawson, en geven - zo doende -een theoretische benadering van de taal der opvoe-ding. Het gaat om een wijze van beschouwen diemen wel omschrijft als 'second order activity', welkem ana\yt\scVie kringen vaak als de enige legitiemevorm van filosoferen gezien wordt (strikt te onder-scheiden van metafysika, logika en epistemologie),en waarvan het doel is: verheldering van de taal der'first order activities' als daar zijn: wetenschappelijketaal en omgangstaal, en de daarin al dan i\iet juistgehanteerde

concepten en de relaties daar tussen. Door analyse van allerlei uitspraken waarin eenzeker begrip gebruikt wordt, krijgt men een kyk opde 'centrale' en 'perifere gevallen' waarin het voor-komt. 'Centrale gevallen' zijn di?Š, w.i. alle voorwaar-den aanwezig zijn om een concept te onderscheidenvan verwante noties. Zo komt men niet alleen meerover woorden te weten, maar ook over de struktuurvan het sociale leven en de vooronderstellingen die eraan ten grondslag liggen, w.o. morele. Het gaat dustevens om een verheldering van de realiteit - i.e. dievan de 'education' -, niet in idealistische zin (in detrant van: er is iets wezenlijks in de natuur der dingenof instituties), maar in meer praktische zin: metxkrijgt een juister en omvangryker inzicht in hoe dekonkrete zaken zich verhouden. De schrijvers distanci??ren zich van de gedateerdekontroverse tussen 'autoritair' versus 'child-centered'onderwijs. Een analyse van begrippen betreffende'education' en 'human development' (eerste hoofd-stukken) levert voldoende implikaties op voor wat inhet vervolg aan de orde wordt gesteld: de inhoud vanhet leerplan, het onderricht,

de relaties met leerlingenÂ?de organisatie van onderwijs- en opvoedingsinstel-lingen in verhouding tot discipline, strafen autoriteit-Daarbij worden behartenswaardige dingen omtrentdewokratisering van onderwijsinsteWmgen opge*merkt (o.m.: op het gebied van een vak is er evidenteautoriteit in de vorm van vakbekwaamheid, in Taktt^van oordelen m.b.t. doelstellingen behoeven de aÂ?"-gumenten van de leerkracht niet noodzakeWjk ter te zijn dan die van studenten, bestuurder e.a. be-trokkenen). Een willekeurige greep uit de vraagstellingen:hoeverre is 'education' van analoge struktuur als ge^neeskunst? Gaat het bij 'education' om een onge^'^ferenti??erd concept betreffende w?¤t voor vorm'grootbrengen' dan ook, of betekent het 'schoo/inÂ?jIs er een algemeen opvoedingsdoel? Is er gp te maken tussen de concepten 'needs' (behoeftkind iets in diagnostische zin; gaat het om wense J^^^behoeften; om biologische, psychologische, basi ^funktionele behoeften; etc) en 'interests' (belanghet kind, belangstelling van het kind, etc.)?en waarom handelt een leerkracht in loco P^j^gtdan wel onderwijst hij? Kan op

geestelijk "'^^^Jl^etconcept 'ontwikkeling' gehanteerd worden? tname wordt hier gerefereerd aan de op J- gj,baseerde opvattingen van L. Kohlberg.) Hoe kun 274



??? Boekbesprekingen leerplandoelen afgeleid worden van algemene doel-stellingen? Wat is de taak van de 'philosophy' bij ditalles? Evenals in vergelijkbare literatuur op dit terreinWordt de analyse gedaan d.m.v. het verstrekken vantegen-argumenten, het neutraliseren daarvan, hetAanhalen van praktijkgevallen, het geven van eenvou-dige etymologische benaderingen. Het resultaat is vaneen konkreetheid (die dit boek v????r heeft op sommigeandere analytische beschouwingen) welke het m.i-zowel geschikt doet zijn voor reeds in de opvoedings.praktijk werkzamen als voor studenten die in hunstudie al in aanraking zijn gekomen met het 'veld'en zijn problemen. Jammer dat in het Nederlandsdergelijke beschouwingen ontbreken. Pedagogische opleidingen op kandidaatsniveau enopleidingen voor onderwijzers die zich zelf respekte-ren, kunnen met het boek van Hirst en Peters hunvoordeel doen. J. D. Imelman J. F. Soltis, Einf??hrung in die Analyse p?¤dagogischer Begriffe, P?¤dagogischer Verlag Schwann, D??sseldorf 1971. ??n de serie Sprache und Lernen, onder redaktie vanLoch en G. Priesemann,

is - door F. Dorn ver-taald - als Band no. 10 versehenen: Soltis' An Intro-duction to the Analysis of Educational Concepts,^ddison-Westly Publishing Company, Reading 1968. Het gaat om een, met het zojuist besprokene ver-gelijkbaar, werk: analyse ten behoeve van een beterVerstaan van de opvoedingspraktijk. Soltis benaderte.e.a. echter vooral vanuit het gezichtspunt van de(analytische) filosoof, en is daardoor theoretischer;l^'rst en Peters hebben een 'praktischer' oog. Zo"^steden de laatsten bijvoorbeeld w?Šl aandacht aanl'^rschijnselcn als straf, discipline, relaties tussen leer-â– ^â– â– achten en leerlingen, enz., terwijl Soltis zich hier"i'nder mee bezighoudt, maar o.m. aandacht be-^l^dt aan het wetenschapskarakler van de pedago-CresuUercttd mevvm?;^, de 'waarde' m hat ^8iip 'opvoeding' (er is een subjektief en objektiefgaarde-neutraal) kontekstueel gebruik van het^^P),enz. (Hirst en Peters daarentegen werken met^n /Vwpliciet 'definite moral point of view' in hun be-â€?ladering.) algemeen, en in een epiloog een grondige, van kom-mentaar voorziene, keuze doet (t.b.v. de lezer) uitalgemene

werken en studies die handelen over afzon-derlijke kwesties als het onderwijzen, het leren, hetverklaren en begrijpen, morele opvoeding, enz., kanmen in zijn werk een zinvolle aanvulling zien opHirst en Peters' The Logic of Education. Van de vertaling is te zeggen, dat Dorn - uiter-aard - moeite heeft met o.a. 'education'. In de titelkomt men 'p?¤dagogisch' tegen, elders vaak 'Bildung',in een enkel geval - terecht -: 'sei (heran-) gebildet(und erzogen) worden' (p. 30) voor 'has been educa-ted' (or. p. 8). Dit soort problemen ligt in het Duitsnog moeilijker dan in het Nederlands. Overigens ishet vertalen grondig gebeurd, met - waar nodig-in een noot een verantwoording. Omdat ????k in Duitsland tot nu toe wcvmg aan-dacht is besteed aan de niet-spekulatieve arbeid deranalytsiche filosofen binnen de regio van dc zg. op-voedingswetenschap, neemt de redaktie van Spracheund Lemen m.i. een lofwaardig initiatief door straksook werk van L Schefller en R. S. Peters in de serie opte nemen. J. D. Imelman Omdat Soltis ook een afzonderlijk hoofdstuk wijdthet gebruik en de grenzen van de ana/yse in het ^^es Â?.

Heald, Louis G. Romano en Nicholas P. Georgiady, Selected Readings on General Supervision,^"??illan, London-New York, 1970, 442 pg. als de titel reeds zegt behandelt dit boek vragen, ??ie ^^^ S^bied van de leiding en begeleiding Sege? onderwijsgevenden wordt deze ^^^ ''^^gt daarbij een brede opiet door Uit j te plaatsen in de kontekst van gegevens ?akAÂ°''ÂŽÂŽ"'saliesocioIogie en bedrijfspsychologie in- itierk "berken organisaties en leiderschapsken- Â°"der d ^^^ P^S'"^'ÂŽ t'tel Organizations and Their Leadership stu-dies opgenomen van o.a. Getzels en Guba, Etzioni,Gibb, Schein en Ott. In het tweede deel, dat ongeveerevenveel pagina's telt, wordt dit onderwerp toege-spitst op de school. Bijzonder belangwekkend in ditgedeelte is het artikel van Anderson, The AutorityStrueture of the School: System of Social Exchange.Daarin wordt beschreven hoe de school steeds meerelementen van de bureaucratie in haar organisatieopneemt en hoe daardoor geleidelijk een discrepantie 275



??? Boekbesprekingen ontstaat tussen de doelen van de school en het preva-lerend patroon van normen en waarden van de sub-cultuur der jeugdigen. In deel drie {Supervision withinOrganizations) beschrijft o.a. Bridges op heldere wijzede verschillende typen van rolgedrag van de school-leider. Na deze meer sociologische en psychologischeaspecten volgt in deel vier de agogische dimensie: desupervisietechnieken. Uit de keuze van artikelen indit gedeelte blijkt de voorkeur van de samenstellersvan deze bundel uit te gaan naar die vormen vansupervisie, die gericht zijn op de taakuitvoering enminder op de persoon, meer op de institutionele rol-verwachting dan op de individuele persoonlijkheids-behoefte. Tenslotte nog enkele opmerkingen. Hoewel op meerdere plaatsen de negatieve aspec-ten van de bureaucratiseringstendens worden gesig-naleerd, wordt in geen van de 48 artikelen die debundel telt, duidelijk ingegaan op de consequentiesdaarvan voor het supervisie-gedrag. Evenmin treftmen modellen of strategie??n aan om de schadelijkeeffecten van de geconstateerde verschijnselen tegente gaan. Over

de uitgangspunten van de samenstellers kande lezer zich een eigen oordeel vormen. Hij wordtdaarbij niet gehinderd door de samenstellers zelf, aan-gezien deze hebben nagelaten een duidelijke inleidingte schrijven. Juist in een bundel als deze, met een zeergroot aantal, doorgaans korte artikelen, was dit tochzeer gewenst geweest, temeer daar de terminologie(ik denk bv. aan het gebruik van de termen supervisionen administration) nogal eens verschilt. Naarmate ook in de V.S. blijkens dit boek desupervisor meer gezien wordt als schoolleider enminder als controleur, die belast is met de personeels-beoordeling, wordt de relevantie van de hier gebodenstof ook voor de Nederlandse situatie groter. Hetboek geeft aan schoolleiders stof tot nadenken over deeigen situatie, maar pasklare oplossingen moet mener niet in zoeken. de Witt Alan Davies (ed.), Language Testing Symposium, London, O.U.P., 2e druk 1970, 214 blz. In zijn inleiding begint Alan Davies met te constate-ren dat de principes van taaitoetsing en taalonderwijsnoodzakelijkerwijs nauw met elkaar verbonden zijn.De gevolgde methode (al dan niet

op een taaltheoriegebaseerd) bepaalt voor een groot gedeelte de in-houd en vorm van de toetsen. Dit wordt ge??llustreerdmet voorbeelden van toetsingen bij de vertaal-gram-matica methode, de Skinneriaanse stimulus-responsedrill-methode en de meest recente situationalise-ringsmethode. Vervolgens geeft hij een categorisering van soortentests en het gebruik daarvan (vorderingen-, aanleg-toetsen etc.). Tenslotte verdeelt hij de volgende hoofdstukken in4 categorie??n: a. artikelen over de basisdisciplines van taaltoetsennl. evaluatie, lingu??stiek en psychologie (hoofd-stuk 2, 3 en 4); ^ b. artikelen over doeleinden waarvoor toetsen ge-bruikt (kunnen) worden en soorten toetsen (vor-deringen-, aanlegtoetsen etc.), (hoofdstuk 5, 6, 7en 8); c. artikelen waarin de invloed van toetsen op hetonderwijs wordt behandeld (hoofdstuk 9, 10 en11); d. een appendix over itemanalytische aspecten. Pilliner's bijdrage (hfdst. 2) behandelt het onder-scheid subjectief versus objectief. Met vele anderendefini??ert hij objectiviteit slechts als eigenschap van descoring. Ook de grondconcepten betrouwbaarheid envaliditeit worden

behandeld, waarbij de validiteit alsbelangrijker wordt gezien. D. P. Harris (hfdst. 3) onderkent evenals Davies inzijn voorwoord, het feit dat de principes van toetsingdezelfde zijn als die van het onderwijs. Bij de vertaal'grammatica methode heeft men andere doelstellingen,dus ook andere toetsen. Nu de luistervaardigheid 'spreekvaardigheid - leesvaardigheid - schrijfvaardig-heid meer aandacht krijgen, komen er ook tests voordie vaardigheden. Carroll (hfdst. 4), in een psychologische bijdrage-gaat uit van de stelling dat een vereiste voor taai-toetsing is: een analyse van taalgedrag. Hij ontleentaan de transformationeel-generatieve taalbenaderingeen aantal concepten (competence-performance) enconcludeert dat slechts via de performance de coin-petence gemeten kan worden, waarbij dan zoveelmogelijk de variabelen waarvan performance af-hangt moeten worden uitgesloten. Vervolgens geef'hij een taxono mievan performance-vormen (monde- ling-schriftelijk-fonetisch-syntactisch-semantisch,productief-receptief etc.) die kan dienen als referentie-kader voor de toetsconstructeur. Ingram benadert in haar

bijdrage (hfdst. 5) het 276



??? Boekbesprekingen belang van goede diagnostische tests o.a. om meerâ€?nzicht in leerprocessen te verkrijgen. Het verschiltussen wat zij noemt attainment (=achievement) endiagnostische toetsen komt echter niet duidelijk totUitdrukking. Ook zij benadrukt het belang van de rol^an context voor de betrouwbaarheid en validiteitvan taaltoetsen. Pimsleur (hfdst. 6) behandelt aptitude (aanleg)toetsen. (Zijn eigen Language Aptitude Battery;Oavies voegt er een bespreking van de MLAT aantoe). Behalve het praktische nut dat deze toetsen voor"et signaleren van 'underachievement' hebben, zijn^J ook theoretisch belangrijk vanwege het inzichtdat zij verschaffen in het geheel van aanleg voor hetleren van vreemde talen. Perren gaat in zijn bijdrage (hfdst. 7) dieper in opyaliditeitsproblemen van spreek- en luistervaardig-heidstoetsen. Hij komt tot de conclusie dat toetsendie een vooronderstelde component van die vaardig-heden meten, wel betrouwbaar kunnen zijn maarWaarschijnlijk niet valide. Globale spreek- en luister-vaardigheidstoetsen zijn op het oog meer valide maarmmder betrouwbaar. De oorzaak

van dit dilemma"gt uiteraard in het gebrek aan inzicht in die complexevaardigheden. Wilkinson benadert (hfdst. 8) het belang van ge-sproken (moeder!) taaitoetsing ('oracy') en consta-teert dat de toetsingen van mondelinge taalproductieen/of herkenning tot nog toe niet valide waren, o.a.vanwege de ondoordachte sampling van stimuli en"materiaal (ouderwetse schrijftaal e.d.). W. Grieve's artikel (hfdst. 9) toont aan hoeelangrijk de terugslag (wash-back) van de examen-vorm op het onderwijs kan zijn. Met praktische voor-â– ^elden illustreert hij dat een welomschreven syllabus,expliciete doelstellingen en een consequente opera-'onalisering daarvan in de eindtoetsing onontbeerlijk^Jn voor effici??nt onderwijs. ^ Ook de bijdrage van A. Davies (hfdst. 10) be-eegt zich op het terrein van de samenhang tussen^"diteit van toetsen en doelstellingen, in dit gevalzijn kritiek op een bestaande examentoets in eenest-Afrikaanse onderwijssituatie. Zijn vraag is niet:eet deze toets in hoeverre de doelstelling van het"denvijs bereikt is? maar: is de doelstelling die ten^ondslag ligt aan deze toets, zinnig? Een van

de^nderwijskundige problemen in dit verband komtj^^ar voren bij de beoordeling van uitspraak nl. ever kan men gaan in het tolereren van afwijkingen^ n de standaard-uitspraak? M.a.w. is het mogelijken verstaanbaarheidsgrens vast te stellen? Dit probleem (hfdst. 11) wordt behandeld doorK. Brown in het laatste artikel van dit boek. Zijnresultaten weerspreken eerder gevonden resultatenvan Strevens (1954). De appendix van Ingram bevat een eenvoudigehandleiding voor itemanalyse. Het boek wordt besloten met een lijst van referen-ties en een (magere) lijst van gestandaardiseerde taal-toetsen (voornamelijk in het Engels). 'Language Testing Symposium' geeft een overzichtvan de stand van zaken op het gebied van (vreemde-)taaltoetsen. Sinds het verschijnen van Lado's boekover taaltoetsen (1961) was een dergelijk overzichtnoodzakelijk gezien de ontwikkelingen in taaitoet-sing, lingu??stiek en psychologie. Duidelijk blijkt het inzicht terrein te winnen datcommunicatie in de vreemde taal het hoofddoel moetzijn van het moderne vreemde-talenonderwijs en datdientengevolge taaltoetsen het vermogen

om in devreemde taal receptief en productief te communicerenmoeten meten. Daarnaast wint het inzicht terrein, op grond vansteeds meer evidentie, dat talige communicatie meeris dan de som van haar lingu??stische delen. De lingu??stkan de docent moderne vreemde talen de regels leve-ren volgens welke de code die hij zijn leerlingen pro-beert bij te brengen op lexicaal-syntactisch en fono-logisch niveau werkt. De didactische proceduresnoodzakelijk om de leerlingen dat taalgedrag bij tebrengen levert hij echter niet. Voor de toetsing bete-kent dit dat deeltoetsen van alleen de lingu??stischecomponent van taalgedrag geen valide metingenkunnen zijn van globale taalvaardigheid. Daarvooris het noodzakelijk dat ook met globale taaivaardig-heidstoetsen, waarin het element context, situatie vol-doende verwerkt is, wordt vastgesteld in hoeverre hetgegeven onderwijs de gewenste (communicatieve)resultaten heeft opgeleverd. Zolang noch de lingu??s-tiek, noch de psychologie ons een adequate theorievan taalgedrag heeft geleverd, is een analyse vantaalvaardigheid in slechts lingu??stische

componenteneen onvoldoende basis voor de constructie van validetaaivaardigheidstoetsen. Tot die tijd is het noodzake-lijk om levensechte, authentieke situaties te cre??rendie het beoogde taalgedrag evoceren.* De matewaarin de leerling in die situaties zich talig adequaatgedraagt, geeft aan in hoeverre hij de (taal)-onder-wijs-doelstelling heeft bereikt. De constructie vantaaltoetsen op een dergelijke basis is weliswaar tijd-rovend maar noodzakelijk voor effici??nt talenonder- wijs. 277



??? Boekbesprekingen * Voor de toetsing van luistervaardigheid Frans-Duits-Engels op eind h.a.v.o.-v.w.o.-niveau zijndeze theoretische uitgangspunten practisch uitge-werkt in het 'Project Ontwikkeling Luistertoetsen'. Hierover is gerapporteerd in het 'InterimrapportProject Ontwikkeling Luistertoetsen', auteur drs.P. J. M. Groot. P. J. M. Groot Gundi Gompf, Englisch in der Grundschule, Weinheim, Beltz 1969, 396 S. Dit boek bevat het verslag van een onderzoek datmevrouw Gompf in 1968-1970 uitvoerde. Het doelvan haar onderzoek was een inventaris op te makenvan de stand van zaken met betrekking tot het onder-richt in het Engels in het derde en vierde leerjaar vande Westduitse basisschool. De behoefte aan eendergelijk inventariserend onderzoek kwam voortuit de omstandigheid dat een toenemend aantalscholen voor basisonderwijs in de B.R.D. er toeoverging om Engels in te voeren. De filosofie achterdeze 'experimenten' is dat het tijdstip waarop nu inde Duitse Bondsrepubliek het Engels wordt ge??ntro-duceerd te laat is. Met het Engels moet niet begonnenworden in het voortgezet onderwijs (vijfde

leerjaar =Sekundarstufe) maar in de basisschool en wel in hetderde of vierde leerjaar (= Primarstufe). Zoals uit Gompf's onderzoek blijkt vinden alle'schoolexperimenten' tot op heden veelal ge??soleerdplaats. Op sommige scholen wordt Engels gegevenmet toestemming van het bev??egd geiag; op anderescholen wordt de cursus illegaal gegeven. Communi-catie en co??rdinatie tussen de verschillende 'experi-menterende' scholen is er niet of nauwelijks. Ookontbreekt vaak de noodzakelijke (wetenschappelijke)begeleiding. Veel 'experimenten' lopen dan ook vast.De belangrijkste oorzaken daarvan zijn volgensGompf de volgende. 1. Men onderschat de problematiek die samenhangtmet de opleiding en begeleiding van de leerkrach-ten. Indien er onvoldoende zekerheid bestaat datelke school permanent kan beschikken over ten-minste een leerkracht die de lessen kan geven, doetmen er beter aan geen cursus Engels te organiseren. 2. De leerkrachten die nu Engels geven doen dit opvrijwillige basis. Gezien het feit dat vooral deeerste jaren het organiseren van dit onderwijs veelextra tijd vergt blijken maar weinig

leerkrachtenbereid dit werk 'pro deo' te doen. 3. De meeste schoolleiders zijn niet gelukkig met deomstandigheid dat er voor het geven van Engelstijd onttrokken moet worden aan de andereschoolvakken. Als Engels definitief wordt inge-voerd zal longitudinale leerstofplanning nodig zijn.Ruimte voor het geven van Engels zal gecre??erdmoeten worden. 4. Voor het organiseren van een verantwoord on-derricht in het Engels worden onvoldoende finan-ci??le middelen ter beschikking gesteld. 5. Het onderwijs in de basisschool en in het voort-gezet onderwijs zijn niet op elkaar afgestemd-'Je mehr Grundschulklassen Englisch erhalten umso dringlicher wird die Aufgabe, die Fremd-sprachenlehrer der Sekundarstufe auf breiterBasis in das Wesen und die Ziele des Englisch-unterrichts in der Grundschule einzuf??hren'. 6. Er is nog te weinig leerplanonderzoek verricht endientengevolge zijn er nog onvoldoende verant-woorde leergangen beschikbaar voor een cursusEngels in de 'Grundschule'. De veertien belangrijkste 'schoolexperimentenworden uitvoerig beschreven volgens een door GomP'ontworpen

klassifikatieschema. De twee hoofdru-brieken van dit schema zijn: organisatie en didaktiek-Behalve aan de Westduitse experimenten besteedt deauteur ook uitvoerig aandacht aan soortgelijke expe-rimenten in Zweden, Frankrijk en Tsjechoslowakije-Een opsomming van de belangrijkste didaktischespelletjes en leermiddelen alsmede een literatuurop-gave completeren het boek. Alhoewel English in der Grundschule primair be-doeld is als een pleidooi voor het invoeren van hetEngels vanaf het derde leerjaar bevat^het boek ookveel waardevolle informatie voor allen die ge??nteres-seerd zijn in de problematiek van het onderricht mEngels aan leeriingen van tien of elf jaar. Wij hebbenin Gompfs boek veel gevonden dat aansloot bij deervaringen die wij tot op heden in Utrecht opdedeoin het project Engels in het basisonderwijs. Overtuigd dat we met Engels in de derde of vierdeklas moeten beginnen zijn wij echter niet. Zoals malle publikaties die er tot op heden over dit onder-werp zijn verschenen missen wij ook bij Gompf weef de 'harde' cijfers. In geen van de beschreven 'expC'" 278



??? Boekbesprekingen i?Ÿenten' is getracht het effekt van het onderwijs objec-tief (bijv. met studietoetsen) te evalueren. Wij zijnPas overtuigd van de wenselijkheid om v????r het^jfde leeijaar te beginnen indien aangetoond kanborden ten eerste dat acht ?¤ negenjarigen gemoti-veerd kunnen worden en tot en met bijv. het zesdeleeijaar gemotiveerd blijven voor het leren van eenvreemde taal en ten tweede dat deze leerlingen in eenvierjarige cursus betere leerresultaten behalen danleerlingen die in het vijfde leerjaar gestart zijn. Inbinnen- en buitenland zijn nl. tot op heden de leer-resultaten van de laatste groep onverdeeld gunstig. J. A.M. Carpay H. H. Stern, Perspectives on second langmge teaching'. Modem Language Center publications no. 1, TheOntario Institute for Studies in Education 1970, 66 p.p. ??n 1968 ontving de bekende Britse linguist-didacticusH. H. Stern de opdracht een Modern Language^nter op te zetten aan het Ontario Institute forStudies in Education. Een van de eerste activiteitenVan het nieuwe Centrum o.l.v. Stern was het organi-seren van studiedagen, lezingen, symposia e.d.

Deeerste bundel uit de serie Modern Language Centerpublications bevat een zestal voordrachten die in1^68/1969 gehouden zijn in het MLC te Ontario.volgorde van publikatie zijn de onderwerpen: â– â–  Illusions and Realities een beschouwing over destand van zaken met betrekking tot het onderwijsin de moderne vreemde talen, inzonderheid hetonderricht in het Frans in Canada~ Language Centers een overzicht van de organisatieen activiteiten van diverse Language Centers inCanada, Frankrijk, Duitsland, Engeland, Spanje,I^e Verenigde Staten en de Sowjet Unie- La recherche dans Ie domaine de Vacquisition d'unelongue seconde een korte uiteenzetting van hetobject en de methoden van het toegepast taalkundig onderzoek - A Comparative View een vergelijking van de onder-wijskundige context waarin het vreemde-talen-onderwijs wordt gegeven in Engeland, de Verenig-de Staten, Canada en het Westeuropese continent - Psycholinguistics and Second Language Teachingeen korte bespreking van enige uitkomsten vanmodem psycholinguistisch onderzoek en een po-ging de relevantie van deze

onderzoeksresultatenaan te geven voor de didaktiek van het vreemde-talenonderwijs - First and Second Language Acquisition een analysevan de verschillen en overeenkomsten tussen hetverwervingsproces van de eerste en de tweede taal. Alhoewel deze 'reader' geen nieuws bevat, kunnenwij haar toch van harte aanbevelen aan allen diege??nteresseerd zijn in de ontwikkelingen die bezigzijn zich te voltrekken op het gebied van het onder-wijs in de moderne vreemde talen. J. A. M. Carpay 279



??? Die P?¤dagogik der Neuen Linken Analyse und Kritik Wolfgang brezinka O.Professor der Erziehungswissenschaft an der Universit?¤t Konstanz Vorwort I^ie geistigen Grundlagen der freiheitlich-demo-^atischen Gesellschaftsordnung der Bundesre-publik Deutschland werden seit einigen Jahrendurch zunehmende Verbreitung linksradikalerIdeen gef?¤hrdet. Getarnt durch anscheinend de-mokratische Schlagworte wie 'Emanzipation',Abbau von Herrschaft', 'Mitbestimmung' und^Demokratisierung' wird ein Zustand allgemeinerOrientierungslosigkeit und poUtischer Anarchieherbeizuf??hren versucht, in dem es f??r die An-'??Mger eines totalit?¤ren Sozialismus leicht wird,die Macht zu ergreifen. Neben den Massenkom-'uunikationsmitteln bildet des Erziehungswesendas bevorzugte Kampffeld, weil vor allem indiesen beiden Gesellschaftsbereichen Einflu?Ÿ dar-^yf genommen werden kann, von welchem Welt-bild und von welcher Wertordnung sich die?Ÿev??lkerung leiten lassen wird. Es scheint mir zur staatsb??rgerlichen Verant-wortung eines Erziehungswissenschaftlers zu ge-^??ren, vor der drohenden

Gefahr zu warnen, statt^'e zu leugnen oder gar das eigene Fach willig inden Dienst neo-marxistischer Heilslehren zu stel-en- In vielen P?¤dagogischen Hochschulen, Fach-ochschulen f??r Sozialarbeit und erziehungs-^issenschaftlichen Fachbereichen der Univer-ÂŽ|t?¤ten sind bereits Schulungszentren f??r revolu-Â?on?¤re Erzieher und ihre Mitl?¤ufer im Betrieb,^^ren Personal aus den Steuergeldern jener Ge-ÂŽllschaft bezahlt wird, deren Zerst??rung es sichft^?? gesetzt hat. Gewi?Ÿ ist es Au^bji^der "icucr aer ^fcriassungsgcuiaucu siaaiuvui-uKontrolle zu unterwerfen, aber die geistige Aus-einandersetzung mit den anarchistischen Erzie- ^^dAGOGISCHE studi??n 1972 (49) 281-302 hungsideen sollte doch in erster Linie von denHochschullehrern der P?¤dagogik geleistet wer-den. Ich habe mich in dieser Schrift vor allem aufdie Analyse und Kritik von zwei zentralen p?¤da-gogischen Ideen der Neuen Linken konzentriert:auf das Erziehungsziel der 'emanzipierten Pers??n-hchkeit' und'^auf das Erziehungsmittel der 'aMi-autorit?¤ren Erziehung'. Viele andere Proble-me, insbesondere solche der

Schulorganisation,konnten dagegen nicht ber??cksichtigt werden.Die Schrift geht auf Vortr?¤ge zur??ck, die ich imWintersemester 1971/72 an den Universit?¤tenAmsterdam, Regensburg und Hannover, imJohann-Michael-Sailer-Institut in K??ln, im P?¤da-gogischen Institut Salzburg und im ??sterreichi-schen Institut f??r Jugendkunde in Wien gehaltenhabe. Inhalt I. Zur Weltanschauung der Neuen LinkenUtopischer Sozialismus - Kampf gegen dieparlamentarische Demokratie - Protestbe-wegung aus Kulturpessimismus - Der totali-t?¤re ^sinimi^ss^aj^ Is Gegenideal. II. Zur P?¤dagogik der Neuen Linken'Kritische P?¤dagogik' auf neo-marxistischerGrundlage: 1. Die anthropologischen Grundannahmen.Die G??te der menschlichen Natur - DerGlaube an die grenzenlose Bildsamkeit - DerUnterschied zwischen 'wahrem' und 'fal-schem' Bewu?Ÿtsein, 'wirklichen' und ver-meintlichen Interessen - Die psychische 281



??? Wolfgang Brezinka 'Verelendung' der Masse und die Aufgabender elit?¤ren Minderheit; , / , 2. Die Aussagen ??ber die Ziele der Erzieh- ^ f-'l, t/ M ^ie 'emanzipierte Pers??nlichkeit' - 'TotaleNegatioi^ und Anarchismus - Kampf gegendas Leistungsprinzip - Zerst??rung emotiona-ler Bindungen;nidd^t * / 3. Die Aussagen ??ber die Mittel der Erzieh-ung 'Anti-autorit?¤re Erziehung' - 'Sexuelle Be-freiung' - Vulg?¤r-Psychoanalyse und Vul-g?¤r-Marxismus als N?¤hrboden erziehungs-technologischer Vorstellungen - Der ?œber-gang von der 'anti-autorit?¤ren Erziehung'zur 'proletarischen Erziehung' zum Klassen-kampf. III. Kritik undpraktische Folgerungen^^ ^ hk^^ Immanente Kritik - Kritik vom Standpunktder P?¤dagogik des orthodoxen Marxismus-Leninismus - Anarchistische Erziehungs-ideen als Mittel zur Eroberung der politi-schen Macht - Gesichtspunkte f??r die Ab-wehr. Die 'Neue Linke' versteht sich als eine inter-nationale politisch-weltanschauliche Bewegung.Sie verfolgt bestimmte Ziele und hat bestimmteVorstellungen ??ber die Mittel, mit deren Hilfediese Ziele verwirklicht werden k??nnen. Einesder

wichtigsten Mittel sieht sie in der Erziehung,, d.h. in Sozialen Handlungen, durch die versuchtwird, die Pers??nlichkeit anderer Menschen inirgendeiner Hinsicht dauerhaft zu verbessern.Zum Ideengeb?¤ude der 'Neuen Linken' geh??renalso untejr ^jn^^ni auch Gedanken ??ber Erzieh-ung. Ein Gefiige ygn^mehr oder weniger syste-matischen Austen ??ber Erziehung wird 'P?¤da-gogik' genannt. Mit dem Begriff 'P?¤dagogik derNeuen Linken' sind demnach die Aussagen ge-meint, welche Angeh??rige jener Gruppen, dieman als 'Neue Linke' bezeichnet, ??ber Erzie-hung gemacht haben. Die P?¤dagogik der Neuen Linken kann nurverstanden werden, wenn man die allgemeinenpolitischen Ziele und die weltanschaulichen Glaubenss?¤tze dieser Bewegung kennt. Sie m??s-sen deshalb im ersten, einleitenden Teil dieserAbhandlung kurz beschrieben werden. ImHauptteil sind dann die wichtigsten p?¤dagogi-schen Vorstellungen der Neuen Linken zu unter-suchen. Im dritten Teil werden einige praxisbe-zogene Folgerungen zur Diskussion gestellt, undzwar vom Standpunkt eines Anh?¤ngers der offe-nen Gesellschaft

und der k?¤mpferischen Demo-kratie aus. 1. Zur Weltanschauung der Neuen Linken Wer ist die Neue Linke? Welche Weltanschauungvertritt sie? Welche Ziele verfolgt sie? WelcheMittel empfiehlt sie? Die'Neue Linke'ist eine politische Bewegung^-Ihre Anh?¤nger haben sich das Ziel gesetzt, dieGesellschaftsordnung, die derzeit in den parla-mentarischen Demokratien der westlichen Weltbesteht, zu st??rzen und an ihrer Stelle eine ideale'herrschaftsfreie' Gesellschaf zu errichten. 'NeueLinke' ist ein Sammelname f??r sehr verschiedenePersonen und Gruppen. Nach KolakoWSKIumschreibt der Begriff 'keine ideologische Ge-meinsamkeit', sondern bezeichnet nur vage die-jenigen, 'die zwar die sozialistische Traditionanerkennen, aber gleichzeitig eine ideologischeund poUtische Abh?¤ngigkeit sowohl von derSozialdemokratie wie vom sowjetischen Kom-munismus zur??ckweisen'.2 Gemeinsam ist denAnh?¤ngern der Neuen Linken nur eines: ?¤i^radikale Kritik an der westlichen Industriegesell'schaft und der Glaube an die Weltanschauungutopischen Sozisalimus. ^s^ h^^elt sich ??m eine politisch-

moralischeEr^eckun0^ewegung, die von neo-marxistischen und links-liberalen Intellektuellen ausgegangenist. Seit etwa f??nf bis zehn Jahren wird sie vor-wiegend von einer Minderheit der studierendenJugend sowie von HochschulabsolventenJournalisten aus der sozialen Mittel- und Ober-schicht getragen. Die breitere ?–ffentlichkeit Â?serst durch die Studentenunruhen auf sie aut'merksam geworden3, aber die Neue Linke Â?sviel mehr als blo?Ÿ eine StudentenbewegungEroberung der Macht an den Hochschulen-Schulen und Hochschulen werden zwar als b 282



??? Die P?¤dagogik der Neuen Linken sonders wichtige Institutionen zur ?„nderung desBewu?Ÿtseins der jungen Generation im sozialis-tischen Sinne angesehen, aber sie sind nur einAktionsfeld neben anderen. Die Neue Linke ist nicht an st??ckweisen Refor-men innerhalb der bestehenden Gesellschafts-ordnung interessiert, sondern sie will diese Ge-sellschaftsordnung als Ganzes ??berwinden. Sienennt unsere Gesellschaft eine 'repressive Gesell-schaft', d.h. eine Gesellschaft, die die Menschenunterdr??ckt, eine 'sp?¤tkapitalistische Klassenge-sellschaft', eine 'autorit?¤re Leistungsgesellschaft'und fordert zur sozialen Umw?¤lzung durch einesozialistische Revolution auf. Alles, was die NeueLinke tut, hat den Zweck, eine solche RevolutionVorzubereiten. Sie hat der freiheitlich-demokra-tischen Industriegesellschaft den Kampf ange-sagt. Ihr Ziel besteht in der 'System??berwindung'. Angesichts des wirtschaftlichen Wohlstandesund der Zufriedenheit der Bev??lkerung in denfestlichen Industrienationen ist man zun?¤chstgeneigt, das politische Programm der NeuenLinken nicht ganz ernst zu nehmen. Es

ist zuoffensichtlich, da?Ÿ in der gegebenen innenpoliti-schen Lage eine sozialistische Revolution keineAussicht auf Erfolg h?¤tte. Aber diese Lage kannsich ?¤ndern, wenn es gelingt, die politisch-mora-lischen Grund??berzeugungen, auf denen unserefreiheitliche Gesellschaftsordnung beruht, zuZersetzen und immer mehr Menschen zum Glau-tien an die totalit?¤re sozialistische Weltanschau-ung zu bekehren. Dieser Missionierungsproze?Ÿist bereits in vollem Gange und es hat sich ge-^'gt, da?Ÿ die Aufnahmebereitschaft f??r die neue^eilslehre unter den sogenannten Intellektuellenlind in der studierenden Jugend au?Ÿerordentlichgro?Ÿ ist. Das ist ein Zeichen f??r das geistige^akuum, das durch die Aufl??sung des christ-uchen Glaubens, durch den R??ckgang des Natio-"albewu?Ÿsteins und durch das Verblassen des||beral-konservativen Ideengutes in der west-lu*^ÂŽ^ Welt entstanden ist.'^an mu?Ÿ heute damit rechnen, da?Ÿ die Ideen des^topischen Sozialismus weit ??ber den Kreis jenerPersonen und Gruppen, die sich ausdr??cklich^yr 'Neuen Linken' bekennen, hinaus verbreitet^â€?nd. Sie sind

unter den Meinungsmachern der ??bers?¤ttigten Wohlstandsgesellschaften desWestens zur vorherrschenden Geistesstr??munggeworden und werden auch von Menschentreten, die mit dem Kommunismus als politischer ^Realit?¤t nichts zu tun haben wollen und dieGewalt als Mittd zur ?„nderung der Gesell-schaftsordnung ^Idinifn.'^s ist vermutlich der'neue Kult der Menschheit', der abstrakte 'ag-gressive Humanitarimus' d.h. die Ideologie der'zur ethischen Pflicht gemachten unterschieds-losen Menschenliebe'^, was diese Ideen in einerP^OTodi^jeligi??s-moralischer Desorientierung soanziehend'macht. Die 'Neue Linke' verst?¤rkt undbeschleunigt den Abbau aller ??berlieferten kul-turellen Normen, die unserer Gesellschaft Sicher-heit gegeben haben. Schon deswegen ist es not-wendig, sich mit ihren Anschauungen auseinan-derzusetzen. Es w?¤re ja denkbar, da?Ÿ sie einerelativ befriedigende Gesellschaftsordnung zer-st??rt, ohne sie durch eine bessere ersetzen zu k??n-nen. J Zu diesem innenpolitischen Gesichtspunktkommt noch ein au?Ÿenpolitischer oder weltpo-litischer. Die 'Neue Linke'' dient - ob

sie will odernicht - dem Machtzuwachs des Weltkommunis-mus. Sie findet zwar gelegentlich scharfe Wortege^en die Sowjetunion und ihre Satellitenstaaten,weil dort die revolution?¤ren Ideale des Kom-munismus in einer 'b??rokratischen Diktatur'erstickt worden seien. Umgekehrt werden dieAnh?¤nger der 'Neuen Linken' von den Kommu-nitische Paterien, die den reinen Glauben desMarxismus-Leninismus zu h??ten meinen, alslinke Revisionisten, als scheinrevolution?¤re Uto-pisten und als anarchistische Subjektivisten kriti-siertÂŽ. Aber das ist ein Streit unter Br??dern, dieungeachtet aller Differenzen ??ber das, was nach-her kommt, f??r die Staaten des Westens zun?¤chsteinmal das Gleiche wollen: den Umsturz dernicht-kommunistischen Gesellschaftsordnung.Die 'Neue Linke' bereitet die Geisteshaltung, dief??r einen solchen Umsturz ben??tigt wird, inBev??lkerungsgruppen vor, an die die Kommunis-tische Partei schwer herankommt. Es besteht also ein ideologischer Zusammen-hang zwischen linksradikalen Gesellschaftskriti-kern, die sich subjektiv politisch f??r unabh?¤ngig 283



??? Wolfgang Brezinka halten, und einer hervorragend diszipliniertenrevolution?¤ren Kaderpartei, hinter der die Machtder Sowjetunion steht. Die urspr??nglich vertrete-ne Distanz zu kommunistischen Organisationenist in den letzten Jahren einer zunehmenden An-n?¤herung gewichen, soda?Ÿ man heute von einerstrategischen Einheit 'linker Radikalismus' spre-chen kann. Sie reicht in der BundesrepubUkDeutschland 'von der Deutschen Kommunisti-schen Partei und ihrer universit?¤ren Unterorga-nisation "Spartakus" ??ber die verschiedenstenanarchistischen Gruppen bis hin zur F??hrung derJungsoziahsten ("Jusos") und gewichtigen Teilender Jungdemokraten ("Judos"); da?Ÿ ihr gro?ŸeTeile der westdeutsche Journalisten und der j??n-geren Theologen beider Konfessionen, die meis-ten Strudenten-und Assistentensprecher derHochschulen sowie wesentliche Gruppen derj??ngeren Lehrerschaft zuzurechnen sind, auchwenn keine organisatorische Bindung zu Links-organisationen besteht, ist kaum zu bezweifeln"ÂŽ.Auch diese Tatsachen lassen es geraten erschei-nen, die politische Bedeutung der 'Neue

Lin-ken' nicht zu verharmlosen, f ^ ^Â? UlL^^ou.^ Der Inhalt der Ideen der Neuen Linken l?¤?Ÿtsich in drei gro?Ÿe Themenkreise gliedern: 1. die Kritik an der bestehenden Gesellschaft undihrer Ordnung, 2. das positiv Gegenbild einer besseren Gesell-schaft, 3. die Mittel, um diese bessere Gesellschaft her-beizuf??hren. Die Neue Linke ist in erster Linie eine Protest-beweging. Ihre Anh?¤nger leiden an den Schatten-seiten des Lebens in der modernen Industriege-sellschaft; an der Ohnmacht des Einzelmen-schen gegen??ber den gro?Ÿen Organisationen, ander Geltung des Leistungsprinzips, am Einge-engtsein durch die Sachzw?¤nge einer einseitigenBerufsarbeit, am Verwaltetwerden durch eineanonyme B??rokratie, am Verlust des religi??senGlaubens, an der moralischen D??rftigkeit desvorherrschenden Interesses f??r die Steigerung desWohlstandes, an der Einsamkeit innerhalb derMasse, am Gef??hl der Sinnlosigkeit eines Lebensohne ??berpers??nliche Ziele und Aufgaben''.Diese und noch viele andere negative Merkmale,die der Situation des Menschen in der 'fort-geschrittenen Industriegesellschaft'

(HerbertMarcuse) zugeschrieben werden, sind ausdem kulturkritischen Schrifttum seit langem be-kannt. Sie sind auch treffend beobachtet, aber siewerden unter Absehung von allen ??brigen Tat-sachen so einseitig zusammengestellt und inter-pretiert, da?Ÿ von einer wissenschaftlichen Ana-lyse der Industriegesellschaft nicht die Rede seinkann. Der Protest der Neuen Linken gr??ndet aufeinem Zerrbild der gesellschaftlichen Wirklich-keitÂ?. Die Neue Linke ist von einem tiefen Kultur-pessimismus erf??llt, von einer Verzweiflung ??berdie Industriekultur, die zum Ha?Ÿ gegen sie undzum Willen, sie zu zerst??ren, gef??hrt hat. DieserKulturpessimismus der Neuen Linken unter-scheidet sich eigentlich nur durch seine sprach-liche Form, d.h. durch den marxistisch-psycho-analytischen Jargon, vom Kulturpessimismusder alten RechtenÂŽ. Hier wie dort finden wir Ha?Ÿgegen den Liberalismus, FeindseUgkeit gegen-??ber Wissenschaft und Technik, Verachtung desParlamentarismus, elit?¤re Abwertung der zu-friedenen Massen der Bev??lkerung, Sehnsuchtnach einem neuen einigenden Glauben, Verhei?Ÿ-ung einer

vollkommenen Gesellschaft f??r die Zu-kunft. Die v??llig pessimistische Bewertung unse-rer Gesellschaft durch die Neue Linke und ihrGlaube an eine Erneuerung durch Revolutionentstammt der gleichen Geisteshaltung, die vorzwei bis drei Generationen zum Ruf nach der'konservativen Revolution' gef??rht hat: demNihilismus, wie ihn Nietzsche beschrieben hatio. Wie sieht nun die Alternative zur verachtetenrealen Gesellschaft aus? Welches Gegenbild eineridalen Gesellschaft bietet die Neue Linke an- Dar??ber liegen nur sehr allgemeine ??nd ungenaue?„u?Ÿerungen vor. Es wird eine Gesellschaftsord-nung gesucht, die die Herrschaft des Menschen??ber den Menschen, die Ausbeutung des Men*sehen durch den Menschen aufliebt. Sie soll nachMarcuse ein 'befriedetes Dasein'erm??g-lichen. Sie soll Institutionen enthalten, 'die der 284



??? Die P?¤dagogik der Neuen Linken freien Entwicklung der menschlichen Bed??rfnisseund Anlagen eine gr???Ÿere Chance bieten'Eswird ein h??herer Grad an 'Rationalit?¤t', 'Gerech-tigkeit' und 'Freiheit', eine h??here Stufe der'Humanit?¤t' gefordert. Der Mensch soll zuwahrhafter Selbstbestimmung'gelangen k??n-nen. Das sind sehr abstrakt formulierte Ideale, de-ren VerwirkUchung grunds?¤tzlich durchaus alsw??nschbar erscheint. Die Frage ist nur, was mit[befriedetem Dasem', 'Gerechtigkeit', 'Freiheit','Humanit?¤t' und 'Selbstbestimmung' im Zusam-menleben der Menschen einer Industriegesell-schaft konkret gemeint ist. Wenn dar??ber Klar-heit besteht, ist weiter zu fragen, ob dieser Zu-stand einer idealen Gesellschaft erreichbar istUnd mit welchen Mitteln. Sobald das Gesellschaftsideal der Neuen Linkenauf seinen konkreten Gehalt und seine prakti-schen Konsequenzen hin gepr??ft wird, zeigt ziehfolgendes: es handelt sich um eine Utopie und derVersuch, sie zu verwirklichen, f??hrt zwangsl?¤ufig eine Diktatur: in die 'Erziehungsdiktatur'^'^, inden totalit?¤ren Gesiimungsstaat. Wir lesen bei

Marcuse: 'Die Gesellstfhaft^?¤re in dem Ma?Ÿe vern??nftig und frei, wie sie^on einem wesentlich neuen geschichtlichen Sub-jekt organisiert, aufrechterhalten und reprodu-ziert wird'15. 'Ein wesentUch neues geschicht-liches Subjekt' hei?Ÿt: eine Bev??lkerung oder einStaatsvolk von 'wesentlich neuen Menschen'.?–as bedeutet: die 'vern??nftige' und 'freie' Gesell-schaft, die die Neue Linke anstrebt, setzt voraus,da?Ÿ die Menschen, wie sie jetzt sind, 'wesent-lich' ver?¤ndert werden m??ssen. Marcuse strebt nicht weniger an als eine'Ver?¤nderung in der "Natur" des Menschen'^Â?.Von welcher Art diese Ver?¤nderung sein soll,^ird daran erkennbar, da?Ÿ er unterscheidetzwischen 'wahren' und 'falschen' Bed??rfnissen^iid dann feststellt: ,Die meisten der herrschen-den Bed??rfnisse, sich ... zu entspannen, zu ver-St^??gen, zu benehmen und zu konsumieren, zuhassen und zu lieben,... geh??ren in diese Kate-gorie falscher Bed??rfnisse'^ 'Ihre Befriedigung"^ag f??r das Individuum h??chst erfreulich sein,^her dieses Gl??ck ist kein Zustand, der aufrecht-erhalten und gesch??tzt werden mu?Ÿ ...'. Viel-mehr

m??ssen die 'falschen' Bed??rfnisse durch'wahre' ersetzt werden, so paradox der Gedankeauch sei, 'einer ganzen Gesellschaft Vernunftauferlegen zu wollen' 'Die Neubestimmung der Bed??rfnisse' i^nacl^^MARCUSE die erste subjektive Vc^j^mgung'f??r eine qualitative ?„nderung' des Menschen.Um diese ?„nderung zu erreichen, mu?Ÿ man denmit 'falschen' Bed??rfnissen erf??llten Menschendie 'Selbstbestimmung bei der Produktion undVerteilung lebenswichtiger G??ter und Dienstlei-stungen' nehmen und eine 'wirksame sozialeKontrolle' durch eine 'zentralisierte Autorit?¤t'herstellen'!ÂŽ. Das wird erst in einer 'sozialisti-schen Gesellschaft' m??glich sein. Diese als 'frei'bezeichnete ideale Gesellschaft der Zukunft l?¤?Ÿtsich aber nicht auf demokratischem Wege durchMehrheitsbeschl??sse errichten. Sie kann nurdurch den Kampf gegen die 'etablierten Gesell-schaften' herbeigef??hrt werden: durch Akte der'Befreiung', durch die gro?Ÿe 'Weigerung, die aufeine radikale Umwertung der Werte abzielt'20,durch Revolution. Schon diese wenigen Hinweise auf die Gedan-ken Marcuse's lassen erkennen, da?Ÿ

die NeueLinke eine sp?¤te Bl??te des politischen Messianis-mus ist, der in der zweiten H?¤lfte des 18. Jahr-hunderts entstanden ist. Damals sind aus den-selben Quellen der Sozialphilosophie der Auf-kl?¤rung die Ideengeb?¤ude der liberalen und dertotalit?¤ren Demokratie hervorgegangen^!. Dertotalit?¤re Typ der Demokratie wurzelt in Rous-seaus Lehre vom 'Allgemeinen Willen', demsich der Wille jedes einzelnen B??rgers unterord-nen m??sse. Falls er ihn nicht will, mu?Ÿ er dazugebracht werden, ihn zu wollen. Er mu?Ÿ dazu ge-zwungen werden, tugendhaft zu seines. Was beiMarcuse wie eine neue politische Heilslehreerscheint, weil er seine geistigen V?¤ter ver-schweigt, kann schon bei Rousseau (1712-1778),Saint Just (1767-1794), Babeuf (1760-1794),Robespierre (1758-1794) und anderen F??hrernder Franz??sischen Revolution nachgelesen wer-den. Schon dort finden sich die Vorstellungen??ber die Notwendigkeit einer ?„nderung dermenschlichen Natur, ??ber die Ausrottung der 255



??? Wolfgang Brezinka 'falschen' Bed??rfnisse und ??ber die F??hrungs-rolle einer politischen Minderheit, die die'wahren' Bed??rfnisse der Gesellschaft erkenntund im Namen des Volkes, wie es sein soll, gegenden tats?¤chlichen Willen des Volkes, wie es ist,zu handeln berufen sei. Marcuse hat zwar nicht nur die westlichesondern auch die ??sthche Form der modernenIndustriegesellschaft abgelehnt und die sozialis-tische Revolution unter Umgehung der kommu-nistischen Partei herbeif??hren zu k??nnen gehofft.Aber dieses Programm erwies sich f??r die oppo-sitionellen Bewegungen der Neuen Linken, die inihm zun?¤chst ihren Propheten sahen, bald alsunrealistisch. Es wurde f??r einen gro?Ÿen Teilihrer Anh?¤nger zu einem blo?Ÿen Durchgangs-stadium und die weitere Orientierung wurdeschon bald dort gesucht, 'wo sie gefunden wer-den kann: im revolution?¤ren Marxismus'23. Werdie Weltanschauung der Neuen Linken konse-quent zu Ende denkt, kann kaum anderswo alsbeim dogmatischen Marxismus landen^Â?. IL Zur P?¤dagogik der Neuen Linken Obwohl die Erziehung eines 'neuen Menschen'

inder Ideenwelt der Neuen Linken eine zentraleStellung einnimmt, haben ihre Anh?¤nger bishernoch keine systematische Theorie der Erziehungaus ihrer Sicht vorgelegt. Es gibt nur Fragmente,programmatische ?„u?Ÿerungen, -Skizzen undIdeenentw??rfe, die voller Unklarheiten sind. Soweit f??r diese Produkte der Anspruch, Wis-senschaft zu sein, erhoben wird, liegt der Wissen-schaftsbegriff der dialektischen Philosophie zu-grunde, wie er in Deutschland von den neo-marxistischen Philosophen der sogenanntenFrankfurter Schule Max Horkheimer, TheodorAdorno, Herbert Marcuse und J??rgen Ha-bermas vertreten wird^s. Diese Autoren habenf??r ihre Gedankensysteme den Namen 'KritischeTheorie' beansprucht, wiel sie die gesellschaft-liche Wirklichkeit nicht nur erkennen, sondernauch kritisch beurteilen und gem?¤?Ÿ ihrengeschichtsphilosophischen Zielvorstellungen ver-?¤ndern wollen. Die P?¤dagogiker, die sich zur sogenannten'Kritischen Theorie' bekennen, haben sich der Usurpation des Wortes 'kritisch' durch die Neo-Marxisten angeschlossen und bezeichnen diep?¤dagogischen

Aussagenkomplexe, die auf derWeltanschauung der Neuen Linken beruhen,schlicht als 'Kritische P?¤dagogik'' oder noch an-spruchsvoller als 'Kritische Erziehungswissen-schaft'^^. Vom wissenschaftstheoretischen Stand-punkt der Analytischen Philosophie aus gesehenhandelt es sich aber keineswegs um Erziehungs-wissenschaft, sondern um Praktische P?¤dagogikin gesellschaftskritischer und reformerischer Ab-sicht27. Ihr Kennzeichen ist, da?Ÿ sie durch daspraktische Interesse an der Durchsetzung be-stimmter Ideale wie 'Emanzipation', 'Selbstbe-stimmung', 'Demokratisierung', 'Recht' auf indi-viduelles Gl??ck' usw. 2 8 bestimmt wird und nichtwerturteilsfrei, sondern wertend, normativ unddamit parteinehmend aufgebaut ist. Hinsichtlich ihrer wissenschaftstheoretischen Grundlagen unterscheidet sich die sogenannteKritische P?¤dagogik nicht von der P?¤dagogik desorthodoxen Marxismys-^ej^injsmus, nach derdas Prinzip der PartenicMeit zum Wesen derWissenschaft geh??rt^Â?. Man mu?Ÿ allerdings be-achten, da?Ÿ keineswegs jeder, der sich zu denphilosopischen Anschauungen der

'KritischenTheorie' bekennt, damit auch di^olitisch^n Aj^/a;^sichten der Neuen Linken teilt, demenfs^rechend.^^sind auch Aussagenmengen, die 'Kritischegogik' genannt werden, keineswegs immer ideS-.yn^tisch mit der 'P?¤dagogik der Neuen Linken'. EÂŽgibt unter dem gleichen Namen fliessende ?œber-g?¤nge von 'system??berwindenden' Theorien derErziehung zum Klassenkampf bis zu 'systeme""'haltenden', auf st??ckweise Reform statt aufvolution bedachten Erziehungslehren. Inhaltlich ist die 'Kritische P?¤dagogik' derzeitnoch sehr informationsarm. Sie st??tzt sich ^^einige wenige aus der 'Kritischen Theorie'lehnte Begriffe, von denen ungewi?Ÿ ist, ob sie f??i" die Bearbeitung erziehungswissenschaftliche'' oder erziehungsphilosophischer Probleme ??ber-haupt fruchtbar sind. Als zentraler Begriff ist derBegriff 'Emanzipation' ??bernommen worden^Deshalb wird die neo-marxistische P?¤dagog'_(im Unterschied zur orthodoxen kommunisW'sehen P?¤dagogik) h?¤ufig auch 'Emanzipatoriscn 286



??? Die P?¤dagogik der Neuen Linken P?¤dagogik' genannt^". Ihre bekanntesten Ver-treter sind Klaus Mollenhauer^i, HerwigBlankertz32, Wolfgang Lempert^s, Hans-G.Rolff34, Ilse Dahmer^s, Hans-Jochen Gammasund Wolfgang Klafki^^. Unter den linkslibe-ralen Wegbereitern ist besonders Hartmut VonHentig zu nennen^s. Diese Erziehungstheoretiker haben sich jedochbisher nur sehr allgemein und programmatischge?¤u?Ÿert. Es ist im Einzelfall schwer zu beurtei-len, was neo-marxistische ?œberzeugung, was li-berales Ideengut in pseudo-marxistischemSprachgewand und was blo?Ÿ oberfl?¤chliche An-passung an eine f??r zukunftstr?¤chtig gehalteneModestr??mung ist. Man darf jedenfalls nicht beiden Schriften der akademischen P?¤dagogiker, diesich zur 'Kritischen Theorie' bekennen, stehenbleiben, wenn man die P?¤dagogik der Neuen Lin-ken zu erforschen sucht. Inhaltlich ergiebigersind die praktisch ausgerichteten Schriften ohnewissenschaftlichen Anspruch, die der politisch-p?¤dagogischen Bewu?Ÿtseinsbildung von Lehrern,Eltern, Studenten und Sch??lern dienen sollen^Â?. ^^an kann das

vorliegende Material nach ver-schiedenen Gesichtspunkten untersuchen. Ichbeschr?¤nke mich auf drei Fragenkomplexe, die injedem System einer Praktischen P?¤dagogik zen-trale Bedeutung haben: 1- Von welchem Menschenbild geht die P?¤dago-gik der Neuen Linken aus? 2- Was sagt sie ??ber die Ziele der Erziehung?Welche Mittel zur Verwirklichung der Zielewerden empfohlen? Es handelt sich also um die anthropologische,die teleologische und die technologische Frage-stellung. t- I>ie anthropologischen Grundannahmen v p.as Menschenbild, das der P?¤dagogik der Neuen^'nken zugrunde liegt, ist das des proletarischen^^Sozialismus des 19. Jahrhunderts"Â?, a??igef?Šicliert'^"irch ausgew?¤hlte Elemente der fr??hen Psycho-^nalyse. Der Sozialismus wiederum geht auf^etaphysische Grundgedanken der Aufkl?¤rung,"â– b. also der b??rgerlichen Philosophie zur??ck. a. Der erste Glaubenssatz lautet: Der Mensch istvon Natur aus gut. Die P?¤dagogik kennt ihnseit Rousseau, dessen Erziehungsroman 'Emi-le' mit dem Satz beginnt: 'Alles ist gut,wie es aus den H?¤nden des Sch??pfers derDinge

hervorgeht; alles entartet unter denH?¤nden des Menschen'^i. Der Marxismusf??hrt die Entartung auf die ?¤u?Ÿeren Verh?¤lt-nisse, auf das ung??nstige Milieu der kapitalis-tischen Gesellschaft zur??ck. Er glaubt daran,da?Ÿ die urspr??ngliche G??te des Menschenwiederherstellbar ist, wenn es gelingt, die ka-pitalistische Gesellschaftsordnung zu st??rzenund die sozialistische zu errichten. b. Der zweite Glaubenssatz lautet: Jeder Menschist von Natur aus in h??chstem Ma?Ÿe bildsam.Seinen Anlagen nach k??nnte er h??here Stufenund inhaltlich andere Formen der Bildungerreichen als er tats?¤chlich erreicht. Es sindvorwiegend milieubedingte Schranken, d.h.mangelnde Lerngelegenheiten, die ihn daranhindern, sein ererbtes Potential voll auszunut-zen. Das Milieu aber wird in naiver ?œbersch?¤t-zung der M??glichkeiten rationaler Gesell-schaftsgestaltung grunds?¤tzlich f??r beliebig ver-?¤nderbar gehalten. Bei Gamm hei?Ÿt es: 'In-stitutionen und Organisationen werden vongesellschaftlichen Interessen eingerichtet, ver-?¤ndert, aufgehoben und neugeschaffen. Daringibt es keinerlei Schicksale,

sondern nursteuerbare Prozesse'"^^. Auf diesen Annahmenberuht der Glaube an die Macht der Erziehung, c. Eine dritte anthropologische Grundannahmelautet: Die Menschen werden prim?¤r von Inter-essen geleitet, d.h. vom Motiv des Eigennut-zes*^. Sie sind jedoch nicht immer imstande, ihr'wirkliches' Interesse, d.h. das, was 'objektiv'gut f??r sie ist, zu erkennen. Deshalb m??ssen sie'vom falschen zum wahren Bewu?Ÿtsein fin-den, von ihrem unmittelbaren zu ihrem wirk-lichen Interesse'Mit dem Ausdruck 'wirk-liches' oder 'objektives Interesse'^ÂŽ ist alsonicht etwa jenes individuelle psychische An-triebserlebnis gemeint, das ein Mensch tat-s?¤chlich hat, sondern eine mit dem Kollektivzu teilende ?œberzeugung, die er nach Ansichtseiner sozialistischen F??hrer haben soll. Da- 287



??? Wolfgang Brezinka mit h?¤ngt eine vierte Annahme zusammen:d. Die Masse der Menschen ist unf?¤hig, aus eige-ner Kraft zu erkennen, was wahr und gut ist.Ihre urspr??nglich gute Natur ist durch dasAufwachsen unter den Lebensbedingungendes sp?¤tkapitalistischen Wohlfahrtsstaates soverdorben worden, da?Ÿ sie von selbst nichtwissen, was zu ihrem Heil dient. Sie merkengar nicht, da?Ÿ sie in psychischem Elend stecken.Deshalb bed??rfen sie zu ihrer Befreiung derHilfe einer eht?¤ren Minderheit, die ihnen dieAugen daf??r ??ffnet, wie schlecht die gegen-w??rtige Gesellschaft tats?¤chlich ist und da?Ÿsie bek?¤mpft werden mu?Ÿ, damit eine besserean ihrer Stelle errichtet werden kann. Die Verbindun^ieser vier antljropologischenGrunds?¤tze v^feTht der Erziehung im Gedanken-system des utopischen Sozialismus eine Schl??s-selstellung. Dabei ist zu beachten, da?Ÿ der Be-griff der Erziehung auch Aktivit?¤ten wie Aufkl?¤-rung, Propaganda und Agitation einschlie?Ÿt. Inder als sp?¤tkapitalistisch verteufelten offenen,demokratischen Gesellschaft der Gegenwart istdie Erziehung das Mittel, um in

Erwachsenen undJugendhchen das Bewu?Ÿtsein zu wecken, da?Ÿ sievon den vorhandenen Institutionen und ihrenRepr?¤sentanten unterdr??ckt werden. Damitverbunden ist die Aufgabe, eine ?„nderung desBewu?Ÿtseins zugunsten der sozialistischen Alter-native herbeizuf??hren, d.h. den Glauben an diesozialistische Weltanschauung zu verbreiten'^ÂŽ.Beides sind unerl?¤?Ÿliche Voraussetzungen f??r denErfolg der geplanten Revolution. Ohne Unzu-friedenheit der Massen kann keine revolution?¤reSituation entstehen, ohne das Bewu?Ÿtsein derS??ndhaftigkeit und der Erl??sungsbed??rftigkeitkeine Hingabe an die sozialistische Heilslehre.Nach der erfolgreichen Revolution, d.h. also inder geschlossenen, sogenannten klassenlosenGesellschaft ist die Erziehung dann das Mittel,um unter den optimalen ?¤u?Ÿeren Umst?¤nden der'Diktatur des Proletariats' den 'neuen Menschen'zu schaffen. Da die von der Neuen Linken angestrebte 'Er-ziehungsdiktatur' in den demokratisch regiertenL?¤ndern des Westens noch nicht besteht, seheich von ihrer Schilderung ab. Ich beschr?¤nkemich auf die Gedanken der

Neuen Linken ??berdie Erziehung in der vorrevolution?¤ren Epoche,in der wir uns jetzt befinden. 2. Die Aussagen ??ber die Ziele der Erziehung Es ist zweckm?¤?Ÿig, zwischen personalen undgesellschaftlichen Zielen der Erziehung zu unter-scheiden. Personale Ziele bezeichnen die psychi-schen Dispositionen oder die Endzust?¤nde derPers??nlichkeit, die von dem Zu-Erziehendendurch Lernvorg?¤nge erworben werden sollen.Gesellschaftliche Ziele bezeichnen erw??nschteZust?¤nde in der Struktur ??berindividueller Sy-steme, die auf dem Umwege ??ber der Verwirk-lichung personaler Ziele erreicht werden sollen- Die Neue Linke stellt das erzieherische Han-deln in erster Linie in den Dienst der Verwirk-lichung gesellschaftlicher Ziele. Nach MolleN-HAUER f?¤llt der Erziehung 'die Aufgabe zu, ioder heranwachsenden Generation das Potentialgesellschaftlicher Ver?¤nderung hervorzubring*gen'47. GAMM stellt ihr das politische Ziel: 'Visneue Generation ist zu "begaben", die Vers?¤um-nisse ihrer Vorg?¤nger zu revidieren und einemSozialismus als menschenw??rdiger LebensformBahn zu brechen'^s. Das

Autorenkollektiv Beck, Clemenz usw. fordert 'Erziehung zumSozialismus, als Aufhebung der Ausbeutungdes Menschen durch den Menschen'''ÂŽ. Als personale Ziele werden folgende genannt:'kritische Rationalit?¤t','Vern??nftigkeit','M??ndig- keit'50; F?¤higkeit zur 'Selbstbestimmung', Kri-tikf?¤higkeit, 'Emanzipation' im Sinne des Zu-standes der Emanzipiertheit^i; 'Selbstverwirk-lichung', 'allseitige Entfaltung der individuellenM??glichkeiten'52; Bewu?Ÿtsein des 'Rechts amindividuelles Gl??ck'53; 'emanzipierte Identi-t?¤t'das 'emanzipierte Individuum'ÂŽdas'kritische Individuum', 'mit der Bereitschaft zumWiderstand'5 6. Das sind relativ inhaltsarme Zielangaben. ^^sich unter ihnen etwas Genaueres vorstellen zUk??nnen, mu?Ÿ man sie aus dem Kontext, in demsie stehen, interpretieren. Auff?¤llig ist zun?¤chst,da?Ÿ ??berwiegend intellektuelle oder kogniti^^^Aspekte der Pers??nlichkeit genannt werden- 288



??? Die P?¤dagogik der Neuen Linken Rationalit?¤t, Vern??nftigkeit, Kritikf?¤higkeit. ImZentrum aber steht die F?¤higkeit des Menschen,sich mit Hilfe seiner kritischen Vernunft selbstzu bestimmen: m??ndig, emanzipiert, autonom zusein. Das ist das Pers??nlichkeitsideal der Aufkl?¤-rung. Es hat auch schon vor dem Auftreten derNeuen Linken die Zielvorstellungen der b??rger-lich-liberalen Erziehungslehre bestimmt. Wir d??rfen uns aber durch die Tatsache, da?Ÿdie gleichen Worte verwendet werden, nichtt?¤uschen lassen. Die Neue Linke verbindet mitvielen Worten, deren Bedeutung jedermann zukennen meint, einen neuen Inhalt. Das geh??rt zuihr^ hi^rlistigen Taktik der ideologischen Un-terwjknderun^ des b??rgerlichen Bewu?Ÿtseins.Marcuse hat die pohtische Aufladung derSprache als 'lingusitische Therapie' bezeichnet^nd gefordert das soziologische und politischeVokabular systematisch umzuformen: 'es mu?Ÿseiner falschen Neutralit?¤t entkleidet werden; es'^u?Ÿ methodisch und provokatorisch im Sinneder Weigerung "moralisiert" werden'S'. So wirdvon der Neuen Linken auch ihr Begriff der

M??n-digkeit ausdr??cklich unterschieden vom 'b??rger-lichen Begriff der M??ndigkeif^s. Dieser be-zeichnete - kurz gesagt - die F?¤higkeit, sich inder Gesellschaft, wie sie ist, im Bewu?Ÿtsein seinersittlichen Verantwortung selbst?¤ndig zurecht-zufinden. Die Neue Linke dagegen meint mitM??ndigkeit' die psychische Disposition, die Ge-sellschaft, wie sie ist, radikaler Kritik zu unter-ziehen und an ihrer Umwandlung gem?¤?Ÿ demsozialistischen Gegenideal der Gesellschaft, wiesie sein soll, mitzuarbeiten. M??ndigkeit in diesemSinne wird als eine subjektive Voraussetzung zur'?œberwindung des gesellschaftlichen Statusquo'5 9 betrachtet. Das Erziehungsziel, den Men-schen t??chtig zu machen f??r die Verbesserung der?Ÿesellschaftlichen Zust?¤nde, war auch schonSchleiermacher vertrautÂŽ", aber niemand dach-te dabei an die Bereitschaft, die GesellschaftGanzes radikal in Frage zu stellen. 'M??ndig-keit' im Sinne der Neuen Linken dagegen meint:^?¤hig und bereit sein zu totaler Gesellschaftskri-und zum Kampf gegen jede Art von 'Herr-schaft'. ^er politische Charakter dieser angestrebten

Pers??nUchkeitsverfassung wird noch sch?¤rferdurch den Begriff 'Emanzipation' ausgedr??cktund darum ist er zum Schl??sselbegriff der P?¤da-gogik der Neuen Linken geworden. Die emanzi-pierte Pers??nlichkeit ist ihr Erziehungsziel. Wasist damit konkret gemeint? Es ist der Mensch,der sich innerlich von allen Bindungen an die'sp?¤tkapitalistische' Gesellschaft und ihre Insti-tutionen befreit hat. Das Wort Emanzipation stammt aus demr??mischen Recht und bedeutete dort vor allemdie Entlassung des erwachsenen Sohnes aus derv?¤terlichen Gewalt (aus dem manicipium). Dermoderne Wortgebrauch kn??pft an die manumis-sio, die Freilassung der Sklaven an. Emanzipa-tion ist ein rechtlich-pohtischer Begriff, w?¤hrend'M??ndigkeit' ein moralischer Begriff ist. Eman-zipation bezeichnet die 'Befreiung einer gesell-schaftlichen Gruppe aus dem Zustand rechtlicher,politischer oder sozialer Benachteiligung'. DerZustand, der durch Emanzipation ??berwundenwerden soll, wird als Unterdr??ckung, Ausbeu-tung oder Sklaverei hingestelltÂŽ^. Nun ist es durchaus m??glich ,dem mehrdeuti-gen Wort

'Emanzipation' in der P?¤dagogik eineharmlosere Bedeutung zu geben. Man kann mitdem 'emanzipierten Menschen' etwa wie Gie-secke das Erziehungsziel des 'f??r Ver?¤nderun-gen disponiblen Menschen'ÂŽ2 meinen, der im-stande und willens ist, sich 'aus allen gesellschaft-lich verursachten Abh?¤ngigkeiten' zu l??sen, 'so-fern diese Abh?¤ngigkeiten subjektiv als "?œbel"erlebt werden'ÂŽ3. Diese sehr individualistischeZielformel ist allerdings ziemlich einseitig, weilsie der Willk??r des Subjekts allzu viel Spielraumgew?¤hrt und die sozialen Pflichten unber??cksich-tigt l?¤?Ÿt. Die Neue Linke hegt jedoch nicht solche(bei aller Problematik noch) relativ harmlosenZielvorstellungen, die letzten Endes der Erhal-tung des 'sp?¤tkapitalistischen' Gesellschaftssy-stems durch permanente Reform nicht direkt ent-gegenstehen, sondern sie meint mit 'emanzipiert'eine Pers??nlichkeitsverfassung, die es erm??glicht,dieses System zu ??berwinden. Man mu?Ÿ von dertotalen Gesellschaftskritik, die die Neue Linkevertritt, ausgehen, um ihre wahren Ziele erken-nen zu k??nnen. Sie lehrt die 'totale Negation' 289



??? Wolfgang Brezinka jeder bestehenden Gesdlsehgftsordnung: 'daseinzige revolution?¤re Erfordernis' ist f??r sie das'Ende der Herrschaft'Die angestrebte 'sozia-listische Gesellschaft' ist nach Marcuse eine'f??rmliche Negation der bestehenden Gesell-schaften'. 'Der Sozialismus (ist) tats?¤chlich dieSprengung der Geschichte, der radikale Bruch,der Sprung in das Reich der Freiheit, alsov??llig Neues'ÂŽDieses Denken ist hin?¤chtlichder Zukunft utopisch, hinsichtlich der Gegenwartaber anarchistisch. Unter diesen Voraussetzungen bedeutet Eman-zipiert-Sein das Frei-Sein von Bindungen an dieGlaubensinhalte, die Normen, die Institutionen unddie Personen, welche die verha?Ÿte moderne Indu-striegesellschaft zusammen halten und tragen. Esist das negative Ideal eines Menschen, der mitjeglicher Tradition gebrochen hat, der die inseiner Gesellschaft geltenden Wertungen undNormen ablehnt, der sich jeder Verpflichtung ent-zieht, die von den herrschenden Autorit?¤ten aus-geht. Es ist eine Haltung der 'absoluten Weige-rung'Â?ÂŽ. Sie ist mehr durch den Willen zur Kritikum jeden Preis als durch Rationalit?¤t

ausgezeich-net. Zur Rationalit?¤t geh??rt vor allem Wirklich-^^eitssinn, Einsicht in die sozial-kulturellen Be-dingungen eines menschenw??rdigen Lebens. Wieeinseitig 'Rationalit?¤t' von der Neuen Linkenverstanden wird, zeigt sich z.B. in ihrem Aizwp/^^^ukifM'^- S^S^n das Leist^sprinzip: es wird abgeleh*^weil es den Menschen an die Leistungsgesell-schaft bindet und diese wird als b??se verdammt.Rational w?¤r^ine solche Ablehnung nur, wennihr der NaSh^is vorausgehen w??rde, da?Ÿ irgen-deine h??her entwickelte Gesellschaft bestehenkann, ohne da?Ÿ von ihren Mitgliederen Leistun-gen gefordert und erbracht werden. Rational istder Kampf gegen das Leistungsprinzip nur ineiner eizigen Hinsicht: als B?¨standteil einer po-litischen Strategie zur Zerst??rung einer wirt-schaftlich gesunden und darum auch in sozialerHinsicht belastungsf?¤higen Industriegesellschaft. Als Teil einer solchen Strategie mu?Ÿ man auchdie einseitige Betonung der intellektuell-?„:/-i7/-schen Qualit?¤ten der Pers??nlichkeit und die Ab- fjri-n^n*^ Wertung ihrer emotionalen Aspekte ansehen.â€” Werthaltungen und Gef??hlsbindungen

verwur-zeln den Menschen in seinem Lebenskreis; siemachen ihn relativ immun gegen die Verf??hrungzur radikalen Unzufriedenheit. Deshalb be-k?¤mpft die Neue Linke jede emotionale Bindungan die Heimat, die Religion, das Vaterland, diekulturelle ?œberlieferung, die gro?Ÿen Werke derKunst und Literatur. Die seelische Beheimatungdes Menschen wird unter dem Vorwand, manm??sse 'kritisch', 'modern' und 'frei' sein, aufzu-heben versucht. Alles, was ihr dient, wird als'heile Weh' verspottet. In diesen Zusammenhang geh??rt auch die Be-sessenheit der Neuen Linken von ihrer ideolo-giekritischen Mission. Jeder Wert wird zu relati-vieren, jede Bindung an kulturelle Objekte, jedeLiebesbeziehung zu ern??chtern versucht. Nur einMensch, der an seiner Gesellschaft und ihrerKultur nichts liebt, wird zu ihrem Umsturz bereitsein. Das emotionale Erziehungsziel der NeuenLinken ist die Gef??hlsdisposition des Ekels vor demLeben in der nicht-sozialistischen Welt. Dahintersteckt die Erwartung: wenn die Menschen erstgeistig leer geworden und emotional ausgedorrtsind, dann werden sie bereit sein, die Erl??sungaus

ihrem sinnlos gewordenen Leben im totalit?¤-ren Sozialismus zu suchen. 3. Die Aussagen ??ber die Mittel der Erziehung Ihr Inhalt h?¤ngt eng mit den anthopologischeoGrundannahmen der Neuen Linken, mit ihrereinseitigen Darstellung der historischen Situationund mit ihren Erziehungszielen zusammen. Be-kanntlich ist nach ihrer Auffassung die derzeitigÂŽLage in den demokratischen Industriegesell'schaften durch Unterdr??ckui^^eken^^^Das Erziehungsziel ist'^d?Šmentsjgr^h?¨no derMensch, der sich zu befreien imstande ist: dieemanzipierte Pers??nlichkeit. Unter diesen Vor-aussetzungen hat die Erziehungsweise, die efflP'fohlen wird, eine stark negative Tendenz. Cha-rakteristisch ist f??r sie der verneinende Zusatzanti-: 'anti-autorit?¤re Erziehung' ist der p?¤dago-gische Zentralbegriff der Neuen Linken in tech-nologischer Hinsicht so wie 'Emanzipation' ih^Zentralbegriffin teleologischer Hinsicht ist. AucD 290



??? Die P?¤dagogik der Neuen Linken der Begriff 'repressionsfreie' oder 'nicht-repres-sive Erziehung' geh??rt hierher. Unter diesen Namen wird ein Erziehungsstilempfohlen, der durch Verzicht auf F??hrung, aufStrenge, auf Leistungsforderungen und auf Stra-fen, durch Gew?¤hrenlassen, durch 'Wachsen-lassen', durch extreme Toleranz gegen??ber kind-lichem und jugendlichem Fehlverhalten gekenn-zeichnet werden kann. Diese Empfehlung beruhtauf der Hypothese: 'Zur Selbstbestimmung imErwachsenenalter kann nur gelangen, wer vonfr??hester Kindheit an ohne Fremdbestimmunghat aufwachsen k??nnen'. Oder anders formuliert:^as Erziehungsziel M??ndigkeit kann nur vonMenschen erreicht werden, denen im Kindes-"nd Jugendalter ein H??chstma?Ÿ an Freiheit ge-w?¤hrt wird'. Das Engagement f??r den anti-autorit?¤ren Erzie-hungsstil w?¤re erziehungswissenschaftlich nurgerechtfertigt, wenn eine solche Gesetzm?¤?Ÿigkeittats?¤chlich nachgewiesen worden w?¤re. Das ist^her nicht der Fall, sondern die wissenschaftli-ehen Forschungsergebnisse und die praktischen --------Q------ --------o----------D-

'^ompHzierter sindsÂ?. Man kann giit^icherheit^^gen, da?Ÿ dazu auf jeden Fall die zeitweise Iden-tifikation mit den Eltern und anderen Bezugsper-sonen geh??rt, durch die die normative Grund-orientierung oder - kurz gesagt - das Gewissenerworben wird. Ohne eine lange Periode der'^??torit?¤tsanerkennung durchlaufen zu haben,gewinnt man kein autonomes Gewissen und da-auch nicht die F?¤higkeit zur Selbstbestim-"^ung. Das ist ??brigens auch von Adorno klargesagt worden: 'Die Art, in der man zu einemAutonomen, also m??ndigen Menschen wird, istÂ?icht einfach das Aufmucken gegen jede Art von ^utorit?¤t'69. Die erziehungstecnnologischen Vorstellungener Neuen Linken sind nur f??r ihre meist jugend-"chen Anh?¤nger neu, aber nicht f??r die P?¤dago-gik. Sie gehen teils auf Rousseau zur??ck, teilsdie sogenannte 'P?¤dagogik vom Kinde aus',pe am Beginn des 20. Jahrhunderts Mode war,auf die fr??he Psychoanalyse. Von Rous-ist der Glaube ??bernommen worden, da?Ÿ die gute Natur des Menschen sich weitgehendspontan zu einer wertvollen Pers??nlichkeit ent-falten wird, wenn man ihr eine

g??nstige Umweltbereitstellt. Von der 'P?¤dagogik vom Kinde aus'stammt die Idee, 'den Erziehungsprozess nachden Bed??rfnissen der jungen Generation einzu-richten'"*. Sie f??hrt z.B. bei Gamm zu der For-derung: 'Die Institution Schule mu?Ÿ .. . eindeu-tig von den Erwartungen der Nachwachsendenher bestimmt werden'Aus den Anf?¤ngen derPsychoanalyse stammt die Vorstellung, das freieAuslebenlassen des Sexual- und des Aggressions-triebes verhelfe zur seelischen Gesundheit. Allediese Ideen sind von der wissenschaftlichen For-schung inzwischen l?¤ngst als falsch oder zumin-dest als einseitig und erg?¤nzungsbed??rftig er-kannt worden^2 Rein wissenschaftlich gesehen kann man ??bertechnologische Probleme leichter zu einer Ver-st?¤ndigung gelangen als ??ber weltanschaulicheAussagen zur Natur des Menschen oder zu denZielen der Erziehung. Technologische Aussagensind Wenn-Dann-Aussagen, d.h. Gesetzeshypo-^hesen, die sich empirisch pr??fen lassen ('Wennunter bestimmten Be&tn^ung??n vom Erzieher sound so gehandelt wird, dann wird im Educandendas und das eintreten'). Hier

sind ajsp dogmati-sche Behauptungen ganz unaSfigeferacht. Es istsehr unwahrscheinlich, da?Ÿ es irgendein Erzie-hungsmittel gibt, welches in jeder Situation f??rdie Zielerreichung brauchbar ist. Vor allemkommt es aber bei jeder Empfehlung eines Mit-tels auch darauf an, unerw??nschte Nebenwirkun-gen, die sich aus seiner Anwendung ergeben k??n-nen, sorgf?¤ltig abzusch?¤tzen Unter diesen Gesichtspunkten ist es naiv, vomBefolgen der negativen Empfehlung, 'repres-sionsfrei' zu erziehen und 'jeden Autorit?¤tsdruckzu vermeiden'die Schaffung des sozialistischen'neuen Menschen' zu erwarten. Besonders deutlich wird diese Problematik,wenn die vage Formel der 'repressionsfreien Er-ziehung' gelegentlich konkretisiert wird. Ein in-teressantes Beispiel daf??r sind die Aussagen derNeuen Linken ??ber die Sexualit?¤t. Hier wird be-hauptet, da?Ÿ zwischen autorit?¤rer Gesellschafts-ordnung und dem Verbot sexueller Bet?¤tigung 291



??? Wolfgang Brezinka f??r Jugendli^l^ejn ^Zusammenhang bestehe. Wersexuelle Enthaltsaml?¤it fordere, der fordere'in direkter Folge auch politische Enthaltsamkeit- denn eines geh??rt logisch(!) zum anderen'".'Die Unterdr??ckung des Sexualtriebes' sei 'einwichtiges Mittel zur Internalisierung irrationalerAutorit?¤t'''ÂŽ. Triebverzicht ziehe 'Untertanen-haltung' nach sich'''. 'Die Aggressionen, die sichdurch Triebverzicht stauen, k??nnen sich in Krie-gen entladen, in denen der Sieg den "Keuschen"geh??rt'7 8. Diese unbeweisenen und schon wegen ihrer Un-differenziertheit auch unbeweisbaren Behauptun-gen werden dann in die erziehungstechnologischeAussage umformuliert: Ein wichtiges Mittel derErziehung zur nichtautorit?¤ten Pers??nlichkeits-struktur besteht darin, schon im Kindes- undJugendalter die freie sexuelle Bet?¤tigung zu be-g??nstigen. Der Sexualtrieb soll nicht verdr?¤ngt,sondern ausgelebt werden. Deshalb werden Klein-kinder zur Masturbation ermutigt''ÂŽ, Pubeszen-ten zum heterosexuellen Geschlechtsverkehr mitwechselnden Partnern Selbst vor Sexualspie-len zwischen Kindern und

Erwachsenen ist manin der Kommune II nicht zur??ckgeschrecktÂŽDie Ideologie von der sexuellen Befreiung hat beiGamm sogar zu der Forderung gef??hrt: 'DieSchule hat das Lernen der(geschlechtlichen) Liebezu ihrer wichtigsten sozialp?¤dagogischen Aufga-be zu machen'. Zu diesem Zweck soll sie R?¤umeschaffen, 'in denen die Sch??ler beider Geschlech-ter unkontrolliert verweilen k??nnen und die M??g-lichkeit erotischer Kommunikation besitzen'ÂŽ2. Hier besteht ganz offensichtlich ein Mi?Ÿver-h?¤ltnis zwischen einem sehr komplexen Erzie-hungsziel und dem zu seiner Erreichung empfoh-lenen Mittel 'Gew?¤hrung von Triebfreiheit' oder'Brechung sexueller Tabus'. Vor allem bleibt v??l-lig unber??cksichtigt, was man inzwischen em-pirisch ??ber die Folgen der Anwendung diesesErziehungsprinzips auf die Pers??nhchkeitsstruk-tur festgestellt hat. Da die Neue Linke sich zurBegr??ndung ihrer sexualp?¤dagogischen Forde-rungen ganz allgemein auf die Psychoanalyse, tat-s?¤chlich aber fast ausschlie?Ÿlich auf den psycho-analytisch-marxistischen Sektierer WilhelmReich beruftÂŽ 3, m??chte ich dagegen

das Urteil Anna Freud's setzen. Sie hat ihr Leben be-kanntlich der Anwendung der psychoanalyti-schen Lehren ihres Vaters auf die Kindererzie-hung gewidmet. In ihrem 1968 erschienenen Buch'Wege und Irrwege in der Kinderentwicklung'stellt sie u.a. fest, da?Ÿ 'die Auswirkungen dieMasturbationsfreiheit . . . nicht nur die er-w??nschten' gewesen sind. 'Was die neue Erlaub-nis beabsichtigt hatte, war die Herabsetzung vonqu?¤lenden Schuldgef??hlen; was sie gleichseitigzur Folge hat, ist ein unerwartetes Defizit auf derSeite der Moralentwicklung, wo dem Onanie-abgew??hnungskampf als ersten inneren Konfliktzwischen Ich und Trieb eine entscheidende Rollein der Charakterbildung zugefallen war'ÂŽ^. F??r die Beurteilung des Programms der anti-autorit?¤ren Erziehung im Ganzen sind folgendeErfahrungss?¤tze Anna Freuds besonderswichtig^JNoch aussichtsloser ist, Kindern die be-absfch??^^Angstfreiheit zu verschaffen. Wo dieAngst vor der elterlichen Strenge verschwindet,steigt die Gewissensangst; wo die Strenge des?œber-Ichs sich mildert, finden die Kinder sich??berw?¤ltigt von der Angst vor der

eigenen Trieb-st?¤rke, der sie ohne Einspruch von ?¤u?Ÿeren oderinneren Instanzen hilflos ausgesetzt bleiben,gro?Ÿen und ganzen bleibt also die psychoanalyt'"sehe P?¤dagogik hinter dem Ziel zur??ck, das siesich eingangs gesteckt hat. Die unter dem neuenRegime aufgewachsenen Kinder m??gen in man-cher Hinsicht anders sein als die Kinder fr??hererGenerationen. Sie sind aber nicht freier vonAngst und von Konflikten und darum neuroti-schen und anderen psychischen St??rungen nichtweniger ausgesetzt'ÂŽ^. Aus diesen S?¤tzen spricht eine wissenschaft-liche, eine rationale, eine kritische Einstellung,keine dogmatische. Wenn es der Neuen Linkenwirklich nur darum ginge, die geeigneten erzie-herischen Mittel zur F??rderung derSeibstbestim-mungsf?¤higkeit zu finden, dann brauchte sie sichnicht kritiklos den anti-autorit?¤ren Erziehungs-grunds?¤tzen zu verschreiben. Da?Ÿ sie dies tut,best?¤tigt, da?Ÿ sie weniger daran interessiert istÂ?dem einzelnen Menschen durch ErziehungSelbstverwirklichung zu helfen, als daran, dieRevolution vorzubereiten. Sie tritt z.B. deswegen 292



??? Die P?¤dagogik der Neuen Linken f??r die 'sexuelle Befreiung' der Jugend ein, weilihr die sexuellen Antriebe und Interessen derHeranwachsenden der motivationsst?¤rkste An-satzpunkt f??r die Aufwiegelung gegen die be-stehende politische Ordnung zu sein scheinen, sÂŽ. ?„hnliches gilt f??r radikale Forderungen nachDemokratisierung, MitbestimmungS' usw. PeterBrandt hat das in dankenswerter Offenheit dar-gelegt, als er der revolution?¤ren Jugendorganisa-tion folgende Aufgabe stellte: 'Bei Konflikten derTugend mit den Autorit?¤ten Losungen aufzustel-len, die zwar nicht ausdr??cklich den Sozialismuszur Bedingung haben und von der gro?Ÿen Mehrheitals ihre Forderungen verstanden werden k??nnen,^ie das System jedoch faktisch nicht in der Lageist zu verkraften: Fordert die Gro?Ÿindustrie zehnPflichtschuljahre, um eine bessere Ausbildung zugew?¤hrleisten, dann fordern wir zw??lf Schuljahref??r Alle. Fordern Schulpolitiker und die SMV(Sch??lermitverwaltung) "Mitbestimmung auf derGrundlage des b??rgerlichen Schulsystems", dannVerlangen wir Sch??ler-Kontrolle ??ber alle dieSch??ler

betreffenden Angelegenheiten'8 s.Es ist kein Zufall, da?Ÿ im Schrifttum der Neu-Linken ??ber die abstrakte Forderung nach^??ti-autorit?¤rer Erziehung hinaus kaum konkre-te erziehungstechnologische Aussagen zu findenSind. Selbst in der praxisorientierten Monogra-phie ??ber die Berliner Kinderl?¤den hei?Ÿt es, manWolle 'keine konkreten Handlungsanweisungen'??r anti-autorit?¤re Erziehung geben'ÂŽÂŽ. Dahintersteckt die ?œberzeugung, da?Ÿ ohne eine politische?„nderung der bestehenden Gesellschaft irgend-welche isolierte 'bessere Erziehungsmethoden'l^aum ausreichen k??nnen, um den sozialistischenneuen Menschen' hervorzubringen. Deshalbâ€?^onzentrieren sich die p?¤dagogischen GedankenJ^r Neuen Linken vor allem auf die Mittel zurl^jirzfristigen ?„nderung des Bewu?Ÿtseins von^t^en Jugendlichen und von Erwachsenen,"er politische Kampf um die 'Revolutionie-der Gesamtstruktur'erscheint derzeitichtiger als die langfristige Erziehungsarbeit. Jeer in den Vordergrund tritt, desto realisti-eher werden auch die Vorstellungen ??ber erzie-^ÂŽrische Ziele und Mittel. F??r die politischen^^er, die

an der Vorbereitung der Revolutionarbeiten, wird kein Zweifel daran gelassen, da?Ÿ'die blo?Ÿ anti-autorit?¤re' Erziehung '??berwunden'werden mu?Ÿ durch die 'proletarische Erziehung'zum Klassenkampf^'^. Das ist die Linie des ortho-doxen Marxismus-Leninismus. Im links-sozialis-tischen Polit-Jargon ist 'proletarische Erziehung'eine Erziehung, 'die die Realisierung der Ausbil-dung allseitiger Menschen nur in Verbindung mitdem Sieg derjenigen Bewegung begreift, die in derLage ist, von der Basis der Gesellschaft her sozia-le Herrschaft und Unterdr??ckung tendenziell auf-zuheben'Diese Bewegung ist die der Partei desProletariats: die Kommunistische Partei. Im Be-kenntnis zu ihrer Autorit?¤t endet schlie?Ÿlich, wasals anti-autorit?¤re Erziehungsbewegung anschei-nend 'demokratisch' und 'progressiv' begonnenhat^^. Damit bestreite ich nicht, da?Ÿ es viele Mit-l?¤ufer der Neuen Linken mit der Demokratiewie mit dem Glauben an den Wert der anti-auto-rit?¤ren Erziehung ehrlich meinen. Es gibt in unse-rer demokratischen Gesellschaft und in derenErziehungspraxis tats?¤chlich vieles, was man ver-bessern

sollte. Die Grunds?¤tze der anti-autorit?¤renErziehung sind aber gerade nicht zur Reform, son-dern zur ?œberwindung unseres freiheitlich-demo-kratischen Gesellschaftssystems entworfen worden.Ihr Zweck ist es, die Erzieher unsicher und dieJugend aufs?¤ssig zu machen, um so den Bodenzu bereiten f??r die Macht??bernahme der neuenHerren. In deren 'Erziehungsdiktatur' wird dannvon der anti-autorit?¤ren Erziehung h??chstensnoch in den Lehrbuchern der Geschichte der P?¤-dagogik die Rede sein: sie wird dort als die p?¤da-gogische Irrlehre der 'sp?¤tkapitalistischen' Ge-sellschaft erscheinen, einer Gesellschaft, die sichdurch radikalen Zweifel an allen ihren Wertenselbst zerst??rt hat, ohne da?Ÿ von au?Ÿen Gewaltangewendet worden ist. III. Kritik und praktische Folgerungen Eine Kritik an der P?¤dagogik der Neuen Linkenist von verschiedenen Standpunkten aus m??glich.Man kann erstens eine immanente Kritik vor-nehmen, d.h. als Ma?Ÿstab der Kritik die eigenenAnspr??che der Neuen Linken verwenden und 293



??? Wolfgang Brezinka dann pr??fen, ob sie erf??llbar sind. Man mu?Ÿ indiesem Falle zeigen, da?Ÿ die vorgeschlagenenMittel f??r die Zielerreichung nicht geeignet sind,sondern zwangsl?¤ufig dazu f??hren, das Ziel zuverfehlenÂŽ^. Ich habe das f??r die Relation zwi-schen dem Erziehungsziel 'M??ndigkeit' oder'Selbstbestimmungsf?¤higkeit' und dem Mittel-komplex 'anti-autorit?¤rer Erziehungsstil' schonnachzuweisen versucht. Man m???Ÿte femer dar-stellen, da?Ÿ die personalen Erziehungsziele'Selbstbestimmungsf?¤higkeit', 'M??ndigkeit' oder'kritische Rationaht?¤t' mit dem gesellschaftlichenErziehungsziel 'Sozialismus' unvereinbar sind.Diese personalen Ziele vertragen sich nicht miteiner geschlossenen Gesellschaft, sondern sie sindvielmehr der p?¤dagogische Niederschlag des Per-s??nlichkeitsideals der Mitgheder einer offenen,hberalen, demokratischen, freiheitlichen, 'b??r-gerlichen' Gesellschaft. Ich m??chte diese immanente Kritik nicht breiterausf??hren, sondern mich einer politisch wie p?¤-dagogisch noch interessanteren Form zuwenden:der Kritik vom Standpunkt der P?¤dagogik desorthodoxen

Marxismus-Leninismus aus. Ich stelledazu den zentralen Ideen der P?¤dagogik derNeuen Linken die Leitiden der KommunistischenP?¤dagogik zum gleichen Thema gegen??ber. 1. Das Erziehungsziel der Neuen Linken ist die'emanzipierte Pers??nlichkeit'. Es ist negativ,d.h. es ist auf die Freiheit von allen Bindungenan die bestehende Gesellschaft gerichtet. Das Erziehungsziel der Kommunisten ist??berall dort, wo sie die Macht im Staat be-reits ??bernommen haben, die 'sozialistischePers??nlichkeit '.Ihr 'wichtigster Wesenszug' istnicht 'Emanzipiert-Sein', sondern das Gegen-teil davon: 'ihre t?¤tige Parteinahme f??r dieneue, soziaUstische Ordnung'94. Sie hat ge-lernt, 'sich durch ein Maximum an Engage-ment, an Parteilichkeit f??r die Verwirklichungdes gesellschafthch Bedeutsamen einzuset-zen'. Sozialistische Pers??nlichkeiten sind Men-schen, 'denen Neutralit?¤t, Indifferenz undGleichg??ltigkeit fremd sind'ÂŽÂŽ. 2. Die 'emanzipierte Pers??nlichkeit' der NeuenLinken zeichnet sich vor allem durch 'kriti-sche Rationalit?¤t', insbesondere durch dieF?¤higkeit zur Ideologiekritik aus.'Zentrales Anliegen der

sozialistischen Erzie-hung ist die systematische Vermittlung und An-eignung der sozialistischen Ideologie'Die'sozialistische Pers??nlichkeit' ist von der 'Ideo-logie der Arbeiterklasse' durchdrungen. Siezeichnet sich 'durch einen festen sozialistischenKlassenstandpunkt' und durch 'LeninscheDisziplin' ausÂŽ''. Der Kommunismus vertritteine 'ideologiezen trierte' Erziehungsauffas-sung. 3. F??r die Neue Linke hat die Erziehung dieAufgabe, den Menschen von den Bindungen andie Normen und Glaubens??berzeugungen seinerKultur zu befreien. Der 'entscheidende Schwerpunkt' der kom-munistischen Erziehung ist dagegen die 'Fixie-rung von grundlegenden ?œberzeugungen', diÂŽ'Normenverinnerlichung', die 'Einstellungsbil-dung'ÂŽÂ?. 4. Die Neue Linke bek?¤mpft das Leistungsprin-zip. Leistungsanforderungen zu stellen ui"^durchzusetzen, h?¤lt sie f??r 'Unterdr??ckung'ÂŽ'-Im Sozialismus dagegen gilt das Leistungsprin-zip nach der Formel: 'Jeder nach seinenF?¤higkeiten, jedem nach seinen Leistun-gen l'^oo Die Kommunisten fordern von denSch??lern und den anderen Jugendlichen, da?Ÿsie bereit sind, 'durch

hervorragende Leistun-gen in der Schule und im Beruf das sozialis-tische Vaterland ... allseitig zu st?¤rken'^"^- 5. Die Neue Linke neigt - trotz der erotisch-?¤s-thetischen Ideale Marcuses - in der Praxiszu einem d??rren Intellektualismus. Sie h?¤lt inerster Linie die rational-kritischen F?¤higkei"ten des Menschen f??r f??rderungsw??rdig ^^^l?¤?Ÿt die emotionalen Komponenten seiner Per*s??nlichkeit verk??mmern. Es sei nur an denKult der H?¤?Ÿlichkeit in Kleid??ng, Raumge-staltung, bevorzugter Literatur und Kunsterinnert. Die Kommunisten dagegen wissen: 'Kennt-nisse sind noch keine Bekenntnisse'^"^- S'ÂŽweisen intellektualistische ErziehungspfÂŽ'gramme zur??ck und ber??cksichtigen die emo-tionalen Bed??rfnisse des Menschen. Sie f^r- 294



??? Die P?¤dagogik der Neuen Linken dem die 'volle Entfaltung der sozialistischen'Pers??nlichkeit'. Das bedeutet: sie suchen auchdie emotionale Erlebnisf?¤higkeit zu steigernund das sozialistische Bewu?Ÿtsein im Gef??hls-bereich zu verankern. 6. Die Neue Linke fordert 'Erziehung ohneAutorit?¤t'F??r sie sind 'Pflicht, Einf??gung,Unterordnung, R??cksichtnahme, Opfer ...die sittlichen Topoi einer politischen Unter-tanenerziehung'Sie tritt f??r eine 'totaleUmkehr der Herrschaftsstruktur in der der-zeitigen Schule' einios. Die kommunistische P?¤dagogik dagegen h?¤ltdie Autorit?¤t f??r unentbehrlich und betont dieP??hrungsrolle des Erziehers. Sie lehnt die Auf-fassung ab, da?Ÿ F??hrung nur soweit notwen-dig sei, wie die Selbstt?¤tigkeit noch nicht ge-n??gend entwickelt isti"Â?. Der Lehrer hat viel-mehr dem Sch??ler gegen??ber 'immer die Stel-lung des F??hrenden' einzunehmeni07. in den20 'Regeln f??r die Sch??ler' der Sowjetunionwird unter anderem gefordert, 'sich den An-ordnungen des Direktors und der Lehrer ohneWilderspruch zu f??gen'. Jeder Sch??ler ist ver-pflichtet, 'sich gegen??ber dem Direktor

undden Lehrern ehrerbietig zu erweisen', 'denEltern gehorsam und behilflich zu sein'usw.ios. Die Neue Linke lehnt den Staat ab und willzum Widerstand gegen seine Ordnung erzie-hen. Sie bek?¤mpft das Nationalbewu?Ÿtsein,^as Gemeinschaftsgef??hl und den Verteidi-pngswilleniÂŽÂ?. Patriotismus wird als'Faschismus' denunziert.I^ie Kommunisten bejahen ihren Staat undfordern von jedem B??rger, sich f??r seine St?¤r-'^ung einzusetzen, die sozialistischen Gesetzezuachtenund zur Verteidigung des Vaterlandesbereit zu sein. Das 'sozialistische Vaterlands-??nd Staatsbewu?Ÿtsein' ist f??r sie ein zentralesZiel der Erziehungiio. â€? ?–ie Neue Linke k?¤mpft gegen 'sexuelle Tabus'^nd mi?Ÿt der ungehemmten sexuellen Bet?¤ti-gung zentrale Bedeutung f??r die Ausbildung^er 'emanzipierten Pers??nlichkeit' zu. Sie'Ordert, die Ein??bung sexueller Praktiken in^as Schulprogramm aufzunehmen^. Die'Bildungsplanung' soll so vorgenommen wer-den, da?Ÿ sie zur 'geschlechtlichen Selbstbefrei-ung' der Sch??ler beitr?¤gt^i^. Djg Sch??ler sol-len 'die Schule nach ihren sexuellen Bed??rf-nissen gestalten

k??nnen^^^Die Kommunisten dagegen treten f??r 'dieSauberkeit in den Beziehungen der Geschlech-ter'' ein. Sie lehnen die ?œberbewertung derSexualit?¤t und die fr??hzeitige Sexualisierungder Jugend ab. Sie sehen im Anspruch aufschrankenlose Triebbefriedigung ein Zeichender Demoralisierung der b??rgerlichen Gesell- schaftiil Diese Gegen??berstellung zeigt, da?Ÿ die marxis-tisch-leninistische P?¤dagogik in allen zentralenFragen das Gegenteil dessen lehrt, was die P?¤da-gogik der Neuen Linken sagt. Wie ist dieser Wi-derspruch zwischen zwei sozialistischen Grup-pen, die sich beide auf Karl Marx berufen,m??glich? Er ist bedingt durch den Unterscheidzwischen dem der Macht und dem Kampfum die Eroberung der Macht. Die Kommunistenwissen genau, da?Ÿ eine Erziehung nach den Idea-len der Neuen Linken zur Anarchie f??hren w??rde.Deshalb w??rden sie sie in ihrem Machtbereichniemals zulassen. Aber als eines von mehrerenWerkzeugen zur Vorbereitung der Macht??ber-nahme in den nicht-kommunistischen Gesell-schaften sind solche anarchistischen Erziehungs-ideen und -Praktiken f??r

sie sehr n??tzlich. Ma?Ÿ-gebend f??r ihre Beurteilung ist ihr politischerKampfwert.. In einem p?¤dagogischen Aufsatzaus der DDR wird das so formuliert: 'Je nachdemwie die Eigentums- und die Machtverh?¤ltnisse ge-staltet sind, richtet sich die Aktivit?¤t der Volks-massen, insbesondere der fortschrittlichen Ju-gend, entweder gegen dieses Milieu, wie dies z.B.in Westdeutschland notwendig ist, oder sch??tztund entwickelt diese Verh?¤ltnisse, wie dies imsozialistischen Vaterlandsbewu?Ÿtsein der Jugendund der ganzen Bev??lkerung der DDR zum Aus-druck kommt' Welche praktischen Folgerungen k??nnen wir alsB??rger einer demokratischen Gesellschaft, derdie Neue Linke den Kampf angesagt hat, ausdieser Analyse ziehen? 295



??? Wolfgang Brezinka 1. Die p?¤dagogischen Ideen der Neuen Linkensind Bestandteil einer Strategie zur Errichtungeines totalit?¤ren sozialistischen Gesinnungs-staates. Man mu?Ÿ sie in diesem politischenZusammenhang sehen und sie politisch ernstnehmen. Es handeh sich um mehr als blo?Ÿeine innerp?¤dagogische Modestr??mung odereines von vielen Programmen zur Verbesse-rung unserer Erziehungspraxis. 2. Der politische Hintergrund und die prakti-schen Konsequenzen dieser p?¤dagogischenIdeen sind vermutlich den meisten ihrer An-h?¤nger nicht klar. Sie sind guten Willens undvertrauen der Versicherung, da?Ÿ der Einsatzf??r diese Ideen tats?¤chlich zu vermehrterFreiheit f??r das Individuum und zu einer ge-rechteren Gesellschaftsordnung f??hren wird.Deshalb mu?Ÿ die geistige Auseinandersetzungmit diesen Menschen gesucht und Aufkl?¤runggeleistet werden. Die geistige Auseinandersetzung kann nurf??hren, wer bessere Ideen entgegenzusetzenhat. Diese besseren Ideen k??nnen jedoch in derBev??lkerung nur dann wirksam werden, wennes gelingt, eine intellektuelle Opposition

gegendie revolution?¤re Unterwanderung unseres de-mokratischen Staatswesens zu sammeln, dieden vielen gutwilligen, aber ratlosen und ver-sch??chterten Einzelnen Orientierung undneuen Mut gibt. Wir haben an den deutschenHochschulen erlebt, da?Ÿ die absurden Ideenvon gestern zur institutionalisierten Realit?¤tvon heute geworden sind: durch dauerndenDruck der einen Seite und st?¤ndiges Zur??ck-weichen der anderen. Es droht die Gefahr, da?Ÿsich dieser Vorgang im Schulwesen, in derJustiz, in der Verwaltung, im Verteidigungs-sektor und in der Wirtschaft wiederholt, bisdie Ideologie der Revolution?¤re pl??tzlich zuroffiziellen Weltanschauung unseres Staateserkl?¤rt wird^^ÂŽ. Die Aufgabe, dagegen Wider-stand zu leisten, geht die ganze Gesellschaftund nicht nur die Erzieher an^^''. 3. Man kann damit rechnen, da?Ÿ es nicht blo?Ÿein Motiv, sondern mehrere gibt, die Men-schen dazu veranlassen, die Weltanschauungder Neuen Linken zu ??bernehmen. Zu denedleren Motiven d??rften die Sehnsucht nachSinngebung des eigenen Lebens durch einenneuen Glauben, das Verlangen nach mit-

menschlicher Verbundenheit in einer Ge-meinschaft Gleichgesinnter und der morali-sche Wille zum Einsatz f??r eine gro?Ÿe ??ffent-liche Aufgabe geh??ren. Solche Motive k??nnennur dann geh?¤uft auftreten, wenn die beste-henden gesellschaftlich-kulturellen Verh?¤lt-nisse von denen, die diese Motive haben, alsunbefriedigend erlebt werden. Das geistigeDurcheinander in allen Sinn-, Wert- und Ziel-fragen, die soziale Vereinsamung, der Egois-mus und die moralische Unterforderung sindKehrseiten der liberalen 'offenen' Wohlstands-gesellschaft, die vor allem unsichere, entwur-zelte oder moralisch sensible Pers??nlichkeitenzur Annahme einer politischen Heilslehre dis-ponieren, welche Abhilfe verspricht. Mankann der damit verbundenen Gefahr des Ab-falls von der Demokratie nur dadurch begeg-nen, da?Ÿ man die in der demokratischen Ge-sellschaftsordnung auftretenden M?¤ngel tat-kr?¤ftig zu beseitigen versucht, und da?Ÿ manihre B??rger geistig und gef??hlsm?¤?Ÿig besserausr??stet, mit der Last der Freiheit fertig z"werden^iÂŽ. 4. Die Empf?¤nglichkeit f??r die p?¤dagogischenIdeen der Neuen Linken

d??rfte neben anderenGr??nden auch auf schlechte Erfahrungen mitden vorhandenen Erziehungseinrichtungenund der erlebten Erziehungspraxis zur??ckge-hen. Diese Praxis ist aber vermutlich viel selte-ner so 'autorit?¤r', wie die Neue Linke das be-hauptet. Es ist kein Zufall, da?Ÿ die meistenihrer Wortf??hrer aus den oberen und mittlerensozialen Schichten stammen, in denen eher zunachgiebig als zu streng erzogen wird. Es istauch kein Zufall, da?Ÿ sich gerade jene Jugend'generationen am st?¤rksten f??r die 'anti-auto'rit?¤re Erziehung' einsetzt, die wie keine zuvorin einem partnerschaftlichen und tolerantenStil erzogen worden ist. Man ist dieser JugenÂ?weniger die Freiheit als die f??r ihre seelischÂŽGesundheit notwendige Erfahrung der Auto-rit?¤t schuldig geblieben! 1ÂŽ.Vor allem aber hat man der Jugend bei der 296



??? Die P?¤dagogik der Neuen Linken Suche nach geistiger Orientierung kaum ge-holfen und sie auch emotional verk??mmernlassen. Es droht nun die Gefahr, da?Ÿ sie heuteunter der Parole der 'anti-autorit?¤ren Erzie-hung' noch mehr sich selbst ??berlassen wird.Dieses Programm k??nnte f??r viele Erzieherzum Vorwand werden, sich auf ein m??glichstreibungsloses Nebeneinander einzustellen,sich innerhch nicht mehr mit ihren Educandeneinzulassen und f??r nichts Wertvolles mehrZeugnis zu geben. Die weit verbreitete Angst,sich zu exponieren, wird pl??tzlich aus einermoralischen Schw?¤che zur Tugend des 'pro-gressiven' Erziehers umgem??nzt. Was zumUnbehagen in der j??ngeren Generation ge-f??hrt hat, scheint mir aber vor allem dieserMangel an mitmenschlicher Zuwendung, anpers??nlichem Engagement, an Mut zu verant-wortlicher Stellungnahme und zu unbeding-ten Forderungen auf Seiten der Erwachsenenzu sein. Wenn das zutrifTt, dann versprichtnicht der Abbau der Autorit?¤t einen Auswegaus der Krise, sondern nur die Bejahung derVerantwortung des Erziehers, die ohne Auto-rit?¤t

nicht wahrgenommen werden kann^^oDie berechtigte Kritik an den p?¤dagogischenIdeen der Neuen Linken sollte auf keinen Falldazu f??hren, da?Ÿ man unterschiedslos alles f??rverteidigungsw??rdig ausgibt, was die NeueUnke angreift. Unsere Kinder und Jugend-lichen haben schon unter den M?¤ngeln derSchule und anderer Erziehungseinrichtungenzu leiden gehabt, als es noch keine Neue Linkegab. Wir haben keinen Grund, mit der Erzie-hungspraxis, wie sie ist, zufrieden zu sein,sondern wir m??ssen vieles daran verbessern.I^as kann aber nicht durch einen radikalenBruch mit allem Bestehenden geschehen,sondern nur durch geduldige Arbeit an kon-kreten Einzelproblemen - im Geist der Frei-heit, der je/fo/kritischen Vernunft und derToleranz, wie er einer demokratischen Ge-sellschaft entspricht, die auch in Zukunft de-niokratisch bleiben will. Anmerkungen Vgl. Paul Jacobs und Saul Landau: Die neueLinke in den USA. M??nchen 1969 (Hanser-Verlag); Ayn Rand: The New Left: The Anti-Industrial Revolution. New York 1971 (NewAmerican Library). Zur Geschichte dieserBewegung aus konservativer

Sicht vgl. CasparSchrenck-Notzing: Zukunftsmacher. Die NeueLinke in Deutschland und ihre Herkunft.Stuttgart 1968 (Seewald); aus linksliberaler Sicht;Ernst Richert: Die radikale Linke von 1945 biszur Gegenwart. Berlin 1969 (Colloquium). Alskritische Einf??hrung in ihre Gedankenwelt vgl.Andreas von Weiss: Die Neue Linke. KritischeAnalyse. Boppard 1969 (Boldt). 2. Leszek Kolakowski: Die gestrandete Linke.In: Merkur, 25. Jg. (1971), S. 612 - "Gemeinsamist allen diesen Neuen Linken eigentlich nur derAufstand gegen das Bestehende, ... die anar-chistische Grundtendenz.... ein Radikalismusdes Antiautorit?¤ren'. Arnold K??nzli: DieNeue Linke und das 'Prinzip Negation'. In:?œber Marx hinaus. Beitr?¤ge zur Ideologiekritik.Freiburg 1969 (Rombach), S. 190. 3. Vgl. hierzu Klaus R. Allerbeck und LeopoldRosenmavr (Hrgb.): Aufstand der Jugend?M??nchen 1971 (Juventa) mit reichhaltigem inter-nationalem Material zur Studentenrevolte. 4. Vgl. Arnold Gehlen: Moral und Hypermoral.BonnZ 1970 (Athen?¤um); S. 142, S. 72 und S. 79.Hierzu kritisch schon Friedrich Nietzsche:Jenseits von Gut und B??se. In:

Werke, 1. Abtl.,Bd. VII, Leipzigs 1895 (Naumann), S. 137 (Nr.202): Europa sei 'Eins in der Religion des Mit-leidens ..., Eins im Glauben an die Moral desgemeinsamen Mitleidens, wie als ob sie dieMoral an sich sei, als die H??he, die erreichteH??he des Menschen, die alleinige Hoffnung derZukunft, das Trostmittel der Gegenw?¤rtigen,die gro?Ÿe Abl??sung aller Schuld von ehedem; -Eins allesamt im Glauben an die Gemeinschaftals die Eri??serin, an die Horde also, an sich ...'.Zum 'aggressiven Altruismus' und seinen Ge-fahren im Zusammenhang mit der Hilfe f??rEntwicklungsl?¤nder vgl. auch Helmut Schoeck:Entwicklungshilfe. Politische Humanit?¤t. M??n-chen 1972 (Langen M??ller), S. 87ff. 5. Vgl. Robert Steigerwald: Herbert Marcusesdritter Weg. K??ln 1969 (Pahl-Rugenstein);Ulrich Geisler und Helmut Seidel: Dieromantische Kapitalismuskritik und der uto- 297



??? Wolfgang Brezinka pische Sozialismusbegriff H. Marcuses. In:Deutsche Zeitschrift f??r Philosophie, 17. Jg.(1969), S. 409^21; Martin Robbe: Was istRevolution und wer sind die Revolution?¤re inder Gegenwart? Ebenda S. 459^71; HansG. Helms: Linksradikalismus unter monopol-kapitalistischen Bedingungen. Ebenda S. 1180-1209 (ausf??hrlicher in: H. G. Helms: FetischRevolution, Neuwied 1969 (Luchterhand), S. 39-172); Rolf Bauermann und Jochen R??tscher:Zur Ideologie der 'Neuen Linken'. Ebenda 18.Jg. (1970), S. 282-304. 6. Helmut Schelsky: Die Strategie der 'System-??berwindung'. Der lange Marsch durch dieInstitutionen. In: Frankfurter Allgemeine Zei-tung, 10.12.1971, S. 11. 7. Vgl. Herbert Marcuse: (1) Der eindimensionaleMensch. Studien zur Ideologie der fortgeschrit-tenen Industriegesellschaft. Neuwied2 1967(Luchterhand). 8. Vgl. Erwin K. Scheuch: (1) Das Gesellschafts-bild der 'Neuen Linken'. In: Scheuch (Hrgb.):Die Wiedert?¤ufer der Wohlstandsgesellschaft.Eine kritische Untersuchung der 'Neuen Linken'und ihrer Dogmen. K??ln^ 1969 (Markus),S. 104-149. Vgl. in diesem Band

auch PeterChristian Ludz: Zur politischen Ideologie der'Neuen Linken', S. 29 ff; Christian Watrin:Sp?¤tkapitalismus? S. 40-61. 9. Vgl. Fritz Stern: The Politics of CulturalDespair. Deutsch: Kultuspessimismus als poli-tische Gefahr. Stuttgart 1963 (Scherz). 10. Zum Nihilismus als Folge der 'ErmordungGottes', d.h. des Atheismus bei NiETZSCHEvgl.G??nter Rohrmoser: (1) Emanzipation undFreiheit. M??nchen 1970 (Goldmann), S. 245 ff.Zu den politischen Auswirkungen vgl. auchJules Monnerot : Soziologie des Kommunismus.K??ln 1952 (Kiepernheuer), S. 395 ff. ?œber weitereGemeinsamkeiten zwischen der Neuen Linkenund der alten Rechten vgl. Gerhard A. Ritter:Der Antiparlam.entarismus und Antipluralismusder Rechts- und Linksradikalen. In dem Sammel-werk: Der ?œberdru?Ÿ an der Demokratie. NeueLinke und alte Rechte - Unterschiede undGemeinsamkeiten. K??ln 1970 (Markus), S. 43-91;Erwin K. Scheuch: (2) Zum Wiedererstehender Erl??sungsbewegungen. Ebenda S. 129-206. 11. Marcuse a.a.O. (1), S. 246. 12. Marcuse a.a.O. (1), S. 232. 13. Marcuse a.a.O. (1), S. 262. 14. Marcuse a.a.O.

(1), S. 61. 15. Marcuse a.a.O. (I), S. 263 (Hervorhebung vonmir). 16. Herbert Marcuse: (2) Versuch ??ber die Be-freiung. Frankfurt 1969 (Suhrkamp), S. 17. 17. Marcuse a.a.O. (1), S. 25. 18. MARCUSEa.a.O.(l),S. 26. 19. Marcuse a.a.O. (1), S. 262. 20. Marcuse a.a.O. (2), S. 19. Zur Kritik vgl.Ulrich Hommes: Provokation der Vernunft?Herbert Marcuse und die Neue Linke. In: AusPolitik und Zeitgeschichte. Beilage zur Wochen-zeitung Das Pariament 44/1969 vom 1.11.1969,S. 3-27. 21. Vgl. hierzu Jacob Laib Talmon: Die Urspr??ngeder totalit?¤ren Demokratie. K??ln 1961 (Westdeut-scher Verlag). 22. Vgl. Talmon a.a.O., S. 39 u. 44. 23. Geisler und Seidel a.a.O., S. 421. 24. Vgl. hierzu Gerhard Szczesny: Das soge-nannte Gute. Vom Unverm??gen der Ideologen.Reinbek 1971 (Rowohlt). 25. Zur Analyse und Kritik vgl. R??diger Bubner:Was ist Kritische Theorie? In: PhilosophischeRundschau. 16. Jg. (1969), S. 213-249; G??nterRohrmoser: (2) Das Elend der kritischen Theo-rie. Freiburg 1970 (Rombach); Rene Ahlbero:Akademische Lehrmeinungen und Studenten-unruhen in der Bundesrepublik. Freiburg

1970(Rombach), S. 63 ff. 26. Vgl. Dietrich Hoffmann : Ansatz und Tragweiteeiner 'kritischen Erziehungswissenschaft'. In"Westermanns P?¤dagogische Beitr?¤ge, Jg. 197l>S. 167-175; Wolfgang Klafki: (1) Erziehungs-wissenschaft als kritische Theorie. In: Erzie-hungswissenschaft,(Funk-Kolleg), Bd. 3, Frank-furt 1971 (Fischer-B??cherei), S. 262 ff; ders. (2) Erziehungswissenschaft als kritisch-konstruktiveTheorie: Hermeneutik - Empirie - Ideologie-kritik. In: Zeitschrift f??r P?¤dagogik, 17. J??'(1971) S. 376 ff; Klaus Schaller: Einf??hrungin die kritische Erziehungswissenschaft.Karl-Hermann Sch?¤fer und Klaus Schaller-Kritische Erziehungswissenschaft und kommu-nikative Didaktik. Heidelberg 1971 (Quelle u-Meyer), S. 9-62. 27. Zur Unterscheidung zwischen Erziehungswis-senschaft und Praktischer P?¤dagogik vgl. Wolf-gang Brezinka: Von der P?¤dagogik ^^^ die Erziehungswissenschaft. Eine Einf??hrung m Metatheorie der Erziehung. Weinheim^ 298



??? Die P?¤dagogik der Neuen Linken (Beltz). Vgl. Klafki a.a.O. (2), S. 382 f.Vgl. z.B. Horst Kramer: Zur Einheit von Wis-senschaftlichkeit und Parteilichkeit. In: P?¤dago-gik (Ost-Berlin), 21. Jg. (1966), S. 852-860;Ulrich Geisler: Entideologisierung - eineunhaltbare Parole der b??rgerlichen Philosophiegegen den Marxismus-Leninismus. Ebenda 24.Jg. (1969), S. 10-20. Zur wissenschaftstheoretischen Kritik an ihrvgl. Dietrich Benner: Erziehung und Emanzi-pation. In: P?¤dagogische Rundschau, 24. Jg.(1970). S. 503-518, bes. S. 615/17.Klaus Mollenhauer: Erziehung und Emanzi-pation. M??nchen 1968 (Juventa).Vgl. Herwig Blankertz: (1) P?¤dagogischeTheorie und empirische Forschung. In: NeueFolge der Erg?¤nzungshefte zur Vierteljahrs-schrift f??r wissenschaftliche P?¤dagogik, Heft 5,Bochum 1966 (Kamp), S. 56-78, bes. S. 74 f.;ders (2) Bildungstheorie und ?–konomie. In:Karl Heinz Rebel (Hrgb.): Texte zur Schul-reform. Weinheim 1966 (Beltz), S. 61-86; ders.(3) P?¤dagogik unter wissenschaftstheoretischerKritik. In: Siegfried Oppolzer (Hrgb.):Erziehungswissenschaft 1971 zwischen Herkunftund Zukunft

der Gesellschaft. Wuppertal 1971(Henn)S. 20-33. Wolfgang Lempert: Leistungsprinzip undEmanzipation. Frankfurt 1971 (Suhrkamp).Hans G. Rolff: Die Demokratie der Un-w??rdigen. Behinderungen und Chancen einerErziehung zur Emanzipation. In: G??nterHartfiel (Hrgb.): Die autorit?¤re Gesellschaft.K??ln 1969 (Westdeutscher Verlag), S. 97-125.Iwe Dahmer: Erziehungswissenschaft als kri-tische Theorie und ihre Funktion in der Lehrer-bildung. In: didactica, 3. Jg. (1969), S. 16-32"nd 4. Jg. (1970), S. 157-165.Vgl. Hans-Jochen Gamm: Kritische Schule.Eine Streitschrift f??r die Emanzipation vonLehrern und Sch??lern. M??nchen 1970 (List),S- 213 ff.; vgl. auch den von Gamm herausge-gebenen Sammelband von Johannes Beck u.a.:Erziehung in der Klassengesellschaft. M??nchen1970 (List), bes. S. 149-151: Thesen zur emanzi-Patorischen Erziehung.Vgl- Klafki a.a.O. (1) und (2).I^tmut von Hentiq : Systemzwang und Selbst-â€?^timmung. Stuttgart 1968 (Klett).Vgl- Gamm a.a.O., Beck a.a.O.; Friedhelm 2829 30. 31. 32. 33. 34. 35. 36. 37. 38. Nyssen (Hrgb.); Schulkritik als Kapitalismus-kritik. G??ttingen

1971 (Vandenhoeck); ManfredLiebel und Franz Wellendorf: Sch??lerselbst-befreiung. Voraussetzungen und Chancen derSch??lerrebellion. Frankfurts 1970 (Suhrkamp);Hans-J??rgen Haug und Hubert Maessen:Was wollen die Sch??ler? Politik im Klassenzim-mer. Frankfurt 1969 (Fischer-B??cherei); G??nterAmendt (Hrgb.): Kinderkreuzzug oder Beginntdie Revolution in den Schulen? Reinbek 1968(Rowohlt); Autorenkollektiv am Psychologi-schen Institut der Freien Universit?¤t Beriin:Sozialistische Projektarbeit im Berliner Sch??ler-laden Rote Freiheit. Frankfurt 1971 (Fischer-B??cherei); Katia Sadoun, Valeria Schmidtund Eberhard Schultz (Hrgb.): Berliner Kin-derl?¤den. Antiautorit?¤re Erziehung und sozialis-tischer Kampf. K??ln 1970 (Kiepenheuer);Gerhard Bott (Hrgb.): Erziehung zum Unge-horsam. Kinderl?¤den berichten aus der Praxisder antiautorit?¤ren Erziehung. Frankfurt 1970(M?¤rz). 40. Vgl. hierzu Werner Sombart: Der proletarischeSozialismus ('Marxismus'). Jena 1924 (Fischer),Bd. I, S. 176 ff. 41. Jean-Jacques Rousseau: ?‰mile oder ??ber dieErziehung. Herausg. von Josef
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??? 1- Inleiding 1-1. Sinds een aantal jaren is de aandacht vanveel sociale wetenschappers, aanvankelijk inAmerika, maar spoedig ook daarbuiten, gerichtop wat we zouden kunnen noemen 'de socialehandicap', waarmee gedoeld wordt op de, tengevolge van sociale en economische benadelingen de (deels hier weer uit voortvloeiende)onvoldoende kuituur-pedagogische zorg, reedsVaak vroegtijdig ontstane zg. ontwikkelings-achterstanden. Deze achterstanden, zo lezen wede onderzoeksverslagen en/of de proef-schriften, treffen we voornamelijk aan bij kinde-'"en uit sociaal-economische kwetsbare bevol-kingsgroepen. Het streven om deze achterstanden^^ te lopen wordt gezien als een belangrijkepoging om ?Š?Šn van de be??nvloedbare negatiefWerkende faktoren op de externe demokrati-sering van het onderwijs weg te nemen. Ditstreven kreeg meestal vorm in 'kompensatie-Programma's'. De verwachtingen t.a.v. hetsucces van deze programma's waren (of zijn)"Oog, de twijfels gering en de geestdrift groot,zodat alleen al hierom kritische geluiden niet'bonden uitblijven. Een zeer kort overzicht van de

belangrijkste^ritiekpunten op kompensatieprogramma's kanoehulpzaam zijn bij een iets nauwkeuriger aan-duiden van wat we in dit artikel willen besprekenwat niet. 'â€?1-1. Van sociologische zijde wordt nogal eens^ernomen dat kompensatieprogramma's te weinigbevolkingsgroepen bereiken, waarvoor zefeite bedoeld zijn en dat er aldus geen achter-^'anden ingelopen, doch eerder vergroot worden. ^BDagogische STUDI?‹N 1972 (49) 303-318 1.1.2. Van (psycho-) linguistische zijde plaatstmen enkele vraagtekens achter de door eenaantal psychologen veronderstelde relatie tussentaalontwikkeling enerzijds en de ontwikkelingder intelligentie en het denken anderzijds. Dekritiek betreft alleen de /aa/kompensatie-programma's. 1.1.3. Vanuit sommige kringen van m.n. hetkleuteronderwijs worden bezwaren gemaakttegen vooral de methodische opzet van kompen-satieprogramma's (in het vervolg aangeduid metk.p.). Deze opzet zou leiden tot een te grote matevan opzettelijke be??nvloeding van de kleuter eneen te ver gaande systematisering van hetkleuteronderwijs. Het kind, zo meent men, krijgtzijn

ontwikkelingsimpulsen a.h.w. van binnenuit;de ontwikkeling is voornamelijk een procesvan rijping. 1.1.4. Vanuit de onderwijskunde luidt de kritiekdat met het invoeren van k.p.'s geen wezenlijkeonderwijskundige problemen zijn opgelost. K.p.'smet name taal-k.p.\ zijn van weinig nut, indienaan het onderwijs nog zo veel moet gebeuren.Een k.p. is dan een schijnoplossing en kan zelfsonderwijskundige verbeteringen in de weg staan.Zo'n situatie zou zich b.v. kunnen voordoen opeen school waar men b.v. nog zeer verouderdetaal-, lees- en rekenmethoden hanteert, maarwaar men wel wil gaan werken met een k.p. Aantekeningen bij kompensatieprogramma's* J- M. C. Nelissen, Stichting Schooladviescentrum, Utrecht â™? Verslag van een literatuuronderzoek met betrek-king tot de genetische bepaaldheid van deintelligentie en de implikatie van deze bepaald-heid voor het effekt van kompensatieprogram- ma s. 303



??? J. M. C. Melissen Een k.p. zal dan eerder achterstanden in hetonderwijs dan achterstanden bij de kinderenkompenseren. Het is adekwater het onderwijsstruktureel te verbeteren. 1.1.5. Een groep, aanvankelijk vooral Ameri-kaanse psychologen is van mening dat de oor-zaak van de gekonstateerde ontwikkelings-achterstanden (en een lager cognitief funktio-neren) vooral van genetische faktoren afhanke-lijk is. De verschillen in intelligentie tussenbevolkingsgroepen zijn, aldus deze psychologen,in mindere mate te wijten aan ongunstigemilieu-, schoHngs- en omgevingskondities. M.a.wde kinderen uit sociaal-economische kwetsbarebevolkingsgroepen kunnen het gewoon niet;de konsekwentie van deze stellingname is, zomeent men, dat we niet vruchteloos moetenproberen om deze kinderen d.m.v. k.p.'s even-veel en evengoed te laten presteren als hunsociaal-economische meer bevoorrechte leeftijd-genootjes. Onderwijs aangepast aan hun speci-fieke vaardigheden zou bv. een betere benaderingzijn. 1.1.6. Een van zowel sociologen als psychologenveel gehoord bezwaar tegen taal-k.p.'s is datd.m.v.

deze programma's normen, gedragingenzowel als taalgebruik (grammatikal?? strukturen)van de "middle-class" opgedrongen worden aande handarbeidersbevolking. Dat kan niet, zovindt men, want deze (laatst genoemde) bevol-kingsgroep in onze maatschappij is heel anders.Dat uit zich, zo zegt men, zich o.a. baserend opBernstein, nu juist net in een geheel verschillendtaalgebruik. Men gaat daarom uit van een inonze samenleving veronderstelde bikulturaliteit.Wil men deze kinderen onderwijzen, dan moetmen uitgaan van hun normen, leefwijze enh??n taal. Â? 1.1.7. Als de be??nvloeding d.m.v. een k.p. teneinde is, zakken de kinderen weer langzaam terugnaar hun oorspronkelijke niveau, m.a.w. k.p.'shebben geen blijvend resultaat. Dit geldt perdefinitie voor zeer korte k.p.'s, die louter funk-tioneren als levensvreemde, te kort durende'opwarmertjes'. 1.1.8. Het idee achter k.p.'s is dat van 'gelijkekansen voor iedereen.' Nu menen sommigesociale wetenschappers dat k.p.'s het effekt zullenhebben van een 'trek', een opstijgen van'potentieel begaafden' uit het milieu waarin zetot nu toe verkeerden. Het in de

vorm van k.p.'sgerealiseerde idee van gelijke kansen, zou aldusleiden tot een nieuwe kaste-maatschappij, maarmaar nu op basis van intelligentie. 1.2. De twee laatste kritiekpunten (7 en 8) zijnin tegenstelling tot de daaraan voorafgaande(1 t/m 6) niet vanuit een specifieke disciplinegeformuleerd. Waar we in dit artikel in hoofd-zaak op zouden willen ingaan is de problematiekbetreffende de relatie: erfelijkheid-milieu-intel-ligentie, zoals weergegeven in 1.1.5, terwijl deonder 1.1.4, 1.1.6, 1.1.7 en 1.1.8 samengevattekritieken slechts terloops en bovendien summierter sprake zullen komen. De overige puntenzullen we, hoe interessant en belangwekkend ook,nu onbesproken moeten laten. Een aanleiding tot het, alsnog^ publiceren van ditartikel is de vrij recent weer opnieuw op ganggekomen discussie rond k.p.'s (en wat er meesamenhangt) op conferentie- en studiedagen, indag- en vakbladartikelen in zowel Nederlandals in de Verenigde Staten 2. Een andere aan-leiding om dit artikel te publiceren is de, bijnadagelijkse, confrontatie met misvattingen enstereotiepen aangaande de relatie: erfelijk-heid-milieu-

intelligentie, helaas, maar met namenogal eens gehoord in kringen van mensen,wier arbeid is gericht op vooral het sociaalbelemmerde kind^. 1.3. Zoals bekend, kwam de meest fundamentelekritiek op de aktiviteiten van kompensatorenvan Arthur Jensen (Berkely), die zich in 1965^reeds afvroeg: 'Can psychologists and educatorsraise the national IQ? The idea may sound gran-diose but I do not think it is too unrealistic tomerit serious considerations". De beschouwingendie Jensen vervolgens ontwikkelt, zullen we kortweergeven onder 2., daarbij vooral gebruikmakend van zijn, enkele jaren later (winter 1969)verschenen uitvoerige artikel 'How much can 304



??? Aantekeningen bij kompensatieprogramm?¤'s We boost IQ and scholastic achievement?',omdat dit niet zijn meest leesbare, maar welnagenoeg best gedokumenteerde artikel is. Wijzullen daarbij aandacht moeten hebben voorhet feit dat deze titel (helaas) niet helemaal deinhoud dekt: aan schoolse prestaties wijdt Jen-sen slechts, terloops, enkele korte beschou-wingen. Ondertussen bereikte hij wel zijn, paseen tijdje daarna geopenbaarde, doel nl. 'toprovoke discussion among qualified persons'Hoewel deze discussie soms bijna even emotio-neel is als men in Nederland op meer recentebijeenkomsten rond deze materie heeft kunnenopmerken, is toch de grote lijn en zijn de 'hetehangijzers' duidelijk, zoals moge blijken uit eenWeergave van de meest relevante punten die westraks zullen geven - aangevuld met enkelekritische kanttekeningen - (in 3.) van dit artikel.Uit 4.. slotbeschouwing, zal dan blijken dat wen?¤ deze discussies toch nog met veel onbeant-woorde vragen blijven zitten, hetgeen ook niet20 verwonderlijk is, gezien de grote gekompli-ceerdheid van de aan de orde zijnde proble-"^atiek. Een aantal

vragen blijken bovendienniet meer door de sociale wetenschappen beant-woord te kunnen worden (maar door o.a. degenetica) en voor zover de problematiek w?¨lÂŽP het terrein van de sociale wetenschappen'igt, zal slechts moeizaam onderzoek stap voor^tap iets van de problemen kunnen verhelderen. ye moeten met nadruk stellen dat we in ditartikel een aantal meningen t.o. elkaar stellen^^n sociale wetenschappers, waarvan enkelenUitspraken ????k over genetische kwesties doenÂŽn dat we daarom en daarnaast, als opvoed-Kundige, enkele vragen stellen en opmerkingenâ– "â– chten aan de populatiegeneticus. Deze vragenZullen, als we de analyse van de gezaghebbendegeneticus J. F. Crow beschouwen, nog slechtsVoorlopig en zeer ten dele beantwoord kunnengorden. Het spreekt vanzelf dat we deze vragen^n vanuit de sociale wetenschappen van belang?Šchten ?¨n dat de geneticus zichzelf andere enbelangrijke vragen zal stellen. We hopenÂ°^erigens, dat na lezing van dit artikel in elkgÂŽval duidelijk is, hoe groot het gevaar is van alÂŽ haastige en premature uitspraken, voor zoverdie althans

ingaan op de in dit artikel aan deorde gestelde, vaak weinig doorzichtige, pro-blematiek. 2. De betekenis van de erfelijkheid voor deintelligentie volgens A. Jensen 2.1. Jensen begint zijn beschouwingen met hetgeven van kritiek op intelligentie-tests en hetgebruik ervanÂŽ waarna hij uiteenzet, wat hijverstaat onder intelligentie. De overheersendekomponent in intelligentie noemt Jensen Spear-mans g-faktor: .. when the term intelligenceis used it should refer to G, the factor commonto all tests of complex problem solving'. G. ver-wijst naar de 'ability to educe relations andcorrelations'7. Jensen haalt een aantal onder-zoeken aan - o.a. van Burt, 1963 - waaruit blijktdat de verdeling van de intelligentie in een gehelepopulatie (zoals b.v. in de Verenigde Staten enSchotland) geen normale verdeling is: tussen70 en 90 werd een 'bulge' (opeenhoping) gekon-stateerd, hetgeen Jensen wijt aan omgevings-invloeden : effekten van zeer slechte omgevings-kondities. Indien we de sociaal- economischzwakke bevolkingsgroepen uit de verdeling weg-laten, dan wordt die verdeling normaal. Uitdeze gegevens leidt Jensen zijn

'drempelhypo-these' af, waar we straks op zullen terugkomen.Jensen ontwikkelt en gebruikt vervolgens eenop de bevindingen van R. Fisher steunend -multifaktoriaal variantie-model '.. .to accountfor the total variance in the population (. . .)in terms of the proportions of the varianceattributable to various genetic and environ-mental components'. Tot de genetische kompo-nenten rekent hij: - genenvariantie (ieder mens is anders); hiertoebehoort volgens Jensen ook de zg. 'assortativemating' (we komen hierop nog terug) - 'epistasis': de variantie die het gevolg is vande interaktie tussen de genen. - dominantie-variantie: de verschillen tussenouders en kinderen die veroorzaakt wordendoor dominante genen. 305



??? J. M. C. Melissen Tot de omgevingskomponenten rekent hij: - omgevingsvariantie (als niet-genetische va-riantie). - interaktie tussen aanleg en omgeving, waarbijJensen wijst op de omstandigheid dat ver-schillende mensen op verschillende manierenreageren op dezelfde omgevingsfaktoren. - 'ko-variantie' van genetische- en omgevings-variabelen : wat in aanleg aanwezig is heeft eengunstige omgeving nodig om zich te ontwikke-len. Een derde categorie is de variantie die gekon-stateerd wordt als gevolg van meetfouten: defoutenvariantie. Hij wijst dan op een aantal empirische studies,waaruit blij kt dat de verhouding in de IQ-variantieals gevolg van omgevings-invloeden ongeveer .24en als gevolg van genetische faktoren ongeveer .76is. Alle door Jensen aangehaalde studies gevenongeveer deze verhouding aan, terwijl hij boven-staande cijfers ontleent aan een gigantisch onder-zoek van Erlenmeyer-Kimhng & Jarvik (1963),verricht op vier kontinenten, in acht landenwaardoor een zekere representativiteit van hunbevindingen niet ontkend kan worden. De korrelatie tussen Stanford-Binet IQ'svan 19 paren

van eeneiige tweelingen, apartopgevoed, in een studie van Newman, Freemanen Holzinger (1937) was .77. Tot slot lijkt een onderzoek van Burt, uitge-voerd in Engeland, erg belangrijk. Burt onder-zocht 50 identieke tweelingen, wier IQ-verdelingeen gemiddelde had van 97.8 en een s.d. van15.3, waarden dus, die amper afwijken van watmen van een grote bevolkingsgroep verwachtenkan. Deze tweelingen verlieten allen reeds na eenhalf jaar hun ouders en werden vervolgens apartopgevoed, waarbij de verdeling van de verschil-len tussen de milieus waarin ze terecht kwamen,gelijk was aan de verdeling van de verschillentussen de milieus in Engeland. De korrelatie tussende IQ-verschillen en de verschillende milieuswas .26 en tussen de IQ-verschillen en de mate-ri??le kondities was .16. De tweelingen ver-toonden onderling grotere gelijkheid dan broer-tjes en zusjes samen opgevoed in ?Š?Šn gezin.Conclusie van Jensen: 80% van de intelligentie-variantie is erfelijk bepaald. 2.2. 'Environment as a Threshold' Als we kinderen van z?Š?Šr depriverend werkendemiheus plaatsen in 'good average' milieu-

omstandighedendan kan hun IQ 20 of 30punten stijgen, in enkele gevallen zelfs 60 of 70punten. Bij zulke kinderen heeft de omgevinggrote invloed op de intelligentie. Honzik (1957)toonde aan dat de meeste 'disadvantaged' nietuit ekstreem lage milieus kwamen en dat hier deIQ-winsten als gevolg van be??nvloeding ook nooitzeer groot waren. Jensen stelt vervolgens, dat hijnog nooit gegevens heeft gevonden m.b.t. eengroep kinderen bij wie blijvende grote IQ-win-sten werden gekonstateerd als gevolg vanomgevingsbe??nvloeding. Indien dan bovendien nog blijkt dat de ver-deling van de intelligentie geen normale ver-deling is - als gevolg van omgevingsvariabelen-dan besluit Jensen (deze gegevens kombinerendeook met onderzoeken, die we straks nog zullenvermelden) tot zijn drempel-hypothese: deomgeving funktioneert als een drempehariabele- Wanneer de omgevingsinvloeden boven eenbepaalde drempel komen dan kan die omgevinggeen invloed meer uitoefenen en wordt de in-vloed van wat erfelijk bepaald is meer merkbaar.Boven een bepaalde drempel veroorzaken om-gevingsvariabelen, nog

maar zeer weinig intel-ligentieverschillen meent JensenÂŽ. Als een be-langrijke milieufaktor noemt Jensen de 'prenata-le omgeving', die een (aangetoonde) invloedheeft op de verdere ontwikkeling van tweelingenen die tevens een rol zal spelen in de ontwikke-ling van alle kinderen i", ook wat betreft deontwikkeling der intelligentie. 2.3. Sociale klassen en verschillen in intelUge"^'^ Het IQ van kinderen korreleert hoog met desociaal-economische positie van hun ouders(dus met hun sociaal milieu). Volgens Jensenzijn omgevingsfaktoren niet de belangrijkstÂŽ 306



??? Aantekeningen bij kompensatieprogramm?¤'s oorzaken van deze variantie in intelligentie^tussen verschillende sociale groepen (verg. hetonderzoek van Burt). Veel verschillende onderzoeken (o.a. Shuey1965), die Jensen aanhaalt toonden aan dat dezwarte bevolking in Amerika 1 s.d. (15 IQ punten)lager dan de blanke bevolking zit. Jensen steltdat de erfelijke komponent hierin de belangrijksterol speelt. Hoewel hij er op wijst, dat in dezeproblematiek nog belangrijk onderzoek verrichtmoet worden, meent hij toch al op o.a. de vol-gende punten te kunnen wijzen om zijn beweringte staven: Geen enkel streng onderzoek heeft nog aange-toond dat (representatieve steekproeven van)neger- en blanke kinderen gelijkgesteld kunnenWorden in intellektuele vaardigheden. In de hoogste sociale klassen (geen deprivatie)is de geschatte verhouding van kinderen meteen IQ van beneden de 75 punten, tussen dezwarte en de blanke populatie resp. 13.6 en 1.00;empirisch onderzoek bevestigde deze schatting(Wilson, 1967). Tegelijkertijd gaven studies die omgevings-variabelen vergeleken (b.v. afwezigheid van deVaders

in negergezinnen) g?Š?Šn verschil tussende onderzochte groepen. De kinderen van Amerikaanse indianen, welke groep in nog slechter sociale omstandigheden leeft dan de zwarte bevolking in Amerika (!), ^Wamen gemiddeld op vier testen toch hoger "'t dan de negerkinderen, hetgeen dus niet aan "^ilieu-faktoren te wijten is (Coleman 1966).Op een test, afgenomen t.b.v. de selektie vanâ€?"ekruten voor militaire dienst, faalde 68% vande zwarte en 19% van de blanke bevolking. Kritiek op kompensatieprogramma's^'^â€?"ensen konstateert (met Heber 1968) dat degrootte van de IQ winsten als gevolg van eenstimulerend interventie programma zelden gro-ter was dan gemiddeld 5 ?¤ 10 punten. Hij be-spreekt vervolgens een aantal programma's enSaat na in hoeverre ze succes hadden. De meeste blek,Be fn geen succes te hebben kunnen aantonen.reiter-Engelmann echter, bereikten met hungramma - met 'intensive Instruction inspecific skills under short but highly attention-demanding daily sessions^^' - dat ?Š?Šn derde vande kinderen meer dan 20 IQ punten winst be-haalde. Een aantal experimenten met

kompensatie-programma's - blijken geen controlegroepen tehebben, bij welke eveneens IQ stijgingengekonstateerd hadden kunnen worden. Jensenplaatst verder nog een aantal vraagtekens bijverschillende aspekten van methodologischeaard, als b.v. de evaluatie (een kind dat voor deeerste keer in zijn leven een test wordt afge-nomen, presteert dan altijd minder dan het infeite kan), opzet, doelstelling etc. Dit is tocheen beetje wonderlijk omdat hij in feite reeds opde principi??le onmogelijkheid van effekten vankompensatieprogramma's heeft gewezen. Effek-ten kunnen dus ook niet meer afhangen vantoevallige opzetten en een aantal van de doorhem besproken problemen (b.v. intensiteit vaninstruktie) moet dan ook irrelevant zijn indienhij wil nagaan of kompensatieprogramma'ssucces hadden. Vanwege het feit dat kompensa-tieprogramma's - tot nu toe en zoals tot dusveropgezet - niet het effekt hebben kunnen aan-tonen, dat Jensen verwachtte of wenste, meenthij dat: The techniques for raising intelligenceper se, in the sense of G, probably lie more in theprovince of biological sciences than in psycho-logy and

education'^^. 2.5. Jensen besluit zijn artikel met erop tewijzen dat kinderen uit sociaal-economischzwakke milieus andere vaardigheden ('abilities')hebben dan kinderen uit de 'middle-class'. Bijdeze laatste groep konstateerde Jensen veelvaker een begripsmatig leren. Het sociaal be-lemmerde kind, aldus Jensen, leert associatief,terwijl de school vooral op het begripsmatigleren een appel doet, zodat dit kind wel moetfalen. Hij voert daarom een pleidooi voor ge-differentieerd onderwijs: .. for children ofdifferent patterns of ability'^^ _ Die differentiatiemoet dan vooral gericht zijn op een.. diversityof educational methods, programs and goals, andof occupational oppertunities, just as wide as therange of human abilities'iÂŽ. 307



??? J. M. C. Melissen 3. De betekenis van de erfelijkheid voor deintelligentie, zoals geformuleerd door enkelevan Jensen's opponenten Het lijkt niet eenvoudig om aan de icern van watJensen, goed gedokumenteerd, betoogt te ont-komen. Enkele pogingen hiertoe zullen we kortnagaan en kritisch bezien. 3.1. Jer ome S. Kagan Kagan merkt op dat Jensen met twee gegevenswerkt: - hoe meer mensen verwant zijn, hoe groter de overeenkomst tussen hen in IQ en - zwarte kinderen scoren lager op intelligentie-tests dan blanke kinderen. Jensen trekt dan uit een kombinatie van beidegegevens de onlogische konklusie, aldus Kagan,dat een ongunstige genenstruktuur in hoge matede oorzaak is van de lagere IQ's bij neger-kinderen. Naar onze mening komt Jensen toch niet totdeze konklusie op de manier zoals Kagan hetvoorsteh. Jensen zegt wel dat hoe meer mensenverwant zijn, hoe meer overeenkomst in IQ eris, maar hij zegt dit om te kunnen vaststellenhoe de IQ-variantie tot stand komt. Als hij opgrond van een aantal onderzoeken konstateert,dat negerkinderen lager scoren op intelligentie-tests dan blanke

kinderen, dan kombineert hijdit in elk geval ????k met een aantal onderzoekenen gevonden verhoudingen die een rol spelen bijde variantie in IQ-verdeling. Relevant is de studie van Gottesman, die doorKagan wordt aangehaald: '38 pairs of identicaltwins reared in different environments'^'', waar-van het gemiddelde verschil in IQ punten bij ?Š?Šnvierde van de paren meer dan 16 was en dit isgroter dan het gemiddelde verschil tussen dezwarte en de blanke populaties in Amerika(15 IQ punten). Als men zich er van verzekertdat het kind de instruktie begrijpt, dat het wentaan een testsituatie, de tester van te voren leertkennen (etc.), dan is het IQ-verschil tussen dit enhet middle-class kind lang niet zo groot, meentKagan. 3.2. Mc. V. Hunt Hunt: Jensen vindt dat de bestaande verdelingvan intelligentie in de populatie voor altijd vastligt. Hunt daarentegen ziet in de ontwikkelingvan de intelligentie vooral de fysische en socialeomstandigheden in interaktie met kumulatieveeffekten van informatie en intenties een rol spe-len. De ontwikkeling van intelligentie is geenstatische funktie van groei omdat vroege erva-ringen in

deze ontwikkeling een belangrijke rolspelen. Op 4-5-jarige leeftijd valt er dus weinigte voorspellen m.b.t. wat er op 17-jarige leeftijdbereikt zal zijn, zoals Jensen doet, vindt Hunt.Hunt wijst er op dat de RNA-massa voorname-lijk een produkt is van de aanpassing van eenorganisme aan zijn omgeving en stelt dan (HERp. 137): 'Interaction through the eyes, especiallyearly in life has genuine neuroanatomical andneurochemical consequences'.^ÂŽ In dit verbandwijst hij op onderzoeken van Hebb (1949) enRiesen (1958), waarvan de laatste een aantalchimpansee-onderzoeken verrichtte waaruit o.a.bleek dat verblijf in duisternis gedurende 16 we-ken defekten in de anatomische struktuur vanhet oog tot gevolg had. Een histochemischeanalyse die Hunt aanhaalt, vond bij konijnen(die onder gedepriveerde omstandigheden ver-keerden) een gestoorde RNA-produktie (Weis-krantz 1958). Hunt's opmerkingen achten wehierom belangrijk omdat met name de Ameri-kaanse negerbevolking lange tijd in een vrijwel'informatieloze', zeer gedepriveerde en gC'isoleerde positie heeft geleefd. Enkele vragenmoeten echter wel

gesteld worden: _ De eerste vraag is in hoeverre de bevindingenvan de bovengenoemde dierexperimenten bete-kenis hebben voor de mens. Een tweede nog belangrijker vraag is in hoe-verre gemis aan 'informatie' ????k gevolgen heeftt.a.v. de veel ingewikkelder struktuur van dehersenen. Indien beide vragen positief beantwoordzouden kunnen worden, dan is het nog zo dat 308



??? Aantekeningen bij kompensatieprogramm?¤'s het standpunt dat deze - als bovenbeschrevenverkregen - deficienties overgebracht kunnenWorden op volgende generaties, reeds rond delaatste eeuwwisseling verlaten is. De deficientieszouden dus kunnen voorkomen p?¨r individu,P?¨r generatie. Met betrekking tot de tweedevraag noemt Hunt inderdaad onderzoeken dierelevant zijn voor het daar gestelde probleem:lang verblijf in duisternis bleek ook invloedte hebben op de fijne struktuur van belangrijkegebieden van de achterhoofdskwab. Op dekonsekwenties van de door Hunt genoemdeonderzoeken komen we nog terug. Op zeer jongeleeftijd verkeren in een verrijkte omgeving kande ontwikkeling van de hersenstruktuur be??n-vloeden en vermeerderen en zelfs niet alleen toteen bepaalde drempel, meent Hunt; ook, watJensen bedoelt met de G-faktor is hiervoorgevoeUg, maar in deze is er nog onvoldoendeovertuigend bewijsmateriaal, zoals Hunt ooktoegeeft 19, hoewel onderzoeken toch al duidelijkin die richting wijzen (Altman en Das 1964,I^osenzweig 1966). Jonge kinderen beschikken over een zeer

grote'"ate van plasticiteit t.a.v. hun vroege gedrags-intelligentie ontwikkeling; hoe ouder dekinderen worden, hoe moeilijker het ook is ietsVan deze eerste ontwikkeling te veranderen. Deerfelijke struktuur moet in deze vroege periodeVooral, door goede post-natale ervaring ont-wikkeld worden, aldus Hunt. Zien we dezeopmerkingen van Hunt in relatie met het eerdergestelde, dan is de relevantie en konsekwentie^an Hunt's visie voor grote bevolkingsgroependuidelijk, althans kan dat na verder onderzoekWorden. James F. Crow Hoewel Crow het voor een groot gedeelte eensmet Jensen's analyse, heeft hij desondanks niet20 veel vertrouwen in de validiteit van zijn^ethoden. Zo meent hij dat erfelijkheid eenÂ?nktie is van genen-frekwenties, 'the mating^ystem' (de 'basis' waarop een huwelijk tot'and komt: straks hierover meer) en de bestaan-ÂŽ oiigevingsinvloeden: 'As such it will change,when these change' De door Jensen geschetste situatie, aldusCrow, kan dus enkel iets zeggen voor deze situa-tie, waardoor voorspellen en generaliseren in detijd, en zeker op langere termijn, onmogelijk is.In dit verband herinnert

Crow ook aan het feitdat door (nog) onge??dentificeerde invloeden, degemiddelde lengte in Amerika en Japan zeer istoegenomen. Op deze zeer belangrijke opmer-kingen van Crow komen we nog terug. Watbetreft de onderzoeken van tweelingen, die apartopgevoed zijn, merkt Crow zeer terecht op datwe ook iets behoren te vernemen omtrent dekorrelatie tussen de nieuwe ouders en de biolo-gische ouders. Een probleem is ook, meent hij,dat het moeilijk is van zeer jonge kinderen op be-trouwbare wijze het intelligentie niveaute bepalen. Nieuwe interventie programma's, aldus Crow,kunnen zeker invloed hebben; indien de rolvan de erfelijkheid groot is, dan betekent ditslechts dat het programma en de opzet daarvangoed doordacht moet worden. 3.4. Carl Bereiter Bereiter stelt dat in onze toekomstige wereldde variabele in individuele verschillen zal zijn:de intelligentie, die zich manifesteert in devaardigheid om die instrumenten ('tools') tegebruiken, die andere individuele verschillenirrelevant doen zijn. Bovendien zullen er steedsnieuwe intellektuele instrumenten komen dietelkens een scheiding tussen mensen

zullenaanbrengen, nl. die deze w?¨l en niet leren beheer-sen. Dit zal leiden naar een nieuwe kaste-maat-schappij. De mate van 'assortative mating'21voor intelligentie is tegenwoordig al groter danvoor elk andere psychische vaardigheid. Bereiterziet niet veel heil in Jensen's wens om onderwijsop basis van specifieke vaardigheden. Specifiekevaardigheden, aldus Bereiter, zullen wel blijvenbestaan, maar eerder verbonden aan de algemeneintelligentie dan als alternatief hiervan. Totslot^^: 'Remedial education along with remedialbiochemistry, might conceivably have someappreciable effect in reducing the spread ofindividual dilTerences in intelligence'. 309



??? J. M. C. Melissen 3.5. Lee J. Cronbach Cronbach: 'Jensen seems to argue that thedisadvantaged should be taught by rote methods.But the cut-and-dried answers that can belearned by rote are not the answers that oneneeds if he is to cope with a changing world . . .'.Hij meent dat kompensatoren verzuimd hebbeneen maatschappij-visie een 'social policy' teontwikkelen, zodat het 'waarheen?' onduidelijkmoest blijven. D?¨ vraag is hoe we de strategiekunnen ontwikkelen die tot doel heeft om alter-natieve middelen te vinden volgens welke dekinderen, zover als dat mogelijk is, tot 'self-fullfilment' kunnen komends. Cronbach wijster op dat er kontradikties zitten in de studies vanJensen, want als de (disadvantaged) kinderenge??nstrueerd worden om zinvolle ('meaningfull')associaties met woordparen te maken, dan preste-ren ze op de Glasman-task even hoog als demiddle-class kinderen. Wat die taak preciesinhoudt, zegt Cronbach overigens niet. De vol-gende opmerking van Cronbach is o.i. zeerbelangrijk, nl. als hij reageert op de stellingvan Jensen (ter verklaring van de drempel-hypothese) dat de

omgeving 'does not efifectstature above the level that includes minimaldaily requirements of minerals, Vitamins andproteins'. Cronbach: 'nutritional science nowteils US to include certain chemical substancesin the diet; these give heridity something to workwith. You do not increase mental ability justby providing more Stimulation. Analytic re-search will in due time specify the neededingredients in an educational diet' 4. Weerwoord van Jensen Behoudens een aantal belangrijke opmerkingen,gaan sommige opponenten toch in het algemeenwat weinig op de grote lijn en de argumentenvan Jensen's gedachtengang in, zodat de laatste(in dezelfde HER) dan ook zegt: 'On my mainpoints the discussiants agree with me at leastas much as they agree among themselves, whichis considerably'. 4.1. Jensen is het niet eens met Crow's inter-pretatie in verband met de (nog) onge??dentifi-ceerde milieu-invloeden op lengtegroei. Hijmeent: 'But part of the cause of increasedgrowth rate is also genetic' en 'The increase inadult height may be almost entirely attributableto genetic factors'^s. Hij stelt dat de toename van de

volwassenlengte nauw verbonden is met o.a. de uitvindingvan de fiets en andere middelen van transport.De verklaring van het toenemen van de vol-wassen lengte is dan wat de genetici noemen'outbreeding' elfekt: Tanner (1969) stelt dat de'height of adults is significantly and inverselycorrelated with the degree of Inbreeding in theregion studied'26. (Hoewel Jensen hier wijst opeen belangrijke genetische determinant moetenwe toch voor ogen houden dat deze pas merkbareinvloed kreeg nadat er een nieuwe omgevings-faktor - en als gevolg v?¤n die omgevingsfaktor -op het toneel was verschenen.) 4.2. Naar aanleiding van Hunt's dierexperi-menten meent Jensen: 'Culturally disadvantagedchildren are obviously not reared in the dark'^^>waarmee hij de irrelevantie van die studies voorde aan de orde zijnde problematiek wil aantonen,maar tevens o.i. volledig voorbijgaat aan watHunt wil zeggen nl. dat gebrek aan informatieinvloed kan hebben op de fysieke ontwikkelingvan de hersenen. Naar onze mening vat Jensenhier informatie te eng op. Natuurlijk is t.a.v.deze problematiek nog veel studie vereist, maarhet

volgende lijkt toch relevant: Jensen stelt nl-dat doofgeboren kinderen in de regel tot normaleintelligente prestaties komen. Als hij dit zo stelt,is het duidelijk wat hij hier onder informatieverstaat. Deze doofgeboren kinderen kregenimmers een goede (aangepaste) opvoeding en dustevens voldoende informatie^Â?. Jensen lijkt tebevestigen wat Hunt wilde zeggen en hij toontaan dat informatie niet slechts in sensorischezin opgevat kan worden; opvoeding en 'taalis en geeft ook informatie. 4.3. Tot zover enkele van de meest belangrijkÂŽreakties van Jensen op zijn opponenten. HU 310



??? Aantekeningen bij kompensatieprogramm?¤'s gaat helaas niet in op een aantal zeer belangrijkeopmerkingen en vragen, die we in dit artikelhebben weergegeven, m.n. van Cronbach enBereiter. Toch kunnen we niet stellen 'dat wegewoon niet te snel resultaten moeten ver-wachten', om vervolgens rustig verder tekompenseren. Wat ons in de volgende beschou-wingen dan ook vooral zal interesseren is welkePerspektieven er liggen ondanks - of misschiendankzij - het werk van Jensen met name voorde sociaal-economische kwetsbare bevolkings-groepen, die toch weer opnieuw het kind van derekening dreigen te worden.Tevens willen we in de slotbeschouwing (5.)de voornaamste vragen, die bij het lezen vanJensen's werk nog bij ons opkwamen kort derevue laten passeren. Slotbeschouwing 5-1. Om te beginnen bij het laatste: Wat we niet uit het oog moeten verliezen isdat wanneer Jensen over intelligentie en ver-schillen in intelligentie spreekt, dat er dan steedsbedoeld wordt: gemeten intelligentie. Nu zegtJensen zelf wel dat hij grote bezwaren heeft tegenhet gebruik van intelligentietests (en IQ), maarhij

doet en verklaart er vervolgens toch alles mee.Pe vraag is natuurlijk wat de verschillendeIntelligentietests precies meten; in elk geval geen"absolute' intelligentie, geen aanleg, geen 'pla-fond' (of maximum), w?¨l in het algemeen: dat^at de resultante is van de interaktie tussenaanleg en omgeving?¤Â?. Een andere vraag is of het 'blanke' testkon-strukt wel een juist instrument is om het intel-"gentieniveau bij zwarte subpopulaties te be-Palen. De zwarte bevolking met een heel anderelevensstijl, eeuwenlang onderdrukt tot op dedag van vandaag, sociaal kultureel achterge-steld, ge??soleerd, etc. etc., van deze bevolkingfou men kunnen verwachten dat ze lager opblanke' intelligentietests scoren. ^â€?2. Jensen stelde (zie 2.2.) dat hij nog nooitEehoord had van blijvende grote IQ-winsten bijsociaal belemmerde kinderen en dat bij -meestal hoge - IQ-winsten de kinderen weerterugvallen, waarmee hij zijn drempel-hypothesewil bevestigen. Terugval na een bepaalde tijdhoeft niet op een drempel te wijzen omdat dekinderen daar immers niet 'overheen' haddenkunnen komen. Interessant blijft dan nog, teonderzoeken

waardoor de terugval werd ver-oorzaakt, wat er in de tijd van de terugval isgebeurd, of beter: wat er niet is gebeurd. Indienkompensatieprogramma's slechts funktionerenals 'snelle en korte opwarmertjes' en indien dekinderen n?¤ de be??nvloeding weer aan hun eigenlot worden overgelaten dan lijkt terugval albijna vanzelfsprekend. 5. We moeten in dit verband wijzen op het zeerbelangrijke werk van C. Bereiter die de kinderenniet enkele maanden maar twee jaren be??n-vloedde hetgeen een winst van 25 IQ puntenopleverde, terwijl hij een gemiddeld IQ - nainderdaad wel terugval, maar dit is na zulk eengrote winst ook niet verwonderlijk - van 110punten bereikte^". Het is belangrijk te noterendat zelfs Jensen hiervan onder de indruk komt:'These are exciting findings and we will want tofollow this work closely in the future'^^ Afgezien van de opzet van een kompensatie-programma, waar we straks nog over komen tespreken, willen we t.a.v. de terugval, nd zo'nprogramma nog op een aantal punten wijzen.Afgezien van Jensen's werk en gedachten zoudenwe i.v.m. dit terugvallen het volgende in over-weging kunnen

nemen, nl.: of en in hoeverre deoorspronkelijke (IQ) winsten weer verlorenzullen gaan zal mede afhangen van de kwaUteitvan het vervolgonderwijs (meestal op de basis-school). Susan W. Gray c.s. (1966) wijst hiermet name op. Vervolgens van de mate waarin er b.v. vanuithet maatschappelijk werk (etc. etc.) werkelijkiets gedaan wordt aan de vaak deplorabele om-standigheden waarin velen verkeren: huisvesting,hygi??ne, sanitair etc. en van de mate waarin deouders bij het gehele gebeuren betrokkenworden. Intensief kontakt tussen de school ende ouders is (voor elke vorm van onderwijs),vanwege de daaruit voortkomende mogelijkheid 311



??? J. M. C. Melissen om de leerlingen beter te leren k?Šnnen, eentechnische voorwaarde voor het kunnen gevenvan onderwijs. Een ander punt waar A. J. Wilmink (1967)reeds in dit verband op wees is dat men alleendoor een goed kontakt kan komen tot eennoodzakelijke verheldering van eikaars normenen vooral verwachtingen. Een uitblijven vandeze verheldering leidt vooral tot problemen opscholen die bevolkt worden door kinderen uitoude volksbuurten, zoals bleek uit enkele onder-zoeken van Dennis Marsden (1967)32.andere belangrijke reden waarom kontakt tussenschool en ouders noodzakelijk is: de schoolmoet weten hoe de houding van de ouders t.a.v.de school als instelling is. De houding van deouders is zeer belangrijk voor de motivering vanhet kind. We zijn van mening dat door het kontakt metde ouders ook en vooral een andere houdingt.a.v. het l?Šrende kind bewerkstelligd moetworden. Ook M. Deutsch zag als ?Š?Šn van dedoelstel??ngen van zijn werk 'motivations chan-ges' tot stand te brengen bij zowel de ouders alsde kinderen (T. Dolleman 1966). Het is duidelijkdat (IQ) winsten van

kompensatieprogramma'sweer gemakkelijk verloren kunnen gaan indienwe verzuimen tevens de ouders dij het gehelegebeuren, hoe dan ook, te betrekken. Deduurzaamheid van de winsten zal groter zijn,naarmate de ouders grondiger ge??nstrueerden getraind worden in wat ze met hun kinderenmoeten doen (en hoe) nadat een bepaaldprogramma be??indigd is, en naarmate men bij deouders meer belangstelling kan wekken voorde cognitieve ontwikkeling en het leren van hunkinderen. Een aantal programma's richtten zich inder-daad op de ouders zowel als op de kinderen b.v.het 'Intervention program' van S. W.<Gray enR. A. Klaus (1966), terwijl we het 'Ypsilantihome teaching project' van D. P. Weikart enD. Z. Lambie (1967), in bovenbedoelde zin, hetmeest geslaagd achten, zodat het zinvol lijkt inhet kort de opzet van dit projekt weer te geven. Men werkte als volgt: een onderwijzeres, de'Homevisitor' bezocht het ouderlijk huis met eenprogramma voor het kind en de moeder. Ditbezoek was wekelijks en duurde anderhalf uur,en het doel van dit bezoek was de moeder teinteresseren in de verstandelijke

ontwikkelingvan haar kindss. Voordat met het projekt gestartwerd, was de moeders meegedeeld dat hun aan-wezigheid tijdens het lesgeven aan hun kind ver-eist was. Na de les werd de moeder dan materiaalaangeboden, waarmee ze een hele week met hetkind verder kon gaan. Behalve deze aktiviteitentrachtte men attitude verandering ook te ver-krijgen door besprekingen met de moeders e.d.,waarbij men hun zoveel mogelijk inzicht trachttete geven in hun rol als 'eerste en belangrijksteonderwijzeres' voor het kind. De reakties vande moeders waren uiteenlopend en volgens deonderzoekers in een vijftal kategorie??n onder tebrengen nl. van 'resistive-mothers' - een afnemendaantal tijdens het projekt - tot de 'talkative anddemonstrative-mothers' en de 'concerned-moth-ers' - een stijgend aantal tijdens het projekt. De evaluatie wees volgens de onderzoekers uitdat de verstandelijke ontwikkeling als gevolg vaohet experimenteel programma, bij de deelnemen-de kinderen was toegenomen. Het belang van dit projekt achten wij, dat erkondities werden geschapen, waardoor demoeders het projekt a.h.w. konden

kontinueren,waardoor de kans op een weer verloren gaan vande (uiteraard niet alleen IQ) winsten werdverkleind (hoewel dit o.i. in een follow-up studieaangetoond zou moeten worden). 5.3. Niet alle kompensatieprogramma's, dieJensen besprak zijn mislukt, bv. het programmavan Karnes (1968), waarvan Jensen dan ookhaastig opmerkt dat Karnes dit programma nogmaar eens moet herhalen ter nadere evaluatie-Op de resultaten van het projekt van Weikart c.s.zijn we reeds uitvoeriger ingegaan en ook de'exiting iindings' van Bereiter liegen er niet om-De mate van succes van een kompensatiepro-gramma lijkt ons in hoge mate af te hangen vande experimentele opzet die men kiest: zoweWeikart als Skeels bijv. waarvan de laatstew?Šl een follow-up studie verrichtte waaruit hetresultaat van de be??nvloeding evident 312



??? Aantekeningen bij kompensatieprogramm?¤'s richtten zich in hun kompenserende aktiviteitenop een persoonlijke relatie met elk kind afzon-derlijk, - Skeels: warme 'one-to-one relation'.Het grote succes van het Bereiter-Engelmannprogramma zal o.i. nauw samenhangen, nietalleen met de doelstelling en het daaruit voort-vloeiende programma, maar ook met de manierwaarop de nauwkeurig uitgeschreven leergangenmet instrukties worden aangeboden: aan kleinegroepen (6 of 7 kinderen), terwijl alle aandachtis gericht op het verkrijgen van een maximumaan motivatie, participatie en opmerkzaamheidvan ?¨lk kind. Wat we ondertussen niet uit het oog moetenverliezen is dat de resultaten van de bovenge-noemde programma's Jensen's drempel-hypo-these in het geheel niet bevestigen. 5-4. Op een test t.b.v. de militaire dienst (zie 2.3.)faalde 68% van de negers (kennelijk het enigevoordeel dat de omstandigheden hun te biedenhebben) en 19% van de blanken. Elders lezenwe dat 75% van die falenden uit grote gezinnenkwam, van 5 of meer personen (excl. ouders)^^.Er is een negatieve korrelatie tussen

intelligentiefn gezinsgrootte (Anastasi). In negerpopulatiesIS de geboortegolf en gezinsgrootte (Mitra 1966)^Is funktie van sociaal-economische positiegroter dan bij blanken. Indien Jensen deze, door hem aangehaaldegegevens als boven met elkaar in verband zouhebben gebracht (door ze dus achter elkaar tenoemen) dan zou hij een weg hebben aangegevenvolgens welke er naar verbetering gestreefd zoukunnen worden (voorlichting etc. etc.); nu kon-stateert hij slechts. Er is al op gewezen^Â? dat milieutekortenCompenseren in feite kan betekenen: een 'trek'de maatschappij van individuen met eengunstige genenstruktuur uit de 'lagere' naar dehogere' milieus. Indien dit zou gebeuren, danZouden we inderdaad (vgl. Bereiter 3.4.) door hetPrincipe van 'gelijke kansen' in een nieuwekaste-maatschappjj geraken en in deze 'nieuwe'"maatschappij zitten de diverse groepen dernimstbegaafden dan voorgoed in de hoek waarde slagen vallen. Indien we mogen uitgaan vande gedachte dat een maatschappij waarin dekansen ongelijk ??ggen (en dit is de realiteit inveel westerse en oosterse 'democratieen') perdefinitie

een kaste- (of klasse-) maatschappij is,dan zouden we in feite met deze konstatering nogenkel voor de volgende keuze staan: ??f een kaste-maatschappij op basis van gelijke kansen (dus:intelligentie), of een kaste-maatschappij op basisvan ongelijke kansen (dus: sociale onrechtvaar-digheid etc.). Nu kunnen we ons moeilijk voor-stellen hoe die eerstgenoemde samenleving erzal uitzien, hoewel het hoopgevend kan zijn,dat we toch in elk geval onze zwakzinnigen, dusminstbegaafden, goed verzorgen. De laatstge-noemde samenleving hoeven we ons niet voor testellen, di?Š maakt geschiedenis in oorlog en hetlaten (ver)hongeren van vele van zijn maatschap-pelijk kwetsbare medemensen^'. Politiek zalwel een rol blijven spelen, maar misschien is hette proberen! 5.6. Als Jensen spreekt over bevolkingsgroepenmet een voor de intelligentie ongunstige genen-struktuur dan moeten we een onderscheidmaken tussen: 5.6.1. rassen - in Amerika bv. de zwarte po-pulatie. 5.6.2. de sociaal-economische zwakkeren, onge-acht hun ras. Jensen maakt deze onderscheidingook wel, maar voornamelijk om

topografischeredenen. De emotionele sfeer die we aantroffen in dediskussies en reakties n.a.v. het werk van Jensenwordt niet zozeer veroorzaakt o.i. door zijnstelling dat de variantie in intelligentie voor 80%genetisch bepaald is, als wel door de stellingdat er bevolkingsgroepen voorkomen met eenvoor de intelligentie ongunstige genenstruktuur.Indien nl. de genetische 'variantie' stel bv. 99%zou zijn, maar in een populatie waarin elk indi-vidu een identieke gunstige genenstruktuur zouhebben (iedereen is praktisch ?Šven intelligent),dan zou men zich hooguit een beetje zorgenmaken over een wat saai maatschappijbeeld 313



??? J. M. C. Melissen en weinig boeiende toekomst, maar dan was erook verder niets aan de hand. Over dat toe-komst-perspektief nu, willen we nog enkeledingen opmerken. Jensen brengt individuen op grond van slechts?Š?Šn kenmerk, nl. huidskleur, onder eenzelfdenoemer, nl. een bepaald ras. Dit lijkt ons zekerv.w.b. de Verenigde Staten, nogal aanvechtbaar.Zou men Jensen echter hierover aanspreken,dan zou hij vermoedelijk verklaren het in elkgeval over sociaal-economisch kwetsbare be-volkingsgroepen te hebben (ongeacht huids-kleur e.d.). Vervolgens geeft hij niet aan in hoeverre dieongunstige genenstruktuur oorzaak of gevolg is,zodat enkele vragen wel op hun plaats zijn. Hetis zo, dat naar onze mening zinniger uitsprakenover erfelijkheid gedaan kunnen worden, indienwe vele generaties gedurende zeer lange tijdbestuderen (Crow wees reeds in die richting).Welnu, dit doen niet de sociale wetenschappers,maar o.a. paleontologen. We hebben ons daarommet de volgende twee vragen tot het GeologischInstituut te Utrecht, afdeling paleontologie,gewend: Wat is de invloed van een langdurig

gebrekaan nieuwe 'input' op de erfmassa van een -ge??soleerde - bevolkingsgroep? Wordt de fysieke ontwikkeling van de her-senen be??nvloed door 'informatie-aktiviteiten'of het uitblijven daarvan? (Deze vraag is ookrelevant voor de als tweede genoemde groep.) Het gesprek gaf, zoals te verwachten, wel geenoplossing van de problemen, maar toch willenwe'^u kort verslag doen van de diskussie, omdatdaarin enkele interessante gedachten naar vorenkwamen. T.a.v. de eerste vraag: dit is in de evolutiezeer belangrijk en is vooral een funktie van tijden aantal (individuen in een populatie). InAmerika is het aantal individuen dat de zwartepopulatie uitmaakt waarschijnlijk te groot en detijd dat ze er verblijven waarschijnlijk te kort.De tendentie zou wel aanwezig kunnen zijn,maar onderzoeken in deze zijn niet bekend. Wijwijzen in dit verband wel op het effekt van'Inbreeding' op de lengte (zie 4.1.) en op veledieronderzoeken waar eenzelfde verschijnsel werdgekonstateerd, zoals olifantjes die op volwassenleeftijd niet groter waren dan een middelmatighondje. T.a.v. de tweede vraag: Onderzoekenbetreffende

mensen waren onze informanten nietbekend; wij kunnen volstaan met de verwijzingnaar de diskussiebijdrage van Hunt (zie 3.2.). Indien beide vragen ooit met een definitief'neen' beantwoord zouden kunnen worden, het-geen niet waarschijnlijk lijkt, dan zou de huidigeAmerikaanse neger in hogere mate representa-tief worden voor het zwarte ras. Hieruit zoukunnen volgen, dat wat Jensen konstateert insterker mate geldt voor d?¨ neger, dus: oorzaak.In dit verband zouden we ons ook kunnen af-vragen waarom de eerste beschavingen net nietin Centraal Afrika ontstonden. Vegetatie, kli-maat, etc. etc. blijken echter bij het ontstaan vankuituren een grote rol te spelen, zodat het niettoevallig is, dat we de eerste belangrijke kuiturenzien verschijnen in de gematigde zones tussende 30e en de 40e breedtegraad; dus toch milieu\1Dit alles ligt ondertussen al ver buiten hetterrein van de sociale wetenschappen. Alleen nog dit: omdat Jensen verzuimt eenuitspraak te doen over de vraag (beter: de vraaghelemaal niet stelt) van oorzaak of gevolg?Â?houdt hij belangrijke wegen die naar een op-lossing kunnen voeren

bewust, misschien onbe-wust, verborgen. De tweede groep waarover Jensen spreektwordt gevormd dqor de sociaal-economischzwakkeren. In onze steeds gekompliceerder entechnischer wordende maatschappij worden ooksteeds meer en steeds zwaardere eisen aan dÂŽindividuen gesteld, zodat de kloof telkens groterwordt tussen mensen die aan deze eisen wel enniet kunnen voldoen (verg. Bereiter). Mogelijk is dit mede een verklaring waaromJensen in de sociaal zwakke bevolkingsgroepenm?Š?Šr mensen aantrof met een lager IQ. Dezesituatie wordt gekonsolideerd: Men komt 'hoger' in de maatschappij, als meoin het bezit is van meer diploma's (e.d.) en menkrijgt eerder diploma's naarmate men uit een'hogere laag' van de maatschappij komt; dooreffekten van 'assortative mating' en 'selective 314



??? Aantekeningen bij kompensatieprogramm?¤'s breeding'. Volgens Jensen is Â? 50% van de variantie inschoolsucces verklaarbaar uit genetische fak-toren. Ongeveer de helft en dat is veel, is dusafliankelijk van omgevingsfaktoren. In dezeomgevingsfaktoren spelen zaken als gewoonten,motivatie, waarden, verwachtingen, traditie ennormen een belangrijke rol, zoals Jensen ookopmerkt. Dit betekent o.a. dat de ouders vankinderen uit 'hogere milieus' hun kinderen veelmeer stimuleren en motiveren m.b.t. het lerenop school, terwijl dit in de 'volksbuurten' veelminder gebeurt. Een belangrijke implikatie hier-van is dat er dus middelen gevonden kunnenWorden op grond waarvan schoolse prestatiesVan volkskinderen zeker kunnen verbeteren -verg. ook het projekt van Weikart (1967) - zodatgenoemde vicieuze cirkel doorbroken kanWorden. Een andere implikatie is dat we ons'â– v.m. het onderwijzen van de 'kuituurtechnieken'minder zorgen hoeven te maken over de grenzenvan genetische bepaaldheden (tot op zekerehoogte uiteraard). Een derde implikatie heeftbetrekking op de te ontwikkelen doelstellingenVan de

kompensatieprogramma's. Naar onzemening zullen kompensatieprogramma's minder?Ÿericht moeten zijn op funktie-ontwikkeling(denkfunktie, taalfunktie) en meer opgezetâ€?boeten worden vanuit een 'leerplandenken'.Een handelend, aktief verkennen van de eigen,bel?Š?Šfde wereld en omgeving zal in zo'n pro-^amma een belangrijke rol kunnen spelen.Daarbinnen funktioneert dan ook de taal: samenpraten over wat je gedaan, gezien, meegemaaktbeleefd hebt. Dit alles heeft tot doel: jeGereld kunnen begrijpen en ordenen, zodat je jeponder veel strubbelingen door je wereld kuntbewegen'. Daarnaast, maar met uiteindelijk"etzelfde doel, zal zo'n programma (dat waar-schijnlijk niet meer kompensatieprogramma zaleten) tevens gericht kunnen zijn op - de voor-^reiding van - de kuituurtechnieken. D 'e voorwaarde voor een verantwoord funk- ^'oneren van zulk een programma is een inten-Ve begeleiding verzorgd door liefst (school)-5.7. T.a.v. een aantal kernpunten liggen er nogtalrijke vragen en de antwoorden daarop kun-nen pas na moeizaam, verder onderzoek gege-ven worden. Duidelijk is, lijkt ons, hoezeer

menzich moet hoeden voor te snelle, ?¨n gezien al hetvoorafgaande, premature uitspraken. We willendit artikel besluiten met het geven van enkelesuggesties tot oplossingen die er mogelijk oplangere termijn kunnen liggen m.b.t. de aan deorde zijnde problematiek: a. nieuwe resultaten uit onderzoek van (o.a.)de (populatie) genetische wetenschap metkonsekwenties voor de besproken problema-tiek b. integrale bevrijding van ge??soleerde en sociaal-zwakke bevolkingsgroepen uit hun isolement c. een toenemende invloed van de mens op zijneigen ontwikkeling en een toenemende kon-trole van genetische faktoren d. milieuverbetering, in de ruimste zin van hetwoord e. hernieuwde bezinning op de opzet, doel-stelling, de methodologie en onderwijs-kundige merites van kompensatieprogram-ma's Tot slot: al zou er geen enkele oplossing moge-lijk zijn en al zou de milieufaktor in de variantievan de intelligentie slechts 5% voor zijn rekeningnemen, dan zou die 5% voldoende reden zijnvoor de sociale wetenschapper om zijn werkte verrichten. Noten: 1. Het is vanzelfsprekend dat we uit de grote hoe-veelheid literatuur

die inzake de onderhavigeproblematiek is verschenen voor dit artikel eenslechts beperkte keuze moesten en konden doen.Bij die keuze hebben we ons laten leiden doorenkele door ons van belang geachte vragen, alsook door de grenzen die aan de omvang van eenartikel gesteld worden. Het zal daarom mogelijkaan aktualiteit inboeten (temeer daar in deperiode tussen het schrijven en het verschijnenvan dit artikel weer veel nieuwe gegevens zijnlosgekomen). 315



??? J. M. C. Nelissen Het gaat ons echter niet om een afgerondediskussie, die is ook niet tot stand gekomen, maarom de weergave van de kernpunten van eenprobleemgebied. In een eventueel nieuw artikelzouden we op de recentste literatuur kunneningaan. De lezer die zich nu al, zowel verderals met het oog op mogelijk andere vraagstel-lingen wil ori??nteren, kan dit doen aan de handvan o.a. de literatuuropgave in 'Jeugd in schoolen wereld', nummer 4, april 1971, pag. 198,199.Science Heritability and IQ; in 'Harvard Educa-tional Review', no. 4. Developmental geneticsof behavorial capacities, B. E. Ginsburg; in'Merrill-Palmer Quarterly, april 1971.Fakte zur kontroverse um die Thesen Jensens in'Zeitschrift f??r P?¤dagogiek' 1970 nr. 2. 2. Zo meldde 'Newsweek van 10 mei 1971 dat eenspeciale commissie van NAS (National Academyof Sciences) in de Verenigde Staten op verzoekvan (de fysicus) William Shockley en n.a.v.publikaties van (de psycholoog) Arthur Jensen,in diezelfde maand adviseerde tot het formerenvan een werkgroep van wetenschappers '... tostudy the feasibility of a long-term

researchprogram on the interaction of genetic and en-vironmental factors in human performance"(p. 52, 53). De NAS onderschreef onmiddellijkhet belang van zulk een studie, maar tot eenonderzoek is het (voor zover bekend) nog nietgekomen. 3. Doch ook in andere kringen heeft men moeitemet deze materie. Wie nl. op 19 januari '72 deBrandpunt Aktualiteitenrubriek zag, was ge-tuige van een diskussie tussen voor- en tegen-standers (voornl. artsen) van de zgn. sex-kontroleover topsportvrouwen. De voorstanders vandeze kontrole gingen er van uit dat de vrouwenbij wie 'mannelijke faktoren' worden gekon-stateerd, meer kans hebben op een topprestatiedan hun 'geheel vrouwelijke' collega's. Zewilden daarom, teneinde de wedstrijden zo eerlijkmogelijk te laten verlopen, de genetische faktorenkonstant houden. Indien men de wedstrijdenecht eerlijk had willen laten plaatsvinden, danzou men echter op zijn minst ook de milieu-,omgevings- of scholingsfaktoren van de deel-neemsters konstant moeten houden zoals: hetaantal trainingsuren, de kwaliteit van het oefen-materiaal, de kwaliteit van de trainer en van

demedische (eventueel psychologische) begeleidingetc. Een menselijke verrichting, of het nu gaat omeen prestatie op de 2000 meter of een prestatieop een intelligentie-test is altijd de resultantevan de interaktie tussen aanleg en milieu (om-geving, scholing). 4. In 'Verbal meditation and educational potential.' 5. HER, jan. '69, pag. 209, Citaten uit de 'HarvardEducational Review', jan. '69 of mei '69, zullenin het vervolg aangegeven worden met 'HER'pag---- 6. 'HER', p. 6 e.V. 7. 'HER', p. 11. 8. 'HER', p. 60. 9. Hoe die drempel in elk afzonderlijk geval danbepaald moet worden lijkt ons een cruciale vraag- 10. 'HER', p. 68. 11. Dat in zulke kontekst met intelligentie altijd'gemeten' intelligentie bedoeld wordt, mogeduidelijk zijn. Opm. We willen in deze noot met nadruk dochzeer kort nog de aandacht vragen voor de'Harvard Educational Review', reprint, nr. 4,en wel vanwege een aantal reakties op Jensen o.a.van Martin Deutsch ('Happenings on the wayback to the forum: Social Science, IQ, and Racedifferences Revisited') en van Richard J. L'S'^!.en Paul V. Smith ('Social Allocation models ofIntelligence: a

methodological Inquiry')-deze laatste reaktie komen 3 belangrijke puntennaar voren: 1. De schrijvers tonen aan dat niet-genetischeinvloeden (verschillen in SES) de gekonstateerdeIQ verschillen (1,SD = 15 IQ punten) kunnenverklaren, althans voor een groot gedeelte(9 IQ-punten), m.a.w. Jensen rekent niet goed- 2. Jensen, zo menen ze, geeft te weinig ruimtÂŽin zijn model aan de interaktie, die hij niet uigegevens maar uit een aftreksom afleidt. PÂŽstatistische betrouwbaarheid van Jensen's paf?¤-mater is erg laag, omdat de Steekproefidentieke tweelingen te klein is en er bovendiengeen zwarte tweelingen zijn onderzocht. 3. Tot slot menen ze dat de huidige genetische-omgevingsmodellen aan ernstige revisie toe OJ^'omdat ze voorbijgaan aan belangrijke socialeprocessen en relaties, zoals we weten dat dievoorkomen m.n. in de Amerikaanse samenleving-Tot slot wijzen we op deze Reprint nr. 4, van-wege een uitvoerige literatuuriijst van P^S'93 t/m 97. SI6



??? 12. Aantekeningen bij kompensatieprogramma's Westinghouse rapport in 'Harvard educational Annual, '70. 'HER', p. 97. 'HER', p. 108. 'HER', p. 117. Het lijkt ons overigens nog de vraag of het feitdat Jensen die 'conceptual ability' minderkonstateerde dan ook betekent dat die er niet is.Het is immers mogelijk, dat de kinderen dievaardigheid wel bezitten, maar niet weten hoedie te 'gebruiken'. Ze hebben mogelijk nooitgeleerd hoe ze begripsmatig konden leren en zijndaardoor blijven steken in een eenvoudigerpatroon van leren nl. associatief, waardoor dehieraan ten grondslag liggende vaardigheid('associative ability') meer kans kreeg zich teontwikkelen terwijl dit m.b.t. de begripsmatigevaardigheid (de G-faktor) niet het geval konzijn (vergelijk ook C. Bereiter in 3.4. en L. J.Cronbach in 3.5.). Zijn argumenten voor eenop deze basis gedifferentieerd onderwijs lijkenons daarom nogal betwistbaar, zo niet gevaar-lijk, indien men tenminste met deze kinderenmeer voorheeft dan ze alleen lezen te leren. Hoenien kinderen op associatieve wijze bv. zoukunnen leren rekenen, is ons niet duidelijk(vergelijk onderzoeken

inzake ontwikkeling vangetalsbegrip van J. Piaget).R- Gerstel lijkt in zijn artikel 'school als instituutfunktioneert absoluut niet in een volksbuurt'(in onderwijs en opvoeding nr. 5, '72, pag. 107^â€?v.) nogal vrede te hebben met deze beperkingen wil het volkskind dus vooral associatief Ierenlezen. "HER', p. 127.'HER', p. 137."HER', p. 140."HER', p. 113. Onder 'assortative mating' verstaat Jensen de korrelatie m.b.t. een bepaalde karakteristiek tussen de ouders; hoe groter die is hoe groter ook de variantie tussen gezinnen. "HER', p. 169. 'HER', p. 193. 'HER', p. 60. "HER', p. 229. HER', p. 229. HER', p. 230 e.V. ^erg. Kohnstam, 'Taalontwikkeling en Milieu',P. 7. ^erg. het artikel van V. J. Weiten 'Onderzoek': 13. 14. 15. 16. 17. 18. 19. 20.21. 22. 23. 24. 25. 26. 27. 28. 29. F. van Heek e.a. 'Het verborgen talent' in 'DUX',36e jaargang juli/augustus '69, pag. 349 e.v. 30. 'HER', p. 168. 31. 'HER', p. 214. 32. 'Education at the working class' in: 'Linkinghome and school', '67. 33. Voor een soortgelijke opzet koos J. Rupp inzijn Utrechtse experiment. 34. Harold M. Skeels, 'Adult status of children withcontrasting life experiences'.

35. Resp. 'HER', p. 87 en p. 93. 36. O.a. op het IPA aan de R.U. te Utrecht, G. deBruyn, doctoraal paper. 37. Verg. St. Hearst, '2000 miljoen ... hongerenin een wereld van overvloed', Den Haag '65. Literatuur Bereiter C., The future of individual differences, inHarvard educational Review, mei '69.Bolleman Th., Het sociaal belemmerde kind, Gro-ningen '66. Brazziel W. F., A letter from the south, in Harvardeducational Review, mei '69.Craft M., Raynore J., Cohen L., Linking home andschool, London '67. Cronbach L. J., Heridity, environment and educa-tional policy. in Harvard educational Review, mei '69.Crow J. F., Genetic theories andinfluences: Commentson the value of diversity., in Harvard educationalReview, mei '69. Elkind D., Piagetian and psychometrie conceptionsof intelligence. in Harvard educational Review,mei '69. Gray S. W. and R. A. Klaus, Deprevation, develop-ment and diffusion. Mimeo, Darcee Papers nr. 1,Nashville '66. Hunt J. Mc. V., Has compensatory education failed?Hos it been attempted?, in Harvard educationalReview, mei '69. Jensen A. R., Learning abilities in retarded, averageandgifted

children, in Merril-Palmer Quart '63, 9.Jensen A. R., Verbal meditation and educationalPotential, in Annual Convention of the AmericanPsychological Association, sept. '65, Chicago.Jensen A. R., Varietes of individual differences inlearning, in Learning and individual differences,Gagn?Š, R. M., Ohio '67. Jensen A. R., Social class, race and genetics: implica-tions for education, in American Educational ResearchJournal, jan. '68. 317



??? J. M. C. Melissen Jensen A. R., The culturally disadmntaged, psycholo-gical and educational aspects, in Ameridan Educatio-nal Research Journal, jan. '68.Jensen A. R., How much can we boost IQ and scho-lastic achievement? in Harvard educational Review,jan. '69. Jensen A. R., Reducing the Heridity-EnvironmentUncertainty in Harvard educational Review, mei '69Jensen A. R. and Rohwer D., Syntactical meditationof serial and paired-associate learning as a functionof age. in Child Development, '65.Kagan J. S., Inadequate Evidence and Illogical Con-clusions, in Harvard educational Review, mei '69.Kohnstamm G. A., Taalontwikkeling en milieu,Amsterdam, '69. Lambie D. and Weikart D., Preschool Interventionthrough a home teaching program. Ypsilanti Michi-gan, '67. Langeveld M. J., Inleiding tot de studie der pedago-gische psychologie van de middelbare schoolleeftijd.Groningen, '66. Wilmink A. J., Begeleiding van school en schoolkind,Utrecht, '67. Drs. J. M. C. Nelissen (geb. 1942) behaalde in 1962de onderwijzersakte en was daarna korte tijd alsonderwijzer werkzaam. Hij begon in 1964 met

destudie pedagogiek aan R.U. te Utrecht en deed in1970 zijn doktoraalexamen. De laatste driejaar vanzijn studie was hij medewerker aan het experiment'Kompensatieprogramma voor de oudste kleutersvan de woonwagencentrum-scholen'. Vanaf 1970werkt hij als onderwijskundig adviseur op hetSchooladviescentrum te Utrecht.Adres: Johannes Camphuysstraat 5\bis, Utrecht. 318



??? 1- Inleiding Uit een vorig onderzoek (Laman & Bakker,bleek dat plaatjes in het algemeen eennegatief effekt hebben op het lees-Iecrproces.Hiermee werden de resultaten van een aantalbuitenlandse onderzoekers (Samuels, 1967, 1970;?Ÿraun, 1967; Harris, 1967) bevestigd. De nega-tieve invloeden werden met name bij relatiefslechte lezers waargenomen. In navolging van Samuels werd vooral in eenVerkeerd gerichte aandacht de oorzaak gezocht,^nidat de plaatjes gelijktijdig met de te lezen^oorden werden aangeboden was het de proef-persoon (Pp) mogelijk niet het woord maar hetplaatje te benoemen. Het is echter niet waarschijnlijk dat plaatjesUitsluitend negatief inwerken op het leesproces.Eerder valt aan te nemen dat het uiteindelijknegatieve effekt dat plaatjes sorteren de resul-tante is van een aantal positieve en een (groter?)aantal negatieve faktoren. Als negatieve faktor^erd reeds genoemd het afleiden van de aandacht^an het te lezen woord. Plaatjes kunnen echter ook als feedback- ^erschaffers fungeren en op deze wijze werkzaam ^'Jn als positieve faktor. Feedback geven is 'nformatie

verschaffen. Als een kind een woord eest en het bijbehorende plaatje ziet dan zal het matste hem (tot op zekere hoogte) inlichten onitrent het al of niet juist zijn van zijn lees-resul-taat. Ongetwijfeld zijn er behalve aandacht-afleidingfeedback-verschafling andere faktoren in het^Pel Van woord en illustratie. De vraag is echterÂ°P Welke wijze negatieve en positieve invloedenelkaar gescheiden gehouden kunnen worden. pedagogische studi??n 1972 (49) 319-323 De invloed van verschillend gesitueerde illustratiesop het benoemen van globaalwoorden* ^^evr. S. G. Boorsma-Landvveer en D. J. BakkerPaedologisch Instituut Afdeling Research, Amsterdam In het vorige onderzoek (Laman & Bakker,1971) en in feite in alle ons bekende studies wer-den de plaatjes gelijktijdig met de te lezen woordenaangeboden. Dit betekent dat tijdens het lezenzowel de positieve invloeden van de feedback-verschaffing als de negatieve van de aandacht-af-leiding aanwezig zijn. Met uiteindelijk het be-kende negatieve effekt. Een methode om deze invloeden te scheiden isde plaatjes aan te bieden successief aan het telezen woord.

D.w.z. het plaatje wordt getoonddirekt nadat het woord gelezen is. Op deze wijzeis Pp gedwongen zijn aandacht op het woord terichten, waarmee de aandacht-afleidende faktoris ge??hmineerd. Maar omdat het plaatje direktna het lezen wordt getoond blijft het positieveaspekt van informatie-verschafling gehandhaafd. In het onderzoek worden dus de effekten vanverschillend gesitueerde illustraties, dat zijnillustraties ter plaatse of niet ter plaatse van hette lezen woord, onderzocht. Wanneer plaatjes simultaan met de woordenworden aangeboden (Sim-conditie) dan zal diteen negatief effekt sorteren. Wanneer plaatjessuccessief aan de woorden worden aangeboden(Suc.-conditie) dan zal dit een positief effekthebben op het lees-leerproces. 2. Methode Aan het onderzoek namen 28 (in eerste instantie36, maar door ziekte e.d. vielen 8 Ppn af) kinde-ren deel: 18 meisjes en 10 jongens uit de oudstegroep van de kleuterschool. De gemiddelde * Onderzoek verricht in het kader van een doctoraal-studie. 319



??? S. G. Boorsma-Landweer en D. J. Bakker leeftijd bedroeg 6 jaar en 2 maanden. Het onderzoek gebeurde in 3 fasen. V????raanvang van de eerste fase werden de 4 woordenvan de tweede fase getoond. Bleek een Pp ?Š?Šnof meer van deze woorden reeds te kennen, danwerd hij van verder onderzoek uitgesloten. Fase 1 Bedoeld als introductie teneinde Ppte laten gewennen aan het experiment. Daartoewerden 3 kaartjes gebruikt met de woordenaap, pan en pen, en de bijbehorende concreteafbeeldingen. De kaartjes werden een voor eengetoond en gevraagd werd wat de plaatjesvoorstelden. Pp werd uitgelegd dat men een aapkan tekenen, uitbeelden, maar dat men ook hetwoordje aap kan schrijven, zodat - als eenmaalhet woord geleerd is - men weet dat we een aapbedoelen. Deze uitleg werd voor de anderewoorden herhaald. Fase 2 Bedoeld alspre-test. Pp werd gevraagdde woorden van fase 1 te vergeten omdat in fase 2met 4 nieuwe woorden gewerkt zou worden.Deze woorden waren huis, haar, peer en poes.Ze werden geleerd zonder plaatjes. Begonnenwerd met een oefen-trial, daarna een

test-trial,dan weer een oefen-trial, enz. Er werd gestoptnadat Pp gedurende twee achtereenvolgendetest-trials de 4 woorden foutloos had gelezen. (N.B. Gemakshalve wordt hier het woord'gelezen' gebruikt. In feite is hier echter sprakevan 'verklanking' of 'herkenning', zoals de lezerzal hebben begrepen.) Het aantal test-trials dat Pp nodig had om zoverte komen werd beschouwd als prestatie-score(PS). Voor oefen- en test-trials werden dezelfdewoorden gebruikt. Onder beide condities werdende woorden een voor een aangeboden. Tijdensde oefen-trials kreeg Pp 6 sec. de gelegenheidom te responderen; daarna gaf de proefleidersteeds het goede antwoord, ongeacht de res-ponsie (of het ontbreken ervan) van het kind.Tijdens de test-trials kreeg Pp 8 sec. gelegenheidom het woord te benoemen; daarna werd hetwoordje weggelegd zonder dat de proefleiderdit benoemde. Na fase 2 werden de Ppn op grond van hun prestatiescores twee aan twee gematched en opbasis van toeval verdeeld over de SIM.- en SUC.-conditie. De op deze wijze ontstane groepenbevatten elk 9 meisjes en 5 jongens. Door

dematchings-procedure waren de beide groepenuiteraard praktisch gelijk in leesvaardigheid(gemiddelde prestatie-score van beide groepen:14 trials). Bovendien werden de aldus verkregen SIM.-en SUC.-groep ieder op hun beurt weer gesplitstin twee subgroepen, nl. (relatief)goede (GL-groepen slechte (SL-groep) lezers. Hiertoe werdenper SIM.- en SUC.-groep de prestatie-scoresin rangorde van laag naar hoog genoteerd,waarna op grond van de mediaan de splitsingplaats vond. Fase 3 Tijdens deze fase moesten de woordenvuur, vork, beer en boek geleerd worden. Vooraanvang werd nagegaan of de Ppn deze woordenreeds kenden; dit bleek niet het geval te zijn. De procedure van fase 3 was gelijk aan die vanfase 2, behoudens de volgende uitzonderingen. Tijdens de oefen-trials onder de SIM.-conditiegingen de te lezen woorden vergezeld vanafbeeldingen aan dezelfde kant van het kaartjewaar ook het woord stond. De proefleider gafna elk antwoord van Pp steeds de juiste benoe-ming van het woord. Tijdens de oefen-trials van de SUC-.conditiestonden de plaatjes op de achterkant van hetkaartje en

het woord op de voorkant. Nadathet woord was benoemd mocht Pp het kaartjeomkeren, om te zien of hij het woord juist be-noemd had; er werd geen mondelinge feed-backverschaft. Zowel onder de SIM.- als onder de SUC.-conditie werden de oefen-trials weer afgewisseldmet test-trials. Tijdens de test-trials zag PPalleen de woorden, niet de plaatjes; er werd ookgeen andere feedback gegeven. Als prestatie-score werd weer beschouwd hetaantal test-trials dat Pp nodig had om tweemaal achtereenvolgens de serie van 4 woordenfoutloos te benoemen. In alle fasen van het experiment werden ??ÂŽwoorden in toevallige volgorde aangeboden. 320



??? De invloed van verschillend gesitueerde illustraties op het benoemen van globaalwoorden GL-groepSL-groep suc. -1-2-3-4-5-6--7--8- '^fiterh^ in gemiddeld aantal test-trials dat relatief goede en slechte lezers nodig hebben om het bereiken onder de Sim.- en Suc.-conditie enerzijds en de ZP-conditie anderzijds. 321



??? S. G. Boorsma-Landweer en D. J. Bakker 3. Resultaten In dit onderzoek werden van elke Pp twee presta-tie-scores verkregen: een in de tweede fase vanhet onderzoek waarin de woorden werdengeleerd zonder plaatje (ZP) en een in de derdefase waarin geoefend werd met plaatjes die werdenaangeboden simultaan met (SIM.) of succeslefaan (SUC.) het woord. Bij elke Pp werd hetaantal trials dat hij nodig had om het criteriumte bereiken onder de ZP-conditie afgetrokken vanhet aantal trials dat hij nodig had onder de SIM.-of SUC.-conditie. Een positief verschil betekentdat de Pp woorden waaraan plaatjes zijn toege-voegd minder snel leert dan woorden zonderplaatjes. Een negatief verschil duidt op een om-gekeerde relatie. In figuur 1 zijn de gemiddelde verschillenper conditie (SIM. of SUC.) en per leesgroep(GL en SL) grafisch weergegeven. Het is duidelijk dat de Ppn onder de SIM.-conditie meer trials nodig hebben om hetcriterium te bereiken dan onder de ZP-conditie(Rang-teken Toets van Wilcoxon: r=2; //=12;P < 0,005; eenzijdig). Dit geldt voor zowelgoede lezers (r=0; iV=5; P=0,05; eenz.)

alsslechte lezers (7=2; N=l-, /'=0,025; eenz.). Ook onder de SUC.-conditie hebben goedelezers signifikant meer trials nodig dan onderde ZP-conditie (r= N=1\P < 0,025; eenz.).De slechte lezers daarentegen hebben onder deSUC.-conditie minder trials nodig dan onderde ZP-conditie (r=0; N=l-, P^O.Ol; 4. Discussie De resultaten maken duidelijk dat plaatjes,aangeboden simultaan met te 'lezen' woorden,het 'lees-leerproces' vertragen. Deze conclusieis gelijk aan die van vorig onderzoek (Laman &Bakker, 1971). Het negatief effekt van simultaan aangebodenplaatjes doet zich zowel bij goede als slechte'lezers' voor. Bij laatst-genoemde groep blijktde interfererende invloed echter het sterkst tezijn. Ook dit gegeven sluit goed aan bij deresultaten van de vorige studie. In het huidige onderzoek is getracht een faktordie door Laman & Bakker wordt omschrevenals mogelijk storend, te ehmineren. Gedoeldwordt hier op het feit dat in het onderzoek vangenoemde auteurs de Ppn die zonder plaatjesoefenden meer mondelinge feedback-informatekregen dan degenen die oefenden met plaatjes.Eerstgenoemden werden

tijdens de oefen-trialsnl. vaker door de proefleider mondeling ge-corrigeerd. De gang van zaken in het onderhavige onder-zoek was als volgt. In fase 2 werd geoefend zonderplaatjes (ZP-conditie). Tijdens de oefen-trialswerd door de proefleider steeds het goede ant-woord gegeven, ongeacht de responsie van hetkind. In fase 3 (SIM.-conditie) werd geoefendmet plaatjes. Maar ook hier werd steeds monde-linge feedback gegeven door de proefleider:telkens gaf hij het juiste antwoord, ongeacht hetantwoord van Pp. Onder de SIM.-conditie werddus even vaak mondelinge feedback gegeven alsonder de ZP-conditie. Dit is een verschil met de procedure welkeLaman & Bakker volgden. Niettemin werdengeheel analoge resultaten bereikt. Het is daarom thans nog meer waarschijnlijkdan voorheen dat illustraties ter plaatse van deleesstof niet nuttig zijn. Ook door anderen (Kinsbourne, 1970) wordter op gewezen dat irrelevante informatie,verschaft door bv. plaatjes en de kleur van letters,een nadelige invloed heeft op het lees-leerproces. De hypothese dat successief aangebodenplaatjes een gunstig elTekt hebben op

hÂŽ'lezen-leren werd gedeeltelijk bevestigd. Alleenrelatief slechte lezers blijken van deze proce-dure te profiteren, goede lezers hebben ook vansuccessieve aanbieding meer last dan gemak-Uitdrukkelijk zij echter gesteld dat deze conclu-sie, welke gebaseerd is op de resultaten van eengering aantal Ppn, geen lange traditie kent-Vervolg-onderzoek is nodig om grotere zekerheidte verkrijgen omtrent de juistheid er van. Ter verklaring van het differenti??le effekt vansuccessieve plaatjes-aanbieding op het lees-leef'proces van goede en slechte lezers kan bÂŽvolgende worden aangevoerd. Onder zowel de 322



??? De invloed van verschillend gesitueerde illustraties op het benoemen van globaalwoorden 2P- als de SUC.-conditie werd feedback gege-ven, met dit verschil echter dat de informatieonder de ZP-conditie mondeling werd overge-bracht en onder de SUC.-conditie visueel, d.i.door middel van een concrete voorstelling vande woord-betekenis. Nu kan het zijn dat demondelinge, meer abstracte vorm van infor-matieoverdracht voor goede lezers ge??igend isen de visuele, meer concrete vorm voor slechtelezers. Vliegenthart (1963) heeft er op gewezendat leesgestoorde kinderen meer 'concreet-Patisch' zijn ingesteld en moeilijker tot eengnostische belevingswijze komen. Deze twee-deling lijkt een goed uitgangspunt^er verklaring van bovengenoemde resultaten.Verder nadenken hierover heeft echter, dunktons, pas zin wanneer de resultaten van vervolg-onderzoek die van de huidige studie bevestigen. Naschrift medewerking van kleuterschool 'Klein"Uimpje' te Amsterdam werd op hoge prijs gesteld. ^^nxtnary ^on-reading young children (6 yr. 2 m.) werePresented with 4 words without pictures(ZP-condition). On the

basis of the number oftrials they needed to learn these words 5s^ere matched in two's and randomly assigned toJj^o groups (SIM.- and SUC.-group resp.).Each group leamed 4 other words, this timeJ^ompanied by pictures. In the SlM.-conditionne pictures were printed on the same side as the^ords, while in the SUC.-condition they werePrinted on the back. This latter condition wasintroduced to separate the negative attention-^'stracting functions of the pictures, from posi-ye information-supplying ones. In conformity'tn fermer studies 5s needed more trials to^^rn the words in the SIM.- than in the ZP-'^ondition. In the SUC.-condition no overalleffect was found. It appeared, however, thatworse readers are significantly advantaged by thepictures in the SUC.-condition and that goodreaders are in the same degree disadvantaged. Referenties: Braun, C., The efficacy of selected stimulus modalitiesin acquisition and retention of sex-typed textualresponses of kindergarten children. Unpublisheddoctoral dissertation, University of Minnesota,1967. Harris, L. A., A study of the rate of acquisition andretention of interest-loaded

words by low socio-economic kindergarten children. Unpublished doc-toral dissertation, University of Minnesota, 1967. Kinsbourne, M., The analysis of learning deficit withspecial reference to selective attention. In: D. J.Bakker en P. Satz (Eds), Specific Reading Dis-ability; Advances in Theory and Method. Uni-versitaire Pers Rotterdam, Rotterdam, 1970. Laman, S. M. en Bakker, D. J., 'De invloed vanillustraties op het lees-leerproces", PedagogischeStudi??n, 48, 303-307, 1971. Samuels, S. J., 'Attentional process in reading: theeffect of pictures on the acquisition of readingresponses". J. Educ. Psychol. 58, 337-342, 1967. Samuels, S. J., 'Effects of pictures on learning toread, comprehension and attitudes'. Review ofEducational Research 40, 397-407, 1970. Vliegenthart, W. E., Op gespannen voet, Wolters,Groningen, 1963. Curricula vitae D. J. Bakker (geb. 1935) studeerde ontwikkelings-psychologie aan de Vrije Universiteit te Amsterdam.Promoveerde in 1971 op het onderwerp TemporalOrder in Disturbed Reading. Houdt zich voornamelijkbezig met onderzoek op neuropsychologisch enorthodidaktisch terrein.

Adres: Pedologisch Insti-tuut, Prins Hendriklaan 23, Amsterdam.Mevrouw S. G. Boorsma-Landweer studeerde ont-wikkelingspsychologie aan de Vrije Universiteit teAmsterdam, welke studie zij in 1971 voltooide. Inhet kader van de doctoraalstudie verrichtte zij hethier gerapporteerde onderzoek. 323



??? Voor de Europese lezer die enigermate geori??nteerdis in theorie??n van de opvoedingswetenschap en in defenomenologie, biedt dit boek weinig nieuwe infor-matie over dit gebied. De auteur hanteert 'existentialphenomenology as a method to investigate majoreducational problems within the limitation andpossibilities of being' (preface p. IX). Voor de filosofie steunt hij daarbij vooral opHeidegger, daarnaast nog o.a. op J. P. Sartre,M. Merleau-Ponty, A. Schuetz. Voor 'the educational thought' is hij, zegt hij, voor-al dank verschuldigd aan Romano Guardini, Mar-tinus Langeveld en Otto Bollnow. Toch lijkt het zinvol aandacht voor dit boek tevragen: 1. Het kan de gedachte korrigeren dat alle Ameri-kaanse 'philosophy of education' voor de'teacher training' (p. 1 zegt dat dat haar voor-naamste taak is) van hetzelfde grauwe laken eenpak is, type: I. Scheffer, Philosophy and Education,Modem Readings, Boston 1968; allen geschrevenin zulk een stijl dat zelfs de luiste en domste lezerhet tempo van het boek kan bijhouden.In dit boek wordt systematisch gezocht naar eenintegratie van de bestaande sociale en

personaleopvoedingsproblemen en de taak van de leraar.Niet systematisch werd dat al veel eerder gedaandoor de outsider F. Goodman (Growing UpAbsurd, N.Y. 1960; Compulsory Miseducation,Penguin, Middlesex, 1971). Maar deze pogingenmondden uit in een failliet-verklaring van deschool (vgl. ook I. D. Illich, Deschooling Society,London 1971). Het gevaar is niet gering dat 'dieReformer verlassen das Schiff - die Bildungs-ingenieure bleiben zur??ck' (H. van Hentig,Cuernavaca ader: Alternativen zur Schule, Stutt-gart 1972, p. 9). 324 Dit gevaar kan mede door werk van dit type ge-keerd worden. 2. Het werk is een goed voorbeeld van het moeizameprobleem typisch continentale gedachten in hetEngelse taalgebied over te planten. Te meer waarsoms zwaar geladen, belaste filosofische begrip-pen ook nog eens opgeladen worden met 'dicht-bije' praktische relationele problemen b.v. bij hethanteren van de term 'alienation' (o.a. p. 96; vgl-verder hiervoor het zeer bruikbare register p. 221)-Wat meer voorzichtigheid had hier op zijn plaatsgeweest. Voor deze overplanting is ongetwijfeld o.a. ookvan belang het

nieuwe Journal of the BritishSociety for Phenomenology (Sinds 1969, met zeefgoede bibliographische bijdragen).In zulk een context mag men hopen dat toch nogooit de lang aangekondigde, lang op zich latenwachtende Engelstalige bewerking van Langevelds Beknopte Theoretische Pedagogiek zal verschijnen-In elk geval heeft Vandenberg een begin gemaaktmet dit moeilijke vertaalwerk. Dat hij dan w'e'eens faalt is jammer, maar begrijpelijk.De bibliotheken van onze opleidingen zullen ergoed aan doen het aan te schafften. Misschien datenkele van onze, te talrijke, alleen maar Enge'slezende studenten dan toch nog tarwebrood gaaneten in plaats van het kleffe, altijd verse, nooi^smakelijke fabrieksbrood van Scheffer en aan-verwante firma's. A. J. Beeknian Boekbespreking Donald Vandenberg, Being and Education, An Essay in Existential Phenomenology, Prentice Hall, Inc.Englewood Cliffs, New Jersey, 1971, 228 p. (49) 324 PEDAGOGISCHE STUDI?‹N 1972



??? Samenvatting dit artikel wordt getracht de opvattingen tebeschrijven die bij pedagogiekstudenten en docen-ten te Nijmegen leven over de pedagogiek als we-renschap. In oktober 1970 werd een vragenlijst afgenomendie 70 uitspraken bevatte omtrent wetenschaps- enPedagogiekbeoefening. De studenten en docenten^erd verzocht aan te geven in welke mate ze het'^et elk van die uitspraken eens konden zijn. De^^'spraken waren door middel van een getrapte ge-^tratificeerde steekproeftrekking ontleend aan depedagogische literatuur. Een faktoranalyse op de^correlaties tussen uitspraken voor de studenten-Sroep resulteerde in elf interpreteerbare dimensies,^^^e faktorstruktuur voor studenten bleek nietdezelfde als die voor docenten. Pp basis van de faktorscores van de studentenberden verschillen in wetenschapsopvatting tussen^'er afstudeerrichtingen beschreven. Daarbij werdSebruik gemaakt van multivariate variantie-ana-y^e en diskriminantanalyse. Er bleken statistisch^'Snifikante verschillen te bestaan tussen degemid-^den van de afstudeerrichtingen op de faktoren.Oeze verschillen werden beschreven in termen

vanCorrelaties van de faktoren met twee diskrimi- ''"'ntyariabelen. . "tenslotte werd op de antwoordpatronen van stu-^/"en en docenten een iteratieve clusteranalyse"Sevoerd, waarbij twee grote clusters werden gevonden. Samenvatting van een onderzoek naar de opvat-''"gen omtrent het wetenschapskarakter van devPed)agogiek bij studenten en docenten van de sub-^^liulteit der pedagogische en andragogische we- ^ensch, appen te Nijmegen. (1,2) ^^"^AGOGISCHE studi??n 1972 (49) 325-340 Probleemstelling Onder beoefenaars van de (ped)agogiek bestaanverschillende opvattingen met betrekking tot deaard van de (ped)agogiek als wetenschap. Dezeopvattingen hebben zowel invloed op het weten-schappelijk werk als op de inrichting van uni-versitaire (ped)agogiek-opleidingen. Bij de beoor-deling van doelstellingen voor een universitaire(ped)agogiek-opleiding bijvoorbeeld zal de we-tenschapsopvatting als een belangrijk gezichts-punt een rol spelen. Met als direkte aanleiding de verwarring en hetonbehagen bij studenten zowel als docenten tenaanzien van de inhoud van de (ped)agogiekoplei-ding te Nijmegen kwam de

vraag op in hoeverreeen inventarisatie van wetenschapsopvattingenzoals die onder studenten en docenten te Nij megenleven, met behulp van empirisch onderzoek mo-gelijk en nuttig zou zijn. De verwachting was dateen dergelijke inventarisatie zou kunnen bijdra-gen tot verder doelstellingenonderzoek en tot ver-heldering van doelstellingendiskussies. Boven-dien zou een dergelijk onderzoek mogelijk eenbijdrage kunnen leveren tot het meer algemeneprobleem hoe langs empirische weg kompleksewaardensystemen beschreven kunnen worden.Een belangrijke inspiratiebron voor dit onder-zoek vonden we in onderzoek van Meuwese envan Van Kemenade en Wijngaards met betrek-king tot opvattingen omtrent doelstellingen in hethoger onderwijs3. We stelden ons ten doel een inventarisatie vanopvattingen die met betrekking tot het weten-schapskarakter van de (ped)agogiek bestaan bijdocenten en doktoraalstudenten (waarbij ookMO-B-studenten) van de subfakulteit der peda- 325 Wetenschapsopvattingen van pedagogiek-docentenen -studenten* J- B. A. M. van Bergen en M. J. M. Voeten



??? J. B. A. M. van Bergen en M. J. M. Voeten gogische en andragogische wetenschappen teNijmegen. In het kader van deze doelstelling heb-ben we ons op de volgende drie vragen gericht: 1. Hoe zijn de opvattingen met betrekking tot de(ped)agogiek te beschrijven in termen van eenbeperkt aantal dimensies of gezichtspunten? 2. Welke overeenkomsten en verschillen in we-tenschapsopvatting bestaan er tussen - studenten en docenten - studenten van verschillende afstudeerrich-tingen? 3. Zijn er in de onderzoekspopulatie groepen vanstudenten en/of docenten te onderscheiden diegekenmerkt kunnen worden door duidelijkverschillende wetenschapsopvattingen? Getracht werd de wetenschapsopvattingen van debetrokken studenten en docenten vast te stellenmet behulp van een per post verzonden vragen-lijst. In deze vragenlijst was opgenomen een ver-zameling stellingen met betrekking tot aard entaak van wetenschapsbeoefening in het algemeenen met betrekking tot het wetenschapskaraktervan de (ped)agogiek in het bijzonder. De respon-denten werd verzocht op een zevenpuntsschaalaan te

geven in welke mate ze het met elk van dein totaal zeventig stellingen eens'konden zijn.De dataverzameling vond plaats in oktober 1970. Samenstelling van de uitsprakenverzameling. Onder een wetenschapsopvatting werd verstaaneen geheel van opvattingen met betrekking tot devolgende onderwerpen: het doel van weten-schaps- of (Ped)agogiekbeoefening, het objektvan (ped)agogiekbeoefening, methoden van ken-nisverwerving, de relatie van wetenschap en metname van (ped)agogiek tot waarden en normen,de verhouding theorie-praktijk, de relatie tussende (ped)agogiek en andere wetenschappen, deinterne struktuur van de (ped)agogiek, enzo-voorts. Wetenschapsopvattingen kunnen zich op ver-schillende wijzen manifesteren, bijv. in de globaleperceptie van overeenkomsten en verschillen tus-sen wetenschappen. In een onderzoek bij T.H.-studenten konkludeerde Kruit^ dat beoordelin-gen van de overeenkomst tussen vakken redelijkgoed konden worden beschreven in twee dimen-sies : theoretische vakken werden tegenover prak-tische vakken geplaatst en exakte vakken tegen-over niet exakte.

In het onderhavige onderzoekwerd geprobeerd tot een meer gedifferentieerdbeeld te komen van de opvattingen die onder pe-dagogen leven ten aanzien van hun eigen weten-schap. Daarbij werd ervan uitgegaan dat dezeopvattingen tot uiting gebracht kunnen wordenin expliciet geformuleerde stellingen met betrek-king tot diverse aspekten van wetenschaps- enmet name (ped)agogiekbeoefening. Dergelijkeexpliciete formuleringen kunnen aangetroffenworden in de (ped)agogische literatuur. Door nueen universum van (ped)agogische literatuur af tebakenen wordt indirekt ook een universum vanuitspraken omtrent de (ped)agogiek als weten-schap gedefinieerd. In dit universum van literatuur werden opge*nomen publikaties van docenten en studentenvan de subfakulteit der pedagogische en andrago-gische wetenschappen te Nijmegen, publikatiesuit de literatuurlijsten van de pedagogiek-oplei-ding in Nijmegen voor het collegejaar 1969-1970, interne verslagen en diskussiestukken overde pedagogiek-opleiding te Nijmegen (1968-1970), artikelen uit een aantal Nederlandse peda-gogische tijdschriften uit de

periode 1965-1970'openbare lessen, inaugurale redes en afscheids-redes uitgesproken aan Nederlandse universitei-ten en hogescholen in de periode 1950-1970. BUdeze keuze speelden de volgende overweginge'^een rol: - het onderzoek heeft enkel betrekking op NiJ'meegse studenten en docenten; , - in de redevoeringen van hoogleraren en lektorenin de pedagogiek is een sterke preokkupaj'ÂŽmet het wetenschapskarakter van deagogiek aan te treffen; - in de tijdschriftartikelen vindt men de meer recente ontwikkelingen; - verwacht mag worden dat met deze keuzeieder geval de in Nederland heersende opvatingen goed tot uiting kunnen komen. 326



??? Wetenschapsopvattingen van pedagogiek-docenten en -studenten Het aldus omschreven universum bestond uit196 boeken en artikelen en 24 gestencilde ver-slagen en diskussiestukken. Uit de 196 boeken en artikelen werd een ge-stratificeerde steekproef van in totaal 360 pagi-na's getrokken. Gestratificeerd werd naar vakge-bied, naar herkomst van de publikatie en naar deomvang van de publikatie. Aan deze steekproefvan pagina's werden de interne verslagen en dis-cussiestukken toegevoegd. Deze werkwijze kanWorden opgevat als een clustersampling van uit-spraken omtrent de (ped)agogiek uit een welom-schreven - zij het enigszins arbitrair - universum^an uitspraken. Verwacht mag worden dat doordeze werkwijze een gedifferentieerd beeld verkre-gen kan worden van de opvattingen over diverse^spekten van (ped)agogiekbeoefening. Door nude in de vragenlijst op te nemen uitsprakenverza-meling weer door middel van een steekproef-Procedure aan de verkregen literatuursteekproefontlenen kan een vragenlijst ontstaan die dediversiteit van diskussiethema's en opvattingenredelijk goed representeert.

Toepassing van eensteekproefprocedure heeft verder als voordeel datde subjektieve invloed van de onderzoekers op desamenstelling van de uitsprakenverzamelingWordt verkleind. doordat een steekproef van uitspraken konWorden getrokken dienden eerst de in de litera-'"ursteeksproef aanwezige uitspraken te wordenge??dentificeerd. Volgens een aantal tevoren op-gestelde regels - waarmee overigens geen volle-geformaliseerde procedure werd bereikt -berden de in de literatuursteekproef aanwezigeVoor dit onderzoek - relevante uitspraken ver-^ameld. In totaal werden 1285 uitspraken aange-'''offen. Naast specifieke uitspraken omtrent het^etenschapskarakter van de (ped)agogiek werdende meer algemene op wetenschapsbeoefeningstrekking hebbende uitspraken in de ver-^^meling opgenomen. Om de representativiteitde te trekken steekproef van uitspraken^ bevorderen werd een stratifikatie naar thema^nselijk geacht. De uitspraken werden inge-fsld in 14 thematische kategorie??n, vijf betrek-hebbend op de wetenschap in het algemeen"egen kategorie??n die meer in het bijzonder de agogische wetenschappen

betreffen. 95% van deuitspraken kon in deze kategorie??n worden inge-deeld. Het kategorie??nstelsel was niet a prioribeschikbaar, maar werd aan de verzamelde uit-spraken zelf ontleend. In twee fasen werd vervolgens een gestratificeer-de steekproef van uitspraken getrokken op basiswaarvan 70 uitspraken voor de vragenlijst werdengeformuleerd. In eerste instantie werden 140 uit-spraken in de steekproef opgenomen. Deze uit-spraken moesten worden omgezet in bondigestellingen die ook buiten de oorspronkelijke kon-tekst begrijpelijk zouden zijn. Getracht werd bijdeze herformulering zo nauw mogelijk aan te slui-ten bij de bedoelingen van de diverse auteurs.Vanuit de oorspronkelijke 140 literatuurcitatenwerden 175 nieuwe uitspraken geformuleerd.In een vooronderzoek werd onder meer nage-gaan of 16 doktoraalstudenten pedagogiek on-afhankelijk van elkaar de uitspraken kondenklassificeren in de 14 thematische kategorie??n.Op grond hiervan werden de vijf kategorie??n metbetrekking tot 'wetenschap in het algemeen' totdrie teruggebracht. Tenslotte werd een gestrati-ficeerde steekproef van 70 stellingen

getrokkendie in de vragenlijst werden opgenomen. Dezestellingen waren als volgt verdeeld over de the-matische kategorie??n: 1. Doeleinden van wetenschapsbeoefening; we-tenschap en waarden (12) 2. Sociale wetenschappen versus natuurweten-schappen (2) 3. Methodologie der empirische wetenschap-pen (6) 4. Onderwijskunde (4) 5. Orthopedagogiek (5) 6. Sociale pedagogiek en andragogiek (5) 7. Onderlinge relaties tussen agogische weten-schappen (5) 8. Objekt van de (ped)agogiek (4) 9. Relatie tussen de (ped)agogiek en anderewetenschappen (6) 10. Methoden van kennisverwerving in de (ped)-agogiek(lO) 11. De verhouding theorie - praktijk (6) 12. Waardenvraagstuk in de (ped)agogiek (5) 327



??? J. B. A. M. van Bergen en M. J. M. Voeten De vragenlijst De twintig stellingen met betrekking tot we-tenschap in het algemeen en de vijftig stellingenmet betrekking tot de agogische wetenschappenwerden in de vragenlijst als twee blokken achterelkaar geplaatst zonder overigens een uitdrukke-lijke scheiding aan te brengen. Binnen elk blokwerden de uitspraken in een random volgordegeplaatst. Er werden twee vormen van de vragen-lijst samengesteld, die willekeurig over de respon-denten werden verdeeld. Het enige verschil tussendeze twee vormen was de volgorde waarin deuitspraken werden aangeboden. Achter iedereuitspraak werd een zevenpuntsschaal geplaatstvan 'volkomen oneens' tot 'volkomen eens'. Derespondenten werden verzocht op deze schaal aante geven in hoeverre zij - in het licht van hunideaalbeeld van de (ped)agogiek - met elk van deuitspraken konden instemmen. Naast deze zeven-puntsschaal konden nog twee andere antwoord-kategorie??n worden gebruikt: 'weet niet' en'hangt ervan af' (zie onder). In de vragenlijst werd ook een evaluatieschaalopgenomen met behulp

waarvan de respondentenhun oordeel konden geven over de voorgelegdeuitsprakenverzameling. Deze schaal bestond uitvijfpuntsschaaltjes met betrekking tot twintigkontrastparen zoals bijvoorbeeld goed-slecht,belangrijk-onbelangrijk, duidelijk-onduidelijk. Non-response De response was bevredigend. 34 van de 37 do-centen en 71% van de doktoraalstudenten hebben Tabel 1. Studenten per afstudeerrichting. Afstudeerrichting aantal % non respondenten response Algemene Pedagogiek 69 34% Onderwijskunde 41 13% Sociale Pedagogiek 37 26% Orthopedagogiek 54 25% Overige 3 â€” Totaal 204 29% aan het onderzoek deelgenomen. In totaal wer-den 238 bruikbare vragenlijsten terug ontvangen.Tabel 1 geeft een overzicht van de studenten perafstudeerrichting. Evaluatie van de uitsprakenverzameling De aan de vragenlijst toegevoegde evaluatie-schaal bestond uit elf kontrastparen die betrek-king hadden op een algemene evaluatie van hetonderzoeksinstrument. De bedoeling hiervan wasna te gaan hoe de respondenten oordeelden overde relevantie en de hanteerbaarheid van het instru-ment.

Tevens werd nagegaan hoe de respon-denten oordeelden over de samenstelling van deuitsprakenverzameling met betrekking tot negeninhoudelijke aspekten, zoals b.v. teveel maat-schappijkritiek - te weinig maatschappijkritiek,teveel empirisch onderzoek - te weinig empirischonderzoek. Men vond over het algemeen dat de uitspra-kenverzameling beoordeeld naar deze negen as-pekten evenwichtig was samengesteld. Er was opdit punt nauwelijks verschil tussen studenten endocenten en ook niet tussen studenten per af-studeerrichting. Wat het algemene gedeelte vande evaluatieschaal betreft konden met behulp vanfaktoranalyse drie dimensies worden onder-scheiden : 1. Een waardering,van de relevantie van het on-uitspraken (eenvoudig - moeilijk te beant-woorden; duidelijk - onduidelijk); 2. Een waardering van de formulering van deuitspraken (eenvoudig - moeilijk te bantwoor-den; duidelijk - onduidelijk); 3. Een algemene evaluatie van de inhoudelijkesamenstelling van de uitsprakenverzameling (diepgaand - oppervlakkig; volledig - onvol'ledig; goed - slecht; veelomvattend - eenzJJ'dig). De eerste en

derde dimensie bleken tamelijk hoogpositief gekorreleerd (nl. .58). De relevantie vanhet onderzoek werd over het algemeen vrij pos''tief beoordeeld. De waardering voor de inhou- 328



??? Wetenschapsopvattingen van pedagogiek-docenten en -studenten delijke samenstelling van de uitsprakenverzame-ling was gemiddeld meer neutraal. De duidelijk-heid van de uitspraken en, daarmee samenhan-gend, het gemak waarmee geantwoord kon wor-den werden enigszins negatief beoordeeld. Derespondenten die de vragenlijst later terugzondenbleken het instrument enigszins ongunstiger teWaarderen, met name wat betreft de moeilijk-heid van de beantwoording. ^^t gebruik van de kategorie??n 'weet niet' en'hangt ervan af' t>e kategorie??n 'weet niet' en 'hangt ervan af'Werden ge??ntroduceerd om rekening te kunnenhouden met de mogelijkheid dat een respondent'liet in staat is ten aanzien van een bepaalde uit-spraak zijn mate van instemming aan te geven.I^it kan zich voordoen als een respondent een be-paalde uitspraak niet begrijpt, of van het betref-fende onderwerp te weinig weet om een oordeelkunnen geven. In zo'n geval is een 'weet niet'-antwoord op zijn plaats. Op de tweede plaats ishet mogelijk dat een respondent vindt dat een be-paalde uitspraak op meerdere wijzen te interpre-teren is en dat zijn

antwoord afhangt van de inter-pretatie die hij kiest. Voor deze situatie bood dehangt ervan af'-kategorie een adekwate ant-Woordmogelijkheid. Als noch de 'weet niet'- noch^ 'hangt ervan af'-situatie zich voordoetbestaat toch nog de mogelijkheid dat een respon-, geen keuze kan maken tussen 'eens' enoaeens'. In dat geval is van een 'noch eens noch^??ieens' antwoord sprake (de middenkategoriede schaal). ?–e introduktie van de 'weet niet' en de 'hangtÂŽrvan af' kategorie was erop gericht een onjuist8ÂŽoruik van de middenkategorie te voorkomende respondenten in de gelegenheid te stellen^^ekwaat mogelijk te reageren. Bovendien gaf ^'t de geleaPnVioJ/^ '^Â?Â?.-iln^Jr,Â?' OÂ? 'to gelegenheid 'meerzinnige' en 'te moeilijke'j^itspraken op te sporen en te verwijderen. Vantotaal aantal antwoorden over alle 70 uit-jPj^^en bleek 4% in de 'weet niet-'kategorie enin de 'hangt ervan af'-kategorie te vallen,^sloten werd die uitspraken te verwijderen waarop in beide restkategorie??n samen door meerdan 20% van de respondenten werd gescoord.Dit betrof twee uitspraken. De resterende 'weetniet'- en 'hangt ervan af'-scores werden

vervol-gens in de middenkategorie geplaatst. Dimensies van wetenschapsopvattingen Het eerste deel van de probleemstelling had be-trekking op de vraag welke struktuur in de uit-sprakenverzameling te ontdekken valt. Getrachtwerd vanuit de gekonstateerde samenhangen tus-sen de uitspraken uitgedrukt in produkt-momentkorrelaties, de 'achterliggende' dimensies of ge-zichtspunten op te sporen, die althans ten dele, dewaargenomen korrelaties kunnen verklaren. Inplaats van dimensies kan men ook spreken vanclusters van uitspraken. Een dimensie is dan tebeschouwen als een betekeniskomponent die aanalle in het cluster opgenomen uitspraken gemeen-schappelijk is. De bedoeling was na te gaan of inde antwoorden op de uitspraken een zodanigestruktuur valt te ontdekken dat clusters van uit-spraken ontstaan die homogeen zijn in betekenis.Daarmee hoopten we enig inzicht te kunnen krij-gen in de belangrijkste gezichtspunten van waar-uit de respondenten de uitspraken hebben beant-woord. Deze gezichtspunten hoopten we te kun-nen interpreteren als dimensies met behulp waar-van verschillen in

wetenschapsopvatting ten aan-zien van de pedagogiek beschreven kunnen wor-den. De antwoorden op de uitspraken werden ge-scoord op een schaal van 1 (= volkomen oneens)tot en met 7 (= volkomen eens). Op de interkor-relaties van de antwoorden van alle studenten(n = 204) op de resterende 68 uitspraken werd eenfaktoranalyse uitgevoerdÂŽ. Een afzonderlijke fak-toranalyse werd uitgevoerd op de antwoordenvan de docenten (n=34). We volstaan hier echtermet een weergave van de resultaten voor de stu-dentengroepÂŽ. Na enige exploratieve rotatieswerd gekozen voor een scheef geroteerde oplos-sing (promax rotatie) van elf faktoren. Deze fak-toren verklaarden samen 42.2% van de totalevariantie. 329



??? J. B. A. M. van Bergen en M. J. M. Voeten Hieronder volgt een overzicht van de interpretatipvan deze elf faktoren. We beperken ons daarbijtot een weergave van twee uitspraken per faktor(hoogste twee ladingen). Tussen haakjes het per-centage verklaarde variantie per faktor. Faktor I: Eigen taak van de agogiek. (4.42%) 147 De bestudering van het agogisch proces .8574vereist een afzonderlijke agogische weten-schap. 176 De sociaal-pedagogische wijze van pro- .8121bleembenadering heeft een eigen karakteren kan niet worden vervangen door eensociciologische of een sociaal-psychologi-sche aanpak. Faktor II: Eenheid van theorie en praktijk in de(ped)agogiek.(3.59%) 139 De pedagogiek dient opvoeding mogelijk .7447 te maken en uit te voeren.149 Kenmerkend voor de pedagogiek is, dat .7099het theoretisch bezig zijn tegelijk een op-voedend handelen is. Faktor III: Noodzaak van een brede wetenschappe-lijke instelling. (4.12%) 120 Wetenschappelijke uitspraken bieden de .8032mogelijkheid tot het doen van voorspel-lingen. 141 De wijsgerige agogiek heeft o.a. tot taak .7643uitgangspunten en

normen van agogischhandelen te bepalen. Faktor IV: Maatschappijkritische ori??ntatie. (4.20%) 173 Empirisch onderzoek in de agogische we- .6623tenschappen dient geleid te worden vanuiteen filosofisch-kritische maatschappijbe-schouwing. 121 Een opvatting die wetenschap als waarde- .6493vrij ziet, draagt ertoe bij de wetenschapondergeschikt te maken aan de bestaandemaatschappelijke orde. Faktor V: Agogiek als autonome wetenschap (4.07%) 156 Als men de agogische wetenschappen tot .6895de sociale wetenschappen rekent, miskentmen het eigenlijke karakter van de agogi-sche wetenschappen. 134 In de onderwijskunde dient men zoveel-.6395mogelijk verworvenheden uit andere so-ciale wetenschappen te integreren. Faktor VI: Verhouding van empirische en wijsgerige benadering. (3.43%) 165 De wijsgerige agogiek dient zich in haar-.6672ontwikkeling te laten bepalen door de ont-wikkeling van de agogiek als empirischewetenschap. 170 De pedagogiek kan niet volstaan met een .5217analyse van wat empirisch gegeven is. Faktor VII: Eenheid en veelheid in de agogiek. (3.85%) 153 De

historische pedagogiek neemt een on- .8085misbare plaats in in het kader van de ago-gische wetenschappen. 166 Voor de voortgang van de agogische we- .6310tenschappen is de fenomenologische 'We-sensschau' of het 'Verstehen' even legitiem als het empirisch onderzoek. Faktor VIII: Praktijkgerichtheid. (3.46%) 113 Bij iedere keuze van een probleemstelling .7903voor wetenschappelijk onderzoek be-hoort men zich te laten leiden voor de be-tekenis die de onderzoeksresultaten voorde praktijk zullen hebben. 118 Wetenschap is een instrument in dienst .6081van het beleid, Faktor IX: Betrekkelijkheid van wetenschappe?œj''ÂŽ aktiviteit. (3.05%) 124 Observaties alleen maken nog geen weten- .5706schap. 207 Een beroep op empirisch vastgestelde fei- -551ÂŽten is voor een agogische wetenschap zeerwenselijk. Faktor X: Agogiek als voor de agogische praktij!' relevante theorie. (4.51%) 143 De onderwijskunde is een beschrijvende, .7372vergelijkende en klassificerende weten- 140 Agogisch denken kan gedefinieerd worden 330



??? Wetenschapsopvattingen van pedagogiek-docenten en -studenten als een ordenen van aan agogische prak-tijk ontleende gegevens en problemen. PaktorXI: Eigen geaardheid van de menswetenschap-Pen. (3.48%) 115 Aan elke wetenschappelijke methode lig- .8088gen fundamentele vooronderstellingenomtrent de natuur en omtrent psychologi-sche processen ten grondslag.163 Orthopedagogiek is in wezen de zorg voor .5491kinderen in moeilijkheden. De faktoren I, VII en XI zijn onderling gekor-releerd (vgl. Tabel 2). In faktor XI gaat het om deopvatting dat er een fundamenteel verschil be-staat tussen de wetenschappen van de mens en denatuurwetenschappen vanwege het subjekt zijnVan het kenobjekt van de menswetenschappen.Toegepast op de agogische wetenschappen blijktd't gezichtspunt samenhang te vertonen met deopvatting dat de (ped)agogiek met name ten op-zichte van de psychologie en sociologie een geheelÂŽ'8en taak heeft te vervullen. Faktor VII voegthieraan toe het aspekt van de integratie van dedifferentiaties naar objekt en methode binnen hetgrote geheel van de pedagogiek. In deze

driefaktoren samen gaat het om een bepaling van deplaats en het bestaansrecht van de (ped)agogiektemidden van andere wetenschappen. In de korrelaties van zowel VII als XI metVIII komt het gezichtspunt van de (ped)ago-giek ais praktische wetenschap tot uiting, waarbijde gerichtheid op toepassingen een bijzonderevorm aanneemt omdat het objekt van het(ped)agogische handelen 'mede-subjekt' is. Dezebijzondere vorm stelt ook speciale eisen tenaanzien van de aard en de methoden van eenagogische wetenschap. De gerichtheid op aspek-ten van menselijk gedrag houdt bijvoorbeeld indat mede het 'Verstehen' als methode van ken-nisverwerving dient te worden gebruikt (ziefaktor VII). In de faktoren V en II onderkennen we deopvatting van de volstrekte eigengeaardheidvan het (ped)agogisch denken; de idee vaneenheid van theorie en praktijk, de idee datde empirische methode strijdig is met hetkarakter van de (ped)agogiek als wetenschap. IIen V korreleren beide negatief met IV (maat-schappijkritiek). Faktor X vertegenwoordigt hetgezichtspunt van een zekere distantie van de we-tenschappelijke theorie ten opzichte

van de prak-tijk. Doel van (ped)agogisch wetenschappelijkeaktiviteit is theorievorming. Deze theorievormingdient betrokken te zijn op en relevant te zijn voorde praktijk van het (ped)agogische handelen.Faktor X is positief gekorreleerd met de 'catho li-city of outlook' van faktor III en faktor VII. I II III IV V VI VII VIII IX X .10 .21 .07 .11 -.38 .07 .01 .41 -.11 -.39 .06 .01 -.04 .26 -.07 .45 .39 .24 -.18 .26 .13 .24 .20 .11 .13 -.02 .01 .33 .06 -.15 .34 .12 -.32 -.05 -.12 -.17 .10 .10 .59 -.07 .20 -.05 .36 .28 .21 Al .24 .49 .27 -.14 .17 .45 .36 -.00 .28 Tabel 2. Korrelaties tussen faktoren.Faktor II III rv V VI VIIVlli IX X XI 331



??? J. B. A. M. van Bergen en M. J. M. Voeten Verschillen tussen afstudeerrichtingen (studenten) Het tweede deel van onze probleemstelling was devraag naar overeenkomsten en verschillen in we-tenschapsopvatting tussen studenten en docentenen tussen studenten van verschillende afstudeer-richtingen. Wat betreft het eerste deel van dezevraag heeft het onderzoek niet tot een duidelijkantwoord geleid (zie noot 6). De vraag of de af-studeerrichtingen zich onderscheiden naar weten-schapsopvatting werd uitsluitend beantwoordop basis van de opvattingen van studenten. Webeperkten ons daarbij tot de afstudeerrichtingenAlgemene Pedagogiek, Onderwijskunde, SocialePedagogiek en Orthopedagogiek (zie Tabel 1).Als Indikator voor de wetenschapsopvatting vaneen student werd genomen zijn profiel van scoresop de elf faktoren^. Doel van de analyse was nude afstudeerrichtingen van elkaar te onderschei-den op basis van hun profielen van gemiddeldefaktorscoresÂŽ. Tabel 3 geeft een overzicht van degemiddelde faktorscores per afstudeerrichting- Tabel 3. Gemiddelden van de faktoren per

afstudeerrichting *. Faktor AlgemenePedagogiek Onderwijskunde SocialePedagogiek Orthopedagogiek I 513.1 444.6 500.6 522.1 II 525.0 465.3 446.2 534.4 III 501.6 508.7 472.6 504.9 IV 463.2 513.8 566.5 485.9 V 503.4 507.0 466.6 514.8 VI 509.2 494.8 524.2 478.3 VII 549.1 457.8 441.5 510.6 VIII 506.7 477.0 483.2 518.3 IX 505.9 512.3 . 473.8 496.8 X 513.0 524.7 470.0 482.6 XI 505.2 490.2 487.6 504.8 * Voor de totale groep studenten is het gemiddeldevan elke faktor 500; de standaardafwijking is 100- Nagegaan werd of de verschillen tussen de score-profielen weergegeven in tabel 3 statistisch signi-fikant zijn. Hoofddoel van de analyse was echterde verschillen in wetenschapsopvatting tussen deafstudeerrichtingen te maximaliseren door defaktoren op een bepaalde manier te kombineren.Dit komt neer op het konstrueren van een nieuwevariabele - een zogenaamde discriminantvaria-bele - die maximaal onderscheidt tussen de afstu-deerrichtingen. Deze nieuwe variabele wordt ge-vormd als die lineaire kombinatie van faktorendie een maximale proportie van de verschillen inwetenschapsopvatting

tussen afstudeerrichtingenverklaart. Men kan meerdere discriminant-varia-belen vormen die - in afnemende mate - verschil-len tussen afstudeerrichtingen verklaren. Dezeverschillende discriminantvariabel?Šn worden z"gekonstrueerd dat de scores van de studenten opalle discriminantvariabelen onderling niet korre-leren. Omdat we met vier afstudeerrichtingen temaken hadden, konden hoogstens drie discrimi'nant-variabelen worden berekend. De vraag naar de verschillen in wetenschapsop-vatting tussen afstudeerrichtingen werd dÂ?^ÂŽbeantwoord: 332



??? Wetenschapsopvattingen van pedagogiek-docenten en -studenten 1- door na te gaan of de verschillen in gemiddel-den op de faktoren statistisch signifikant wa-ren; 2. en zo ja, door deze verschillen te beschrijvenmet behulp van (hoogstens drie) nieuwe varia-belen. pe resultaten van de uitgevoerde analyse kunnen in vijf punten worden samengevat: 1- Nagegaan werd of er verschillen tussen de af-studeerrichtingen bestonden wat betreft de on-derlinge korrelaties tussen de elf faktoren. ZoalsVoor een univariate vatiantie-analyse homoge-niteit van varianties vereist is, zo moeten in eenmultivariate variantie-analyse voor elke varia-bele (hier: faktor) de varianties in de verschil-lende groepen (afstudeerrichtingen) homo-geen zijn. In het multivariate geval geldt dezelf-de eis bovendien voor alle co-varianties tussende variabelen. Een toets voor gelijkheid van devariantie-covariantiematricesÂŽ toonde aan datdeze matrices op 5%-nivo onderling niet signi-fikant afweken. Op grond daarvan werd ge-konkludeerd dat aan bovengenoemde eis vanhomogeniteit in voldoende mate was voldaan. Vervolgens werd getoetst of de

afstudeerrich-tingen gelijke gemiddelden hadden (vgl. Tabel3). Men kan dit voor iedere faktor afzonderlijkDagaan door een univariate variantie-analyse(zie punt 3 en Tabel 4). Men kan deze vraagook multivariaat stellen: Zij n de vier kolommenvan gemiddelden uit Tabel 3 aan elkaar ge-lijk? Geometrisch kunnen we ons de studentenniet hun faktorscores voorstellen als punten ineen elf-dimensionele ruimte die door de fak-toren wordt opgespannen. De vector van ge-niiddelden van een bepaalde afstudeerrichting(een kolom uit tabel 3) kunnen we ook als eenpunt in deze zelfde ruimte voorstellen, n.1. als<ie centro??de van de puntenwolk die alle stu-^nten van die afstudeerrichting representeert,^e vraag wordt dan of deze centro??den voorde vier afstudeerrichtingen aan elkaar gelijkzijn. ^e konklusie was dat de centro??den van de vierafstudeerrichtingen statistisch signifikant vanelkaar afweken (zie Tabel 5, eerste regel) i".Dit betekent dat de faktoren diskriminerentussen de afstudeerrichtingen. Het toebehorentot een bepaalde afstudeerrichting hangt duskennelijk op een of andere wijze samen met dewetenschapsopvatting van

de student.De mogelijkheid bestaat dat de wetenschaps-opvatting van een student mede bepalend is bijzijn keuze van een afstudeerrichting. Het is ech-ter ook mogelijk dat de wetenschapsopvattingmede gevormd wordt door het volgen van eenbepaalde afstudeerrichting. Het een sluit overi-gens het ander niet uit. Bovendien zijn nog an-dere verklaringen mogelijk. Het uitgevoerdeonderzoek biedt in deze geen aanwijzingen.De konklusie wordt tevens nog beperkt doorhet feit dat het onderzoek uitsluitend op Nij-meegse studenten betrekking heeft.Dat een signifikant verschil in gemiddeldenwerd aangetroffen zegt op zich nog weinig overde sterkte van het verband tussen afstudeer-richting en wetenschapsopvatting. Een indrukvan dit laatste kan men krijgen door te kijkennaar de verhouding van de variantie tussen af-studeerrichtingen tot de totale variantie (Ta-bel 5). Vastgesteld kon worden dat de verschil-len in wetenschapsopvatting binnen de afstu-deerrichtingen groterzijndan de verschillen/iÂ?-sen de gemiddelden van de afstudeerrichtingen. 3. Per faktor werd een F-toets voor de gelijkheidvan de gemiddelden van de

afstudeerrichtin-gen uitgevoerd. De faktoren VII (Eenheid enveelheid in de agogiek), IV (Maatschappijkri-tische ori??ntatie), II (Eenheid van theorie enpraktijk), I) Eigen taak van de agogiek) en inmindere mate ook X (Agogiek als voor deagogische praktijk relevante theorie) blekensingifikant te diskrimineren tussen de afstu-deerrichtingen (zie Tabel 4). De konceptie van de 'klassieke' alles overkoe-pelende agogische wetenschap (VII) vond demeeste aanhang bij Algemene Pedagogiek ende duidelijkste afwijzing bij Sociale PedagogiekHet gemiddelde van Orthopedagogiek op dezefaktor kwam het meest overeen met dat vanAlgemene Pedagogiek, terwijl Onderwijskunde 333



??? J. B. A. M. van Bergen en M. J. M. Voeten * dfi = 3 en dh = 197 bij alle faktoren. verwant bleek met Sociale Pedagogiek. Ook defaktoren IV, II en I diskrimineerden tussenAlgemene Pedagogiek en Orthopedagogiekenerzijds en Onderwijskunde en Sociale Peda-gogiek anderzijds. Faktor IV plaatst SocialePedagogiek met een meer positieve attitude tenaanzien van maatschappijkritiek tegenoverAlgemene Pedagogiek met een minder posi-tieve attitude. Sociale Pedagogiek en Orthope-dagogiek staan tegenover elkaar wat betreftde opvatting ten aanzien van de eenheid vantheorie en praktijk (faktor II). De opvattingenten aanzien van de eigen taak van de agogiek(faktor I) plaatsen vooral Onderwijskunde metrelatief hoge scores tegenover de andere af-studeerrichtingen en met name tegenoverOrthopedagogiek. Faktor X (Agogiek als voorde agogische praktijk relevante theorie) ten-slotte onderscheidt Algemene Pedagogiek enOnderwijskunde (met hogere gemiddelden)van Sociale Pedagogiek en Orthopedagogiek. Van de elf faktoren die werden gevonden opbasis van verschillen tussen individuele stu-

denten, bleken er dus vijf te zijn waarop ver-schillen tussen gemiddelden van afstudeerrich-tingen bestonden. Dit geeft enige nadere kon-kretisering van het in punt 2 gestelde. Een na-deel van deze beschrijving is echter dat elkefaktor afzonderlijk los van andere in beschou-wing werd genomen, terwijl er toch korrelatiesbestaan tussen de faktoren (zie Tabel 2). Tabel 4. Resultaten van de variantie-analyse per faktor * Faktor F P I Eigen taak van de agogiek 5.89 <0.01 II Eenheid van theorie en praktijk in de agogiek 9.84 <0.001 III Noodzaak van een brede wetenschappelijke instelling 1.07 IV Maatschappijkritische ori??ntatie 10.49 <0.001 V De agogiek als een autonome wetenschap 1.92 VI Verhouding van empirische en wijsgerige benadering 1.80 VII Eenheid en veelheid in de agogiek 15.01 <0.001 VIII Praktijkgerichtheid 1.77 IX Betrekkelijkheid van wetenschappelijke aktiviteit 1.14 X Agogiek als voor de agogische praktijk relevante theorie 3.03 <0.05 XI De eigen geaardheid van de menswetenschappen 0.41 In punt 5 worden dimensies in de verschillentussen afstudeerrichtingen besproken (dis-

kriminantvariabelen) - zoals we eerder doormiddel van faktoranalyse dimensies op basisvan verschillen tussen individuele studentenaan de orde stelden. Vooraf zal echter de vraagbeantwoord worden hoeveel diskriminantva-riabelen (lineaire kombinaties van de faktoren)op statistisch signifikante wijze onderscheidentussen de afstudeerrichtingen. 4. Zoals eerder opgemerkt kunnen de verschilledin wetenschapsopvatting tussen de afstudeer-richtingen beschreven worden in termen vanmaximaal drie diskriminantvariabelen. fediskriminantvariabelen bepalen samen een dis-kriminantniimte waarin elke student eenplaats heeft middels zijn scores op de dis-kriminantvariabelen. De onder punt 2 gC'noemde toets kan beschreven worden als eentoets voor de gelijkheid van de gemiddeldenvan de afstudeerrichtingen op de eerste diskri'minantvariabele. Als men nu de invloed van 334



??? Wetenschapsopvattingen van pedagogiek-docenten en -studenten Tabel 5. Toets voor gelijkheid van groepsgemiddelden in de successievelijk gereduceerde diskriminantruimte tussen/totaalratio dimensies toets" df X2 = 125.415F â– = 2.46F = 1.93 33 <0.001 dfi = 20, df2 = 376 <0.001 dfi = 9, df2 = 189 <0.05 1.2.32,33 0.33320.14650.0838 * Voor de toetsing van de eerste diskriminantvariabele moest een chi-kwadraatbenadering worden ge-bruikt. In de beide andere gevallen kon een exakte F-toets worden toegepast. deze eerste diskriminantvariabele elimineert,dan resteert een tweedimensionele diskrimi-nantruimte. Men kan dan toetsen of de tweedediskriminantvariabele signifikant diskrimineerttussen de afstudeerrichtingen. Dit kan menherhalen voor de derde diskriminantvariabele.Tabel 5 laat zien dat alle diskriminantvaria-belen op 5%-nivo statistisch signifikant diskri-mineren tussen de afstudeerrichtingen.Voor de eerste diskriminantvariabele kon 33%van de variantie worden toegeschreven aanverschillen tussen de afstudeerrichtingen. Dezedimensie onderscheidt Sociale Pedagogiek enOnderwijskunde van

Orthopedagogiek enAlgemene Pedagogiek. De tweede diskrimi-nantvariabele bindt - na eliminatie van deeerste - nog 15% van de variantie. De onder-scheiding is nu tussen Sociale Pedagogiek en Orthopedagogiek enerzijds en Algemene Pe-dagogiek en Onderwijskunde anderzijds. Dederde diskriminantvariabele laten we in dezekontckst verder buiten beschouwing. 5. De twee diskriminantvariabelen kunnen wor-den opgevat als dimensies waarop verschillenin opvatting bestaan tussen de afstudeerrich-tingen zoals de elf faktoren eerder kondenworden opgevat als dimensies of gezichtspun-ten ten aanzien waarvan verschillen in opvat-ting bestaan tussen individuele studenten. Ge-tracht werd de diskriminantvariabelen te inter-preteren op basis van de korrelaties van defaktoren met deze diskriminantvariabelen, ter-wijl ook de korrelaties van de oorspronkelijkeuitspraken met de diskriminantvariabelen inde beschouwing werden betrokken. Tabel 6. Korrelaties van de faktoren met de diskriminantvariabelen.^Ictor Diskriminantvariabele Eigen taak van de agogiek Eenheid van theorie en praktijk Noodzaak van een brede

wetenschappelijke instelling Maatschappijkritische ori??ntatie Agogiek als autonome wetenschap Wijsgerige en empirische benadering Eenheid en veelheid in de agogiek Praktijkgerichtheid Betrekkelijkheid van wetenschappelijke aktiviteitAgogiek als voor de agogische praktijk relevante theorieEigen geaardheid van de menswetenschappen I II -0.27 0.53 -0.53 0.12 -0.10 -0.18 0.54 0.29 -0.16 -0.15 0.08 0.00 -0.66 -0.08 -0.20 0.18 -0.09 -0.26 -0.07 -0.50 -0.11 -0.03 I II III IV VViVIIVlli IX XXi 335



??? J. B. A. M. van Bergen en M. J. M. Voeten De faktoren VII (Eenheid en veelheid in deagogiek) en II (Eenheid van theorie en prak-tijk) bleken negatief te korreleren met de eer-ste diskriminantvariabele, terwijl faktor IV(Maatschappijkritische ori??ntatie) een posi-tieve korrelatie had met deze eerste diskrimi-nantvariabele (vgl. Tabel 6). Gekonkludeerdwerd dat deze eerste diskriminantvariabelede wenselijkheid van een 'kritische' (ped)ago-giek plaatst tegenover de wenselijkheid van de'klassieke' konceptie van een (ped)agogischewetenschap. Met de tweede diskriminantva-riabele zijn vooral de faktoren I (Eigen taakvan de agogiek) en X (Agogiek als voor deagogische praktijk relevante theorie) gekorre-leerd. Faktor I korreleert positief en faktor Xnegatief. Gekonkludeerd werd dat hier hetmeer benadrukken van de eigen identiteit vande agogiek geplaatst werd tegenover de wen-selijkheid van een interdisciplinaire benade-ring. De studenten Orthopedagogiek en de studen-ten Algemene Pedagogiek bleken qua weten-schapsopvatting het meest op elkaar te lijken.De grootste verschillen bleken te bestaan tus-

sen de studenten Algemene Pedagogiek en destudenten Sociale Pedagogiek (vgl. Figuur 1).Men kan het zo voorstellen dat de beide dis-kriminantvariabelen een twee-dimensioneleruimte opspannen. De studenten kan men danrepresenteren als punten in deze ruimte. Deco??rdinaten van deze punten zijn de scoresvan de studenten op de beide diskriminant-variabelen. Figuur 1 geeft deze tweedimensio-nele diskriminantruimte weer. Daarbij werdenniet alle individuele studenten ingetekend,maar uitsluitend de centro??den van de afstu-deerrichtingen. Dat zijn dus de punten waar-van de co??rdinaten gelijk zijn aan de gemiddel-den van de afstudeerrichtingen op beide dis-kriminantvariabelen. Deze figuur illustreertop welke wijze men qua wetenschapsopvattingkan diskrimineren tussen de afstudeerrichtin-gen. Als in deze figuur ook de individuele studen-ten zouden worden ingetekend dan zou blijkendat er aanzienlijke 'overlappingen' bestaan tussen de afstudeerrichtingen. Het is dus be-slist niet zo dat alle studenten van een bepaal-de afstudeerrichting in hetzelfde quadrant vande figuur geplaatst kunnen

worden. Clusters van respondenten In bovenstaande analyse werd uitgegaan van eenbestaande indeling van de studentengroep, na-melijk naar afstudeerrichting. Deze indelingbleek enigermate samen te hangen met de weten-schapsopvatting. Daarnaast werd de vraag ge-steld of de groep respondenten (docenten zowelals studenten) ingedeeld zou kunnen worden ineen (klein) aantal homogene groepen op basisvan de antwoorden op de uitspraken. Met be-hulp van iteratieve clusteranalyse op gedichoto-miseerde ruwe scores werden bij een overeen-komstindex van .25 twee betrekkelijk grote clus-ters gevonden die samen ongeveer de helft van destudenten en 25 van de 34 docenten vertegen-woordigen. Het eerste cluster bestaande uit 86 responden-ten (38% van de docenten, 36% van de studenten)was duidelijk bipolair van aard. Gekonkludeerdwerd dat dit eerste cluster vooral betrekking heeftop de 'klassieke' vraag naar het eigen, autonomekarakter van de pedagogiek. Met een afwijzingvan het 'autonome pedagogische denken' blijWverbonden een toewending tot een

empirischewetenschapsbeoefening en een zich open stellenvoor samenwerking met andere sociale weten-schappen, terwijl tevens ruimte gelaten wordtvoor een wijsgerig-maatschappijkritische bezin-ning. De docenten in dit cluster zijn het overwe-gend oneens met de 'oude' 'autonome' pedago-giek, terwijl bij de studenten een vrij belangrijkegroep (vooral uit Orthopedagogiek en AlgemenePedagogiek) aan te treffen is die meer in de rich'ting van deze 'oude' geesteswetenschappelijk'pedagogiek neigt. Het tweede cluster bestaande uit 46 responden-ten (17% van de studenten, 35% van de docenten)bleek vooral te maken te hebben met een afwij-zing van een 'kritische' (ped)agogiek en met oÂŽopvatting dat de (ped)agogiek als een strikt em;pirische wetenschap te beschouwen is waarbjJeen speciale nadruk gelegd wordt op de noodzaak 336



??? Wetenschapsopvattingen van pedagogiek-docenten en -studenten .maatschappijkritische orientatie' X Sociale Pedagogiek 1.0 0.8 X Onderwijskunde 0.6 0.4 a O O,& â€?s VI a <D<U O Cg ra O 0.2 <aTS > nC O 00 -0.4 â€?0.2 -0.6 0.2 0.4 0.6 -0.2 X Orthopedagogiek -0.4 -0.6 Algemene XPedagogiek -0.8 -1.0 â€žklassieke pedagogiek" ^'S. 1: Centro??den van de afstudeerrichtingen in de twee-dimensionele discriminantruimte (deoorsprong van de ruimte is de algemene centro??d). 337



??? J. B. A. M. van Bergen en M. J. M. Voeten van theorievorming. Van de 46 respondenten indit cluster hebben er 8 een negatieve en 38 eenpositieve lading, zodat we bij de interpretatie vandit cluster kunnen volstaan met bovenstaandeweergave van de opvatting van de positief laden-de respondenten. Mogelijk is de hier geschetste situatie karakte-ristiek voor de situatie in de (ped)agogiek: 1. Als centrale vraagstukken komen naar voren: - het streven van de (oude) (ped)agogiek naareen verregaande mate van autonomie; - het waardenvraagstuk; en met deze beide samenhangend: - de relatie van de (ped)agogiek tot met namepsychologie en sociologie; - de plaats van het empirisch onderzoek in de(pedagogiek; - de gerichtheid op praktische toepassingversus de gerichtheid op theorievorming. 2. Wat men afwijst komt duidelijker tot uitingdan wat men voorstaat. Samenvatting en conclusies Zoals eerder werd gesteld was het belangrijkstedoel van dit onderzoek het ontdekken van ge-zichtspunten met betrekking tot d?Š (ped)agogiekals wetenschap. Deze gezichtspunten zouden rele-vant kunnen zijn in het

kader van de beoordelingvan doelstellingen voor een universitaire (ped)a-gogiekopleiding. De bedoelde gezichtspuntenwerden vastgesteld door dimensies op te sporenmet behulp waarvan volgens het model van defaktoranalyse de antwoorden van studenten opeen aantal uitspraken kunnen worden verklaard.Zo werden elf dimensies gevonden (na scheverotatie) die samen echter slechts 42% van detotale variantie verklaarden. Deze faktoren kun-op basis van hun interkorrelaties als volgt worden gegroepeerd^^; 1. De plaats van de (ped)agogiek ten opzichtevan andere wetenschappen (faktor XI, VII, Ien VIII): - menswetenschap - eenheid van de pedagogiek - eigen taak in vergelijking met andere disci-plines - gerichtheid op praktische toepassingen. 2. 'Autonoom pedagogisch denken'^^ versus een 'maatschappijkritische ori??ntatie' (faktor V, II en VII versus IV). 3. (Ped)agogiekbeoefening als empirische theo-rievorming (faktor III, X en IX); - wetenschappelijke houding - streven naar voor de agogische praktijk re-levante theorievorming - betrekkelijkheid van wetenschappelijke ak-tiviteit. De bij de

studentengroep gevonden faktor-struktuur kon niet duidelijk teruggevonden wor-den bij de docenten. Het vermoeden bestaat dat dein de vragenlijst opgenomen uitspraken bij stu-denten en docenten tot verschillendsoortige inter-pretaties hebben geleid. Men kan echter nog ver-der gaan en de mogelijkheid opperen van meer-dere stelsels van dimensies die elk karakteristiekzijn voor een bepaalde groep studenten en/ofdocenten. Bij de gehanteerde dataverzamelings-en analyseprocedure werd gezocht naar dimensiesonder de aanname dat de relatie tussen uitspra-ken en dimensies konstant zou zijn voor allerespondenten. De gevonden faktoroplossing kanbeschouwd worden als een faktoroplossing voorde gemiddelde student. De systematische ver-schillen tussen studenten worden geacht ade-kwaat beschreven te kunnen worden in termenvan de faktorscores van de studenten. De moge-lijkheid bestaat echter dat de gevonden faktor-oplossing representatief is voor slechts een kleindeel van de onderzochte studenten. Misschienmoet gedacht worden aan meerdere gezichts-punten met betrekking tot de wijze

waaropspraken samenhangen met dimensies^'*. In datgeval wordt elk gezichtspunt gerepresenteerd dooreen bepaalde multidimensionele ruimte waarinde uitspraken een plaats hebben. De uitsprakenworden verschillend ge??nterpreteerd alnaarge-lang het gezichtspunt dat door een bepaalde res-pondent wordt gehanteerd. Respondenten meteenzelfde gezichtspunt kunnen dan nog systema* 338



??? Wetenschapsopvattingen van pedagogiek-docenten en -studenten tisch van elkaar verschillen door verschillendegewichten toe te kennen aan de voor dat gezichts-punt relevante dimensies. Op de voor de studentengroep gevonden di-mensies bleken systematische verschillen te be-staan tussen vier afstudeerrichtingen. Deze ver-schillen in wetenschapsopvatting konden wor-den beschreven in termen van twee diskriminant-dimensies: 1- de traditionele geesteswetenschappelijke pe-dagogiek versus een maatschappijkritischeori??ntatie 2- het benadrukken van de eigen aard van de(ped)agogiek versus de opvatting van de(methodologische) eenheid van alle weten-schap. I^e vergelijking tussen afstudeerrichtingen werduitgevoerd op faktorscores, niet op ruwe scores.Dit heeft als voordeel dat waarschijnlijk heelWat 'ruis' uit de data werd verwijderd. Gekonkludeerd kon worden dat vrij aanzien-lijke verschillen in wetenschapsopvatting bestaantussen de afstudeerrichtingen. De verschillenbinnen afstudeerrichtingen bleken evenwel groterdan de verschillen tussen afstudeerrichtingen.E)it beeld werd bevestigd door de

clusteranalyse.Daarbij bleken tevens verschillen in wetenschaps-opvatting (althans verschillende interpretatiesVan de voorgelegde uitspraken) te bestaan tussenstudenten en docenten". Noten: E>it onderzoek werd voorbereid en uitgevoerd inhet kader van een stage aan het Instituut voorOnderzoek van het Wetenschappelijk Onderwijs(I.O.W.0.) te Nijmegen. Het onderzoek werd begeleid door Dr. J. F. M. C.Aarts, Drs. B. Th. Brus, Drs. J. J. R. M. Gortenen Drs. J. J. W. M. Wagemakers.Voor de computerverwerking werden de auteursbijgestaan door Dhr. A. T. M. Horsten. Het onderzoek werd gerapporteerd in de vormvan een doktoraalskriptie: J. van Bergen en M. Voeten, Wetenschapsopvattingen van pedagogiek-docenten en -studenten. Nijmegen: Instituutvoor Onderzoek van het Wetenschappelijk On-derwijs, 1971. 3. Kemenade, J. A. van, en Wijngaards, A. H. M.,Doelopvattingen van sociologie-docenten. Eenpilotstudy. Nijmegen: Instituut voor ToegepasteSociologie, 1969. Meuwese, W.: Een onderzoek naar de mogelijk-heid onderijwsdoelstellingen te specificeren, in:R. R. Gras en R. A. P. Tielman (red.), Onderzoekvan

wetenschappelijk onderwijs. Congresboek twee-de nationaal congres. Utrecht, 1968. 4. Kruit, A.: De waarneming van maatschappijwe-tenschappen door studenten aan een T.H. (stage-verslag.) Technische Hogeschool, Groep Onder-wijsresearch, Eindhoven 1968. 5. Gebruik werd gemaakt van het Algemeen Pro-gramma Faktoranalyse (E. Roskam en A. Hor-sten) van het Psychologisch Laboratorium vande Katholieke Universiteit. Uitgevoerd werd eenprincipale componentenanalyse waarbij als kri-terium voor het aantal faktoren werd gesteld dat de verklaarde varian??e niet groter mocht zyn dande som van de gekwadrateerde multipele korre-laties van elke variabele met alle overige variabe-len. 6. Een vergelijking van de faktorstruktuur voor do-centen met die voor studenten door middel vanprocrustesrotatie leidde tot de (voorlopige) kon-klusie dat de docenten niet dezelfde gezichtspun-ten hadden gehanteerd als de studenten.Daarby werd gebruik gemaakt van het program-ma ROTA 03 van E. Roskam en H. Borgers(Psychologisch Laboratorium, Nymegen). 7. Faktorscores werden bepaald volgens de regres-siemethode

met behulp van het Algemeen Pro-gramma Faktoranalyse van E. Roskam en A.Horsten. 8. Gebruik werd gemaakt van het programmaMULTAN van E. Roskam (Psychologisch Labo-ratorium, Nijmegen). 9. Donald F. Morrison, Multivariate Statisticalmethods. New York 1967, p. 152-153. 10. Gebruik werd gemaakt van drie verschillendetoetsingskriteria: Wilks' 'likelihood ratio' toets,Roy's 'largest root criterion' en Hotellings' 'trac?Šcriterion' (vgl. Morrison, o.e.). Al deze toetsen 339



??? J. B. A. M. van Bergen en M. J. M. Voeten bleken tot dezelfde konklusie te leiden. Tabel 5geeft de resultaten van Wilks' toets. 11. A. H. Boon van Ostade, De iteratieve cluster-analyse. Een klassifikatiemethode voor psycholo-gische data. Nijmegen 1969. 12. Deze groepering geeft de resultaten weer van eenprincipale komponentenanalyse op de korrelatiestussen de faktoren. 13. Het begrip 'autonoom pedagogisch denken' heb-ben we ontleend aan: B. Th. Brus, Didaktiek naarmenselijke maat, 's-Hertogenbosch 1967. 14. Vgl. Ledyard R. Tucker and Samuel Messick,An individual differences model for multidimen-sional scaling, Psychometrika 28 (1963), 333-367. 15. De vergelijking van de opvattingen van docentenmet die van studenten werd niet verder uitge-werkt. Curricula vitae Drs. J. B. A. M. vanBergen{\9Z9). Pedagogiekstudiete Nijmegen, (specialisatie onderzoeksmethoden).Werkzaam geweest als medewerker aan het Instituutvoor Onderwijskunde van de K.U. te Nijmegen.Thans medewerker aan het Schoolpedagogisch Cen-trum 'Oostelijke Mijnstreek' c.a. te Heerlen. Publiceerde op het gebied

van onderwijsevaluatieen studietoetsen (samen met M. J. M. Voeten en B.Th. Brus). Drs. M. J. M. Voeten (1942) Pedagogiekstudie te Nij-megen (specialisatie onderzoeksmethoden). Thans alsonderzoeksmedewerker verbonden aan het Instituutvoor Onderwijskunde der K.U. te Nijmegen. Publiceerde op het gebied van onderwijsevaluatieen studietoetsen (samen met J. B. A. M. van Bergenen samen met B. Th. Brus). 340



??? 1- Inleiding en probleemstelling Tot de kernproblemen van de didactiek van hetvreemde-talenonderwijs behoort van oudsher devraag wanneer en hoe de leerlingen tot theore-tische reflexie op de taal moeten worden gebracht.I^eze vraagstelling hangt samen met het feit datgegeven de beperkte tijd de leraar het onderwijs-leerproces zo effici??nt mogelijk tracht te organi-seren. Hij streeft er daarom naar inzicht in taal-structuren langs systematische weg tot stand tebrengen. De eerste vraag die daarbij rijst is vanWelke aard deze inzichten moeten zijn, en detweede vraag luidt wat de meest optimale weg isom de gewenste inzichten te bewerkstelligen. Zoals bekend is het z.g. grammatica-onderricht'n de loop van de geschiedenis van het vreemde-talenonderwijs een onderwerp van voortdurendediscussie. Hedentendage is men het er in hetalgemeen wel over eens dat het noodzakelijk isVanaf een zekere fase het inzichtelijk leren meerte bevorderen. De ervaring die is opgedaan metde audio-visuele en audio-linguale methodenheeft geleerd dat men met op behavioristische'eertheorie??n gebaseerde onderwijs-leervormenniet

ver komt. In de moderne didactiek tekent^ieh een duidelijke trend af om gedurende eenâ€?hortere of langere periode in het aanvangsonder-^ijs nog geen grammatica-onderwijs te geven,niaar om na deze propedeutische fase de taalbe-schouwing meer centraal te stellen. pe motivering voor de hier geschetste organi-satievorm van het onderwijsleerproces is, dat menhet verleden ongunstige ervaringen heeft op-gedaan met een te vroege introductie van taal-heorie bij jonge leerlingen^. Het bleek dat veeleerlingen daardoor bij het mondeling produktief ^ÂŽ??agogischb studi??n 1q72 (49) 341-356taalgebruik gingen 'construeren'. Hierdoor kwa-men zij in het algemeen onvoldoende tot vlottaalgebruik. De reactie die volgde was zoalssteeds extreem. Door het taalmateriaal op eenbepaalde wijze te ordenen, aan te bieden en telaten oefenen probeerde men het grammatica-onderricht zoveel mogelijk uit het vreemde talen-onderwijs te weren. De audio-visuele en audio-linguale methoden verbreidden zich snel. In het aanvangsonderwijs gaven deze metho-den nog wel aanleiding tot acceptabele resultaten.Maar met het voortschrijden

van het onderwijs-leerproces bleek dat grote aantallen leerlingenonvoldoende in staat waren de reeds verworventaalvaardigheden te generaliseren naar nieuwegebruiksgevallen. Vandaar dat men tegenwoor-dig opnieuw pleidooien hoort om de taaltheorieweer een plaats te geven in het vreemde-talenonderwijs. Met de vraag naar taaltheorie is in de didac-tiek voor de zoveelste maal een discussie ont-staan omtrent de vraag welke taalkundige theo-rie voor het gegeven doel de meest bruikbare is.Daarnaast neemt ook het aantal didactici toevoor wie elke taalkundige theorie als zodanig'verdacht' blijft. Steeds meer onderzoekers gaantwijfelen aan het nut van een 'toegepaste taal-kunde' die zich uitsluitend ori??nteert aan een'theoretische' taalwetenschap. Voorlopig voltrektzich deze discussie nog voornamelijk onder taal-kundigen, maar inmiddels hebben zich onder deopposanten ook enige psychologen geschaard(Belyayev 1963; Carrolll 1965; Van Parreren1972; Titone 1971). De meest rechtstreekse aan-val is gedaan door Titone (1971). Zijn stelling isdat gegevens uit een wetenschappelijke gramma-tica niet als zodanig

bruikbaar zijn voor het 341 Grammatica onderwijs in een introductiecursus Engelsvoor 10-12 jarigen^ E. Bol en J. A. M. Carpay Psychologisch Laboratorium, Rijksuniversiteit Utrecht



??? E. Bol en J. A. M. Carpay onderwijzen van een vreemde taal aan tien- tottwaalfjarigen. Als argument daarvoor voertTitone aan, dat kinderen uit deze leeftijdsgroepenin het algemeen nog niet geleerd hebben op eendergelijk hoog abstract niveau te functioneren.2Vaak wordt daarom een andere oplossingaanbevolen. Men zou kunnen afzien van hetonderwijzen van een expliciete grammatica,maar in het aangeboden materiaal een implicietegrammatica inbouwen. In de leergang wordendaartoe bepaalde taalstructuren systematischtegenover elkaar gesteld, maar er wordt nergensaangestuurd op explicitering van deze structurendoor de docent. De bedoeling van deze proce-dure is, dat de tien- ?¤ twaalfjarigen spontaan,d.w.z. zelfstandig de gewenste inzichten in . debetreffende taalstructuren ontwikkelen. Om ditontdekkingsproces te bevorderen moet de leer-stof dus op een bepaalde wijze geordend worden.Deze ordening zou zodanig moeten zijn, datde eisen die het materiaal aan de cognitieveactiviteit van de leerlingen stelt, realistisch zijn,d.w.z. in overeenstemming met wat

daaromtrentontwikkelingspsychologisch te verwachten valt.Maar in de regel laat men zich alleen leiden doorlinguistische criteria. Stilzwijgend neemt men aandat hetgeen doorzichtig is voor een professioneletaalbeschouwer ook geen problemen geeft aantien- tot twaalfjarige leerlingen. Daardoor heeft het op impliciete grammaticagebaseerde aanvangsonderwijs in de praktijkook vaak tot teleurstellingen geleid. Om eengoed functionerende 'propedeutische fase' zon-der expliciet grammatica-onderwijs te ontwerpen,is het noodzakelijk dat allereerst in empirischonderzoek wordt aagegaan:a. of alle leerlingen wel spontaan overgaan tot (de gewenste vorm van) taalreflexie, enb) tot welke inzichten de leerlingen zelfstandigkunnen komen. Een voorlopig antwoord op de eerste vraagzou gezocht kunnen worden in onderzoeksgege-vens betreffende de verwerving van de moeder-taal. Uit dit onderzoek blijkt nl. dat zelfs zeerjonge kinderen in staat zijn allerlei gebruiksregelsvan de moedertaal naar nieuw materiaal te gene-raliseren (Berko 1958; Cazden 1968; Chomsky1969). Deze en dergelijke

onderzoeksresultatenmaken het waarschijnlijk dat uitsluitend in endoor de omgang met de taal een zeker inzichtverworven kan worden in bepaalde bouwprin-cipes van de taaP. Hiermee is uiteraard nog nietde vraag beantwoord hoe het taalmateriaal vaneen vreemde taal voor het onderwijs op schoolgeordend moet worden, om de leerlingen tot degewenste vormen van taalreflexie te brengen. Op de tweede vraag is het nog moeilijker eenantwoord te geven. Immers welke inzichten deleerlingen zelfstandig kunnen verwerven bij hetleren van een vreemde taal in een schoolsituatiekan alleen vastgesteld worden in systematischgecontroleerd onderzoek. Dergelijk onderzoekis nog vrijwel niet verricht. 2. Doel van het onderzoek In de periode 1968-1971 is door het Psycholo-gisch Laboratorium in samenwerking met hetInstituut voor toegepaste taalkunde van deRijksuniversiteit te Utrecht onderzoek verrichtmet betrekking tot de hierboven gestelde vragen.Dit onderzoek vond plaats in het kader van eenproject dat ten doel heeft het organiseren van eencursus Engels in de vijfde en zesde klas van deNederlandse

basisschooH. In het hier te beschrij-ven onderzoek stonden twee doelstellingen cen-traal: 1. onderzoek naar de vraag in hoeverre tien tottwaalfjarige leerlingen in staat zijn in en doorde omgang met het Engels zelfstandig gram-maticale structuren te expliciteren, 2. het ontwikkelen en beproeven van een instru-mentarium om de eerste vraag onderzoekbaarte maken. 2.1. Doelstelling 1 Teneinde een conditie te cre??ren waarin de ge*stelde vraag onderzocht kan worden hebben wegekozen voor een organisatievorm van hetonderwij s-leerproces waarbij wordt gewerkt meteen impliciete grammatica. De gebruikte leergangis English for Today (Weber, Denninghaus,Piepho 1965). Bij deze cursus hebben we een 342



??? Grammatica onderwijs in een introductiecursus Engels voor 10-12-jarigen uitvoerige lerarenhandleiding ontwikkeld voorde z.g. Introductory Course en een deel van deMain Course. In deze handleiding (door ons'draaiboek' genoemd) hebben we de leerstof-J^euze en de leerstofordening van English forToday zoveel mogelijk gehandhaafd, maar dehandelingen die door de docent en die door deleerlingen aan het materiaal verricht moetenWorden zijn door ons zorgvuldig geanalyseerden vervolgens geprogrammeerd.Wij kozen voor deze werkwijze omde proefklassen vergelijkbaar te maken,'trial and error' in de diverse leerprocessenzoveel mogelijk binnen de perken te houden,de automatisering van het taalgebruik van deleerlingen op gecontroleerde wijze te kunnenbewerkstelligen. Te snelle automatiseringkan nl. het generaliseren van grammaticalestructuren naar nieuwe gebruiksgevallen ingevaar brengen. (Hierbij baseren wij ons opde leer- en onderwijstheorie van Gal'perin;zie Van Parreren en Carpay 1972).Bovenstaande principes zijn toegepast op degehele Introductory Course. Deze is door onsdus gebruikt voor de

propedeutische fase waarin'^og geen expliciete grammatica wordt ingevoerdÂŽ. 2-2. Doelstelling 2 Een probleem bij ons onderzoek was geschiktetechnieken te vinden om te kunnen bepalen welkestructuren de leeriingen zich hebben eigenge-"^aakt op de verschillende tijdstippen in hetÂ°pderwijs-leerproces. Ongeschikt zijn bijv. tech-"^'eken waarbij de leerlingen rechtstreeks wordtgevraagd naar de door hen gehanteerde structu-'â– cn. De nadelen hiervan zijn de volgende: de taak waarvoor men de lecriing stelt is teabstract, â€? de mogelijkheid bestaat dat de leerling doorhet stellen van de vragen tot nieuwe inzichten^ komt en hierover mededeling doet, ÂŽen interfereert met de methode van een^Pliciete grammatica.Meer vruchtbaar lijken ons technieken waarbijen uitgaat van fouten in de door de leeriingenSÂŽ'everde prestaties. Echter niet alle gemaakte fouten zijn hiertoe bruikbaar. Immers indien menuit de gemaakte fouten tracht af te leiden welkehandelingsstructuren aan de prestatie ten grond-slag liggen, dient men 'toevallige' fouten (= ver-gissingen) zoveel mogelijk uit te sluiten. Daaromhebben we in ons onderzoek het

taalgebruik vande leerlingen in de klas regelmatig laten obser-veren. Uit deze observaties bleek dat het mogelijkwas een inventaris op te stellen van fouten diesystematisch werden gemaakt. Hieronder ver-staan we fouten die gedurende een zekere fasein de cursus door meerdere leerlingen regelmatiggemaakt worden. Op grond van deze inventarisvan fouten hebben we vervolgens toetsen opge-steld. Met behulp van deze toetsen wordt debeheersing van de betrokken grammaticalestructuren systematisch onderzocht. We hebben de verwachting dat we met behulpvan deze techniek op het spoor kunnen komenvan de psychologische mechanismen die aan deprestaties ten grondslag liggen. Een nadeel vandeze techniek blijft echter dat de onderzochteprestaties geleverd moeten worden in een toets-situatie. Het is op dit moment nog onvoldoendeduidelijk in hoeverre deze situatie het gedrag vande leerlingen specifiek be??nvloedt. We hebben daarom naast de toetsen ook nogeen vraaggesprek gearrangeerd tussen een nativespeaker van het Engels en een beperkt aantalleerlingen uit de onderzochte proefklassen. Om-dat in

een dergelijke situatie de taal primaircommunicatief door de leerlingen gebruiktwordt, mag verwacht worden dat men een volle-diger indruk krijgt van het functioneren van deleerresultaten dan bij het uitsluitend gebruik vantoetsen. 3. Didactische procedures in de proefklassen In onze proefklassen (gemiddeld 30-35 leer-lingen, heterogeen samengesteld) geven onder-wijzers van de basisschool Engels aan de handvan een door ons bij de leergang English forToday ontwikkeld 'draaiboek'. In dit draai-boek zijn voor de propedeutische fase ondermeer de volgende didactische principes verwerkt,a. Er wordt geen expliciete grammatica gegeven. 343



??? E. Bol en J. A. M. Carpay Er worden wel structuren tegenover elkaargesteld (impliciete grammatica). Dit laatstegeschiedt zowel mondeling (structuuroefe-ningen) als schriftelijk. De schriftelijke oefe-ningen bestaan uit het samenstellen van zin-nen met behulp van woordkaartjes; klassi-kaal op het viltbord; individueel met kleinekaartjes door iedere leerling op de z.g. senten-ce-maker (Mackay and Thompson 1970). b. Bij de explicitatie wordt steeds getracht (voor-zover mogelijk) het gebruik van de moeder-taal als hulpmiddel voor de leerlingen over-bodig te maken. De leerlingen worden nooitvoor communicatieve taken gesteld waartoehun de middelen in de vreemde taal ontbre-ken. Construeren wordt zoveel mogelijk tegenge-gaan. Alle spreken vindt plaats in strikt geleideconversatie. Bij moeilijker opdrachten wordende vlugge leerlingen het eerst ingeschakeld enverlangen we van de wat langzamer leerlingenalleen, dat zij aktief meeluisteren en meeden-ken. c. Zoveel mogelijk wordt geprobeerd bij hettaalgebruik te handelen. Hierbij is niet alleende docent aktief maar ook de leerlingen voe-ren allerlei

handeUngen uit in de klas. Erwordt gewerkt zowel met voorwerpen als metplaatjes. Opdrachten worden gegeven en uit-gevoerd (docent-leerling en leerling-leerling).Met name trachten we zoveel mogelijk het z.g.'praatje bij een plaatje' dat veel audio-visuelecursussen voorschrijven, te vermijden. Dezelaatste procedure is ongetwijfeld effectiefvoor de ontwikkeling van het receptief taal-gebruik, maar voor tienjarigen absoluut on-geschikt om het mondeling produktief taal-gebruik te ontwikkelen. ^ 4, Onderzoek 1 Om na te gaan welke systematische fouten dooriedere individuele leerling worden gemaakt, opverschillende momenten in de cursus, hebben wein totaal vier toetsen opgesteld. De toetsen wor-den afgenomen rond Kerstmis en aan het eindevan zowel het eerste als het tweede leerjaar (vijfdeen zesde klas van de basisschool). Elke toets be-staat uit een mondeling en een schriftelijk gedeel-te. We zullen ons hier beperken tot de gegevensdie verkregen zijn uit de mondelinge toetsen.Deze laatste zijn nl. meer informatief dan deschriftelijke toetsen, die voornamelijk herken-ningstoetsen zijnÂŽ. De mondelinge

toetsen wor-den individueel afgenomen. Als proefleider fun-geert een medewerker-anglist (niet de klassedo-cent). De procedure die bij de mondelinge toetsgevolgd wordt is dat de proefleider vragen steltnaar aanleiding van afbeeldingen of gegevens uitde concrete situatie. Deze vragen zijn zodaniggekozen dat de leerling gedwongen wordt in zijnantwoord gebruik te maken van een bepaaldegrammaticale structuur. Zoals reeds eerder isvermeld, berust de selectie van de getoetstegrammaticale structuren op de klasseobserva-ties. Slechts die structuren, waarin systematischoptredende fouten werden geconstateerd, zijnopgenomen in de toets. (Voorbeeld: pl.: 'What'she doing?' - pp.: 'He's opening the door'. Eensystematische fout is bijv.: 'He's opens thedoor'.). Alle vragen en antwoorden worden gere-gistreerd met behulp van een bandrecorder. Devragen die bij de vier achtereenvolgende toetsenworden gesteld zijn uiteraard niet identiek, maarde getoetste structuren keren terug. Het doel waarvoor we deze opzet gekozenhebben, is te kunnen nagaan hoe met het voort-schrijden van de cursus de stand van

zaken is metbetrekking tot de systematische fouten bij deleerlingen. In de gekozen opzet is het nl. mogelijkde prestaties van elke leerling afzonderlijk tevolgen. Omdat we nog pas een jaar over dezevier toetsen beschikken (de ontwikkeling ervankostte enige jaren) hebben we nog geen resultatenvan leerlingen in twee achtereenvolgende cursus-jaren. In totaal hebben we de prestaties van 202leerlingen uit de vijfde klas en 122 leerlingen mtde zesde klas in kaart gebracht. In Tabel 1 zijnde getoetste structuren gegeven met erbij beho-rende percentages foute antwoorden door oleerlingen. 344



??? Grammatica onderwijs in een introductiecursus Engels voor 10-12-jarigen De structuren waarin systematische fouten op-treden, kunnen worden ingedeeld in vier groepen:1-8. Korte antwoorden op ja/nee vragen (yes,I do; na, I can't) 9. ThaVsa(n)... 10. Be + ing (het gebruik van de progressiveform) 11- There are + objectVoorbeelden van de meest voorkomende foutenzijn: 7. Do you see John? Yes, I see.ad 9. That's is... 10. / reading a book en We are go away. 11. Tliey are chairs in the room. 'l-l- Resultaten en discussie onderzoek 1 ??ti Tabel 1 is te zien dat in het algemeen het per-centage van de leerlingen die fouten maken (totaan een zekere grens) afneemt met het voort-^chrijden van het leerproces. Hierop zijn enkele"'tzonderingen. Ten eerste structuur no. 9('hat's a(n) ...), die door een vrij constant - zij^et betrekkelijk gering - percentage van de leer-^igen fout wordt gerealiseerd. De reeds gesigna-eerde fout that's is verdwijnt na kortere of'angere tijd geheel. Een andere fout is hardnek-kiger, nl. dat een leerling vrijwel in alle gevallenthat's an zegt, ongeacht of het daarop volgendesubstantief al dan niet met een klinker

begint.Aangezien deze zelfde fout in andere gebruiks-gevallen minder frequent optreedt, ligt het voorde hand aan te nemen, dat de Nederlandse vorm/dat's een/ interfereert bij het gebruik van ge-noemde structuur. Beide fouten wijzen er naaronze mening op, dat een leerling de Engelse vormonvoldoende heeft geanalyseerd. Een tweedeuitzondering wordt gevormd door de nummers5 en 6 (Tabel 1). Deze structuren leverden in deKersttoets (6e klas) minder problemen op danin de eindtoets. De oorzaak hiervan kan ge-zocht worden in de aard van de vragen die ge-steld werden om de beheersing van deze structu-ren te toetsen.Deze waren in de eindtoets de volgende: Tabel 1 Aantal leerlingen die fouten maken in een grammaticale structuur op de toets uitgedrukt in % Structuren 5e klas (n = 202) 6e klas (n = 122) K70 J71 K70j J71 1 Yes, itis 12 5** 6 6 2 No, it isn't 13 6* 10 10 3 Yes, I can 10 8 4 4 No, I can't 37 27* 11 I's 5 No, they aren't â€” 66 26 34 6 Yes, I am â€” 31 6 22 7 Yes. I do â€” â€” 44 19*Â? 8 No, I don't â€” â€” 46 23Â?* 9 That's a(n) 6 8 6 10 10 Be + ing 20 8** 10 10 11 There are + obj. â€” 27 4 â€” * P < .05

cenz.P < .01 eenz. 1. Are you sitting on a chair? (foute antwoordvnl.: yes, I do) 2. Are the other pupils speaking English now(c.q.) playing football? (foute antwoord vnl.:yes, they do). Het is waarschijnlijk, dat de sterke toenamevan het aantal fouten bij de vragen 1) en 2)samenhangt met de hier gebruikte ing-vorm,aangezien de betekenis daarvan lange tijd pro. K = omstreeks KerstmisJ = omstreeks juni Toets McNemar 345



??? E. Bol en J. A. M. Carpay blemen blijft geven (zie bijv. onderzoek 2). Voortsdringt zich kennelijk, althans bij een deel van deleerlingen, het recentelijk ge??ntroduceerde yes,I do op. Bij de Kersttoets waren de corresponde-rende vragen: Are you yomger than the teacher?en Are the boys swimming? (getoond werd eenplaatje, het verwachte antwoord was no, theyaren't). Het gegeven antwoord wordt kennelijkniet met behulp van zuiver hnguistische operatiesgededuceerd uit de vorm van de vraag. Op deinhoud van de vraag wordt weliswaar correctgereageerd (Are you sitting on a chair?) ( Yes, Ido) maar de vorm van het antwoord is niet con-gruent aan de vorm van de vraag. De in de vraag gebruikte grammaticale struc-tuur lokt nog niet bij alle leerlingen dezelfdestructuur uit voor het geven van een antwoord.Eenzelfde verschijnsel doet zich voor bij nieuwetoepassingen van reeds eerder ge??ntroduceerdestructuren. Zoals we in Tabel 1 zien, geven in devijfde klas yet, it is; no, it isn't; en yes, I can aanbetrekkelijk weinig leerlingen problemen, terwijlde later ge??ntroduceerde vormen no, they aren'ten yes, I am

aanzienlijk meer moeilijkheden ge-ven. In de zesde klas treedt het zelfde op bij deintroductie van yes, I do en no, I don't. Defouten die optreden zijn van verschillende aard.In een aantal gevallen herhalen de leerlingen inde ontkenning of bevestiging van de gesteldevraag niet het hulpwerkwoord maar het hoofd-werkwoord. (Do you see him? Yes, I see). Inandere gevallen substitueren zij een verkeerdvoornaamwoord (they/there) of een verkeerdhulpwerkwoord (Are you sitting ,..? Yes, I do).Al deze fouten wijzen erop dat de betrokkenleerlingen de vorm van de gebruikte Engelsestructuren (zowel in de vraag, als in het ant-woord) onvoldoende analyseren. Ditzelfde geldteveneens voor de fouten in de structuren 10 en 11. Het te kort schieten van de vormanalyse doorde leerlingen betreft twee aspecten. In de eersteplaats letten zij onvoldoende op de vormken-merken van de gehanteerde structuur. Dit geeftaanleiding tot fouten als that's is, I reading . ..,they are chairs..., e.d. De door de leerlinggebruikte produkten zijn antwoorden op door deproefleider gestelde vragen, waarbij in de vraagde meeste vormkenmerken

voor het antwoord algegeven zijn. Indien de leerlingen hun antwoor-den zouden produceren op basis van inzicht indeze formele samenhang tussen vraag en ant-woord, dan zou men fouten als hierboven ver-meld niet verwachten. Hooguit zouden dan fou-ten kunnen optreden als: Are you reading abook? Yes, I are of Yes, you are. Deze laatstefouten komen inderdaad wel voor, maar zijnbetrekkelijk zeldzaam. In de tweede plaats leidtde vormanalyse, als deze plaatsvindt, kennelijkniet altijd tot een voldoende discriminatie tussende constituenten. Het valt anders niet in te zien,waarom leerlingen die bijv. Yes, it is; Yes, I cane.d. beheersen fouten maken met Yes, I do (tabel1). Het feit dat de meest voorkomende fout hiervan het type is bijv. Do you see him? Yes, I see,maakt het aannemelijk dat de leerlingen de struc-tuur pronomen + verbum wel in de gaten heb-ben, maar binnen de categorie 'verba' (nog)onvoldoende onderscheid maken tussen 'zelf-standige werkwoorden' en 'hulpwerkwoorden{can, do etc.). Geredeneerd in termen van eengeneratieve grammatica zou men kunnen zeggen,dat de leerlingen de

'boomstructuur' van de zinonvoldoende uitsplitsen. Aan de andere kant ishet opvallend, dat indien men uitgaat van deinhoud van de vraag en de inhoud van het ant-woord, deze als regel veel beter op elkaar zijnafgestemd dan de vormen daarvan. Evenals inde moedertaal zijn de leerlingen waarschijnlijkmeer betekenis- dan vormgericht (vgl. Bever1971)7. Het is overigens onzeker, of de leerlingen diew?¨l goede antwoorden gaven, tot een voldoendeadequate structurering van de aangeboden Engel-se taalprodukten zijn gekomen orn foutloos tekunnen generaliseren naar nieuwe gebruiksge-vallen. Het is nl. mogelijk, dat een aantal vandeze leerlingen uitgaande van bepaalde vorm-kenmerken in de sterk voorgestructureerde toets-situatie min of meer 'toevallig' tot juiste antwoor-den zijn gekomen, maar in andere gevallen foi^'ten zullen maken. Bijv. zal een leerling die in deontkenning of bevestiging van een vraag uitgaatvan het principe, dat de eerst voorkomende werk'woordsvorm uit de vraag herhaald moet worden, 346



??? Grammatica onderwijs in een introductiecursus Engels voor 10-12-jarigen in de toetssituatie correcte antwoorden geven,echter de vraag You see him, don't you? foutiefbeantwoorden. Op grond van bovenstaand onderzoek lijkthet ons verantwoord te concluderen, dat het opz'n minst twijfelachtig genoemd mag worden datvrijwel alle 10 tot 12-jarige leerlingen in staat zijnzelfstandig de impliciet gegeven taalstructuren'Voldoende te expliciteren. 5. Onderzoek 2 2ij onderzoek als het bovenstaande blijft deVraag open of de op deze wijze getoetste kennisook functioneert buiten de klas, d.w.z. in eenechte gesprekssituatie. Om hieromtrent nadereinformatie te verkrijgen, hebben we het volgen-jle onderzoek gedaan. Een projectmedewerkernative speaker Engels'Â? hield in vijf proefklasseneen tweetal klassegesprekken. In deze gesprek-ken mochten de leerlingen aan betrokkene vra-Sen stellen en probeerde deze alle vragen in zoeenvoudig mogelijke taal te beantwoorden.Ongeveer een week na deze gesprekken in eenaantal zesde klassen nodigde dezelfde proefleidertelkens groepjes van vier kinderen uit voor

een^â€?â– aaggesprek. Dit vraaggesprek (waarbij nu de native speaker"^e vragen stelde) vond plaats in november 1971^ft in totaal 10 groepjes van vier leerlingen,^it alle vijfde proefldassen werden twee groepjes^an vier leerlingen samengesteld. Hierbij werden uit iedere klas steeds twee leer-lin toetsen en twee leerlingen die daarop relatief laagscoorden. We kozen voor de vraaggesprek-situa-Â?e in groepjes, ondanks de nadelen die verbon-zijn aan het feit dat de leerlingen eikaarsantwoorden kunnen horen. Het voordeel van het^^rken in groepjes is, zo meenden wij, het minderSedwongen karakter van een gesprek in een groep'n Vergelijking met het beantwoorden van vragen. een leerling die met een volwassene apartI" een kamer zit. Door de aard van de vragenwe verwachten dat de kinderen zich be-Itt bij de keuze uit de geleerde zinspatronen,"^ers, alle vragen zijn primair gericht op het verkrijgen van informatie van de leerlingomtrent huiselijke omstandigheden, vakantie,hobby's e.d. Onze verwachting is daarom datde leerlingen in het vraaggesprek bij het be-antwoorden van de vragen in de eerste plaatsgericht zullen

zijn op het verschaffen van de ge-vraagde informatie en minder op de vorm waarindeze informatie gegeven kan worden. De volgen-de vragen werden in alle groepen gesteld. 1. Can you teil me a little about your house?Have you brothers and sisters? Animals?Do your mother and father speak English? 2. Do you watch television? Can yo understandEnglish on television? What do you like? 3. Do you know England (Do you want to gothere once for a holiday?) 4. Do you go away from Holland for the holi-days, or do you stay there? Where do you go?Are you going by car, train, or aeroplane? 5. Do your mother and father come fromUtrecht? Or do they come from another place?You all live in Utrecht? 6. Do you do any sport? What do you like? 7. What music do you like? 8. a. What do yo think of your English teacher? b. What do you think of your English lesson? c. Do you like English people? Are they likeDutch people? d. Do you want to go to America for aholiday? Alle vragen en antwoorden worden op de bandopgenomen. 'Sen gekozen die relatief hoog scoorden op de Scoring onderzoek 2 De antwoorden van de leerlingen

worden ge-scoord (nadat de protocollen van de band warenuitgetypt) in een aantal categorie??n. a. geen antwoord, b. uitsluitend yes/no antwoorden, c. ellipsen, d. volledige uitingen (d.w.z. zinnen met werk-woordsvormen). De categorie c is onderverdeeld in correcte enincorrecte ellipsen (onder incorrecte ellipsenverstaan we constructies die voor de hoorderonbegrijpelijk zijn). Onder de categorie d hebben 347



??? we voor de gebruikte grammaticale structurengescoord of ze 1. volledig goed zijn, 2. fout ge-bruikt zijn (We are going to Italy every year),3. fouten in de morfologische structuur vertonen( We comes from Utrecht) en 4. fouten tegen hetlexicon bevatten (We come out Utrecht). Deresultaten zijn gegeven in Tabel 2. E. Bol en J. A. M. CarpayTabel 2 Indeling van de uitingen van de leerlingen (n = 40) in het vraaggesprek geen antw. yes/no ellips volledige uitingen 6 144 corr. 241 ine. 22 goed 208 fout 15 morf 17 lex 41 De categorie d (volledige uitingen) is ten slottedoor ons nog weer onderverdeeld naar gramma-ticale structuren. Hierbij hebben we gebruikgemaakt van de indeling van grammaticalestructuren zoals die wordt gegeven in de leraren-handleiding van de door ons gebruikte leergangÂŽ(Tabel 3). Tabel 3 Indeling van de volledige uitingen van de leerlingen in het vraaggesprek 1 2 3* 4 5* 6Â? 7 8 9Â? 10Â? S noun/ n./ n./ n./ n./ n./ S n./ S n./ S n./ n./ prn. prn. prn. prn. prn. prn. prn. prn. prn. prn. VL have simple prog. simple aux + aux VL be VL be VL prog. aux. form form form inf. inf. + form ontk. Vc noun

prep. prep. noun noun noun A prep. Sc noun + + pro- pro- pro- phrase/ pronoun noun noun noun noun noun adv. adj. Goed 81 27 4 21 10 9 5 38 1 12 Fout 0 0 12 1 0 0 0 1 0 Morf. 9 5 0 2 0 0 0 0 0 1 Lex. 1 13 4 1 0 4 3 11 0 4 91 45 20 25 10 13 8 50 2 17 -- s = subjectVL = verb link Vc = verb complement , A = adjunct Sc = subject complement * = structuren, die in het Nederlands niet voorkomen. Voorbeelden: 1. We have a flat 2. My mother comes from Utrecht 3. We are going by car 4. I see a horse 5. I can't see him 6. I can see him 7. My sister is in Italy 8. It is nice 9. I am swimming10. Yes, we do 348



??? Grammatica onderwijs in een introductiecursus Engels voor 10-12-jarigen 5.1. Resultaten en discussie onderzoek 2 Ad tabel 2: 1 â€? Het aantal malen dat een vraag onbeantwoordblijft is zeer gering (totaal zesmaal). 2. Het aantal korte antwoorden (ellipsen en yes/no-antwoorden) is opvallend groot. Ruim59% van de gegeven antwoorden zijn tot dezecategorie te rekenen. Het is ons overigens nietbekend hoe de verhouding ligt tussen langeen korte replieken in een vergelijkbare situatiebij sprekers die de taal volledig beheersen. 3. Het relatieve aantal fouten in de volzinnen isaanmerkelijk groter dan in de ellipsen (resp.27% en 8%)io. Van het totale aantal fouten in de volzinnenbehoort 56% tot het gebied van het lexicon.Een niet onbelangrijk deel van deze foutenwordt veroorzaakt door een foutief gebruikvan voorzetsels (voorbeeld: My mother eomesout Utrecht). Een tweede categorie van foutenwordt gemaakt door het gebruik van Neder-landse woorden (voorbeeld: Nee, we dori't)MTen slotte was er nog een vrij grote categoriefouten, die werden veroorzaakt doordat deleeriingen zelf woorden hadden bedacht(voorbeeld: My

father is a seaman). Van delaatste twee typen van fouten hebben weslechts die gevallen in de tabel meegerekend,Waarin een leerling geacht kon worden hetcorrecte Engelse woord te kennen.Op basis van de bevindingen onder de punten1 t/m 3 mogen we veronderstellen, dat de leer-lingen in het vraaggesprek vooral gerichtWaren op het bewerkstelligen van een goedecommunicatie en niet zozeer op het produce-ren van goede volzinnen. Kennelijk hebben deleerlingen alleriei middelen benut om hunintenties duidelijk te maken, zoals het be-denken van woorden, het gebruik van Neder-landse woorden, het gebruik van korte replie-ken e.d. Men krijgt zelfs de indruk, dat eenaantal leerlingen grammaticale moeilijkhedenOmzeilt, door gebruik te maken van ellipsenÂŽn yes/no-antwoorden. In hoeverre hier vanÂŽnige intentie sprake is, kan op grond van ditWateriaal niet worden uitgemaakt. Ad Tabel 3: 4. Ten aanzien van de keuze door de leerlingenuit de inventaris van de in de cursus geleerdestructuren valt op dat 22% van de volledigeuitingen structuren vertonen, die in het Ne-derlands niet voorkomen. Dit aantal is betrekkelijk

gering indien menbedenkt, dat van de tien typen structuren diedoor de leerlingen werden gebruikt de helftbehoort tot de structuren die in het Neder-lands niet voorkomen (zie Tabel 3). Geziende aard van de gestelde vragen lijkt het on-waarschijnlijk dat deze het gebruik van struc-turen die eveneens in het Nederlands voorko-men speciaal hebben uitgelokt. 5. Bij inspectie van de gemaakte fouten in hetgebruik van structuren blijkt, dat van de 15fouten er 12 afkomstig zijn uit sub-categorie 3en 1 uit sub-categorie 9. Dit wijst erop, dat deleerlingen problemen hebben met het cor-recte gebruik van de progressive form (voor-beeld: Fm swimming every day). 6. Van de 17 fouten tegen de morfologie wordener 16 gemaakt in de vervoeging van werk-woorden bij het gebruik van structuren dieook in het Nederlands voorkomen (sub-cat.1, 2, 4). Het is opmerkelijk dat tegen de ver-voeging van het werkwoord to be geen foutengemaakt worden. Evenals Ravem (1968) vinden wij dat een aan-tal van de leerlingen problemen heeft met hetcorrecte gebruik van de /Â?g^-vorm. Hierbij hebbendeze leerlingen niet zozeer moeilijkheden met devorm

als zodanig, als met het op het juiste mo-ment gebruiken ervan. Immers de met dezestructuren gemaakte fouten (sub. cat. 3 en 9)komen voornamelijk op rekening van een ver-keerd gebruik. Dit verschijnsel kan misschiengedeeltelijk verklaard worden door het gemisaan kennis van verleden- en toekomende-tijd-vormen. Het zou kunnen zijn dat de leerlingen deiÂ?g-vorm ook gebruiken om een andere dan detegenwoordige tijd tot uitdrukking te brengen.Het is in ieder geval duidelijk, dat deze leeriingener nog niet in zijn geslaagd uit de (overigenszorgvuldig gekozen) situaties waarin deze vormwerd gebruikt, af te leiden in welke gevallen de 349



??? E. Bol en J. A. M. Carpay /Â?g-vorm toepasbaar is. Echter het is bekend,dat ook native speakers van het Engels proble-men hebben met deze vorm (Nickel 1971). Bo-vendien meten zelfs linguisten nog regelmatighun krachten op het gebied van vifat tegenwoor-dig heet de 'expanded vs. non-expanded forms'.Het ligt dan ook voor de hand aan te nemen, datin dit geval de mogelijkheden van een implicietegrammatica overschreden worden. We hebben gezien, dat er bij de leerlingen eenzekere voorkeur schijnt te bestaan om structurente gebruiken die eveneens in het Nederlands voor-komen en het gebruik van typisch Engelse struc-turen enigszins te vermijden. Hiervoor zijn tweeverklaringen te geven. Ten eerste dat een aantal leerlingen toch nog tegrote moeilijkheden hebben met de structurendie in het Nederlands niet voorkomen en daaromvan het gebruik daarvan liever afzien (vgl. onsargument voor het gebruik van korte repliekenbij de bespreking van Tabel 2). Een tweede moge-lijkheid, die de eerste overigens niet uitsluit, isdat een aantal leerlingen hun antwoorden con-strueren vanuit het

Nederlands. Daarbij is hetniet noodzakelijk, dat zij woord voor woord 'inhun hoofd' vertalen, het kan ook zijn dat zijslechts bepaalde 'fragmenten' vertalen. Dit zouhet gebruik van Nederlandse woorden, zelfbedachte woorden en het optreden van fouten' in de vervoeging van werkwoorden (die immersvrijwel uitsluitend voorkomen in structuren dieook in het Nederlands voorkomen) kunnen ver-klaren. Dit alles zou kunnen betekenen, dat deleerlingen de typisch Engelse structuren in eenaantal gevallen memoriseren aan de hand vanconcrete gebruiksgevallen. Hierbij worden danbepaalde concrete zinnen als 'vaste formule'gehanteerd in antwoord op overeenkomstigevragen, terwijl hooguit sommige lexicale een-heden gesubstitueerd kunnen worden door ande-re in overeenstemming met de eisen van de situa-tie. 6. Vergelijking van de prestaties op de toets en bij het vraaggesprek Op grond van het materiaal verkregen in hetvraaggesprek hebben we voor iedere leerling een verhouding berekend tussen het aantal vol-ledige uitingen waarin fouten voorkwamen, enhet aantal volledige uitingen waarin geen

foutenvoorkwamen. Deze score werd bepaald door hetaantal volzinnen waarin fouten voorkomen, ver-meerderd met het getal 1, te delen op het aantalcorrecte volzinnen. Deze formule werd gekozenomdat niet alle leerlingen tijdens het vraagge-sprek evenveel hadden gezegd. Het is duidelijkdat een leerling die veel spreekt meer risico looptfouten te maken dan zijn collega die weinigspreekt. Op grond van bovenstaande score werdde totale groep van 40 leerlingen vervolgens op-gesplitst in twee even grote subgroepen (20/20),nl. de groep die boven de mediaan scoort en degroep die onder de mediaan scoort. Hierna wer-den deze twee subgroepen vergeleken met be-trekking tot hun prestaties op toetsen uit decursus (zie onderzoek 1). De scores van de toets-onderdelen morfologie en structuren werdenhiertoe gecombineerd tot een totaalscore. Deze totaalscore geeft het aantal goed beant-woorde items weer per leerling. Hierbij moest eenleerling van de 40 uitvallen, omdat van hem nietalle gegevens uit de toets ter beschikking waren.De gecombineerde toets bestaat uit 58 items. Debovenste groep op het

vraaggesprek had eenmediane toetsscore van 47 en de onderste groepeen mediane toetsscore van 44. Dit verschil isstatistisch significant (Chi-kwadraat = 6,41,p < 0.01 eenz.). Het blijkt dus dat er een zekeresamenhang bestaat tussen de beheersing van degrammatica, zoals die gemeten wordt door middelvan de toetsen en de beheersing, zoals die ge-meten wordt aan de hand van de score bij hetvraaggesprek. Daarom hebben we de leerlingeningedeeld in vier groepen.Groep A leerlingen die bij het vraaggesprek enbij de toets boven de mediaan scoren;Groep B leerlingen die boven de mediaan scorenin het vraaggesprek maar op of onderde mediaan op de toets;Groep C leerlingen die op of onder de mediaanscoren in het vraaggesprek maar bovende mediaan op de toets;Groep D leerlingen die in beide gevallen op oÂ?onder de mediaan scoren. 350



??? Grammatica onderwijs in een introductiecursus Engels voor 10-12-jarigen Zoals in Tabel 4 te zien is blijven 29 van de 39leerlingen (74%) in de bovenste resp. onderstehelft op toets en vraaggesprek. Van de groepenA t/m D zijn voorts de scores berekend op eenaantal parameters die samenhangen met despreekvaardigheid. het aantal verschillende structuren dat dooriedere leerling wordt gebruikt (S);het aantal verschillende structuren die nietidentiek zijn aan Nederlandse structuren, perleerling (S.E.), het aantal volledig correcte volzinnen perleerling (V), de verhouding tussen het aantal gebruiktevolzinnen en het aantal gebruikte ellipsen perleerling (V/EL), de verhouding tussen het aantal NederlandseWoorden en het aantal Engelse woorden datP5 leerling gebruikt is (N/E).Bij vergelijking van de groepen A en D op dezeParameters blijkt, dat deze groepen op alle para-"^eters significant verschillen (zie tabel 4). Degroepen B en C zijn niet statistisch verwerkt om-dat zij vrij klein zijn (ieder 5 leerlingen). ^^f^rpretatie van de gevonden resultaten !â€? Gebleken is, dat er een zekere samenhangoestaat tussen de

prestatie van een leerling opde studietoets en zijn prestatie bij het vraag-gesprek. Dit wijst erop dat de beheersing vanstructuren zoals deze blijkt uit de resultatenbij het vraaggesprek voor een deel samen-hangt met de beheersing van structuren, zoalsdeze gemeten wordt door de toets. Er zijnechter een aantal factoren, die niet in gelijkemate werkzaam zijn in de toetssituatie en in devraaggespreksituatie. Aangezien het zeermoeilijk is een duidelijke scheidslijn te trek-ken tussen grammaticale fouten en lexicalefouten (Nickel 1972), hebben we bij de bere-kening van de score over het vraaggesprek delexicale fouten meegeteld. In het vraagge-sprek worden vragen gesteld die betrekkinghebben op persoonlijke omstandigheden vande leerlingen. Hierdoor wordt een groter be-roep gedaan op de kennis van woorden en hetgebruik daarvan dan bij de toets, waar pro-blemen van meer lexicale aard zoveel mogelijkzijn beperkt. Ongetwijfeld is dus de kennisvan het lexicon een factor die in de vraagge-spreksituatie zwaarder weegt dan in de toets-situatie. Daarnaast is de vrijheid van keuzevan een structuur in de

toetssituatie zeer ge-ring, maar in het vraaggesprek vrij groot.Bovendien is in de score van het vraaggesprekhet gebruik van ellipsen niet meegerekend^terwijl bij de toetsen het gebruik van ellipsenals fout wordt gescoord. Het 'uitwijken' naarellipsen wordt de leerlingen in het vraagge- Tabel 4 Prestaties bij toets en vraaggesprek in verband met spreekvaardigheid ToetsGroep Aantal lln. Vraag-gespr. Toets S S.E. V V/El N/E A 14 3.6 51.5 5 2 8 1.7 0 B 5 2.5 39 4 1 5 .75 .03 C 5 1 52 3 0 1 .5 .05 D 15 1 43 3 1 4 .9 .02 W 115.025 118.025 77.01 132.05 125.05 W = waarde berekend op basis van de twee steekproeventoets van Wilcoxon, toegepast op de groepen A en D.P = overschrijdingskans. 351



??? E. Bol en J. A. M. Carpay sprek dus niet aangerekend. Dit is gedaan,omdat we aannemen dat sommige leerlingenin de toetssituatie wel in de gaten hebbendat zij worden beoordeeld, en daardoor meergericht zijn op het produceren van volzinnendan in het vraaggesprek. 2. Bij vergelijking van de groepen leerlingen diebetrekkelijk consistent presteren op de toetsen in het vraaggesprek is gebleken, dat deleerlingen uit groep A significant meer ver-schillende structuren gebruiken, significantmeer structuren gebruiken die niet in het Ne-derlands voorkomen, significant meer cor-recte volzinnen produceren en voorts, dat zijnaar verhouding significant meer volzinnendan ellipsen produceren en naar verhoudingsignificant minder Nederlandse woorden ge-bruiken dan de leerlingen uit groep D (zieTabel 4). Dit wijst op een samenhang tussen debeheersing van grammaticale structuren enandere aspecten van de spreekvaardigheid.Dit is voorts in overeenstemming met het-geen we naar aanleiding van de resultaten bijonderzoek 2 naar voren hebben gebracht,namelijk dat een aantal leerlingen in het vraag-gesprek

het gebruik van volzinnen en structu-ren die in het Nederlands niet voorkomen totop zekere hoogte vermijden (al dan niet in-tentioneel). ' 3. De leerlingen met een relatief goede beheer-sing van de grammaticale structuren (groepA) maken in het vraaggesprek aanzienlijkmeer gebruik van structuren die in het Neder-lands niet voorkomen dan de leerlingen meteen relatief slechte beheersing van de gram-maticale structuren. Mede gezien de omstan-digheid dat in deze structuren veel systema-tische fouten worden gemaakt (zie onderzoek1), mogen we concluderen dat er een vrijgrote groep van leerlingen bestaat, die metname bij de confrontatie met structuren diein het Nederlands niet voorkomen onvol-doende in staat zijn de door de cursusmakerimpliciet gehanteerde regels te expliciteren.Hoewel misschien alle leerlingen spontaanovergaan tot bepaalde vormen van taalbe-schouwing, levert dit hooguit voor een be-perkte groep de juiste resultaten op. Ookhier doet zich de vraag voor of het volledigimpliciet blijven van de grammatica te recht-vaardigen is. 8. Algemene slotbeschouwing In dit onderzoek hebben

we getracht een indrukte krijgen van de mogelijkheden van een impli-ciete grammatica in het aanvangsonderwijs vaneen vreemde taal. Op grond van de onderzoeks-resultaten zijn we tot de conclusie gekomen dathet niet waarschijnlijk mag worden geacht dat deleerlingen in alle gevallen in staat zijn de aange-boden grammaticale structuren zelfstandig vol-doende te analyseren. Hoewel enerzijds het aan-tal structuren waarin systematische fouten op-treden misschien niet groot lijkt (voornamelijkde structuren die in het Nederlands niet voorko-men) en anderzijds het aantal leerlingen dat fou-ten maakt op de toets (zie Tabel 1) met het voort-schrijden van het leerproces afneemt tot eenbetrekkelijk gering aantal, geloven wij toch dat erreden is tot bezorgdheid. In de eerste plaats zijnwe tot de overtuiging gekomen, dat een grootaantal leerlingen uit de betrokken leeftijdsgroepmeer op de inhoud dan op de vorm van de taal-gebruiksprodukten is gericht. Het gevolg daarvanis dat gedurende een vrij lange periode relatiefveel fouten optreden van grammaticale aard.In de tweede plaats yragen we ons af of de leer-

lingen, ook al zijn ze gericht op de vorm van hetaangeboden verbale materiaal, wel voldoende lOstaat zijn tot een zelfstandige analyse daarvan.In het bovenstaande hebben we dit vooral be-twijfeld voor grammaticale structuren die in hetNederlands niet voorkomen. Er doen zich hiertwee problemen voor. Het eerste probleem is dat de leeriingen nietaltijd voldoende onderscheid maken tussengrammaticale (sub)categorie??n, waardoor foutenkunnen ontstaan als 'Doyoti see kim?'' Yes, Isee â– We hebben aangegeven dat de door ons gehan-teerde toetsen niet de garantie kunnen bieden,dat een correct antwoord van een leerling berustop een juist inzicht in de betreffende structuur-De gegevens uit het vraaggesprek versterken deze 352



??? Grammatica onderwijs in een introductiecursus Engels voor 10-12-jarigen gedachte. Dit zou kunnen betekenen, dat de in deprestaties van de leerlingen geconstateerde fou-ten slechts 'het topje van de ijsberg' weergeven.D.w.z. dat de leerlingen allerlei verkeerde ge-dachten over de grammaticale structuren hebbenontwikkeld, zonder dat een docent dit in eenbepaalde fase van het onderwijsleerproces merkt.Pas in een latere fase kan hij dan met ernstigefouten van de leerlingen worden geconfronteerd.Daarom verdient het waarschijnlijk aanbevelingom de leerlingen hulp te bieden bij de analysevan structuren waarin bij een aantal van hensystematische fouten voorkomen. Het tweede probleem met grammaticale struc-turen die in het Nederlands niet voorkomen be-treft het gebruik daarvan, hetgeen overigensgedeeltelijk samenhangt met het eerste probleem.We hebben gezien dat in het vraaggesprek vooralde mg-vorm vaak foutief werd gebruikt. Het gaathier dus om het probleem wanneer een bepaaldegrammaticale structuur gebruikt mag worden enWanneer niet. Dit probleem kan trouwens ookrijzen bij

structuren die zowel in de vreemde taal?¤ls in de moedertaal voorkomen, nl. als de keuzeâ€?n de vreemde taal anders 'beregeld' is. (Vgl. hetprobleem van het onderscheid tussen I have seenI saw.). Leerlingen maken dan foutendoordat zij aannemen dat de structuur uit deVreemde taal net zo gebruikt kan worden als destructuur uit de moedertaal. In het geval vanEngelse structuren die in het Nederlands nietyporkomen beschikt de leerling niet over verge-'â– jkingsmateriaal in de moedertaal en moet hij uitde situaties waarin de structuren worden gebruiktproberen af te leiden in welke gevallen de struc-turen gebruikt mogen worden. Aangezien dekeuzecriteria hierbij vaak zeer ingewikkeld zijn,'ykt het ook hier onverantwoord de leerlingen^an hun lot over te laten. Onze conclusie luidt dus, dat het ongewenstname de structuren die niet in het^sderlands voorkomen, impliciet aan te bieden. docent zal de leerlingen hulp moeten biedendoor systematische explicitering van deze struc-'^ren (expliciete grammatica). De vraag is echter op welke wijze de leerlingen"^'P kan worden geboden. Een linguistisch geo-ri??nteerde

grammatcia kan hier maar zeer tendele uitkomst bieden. De linguist analyseert im-mers slechts taalgebruiksprodukten die niet insituaties zijn verankerd. Het gevolg daarvan isdat de linguist niet kan voorspellen welke uitingin een gegeven situatie gebruikt zal worden, enevenmin zekerheid heeft over de vraag of de doorhem opgestelde regels ook 'psychologisch' rele-vant zijn (Bever, 1971). De linguistische regelszijn controleregels ('competence-regels') en geenproi/j/A:n"erege/5('performance-regels'). Bij de produktie van uitingen dient men voortsonderscheid te maken tussen initi??rend en reactieftaalgebruik. Het voornaamste verschil hiertussenis, dat de spreker ingeval van reactief taalgebruikreeds een taalgebruiksprodukt ter beschikkingheeft (bijv. de vraag die hem wordt gesteld)waarop hij zijn uiting kan afstemmen en bij ini-ti??rend taalgebruik niet. Bij reactief taalgebruikis het dus mogelijk om met behulp van betrek-kelijk eenvoudige linguistische regels (substitutie,transformatie) uit de vraag antwoorden teconstrueren. Voor het leren van deze vorm vantaalgebruik kunnen structuuroefeningen onge-twijfeld een

nuttige functie vervullen. Echter,bij deze oefeningen moet de leerling beter danveelal het geval is geori??nteerd worden op deschemata die ten grondslag liggen aan de gekozenitems. Het is hierbij onvoldoende de leerlingslechts enkele voorbeelden te geven naar analo-gie waarvan hij nieuwe 'gebruiksprodukten'maakt. Het bezwaar is wederom dat er geen en-kele garantie bestaat, dat de leerlingen bij eendergelijke werkwijze de juiste hypothesen om-trent de grammaticale structuren ontwikkelen.Immers er is geen enkele controle op hetgeen deleerling voor zichzelf expliciteert. Willen dezestructuuroefeningen het beoogde elfect bereiken,dan moet de leerling op adequate wijze wordengeori??nteerd op de structuur van het zinsmodeldat aan de orde is (Van Parreren 1972). Het ver-dient wellicht aanbeveling de structuuroefeningenniet al te snel en niet uitsluitend mondeling telaten doen. In ons onderzoek werken we tegen-woordig met een procedure waarbij de leerlingeneerst met behulp van schriftelijk materiaal(woordkaartjes) zinnen construeren. Hiervoor 353



??? E. Bol en J. A. M. Carpay hebben we een z.g. 'sentence maker' ontwikkeld.Dit is een kartonnen kaart (20 bij 20 cm) metinkepingen, waarin de leerlingen kaartjes kunnensteken. Op deze kaartjes zijn zinsdelen c.q. lexi-cale of morfologische elementen getypt. Wekozen voor deze vorm van materialisering van dete leren handeling, omdat hierbij de aandachtvolledig gericht kan worden op de constructie-taak. Bij mondeling taalgebruik wordt de aan-dacht vaak nog te zeer in beslag genomen doorde eisen die de motorische realisering stelt.Natuurlijk dient men voor de introductie enoefening van nieuwe structuren gebruik te makenvan bekend lexicaal materiaal. Zoals reeds gezegd, stelt het leren van initi??rend(spontaan) taalgebruik specifieke eisen. Het pro-bleem is bij deze vorm van taalgebruik,dat de leer-ling moet leren zijn communicatie-intenties cor-rect te verwoorden. Omdat de situatie in ditgeval nog niet linguistisch is voorgestructureerdwordt hier van de leerling meer verlangd dan bijhet reactief taalgebruik. Hij moet nl. zelfstandiguit de structuur van de Sachverhalt waarover hijmededeling wil doen

kunnen afleiden welke gram-maticale structuren gebruikt mogen worden enwelke niet. Gezien het feit, dat de problemen bijde keuze vooral gelegen zijn op het gebied vande woorden die een in de tijd verlopende hande-ling aanduiden (werkwoordsvormen), dient deanalyse gestart te worden vanuit de actiecom-ponent (Helbig 1965). Ons onderzoek beweegtzich op dit moment in deze richting. ^^ Voorlopiglijkt ons de meest geschikte procedure hiertoeom in de klas concrete activiteiten van de leer-lingen zelf en van anderen te analyseren en teverwoorden. Indien de leerling in staat is zijneigen gedrag en dat van anderen hardop te ver-woorden in de vreemde taal, dan is daarmee eeneerste voorwaarde vervuld voor het leren denkenin de vreemde taal. Volgens de Russische psy-chologen uit de school van Vygotskij (Lurija,Leont'iev, Gal'perin) ontwikkelt het denken zichimmers (via een aantal tussenstadia) uit hethardop spreken^^. 9. Samenvatting Onderzoek werd gedaan naar de mogelijkhedenen grenzen van een impliciete grammatica in hetaanvangsonderwijs Engels. Voorlopig beperktehet onderzoek zich tot

de problematiek van depropedeutische fase (introductory course). Indeze fase doen zich op didactisch gebied de groot-ste problemen voor, aangezien de leerlingen indeze fase eerst een zekere mate van vertrouwd-heid met de vreemde taal moeten opdoen, opdatvervolgens op zinvolle wijze kan worden over-gegaan tot expliciet grammatica-onderwijs. Uit de resultaten is gebleken, dat een impli-ciete grammatica mogelijkheden biedt voor deintroductie van structuren die ook in de moeder-taal voorkomen, maar dat voor afwijkendestructuren vormen van explicitering node gemistkunnen worden. Het trial and error leerprocesdat wordt ge??nstigeerd door een implicietegrammatica geeft in een aantal gevallen aanlei-ding tot ongewenste leerresultaten. Deze resultaten wijzen uit dat naar oplossin-gen gezocht zal moeten worden, waarbij op basisvan empirisch onderzoek procedures worden ont-wikkeld om het leren door trial and error tot eenaanvaardbaar minimum te reduceren. In het artikel worden hiertoe enkele wegenaangegeven die zouden kunnen leiden tot oplos-singen voor de besproken problematiek.

Hetonderzoek beperkte zich tot de leeftijdsgroepvan 10- tot 12-jarigen. Noten 1. Wij beperken ons in dit artikel tot de meestvoorkomende conditie waarin de vreemde taal'uitsluitend' op school geleerd wordt en waarbijde aanvangsleeftijd tussen 10 en 12 jaar ligt. 2. Titone doelt hier op de bestaande situatie. In-dien het moedertaalonderwijs in 'de basisschoolanders zou worden ingericht, ontstaat er eenandere beginsituatie. Ajdarova (1966) en Jantos(1968) hebben aangetoond dat men althans voofde moedertaal vrijwel alle leerlingen van onge-veer acht jaar kan brengen tot bepaalde theore-tische linguistische inzichten. 3. Het behoeft geen betoog dat de aard van ditinzicht ongetwijfeld sterk verschilt van dat vande wetenschappelijke taalbeschouwer; o.a. doordat de betrokken inzichten verworven zijn m 354



??? Grammatica onderwijs in een introductiecursus Engels voor 10-12-jarigen taalgebruik dat sterk situationeel gebonden is. 4. Zie over dit SVO-project 101 ook Bol en Carpay1971, 1972 a en b. 5. Voor een standpunt t.a.v. de grammatica na dezefase zie Van Parreren (1972). 6. In ons project wordt het schrijven pas relatieflaat ingevoerd. De leerlingen kunnen echter wellezen. De schriftelijke toetsen zijn alle meer-keuze-toetsen. 7. Deze tendentie is door Eikeboom (1967) ookzeer duidelijk gedemonstreerd in het klassieke-talenonderwijs. 8. Een Engelse psychologie student die geen Ne-derlands spreekt. 9. (Lehrerbegleitheft-Vorabdruck bij English forToday, 1971). 10. In sommige zinnen werden meerdere fouten ge-maakt, zodat het totaal aantal volledige uitingeniets minder is (267) dan de som van de catego-rie??n onder 'volledige uitingen' in tabel 2.Een zelfde verschijnsel signaleert Ravem (1968).Zijn zoon (moedertaal Noors, leeftijd 6 jaar) ver-blijft met het gezin in Engeland en 'made use ofNonvegian vocabulary items frequently andwithout hesitation, as if they were availableEnglish words'. '2. Het is mogelijk

dat een aantal ellipsen in feitefoutieve korte bevestigingen of ontkenningenzijn. Gevallen als 'Are you going by car?''Yes, a car', komen nogal eens voor.Een 'signaalgrammatica' zoals wordt voorge-steld door Zimmermann (1971) biedt hier in-teressante perspectieven. Zie Van Parreren en Carpay 1972; Lompscher1968. ^'teratuur '^idorowa, L. I. (1966), Die Ausbilding einer linguis-tischen Einstellung zum Wort bei Sch??lern derUnterstufe. In: Probleme der Lerntheorie. Duitsebewerking door E. D?¤britz, Volk und Wissen,Berlin 1967. ^elyayev, Boris V. (1963), The psychology of teachingforeign Languages. Permagon Press, Oxford. Jean (1958), The child's Learning of English'norphology. Word 14. 150-177.ÂŽver, T. G. (1971), The Integrated Study ofLanguage"Â?haviour. In: Biological and Social Factors inPsycholinguistics. Ed. J. Morton, Logos Press,London. Eduard en Carpay, Jacques A. M. (1971), Project Engels in het basisonderwijs. S.V.O. Project101, Interim rapport. Psychologisch LaboratoriumRijksuniversiteit Utrecht. Bol, Eduard en Carpay, Jacques A. M. (1972b),Der Semantisierungsprozess im
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??? E. Bol en J. A. M. Carpay Gestencilde uitgave van een lezing gehouden sept. Zimmermann, G??nter (1971), 'Grammatische Be-1971 op Int. Conf. Sonnenberg, St. Andreasberg wusstmachung' im Fremdsprachenunterricht? Ziel-(Dld.). spr?¤che English, Heft 0,13-17. 356



??? Theoretische en praktische pedagogiek: antwoord aan Creemers en Koster. H. Nieuwenhuis 1- Inleiding Ik moet wel beginnen met Creemers en Kosterdank te zeggen, simpel omdat ze - en nogal uit-yoerig - gereageerd hebben op mijn artikel over'Theoretische en praktische pedagogiek' in hetjanuarinummer (pg. 1-12) van 1971 van dit tijd-schrift i). Sinds ik in 1938 als redactie-secretarisaan 'Pedagogische Studi??n' werd verbonden endaarin begon te publiceren, is me dit nog nieteerder overkomen. Als beoefenaren van de we-tenschap der opvoeding discussi??ren we blijk-baar niet graag onderling. We prefereren de mo-noloog boven de dialoog, waardoor we ons onge-twijfeld veel narigheden van het lijf houden.Want discussi??ren op wetenschappelijk peda-gogisch terrein is een vermoeiende en vaak zelfseen ontmoedigende bezigheid. Natuurlijk voorbeide partijen. We beschikken nu eenmaal nietover eenduidige symbolensystemen zoals b.v. dewiskundigen en de chemici, maar moeten ons be-helpen met woorden, die vaak meerduidig zijn, en'^et formuleringen, die al net zo poly-interpreta-bel zijn. Met alle

gevolgen van dien, met name het"lisverstaan van elkaar en het langs elkaar heenredeneren; en dat alles dan bij de gunstige ver-onderstelling dat men elkander wil begrijpen.Wat niet altijd vanzelfsprekend lijkt te zijn. Het bovenstaande geldt m.i. ook voor het on-derhavige geval, al twijfel ik hier geen ogenblik^an de goede wil. Mijn eerste gedachten, na hetlezen van de kritiek van Creemers en Koster opbetoog, waren: 'Heb ik deze dingen werke-"jk zo gezegd? Zo ja, heb ik dan mijn bedoelin-gen, die beshst anders waren dan in de formulerin-gen van Creemers en Koster tot uitdrukkingâ€?^omt, zo slecht geformuleerd? En zo niet, hoe Pedagogische studi??n 1972 (49) 357-370komt het dan dat mijn bedoelingen zo slechtzijn overgekomen? En als ik nu ga antwoorden,loop ik dan niet het gevaar nu weer mijnerzijds debedoehngen van Creemers en Koster onjuist teinterpreteren? Geen gedachten die stimuleren omde discussie voort te zetten. En toch wil ik hetdoen, omdat het de enige mogelijkheid is de bij-kans oeverloze spraakverwarring wat in te dam-men. We zullen ons voorlopig, en waarschijnlijkwel tot in lengte

van dagen, van woorden en zin-nen, in plaats van - of hoogstens naast - formu-les, als discussie-instrument moeten blijven be-dienen. Het enige wat we kunnen doen is ditinstrument voortdurend te verfijnen en vervol-gens zo goed mogelijk te hanteren. Dat vraagtvan de auteurs wel wat geestelijk precisie-werken van de lezers geduld en volharding om het be-toog te volgen, maar als we deze prijs niet willenbetalen, zullen we te vaak in algemene en daar-door vage beweringen blijven steken, en medehierdoor geen buitenstaander - in het bijzondergeen beoefenaar der z.g. exacte wetenschappen -er van overtuigen, dat pedagogiek heus wel eenechte wetenschap is^. Ook al proclameren we ditluidkeels en met volharding bij herhaling. Voordat ik nu begin met mijn poging een aan-tal misverstanden, die ik in de kritiek van Cree-mers en Koster meen aan te treffen, uit de wegte ruimen, nog ?Š?Šn opmerking. Het is niet mijnbedoeling te suggereren, dat de kritiek van Cree-mers en Koster alleen voortkomt uit een onjuistinterpreteren van wat ik bedoeld heb te zeggen.Er is t.a.v. sommige zaken ook duidelijk sprakevan

een ander standpunt innemen, zoals mijnopponenten zelf ook op pg. 444, eerste kolom,laatste alinea, naar voren brengen. Het verschil inzienswijze, dat daaruit voortvloeit, zal zeker veel 357



??? ?’?’. Nieuwenhuis moeilijker te elimineren zijn, als het ??berhauptal mogelijk is. Het enige wat ik hier kan doen ismij n standpunt nog wat nauwkeuriger te omschrij -ven en mijn argumenten zo helder mogelijk tegen-over die van mijn opponenten te stellen, om deverschillen niet groter - maar ook niet kleiner -te doen schijnen, dan ze werkelijk zijn. Zo kandan, bij blijvend verschil van mening, voor delezer toch een zo duidelijk mogelijk beeld van decontroverse gevormd worden, waaruit hij danzelf maar zijn conclusies moet trekken. Graag zou ik alle uitspraken van Creemers enKoster, die m.i. voor een weerwoord in aan-merking komen, nu achtereenvolgens aan de ordestellen, maar dan zou dit artikel waarschijnlijkeen heel nummer van 'Pedagogische Studi??n'vullen, en dat zal bij redactie en lezers wel opbezwaren stuiten. Ik beperk me daarom tot dem.i. belangrijkste punten, al ben ik steeds bereid,ook op andere punten, die opheldering vragen,in te gaan. 2. Het 'weten om het weten'; summum van watwetenschapsbeoefening kan opleveren. Ik stel dit punt het eerst aan de orde, omdat tenaanzien hiervan een

der belangrijkste misverstan-den naar voren komt. Volgens de eerste alinea van 4.1 (artikel Cree-mers en Koster, pg. 446, tweede kolom) hebbende auteurs ernstige bezwaren tegen de opvatting'dat "weten om het weten" het summum is van watwetenschapsbeoefening kan opleveren'. Deze uit-spraak sluit aan bij wat zij in de eerste alinea van3.1.(pg. 445, tweede kolom) schrijven over debeoefening van 'de wetenschap om de weten-schap zelf'. Ik citeer: 'Nieuwenhuis staat met zijnopvattingen deze archa??sche vorm van weten-schapsbeoefening voor'. Ook in 2.2. (pg. 445,eerste kolom) komt deze zienswijze van Creemersen Koster tot uiting. 'De voorkeur van Nieuwen-huis gaat uit naar de theoretisch-empirische pe-dagogiek en wel omdat deze gericht is op kennis-zonder-meer en dat via de empirische nauur-wetenschappelijke methode.' In de eerste plaats moet ik hierop antwoordendat de opvatting, 'dat "weten om het weten" hetsummum is van wat wetenschap kan opleveren',beslist niet de mijne is. Ten tweede, dat ik dit ooknergens heb geschreven en dat dit ook nergens uitmijn artikel af te leiden is. Ten

derde, dat het dusonjuist is te zeggen, dat ik deze archa??sche vormvan wetenschapsbeoefening voorsta, in de zinvan: er de voorkeur aan geef boven andere vor-men van wetenschapsbeoefening. Ik wil dit drie-ledige antwoord graag nader toelichten, al moetme wel van het hart dat de onder 1, pg. 444, eer-ste kolom, aangekondigde poging 'de standpun-ten van Nieuwenhuis zo zuiver mogelijk weer tegeven' hier toch wel grandioos schipbreuk lijdt. 3. Toelichting op het antwoord. 3.1. Mijn werk op pedagogisch terrein.Als ik mijn werk op pedagogisch terrein (peda-gogisch in de - helaas weer - 'dubbel-zinnige'betekenis van opvoedend en opvoedkundig)sinds 1932 - het begin van mijn studie in de op-voedkunde - overzie, dan kan ik alleen maar con-stateren, dat ik in die 40 jaar voortdurend gerichtben geweest op het meewerken aan het zoekennaar oplossingen voor praktisch-pedagogischeproblemen: als onderwijzer aan verschillende la-gere scholen te Amsterdam (gedurende 18 jaar),als leraar pedagogiek aan de gemeentelijkekweekschool te Amsterdam, als hoofd van heteerste Gemeentelijk. Pedagogisch

CentrumDen Haag, als medewerker aan talloze cursus-sen voor onderwijsvernieuwing, als auteur vanartikelen in verschillende tijdschriften, als spre-ker op ouderavonden en congressen, als hoog-leraar in de opvoedkunde te Groningen, en alspromotor bij het tot stand komen van een aantal- zich op praktisch-pedagogisch terrein bewegen-de - dissertaties. Apart noem ik nog even nuj"in 1939 verschenen proefschrift, dat een verslagen verantwoording is van mijn pogen met rnijoeigen leeriingen in de vijfde en zesde klas van eenlagere school - en afkomstig uit een sociaal-cul'tureel vrij zwak milieu - door verbetering van dedidactiek tot betere onderwijsresultaten te ko-men^. 358



??? Theoretische en praktische pedagogiek: antwoord aan Creemers en Koster 3-2. Een - normatief bepaalde - beslissing.AJ het bovengenoemde werk was het gevolg vaneen in het begin van mijn onderwijzerstijd geno-men-normatief bepaalde - beslissing'*. Als jongonderwijzer, werkzaam op wat men in Amster-dam 'een echte volksschool' placht te noemen,gelegen in de Grote Wittenburgerstraat, was iktijdens een taalles bezig met het welbekende pro-bleem: 'Hij vergrootte (twee o's en twee t's) deschilderijen' en 'De vergrote (?Š?Šn o en ?Š?Šn t)schilderijen hingen aan de muur'. Daarbij bleek alspoedig dat een van de meisjes mijn betoog hele-maal langs zich heen liet gaan en, na aansporin-gen mijnerzijds om op te letten, telkens weer af-dwaalde. Na schooltijd vroeg ik haar om even teblijven, omdat ik graag wilde weten waardoor ze20 afwezig was. Het bleek toen dat ze de vorige?¤vond met haar oudere zuster alleen thuis wasgeweest. Vader en moeder waren uitgegaan naareen buurtcaf?Š. De oudere zuster was in verwach-ting van een kind, waarvan de verwekker onbe-Kend was. Zij moest die avond

voortijdig be-vallen. Het 13-jarig meisje heeft toen maar haarluster bij die bevalling geholpen. Wat een won-der, dat ze de volgende dag geen belangstelling"ad voor het behandelde taalprobleem. Ze heeftWaarschijnlijk gedacht: 'Man, heb je nou niksanders aan je hoofd, dan deze onzin'. Voor mij, die al geruime tijd ernstig twijfeldeaan de zinvolheid van heel veel in het toen gang-are onderwijs, was dit de druppel die de emmerdeed overlopen. Ik vond dat ik naar andere wegenmiddelen moest zoeken om voor deze kinde-ken tot een zinvol onderwijs te komen. Ik benoen naar de betreffende gemeentelijk inspecteurVan het onderwijs gegaan en heb hem mijn moei-iJkheden verteld en om advies gevraagd. Hij bc-oofde me spoedig in mijn klas te komen kijken,eertien dagen later kwam hij inderdaad en bleef^yna een geheel uur. Daarna zei hij: 'Ik begrijpgenlijk niet waar u zich zorgen over maakt. Deas zit rustig te werken en de schriften zien erj JfÂŽ verzorgd uit. Ook zitten er niet te veel fou-jf" ^ het gemaakte werk'. Toen ik hem zei, dat^^aesondanks toch sterk het gevoel had, dat ik^^ kinderen met het door mij gegeven

onder-â€?is stenen voor brood gaf en graag naar betere mogelijkheden wilde zoeken, gaf hij ten ant-woord: 'U ziet ook altijd overal moeilijkheden',en vertrok. Kort daarna heb ik besloten dan maar mijneigen weg te gaan. Ik heb toen mijn studie in deSociale Geografie voortgezet tot en met het kan-didaatsexamen en ben daarna'omgezwaaid' naarde studie voor het doctoraal-examen Wijsbegeer-te, met als hoofdvak Opvoedkunde (een doctoraalpedagogiek bestond toen nog niet). Ik hoopte nl.door deze studie, die ik dus met een sterk prak-tisch gerichte belangstelling begon ('how to changeeducation', om met Myrdal te spreken), steun tekrijgen voor mijn pogingen tot een verantwoordeonderwijsvernieuwing te komen. Ik ben daarinniet teleurgesteld en heb getracht in mijn disser-tatie en verdere publicaties van mijn streven naarverbetering van het onderwijs - mede steunend opmijn wetenschappelijke opleiding - verslag enverantwoording te geven. Het doet dan natuurlijkwel enigszins komisch aan, als in 1968 een aan-tal eerstejaars studenten menen, dat ze een onge-hoorde nieuwigheid verkondigen, als ze de

eisformuleren, dat men als beoefenaar van de weten-schap in het algemeen, van de sociale weten-schappen in het bijzonder, en daarin dan nogweer eens extra in de beoefening van de pedago-giek 'maatschappelijk ge??ngageerd moet zijn'. Endat 'wetenschap om de wetenschap' een volko-men verouderd standpunt is (de term 'archa??sch'was toen blijkbaar nog niet gebruikelijk), dattrouwens alleen maar een uitvinding van hetestablishment was om de studenten zand in deogen te strooien, hen af te leiden van hun sociaalverantwoordelijkheidsbesef en hen op te leidentot louter 'anpassungsf?¤hige' loonslaven van hetkapitalistische stelsel en de daaruit voortvloeien-de consumptiemaatschappij. Ik hoop met het bovenstaande voldoende dui-delijk gemaakt te hebben hoe ik altijd tegenoverde beoefening van praktische pedagogiek hebgestaan en nog sta, en dat ik nooit en nergens hebgezegd of geschreven, 'dat "weten om het weten"het summum is wat wetenschapsbeoefening kanopleveren'. Maar ik moet nu de keerzijde van de medaillelaten zien. 359



??? ?’?’. Nieuwenhuis 4. Nogmaals: het beoefenen van wetenschap omde wetenschap. In 1932 begon ik dus mijn studie in de opvoedkun-de met een sterk praktisch gerichte belangsteUing.Maar daarnaast - en ik schaam me niet om dit tebekennen - werd ik tevens ook al spoedig ge-boeid door de studie op zichzelf. Er gingen grotenieuwe terreinen van weten en inzicht voor mijopen, en aangezien ik blijkbaar een stevige dorstnaar deze beide had, nam ik het gebodene metvolle teugen tot mij. Maar niet alleen het verwer-ven van kennis en inzicht, die anderen haddengevonden, vond ik belangrijk. Ook de manierwaarop zij die kennis en dat inzicht verworvenhadden en nog verder trachtten uit te breiden,interesseerde me in sterke mate. En dit niet zon-der de toen misschien wat overmoedige gedachtezelf later ook nog eens een steentje tot die uitbrei-ding te kunnen bijdragen. En hierbij kon het mehelemaal niets schelen, of die kennis en dat in-zicht ooit ergens toepasbaar zouden zijn. Het is dementaliteit van de ontdekkingsreiziger die, aan-gelokt door onbekende verten en geboeid doorhet land dat hij vindt, zich

er geen ogenblik ombekommert of er misschien na hem sterk utilis-tisch ingestelde kolonisten zullen komen, die hetdoor hem ontdekte land ofwel tot welvaart zul-len brengen of het in de ellende zullen storten; ofzowel het een als het ander zullen doen. Of het nu de pedagogiek, de psychologie of dewijsbegeerte betrof, maakte voor mij geen ver-schil. Op al deze gebieden vond ik bevredigingvoor mijn puur theoretische belangstelling. Hetwas net als bij de studie in de Sociale Geografievoor mijn kandidaatsexamen. Begonnen met debedoeling kennis en inzicht op maatschappelijkterrein te verwerven, om later op verantwoordewijze mee te kunnen helpen aan de verbetering vande menselijke samenleving - dat was in 1927 -werd ik ook hier al spoedig gegrepen door deinteressante problematiek die elk onderdeel vande studie bood. En dat gold zowel de politiekeals de economische geschiedenis, de fysischeaardrijkskunde als de ethnologie, die tegenwoor-dig culturele anthropologie genoemd wordt.Drie opmerkingen hierbij: 1. Ik heb nooit gemerkt dat mijn praktisch ge-richte belangstelling - en arbeid - ook

maarenigszins geleden hebben onder mijn thoere-tisch gerichte belangstelling, ook al was er inde meeste gevallen nauwelijks, of zelfs in hetgeheel niet, een direct aanwijsbaar verbandtussen de beide probleemvelden. Des te ver-rassender was het echter als later bleek dat ertoch op ongedwongen wijze een verband ge-legd kon worden, een verband dat vooral voorde praktische wetenschapsbeoefening - en,wat misschien nog meer zegt - voor het prak-tisch werk in de school, bijzonder vruchtbaarbleek te zijn. Zo heb ik bij het uitwerken vanmijn ervaringen op het gebied van de nage-streefde onderwijsvernieuwing - o.a. beschre-ven in mijn dissertatie - veel nut gehad van eenstudie, die ik voor het onderdeel wijsbegeertevan mijn doctoraalstudie had gemaakt over'Het denken bij primitieve volken, vergelekenmet dat van cultuurvolken'. Een studie, die ikweer niet had kunnen maken en op schriftstellen, als ik me niet enige jaren in de proble-men der ethnologie had verdiept. Over het ver-band tussen zuiver theoretische en praktischewetenschapsbeoefening gesproken! Dat ik ditverband tussen theoretische en

praktische we-tenschapsbeoefening in mijn eerste artikel nietexpressis verbis heb geformuleerd, komt alleefdoordat ik het bij iedere lezer bekend heb ver-ondersteld. Een ander verband komt verderopnog ter sprake. , 2. Het heeft me nooit gehinderd, dat tussen deverschillende onderdelen der studie, noch lO'zake die der Sociale Geografie, noch die be-treffende de Pedagogiek, geen direct aanwijS'baar verband bestond. Ik vond elk gebied, va'ifysische geografie tot wijsbegeerte op zicbzelde moeite waard. Bovendien vertrouwde ^^er blijkbaar op dat het verband er toch wel zoi'zijn en ook wel te eniger tijd te voorschijn z^??komen. En ook dit vertrouwen is vaak beves-tigd, als is het natuurlijk niet het geval n^ÂŽbetrekking tot alle onderdelen in alle opz''^"'ten. En - last but not least - wat niet is, ka"nog komen. Nog steeds. 360



??? Theoretische en praktische pedagogiek: antwoord aan Creemers en Koster 3. Aansluitend bij het onder 1. en 2. vermelde,kan ik niet nalaten op te merken, dat het mijlijkt dat velen van de thans aankomende pe-dagogiekstudenten die zuiver theoretische be-langstelling in mindere mate bezitten dan destudenten van 10 ?¤ 15 jaar geleden, en dat zijzelfs degenen, die deze zuiver theoretischebelangstelling wel hebben, wat minachtend enbovendien met een zeker wantrouwen bekij-ken. Ze vragen veel sterker naar de directetoepasbaarheid van de kennis en het directenut, maar hebben daarbij niet in de gaten hoehun studie door deze houding aan diepte enaan rijkdom inboet. Evenmin zien ze dat zehet gevaar lopen ten prooi te vallen aan een'narrow-mindedness', die geen der door hen zohevig aangevochten ouderwetse 'vakidioten'ooit bezeten heeft. Ook de roep om inzicht in de samenhangvan de onderdelen der studie, reeds in het eer-ste studiejaar, en zo mogelijk in het eerste tri-niester, lijkt me met het zojuist gesignaleerdeverschijnsel van sterk pragmatisch en utilis-tisch ingesteld zijn samen te hangen.

Men heeftgeen geduld het langzaam opbloeien van hetinzicht in de samenhang af te wachten, maarWil deze samenhang en het inzicht daarinvanaf het begin gepresenteerd krijgen, hoewelhet een wat vreemde eis is inzicht te willenhebben in het verband tussen onderdelen,waarvan men nog niets afweet.Het bovenstaande samenvattende, zou ik wil-len zeggen, dat ik voor degenen die daar be-hoefte aan hebben, het recht op beoefening vanwetenschap om de wetenschap blijf verde-digen - en meer heb ik niet gevraagdWaarbij ik nogmaals uitspreek dat deze wijzevan wetenschapsbeoefening qua talis nietsniinderwaardigs heeft ten opzichte vanWetenschapsbeoefening waarbij de beoefe-'laar door praktische belangstelling gedrevenWordt. Over m?Š?Šr-waardigheid of voorkeur,jaat staan over het summum van wetenschaps-beoefening heb ik nergens gesproken. VandaarÂŽyn formulering op pg. 8 van mijn eerste arti-kel, waar ik schreef: 'Het is m.i. een zuiver legi-'eme wijze van wetenschapsbeoefening alleen maar theoretisch ge??nteresseerd te zijn'.Dit nogmaals gezegd hebbende, besef ik zeergoed dat er nog

een addertje onder het grasschuilt, nl. verborgen in het woordje legitiem.Dat zal dus nader bekeken moeten worden. 5. De legitimiteit van wetenschapsbeoefening uitzuiver theoretische belangstelling. Ik begin met vast te stellen, dat ik bij de termlegitiem in de eerste plaats gedacht heb aan denadere omschrijving: wetenschappelijk legitiem,waarmee ik bedoel te zeggen, dat wetenschaps-beoefening uit zuiver theoretische belangstellingqua wetenschapsbeoefening niet onderdoet voorwetenschapsbeoefening uit praktische motieven.Maar ik heb natuurlijk meer bedoeld; het zoukinderachtig zijn dit te willen ontkennen. Ik hebnl. - en dit in de tweede plaats - ook bedoeld datlegitiem betekent: maatschappelijk legitiem. Enals ik mijn opponenten goed begrepen heb, danzullen zij juist bezwaar hebben tegen deze laatst-genoemde interpretatie. Ik moet hier enigszinsuitvoerig citeren, als was het maar om de lezer hetnaslaan te besparen. Creemers en Koster schrij-ven dan op pg. 445, tweede kolom, onder 3.1.:'Er is een tijdperk in de geschiedenis geweestdat de vrije man zich het kon veroorloven, vaakbij de gratie van de

arbeid der slaven, zich te wij-den aan de wetenschap om de wetenschap.Nieuwenhuis staat met z'n opvattingen dezearcha??sche vorm van wetenschapsbeoefeningvoor. (Quod non! Zie het voorgaande. H.N.).De huidige beoefening der wetenschap wordt be-taald door de maatschappij en geschiedt tendienste daarvan. De beoefenaar van de pedago-gische wetenschap is niet vrij in zijn doen en laten,maar hij dient zich te richten op de wensen enverlangens van de maatschappij ten aanzien vanopvoeding en onderwijs'. Zo op het eerste gehoor klinkt het door Cree-mers en Koster - en tegenwoordig door veleanderen - ingenomen standpunt wel acceptabel,maar het blijft dit alleen, als men er niet verderover nadenkt. Doet men dit wel, dan komen ernogal wat bedenkingen naar voren.Ik heb deze problematiek reeds in 1959, in de 361



??? ?’?’. Nieuwenhuis eerste druk van mijn 'Algemene Inleiding\Grondslagen en grondbegrippen van vernieu-wing in het onderwijs'ÂŽ in hoofdstuk 4, par. 1,pg. 72 e.V. onder de titel: 'De maatschappij' eist',aan de orde gesteld. Ik moge daarnaar voor uit-voeriger informatie verwijzen. Hier stel ik eerstde volgende vraag: Als het beoefenen van wetenschap om de weten-schap maatschappelijk beschouwd niet legitiem is,hoever wil men dan gaan met het elimineren vandeze wijze van wetenschapsbeoefening?Heeft dit betrekking op alle aan onze universitei-ten beoefende wetenschappen? Dan zal men aanzeer vele hoogleraren een 'consileum abeundi'moeten geven, of in elk geval hun ten aanzien vanhun werk grote beperkingen moeten opleggen.Mag bv. een hoogleraar in de faculteit der lette-ren zich nog - op kosten van de samenleving,ongetwijfeld - verdiepen in middeleeuwsehandschriften in de nederlandse of welke anderetaal dan ook, of moet hij eerst aantonen, dat 'demaatschappij' aan het napluizen daarvan behoef-te heeft? En hoe staat het met onze geologen diezich interesseren voor de

wordingsgeschiedenisvan de aarde? Mogen zij alleen maar onderzoe-kingen verrichten voor zover hun speurwerkpraktische resultaten voor de maatschappij be-looft, dat wil in concreto zeggen, voor een kapita-listische of onder staatsvoogdij staande industrie?En onze biologen, voor zover zij zich interesserenvoor de ontwikkeling van het leven op aarde?En de historicus, die de oudste geschiedenis vanChina of het Midden-Oosten wil bestuderen?En zo voort, enzovoort. Mogen zij allen hunwetenschap slechts beoefenen omdat en voorzover de maatschappij - of, iets ruimer gesteld: desamenleving - er behoefte aan heeft? Aan het be-grijpen van het ontstaan van de Odyssee en deIlias, om nog ?Š?Šn voorbeeld te noemen? Waarschijnlijk zijn mijn opponenten toch ookwel van mening dat deze eis te ver gaat, en willenze zich beperken tot de beoefening van wat mentegenwoordig in ons land de 'sociale wetenschap-pen' pleegt te noemen, met name: de psychologie,de sociologie en de pedagogiek? Maar dan zalmen toch met argumenten moeten staven, waar-om voor deze wetenschappen niet geldt, wat voorde

andere wel geldt. Het financi??le argument kanhier geen doorslag geven, want ze worden allebetaald met geld van de nederlandse gemeenschap.Ik ben zeer benieuwd naar andere argumenten;zelf zie ik ze voorlopig nog niet. Voorlopig kan ik alleen maar vaststellen dat ikhet bijzonder waardeer dat in de nederlandsesamenleving het beoefenen van tal van weten-schappen uit zuiver theoretische belangstelling- ook financieel - mogelijk is, nog niet afgeschaftdreigt te worden, en dus maatschappelijk legitiemgeacht mag worden. Daarbij zie ik geen enkelargument waarom speciaal de uit zuiver theoreti-sche belangstelling voortkomende beoefening dersociale wetenschappen, i.e. de pedagogiek, eenuitzondering zou moeten vormen. Dat Myrdalhet beoefenen van 'disinterested social science'zelfs 'pure nonsens' noemt, zoals Creemers enKoster blijkbaar met instemming citeren (pg-446, tweede kolom), is natuurlijk zijn goed recht.Er zijn ook mensen die het schrijven van gedich-ten, of het beoefenen van moderne schilder- e"beeldhouwkunst 'pure nonsens' vinden. Maardat zijn zuiver subjectieve waarde-oordelen,

diemet wetenschapsbeoefening als zodanig niets temaken hebben; in elk geval niet op wetenschap-pelijke argumenten berusten. Ik heb op pg-eerste kolom, ten aanzien van het beoefenen vaozuiver theoretisch-empirische pedagogiek dui-delijk een aan dat van Myrdal tegenovergesteldstandpunt geformuleerd, omdat ik het in dit op-zicht niet met Myrdal eens ben. Maar dat is tochbeslist iets anders dan 'dat Nieuwenhuis de doofhem geciteerde Myrdal... wat al te vrij interpre-teert' (Cr. en K., pg. 444, eerste kolom). Ik hebnu onder punt 4 en 5 trachten duidelijk te makeodatvoormij-en vele anderen-het yit zuiver theo-retische belangstelling beoefenen van wetenschapwel zin heeft en dat de nederlandse samenlevingtot nu toe bereid is de bevrediging van de behoef-te aan die beoefening mogelijk te maken en datdeze dus ook maatschappelijk legitiem is. Wie er een afkeer van heeft, kan zich gehÂŽÂŽwijden aan het uit praktische belangstellingoefenen van wetenschap; hij kan bv. de pedagO'giek beoefenen als 'een sociale planwetenschap â€?Ik heb daar geen enkel bezwaar tegen in gebracht. 362



??? Theoretische en praktische pedagogiek: antwoord aan Creemers en Koster of van een geringere waardering daarvan ookmaar een enkel blijk gegeven (integendeel, zie hetonder punt 3 in dit artikel vermelde), maar mendient m.i. wel ruimte te laten voor de 'alternatieveMogelijkheid' dat een ander - geheel of daar-naast - iets anders wilÂ?. En de louter praktisch in-gestelde beoefenaren der sociale wetenschappen,â€?â€?c. de pedagogiek, zouden van hun standpunteigenlijk blij moeten zijn dat er zulke mensen zijn.In de wiskunde, de natuurwetenschappen en demedische wetenschappen (om slechts enkeleVoorbeelden te noemen) houdt men ze nog altijdhoog in ere. Want de'practici' daar beseffen maar te goed dat de hoge ontwikkeling van hunWetenschappen - juist ook in praktisch opzicht -nooit tot stand gekomen zou zijn, als er in de loopder eeuwen niet telkens weer wetenschapsbe-oefenaren waren geweest, die iets gingen onder-zoeken, 'waar geen zinnig mens brood in zag'.Men geeft dit type onderzoekers dan ook altijdnog volop gelegenheid (natuurlijk binnen definanci??le mogelijkheden) hun 'hobby

uit te leven'.Ik dacht dat de beoefenaren van de praktisch ge-richte wetsenchappelijke pedagogiek er goed aanZouden doen, zich hier aan te spiegelen. Dat watzuivere theoretici' gevonden hebben, ligt altijdter beschikking van de practici. Maar hoe staat het nu met die beoefening vande pedagogiek als praktische wetenschap, b.v.^Is 'sociale planwetenschap'? Is dat hetzelfde alsdat Wat in het in het begin van deze paragraaf^ermelde citaat genoemd wordt 'het zich richten opde Wensen en verlangens van de maatschappij?'^ok hierover een enkel woord. Wetenschapsbeoefening gericht op de wensenverlangens van de maatschappij. I^'er rijzen aanstonds enige vragen. Wie bepaalt^t de maatschappij wenst en verlangt? Moeten. ÂŽ het in dit opzicht met z'n allen, of misschienAlleen maar' met alle stemgerechtigde burgersens zijn? Of beslissen we bij meerderheid van^temmen? Of moet 'het algemeen belang' deoorslag geven? En wie bepaalt dan wat 'het al-â– "een belang'is? Als de meerderheid van de nederlandse samen-leving, bij monde van de door haar gekozenvolksvertegenwoordiging vindt dat de kracht

vanhaar defensie verhoogd moet worden, moetendan alle wetenschappers gaan onderzoeken hoedit verlangen het best bevredigd kan worden?Moeten dan de beoefenaren van de sociale weten-schappen, i.e. de opvoedkunde, gaan onderzoe-ken hoe via de opvoeding de strijdlust van 'onzejongens'' verhoogd kan worden? Er zouden nogzeer vele van deze vragen te stellen zijn, maardie kan iedere lezer zelf wel formuleren. Ik wilslechts nog opmerken, dat volgens het doorCreemers en Koster ingenomen standpunt hetvolkomen juist geacht moet worden, dat in eenmaatschappij waarin de meerderheid der bevol-king voor handhaving van het kapitalistische, c.q.communistische stelsel is, de beoefenaar van dewetenschap zich in dienst stelt van het betreffendestelsel. Creemers en Koster zien hier wel 'geva-ren'. (Het zijn natuurlijk alleen maar 'gevaren'voor wie een ander standpunt inneemt). Immers,zij schrijven op pg. 447, eerste kolom: 'weten-schap waarbinnen de waarde-oordelen (en dat wilhier blijkbaar zeggen: in overeenstemming metde wensen en verlangens van de maatschappij',H.N.) een integrerend deel

vormen kan verwor-den tot hoofdzakelijk een ideologie. Wat ditlaatste betreft kan men garanties inbouwen, diemoeten voorkomen dat de ideologie??n de boven-toon gaan vormen in alle facetten en stadia vande wetenschapsbeoefening.' 'Sancta simplicitas!'ben ik geneigd uit te roepen. Wel ideologie in dewetenschap, maar niet als boventoon en niet inalle facetten en stadia. Daar kun je lang over ver-gaderen! Maar het probleem van de ideologie inde wetenschapsbeoefening, c.q. de al- of niet-waardevrijheid van de wetenschapsbeoefening,komt aanstonds apart aan de orde. Eerst nog ietsover 'wetenschapsbeoefening die zich richt op dewensen en verlangens van de maatschappij.' Persoonlijk zie ik maar ?Š?Šn uitweg uit de hier-boven geschetste moeilijkheden. Iedere weten-schapper moet als zedelijk levend - en dus zede-lijk oordelend - mens, zelf, individueel, van gevaltot geval, beoordelen of hij zijn wetenschapsbe-oefening, die hij volgens de meest strikte objec-tieve wetenschappelijke maatstaven verricht, in 363



??? ?’?’. Nieuwenhuis dienst zal stellen van een verlangen dat in demaatschappij, of ook in een bepaalde groeperingdaarvan, leeft. Natuurlijk heeft de maatschappij- die hem betaalt - dan het recht, of in elk gevalde macht, hem bij weigering het benodigde geldvoor ander wetenschappelijk werk, dat hij tochzou willen uitvoeren, te onthouden. Of zij van datrecht, of die macht, gebruik zal maken is een an-der geval. Dat hangt van het geestelijk klimaatvan die maatschappij, c.q. van de aan de machtzijnde groeperingen, af. Ook hier waardeer ik hetnog steeds in sterke mate dat de nederlandsesamenleving, en nu speciaal aan praktisch ge-richte onderzoekers, de nodige speelruimte laathun eigen interessen te volgen. Want het lijkt meeen onmogelijke opgave aan te tonen dat de veleonderzoekingen, die in evenzovele onderwijskun-digeinstituten met praktische bedoelingen verrichtworden aan een de facto door de maatschappijgevoelde behoefte zouden beantwoorden. Zelfsde meest bewust bij deze onderzoekingen betrok-kenen - de leraren en onderwijzers - laten bij her-haling duidelijk horen, dat zij aan vele van

deze'praktisch' gerichte onderzoekingen geen behoeftehebben. Zij vinden o.a. dat ze te ver van de dage-lijkse praktijk in de school afstaan, te abstracten te kunstmatig zijn, en dat zij ef daardoor in depraktijk niets mee kunnen beginnen. En zij vra-gen zich dikwijls af of het wel verantwoord is aandit 'praktisch gerichte' werk zoveel geld te beste-den. Over de behoefte van de overige leden van denederlandse gemeenschap - met name de leerlin-gen en hun ouders - aan de genoemde onderzoe-kingen kunnen we verder dan wel zwijgen. E?Šn concreet voorbeeld ter toelichting. Heeftde nederlandse samenleving behoefte aan, demiddenschool'? En dus behoefte aan wetenschap-pelijk onderzoek op dit terrein? Zeer waarschijnlijk heeft nog niet ?Š?Šn procent,zelfs niet ?Š?Šn pro-mille, van de leden van denederlandse samenleving heldere idee??n omtrentdatgene wat het begrip 'middenschool' inhoudt,laat staan omtrent de gevolgen van een eventueleinvoering daarvan. Of zelfs deze ?Š?Šn procent, of?Š?Šn pro-mille, er ook behoefte aan heeft, is nogde vraag, maar ten aanzien van de overigen kanmen dit zeker

niet op goede gronden volhouden. Maar dan kan men ook moeilijk waar maken datde nederlandse samenleving behoefte zou hebbenaan wetenschappelijke onderzoekingen op ditgebied. De facto is de situatie zo, dat alleen een handje-vol politici en een handjevol - ook in eerste in-stantie door politieke motieven gedreven - on-derwijskundigen van mening zijn dat de neder-landse samenleving de 'middenschool' nodigheeft, en dat de nederlandse samenleving daaraanbehoefte behoort te hebben. In overeenstemminghiermee kan men van de genoemde voorstandersvan de 'middenschool' dan ook vaak de uit-spraak horen 'dat zij nog heel wat weerstanden teoverwinnen hebben'. Ik oefen met het boven-staande geen kritiek uit op het streven van dehierboven genoemde voorstanders van de mid-denschool en hun behoefte aan wetenschappelijkonderzoek op dit terrein, maar het is gewoonboerenbedrog als zij beweren dat zij zich richtenop de wensen en verlangens van de maatschappijen dat dus de door hen gewenste wetenschappe-lijke onderzoekingen in dienst van die wensen enverlangens zouden staan.

Tenzij men van meningis dat een beperkt aantal onderwijskundigen, opgrond van hun waarderingen, zullen uitmaken,waaraan de nederlandse gemeenschap behoefteheeft, c.q. behoefte behoort te hebben. Ik kanme nauwelijks indenken dat mijn opponentendit standpunt zouden willen verdedigen. In het voorgaande ging het eigenlijk al niet meerin eerste instantie om een misverstand, maar onide analyse van een ander standpunt. Al speelde efwel een misverstand doorheen, nl. dat ik bezwaarzou hebben tegen, of in elk geval nauwelijl'ÂŽwaardering voor praktisch gerichte wetenschaps-beoefening, en alleen maar oog voor zuivertheoretisch gerichte onderzoekingen. Wat nietjuist is, zoals ik heb trachten aan te tonen. Waarik wel bezwaar tegen heb - en ik hoop ook di'duidelijk gemaakt te hebben - is, dat men alsenig alternatief tegenover uit zuiver theoretischÂŽbelangstelling verrichte onderzoekingen de eisstelt van 'praktisch wetenschappelijk onderzoel'gericht op de wensen en verlangens van de maat-schappij'. Want daarmee schept men een verte- 364



??? Theoretische en praktische pedagogiek: antwoord aan Creemers en Koster kend beeld van de werkelijke situatie. Immers,het gaat in verreweg de meeste praktisch gerichteWetenschappelijke onderzoekingen - zowel in dezg. exacte, als in de sociale wetenschappen - nietom wensen en verlangens van de maatschappij,ÂŽaar om wensen en verlangens van de weten-schappelijke onderzoeker, waarbij deze in hetgunstige geval er ook nog eerlijk van overtuigd isdat de vervulling van die wensen en verlangens demaatschappij ten goede zal komen. En de maat-schappij blijkt dan vaak bereid hem geestelijk en"materieel crediet te verlenen, zodat hij de gelegen-heid krijgt aan te tonen wat zijn resultaten even-tueel voor waarde voor die samenleving zoudenkunnen hebben. Zoals diezelfde maatschappijOok aan de zuiver theoretisch gerichte onderzoe-'^er geestelijk en materieel crediet verleent. Maar dan verlangt die maatschappij wel zo be-trouwbaar mogelijke resultaten. En dus een zoÂŽxact en objectief mogelijk wetenschappelijk on-Qerzoek. En dat brengt me - met voorbijgaan van^eer vele andere kwesties - op

een belangrijk dis-*^ussiepunt, nl. 'het al of niet waarde-vrij beoefe-'^en van wetenschap'. Maar alvorens dit als laat-ste punt aan de orde te stellen, nog een enkel^oord over de samenhang tussen 'theoretische'praktische' pedagogiek. Nog een verband tussen theoretische en prak-^^^che pedagogiek. ^''eemers en Koster schrijven (pg. 446, eerste^olorn) dat er weinig reden is een theoretische enpraktische wetenschapsbeoefening te onder-^cheiden, en ik kan me dit van hun standpunt als^â– "aktisch ge??nteresseerde onderzoekers wel in-5"ken, al meen ik tevens dat zij daarmee hun^k^r ^^^^"schapsbeoefening te kort doen. Laat^.het reeds eerder genoemde voorbeeld van 'de"ddenschool' als illustratie mogen gebruiken,''Â?or wat ik bedoel. j ^tel men wil, als praktisch geori??nteerde weten-j^'^hapsbeoefenaar onderzoeken welke mogelij k-en moeilijkheden de realisering van de^jodenschool met zich meebrengt. Dan zal menscr^-^^' c^oe/ zo duidelijk mogelijk moeten om-'â– y ven (ik heb dan ook geen enkel bezwaar in het betrekken van doelstellingen-oni/erzoeA: in debeoefening der pedagogische wetenschappen,

zo-als Cr. en K. op pg. 447, tweede kolom, veronder-stellen, als men maar niet meent dat men de Joe/-stelling als zodanig ooit uit wetenschappelijke on-derzoekingen kan afleiden, laat staan rechtvaardi-gen. Ik kom daar bij het volgende punt op terug.). Ten tweede zal men behoefte hebben aan ex-perimenten om op grond daarvan tot een be-paalde theorievorming te komen. Dit streven isdus als zodanig inhaerent aan het praktisch ge-richte onderzoek en in deze zin kan men inder-daad praktische en theoretische wetenschapsbe-oefening laten samenvallen. Ik heb trouwens oppg. 2, tweede kolom, in mijn eerste artikel gezegddat 'theoretische pedagogiek' eigenlijk een pleo-nasme is, en daar op pg. 5, eerste kolom, aan toe-gevoegd dat ik deze aanduiding alleen maar oppragmatische gronden kan accepteren en gebrui-ken. Maar de praktisch gerichte onderzoeker moetmeer doen. V????r dat hij begint te experimenteren,zal hij eerst de uitgangssituatie zo goed mogelijkonderzoeken. Hier komt duidelijk het 'wantingto understand' te voorschijn, in tegenstelling tothet 'wanting to change' in de experimentele fase''.En

dit is wat ik, metMyrdal, op louter pragmati-sche gronden, theoretische wetenschapsbeoefeningheb genoemd, en wel theoretisch-empirisch integenstelling tot theoretisch-bezinnend, zoals in dewijsgerige pedagogiekbeoefening gebruikelijk is^.Ik dacht nu, dat het hier bedoelde theoretischeonderzoek - theoretisch, in de zin van theoretischgericht, want natuurlijk sluit alle onderzoek eenvorm van 'prattein' (doen) in - niet van het expe-riment gebruik kon maken. De hier benodigderesearch moet nl. de uitgangssituatie zo gaafmogelijk in handen zien te krijgen, en die situatiebederft men door in te grijpen, wat een experi-ment altijd inhoudt. In de praktische fase (howto change) is dit juist wel geoorloofd en zelfsnoodzakelijk, en daar is het experiment dan ookkenmerkend voor de gehanteerde onderzoeks-methode. Nu ben ik het weer geheel met Myrdaleens, als hij zegt dat in gevallen als hierbovenbesproken, die dus een praktische doelstellingals uitgangspunt hebben, 'the direction of re- 365



??? ?’?’. Nieuwenhuis search is determined by the practical purpose heldin view'. The direction', maar dat tast natuurlijkde wenselijkheid van een zo groot mogelijkeobjectiviteit van de 'theoretical research' nietaan, tenzij... tenzij men zijn feitenmateriaal zogaat kiezen en zo gaat interpreteren dat het kandienen als argument voor de juistheid van watmen als maatschappelijk ge??ngageerd mens zograag zou willen bereiken, i.e.: de realisering vande middenschool. Maar deze handelwijze, ver-gelijkbaar met het Tart de grouper les chiffres',zullen Creemers en Koster ook wel geen weten-schapsbeoefening noemen. M.i. blijft hier tenvolle van toepassing het citaat dat ik op pg. 4,eerste kolom, heb gegeven: 'By "theoretical"research we mean here all the research which ispurely andexclusively (cursivering van mij, H.N.)towards ascertaining facts and causal relationsbetween facts'. Dit alles neemt niet weg, dat we hier te doenhebben met een vorm van 'theoretical research',die wat betreft 'the direction' nauw verbonden isaan het totale onderzoek, dat primair vanuit eenpraktisch gerichte belangstelling ge??ntameerd

is,en die dus in duidelijk verband staat met hetpraktisch gerichte deel van het onderzoek, almoet ze m.i. daarvan zo duidelijk mogelijk on-derscheiden blijven; waarbij het al of niet kunnengebruiken van het experiment m.i. een belangrijkkenmerk blijft. Naast de hier besproken theore-tisch-empirische pedagogiekbeoefening, die dusduidelijk aan de beoefening der praktische peda-gogiek verbonden is, blijft dan nog natuurlijkde mogelijkheid van'losstaande' theoretisch-em-pirische research, gericht op 'het weten om hetweten'; door Myrdal 'pure nonsens' genoemd,maar die ik in het onder punt 4 en 5 te berde ge-brachte nogmaals heb trachten te verduide-lijken en te legitimeren. 8. De waarde-vrijheid van het beoefenen van we-tenschap. 1. Bij het nu te bespreken punt vind ik het bij-zonder moeilijk te ontrafelen waar nu sprakeis van een werkelijk-een-verschillend-stand-punt-innemen, en waar we alleen maar langs elkaar heen praten, omdat we aan dezelfdewoorden een andere inhoud geven, zoals aande centraal staande termen: wetenschap enwetenschapsbeoefening.Ik heb in mijn eerste artikel een

onderscheidgemaakt tussen wijsgerige en empirische we-tenschapsbeoefening (pg. 5, 6) en daarbij zeernadrukkelijk uitgesproken dat ik de een nietbelangrijker vind dan de ander. Ik heb even-eens uitdrukkelijk gesteld dat men in de wijs-gerige beoefening der pedagogiek zich in eer-ste instantie bezint op het doel van de opvoe-ding, een bezinning die zelf weer gebed is in hetzich bewust maken en rekenschap geven vanvragen inzake levens- en wereldbeschouwing,c.q. godsdienstige overtuiging. In tweede in-stantie bezint men zich op middelen, die tothet genoemde doel kunnen voeren. KortomÂ?men bezint zich op de vragen, waaraan ik inmijn reeds genoemde 'Algemene Indeiling' eenparagraaf heb gewijd, te weten de vragen: Watwillen wij met onze opvoeding? Onderdeelvan de vraag: Wat willen wij met onze kinde-ren? En: Hoe bereiken we wat we willen?heb er geen bezwaar tegen gemaakt hier tÂŽspreken van normatief-gerichte en normatief-bepaalde wetenschapsbeoefening, al is hier welsprake van een ruime interpretatie van dÂŽterm wetenschapsbeoefening. Wel heb ik hetaltijd beslist noodzakelijk

gevonden dat mende keuze van zijn standpunt direct aan het be-gin van zijn beschouwingen zo duidelijk mogÂŽ'lijk naar voren brengt, m.a.w. het grond-waar-de oordeel waarop het hele betoog rust, zo dui-delijk mogelijk expHciteert. Ook met de vanhet grondwaarde-oordeel afgeleide waarde-oordelen, die in de verhandeling verder eenrol spelen, moet dit geschieden. Men kan hÂŽ'op grond van waarde-oordelen gekozen mt'gangspunt accepteren of verwerpen; beide gÂŽ'schieden evenzeer op grond van - andere "waarde-oordelen. In enger-wetenschappel?œ''ÂŽzin (ook wel strikt wetenschappelijke zin gÂŽ'noemd), d.w.z. op grond van logische en in dÂŽempirie gefundeerde argumenten is op het uit'gangspunt geen kritiek mogelijk; wel op dÂŽlogische opbouw van het betoog en op sÂŽ*^ 366



??? Theoretische en praktische pedagogiek: antwoord aan Creemers en Koster eventuele strijdigheid met de tot nu toe beken-de empirische feiten. Daarbij elimineert mendan de hierboven bedoelde ge??xpliciteerdewaarde-oordelen uit het betoog van de gekri-tiseerde auteur, voor zover het de logischestructuur en het al-of-niet empirisch gefun-deerd zijn betreft, en dus uit het strikt-weten-schappelijke deel. Maar hier liggen waar-schijnlijk niet de moeilijkheden in de discussietussen mijn opponenten en mij. Hun kritiekricht zich m.i. meer - of misschien uitsluitend -op datgene watik gezegd heb t.a.v. dsempirischewetenschapsbeoefening, of die nu voortkomtuit zuiver-theoretische dan wel uit praktischgerichte belangstelling (met ingebouwde theo-retische belangstelling). Zij schrijven nl. opPg. 446, tweede kolom: 'Nieuwenhuis' voor-stel om de term empirische pedagogiek tereserveren voor fact-finding-research en waar-de-oordelen daarbuiten te sluiten, kunnen wedan ook niet accepteren'. Zij formuleren hunstandpunt mede op grond van een met instem-niing geciteerde uitspraak van Myrdal, dieluidt: 'that one does not

escape valuations byrestricting research to the discovery of facts.The very attempt... to avoid valuations bydoing research that is simply factual andwithout use for practical of political elfectsinvolves in itself a valuation' (Myrdal 1958,155). Hierop kan ik alleen maar zeggen: 'Maar na-tuurlijk; Myrdal heeft volkomen gelijk'. Hetfeit dat ik besluit, uit zuiver theoretische be-langstelling, wetenschap te gaan beoefenen (het'willen weten om het weten' dus), berust opkeuze, die gegrond is in een waarde-oor-^eel. Zoals ook het ?¨cj/m'/, wetenschap te gaanbeoefenen met praktische bedoelingen, op een'n een waarde-oordeel gefundeerde keuze be-""ust. Zelfs het besluit om ??berhaupt weten-schap te gaan beoefenen, op welke manier'lan ook, berust op een waarderend kiezen.En binnen elke vorm van wetenschapsbe-oefening (bv. wijsgerige, zuiver-theoretischeof praktische) berust de keuze van het onder-'^erp dat men wil gaan bestuderen op waar-Zoals ook de beslissing dat men sport wil gaan beoefenen, of toneelspel, en binnende sportbeoefening kiest voor voetbal of ten-nis, en binnen het toneelspel voor kleinkunstof

drama, op een waarderend oordeel berust.Maar al de genoemde keuzen inzake het be-oefenen van wetenschap staan buiten de weten-schapsbeoefening. De beslissing om wetenschapte gaan beoefenen (in welke vorm dan ook),en eveneens de meer concrete keuze om bv. demogelijkheden en moeilijkheden bij de realise-ring van de middenschool te onderzoeken, zy/izelf geen wetenschapsbeoefening. Zo min alshet besluit om aan sport, i.e. voetbal, te gaandoen sportbeoefening (i.e. beoefening van hetvoetbalspel) is, en de besHssing om toneel tegaan spelen zelf toneelspel is (Dit laatste lijktme in elk geval niet wenselijk).Hier wil ik er nog even op wijzen, dat ik zelfnadrukkelijk heb gesteld dat niet alleen v????r,maar ook tijdens de wetenschapsbeoefeningtelkens weer de mogelijkheid bestaat datmen als zedelijk levend - en dus ook als zede-lijk oordelend - mens een - normatief bepaal-de - beslissing neemt. Bv. als men weigertde methode van de vivisectie in wetenschap-pelijk onderzoek toe te passen, ook al erkentmen dat deze methode zuiver wetenschappelijkgezien vruchtbaar is (pg. 10 eerste kolom).Maar

dat betekent niet dat in wetenschapsbe-oefening zedelijke beslissingen genomen wor-den en dus waarde-oordelen geveld worden.En het lijkt me nog steeds een eerste eis van opzindelijke wijze beoefenen van wetenschap datde hierboven bedoelde beslissingen en de waar-de-oordelen waarop zij steunen zo duidelijken volledig mogelijk ge??xpliciteerd worden enge??limineerd uit het wetenschappelijk onder-zoek. Nu worden tegen het geformuleerde stand-punt gewoonlijk twee bezwaren aangevoerd,die ik nog kort wil bespreken. 2. In de eerste plaats zegt men dan dat het onmo-gelijk is, en als het mogelijk is, dat het nietgewenst is, de rol van wetenschappelijk onder-zoeker die men vervult, te scheiden van de roldie men als zedelijk levend en oordelend 367



??? ?’?’. Nieuwenhuis mens vervult. 'Omdat de mens een totaliteitis', zegt men dan. Ik heb geen enkele behoefte dit laatste te ont-kennen, maar ik ben wel van mening dat demens een gedifferenti??erde totaliteit is, en datmen in het menselijk gedrag niet alleen ver-schillende rollen moet onderscheiden, maardat die ook vaak gescheiden moeten worden.Men kan een uitstekend boekhouder zijn,maar als vader en echtgenoot een onmogelijkmens. En ik heb altijd bezwaar gehad tegenhet type onderwijzer of dominee, dat in alleomstandigheden (bv. een gezellige bijeen-komst) ook de rol van onderwijzer of domineemeent te moeten spelen. Zo kan men ook eensterk maatschappelijk en zelfs pedagogischge??nteresseerd mens zijn en er in de praktijkals opvoeder weinig van terecht brengen(Rousseau! e.a.), zoals men in ditzelfde gevaleen slecht (d.i. niet kritisch en niet objectief)of goed wetenschappelijk onderzoeker kanzijn. En daarom lijkt het me ook noodzakelijkhet functioneren als zedelijk levend mens tescheiden van het functioneren als wetenschap-pelijk onderzoeker, al zal tijdens het weten-schappelijk werk

de eerstgenoemde functietelkens weer kunnen - en zelfs moeten - inter-fereren met de tweede. Maar dat betekent niet:vermenging. Helaas zijn er nog steeds beoefenaren van depedagogische wetenschap die er maar niet inslagen hun moraliserend verkondigende hou-ding te onderscheiden, laat staan te scheidenvan hun wetenschappelijke activiteiten. Zevermengen steeds weer propaganda en weten-schap. En dan zijn ze nog verwonderd dat debuitenwereld hen als wetenschappelijke onder-zoekers niet ernstig neemt. Binnen de eigen gele-deren lukt het dan vaak nog wel. Omgekeerdkunnen vele in de maatschappij werkzame'opvoedkundigen' (in onderscheiding van op-voedingswetenschappers) maar niet nalatenzich te presenteren als beoefenaars van de pe-dagogische wetenschap. 'De praktizerende op-voedkundige' bedrijft geen wetenschap, maarpast deze toe. Zoals ook de arts, de advocaaten de landbouwkundig ingenieur, geen we-tenschap beoefenen; watzij trouwens ook nooitzullen pretenderen. Dat laten zij aan de echteresearchwerkers over, bij de medici bv. aande histologen, Immunologen,

enz. Wat wijnodig hebben is differenti??ring van functies inhet wetenschappelijk en in het praktisch maat-schappelijk pedagogisch bedrijf en daarbijaansluitend een differentiatie in benamingen.Wat dit betreft is de pedagogiek nog slechtsop weg naar de status van volwassen weten-schap. En zich-verzetten tegen deze differen-ti??ring kan alleen maar remmend op dit ont-wikkelingsproces werken. 3. Ik kom thans aan de tweede tegenwerping, diemeer principieel van aard is. Men zegt dan dathet de mens niet gegeven is feiten op objectie-ve wijze vast te stellen, omdat er in onze waar-nemingen en conclusies altijd subjectievewaarde-oordelen insluipen, met name bij betbeoefenen der sociale wetenschappen. Ik erkengraag dat dit gevaar aanwezig is. Daaromtracht men in elke wetenschapsbeoefening zoveel mogelijk waarborgen in te bouwen om ditgevaar te voorkomen. De belangrijkste zijowel dat men in zijn onderzoekingen zo kritischmogelijk - kritisch in de zin van: onderschei-dend, schiftend - te werk gaat en dat de be-reikte resultaten door anderen getoetst moetenkunnen worden, waarbij dus weer als voor-

waarde geldt dat men zo volledig mogelijkrekenschap geeff van de wijze waarop men zijofeitenmateriaal heeft verzameld, van de con-clusies die men getrokken heeft, en dat menzijn onderzoek plus resultaten voor anderen be-schikbaar stelt. Komt een tweede onderzoe-ker dan tot andere resultaten, dan moet wor-den nagegaan wat daarvan de oorzaken zijn.Het kan zijn dat men feiten over het hoofd ge*zien heeft, of niet-verantwoorde conclusiesheeft getrokken, of ook, dat er subjectievewaarde-oordelen ingeslopen zijn. Die ondekteen ander gemakkelijker dan wijzelf, vandaar dat de dialoog in de wetenschapsbeoefeningonmisbaar is. En als dan deze subjectievÂŽwaarde-oordelen vastgesteld zijn, ge??xpliC'teerd zijn, moeten ze ge??limineerd worden, om 368



??? Theoretische en praktische pedagogiek: antwoord aan Creemers en Koster zo tot een communis opinio te komen. Dietrouwens altijd voorlopig blijft en altijd weervoor nieuwe kritiek toegankelijk moet zijn.Wie nu, ondanks al deze genoemde voorzor-gen, vasthoudt aan de opvatting dat wij zelfsop deze wijze niet tot het vaststellen van objec-tieve feiten kunnen komen, tot het beoefenenvan een waarde-vrije wetenschap (een niet-empirisch, maar wijsgerig standpunt, dat ikten volle respecteer) die moet dan m.i. ook deenig mogelijke consequentie uit dit stand-punt trekken, nl. afzien van wetenschapsbe-oefening in empirische zin, omdat wetenschapbeoefenen (hier wetenschapsbeoefenen in em-pirische zin genomen) per definitie gericht isop het objectief vaststellen van feiten en desamenhang daartussen. Trouwens, wie prin-cipieel de mogelijkheid van het beoefenen vanWaarde-vrije wetenschap ontkent, die redt dezaak niet met het expliciteren van subjectievewaarderingen. Want die ge??xpliciteerde sub-jectieve waarde-oordelen moeten dan toch alsbetrouwbare objectieve feiten geaccepteerdWorden, wat in

strijd is met het aangenomenuitgangspunt. Dat betekent dat de subjectieveWaarderingen, die in het expliciteren van waar-de-oordelen aanwezig zijn, weer ge??xphci-teerd moeten worden, en zo ad infinitum. Demoeilijkheid is, dat als men ontkent dat hetmogelijk is in de wetenschapsbeoefening opempirische basis betrouwbare fundamenten te'eggen in de vorm van het vaststellen van ob-jectieve feiten en hun samenhang, men er dannooit meer in slaagt, de eerste, tweede envolgende verdiepingen in de vorm van ge??x-pliciteerde waarde-oordelen op betrouwbarewijze te verankeren. Men kan moeilijk ver-Wachten dat voor het oprichten van dit soortWankele bouwsels 'de moderne slaven - teWeten: de belastingplichtigen - met hun arbeidzouden willen betalen'. men er daarentegen van uit dat de mens(in samenwerking met anderen en onder hetaanbrengen van voldoende waarborgen) objec-tieffeiten en desamenhangdaartussen kan vast-stellen, dan levert ook het objectief vaststellenVan subjectieve waarderingen in principe geen onoverkomelijke moeilijkheden. Zij kunnendan juist in hun subjectiviteit objectief

vastge-steld worden. Gezien al datgene wat hierboven gezegd is enmede gezien het feit, dat het werken met dehypothese van het kunnen vaststellen van ob-jectieve feiten, in de loop der eeuwen tot niette ontkennen resultaten heeft gevoerd, blijf ikvoorlopig nog maar vasthouden aan de moge-lijkheid - en de wenselijkheid - van hetwaarde-vrij beoefenen van wetenschap. 9. Slotopmerking. Het geheel van de kritiek van Creemers en Kosterop mijn eerste artikel nog eens overziende, kan ikme niet aan de indruk onttrekken, dat zij bij hunanalyse en de interpretatie van mijn uiteenzettin-gen over 'theoretische en praktische pedagogiek'(ook een vorm van wetenschapsbeoefening) tochniet in voldoende mate naar objectiviteit hebbengestreefd, mede doordat zij vergeten hebben hunsubjectieve waarde-oordelen zich bewust te ma-ken en te expliciteren. Deze opzet en uitwerkingvan hun artikel hebben er dan ten slotte ook niettoe bijgedragen mij ervan te overtuigen dat hetverkieslijk zou zijn mijn standpunt inzake empi-rische wetenschapsbeoefening voor het hunne teverruilen. Noten 1. B. Creemers en K. B. Koster,

Theoretische enpraktische pedagogiek: reactie op het artikel vanNieiiwenhuis. Ped. Studi??n 1971, pg. 444-449. 2. Vergelijk de passage aan het begin van 5. Inter-mezzo in mijn sxiiktVTheoretische''en'praktische'pedagogiek in dit tijdschrift (1971, pg. 3). 3. H. Nieuwenhuis, Een onderzoek naar de betekenisder denkpsychologische opvattingen voor de didac-tiek der lagere school (Groningen, 1939). 4. 'Een - normatief bepaalde - beslissing' is duidelijkeen pleonasme. Elke beslissing berust nl. opeen al ofniet expliciet geformuleerd waardeoordeel. Dit integenstelling tot een co;/c//Â?/e, die louter op logischeen/of empirische argumenten berust. Wetenschap- 369



??? ?’?’. Nieuwenhuis pelijk onderzoek voert alleen tot conclusies, nooittot beslissingen, door Fourastier in zijn boek 'Demoraal is zoek' (1969) m.i. terecht opties genoemd.Beslissingen kunnen wel steunen op wetenschap-pelijke conclusies, maar worden er nooit door be-paald. Zij gaan daar altijd boven uit en worden erdus ook nooit door gerechtvaardigd. 5. H. Nieuwenhuis, Algemene Inleiding, Grondslagenen grondbegrippen van vernieuwing in het onder-wijs (Groningen, 1959). 6. Zoals ik zelf zeer nadrukkelijk voor 'alternatieveopvattingen' ruimte heb gelaten, toen ik schreef(pg. 8, tweede kolom): 'Men kan de pedagogiekop vele manieren beoefenen, en met verschillendeoogmerken, en ieder moet maar zien hoe ver hijmet de zijne komt, en waar hij op bepaalde gren-zen stuit'. Hoe mijn opponenten deze uitspraakhebben kunnen negeren, is me volkomen ondui-delijk. 7. Natuurlijk sluit elke 'wanting to change' een'wanting to understand' in. Het omgekeerde be-hoeft niet het geval te zijn. 8. Dat ik onderscheid maak tussen theoretisch-empi-risch en theoretisch-bezinnend, en daarnaast - voor-lopig - theoretisch

tegenover praktisch en tegenoverempirisch heb gesteld, is geen 'goochelen met debetekenis van een woord' zoals Cr. en K. op pag-448, eerste kolom, noot 1, beweren. Ik heb nl. nietanders gedaan dan constateren dat verschillendeschrijvers het woord 'theoretische pedagogiek' defacto in die verschillende betekenissen gebruiken,zonder echter zich zelf en hun lezers van de doorhen gebruikte betekenis rekenschap te geven. Ikheb ook nergens gezegd dat zij dit 'ten onrechte'doen (Cr. en K., pg. 444, tweede kolom). Ik vond- en vind - het alleen maar lastig, en heb daaromgeprobeerd wat meer eenduidigheid in het gebruikaan te brengen door een meer gedifferentieerdeterminologie voor te stellen. Kritisch lezen is blijk-baar niet de sterkste zijde van mijn opponenten. 370



??? Liefhebbers van astrologie zullen snel bemerken datlioombos' dissertatie weinig met dit soort zaken vandoen heeft. Het betreft hier een degelijke en zeer zorg-^Idigc studie over het verband tussen de kalender-leeftijd (in maanden) waarop een kind zijn lagereschoolloopbaan aanvangt, en het latere studiesucces. Nu was het uit vroegere studies over de voorspel-''aarheid van schoolloopbanen al bekend dat de be-Sinleeftijd te maken heeft met de kans op studiesuc-ces. De resultaten van deze studies wijzen steeds in de"chting van een negatieve correlatie: jongere leerlin-Sen leveren de beste prestaties. De verklaring van ditVerschijnsel gaf nogal wat moeilijkheden, hoewel decorrelaties met studiesucces - althans binnen ?Š?Šnschooltype - niet zo sterk zijn (ongeveer -0,20). De??iegatieve correlatie is veel groter als men het studie-succes van leerlingen met uiteenlopende schoolloop-banen in de beschouwing betrekt. De correlatie stijgt dan tot-0,60. Doornbos komt nu met een tegengesteld resultaat:"'j vindt een positieve correlatie tussen beginleeftijdstudiesucces. Zijn afwijkende resultaten zijn blijk-baar een

gevolg van de groepen waarover hij de cor-â€?â– elaties berekent (in feite berekent hij geen correlaties,^aar werkt hij met verschillen tussen gemiddelden). oornbos rangschikt de kinderen van jong naar oudO'nnen de eigen leeftijdsgroep, en constateert ver-oigens dat de ouderen over het algemeen betere'"dieresultaten behalen.Een tweede verschil met vroegere studies is dat hijaccent legt op groepen leerlingen die aan de lagereJ^hool beginnen, terwijl de oudere onderzoekingenÂ°pral betrekking hebben op het voorgezet onder-Js. In het voortgezet onderwijs is de eigen leeftijds-echter al lang niet meer volledig en heeft hetleef zin zo strak aan eenzelfde kalender- jdsgroep vast te houden. Hoewel Doornbos'Sengestelde resultaten voor de praktijk van het ^^Dagogische STUDI?‹N 1972 (49) 371-373voortgezet onderwijs dus van weinig belang zijn,werpen zijn conclusies wel een nieuw en intrigerendlicht op de relatie tussen beginleeftijd en studiesucces. Een ander saillant punt uit Doornbos' studie is zijnconclusie dat herfst- en winterkinderen (dus na 1 ok-tober geborenen) niet, omdat ze later tot het basis-onderwijs

worden toegelaten kunnen worden, in hetnadeel zijn, zoals vaak verondersteld wordt, maar inhet voordeel. Deze conclusie wordt overtuigend ge-adstrueerd. Als derde interessant gegeven beschouw ik de ele-gante afrekening met bepaalde medische opvattingendie uiteenlopende prestaties van in verschillende sei-zoenen geboren kinderen uit voedingsfacoren trach-ten te verklaren. Doornbos' alternatieve hypothese datleermoelijkheden van zomerkinderen vaak een ge-volg zijn van de onderwijsorganisatie, wordt aan-nemelijk gemaakt door zijn studies van l.o.m.-kinde-ren en oud-leerlingen van 'april-scholen'. Minderenthousiastbenik over het laatste deel vanzijn dissertatie waarin hij op grond van het onderzoekover het leeftijdseffect pleit voor afschaffing van hetklassesysteem. Weliswaar is dat pleidooi een conse-quentie van zijn onderzoeksresultaten, maar men kanDoornbos nu toch niet een zekere bedrijfsblindheidontzeggen. Beginleeftijd is maar ?Š?Šn van de factoren die statis-tisch met schoolsucces gecorreleerd zijn. Intelligentie,maatschappelijke herkomst en 'schoolse instelling'zijn andere factoren die van

belang zijn voor de kansop schoolsucces. En op dit punt wordt men in de dis-sertatie teleurgesteld: men vindt geen duidelijke ge-gevens over het relatieve belang van de leeftijdsfactorvoor studiesucces. Zolang dat gegeven onbekend blijftis het pleidooi vooreen drastische hervorming van onsonderwijssysteem meer politiek dan wetenschappe-lijk gefundeerd. Men mag de andere factoren nietnegeren, en wat nog erger is, we weten niet eens hoe 371 Boekbesprekingen I^r. K. Doornbos, 'Geboortemaand en Schoohucces\ Groningen, 1971.



??? Boekbesprekingen groot de nadelige invloed van het leeftijdseffect pre-cies is. Die omissie is deels een gevolg van de weinig'sophisticated' onderzoekstechniek die de schrijvergebruikt: als men zich tot een vergelijking van groeps-gemiddelden beperkt, is het ondoenlijk tot een schat-ting van de hoeveelheid verklaarde variantie te ko-men. Aan de andere kant is het een gevolg van deaard van het onderzoek. Doornbos heeft zich uit-drukkelijk beperkt tot de invloed van de begin-leeftijd op studiesucces. Dit boek levert, als gezegd, een belangrijke bijdra-ge tot de studie van het verband tussen beginleeftijden schoolsucces. Zulke zorgvuldige detailstudies zijnook voor de andere voorspellers gewenst, maar danliefst aangevuld met duidelijke cijfers over het relatie-ve belang van de betreffende voorspeller. Het is bij-zonder jammer dat de schrijver aan deze op zichzelfboeiende wetenschappelijke studie allerlei practischeconsequenties wil verbinden. 'Onderwijzend personeel, dekanen, psychologendie in testconstructie zijn ge??nteresseerde?), sociolo-gen en ouders' zullen niet weten wat met dit boek aante

vangen. Met Vliegenhart ben ik het eens, als hij determen "origineel en belangrijk' gebruikt. Maar hetgetuigt van een grove overschatting als men denkt datuit een intensieve studie van een deel van de factorendie van invloed zijn op schoolsucces radicale veran-deringen in het schoolsysteem afgeleid kunnen wor-den. Zoals in elk goed wetenschappelijk onderzoek,worden er meer vragen opgeroepen dan beantwoord.Om maar een greep te doen: betekent de constateringdat men op l.o.m. scholen meer zomer- dan winter-kinderen vindt, dat bij een minder starre instandhoU"ding van de 1 oktober grens, het aantal naar het l.o.ni.onderwijs doorgestuurde kinderen zal verminderen?Zullen er dan geen andere kinderen verschijnen? Enis zo'n middel niet erger dan de kwaal? Maar de stap van een constatering van verschilledin gemiddelde studieprestatie naar de opsporing vande oorzaken van die verschillen, voert langs velevoetangels en klemmen; enige bescheidenheid zouhier niet misplaatst zijn. Het is verleidelijk om mislukkingen in het onder-wijs toe te schrijven aan het feit dat betrokkenen dejongsten waren,

toen ze aan de lagere school begon-nen. Maar voordat men van deze statistische consta-tering overstapt naar remedies, zal een micro-onder-wijskundige studie toch op z'n minst nodig zijn. Hetwoord is nu aan pedagogen en schoolpsychologen oradit statistische verschijnsel te bevestigen of te ontze-nuwen. Intussen wordt het, na Doornbos, moeilijk om tÂŽontkennen dat herfstkinderen bij het huidige school-systeem in het voordeel zijn. Maar dat geldt ook voorintelligentere kinderen, of kinderen uit bepaaldemilieus, of kinderen met een 'schoolse' instelling- M. Groen Gattegno, C., Servais, W., Castelnuovo E., Nicolet, J. L., Fletcher, T. J., Motard, L., Campedelli,Biquenet, A., Peskett. J. W., Puigi Adam, P. Zur Didaktik des Mathematiks Unterricht. 2. Untersuchung^??ber Unterrichtsmateriaien. Herman Schroedel Verlag, Hannover, 1971. Deze vorig jaar versehenen bundel artikelen is eenDuitse vertaling van een Franse uitgave, welke al in1958 verscheen bij Delachaux en Niestl?Š onder detitel 'Le materiel pour l'enseignement des math?Š-matiques'. (Parijs, Neuchatel, 1958).Kennelijk loont het toch de moeite

om dergelijkeoudere boeken te vertalen, want in 1969 verscheen indezelfde serie een vertaling van een soortgelijke Fran-se bundel uit 1955. Het tijdsverschil van ruim 13 jaartussen de Franse en Duitse uitgave maakt dat de ar-tikelen bij verschijning al enigszins gedateerd zijn.Zo heet het in het voorwoord dat het grootste pro-bleem in deze tijd is om iedere leerling di?¨ mathema-tische vorming te geven, die door de gevolgen van deindustri??le revolutie vereist worden. Een dergelijkeonkritische aanpassingsfilosofie lijkt anno 1972 wel definitief tot het verieden te behoren, zelfs als hetover de doelstellingen van het wiskundeonderwijs- . Jammer genoeg heeft de Duitse redaktiecommissi^die onder leiding staat van professor Dr. Heino'^Roth, verzuimd om bijvoorbeeld in een introduK 'vooraf verbindingen te leggen met de recentere o"^^wikkelingen binnen het wiskundeonderwijs. Een ^ander betekent niet dat de bundel geen artikelen bvat, die ook nu nog de moeite van het lezen wa^ ^zijn. Het minst verouderd zijn de theoretische arti ^^len van Servais en Castelnuovo in het le deel vanbundel. . g De beschrijving

over het gebruik van 'wiskundiSfilms' in het 2e deel (Nicolet, Fletcher, Motard e^^Gattegno) hebben het meest te lijden van hetschil, want wie had in 1958 in de gaten, dat de W 372



??? Boekbesprekingen langzamerhand vervangen zou worden door video-opnamen? In minder sterke mate geldt iets dergelijks voor het3e deel over het gebruik van modellen en onderwijs-l^iateriaal binnen de wiskundelessen. De laatste jarenimmers heeft de Education Industry zich pas snel ontwikkeld. pe tijdsgebondenheid blijkt vermoedelijk het"linst in het artikel van Willy Servais, die vanuit minof meer filosofische gezichtspunt schrijft over de ver-houding tussen konkrete en abstrakte kennis en overabstraktieprocessen bij het leren van wiskundigeâ€?^grippen. Eveneens nog aktueel zijn de beschouwingen vanEmma Castelnuovo en Luigi Campedelli overmeet-^undeondewijs volgens de 'konstruktieve methode'. Het verhaal van Gattegno over de psychologischeaspekten van het leren van wiskunde is bepaald ver-ouderd terwijl verder zijn apodiktische mooipraterij,althans bij mij, de lust tot lezen bederft. Voor de mensen in de praktijk van het wiskunde-onderwijs leveren de suggesties van Puigi Adam overhet gebruik van Cuisenaire materiaal in de hoogsteklassen van het sekundair onderwijs vermoedelijknieuwe

idee??n. Al met al kan deze bundel trouwenswiskundeleraren in het sekundair onderwijs helpenop nieuwe idee??n te komen over konkrete vernieuwin-gen in hun onderwijs. Dankzij de bijdrage van Campe-delli en Castelnuovo zal men dan vooral bij het meet-kundeonderwijs van dit boek profijt kunnen trekken. K. Koster 373



??? Jnleiding Hoewel het thema 'autoritaire-anti-autoritaireopvoeding' aan aktualiteit misschien reeds enigs-zins heeft ingeboet wordt onder deze titel nogVeel gedacht, geschreven en ge??xperimenteerd.Vertegenwoordigers van verschillende takken derSociale wetenschappen hebben beschouwingengewijd aan fenomenen van de 'kritische pedago-giek', waartoe ook de z.g. anti-autoritaire opvoe-ding behoort. Merkwaardigerwijs zijn reacties'Q de vaktijdschriften van de zijde der opvoed-kundigen schaars ten aanzien van datgene, watZich onder genoemde titel aankondigt. Hetartikel van Brezinka, dat onlangs in dit tijdschriftherscheen (Pedagogische Studi??n, 1972 (49)^81-302), is eigenlijk een van de eerste kritischeOpvoedkundige uiteenzettingen met een opvoe-^'ngsstroming, die zich sterk tegen gevestigde"^aatschappijstrukturen afzet. Hoewel men hadkunnen verwachten dat opvoedkundigen zich alsbersten zouden melden om te reageren op deze'lieuwe en hernieuwde theorie??n en experimentenWeef dit uit. . Voor bespiegelingen omtrent dit verschijnselhet hier niet de plaats. Men kan konstateren dat er

ook in Nederlandlaatste 5 jaar hier en daar 'hard' tegenaan ge-gaan wordt. Hiermee bedoel ik dat degenen die^ch aangesproken voelen door de idealen van de^'ch radicaal en revolutionair opstellende maat-schappijhervormers, trachten in de opvoedings-J^ereld tot een doorbraak te komen. Alle midde-Worden hiertoe aangegrepen, vooral deJ??iassa-media. Men werkt van onderen af, d.w.z.het veld, met en via de naast betrokkenen.ÂŽ theoretische opvoedkunde is dood, evenals pedagogische studi??n 1972 (49) 375-386 A. J. Wilmink God dood kan zijn en de gevestigde opvoedings-in&titutiesi. Verder werkt men in de breedte,horizontaal; via gezinsopvoeding, o.a. anti-autoritaire-cr?¨ches, schoolopvoeding in de zinvan kleuter-, basis- en voortgezet onderwijs,universiteit, vormingsverbanden, kinderbescher-ming. Leerlingen, werkende jongeren, pupillen, ou-ders, jeugdleiders, docenten worden betrokkenin het vernieuwingsproces dat men opvat alseen 'omturnen' van de mentaliteit, die past bij deestablishment, de gevestigde instituties als expo-nenten van de gevestigde orde. Daarnaast wor-den zoveel mogelijk

begeleiders van het opvoe-dingsgebeuren, als maatschappelijk werkers,psychologen, pedagogen, artsen betrokken. Menbewerkt het veld in die zin dat juist op de kruis-punten van menselijke wegen procesbewakersaanwezig zijn, om de ideologie van een nieuwewereldorde over te dragen. Juist de institutiesmet een sociale reikwijdte zijn in dit opzicht be-langrijk; dienstverlenende instituten, als school-advies- en begeleidingsdiensten, medisch op-voedkundige bureaus, instellingen van maat-schappelijk welzijn in de breedste zin; oplei-dingsinstituten als universiteiten, sociale-, peda-gogische- en kunstakademies, etc. Tot de strategie behoort ook de voor de in-standhouding en initiatie van deze instituten enaktiviteiten verantwoordelijken, besturen enbestuurderen, te overtuigen van de nieuwe wegen.Kortom deze horizontale beweging heeft hetkarakter van de opstand der horden, de over-spoelende golfbeweging, waardoor de funda-menten trillen en de bouwwerken van de ouderegeneraties, wanprodukten van een overleefdegeest, zullen vallen als kaartenhuizen. 375 Autoritaire - anti-autoritaire

opvoeding,dubieuze polariteit V/'s all that the young can do for the old, toshock them and keep them up to date'. B. Shaw.



??? A. J. Wilmink Deze weg is zeker niet nieuw, zij is de weg naarhet zoveelste beloofde land (of nog steeds het-zelfde?). We vinden die niet alleen terug inexodus, maar in de sociale revoluties van alletijden. Op het moment dat men het wil gaan 'waar-maken' overwinnen magie en geloof, het wetenen de wetenschap (zie o.a. Exodus 14 : 12 ev.)Men leeft op die momenten a-historisch, opzoek naar nieuwe waarden, herontdekt oude,dikwijls geheel onbewust en bedient zich vantechnieken ad hoe. Het is dus in de lijn van dekuituurontwikkeling logisch dat deze opvoe-dingsstroming de opvoedkunde in zekere zinnegeert. Minder voor de hand liggend lijkt hetdat de opvoedkunde deze beweging zou negeren.Opvoedkundigen, voor zover zij in het veld wer-ken, zijn hier zo mee bezig dat zij aan de distan-tie, nodig voor een kritische positiebepaling(nog) niet toe komen. Anderen die deze distantiewel kunnen kre??ren, bevinden zich ten aanzienvan deze bewegingen a.h.w. in een geestelijk iso-lement. Wij dreigen dan echter in een gevaarlijkwetenschappelijk vacu??m terecht te komen. Veldwerkers kunnen dan niet meer

terugkop-pelen naar hun basiswetenschap. Wanneer kri-tische bezinning vanuit de basiswetenschap ont-breekt al is het maar een tussentijds bestek, is deweg van de vrije vaart weliswaar geheel openmet alle voordelen van dien, maar de zee is reedste veel bevaren en de lading te kostbaar, omkoersverlies te riskeren. Dat ik als veldwerker, nog geheel 'bezig met'op het verzoek van de redactie toch 'ja' heb ge-zegd op dit thema, hangt samen met de ervaringdat steeds meer werkers in het veld aan koersver-lies lijden, ten koste van de hun toevertrouwdekostbare lading. Deze beschouwingen willenniet meer zijn dan verkennende, uitgangspuntvoor verdere bezinning en discussie, o Historisch perspectief Brezinka besteedt veel aandacht aan het verbandtussen het politiek engagement, socialistischnieuw links, en de maatschappij hervormendeakties. Hoe belangrijk dit verband ook mag schij-nen, op zichzelf lijkt mij dit een symptoom vaneen veel dieper ingrijpend kuituurproces. Het isniet toevallig dat het de jongeren zijn, die zichmaatschappij-kritisch opstellen, evenmin als hettoevallig is dat zij zich identificeren met de idea-

len uit de 30-er jaren van de neo-marxistischefilosofen. Wanneer Brezinka stelt dat de theo-rie??n van kultuurpessimisme vervuld zijn, danhoort dit bij het ensocialiserings-, enkulture-ringsproces van een jonge generatie, die de rolop eigen wijze moet leren vinden in een maat-schappij waarvoor oudere generaties verant-woordelijk zijn en waren. Alle tijden hebben dezejeugdbewegingen te zien gegeven en boeiend iseigenlijk dat ondanks de grote maatschappelijkeveranderingen, de jeugdstijlen bepaalde kenmer-ken behouden hebben door de eeuwen heen.Nieuw voor deze tijd is de schaalvergrotingwaarop deze bewegingen thans plaatsvinden.Waren het in vorige eeuwen individualisten,die een betrekkelijk kleine aanhang vonden,geografisch in eerste instantie nog begrensd,nu is het een mondiale beweging met een massaalkarakter. Nog zijn het de individualisten, d'ÂŽmeer dan hun leeftijdgenoten er al in geslaagdzijn een eigen identiteit te vinden, die de bewe-ging dikwijls in gang zetten. Zij zoeken steun biJde geestelijke vagebonden aller tijden, dikwijlssterke persoonlijkheden, die door hun begaafd-heid en hyper-

individualisme in eigen tijd enkultuurgebied weinig algemene erkenning von-den. Zij hebben als katalisatoren naar de jonge-ren gefungeerd. Voor- en vroegchristelijke tijdengaven deze generatie-interakties reeds te zien.Socrates, Plato, Jezus van Nazareth, Francescovan Assisie. Voor de periode van 1500 tot Â? 165"zij verwezen naar de studie van Peeters â€?Muchow^ geeft in zijn morphologie van eenkulturele puberteit tal van voorbeelden, vooraluit de 18e en 19e eeuw. Wij verwijzen graag naardeze boeiende studie en naar zijn voorzichtiggeformuleerde konklusie dat de jeugd gedurende de 2000 jaar niet gelijk gebleven is, maar m kulturele krisisperioden een vergelijkbaar res-pons heeft gegeven. Tot dit respons behoort o.a-het in het negatieve licht plaatsen van de ver-worvenheden der vorige generaties. Dus onze 376



??? Autoritaire-anti-autoritaire opvoeding, dubieuze polariteit jongeren kunnen niet anders dan de industrie??leMaatschappij verwerpen, ook al profiteren zijdagelijks van de produkten. Uiteraard staat ophun programma het zoveel mogelijk vervangenVan deze produkten door natuurlijke. Qualitate^??a zijn hun retrospektieve maatschappij be-spiegelingen doortrokken van een kultuurpessi-oiisme met destruktieve fantasie??n en wensen,herzet tegen de autoriteit behoort tot de vastestijlkenmerken, waarbij men in uiterlijke leefwij-ze zoveel mogelijk afwijkt van de burgerlijke??iormen. De Zwitserse Christoph Kaufmann(geboren in 1753) ?Š?Šn der promotoren van watlater de 'Sturm und Drang' beweging genoemd^erd, liep er a.v. bij: 'Mit wehendem, m?¤hnen-?¤rtig flatterndem Haar, bekleidet mit einem biszum Nabel offenen Hemd und einem Lodenrock,bewaffnet mit einem Knotenstock, zog er duich'lie Lande' etc. (3 pag. 34). Het sluiten van broedergemeenschappen, dik-wijls met occulte en mystieke kenmerken, be-lioott tot de stijl. Vroeger was het een oudere,'l'e het centrum van de gemeenschap vormde,Vanaf de

tijd van Kaufmann's optreden, eindeeeuw, worden het daartoe verkozen jongerenZelf. De jongeren zetten zich duidelijk als groeptegen de ouderen. Zij drukken zich op eigenwijze uit, kenmerkend voor hun nieuwe levens-Sevoelens. In die tijd vloeien de tranen rijkelijk,'joethes 'Die Leiden des jungen Werther' d.d. is er een sprekend voorbeeld van. Schuld-gevoelens, die met de nieuwe gedachten en le-venswijzen gepaard gaan, overheersen zodat deze soms tot zelfdestruktie leiden. Ook nu nog trieste eind van jongeren, die binnen hunS??bkultuur toch niet de eigen identiteit konden^'nden, de enkultureringsriten niet doorstondendaarmee de aktieve deelname aan het maat-schappelijk proces niet hebben aangedurfd,iedere kuituurcrisis kent zijn slachtoffers. Wan-neer we nu een eigentijds dagboek bezien in ver-gelijking met andere uit vroegere perioden, dan"^^ffen ons bepaalde gemeenschappelijke ken-"^erken. Roel van Duyn's 'Panies dagboek'^^^rtoont in het eerste deel dat als ondertitel''aagt 'Over het sterven van de dood', treffende^^ereenkomsten met b.v. 'Leiden des jungen Werther'. De dichterlijk

romantische sfeer, deludieke vondsten, evenals de gevoelsextremen'himmelhoch jauchzend zum Tode betr??bt',die we allen in bepaalde levensperioden kennen(en nooit geheel verliezen), zijn hier voorbeeldenvan. We zouden Van Duyn onrecht doen, doorhet bij deze vergelijking te laten. Het eigentijdsewordt hier eveneens duidelijk. Het daadwerkelijkmaatschappelijk ge??ngageerd zijn, de grote bele-zenheid, het meer levensechte zelfinzicht enmaatschappij beleven. Van Duyn heeft m.i. devisionaire kwaliteiten, die de grotere ontketenaarsaller tijden kenmerken en tevens het hyperindi-vidualistische dat in botsing komt met zijn eigenoverdrachtsbehoeften. EriksonÂŽ beschrijft de identiteitskrises alsperioden van kreatieve verwarring en vat ze opals een psychisch sociaal moratorium. Hieronderverstaat hij een periode van uitstel van plichtenaan jongeren, die nog niet toe zijn aan volledigedeelname aan het maatschappelijk leven. Dezemoratoria vallen gedeeltelijk samen met perio-den, waarin de jeugd onderwijs volgt. Het kaneen tijd van zwerftochten zijn, 'een tijd van zelf-opoffering of van ludiek en opvallend

gedrag, entegenwoordig is dit moratorium vaak een tijdvan ziekte of misdadigheid'. (5-pag. 167). Als illustratie gebruikt Erikson de biografischegegevens van G. B. Shaw. Shaw, die men nutoch ziet als de geniale schrijver van de establish-ment uit zijn tijd, heeft de allure behouden vanhet geestelijk vagabondisme aller tijden. Als hijals 70-jarige over de jonge Shaw schrijft geeft hijde krisis weer, die hij op zijn twintigste jaar door-maakte (1876). Het is nu nauwelijks meer denk-baar dat men in de latere Shaw de 'geborencommunist' terugvindt, zoals hij zichzelf noem-de. Erikson merkt hierbij op dat hij hiermeebedoelt 'socialist van de Fabian Society'. Nog in dit licht moet men zijn meesterlijke ?Š?Šn-akter, 'Fanny's first play', bezien uit 1911.* Wevinden in deze ?Š?Šnakter een sprekend voorbeeldvan een reactie van jongeren op de zeden en â™? In 1966 werd deze tijdschets in een Nederlandsetelevisieuitzending gebracht. Het citaat boven dit ar-tikel is aan deze ?Š?Šnakter ontleend. 377



??? A. J. Wilmink gewoonten uit de 'fin de si?¨cle', die als leeg wer-den beleefd. Zie voor dit thema o.a. ook Van denBergÂ?. Shaw geeft in zijn biografie duidelijk het ge-voel van vervreemding aan dat hij in de tijd vanzijn identiteitskrisis beleefde. Het is dit ver-schijnsel dat juist nu in de perioden van identi-teitskrises zo'n grote rol blijkt te spelen. De 20e eeuw, ingeluid als 'eeuw van het kind',kan men nu o.m. zien als 'eeuw van de jeugd',eeuw waarin de maatschappij tracht een stijgendbegrip voor zijn jongeren aan de dag te leggen,daarin ondersteund door de ontwikkeling dersociale wetenschappen, door de stijgende pio-fessionalisering der maatschappelijke funkties,zoals o.a. de opvoeding. Het is dan ook voor veleopvoeders een schokkende konfrontatie dat onzejongeren deze ontwikkeling negeren, het dooronze en de vorige generaties gekre??erde maat-schappijbeeld veroordelen, onheilsverwachtingenprofeteren over de toekomstige maatschappij enzich bekennen tot een reactionair, geestelijk radi-calisme. Het lijkt hierbij alsof hun revolutionaire aktieshet kuituur- en maatschappijbeeld gaan bepalen.Daarin zouden de

jongeren van deze tijd danmeer de kans hebben gekregen dan die uit vorigegeneraties, zoals Peeters zijn studie besluit (2pag. 286). Iedere nieuwe generatie vertoont detendens tot devaluatie van het werk van de vorigeen legt daarmee de kiem tot voortzetting van ditproces tot in lengte van generaties. Het is echterook van deze tijd dat de generaties, die de ge-vestigde orde geacht worden te representeren,ontwikkelingen en verschijnselen een andererespons geven. We springen erop in, massamediamaken dat een verschijnsel, een symptoom, eenzelfstandig leven gaat leiden als macht. Iets datludiek begon, als een escalatie-model voor jonge-ren, typisch stukje jeugdkultuur, de Oranje Vrij-staat b.v., kreeg prematuur een macht, die dedragers niet aankonden. Als een luchtballonwerd deze macht doorgeprikt; de Oranje Vrij-staat ging eind 1970 tenonder (zie 4 en 7). De Haas schrijft hierover (7 pag. 32): 'Zo iser nu een situatie ontstaan waarin enerzijds dejeugdcultuur zich in een buitengewoon massaleaanhang verheugt, terwijl tegelijkertijd eenmassaal gevoel van onzekerheid en onlustheerst'. Ons gestegen inzicht in

deze processen van dejeugd maakt dat onze respons enerzijds meer to-lerant is en meer kansbiedend, anderzijds een'laissez faire' houding in de hand werkt vandegenen die in het veld verantwoordelijk zijn endeze verbanden (nog) niet zien. Het positief hou-ding bepalen en verstandig begeleiden van dezeprocessen wordt een maatschappelijke opgave,waar we op deze grote schaal niet tegenop gÂŽ'wassen zijn. Daarbij komt dat zich steeds socialerandverschijnselen mengen met de positief ge-richte subkulturele bewegingen, hetgeen eenjuiste waardering en inpassing kompliceert.Ook hierin heeft men door de loop der eeuweneen escalatie kunnen konstateren, zo zelfs dat insommige groeperingen de socio-pathogene mo-menten overheersenÂŽ. De aard en omvang van voor de jeugd zelfbedreigende verschijnselen en ontwikkelingenzijn zodanig geworden dat van epidemiologischekrisisverschijnselen gesproken kan worden. DÂŽschaalvergroting, waarin de jeugdverschijnselenthans zijn geplaatst, maken krisisinterventienoodzakelijk. Wanneer in sommige plaatsen terwereld het jeugdwelzijnsbeleid zich noodge-

dwongen moet koncentreren op deze krisisinter-ventie, kan de opvoedkundige zich niet langer aande vragen onttrekken, die deze situaties oproe-pen. Interpretatie Deze zeer globale schets van jeugdbeweginge'^door de loop der eeuwen leidt tot de volgen^ÂŽinterpretaties. Het in de aktualiteit plaatsen van het thefljaautoritaire-anti-autoritaire opvoeding is deel-aspect van het ensocialiserings- en enkulture-ringsproces van de opkomende generatie. Hetverzet tegen gevestigde orde, met name routine-systemen in de opvoeding heeft door alle tijdenheen behoord tot de symptomatologie van depuberteitskrises van de jeugd. In haar ideologieeObouwde de opkomende generatie aan een nien^ 378



??? Autoritaire-anti-autoritaire opvoeding, dubieuze polariteit Wereldbeeld, zich afzettende tegen dat van deopvoedende, het aktuele wereldbeeld beheersen-de generatie. De bewegingen, die o.m. de funktiehebben van het zoeken naar autonomie en iden-titeit, voorbereiding op de vervulling van een vol-wassen maatschappelijke rol, vertoonden doorde loop der eeuwen typische stijlkenmerken.Daarin is veel gemeenschappelijks te onderken-nen. De establishment heeft altijd felle attaquesondergaan;positiefennegatiefkritischetendensenbehoorden tot het beeld. Deze bewegingen ver-vulden daarmee ook een positief maatschappe-lijke rol, n.1. op zijn minst een konfronterende,die tot bezinning, mogelijk herori??ntatie zoukunnen leiden. Hierin kan men het integratieproces onder-kennen, waarin het wereldbeeld van de jeugd endat van de volwassenen in elkaar over kan gaan.De volwassenen hebben tijdens het opvoedings-Proces hun waarden doorgegeven tot het momentdat het zoeken naar de eigen vorm opriep totkultureel groepsgewijs verzet, thans met een mas-sakarakter. Hoewel dit proces in

individuele??evallen geleid heeft tot een blijvende breuktussen de oudere en de jongere generatie, ookblijvende beschadigingen bij ?Š?Šn of beide partijen,staan we in deze tijd voor een dreigend breukvlaktussen de generaties. Dit kan tot gevolg hebbendat een veel groter deel van de jeugd dan in vroe-ger tijden de inpassing in de maatschappij nietkan vinden, niet wil vinden. Het integratieproces,het 'overnemen van de wacht', het geleidelijkdoorschuiven van de generaties verkeert thans'II een krisissituatie. Een onaanvaardbaar grootdeel van de adolescenten kan niet meer aanhaken^an deze maatschappij. Destructieve, m.n. zelf-destructieve tendensen zijn van een aard enomvang dat de andere generatie zich er niet af'^an maken door te suggereren dat het allemaal^el metvalt, dat het om minderheden gaat, omextremen aller tijden. Een maatschappij, diePretendeert op zeker niveau te functioneren^""aagt zowel de verantwoordelijkheid voor hetÂŽ??socialiseringsproces van haar jeugd, als voorbedreigde en bedreigende minderheden. Wij^'jn het, als maatschappijdragers, die deze gene-^atie voortbrachten. De

kritiek, die de maatschap-pij krijgt via de jeugdakties getuigt ook van depositieve kulturele verworvenheden van dezejeugd. Ze wordt ons genuanceerder, gevarieerderen radikaler gebracht dan ooit. De marxistischeen neo-marxistische invloeden, die onze genera-tie, 40-50ers v????r de 2e wereldoorlog ongecen-sureerd kon ondergaan, werden tijdelijk afge-damd. Er viel door de oorlog a.h.w. een gat.Onze adolescenten, de jonge opvoeders van nu,die de polariteit autoritaire - anti-autoritaireopvoeding scheppen, grijpen terug op de socio-kulturele stromingen uit de 30er jaren. Een voorde hand liggende gang van zaken, daar de na-oorlogse tijd onvoldoende heeft bijgedragen aanpositieve maatschappij-theorie-vorming. Welis-waar hebben fenomenologie en existentialismebijgedragen tot verdieping van maatschappij-inzicht, tot een kritiese opbouwende maatschap-pij-theorie kwam het niet. Men kan in zekere zinde na-oorlogse periode beschouwen als ?Š?Šn vanzijns-analyse, bespiegelend, empathisch reflectief,ori??nterend. Ondertussen ging de technologischeontwikkeling in ijltempo voort. Geen wonder dattegen

deze achtergronden een neopositivisme totdoorbraak kwam, waar onze jongeren thans in devertaling naar een maatschappij-opbouw 'nee'tegen laten horenÂŽ. Zij dagen ons uit tot stel-lingname, maar de bekentenis dringt zich op datwij ons hebben laten overspoelen, mede door onsgestegen begrip, ons kleven aan de zijns-analyse,onze angst voor zijns-verlies. Een groeiende jonge-re wil tegengesproken worden met duidelijkeargumenten, wil steeds harder 'nee' kunnenzeggen, om daardoor de tegenargumenten tochop eigen wijze te verwerken. Dat bevordert hetintegratie-proces. Nu werden wij de 'nee-zeggers'- ernstiger nog, de ontwijkers. Wanneer men dekonfrontatie ontwijkt, of uit angst voor zijns-verlies kritiekloos meepraat, maakt men dejongeren onzeker. Innerlijk is de overtuigingimmers niet zo sterk, men wil zich afzetten,groeien in referentiekader. Nu verwierf men eenschijnzekerheid, die tot teleurstellingen in depraktijk leidt, waardoor het komt tot zeer be-dreigende regressie-verschijnselen, waarvan devervreemding er ?Š?Šn is, leidend tot tal van werk-stoornissen, soms van blijvende aard. Op basis
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??? A. J. Wilmink van empirisch onderzoek geeft Kenneth Kenis-ton^" ons een diep inzicht in dit vervreemdings-proces. Hoewel zijn studie gericht is op de ver-vreemding t.a.v. de Amerikaanse maatschappij,is zeer veel herkenbaar en overdraagbaar op dewesteuropese maatschappij-ontwikkelingen. Ineen andere studie van zijn hand^^ geeft hij dezeoverdraagbaarheid aan: 'Yet in other respectsthe experience of youth in all nations is becomingincreasingly similar: the same historical eventsaffect and shape all, and similar youth pheno-mena are apparent in a variety of nations,advanced and developing'. Even verder: 'Weare moving toward a world in which there isonly one history-world history' (11 pag. 28).Het is uiteraard boeiend en van wetenschappe-lijke betekenis om de ideologie??n van 'nieuwlinks' kritisch te beschouwen, zoals Brezinkadeed. Het historisch proceskarakter overgrijptm.i. het aan een bepaalde ideologie gebondene.Kenniston zegt dit a.v.: 'Indeed, the focus upon"process" rather than program may be the cen-tral characteristic of the post-modern style,reflecting a world in which process and changeare

more obvious than purpose and goal.' De publikatie van Charles A. Reich, 'thegreening of America', voor het eerst versche-nen in september 1970 in the New Yorker, laterin boekvorm, heeft deze visie in brede kring uit-gedragen. Het thema autoritaire-anti-autoritaireopvoeding is in dit licht bezien een programma-punt, losgemaakt uit een komplex proces en opdeze wijze gedoemd tot ondergang. Toch wil ik ervanuit het proces van maatschappijveranderingnog verder op ingaan. Gezag en Autoriteit minder centraal Wanneer men programmatisch de polariteitautoritaire-anti-autoritaire opvoeding schept,roept men meteen de vraag op: Is opvoeding toteen a/jrz-attitude niet in strijd met de opdrachto/?voeden, als een helpen tot een positieve levens-instelling te komen? Een andere vraag dringt zich tevens op: Ten-deert dit programmatische niet zoveel dat devrijheidsbeginselen, die men beoogt, daardoorreeds teniet gedaan worden? Met andere woor-den: Wisselt men de ene vermeende onvrijheidniet in voor de andere? Nog sterker: Is men nietbezig, door deze polariteit te cre??ren, om veelmeer bindend, prescriptief te

werken dan bij eenaanvaardbare opvoedingsrelatie mag plaats-vinden? Men kan doorgaan met het oproepen van vra-gen. Men kiijgt uit de pamfletten en publikaties,die de akties ondersteunen steeds de indruk datde begrippen gezag, autoriteit verwisselbaar zijn met autokratie, machtsuitoefening^ÂŽ, y\an hetpamflet dat de film 'De heilige familie' vergezelt^''ontleen ik de daargestelde vraag, of het vanzelf-sprekend is dat mensen gelukkig kunnen zijn inde overgeleverde sociale strukturen, waar menwel tot aanpassing, tot gehoorzaamheid aan ge-zag wordt opgevoed, maar niet tot het Ieren dra-gen van eigen verantwoordelijkheid, tot zelf-standigheid. Het antwoord zou kunnen luiden dat gelukkigzijn nooit vanzelfsprekend is als eindresultaatvan een opvoedingsgebeuren; bij geen enkelemethode, in geen enkele sociale struktuur. Hetlevensgevoel dat we met 'geluk' aanduiden issubjektief en situationeel gebonden, v????ron-derstelt zoveel eigen vormingsarbeid en relatio-nele kontext, dat we hier beter kunnen sprekenvan een verovering. Dat een opvoeding beoogtde jonge mens tot deze veroveringen mogelijk-heden te

bieden en deze te leren benutten lijktmeer re??el. Het leren gehoorzamen aan gezag, aangeno-men dat hier de normen van de opvoeders meebedoeld zijn, zal in een levensfase,waarin kinde-ren nog onvoldoende levenservaring en situatie-inzicht hebben alleen al een noodzaak zijn uiteen oogpunt van zelf- en soortbehoud. Het jongeeendje dat de rij achter moedereend verliest,wordt tenslotte, als niets meer helpt, met desnavel in de rij gevoegd. Dit moederinstinktwerkt ter bescherming van het jonge leven datde gevaren nog niet kent^^. Treffend is, zowelin de genoemde films als in andere experimentenen verhandelingen, die zich binnen onze thema-tiek bewegen, dat het typische 'kind-zijn' wcrdtveronachtzaamd. Een kind in een vreemde situa- 380



??? Autoritaire-anti-autoritaire opvoeding, dubieuze polariteit tie, bij een onverwacht gebeuren, zoekt op na-tuurlijke wijze steun bij de volwassenen, ver-Wacht deze steun. Het kind verwacht dan nieteen teruggeworpen worden op eigen onzekerheid,een interaktie op het niveau van volwassenen metargumentaties, waartoe het in die levensfase nietrijp is en hoeft te zijn. Dewey en andere voor-oorlogse vernieuwers in de opvoeding hebbenterecht voorgaande opvoedingsstromingen ver-Weten het kind te zien als een volwassene inzakformaat. Wanneer men de jonge ouders, alshiei bedoeld, aan het werk ziet, mist men de eer-Wed voor het eigene van het kind-zijn. Men krijgtsterk de indruk dat men zelf nog z?? bezig is metVerwerking van eigen opvoedingservaringen enÂŽet het zoeken naar eigen identiteit dat dezekinderen prematuur gekonfronteerd worden metProjekties, die minder ontleend zijn aan een kri-tiese pedagogiek dan wel aan een onkritieseVerwerking van eigen pedagogiese ervaringen.Wanneer men kinderen, als in genoemde films,blootgesteld ziet aan werkelijk het leven bedrei-gende gevaren, kan

ik mij niet aan de indruk ont-trekken meer te doen te hebben met de opvoederals een instinktonzeker geworden dier met pro-blematische menselijke verworvenheden dan"let een mens, die dier genoeg is om basisveilig-heid te bieden en daarnaast mens om eigen er-varingen en problemen krities af te wegen tegenWijdere pedagogiese doelstellingen. In het genoemde pamflet wordt gehoorzaam-heid tegengesteld gezien aan het leren dragen vanVerantwoordelijkheid, aan het veroveren vanZelfstandigheid. Gehoorzaamheid wordt dangelijk gedacht aan slaafse onderworpenheid, ge-^^g aan machtsuitoefening zonder meer. EenKind dat niet gehoorzaam heeft leren zijn aan deopvoeder, in een wederzijdse poging om een ver-trouwensverhouding te scheppen, zal later alsVolwassene geen verantwoordelijkheden kunnen"''agen. Wanneer men verantwoordelijk is ge-ÂŽteld voor processen, mensen in processen, v????r-onderstelt dit een grensbesef, een je in dienst^tellen van een komplex van doelstellingen, het je houd, en aan spelregels enz. Het kind dat steeds eigen impulsen is overgelaten, wordt op zijnÂŽst een

onzekere hyper-individuaiist. Verant-woordelijkheid betekent een interaktieprocesmet geven en nemen en deze opdracht doet dante zeer een app?¨l op het inlevingsvermogen inanderen om naar behoren vervuld te wordendoor diegenen, die in vrijheid, maar tegen alleswat struktureel nu eenmaal noodzakelijk is, zijnopgevoed. Men kan opvoeden met alle ruimtevoor het eigen kreatief vermogen van het kind,voor de eigenheid, waar ieder levend wezen rechtop heeft, zonder struktuurloos te zijn. Opvoedenzonder het bieden van strukturen leidt tot eenchaotische wereldori??ntatie. We weten te goeduit de opvoeding van hersenbeschadigde kinde-ren, die gemakkelijker dan z.g. normale kinderentot chaotisch gedrag vervallen, hoe bedreigend enpathologie-versterkend een gebrek aan opvoe-dingsstrukturen werkt^ÂŽ. Het is jammer dat de fundamentele werkenover gezag en vrijheid door hun dikwijls wijd-lopig, theoretisch karakter, moeilijk toegankelijkzijn voor jonge wetenschappers, zowel ais opvoe-ders. Het odium 'sophisticated stuff', het mode-woord van tegen lezen gekante Amerikaansestudenten en pas

afgestudeerden, is helaas opveel van het geschrevene van toepassing. Dezekortsluiting tussen theorie en praktijk konstateertook Steil wag in haar artikel (17 pag. 486),waarin men een overzicht vindt van de belang-rijkste studies op het betreffende gebied. Ikbeken hier ook de nodige weerstand te hebbenmoeten overwinnen, om een in^' aangeprezenschrijver als StrohaliÂŽ op de voet te volgen. Eenuitzondering zou ik willen maken voor Rang'sartikel^ÂŽ dat m.i. meer leesbaar en duidelijker be-langrijke aspekten van het pedagogische auto-riteits- en gezagsprobleem behandelt. Rang haalthet persoonlijk karakter van een pedagogischegezagsrelatie naar voren. Op zijn stelling: 'Auto-rit?¤t kann nicht gewollt, ein Autorit?¤tsverh?¤ltniskann nicht gemacht werden. Autorit?¤t musz, wieman zu sagen pflegt 'wachsen' - wil ik hierverder ingaan. Dit groeiproces vindt plaats met 'vallen enopstaan' van zowel opvoeder als opvoedeling.Terecht wijst deze schrijver erop dat natuurlijkeopvoeders weliswaar verantwoordelijk zijn voorhun opvoedelingen en het opvoedingsproces. 381



??? A. J. Wilmink maar eigenlijk tegen deze opdracht nauwelijksopgewassen zijn. Hij wijst op de antinomie, diehierin schuilgaat en voegt eraan toe dat eenkoning afstand kan doen van de troon, als hijniet tegen de taak opgewassen is, maar dit voorhet ouderschap moeilijk ligt. Het lijkt mij belangrijke winst van deze tijdbinnen onze thematiek dat 'natuurlijk gezag'veel minder vanzelfsprekend geworden is danvroeger. Dat de opvoedingsrelatie een kreatiefproces is, mede door het falen wederzijds en menhooguit aan het einde van een lange en vaakmoeizame weg ja' kan zeggen, impliciet en/ofexpliciet tegen elkaar als opvoeder en opvoede-ling. Ook die vertrouwensverhouding, door eenidealistische opvoedkunde gesteld als vertrek-punt van het opvoedingsproces, kan in vele ge-vallen pas eindpunt betekenen, bekroning van deworsteling. Het is niet verbazingwekkend dat dejongere, die zijn eigen weg zoekt er tot diep inde volwassenheid over kan doen om dit ja' aanzichzelf te bekennen. Ook ouders kan men ditvertrouwen aan hun kinderen soms van harte paszien geven, als deze kinderen reeds lang zelfstan-dig zijn. Met

Rang ben ik het eens dat de wezen-lijke ongelijkheid van opvoeder en opvoedeling,niet de afgeleide uit de gezagsverhouding, eenfunktioneel gegeven is. De ouder, die het kind'zijnsgelijke' wil maken moet het proces vaak alseen mislukking ondervinden, evenzeer wordt hetals een mislukking beleefd als de opvoedelingeen gebrek aan 'eigenheid' in de opvoeder vindten in ongestruktureerde vrijheid opgroeit. In aansluiting bij Rang e.a., die pedagogischgezag zien als een in het opvoedingsgebeuren terealiseren verhouding, vrij zeldzaam eindpuntvan een geslaagd proces, zou ik nog een stapverder willen gaan. Ik zou hier ter discussie wil-len stellen, of we niet af moeten stappen van deautoriteits-gezagsrelatie, als kerngedachte, zowelvan de opvoedingswerkelijkheid als de theore-tische opvoedkunde. Dit is dan een ander voor-stel dan Roth ons doet in^O; 'Es geht also in derneuen Erziehung um eine neue erzieherische Auto-rit?¤t; das ist die "Zucht der gemeinsam durch-gef??hrten Aufgabe"; diese Zucht w?¤chst aus denRegeln der Zusammenarbeit, die sich als sachlichnotwendig und menschlich verpflichtend erwei-sen.'

(pag. 23) Een voorstel dat m.i. weinig bij debehoefte en de ontwikkeUng in de opvoedings-werkelijkheid aansluit. Uitgangspunt blijft de aanvaarding van de ge-legaliseerde en persoonlijke verantwoordelijk-heid van de opvoeder voor de opvoedeling. Depersoonlijke verantwoordelijkheid wordt tijdenshet opvoedingsproces steeds meer een gedeeldeverantwoordelijkheid tussen opvoeder en op-voedeling. Doel is de zelfverantwoordelijkheidvan de opvoedeling. Door de aanvaarding van defunktionele ongelijkheid van opvoeder en op-voedeling krijgt de vertrouwensverhouding eenkans als groeiproces. Langeveld^i ziet de ver-trouwensverhouding als technische voorwaardevoor het totstandkomen van een opvoedingsre-latie. Hoe dikwijls ontbreekt deze echter bij hetvertrekpunt, hetzij van ?Š?Šn kant, hetzij wederke-rig? Uit de reeks van voorbeelden noemen we hetongewenste kind, de ter beschikking gesteldejongere, die 'gedwongen' zijn entree maakt in eenopvoedingsinrichting. Toch blijkt er in sommigÂŽvan die gevallen 'opgevoed' te kunnen worden enbereikt men een vertrouwensverhouding, tijdenshet proces of achteraf.

Bij aanvaarding van bovenstaande uitgangs-punten, waarbij gezag-autoriteit niet meer voor-waarde is en kern, zien we dat een zekere karne-raadschappelijkheid een opvoedingsrelatie gaatkenmerken, die vroeger dreigde vast te lopenkompetentiekwestjes. De situatie is meer ont-spannen, geeft meer kans aan openheid. PÂŽpersoonlijke verantwoordelijkheid van de opvoÂŽ'der staat borg voor 'de normen'. Als er al norm-loosheid zou ontstaan is dit een punt van de ver-antwoordelijkheid der volwassenen, opvoeders,van een maatschappij, waarvan de opvoeding ee"funktie is. In de worsteling, die opvoeding heet, kan ersprake zijn van wederzijdse gezagsmomenten,meer als beleving dan als relatiefundament. Eenopvoedeling, die b.v. een zekere vaardigheid heetveroverd, die zijn opvoeder niet beheerst, kaÂŽzijnerzijds die vaardigheid trachten over te dra-gen aan zijn opvoeder. Hij kan in dit proces doorzijn opvoeder als gezaghebbend worden beleef â€? 382



??? Autoritaire-anti-autoritaire opvoeding, dubieuze polariteit Een open-staan voor elkaar kan men zien alsnoodzakelijke attitude voor een positieve relatie-opbouw. Discussies over het al of niet charismatischekarakter van autoriteit, gezag, zoals die in detheoretische opvoedkunde aan de orde waren(zie o.a. 17 en 19), zijn voor de huidige opvoe-dingswerkelijkheid niet relevant. Het aanvaardenVan de gedachte dat autoriteit een charisma zouzijn hangt zozeer samen met wereldbeschouwingdat voor een opvoedkunde de uitkomsten vandeze discussies niet generaliseerbaar zijn. Deafstand van een opvoedkunde, waarin dezeVragen als fundamenteel worden gezien tot deopvoedingswerkelij kheid is even groot als dietussen de theologie en de geloofswerkelijkheid^a. Wanneer we een ander mens aanvaarden alsop een bepaald terrein gezaghebbend, als auto-""iteit, is dit het resultaat van een moeizaamVeroveringsproces van alle betrokkenen. DatWereldbeschouwing te allen tijde in deze verove-ringen een rol speelt zal wel niemand ontkennen. Opvoedingsrelatie als proces meer centraal. degenen, die 'autoritaire-

anti-autoritaire opvoe-ding' als thema uit het komplex van maatschap-PU-ontwikkelingen gelicht hebben, deden ditUiteraard niet voor niets. Zoals pubers haarscherp^Un in het aanwijzen van de feilen in hun opvoe-ders, zo heeft een jeugdkultuur scherp zwakkeplekken in de opvoedingsgewoonten en -princi-pes van de voorgaande generatie aan kunnengeven. Duidelijk wordt erop geattendeerd dateenzijdige accenten, hetzij van een patriarchaateen matriarchaat in de opvoeding tot dis-'iinktie leiden van het gezin of een andere op-voedingskern. Het is ook niet re??el meer dat de^^der (man) ge??dentificeerd wordt met hetzakelijke, masculine, normbewakende; de moe-(vrouw) met het koesterende, feminine,pze funkties zijn verwisselbaar, hetgeen nivel-lering tot nadelig gevolg kan hebben. De massa-J^ens is niet zo'n aantrekkelijk idool van de toe-â€?^o^nst, zoals o.a. Riesman^^ en Mitscherlich^^terecht aangeven. Iedere kuituur legt een-^ydige accenten en dat kan men in zoverre alspositief zien dat nivellering en maatschappijver-vlakking daardoor worden tegengewerkt. Wan-neer echter het accent verschuift

naar een 'anti-autoritaire' opvoeding, dreigt m.i. het gevaar vanjuist deze maatschappijvervlakking in de hand tewerken, die men in de jeugdkulturen terecht af-wijst. De 'anti-autoritaire' opvoeding of wat hier-voor doorgaat, vertoont n.1. vroeg of laat dik-wijls een 'laissez-faire' karakter. Men moet n.1.wel zeer sterk in zijn schoenen staan, wil het pro-grammatisch vrijheidsbeginsel niet ontaarden ingrensverlies, in struktuurloosheid. De opvoedersovervalt een machteloosheid, die deze laissez-faire houding a.h.w. oproept. We weten opbasis van wetenschappelijk onderzoek^^/ze jatdeze 'leiderschapsvorm' tot minder presterenleidt, maar ook tot het verlangen naar een duide-lijker leiderschapsrol. Als eerste reaktie kan menin opvoedelingen en adolescenten, die via een'laissez-faire' attitude zijn opgevoed een zekerevervlakking konstateren; een bodem, die gevoe-lig is voor het eerder gereleveerde vervreemdings-proces, met alle gevolgen van dien. Het verlangennaar duidelijker strukturen werkt soms zodanigdoor in de jongeren, die het laissez-faire aan denlijve ondervonden, dat zij zelf wegbereiders wor-den van

tyrannieke leiderschapsvormen, diemeer autokratisch dan autoritair, laat staandemokratisch genoemd kunnen worden. Het isdaarom uitermate belangrij k dat zowel opvoed-kundigen als opvoeders meer overeenstemmingbereiken in het formuleren van een aantal basis-gedachten voor een eigentijdse opvoeding. Het is interessant dat we de opvoedingsver-nieuwers van vlak v????r en na de tweede wereld-oorlog eigenlijk op basis van in het vorige gedeel-te voorgestelde uitgangspunten tot een door-braak zien komen in het hanteren van de opvoe-dingsrelaties. De door hen toegepaste werkwijzenbleken mede door de gebondenheid aan hun uit-gesproken persoonlijkheden, dikwijls moeilijkoverdraagbaar. Ook waren zij hun tijd zovervooruit dat er nog onvoldoende respons kwamin eigen tijd. Het werk van NeilF' b.v. beleefdein 2 jaar tijd in Duitsland een oplaag van 850.000exemplaren, terwijl hij toch al jaren werkte en 383



??? A. J. Wilmink publiceerde in Engeland. Binnenkort zal zijnwerk in Nederlandse vertaling beschikbaar ko-men. Kees Boekets was in zekere zin een geest-verwant van hem; ze waren bevriend. Ook naarBoeke's werk is thans weer een oplevende vraag,evenals naar dat van andere voor- en direkt na-oorlogse hervormers als Freinet^Â?, de Petersen'senz. Voorbeelden uit de residenti??le opvoedingzijn Aichhorn en Redl^". We kunnen hier a.h.w.hetzelfde informatie-gat konstateren als hierbo-ven wat betreft de maatschappij-theorie??n.Belangrijk is dat wij hun basisgedachten over-draagbaar maken door de struktuur te operatio-naliseren, er methodische wegen voor aan tegeven, organisatorische strukturen te makenm.o.o. de toepasbaarheid op groter schaal. Ik ben van mening dat de vernieuwingsstro-mingen direkt na de tweede wereldoorlog nakorter of langer tijd vastgelopen zijn o.m. dooreen ontbreken van praktische overdraagbaremodellen m.o.o. de toepasbaarheid op groterschaal in organisatorische verbanden als onder-wijsinstituties. Onderwijsvernieuwing in een school b.v. voor-onderstelt gedelegeerde

verantwoordelijkhedenop organisatorisch, administratief gebied. Voor-onderstelt ruimtelijke strukturen, die eenhedenkunnen vormen zonder dat het geheel verlorengaat. Vooronderstelt een bekendheid van iedereopvoeder met registratietechnieken en -systemeni.v.m. de evaluatie van zijn onderwijsproces en-resultaten. Vooronderstelt het kunnen werken ineen teamverband, zodat niet steeds weer al hetwerk op die enkelen neerkomt, die het belangvan dit alles inzien en hun verantwoordelijkheidals een loden last gaan voelen. Kortom dezepraktische demokratisering, toegepast in experi-mentele opzet, zou na analyse, herziening enz.,uitgewerkt moeten worden in modellen. Dezezouden dan in toepassing, tegen de achtergrondvan passende literatuur, doeltreffender oplei-dingsstof betekenen dan het fragmentarischprogrammatische dat thans geboden wordt.Bovendien zien we binnen de opleidingen ener-zijds dit programmatische in eindeloze, dikwijlsonvruchtbare discussies verzanden, terwijl an-derzijds de examenstof nog geheel doortrokkenis van oude, gedeeltelijk overleefde theorie??n.Terecht zien we dan een

ophoping van onvrede enfrustratie, waarvoor een uitweg gezocht wordtvia het programmatische, zonder de nodige theo-retische fundering van de nieuwe wegen in derichting van demokratische leiderschapsvormen,attitudeverandering, overdrachtsstrategie??n endaarbij passende modellen voor leerstofindelingen -verwerking. Nodig is een demokratiseringvan binnenuit, waaraan systematisch gewerktwordt en niet aan een indoktrinatie met pro-grammatische aspekten, die een politiserend effekthebben op de opvoedingswerkelij kheid. Bij dehuidige ontwikkelingen, waarbij soms dit laatsteop de voorgrond staat, ontbreekt de kontinu??teiten is het resultaat dikwijls de komplete chaos. Toekomstperspektief Door de opvoedingsrelatie als groeiprocescentraal te stellen, rijst onmiddellijk de vraagnaar de be??nvloeding van deze processen. DÂŽwetenschappelijke bijdragen der laatste jarenvanuit verschillende sociale wetenschappen, sa-mengevat onder 'sociale technologie', geven onsmogelijkheden meer systematisch wegen te vin-den ter be??nvloeding van opvoedingsrelaties.Men brengt opvoedingstheorie en -praktijk

dandichter bij elkaar. In ons land staat de wetenschappelijke ont-wikkeling vanuit een pedagogische optiek t.a.v-deze procesbe??nvloeding nog in de kinderschoe-nen. De studies van Van der Griend^e en VanBeugen^i zijn in dit opzicht terreinopenend ge'weest voor ons land. Vanuit de U.S. A. bereikt onseen stroom van literatuur, maar de overdrachtnaar het opvoedingsveld in ons kultuurgebiedplaatst ons nog voor bijzondere moei lijkheden. Empirisch onderzoek naar opvoedingsvorme?Ÿen -stijlen, naar attitudes, die kenmerkend zij^voor bepaalde opvoedingssituaties, naar hand-havings- en verzandingsmechanismen^^dient m.i. prioriteit. Men ziet n.1 nu - en ik achdit een gelukkige ontwikkeling in het licht vanbovenstaande beschouwingen - allerlei expef'menten in gedragsbe??nvloeding binnen pedagO'gische opleidingen, maar de wetenschappelij''ÂŽ 384



??? Autoritaire-anti-autoritaire opvoeding, dubieuze polariteit achtergrond, specifiek gericht op pedagogischekaders, ontbreekt nog. De vormingscentra b.v.stellen steeds meer hun praktische 'know how'ter beschikking van b.v. pedagogische oplei-dingen, maar de groepswerkers voelen ook zelfdit gemis. Het onderwijs is in deze opzichten nog veelmeer onontsloten gebied dan b.v. de residenti??leopvoeding. Ook de gezinsopvoeding kan toe-gankelijk gemaakt worden voor deze be??nvloe-dingsprocessen. Binnen het werkveld van ver-schillende instituten, o.a. het G.P.I. *, zijn expe-rimenten gaande, b.v. via oudergespreksgroepen,ter be??nvloeding van de opvoedingsrelaties bin-nen de gezinnen. Uit deze en andere experimen-ten zal de wetenschap moeten worden gevoed. De onderwijskundige ontwikkeling gaat ookVoort en er zullen steeds meer programma's, leer-gangen, leerplanmodellen, strategie??n, beschik-baar zijn. Toch blijft de toepasbaarheid op groterschaal, de werkelijke vernieuwing van binnenuit^eer steken, als we niet thans systematisch gaanWerken aan attitude- en relatiebe??nvloeding vande

opvoeders met methoden en technieken, diespecifiek gericht zijn op het pedagogisch kadervanuit een opvoedkundig denken.Ook het werk in en om de schooladvies- en be-geleidingsdiensten, de pedagogische centra, zalsteeds weer geblokkeerd raken, wanneer hetv^'erkveld niet gevoeliger wordt voor de betekenis^an het proceskarakter en de procesbe??nvloeding^an de opvoedingsrelaties. Deze gevoeligheid"loet reeds thans in scholing en bijscholing overhele linie worden gewekt en ontwikkeld,deze tijd past een accentverschuiving naar^eze intermenselijke aspekten.Als We het hierover eens zouden kunnen wor-en er systematisch aan gaan werken doenWe meer aan maatschappijvernieuwing dan doorblijven werken vanuit de programmatische"ubieuze polariteit autoritaire-anti-autoritaire Opvoeding. Een dergelijk thema is dan wel tijdelijk zinvol geweest. Aflcorting voor Gemeentelijk Pedotherapeutisch'^tituut, te Amsterdam, waaraan sehr, werkzaam is. Literatuur 1. Everett Reimer 'School is dead', an essay onalternatives in education, Penguin EducationSpecials, 1971. 2. H. F. M. Peeters 'Kind en jeugdige in

het beginvan de moderne tijd' (ca. 1500-ca. 1650), PaulBrand, Hilversum, 1966. 3. H. H. Muchow 'Jugend und Zeitgeist', Rowohlt,Hamburg, 1962. 4. Roel van Duyn 'Panies Dagboek', Meulenhoff,1971. 5. Erik H. Erikson 'Identiteit, jeugd en crisis'.Aula ed. 1971, oorspr. titel 'Identity, youth andcrisis', New York, 1968. 6. J. H. van den Berg 'Metabletica', Callenbach,Nijicerk, 1956. 7. Gerard C. de Haas 'Andere tijden, andere zeden',jeugdgedrag en jeugdcultuur na 1945, uitg.AMBO, Bilthoven, 1971. 8. Zie Lewis Yablonski's 'The hippy trip', Pegasus,New York, 1968 en de besprekingen, die Beets inDux, mei en juni, 1970 aan dit boek en de ge-noemde versch??nselen wijdt. 9. Theodore Roszak 'Opkomst van een tegencul-tuur', Meulenhoff, 1971. 10. Kenneth Keniston 'The uncommitted', Dellpubl. comp. New York, 1970, zie ook zijn' Youngradicals'. 11. Keniston's bijdrage in: 'Individuality and thenew society', ed. by Abraham Kaplan, Un. ofWashington Press, 1970. 12. Charles A. Reich 'The greening of America',Penguin, 1970. 13. Zie o.a. 'Het rode boekje voor scholieren', Bruna,Utrecht, 1970. 'Het groene boekje',

SemperAgendo, Apeldoorn, 1970, geeft vanuit een evenprogrammatische zwart-wit opstelling kritiek,zonder over fundamentele begrippen te discus-si??ren. 14. Deze film is een reportage over een anti-autori-tair opvoedingsexperiment in Amsterdam, n.1.een 'anti-autoritaire kresj'. De film kan men aan-vragen by de filmotheek van de Ryks Voorlich-tings Dienst, Noordeinde 43, Den Haag. Dit experiment is vergelijkbaar met de Duitseâ€?Kinderladen' en de films hierover 'Erziehungzum Ungehorsam'. 15. Zie voor deze gedachtengang ook hoofdstuk XVIin H. W. F. Stellwag 'Verbieden of goedvinden',Wereldbibliotheek, A'dam, 3e dr., 1963. 16. Het totale oeuvre van William M. Cruickshank 385



??? A. J. Wilmink getuigt hiervan; het door Dr. J. Valk vertaalde'Buitenbeentjes', Lemniscaat, R'dam, 1970, iseen ook voor ouders zeer toegankelijk boek vandeze schrijver. 17. H. W. F. Stellwag 'De gezagscrisis in de opvoe-ding', Paed. St. 41e jaarg. 1964, zie ook haar arti-kel 'Gezag en vrijheid'. Paed. St. 33e jaarg. 1956. 18. R. Strohal 'Autorit?¤t', ihr Wesen und ihre Funk-tion im Leben der Gemeinschaft, Verlag Herder,Freiburg/Wien, 1955. 19. M. Rang 'Das Problem der p?¤dagogischenAutorit?¤t', Zeitschr. f. P?¤d., 4e Jahrgang, 1958,pag.89t/mll7. 20. Heinrich Roth 'Autorit?¤r oder demokratischerziehen?', Stuttgart, 1955. 21. M. J. Langeveld 'Beknopte theoretische pedago-giek'; ik raadpleegde de 9e dr. 1963. Langeveldziet zowel de vertrouwensverhouding als het ge-zag als een technische voorwaarde voor de opvoe-ding, zie pag. 36 en pag. 50. 22. Zie voor een theorie over de autoritaire persoon-lijkheid met betrekking tot religie het proefschriftvan A. de Lange 'De autoritaire persoonlijkheiden zijn godsdienstige wereld', Assen, 1971. 23. David Riesman 'The lonely crowd' en 'Faces inthe crowd', New Haven, 1950

en 1952. 24. Alexander Mitscherlich 'Auf dem Weg zur vater-losen Gesellschaft', Piper Verlag, M??nchen, 1969. 25. Zie de bijdrage van White and Lippitt 'Leaderbehavior and member reaction in three socialclimates' in 'Group Dynamics', D. Cartwrightand A. Zander, Tavistock publ., sec. ed., 1960. 26. Zie ook P. C. van de Griend, 'Leiderschapsvor-men in de schoolklas', Groningen, 2e dr., 1971. 27. A. S. Nein 'Summerhill', a radical approach tochild rearing, Hart publ. comp., New York, i960;zie ook: 'Summerhill; For and against', zelfdeuitg., 1970. 28. Kees Boeke 'Kindergemeenschap', Erven J-Bijleveld, Utrecht, 1934. 29. Annelies Rasker 'De Freinetbeweging', een halveeeuw ervaring in onderwijsvernieuwing, uitg. vande Freinetbeweging in Nederland, 1972. 30. Zie voor een goed overzicht van Redl's werkwijzeP. A. de Ruyter 'De volgende groepsleidster,Groningen, 1971. 31. M. van Beugen 'Sociale Technologie', Assen,1968. 32. Met die handhavings- en verzandingsmechanis-men bedoel ik de werkwijzen, vormen enz. waar-aan men door de loop der tijd vasthoudt en deroutinevormen, waardoor verdere

ontwikkelingdreigt geblokkeerd te worden. Het gaat dan offlde verkenning van de onderliggende motieven,waardoor men aan deze wijzen en vormen ge-fixeerd raakte. NOOT VAN DE REDACTIE Het artikel van prof. dr. W. Brezinka, 'Die P?¤dagogik der Neuen Linken - Analyse und Kritik', (PedagogischeStudi??n 1972 (49) 281-302) is verschenen in brochurevorm bij Seewald-Verlag, Stuttgart, 1972. 386



??? Brezinka formuleert in het juli/augustus nummer vandeze jaargang van Pedagogische Studi??n een nogalscherpe kritiek van 'die P?¤dagogik der Neuen Linke'(jrg. 1972, p. 281-302; indien er verwijzingen zijnnaar dit artikel, wordt tussen haakjes slechts hetcijfer van de pagina aangegeven). Zijn 'Analyse undKritik' (281) bevat vele interessante punten, metname lijken van belang 'die anthropologische Grund-annahmen' (287 e.v.). Een nuancering vanuit een meerdoor historisch besef geleide overweging zoals diedoor Wilmink gegeven wordt, lijkt echter een zeernoodzakelijke aanvulling. Daarmee wordt immerseen meer open kijk op de toekomst mogelijk. Het zouJ^unnen dat Wilmink daarin heel wat beter slaagtdan Brezinka, al delen we niet de optimistischeVerwachtingen over de mogelijkheden van een'sociale technologie' type 'van Beugen'. Maar, hoedan ook, met Wilmink meedenkend komt men totenigszins andere konklusies als Brezinka. Tochmenen we dat daarmee de zaak niet is afgedaan. Hetbetoog van Brezinka vertoont nl. enkele methodolo-gische onvolkomenheden die misschien niet

directopvallen. Temeer daar niet uitgesloten is dat menhet betoog leest vanuit een zeer begrijpelijke, emo-tionele impuls: 'eindelijk iemand die duidelijke taalspreekt en die de linkse vlerken op hun plaats zet'. I^at sluit aan bij Brezinka's uitspraak om 'vielengutwilligen, aber ratlosen und versch??chtertenEinzelnen Orientierung und neuen Mut' (296) tegeven, 'eine Intellektuelle Opposition gegen die revo-lution?¤re Unterwanderung unseren demokratischenStaatswesens zu sammeln' (296). En dan moet menbubbel opletten: w?¤ir men zulke zaken wil, komt het^aak voor dat 'sachliche Aussagen und offene oder^Â?steckte Werturteile h?¤ufig unentwirrbar mit-einander verkn??pft' worden (Brezinka, 2, 86):Beschreibungen und Erkl?¤rungen wechseln mitSpellen und Beschw??rungen' (Brezinka 2, 86). Dat^les nu is, lijkt ons, in Brezinka's analyse het geval,"'j maakt zich dit gemakkelijk door gebruik te Pedagogische studi??n 1972 (49) 387-388maken van de 'logica van Licht en Donker: polairdenken (Barth 1, p. 218). Wilmink zinspeelt daaropin de titel van haar artikel. Zij vat het dan op alseen konflikt- en diskussie-

ontwikkelingsmogelijkheidvan de sociale werkelijkheid. Aan dat betoog willenwe niets af doen. Maar het is nuttig te zien welke me-thodologische bezwaren zich voordoen wanneer meneen tweedeling maakt zoals Brezinka doet. Dezeis er een van het entweder-oder type (Barth 1, 220).Aan de ene kant plaatst Brezinka de 'goeden', dedemocratische mensen: daar is wel verbeteringmogelijk (297), maar het is fundamenteel de 'demo-kratischen Gesellschaft' (297), daar is de 'Geist derFreiheit, der selbstkritischen Vernunft und derToleranz' (297) thuis. Daar heeft men 'ein wissen-schaftliche, eine rationale, eine kritische Einstellung,keine dogmatische' (292). In deze 'freiheitlich-demo-kratischen Gesellschaftsordnung' (281) en 'wirt-schaftlich gesunden . . . Industriegesellschaft' (290)bestaat nog 'emotionale Bindung an die Heimat, dieReligion, das Vaterland, die kulturelle ?œberlieferung,die grossen Werke der Kunst und Literatur' (290).(N.B. deze voorbeelden zijn konsekwent uit tebouwen tot een bewijs.) Aan de andere kant van de lijn staan de slechten,'die Neue Linke'. Hier vinden we nog overdadiger'waarderende'

woorden; we vinden die ook daarwaar eenvoudige beschrijving mogelijk, zinvol endaarmee meer rationeel zou zijn, meer in overeen-stemming met 'das kritische Denken' (Brezinka 3,197; ook 159): De 'Schlagworte' van de 'Neue Linke' mogendemokratisch klinken, zij zijn slechts dekmantel('getarnd') (281). Zij gebruiken een 'hinterlistigen'(289) taktiek. Hun idee??n maken deel uit van eenstrategie tot oprichting van een totalitaire (296)staat, waar hun absurde (296) idee??n werkelijkheidkunnen worden. Daarbij usurperen ('Usurpation'286) ze voor hun theorie de term kritisch, en dezekritische pedagogen zijn sexueel niet te vertrouwen: 387 Een pleidooi voor â€žFreir?¤ume" A. J. Beekman Instituut voor Pedagogische en Andragogische wetenschappen aan R. U. te Utrecht



??? A. J. Beekman ze zijn niet 'zur??ck-geschreckt' voor 'Sexualspielenzwischen Kindern und Erwachsenen' (292) en bij devorming van de ge??mancipeerde persoonlijkheidgeven ze 'der ungehemmten sexuellen Bet?¤tigungzentrale Bedeutung' (295, cursivering is van Bre-zinka!). Het tweeslachtige van de tekst is dat deze dichoto-mie door Brezinka wordt afgewezen waar hij zegtdat er vloeiende overgangen zijn (286); op een anderemanier wijst hij het af als er vastgesteld wordt dat'die Neue Linke' een verzamelnaam is voor uiteen-lopende groepen (282). Maar steeds wordt de twee-deling weer opgeroepen overal waar onbekommerd,en met onaangenaam klinkende woorden, gesprokenwordt over de mening van 'die neue Linke' (passim!).(Hoe weinig wetenschappelijk in dit soort kontekstendit soort taalgebruik is, leze men na bij E. M. Barth,o.a. 2, 35 over 'de typische S is P'.) Zo vindt men eerst een onderscheid van 'kritischeP?¤dagogik' en 'die Neue Linke' maar later valt datweer (grotendeels?) weg. Via het begrip emancipatie(268, onder aan) worden ze weer gekoppeld. Het zoumisschien na nauwkeurige tekstanalyse wel

op eenrij te zetten zijn (met neo-marxistische enz.), warehet niet dat (op p. 287) dan volgt dat het in het indi-viduele geval moeilijk vast te stellen is wat 'neo-marxistische ?œberzeugung, was liberales Ideengutin pseudo-marxistischem Sprachgewand und wasblosz oberfl?¤chliche Anpassung an eine f??r zukunfts-tr?¤chtig gehaltene Modestr??mung ist' (287). Wie geenneo-marxist is, wordt zonder schijn van bewijs totopportunist verklaard. We verwonderden er ons overeen auteur als bijv. W. Klafki ei onder te vinden(slechts een voorbeeld ! !). Zou de auteur dat menen?Wel zeker, want in het vervolg bij de 'Aussagen ??berdie Ziele der Erziehung' wordt hij opnieuw genoemd.Geciteerd wordt (287) een tekst waarin Klafki n.b.uitdrukkelijk zegt dat zijn kritische theorie 'befragtalle Gesellschaften - heute etwa die sp?¤tkapital is-tischen wie die sogenannten sozialistischen' (Klafki,265). Moeten we hem dan rekenen tot de volgendegroep 'Der politische Hintergrund und die praktischenKonsequenzen dieser p?¤dagogischen Ideen sindvermutlich den meisten ihrer Anh?¤nger nicht klar'(296)? In elk geval tot de 'Mitl?¤ufer' (293), die

hetmet de democratie eerlijk menen! Het is duidelijk dat met dit soort kunstgrepen dethese van Brezinka onweerlegbaar wordt. Alles wordttoegeduid naar het 'samenhangende komplot':'Alles, was die neue Linke tut, hat den Zweck einesolche Revolution vorzubereiten' (282) is 'Vorbe-reitung der Macht??bernahme' (295) 'Bestandteileiner Strategie' (296). Deze veronderstelling vormthet kader voor deze 'typologiserende karakterologie'(Barth 2, 35) welke niet meer van onze tijd is. Waar-schijnlijk politiek niet meer van onze tijd, nogwaarschijnlijker niet van onze methodologie, dietoch niet dogmatisch maar empirisch wil zijn. Hoe'leeg' de algemene politieke 'raam'-beschouwing(211, deels ook 296-297) is, blijkt o.a. hieruit dat hetbetoog met slechts geringe wijzigingen evengoed opde rechtsradikalen van toepassing zou kunnen zijn.Men wijzige dan bijv. 'sinds enige jaren' in 'sindsde oprichting van de B.R.D.', de slagwoorden zoudenmeer 'volks' klinken maar alleszins te rechtvaardigenzijn als 'recht op Heimat' enz. Wel zou men er goedaan doen wat meer empirische aankleding te geven,bij de Massamedia zou het betoog empirisch

tevullen zijn met de oplage-cijfers van de Springer-pers,men zou de scholingscentra waarvoor mensen alsF. J. Strauss spreken, moeten noemen, het ledentalvan de C.S.U. enz. Maar nogmaals zulk een beschou-wing zou o.i. niet juist zijn! Zulk een beschouwing is te gevaarlijker, waar niverbonden is met niet gepreciseerde beschuldigingenen te royale uitnodigingen aan politici om in tÂŽgrijpen. Er zullen best misstanden zijn. Men noeniedan man en paard. Maar met ingrijpen weze men ozo voorzichtig. De schrijver van deze tekst heeft nogal wat bezwa-ren tegen confessionele en tegen marxistische op-voedingswetenschappers, maar is desondanks vanmening dat we gebaat zijn met 'Freir?¤ume' waar wemet elkaar blijven spreken: gelovigen (van rechtsen van links) met ongelovigen. E. M. Barth: Enten - Eller, De logica van Lichten Donker, Algemeen Nederlands Tijdschrift voorwijsbegeerte, 62e jaargang, afl. 4, 1970, 217-240Idem: Evaluaties, Assen, 1972W. Brezinka: Die P?¤dagogik der Neuen Linke.Analyse und Kritik, Pedagogische Studi??n, jaargang49, nr. 7, 1972, 281-302 Idem: Die Krise der wissenschaftlichen

P?¤dagog'''im Spiegel neuer Lehrb??cher, Zeitschrift f??r P?¤d"'gogik, Jahrgang 13, Heft 1, 1966, 53-88 Idem: Von der P?¤dagogik zur Erziehungswissen-schaft, Weinheim-Berlin-Basel, 1971W. Klafki e.a.: Erziehungswissenschaft, Eine Ein-f??hrung (Funk-Kolleg), Band 3, Frankfurt, 1972 388



??? Ondanks de vele onderzoekingen, die tot op he-den verricht werden met betrekking tot de ge-schiedenis van het niet-universitair onderwijs inde Republiek der Verenigde Provinci??n, zijn tal-rijke aspecten daarvan nog onbekend of ondui-delijk gebleven. Dikwijls is het ontbreken van dejuiste archivarische bronnen hiervan de reden. Met het oog hierop hebben wij gemeend, aande schooldocumenten, waarop wij toevalliger-wijs de hand konden leggen, door de druk be-kendheid te moeten geven. Zij heffen het gemisaan informatie weliswaar niet op, maar dragenWel bij tot het verder terugdringen van de veelalgrote onbekendheid, die op dit gebied nog heerst. Leidse schoolordonnantie van 1578 Het document, dat wij in Bijlage I aanbieden, geeftde ordonnantie weer, zoals die betreffende de bij-scholen op 30 october 1578 werd afgekondigddoor de Magistraat van Leidend Zeer waarschijn-lijk bezitten we hierin ?Š?Šn van de vroegste, be-baard gebleven schoolreglementen, die in dejaren na 1572 tot stand zijn gekomen. Helaas is deordonnantie, die 'op 't stuck van de schoele' opfebruari 1578 door de

Goudse VroedschapWerd vastgesteld, niet bewaard gebleven^. I^e noodzaak om tot een offici??le regeling van'let onderwijs in de bijscholen te komen, deed^ich te Leiden in deze jaren ook duidelijk gevoe-len. De stadsbevolking had zich in korte tijd ge-weldig uitgebreid, en wel voornamelijk door toe-doen van de immigratie van Zuidnederlanders, dieJe stad ??f rechtstreeks uit het Zuiden ??f via^iigeland bereikten^. Dit onvoorziene bevol-kingsaccres veroorzaakte spontaan de oprichting^an private scholen en schooltjes, waar de talrij- ^edagogische studi??n 1972 (49) 389-411 Enkele dokumenten betreffende het onderwijs inNoord-Nederland uit het laatste kwartaal der 16de eeuw J. G. C. A. Briels Kunsthistorisch Instituuut, Rijksuniversiteit Utrecht. ke jeugdige inwoners van Leiden hun eerste on-derricht konden genieten. Bovendien trok de sinds enkele jaren gestichteUniversiteit talrijke jongeren aan, die het opprijs stelden, zich ter voorbereiding op hun uni-versitaire studies, in de Universiteitsstad zelfonder leiding te stellen van een gekwalificeerdeparticuliere schoolmeester. Juist in deze jarenvernemen

we dan ook van de vestiging te Leidenvan verschillende - meestal Zuidnederlandse -Latijnse of Francoysche schoolmeesters, die eenparticuliere school annex internaat openen. Zowoont de vroegere Amsterdamse rector Mr.Eylardus Augustijn van Langeweer in 1581 metvrouw, kinderen en 13 studenten in de Bree-straaf*. De Franchoysche schoolmeester Mr.Matthias Mintens, uit Antwerpen afkomstig enaanvankelijk te Delft werkzaam, heeft zich in1576 te Leiden gevestigd; zijn school is in 1581 inde Kloksteeg, in 'De commandurie, die verhuyrtwert mit den boomgaert': 20 jongens en meisjeswonen bij hem in. Vlak daarbij, 'opt KLerckhoff',bevindt zich de Franse school van de uit Artesi??geboortige Jan Laleyn, met totaal 21 scholierenÂŽ.Bestond er voor de stedelijke en universitaireoverheid goede reden om in eerste instantie ver-trouwen te hebben in deze particuliere onder-wijsinstellingen, geleid door als gekwalificeerdbekend staande schoolkrachten, garanties in ditopzicht bezat men niet en konden nog minderworden afgedwongen, waar iedere offici??le regle-mentering inzake het onderwijs in de

bijscholenontbrak. Een volgende overweging, die de Vroedschaptot het stellen van daden inspireerde, vloeidevoort uit het bestaan sinds enkele jaren van eenvan stadswege gefinancierde Latijnse school. 389



??? J. G.C.A. Briels Werd deze kostbare publieke school niet met denodige sancties omgeven, dan was de kans nietuitgesloten, dat de houders van Latijnse bij-scholen, die in staat waren tot het geven van meerindividueel gericht onderwijs in tegensteUing totde meer collectieve aanpak in de Stadsschool,geleidelijk aan meer en meer leerlingen aan hetstadsonderwijs zouden onttrekken, met alleonaangename gevolgen van dien! Tot slot moeten we aannemen, dat de religieu-ze controverse, die in deze tijd is gegroeid tussenRoomsen en Protestanten, een sterke impulsheeft gegeven aan de Magistraat - ongetwijfelddaartoe aangezet door de Hervormde Kerkeraad- om tot stedelijke bemoeienis met het lager on-derwijs binnen de stadsgrenzen over te gaan.Een duidelijke aanwijzing in deze richting levertons hetgeen in september 1578 in de Gerechts-dagboeken van Leiden werd opgetekend. HetGerecht was namelijk ter ore gekomen, 'dat ver-scheyde mannen ende vrouwen persoonen zoeBurgeren als innewoonderen hen binnen deserstede zonder voorgaende wettige kennisse bege-ven (hadden) tot schooltehouden daer

van de som-mige die van anderen gelove ende gevoelen zyndan alhier opelicken inden kercken geleert wert,hun onderstaen de kinderkens van jongs inne teplanten eenige wangelovige spraecken ende gebe-dekens de zelve zulcx misleydende tot eenige super-stiti??n ende hare swacke ende tedere verstande-kens zulx besmettende ende bedervende'. De kin-deren moesten daarentegen opgevoed worden'inde Vreze Godts ende de begintselen vande warechristelicke Religie', daarom wordt het verbodafgekondigd voor al degenen die 'eenige kinderentsy knechtgens of meyskens om die te leeren inhare huyzen, cameren ofte scholen te ontfangenof de zelve te onderstaen te leeren of onderwyzenin wat spraecke of tale tzelve zoude mogen wezentsy Latyn, Nederduyts of franchois', tenzij metconsent van de stadÂŽ. Gaan we nu over tot een korte bespreking vande Ordonnantie zelf. Zij begint met te stellen, datiedereen, die onderwijs in bijscholen wilde geven,gehouden was het poorterschap van de stad tekopen en de eed van trouw aan de stadsregeringaf te leggen. Op deze wijze nam iedere toekomsti-ge onderwijzer het op

zich, zich aan de stedelijkeonderwijsbepalingen te houden. De monopoUepo-sitie van de Latijnse school inzake het klassiekeonderwijs wordt officieel en expliciet geformu-leerd. Uit het feit, dat beperkingen slechts op hetLatijn betrekking hebben, kunnen we afleiden,dat de Stadsschool geen 'Duytsche' onderbouwhad. Veel ruimte wordt besteed aan de bepaling, datalle onderwijs op Calvinistische grondslag gege-ven diende te worden. Hierin beluisteren we deinvloed, die door de Hervormde Kerkeraad op deVroedschap werd uitgeoefend, teneinde allePaapse en 'ketterse' schoolmeesters het onderwijste verbieden en hen te vervangen door reforma-torische leerkrachten. We mogen hierbij nietvergeten, dat het merendeel van de Leidseautochtone bevolking in deze tijd nog op een ofandere wijze - hetzij uit overtuiging hetzij uitgebondenheid aan de oude tradities - de oudeRoomse godsdienst was toegedaan. Deze mensenwensten hun kinderen slechts aan Katholiekeschoolmeesters toe te vertrouwen. In theorie nu was de stedelijke regering ver-plicht, en dit geheel in overeenstemming met deoffici??le bepalingen inzake de

godsdienst, die van-af 1572 in Holland golden, een clausule in hetschoolreglement op te nemen, waardoor iederniet-gereformeerd onderwijs onmogelijk werd;het onderwijs moest in overeenstemming zijn met'de ware Christelycke religie, zoe die jegenwoor-delyck openbaerlyck inden kercken geleert wert â€?In de praktijk echter bestonden grote ideologi-sche tegenstellingen tussen enerzijds de vroed-schap - libertijns en bij uitstek verdraagzaam ^anderzijds de Calvinistische Kerkeraad. Dankzijdeze controverse heerste er in Leiden een grootklimaat van vrijheid, waardoor ruimte ontstondvoor onderwijs op andere dan gereformeerdegrondslag. Een duidelijk voorbeeld bezitten we mde persoon van Mr. Willem van AssendelftÂ?Kanunnik van het Kapittel van Haarlem, 'l'ÂŽvanaf 1579 tot 1592 te Leiden een katholiekeschool leidde, zonder van de stad enige moeilijk'heid te ondervinden en waar zelfs 'den princi'paelste regeerders burgers ende ingesetenen vaoLeyden' hun kinderen naar toe stuurden'. 390



??? Enkele dokumenten betreffende het onderwijs in Noord-Nederland uit het laatste kwartaal der 16de eeuw Bovendien moesten de stadsregeerders, en ditanders dan de predikanten, oog hebben voor debelangen van alle burgers, gereformeerd of niet,die hoe dan ook aanspraak maakten op onder-wijs voor hun kinderen. De godsdienstige op-splitsing van de Leidse stadsbevolking in Room-sen, Calvinisten, Lutheranen, Anabaptisten enLibertijnen maakte het trekken van ?Š?Šn lijn voorde Overheid tot een onmogelijkheid. Eerste en grotere zorg voor de stad was danook, zoveel als mogelijk was de kwaliteiten vanhet te geven onderwijs te garanderen. Daarvan-daan dat in laatste versie de bepaling aan hetschoolreglement werd toegevoegd, dat eenieder,die zich binnen Leiden aan het onderwijs wildewijden, van stadswege ge??xamineerd zou worden'olf hy in zyn spellen, lezen, schryven, reeckenenende chyfTeren prompt' was. V onderwijsregeling van Dordrecht in 1591 De definitieve regeling van het lager onderwijsbinnen Dordrecht kwam op resp. 6 en 21 decem-ber 1591 tot stand (Bijlagen 2 en 3). Eigenlijk opeen

verwonderlijk laat tijdstip, aangezien ookdeze stad vanaf de jaren 1577/78 in belangrijkeâ€?^ate in inwonertal was toegenomen door in-wijking van elders, waardoor automatisch aller-lei ongecontroleerde vormen van onderwijs ont-stonden. Uit de documenten blijkt, dat ten aanzien vande Latijnse school reeds een reglement bestond,immers, de Vroedschap spreekt van de 'goedeÂ°rdre .. op onze ghemeyne Latynsche scholenaer vuytwysen der bezondere ordonnantie daer^ffgemaeckt'. Dit stuk is niet bewaard gebleven. Lezing van de stedelijke verordeningen doetonmiddellijk de bron kennen, waaruit deMagistraat 'by advyse vanden Curateurs vandenScholen der zeiver stede' putte bij het opstellen^an het concept: de 'School-ordeninghen van denGrave van Licester.. Gegeven tot Vtrecht den^'^en 7 bris 1586'8. Dit geldt met name voor hetJerk religieuze karakter, dat naar voren treedtdoordat een belangrijk gedeelte der bepalingengewijd is aan de godsdienstige vorming van deJeugd. Het Utrechtse document bezit dit ken-merk in overheersende mate: slechts terloopswordt gesproken over de opleiding van de jeugdin

lezen, schrijven, de talen en vrije kunsten;alles cirkelt rondom de 'Christelicke religie', die'grondelick geleert ende geinstitueert (moet) wor-den'. Hiertegenover legt de Dordtse regeling te-vens getuigenis af van veel realiteitszin en vaneen duidelijkpractisch inzicht inzake de eisen, dieaan een goed functioneren van het onderwijs ge-steld dienden te worden. Voorzover op dit mo-ment vastgesteld kan worden, kan geen enkeleOrdonnantie op het schoolwezen, in deze jarentot stand gebracht, die van Dordrecht evenaren,noch in volledigheid en uitgebreidheid, noch ingedegen inzicht. Van kerkelijke zijde is ongetwij-feld sterke aandrang uitgeoefend op de Overheid,om nu eens definitief orde op zaken te stellen. Inde afgelopen jaren had het klachten geregendover de dikwijls erbarmelijke staat waarin hetschoolpersoneel verkeerde, vanwege zijn onge-schiktheid of omdat het zich niet tot de christelij kereligie wilde begeven. Dit begon reeds in 1574,toen de Classis Dordrecht constateerde, 'dat totDordrecht ende ter Gouw noch veel boose endepapistische scholen bevonden werden'; ten aan-zien van de bijscholen 'die niet

gereformeert enzijn', wordt aan de broeders opgedragen, 'datmen aende Overicheyt der plaetsen soude ver-soecken dat geen Schoolmeester en werde dan bijde Overicheyts advys toegelaten ende dat dan dieOvericheyt dieselve Schoolmeester bij den ker-cken-dienaren laet examineren'. In augustus1584 wordt opnieuw verzocht, 'dat men geenschoolmeesters tot den schooldienst sal toelatendan die te voren de belijdenisse hares geloofsgedaen hebben'ÂŽ. EenduidelijkedoorwerkingvandeOrdonnantievan 1586 kunnen we constateren, waar het gaatover de positie van de 'Schoolverzorghers'. Luid-de de bepaling dienaangaande in 1586: 'Sullenoock iaerlicx sekere Curatores vuijt de Magistraetende kerckenraedt gestelt worden inde stedendaer de particuliere Scholen zyn, om goede op-sicht te nemen, op al tgene dat tot voorderinghevan de zelve dient', te Dordrecht wordt in na-volging hiervan deze bevoegdheid ookde facto ver-leend, en controle op de naleving van de school- 391



??? J. G. C. A. Briels reglementen door een dergelijke commissie uit-geoefend, die 'tot allen tyden ende plaetsen mogein allen scholen visitatie doen alst gelegen zy endehen van noode duncken zal, zonder yemantsteghenzegghen'. Zij besliste ook over de toelatingvan schoolpersoneel, waarbij de vertegenwoordi-gers van de Vroedschap - hierin bijgestaan doorde Rector van de Grote school - de candidatenexamineerden 'soo veel haer ampte aengaet dat isint gene zy verclaert zullen hebben te willenleeren', terwijl de predikanten informeerden naarhun religieuze gezindheid en kennis. Vooral opvallend is het uitnemende paeda-gogische inzichi, dat zich in de Dordtse school-keur manifesteert: zeer bewust is gestreefd naareen optimaal functioneren van het onderwijs, endit in het belang van zowel de onderwijzers als deleerlingen. Werd de candidaat in intellectueel en religieusopzicht zwaar genoeg bevonden, dan werd hemmededeling gedaan van de vakken, 'die hem zyntoegelaten te leeren ende daertoe hy bequaem ge-vonden' was, en legde hij de eed af op de In-structie voor Curatoren en de Schoolordonnan-tie.

Nevenfuncties, in strijd met het ambt, moch-ten niet uitgeoefend worden. Iedere leerkrachtdiende geheel ter beschikking te staan van dehem toevertrouwde kinderen, tegenover wie hijzich 'trouwelicken ende neerstelicken' diende tegedragen en 'met vaderlicke ende moederlickeaffectie'. Alle zes dagen van de week moest onder-richt gegeven worden, en wel op vastgestelde tij-den. 's Woensdags- en 's Zaterdagsmiddags warende kinderen vrij, alsmede de twee dagen waaropBeestenmarkt gehouden werd. Alle overige dagen,waarop in de v????r-reformatorische tijd vrij ge-geven werd, vervielen, in het bizonder St. Tho-masdag, waarop 'na booze ghewoonheyt intpausdom, de kinderen.. hare Meesters ofteVrouwen wtsluyten om eenighe oorloff aff tepraemen'. Verder moesten de absenties geno-teerd worden en bij veelvuldige herhaling hier-over met de betreffende ouders contact wordenopgenomen. De Overheid stelde het schoolgeld vast, datverschuldigd was. Wilde het kind de school ver-laten en zich aan een andere leermeester toever-trouwen dan zouden eerst alle financi??le ver-plichtingen vervuld moeten zijn. In vele

bepalingen klinkt vervolgens de be-zorgdheid door van de stedelijke Overheid voorde schoolmeesters en -vrouwen als sociale groe-pering. Uitoefening van het beroep wordt aan eenminimum leeftijd gebonden en het aantal onder-wijzers bewust geperkt gehouden om iedereende gelegenheid te geven, op eerlijke wijze zijnkost te winnen. Ook aan de oude dag werd ge-dacht: was iemand te oud geworden om nog voorde klas te staan, dan moest uitgekeken worden ofgeen kosterijen in de stad kwamen te vervallen,die dan door deze personen vervuld kondenworden. In zekere zin kan de schoolkeur van 1591 be-schouwd worden als een van stadswege afge-kondigde gilde-ordonnantie, waarbij de Curato-ren als dekens en overlieden optraden. Niet al-leen wijst hierop de bepaling, dat men op straffevan boete aanwezig moest zijn bij de begrafenisvan een overleden collega, maar vooral ook declausule, dat alle klachten en conflicten aan deSchoolverzorgers voorgelegd moesten worden,waar ze 'verhoort ende gheeyndiget' zouden wor-den. Meer nog dan de lagere scholen, was de Latijn-se school voorwerp van voortdurende

zorg vande Dordtse Overheid. 'Onse Magistraten arbey-den door hare schoolversorghers haere scholemeer ende meer te verbeteren', schrijft iemandin 1592 vanuit Dordrecht, 'deselve nu tot eengoeden staet gestelt hebben, so ick achte so goetals eenige particuliere schole in Hollandt'^". Vande Curatoren werd verwacht, dat zij bizondereaandacht zouden wijden aan de gang van zakenjzij konden de bijscholen visiteren als het hun goeddunkte' 'maer voornemelick (zouden) zy neerste-lick eenige vuyt haer deputeren die by gebeurtedagelicx alst te passe comt opde beleydinge derLatynscher schole, daer zoo veel aen gelegen isÂ?achtinge zullen nemen, om te besien off hetalles recht ende ordentelick toegaet'. Algemeengold, dat conflicten tussen schoolkinderenschoolmeesters onderling krachtig vermeden dien-den te worden, want het was de plicht van aUechristelijke schoolmeesters en schoolvrouwen, 392



??? Enkele dokumenten betreffende het onderwijs in Noord-Nederland uit het laatste kwartaal der 16de eeuw goeden vrede, eenicheyt ende onderlinge eerbie-dinge (te) leven'. Gebeurden er echter onregel-matigheden in de Grote school, dan zouden dezegecorrigeerd moeten worden 'offe aen ons (School-verzorgers) gheschiet ware'. Apart vermeld wordt het verbod, om buitende Latijnse school Grieks of Latijn te onderwij-zen: het onderricht in deze vakken viel onder deuitsluitende bevoegdheid van de van stadswegegefinancierde instelling. Bovendien werd hetsalaris van de Rector gedeeltelijk gefourneerd uitde schoolgelden van de Latijnse school. Verderblijkt, dat, in tegenstelling tot Leiden, de Stads-school een 'Duytsche' onderbouw had, waar-schijnlijk in eerste instantie bestemd voor diekinderen, die later het klassieke onderwijs zou-den gaan volgen. Geen enkele stedelijke overheid in Hollandheeft zich waarschijnlijk zo uitgesproken lateninspireren door het gereformeerde geloof bij hetformuleren van de bepalingen betreffende hetonderwijs, als die van Dordrecht. Het is 'eeneChristelicke Overheyt', zo begint de

Ordonnantie,toegestaan, 'opde scholen, schoolmrs. endeschoolvrouwen zonderlinghe opzicht te nemensnde ordre te stellen', en het is de plicht van dieOverheid, de kinderen, die zijn 'het zaet daer wt^lle gheschickelicheydt Inde kercke ende Inderrepublijcque te verwachten is', in die christelijkeovertuiging op te voeden 'tot eere Godes, ver-breydinghe zyns heylighen Evangeliums, wel-standt der kercken ende der republycque'. Ont-breken elders de bepalingen niet omtrent de ge-reformeerde religie, de aanstaande schoolmeester^ordt daar toch slechts onderzocht op zijn be-â€?^waamheid tot het geven van onderwijs. TeDordrecht daarentegen zijn niet alleen de Mees-ters in de Latijnse school verplicht, lidmaat vande Hervormde gemeente te zijn, maar in de gehelestad zal niemand toestemming krijgen tot hetOpenen van een school dan die 'professie vande^aere Religie doende ende die onderschryvende,^quaem tot haeren ampt, vroom van leven ende ""andel'zijn. Op alle mogelijke wijzen werd de onderwijzerin het godsdienstig leven betrokken. Niet alleen was hij gehouden, zich 'christelick god-salichlick, eerlick

ende onberispelick te draegen',maar hij moest ook zijn onderricht aanvangen enbesluiten met gebed, de catechismus verklaren envan buiten doen leren en de kinderen 's zondagstweemaal naar de Kerk begeleiden. Verder goldenbepalingen omtrent het te gebruiken lesmateriaalwaaronder zich geen boeken mochten bevinden,'strydende tegen de Christelicke gereformeerdeReligie'. Tekenden de ouders bezwaar aan tegenhet gebruik van deze lectuur, dan moest de on-derwijzer deze wijzen op de onpartijdigheid (!)hiervan en van andere werken, als het Oude enNieuwe Testament. Bleven de ouders op hunstandpunt staan, dan moesten hun kinderen deschool verlaten. In theorie betekende dit, dat dekinderen van deze mensen binnen Dordrechtgeen onderwijs konden volgen. Gelukkig viel depractijk wat minder ongunstig uit. Desalniette-min moet de regeling van het onderwijs te Dor-drecht in 1591, op uitgesproken Calvinistischebasis, beschouwd worden als ?Š?Šn van de belang-rijkste factoren, waardoor de protestantiseringvan de stadsbevolking op zo snelle wijze heeftkunnen plaatsvinden. De schoolkeur van

Amsterdam van 1595 V????r 1556 kende Amsterdam twee stadsscholen,gevestigd aan de Oude en de Nieuwe Zijde. Inhet laatst van 1555 werd besloten tot reformatievan deze stedelijke instellingen: alle Meesterswerd gelicentieerd en nieuwe krachten aange-trokken voor de ene Hoofdschool. Deze toestandduurde voort tot 10 december 1561, toen menbesloot, weer naar het oude stelsel terug te keren.Vanaf 1 januari 1562 zijn opnieuw twee Rectorenin de stad werkzaam, die tot de Alteratie in dienstzouden blijven^i. Het jaar 1578 was voor het Amsterdamseschoolwezen van bizondere betekenis. De hals-starrigheid, waarmee de stad al die jaren gewei-gerd had, zich aan de zijde van de Staten te scha-ren, wreekte zich door een radicale ommekeer op26 mei, toen de Protestanten de macht in handennamen. Onmiddellijk werd een hervorming vande beide scholen ter hand genomen. Het perso-neel, dat weigerde tot de nieuwe leer over te 393



??? J. G.C.A. Briels gaan, werd en bloc ontslagen. Mr. Pieter Liphertvan Afferden, Rector aan de Nieuwezijde, ont-ving nog twee maanden gage, 'tot den len julijop welcken tyt hij ter ordonnantie van mynHeeren Burgermeesteren es offgedanckt', alsme-de 30 gld. 'voor zijn opbreecken als hij wordeoffgedanckt'. Eenzelfde lot viel Mr. RieuwertClaessz eerste coormr., Mr. Jacob Claesz Bondttweede coormeester en Heijndrick Gaerloffszschoolmr. te beurt. Aan de Oudezijde wordt deRector Mr. Simon Sonnius met zijn twee koor-meesters Dirck Tusch Cornelisz en SebastiaenReynierssz op dezelfde wijze gedwongen, heen tegaani2_ De opengevallen rectorsplaatsen worden on-middellijk ingenomen door twee mannen vanCalvinistische signatuur: de Zuidnederlander Mr.Pieter Veeckemans, die samen met zijn conrectorVorstius uit Alkmaar kwam, en Mr. EijlardusAugustini, daarv????r te Enkhuizen werkzaam.Vond de Vroedschap in 1551 reeds, dat de leer-lingen door de kerkelijke diensten teveel 'be-let werden in hoere lessen', met de Alteratie ver-dwenen de koormeesters, belast met het gods-dienstige gedeelte van het

onderwijs, met 'sangeende ander ceremonije'^3, en werden vervangendoor 'Duytsche' schoolmeesters, die onderwezenin schrijven, lezen, cijferen en boekhouden. Dekinderen, die zich voorbereidden op universitairestudies, volgden de lessen in Grieks en Latijn bijRector en Conrector. De belangrijkste school in Amsterdam wasvanouds die, welke gevestigd was aan de Nieuwe-zijde: hier waren naast Rector en Conrector nogvier schoolmeesters werkzaam waren; aan deOudezijde waren dat er maar twee. Overwegingen van uitsluitend financi??le aardhebben de stad er in 1581 waarschijnlijk toe aan-gezet, de twee scholen opnieuw tot ?Š?Šn groteonderwijsinstelling samen te voegen, immers deMagistraat moet het bekend zijn geweest, dat hettempo, waarmee de Amsterdamse bevolking zichvanaf 1578 uitbreidde, steeds hoger kwam teliggen Overigens werden voorlopig alleen deposten van Rector en Conrector aan de Oude-zijde opgeheven; zeker tot in 1583 was de schoolnog in gebruik voor lager onderwijs, gegeven door de twee Duytsche schoolmeesters, die daar vanaf 1579 de lessen hadden verzorgd^ Het gehele

stadsonderwijs stond zo onder hettoezicht van de Rector Veeckemans, die daarbijwerd geassisteerd door een Conrector en zesDuytsche schoolmeesters. In 1593 werd de bezet-ting uitgebreid met een schrijfmeester. Hansvander Vucht uit Antwerpen. De bevolkingsexplosie, die zich steeds verderdoorzette in deze jaren^ÂŽ, noopte de Magistraatuiteindelijk, alsnog de concentiatie van 1581 on-gedaan te maken. Op 7 juni 1594 was het zover:dan wordt in de Vergadering 'verhaelt ende ge-lesen t'gundt by eenige vande Raeden, gecommit-teert neffens Johannem Cochlinium ende Jaco-bum Hermenium, dienaers des GoddelyckenWoordts, was gebesoigneert ende in geschrifteovergelevert nopende de institutie van noch eenLatynsche Schole boven die jegenwoordich al-hier wordt gehouden, ende wat tractement denRector, Conrector ende verdere meesters daertoe gerequireert, jaerlicx souden genieten endewat ordre inde voors. schole soude worden ge-observeert, ende zyn de costen van beyde devoors. Latijnsche Schooien behalven de woonin-gen vande Rectors ende Conrectors beraempt opvyffduysent seshondert guld.

t'siaers. Ende alsooverstaen worde overmits het groot getal endedagelicxe toeneminge vande kinderen alhiei terstede, dat d'selve in eene schole ende onder eenRector nyet geaccommodeert ende geinstrueertmochten worden naer behoren, ende dat in voor-gaende jaren binnfen der voors. stede twee La-tijnsche scholen zyn gehouden ende deur verloopvan tyde vervallen, so es geresolveert dat tot op-rechtinge vande voors. Latynsche Schoole saiworden geprocedeert ende metten eersten onder-souck ende vervolgh gedaen, omme bequamegodvresende ende geleerde mannen te bekommenende aentenemen, opdat de jonge jeucht indeVrese Godes opgevoet ende in alle geschicktheyttot kennisse ende geleertheyt opgetrocken macnworden'^'. Waarschijnlijk zijn de nieuwe afdelingen, tÂŽbeginnen met de lagere 'Duytsche' klassen, gÂŽ'leidelijk naar de Oudezijds school overgebracht-In 1595 is reeds een schoolmeester en een Conrec- 394



??? Enkele dokumenten betreffende het onderwijs in Noord-Nederland uit het laatste kwartaal der 16de eeuw tor aan de Oudezijde werkzaam: de laatste,Jacobus Touwijns, overlijdt reeds in mei van datjaar. In 1596 is de bezetting van de beide Amster-damse Stadsscholen volledig; v????r 1610 komtgeen verandering meer in de samenstelling van hetpersoneeUÂŽ. Beide scholen zijn opgezet als Latijnse schoolmet een Rector, een Conrector en zes praecep-toren, en als Lagere school met als wisselendeonderwijskrachten een Francoysche, een Duyt-sche en een scryffmeester. De eerste en mogelijk ook enige Ordonnantiebetreffende het onderwijs te Amsterdam in hetlaatste kwart der 16de eeuw, is de Schoolkeur 'be-roerende de Hooft ende byscholen', afgekondigdop 9 september 1595 (Bijlage 4), dus op het mo-ment, dat de tweede Latijnse school in werkingtrad 19. Zij biedt t.a.v. de Latijnse scholen weinig direc-te informatie, omdat zij zich nagenoeg geheelbezighoudt met het bepalen van de positie derbijscholen tegenover de Stadsscholen. Op geenenkele wijze mochten de belangen van de Stads-scholen door

het particuliere onderwijs geschaadWorden. Deze belangen konden in het gedrangkomen doordat ??f Latijn werd onderwezen in debijscholen, ??f doordat deze laatsten teveel kin-deren aan de lagere school-afdeling van de Groteschool onttrokken. Daarom allereerst - na vermelding op welkewijze te Amsterdam admissie tot schoolhoudenVerkregen kon worden - de bepaling, dat onder-wijs in het Latijn slechts gegeven mocht worden"^et speciaal consent van stadswege. Waarschijn-lijk zag de Overheid hierin een mogelijkheid, ombij een te groot aanbod van leerlingen voor deLatijnse scholen, deze te doen afvloeien naar deLatijnse bijscholen. Deze bepaling riep uiteraard"loeilijlcheden op, omdat in vele gevallen anders-denkende ouders hun kinderen niet bij een pro-testantse Rector ter school wensten te sturen enbun kinderen dus aan een particuliere LatijnseSchoolmeester toevertrouwden. Blijkbaar namdit euvel op de duur een dusdanige omvang aan,dat de stad op 29 januari 1602 tot de volgendenadere bepaling moest overgaan: 'Alhoewel totgroote costen deser Stede ende dienste der ge-meente geordonneert

syn twee publycque hooft-scholen, versien met geschickte ende wel ge-verseerde rectoren ende schoolmeesteren, ommede jonge Jeucht de Latynsche tale t'instrueren,mitsgaders inde vrese des Heeren, goede tuchtende Christelycke ware leere op te trecken, Sooist nochtans dat eenige particuliere persoonenhen vervorderen Latynsche byschole ende com-mensalen te houden, streckende niet alleen totvernietinge der voorsz. publycke hooftscholenende over sulcx tot deser Stede vergeef??sche cos-ten, Waeromme myne Heeren vanden Gerechtewillende daerinne voorsien by desen statueren en-de gebieden. Dat nae Mey eerstcomende voortaenniemant sich en onderwinde noch vervordere bin-nen deser Stede noch der vryheyt van dien Latyn-sche byschole te houden, Op pene van arbitraelecorrectie naer gelegentheyt vander saecke'^o. Ten aanzien van de overige bijscholen gold hetvolgende: iedereen kon zijn kinderen hier vrijelijknaartoe zenden. De bij schoolhouder van zijnkant was verplicht, ieder kwartaal voorde bij hemingeschreven kinderen een bepaald bedrag aan deRector van die Grote school,

waaronder hijressorteerde, af te dragen. Deze gelden vormdente Amsterdam een gedeelte van het inkomen vande Rector; daarnaast ontving deze een vast be-drag, dat werd verkregen uit de schoolgeldenvan de leerlingen der Latijnse school zelf^^. In religieus opzicht kan het Amsterdamseschoolreglement zeer gematigd genoemd worden.Natuurlijk mogen slechts boeken gebruikt wor-den, die 'eerbaer ende stichtelyck' zijn, en die'Godes heylige woorts ende de gereformeerdeReligie hier te lande geexerceert nyet en con-trari??ren', maar over de religieuze gezindheidvan de schoolhouders wordt niet gerept. Overi-gens is hier zeer waarschijnlijk wel controle opuitgeoefend, omdat onder de gecommitteerden,die de schoolmeesters moesten examineren, ookenkele predikanten voorkwamen. Verder warende ouders niet verplicht hun kinderen het gods-dienstonderricht te doen bijwonen: alleen zij,'welcker ouderen zulcx moghen lyden', zoudende catechismus van de gereformeerde kerk moetenleren en de gebeden opzeggen. Tot slot nog een opmerking over de leraren. 395



??? J. G. C. A. Briels die in deze jaren aan de Latijnse scholen ver-bonden waren. Van het personeel, dat in de pe-riode 1578 - 1610 te Amsterdam werkzaam was,konden 24 personen min of meer worden ge??den-tificeerd. Opvallend hierbij is het aandeel vanZuidnederlandse zijde: 15 van hen bleken oor-spronkelijk uit Zuidnederland afkomstig te zijn.Onder deze verdienen speciale vermelding deRectoren Pieter Veeckemans van Meerhout enCornelis de Reeckenaere van Gent, en de Con-rectoren Davidt Mostaert van Antwerpen, Jacobvan Baerle, eveneens van Antwerpen, en PetrusMontanus, afkomstig uit Gent22. Iets van de kwaliteit van het onderwijs, doordeze Vlamingen en Brabanders gegeven, kunnenwe beluisteren in een Oratie, die later te Amster-dam werd uitgesproken en waarin het navolgendewordt opgemerkt: 'Duo iterum Rectores crea-buntur, quorum fama non parum ad publicamDisciplinam promovendam faciebat, CorneliusRekenarius (e cuius disciplina Dordrechti prodiitGerardus Joannes Vossius), et Petrus VekemannusMeerhoutanus, e cuius schola inter alios prodiitSimon Episcopius,.. lanus Douza et

PaulusMerula, quanti Viri'^s. Besluit In het navolgende zullen we trachten, enkele as-pecten van hetgeen we zojuist besproken heb-ben, samen te vatten en aan te vullen met aan delitteratuur ontleende gegevens. Hetgeen v????ralles opvalt, is de serieuze zorg, die de Stadsbe-sturen besteden aan de (re-)organisatie en de kwa-hteit van het onderwijs. Enerzijds is de voorspoe-dige ontwikkeling van de Republiek hiervan dedirecte oorzaak, de rust, waarin het land sindsmeerdere jaren verkeerde, en de groei van dewelvaart, waardoor meer kinderen naar schoolgezonden konden worden; anderzijds de steedshogere vlucht van handel en nijverheid, die per-fectionering van het onderwijs en uitbreiding vanvakken in de hand werkte. Deze ontwikkelingwerd nog gestimuleerd door de onverwachte,geweldige toename van de bevolking, die zijnweerslag op het onderwijs niet miste. En iedereenhad het recht, 'in geleertheyt, goede consten,ambachten ofte coopmanschap' opgeleid te wor-den, 'elck nae zyne gelegentheyt ende bequaem-heyt'. Amsterdam is, naast andere steden, een duide-lijk voorbeeld van die bewuste wil van de Over-

heid, om kwalitatief hoogstaand onderwijs tecre??ren, door haar georganiseerd, bestuurd en ge-financierd 'sonder eenige costen te sparen'. 'Aen-gaende hare gemeyne scholen..., de selve wor-den hier met groote kosten onderhouden, endezijn wel voorsien van goede Meesters, die dejonghe jeucht in verscheyden talen ende weten-schappen onderwysen', getuigt de AmsterdamseConrector Petrus Montanus in deze jaren 24. Financi??el bestonden er in de Republiek weinigof geen bezwaren tegen de inrichting of ver-betering van de scholen. Een andere zaak was het,'geschicte Meesters' te vinden, die de jeugd kon-den opleiden, niet alleen 'inde vrese godes, ingoede tucht ende alle eerbaerheyt' maar ook 'indeLatynsche, griecksche, Duytsche ende Fran-choissche talen, mitsgaders om wel te leerenschryven, cyfferen ende reeckenen'. De jonge Re-publiek bleek in de eerste decennia van haar be-staan over onvoldoende reserves te beschikken, omaan de steeds stijgende vraag naar bekwame on-derwijzers en leraren te kunnen beantwoorden.Vooral in de periode van 1572 tot 1621 zien wedan ook, dat een overvloed van

Zuidnederlandseschoolkrachten de vacatures in het onderwijs ver-vult. E?Šn enkel voorbeeld moge hier voldoendezijn: Mr. Mathys Mintens, Franchoysscheschoolmeester van Antwerpen, maakt in 1576 aande Leidse Magistraat kenbaar, dat hij 'menich-maels vermaent ende gebeden' was door 'eenigeInghesetenen dezer Stede, zyne Residentie tÂŽwillen comen houden in deze Uwe Stadt vanLeyden, hem remonstrerende dat de.. scientien(de Franchoysche Taele lesen, spreecken endescryven, mitsgaders Reeckenen Cyphren endeboeckhouden) hier niet geleert en worden'^^. Het zuidelijk intellect heeft, en dit werd reedsmeermalen betoogd, een zeer belangrijke bijdr^'ge geleverd tot de opbloei van zowel de humanis-tische als de economische en litteraire weten-schappen28. Om verzekerd te zijn van hun kwaliteiten, wef' 396



??? Enkele dokumenten betreffende het onderwijs in Noord-Nederland uit het laatste kwartaal der 16de eeuw den aspirant-onderwijzers in de meeste stedenge??xamineerd naar de kennis die zij bezaten.Blijkbaar was dit geen overbodige maatregel, erzat veel kaf onder het koren, mensen die zicheerder door 'plompheyt ende ongheleertheyt' dandoor andere capaciteiten onderscheidden, 'wantdie slechts een naem conde schrijven ende eenPsalm onstichtelicken singhen, begaven hen ter-stont totten schooldienst ende wilden terstontgroote meesters zijn'^'. Uit de hier gepresenteerde schoolordonnanties,maar ook uit andere bronnen, blijkt overduidelij k,dat bij de regeling van het onderwijs de belangenvan de Stadsscholen prevaleerden boven die vande andere onderwijsinstellingen. Voor de handliggend, omdat in de Latijnse scholen de mannenWerden opgekweekt, die later de belangrijksteplaatsen in de Republiek, in dienst van stadof land, zouden innemen. Aan deze scholen werdook een belangrijk deel van de openbare midde-len gespendeerd, voor het aantrekken van perso-iieel en het verschaffen van de nodige

accommo-datie. Concurrerende instellingen en met namede Latijnse bijscholen werden dan ook meestalVerboden of aan een speciaal consent van stads-tege gebonden. Zo krijgt in 1581 Mighiel Ra-phael van Lodensteijn toestemming, te Delft eenI^uytse school te houden, 'omme te leeren lesen,schrijven en reeckenen, mits dat hij hem niet ensal vervoorderen eenig Latijn den jongeren teleeren, als streckende tot nadeel vande Grooteschoole'28. Te Leiden verzoekt Nicolaus Stochiusjn 1586 het Gerecht, 'alle Latynsche byscholen teVerbieden insonderheyt van die gene die paeps-gesint zyn'29. Nog enkele jaren daarv????r, in1582, had Mr. Henric Pouwelszoon toestemminggekregen 'omme privatim in zyn huys te mogenleeren een menichte van xxij jongens den latyn-^^he tale, mits den Rector jaerl. te betalen zynschoolrechten'30. Speciale vergunning werd aan-hankelijk ook in Amsterdam verleend, zoals wegezien hebben. Dat te Haarlem private LatijnseScholen waren toegestaan, had als achtergronddat de Rector van de Stadsschool, Mr. Cornelis^ehonaeus, trouw was gebleven aan zijn Roomsegeloof. De

predikanten was dit natuurlijk een'^oorn in het oog, de Magistraat zag hierin echtergeen reden, om hem uit zijn ambt te ontzetten.De gereformeerden gingen er nu toe over, eigenCalvinistische Latijnse bijscholen op te richten.Met het jaar 1610, toen de katholieke Rectoreindelijk afstand deed van zijn ambt en opgevolgdwerd door de hervormde Schrevelius, kwam aandeze noodzaak een einde^i. De algemene leiding over de Latijnse school,soms ook over de bijscholen, werd door de stedenveelal opgedragen aan een Raad van toezicht enbestuur, het College van Curatoren. Het is nietaltijd duidelijk, hoever de bevoegdheden van deze'Scholarchen' reikten, duidelijk is wel dat zij opdit punt in belangrijke mate afhankelijk warenvan de houding der Vroedschappen tegenover deKerk. We treffen dan ook zuiver kerkelijke naastlouter politieke colleges van Schoolverzorgersaan; in meerdere gevallen waren zij echter 'ge-mengd' en bestonden dan uit enkele gedeputeer-den uit de Vroedschap met enkele predikanten. In Middelburg werd het schooltoezicht vanaf1577 namens de Magistraat geheel door de Ker-keraad

uitgeoefend^^. Te Zutphen traden detwee oudste predikanten als Scholarchen op: zijwaren het ook, die na onderzoek de aanstellingenuitreikten33_ jri Haarlem had omstreeks 1602 deinstelling van het College van Scholarchen plaats,waarvan de drie predikanten deel uitmaakten^''.'Gemengde' raden hadden Amsterdam en Dor-drecht, evenals Delft, waar in 1596 de predikantArent Cornelisz naast de Schout, de Oudburge-meester en een zekere Jacob Abrahamsz Gras-winckel als 'visitateurs en toezienders der La-tynsche school' worden genoemd^s. Hetzelfdete 's-Gravenhage, waar twee leden uit de Vroed-schap en een predikant als Scholasters over deGrote school optraden^Â?. Louter politiek geori??nteerde Colleges treffenwe aan in die steden, die, en dit is typerend, latertijdens de godsdiensttwisten duidelijk aan de kantvan de Remonstranten stonden. Als in 1601 vankerkelijke zijde het verzoek aan de Staten vanHolland wordt gedaan, 'dat de Magistraten vande steden by Missive sullen werden versocht dendienst van den Kerkendienaeren niet verby tegaen, maer deselve tot Scholasters en Opsiendersvan de

scholen neffens anderen te gebruiken', vindt 397



??? J. G. C. A. Briels Leiden 'swaerigheit om Kerkendienaeren totscholarchen te gebruiken en daer aen gebondente wesen. Goude wil geen plakkaet op dit stukaennemen en self ordre op de schooien stellen.Rotterdam heeft self ordre gestelt en begeert geennieuwigheit toe te laeten'^'. Het is opvallend, hoeveel particuliere scholen- schryfscholen, Duytsche scholen, Franchoyschescholen, openbaere scholen, cleyne scholen -we dikwijls naast de Grote Scholen in de stedenaantreffen^s. Veel ouders waren blijkbaar om eenof andere reden gaarne bereid, de Rector van deGrote school schadevergoeding te geven van-wege het derven van schoolgelden en dus dubbelschoolgeld te betalen, om daarmee te verhinderen,dat hun kinderen naar de offici??le school zoudengaan! Practisch gezien heeft deze houding eenzeer sterke invloed uitgeoefend op ontstaan envoorspoedige ontwikkeling van het particulieronderwijs. Dat deze scholen en schooltjes veelsucces kenden, ook in financieel opzicht, kunnenwe opmaken uit de vraag, die in 1620 tijdens eenSynode werd geformuleerd, 'of de meesters vande byscholen overal, soewel in

steden als in dor-pen, niet en behoor(d)en te contribueren tot be-ter onderhout van de ordinaire schoolmeestersin alle plaatsen, dewyle haer gagie soo cleijn isende gene daerentc-gen wel drij dubbel schoolgeltgenieten'3 9. Het is moeilijk tot in bizonderheid de houdingaan te geven, die door de Stadsbesturen werdaangenomen ten aanzien van het Instituut derbijscholen, vanwege de vele locale en regionaleverschillen. Vooal de plaatselijke situatie speeldeeen grote rol. Was in de stedelijke Grote schoolb.v. een 'Duytsche' afdeling ge??ntegreerd, danwas de Stad in haar eigen belang gedwongen, aande 'Duytsche' bijscholen meer dan aan andere,aandacht te besteden. Een variatie op de ge??nte-greerde lagere school is de stedelij ke afdeling voorlager onderwijs buiten de grote school, waarvanhet personeel afzonderlijk door de stad werd aan-gesteld. Ik geef hier als voorbeeld de aanstellingop 17 november 1612 te 's-Gravenhage vanHans Adriaenss van Duvelant, die 'mits het over-lyden van Mr. Jaspar Millinck, gewesene Fran-sche schoolmr., alhyer in desfelfs plaetse aenge-nomen (is) omme de voors. schole alhyer publi-

kelyck op te houden ende de kinderen die hemaenbesteet sullen werden met leesen, schryven,cyfferen ende de fransche spraecke met alle naer-sticheyt te onderwysen'. Per kwartaal mag hij perleerling 30 stuivers eisen voor diegenen, die Fransleren lezen en schrijven, en 40 stuivers van diekinderen, die bovendien nog willen leren cijferen.Jaarlijks ontvangt hij 100 gld. van de stad alswedde en is verder van de wacht vrijgesteld'"'. Vooral de grote opleving van handel en nijver-heid is een sterke stimulans geweest voor de grotevlecht van het particuliere onderwijs. Het leer-programma der Latijnse school was beperkt enpractisch uitsluitend gericht op het Hoger onder-wijs'^i; de bijscholen leidden daarentegen speciaalop voor de aanstaande bedrijfsleider, de koop-man en bankier, en legden dus de nadruk op dehandels- en rekenvakken en de moderne talen.De Overheid, die het belang van deze opleidingvoor het economische welzijn terdege inzag, ver-trouwde deze volgaarne toe aan bijschoolhou-ders, die daarmede dan ook de verantwoordelijk-heid voor het financi??le beleid te dragen kregen.Een acte van toelating kon op

vrij eenvoudigewijze worden verkregen; men verplichtte zichhierdoor, een gedeelte van de te ontvangenschoolgelden aan de Rector af te dragen, zodatde Stadsschool in ieder geval van vaste inkomstenverzekerd kon blijven. Een goed voorbeeld van deze geschetste gangvan zaken biedt ons de stad Amsterdam, waarde Heren Magistraten in 1604 door de bekendeWillem Bartgen worden geroemd om hetgeen ziJvoor de stad deden, 'so in 't onderhouden derStads groote scholen als in het toelaten van veletreff'elijcke by-scholen: welck geen gheringhe,maer een groote vrucht aen uwe Gemeente isbarende, overmidts in de selve de jonghe jeughdin goede zeden ende konsten gestadigh geoeffentworden'42. Men heeft in het bestaan van de bijscholen welhet verschijnsel van de standenschool willen zien:ouders u-'t het betere milieu zouden hun kinderenniet gaarne bij de massa in de Stadsscholen heb-ben willen onderbrengen''^. We kunnen een be-vestiging van deze visie beluisteren in het geval 398



??? Enkele dokumenten betreffende het onderwijs in Noord-Nederland uit het laatste kwartaal der 16de eeuw van de schoolmeester Matys Pietersz, die in 1587toestemming kxijgt, in Leiden een school te ope-nen, 'geleert hebbende de dogter van Mr. PieterGabriels opte Middelwech"Â?^. Bijscholen ontstonden echter ook daar, waareen stad bevolkt werd door sterk verarmde enweinig draagkrachtige mensen, die hun kinderentoch, ondanks alles, enige basiskennis wildenmeegeven. Elders hebben we de onderwijssituatietegen deze achtergrond uitvoerig besproken^ÂŽ.Leiden, waar we talrijke verzoeken aantroffenvan schoolmeesters, om 'eenige persoonen beijdehuijsen te (mogen) gaen leeren schrijven endeleesen', is een duidelijk voorbeeld van deze ont-wikkeling. Hier had zich in de vroege 17de eeuween verpauperd industrieproletariaat gevormd,bestaande uit vele duizenden mensen, die hunbrood moesten verdienen met passementwerken,Waaronder 'aldermeest kinderen van 6 off7 tot 12,13 off 14jaerentoe, die oock metdeselveheure verdiensten heure ouders, zittende dicwy-len in armoede ende genootsaeckt

zouden zijnvan de aelmissen te leven, de mont ophoudenende de huyshoudinge helpen versorgen"Â?Â?. Rest ons nu nog, in het kort de plaats aan tegeven, die de Hervormde kerk in de ontwikkelingvan het onderwijs in de jonge Republiek heeft in-genomen. In het verloop van onze bespreking isduidelijk geworden, dat aan de steden op de aller-eerste plaats de eer toekomt, door talrijke maat-'â– egelen, voorzieningen en financi??le offers, hetOnderwijs nieuw leven ingeblazen te hebben. Dat^?œ zich hierbij, naast zorg voor de intellectueleVorming van de burger, ook lieten leiden doornieer practische oogmerken, doet niets af aan hetpositieve karakter van deze bemoeienis. De aan-wezigheid van een bloeiende school binnen destadsmuren, maar de jeugd heenstroomde omhet onderwijs te volgen, betekende ook een zeergrote eer: de Regenten konden in dit opzicht^'â– g gevoelig zijn, zoals b.v. te Dordrecht, waar"^en er zelfs naar streefde, geleerden van naam^an de school te verbinden, die 'door de faam(hunner) geleerdheid haar tot de eerste en be-"^oemdste van deze gewesten zou(den) verheffen,^'t alle oorden

de bloem en kroon der jongeling-schap naar Dordrecht trekken en alzoo die stad tot groote eere en voordeel zijn'^''. Niet alleen de steden hadden groot belang bijeen voorspoedige ontwikkeling van het onder-wijs, ook de Gereformeerde Kerk koesterde uit-gesproken verwachtingen te dien aanzien. Voorhaar waren de scholen 'Seminaria vande Kerckenende policijen', en vooral de Latijnse scholen het'saetder (Calvinistische) Vniversiteijtende volgensder Kercken Gods m idsgaeders der Republij cke' ÂŽ Het hoog 'de school' in deze kringen wel werdgeacht, leren we uit een brief, die de Londensevluchtelingengemeente in 1580 zond aan de Ker-keraad van Brugge, en waarin zij de Gerefor-meerden op het hart drukt: 'Gy willet een sunder-linge opsicht nemen op uwer stadt gemeyne scho-len, warvan na dem dienst des W??rdes de aller-meeste sorge beyde van kerckendienern endevromen Overicheiden behoirt genomen te wor-den, opdat sodanige queeckhof der GemeynteGodes niet doer Ketterische of papistische mees-ters of ock meesterschen ter verhinderinge derwarer religie .. verdorven worde"Â?ÂŽ. Voor

dejonge Calvinistische gemeenten in de Republiekwas het zaak, op zo kort mogelijke termijn eeneffectieve hervorming van de scholen door tedrijven, teneinde 'bequame alumnos .. inde uni-versiteyten te senden', die zouden kunnen mee-helpen, om het grote gebrek aan predikanten opte heffen. 'De Ghemeijnten sullen arbeijden dat-ter studenten inder Theologie zijn', lezen we bijherhaling in de Acta der Hervormde SynodenÂŽ".Verder was de school het middel bij uitstek terconsolidatie en expansie van de godsdienst onderde bcvolking.Waar de kerkdijken een sterke greepkregen op het onderwijs, zien we dan ook eenuitgebreid, soms overladen programma van takenop religieus gebied in de lesroosters opgenomen^i. Hoe ging deze reformatie nu te werk? Op deeerste plaats door de Vroedschappen te stimu-leren tot de afkondiging van een schoolreglement,dat op het punt van de godsdienst aan duidelijk-heid niets te wensen overliet. Vervolgens door tebevorderen, dat in het College van Scholarchenpredikanten zitting kregen, aan wie de taak wastoebedeeld, erop toe te zien, dat de schoolmees-ters 'haer ampt

getrouwelick (zouden) waer-ne-men, bij de suyverheyt der leere verblijven ende 399



??? J. G.C.A. Briels aengenomene kerckenordre in alles onderhou-den'^ 2. Verder mochten slechts 'goede Godza-lighe welgequalificeerde Schooolmeesteren ofteSchoolvrouwen nae gelegentheyt der scholen diesy bedienen, vander spraken ende goede kunstendie sij leeren, verordineert worden'^ÂŽ. Tot slotpleitte men voor strenge controle op de bijscholendie zich door hun eigenaardige positie gemakke-lijk aan ieder toezicht konden onttrekken enwaardoor aan 'papisten, libertijnen ende doope-ren of anderen vianden der Waerheijt ende desVaderlandts' de gelegenheid werd geboden, dejeugd te bederven54. Zo streefde de CalvinistischeKerk bewust naar inmenging in of zelfs overheer-sing van het onderwijsbestel, waarbij we echterniet mogen vergeten, dat zij, hoezeer ook gedre-ven door religieus-absolutistische oogmerken,evenzeer heeft bijgedragen tot sanering en ver-betering van het onderwijs als de politieke rege-ringen vanuit profane motiveringen. Inhoeverre slaagde de Calvinistische Kerk er nuin, het gehele onderwijs te doordringen van haardenkbeelden, m.a.w. inhoeverre was er nu sprakevan vrijheid

van onderwijs in deze eerste tijden vanhet bestaan der RepubliekÂŽÂŽ? De materi??le positie van de Latijnse scholen,soms ook die van de particuliere scholen, lag,zoals bekend en uit het voorgaande duidelijk isgeworden, geheel in handen van de Stadsrege-ringenÂŽÂŽ. Het beleid ten aanzien van de scholenwas verder uitsluitend voorbehouden aan de ste-delijke en provinciale besturen: de 'politicque'Overheid was en bleef de eerste verantwoorde-lijke. Zeer terecht stelt de Dordtse Synode van1574 dan ook, dat de predikanten zich tot hunOverheden dienen te wenden, als de schoolmees-tei s weigeren, de geloofsbelijdenis te ondertekenenen zich aan de discipline te onderwerpen, en 'soode Dienaers iet van desen verhaelden dinghenvander Overheijt niet vercrijghen en conden, Soosullen sy het der hooghe Overheijt bij requesteverclaeren ende de saecke voortdrijven'ÂŽ''. Desamenwerking nu tussen regenten en kerkelijkepersonen liet in veel gevallen te wensen over. Zijner al voorbeelden aan te wijzen, dat Kerk enStaat hun doelstellingen in ?Š?Šn beleid verenigden,meestal was de verhouding van de Besturen er

eenvan welwillende neutraliteit, waarachter liber-tijnse opvattingen schuilgingen of aanhankelijk-heid aan het oude geloof. We mogen niet uit hetoog verliezen, dat de Katholieken zeker tot in detwintiger jaren der 17de eeuw de meerderheid vande bevolking uitmaakten. Door dit complex van bizondere omstandighe-den kon een zeer gevari??erde onderwijssituatieontstaan. Ik beperk mij hier tot enkele voorbeel-denÂŽÂŽ. In Amersfoort bleef het katholieke per-soneel van Latijnse school na de Alteratie ge-woon in dienst: de Roomse Rector JohannesGesselius was met een onderbreking van achtjaren van 1574 tot 1618 aan de school verbonden.Hij en zijn hypodidascali, 'tegenwoordich in dien-ste ende nyet vande Gereformeerde Religie zijn-de', waren gehouden 'hare kinderen . . nyet in teplanten die Pauselicke superstiti??n ende tgenestrijdich zij met die Gereformeerde ChristelijckeReligie'. In 1618 wordt hij door de Synode afge-zet, ofschoon hij betoogde, dat hij 'was stil endemodest van leven en dat hij hem in 't stuck vanReligie niet en bemoyde, dat oock sijn commissieniet mede en bracht'ÂŽÂŽ. Hetzelfde deed zich

teHaarlem voor met de Rector Mr. CornelisSchonaeus. De Amsterdamse Magistraat ging opdit punt in 1578 orthodoxer te werk, waarbij aante tekenen is, dat de beide nieuwe Rectoren eerstkorte tijd v????r hun aanstelling officieel lidmaatvan de Hervormde gemeente waren gewordenÂŽ"- Dankzij het gemis aan harmonie tussen Kerken Staat bestond dusinde Republiek vanafdenbe-ginne hier en daar," dit is: zuiver plaatselijk envolkomen afhankelijk van locale verhoudingen,iets dat we 'getemperde vrijheid' op het stuk vanhet onderwijs zouden kunnen noemenÂŽ^. D^^deze 'vrijheid' uitsluitend de vrucht was van dehouding der politieke Overheden, en niet van dekerkelijke autoriteiten, behoeft na het vooraf-gaande geen verder betoog. Dit verwijt van gebrek aan eerbied voor demenselijke vrijheid is overigens niet uitsluitendgericht aan het adres van de Hervormde Kerk,het geldt evenzeer voor de Katholieke Kerk-Intolerantie en streven naar de absolute machtover het rijk van de geest treffen we - wat dÂŽsituatie in de Nederlanden betreft - zowel aan io 400



??? Enkele dokumenten betreffende het onderwijs in Noord-Nederland uit het laatste kwartaal der 16de eeuw het formeel Calvinistische Noorden als in hetKatholieke Zuiden. Beide christelijke Kerkenwaren er onder geen beding toe te brengen, ookmaar enige verdraagzaamheid ten opzichte van deanders-denkende te betrachten: dat de ?Š?Šn de an-der de vrijheid ontzegde, die zij voor zichzelf metabsolute kracht opeiste, ontging de tijdgenootblijkbaar! Omdat de aanpak van het onderwijs te Antwerpenin 1585, het jaar van de Reconciliatie met Spanje,in zijn algemeenheid veel overeenkomst vertoontmet de streng-Calvinistische schoolhervorming teDordrecht in 1591, vermelden we hier nog ter-loops enkele bizonderheden ten aanzien van deeerstgenoemde stad. Op 10 september 1585, dus nauwelijks drieweken na de overgang van de stad, worden ge-committeerden van stadswege uitgezonden, om'den schoolmeesters ende schoolmeesteressen welscherpelijcken te bevelen ende te interdicerendexercitie van scholen te houden'. Alle onderwijsmoet worden gestaakt. Tegelijk laten enkeleschepenen zich samen met

de Scholastei van hetKapittel 'informeren op de nutheyt ende be-quaemheyt vande parsoonen diemen voordanehinnen deser stadt ontfanghen ende toelaten deexercitie van schole te moigen houden'. Op 25September 1585 wordt de eed vastgesteld, diedoor alle schoolhoudenden te Antwerpen moetborden afgelegd, en die als volgt luidde: 'leksweeie dat ick ben inde gemeynschap der heyli-ger catholiquer appostolijcker en Roomscherkercke, ende dat ick de zelve sal altijts houdenende voorstaen, dat ick oock tot noch toe egeeneboecken bij de catholycque appostolycke endeRoomsche kercke verboden mijnen scholierenSeleert noch voorgehouden noch oock eenigeleeringe contrarierende dezelve Religie, den Sel-een mondelinge voorgedragen en hebben, nochVoordane eenige vande voorscrevenen verbodenboecken noch oock andere leeringe leeren oftVoorhouden doen oft laten leeren oft voorhou-^sn en sal, bij mij selven oft iemanden van"lijnent wegen, noch oock mijn scholieren eenigepropoosten verbalijcken houden oft laten houdenÂ?contrarierende de zelve religie, ende dat ickVoois, van jare tot jare opten

derden dage van Aprille sal verzoecken van mijnen voor beerendeser Stadt oft heuren gedeputeerde nyeuweadmissie, soo vene ick begere noch scholete houden onder den selven eedt'ÂŽ^. Van 12 no-vember 1585 tenslotte dateert de stadsodron-nantie, 'dat nyemant wie dat zij, mans oft vrouwepersoon, hen en veivoirdere voortane schole tehouden .., ten zij dat daertoe eerst ende vooralbij de scholasters deser Stadt ende den Gedepu-teerden van mijnen voors. Heren, sullen zijn ge-admitteert ende geauthoriseert ende den behoor-lijcken eedt' afgelegd hebbenÂŽ". Een van de pres-siemiddelen, die door de kerkelijke autoriteitenop ruime schaal weiden gebruikt, bestond uit hetonttrekken van de bedeling aan die armlastigen,die hun kinderen weigerden naar de godsdienst-les te sturen. Zo schreef de Synode van 1630 voor:'De arme menschen, aen de welcke gheen verhaelen is, in cas dat sy hier in (dat sy hunne jonck-heydt vande ses jaeren tot de vyfthien jaeren toetot de .. Catechisatie seynden) onachtsaem syn,salmen af-nemen ende onthouden alsuicke pro-ven ende deelen als sy vande Kercke of Hcylighen-

Gheests tafel genieten, tot ter tyde dat sy henhier in voeghen'ÂŽ'*. Vrije meningsuiting blijkt inhet Katholieke Zuiden al evenmin bestaan te heb-ben als in het Noorden. Anders dan in de Repu-bliek, bezaten de politieken in de KatholiekeNederlanden te weinig re??le macht om een vol-doende tegenwicht te kunnen scheppen voor hetfanatisme en extremisme, die zich in het kerke-lijk leven maar al te dikwijls manifesteerden. Noten 1. Onvolledig en met onnauwkeurigheden in de19de eeuw gepubliceerd. Zie RAMMELMANELSEVIER, W.LC., Het Lager Onderwijs te Lei-den in 1578, in; De Navorscher, 1860 (10) 216-217. 2. GESELSCHAP, J., Het lager onderwijs in de oudetijd, in: Gouda zeven eeuwen stad. Gouda, 1972,p. 366. 3. Werden in de jaren 1575/76 slechts 21 poortersingeschreven, alleen reeds in 1577 klom dit getalop tot 125 nieuwe burgers. POSTHUMUS, N.W., De Geschiedenis van de Leidsche Lakenindus-trie, dl. II, 's-Gravenhage, 1939, pp. 12,44. 4. WITKAM, H. J., De dagelijkse zaken van de 401



??? J. G.C.A. Briels Leidse Universiteit van 1581 totl596, dl. 3. Leiden,1972, p. 58. 5. WITKAM, H. J., op.cit., dl. 4, Leiden, 1970, p.170 - Zie verder noot (18) en (22). 6. GA Leiden, Gerechtsdagboek E fol. V. 7. GEURTS, P. A. M., Mr. Willem van Assendelft,Kanunnik-Schoolmeester te Leiden {1579-1591)en het Previlegium fori der Universiteit, in: Archiefvoor de Geschiedenis van de Katholieke Kerk inNederland, 1964(6) 10-11,15,19-20. 8. Volledig gepubliceerd in: RUTGERS, F. L..Acta van de Nederlandsche Synoden der zestiendeeeuw, ( Werken der Marnix- Vereeniging, Serie II-Deel III). Utrecht, 1889, pp. 639-641. 9. KLEYN, H. G., Mededeelingen uit de Handelin-gen der Classis van Dordrecht omtrent den toe-stand van het onderwijs binnen hare grenzen in deneersten tijd der Hervorming, in: Bijdragen enMededeelingen van het Historisch Genootschap(gevestigd te Utrecht), 1889 (12), 289, 291-292. 10. HESSELS, J. H., Ecclesiae Londino-Batavae etc.,dl. 3/1. Cantabrigiae, 1897, p. 941. 11. GOUW, J. TER, Geschiedenis van Amsterdam.Amsterdam, 1885-1892, dl. 5, pp. 222,446-447;dl. 4, pp. 434-435. 12. GA

Amsterdam, Stadsrekeningen no. 45 fol.103^-107^ - GOUW, J. TER, op. cit., dl. 7, 393-394 - Zie verder noot (18). 13. GOUW, J. TER, op. cit., dl. 5, p. 448. 14. Na de Alteratie leverde iedere 5-jarige periodeeen groter aantal nieuwe poorters op dan de voor-afgaande. DILLEN, J. G. VAN, Bronnen tot degeschiedenis van het bedrijfsleven en het gilde-wezen van Amsterdam, (Rijks geschiedkundigePublicati??n no. 69), dl. 1. 's-Gravenhage, 1929,pp. XXIV, XXXII. 15. Op 1 febr. 1582 klaagt Rector Veeckemans over'den geduyrighen twist welcke alsnoch is tus-schen Mr. Gerrit (Hermansz Ravesteyn) endeMr. Jan (Jansz) in die Oude Syts schole'. Eerstop 23 mei 1583 krijgt men hen zover, 'dat zymalcanderen omme vergiffenis ghebeden hebbenende zijn also tesamen versoent'. GA AmsterdamKerkeraadsnotulen no. 1, fol. 96, 97, 149, 150. 16. Belangrijk wordt de vestiging van nieuwe inwo-ners te Amsterdam vooral na 1585, het jaar vande val van Antwerpen. Voor de gehele periode1575 - aug. 1606 bedraagt het Zuidnederlandsepercentage ingekomen poorters ruim 31% van hettotaal. DILLEN, J. G. VAN, op. cit., pp.

XXIV,XXVI-XXVII. 17. GA Amsterdam, Vroedschapsresoluties nr. 8fol. 10-11. 18. Een manuscript, getiteld 'Personeel, in de perio-de 1578-1610 verbonden aan de Latijnse scholente Amsterdam', waarin ook biografische bizon-derheden verwerkt zijn, zal door mij t.z.t. ge-deponeerd worden op het GA van Amsterdam. 19. De eerste drie artikelen van de Schoolkeur wer-den, onvolledig en met omissies, reeds gepubli-ceerd. Zie GOUW, J. TER, Naar school, in:De Oude Tijd, 1874, p. 100. 20. GA Amsterdam, Keurboek H fol. 194^-195''. 21. Van 1578-1591 bedroeg het salaris der Rectoren175 gld. per jaar, met daarbij een supplementvoor hetgeen zij te weinig uit de schoolgeldenhadden ontvangen; van 1592 tot 1595 was dit200 gld. met supplement; vanaf 1595 ont-vingen zij 500 gld. per jaar. In genoemde perio-den bedroeg de wedde der conrectoren resp. 120gld., 140 gld. en vanaf 1595 400 gld. per jaar. GAAmsterdam, Stadsrekeningen no. 45-88. Zie ooknoot (18). 22. Voor een uitvoerige beschouwing over de ont-wikkeling van het onderwijs in Noordnederlandin de periode 1572 - 1630 onder Zuidnederlandseinvloed,

verwijs ik naar de gelijknamige studie,die van mijn hand gepubliceerd zal worden in hetArchief voor de geschiedenis van de KatholiekeKerk in Nederland, 1972. 23. 'Vervolgens werden twee Rectoren aangesteld,wier voortreffelijkheid niet weinig bijdroeg tothet bevorderen van de wetenschap: Cornelis deReeckenaere, die, nog te Dordrecht werkzaam,Gerardus Joannes Vossius vormde, en PieterVeeckemans van' Meerhout, die onder andereSimon Episcopius, lanus Douza en Paulus Moru-la, allen beroemde mannen, opleidde' (eigenvert.). BURGER, C. P., Een Metselaar-Latinist,in: Het Boek, 1931 (20) 305-306. 24. GUICCIARDINI, L., (MONTANUS, P.), B^-schryvinghe van alle de Nederlanden, anderssinsghenoemt Neder-Duytschlandt etc., Amsterdam,1612, p.213. 25. GA Leiden, Register Diversorum 1574-1628 fol-65'--*. 26. Zie bv. RADEMAKER, C. S. M., GerardusJoannes Vossius (1577-1649), (Proefschrift Ka-tholieke Universiteit van Nijmegen, 1967), ZwollC'(1967), pp. 18-19-Verder noot (22). 27. PLANQUE, P. A. DE, Valcooch's Regel derDuytsche Schoolmeesters. Bijdrage tot de kennis 402



??? Enkele dokumenten betreffende het onderwijs in Noord-Nederland uit het laatste kwartaal der 16de eeuw van het schoolwezen in de zestiende eeuw, (Proef-schrift Rijksuniversiteit Utrecht, 1926), Gronin-gen, 1926, p. 173. 28. GA Delft, Resoluties Burgemeesters, inv. nr.17-2 fol. 113V 29. GA Leiden, Gerechtsdagboek A fol. 464''. 30. GA Leiden Gerechtsdagboek A fol, 156\ 31. GARRER. A. H,, Schonaeus. Bijdrage tot degeschiedenis der Latijnsche School te Haarlem.Haarlem, 1889, passim. 32. VOEGLER, J. G., Geschiedenis van het Middel-burgsch Gymnasium. Tweede tijdvak. Van 1574 -1815: de Latijnsche School, in; Archief. Vroegere enlatere Mededeelingen voornamelijk in betrekkingtot Zeeland, uitgegeven door het Zeeuwsch Ge-nootschap der wetenschappen, 1894 (7) 351. 33. HUBERTS, W. J. A., De oude Latijnsche Schoolte Zutphen, in: Bijdragen tot de kennis der Neder-landsche Gymnasien voor 1862-1863, 1863, pp.109-110. 34. GARRER, A. H., op. cit., p. 34. 35. GA Delft, Resolutie Burgemeesters, inv. nr.77-3 fol. 2F. 36. Vanaf 1595 ontvingen zij voor hun werkzaam-heden zelfs een vergoeding,

zoals blijkt uit de Re-solutie van 3 januari 1595, 'dat de scolasters endetoesienders vande Latynssche ende Duytsseschoole jaerlicxs meye mitte magistraet sullenontfangen elcxs acht guldens tot wedde endetwee stopen rinssche wyn'. GA 's-Gravenhage,Oud Archief inv. nr. 4 fol. 54^, S??"", 62^ e.V.; inv.nr.Sfol. 33^46^5 F e.V. 37. Brandt, G., Historie der Reformatie en andrekerkelyke geschiedenissen in en omtrent de Neder-landen. Met eenige aentekeningen en aenmerkin-Sen, dl. 2. Amsterdam, 1674, pp. 16,22. 38. Een verschijnsel, dat zich vooral ook te Leidenvoordeed - Zie noot (22). REITSMA, J., VEEN, S. D. VAN, Acta derProvinciale en Particuliere Synoden, gehouden inde Noordelijke Nederlanden gedurende de jaren1572 -1620, dl. II, Groningen, 1893, p. 115.ga 's-Gravenhage, Oud Archief inv. nr. 46 fol.68V. 41. IDENBURG, PH. J., Schets van het Nederlandseschoolwezen. Groningen, 1960, p. 23 - Zo zegtBrandt van Vondel:'.. Onze Vondel.. scheenâ€? â€? slechts tot neering opgebraght, leerende nietdan leezen en schryven, en lagh ten dien eindeeenigen tydt fUitrecht ter schoole'. VERWIJS,

E.,HOEKSMA, J., G. Brandts Leven van Vondel, met eene inleiding en aanteekeningen voorzien.Amsterdam, 1905. p. 15. 42. BURGER, C. P., Willem Bartgen, in: Het Boek,1912(1), 155. 43. IDENBURG, PH. J., op. cit., p. 23. 44. GA Leiden, Gerechtsdagboek A fol. 557^. 45. Zie het artikel, vermeld in noot (22). 46. POSTHUMUS, N. W., Bronnen tot de geschiede-nis van de Leidsche textielnijverheid, dl. 3, {Rijksgeschiedkundige Publicati??n, 18). 's-Gravenhage,1912, pp. 699-700. 47. SCHOTEL. G. D. J., De Illustre School te Dor-drecht. Eene bijdrage tot de geschiedenis van hetschoolwezen in ons Vaderland. Utrecht, 1857, p.33 - Ook de Classis Dordrecht maakt reclamevoor de Latijnse school, en schrijft in 1592 aanLonden: 'Ende behalve den Professeur derGriexe spraecke, die alle dage een lesse doet, sohebben sy noch vyff meesters onder de welckeD. Adrianus Marcellus eertyts tAntwerpen, nuhier het rectoorampt is bedienende. Dwelck daertoe dienen sal, so verde daer eenige waren welckehare kinderen op een goede schole wilden bestel-len, dat sy daer van versekert mogen syn hiereene goede te sullen

vinden, ende daer te Leydende costen xvj, xvij, xviij, xix ende meer pondenbeloopen, so nemen de rectoor ende de conrectoordie hier aen voor xiij, xiiij, xv Ib.'. HESSELS,J. H., op. cit., no. 1242. 48. RUTGERS, F. L., op. cit., pp. 465,551. 49. HESSELS, J. H., op. cit., no. 674. 50. RUTGERS, F. L., op. cit., pp. 465,551,639. 51. De Ordonnantie van 1586 (zie noot (8)) schreefte dien aanzien voor: 'de institutie.. vandehooftartyckelen ende stucken der salicheyt als dethien geboden, de artyckelen des Christel ickengelooffs, het Vader onzer ofte Gebedt des Hee-ren ende andere gebeden voor ende nae den etenetc., Daerna.. den Christelicken Cathechismo,om denselven van buyten te leeren ende te behou-den de selve inder scholen, als oock inder kerckeop te seggen, neffens de oeflFeninge int singen derpsalmen, op sekere uren des daechs oft inderweke, ende de schoolgebeden ten inkompst inderschole ende int scheyden, Eindelicken oock (het)lezen van een Evangelium oft zeyntbrieff derapostelen voor de ionge leucht, die in verstandeende wetenschap heeft toegenomen. RUTGERS,F. L., op. cit., p. 640. 52. ENNO

VAN GELDER, H. A., Getemperde vrij-heid. Een verhandeling over de verhouding van 403



??? J. G. C. A. Briels Kerk en Staat in de Republiek der VerenigdeNederlanden, etc., Groningen, 1972, p. 196. 53. RUTGERS, F. L.. op. cit., pp. 639-640. 54. RUTGERS, F. L., op. cit., pp. 551-552. 55. Een complexe vraag, die een brede behandelingvraagt. Uiteraard kan hier slechts in zeer beschei-den mate op dit probleem worden ingegaan. On-langs is gepoogd, hier een antwoord op te gevendoor ENNO VAN GELDER, H. A., Op. cit.,pp. 195-235. 56. KUIPER, E. J., De Hollandse 'Schoolordre' van1625. Een studie over het onderwijs op de Latijnsescholen in Nederland in de 17e en 18e eeuw, (Aca-demisch Proefschrift Universiteit van Amsterdam,1958). Groningen, 1958, p. 33. 57. RUTGERS, F. L., op. cit., pp. 154-155,443. 58. Talrijke voorbeelden in het in noot (55) vermeldewerk. 59. REYNDERS, H. J., Van groote schole tot Gymna-sium. Geschiedenis der Amersfoortsche LatijnscheSchool, in: Gedenkboek van het Stedelijk Gymna-sium te Amersfoort 1376 - 1926. Amersfoort,1928, pp. 28,33-34,36-37,118-120,161. 60. Onder de 'personen angecomen den 5 Januaryanno 1578' in de Hervormde

Gemeente vanAlkmaar, wordt vermeld: Meester Pieter(Veeckemans) Rector. Alkmaar, Archief van deKerkeraad, inv. nr.68-Op 8 januari 1576 wordtEllardus Augustini Rector lidmaat van de Her-vormde Gemeente te Enkhuizen. RA Haarlem, Bijlage 1 Ordonnantie by Schoudt ende Burgermeesterendeser Stadt Leyden gemaect opt stuc vande scholen30 october 1578 Eerst en zal niemandt binnen deser stede school mo-gen houden om den kinderen te leeren lezen schryvenreeckenen of chylferen dan die poorters off poortres-sen deser stede zullen zyn ende den eed by Burger-meesteren ende Gerechte geordonneert zullen hebbengedaen op verbeurte van vj Â? te bekeren aan denOfficier aen deser stede ende aen den armen elck eenderdendeel, ende evenwel gehouden te zyn poorter tewerden. Gheen schoelmeesteren of meestressen en zullenbinnen deser stede eenige kinderen Latynschebouckenhoe cleyn de zelve ooc mochten zyn, mogen leerenspellen of lezen anders dan inden Groote Schole op Lidmatenboek Enkhuizen, inv. nr. K 1 - In juli1578 werden beiden te Amsterdam aangesteld.Zie ook noot

(18). 61. Term ontleend aan het in noot (52) geciteerdewerk. 62. HENDRICKX, M. J., De Reconciliatie te Ant-werpen (1585 - 1600), (niet gepubl. doctoraal-scriptie Universiteit Leuven). 1965, pp. 46-47,136. 63. GENARD, P., Ordonnanti??n van het AntwerpschMagistraat rakende de godsdienstige geschillender XVIe eeuw, in: Antwerpsch Archievenblad,dl.IV,p. 305. 64. RAM, P. F. X. DE, Synodicon Belgicum siveActa omnium Ecclesiarum Belgii a celebrato con-silio tridentino usque ad Condordatum Anni 1801,dl. III. Mechelen, 1858, p. 225. Eenzelfde maat-regel werd genomen in 1610 (p. 119). Curriculum vitae J. G. C. A. Briels (geb. 1936) studeerde kunstgeschie-denis en wijsbegeerte aan de universiteiten vanLeuven en Utrecht. Publiceerde op het gebied van dekunst- en cultuurgeschiedenis van de vroege zeven-tiende eeuw in Noord-Nederland, over welk onder-werp hij thans een dissertatie voorbereidt. Is momen-teel werkzaam aan het Kunsthistorisch Instituut,Rijksuniversiteit Utrecht.Adres: Ereprijsstraat 147, Soest. verbeurte voor den Mr. over elc kint van drie guldenende voorden anderen voochden

off verzorgers dieseelders ter schole besteet hadde van tien gulden van xlgroten te bekeren als voorn. De schoelmeesteren off meestressen en zullen dekinderen niet mogen leeren de oude bedingen daerdingelsche groete ooc eenige wangelovige spreuckeninne vervatet staen, noch ooc doude benedysen nochde zeven psalmen daer de letanie innestaet noch deleyssenboucxkens ende diergelycke, den kinderenvande ware Christelycke religie afleydende, nemaefzullen de zelve in handen geven ende leeren zodanigeboucken die de ware Christelycke religie, zoe die jegen-woordelyck openbaerlyck inden kercken geleertwert, niet en wederstryen, innehoudende het VadefOnze, de twaelff artyckelen des Christelycken geloofs,der jonger kinderen gebet, de tien gebooden, hetmergen ende avont gebet, tgebet voor of naer deneeten ende diergelycke christelycke gebooden ende 404



??? Enkele dokumenten betreffende het onderwijs in Noord-Nederland uit het laatste kwartaal der 16de eeuw lofsangen, de cathecismus, de psalmen zoe dzelveinden kercken werden gesongen, Evangelie bouckentestamenten ende andere diergelycke, oock eenygeboucxkens van Manieren zeden ende daer zy goedespraecke uyt zullen leeren. Ende zullen de meesters ende metressen naerstelyckende wyters zorge dragen dat de kinderen hem byjongs niet en begeven omme eenige ydele ende beuze-linge histori??n te lezen die hem tot eenige wulpsheyt,dertelheyt off vleyschelicke lusten zouden connentrecken ende daer deur zy eenichsins ontsticht mochtwerden, zulcx zy tselve in goeder conscientie voorGod, de werelt ende de ouderen, voochden oflf ver-zorgers willen verantwoorden. Ende zullen de meesters ende meestressen totonderhoudenisse vande voorschreven ordonnantieaen handen vande Overheyt gehouden zyn te doen dennaevolgenden Eed: Wy zweeren ende geloven dat wyons gehoorsamelycken dragen zullen achtervolgendedordonnantie ons by Burgermeesteren ende Gerechtevoorgestelt, zoe

moet ons God helpen. Dat voortaen niemandt toegelaten zal mogen wer-den, hy en zy by eenige gecommitteerden vandenGerechte ondersocht off hy in zyn spellen lezen schry-ven reeckenen ende chyfferen prompt zy. Aldus gedaen den xxxen Octobris xvc achtentzeven-tich' GA Leiden, Register Diversorum inv.nr. 20fol. 141v-142r Bijlage 2 Ordonnantie over de francoische, duytsche ende^akenscholen, te Dordrecht afgekondigd op 6 de-cember 1591 ^Izoot zeer noodich is ende eene Christelicke Over-"Cyt toestaet opde scholen, schoolmrs. ende school-vrouwen zonderlinghe opzicht te nemen ende ordrestellen. Opdat de kinderen (wezende het zaet daer^t alle gheschickelicheydt Inde kercke ende Inder^spublijcque te verwachten is) inde Christelickereligie, vreeze des Heeren, In alle zedicheyt ende ghe-'loorsaemheydt midtsgaders in geleertheyt, goedePonsten, ambachten ofte coopmanschap elck nae^ne gelegentheyt ende bequaemheyt moghen opghe-^oet ende opgetogen worden, tol eere Gods, verbrey-d'nghe zyns heylighen Evangeliums, welstandt derÂ?reken ende der republycque ende tot troost

ende^ell^haghen van eenen yegelick Int generael endeParticulier, die de vruchten daer van te verwachtenhebben, ende ghenieten zullen byden nacomelingen,Soo ist dan dat wij Schout, Borghemrn., Schepenen,Raedt, Oudtraedt, ende goede Luyden vanden Achtendeser stadt Dordrecht, by advyse vanden Curateursvanden Scholen der zeiver stede, niet alleen goedeordre hebben willen stellen op onze ghemeyne Latyn-sche schole naer vuytwysen der bezondere ordonnan-tie daer aff gemaeckt, Maer oock op alle Duijtsche,francoische ende andere Scholen, in wat tale het zy,ende by wijen dat die opgehouden zoude mogenworden, ende hebben tot dien eynde naar rypeDeliberatie ende overlegginghe der zaecken, geraemt,ghekeurt, ghestatueert, ende ghesloten, keuren, endeStatueren by desen, de poincten hier naer volgende.Ende hebben de schoolversorghers dezer onser Stedenu ter tydt wesende, ende die naemaels geordonneertzullen werden. Belast ende bevolen, Belasten endebevelen met desen dat zy deze Onse Ordonnantieende ordeninghe onderhouden ende doen onderhou-den in alle haeren

poincten ende articulen ende dat byprovisie ende ter tijdt ende wylen toe by ons naeghelegentheydt der zaecken veranderinghe daer innegedaen zal zyn. /â–  Inden eersten dat voorts aen niemandt wie hijzij Man ofte vrouwe hem en sal mogen ver-vordren schole te houden om den kinderenDuytsch francois ofte eenighe andere spraken,Cyferen, Rekenen, ofte schryven te leeren, ofteeenighe teycken ofte caerte vuyt te steken bin-nen dezer Stede, ofte ghebiedt der selver ten zyhy eerst ende alvoren daertoe hebbe vercreghenacte van toelatinge vanden schoolverzorgersdeser stede, de welcke inde toelatinghe henzullen hebben te reguleren ende te richten naerd'instructie die wy hen daartoe gegheven heb-ben opde verbeurte (soo yemandt hiertegendede) van zesse carolus gul. ten eersten maele,ende ten tweeden male van het dubbel van dien, ende daertoe van arbitrale correctie.* ij Gheene Mans personen en zullen voortaen totSchoolhoudinghe toegelaten werden, wesendebeneden de vyff entwintich Jaren, Ende gheeneVrou personen beneden de twintich Jaren, tenware onder tbeleyt van eenen anderen school-

mr. ofte schoolvrouwe d'welck evenwel nieten zal mogen geschieden dan met voorweten ende consent vande Schoolverzorgers.Â? iij Die toegelaten werden tot schoolhoudinghe zul- 405



??? J. G. C. A. Briels len moeten doen den eedt aenden schoclver-zorghers, die te boecke gesteh ende inde Actevan toelatinge geroert zal worden, Ende deschoolmeesters ofte schoolvrouwen zullenmoeten verantwoorden ende rekening gevenvoorde gene die zij tot hare hulpe inder scholen(als boven) ghebruycken zullen willen. Hij Ende zoo vele aengaet de gene die nu alreedeint schoolhouden zyn tsij dat by provisie zytoegelaten ofte niet, die zullen binnen veertiendaghen naer de vercondinghe van dezen, terstadthuyze aff, schuldich zyn aende schoolver-sorghers over te brengen haeren name, toena-me, plaetse harer gheboorte, ende wooninghealhier, midtsgaders der spraecken ende anderswat zy den kinderen leeren, Omme tselve terschool register gesteh te worden, Welcke, in-dien zy by den Schoolversorgers daertoe be-quaeme, van goeden name, leven, ende conver-satie bevonden worden, zullen moghen inthouden harer scholen voorts vaeren by pro-visie, ende tot kennelicken wederzegginghetoe, zonder nieuwe acte van toelatinghe temoeten hebben, midts doende den eedt hiernaer gesteh,

hem draghende naer deze Ordon-nantie, ende voorts volgende d'instructie denschoolversorgers gegeven voor geroert. V Item niemandt en zal moghen eenighe Caerteofte Monster wthanghen dan met zijner eygenehand gemaeckt ende geschreven, ende van diendinghen die hem zyn toegelaten te leeren, endedaertoe hy bequaem bevonden is, ende dat om-me niemandt te bedriegen ende alle abuyze teverhoeden, Opde straffe van twaelff carolusguldens. Vi Item alle schoolmeesters zullen gehouden zynhen christelick godsalichlick eerlick ende onbe-rispelick te draegen. Niet alleen inde scholeende omtrent den kinderen, maer oockbuyten de schole ende in der kinderen affwe-sen, op dat zy niet alleene met leeringhe endeonderwijzinge, maer oock met goede exemplestichten mogen. Indien yemandt ter contrarienbevonden worde te doene, soo zal hy vandenschoolverzorghers daerover vermaent endeoock naer gelegentheyt met gelde gestraft. ofte oock van zyn officie geschort ofte affge-stelt mogen worden. vij Ende zullen oock geenige oeffeninghe oftehandtteringe mogen doen, die den

schoolamptoneerlick mocht wezen, ofte daer deur zy inhunne ampte eenichsins verhindert zoudenworden. viij Zy zullen de volle zesse dagen in der wekeschole moeten houden, ende bij hare kinderensich vinden laten, smorghens van acht urentot den elffven, ende naemiddach van een urentot den vieren. ix Wtgenomen den twee speeldagen, des woons-daechs ende saterdaechs nae middach, danzullen zy de kinders verlaten ten twee uren,Wtgenomen oock den twee dagen alst hierbeestemerckt is. Op allen anderen tyden als dewerelt ongheschictlick naer booze ghewoon-heyt, ghezworen Maendach, Vastenavondt,kermissen, ofte diergelijcke dagen hout, zullenzy in hare scholen tot de ghewoonlicken arbeythen gereet moeten houden, zonder de kinderendan oorlolf te geven, Ende byzonder zullen zyniet toelaten dat na booze ghewoonheyt Intpausdom, de kinderen op Thomas dach hareMeesters ofte Vrouwen wtsluyten om eenigheoorloff dagen aff te praemen. X Sy zullen neerstich opzicht nemen opde affwe-sende kinderen, dat die niet en gaen schuylenin hoecken ende winckelen, ende zullen tot

dieneynde adverteren de ouders die de bescheyden-heyt zullen weten te ghebruycken dat zy harekinderen niet aff en houden zonder haereMeesters ofte Vrouwen daervan te waerschou-wen opdat de onghehoorzame moghen gÂŽ"straft ende van quade affgeweert worden. xi Sy sullen hare leeringhe voor ende namiddachvan ghebedt beginnen ende met eene danck-zegginghe besluyten. xij Sy en zullen de kinderen niet leeren eenighÂŽ 406



??? Enkele dokumenten betreffende het onderwijs in Noord-Nederland uit het laatste kwartaal der 16de eeuw boecxkens strydende tegen de Christelickcgereformeerde Religie, die in d'selve landenopenbaerlicken by authoriteyt vande HoogheOvericheydt geleert wordt, die den kinderenint geloove ofte int leven schadelick ofte ar-gerlick zoude zyn, opde pene van vyff endetwintich carolus guldens ten eerste male, endede tweede male opde verbeurte van haer officie. xiij Ende oft eenige ouderen hierteghen hen wildenbeweeghen dselve zullen zy onderwysen dattergoede boecxkens genoech zyn die onpartydichzyn, ende daer niemandt met billicheydt yettegen spreken en can, als daer zyn boecken wtde ouden ende nieuwen Testaments ende oockandere, laten die Ouders niet aff, zoo zullen zyden zeiven kinderen ontzeggen ende van zichwyzen omme niet in straffe te vallen. xiiij Item zullen zyhaere kinderen daertoe bequaemzyn niet alleene de Catechisme dezer kerckeleeren lezen, Maer oock van buyten op dat zyte beter inde fondamenten der Religien toe-nemen ende opgevoet worden. Item die willen leeren

knechtkens ende meys-kens gaende ende comende ter scholen, zullendaertoe moeten hebben zoodanighe bequaemeplaetse, dat zy van malcanderen tot eerbaretuchticheydt ghescheyden moghen blyven,ende geleert worden. xvi Item sullen oock gehouden zyn goede toesichtte nemen opde kinderen als zy naer huys gaen,ten eynde zy goede manieren houden onder-wegen, zonder te loopen spelen, tueren, ghe-baren, vechten ofte roepen, de selve oockdaertoe te houden, datse eerlicke personen by-zonder die in officie ende staet zyn, te gemoetcomende ende voorby gaende behoorlicke eer-biedinghe doen ende bewijzen. Somma zullen de schoolmeesters ende school-vrouwen in alle poincten generalick tegen hun-ne schoolkinderen zich draegen trouwelickenende neerstelicken, met vaderlicke ende moe-derlicke affectie, zoo haren ampte toestaat omme der kinderen meesten oirbaer endezalicheyt te zoecken. xviij Ende midts de schoolmrs. ende schoolvrouwenhaer debvoir doen in heuren ampte, soo willenwy oock dat zy van haren bedongen arbeytsloon van der kinderen weghen trouwelickenende wel betaelt

zullen worden, daeromme deVifyle eenighe ondanckbare Ouders ofte andereover den kinderen gestelt, hierinne te cort val-len ofte de kinderen met schaede haerderschoolmrs. ende schoolvrouwen te huys hou-den ofte in andere scholen stellen, zoo hebbenwy daerinne willen voorsien ende verclaren datde schoolkinderen die met den jaere besteetzyn, schuldich zullen zyn ten vierendeel Jaershet vierdepart te betalen, ende worden zyvoorden tydt affgehouden zoo zullen zy ge-houden zyn het vierendeel Jaers vol te betae-len daer zy veertien daghen inne getreden zul-len zyn ende die metter maendt betaelen oockvol betalen de maendt daer zy maer acht dageninne getreden en waren. xix Sy en zullen wetende gheene kinderen wt ande-re scholen mogen ontfangen, noch houden,daeraff tvoorgaende schoolgelt noch niet be-taelt en is, Ende worden zy opt ondervraghenvan dien bedroghen, zoo zullen zy daeraff ge-adverteert deselveterstont gaen laten ofte zelvedaervoren betalen moeten, Maer commen dekinderen wt onse groote Schole, zo zullen zyeen brieffken haers affscheijts den Rector derLatynscher scholen

ende de duytsche vandeduytsche Meesters moeten brengen. XX Desgelycx zullen de costkinderen haere costgeit ten l?¤ngsten ten vierendeel jaers moeten be-talen, ende alsmense weder wt den cost thuyszal willen nemen ofte elders besteden zoozalmen tselve voor dexpiratie vanden tyt eenmaendt moeten opzeggen, op pene van nocheen maendt naer dexpiratie te betalen, dieszullen de schoolmeesters ende schoolvrouwen,de ouders vanden kinderen die van buyten zynint aennemen van deze ordonnantie waer-schouwen. 407



??? J. G. C. A. Briels xxi Item de ghene die jongers inden kost houdenen zullen gheene dochters daerby in haerenhuysen moghen houden, ende d'andere bydedochters gheene jongers, Op de pene van zessecarolus guldens voor elck kindt. xxij Sy zullen haere kostkinderen des zondaechsvoor ende naemiddach, met ende voor henmede inde kerck brengen ende opzicht daeropnemen datse stillichlick toehooren ende op-mercken. gens eenighe schoolmeesters ofte school-vrouwen van weghen hare kinderen yet tezeggen hebben, dat tzelve voorden schoolver-zorghers ghebracht verhoort ende gheeyn-dighet worden ist mogelick, anders aen onsrapport gedaen zynde, zullen wy onvertoghenrecht daer over doen, Ende tot wtrechtinghevan deze ende andere zaken hares ampts zullende schoolversorghers alle weke eenmael ordi-n?¤re te zamen comen, des woonsdaechs intholf, inde camer daertoe geordonneert naedenavondt gebedt, daer nae zich eennen yegelickdie met hen te doen heeft, zal hebben te regu-leren ende richten. xxiij Item overmidts wy onse Latynsche schole ge-noechsaem met Meesters

beset ende goedeordre om wel geleert te worden gestel t hebbenende die willen doen onderhouden, zoo en zalgheene Meester in dese stadt hem vervordereneenighe kinderen Latyn ofte Griecx te leerenopde pene van twaelff carolus guld. xxiiij Item alle schoolmeesters ende schoolvrouwenzullen niet alleene hare schoolkinderen daertoehouden, dat zy met de kinderen van andereschole geene twist, strijt noch oneenicheydtaen en rechten. Noch oock andere schoolmrs.ofte schoolvrouwen bespotten ofte nae roepen,Maer zullen oock zelfTs met de zelve in goedenvrede eenicheyt ende onderling?Š eerbiedinge le-ven zoo als christelicke schoolmeesters endeschoolvrouwen betaemt, Indijen yemandt tercontrarie doet ofte laet geschieden die zal staentot correctie vande schoolversorgers nae ge-legentheyt der zaecken. XXV Ende byzonder willen wy dit poinct verstaenhebben vanden Meesters ende vanden kinderenter Grooter scholen den welcken zoo yet mis-seyt ofte misdaen wordt met woorden ofte metwercken onse ernstelicke meeninghe is, dat demisdaet zal ghebetert worden offe aen onsgheschiet ware.

xxvi Doch omme beter ordre ende vrede allesins tehouden, is onse meeninge wanneer eenigheschoolmrs. ofte schoolvrouwen op malcande-ren, ofte opde kinderen van eenijghe scholenyet te claghen hebben. Ofte oock de Borgers te- xxvij Item de schoolversorgers zullen tot allen tydenende plaetsen moge in allen scholen visitatiedoen alst gelegen zy, ende hen van noodeduncken zal, zonder yemants teghen zegghen. xxviij Ende om beter opzicht opde schooien te heb-ben, ende dese ordre te doen onderhouden, soozullen de schoolverzorghers alle jaers eenighepersonen mogen deputeren die zy meded'opzicht ende handthoudinge dezer Ordon-nantie sullen bevelen, omme aen hen te rap-porteren de gebreken ende verbrekinge diehen voorcomen sullen, de welcke zij oockzullen mogen gebruycken tot haer adsistentiezoo wanneer eenich nieuw schoolmeester ofteschoolvrouwe ghexamineert ende beproeft zalworden, aengaende zyne bequaemheyt, welckealsoo gedeputeert trouwelicken haer neer-sticheyt zullen moeten doen in tghene henbevolen zal zyn. xxix Sullen oock de schoolmrs. ende schoolvrou-

wen zoo wanneer sy van deen huys in dandertrecken tselve de gedeputeerde voors. aen-geven moeten, op dat zy te bequaemelicker inhunnen opzicht mogen voortgaen opde penÂŽvan zesse carolus guldens. xxx Ende soo yemandt de Gedeputeerde vandeschoolversorgers tselve ofte haren bode in*^exerceren van hare ampt ofte wt zaecke vandienyet misseyde ofte hare bevel ongehoorsaefiiware, die zal daermede verbeuren drie carolus 408



??? Enkele dokumenten betreffende het onderwijs in Noord-Nederland uit het laatste kwartaal der 16de eeuw guldens ende zal daerenboven ter arbitragievande schoolversorgers van sijnne schoolhou-dinghe gheschorst ofte affgestelt mogenwerden. xxxi Item wanneer enighe schoolmr. ofte school-vrouwe quame deser werelt toverlyden, zoozullen alle schoolmeesters gehouden wesen metden lycke tot de begraeffnisse te gaen, ende zalde wete daeraff doen die lest tot den zeivendienst toegelaten zal zyn, ofte zal eennen ande-ren (diet wel verricht is) in zyn plaetse stellen,sullen oock de Jongste in oflScie alhier het lyckdraegen, ende zoo yemant niet en verscheenbyde begraeffenisse die zal daer mede ver-beuren zesse stuuvers ende die dragen moestendubbelt geit. xxxij Item alle de penen ofte boeten die volgendedeser Ordonnantie vervallen zullen, staen tebedeelen in drie deelen als een derde part totde heere die dexecutie doen zal, het tweede denarmen ende het derde aende oncosten die deversorgers der scholen tot verrichtinge harerampts doen zullen. Aldus gedaen ende gearrestecrt inde Camere

Indiciale''cr Stadt Dordrecht opden xxvij en Nevembris ende^aer voorgaende clockegeslach vande stadthuyze affSepubliceert Opden zesten Decembris inden jare onsbeeren 1591, onder stont geschreven in kennissevan^y ende was onderteyckent Berck.^dt der Schoolmeesteren ende der Schoolvrouwen.lek zweere ende belove de Stadt van Dordrecht houwende getrouw ende de Burghermeester ende Regeer-ders der selver ende haren Gecommitteerde School-versorgers volgende dese Ordonnantie ghehoorzaem|f zyn, te eeren ende te respecteren nae behoren, zon-der daer tegen te comen ofte te doen in eenigher ma-l^'eren, Oock mij in myne ampt dienvolgende neerste-"ck ende trouwelick te dragen als een goet godsalichschoolmr. ofte schoolvrouwe schuldich is te doene, ^oohelpemyGodt'. ga Dordrecht, Afd. Curatoren no. 1 fol. lr-5r B'JLAGE 3 ^'^structie voor de Schoolverzorghers der Stede Dordrecht (exerpt)21 dec. 1591 Schoolversorghers.. gecommitteert tot opsicht derscholen: Jacob Muijs van Holij Schouth ende Bailliuvan Suijdthollandt, Jacob Frans Wittesz schepen,Mr. Henricus Corputius en D.

Jeremias Bastingius,Dienaers der Duijtsche Kercke, Joannes Polijander,Dienaer der Fransche Kercke, Mr. Joos de MeninEerste Raedt Pensionaris, Dr. Johan Berck TweedeRaedt Pensionaris, D. Adriaen van BlienborchWaerdein vande M??nte. i??j Sy sullen alst hen goet ende proffytelickdunckt alle de byscholen ofte eenighe vandientallen tyden visiteren mogen ofte door eeni-ghe doen visiteren; V Maer voornemelick zullen zy neerstelickeenige vuyt haer deputeren die by gebeurtedagelicx alst te passe comt opde beleydingeder Latynscher schole daer zoo veel aen ge-legen is, achtinge zullen nemen, om te besienoff het alles recht ende ordentelick toegaet; vij Ende en zullen zy niet alleen toesien dat allede Meesters inde Latynsche School Litmatender kercken zyn, professie vande waereReligie doende, ende die onderschryvende,bequaem tot haercn ampt, vroom van levenende wandel, v??j Maer zullen oick voortaen Inder ganscherStadt niemanden tot schoolhouden toelatendan die professie doet vande ware Religieende bequaem tot zyn ampt ende vroom vanleven is; ix Wt welcken eynde zy de schoolmrs.

endevrouwen die toe te laten zyn byde Predicantenzoo veel de Religie aengaet, ende by andereGedeputeerde schoolmrs. soo veel haer ampteaengaet, dat is Int gene zy verclaert zullenhebben te willen leeren, in haer tegenwoor-dicheydt laeten examineren ende niet dan welbeproeft toelaten; X Doch zal regard genomen werden dat tgetalder Schoolmrs. ende Vrouwen niet te groot enworde, op dat de toegelatene haer broot endecost eerl. te gewinnen niet verhindert enworden; xiij Ende tot recognitie vande faveurs die denSchoolmrs. ende Vrouwen gheschiet indeexaminatie ende toelatlnge totten schoolamptsoo sullen de nieuwe aencomende Meestersende Vrouwen.. moeten betaelen voor 409



??? J. G. C. A. Briels deerste aennemen tot behoeff der school-versorghinghe ende der oncosten die tot dienfyne gedaen moeten werden:XV De Walsche schoolmrs. iiij k. guldensxvj De Duytsche schoolmrs. iij k. guldensxvij De Walsche schoolvrouwen ij k. guldens x st.xviij De Duytsche schoolvrouwen ij k. guldensxxiij Sy sullen oock achtinge nemen dat de ordina-ris wedden ofte gagien der schoolmrs. IndeLatynsche schole ter bequaemer tydt betaeltworden dat oock vande extraordinaris aff-reeckeninge ende voldoeninge gheschiede allevierendeel Jaers;XXV De Rector ij C k. gul.xxvj De Conrector 1 C k. gul.xxvij De derde Latynsche Mr. 1 C xx k. guld.xxviij De eerste Duytsche Meester 1 C xx k. guld.xxix De tweede Duytsche Meester Lxx k. guld.xxxj Voor extraordinaris ofte voor byval pleechtde Rector te hebben de helft vanden Schoel-loon 100 car. guld.xxxviij Boven desen zyn D. Francisco Nansio die indes affgestorven Rectors plaetse gecomen isnoch toegevoucht extraordinaris een hondertcarolus guld.xliij Indien de Meesters inder scholen door ouder-domme comen aflfgaen ende onbequaemworden ..

zoo zal goede gedachtenisse ghe-houden werden wanneer dat eenige Costeryenin deser Stadt comen te vervallen, datse tenmeesten dienste der Kercken ende der Scho-len gegeven worden'. GA Dordrecht, Afd. Curatoren tto. 1 fol. 1-2 Bijlage 4 Schoolkeur van Amsterdam 9 sept. 1595 'Beroerende de Hoofd ende de byschoolen.Alsoo van deeser Stede wegen groote vlyt gedaen issonder eenige costen te sparen om de twee Hooft-schoolen der selver Stede te versien van alle noote-lycke bequaemheyt, Ende vernemelyck van geschictemeesters: ten eynde de Jonge Jeucht van kindts beenaf?? inde selfFder hooftschoolen inde vrese godes, ingoede tucht ende alleeerbaerheyt opgetogen ende naeelcx gelegentheyt inde Latynsche, griecksche, Duyt-sche ende Francoissche talen. Mitsgaders om wel teleeren schryven, cyfferen ende reeckenen onderwee-sen mochte worden. Ende van oudts beneffens devoors. Hooftschoolen noch eenige byschoolen binnendeeser Stede toegelaten zyn geweest, daerinne medealle goede ordre dient gehouden te worden, op datinde selffde byscholen de Jeucht insgelycx wel

opge-trocken ende geleert moge worden, So ist dat mynHeeren vanden Gerechte geordonneert ende gestatu-eerl hebben Gelyck se ordonneren ende Statuerenmits deesen I Dat naeden eersten Novembris toecomende nie-mant man noch vrouw binnen deeser Stede off devryheyt vandien eenige byschoolen sal mogenhouden noch oock byde huysen gaen leeren, Dandie poorter oft poortersse deeser Stede zynde,voorde expiratie vande voorsz. tyt by myn Hee-ren den Burgermrs deeser Stede off haeren ge-committeerdens behoorlick geexamineert endedaer toe bequaem gekent sal weesen, endevanden voorsz. myn Heeren den Burgermrs spe-cialycken toegelaten ende in deeser Stede Regis-ter aengeteyckent zynde ende belofte van ge-trouwicheyt gedaen hebbende, acte van admissiegethoont sal hebben aenden Rectoor vandenHooftschoole der syde, daer alsulcke toegelatenschoolmr. oft schoolvrouwe woonachtich zal zyn,op pene van tsestien gulden ende daerenbovenarbitrale correctie. ij Dat oock niemant eenige ondermeesters te hulpsal mogen neemen sonder speciale toelatinge alsboven, op

gelycke pene. iij Nyemant en sal oock eenige Latynsche boeckeninde byschoolen de Jeucht mogen leeren sonderspeciael consent^ daertoe te hebben noch oockeenighe Duytsche off Francoissche boecken dandie eerbaer ende stichtelyck zyn, noch Godes hey- lige woorts, ende de gereformeerde Religie hier te lande geexerceert nyet en contrari??ren. Op penÂŽvan twaelf?? gulden t'elcken mael te verbeuren, en-de daerenboven arbitralyck gecorrigeert te wer-den naer gelegentheyt der saecke. iiij Ende sullen de toegelaten schoolmeesters endeschoolvrouwen gehouden zyn alle daechs (wtge-sondert alleenlyck de Sondach ende andere dagendie alhier opentlyck geviert worden) haer schoo-ien selffs naerstich waerneemen. Te weeten van-den eersten martij totten laetsten Septembrisbeyde incluijs, des morgens van achten tot elfven 410



??? Enkele dokumenten betreffende het onderwijs in Noord-Nederland uit het laatste kwartaal der 16de eeuw ende des naemiddaechs van eenen tot vyfven,ende vanden eersten Octobris totte laetstenfebruary beyde incluys smorgens van halff nege-nen tot elffven ende des naemiddaechs van eenentot vieren, Ende haer benaerstigen dat zy indenselffden tyt voor ende naemiddage elck kindt eensperfectelyck hooren, ende der geener die schry-ven leeren haer schrift telcken reyse eens besienboven het hooren van haer lessen. Sonder datse den kinderen meer als eens terweecke, te weeten des Donderdaegs den geheelennamiddach oorloff zullen mogen geven, endedaer beneffens nyet dan Saterdaechs somers naevieren ende swinters nae drie uren. vy Sullen oock gehouden zyn pertinent Register tehouden vande namen haerder Schoolkinderenmitsgaders vander selver Ouderen ende voochdenende der kinderen woonstede beneffens de ouder-dom vande knechtkens getrouwelyck aen te tey-ckenen, Ende al t'selffde den Rectoor vande Hooft-schoole haerder Zyde alle vierndel Jaers te behan-digen, Ende

daerbeneffens te betaelen aendenselffden Rectoor off zyn gecommitteerde vandeknechtkens boven de seven Jaeren oudt zyndedie alleen leeren leesen vyff stuvers, die leesenende schryven tsamen leeren zes stuvers endevande geenen die francois off cyfferen ende Reec-kenen leeren seven stuvers int vierndel jaers,waer voor zy vast zullen moeten staen, omtselffde in gereede penningen elcke vierndel jaerste betalen. Op de verbeurte van drie gulden voorelcke Jongen die zy verswegen zullen hebben voordeerste reyse. Voorde tweede reyse gelycke ver-beurt ende daerenboven gesuspendeert te wordenden tyt van zes weecken van heurluyder officie,Ende voorde derde reyse op gelycke verbeurt endeprivatie van heurluyder officie. ^'J Sullen mede de kinderen die bequaem zyn endewelcker ouderen zulcx moghen lyden uijt denCatechismo der gereformeerde kercken het mor-gen ende Avont gebeth leeren ende eenen vandeselffden by gebeurten de voors. gebeden smorgensende savonts int affscheydt van buyten ende over-luyt met geschictheyt ende aendacht doen leesen,ende voorts den selffden de gebeden

voor endenae den eeten inde voors. Catechismo staendemede van buyten laten leeren, ende oock wel dengeheelen Catechismus die soveel soude kunnendragen. viij Ende en sullen de luyden nyet gehouden zijn voorschoolgelt meer te geven dan als volcht. Te weetenvan kinderen die noch gheen seven jaren out zyntwaelff stuvers, vande geenen die seven jaren endedaerboven out zijn ende alleen leeren leesentwintich stuvers, vanden geenen die leesen endeschryven tsamen leeren dertich stuvers, endevande geenen die Cijfferen ende Reeckenen offfrancois leeren veertich stuvers int vierndel jaers. ix Welck schoolgelt de Luyden die de kinderentschool besteedt hebben alle vierndel jaers ge-houden zullen zyn te betalen binnen acht dagennae dat het verscheenen sal weesen tzy dat dekinderen tvolle vierndel jaers uijtgegaen zullenhebben ofte nyet ende zullen d'ouders ofte be-velhebbers vande kinderen die de selffde be-steedt hebben daer voor gepandt mogen werdenvan veertien dagen tot veertien dagen. Actum den xxxe Augusti XVc vyff entnegentichPresentibus de Schout allen den Burgermrs ExemptoCant

ende allen den Schepenen Exempto CornelisJacob With. Ende gecundicht den ixe Septembris Presentibusden Schout Cromhout Burgermrs ende alle den Sche-penen Exemptis Cornelis Jacob Wits ende PieterHasselaer' GA Amsterdam, Keurboek H fol. 49v-52r 411



??? I. Voorlopige ori??ntatieIn onze studie over de oorsprongen van ons aard-rijkskunde-onderwijs is duidelijk gebleken hoe-zeer voor het achttiende en vroeg-negentiende-eeuwse didactisch denken geschiedenis en aard-rijkskunde door talrijke raakvlakken zijn ver-bonden. Er valt een 'raakvlak-denken' te con-stateren, dat in deze periode soms zelfs uitdijt toteen eenheidsdenken. De paragraaf over geschie-denisonderwijs en aardrijkskunde-onderwijs inMonumenta Paedagogica, Band I: Zur Geschichteder Nationalerziehung in Deutschland (Berlin1960, S. 137) opent als volgt: 'Die Historie undGeographie werden um 1800 nicht nur zun?¤chstnoch als ein Ganzes betrachtet, sondern auchgemeinsam unterrichtet.' Deze eenheid heeftzich niet tot het Duitsland van rond 1800 be-perkt, men treft ze evenzeer in Nederland aan,zij het wat later. Afspiegeling van Duits peda-gogisch-didactisch denken of konsekwentie vaneen wellicht algemeen Westeuropese opvatting?In ons eerder genoemde opstel wezen we reedsop dit eenheidskarakter, zoals het zich ook de-monstreerde in de titel van een leerboekje als:P. N.

Muyt: Geschied- en aardrijkskundige be-schrijving van het Koningrijk der Nederlanden II,5e druk, Zalt-Bommel 1838, en in de Voorredevan een atlas als die van: P. J. Mendel en H.Reding: Album voor de Aardrijkskunde, van hetKoningrijk der Nederlanden en de OverzeescheBezittingen, 's-Gravenhage 1841: 'Wij hebbengetracht ene Natuurkundige, Geschiedkundige-en Plaatselijke beschrijving van Noord-Neder- * Pendant van: Bij de oorsprongen van ons aard-rijkskunde-onderwijs (Pedagogische Studi??n 1971,48e jaargang p. 278). 412land en de Overzeesche Bezittingen te geven,volgens de nieuwste statistieke opgaven en denauwkeurigste berichten." Fundamenteler bleek die eenheid op wet-gevend gebied. De l.o.-wet-1806 sluit beide uitvan de leerplans voor de 'gewone' lagere scholen;neemt beide op bij de 'verdere hulpmiddelen' -'de Franse en andere hedendaagse of ook geleerdetalen, de aardrijks-, geschiedkunde en dergelijke'.'De wetgever', schreven we verder, 'is zich blijkensde aanvulling bewust geweest van de potentievan duidelijk herkenbare onderdelen der leerstof'te bestaan als zelfstandig

vak: aardrijks-, ge-schiedkunde.' Misschien voor wat geschiedenis betreft, dekonsekwentie van de grote invloed die de Maat-schappij tot Nut van 't Algemeen uitgeoefendheeft op onze oudste onderwijswetgeving, vooraldoor haar geschrift Algemene denkbeelden overhet Nationaal Onderwijs. 1798. Het Gedenkboek1748-1934 der Maatschappij bevat een volledigelijst van uitgaven in de eerste 150 jaar van haarbestaan. Hieronder komt ook een aantal histo-rische werkjes voor. Op blz. 419 nemen we detitels van de historische werkjes over, die voorde 1.0. wet-1806 zijn verschenen. II. Internationaal 1. J. Wimpheling: Epitome rerum Germanicarum (1505) Voorzover de gegevens waarover wij momenteelbeschikken een konklusie toelaten, dateert heteerste leerboek dat zich met een onderdeel vanWesteuropees geschiedenisonderwijs bezighoudt,van 1505. Het is werk van de Elzasser humanistJakob Wimpheling (1450-1528) en draagt detitel: Epitome rerum Germanicarum. Het vvas pedagogische studi??n 1972 (49) 412-424 Bij de oorsprongen van ons geschiedenisonderwijs*) I. van der Velde



??? Bij de oorsprongen van ons geschiedenisonderwijs Wat men thans zou noemen, de eerste 'Abrisz derdeutschen Geschichte bis auf'unsre" Zeiten'. Hetverheerlijkte de Duitse keizers, gaf wat krijgs-geschiedenis - nog bekend recept - maar gaftoch ook reeds enige kuituurgeschiedenis, hoofd-zakelijk van de Elzas. Bekend is verder dat zowelLuther (1483-1546) als Melanchton (1497-1560)zich voor geschiedenis hebben ge??nteresseerd,zowel voor geschiedenis als wetenschap als vanuitdrukking van goddelijk welbehagen en onbe-hagen. Voor Luther was de geschiedenis bronVan wijsheid en deugd: 'Was die Philosophie,Weise Leute und, die ganze Vernunft lehren underdenken kann, das zum ehrlichen Leben n??tz-lich sei, das geben die Historien mit Exempelnund Geschichten gewaltiglich, und stellen esgleich vor die Augen, als w?¤re man dabei,Und s?¤he es also geschehen.' En even verder:'Wenn man's gr??ndlich besinnet, ..., sind dieHistorien nichts anders denn Anzeigung, Ge-d?¤chtnis und Merkmal g??ttlicher Werke undUrteile, wie er die Welt, sonderlich die Menschen,erh?¤lt, regiert, hindert, f??rdert,

strafet und ehret,nachdem ein jeglicher verdienet B??ses oderGutes.' 2. Sleidan: Von den vier Monarchieen (Â? 1580?)??^e zestiende eeuw kan beschouwd worden als deeeuw, waarin het geschiedenisonderwijs in huidigeVorm 'geboren' is. Niet alleen door Luther's????iachtig woord en door Wimpheling's nuttigeboekje, ook door het (wat later) verschijnen vanSleidan: Von den vier Monarchieen, dat blijkensAlbert Richter's: Geschichtsunterricht im 17.â€?Jahrhundert (Langensalza 1893) in 1580 op deF??rstenschule zu Meissen' aanbevolen wordt als"Voorleesboek tijdens het avondmaal. Dit werkjeyas van zodanige kwaliteit dat het zich tot verm de zeventiende eeuw heeft weten te handhavenvan een groot historicus als Leopold vonRanke (1795-1886) de lof meekreeg: 'Es mag^enig Kompendien geringen Umfangs von sogr??ndlicher Arbeit geben.'. L>eze boekjes zijn geen toevalsfenomenen. Om^â€?ch hiervan te overtuigen, behoeft men slechtsperken als N. Elias: Ueber den Prozess der^i^ilization (Basel, 1939), H. Schulte Nordholt: Het beeld der Renaissance (Amsterdam, 1948),A. von Martin: Sociologie van de

Renaissance,Physiognomiek en rhythmiek van een burgerlijkecultuur (Amsterdam, 1951) op te slaan. De feitenzijn overigens algemeen bekend. In de late middel-eeuwen hebben zich de samenlevingsvormenfundamenteel gewijzigd: steden ontstaan enmet de steden ontstaat de burgerij, tussenlaagbinnen de oude sociale stratificatie. Deze nieuw-vorming leidt niet alleen tot sociale, maar in-direkt ook tot geestelijke komplikaties. De op-komende bourgeoisie zocht, internationaal, voorhaar maatschappelijke aanspraken een nieuwegeestelijke basis. Zij wees - aanvankelijk! - alleprivileges en voorrechten af, die berustten opgeboorterechten en standspretenties. Zij wist inzich zelve de krachten en de bekwaamhedenaanwezig, die realisering van haar maatschappe-lijke verlangens zouden kunnen bewerkstelligen.Zij zag - Humanistisch - in de Oudheid haarvoorbeeld. De autoriteit der Oudheid gaf delaat-middeleeuwse burgerlijke lekenkultuur denodige ruggesteun in haar vrijheidsstrijd. Parallel met dit zoeken naar en ten slotte hetscheppen van een eigen burgeriijke kuituur looptde krachtige opleving van het nationale

gevoel.Konkretisering vindt dit sterk gestegen nationalezelfbewustzijn in een figuur als MachiavelH, devertegenwoordiger van de afsluitingsgedachte, degedachte van de nationale staat. Hij gelooft in desluimerende krachten van zijn volk met hetzelfdevurige patriotisme, waarvan Petrarca getuigdetoen hij de woorden neerschreef, waarmeeMachiavelH zijn Principe laat eindigen: 'De oudedapperheid is in de Italiaanse harten nog nietgestorven'. Meer dan Luther en Melanchton is Wimphe-ling sleutelfiguur. In hem zijn de drie aspektenaanwezig geweest die karakteristika zijn van detijd en tegelijkertijd drijfkrachten tot de contem-poraine geschiedschrijving. Hij was, schreven wij.Humanist. Kenner der Klassieken, van hun filo-sofie, van hun filologie, ?¨n van hun historie. Hijwas een hartstochtelijk patriot, doordrongen vanhetzelfde brandende nationale bewustzijn, doorPetrarca bezongen en door MachiavelH gepoliti-seerd. Hij diende de geschiedenis als auteur. 413



??? I. van der Velde En zoals men zich, ????k internationaal, in dezestiende eeuw ging bekommeren om de eigennationale talen (onze eerste nationale gramma-tika, de Twe-spmack vande Nederduitse Letter-kunst dateert van 1584), ging men zich bekomme-ren om de eigen lotgevallen als natie. Het 'vak','vaderlandse geschiedenis' ontstaat. 3. Th. Steinmetz: Die Herzogin DorotheaMaria von Weimar und ihre Beziehungen zuRatke und zu seiner Lehrart. Ein Beitrag zurGeschichte des Ratichianismus (1612)Twee jaar na Richter's werkje verscheen in de-zelfde serie Steinmetz' studie. Zij bevat waarde-volle gegevens over opvoeding van en onderwijsaan vorstenkinderen in een opvoeding- en onder-wijs-welgezind milieu. Toen de echtgenootvan Dorothea Maria overleed, bleef zij achtermet acht zoons en een postuum geboren doch-tertje. Zij wilde, ook overeenkomstig de inzichtenvan haar overleden gemaal, van haar zoonsvorsten maken 'von hellem Kopfe, von edlemHerzen und von heiligen Willen'. Een hoogge-stemd ideaal dat voor realisering naar haarmening, terecht, een verzorgde educatie en

eenveelzijdig-ontwikkelend onderwijs behoefde. Zijzocht 'die ausgezeichnetsten Lehrer' uit en als-zodanig werd in eerste instantie beroepen detoenmaals beroemde en door de universiteitvan Jena aanbevolen Friedrich Hortleder.Hortleder trad in 1608 in functie, vergezelde debeide oudste prinsen naar de universiteit vanJena, keerde in 1612 met hen terug en nam toende leiding op zich van het onderwijs aan de geza-menlijke vorstenkinderen. Hij ontwierp alleleerplannen, doceerde zelf de hoofdvakken,vooral 'Erdbeschreibung, Geschichte, Politikund im s?¤chsischen Staatsrechte'. Technisch-didaktisch is Hortleder vermoedelijk toch nietboven 'Ged?¤chtnis??bungen' uitgekomen. Diebleken, klaarblijkelijk ook voor hem, toch tegelden als hei meest betrouwbare middel, kennissnel en blijvend vast te leggen. Dit alles gaat aanRatke's komst in Weimar (herfst 1612) vooraf. Maar we weten nu dat in ieder geval vroegin de zeventiende eeuw, in een specifiek milieuen binnen een bepaald leerschema, geschiedenisals een der hoofdvakken heeft gegolden. 4. J. A. Comenius: Didactica Magna (1627-1632)We keren

terug tot Richter. Hij meent te mogenconstateren dat tegen het eind van de zeventiendeeeuw geschiedenisonderwijs meer en meer eenzelfstandige plaats begint in te nemen, al schijntdan ook van specifieke leerboeken nog geen ofweinig sprake te zijn. Comenius (1592-1670) zegt, hij terecht, heeftvergeefs geroepen. Hij verwijst naar diensDidactica Magna (Tsjechische versie 1627-1632,Latijnse versie Amsterdam 1657, Nederlandsevertaling 1892) en wel naar Hoofdstuk XXX,Grondplan der Latijnse school. Op de Latijnseschool zullen onderwezen worden de 'zevenkunsten' in volle omvang, benevens vier talen.Voor Comenius in nadere beschouwingen treedt,geeft hij op basis van de toekomstige bestemmingder leerlingen, een gedetailleerde, voor die tijdwaarschijnlijk karakteristieke, hogere-beroeps-differentiatie. De jongeling die de zesjarige cursusgeeft doorlopen, verschijnt in het maatschappe-lijk leven als: 1. grammaticus, 2. dialecticus,3. rhetoricus, 4. rekenkundige, 5. meetkundige,6. musicus, 7. astronoom, waarbij hij bij'astronoom' aantekent, dat 'zonder deze kenniszowel de physica als de geografie

en een grootdeel der geschiedenis duister zijn.' De zeven 'vrije kunsten' vormen alzo de grond-slag, maar betekepen geen eind van de studie-mogelijkheden. Voor de leerling die hoger streeft,liggen de volgende beroepen open: 8. physicus,9. geograaf, 10. chronoloog, 11. historicus,12. ethicus, 13. theoloog. In Â§ 15 en Â§ 16 gaat Comenius op het vakgeschiedenis en haar betekenis in. Voor het vakzelfheeft hij een haast sakrale verering: 'Weil esfeststeht, dasz die Kenntnis der sch??nsten Ge-schichten ein Teil der Bildung, eine Perle f??r dasganze Leben ist, so ist meine Meinung, dasZsolche in allen Klassen des sechsj?¤hrigen Zeit-raums mitgeteilt werden, damit den Sch??lern das,was in hohem Grade Merkw??rdiges von deiUganzen Altertume gethan und gesprochen wor-den ist, nicht onbekannt sei.' 414



??? Bij de oorsprongen van ons geschiedenisonderwijs Niet anders oordeelt zijn voorganger FrancisBacon (1561-1626) over de ethische kracht vangeschiedenis. In zijn Essay 'Of Studies' (1597)schrijft hij: 'Histories make Men Wise.' Richter laat dan Comenius' leerplan volgen,dat binnen de geschiedenis der westerse didaktiekmisschien het oudst-bekende leerplan voorgeschiedenis is: In de eerste klas een uittreksel uit de bijbelsegeschiedenis;in de tweede klas (de?) natuurlijke historie;in de derde klas de geschiedenis der uitvin-dingen; in de vierde klas zedeleer, gekoppeld aan sterkappellerende voorbeelden; in de vijfde klas geschiedenis der levensge-woonten bij (de?) verschillende volkeren; in de zesde klas de algemene geschiedenis,maar vooral echter die van het vaderland. Een programma overeenkomstig Comenius'behoefte aan ordenend denken, een voorbeeldOok van zijn pan-sophie op een afzonderlijk vak-gebied. Of deze leerstof als leerstof in haar onder-delen geen grenzen kent? Zweeft Comenius'geest hier b??ven de wateren? Christian Weise: Der kluge Hojf-Meister, 1676^omenius fungeert bij

Richter echter meer alside??le achtergrond dan als voorbeeld voor depraktijk. Aansluiting aan de praktijk vindt hij bijleerboek dat hij aankondigt als een werk,'^as ... heute noch als eine sehr interessantep?¤dagogische Erscheinung Beachtung verdient.'Dit eervolle getuigenis - wat is eervoller dan'heute noch'? - slaat op bovengenoemd werk vanChristian Weise (1642-1708), ook bekend uit dehteratuurgeschiedenis als dramaturg en schrijverVan satirische romans. Weise was in de jaren1669-1670 werkzaam als gouverneur bij de beideZoons van de graaf von Asseburg zu Amfort;daarna tot zijn dood als rector. Hij schreef -Produkt van eigen ervaring als gouverneur -:^^r kluge Hoff-Meister, met de bedoeling de"Mogelijkheid van zelfstudie te stimuleren, ook bij^og jonge leerlingen. Weise blijkt een bekwaam^idakticus te zijn. Hij gaat uit van het sanerendoesef dat voor vruchtbare studie der historieenige basiskennis noodzakelijk is. Die basis-kennis is driee??rlei: zij betreft tijdsbegrip, heem-kennis, aardrijkskunde. Veel zorg moet besteedworden aan de hanteerbaarheid van jaartallen:Het is nu 1676. Het vorige jaar? Tien

jaar gele-den? Honderd jaar geleden? Bij Christus'geboorte?, enz. Van 'heimatk??nstlichen Vorstufedes Geschichtsunterrichts', zegt Richter, heeftWeise zeker 'eine Ahnung', al vrezen wij datzijn 'heemkennis' eer overwegend lokale enregionale geschiedenis is dan heemkennis in onzetegenwoordige ruimere zin. Noodzakelijk isook enige aardrijkskundige voorkennis. Omdatgeschiedenis in de zeventiende eeuw vooralgeschiedenis van Europa is, moet er enige ver-trouwdheid bestaan met de topografie van Euro-pa. 'Heute noch', - ??ns 'Heute noch' ligt alweerbijna tachtig jaar achter Richter - kunnen wijWeise's advies waarderen, dat 'Masze gehaltenwerde' en vooral, 'dasz dieses Studium allzeitmehr einem Spiele als einer ernsthaftigen Infor-mation ?¤hnlich sei.' Het spelelement in de didak-tiek driehonderd jaar geleden! Dit 'maathouden'te meer, omdat deze vooroefeningen bestemdzijn voor ongeveer achtjarige leerlingen. Menbedenke: Weise adviseert gouverneurs en aan-staande gouverneurs. Dat hij een bekwaam didakticus was, voor-loper van veel bruikbare praktische beginselenenkele eeuwen later, blijkt ook uit

andere, voorons momenteel vanzelfsprekende onderwijs-principes, al betekent dit nog niet algemeenaanvaarde. Wij beginnen 'heute' zowaar in ernstvlot en toch doordacht taalgebruik, ook in deschool, te waarderen. Weise was zich de beteke-nis van verantwoord taalgebruik diep bewust,en dat zowel mondeling als schriftelijk. Vandaarzijn voorkeur voor elkaar ondervragen; voorgroepsgewijs en hardop repeteren, wat snellerbevestiging in het geheugen bewerkstelligt, "durchdie Augen und durch die Ohren zugleich'; voorleergesprekken tussen leerling en docent, waar-door de leerling gedwongen wordt door aan-passing van de eigen taal aan de taal van dedocent, diens taalniveau min of meer te benade-ren. Voor alle taalaktiviteit biedt het geschiede-nis-onderwijs rijk en gevarieerd materiaal. Her- 415



??? I. van der Velde haaldelijk formuleert hij zijn standpunt, funda-menteel : 'Massen es bey einem Menschen die an-st?¤ndigste Tugend ist, wenn er seine Gedanckenmit geschickten Worten an den Tag geben kan'en even verder, van 'de' mens naar de 'jonge'mens: 'Einem jungen Menschen musz die Zungegel??set werden, dass er geschickt und ordentlichvon den Sachen reden kan, die er gesehen hat.'En wat gesproken wordt, moet ook geschrevenkunnen worden. Men zij gerust. Weise vergeetde spelling niet: .. damit sie ihr Deutschesorthographice lernen zu Marckte bringen'.Geschiedenis en taal, in al haar aspekten, voor-beeld van totaliteitsonderwijs avant la lettre. Tot zover adviezen ten behoeve van de leer-lingen. Maar de docenten zijn evenzeer gebaatmet Weise's didaktische diagnoses. A priori isduidelijk dat zij in moderne zin modern moetendenken, om hun leerlingen op zijn grondslagente kunnen begeleiden. Begrip van individueledifferentiatie is onontbeerlijk - het staat nueenmaal vast dat een leerling 'mit einem extraordinair guten Ingenio' aangeboden leerstofsneller en grondiger verwerkt dan

de normaleleerling. Maar dit verschil in opnemings- enverwerkingsvermogen mag nimmer leiden totzwakke onderbouw bij de middelmatig-begaaf-den door dominerende boven-begaafden. Historische leerstof bevat door de spreiding inde tijd tal van begrippen die alleen reeds door deafstand een abstrakt karakter krijgen. Voor degezegenden met een 'extra ordin?¤r gutenIngenio' leveren begrippen als leenheer, veldheer,oorlogsschatting, vredesverdrag e.d. misschienweinig moeilijkheden op, tal van leeriingen heb-ben behoefte aan nadere konkretisering van deomvattende situatie door kleine historischedetails. Deze noodzaak tot illustreren impUceertvoor de geschiedenisdocent een tot veelvuldighandreiken suffici??nt bezit aan kennis, ook van de'petite histoire'. Veel steun en veel mogelijkhedentot self-help kunnen de leeriingen, middelmatigen?¨n boven-middelmatigen, elkaar ook biedendoor in overleg ontworpen tabellen, die synchro-nische samenhangen aangeven, en dit niet alleenvoor de profane geschiedenis, ook voor de bijbel-se: 'Wie denn auch bey Lesung der biblischenHistorien im alten Testament

eine Erinnerungder Synchronismorum viel zu der Sachen helffenkan'. Weise heeft goed geweten hoe de eigen aktivi-teit der leerlingen gestimuleerd kon worden.Maar zonder persoonlijk initiatief, zonder du-rende bereidheid tot kritische verwerking dereigen ervaring komt, naar Weise meent, eendocent niet tot vruchtbare arbeid. Een stukje moraal kan hij niet missen: Ein Kind schaut in die Welt, Und lernet durch die Welt sich selbst erkennen. Denn was der Zeit-Lauff in sich h?¤lt, Das kan man einen Spiegel nennen, Darbey der Mensch sein eignen Thun besieht. Ach was ist dran gelegen, Dass sich die Jugend so bem??ht! Wer solchen Samen streut. Der findt im Alter Fruchtbarkeit. Op een laatste, ook weer modern geheten pro-bleem, vestigen we nog graag de aandacht. Hetbetreft de vraag of men bij het geschiedenis-onderwijs de chronologische lijn 'puur' moetvolgen, dus starten in de Oudheid, of dat men,vooral op didaktische gronden, moet uitgaanvan het heden. Wiese kiest voor het laatstestandpunt. Wat te verwachten was, omdat ditvoortvloeit uit wat wij genoemd hebben zijn'sanerend' besef, het besef

dat voor vruchtbarestudie der historie, voor kinderen enige basis-kennis noodzakelijk is, basiskennis die ontleendmoet worden o.a. aan het eigen leefmilieu. HUwil 'mehr auff die neuen Historien sehen undaus den alten nur so viel ber??hren, als zur Er-leuterung der bissherigen Begebenheiten scheinetvon n??then zu seyn'. 6. Jean-Jacques Rousseau: Emile (1762)Weise slaat in meer dan een opzicht een brugnaar onze verdere beschouwingen. Hij vindt mde achttiende eeuw voor het hier zojuist aange-sneden probleem een medestander in de Ency-clopedist Denis Diderot (1713-1784), die even-eens wil uitgaan van het heden en van daaruithet verleden wil onderzoeken. 416



??? Bij de oorsprongen van ons geschiedenisonderwijs N?¤ Diderot, m?¨t Diderot, stuiten we op Rous-seau (1712-1778). Rousseau staat in flagrantetegenstelling tot Weise, althans wat de leeftijdbetreft, waarop het onderwijs in de geschiedenismoet aanvangen. Hij constateert met enige trotsin zijn beeld van Emile op vijftienjarige leeftijd(slot Derde Boek): 'II ne sait pas m??me Ie nomde l'histoire, ni ce que c'est que m?Štaphysiqueet morale'. Impliciet betekent deze constateringechter: Inwijding in geschiedenis, metaphysikaen moraal is nabij. Hoe geschiedt dan die inwijding (hier) in degeschiedenis? Rousseau gaat deze vraag natuurlijk niet uitde weg; daarvoor is zijn passie om te getuigen ente overtuigen, te sterk. Alleen maakt hij het delezer, zoals vaker, niet gemakkelijk om tot eenafdoend inzicht te komen, omdat hij geen geslo-ten afgerond betoog levert, maar omdat men zelfeen 'betoog' op moet bouwen uit verspreidepassages. Een exakte leeftijd waarop geschiede-nisonderwijs 'behoort' aan te vangen, noemt hijniet - Weise heeft het over achtjarige leerlingen.Rousseau baseert zich op een zekere graad

vangeestelijk-sociale rijpheid. Ongetwijfeld een veelbetrouwbaarder en als zodanig veel aantrekke-lijker basis dan het botte werken met chrono-logische leeftijd. Rousseau schept in zijn 'zekeregraad van geestelijk-sociale rijpheid' een vooralindividueel gegeven, als zodanig passend in degrote lijn van zijn vormingsconceptie. Die geeste-lijk-sociale rijpheid betekent rijpheid voor del^ennismaking met en het bestuderen van mensen."Vandaar de conclusie: Geschiedenis 'n'est point^ la port?Še des enfants'. Voor Emile geldt: 'Jevoudrais lui montrer les hommes au loin, leslyi montrer dans d'autres temps ou dans d'autreset de sorte qu'il p??t voir la sc?¨ne sansjamais y pouvoir agir. Voil?¤ Ie moment de l'hist-oire; c'est par eile qu'il lira dans les coeurs sansles legons de la philosophie; c'est par eile qu'ilverra, simple spectateur, sans int?Šr??t et sanspassion, comme leur juge, non comme leurComplice ni comme leur accusateur'. Emile^al dus de geschiedenis bestuderen via de mens^e mens via de geschiedenis, maar - varOven-kinderlijk, haast zou men zeggen:een boven-m?¨nselijk standpunt. Rousseau dorstte vragen! van

eenvan Desondanks bestaat er een zekere affiniteittot Weise's moraal:Ein Kind schaut in die Welt,Und lernet durch die Welt sich selbst erkennen. U.S.W. Wat, laat ons zeggen, ????k getuigt voor W?¨iseals pedagoog. De historiestudie wordt bij Rousseau gecom-pliceerd, doordat de leerling, als 'juge', ter beoor-deling van het menselijk gedragen, moet beschik-ken over normen van zedelijkheid, dus kennisder moraal en beleving der moraal behoeft.'Croit on ... que l'historique tienne si peu aumoral qu'on puisse conna??tre l'un sans l'autre?'Inwijding in geschiedenis en moraal vallen inRousseau's leer- en opvoedingsproces samen. Eengrootse gedachte die duidelijk maakt dat bij Rous-seau studie der historie wel laat mo?Št beginnen.De gebondenheid van geschiedenis en moraalfungeert bij hem als een geloofspunt. 7. S. Formey et B. Lanioureu.x: Encyclop?Šdiedes enfans (1801) Over dit in West-Europa rond 1800 zeer popu-laire leerboekje schreven we uitvoerig in onsartikel over de oorsprongen van het aardrijks-kunde-ondervvijs. De ondertitel luidt:Abr?Šg?Šde toutesles sciences?¤ l'usage des enfans.Onder 'toutes

les sciences' valt natuurlijk ook degeschiedenis. Helaas niet als aaneengeslotenhoofdstuk zoals bij de aardrijkskunde, maar naarde materie in twee??n gesplitst:p. 63- 65: De l'Histoire modernep. 106-117: De l'Histoire ancienne. In de tussenliggende blz. wordt de aardrijks-kunde behandeld, met een historische inslag,zoals blijkt uit wat wij op blz. 283-284 (Pedago-gische Studi??n 1971) meedeelden over 'DeBataafse Republiek'. Veel kan, reeds op grond van het zeer geringeaantal pagina's, de behandeling van Histoiremoderne en Histoire ancienne, niet om het lijf 417



??? I. van der Velde hebben. De eigenlijke auteur Formey heeft mis-schien dit gedeelte van de stof slecht beheerst ofde belangstelling voor de 'science' geschiedenisheeft hem ontbroken. Misschien ook, wat hetwaarschijnlijkste is, was er reeds te veel stofverzonken in de behandeling der aardrijkskunde. De twee-en-een-halve bladzijde die in het boekaan 'De l'Histoire' worden gewijd - het woord'moderne' uit de Table des Mati?¨res valt in hetboek zelf weg - zijn slordig opgezet. Na de stereo-tiepe vraagstelling (vgl. de inleidende vragen inde voorafgaande studie):Bemande-. Qu'est-ce que l'Histoire?R?Šponse: C'est Ie r?Šcit des Faits et des Ev?Šne-mens pass?Šs volgt een indeling die eveneens afwijkt van watde Table des Mati?¨res belooft. Zij geeft niet watte verwachten was: Nieuwe en Oude Geschiede-nis, maar Histoire sacr?Še en Histoire profane.Enige voorkennis acht Formey, als Weise, nood-zakelijk: Geografie, en Chronologie. Hoofd-zaak, voorzover men in dit bestek van 'hoofd-zaak' kan spreken, vormen de bestuursvormen,Formes de Gouvernement:Le Gouvernement Monarchique,Ie Gouvernement

Aristocratique,le Gouvernement D?Šmocratique, _waarbij zich het merkwaardige feit voordoet datde Provinces Unies, de Verenigde Nederlandendus, zowel vallen onder le GouvernementAristocratique, met Veneti?? en Genua, als onderle Gouvernement D?Šmocratique, met bv. Frank-rijk en Zwitserland. D?Šmocratique, omdat "chaque Citoyen a le droit de voter.....pour faire des Loix', enz. Wat nu niet precies kloptmet de feitelijke situatie: Chaque citoyen,tenzij Formey met 'citoyen' uitsluitend stemge-rechtigde burgers bedoelt. De Histoire ancienne geeft niets dan eenopsomming van de zeven wereldwonderen metbijzonderheden omtrent architecten, stichtings-jaar, ligging, afmetingen, kosten, e.d. Voor wieze nog eens graag op een rijtje voor zich ziet,volgen ze hieronder naar de Franse tekst. Hijzal dan kunnen constateren, dat er afwijkingennaar de inhoud bestaan met andere teksten: 1. Le Mausol?Še d'Art?Šmise dans la ville d'Hali-carnasse 2. Le Temple de J?Šrusalem 3. Le Temple de Diane 4. Les Murs de Babylone 5. Le Jupiter d'Olympe 6. Le Colosse de Rhodes 7. Les Pyramides d'Egypte.

Samenvattend: Formey werkt kennelijk betergeorganiseerd en daardoor produktiever op debasis van lokale faktoren dan op die van defaktor tijd. Hij raakt op dit abstrakter terreineerder het spoor bijster, verliest zijn oorspronke-lijke conceptie gemakkelijk uit het oog. Zijnbehandeling van de 'wetenschap' geschiedenisstaat vakkundig ver beneden die van de 'weten-schap' aardrijkskunde. in. Nationaal 1. Het 'de-kip-of-het-ei'-probleem Een vraag die rijst als men zich bezighoudt metproblemen rond de oorsprong en ontwikkelingvan leervakken in een periode die nog geen wette-lijke organisatie van het onderwijs kent, is, sim-plistisch gesteld, deze: Heeft een reeds aanwezigeschoolpraktijk, steunende misschien op indivi-duele voorkeur van docenten, op bestuurlijkeinvloeden, op plaatselijke mogelijkheden dede behoefte aan leermiddelen geschapen of heefthet vrije aanbod van leermiddelen gestimuleerdtot experiment met, eventueel tot een regelmatiggebruik van, deze leermiddelen, al dan nietvolgens aanwezige lesroosters? Voor het vak geschiedenis zijn wij geneigddeze vraag eerder in laatstgenoemde zin te

beant-woorden. De gegevens waarop deze conclusiesteunt, zijn echter schaars, zowel naar de ene alsnaar de andere zijde. Betrouwbare overzichtenvan leermiddelen op de lagere scholen rond 1800meer dan plaatselijk in gebruik, kennen wij niet-Misschien bestaan ze, doch gaan ze schuil mnog gesloten archieven. Tekening en daardoorduidelijkheid komt er eerst in 1810. De 'algemeneBoeken-lijst\ aangekondigd in artikel 24 van hetReglement voor het Lager Schoolwezen en Onder- 418



??? Bij de oorsprongen van ons geschiedenisonderwijs wijs binnen de Bataafse Republiek, behorendbij de l.o.-wet 1806, wordt dan realiteit, bij'Dispositie van de Minister van BinnenlandseZaken', getekend: 'Amsterdam, de 8ste vanHooimaand (d.i. 8 juli) 1810, Van der Capellen'.De lijst zal, ingevolge deze dispositie, geplaatstWorden in de Bijdragen ter bevordering van hetonderwijs en de opvoeding. Zij wordt aldus terkennis gebracht van alle belanghebbenden,'teneinde zich . .. daarna te gedragen'. Over dezeboekenlijst schrijft Victor Cousin, Pair de France,Membre de l'Institut et du Conseil de l'Instruc-tion publique, Directeur de l'Ecole normale(hij geeft klaarblijkelijk graag zijn titels en func-tie), die in 1836 ons land bereisde en het onderwijsgrondig bestudeerde, in zijn uitvoerig reisver-slag: De 1'Instruction publique en Heilande(Paris-Strasbourg, 1837) op blz. 166: 'Et 1'ar-ticle 24 du r?Šglement A est exactement l'article 80de notre d?Šcret fondamental de 1808'. Naar degeest dan waarschijnlijk. De boekenlijst wordtâ– Van kracht op 8 juli, Lodewijk Napoleon deedafstand van de troon op 9 juli: Welkom Napole-on! De

vraag blijft natuurlijk, welk gebruikde praktijk van de boekenlijst werd gemaakt,in de periode 1810-1813 tot de 'bevrijding' en inde periode daarna. Over de feitelijke schoolpraktijk zijn wij sindsReinsma's Scholen en Schoolmeesters onderWillem I en Willem II (Den Haag, 1965)fnigermate ingelicht via de rapporten van hoofd-inspecteur Wijnbeek. Alleen: deze rapportendateren van 1832 en later. ^en zou voorts iets mogen verwachten van deoffici??le onderwijsverslagen - het oudste is van1816-, doch deze beperken zich in hoofdzaaktot algemeenheden. ?“ver deze verslagen schre-den wij in Pedagogisch Forum 1969, blz. 168-182.^e geven nu eerst: Een overzicht van een aantal ons bekendeleerboeken. Dat 'bekend' betekent in demeeste gevallen niet meer dan 'bekend met detitel'. Daarna: Enkele voorzichtige opmerkingen over deschoolpraktijk, en besluiten met:Konklusie. 2. Leerboeken a. Uitgaven van de Maatschappij tot Nut van '/Algemeen (1788-1806) Kort voor 1800 begint de Maatschappij tot Nutvan 't Algemeen, opgericht in 1784, haar werk-zaamheden. Op historisch gebied ontplooit zijgrote aktiviteit, getuige

de lijst van publicaties,zoals die in chronologische volgorde voorkomtin haar Gedenkboek 1784-1934, blz. 247-262.We beperken ons tot de periode 1784-1806. Indeze periode verschijnen: 1788-1834. Levensschetsen van vaderlandsemannen en vrouwen, 3 stukken. (S.) (= School-gebruik). 1795. De zeden der Nederlanders, door D. vanHinloopen. 1796. De geschiedenis van Jozef, door W. vanOosterwijk HulshofF. (S.) 1797. Het karakter van Jezus, door E. Tinga enA. M. Moens. 1800-1803. Algemene geschiedenis, door H.Curas en J. M. Schr??ck, 3 stukken met 3 kaar-ten. (S.) 1800. Vaderiandse geschiedenis, door H. Wes-ter. (S.) 1803. Bijbelse geschiedenis, door B. Verwey.(S.) 1803. De geschiedenis van Jezus, door M. J.Adriani. (S.) 1805. Levensbijzonderheden der Apostelen,door M. J. Adriani. (S.) 1805. Merkwaardige gebeurtenissen uit deongewijde geschiedenis, door R. Arrenberg enW. G. Reddingius. Geen der drie hoofdaspekten: Bijbelse geschie-denis, vaderlandse geschiedenis, algemene ge-schiedenis, ontbreekt. Van de tien titels zijn erniet minder dan zeven voor de school bestemd.Dat getuigt van

de duidelijke wil tot be??nvloe-ding van de dagelijkse schoolpraktijk. Opmerke-lijk is dat deze in opvoeding en onderwijs zo ge-interesseerde Maatschappij in dezelfde periodegeen enkel geschrift over aardrijkskunde publi-ceerde. Waaraan deze sterke concentratie vanauteursaktiviteit op het vak geschiedenis valt 419



??? I. van der Velde toe te schrijven, is niet gemakkelijk aan tegeven. Men kan met enige gegrondheid ver-moeden dat hier de voorkeur van de predikantJan Nieuwenhuizen, oprichter der Maatschappijen hoofdbestuurshd van 1784 tot 1806, in welkjaar hij overleed, een (beslissende?) rol heeftgespeeld. Van de tien titels liggen er trouwensvijf op het gebied der bijbelse geschiedenis. b. J. F. Martinet: Het verenigd Nederland, ver-kort. Ten gebruike der scholen (1790).Kort nadat het Nut met zijn historische uitgavenis gestart (1788), verschijnt het 'leerboek' vanJ. F. Martinet (1729-1795). Martinet wordt alsEen Zutphens filosoof in de achttiende eeuw naarvoren geschoven door Drs. Bert Paasman(Zutphen 1971). Of Martinet de titel 'filosoof'verdient, is twijfelachtig. Daarvoor ontbreekthem oorspronkelijkheid van denken, diepte enbreedheid van visie. Hij is wel een van de velepopularisatoren van gangbare wetenschappen,die de achttiende eeuw als eeuw der Verlichtingheeft gekend, en niet de minste. Het is jammer datH. H. Zwager hem niet heeft opgenomen in zijnNederland en de Verlichting (Bussum 1972), of-

schoon hij daar vele 'tweederangsfiguren' (zijnterm) heeft vermeld en besproken. Martinet is een man geweest van een ongeloof-lijke produktiviteit; hij heeft over de meest uit-eenlopende onderwerpen gepubliceerd: overnatuurwetenschappen, aardrijkskunde, algemeneen vaderlandse geschiedenis, kerkgeschiedenis,zedeleer, enz. Wij beperken ons hier tot zijn ar-beid op historisch gebied, tot het vermelden vanzijn Historie der waereld (1780-1788) in negendelen. Het verenigd Nederland (1788), een samen-vatting van de vaderlandse geschiedenis uit deHistorie der waereld in ?Š?Šn deel, zijn Kort begripder wereldhistorie voor de jeugd en tot een zeersummiere bespreking van het in de titel vermeldeboek. Werken van Martinet werden vertaaldin het Frans, Duits, Engels, Maleis, Japans enbleven tientallen jaren in gebruik. Martinet was predikant. De geschiedenis wasvoor hem "een uitmuntend Werk van God, zijndeene uitvoering van dat groot Plan, in Eeuwigheiddoor Hem ontworpen,' waarin "s Heren Machten Wijsheid, Goedheid en Orde, Rechtvaardig-heid en Heiligheid' te ontdekken is. Deze formu-lering

herinnert aan de geschiedbeschouwing vanLuther, die wij op blz. 413 hebben geciteerd. Martinet heeft 'der Jeugd willen te gemoetkomen' door een 'verkorting' van het oorspron-kelijke boek, dus door een reductie van 573 tot212 bladzijden. We herkennen het werkschemauit de Encyclop?Šdie des enfans, die uit dezelfdejaren stamt: het vraag- en antwoordenspel, hier-voor aangegeven. De Â?> en i? van ZJemande eni???Šponse zijn vervangen door de V van Fraagen de A van y^ntwoord. Het boek bestaat uitnegen samenspraken. De eerste samenspraakis verreweg het uitvoerigste; zij sluit op blz. 72met het jaar 1565 en behandelt het 'Belang derVaderlandse Historie; Oude en tegenwoordigestaat; Middelen van opkomst en bestaan. Detweede opent met het Verbond der Edelen, dederde met de Unie van Utrecht, enz. De laatstesamenspraak in haar 48 blz.: Bezittingen.Bevolking. Bestier. Staten. Andere Collegien.Erfstadhouder. Inwoners. Karakter. Weten-schappen. Taal. Uitvindingen. Konsten. Rei-zigers. Handel. O. en W. Indische Compagnie.Visserijen. Fabrieken. Landbouw. Zee- enKrijgsmacht. Helden.

Inkomsten. Martinet heeftzijn weetje wel. Het boek is verlucht met kaartenen prenten, o.a. van de graven en gravinnen uit deverschillende 'huizen', die over deze landen heb-ben 'geregeerd', ook van stadhouders, staats-lieden, admiraals en veldheren, geleerden uit detijd der Republiek. Een uitermate goed verzorgdwerk. Ondanks de telkens weer onderbrokentekst en de steeds wat irriterende afhankelijkheidvan Martinet's dominantie in deze, is het boektoch goed leesbaar gebleven, ongetwijfeld mededoor zijn stilistische kwaliteiten. â€? Voor welke scholen is deze 'verkorte' editiebestemd? Is zij wel 'voor scholen' bestemd? ZUis nl. opgedragen 'Aan twee jonge vriendinnen'"aan Charlotte Frederika van Westerhold enJacoba Carolina van der Haer. Martinet zegtniets over de leeftijd van deze jonge dames, maarkonstateert hoffelijk: 'Bij de toenemende ont-wikkeling Uwer schone vermogens' slaan zij 'dÂŽweg tot de Wetenschappen, zo nodig in de trein van 420



??? Bij de oorsprongen van ons geschiedenisonderwijs uw leven, moedig, vlijtig en voorbeeldig' in.Inhoud, taal en stijl sluiten volkomen alle onder-wijs uit, dat toentertijd aan de Latijnse scholenVoorafging. Het meest zouden wij voelen voor eenbestemdzijn voor de hoogste klasse(n) van deLatijnse scholen, zo ongeveer overeenkomendmet Comenius leerplan-geschiedenis. Comeniusreserveert immers de algemene geschiedenis,'maar vooral echter die van het vaderland', voorde zesde klasse. Enige aanvulling Sub a en b hebben we de o.i. belangrijkstepogingen tot introduktie van het vak Geschiedenisin het Nederlandse onderwijs eind achttiendeeeuw geschetst. Enerzijds de breedgespreide po-ging tot popularisatie van het Nut; anderzijds hetindringende werk van Martinet met zijn meerspecifieke doelstelling. Het spreekt vanzelf dat er meer leerboeken enleerboekjes verschenen zijn. Het zou echterbuiten de beperkte doelstelling van deze studieVallen, wanneer dezerzijds gestreefd zou wordennaar een enigermate volledige opsomming,gesteld dat die te bereiken zou zijn. Van veleboekjes schijnen slechts

toevalsrestanten over^e zijn, soms van een eerste druk, vaak ook vanlatere drukken, waardoor het totaalbeeld ver-troebeld wordt. Enige aanvulling op a en ?¨ kanechter gewenst zijn, omdat zij een onjuiste, i.e. tebeperkte beeldvorming kan voorkomen. Adriaan van den Ende, 'voormalig commis-saris tot de zaken van het lager schoolwezen enpnderwijs, laatstelijk met de titel van hoofd-inspecteur van het middelbaar en lager onder-lijs' noemt in zijn bekende GeschiedkundigeSchets van Ne??rlands schoolwetgeving (Deventer,als bron voor de kennis van het lageronderwijs de veel minder bekende, Proeve enerbeknopte geschiedenis van het Lager Onderwijsons Vaderland van A. J. Berkhout (Amster-dam 1824). Deze 'Proeve' roemt hij terecht alszaakrijk en w?¨l geschreven' (blz. 332).berkhout vermeldt in de Aantekeningen (blz.^"6-111) nog de volgende geschiedenisboekjes: P. J. Prinsen: Wegwijzer tot het spoedig aan-leren der Algemene Geschiedenis; IJsbrand van Hamelsveld; Algemene geschie-denis. Hij wijst er voorts op dat: J. van Wijk Rz. een geheel omgewerkte enuitgebreide druk gaf van Perk:

Vaderlandsegeschiedenis, oorspronkelijk verschenen bij deAmsterdamse drukker-uitgever R. J. Poster,en dat: Js. Az. Nijhoff deed verschijnen 'een zeergoed bewerkt kort overzicht der algemene ge-schiedenis voor jonge lieden' (Arnhem 1823). Bij deze R. J. Poster verscheen in 1816 detweede druk van Eerste gronden der aardrijks-kunde ten dienste der Nederlandse scholen, doorA. van Steenderen te Harlingen. Als goed zaken-man nam Poster achter in het boekje een lijstjeop van wat 'Bij de Drukker dezes is uitgegeven.'Het is een bescheiden fonds, zeventien titelsin totaal, maar zeven van die zeventien hebbenbetrekking op (het vak) geschiedenis: Leven van de Apostel Paulus,Vroegste Geschiedenis van de Bijbel,Lossius, Leven van Jezus;Beknopte Romeinse Historie,Geschiedenis van Griekenland;C. Perk: Vaderlandse Geschiedenis.Geschied- en Aardrijkskundig Leesboek. Ook in dit fonds blijkt (het vak) geschiedenis duseen zekere preferentie te bezitten, parallel aande Nutsuitgaven, met dezelfde voorkeur voor debijbelse geschiedenis. We menen na dit overzicht, dat ?Š?Šn feit begintvast te staan: Er is een

ruim aanbod van ge-schiedkundige gegevens, al dan niet gekombi-neerd met aardrijkskundige, en voorzover wijmogen oordelen, van betrouwbare kwaliteit.Daarmee is echter de vraag die we in de eersteparagraaf van III Nationaal stelden, nog nietbeantwoord: Hoe was de feitelijke schoolprak-tijk? En in welke verhouding stond zij tot hetaanbod van leermiddelen? 421



??? I. van der Velde 3. Enkele voorzichtige opmerkingen over deschoolpraktijk In deze paragraaf vragen wij naar de school-praktijk. We gaan er dus a priori vanuit, dat dezeschoolpraktijk bestaat en adekwaat te omschrij-ven vah. We vrezen dat dit a priori te optimis-tisch is gesteld. Op blz. 419 hebben wij hoofd-inspecteur Wijnbeek ge??ntroduceerd, zoals hijin het boek van Reinsma in zijn rapporten naarvoren treedt. Deze rapporten vormen voor debeschrijving van en de beoordeling van de vader-landse onderwijssituatie tussen 1832 en 1850 welde belangrijkste bron. Enige aanvulling voor watdetails betreft is mogelijk via rapporten van (de)schoolopzieners in de provinciale schooldistrik-ten, waarop L. W. de Bree zich beroept in Hetplatteland leert lezen en schrijven (Amsterdam z.j.) Onderwijs in geschiedenis en aardrijkskundezullen wij haast uitsluitend aantreffen op scholenbestemd voor wat vanouds heet: 'Kinderen uitde beschaafde stand'. Dit blijkt o.a. uit mede-delingen over dit type scholen in Maastricht:'In de meeste dier scholen wordt onderwijsgegeven in het Nederduits, Hoogduits, Frans,in het

schrijven, rekenen, de geschiedenis, en deaardrijkskunde'. Deze constatering van Wijnbeek vindt grondin meer algemene gegevens. Om toegelaten teworden tot de Latijnse scholen dient toelatings-examen te worden afgelegd ingevolge het K.B.van 2 augustus 1815. Cousin acht dit examenbelangrijk genoeg om over te nemen in zijneerder genoemd werk. De Vinstruction publiqueen Hollande. Het examen omvat: 'la lecture,l'?Šcriture, l'arithm?Štique, la grammaire hollan-daise et les ?Šl?Šmens de la g?Šographie et del'histoire.' Verzachtend wordt aan deze tochniet overdreven eisen toegevoegd: 'Dans lescas n?Šanmoins o?? l'insistance sur ces deux der-ni?¨res parties para??trait trop rigoureuse, lescurateurs auront la libert?Š d'agir comme ilsIe croiront ?Šquitable.' Eventueel vrijstelling dus. Wat leren ons nu Wijnbeeks Algemene over-zichten en wat leert ons het Kontrole-onderzoekvia de tweede schooldistrikten in de afzonder-lijke provincies? Wij laten de bijbelse geschiedenis buiten be-schouwing, eveneens de 'scholen voor kinderenuit de beschaafde stand' (type Maastricht).Maar zou er dan in zeven van de

elf provinciesin de jaren 1832-1839, de jaren waarop de doorons gekontroleerde algemene overzichten be-trekking hebben, in Drente, Gelderland, Utrecht,Noord-Holland, Zuid-Holland, Zeeland, Noord-Brabant inderdaad geen enkele school geweestzijn, waar althans niet enige vaderlandse ofenige algemene geschiedenis in een of anderevorm onderwezen werd? Als vertelling, als lees-stof, min of meer als leervak? De 'algemene over-zichten' behorend bij deze zeven provinciesreppen niet van 'geschiedenis.' Des te onwaarschijnlijker wordt deze leegte,doordat in de algemene overzichten behorendbij de provincies Groningen, Friesland, Over-ijssel onderwijs in geschiedenis wel genoemdwordt: Groningen'. Van de geschiedenis wordt overalde bijbelse, in vele scholen ook de vaderlandseen in sommige tevens de algemene behandeld. Friesland'. Van de geschiedenis wordt meestalde vaderlandse en de bijbelse behandeld. Overijssel: De vaderlandse geschiedenis wordtin vele, doch niet in alle scholen onderwezen.In het kontrole-onderzoek wordt dit feit, lokaal,bevestigd. Deventer'. Het geschied- en aardrijks-

kundig onderwijs (is) goed, doch slechts inhoofdtrekken. Nu is misschien de onverwacht gunstige situa-tie in Groningen en Friesland tegenover (?) demeeste overige provincies verklaarbaar.Westendorp, schoolopziener in het vierde Gro-ninger schooldistrikt - Appingedam, DelfzU^en veertig gemeentescholen omvattend tot U'*-'huizen en Termunten toe - was predikant ^^historicus van naam. Hij schreef o.a. Algen^^^"overzicht der Romeinse oudheden in de noordelij^^Nederlanden en was als zodanig een der eerstewetenschappelijke beoefenaren der archeologiein Nederland. Wijnbeek noemt hem 'een beroem^oudheidkundige', misschien ook een beetje terkompensatie van zijn ongezouten kritiek op 422



??? Bij de oorsprongen van ons geschiedenisonderwijs Westendorp als schoolopziener. Maar eerdertoch wel oprecht gemeend. Men mag aannemendat van Westendorps persoonlijke voorkeur ietsop zijn naaste kollega's en op een aantal school-meesters is uitgestraald. Voor Friesland kan misschien veel verklaardWorden uit een sterk-levend Fries-nationaalbesef. Dit besef kan (zal?) een stimulans hebbenbetekend voor vakkundige en zeker voor ama-teuristische bestudering van lokale en provincialehistorie, een bestudering waaraan een aantalschoolmeesters deel zal hebben gehad en waar-van de resultaten door Wijnbeek onder denoemer 'vaderlandse geschiedenis' kunnen zijngebracht. Voorts mag niet vergeten worden datjuist in de tijd van Wijnbeeks schoolbezoeken(1837) de drie gebroeders Halbertsma, JustusHiddes, geboren in 1789, Tsjalling, geboren in1792, Eeltje, geboren in 1797, dichters en schrij-vers van folkloristisch-romantische verhalen enWerken, uitgegroeid waren tot populaire be-vruchters van Fries-nationaal denken. EeltjeIS de dichter van het Friese volkslied. Het samen-vallen van deze

nationale opleving met de perio-de van het eerste nationale schoolbezoek kanVoor het oordeel over het onderwijs in het leer-tak geschiedenis van beslissende invloed zijngeweest. Intussen: wij zijn te weinig op de hoogteVan de details der Fries-nationale geschiedenisom ons te wagen aan een meer gefundeerdetheorie. We laten het bij een veronderstelling. Tenslotte Overijssel. Deventer is niet de enigestad geweest, waar in de eerste decennia derâ€?negentiende eeuw geschiedenisonderwijs werdgegeven. Ook Zwolle had hier moeten wordenVermeld. Dit volgens Drs. Thom. J. de Vries inGeschiedenis van Zwolle, II, blz. 221. De Vriesschrijft daar: 'Het geschiedenisonderwijs ge-schiedde via de stadsgeschiedenis en daarvoor^erd toen gebruikt de "Korte Geschiedenis derStad Zwolle, in leeslesjes voor de jeugd" door decatechiseermeester J. A. Oostkamp. In feite werkt Oostkamp dus overeenkomstigprincipes van Christiaan Weise, die in zijn^er kluge Hoff-Meister (1676) immers kennis van het eigen leefmilieu aan de totaliteit geschiedenis- onderwijs vooraf wil laten gaan. Eigen gezonddidaktisch denken van

Oostkamp of navolging?Maar dan: Van wie? Het valt ons des te moeilijker Reinsma'sexcerpten als het laatste woord te beschouwen,omdat ook in de 'blanko'-provincies geschiede-nisonderwijs partieel voorkomt. In de Achter-hoek bv. - zo bleek ons uit een toevallige relatiewaar we later op terug hopen te komen - werdtegen 1800 op vrijwel alle scholen bijbelsegeschiedenis gegeven en de Achterhoek zal indeze geen uitzondering geweest zijn. IV. Konklusie En zo zijn we weer terug bij het 'de-kip-of-het-ei'-probleem. We hebben tussen de jaren 1788/1790en 1839 o.i. voldoende bewijzen gevonden vooreen vrij uitgebreide geschiedkundige produktivi-teit via het geschreven woord; deze produktivi-teit is in de dagelijkse praktijk der scholen inveel mindere mate aangeslagen. Een anderekonklusie laten de gegevens van Wijnbeek-Reinsma o.i. niet toe. Onze verwachtingen warenzo al niet hoog, dan toch hoger gespannen.Andere, even uitvoerige en even gemakkelijkbereikbare landelijke bronnen als Wijnbeek-Wiersma en De Bree zijn ons niet bekend; welenkele lokale gegevens zonder landelijke bewijs-kracht. Men treft

ze soms aan in plaatselijke enprovinciale almanakken; blijkens De Vries ookin plaatselijke geschiedenissen. We zullen deeerste ontwikkeling van ons geschiedenisonder-wijs, landelijk gezien en voorzover het blijvendeschoolse presentie betreft, moeten plaatsen in deveertiger, eer misschien nog in de vijftiger jarender vorige eeuw, met als stimulerend, doch mis-schien eerderdwingend.sluitstukhet opnemen van'onderwijs in de beginselen der geschiedenis', inde l.o.-wet 1857 onder letter g. De prioriteit isaan het geschreven woord. De discrepantie tussen 'aanbod' en 'vraag' bijde oorsprongen van ons geschiedenisonderwijslijkt ons beduidend groter dan die bij de oor-sprongen van ons aardrijkskunde-onderwijs.'Luxe'-vak tegenover vak met aantoonbaarpraktische en ekonomische noodzakelijkheid? 423



??? I. van der Velde Literatuur Algemene Boekenlijst, volgens art. 24 van het Regle-ment voor het Lager Schoolwezen en onderwijs binnende Bataafse Republiek, 1810.Bacon Fr.: Essays. London, 1958.Berkhout A. J.: Proeve ener beknopte Geschiedenisvan het Lager Onderwijs in ons Vaderland. Amster-dam, 1824. Bree de L. W.: Het platteland leert lezen en schrijven.Amsterdam, z.j. Bijdragen ter bevordering van het onderwijs en deopvoeding. Comenius J. A.: Didactica Magna. Nederlandsevertaling. Tiel, 1892. Cousin V.: De VInstruction publique en Hollande.Paris-Strasbourg, 1837. Elias, N.: Ueber den Prozess der Zivilization, Basel,1939. Ende, A. van den: Geschiedkundige Schets van Ne??r-lands schoolwetgeving. Deventer, 1846.Formey S. et Lamoureux B.: Encyclop?Šdie des enfans.Bruxelles-Amsterdam, 1801. Keferstein H.: Dr. Martin Luthers p?¤dagogischeSchriften und Auszerungen. Langensalza, 1888.Martin A. von: Sociologie van de Renaissance,Physiognomiek en rhythmiek van een burgerlijkecultuur. Amsterdam, 1851. Martinet J. F.: Het verenigd Nederland, verkort tengebruike der

scholen. Amsterdam, 1790.Mendel P. J. en Reding H.: Album voor de Aardrijks-kunde van het Koningrijk der Nederlanden en deOverzeesche Bezittingen. 's-Gravenhage, 1841.Monumenta Paedagogica. Band I: Zur Geschichteder Nationalerziehung in Deutschland. Berlin, 1860.Muyt P. N.: Geschied- en aardrijkskundige beschrij-ving van het Koningrijk der Nederlanden II, 5e druk.Zalt-Bommel, 1838. Nut (Maatschappij tot â€” van 't Algemeen): Ge-denkboek 1784-1934. Leiden, 1934. Algemenedenkbeelden over het Nationaal Onderwijs, 1798.Paasman B.: J. F. Martinet: Een Zutphens filosoofin de achttiende eeuw. Zutphen, 1971.Poster J. R.: Uitgaven van .. . Amsterdam, 1816.Reinsma R.: Scholen en Schoolmeesters onder Willemlen Willem //. Den Haag, 1965.Richter A.: Geschichtsunterricht im 17. Jahrhundert.Langensalza, 1893. Rousseau J.-J.: Emile ou De r?Šducation. Amster-dam, 1762. Schulte Nordholt H.: Het beeld der Renaissance.Amsterdam, 1948. Sleidan: Von den vier Monarchieen. Â? 1580 (?).Spieghel H. L.: Twe-spraack vande NederduitscheLetterkunst. Leiden 1584 (uitgave K.

Kooiman).Steinmetz Th.: Die Herzogin Dorothea Maria vonWeimar und ihre Beziehungen zu Ratke und zu seinerLehrart. Ein Beitrag zur Geschichte des Ratichianis-mus. Langensalza, 1895. Velde van der I.: Reinsma R. - als boven. Recensie inPaedagogica Historica, Gent, 1966, VI-1, blz. 226-228. Velde van der I.: Verslagen nopens de staat derlagere scholen in het Koningrijk der Nederlandengedaan aan de Staten-Generaal 1816-1828. Pedago-gisch Forum, 1969. Velde van der I.: Bij de oorsprongen van ons aard-rijkskunde-onderwijs. Pedagogische Studi??n, 1970.Vries Thom de: Geschiedenis van Zwolle I, II. Zwolle-Weise Chr.: Der kluge Hoff-Meister. Langensalza.1893. Wimpheling J.: Epitome rerum Germanicarum. 1505-Zwager H. H.: Nederland en de Verlichting. Bussum,1972. 424



??? Dit Habilitationsschrift handelt niet over leerplan-ontwikkeling, doch over de theorievorming, die overdit centrale thema in de onderwijskunde is ontstaan.Karl Frey maakte tot voor kort deel uit van de Frei-burger Arbeitsgruppe f??r Lehrplanforschung en ver-richtte in dat kader onderzoek- en ontwikkelingswerk,dat ook in ons land aandacht heeft getrokken (vgl.het binnenkort verschijnende verslag met papers vande Workshop on Curriculum Research, onder auspi-ci??n van SVO te Vierhouten gehouden in december1970). Momenteel is hij Direktor am Institut f??r dieP?¤dagogik der Naturwissenschaften aan de Universi-teit van Kiel, waar - zoals mij tijdens een CERI-work-shop te Kassei (1970) bleek - methodologisch eninhoudelijk interessant ontwikkelingswerk wordtâ– Verricht, m.n. constructie en experimentele beproe-ving van differenti??rende onderwijsleerpakkettenVoor het natuur- en scheikundeonderwijs op voort-Sezet-onderwijs-niveau, waarbij veel aandacht aan^elfinstructie en verwerking in eigen tempo wordt8<^8even. Ik vermeld dit omdat het onderhavige boekeen zeer theoretisch gerichte studie is, een

omstan-digheid die tot het misverstand zou kunnen leidendat 'ook bij onze buren alles louter theorie' zou zijn.Aandacht voor de wetenschapstheoretische en me-thodologische aspecten van curriculumtheorie??n isnoodzakelijk wil het praktische werk niet in tradi-tioneel gedoe veriopen. De studie van Frey is ingedeeld in vier delen. Heteerste deel (Das Curriculum als Gegenstand von"Theorien) draagt een zeer abstract karakter. DeAuteur komt na een uitvoerige beschouwing tot deVolgende 'Bezugsdefinition': 'Curriculum ist die sys-tematische Darstellung des beabsichtigten Unter-â€?â– 'chts ??ber einen bestimmten Zeitraum als konstiten-tes System mit mehreren Bereichen zum Zwecke derÂ°Ptima!en Vorbereitung, Verwirklichung und Evalu-ation von Unterricht' (blz. 50). De samenvattendetoelichting op dit leerplanbegrip (blz. 48-52) is wel-licht een dienstige inleiding op het boek als geheel.Overigens komt het mij voor dat Frey in deze passageonvoldoende tot uiting brengt dat leerplanontwikke-ling continu voortgaande arbeid is en een centralefunctie vervult in onderwijsveranderingsprocessen;de definitie is van een

ietwat statische signatuur.Dat Frey wel oog heeft voor dit aspect blijkt onderandere uit de bespreking van een Schema fortlaufen-der Curriculumreform ontwikkeld door mej. Knab,tot voor kort verbonden aan het Max Planck Institutf??r Bildungsforschung te Berlijn (blz. 63 e.V.). Pedagogische studi??n 1972 (49) 425-431 Het komt mij voor dat Frey, als weinig anderen inEuropa, zich bijzonder intensief met zowel de Euro-pese als de Amerikaanse literatuur heeft beziggehou-den (de literatuuropgave telt plm. 350 titels). Zijnpoging tot rubricering van curriculumtheorie??n lijktmeer interessant (of merkwaardig) dan nuttig. Deauteur doet er zelf verder ook weinig mee in de vol-gende drie delen van zijn boek. De achtergrond daar-van is wellicht dat Frey het curriculumbegrip nogalverzelfstandigt, zo niet isoleert: de relatie met deconcrete schoolwerkelijkheid, met onderwijsorgani-satievormen en met de verscheidenheid der leerlingen,voor wie het leerplan uiteindelijk toch bedoeld is, isimpliciet wel steeds aanwezig, doch zou waar hetgaat om stelselmatige inventarisatie van leerplantheo-rie??n meer expliciet in het geding

gebracht kunnenzijn. De werkelijkheidswaarde van de systematise-ringspoging zou er door zijn vergroot. In de drie volgende delen van zijn boek laat Freyeen groot aantal leerplantheorie??n of bijdragen daar-toe de revue passeren. Er is sprake van een samen-hangende literatuurbespreking; lezing van dit gedeel-te van het boek vooronderstelt toch wel een vrij grotemate van vertrouwdheid met de teksten van de meestvooraanstaande auteurs op het gebied van de leer-planontwikkeling en de theorievorming daaromtrent. Boekbespreking Karl Frey: Theorien des Curriculums. Verlag Julius Beltz. Weinheim 1971. ISBN 3 407 19002 6. 425



??? Boekbesprekingen Frey begint met een bespreking van Struktur- undinhaltorientierte Theorien (Bruner, Ausubel, Herrick,Robinsohn, Klafki, e.a.) en in dit deel valt de nadrukop een bespreking van de relatie tussen inhoud enmethode ('subject matter' versus 'learning experien-ce') bij diverse auteurs. Het daaropvolgende deel isgewijd aan Prozess- und systemorientierte Theorien:de totstandkoming van curricula resp. het verloopvan leerplanontwikkelingsactiviteiten staat centraal.Het gaat in dit soort theorie??n in feite om model-ontwikkeling met betrekking tot beslissingsprocessen(bv. t.a.v. de vaststelling van onderwijs- en leerdoe-len) en produktiestrategie??n. De theorievorming opdit gebied is o.a. van belang voor degenen, die zichinteresseren voor de samenhang van curriculum-ontwikkeling en het op gang brengen van innovatie-processen. In het uitvoerige vierde deel, tenslotte, bespreektFrey verschillende raxonowwcAe Theorien und Syste-me alsmede de plaats en functie van taxonomie??nin het leerplanontwikkelingswerk als totaliteit. Eentaxonomie is een ordeningsleer, een classificatietheo-rie; in

feite wordt het begrip dikwijls gebruikt voorhet eindprodukt van classificatiewerk. De 'taxonomyof educational objectives' van Bloom en Krathwohlis wel het bekendste voorbeeld. Frey bespreekt voortso.a. het werk van Gagn?Š (classificatie van de wijzenwaarop geleerd wordt) in het kader van de 'psycho-logische' taxonomie??n. Tegenover deze heterogenegroep staan de 'thematische' taxonomie??n (o.a.Phenix). In theoretisch opzicht doet zich in beidevormen het probleem van de hi??rarchische organisa-tie der 'elementen' gevoelen. De vraag of taxonomie-en 'theorie??n' danwel 'instrumenten' genoemd moe-ten worden, beantwoordt Frey genuanceerd (blz. 234)en in het verlengde daarvan volgt een relatief gede-tailleerde uiteenzetting over de functies van taxono-mie??n in leerplantontwikkelingswerk en binnen hetcurriculum als zodanig, i.e. de leerstofplanning en demeting van leerprestaties. Het komt me voor datFrey in dit gedeelte van zijn boek wat los komt vande ietwat krampachtige abstractheid, die als totaal-indruk achterblijft. K. Doornbos Helmut Skowronek, Psychologische Grundlagen einer Didaktik

der Denkerziehung, Schroedel, Hannover,2. Aufl. 1970. Skowronek, die dit boek als dissertatie bij HeinriclRoth schreef, trekt hierin de lijn door die zijn leermeester voor de didactiek heeft uitgezet. Hij bepleileen ori??ntatie van aan de psychologie, de didactieken tracht in dit boek te schetsen van welke resultatenvan het psychologische onderzoek van cognitiev â– processen een didactiek van de 'Denkerziehung' zoikunnen profiteren. In vijf hoofdstukken, die de ruggegraat van het boek vormen, worden daartoe achtereenvolgens onderzoekingen besproken over he-waarnemen, de taal, het denken (inclusief cognitievtstijlen), de intrinsieke motivatie en de creativiteit.De auteur stelt bij deze thema's telkens die experi-menten en theorie??n aan de orde die voor zijn doel-stelling relevant zijn. Dat hij daarbij getracht heefteen zo breed mogelijk overzicht te geven, bewijstalleen al de omvang van de aan het boek toegevoegdeliteratuurlijst, die 15 pagina's beslaat. In het eerste hoofdstuk zet Skowronek uiteen,waarom 'Denkerziehung' bij uitstek 'zeitgem?¤ss' is.Hij wijst daarbij niet alleen op de eisen die de moder-ne

beroepsarbeid stelt, maar vooral ook op de ver-anderingen die in onze Westerse maatschappij heb-ben plaatsgevonden, waardoor mensen zich veelmeer dan vroeger in hun handelen moeten richtenop abstracte, niet direct gegeven samenhangen. DÂŽeis tot steeds verdergaande democratisering, diede Westerse landen gesteld wordt, maakt het nood-zakelijk, dat elk lid van de samenleving de grenzenvan zijn eigen concrete leefmilieu van individuelemensen en dingen kan overschrijden door denken oPabstract-symbolisch niveau. De sehr, die van de bekende door Bruner gemaakteonderscheiding van drie representatieniveaus uitgaat,vat Denkerziehung dus in de eerste plaats op als eenvorm van onderwijs die erop gericht is, de leerlinge''het abstract-symbolische niveau te doen bereiken-het gaat om het leren omgaan met de abstracties diehet door ons geconstrueerde beeld van de werel"bepalen. Evenals Bruner legt hij daarbij tevens denadruk op het verwerven van denkmethoden c.q-strategie??n, en meent hij dat aan deze methoden i"het onderwijs de voorrang gegeven moet wordenboven het in de

moderne wetenschap en technieNgehanteerde begrippenapparaat zelf. Hier schuilt eeninconsistentie, die Skowronek overigens met ziJ" 426



??? Boekbesprekingen leidsman Bruner deelt. Niet zozeer inconsistent als wel onduidelijk is desehr, in het inleidende hoofdstuk, waar hij trachtuiteen te zetten hoe volgens hem de relatie tussendidactiek en psychologie eigenlijk hoort te zijn. HijVerdedigt een 'technologische conceptie' volgens wel-ke de didactiek een technologisch systeem zou zijn,dat ontstaat door transformatie van theoretischeWetenschappen. Die transformatie zou dan niet alleenop die wetenschap worden toegepast waarvan deinhoud moet worden onderwezen, maar ook op depsychologie, die een formele bijdrage tot de didactieklevert. Skowroneks bewering in dit verband, dat hettechnologische systeem (lees: de didactiek) daarbijniets nieuws ten opzichte van de theoretische weten-schappen bevat, doet vreemd aan, omdat deze instrijd is met het principe, dat het onderwijzen van eenWetenschap een structurering van het materiaal ver-bist die anders is dan de structuur van de wetenschapzelf. In het laatste hoofdstuk maakt de sehr, de balansOp van het voorafgaande. Hier blijkt vooral duidelijk,dat hij zich met name aan Bruner ori??nteert.

Diensdrieslag van representatieniveaus wordt tot basisVan het leren denken gemaakt. Daarbij wordt inge-gaan op de vraag, in hoeverre het enactieve (hande-lings-) en het iconische (aanschouwelijke) niveausteeds opnieuw moeten worden doorlopen bij hetVerwerven van nieuwe kennis, of dat in latere stadiadirect de verbaal-begripsmatige weg kan wordengekozen. Ook het zeer belangrijke probleem, welkeactiviteiten op een bepaald representatieniveau deÂ°yergang naar een hoger niveau bevorderen en welke'^'et, komt aan de orde. Uiteraard worden hier geenkant-en-klare oplossingen aangeboden, maar welWorden richtingen aangewezen waarin de oplossingVan dit soort vragen zou kunnen worden gezocht. Als dissertatie vormt dit boek ongetwijfeld eenrespectabele prestatie. De auteur heeft, zoals opge-l^erkt, een bijzonder grote hoeveelheid literatuurbewerkt. Zijn keuze van onderwerpen die hij behan-delt is zeker niet inadequaat te noemen. Natuurlijk^'Jn bij een dergelijk boek altijd omissies aan teJ^yzen. Zo wordt bijv. het pionierswerk van zijn eigenlandgenoot Selz, die in de dertiger jaren met zijnPublikatie

over de opvoedbaarheid van de intelligen-tie veel opzien baarde, door Skowronek niet ge-noemd. Maar op dit punt gedraagt hij zich overeen-komstig de meeste jongere beoefenaren van de psy-chologie in de Bondsrepubliek, die zich veel nauw-keuriger op de hoogte plegen te stellen van de Ameri-kaanse psychologie dan die van hun prenazistischevoorgangers. Het onbevredigende van het boek isechter vooral, dat men niet goed ziet voor welke le-zerskring het eigenlijk geschreven is. Het is een boek,dat interessant is voor lezers die van de gerefereerdeonderzoekingen uit de eerste hand op de hoogte zijn.Ik vrees, dat het daarentegen voor lezers die het psy-chologische werk niet kennen waarover de sehr,spreekt, weinig informatief zal zijn, omdat te kortof te abstract wordt gerefereerd, of omdat de sehr,het gerefereerde onderzoek al direct in een interpre-tatief kader plaatst. Waarschijnlijk leent het boekzich het best voor een behandeling in het kader vanseminaria of werkcolleges op het terrein van dedidactische psychologie. Twee m.i. vrij ernstige tekorten van het boek moe-ten nog worden gesignaleerd. Ten

eerste is de sehr,te kritiekloos tewerk gegaan, waar het de theoretischedetekenis betreft die de psychologen zelf aan hunexperimentele resultaten hebben toegekend. Nergensgaat de auteur in op de data, die de onderzoekersverkregen hebben, maar overal volgt hij hen in huninterpretaties. Dat de laatste vaak aanvechtbaar zijn,vooral op het onderhavige terrein van het onderzoekvan cognitieve processen, is aan elke ingewijde be-kend. Een tweede bezwaar is, dat het boek in 1970ongewijzigd is herdrukt. Daar het werk blijkbaar in1965 afgesloten werd (nieuwere literatuur wordtnergens genoemd), was een herschrijving ten zeerstegewenst. Hierdoor was het ook mogelijk geweestde vele sedert dat jaar in Duitse (D.D.R.) en inEngelse vertalingen verschenen Russische literatuurin het boek te verwerken. Met name het werk vande school Gal'perin - El'konin, dat zich exact ophet door Skowronek behandelde terrein beweegt,had moeten worden behandeld. De confrontatiehiervan met Piaget, Bruner, Berlyne e.a., die nu inhet middelpunt staan, had uiterst informatief kunnenzijn. In het boek zoals het nu is herverschenen,

wordtalleen op ouder Russisch werk ingegaan. C. F. van Paneren 427



??? Boekbesprekingen Dit werk is een overzicht van belangrijke boeken enoffici??le rapporten op het gebied van opvoeding enonderwijs die de laatste 25 jaar in de Engelse taalzijn gepubliceerd. Het is een mappa mundi die niet bedoeld is voorde specialist die op zijn eigen terrein toch de wegwel weet maar voor de minder getrainde wetenschap-pelijke kaartlezer en diegenen die een algemeenoverzicht over het gehele gebied willen hebben.Gekozen is voor de laatste 25 jaar omdat dezeperiode vooral voor Groot-Brittanni?? er een isgeweest van snelle educatieve groei en uitbreiding. De bibliografie is verdeeld in tien categorie??n:philosophy of education, educational theory, curri-culum study, educational psychology, history ofeducation, sociology of education, educationaladministration, comparative education, economicsof education, educational technology. Behalve door het verzamelen van literatuur opdeze gebieden heeft Richmond ons ook aan zichverplicht door een algemene inleiding te schrijvenwaarin hij de laatste 25 jaar overziet en bovendienelk hoofdstuk te laten voorafgaan door een commen-taar

op de stand van zaken binnen het betrefi'endewetenschapsgebied. Het is duidelijk dat aan een werk als dit grotebehoefte bestaat, want: 'The fall-oiit from the educa-tion explosion is apt to throw more dust in his eyesthan the innocent reader imagines' (p. 13). Het is even duidelijk dat dit soort bibliografie??nhet risico loopt verouderd te zijn op het moment vanpublicatie, een risico dat Richmond zich zeer welbewust is en m.i. terecht onvermijdelijk acht. Is men bereid dit bezwaar te accepteren dan kanmen dit werk als zeer geslaagd kwalificeren. Ikbeschouw mij niet competent op alle bovenvermeldeterreinen maar de literatuur die vermeld en vaak korten pittig gekarakteriseerd wordt op de gebieden waarik wel zicht op heb, behoort tot het beste dat ioGroot-Brittanni?? en de Verenigde Staten in de laatste25 jaar verschenen is. Het is een kritische bibliografiein dubbele zin. Diegenen die Richmond uit zijn velepublicaties kennen weten dat hij een auteur is dieniet gemakkelijk gebiologeerd wordt door grotenamen of gevestigde reputaties; ook in dit boek stelthij zich zeer onafhankelijk op en komt daardoor vaaktot een

verrassende en nieuwe kijk op fenomenen diewij al zo goed dachten te kennen. Hij is bovendien kritisch in de zin dat hij schift enonderscheidt, al is het jammer dat hij zijn selectie-criteria niet expliciteert. Als laatste verdienste wil ik vermelden dat zij"schrijftrant levendig, uitdagend, boeiend en geest-igis, een verademing na de kille, aseptische doodschnj-verij die de moderne pedagogische en onderwijs-kundige literatuur, misleid door een verkeerd ge-??nterpreteerd idee van wetenschappelijkheid, dreigtte worden. J. H. G. I. Giesbers W. Kenneth Richmond: The Literature of Education, A Critical Bibliography 1945-1970, London 1972,Methuen Â? 1.30; 206 p. R. Vandenberghe, Het Vernieuwd Secundair Onderwijs in Belgi??, Leuven 1971, Uitgeverij Acco, 77 p.Boekbesprekingen In deze publicatie heeft Vandenberghe een negentalteksten bijeen gebracht ter eerste ori??ntering eninformering van Belgische aggregaatsstudenten.Debrock, directeur-generaal van het Ministerie vanNationale Opvoeding en Beirnaert, secretaris-gene-raal van het Pedagogisch Bureau van de NSKO(Nationaal Secretariaat van het

Katholiek Onderwijs)beschrijven de historische ontwikkeling en de huidigesituering van het V.S.O. Het is een overigens schrale troost om bij laatst-genoemde te lezen dat ook in Belgi?? een 'diepgaandemalaise omtrent het leraren profiel, en het uitblijvenvan een pedagogische en financi??le herwaarderingvan het lerarenambt' (p. 25) onderwijsvernieuwingzeer negatief be??nvloedt. Een andere hoek van deklaagmuur waar Nederlanders en Belgen elkaafkunnen vinden is waar Vandenberghe het ontbrekenvan een traditie bij begeleidende onderwijsresearchvermeldt en de radikale wijze van invoeren van hetVSO signaleert. Dit geschrift maakt ons vervolgens wijzer over dÂŽobservatiegraad van twee jaar, een brug tussen hetprimair onderwijs enerzijds en de ori??ntatiegraaÂ?(2j) en determinatiegiaad (2j) anderzijds. De observatiegraad begint met een eenjarigÂŽongedifferentieerde gemeenschappelijke aanvangsklaÂŽ 428



??? Boekbesprekingen met 33 lesuren per week. Voor zwakbegaafde envertraagde leerlingen is er een aanpassingsjaar waarleerlingen direct uit de basisschool heen kunnen ofvia het in ons land eufemistisch aangeduide systeemvan doorstroming uit de gemeenschappelijke brug-klas in terecht komen. Het tweede jaar van de observatiegraad kent nogsteeds geen onderscheid tussen A.V.O. en B.O.;naast een gemeenschappelijke basisvorming kunnende leerlingen nu echter wel een fundamentele en eencomplementaire optie kiezen, de eerste aanzetten totdifferentiatie naar aanleg en interesse. Om inzichtte geven in de manier waarop een en ander in depraktijk verloopt vinden we ook een aantal initia-tieven beschreven die t.a.v. het eerste experimenteer-jaar in het Katholiek onderwijs werden genomen. Deze instructieve publicatie besluit met de weten structuurschema VSO en een bibliografie. J. H. G. I. Giesbers M. Brauneiser (hrsg), Attacken auf die P?¤dagogische Provinz, Ernst Klett Verlag, Stuttgart 1970,104 S. Attacken auf die P?¤dagogische Provinz is de verza-melnaam voor negen radiolezingen, die door

Aebli,Behrendt, Gamm, Mollenhauer, Robinsohn, Rumpf,Schorb en S??ntgerath werden gehouden. Geen vandeze heren is tevreden met de Duitse school. Is de lezing ervan voor een niet-Duitser interessant?Iq Behrendts voordracht over 'R??ckst?¤ndende Deutschen Schule' vindt hij bekende thema's. Schorbgeeft een aardige analyse van de verschijnselen 'Ak-tualisten' en 'Futuralisten' in de vernieuwingsbewe-ging. Een boekje, dat wel aardig is als men het tegen-komt, maar het aankoopbedrag kan vermoedelijkbeter worden besteed. N. Deen Hartmut von Hentig, et al., Die Bielefelder Laborschule, Klett, Stuttgart 1971, 133 S. ^ie het werk van Von Hentig kent, met name'Systemzwang und Selbstbestimmung'' vindt in ditboekje de uitwerking van zijn beginselen tot hetschoolwerkplan van een experimenteerschool.Als zodanig voor ieder die naar structuurverande- ring in het voortgezet onderwijs streeft bepaald demoeite waard. Men moet de grondbeginselen en uit-gangspunten echter van elders kennen, want ze wor-den in dit boekje niet herhaald. N. Deen van hun herdruk ter bespreking aangeboden. â€”.. iiWll

IIVIUIUJV tv^i k/vo^yiv-rwiii?? Reihe A verzamelt artikelen uit het tijdschrift 'DieDeutsche Schule', die rondom een bepaald thema op-^euw worden afgedrukt. Het eerstgenoemde deeltje^vat o.a. Klafki's bekende artikel 'Didaktische^nalyse als Kern der Unterrichtsvorbereitung' entvvald Kley's behandeling van 'Das didaktische^rinzip der L??cke zur Aktualisierung des kindlichen^nteresses'. Geen verbazing over deze 10e druk. Ookherdruk van het volgende deeltje is niet verbazing-ÂŽKkend. Het thema houdt actualiteit, en de auteurs^Â?ochheimer, Hilgard, Schramm en Flechsig) waar-â€?^orgen kwaliteit,??o Reihe B verschijnen oorspronkelijke bijdragen. de serie Auswahl (Schroedel, Hannover): Didaktische Analyse, Reihe A, no. 1, 10e druk 1969, 105 p. Der^''ogrammierte Unterricht, Reihe A, no. 5, 3e druk 1969, 116 p. Werner Correll, Unterrichtsdifferenzierung und^'=hulorganisation, Reihe B, no. 17,2e druk 1971,101 p. PÂŽ drie bovengenoemde boekjes werden ter gelegen- heid Werner Correll, vooral bekend door zijn werk op hetgebied van de geprogrammeerde instructie, schreefeen boekje voor de serie, dat reeds

na twee jaar is her-drukt. Hoewel de lezing enige vertrouwdheid met deleerpsychologie en de ontwikkelingspsychologie ver-onderstelt, is het een toegankelijk geschrift. Correllschreef zijn boekje op basis van de moderne gedrags-psychologie en de daarbinnen ontwikkelde leertheo-rie??n, en ontwikkeldeop deze basis eenconsittent plei-dooi voor het afschaffen van jaarklassen ten gunstevan een flexibele schoolorganisatie met variabelegroepen. Zoals een gedragspsycholoog past, fundeerthij zijn betoog op empirisch onderzoek. De heerCorrell, die zichzelf veelvuldig citeert, verzuimt op-merkelijkerwijs mee te delen dat hij niet de uitvinder 429



??? Boekbesprekingen is van de 'operant conditioning'. Enig zoeken brengtuit de literatuuropgave wel de naam van B. F. Skinnerte voorschijn, uiteraard als co-auteur van W. Correll.Het zwakste deel van het boekje gaat over leerplan-ontwikkeling, ook een monocultuur van de schrijver. Wie over deze geborneerdheden heenstapt, vindt eenstimulerend boekje, dat uitnodigt tot verdere kennis-name van het experimenteerwerk van de auteur. N. Deen J. Simonse, Belemmerde kansen. Een sociologische schets van de volksbuurt, 275 pag., ?’ 19,50. Uitgeverij Samsom,Postbus 4, Alphen aan den Rijn, 1971. De schrijver van deze publikatie is als wetenschap-pelijk medewerker verbonden aan de Stichting Club-huizen 'De Jeugdhaven' te Rotterdam. Hij heeft ditboek geschreven vanuit een drietal overwegingen: - informatie te geven over opvattingen, levensstijl enlevensomstandigheden van mensen, die de achter-buurten der grote steden bevolken. - duidelijk te maken dat 'het primaat der algemenevoorzieningen' ten nadele van deze mensen werkt. - maatschappelijke werkers, cultureel werkers, op-bouwwerkers,

studenten van sociale en pedagogi-sche academies en stedebouwkundigen, die te ma-ken hebben met sanering en renovatie van oudestadswijken te motiveren zich voor deze mensen inte zetten. Het boek is ontstaan vanuit eigen waarnemingen enervaringen van de schrijver en het bestuderen van deliteratuur over volksbuurten en zijn bewoners. In destudie worden behandeld: - het begrip volksbuurt - de volksbuurt als sociale structuur - de volksbuurt als cultureel systeem - sociale veranderingen in de volksbuurt - sanering, amovering, renovatie - gedragskenmerken van de volksbuurtbewoner - het sociale culturele werk in de volksbuurt. Ten aanzien van een studie als de onderhavige is hetniet moeilijk een aantal kritische opmerkingen temaken. Zo lijkt mij de bezorgdheid van hen, die werk-zaam zijn in het sociaal-culturele werk, dat zij hand-langersdiensten aan het onderwijs moeten verrichtenomdat bijvoorbeeld in het Rotterdamse project Onder'wijs en Sociaal Mileu gestreefd wordt naar samen'werking tussen scholen, gezinnen en buurt- en club-huizen, wat overtrokken (pag. 80). Voorts is men in deze

kringen bevreesd dat 'dewerkingssfeer van het onderwijs' in de volksbuurtenwordt verbreed en dat dit in de praktijk er toe zalleiden 'dat de hele opvoeding van de volksbuurtkin-deren tot schooltaak' zal worden. Vandaar datSimonse schrijft: 'het is mede de taak van het sociaal-culturele werk in de volksbuurten om dit imperialis-me voor de school te bezweren' (pag. 85/86). Per-soonlijk geloof ik niet dat de school taken van hetsociaal-cultureel werk gaat overnemen of dit werkaan zich zal dienstbaar maken. Scholen en buurt- enclubhuizen dienen, in het belang van kinderen die mvolksbuurten opgroeien, op basis van vrijwilligheid engelijkwaardigheid met elkaar samen te werken zonderelkander te wantrouwen. Simonse heeft met zijn sociologische schets van devolksbuurt opnieuw de aandacht gevestigd op de pro-blematiek van 'belemmerde kansen' voor kinderen enjeugdigen, die in volksbuurten opgroeien en volwas-sen worden. De sociaal-pedagogische conclusies, diÂŽuit deze studie kunnen worden afgeleid, zijn van nietgeringe betekenis voor zeker 30% van onze stedelijkebevolking die onvoldoende profijt

heeft gehad van deeducatieve voorzieningen die onze maatschapp'jbiedt. â€? J. H. N. GrandiC Drs. Th. A. J. M. Jonkergouw, Werk-en-de-jeugd. Een inleiding tot de sociologie van jeugd en arbeid. 358 paf"?’24,50. Uitgeverij Samsom, Postbus 4, Alphen aan den Rijn, 1971. De schrijver is als stafdocent verbonden aan de SocialeAcademie 'De Horst' in Driebergen. Met dit boek wordt onder meer beoogd:- aandacht te vragen voor de problematiek van dejeugd en arbeid - de problemen van werkende jongeren te halen uit desfeer van commissierapporten, proefschriften eohet vormingswerk - informatie te verstrekken over de emancipatiestrijdder werkende jongeren 430



??? Boekbesprekingen ~ de problematiek der werkende jongeren te doen be-studeren tegen de achtergrond van de totale samen-leving waarvan zij deel uitmaken.Het boek is niet ontstaan vanuit een door de schrijververricht sociaal onderzoek. Ook is het niet gebaseerdop buitenlands literatuuronderzoek. Wel geeft hetÂŽen algemeen overzicht, op basis van een Nederlandseliteratuurstudie, van de problematiek der werkendejeugd. Deze problematiek wordt uiteengezet tegen deachtergrond van 'een maatschappij van vergetengroepen' (pag.5t/m9).De studie omvat zes gedeelten:Mensenmaatschappij 2. Werk-en-de-jeugd 3. Mens Ongelijkheid MaatschappijJeugd Onderwijs Maatschappij 5. Werkende Jeugd Maatschappijkritiek Mensvisie Emancipatie.De kritiek van Jonkergouw, die socioloog van profes-sie is, op het onderwijs is niet gering. Hij stelt vast datde macht, met betrekking tot de school als organisatie.Zeer ongelijk is verdeeld. Overheid, schoolbesturen,rectoren en directeuren maken de dienst uit en deonderwijzer of leraar wordt gezien als de vertegen-woordiger van het onderdrukkende schoolsysteem,^et

nadruk wordt nog eens herhaald dat 'het school-systeem onderdrukkend is' want de kinderen zijn erVoor de school en niet omgekeerd (pag. 36). Voortsconstateert Jonkergouw dat in het huidige schoolsy-steem weinig terecht komt 'van vrijheid, verantwoor-delijkheid, zelfstandigheid, eigen initiatief enz. van descholier', (pag. 37).Verder overweegt de schrijver dat de jeugd eenmarginale sociale positie inneemt daar zij nog geengevestigde belangen in deze maatschappij heeft. Van-daar dat jongeren neen kunnen zeggen 'tegen eensamenleving die mensen onmondig houdt door hen tedrukken in voorgevormde rollen en te boetseren totuniforme en aangepaste mensjes' (pag. 122). Ds studie van Jonkergouw is boeiend daar hij nietalleen discutabel stelt of wij, met al onze goede voor-nemens ten opzichte van en genomen maatregelenvoor werkende jongeren, wel op weg zijn naar eensociaal paradijs maar zich ook afvraagt of dit beleider niet op is gericht het bestaande samenlevingspa-troon te handhaven (pag. 278 en 280). De maatschap-pij is in haar voortbestaan afhankelijk van de rolop-vattingen dermensen en

afwijkend gedragkan dan ookleiden tot een structuurverandering der maatschappij(pag. 334). Vandaar dat de schrijver zich kritisch opstelt tegen-over het rapport van de Commissie Lievegoed (1969)aangezien dit doortrokken is van de idee dat men,wat de werkende jongeren betreft, te doen heeft meteen restgroep, die aan het bestaande samenlevings-patroon moet worden aangepast. In het rapportLievegoed wordt dan ook de nadruk gelegd op 'hetingroeien in de status quo' (pag. 280). Vanuit methodologische en sociologische gezichts-punten zullen op deze studie wel kritische opmerkin-gen zijn te maken. Niettemin is dit boek belangrijkdaar het veel informatie verstrekt en de problema-tiek der werkende jongeren geplaatst wordt tegen deachtergrond van een alternatief mens- en maatschap-pijbeeld. J. N. H. Grandia 431



??? Inleiding In kringen van onderwijs en opvoeding wordt hetbegrip 'plannen' in onderwijsaangelegenheden??iet reserve en niet zelden met wantrouwen tege-nioet getreden. Enerzijds gaat men er - terecht -vanuit, dat in het opvoedings- en onderwijsge-beuren zoveel aspecten zijn, die zich niet latenVoorspellen, laat staan, dat zij te plannen zouden^ijn, anderzijds wordt niet zelden de vrees uitge-sproken, dat een planning-systeem de totale on-derwijskundige activiteit in een keurslijf dwingtdie afbreuk kan doen aan het ontstaan van eenOptimale vormingssituatie.Desondanks kan niet worden ontkend dat ookhet onderwijs van vandaag planning-activitei-|en niet gemist kunnen worden. Zo bestaan erleerp/annen, zijn er onderwijsstructuren met in-deling van de leerstof naar studiejaren, wordt er^'jdig voor een nieuw studiejaar een klasse-for-oiatie/?/a/i gemaakt. In groter verband ontstaanscholen;?/oÂ?neAz, die een beeld geven welkeScholen in een periode van enkele jaren zullenborden gesticht, terwijl er eveneens ieder jaarsprake is van een onderwijsbegroting, die tochactiviteiten-;)/oÂ?Â?/Â?g voor het

begrotingsjaarVooronderstelt. Overheid, onderwijsorganisaties en scholenborden in toenemende mate gekonfronteerd metgebrek aan systematiek in het plannen, zodat "e volledige titel van het hier besproken zgn.'^^cKinscy-rapport luidt: Verbetering van deplan-^'ng van het post-secundaire onderwijs in Nederland.P^e 3, Toetsing en nadere uitwerking, maart1^71. uitg Min. van Onderwijs en Wetenschappen,s-Gravenhage. pEDAGOGISCHE studi??n 1972 (49) 433-440prioriteiten vaak moeilijk zijn aan te geven, enbeslissingen niet zelden moeten worden genomenop basis van pressure-werking of intu??tie. Vooralals het beslissen op basis van vergelijken steedsmeer noodzakelijk wordt, zullen er proceduresmoeten worden ontwikkeld, die relevante infor-matie beschikbaarstellen en vergelijking van hetmateriaal mogelijk maken. Het is dan ook be-grijpelijk dat ondanks de gevaren (en de twijfelsover de mogelijkheden) van een planning-sys-teem voor het onderwijs, steeds meer deskundi-gen in de laatste jaren zijn gaan aandringen ophet ontwikkelen van een planning-systeem datvoor het onderwijs geschikt zou moeten

wordengeacht. Dat de toenmalige minister van Onderwijs enWetenschappen, Dr. Veringa, een opdracht aanhet organisatiebureau McKinsey heeft verstrektdie zich beperkt tot het postsecundair onderwijs,is verklaarbaar, omdat in deze sector de proble-men waarschij nlij k het meest complex zij n, de groeivan het studentenaantal explosief is en de hogekosten van deze sector van onderwijs het expli-ciet-maken van de relatie tussen onderwijs-takenen de daarvoor noodzakelijke middelen urgentmaken. Via diverse deelopdrachten heeft het organisa-tiebureau McKinsey, begeleid door deskundi-gen uit kringen van het WO en het HBO enhoofdambtenaren van het Directoraat-GeneraalWetenschappen en het Directoraat-GeneraalOnderwijs, een planning-procedure ontwikkelddie in de Nota inzake verbetering van de planningvan het postsecundair onderwijs door de be-trokken bewindslieden in grote lijn is overgeno-men. 433 De planning-procedure voor het postsecundaironderwijs* W. C. M. van Lieshout Instituut voor Hoger Beroepsonderwijs te Eindhoven



??? fV. C. M. van Lieshout In dit artikel zullen 1. tekortkomingen in het huidige systeem wor-den opgesomd, 2. enkele belangrijke uitgangspunten en kenmer-ken voor het nieuwe planning-systeem en dedaarvoor gekozen structuur en de noodzake-lijke organen worden beschreven om daarna 3. enkele kanttekeningen te plaatsen met betrek-king tot de startprocedure en ten aanzien vanenkele hoofdproblemen die bij invoering vanhet planning-systeem ongetwijfeld te verwach-ten zijn. Tekortkomingen in het huidige systeem In de eerste fase van het onderzoek van het or-ganisatiebureau McKinsey werden mede opbasis van vele gesprekken die met deskundigenvan Ministerie en instellingen werden gevoerd devolgende belangrijke tekortkomingen van het hui-dige systeem geconstateerd: 1. De doelstellingen van het post-secundair onder-wijs zijn niet duidelijk geformuleerd, zodat ergeen werkelijke leidraad voor planning be-staat; 2. Er bestaat onvoldoende samenhang tussen debelangrijkste afzonderlijke stappen binnen deplanning-procedure; zo is er bijvoorbeeldgeen systematisch verband tussen ontwikke-

lingsplannen en begrotingen; 3. De communicatie is niet doeltreffend, de con-[tacten tussen het Ministerie en de onderwijs-instellingen zijn onvoldoende gedurende deessenti??le planning-fasen; 4. De methoden die gebruikt worden voor deanalyse van kernvragen zijn zwak zodat veelalhet werk van studie-commissies zondervruchtbare resultaten blijft; 5. Systematische evaluatie en controle (het ver-gelijken van het plan met de werkelijkheid enhet trekken van conclusies t.a.v. de toekomsti-ge situatie) zijn niet op doelmatige wijze opge-nomen in de planning-procedure; 6. Niet altijd zijn voldoende middelen beschik-baar voor de planning-procedure zelf. In een aantal werkbesprekingen met vertegen-woordigers van instellingen van het H.B.O. bleekbovendien dat in deze sector van het post-secun-dair onderwijs aan de kant van de instellingenzelfs geen sprake was van planmng. De nadelige gevolgen van deze tekortkomingenworden sterker gevoeld naarmate de expansievan het post-secundair onderwijs groter is, decomplexiteit van het onderwijsgebeuren toeneemten de schaarse beschikbaarheid van de

middelenhet stellen van prioriteiten onvermijdelijk maakt. Uitgangspunten voor en kenmerken van het nieuweplanning-systeem Het ontwikkelde planning-systeem is gebaseerdop de volgende uitgangspunten: 1. Het begrip'planning' dient in ruime zin teworden ge??nterpreteerd. Planning is daaromgedefinieerd als: 'het integrale proces dat toe-komstige beslissingen voorbereidt en formu-leert', 2. Het plannen dient te geschieden onder de geza-menlijke verantwoordelijkheid van de ministeren van de instellingen; 3. 2^wel het universitaire onderwijs als dÂŽH.B.O.-sector dienen door de planning-pro-cedure te worden bestreken. Adl. Planning in ruime zin houdt in, dat: 1. doelstellingen moeten worden geformuleerd, 2. alternatieven, om deze doelstellingen te be-reiken moeten worden geanalyseerd, en 3. oplossingen van kernvraagstukken dienen teworden gegeven. Planning in ruime zin houdt echter tevens in, datde planning-structuur en de gekozen procedureseen duidelijke relatie leggen tussen taakstelling ende daarvoor benodigde middelen. En eveneensdat de verantwoordelijkheden duidelijk

wordenaangegeven en dat het systeem controle en eva-luatie van overeengekomen taken mogelij''maakt. 434



??? De planning-procedure voor het postsecundair onderwijs Ad 2. Gezamenlijke verantwoordelijkheid van ministeren instellingen betekent niet dat elke partij dezelf-de verantwoordelijkheid draagt. Zo is het duidelijk dat de politieke verantwoor-delijkheid t.o.v. het parlement een aangelegen-heid is van de minister. Zo is in de voorgesteldeplanning-procedure in aansluiting op de bestaan-de praktijk de vormgeving van de uitvoering vanovereengekomen taken veel meer gerekend tot deprimaire verantwoordelijkheid van de instellin-gen zelf. Ad 3. ??'ostsecundair onderwijs als het verzamelwoordVoor alle instellingen van universitair onderwijsen hoger beroepsonderwijs is nogal eens ten on-rechte in relatie gebracht met de samenhangW.O.-H.B.O. Als uitgangspunt voor de ontwikkelingen vanhet planning-systeem heeft altijd gegolden dat destructuur en de procedures neutraal zoudenÂŽoeten staan t.a.v. het al of niet samenwerken ofsamengaan van het W.O.-H.B.O. Evenmin hoeft de beperking tot het post-secun-^air onderwijs een scheiding van deze sectorenÂŽet het overige onderwijs te vergroten. Wellicht zal vanuit de

planning-procedure voorhet post-secundair onderwijs een sterke impulsuitgaan voor de ontwikkeling van een planning-systeem voor het basis- en secundair-onderwijs,baarbij dan uiteraard aandacht moet wordenhesteed aan de samenhang tussen deze grote de-'en van ons onderwijsbestel. Op basis van bovenstaande uitgangspunten isdoor McKinsey een planning-systeem ontwik-keld dat de volgende 4 algemene kenmerkenheeft: de landelijke planning dient te geschiedendoor onafhankelijke organen,de landelijke planning moet geschieden perdiscipline, bij de planning moet het accent liggen op deonderwijskundige criteria,â–  de planning moet plaatsvinden binnen over-eengekomen middelen. Adl. McKinsey is mede op basis van de vele gesprek-ken die gevoerd zijn met de bewindslieden, hogeambtenaren en vertegenwoordigers van de in-stellingen, tot de overtuiging gekomen dat delandelijke planning dient te geschieden door on-afhankelijke organen. Deze onafhankelijke orga-nen kunnen buiten de dagelijkse politieke druken met voldoende distantie van de belangen vande individuele instellingen evenwichtige

aanbe-velingen t.a.v. de planning doen. Op deze manier kan ook een brug-functie totstand komen tussen het Ministerie, de instellin-gen en de overkoepelende organisaties die deinstellingen vertegenwoordigen. Ad 2. Een landelijke planning per discipline is nood-zakelijk omdat de vraag van studenten naar on-derwijs en de maatschappelijke behoefte aan af-gestudeerden zich manifesteert per studierichtingof groep van studierichtingen en als zodanig degrondslag vormt voor de samenhang taakstelling-beschikbaarstellen van middelen. Een studierichting of groep van studierichtin-gen wordt door McKinsey 'discipline' genoemd. Ad 3. Indien de planning tot taak heeft om op een effi-ci??nte wijze de doelstellingen van het onderwijs terealiseren, houdt dit automatisch in dat de plan-ning moet gebaseerd worden op onderwijskundigecriteria. Ad 4. Plannen heeft uitsluitend zin indien de aanbeve-lingen ook realistisch zijn m.b.t. de financi??leen personele mogelijkheden die beschikbaar zijn.Het ontwikkeld planning-systeem kent drie plan-ning-fasen die onderling op elkaar zijn afgestemd,en in elkaar overgaan, t.w.: de lange

termijn-fase,omvattende een periode van 10 jaar, middellangetermijn-fase, 4 jaar durend, en begrotings-fase,omvattende een kalenderjaar. De controle en evaluatie evenals de analysevan kernvraagstukken moet in elk van de driefasen zijn ingebouwd. 435



??? IV. C. M. van Lieshout Schema 1. Schematisch overzicht planning-procedure analyse van kernvraagstukken (ad hoe studiecommissies) > O lange-termijnfase(10 jaar) nationale doelstellingen takenper instelling en per discipline(stuurgroep in dialoog_met instellingen)_ middellanqe-termijnfase(4 jaar) evaluatie en controle â€” uitvoering van overeengekomen plannen â€” functioneren van de procedure (alle betrokken organen) actieplannen(instellingen) De samenhang van de drie fasen in de planning-procedure is weergegeven in Schema 1. De organen van het planning-systeem De voorstellen die thans in de planning-nota vande ministers in grote lijnen zijn'aanvaard, om-vatten aanbevelingen voor een drietal catego-rie??n van organen, t.w.: 1. de onafhankelijke landelijke organen, waar-over reeds in het vorige hoofdstuk is gespro-ken, t.w.: de stuurgroep post-secundair onderwijsen het onderwijsplan-bureau 2. Hulporganen voor de planning die om orga-nisatorische redenen nodig zijn, t.w.: de regionale-organen voor H.B.O.-instellingen 3. In de planning-procedure genoemde beleids-advies-organen, t.w.:

de Academische Raad en een op te richten H.B.O.-overlegorgaan. Ad]. De Stuurgroep Post-secundair Onderwijs (S.P.O.)De stuurgroep post-secundair onderwijs draagt436de verantwoordelijkheid voor het opstellen vanaanbevelingen aan de Minister inzake de natio-nale planning van het post-secundair onderwijsen het aan de instellingen te verrichten onder-zoek. De stuurgroep dient onafhankelijk te staanzowel t.o.v. het Ministerie als t.o.v. de instelliO'gen, alhoewel zij haar aanbevelingen steeds invoortdurend overleg met Ministerie, instellingen,Academische Raad en H.B.O.-overlegorgaan zaldienen voor te bereiden. De stuurgroep bestaat uit ten hoogste 10 ledenwaarvan tenminste 5 leden f??ll-time zijn. De benoeming geschiedt voor een termijn van4 jaar en door de Minister, na overleg met dereeds eerder genoemde beleids-adviesorganen- Elk lid zal niet meer dan tweemaal kunnenworden benoemd. De disciphne-gewijze aanbevelingen zulle'^worden voorbereid door discipline-sub-commiS"sies, wier werkterrein de in de discipline onderge-brachte studierichtingen van W.O. en H.B.0. zalzijn. Voor de

bestudering van kernvraagstukkenworden ad hoc-commissies benoemd. De onafhankelijkheid van de stuurgroep brengtmet zich mede dat deze de beschikking zal hebbenover een eigen secretariaat en een eigen budget-



??? De planning-procedure voor het postsecundair onderwijs Het OnderwijsPlan-Bureau (O.P.B.) Het onderwijsplan-bureau heeft tot taak het ver-lenen van analytische ondersteuning aan alle bijde planning van het post-secundair onderwijs be-trokken instanties. In het bijzonder betreft dit hetMinisterie en de stuurgroep post-secundair on-derwijs. Het onderwijsplan-bureau zal op neutrale wij-ze analyses moeten uitvoeren voor bovengenoem-de instanties, waarvoor onafhankelijkheid tegen-over deze instanties vereist zal zijn. In de planning-nota van de bewindslieden^ordt duidelijk gesteld dat de taak van dit bureauzo spoedig mogelijk moet worden verruimd tothet gehele onderwijs. Aan het hoofd van het bureau staat een direc-â€?^eur die door de Minister wordt benoemd. Om de onafhankelijkheid van het bureauVoldoende te waarborgen moet het beschikkeneen eigen budget. Regionale Organen (R.O.) Het direct contact tussen de circa 350 instellingenH.B.O. met de stuurgroep post-secundairOnderwijs en zijn discipline-sub-commissies moetOrganisatorisch onmogelijk worden geacht. Bovendien zijn de omvang van

de H.B.O.-in-stellingen en de planning-technische activiteiteny^n dien aard, dat het ondoelmatig is om aan'edere instelling van H.B.O. een eigen planning-te formeren. Op grond hiervan is voorgesteldde H.B.O.-instellingen in een regio tesamenÂŽen regionaal orgaan hebben, dat de aangesloten^^holen de noodzakelijke administratieve assis-entie verleent t.a.v. planning-activiteiten. Bo-^ndien geeft een dergelijk regionaal orgaan op^stuurlijk niveau de mogelijkheden om de plan- ''envan de individuele scholen te bundelen en^ndacht te besteden aan de regionale en inter-'sciplinaire planning-aspecten. Nadrukkelijk is zowel in de voorstellen als incommentaar van de bewindslieden gesteld datÂŽ ^ettelijke bevoegdheden van de individuele school door het regionaal orgaan niet kunnenworden beperkt. Het regionaal orgaan zal moeten beschikkenover een bureau dat de planning-technische enadministratieve werkzaamheden uitvoert. Bij de voorstellen van McKinsey wordt ge-dacht aan een tiental regio's in Nederland. Ad 3. In de voorstellen van McKinsey wordt bijzonderveel waarde gehecht aan voortdurende inspraakniet

alleen van de instellingen zelve, doch ook vanvertegenwoordigende organen. Voor wat betreft het wetenschappelijk onder-wijs lag het voor de hand om de AcademischeRaad als zodanig te beschouwen. In de sector van het hoger beroepsonderwijs ishet veel moeilijker om een integrale vertegen-woordigende stem te laten horen. Van oudsher zijn de instellingen voor H.B.O.veel meer categoraal georganiseerd. Om toch de visie van het gehele H.B.O. t.o.v.de aanbevelingen van de stuurgroep voldoendetot zijn recht te laten komen en op deze wijze tezorgen dat er aan de zijde van het H.B.O. eenpendant komt voor de Academische Raad, is inde planning-nota de oprichting van een H.B.O.-overlegorgaan als dringend gewenst aangekon-digd. In tegenstelling met de Academische Raad zalhet echter niet mogelijk zijn om dit college als devertegenwoordiging te beschouwen van de circa350 instellingen. Dit orgaan zal gezien moetenworden als een vertegenwoordiging van deH.B.O.-organisaties. Een werkgroep heeft opdracht gekregen om na-dere voorstellen te doen t.a.v. de vormgeving vandit H.B.O.-overlegorgaan,

doch het zullen vooralde H.B.O.-organisaties zelfmoeten zijn die nadereinhoud zullen geven aan de taakstelling van ditorgaan en de uitvoering van de werkzaamheden. In Schema 2 is een overzicht gegeven van de di-verse organen die bij de planning zijn betrokkenen de wijze waarop zij t.o.v. elkaar functioneren. 437



??? fV. C. M. van Lieshout Slotopmerkingen. De invoering van het voorgestelde planning-systeem kan ongetwijfeld tot een van de meestambitieuze plannen voor het post-secundair on-derwijs in de laatste decennia worden beschouwd. Immers, de doelstelling van het planning-systeem is zoveel omvattend, de opzet zo ingrij-pend voor het Ministerie en de instellingen en deonzekerheid over allerlei deelaspecten van hetsysteem nog zo groot, dat gedurende de invoe-ringsfase nog zeer veel problemen moeten wordenopgelost, moeilijkheden dienen te worden over-wonnen en onderdelen van de voorgestelde plan-ning-procedure moeten worden aangepast. Hieronder zullen t.a.v. enkele aspecten van detotale planning-procedure enkele belangrijke pro-blemen nader worden geformuleerd. 1. Het ontwikkelen van beslissingsmodellen. Bij de opzet van het planning-systeem is er vanuitgegaan, dat er een bepaalde relatie moet bestaaotussen de taakstelling van het onderwijsinstituuten de middelen die het ter beschikking wordt ge'steld. Het gaat hierbij dus niet uitsluitend om gegÂŽ'vens, procedures langs welke

deze gegevens be-schikbaar komen en organen die deze gegeveosmoeten verwerken, maar vooral om de vraag ??pwelke wijze op basis van relevante gegevensning-beslissingen kunnen worden genomen. Voorhet geven van een eerste aanzet t.a.v. de benodig'de gegevens, de relaties tussen gegevens t-''-^'het nemen van planning-beslissingen en het ope'rationeel informatiesysteem dat hiervoor nodi??moet worden geacht, is een opdracht verstrek'aan McKinsey in het zgn. Informatie-project- Schema 2. Planning-procedure, Organisatorisch overzicht. 438



??? De planning-procedure voor het postsecundair onderwijs Het moet echter uitgesloten worden geacht dateen compleet informatiesysteem als resultaat vandit onderzoek gepresenteerd wordt. Veel meer moet worden verwacht, dat dit on-derzoek slechts een bijdrage kan leveren in destart-procedure. Het systeem zelf zal in de loop der jaren medeOp grond van kritische evaluatie van de resultatenVoortdurend moeten worden bijgestuurd. 2. De positie van de stuurgroep postsecundair on-derwijs Het is begrijpelijk dat de onafhankelijkheid vande stuurgroep in de afgelopen maanden door velen>s toegejuicht en tevens is betwijfeld. Immers deOnafhankelijke, deskundige aanbevelingen van destuurgroep vormen als het ware het hart van het??ehele planning-systeem. Tussen het formuleren van de eisen aan destuurgroep en de realisering ervan in de praktijk^igt echter nog een waarschijnlijk lange fase vanNadere detaillering en bijsturing van de structuuren procedures t.a.v. het contact met de vele or-ganen waarmee de stuurgroep tot samenwerkinggedwongen is. Een belangrijke steun kan daarbij zijn de eisVan

openbaarheid van aanbevelingen die door destuurgroep worden gedaan.â– '^Is belangrijke aanvangsmoeilijkheid moet ook'log Worden gesignaleerd de vraag, hoe de vele^'nisteri??le commissies die werkzaam zijn t.b.v.de ontwikkeling van het post-secundair onder-lijs, ingepast zullen worden in het werkterreinVan de stuurgroep post-secundair onderwijs. Evenzeer is het een belangrijke vraag, op welke^yze de hoofdlijnen van het algemene nationaleÂ°eleid kaders gaan leveren voor de werkzaamhe-den en aanbevelingen van de stuurgroep voor delector van het postsecundair onderwijs. 3. Ee j de peilers van het voorgestelde planning-ysteem is het beschikbaarstellen van middelenper discipline op basis van overeengekomen ta-ken aan de instellingen van post-secundair onder-wijs. Een grondgedachte hierbij is geweest, dat dedoelmatigheid van het onderwijs wordt verhoogdindien aan de instellingen voldoende ruimtewordt gegeven om binnen de overeengekomentaken de middelen naar eigen inzicht zo goedmogelijk te besteden (lump-sum-beginsel). Het moet daarbij duidelijk zijn dat een derge-lijke bestedings-

vrijheid met bepaalde waarbor-gen moet worden omgeven. Zo lijkt een absolute vrijheid in de bestedings-verhouding tussen personeelskosten, kosten voorverbouwen, en inrichtingskosten zeer onwaar-schijnlijk. Anderzijds worden de grondslagen vanhet systeem in ernstige mate aangetast indiendeze bestedings-vrijheid per discipline wordt ge-bonden aan gedetailleerde voorwaarden. Eveneens bestaan er twijfels of alle middelenper discipline kunnen worden toegekend. Hetblijft immers een vraag of de middelen voor stu-dentenvoorzieningen, een bibliotheek zinvol viade middelen-verstrekking per discipline kunnenworden toegekend. 4. De interne organisatie van het Ministerie Dergelijke ingrijpende wijzigingen in de plan-ning-procedure be??nvloeden niet alleen de taak-stelling van het Ministerie, waarbij bepaaldeactiviteiten zullen wegvallen, terwijl bijvoorbeeldhet tegenspel t.o.v. de stuurgroep post-secundaironderwijs een geheel nieuw element vormt, maarzal waarschijnlijk ook verandering van de interneorganisatie van het Ministerie noodzakelijk ma-ken. De integrale planning voor het post-secundaironderwijs zal

nauwere relaties vragen tussen hetDirectoraat-Generaal Wetenschappen en Directo-raat-Generaal Onderwijs, terwijl het de vraag is ofde verdeling van de diverse categorie??n H.B.0over meerdere directies binnen het Directoraat-Generaal Onderwijs een houdbare structuur is. Het lump-sum-beginsel vraagt, hoe dan ook deuitwerking zal zijn, een heel andere opzet van de 439



??? fV. C. M. van Lieshout activiteiten van het Ministerie, waar vooral in desector van het hoger beroepsonderwijs thans doorgedetailleerde regelingen van bestedingsvrijheidvoor de instelhngen nagenoeg geen sprake is. 5. De Regionale Organen Daar deze organen primair van en voor de instel-lingen van H.B.0. zijn, is de ontwikkeling van hetafzonderlijk Regionaal Orgaan voor een niet ge-ring gedeelte een zaak van de betreffende instel-lingen. Men loopt de kans dat in de ene regio hetorgaan niet meer is dan een planning-technischebrievenbus, terwijl ineen andere regio het orgaansteeds meer de functie gaat vervullen van collegevoor beleidsco??rdinatie van de aangesloten in-stellingen. 6. De beleids-adviesorganen. In de voorstellen van McKinsey wordt bijzonderveel waarde gehecht aan de adviserende taak vande Academische Raad en het H.B.O.-Overlegor-gaan. Enerzijds is daarbij het gevaar aanwezigdat deze organen onvoldoende deskundigheidkunnen opbouwen, anderzijds kan de waardevan het tegenspel beperkt worden door personeleunie van leden van de sub-commissies van destuurgroep en

van secties van de AcademischeRaad en het H.B.O.-Overlegorgaan. 7. De samenwerking met andere nationale orga-nisaties. Doelmatig functioneren van het planning-systeem bij het post-secundair onderwijs zal me-de afhankelijk zijn van de samenwerkingsstruc-turen en procedures die gevonden worden metandere nationale plannings-organen zoals hetCentraal Planbureau en het Centraal Bureauvoor de Statistiek. Afstemming van de noodzakelijke informatie-stroom zal zodanig moeten zijn dat in ieder gevalvermeden wordt dat de instellingen buiten hetOnderwijs Planbureau ook nog met andere orga-nen te maken hebben waaraan zij gegevens dienente verschaffen. Daarbij speelt ook de vraag van al of niet open-baar zijn van een aantal gegevens van de instel-lingen een uitermate belangrijke rol. Het is onredelijk om te verwachten dat een der-gelijk ingewikkelde verandering van de planning-procedure binnen het post-secundair onderwijs iokorte termijn kan worden doorgevoerd, laatstaan dat men mag verwachten dat er niet eengroot aantal kinderziekten bij deze implementatiezullen optreden. De huidige

problemen wettigen echter een snel-le start, te meer omdat langer uitstellen van eenbeter planning-systeem geen noemenswaardigevoordelen biedt Zo lijkt het langer uitstellen van een systeein.waardoor op verantwoorde wijze prioriteitenkunnen worden gesteld indien de middele"schaars zijn, onverantwoord. Bovendien draagt het planning-systeem juist bUom fouten, moeilijkheden en problemen bij dÂŽuitgangspunten van de planning en in het pla^^'ning-systeem zelf expliciet te maken zodat vandaaruit gezocht kan worden naar verantwoordeoplossingen van deze fouten, moeilijkheden enproblemen. 440



??? Twee jaar geleden publiceerde Pedagogische Stu-^i??n een uit het Russisch vertaald artikel van prof.^nda (1970, blz. 293-307). Aangezien bleek, datve/e lezers dit initiatief zeer hebben gewaardeerd,^eeft de redactie besloten om elk Jaar ?Š?Šn of twee'Artikelen van vooraanstaande onderzoekers op hetSebied van onderwijskunde en leerpsychologie uitSovjetunie te publiceren. Wij vangen deze serie^cn met een artikel van prof GaVperin, dat in^^ze vorm ook in de Sovjetunie nog niet is versehe-en waarvan de schrijver ons het originele^nuscript ter beschikking stelde. Een enigszins^'^fkorte versie verscheen in 1969 in het RussischePsychologietijdschrift Voprosy psichologii. Het artikel, waarin GaVperin de grondslagenUiteenzet waarop het onderwijspsychologische^erk van zijn school berust, zal voor lezers diein het geheel niet met dit werk bekend zijn,Waarschijnlijk geen eenvoudige lectuur vormen,^â– ^n uitgebreide en inleidende uiteenzetting van de'heorie van GaVperin kunnen zij vinden in het dezer'jagen bij Wolters-Noordhoff verschenen boekSovjetpsychologen aan het woord' van C. F. vanbarreren en J. A.

M. Carpay. Voor degenen diehet uiterst belangrijke werk van GaVperin al^^'gszins op de hoogte zijn, laat het artikel de^^rdingsgeschiedenis en de fundamentele samen-hangen van de theorie prachtig uitkomen. De^^naling uit het Russisch werd onder toezichtprof. Van Parreren gemaakt door Caroline^'^houten-van Parreren. Redactie. bestudering van de cognitieve ontwikkelinghet kind heeft tot nog toe de beperking on-dervonden van het onderzoek van 'dwarsdoor-sneden', dus van methoden waarmee alleen het PEDAGOGISCHE studi??n 1972 (49) 441-454 Het onderzoek van de cognitieve ontwikkelingvan het kind ??*. J. Gal'perin Psychologische faculteit van de Staatsuniversiteit Moskou niveau dat de ontwikkeling bereikt heeft, kanworden vastgesteld. Wij waren niet in staat ombegrippen te ontwikkelen bij het kind, maar bo-den het opgaven aan (waarvoor begripsvormingvereist was) en bepaalden aan de hand daarvanwaartoe het al in staat was. De methode om de'zone van de naaste ontwikkeling' te bepalen -uit het verschil in de scores bij het zelfstandiguitvoeren en het samendoen met de volwassene -maakte

het schema gecompliceerder, maar ruim-de deze principi??le beperking niet uit de weg. Door uit dergelijke statische gegevens eenopeenvolgende reeks op te bouwen, markeerdenwij de baan die de cognitieve ontwikkeling door-loopt, maar de drijfveren voor deze ontwikkelingen het noodzakelijke karakter ervan bleven duis-ter. Door de aandacht op verschillende omstan-digheden te richten, kan men zich hierover demeest uiteenlopende voorstellingen vormen. Endit heeft inderdaad plaatsgevonden, bijvoorbeeldbij Vygotskij en bij Piaget. Vygotskij deed deuitspraak 'het onderwijs loopt vooruit en sleeptde ontwikkeling achter zich aan' en Piaget be-weert, dat de cognitieve ontwikkeling spontaanverloopt en dat produktief onderwijs alleenmogelijk is op basis van en aangepast aan hetbereikte niveau. Het feit, dat een dergelijk meningsverschilmogelijk is, betekent, dat de methode een pro-bleem van de eerste orde vormt bij de bestuderingvan de cognitieve ontwikkeling van het kind.Derhalve is het beter indien wij beginnen met debeschrijving van de manier waarop onze methodeontwikkeld werd (Gal'perin 1967) en hoe

wijdaardoor opeens midden in het probleem van dementale ontwikkeling van het kind terecht kwa-men, waarvan wij ons vroeger consequent dis- 441



??? P. J. GaVperin tantieerden. Onze methode is beter bekend als 'de traps-gewijze vorming van mentale handelingen'.Waarom van 'mentale handelingen'? Laten wijde twee uiterste situaties tegenover elkaar stellen:de beginsituatie, wanneer het kind een nieuwehandeling (de optelling, de klankanalyse van eenwoord of omgekeerd het samenvoegen van klan-ken tot een woord etc.) alleen kan uitvoeren metsteun van uitwendige objecten en door uitwen-dige manipulaties, en de eindsituatie, wanneerhet kind dezelfde handeling mentaal uitvoert enals hetware automatisch (maar wei'met inzicht'!).De eerste is een materi??le handeling, de laatste ismisschien al geen handeling meer te noemen (zelfsgeen ide??le), maar eerder slechts een denken aande handeling, een gedachte. De oorspronkelijkeaanschouwelijke inhoud van de handeling wordthet ver verwijderde object van deze gedachte.De gedachte zelf doet zich als iets zuiver psycho-logisch voor. In een geval als dit is het echter dui-delijk, dat de objectieve handeling en de ge-dachte aan deze handeling de uiterste schakelsvormen van ?Š?Šn proces en dat deze

schakels inhun genetische opeenvolging een beeld gevenvan de overgang van een materieel in een psy-chisch proces. Het mysterie van het ontstaan vanweliswaar niet het psychische in het algemeen,maar toch wel van een psychisch proces wordtvoor ons als het ware gedeeltelijk ontsluierd.Dit opent ook de mogelijkheid om een aankno-pingspunt en een verklaring te vinden voor dat-gene, wat tot op heden hopeloos ge??soleerd enonbegrijpelijk is gebleven: de werkelijke inhoudvan de psychische 'handelingen', hun 'verschij-ningswijze' in de introspectie, de functies van de-ze verschijningswijze en de ware mechanismenervan. Dit is natuuriijk maar een hypothese,maar wel een die de moeite waard was om na tegaan! En hiermee nam de bestudering van dementale handelingen en in het bijzonder van hunontstaan een aanvang. Toen wij ons voor deze opgave geplaatst za-gen, voelden wij ons nog niet in staat om model-len te ontwikkelen voor een nog onbekend pro-ces. Daarom besloten wij ons aan re??le feiten tehouden: het onderwijs van de verschillende men-tale handelingen op school. Maar op schoolworden,

evenals in het dagelijks leven, geenhandelingen voltrokken terwille van de uitvoeringzelf, doch met de bedoeling om er een bepaaldresultaat mee te bereiken. En afhankelijk van hetsucces waarmee het kind de handeling in ver-schillende situaties uitvoert, worden hem cijfersgegeven en wordt er bepaald, wat hij kan. Ditis de facto een bevestiging voor twee belangrijkestellingen: 1. de handeling van het kind kan inkwaliteit verschillen, en 2. de taak van het on-derwijs bestaat eruit om handelingen met be-paalde, te voren vastgestelde eigenschappen aante leren. Het is duidelijk, dat de verschillen in ?Š?Šn endezelfde handeling bij verschillende kinderen ont-staan door het verschil in inzicht in de handelingen door het verschil in vaardigheid om de han-deling in verschillende situaties uit te voeren-'Inzicht' en 'vaardigheid' zijn de subjectieveaanduidingen van de twee voornaamste be-standdelen van de objectieve handeling, wanneerdeze door het kind wordt uitgevoerd. Het enedeel, dat wij summier aanduidden met de term'inzicht', noemen wij om de objectieve rol ervanin de handeling, het ori??nterende deel;

hiertoebehoort: het zich vormen van een beeld van degegeven situatie inclusief een 'waardebepaling',een ontwerp voor het plan van de handeling, decontrole en correctie van de uitvoering. Hettweede deel van de objectieve handeling wordtgevormd door de uitvoering zelf. Deze is welis-waar afhankelijk van het ori??nterende deel,maar mag daar niet toe herleid worden. Het ori??nterende deel is de richtinggevendeinstantie en juist hiervan hangt de kwaliteit vande uitvoering hoofdzakelijk af. Als wij een over-zicht van de situaties opstellen waarin een be-paalde handeling volgens het leerplan moet wor-den toegepast, dan zijn daardoor alle aan de teleren handeling te stellen eisen bekend, en daar-mee alle eigenschappen van de handeling diemoeten worden ontwikkeld om aan deze eisente kunnen voldoen. Het probleem is dus nietalleen het aanleren van een handeling, maar be*^zodanig aanleren, dat de handeling bepaalde,van te voren vastgestelde eigenschappen bezit- 442



??? Het onderzoek van de cognitieve ontwikkeling van het kind Dit probleem leidt tot een beslissende wijzigingin de algemene strategie van het onderzoek: inplaats van te bestuderen hoe het leren van eenhandeling verloopt, moeten wij nu de voorwaar-den voor het leren van een handeling met be-paalde eigenschappen opsporen of indien nodigzelf realiseren. Met betrekking tot het leren vande vaardigheden zou dit bijvoorbeeld betekenen,dat er niet moet worden vastgesteld, dat dit vol-gens een 'trial and error'-leercurve verloopt,maar dat er voorwaarden moeten worden ge-vonden die het fouten maken juist tegengaan endie met zekerheid aansturen op een correctehandeling die aan de gestelde eisen voldoet. Het verschil tussen deze twee onderzoeks-strategie??n bestaat hierin, dat wij in het eerstegeval alleen het resultaat constateren - het ge-leidelijk afnemen van de fouten - maar dat hetprincipieel onmogelijk is om de intermedi??rende(intervening) centrale activiteit op te sporen diedirect en voor alles van invloed is op de uitvoe-ring, en al evenmin alle - inderdaad alle! -Voorwaarden voor deze activiteit.

In het tweedegeval echter wordt elke fout door ons beschouwd?¤ls een omissie in onze instructies, en dus als eenaanleiding om een ori??ntatiepunt te vinden dat^e proefpersoon in staat stelt om deze fout inhet Vervolg niet meer te maken. En dit explicite-ren van ori??ntatiepunten zetten wij voort, totdat'If pp. (die de 'noodzakelijke voorafgaande ken-??^is en vaardigheden' al bezit, maar niet in staatjs om de nieuwe handeling uit te voeren) hem'van de eerste keer af en elke volgende keergoed' kan uitvoeren. Als resultaat van deze onderzoekingen werdhet volgende vastgesteld: Samen met de hande-''ngen ontstaan aanschouwelijke voorstellingen^l?? begrippen aangaande de objecten van dezehandelingen; het ontstaan van de handelingen,Voorstellingen en begrippen vormen verschillendeaspecten van ?Š?Šn en hetzelfde proces. De sche-"la's van de handelingen en de schema's van deobjecten kunnen elkaar zelfs in aanzienlijke mateVervangen in die zin, dat bepaalde eigenschappenVan het voorwerp bepaalde wijzen van handelingaanduiden en dat met elke schakel van de hande-"ng bepaalde

eigenschappen van het object corresponderen. Het mentale niveau vormt slechts ?Š?Šn van deide??le niveaus. Het andere is het perceptieveniveau. Het is mogelijk, dat het derde zelfstandigeniveau van de activiteit van de mens het verbaleniveau is. In elk geval wordt het mentale niveaualleen op basis van de verbale vorm van de han-deling gevormd. De handeling gaat of in zijn geheel of alleenwat het ori??nterende deel betreft over op hetide??le niveau. In het laatste geval blijft het uit-voerende deel van de handeling op het materi??leniveau. Het verandert tegelijk met het ori??n-terende deel van de handeling en wordt uitein-delijk tot een motorische vaardigheid. De overgang op het ide??le, in het bijzonder ophet mentale niveau vindt plaats door de weer-spiegeling van de objectieve inhoud van de han-deling met de middelen die elk van deze niveauseigen zijn, en komt tot uitdrukking in de opeen-volgende veranderingen in de vorm van de han-deling. De overgang van de handeling op hetmentale niveau, de interiorisatie, vormt slechts?Š?Šn van de punten waarop de handeling een ver-andering ondergaat.

Andere onvermijdelijke enniet minder belangrijke veranderingen die dehandeling ondergaat zijn: de veranderingen in devolledigheid van alle schakels van de handeling,in de mate waarin ze gedifierentieerd zijn, in demate van beheersing, in snelheid, ritme en in-tensiteit. Deze veranderingen zijn in de eersteplaats afhankelijk van de wijze waarop de terug-koppeling tot stand komt, en ten tweede zijn zijbepalend voor de bereikte kwaliteit van de han-deling. Eerstgenoemde veranderingen leiden totde omvorming van de ideaal uitgevoerde hande-ling in iets, wat zich in de introspectie als eenpsychisch proces voordoet; de in de tweedeplaats genoemde veranderingen maken het mo-gelijk om invloed uit te oefenen op het ontstaanvan eigenschappen van de handeling zoals wend-baarheid, inzichtigheid, bewustheid, kritischegerichtheid etc. Na de onderzoekingen van Wolfgang K??hlerhoeven wij er niet meer aan te twijfelen, datinzichtigheid van de handeling een volledig ob-jectief kenmerk is. De mate van inzichtigheid 443



??? P. J. GaVperin bepalen wij door na te gaan in hoeverre het kindzich bij zijn handeling ori??nteert aan de weze-lijke en objectieve gegevens. Uiteraard streefdenwij ernaar om de handeUng zo inzichtig mogelijkte maken en op zeker moment waren wij deoplossing van deze opgave zo dicht genaderd,dat wij (enigermate onverwacht) een volkomennieuw type proces verkregen. Trial and error, zokarakteristiek voor het traditionele onderwijs,nam af en beperkte zich tot incidentele gevallen.De duur van de leerperiode werd drastisch ver-kort (door de verkorting van de langdurige enmoeizame periode waarin de juiste' handelinggevormd werd), schommelingen in de kwaliteitvan de uitvoering werden onbetekenend; detransfer nam aanzienlijk toe en de houding vande pp. ten opzichte van het leerproces veranderde. Dit nieuwe type van het leren van handelingenen begrippen noemden wij het tweede tegenoverhet gebruikelijke, algemeen verbreide, 'histori-sche' eerste type. Een vergelijking tussen de voor-waarden voor type I en type II levert een eenvou-dige verklaring op voor het mechanisme vantype I en voor het feit dat

dit type tot op hedenin het onderwijs domineert: de onvolledigheidvan de voorwaarden die noodzakelijk zijn voorde correcte uitvoering van een nieuwe opgave(en het niet-kennen van de ontbrekende voor-waarden), maakte het onvermijdelijk en ver-schafte het zo'n opmerkelijk overwicht. Tenslotte werd nog een leertype III opgesteld, datwij hieronder uitvoeriger zullen bespreken. Hiermee lag de leer van de drie voornaamsteori??nteringstypen bij het leren van mentalehandelingen en begrippen al in grote lijnen vast.Deze leer is zo belangrijk voor het probleem'onderwijs en cognitieve ontwikkeling', dat wijer bij moeten stilstaan. Ter vereenvoudiging vande uiteenzetting voeren wij de volgende begrip-pen in (Gal'perin 1966): Het geheel van de voorwaarden waarop de pp.zich in feite ori??nteert bij de uitvoering van eenhandeling, noemen wij de Ori??nteringsbasisvoor de Handeling (Oh). Het systeem van voorwaarden waaraan vol-daan moet worden om 'van de eerste keer af enelke volgende keer' een nieuwe handeling correctuit te voeren, noemen wij het Systeem van voor-waarden voor een juiste Uitvoering (Su). Oh

kan gelijk of kleiner dan Su zijn (Oh < Su).Als Oh > Su, d.w.z. als Oh overbodige en mis-schien zelfs wel verkeerde ori??ntatiepunten bevat,dan werkt dit alleen maar belemmerend op eencorrecte uitvoering van de handeling; in datgeval is Oh dus functioneel minder dan Su - in derelatie van Oh tot Su betekent elk 'meer' 'min-der'. Dus Oh < Su. Als Oh < Su, krijgen wij heteerste ori??ntatietype, als Oh = Su type II. Wijzullen deze twee gevallen beschouwen. Type I: Oh < Su. Dit betekent, dat de pp-enkele ori??ntatiepunten mist die noodzakelijkzijn voor de correcte uitvoering van een nieuwehandeling (en zelf niet in staat is ze te vinden, -als dit hem wel lukt, verloopt het leerproces vol-gens type II). Daar waar ori??ntatiepunten ont-breken, kan de pp. alleen maar handelen door'blindelings te proberen'. Hier zijn fouten onver-mijdelijk, maar incidentele successen zijn ookmogelijk. Deze succesvolle handelingen onder-scheiden zich van de andere echter alleen doorhun resultaat, ze zijn niet altijd de beste, en wathet voornaamste is, ze leiden lang niet altijd toteen explicitering van de objectieve voorwaardenvoor correct

handelen. Daarom zijn de succes-volle handelingen wel doeltreffend, maar tendele toch oninzichtig. 'De correcte handelingen' worden langzaaingevormd en het proces bestaat duidelijk uit tweefasen: de fase van het ontstaan van de handelings-structuur in zijn globale vorm en de fase van deperfectionering daarvan. Ten slotte kan de han-deling zijn uiteindelijke, fysiologisch mogelijkÂŽprecisie bereiken; maar aangezien een aanzienlijl'deel van de objectieve voorwaarden ervoor aande pp. onbekend blijft, is de handeling weinigstabiel ten opzichte van veranderingen, zelfsniet-essenti??le voorwaarden. Vandaar de voort-durende schommelingen in kwaliteit tussen deverschillende uitvoeringen, die ook niet corres-ponderen met veranderingen in de uitwendigÂŽvoorwaarden; men krijgt de indruk van 'sponta-ne schommelingen' in de scores. Tussen de pP"-wordt een grote spreiding in de prestaties waar-genomen. De 'transfer' naar nieuwe opgave" iÂŽ 444



??? Het onderzoek van de cognitieve ontwikkeling van het kind bij de meeste ppn. erg gering. Aangezien deafzonderlijke uitvoeringen van de handeling enhet gehele leerproces hoofdzakelijk onder con-trole van het eindresultaat staan, wordt de hou-ding van de pp. ten opzichte van het leerprocesbepaald door zijn houding ten opzichte van hetresultaat. In de meeste gevallen is de pp. dan ook'uitgesproken utilistisch ingesteld. Type II: Oh = Su. In dit geval beschikt deproefpersoon over het volledige systeem vanori??ntatiepunten voor de correcte uitvoering vanÂŽen nieuwe opgave - de volledige ori??nterings-basis van de handeling (Ohv), en volgt hij ditstrikt (anders valt hij terug op type I). De eerste,â– Moeizame en langdurige periode van het ont-staan van de handeling komt te vervallen en ditbekort het leerproces al aanzienlijk. Bij type II wordt elk onderdeel van de hande-ling in verband gebracht met zijn objectieve voor-gaarden en in die mate is de handeling niet alleensuccesvol, maar ook inzichtig. De handelingbereikt spoedig dezelfde fysiologische limiet,??Tiaar nu zijn de scores van de afzonderlijke uit-

voeringen veel stabieler, omdat de pp. de objec-tieve ori??ntatiepunten van de handeUng duidelijk^derscheidt van de overige situatie-gegevens. spreiding in de prestaties tussen de ppn.^ordt aanzienlijk minder en allen scoren op eenJ^oog niveau. De transfer neemt aanzienlijk toe(m vergelijking met de transfer bij type I), maar^arieert sterk bij verschillende opgaven; ook inde gunstigste gevallen wordt hij niet maximaal.'Aangezien de pp. de voorwaarden voor een juiste^'tvoering leert kennen, krijgt hij belangstelling^oor een succesvolle en steeds meer geperfectio-neerde uitvoering van de taak, dus voor het leer-proces zelf. Deze ge??nteresseerdheid in het wel-s'agen van zijn handeling, zijn houding ten op-zichte van het resultaat en het leerproces in zijnSeheel blijven evenals tevoren voor het grootste8Â?aeelte een utilistisch karakter dragen. Maaruiteindelijke resultaat verliest de betekenis^an enig criterium en de belangrijke rol van het"Pliciteren van de handelingsvoorwaarden enaarmee van theoretische analyse, wordt steeds"'Â?er gezien. "e Voordelen van het leertype II op type I zijnduidelijk en

aanzienlijk, in het bijzonder wan-neer de taak beperkt blijft tot het zich eigen ma-ken van op zichzelf staande opgaven. Maar inhet onderwijs op school hebben de opgaven ge-woonlijk betrel^ng op een bepaald onderwerpen vormen een min of meer lange reeks. Watbetreft deze reeks treedt duidelijk het voornaam-ste bezwaar van leertype II aan het licht: bijelke nieuwe opgave moet de Ohv opnieuw ge-??nstrueerd worden (de 'transfer' blijft immersonvolledig); de Ohv moet echter empirischgevonden worden (door na te gaan in hoeverrede aangeboden ori??ntatiepunten de fouten vande ppn. voorkomen) Dit bezwaar van het tweedetype stelde ons voor een nieuw probleem: dekinderen te leren om zelfstandig een volledigeOhv op te bouwen voor nieuwe opgaven, ten-minste als die gaan over ?Š?Šn bepaald omlijndonderwerp. Het is duidelijk, dat de pp. dan over eenmethode moet beschikken om van dit onderwerpde verschijnselen te analyseren zodat hij voorelke willekeurige opgave over dat onderwerpzelfstandig een volledige Oh kan opbouwen.Verder is het duidelijk, dat zo'n analyse zichmoet ori??nteren

op: 1. de 'fundamentele eenheden' van het materiaal, en 2. de algemene regels waaraan de combinatie van die eenheden in de concrete verschijnselen voldoet. In overeenstemming hiermee leert de pp. bij deeerste opgaven van het nieuwe onderwerp tweemethodes: de methode om door analyse defundamentele eenheden te ontdekken waaruit deconcrete objecten bestaan en de methode om indeze objecten de combinatiemogelijkheden vande eenheden te vinden. Als resultaat van dezetweevoudige analyse ontstaat een volledige Ohvoor het gegeven object, die zich van de empi-rische volledige Oh van het tweede type onder-scheidt door het rationele karakter ervan. Ver-volgens maken de kinderen zich op basis vandeze volledige en rationele Oh de handelingenen begrippen eigen die betrekking hebben op deobjecten van het te bestuderen onderwerp. Wij waren voor het eerst in staat om dit type 445



??? P. J. GaVperin onderwijs, door ons het derde type genoemd, terealiseren bij het leren schrijven van letters enwoorden. Zelfs in vergelijking met het tweedetype bleken de resultaten in alle opzichten zoveelbeter te zijn, dat wij met de bedoeling dit tot eenalgemeen leertype te maken ons als taak steldenom het over te brengen op essentieel verschillendmateriaal, nl. op de grammaticale analyse vanwoorden en op de eerste wiskundige operaties enbegrippen. Een zeer algemeen resultaat van deze onder-zoekingen bestaat hierin, dat de voornaamstekenmerken van het leerproces - het type vanori??ntering in het onderwerp, de wijze waaropde kennis wordt verworven en de kwaliteit vandeze kennis, de houding ten opzichte van leerstofen leerproces - op de nauwste wijze met elkaarverbonden zijn en ?Š?Šn systeem vormen dat zichontwikkelt, het leerproces in de eigenlijke zinvan het woord. In dit proces is de eerste schakel,het type van ori??ntering in het onderwerp, vanbeslissende betekenis; daarom spreken wij van'ori??nteringstype', wanneer wij het desbetref-fende leertype bedoelen, of van 'leertype', wan-neer

wij het desbetreffende ori??nteringstype ophet oog hebben. Bij het onderwijs in het leren schrijven vanletters, namen wij als eigenlijk object van hetleerproces de omtrek, of nauwkeuriger de vorm,de afmeting en de stand van de letter (Gal'peiinen Pantina 1958). Als eenheden waarin de omtrekwerd verdeeld, kozen wij een 'lijnstuk dat nietvan richting verandert'; op de plaats waar hetlijnstuk begon of van richting veranderde, werdeen punt gezet, zodat het lijnstuk tussen tweepunten geplaatst werd. De ligging van deze pun-ten werd bepaald aan de hand van de snijpuntenvan de 'schuine' en de 'liggende' lijnen (op debladzij) 2. De kinderen (van ongeveer 6 jaar)werd geleerd om de punten te vinden, er eenverbale beschrijving van te geven (wat betreft hunligging op de 'co??rdinaten' van de bladzij), metbehulp van deze verbale beschrijving de puntenover te brengen op een onbeschreven plaats vande regel en dan aan de hand van deze punten deomtrek te reconstrueren. Al deze handelingen terori??ntatie op de structuur en de ligging van deomtrek werden trapsgewijs overgebracht op hetmentale niveau en dan

geautomatiseerd, waarnade kinderen letters en woorden schreven zonderer meer bij na te denken, hoe ze dat deden. Na onderwijs gehad te hebben over de eersteletters leerden de kinderen zelfstandig de overigeletters van het Russische alfabet schrijven (iototaal 64, hoofd- en kleine letters). Bij de contro-lewerkjes analyseerden en reproduceerden zezonder moeite Latijnse letters, het Armeense enhet Arabische schrift, stenografische tekens,figuren, tekeningen, en de baan waarlangs eenlichaam over een vlak beweegt. Dankzij deduidelijke organisatie van objecten in de ruimtÂŽvond ook een aanzienlijke verbetering plaatsin het tellen van voorwerpen. Kortom, de trans-fer bleek niet alleen volledig te zijn binnen hetaangegeven onderwerp (het leren schrijven vanRussische letters), maar deze strekte zich zelfs verdaarbuiten uit naar alle opgaven waarin rekeninggehouden moet worden met de ligging en de rela-tieve afmetingen van objecten op een vlak. Het is van belang om ook stil te staan bij dÂŽmethode van het onderwijs. Het kind moest nietalleen laten zien, maar ook motiveren, dat de Hpop dit punt en niet op

het punt ernaast vanrichting verandert; het moest de ligging van eenpunt bepalen en indien nodig hulplijnen daar-voor trekken; het moest de ligging van een puntzo in woorden beschrijven, dat een ander kind diÂŽligging aan zou kunnen wijzen; etc. In alle gÂŽ'vallen beriepen wij ons systematisch op debeoordeling door andere kinderen en vroege^wij de pp. elk element zo te beschrijven, dat allekinderen het maar op ?Š?Šn manier zouden kunnenopvatten. Met andere woorden, wij bouwden Wde kinderen systematisch een objectief bewustzijoop van de structuur van het vlak en van de ken-merken van de elementen van de tekening op datvlak, maar wij zorgden er ook voor, dat zij zo^velhet een als het ander gebruikten voor de identi'ficatie en de reconstructie van concrete grafischeobjecten. Het leren van de grammatica van de RussischÂŽtaal (de moedertaal) volgens het derde type lieteDwij beginnen met het losse woord (Zdan l96oiAjdarova 1968); in het Russisch is het woord 446



??? Het onderzoek van de cognitieve ontwikkeling van het kind drager van veel betekeniselementen die in anderetalen weergegeven worden met lidwoorden, voor-zetsels en de plaatsing van het woord in de zin.Als 'fundamentele eenheden' van het woordnamen wij de kleinste, niet verder ontleedbare'communicatie-eenheden' - de sememen (en nietde morfemen!) - die betrekking hebben opgeslacht, getal, naamval, trap van vergelijking,persoon etc.; vaak komen enkele van deze se-memen overeen met ?Š?Šn morfeem (bovendiensoms met een nul-morfeem), maar soms gaathetzelfde semeem van het ene morfeem op hetandere over. Deze 'communicatie-eenheden'Werden gevonden door het systematisch veran-deren van de afzonderlijke delen van het woorden door de uitgangsvorm en de gewijzigde vormVan het woord te vergelijken (in klankbestand-delen en in betekenis). Ze werden precies onderelkaar geschreven, de ontdekte betekenissenWerden er naast gezet en door middel van pijltjesVerbonden met de overeenkomstige woorddelen. Het resultaat van deze analyse (van verschil-lende woorden

behorend tot verschillende woord-soorten) is een algemeen woordschema, een alge-niene drager van een tamelijk gecompliceerd,maar overzichtelijk systeem van combinatie-"logelijkheden van de verschillende 'communica-tie-eenheden'. Dit schema wordt een instrumentVoor de taalactiviteit en het taalgebruik zelfVerandert in een actief toepassen van de verschil-lende sememen met het oog op de gewensteWeergave van de dingen, voor een mededelingerover. Volgens deze opvatting wordt de taal infeite niet alleen een instrument, maar de activiteitzelf (in de zin van Humboldt, maar zonder deniystiek van Humboldt). Het is van belang, dat een dergelijke opvatting^an de taal - van de kant van het erin neergelegdebewustzijn van het volk, het taalbewustzijn - del^eschrijving van de taalverschijnselen aanzienlijkVereenvoudigt en het beter mogelijk maakt ze in'^un wetmatige samenhang uit te leggen. Dit nuopent de mogelijkheid om voor de leerlingen eenduidelijke ori??ntatie op deze taalverschijnselen^ot stand te brengen en ze deze te leren via hetoplossen van grammaticale opgaven. Als deSrammatica op

deze manier geleerd wordt, wordthij direct toegepast op het produceren van ge-schreven en gesproken taal. Het zich eigen makenvan de grammatica verloopt dan zonder uit hethoofd leren en onder voortdurend toenemendebelangstelling. De fundamentele gerichtheid ophet onderscheiden en het combineren van dekleinste communicatie-eenheden, voert van hetbegin af aan op een begrijpelijke wijze tot hetsnelle en zekere ontstaan van 'taalgevoel',met een aanzienlijke transfer naar het leren vanvreemde talen, het bestuderen van literatuur ennaar de nauwkeurige formuleringen van hetlogische denken. Het op deze manier leren van de taal leidtniet alleen tot het zich eigen maken van correcttaalgebruik, maar betekent de ontdekking vaneen nieuwe wereld, de wereld van het maatschap-pelijk bewustzijn, dat is vastgelegd in de formelestructuren van de natuurlijke taal, de taal van hetvolk. Maar het vormt tevens een nieuwe struc-tuur van het verbale denken, dat steunt op degrondschema's die in dit taalbewustzijn hunneerslag gevonden hebben. Wij moeten langer stilstaan bij de organisatievan het derde

ori??nteringstype voor het begin-onderwijs ten aanzien van grootheden, getallenen rekenkundige operaties, aangezien juist ditons in onmiddellijke aanraking bracht met hetprobleem 'onderwijs en ontwikkeling'. (Gal'pe-rin en Georgi??v 1960, 1961). In het aanvangsre-kenonderwijs neemt het begrip eenheid een be-langrijke plaats in, aangezien daarop alle overigegetallen en de bewerkingen met getallen geba-seerd zijn. Lange tijd hebben wij de (in de me-thodiek) traditionele karakterisering van de een-heid als ?Š?Šn afzonderlijk ding aangehouden;maar later maakte de eis van inzichtigheid (mo-tivering van een handeling door de eigenschap-pen van het object van de handeling) het nodigom dit probleem radicaal te herzien. Voor iemand die voor het eerst met rekenkun-de te maken krijgt, betekent het getal altijd hetresultaat van een metingÂŽ. Derhalve moet ook hetleren rekenen met meten beginnen. Daaromlieten wij de kinderen (van 6 jaar) eerst zien watvoor betekenis het meten heeft in het dagelijksleven: wij namen ze mee naar warenhuizen om ze 447



??? P. J. GaVperin te laten zien, hoe men produkten afweegt, schoe-nen, hoeden, kleren aanpast, hoe stukken stofafgemeten worden etc. Terug op de kleuterschoolzeiden wij tegen de kinderen: zien jullie wel,alles wordt afgemeten, laten wij ook gaan meten!Wat zullen wij gaan meten? Nou alles: tafels,ramen, deuren, elkaar etc. Waarmee moeten wij meten? Dat hangt ervanaf wat wij willen meten: als we de lengte willenmeten, dan moeten wij iets langs nemen; als wewater of zand willen meten, dan moeten we eenlepel, een bekertje, een emmer - iets ruims ne-men ; als we het gewicht willen meten, dan moetenwe iets zwaars nemen, een gewicht. Maar wekunnen niet water (inhoud) meten met eentouwtje (lengte) of een gewicht met een bekertjeof met een lepel (inhoud). Kortom, elke eigen-schap van een ding kan alleen met zijn eigenmaat gemeten worden. Daarom is het erg be-langrijk te begrijpen welke eigenschap van hetding gemeten moet worden, naar welke eigen-schap gevraagd wordt, omdat ?Š?Šn en hetzelfdeding verschillende eigenschappen heeft. Hetleren onderscheiden van de eigenschap

waaroverde vraag gaat (wat is meer, minder of wat iswaaraan gelijk) vormde het onderwerp vanzorgvuldig onderwijs. Tegelijkertijd werd de kinderen meten geleerd.Eerst gebruikten de kinderen de maat onbekom-merd: ze legden nu eens een volle maat aan,dan weer met een groot overschot; nu eens meteen lege tussenruimte tussen twee maten, danweer vielen ze terug op datgene wat al gemetenwas. Wij vroegen naar de mening van de anderekinderen en benadrukten deze onjuistheden, ter-wijl wij lieten zien, dat ook het resultaat verkeerdwas. Behalve deelbare dingen lieten wij objectenmeten die niet verdeeld en zelfs niet gemerktkonden worden (om de dingen niet te bescha-digen : de lengte van een tafel, van vensterbanken,van een deur; water uit een emmer werd afgeme-ten met bekertjes, die in een grote pan werdenuitgeschonken, waardoor de afgemeten hoe-veelheden als afzonderlijke entiteiten verdwe-nen, etc.). In het begin waren de kinderen zogeboeid door de procedure van het aanleggenvan de maat, dat ze het ontbreken van een ma-terieel resultaat van hun metingen niet opmerk-ten. Maar als

hun gevraagd werd, hoeveel eruitkwam, raakten ze erg in de war. Dan vroeg depl. opnieuw: wat moet je doen om te weten tekomen wat eruit komt? Soms gaven de kinderenzelf de methode aan en soms gaf de pl. hem aan:voor elke aangelegde maat een fiche neerleggen(hiervoor werden allerlei kleine voorwerpen ge-nomen) - zoveel fiches als er zijn, zoveel matenzijn er aangelegd. Na elke meting vroeg de pl- â€?wat betekent dat knoopje, die lucifer en wat bete-kenen die stukjes? De pp. antwoordde (een foutantwoord werd door de anderen verbeterd), datelk 'stukje' ?Š?Šn maat betekent en alle stukjes -hoeveel maal de maat is aangelegd. Op dezemanier wordt een ding voorgesteld als een hoe-veelheid. Al deze handelingen leerden wij de kinderencorrect en snel uitvoeren. Als resultaat ervaobegonnen de kinderen: 1. te onderscheiden opwelke eigenschap de vraag betrekking heeft, endeze eigenschap uit te kiezen uit alle andere ei-genschappen van het ding, 2. het ding wat dezeeigenschap betreft voor te stellen als een hoeveel-heid van 'aangelegde maten'. Vervolgens leerden wij de kinderen de verkre-gen

hoeveelheden te vergelijken. Wij boden tweetamelijk grote (15-20 stuks) en ongeordendegroepen fiches aan die slechts in ?Š?Šn of twee ele-menten verschilden (op het oog was dit verschilonmogelijk te zien en tellen konden de kinderenniet) en vroegen, of deze groepen gelijk warenof dat ?Š?Šn van de'groepen groter was. Eerst gavende kinderen willekeurige en uiteraard verschil-lende antwoorden, maar de pl. drong aan: hoekunnen we bewijzen - zodat iedereen het kanzien! - wie gelijk heeft? Als de kinderen daarmoeilijkheden mee hadden, liet de pl. de methodevan het ?Š?Šn-op-?Š?Šn combineren van de tweereeksen zien (horizontaal, de ene onder de ande-re). Dit werd de voornaamste methode om hoe-veelheden te vergelijken en door middel daarvande grootheden. Door op deze manier rijen onderelkaar te leggen, verwierven de kinderen zondermoeite de voorstellingen 'evenveel, gelijk', 'meer- minder', 'z??veel meer' en 'z??veel minder' ('z^'veel' elementen). 448



??? Het onderzoek van de cognitieve ontwikkeling van het kind Pas na deze propedeuse werd het eerste con-crete getal ingevoerd - de eenheid. Deze werdgedefinieerd als iets wat afgemeten is en gelijk isaan de maat: De nadruk werd erop gelegd, dathet gaat om het gelijk zijn aan de maat die wijhebben gekozen: als wij een andere maat nemendan is de vroegere eenheid geen eenheid meer.pe volgende drie getallen - O, 2, 3 - voert de pl.jn met behulp van de aan de kinderen nog nietbekende regel n Â? 1. Deze werd ingevoerd in deVorm van de volgende twee regels: elk volgendSetal is 1 groter, elk getal v????r het aangegevengetal is 1 kleiner. Door deze regels toe te passenVonden de kinderen zelfstandig nieuwe aantallen;'^e pl. liet zien, hoe het nieuwe getal heette enhoe het geschreven werd (de kinderen konden"og niet schrijven en gebruikten cijfers die opkaartjes waren gedrukt). Vervolgens voerden dekinderen met ieder nieuw getal alle mogelijkehandelingen uit (optellingen en aftrekkingen bin-den de grenzen van de geleerde rij). Na het leren van de getallen tot en met tien,beerden de kinderen

apart de relatie tussen deconcrete grootheid, de grootte van de aangebo-den maat en het getal. Volgens dit schema werkteGeorgi??v een gedetailleerde methodiek uit engedurende het 'schooljaar' (8 maanden) leerde hijde kinderen de getallen en de eerste vier hande-hngen daarmee binnen de grenzen van het eerstetiental (volgens het leerplan van de kleuterschool),^eeds voor wij aan het experimentele onderwijsbegonnen, stelden wij ons de vraag hoe wij deVoordelen van dit onderwijs boven het traditione-'e zouden kunnen aantonen. Georgi??v kwam toenhet gelukkige idee om hiervoor de opgavenVan Piaget te gebruiken. Voor-experimenten le-gerden een verrassend resultaat op: kinderen dieonderwezen waren volgens de traditionele me-thodiek en die goed telden (veel verder dan 10),gebruikten dit in de opgaven van Piaget helemaalniet, maar gaven antwoorden die gebaseerdwaren op 'evidente' relaties. Het hoofd-experi-ment werd nu als volgt uitgevoerd: in het beginvan het nieuwe 'schooljaar' kregen 50 kinderenuit de oudste leeftijdsgroep van drie verschillendekleuterscholen waar goed

(traditioneel) onder-wijs in het rekenen werd gegeven, elk 16 opgavenvan Piaget (de originele of opgaven die Georgi??vhad samengesteld volgens het schema van Piaget).vervolgens kregen ze opnieuw onderwijs, nuvolgens onze methodiek en aan het eind daarvan,na 8 maanden'i, moesten zij opnieuw dezelfdeopgaven maken. Ter vergelijking werden dezeopgaven te zelfder tijd gegeven aan 60 kinderenuit controleklassen, die de kleuterschool verlietenmet goede en uitmuntende cijfers voor rekenen(volgens de traditionele methodiek). De resul-taten zijn weergegeven in de tabel onderaan dezebladzijde. Op de tweede en de derde regel staan de scoresv????r en na ons onderwijs. Zij geven te zien, datbij de kinderen van de experimentele groep naons onderwijs: 1. de Piaget-fenomenen ver-dwenen zijn en 2. het 'principe van het behoudvan hoeveelheid' gevormd is, hetgeen wij ze nietgeleerd hadden; slechts bij 5 van de 50 kinderen(die ten gevolge van allerlei omstandigheden veellessen hadden verzuimd) en dan nog in de 'sterk-ste opgaven' van Piaget, kregen wij 2-3 'ant-woorden volgens Piaget'. Zo

leidde het leren van elementaire wiskunde-begrippen volgens het derde ori??nteringstype dekinderen in korte tijd tot het afronden van dieperiode van de cognitieve ontwikkeling waaraan '^anial kinderen dat de gegeven opgaven correct oploste (in % van het totale aantal kinderen van de groep) ^ Opgave No. 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 ControlegroepW = 60) 47 78 52 47 18 8 47 33 32 17 42 25 68 52 55 53 ÂŽ*Perimentele groep voortoets 42 44 36 28 18 4 26 40 44 24 38 22 52 40 32 12 (^50) natoets 100 100 100 100 100 100 100 100 100 92 92 96 100 100 96 98 449



??? P. J. GaVperin hun leeftijdsgenoten van de controlegroepen zo-juist begonnen waren. Dit resultaat leidde directnaar het probleem van de cognitieve ontwikke-ling in ?Š?Šn van zijn belangrijkste fasen - bij deovergang van het v????r-wetenschappelijke denkennaar het eerste eigenlijk wetenschappelijke den-ken (van de v????r-operationele naar de concreet-operationele periode van Piaget). Natuurlijkbeperken de veranderingen die hierbij optreden,zich niet tot het denken, maar wij moeten onshier tot die veranderingen beperken. Wij brachten de kinderen die veranderingenzelfbij, volgens plan en onder in voldoende mategecontroleerde omstandigheden. Zo kregen wijde opeenvolgende schakels duidelijk te zien.Deze zagen er als volgt uit. V????r ons onderwijs waren alle parametersvan een ding voor de kinderen van gelijke waar-de: telkens vergeleken zij objecten volgens deeigenschap die 'uit zichzelf' het meest op de voor-grond trad, zij beschouwden deze eigenschap alseen karakteristiek van het hele ding en dus ookvan al zijn eigenschappen. Na ons onderwijs ishet ding in de voorstelling van de kinderen ver-

deeld in afzonderiijke, betrekkelijk zelfstandigeeigenschappen en nu vergelijken zij de dingenslechts volgens die eigenschap waarop de vraagbetrekking heeft. Kortom, vroeger was de groot-heid het hele ding en nu blijkt elk ding een ver-zameling van vele, verschillende grootheden tezijn! Daarom is nu het eerste en belangrijksteprobleem voor het kind, van welke grootheid ersprake is en welke grootheid in feite verandert -de grootheid waarover de vraag gaat of eenandere grootheid. Dit verschil was van beslissende betekenis: alleopgaven van Piaget zijn namelijk zo gemaakt, dathet voldoende is om deze parameters te onder-scheiden, opdat duidelijk wordt, dat bijvoorbeeldhet niveau van de vloeistof veranderd is en niethet volume; de vorm van een bal van plastiline(opgerold als een worstje) en niet de hoeveelheidvan de plastiline; de lengte van een rij in deruimte en niet het aantal elementen ervan; depositie van twee plankjes ten opzichte van elkaaren niet de lengte van de plankjes etc. Achter deuitwendige verschijning van de dingen ontdekthet kind nu hun inwendige structuur, waarin elkehoofdeigenschap van het

ding een afzonderlijkegrootheid vormt waarvan de waarde niet wordtvastgesteld door de objecten direct met elkaarte vergelijken, maar door elke grootheid iogelijke elementen te verdelen en deze hoeveel-heden (of hun getalswaarden) in een ?Š?Šn-op-?Š?Šncombinatie te brengen. In het vervolg houdt zelfsde directe vergelijking tussen twee objecten alde vooronderstelling in, dat ?Š?Šn van de groot-heden als maat wordt genomen en dus de eenheidvormt. De tweede verandering bestaat hieruit, dat tenge-volge van de verdeling in elementen die gelijk zijnaan de maat, de grootheid (een afzonderlijkeeigenschap van het ding) in een hoeveelheid ver-andert. Vanaf dit moment vormen de te verge-lijken objecten niet langer een aanschouwelijkÂŽverscheidenheid van dingen waarin de wiskun-dige hoeveelheid diep verborgen ligt, maar echtehoeveelheden (en wel binnen ?Š?Šn eigenschap O-Het zijn in eigenlijke zin wiskundige hoeveel-heden waarvan de elementen in ?Š?Šn bepaaldkenmerk, dat aanschouwelijk voorgesteld wordtdoor de maat, gelijk zijn. De 'kneep' van onsonderwijs bestaat hierin, dat het niet in tegen-

spraak is met de aanschouwelijkheid (dezetegenspraak is in de opgaven van Piaget juistprachtig gebruikt en is bij hem ook gerechtvaar-digd door zijn doelstelling, die tegengesteld isaan de onze - niet de vorming, maar de ontdek-king van bepaalde denkstructuren). Ons onder-wijs daarentegen leert binnen de grenzen deraanschouwelijkheid een nieuwe benadering vande dingen die de heerschappij van het na??efegocentrische beeld doorbreekt.De derde verandering ten slotte bestaat hieruit,dat de hoeveelheden een algemene inwendigeorganisatie verkrijgen in de vorm van een regel(de voiming van de rij van natuuriijke getallen)en van hun plaats in een bepaald rekensysteem(het tientallig stelsel). Op basis hiervan komt op een begrijpelijke ennatuurlijke manier ook het 'principe van hetbehoud van hoeveelheid' tot stand. Dit principetreedt v????r alles naar voren als feit - het feitÂ?dat als 'wij er niets bijgedaan hebben en er 450



??? Het onderzoek van de cognitieve ontwikkeling van het kind niets afgehaald hebben', de verandering van hetding volgens ?Š?Šn eigenschap (het niveau vanwater in een vat, de vorm van een bal vanplastiline, de lengte van een rij) geen veianderingbrengt in een andere eigenschap van het ding(de hoeveelheid water, plastiline, hoopjes)ÂŽ. Decompensatie van zo'n verandering door eentegenovergestelde verandering (hoogte doorbreedte, lengte door dikte etc. - waarop volgensPiaget het kind zijn conclusie zou baseren aan-gaande het 'behoud van hoeveelheid' - is slechtseen hulpverklaring. Deze verklaring is slechtsmogelijk, wanneer de verschillende parametersvan het ding op een duidelijke wijze verbondenzijn, bijvoorbeeld de aanzienlijke veranderingin hoogte en de aanzienlijke verandering inonigekeerde zin van lengte of dikte (van hetpeil en het volume van water, de lengte en dedikte van een worstje van plastiline); maar dehoeveelheid stukjes en de lengte van een rij zijnbijvoorbeeld niet met elkaar verbonden en hiergaat die verklaring dan ook niet op.E>e verdeling van het ding in verschillende

groot-heden, de vooi stelling van elke grootheid als eenhoeveelheid en de bepaling van de algemenestructuur van de getallen (voor deze hoeveelhe-den) vormen drie onderling met elkaar verbondenschema's. Voortaan kunnen de kinderen empiri-sche objecten niet anders zien dan in het kaderVan deze schema's en maken ze gebruik van deschema's voor de operaties die nodig zijn voor debeoordeling van kwantitatieve betrekkingen.Gedurende het experimentele onderwijs hebben^ij duidelijk geobserveerd, hoe de verhoudingtussen het directe sensorische beeld van de dingendit mentale schema verandert. Eerst onthoudende kinderen die 'door bittere ervaring wijs zijngeworden' zich eenvoudig van een directe beoor-deling van de grootheden: 'laten we het meten!',zeggen zij, voordat zij een antwoord geven op de^raag in de opgaven van Piaget. Vervolgens, wan-neer de onderscheiding van de parameters vol-doende stabiel is geworden, treedt de fase van de<^o??xistentie van beide 'gezichtspunten' naar vo-de kinderen zien de kwantitatieve verhou-J'ogen tussen de dingen 'volgens Piaget',

maarbegrijpen, dat het in werkelijkheid anders is endrukken deze tweestrijdigheid zelf goed uit: 'hetlijkt, alsof het meer (minder) is maar in werkelijk-heid is het evenveel 1' In de perceptie is de situatienog niet veranderd, maar 'in de geest' die door-dringt achter de oppervlakte van de dingen, is desituatie anders. Ongeveer op dit tijdstip valt een opmerkelijk feitwaar te nemen (geconstateerd door Obuchova).Dit feit bestaat hierin, dat de kinderen in de mid-denperiode van het onderwijs (volgens het derdetype) de te vergelijken objecten alleen meten inde eerste fase van het experiment, wanneer ditniet nodig is, omdat de objecten werkelijk gelijkzijn en dat ook duidelijk te zien is, maar dat dekinderen niet meer meten in de tweede fase vanhet experiment, waanneer zij zouden moetenvaststellen, of het object, dat veranderd is, nietis veranderd ten aanzien van de relevante eigen-schap. Waarom meten de kinderen de dingen,wanneer dit niet nodig is en meten zij ze niet,wanneer dit nuttig zou zijn? Uit het oogpunt vanobjectieve resultaten lijkt dit gedrag niet inzichtigte zijn, maar het is volledig te rechtvaardigen,

alswij het psychologisch bezien - als een methodeom de (in het begin van het onderwijs) nog wan-kele voorstelling te versterken aangaande de inde-ling van de hoofdeigenschappen van het ding enaangaande de parameter volgens welke de verge-lijking gemaakt moet worden; als wij rekeninghouden met het feit, dat de eigenlijke opgave vandeze meting niet uit meten bestaat, maar uit hetnog een keer versterken van deze parameter dienog niet sterk is in de perceptie, uit het materieelisoleren van deze parameter uit de algemeneglobale indruk die nog steeds dominerend is inhet waarnemingsveld. Na dit middenstadium van 'co??xistentie' van dedirecte waarneming en het nieuwe mentale niveautreedt het laatste stadium van het experimenteleonderwijs in, waarin het aanschouwelijke beeldondergeschikt wordt aan het mentale niveau. Nuzien de kinderen niet langer meereen tegenspraaktussen dat wat 'er schijnt te zijn' en dat wat er 'inwerkelijkheid' is; de verandering in ?Š?Šn van dedingen die wij in de tweede fase van het experi-ment van Piaget uitvoerden, wordt meteen be-perkt tot ?Š?Šn parameter die

de kinderen duidelijk 451



??? P. J. GaVperin onderscheiden van de parameter uit de vraag: zijzien, dat het peil van het water in het vat veran-derd is en niet de hoeveelheid water; dat de af-stand tussen de stukjes is veranderd en niet hunhoeveelheid etc. Derhalve vinden als resultaat van het onderwijsvolgens het derde type in het beeld van de dingendrie fundamentele veranderingen plaats: in plaatsvan 'gewoon een ding' treedt nu een complex vanrelatief zelfstandige parameters, eigenschappenen grootheden op; in plaats van 'gewoon eeneigenschap' - een hoeveelheid 'fundamentele een-heden' ; in plaats van een chaotische hoeveelheiddeeltjes - de organisatie van de fundamenteleeenheden volgens een schema dat algemeen geldigblijkt te zijn voor alle objecten van het te bestude-ren onderwerp. Deze verandering van het na??eve, egocentrischebeeld van de dingen vindt niet alleen in de wis-kunde plaats. Bij de grammaticale analyse vanhet woord is het allereerst ook noodzakelijk omde lexicale en de eigenlijk lingu??stische betekeniservan te onderscheiden; dan blijkt deze laatsteeen hoeveelheid sememen te zijn, de fundamen-tele

eenheden van de taal als communicatiemid-del; en tenslotte wordt het woordschema dat allewoorden van welke woordsoort dan ook gemeen-schappelijk hebben, vastgesteld. Bij het lerenschrijven van letters wordt eerst het onderscheidgemaakt naar 'topologie' en naar 'afmeting', heteigenlijk grafische gehalte van de omtrek; daarnawordt ontdekt, dat de grafische omtrek een be-paalde combinatie van lijnstukken is; de co??rdi-naten (ruitjes) van de bladzijde vormen het alge-mene schema waarbinnen elke omtrek zijn in-dividuele karakteristiek verkrijgt.Deze drie schema's leggen de rationele structuurvan de empirische objecten vast. Maar niet alleende structuur van de objecten! Reeds in de ver-schillende stadia van het ontstaan van deze sche-ma's worden zij als hulpmiddel gebruikt voor hetoplossen van opgaven met betrekking tot de tebestuderen objecten. Tijdens dit gebruik lerende ppn. de lijn van deze schema's in verschillenderichtingen te volgen en zo leren ze tevens de sche-ma's zelf. Op deze manier worden het denksche-ma's over deze dingen, algemene schema's, opbasis waarvan de verschillende

theoretische han-delingen worden ondernomen en uitgevoerd - hetworden nieuwe denkstructuren.Tevens vormen zij de voorwaarde voor de vrij-heid van het logische denken: in de eerste plaatsstellen zij het subject in staat om niet aan de lei-band van de dominerende 'stimulans' te lopen,maar de lijn van de in de situatie zwak staande,maar in het probleem belangrijke eigenschap tevolgen. In de tweede plaats stellen deze denk-structuren ons in staat om niet hulpeloos te blij-ven staan voor de opvallende algemene hoedanig-heid van deze eigenschap, maar hem te herleidentot een hoeveelheid, die de weg naar de handelingopent. En ten slotte maken zij het mogelijk, datwij niet in verwarring raken door een ongeorden-de hoeveelheid, maar die kunnen organiserenvolgens het algemene schema, waardoor de wegnaar de oplossing van de opgave kan worden op-gespoord. De concrete kennis van de feiten en wetten vanhet te bestuderen onderwerp wordt - bij het derdeori??nteringstype - op basis van deze algemeneschema's gevormd. In de rekenkunde is dat dekennis van de concrete getallen en van de hande-

lingen daarmee; in de morfologie - de afzonder-lijke groepen en categorie??n van .woorden en deregels voor de veranderingen, de overeenkomstenetc.; in de kalligrafie - de bijzonderheden vande afzonderlijke letters, hun schrijfwijze, afzon-derlijk en in combinatie met andere letters; etc.Een dergelijke relatie tussen de concrete kennis ende algemene schema's komt echter alleen totstand bij het derde leertype. Bij de andere leer-typen (bij het eerste en zelfs bij het tweede) ver-werven de leerlingen de concrete kennis van defeiten en wetten los van deze algemene schema'sen meestal' zonder dat ze van die schema's eenvoorstelling hebben. Daarom is de kennis nietalleen van feiten, maar ook zelfs van wetten bui-ten het derde leertype niet van directe invloed opde ontwikkeling van het denken. Natuurlijk zit-ten deze algemene schema's ook verborgen in dekennis die op dergelijke wijze is verkregen. Maarin dat geval vindt alleen een spontane, onbewus-te, 'intu??tieve' toenadering tot de algemene sche-ma's plaats in de praktijk van het toepassen van 452



??? Het onderzoek van de cognitieve ontwikkeling van het kind deze kennis en ondergaat het denken een dien-overeenkomstige spontane reorganisatie. Bij ver-schillende kinderen verloopt dit met wisselendsucces en zelfs wanneer het denken in zekeremate deze schema's begint te volgen, blijft deinstelling van het kind ten opzichte van die sche-ma's ongereflecteerd en beperkt binnen het kadervan het empirische materiaal waarmee het kindis grootgebracht. Zo kunnen wij alle verworvenlieden van het leer-proces verdelen in twee ongelijke delen: het enedeel wordt gevormd door de nieuwe algemeneschema's van de dingen, die de voorwaarde vormenVoor een nieuwe zienswijze en een nieuwe manierVan denken over die dingen, het andere deelWordt gevormd door de concrete feiten en wettenvan het te bestuderen onderwerp, door het con-crete materiaal van de wetenschap. In hoeveel-heid overtreft het tweede deel het eerste velemalen, maar in waarde voor de ontwikkeling vanhet denken doet het in dezelfde mate voor heteerste deel onder. En alleen bij het derde ori??n-teringstype worden de

verhoudingen tussen dealgemene schema's en de wetenschappelijke ken-nis van de dingen, alsmede de verhouding tussenhet onderwijs en de ontwikkeling van het denkenduidelijk en begrijpelijk, omdat alleen bij dit typede vorming van de algemene schema's van deVk'erkelijkheid in het onderwijsprogramma wordtopgenomen. Deze schema's worden tot algemeneori??ntatieschema's bij het bestuderen van dewerkelijkheid. Het is derhalve mogelijk, dat het derde type dedoor Piaget als theoretisch mogelijk aangenomenVorm van onderwijs is waarbij de verwerving vankennis synchroon verloopt met de cognitieveontwikkeling (hoewel zij natuurlijk verschillendeaspecten van hetzelfde proces blijven). Dit derdeleertype was echter tot op heden nog niet bekendcn bij alle andere leertypen gaapt een brede klooftussen de verwerving van kennis en de ontwikke-ling van het denken, waarbij de samenhang tus-sen het een en het ander zo indirect en ondui-delijk wordt, dat de meest verschillende interpre-taties van die samenhang mogelijk zijn.l??eruit blijkt dat bij het onderzoek van de cogni-tieve ontwikkeling de

karakterisering van de af-zonderlijke stadia aan de hand van het kenmer-kende eindprodukt - zelfs als deze van een zosubtiel meester in de psychologische analyse isals Piaget - een constatering blijft van het bereik-te niveau en daarom geen voldoende basis vormtvoor de beoordehng van het ontwikkeUngsprocesen zijn drijfveren, en zelfs niet voor de beoorde-ling van de werkelijke 'mechanismen' van hetdenken op elk niveau. Op dit moment opent alleen de trapsgewijzevorming van mentale handelingen en begrippen(die karakteristiek is voor de onderhavige periodevan de ontwikkeling) en dan nog alleen in com-binatie met het derde ori??nteringstype de moge-lijkheid om verloop, drijfveren en mechanismenvan de cognitieve ontwikkeling te onderzoeken. Literatuur^ L. I. Ajdarova, Vorming van enkele grammaticalebegrippen volgens het derde ori??nteringtsype(Russ.) In: De betekenis van de typen van ori??nterendeactiviteit voor het onderwijs, onder red. van P, J.Gal'perin en N. F. Talyzina. Moskou 1968.N.B. Dit artikel is niet vertaald. Een ander artikelvan Ajdarova over hetzelfde onderwerp is

echteropgenomen in 'Sovjetpsychologen aan het woord"van C. F. van Parreren en J. A. M. Carpay. P. J. Gal'perin, De afhankelijkheid van een motori-sche vaardigheid van het type ori??ntering in detaak (Russ.) In: Ori??nterende reflex en ori??nterend-exploratieve activiteit. Moskou 1958.N.B. Niet vertaald; hetzelfde onderwerp wordtechter behandeld in een artikel van Pantina in'Sovjetpsychologen aan het woord'. P. J. Gal'perin, Essai sur la formation par ?Štapes desactions et des concepts. In: Recherches psycholo-giques en U.R.S.S. Moskou 1966. P. J. Gal'perin, Die Entwicklung der Untersuchun-gen ??ber die Bildung geistiger Operationen. In:Ergebnisse der sowjetischen Psychologie. Berlin(D.D.R.), 1967. (Oorspronkelijke publikatie in hetRussisch in 1959.) P. J. Gal'perin en L. S. Georgi??v, Het probleem van hetleren van elementaire rekenkundige begrippen.(Russ.) Doklady APN/RSFSR1960,1961. 1. Voor zover ons vertalingen van de aangehaaldepublikaties bekend waren zyn alleen die genoemd. 453



??? P. J. GaVperin N.B. Geen vertaling beschikbaar; uitgebreide sa-menvatting in 'Sovjetpsychologen aan het woord'. L. S. Georgi??v, De vorming van elementaire wiskundi-ge begrippen bij kinderen. (Russ.) Kandidaats-dissertatie Moskou 1960. A. N. Zdan, Experimentele toepassing van de psycho-logische theorie van de leertypen op de ontwikkelingvan een leergang (voor de morfologie van de Rus-sische taal) (Russ.). Kandidaatsdissertatie Moskou1968. Noten 1. Onlangs hebben wij een strikt logische methode ge-vonden om de Ohv te bepalen voor een reeks on-derwerpen, voor hele onderdelen van de leerstof,bijna zonder empirische proefnemingen. Dit neemthet beschreven nadeel van het tweede type weg- een nadeel, dat ons toentertijd heeft gedwongenom een nog beter leertype te vinden. Deze belang-rijke perfectionering van het tweede type neemtechter een ander tekort niet weg (maar laat dit eer-der nog beter uitkomen), een tekort, dat van be-slissende betekenis is voor het hoofdthema van ditartikel - het probleem van de verhouding tussenhet onderwijs en de cognitieve ontwikkeling. 2. De Russische

kinderen leren schrijven in schriftenmet schuine ruitjes (Vert.). 3. Naderhand waren wij verheugd te vernemen, datde wiskundige H. Lebesgue het mogelijk acht deverschillende soorten van getallen te ontwikkelenuit het meten. (Het meten van grootheden. Russ.vert. 1937). Kolmogorov benadrukt in zijn voor-woord bij de Russische vertaling van het boek vanLesbesgue, dat meten de enige strikt wetenschap-pelijke methode is om in het onderwijsproces ge-tallen te verkrijgen. 4. In totaal 68 lessen van 25-30 minuten. De lessenwaren klassikaal: er werd geen uitzondering ge-maakt voor de achterblijvers, zij kregen geen extraaandacht en er werd geen huiswerk opgegeven, 5. Ontleend aan de kandidaatsdissertatie van Geor-gi??v (1960). 6. De stelling: 'als wij er niets bijgedaan hebben enniets afgehaald hebben,..,' kan alleen achteraf enniet voora/dienen als een logische (en niet als eenempirische) motivering voor het 'principe van hetbehoud van hoeveelheid'. Zonder een dergelijkekwalificatie als empirische regel is hij niet bestandtegen de 'in het oog springende' verandering vande objecten in de experimenten van

Piaget. In ditgeval leidt de omkeerbaarheid, de terugkeer totde uitgangssituatie het kind tot de conclusie dat ereen dubbele verandering heeft plaats gehad - eerstin de ene richting en dan in de andere - en niet tot deconclusie 'behoud van hoeveelheid'. Maar n?¤ hetonderscheiden van de parameters wordt de om-keerbaarheid overbodig: de verandering in ?Š?Šnvan de objecten (in de experimenten van Piaget)heeft eenvoudig niets te maken met de grootheidwaarover een vraag wordt gesteld. 454



??? 'Learning to read is essentially a matter of learn-wg to perceive the potential meaning in writtenfnessages and then of relating the perceivedpotential meaning to cognitive structure so as tocomprehend it. The beginning reader, who isalready able to perceive the potential meaning inspoken messages, must now acquire the sameability in relation to written messages (...),the beginning reader is not really learning acompletely new symbolic code, hut rather a^ritten equivalent of a familair code whose basicvocabulary and syntax he kas already mastered'. (Ausubel (1968, blz. 68-69) pedagogische studi??n 1972 (49) 455-470 Inleiding In Nederland werd door Laman & Bakker (1971)een replikatie van onderzoek van Samuels (1967)beschreven, waarin een negatief effekt werdgevonden als plaatjes werden aangeboden bij hetIeren lezen. Toch worden in 'Zo (Veilig) lerenlezen', 'Ans en Hans' (sinds kort 'Goed lezen')en 'Hoogeveen' plaatjes gebruikt bij het lerenlezen van woorden. Dit was de voornaamstereden waarom wij het proces analyseerden datoptreedt bij het leren lezen van woorden, en eenonderzoek

naar het effekt van plaatjes als em- pirische toetsing van deze analyse uitvoerden. Enige voorwetenschappelijke gegevens Uit de mond van ervaren onderwijzeressen kanmen - na enig aandringen, naast positievegeluiden - ook nadelen vernemen over hetgelijktijdig aanbieden van een plaatje en hetgeschreven woord bij het leren lezen van datwoord. We geven van deze nadelen een viertalvoorbeelden: 1. Het gevaar bestaat dat kinderen weliswaargeschreven woorden van elkaar leren onder-scheiden en plaatjes leren benoemen, maarniet (of zeer langzaam) leren de geschrevenwoorden te benoemen. We zien dit duidelijkbij het leesplankje van Hoogeveen. Onderaanhet leesplankje wordt bv. het (geschreven)woord 'wim' neergelegd en gevraagd wat daarstaat. Vele kinderen gaan nu alle geschrevenwoorden na onder de plaatjes totdat zij hetgelijkvormige woord gevonden hebben; danbenoemen zij het plaatje. Dat zij niet hetgeschreven woord benoemen blijkt als meninplaats van het plaatje van wim het plaatjevan jet neerlegt boven het geschreven woord'wim'. Het geschreven woord 'wim' wordt nu'jet'

genoemd. 2. Het gevaar bestaat dat leerlingen de plaatsenbenoemen waar plaatjes hebben gelegeninplaats van de geschreven woorden. Als alleplaatjes van het leesplankje worden wegge-haald, blijken sommige leerlingen alle woor-den te kunnen lezen. Worden de woordenechter door elkaar gelegd, dan worden ze niet Plaatjes bij het leren lezen van woorden, ja of nee? H. j. Kooreman Centrum voor Didaktiek en Onderzoek van Onderwijs, Technische Hogeschool Twente 455



??? H. J. Kooreman meer goed gelezen. Blijkbaar roept de plaatswaar het geschreven woord ligt het plaatjeop en wordt dit vervolgens benoemd. Ditblijkt als men op het lege leesplankje eenplaats aanwijst en een kind onmiddellijk zegt'daar ligt jet'. 3. Het gevaar bestaat dat plaatjes niet-bedoeldewoorden oproepen (miscue). Zo zeggen veleTwentse kinderen tegen een plaatje met een uierop 'siepel', terwijl in ons eigen onderzoekeen plaatje met een vaas erop door de leer-lingen werd benoemd met 'bloempot'. 4. Het gevaar bestaat dat leerlingen leren eenverhaal te vertellen over een plaat inplaatsvan het verhaal te lezen. Op grond van illus-traties bleken leerlingen hele gedeelten vanleesboekjes te kunnen reproduceren. Dat ditreproduceren was en geen lezen werd duide-lijk als een zin apart werd aangeboden. Lezenbleek dan vaak niet mogelijk. In haar doktoraal skriptie maakt Boorsma-Land-weer (1969) een hierbij aansluitende opmerking.Zij konstateert dat verschillende leerlingen diegelijktijdig met het geschreven woord een plaatjeaangeboden kregen zeiden: 'Ik weet niet wat erstaat, ik heb niet op het woord

gelet, maar naarhet plaatje gekeken.' Vanuit de voorwetenschappelijke ervaringzijn daarom argumenten aan te voeren tegen hetaanbieden van plaatjes bij het leren lezen vanwoordjes. In de onderwijswetenschap is echterslechts methodisch-systematisch empirisch on-derzoek doorslaggevend. Voorgaand onderzoek Onderzoek van Samuels (1967) en Braun (1969)in de V.S. toonde aan dat plaatjes een negatiefelfekt (kunnen) hebben op het leren lezen vanwoorden. Vooral het onderzoek van Samuels(1967) is interessant, omdat hij naast een labora-toriumonderzoek ook een onderzoek deed in eenklassesituatie. In dit laatste onderzoek kregen deleerlingen van de 'met-plaat'-konditie een lees-boekje waar op de hnkerzijde van het te lezenverhaal een plaat was afgedrukt, die geheelpaste bij het verhaal dat rechts stond afgedrukt.In de 'zonder-plaat'-konditie was de linkerbladzijde leeg gelaten. Tegelijkertijd werd nu aanleerlingen van beide kondities een normale lees-les gegeven. Het leereffekt werd na afloop geme-ten door de leerlingen te vragen 50 woorden diein het verhaal voorkwamen te benoemen. Als debetere

lezers van de beide kondities werden ver-geleken was er geen signifikant verschil; bij dezwakkere leeriingen werd echter een signifikanteffekt gevonden ten gunste van de 'zonder-plaat'-konditie. Bovengenoemd onderzoek is zo belangrijkvanwege de generahseerbaarheid van resultatenvan laboratoriumonderzoek naar de school-praktijk. Laboratoriumonderzoek werd gedaandoor Samuels (1967) en Braun (1969). Het onder-zoek van Samuels werd in Nederland gerepli-ceerd door Laman en Boorsma-Landweer, beideonderzoekingen onder supervisie van D. J.Bakker (Laman & Bakker, 1971, Boorsma-Landweer en Bakker, 1972 (wij beschikten bij onsonderzoek nog niet over het laatstgenoemdeartikel, maar wel over de skriptie van Boorsma-Landweer, 1969)). Vergeleken werden de 'met-plaatje'-konditie en de 'zonder-plaatje'-konditieen er werd onderscheid gemaakt tussen oefen- entesttrials die elkaar afwisselden. De twee kondi-ties verschilden slechts tijdens de oefentrials,waarin wel of niet (tegelijk met de geschrevenwoorden) plaatjes werden aangeboden. De volg-orde van aanbieden van de geschreven

woordenwas (hoewel Laman & Bakker (1971) dit nietvermelden) at random. Tijdens de oefentrialswerd door de proefleidster feedback gegeven ophet antwoord van de leeriing. Dit was niet hetgeval tijdens de testtrials, waarin voor beidekondities alleen de geschreven woorden werdenaangeboden. De resultaten van deze onderzoekingen zijnvrijwel unaniem: Samuels (1967) vond een nega-tief effekt zowel bij het gebruik van eenvoudigeplaatjes (een zwart-wit tekening) als bij meerkomplekse plaatjes (een gekleurde illustratie uiteen leesboek). Bij Braun (1969) waren 7 van de8 vergelijkingen signifikant in het voordeel van 456



??? Plaatjes bij hei Ieren lezen van woorden, ja of nee? de 'zonder-plaatje'-konditie. Laman & Bakker(1971) vonden voor zowel betere als slechterelezers tijdens de leerfase een signifikant negatiefeffekt voor de 'met-plaatje'-konditie. Tijdens tweeherleerfasen (na 2 dagen en 4 weken) werd eensignifikant negatief effekt gevonden na 4 wekenVoor zowel de gehele groep van de 'zonder-plaatje'-konditie als voor de slechtere lezers vandeze konditie afzonderlijk. In de andere verge-lijkingsgevallen was de 'zonder-plaatje'-konditieWeliswaar beter, maar de verschillen waren nietsignifikant. De kans op signifikante verschillenin de herleerfasen werd echter verkleind door degeringe aantallen (n = 4 per vergelijkingsgroep).Tenslotte vond ook Boorsma-Landweer (1969)een signifikant negatief effekt voor de 'met-plaat-je'-konditie voor zowel de betere als de slechterelezers. Als verklaring voor het negatieve effekt vanplaatjes wijzen zowel Samuels (1967) als Laman& Bakker (1971) op een verkeerde fokus van deaandacht (de leerlingen richten zich op het plaatjein plaats van op het geschreven woord). HierbijWordt

verwezen naar onderzoek, waaruit blijktdat vooral slechtere (eerstejaars)studenten lastblijken te hebben van niet terzake doendestimuli. Hiermee zou het negatievere effekt vanplaatjes op slechtere lezers (vergeleken met beterelezers) verklaard kunnen worden. Het negatieve effekt in het algemeen (ook voorbetere lezers) wordt door Samuels (1970) ver-klaard met behulp van Underwood's 'principleof least effort' bij 'stimulus selection'. M.a.w.omdat het plaatje gemakkelijk te benoemen is,richt een leerling zich daarop en niet op hetgeschreven woord. Naar onze mening kan een verklaring voorhet negatieve effekt van plaatjes op het lerenlezen van woorden alleen berusten op een analysevan het leerproces dat plaatsvindt (of zou moetenplaatsvinden). Een analyse van het leren lezen van woorden Bij Ausubel (1968) vinden we een aanzet vooreen analyse van het leren lezen van woorden. Zijn uitgangspunt getrouw - de belangrijkstevariabele bij het leren is de reeds in de kognitievestruktuur aanwezige kennis - vraagt Ausubelzich af wat een leerling al weet als hij leert lezen.Een leerling beschikt al over de

gesproken taalen over de betekenis die die taal (voor hem)heeft. Omdat het hier over het effekt van plaatjesgaat op het leren lezen van woorden zullen we onsbeperken tot het geval dat een leerling al be-schikt over een gesproken woord en een voor-stelling (mental image) ervan. Leren lezen is voor Ausubel het relateren vanhet geschreven woord aan het gesproken woorden dan de betekenis vatten van (hier: voorstellingzien van) het gesproken woord ('learning toperceive the potential meaning in writtenmessages and then of relating the perceivedpotential meaning to cognitive structure so asto comprehend it' (Ausubel 1968, blz. 68-69).Het gesproken woord is de leerling bekend. Het(hardop) lezen van een woord houdt daarom inhet leggen van een relatie tussen het geschrevenen het gesproken woord, waarbij het aanbiedenvan een plaatje overbodig is; immers het gespro-ken woord kan een reeds aanwezige voorstellingoproepen. Wij kunnen bij Ausubel spreken vande 'overbodigheidshypothese' (In view of thisimportant mediating function of the spokenlanguage (...) it is theoretically indefensibleto teach

reading by seeking to establish directequivalences between the new visual symbols andtheir significates (objects or pictures)' Ausubel1968, blz. 69.) Zoals Van Parreren (1969, 1970) aangeeftmoet een analyse van een leerproces beginnenbij een beschrijving van het eindresultaat. InFiguur 1 staat dit eindresultaat schematischweergegeven. In Figuur 1.1. is aangegeven datbinnen de kognitieve struktuur een subsysteemmet betrekking tot een bepaald woord in iedergeval sporen bevat van drie??riei aard: sporenmet betrekking tot het gesproken woord, hetgeschreven woord en voorstellingen van ditwoord. Een woord wordt nu gelezen als eengeschreven woord wordt waargenomen en ge-kodeerd, waardoor het relevante subsysteem (ofeen gedeelte ervan) 'in trilling wordt gezet'. 457



??? H. J. Kooreman 2. Situatie als het gehele subsysteem van sporen van het betreffende woord in 'trilling' wordt gebracht uA--^:) t??s / .-a geschreven woord â€” â€” â€” â€” â€” y > IÂ? kodeiing â€”het uitgesproken woorddekodering '"__ 3. Situatie als verkorting optreedt en geen voorstellingen worden opgeroepen het uitgesproken woord geschreven woord kodering dekodering 1 j = kognitieve sfruktuur = het subsysteem van sporen van het betreffende woord O = de sporen van het geschreven woordO = de sporen van het gesproken woordQ = de sporen van voorstellingen van het woord- = een verbinding tussen sporen Vervolgens moeten de sporen van het gesprokenwoord gedekodeerd worden tot de response, datis het uitgesproken woord (we gaan hier alleenin op het geval dat dit hardop geschiedt). In Figuur 1.2. en 2.3. staan de'twee manieren weer-gegeven waarop in ieder geval gelezen kan worden.Het subsysteem kan in zijngeheeFin trilling wor-den gebracht' (Figuur 1.2.), in dat geval krijgt de 458



??? Plaatjes bij hei Ieren lezen van woorden, ja of nee? ieerling tijdens het lezen tevens een voorstellingvan het betreffende woord. Er kan echter ookverkorting optreden (zie Galperin, 1969, en ookKooreman & Wassink, 1972), d.w.z. dat niet hetgehele subsysteem in trilling wordt gebracht,maarslechts de verbinding tussen de sporen van hetgeschreven en het gesproken woord. Uit onderzoek van Fennema (1959) blijkt datin het algemeen bij de betere lezers en bij leer-lingen met een hogere intelligentie verkortingoptreedt. Leerlingen werd gevraagd een tekeningte beschrijven, die zij zouden maken over eenpas gelezen verhaal. Bovengenoemde leerlingenbleken veel minder 'mental images' te producerendan de slechtere lezers en minder intelligenteleerlingen. Men zou hieruit kunnen opmakendat als men eenmaal een voorstelling van eenwoord heeft het niet meer noodzakelijk is dezevoorstelling op te roepen om te begrijpen wathet woord betekent. Om na te gaan wat een leerling nog moetleren is het vervolgens noodzakelijk de begin-situatie bij het Ieren lezen van een woord tebeschrijven. Deze situatie

staat weergegeven inFiguur 2. Zoals we boven al zagen bij de analysevan Ausubel (1968) beschikt een leerling als hijleert lezen reeds over sporen van voorstellingenvan het woord en over sporen van het gesprokenwoord. Vandaar dat het door een proefleidsteruitgesproken geschreven woord een subsysteemmet deze twee soorten sporen (geheel of gedeel-telijk) in 'trilling zet'. Er vindt kodering plaatsvan de door de proefleidster uitgesproken woor-den en dekodering naar het door de leerlinguitgesproken woord. Bij een vergelijking tussen de begin- en deeindsituatie blijkt dat het leerproces dat nogmoet plaatsvinden uit twee zaken bestaat: 1. er moeten sporen ontstaan van het geschrevenwoord, waardoor kodering van het geschrevenwoord kan plaatsvinden; 2. er moet een verbinding ontstaan tussen desporen van het geschreven en het gesprokenwoord, waardoor tevens de sporen van hetgeschreven woord kunnen worden opgenomenin het reeds bestaande subsysteem van hetwoord. Punt 2 zal geen problemen opleveren, omdat eenproefleidster door het benoemen van het geschre-ven woord het

geschreven woord voortdurendkoppelt aan het gesproken woord en alleen al opgrond van deze kontigu??teit de gewenste ver-binding zal ontstaan. We komen nu op punt 1. Er zullen sporen moe-ten ontstaan die goed te onderscheiden zijn vanandere sporen, waardoor kodering van hetgeschreven woord mogelijk wordt. Voor deleerling komt dit er op neer dat het aangebodengeschreven woord goed onderscheiden moetworden van andere geschreven woorden. DoorSaltz (1971) wordt in dit kader gesproken overhet vermogen van een systeem (hier: een groepsporen van het geschreven woord) als geheel ominterferentie van andere systemen (hier: groepen 459



??? H. J. Kooreman sporen van andere geschreven woorden) teweerstaan. Dit kan bereikt worden door watSaltz 'stimulus isolatie' noemt. Zijn theorie(hypothese) over stimulus isolatie stelt dat'experience with a stimulus produces functionalIsolation of the stimulus from interference byother stimuli'. Deze hypothese moet gezien wor-den als een reaktie tegen opvattingen waarinleren alleen maar beschouwd wordt als eenassociatieproces. Hij sluit zich daarbij aan bij dekritiek van kognitieve leertheoretici op de zuiverassociationistische verklaring van het leren(zie Rock & Ceraso, 1964). Een onderzoek van Staats, Staats & Schutz(1962) ondersteunt de hypothese van Saltz. Leer-lingen van de kleuterschool die nog niet kondenlezen, werden in twee groepen verdeeld. Beidegroepen leerden een aantal woorden lezen. Deexperimentele groep kreeg echter een voortrai-ning. Uit drie geschreven woorden moesten dsleerlingen het woord leren aanwijzen dat er nietbijhoorde. Deze voortraining zal volgens dehypothese van Saltz moeten leiden tot stimulusisolatie en daardoor tot versnelling van hetleer-leesproces. Inderdaad

bleek de experimente-le groep de woorden die zij in de voortrainingal van elkaar hadden leren onderscheiden signi-fikant sneller te leren lezen dan een kontrolegroepzonder voortraining. Samengevat kan nu gesteld worden dat hetleren lezen van woorden neerkomt op (1) sti-mulusisolatie, waardoor duidelijk te onderschei-den sporen van een geschreven woord ontstaanen (2) het leggen van een verbinding tussen desporen van het geschreven en het gesprokenwoord, waardoor het in Figuur 1 (Schema 1) be-schreven subsysteem kan ontstaan. Alvorens over te gaan naar het effekt vanplaatjes wijzen wij erop dat in het bekende boek'Kleine kinderen kunnen lezen' (Doman 1966ÂŽ)niet alleen geen plaatjes worden gebruikt, maarbovendien grote aandacht wordt besteed aan zogunstig mogelijke kondities voor stimulusisolatie.Zo mogen nooit twee woorden tegelijkertijdworden aangeboden als beide woorden nog nietgrondig geleerd zijn. Woorden van vier lettersmoeten eerst geleerd worden en dan pas van vijfen meer letters, zodat een kind niet een woordleert isoleren op grond van een irrelevant ken-merk. Tenslotte

mogen geen woorden die metdezelfde letter beginnen (hand en haar/tand enteen) vlak achter elkaar geleerd worden. Wat gebeurt er nu bij het leren lezen van eenwoord als een plaatje gelijktijdig met het geschre-ven woord wordt aangeboden en een proefleidsterdit woord uitspreekt? In Figuur 3 staat dezesituatie schematisch weergegeven. Zowel hetplaatje als het door de proefleidster uitgesprokenwoord worden gekodeerd (het geschreven woordis onbekend en kan dus niet gekodeerd worden).Het plaatje brengt via de sporen van de voorstel-ling van het woord het subsysteem 'in trilling'en het gesproken woord doet dit via de sporenvan het gesproken woord. Op grond van dezefiguur blijkt duidelijk dat het aanbieden van hetplaatje volslagen overbodig is. Het helpt nochmee met de isolatie van het geschreven woord, geschreven woordplaatje -- gelijktijdig / uitgesproken woord door de leerlinguitgesproken woord 460



??? Plaatjes bij hei Ieren lezen van woorden, ja of nee? noch met het leggen van een verbinding tussenhet geschreven woord en het gesproken woord.De aanwezigheid van een plaatje is echter nietalleen overbodig, maar werkt bovendien ver-tragend op het leerproces. Immers als een proef-leidster het geschreven woord aanwijst en vraagtwat er staat, dan zal volgens het reeds genoemde'principle of the least effort' van Underwood deleerling het plaatje k??deren inplaats van hetonbekende geschreven woord. Isolatie van hetgeschreven woord zal slechts incidenteel plaats-vinden. Dit in tegenstelling tot het geval dat geenplaatje wordt aangeboden. Alle aandacht van deleerlingen kan dan gericht worden op het ge-schreven woord, waardoor stimulusisolatie snel-ler zal optreden. Dat het negatieve effekt van plaatjes in de doorons beschreven onderzoekingen niet nog gepro-nonceerder is, moet worden toegeschreven aande in deze onderzoekingen toegepaste procedure.Oefen- en testtrials werden voortdurend afge-wisseld. Tijdens de testtrials werd echter alleenhet geschreven woord aangeboden. Op

grondvan de hypothese van Saltz (1971) over stimulus-isolatie zal de grote leerwinst (in tegenstellingwaarschijnlijk tot de bedoeling van de onder-zoekers) plaatsvinden tijdens de testtrials, waarinde leerlingen het geschreven woord kunnen iso-leren. Dit geldt vooral in het begin van de leer-fase; tijdens latere trials wordt kodering van hetgeschreven woord ook tijdens de oefentrialsmogelijk dankzij de tijdens de testtrials bereikteisolering, waardoor niet alleen kodering van hetplaatje, maar ook van het geschreven woordmogelijk wordt. Als deze analyse juist is zal bij het voortdurendaanbieden van een plaatje (er wordt geen onder-scheid meer gemaakt tussen oefen- en testtrials)vooral tijdens de eerste trials vrijwel geen leer-winst te verwachten zijn ten aanzien van hetkunnen lezen van het geschreven woord. Leer-winst zou alleen toegeschreven kunnen wordenaan stimulusisolatie die optreedt omdat eenleerling zich ondanks het plaatje toch richt op hetgeschreven woord dat door de proefleidsterwordt aangewezen. Vanwege het 'principle of the least effort' zal dit effekt echter gering zijn. Tijdens een

herleerfase waarin voor zowel deoorspronkelijke 'met-plaatje'- als 'zonder-plaat-je'-konditie alleen het geschreven woord wordtaangeboden is een verschil te verwachten tusseninteUigente en minder intelligente leerlingen. Zoals we op grond van onderzoek van Fen-nema (1959) zagen (zie ook Figuur 1.3.) is dekans groot dat bij de intelligente leerlingende sekwentie optreedt: geschreven woord(k??deren^) spoor van het geschreven woord(verbinding-^) spoor van het gesproken woord(dekoderen->) uitgesproken woord. In de 'met-plaatje'-konditie zijn echter door het plaatjezeker ook de sporen van de voorstellingen vanhet woord 'in trilling gebracht'. Nu wijst onder-zoekvanPaivio (1970) en Rohwer Jr. (1970) eropdat het opslaan van een voorstelling (mentalimage) een gunstig effekt heeft op de retentie,maar tevens een probleem oplevert: 'Youngchildren have greater difficulty than adults inmaking the symbolic transformation frommediating image to required verbal response'(Paivio, 1970, blz. 390). Dit probleem is niet zozeer het dekoderenvan de sporen van het gesproken woord in eenresponse, maar het

leggen van de verbindingtussen de 'mental image' en de sporen van hetgesproken woord (zie Rohwer Jr., 1970). Alleenbij de meer intelligente kinderen van de 'met-plaatje'-konditie zullen hier moeilijkheden kun-nen ontstaan, omdat bij hen (i.t.t. de leerlingenvan de 'zonder-plaatje'-konditie) de 'mentalimage' wel is gereaktiveerd tijdens de leerfase.Op de eerste trial van de retentiefase (of herleer-fase) zal dit vooral optreden omdat tijdens devolgende trials de proefleidster door het noemenvan het woord de sporen van het gesproken woordreaktiveert en daardoor de (gewenste) verkortingzal optreden. Bij minder intelligente leerlingenis minder kansop verkorting. Voor zowel de 'met-plaatje'- alsde 'zonder-plaatje'-konditie is de kans bij dezeleerlingen groot dat het geschreven woord in eenretentiefase voorstellingen oproept (Fennema,1959). Het plaatje dat vroeger is aangeboden. 461



??? H. J. Kooreman kan nu echter een positief effekt hebben, omdathet geschreven woord de sporen van dit plaatje'in trilling kan brengen' en daardoor het gehelesubsysteem van het betreffende woord kan reak-tiveren, waaronder ook de sporen van het gespro-ken woord. De kans op een verbinding tussen de'mental image' en de sporen van het gesprokenwoord wordt op deze wijze vergroot, wat tijdensde eerste trial van de retentiefase tot een groterekans op de juiste response moet leiden. Tijdensde volgende trials zal het effekt nog maar geringzijn, omdat door het uitspreken van het woorddoor de proefleidster ook in de 'zonder-plaatje'-konditie het gesproken woord en daarmee hetgehele subsysteem gereaktiveerd wordt. Hypothesen Op grond van het bovenstaande stellen wij de volgende hypothesen: 1. Als in het begin van de leerfase van het lezenvan woorden plaatjes tegelijkertijd wordenaangeboden met de geschreven woorden, dandragen deze trials niets bij tot het leren lezenvan de geschreven woorden. 2. Op de eerste trial van de retentie-(herleer)fase,waarin alleen geschreven woorden

wordenaangeboden, lezen de meer intelligente leer-lingen van de (oorspronkelijke) 'met-plaatje'-konditie signifikant (p < 0,05) minder woor-den dan de minder intelligente leerlingen vande (oorspronkelijke) 'zonder-plaatje'-konditie.Voor de minder intelligente leerlingen is ditprecies andersom. 3. De leerkurves van de herleerfase wijken tenaanzien van de 'met-plaatje'- en 'zonder-plaatje'-konditie niet signifikant van elkaar af. ProcedureDe deelnemers In een vooronderzoek bleek ons dat het lerenlezen van woorden door leerlingen van de hoog-ste klas van een kleuterschool verbonden aan een D/E basisschool (zie Van Calcar, 19692) eenzeer moeizame zaak was. Voor het eigenlijkeonderzoek werd daarom gekozen voor eenkleuterschool verbonden aan een B/C basisschool.Vijfendertig leerlingen uit de twee hoogste klas-sen van deze kleuterschool voldeden aan de eisdat zij de woorden 'vaas' en 'koe' niet kondenlezen. Het materiaal Er werd gekozen voor het gebruik van onbekendewoorden en wel om twee redenen, (1) de voor-kennis wordt op deze wijze min of meer gekon-troleerd en (2) omdat deze woorden nog

geleerdmoesten worden, konden op grond van de snel-heid van dit leerproces de leerlingen ingedeeldworden in snel en minder snel lerende leerlingen.Ineen vooronderzoek bleek het gebruik van twee-lettergrepige woorden, zoals HEZAF en LAKOR(voor de leerlingen namen van (denkbeeldige)mensen uit een ver land) op onoverkomelijkemoeilijkheden te stuiten. Eenvoudiger woorden(bv. IZA en AVA) werden uitgeprobeerd, maarbleken interferentie op te roepen (bv. IVA enAZA); tenslotte werd gekozen voor de welluiden-de en alle uit drie letters bestaande woordenREO, OKI en IVA. Hierbij is de laatste lettervan een woord de eerste letter van het volgendewoord; dit om het leren van de drie woorden(responses in het onderzoek) te vergemakkelijken. Om na te gaan of de leerlingen al konden lezen,werden de woorden VAAS en KOE gebruikt.De woorden werden op witte vellen papier ge-plakt (A4 formaat) vlak onder het midden metzwarte letters die 6 cm hoog waren. Dit is hetmateriaal voor de 'zonder-plaatje'-konditie.In de 'met-plaatje'-konditie werd boven hetmidden van het vel papier een uit een

damesbladgeknipt gekleurd plaatje van + 4 bij 7 cm ge-plakt. Voor REO was dit het gezicht van eenstoere man (de vader), voor IVA een knappevrouw (de moeder) en voor OKI een meisje van+ 8-10 jaar (het kind). Boven VAAS en KOEwaren ook toepasselijke plaatjes geplakt. De instruktie door de proefleidsterDe proefleidster was niet op de hoogte van de 462



??? Plaatjes bij hei Ieren lezen van woorden, ja of nee? hypothesen van de onderzoeker, waardoor een'self fullfilling prophecy' effekt minder kans vanoptreden had (dit in tegenstelling tot het onder-zoek van Laman & Bakker, 1971, en Boorsma-Landweer, 1969). Er zijn drie fasen te onderscheiden: 1. het nagaan of een leerling al kan lezen; 2. het leren van de experimentele v/oorden (degewenste responses) op grond waarvan deleerlingen tevens kunnen worden ingedeeldin snel en minder snel lerende leerlingen; 3. het leren lezen van de drie geschreven woor-den waarbij al of niet een plaatje simultaanwordt aangeboden. Ad 1 De proefleidster (p.1.) geeft alle leerlingen devolgende instruktie: 'Als je straks naar de groteschool gaat, dan krijg je allemaal nieuwe dingen.Weet jij iets te noemen?' De p.1. wacht af enmoedigt aan tot het woord lezen valt of noemt hettenslotte zelf. De p.1. zegt: 'Zullen wij eens kijkenof je al een beetje kunt lezen?' De p.1. laat nu hetgeschreven woord VAAS zien en vraagt: 'Kunje lezen wat er staat?' Als de proefpersoon (p.p.)het kan lezen, doet hij niet verder mee aan

hetexperiment. Kan de p.p. het niet lezen, dan wordteen tweede vel papier getoond gelijk aan heteerste, maar nu met het plaatje van een vaaserbij. De p.1. vraagt nu, terwijl ze het geschrevenwoord aanwijst: 'Wat denk je dat hier staat?'Omdat het plaatje er boven staat, wordt meestal'vaas. of'bloempot' gezegd. De p.1. vertelt nu dater 'vaas' staat en dat met die letters hetzelfdebedoeld wordt als met het plaatje. Ze laat hierbijbeide vellen papier (met en zonder plaatje) naastelkaar zien en zegt: 'Kijk op beide staat vaas.'Vervolgens laat ze alleen het geschreven woordzien en vraagt: 'Wat staat hier?' Als de p.p.het weet, gaat ze over naar het tweede woordKOE; het wordt nog een keer uitgelegd, indiendit niet het geval is. De gehele procedure wordt vervolgens her-haald met 'koe' inplaats van met 'vaas'. Ookhier geldt dat als de p.p. het zonder plaatje kanlezen, deze niet verder deelneemt aan het experi-ment. Ad 2 Vervolgens zegt de p.1.: 'In een ver land hiervan-daan wonen mensen. Ze hebben natuurlijk ooknamen. Voorjouklinkenze misschien watvreemd,maar ze komen dan ook uit een ver land. Iknoem de

namen op, daarna moet jij ze nazeggenREO, OKI, IVA.' De p.1. laat hierbij in haarintonatie het hulpmiddeltje (2x O en 2x Iachter elkaar) goed horen. Als een proefpersoonde drie woorden driemaal goed achter elkaarzegt, wordt overgestapt naar de derde fase. Opgrond van de resultaten in deze fase worden deleerlingen ingedeeld in meer intelligente (snellerende) en minder intelligente (minder snellerende) leerlingen. Ad 3 Het enige verschil tussen de 'met-plaatje'- ende 'zonder-plaatje'-konditie is dat tijdens deeerste vier trials van de leerfase in de 'met-plaatje'-konditie vellen papier worden aangebo-den waarop zowel het geschreven woord als hetplaatje staat. De instruktie is voor beide kondi-ties gelijk en wel als volgt: 'We zullen nu een spel-letje doen om te kijken of je al een beetje kuntlezen. Je hebt drie namen geleerd REO, OKI enIVA, weet je misschien wat hier staat?' (de p.1.wijst at random een van de drie geschrevenwoorden aan en laat het vel papier (al of nietzonder plaatje) aan de p.p. gedurende 5 sekon-den zien). Als de p.p. het weet zegt de p.1.'goed zo' en herhaalt het woord. Is het fout,

danzegt de p.1. 'nee, het is (bv.) REO'. Als de p.p.het niet weet, dan noemt zij het goede antwoord.Zo worden bij elke trial de drie geschreven woor-den in een at random volgorde aangeboden. Bijde vijfde trial wordt voor de 'met-plaatje'-kon-ditie overgestapt op de vellen papier zonderplaatje. Als een p.p. gedurende drie achtereen-volgende trials alle drie de geschreven woordengoed heeft benoemd,^wordt deze laatstejfasebe??indigd. Drie of vier weken na de leerfase vond vooralle leerlingen op een ochtend een herleer 463



??? H. J. Kooreman (retentie) fase plaats, waarin aan leerlingen vanbeide (oorspronkelijke) kondities alleen geschre-ven woorden werden aangeboden. De proefleid-ster zegt: 'Je weet nog wel wie ik ben, h?¨, wehebben toen woorden gelezen.' Meestal noemende kinderen spontaan ?Š?Šn of meerdere woordenop. Daarna zegt de p.1.: 'Zullen we eens kijkenof jij ze nu nog kunt lezen?' Vervolgens wordtdezelfde procedure gevolgd als in de leerfase. Resultaten Op grond van het aantal trials dat de leerlingennodig hadden om de drie voor hen onbekendewoorden goed te kunnen opzeggen werden deleerlingen van beide kondities ingedeeld in tweegroepen. Leerlingen die vier trials of mindernodig hadden waren de snel lerende leerlingen,terwijl de minder snel lerende leerlingen vijf totzeven trials nodig hadden. Van de 35 oorspron-kelijke leerlingen vielen er 7 af, omdat zij meerdan zeven trials nodig hadden en wij i.v.m. eenuit te voeren variantie-analyse over homogenegroepen wild?Šn beschikken. Voor de beide ('met'-en 'zonder' plaatje-konditie) snel lerende groe-pen gold n = 6 en voor de beide minder snellerende

groepen n = 8. In Figuur 4 staan de leer-kurves voor de vier verschillende groepen ge-tekend. Het meest opvallend is de grote terugvalop de 5e trial voor de beide groepen van de'met plaatje'-konditie. Dit resultaat geeft steunaan hypothese 1 ( de eerste vier trials van de'met plaatje'-konditie dragen niets bij tot het 464



??? Plaatjes bij hei Ieren lezen van woorden, ja of nee? ' eren lezen van de woorden). Hypothese I werdgetoetst door het uitvoeren van een variantie-analyse m.b.v. het computerprogramma vanKwaaitaal & Roskam van de K.U. Nijmegen(Analysis of variance Psylab varian/02). Varian-tie-analyse was toegestaan, omdat de homogeni-teit van de variantie gewaarborgd was (toets vanBartlett, Dayton, 1970). Als, zoals hypothese 1 stelt trial 1-4 van de'met plaatje'-konditie geen effekt heeft, dan moe-ten de leerkurves (er is een kurve van de snel enminder snel lerende leerlingen) van de 'zonderplaatje'-konditie vanaf trial 1 gelijk lopen aan deleerkurves van de 'met plaatje'-konditie vanaftrial 5. Om dit te toetsen werd een 5x2x2faktori??le opzet gebruikt. Faktor 1 heeft 5niveau's en gaat het verschil in leerresultaat naop de verschillende trials, waarbij voor elkniveau de som van de leerresultaten op tweeopeenvolgende trials is genomen (dus b.v. trial1+2 is niveau I, trial 3+4 is niveau 2 enz.).Faktor 2 is de experimentele faktor: wel of geenplaatje aanbieden tijdens de eerste 4 trials. Fak-tor 3 is het verschil tussen de

snel en minder snellerende leerlingen. In Tabel 1 staat de uitkomstvan de variantie-analyse. De experimentelefaktor 2 blijkt niet signifikant en heeft zelfs eenzeer geringe bijdrage in de variantie (F=0,13),waardoor hypothese 1 moet worden aangenomen. Tabel 1. De uitkomst van een variantieanalyse wanneer de 5e-14e trial van de 'met-plaatje'-konditie vergelekenwordt met de le-9e trial van de 'zonder-plaatje'-konditie. Faktor 1 is het verschil in leerresultaatop de verschillende trials; er zijn 5 niveau's, steeds worden twee achtereenvolgende trials samen-genomen. Faktor 2 is het verschil in leerresultaat tussen de 'met-plaatje'- en zonder-plaatje'-konditie. Faktor 3 is het verschil tussen snel en minder snel lerende leerlingen. Bron vrijheidsgraden gemiddelde kwa-dratensom F-ratio p-waar^e faktor 1 4 48,07 26,93 p < 0,001 faktor 2 1 0,24 0,13 N.S. faktor 3 1 78,87 44,19 p < 0,001 interaktie 1 x2 4 0,99 0,55 N.S. interaktie 1 x3 4 1,89 1,06 N.S. interaktie 2x3 1 0,24 0,13 N.S. interaktie 1 x2x3 4 0,45 0,25 N.S. foutenbron 120 1,78 De beide andere faktoren zijn echter wel signi-fikant (voor beide p < 0,001). Hieruit

volgt dater een signifikante groei zit in de leerkurves(faktor 1) en er een signifikant verschil is tussende snel en minder snel lerende leerlingen watbetreft snelheid van het leren lezen (faktor 3). Als echter de 'met' en 'zonder plaatje'-kon-ditie vergeleken worden voor de leerresultatenop trial 5-14, in welk geval beide kondities alleenhet geschreven woord kregen aangeboden, danblijkt een vergelijkbare variantie-analyse (zieTabel 2) een zeer signifikant effekt op te leverenin het voordeel van de 'zonder plaatje'-konditie(voor faktor 2 geldt p < 0,001). Terwijl faktor 1(het verschil in leerresultaat op de verschillendetrials) en faktor 3 (het verschil tussen de snel enminder snel lerende leerlingen) zeer signifikantblijven bij beide vergelijkingen (zie Tabel 1 en 2in alle gevallen p < 0,001) is er in Tabel 1 geensignifikant verschil tussen de 'met' en 'zonderplaatje'-konditie en in Tabel 2 een zeer signifi-kant verschil. Het aanbieden van plaatjes tijdensde eerste vier trials levert dan ook geen aantoon-bare leerwinst op (zie Tabel 1) en in de 'met-plaatje'-konditie zijn de leerresultaten zeer signi-fikant lager dan voor de 'zonder-

plaatje'-kon-ditie (zie Tabel 2). Zoals gezegd moet hypothese 1daarom worden aangenomen. De hypothesen 2 en 3 hebben betrekking op 465



??? H. J. Kooreman de herleerfase die drie of vier weken na de leerfaseplaats vond (zie Figuur 5 en Tabel 3). Tweeleerlingen van de 'minder snel lerende leerlingenvan de zonder plaatje-konditie' waren ziek enook de daarop volgende dagen niet op school.Hypothese 2 - op de eerste trial van de retentiefase lezen de snel lerende (intelligente) leerlingenvan de 'met plaatje'-konditie minder woorden danvan de 'zonder plaatje'-konditie en voor deminder snel lerende leerlingen is dit andersom -werd getoetst met de Mann-Whitney U test(Siegel, 1956). Voor de snel lerende leerlingenwerd de hypothese bevestigd (p=0,047), voor deminder snel lerende leerlingen moest de hypo-these verworpen worden (p = 0,114). Hypothese 3 - er is geen verschil tussen de'met' en 'zonder plaatje'-konditie tijdens deherleerfase - werd weer getoetst met het varian-tie-analyse programma van Kwaaitaal & Ros-kam, waarbij de homogeniteit van de variantiegewaarborgd was (toets van Bartlett, Dayton,1970). Dit keer werden vier niveau's aangehoudenvoor faktor 1 (het verschil in leerresultaat op deverschillende trials) waardoor een

4x2x2faktori??le opzet werd gebruikt. In Tabel 3 staat Tabel 2. De uitkomst van een variantieanalyse uitgevoerd over de resultaten op trial 5-14 tijdens de leerfase. Faktor 1 is het verschil in leerresultaat op de verschillende trials (er zijn 5 niveau's, trial 5+6,7+8, 9 + 10, 11+12 en 13 + 14). Faktor 2 is het verschil in leerresultaat tussen de 'met-plaatje'-en de 'zonder-plaatje'-konditie. Faktor 3 is het verschil tussen snel en minder snel lerende leerlingen. Bron vrijheidsgraden gemiddelde kwa-dratensom F-ratio p-waarde faktor 1 4 20,21 12,67 p < 0,001 faktor 2 1 49,37 30,94 p < 0,001 faktor 3 1 57,94 36,31 p < 0,001 interaktie 1 x2 4 3,64 2,28 N.S. interaktie 1 x 3 4 1,06 0,67 N.S. interaktie 2x3 1 3,09 1,93 N.S. interaktie 1x2x3 4 2,53 1,59 N.S. foutenbron 120 1,60 Tabel 3. De uitkomst van een variantieanalyse uitgevoerd over de resultaten op trial 1-8 tijdens de herleer-fase na 3/4 weken. Faktor 1 is het verschil in leerresultaat op de verschillende trials (er zijn 4 ni-veau's, trial 1 +2, 3 +4,5 +6 en 7+8). Faktor 2 is het verschil in leerresultaat tussen de 'met-plaatje'-en de 'zonder-plaatje'-konditie. Faktor 3 is het verschil tussen

snel en minder snel lerende leerlingen. Bron vrijheidsgraden gemiddelde kwa-dratensom F-ratio p-waarde faktor 1 3 6,13 5,09 p < 0,005 faktor 2 1 0,28 0,23 N.S. faktor 3 1 52,58 43,65 p < 0,001 interaktie 1 x2 3 0,48 0,39 N.S. interaktie 1 x 3 3 0,61 0,51 â€? N.S. interaktie 2x3 1 1,33 1,10 N.S. interaktie 1x2x3 3 2,09 1,73 N.S. foutenbron 87 1,20 466



??? Plaatjes bij hei Ieren lezen van woorden, ja of nee? de uitkomst van de variantie-analyse weergege-ven. Omdat faktor 2 (het verschil tussen de 'met'en 'zonder plaatje'-konditie) geen signifikantverschil opleverde moet hypothese 3 wordenaangenomen. Voor de andere faktoren - hetverschil in leerresultaat op de verschillendetrials (faktor 1) en het verschil tussen snel enminder snel lerende leerlingen (faktor 3) -werden zoals ook in de vorige analyses wel signi-fikante verschillen gevonden. Konklusie en diskussie Onze analyse van het leren lezen van woordenresulteerde in het onderkennen van een tweetalprocessen die moeten plaatsvinden wil een leer-ling een woord kunnen lezen: (1) stimulus-isolatie (het geschreven woord moet onderschei-den worden van andere woorden) en (2) asso-ciatie (het geschreven woord moet verbondenworden aan het gesproken woord). Omdat hetgeschreven woord (en een voorstelling ervan)reeds aanwezig is in de kognitieve struktuur zouhet aanbieden van een plaatje gelijktijdig methet gesprokene overbodig zijn en vanwege het'principle of the least effort' (Underwood,

1963)zelfs vertragend werken. Immers de leerlingenzullen zich richten op het plaatje en dit benoemenen zich niet richten op het geschreven woord,waardoor geen 'stimulusisolatie' plaatsvindt. Deze analyse vindt steun in het door onsverrichte onderzoek. Leerlingen die gedurendede eerste vier trials gelijktijdig met een geschre-ven woord een plaatje kregen aangeboden, leer-den weliswaar vrij snel deze plaatjes benoemen(zie Figuur 4), maar dit bleek geen positiefeffekt te hebben op het leren lezen van de geschre-ven woorden. De leerkurves van de 'zonderplaatje'-konditie vertonen een geleidelijke stijgingvanaf trial 1, terwijl de leerkurves van de 'metplaatje'-konditie gedurende de eerste vier trialseen vrij scherpe stijging vertonen (de leerlingenleren de plaatjes benoemen) en op de 5e trial, alsvoor het eerst het geschreven woord alleen wordtaangeboden, een totale terugval vertonen. Blijk-baar treedt pas vanaf trial 5 het leer-lees procesop, want de leerkurves van de 'met plaatje'-konditie vanaf trial 5 blijken vrijwel parallel telopen met de leerkurves van de 'zonder plaatje'-konditie vanaf trial 1 (zie Figuur 4).

Variantie-analyse toonde dit aan. Het verschil tussen de'met-' en 'zonder plaatje'-konditie was nihil alstrial 1-9 van de 'zonder plaatje'-konditie verge-leken werd met trial 5-14 van de 'met plaatje'-konditie (zie tabel 1). Dit komt overeen met onze analyse dat tijdenshet aanbieden van plaatjes geen isolatie optreedtvan het geschreven woord en slechts een ver-binding wordt gelegd tussen het plaatje en hetgesproken woord. Deze laatste verbinding isechter niet de gewenste; (de gewenste is dietussen het geschreven en het gesproken woord). Het tweede gedeelte van onze analyse hadbetrekking op de verkorting die bij snel lerende(intelligente) leerlingen kan optreden. Het aan-bieden van een plaatje zal op een retentietrialkunnen leiden tot reaktivering van de sporenvan de voorstellingen van het woord en daarmeeeen 'verbindings'probleem oproepen. In Figuur 5(trial 1) zien wij dit effekt optreden. We zagen aldat dit effekt signifikant was. Voor de mindersnel lerende leerlingen voorspelden wij een tegen-overgesteld effekt. Het plaatje heeft sporen ach-tergelaten in de kognitieve struktuur die innauwe verbinding

staan met de (oude) sporenvan de voorstellingen van het woord. Met hetgeschreven woord kunnen de sporen van ditplaatje gereaktiveerd worden en daarmee hetgehele subsysteem inklusief de sporen van hetgesproken woord. Omdat bij deze leerlingenminder kans op verkorting is, zal de reaktiveringeen positief effekt hebben; immers sporen wordengereaktiveerd die bij deze leerlingen 'gebruikt'worden als zij een woord lezen. In Figuur 5is te zien dat het leerresultaat op de eerste trialvan de minder snel lerende leerlingen tendeertnaar onze voorspelling. Het effekt was echterniet signifikant. Een verklaring voor het niet-signifikante verschil zou kunnen zijn dat de'minder snel lerende 'leerlingen in ons onder-zoek zeker niet 'slecht lerende' leerlingen zijnomdat zij 1. afkomstig zijn van een 'betere' B/C school en 467



??? H. J. Kooreman 2. niet de slechtere leerlingen van hun schoolwaren (wij lieten immers de leerlingen die meer dan7 trials nodig hadden voor het Ieren opzeggenvan de drie woorden buiten beschouwing i.v.m.de gewenste homogeniteit van de variantie). Tenslotte werd voor de gehele herleerfasegeen verschil meer gevonden tussen de 'met'- en'zonder plaatje'-konditie, hetgeen in overeen-stemming is met onze derde hypothese. Welke konklusies kunnen nu getrokken wor-den uit onze analyse van het leren lezen vanwoorden en het door ons verrichte onderzoekten aanzien van methoden voor het aanvanke-lijk lezen? De meest duidelijke suggestie is:plaats bij nieuw te lezen woorden geen plaatjesvan deze woorden. Mocht het zo zijn dat eennieuw woordje nog niet bekend is als gesprokenwoord, laat dan eerst het gesproken woord (en debetekenis ervan) leren, daarna kan een koppelingplaatsvinden aan het geschreven woord. Voorzwakkere leeriingen zou ook als zij het betreffen-de woord reeds kennen het koppelen van eenplaatje aan het geschreven woord een positief ef-fekt kunnen Tiebben. In onze analyse

wezen wijop dit (retentie) effekt. Zoals wij al vermeldden,was dit effekt echter in ons onderzoek niet sig-nifikant. Voo rheel zwakke leerlingen zou een voortraining met plaatjes - om de relevante subsyste-men te reaktiveren - van belang kunnen zijn. Er zijn in ieder geval twee situaties waaringeen bezwaar lijkt te bestaan tegen het gebruikvan plaatjes: 468



??? Plaatjes bij hei Ieren lezen van woorden, ja of nee? 1. Als de leerlingen het te leren woord vooraf nogniet kennen. Plaatjes kunnen in dit gevalhelpen het woord betekenis te geven, waar-door de kans op zinvol leren vergroot wordt(Ausubel, 1968, zie ook Kooreman, 1971). 2. Als plaatjes gebruikt worden bij sorteer-oefeningen. In dit geval doen de plaatjesgeen enkele afbreuk aan de mogelijkhedenvoor stimulusisolatie en associatie. Het soort plaatje, dat gebruikt wordt, lijkt ookvan invloed te zijn. Dwyer Jr. (1967) vond bijstudenten dat schetsmatige plaatjes efFektieverzijn dan realistische. Het zal ons niet verwonde-ren als dit resultaat ook voor jongere leerlingengevonden wordt: zulke plaatjes geven de kernvan de betekenis aan en bevatten weinig over-tollige informatie. Dit aspekt van plaatjes bijhet leren lezen verdient meer aandacht. Tenslotte willen wij wijzen op een aanpak vanhet leren lezen die door onze analyse al min ofmeer gesuggereerd wordt. Doelstelling van het technisch leren lezen ishet kunnen omzetten van geschreven taal ingesproken taal. Kenmerkend voor de begin-situatie van het

leren lezen is dat de leerling albeschikt over de gesproken taal. Het essenti??leprobleem dat ligt tussen de beginsituatie en hetbereiken van de doelstelling is de analyse en desynthese. Welnu als Ausubel (1968) gelijk heeftmet zijn stelling dat de belangrijkste variabelebij het leren Oezen) de reeds aanwezige kennis isdan moet in de eerste fase van het leren lezen deanalyse en synthese van gesproken (en niet vangeschreven) woorden en zinnen centraal staan. Oefeningen zoals: 'noem eens woorden op diemet een 'b' (spreek uit bh, geen bee) beginnen,noem woorden die eindigen met 'oom', of waareen *eu' in zit', helpen de vereiste voorkenniste verkrijgen om ook analyse en synthese tekunnen toepassen op het geschrevene. Naar dezezgn. 'phonics approach' wordt momenteel doorons onderzoek gedaan. Theoretisch gezien lijktzij de meest vruchtbare aanpak, omdat hetkunnen analyseren en synthetiseren van hetgesprokene de meest geschikte voorkennis isvoor het kunnen analyseren en synthetiserenvan het geschrevene. Literatuur Ausubel, D. P., Educatioml psychology: a cognitiveview. Holt,

Rinehart & Winston, New York, 1968Boorsma-Landweer, S. G., De invloed van illustratiesop het lees-leerproces; de effekten van presentatiesimultaan met en successief aan het te lezen woord.Doktoraal skriptie, Vrije Universiteit, Amsterdam,oktober 1969 Boorsma-Landweer S. G. en D. J. Bakker, De invloed van verschillend gesitueerde illustraties op het benoemen van globaalwoorden. Pedagogische Studi??n, 1972, 49 (7/8), blz. 319-323. Braun, C., Interest loading and modality effects on textual response acquisition, Reading research quaterly, 1969, 4, blz. 428-444 Calcar, C. van, Leren lezen, Wolters-Noordhoff, Groningen, 19692 Dayton, C. M., The design of educational experiments, McGraw-Hill, New York, 1970 Doman, G., Kleine kinderen kunnen lezen. De Bezige Bij, Amsterdam, 19663 Dwyer Jr., F. M., Adapting visual illustrations for effective learning, Harvard educational review, 1967, 37 (2), blz. 250-263 Fennema, E. H., Mental imagery and the readingprocess, Elementary school Journal, 1959, 59, blz.286-289 Gal'perin, P. Y., Stages in the development ofmental acts, in Cole, M. & Maltzman,

I. (eds.),A handbook of contemporary soviet psychology,Basic Books, ine., New York, 1969Kooreman, H. J., De theorie van Ausubel: eenleertheorie voor onderwijskundigen, PedagogischeStudi??n, 1971, 48 (9), blz. 402-411Kooreman, H. J. en J. B. Wassink, Leertheorie enonderwijspraktijk hand in hand bij microteaching,Onderwijs en opvoeding, 1972, 23 (10) blz. 217-220Laman, S. M. & D. J. Bakker, De invloed van illus-traties op het lees-leerproces. Pedagogische Studi??n,1971, 48 (6), blz. 303-307. Paivio, A., On the functional significance of imagery,Psychological Bulletin, 1970, 73 (6), blz. 385-392Parreren, C. F. van. Psychologie van het leren, VanLochum Slaterus, Arnhem, deel 1,1969, deel II, 1970Rock, I. & J. Ceraso, Toward a cognitive theory ofassociativelearning, in: Scheerer, C. (ed.), Cognition, 469
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??? I. Waarom verlenging van de leerplicht? De Wet op de Leerplicht van 1969 bepaalt dat iederkind naar school moet op 1 augustus van het jaarwaarin het de leeftijd van zes jaar en acht maandenbereikt. Het kind mag van school af na minstens ne-gen jaar onderwijs te hebben genoten dan wel nadathet zestien jaar is geworden. In de volksvertegenwoordiging is bovendien eenverdere leerplichtverlenging voorgesteld en wel in devorm van partieel onderwijs, dat wil zeggen ?Š?Šn oftwee dagen onderwijs wanneer de jeugdige reeds ineen bedrijf werkzaam is. Leerplichtverlenging houdt evenwel een beperkingvan de persoonlijke vrijheid en verantwoordelijkheidin, die alleen is te aanvaarden indien het algemeenbelang dit vereist. De verlenging van de leerplicht tot 16 jaar betekentin de eerste plaats dat het kind langer in de pedago-gische sfeer van de school blijft. Dit kan van verstrek-kende betekenis voor de persoonlijkheidsvormingvan de jeugdige zijn daar in de levensperiode van 12 ?¤13 tot 15 ?¤ 16 jaar in biologisch opzicht het meisjevrouw en jongen man wordt. Het proces van

sexuelerijping neemt dan, in de ontwikkeling naar volwas-senheid, een aanvang. Aangezien de jeugdige mens indeze periode psychisch kwetsbaar is, zou het gewenstkunnen zijn de jeugdige langer dan vroeger het gevalwas, in het beschermde milieu van de school te hou-den. Verlenging van de leerplicht is voorts van belangvoor jeugdigen, die in gezins- en buurtmilieus op-groeien waar het nog geen traditie is om na de lage-re school voortgezet onderwijs te volgen. Ook zou verlenging van de leerplicht belangrijkkunnen zyn voor de samenleving daar door de maat-schappelijke ontwikkeling de behoefte aan geschool-de medewerkers is toegenomen. Een verdere demo-cratisering van onze maatschappij is eveneens alleenmogelijk indien de staatsburgers zich in die matehebben kunnen ontwikkelen, dat zij informatiesweten te verkrijgen om zich een oordeel te kunnenvormen. Kroniek pedagogische studi??n 1972 (49) 47f-473 Naar uit de gegevens van de onderwijsstatistiekenis gebleken, neemt de laatste 20 jaar het aantal jon-geren, dat na het verstrijken van de leerplichtige leef-tijd

dagonderwijs gaat volgen, voortdurend toe. Er blijft evenwel een aantal jongeren, ongeveer10%, dat verstandelijk niet in staat is voortgezet on-derwijs te volgen. Verder is er een deel dat beslist geenbelangstelling heeft om langer een school te bezoeken,maar liever wil gaan werken in loondienst. Het is danook de vraag of wij gerechtigd zijn, deze beide groe-pen te dwingen om, niettegenstaande hun bezwaren,toch onderwijs te volgen. Het lijkt mij toe dat jonge mensen zelf mogen be-slissen over wat zij wel of niet gewenst achten ten aan-zien van hun maatschappelijke werkkring en toe-komst. Ook mogen zij beslissingen nemen, die in onzeogen verkeerd zijn. Wel is het mijns inziens zo dat, alsjonge mensen na enige jaren tot het inzicht komen datzij beter nog enige jaren onderwijs hadden kunnenvolgen, de Overheid alsnog de mogelijkheden daar-toe zou moeten bieden. Het zou van betekenis zijn, in plaats van een ver-dergaande leerplichtverlenging naar omhoog (tot 14jaar, 15 jaar, 16 jaar enz.), te overwegen om de leer-plichtige leeftijd eerder te doen ingaan: a. op de dag dat het kind 6 jaar

wordt, b. na enige jaren van ervaring op de dag dat het kind5 jaar wordt, c. misschien, maar dat hangt van de opgedane er-varingen af, op de dag dat het kind 4 jaar wordt. De voordelen, om de leerplichtige leeftijd vroeger tedoen ingaan, zijn bijzonder groot:1. het kleuteronderwijs wordt dan minder vrijblij-vend en wel in twee??rlei opzicht: a. het schoolverzuim zal afnemen, b. het speel- en leerprogramma der kleuterscholenzal minder vrijblijvend kunnen worden gegeven 471



??? Kroniek zodat eventuele taalachterstanden bij de kleuterseerder kunnen worden ingehaald. 2. een betere overgang naar en samenwerking metde basisscholen wordt dan mogelijk. 3. de kleuterleidsters krijgen dan de sociale status diehun, als onderwijskrachten, toekomt. II. Driejarige kinderen naar de kleuterschool In vorenstaande bijdrage is voorgesteld de leerplich-tige leeftijd eerder te doen aanvangen. Het verlengenvan de leerplichtige periode, door deze eerder te doenbeginnen, zou er namelijk toe kunnen leiden dat dekinderen uit milieus, waar het nog geen traditie is omvoortgezet onderwijs op middelbaar en hoger niveaute volgen, schoolbekwamer worden gemaakt, zodatzij meer gemotiveerd en beter toegerust hun studiezullen voortzetten na het verstrijken van de leerplich-tige leeftijd. Nu is vastgesteld dat de leerprestaties van kinderenuit gezinsmilieus waar vader fabrieksarbeider of ha-venarbeider is, in het algemeen minder zijn dan vande kinderen wier vader bijvoorbeeld accountant,ingenieur of arts is. Met andere woorden: hoe hogerhet beroepsniveau van de

vader des te beter is hetleergedrag en des te groter zijn de leerprestaties vanhun kinderen. De conclusie zou dan ook kunnen zijndat in de zogenaamde sociaal lagere milieus alleenmaar domme kindertjes worden geboren en in desociaal hogere milieus kindertjes die goed kunnenleren en daarom straks geschikt zijn om hoger be-roepsonderwijs of universitair onderwijs te gaan vol-gen. Deze conclusie is natuurlijk absurd niettegen-staande door onderzoekingen van Deutsch en Schrei-ber in New York City, Mays in Liverpool, Burt inLonden en Smilansky in Isra??l is aangetoond, dat deleerprestaties van kinderen uit gezinsmilieus, waar deouders niet of nauwelijks aan voortgezet onderwijstoegekomen zijn, overtuigend minder zijn dan vankinderen, wier ouders wel aan een hogere schoolop-leiding zijn toegekomen. Het niet of wel toekomen aan goede leerprestatiesis echter niet aan het beroepsniveau van de vadermaar aan de levensstijl der gezinnen toe te schrijven.Overigens is het een complex van factoren als de aan-leg van het kind, de omstandigheden in het gezinwaar het

wordt opgevoed, de belangstelling der ou-ders voor het schoolleven van hun kind, de onderwijs-kundige bekwaamheid der leerkrachten en de school-situatie die medebepalend zijn voor leergedrag enleerprestaties der leerlingen. Reeds in de dertiger jaren is evenwel de betekenisvan de taaibekwaamheid onderkend voor het volgenvan onderwijs en is al vermoed dat er een relatie zouzijn tussen de taalontwikkeling waarover een kind be-schikt en diens leerprestaties op school. De leerpresta-ties zijn namelijk mogelijk door de verstandelijke aan-leg, die bevorderd en gesteund wordt door het vermo-gen zich in taal uit te drukken. Deze vermoedens heb-ben indertijd de onderwijsinspecties van Amsterdamen Rotterdam aanleiding gegeven een onderzoek in testellen naar de woordenschat van kinderen die volks-scholen bezoeken en van leerlingen der opleidings-scholen. Geconstateerd is toen, dat er een samenhang be-staat tussen het sociale milieu waaruit het kind af-komstig is en de woordenschat waarover het beschiktals het leerplichtig is geworden. Aangezien kenniswordt

overgedragen door middel van taal, ligt hetvoor de hand om aan te nemen dat kinderen, wiertaal bekwaamheid gering is, zich moeilijker leerstofkunnen eigen maken dan kinderen, die van huis uiteen grotere taalvaardigheid hebben meegekregen. Dit betekent dat het ene gezinsmilieu beter in staatis de verstandelijke ontwikkeling van de kinderen testimuleren dan het andere milieu. Dit heeft niets temaken met het gegeven, dat in het ene gezin de oudersmeer van hun kinderen houden en meer voor hen overhebben dan in het andere. Het is wel een gevolg vanhet feit, dat het berocpsniveau van de vader veelal be-palend is voor het sociale en culturele niveau van hetgezin en daarom beslissend voor de schoolloopbaanvan het kind en diens maatschappelijke toekomst. Het vorenstaande betekent tevens dat de basis-school, om zijn onderwijstaak goed te kunnen ver-richten, in hoge mate afhankelijk is van de gezinnenwaaruit de leerlingen afkomstig zijn. Het wijzigen,verbeteren, aanvullen, volmaken, vernieuwen van onsschoolstelsel, om de kinderen uit de arbeidersmilieusbeter

toegerust en meer gemotiveerd te doen deelne-men aan het voortgezet onderwijs, blijven daarom opzichzelf onvoldoende wanneer het gezin niet bijmachte is het kind meer schoolbekwaam te maken. Indien evenwel de gezinnen, die tot de zogenaamdesociaal lagere milieus worden gerekend, ten gevolgevan historisch bepaalde oorzaken (vrouwen- en kin-derarbeid, analfabetisme en uitbuiting in de 19e eeuw)niet in staat zijn hun opvoedkundige taak, ten opzich-te van het leerbekwaam maken van hun kinderen,bevredigend te verrichten dan is de Overheid, niet 472



??? Kroniek juridisch maar wel moreel, verplicht terzake hulp teverlenen. Voor kinderen uit deze gezinsmilieus is hetnamelijk van niet geringe pedagogische betekenis datzij daarom reeds op driejarige leeftijd worden opge-vangen in het kader van het kleuteronderwijs. Het is dan mogelijk vroegtijdig meer systematischhun psychische, karakterologische, sociale, cultureleen intellectuele ontwikkeling te stimuleren. Buitenlandse experimenten op onderwijsgebiedhebben namelijk aangetoond dat zeer bevredigenderesultaten zijn te bereiken op het gebied van de taai-bekwaamheid van zeer jonge kinderen (twee- en drie-jarigen) wier ouders niet aan voortgezet onderwijs toe-gekomen zijn. Vandaar het streven om ook driejarige kinderen totde kleuterschool toe te laten, niettegenstaande de Kleuteronderwijswet dit nog verhindert daar slechtskinderen van vier jaar en ouder, tot aan de leerplich-tige leeftijd, aan het kleuteronderwijs mogen deel-nemen. Op grond van de Experimentenwet kan deMinister van Onderwijs daar niettemin toestemmingvoor geven. De praktische moeilijkheden om met groepen

vandriejarigen in de kleuterscholen te starten moetenechter niet worden onderschat. Om te beginnen zijnnodig speellokaliteiten, spelmateriaal, sanitaire voor-zieningen, kleuterleidsters, een speelleerprogrammaen didactici om dit werk, zolang het zich nog in hetexperimentele stadium bevindt, didactisch te bege-leiden. J. H. N. Grandia 473



??? Stones en Morris die aan de Universiteit van Bir-mingham respectievelijk pedagogische psychologieen onderwijskunde doceren hebben een boek gepu-bliceerd dat verplichte literatuur is voor elke zichzelfen zijn studenten respecterende opleider vanonderwijzers of leraren. Hun werk hebben zij in drie delen opgesplitst. Heteerste deel bespreekt de belangrijkste probleemge-bieden binnen de praktische voorbereiding op hetlatere beroep van docent. Gesteld en beargumenteerdwordt dat het begrip 'teaching practice' ambigu enanachronistisch is hetgeen consequenties heeft voorde vdjze waarop men de praktische beroepsvoor-bereiding benadert. Schrijvers rekenen grondig af met het imitatie-model en het ook in Nederland nog vaak gehoordena??eve idee dat docenten geboren worden met degoddelijke onderwijsvonk in zich die vervolgens doormiddel van een of ander geheimzinnig zelfontbran-dingsproces tot een hartverwarmend doceervuuroplaait hetwelk tot het moment van pensioneringgeen extra brandstof behoeft, of wel simpeler enbotter geformuleerd: het je-hebt-

het-of-je-hebt-het-niet-syndroom. Hier tegenover stellen zij dat deactiviteit van ondervdjzen voorwerp van wetenschap-pelijke studie is, dat die activiteit wel degelijk onder-wezen en geleerd kan worden en dat de onderwijskun-de, bijvoorbeeld door het ontwerpen van theoretischgefundeerde modellen, hier een wezenlijke bijdragetoe kan leveren. In het kader van de vraag wat de doelstellingenvan de praktische beroepsvoorbereiding moeten zijnworden dan o.a. twee onderzoekingen uitgevoerd inBristol en Birmingham besproken en bekritiseerd. Een volgend belangrijk probleem is de evaluatievan 'teaching practice'. Het Engelse tweetal bestrijdtde uitspraak van hun beroemde Amerikaansecollega's Biddle en Ellena dat we niet weten 'how toselect, train for, encourage or evaluate teachereffectiveness' (p. 29). Zij zijn daarentegen van meningdat met name het evaluatie-probleem niet onoplos-baar is, mits we onze onderwijsdoelstellingen encriteria maar adequaat defini??ren. 474 Onder de titel 'Students in Schools' wordt hetwaardenconflict besproken in de student die eenmodus

vivendi moet vinden in het spanningsveldtussen zichzelf, zijn opleiders, de leerkracht waar hijhospiteert en de leerlingen die hij onderwijst. Stones en Morris karakteriseren de praktijkstageals een tijd van 'considerable stress and anxiety' (p. 36)en adstrueren deze uitspraak, hun wijze van werkenin dit boek getrouw, met veel empirisch materiaal.Deel I eindigt met een zeer relevante kritiek op degangbaie praktische beroepsvoorbereiding die uit-mondt in de ook voor Nederland toepasselijke con-clusie van Sorenson: 'Teaching practice all too oftenconsists in the ad hoe learning of routines for gettingthrough the day' (p. 41). Waar deel I de tekorten bespreekt van de huidige'teaching practice'geeft deel II de mogelijkheden aanom tot het veel nuttiger 'practical professional work'te komen. Deze naamsverandering is gezien de titelvan het boek onverwacht, gezien de teneur begrijpe-lijk: Stones en Morris zijn van mening dat het doorhun verworpen imitatie-model vervangen moet wor-den door een opleidingsstructuur volgens welke destudent de basisonderwijsvaardigheden op universi-

teit of instituut heeft leren beheersen zodat hij deschool binnenstapt als aankomend professional enniet als verwezen om zich heen kijkende 'J??nger' diezich vastklampt aan zijn 'Meister'. In het onderwijskundig gezien belangrijkstehoofdstuk 4 van hun boek onderstrepen de auteursde noodzaak van een wetenschappelijk verantwoordeonderwijstheorie die wel complementair kan zijnt.a.v. een leertheorie maar zich daarvan onder-scheidt doordat zij prescriptiefis. In nog geen twintigbladzijden dragen zij materiaal aan dat ook het Boekbesprekingen E. Stones-S. Morris, Teaching Practice, Problems and Perspectives, London 1972, Methuen Â? 1,90, p. 300. pedagogische studi??n 1972 (49) 474-483



??? Boekbesprekingen denken van de niet-specialist in deze richting zeerzal stimuleren. De bovenvermelde basisvaardig-heden kunnen verworven worden door techniekenzoals simulatie, interactie-analyse, microteaching enmini-courses, het laatste begrip te verstaan als eenonderwijsleerpakket voor zelf-instructie in bepaaldeonderwijsvaardigheden waarbij micro-teaching isingebouwd. In dit verband is vermeldenswaard datde onderwijskundige instituten van de Nijmeegse enLeidse universiteit gezamenlijk een mini-course uitStanford voor Nederland zullen gaan ontwikkelen;bij een recent bezoek aan Nijmegen toonde Flanderszich enthousiast over wat daar op het gebied vaninteractie-analyse gepresteerd wordt; Leiden is actiefop het terrein van micro-teaching. NederlandseP.A.- en lerarenopleidingen staan dus op dit puntniet helemaal met lege handen. De drie hoofdstukkendie het onderhavige boek aan bovenvermeldeopleidingstechnieken wijdt geven echter goedetheoretische informatie en volop research data ookaan diegenen die niet onmiddellijk bij het ontwikke-lingswerk in kwestie

betrokken zijn. Het tweededeel van dit werk wordt afgesloten met een hoofd-stuk getiteld 'Perspectieven' waarin Stones en Morriseen bondige samenvatting geven van hun eis om deonderwijsleereivaringen van de student planmatigte programmeren door gebruik te maken van depsychologische principes van concept formatie ende toepassing van deze principes op het verwervenvan onderwijsvaardigheden. 'This approach involvesthe planned presentation ... of a variety of exem-Plars of teaching activities. Bij presenting this varietyof exemplars we enable students to acquire the classof teaching behaviour without the idiosyncraticfeatures of any single model's performance' (p.140-141). Deel drie heet 'Lectures' en bestaat uit tien artike-len van hoofdzakelijk Amerikaanse onderwijskun-digen over onderwerpen die aansluiten bij het be-handelde uit deel 1 en 2. Dit gedeelte is voor insidersweinig verrassend omdat de meeste bijdragen be-kend zijn uit vaktijdschriften of -boeken. De ge-interesseerde buitenstaander echter vindt hier ver-spreid verschenen belangrijke onderwijskundigeliteratuur in

ruim honderd bladzijden bijeen. Naastopstellen over interactie analyse (Amidon en Hunter),microteaching (Allen en Eve, Young en Young),minicourses (Borg, Langer en Kelly), een beschrijvingvan Taba's werk op het gebied van cognitieve ont-wikkeling (Verduin), de evaluatie van de praktijk vanhet onderwijzen (Stones en Morris) en een verslagover de gang van zaken aan de leerkrachten opleidingaan de universiteit van Maryland treffen we drieartikelen aan die bij uitstek de kern van het boekraken, namelijk Stolurow's Model the master teacheror master the teaching model, waarbij uiteraard hettweede deel van het alternatief wordt aanbevolen,Strasser's A Conceptual Model of Instruction,waarin de z.i. belangrijkste fasen uit het onderwijs-proces worden besproken namelijk: planning -uitvoering - observatie, interpretatie, diagnose, -op grond hiervan nieuwe uitvoering, en Smith's AnApproach to Systematic Training, waarvan de con-clusie de teneur van dit belangrijke boek goed samen-vat: Er is geen overtuigend bewijsmateriaal dat hetene opleidingsprogramma beter is dan het andere;vertrouw

daarom niet op toevallige ervaringen enincidenteel leren maar verschaf systematische instruc-tie en training als basis van latere zelfontwikkelingen in service-programma's. Het spreekt vanzelf dat een boek van dit niveaugoede literatuur verwijzingen en een index geeft. J. H. G. I. Giesbtrs A. Foshay (ed.): The Professional As Educator, New York 1970, Teachers College Press, 128 p. In 1968 werd op de Columbia universiteit een collo-quium gehouden onder leiding van Professor Foshayrond de centrale vraag naar de professionaliteit van'education', hier te verstaan als onderwijs in deruimste zin van het woord, d.w.z. als term die 'school-ing' verre overstijgt. De zes lezingen die toen gehouden werden zijn hiergebundeld en door Foshay van een inleiding voor-zien. Hierin wijst hij op de spanning binnen de uni-versiteit tussen haar onderwijs- en onderzoektaakenerzijds, en haar op een maatschappelijk beroep voorbereidende functie anderzijds. Zelfs in het minder aan traditie gebonden Ameri-kaanse systeem schijnt het zo te zijn dat *no largeuniversity is at ease with its professional schools,

bethey schools of medicine ... or education' (p. 5).Dit is voorwaar een vertrouwd geluid! Ook inNederland zien we nog dagelijks het gehannes vande meeste universiteiten met hun lerarenopleidingendie ze als griezelige corpora aliena menen te moetenbeschouwen. De lezingen bewegen zich rond drie themata: ten 475



??? Boekbesprekingen eerste, het onderscheid tussen 'profession', wat menvroeger de geleerde beroepen noemde, bijvoorbeeldelectrotechnisch ingenieur en 'occupations', hier tevertalen als ambachten, bijvoorbeeld electricien; tentweede, de sociale functie van onderwijs; ten derde,het karakter van en de behoefte aan een discipline diewij onderwijskunde zouden noemen. Om met hetlaatste thema te beginnen: geen van de inleiders(Talcott Parsons, Goode, lanni, Fantini, Knox,Foshay) twijfelt aan de noodzaak en het nut van eenwetenschappelijke bestudering van het probleemveldonderwijs. Vooral Knox en Foshay gaan m op devraag wat de inhoud van deze discipline moet zijnen wie haar zullen beoefenen. Voor eerstgenoemdeis dat primair de studie van onderwijs als proces eninstructie, de doel-middelen relaties, systeemanalyse,rol theorie (te verstaan als analyse van beslissings-procedures in organisatorische settings door zich teconcentreren op de stroom van verbale en niet-ver-bale informatie door personen die onderling af-hankelijke rollen vervullen) en analyse van

methodenvan onderzoek. Z??'n ideale onderwijskundige is de research-ge-ori??nteerde academicus in een praktijk-geori??n-teerd milieu. Voor Foshay is ondenvijskunde eenhandelmgswetenschap waarvan hij zegt: 'We havethe beginnings of one, but we don't have one that canbe used to improve teaching in very significant ways -not yet' (p. 123). Hij geeft tameUjk gedetailleerd aan waaruit deopleiding moet bestaan en spreekt in dit verband vanbrugcursussen die de relaties moeten aanbrengentussen de gedrags- en menswetenschappen (waaromniet de B-disciplines?) en het toekomstige hande-lingsveld - cursussen in de onderwijspraktijk (eenvreemde naam voor informatie over de theorie enpraktijk van het onderwijs)- simulatie - veldwerk enreflectie op het eigen handelen. Wat de sociale functie van het onderwijs betrefthet volgende. Alleen Parsons en Goode willen eenonderscheid aanbrengen tussen wat zij de voornaam-ste functie van een universiteit vinden, namelijkwetenschapsbeoefening, en sociale functies zoalsbijvoorbeeld het voorbereiden op een beroep.Fantini

verwerpt een dergelijke onderscheid, lanni,Foshay en Knox vinden het niet noodzakelijk. Hiermee hangt het eerstgenoemde thema samen, despanning tussen 'profession' en 'occupation', die menook aldus kan vertalen: is onderwijskunde al rijpom een imiversitaire discipline te zijn? Parsons wilhet begrip 'profession' reserveren voor disciplines diezich baseren op onderzoek en onderwijs van prak-tijk funderende wetenschap; Goode wil universitaironderwijs in tegenstelling tot andere vormen vaninstructie wel 'profession' noemen omdat het voldoetaan zyn eisen van noodzakelijke theoretische kennisen dienst aan de waarheid. Zijn artikel verdientaparte vermelding als zeer interessante beschrijvingvan het professionaliseringsproces.Knox en Foshay betogen dat de bestudering vanonderwijs pas respectabel zal worden als ze zich totechte ondcTwiiskuitde ontwikkelt. Fantini beschouwt het onderscheid 'profession-occupation' irrelevant en verwerpt de universiteitals status veilenende instantie. Twee weken voor de grote studentenoproer aande Columbia universiteit in 1968 pleit hij

voor eenverlaten van de ivoren toren en een zich engagerenmet de nood van de gemeenschap: 'Leam from theCommunity: it is a clinic' (p. 72). Zijn pleidooi wordt onderstreept door lanni'sbijdrage vooral waar deze de noodzaak benadruktvan actie-gerichte research als brug tussen universiteiten onderwijsveld. Uit bovenstaande zal duidelijk zijn dat het pro-bleem van de professionalisering van het onderwijsuit diverse hoeken benaderd wordt. De artikelen vanParsons en Goode zijn samengebracht onder de titel:The Professor speaks, die van Fantini en lanni onder:Professionalism as Social Action, terwijl Knox enFoshay schrijven onder de vlag van: The ProfessionalEducators speak. Deze gevarieerde aanpak maakt het boek interes-sant en waardevol. J. G. H. I. Giesber P. A. de Ruyter, De 'volgende^ groepsleidster. Interacties van groepsleidsters en kinderen in een centrum voorresidenti??le behandeling. Wolters-Noordhoff, Groningen, 1971 (dissertatie V.U.). Het is verheugend, dat de schrijver van dit proef-schrift zijn boek opdraagt 'aan allen, die meer aanhet welzijn van

anderen dan aan dat van zichzelfdenken'. In dit licht mogen wij ook de 'twee beslis-singen' (in werkelijkheid zijn het er een aantal meernog) zien, die schrijver op blz. 42-43 neemt, billijken:'... (wij) hebben ons afgevraagd - zegt hij - of hetverantwoord is bij een eerste onderzoek reeds te 476



??? Boekbesprekingen streven naar een dergelijke steekproef-bepaling. Wemenen deze vraag op grond van de volgende argu-menten ontkennend te moeten beantwoorden'.Waarna de onbekendheid met de bruikbaarheid vande onderzoekmethode genoemd wordt met als op-lossing de toetsing der toepasbaarheid bij een kleinegroep. Dit is dus een tweetal beslissingen. Vervol-gens stelt de schrijver terecht, dat zijn onderzoek'een exploratief karakter' draagt. Het betreft alleenleidsters en, hoewel de wisselwerking tussen kind enleidster in verschillende situaties (schrijver zegt: 'alle'situaties) onderzocht zou moeten worden, neemtschrijver alleen een steekproef in '?Š?Šn situatie .. .nl. de vrije-tijdsperiode'. Dit is een derde beslissing.Twee kenmerken van deze periode als situatie wor-den genoemd: de voortdurende aanwezigheid vanvolwassenen en 'de problemen van de kinderen(komen) zeer duidelijk naar voren'. Het 'vrije' vande vrije-tijd wordt daarmee uiteraard niet duidelijk,laat staan de benaming 'situatie' hetgeen de sehr, opblz. 62 Hromadka verwijt. Het onderzoek, vindt plaatsin het

Paedologisch Instituut van de V.U., bij kinde-ren van 4-12 jaar, ingedeeld in 9 leefgroepen (70kinderen totaal) met een vast team van 3 leidstersper leefgroep. Terecht stelt de observator eerst devraag of de leidsters en de kinderen gewend rakenaan de aanwezigheid van een waarnemer, waarbij hijdrie determinanten onderscheidt: de leeftijd van dekinderen, de 'situatie' in de leefgroep, de aktievedeelneming van de observator. Vervolgens vraagtschrijver zich af: welke techniek van gegevens-ver-zamelen gebruikt moet worden. Tenslotte: moet deobservatie in het bijzonder gericht zijn op de groep(leefgroep?), de leidster of het kind (individueel?). Men zal zich Sherlock Holmes' stelling herinne-ren, dat de inbreker een lid blijkt van de huishoudinggedurende de inbraak, omdat de waakhond nietblaft. De analyse van de assimilatie van de waarne-mer door de groep is inderdaad methodologisch geengering te schatten zaak. Hoewel schrijver dit ziet,komt hij er m.i. te vlot mee klaar en komt de analysevan deze feiten nauwelijks aan de orde. Wij nemendan met de schrijver aan, dat deze faktor (de

waar-nemer bij de groep) van geringe betekenis is. Ook hetgebruik van de draagbare recorder - in een tas -valt hieronder. De keuze van het specimen in despecimen-descriptie eveneens. De ervaringen in hetvooronderzoek leiden er de schrijver toe te eisen, datde observator a. zo weinig mogelijk participeert, maarb. een vaste plaats in het groepsverblijf heeft. Dekategorisering van het gedrag berust op de aanvaar-ding van een negental kategorie??n, ontleend aanliteratuur en vooronderzoek. Over de exaktheid vandie kategorie??n zou, bij ontbreken van een adequateanalyse, bijv. van termen als '(on-)vriendelijk' nogwel een en ander te zeggen zijn. Tevens zou de vraagbeantwoord dienen te worden, wat de inhoud van dezehoudingen is. Hier zouden fenomenologische analy-ses onontbeerlijk - en zeer tijdrovend - geweest zijn.Houdt men zich aan woordgebruik en stelt 'vriende-lijk' bijv. gelijk aan een Amerikaanse term (bijv.'kind') of aan een Franse term als bijv. 'aimable,affable, gracieux, accueillant, gentil, amical, char-mant, agr?Šable, bon, doux, etc.' dan blijft men uiter-aard v????r de

terminologische bruikbaarheid staan.Lezen wij 'Opvoedingsmiddelen zijn te ordenen op eenbipolaire schaal' en blijken die polen te zijn: 'zeersterke ondersteuning van het gedrag van het kind'tegenover 'zeer sterke afwijzing van het gedrag vanhet kind', dan is uiteraard o.a. die bipolaire ordeningnog te bewijzen en zou inhoudelijk te bepalen blijven,wat eigenlijk als ordeningsdimensie aangebodenwordt. Schrijver tracht deze problematiek enigszinshanteerbaar te maken door een 30-tal studenten86 reacties van opvoeders te laten ordenen op eennegenpuntsschaal. Met deze procedure komt hij dantot een - onder bepaalde voorwaarden - bruikbaremethodiek. Dat echter zou een diskussie worden metEdwards c.s. en niet met de schrijver van dit boek. -Schrijver blijkt hier wel degelijk moeilijkheden tevoelen, wanneer hij (pag. 48) de beoordeling 'vanintonatie, gezichtsuitdrukking, enz.' in de beoor-deling van taaluitingen betrekt en d?¤?¤rvoor uiteraardgeen kriteria aangeeft. - Wij willen nu op de methodologische vooronder-stellingen niet verder ingaan. De schrijver neemt zeau s?Šrieux en wij gingen

er ddarom even op een enkelpunt op in en omdat hij in zijn 7e hoofdstuk sugges-ties doet voor een vervolgonderzoek. Zoals wij onzereserves hebben, gaan wij op andere punten ter zaketen volle met zijn kritiek - bijv. op Polsky en Char-ter - mee. Bovendien is schrijvers instelling uiter-mate voorzichtig t.a.v. eventuele conclusies. Defeitelijke resultaten zijn dus voorlopig en eenvoudig,al liggen ze op fundamenteel niveau (bijv. de groeps-leiding heeft tot taak het kind 'toegankelijk' te ma-ken voor de 'gewone' opvoeding; of fase 1: de leidster'ori??nteert' zich in de groep, fase 2: zij moet 'hethoofd boven water zien te houden, 'correctief' bezigzijn, enz.). Bij de analyse v?¤n het gedrag van het kindzien we het onderzoek in dezelfde fase en dus nogbelast met vele volgende preciseringen in later 477



??? Boekbesprekingen In Zfp 17/5 en 18/3 staan artikelen betreffende dewetenschapsopvatting van W. Brezinka. Om deonderlinge samenhang der bijdragen te laten uit-komen, is deze bespreking gegroepeerd om tweeonderwerpen, getiteld: 1. Von der P?¤dagogik zurErziehungswissenschaft, en 2. ?œber Erziehungsbegriffe(verwijzingen naar ter diskussie staande publikatiesvan Brezinka). 1. Von der P?¤dagogik zur Erziehungswissenschaft1.1 O. F. Bollnow, Empirische Wissenschaft undhermeneutische P?¤dagogik, ZfP 17/5, S. 683-708. W. Brezinka's Von der P?¤dagogik zur Erziehungs-wissenschaft (Weinheim 1971) blijkt een importanteen diskutabele studie te zijn. Alleen al uit de velereakties van soms hoge kwaliteit is het belang af telezen. Van ?Š?Šn dezer polemische artikelen kan delezer van Pedagogische Studi??n op de hoogte zijn, nl.:S. Strasser, Het probleem van een praktische weten-schap en de opvoedkunde (P.S. 48/12, Groningen 1971,p. 499-512). In het ZfP gaat O. F. Bollnow diep-gaand in op de al of niet vermeende verschillen die ervolgens Brezinka

bestaan tussen de hermeneutischepedagogiek en de door hem beoogde Realwissen-schaft. Anders dus dan Strasser, die een alternatievebenadering van het probleem van een praktischewetenschap geeft - en daarbij zelfs afziet van reagerenop Brezinka's provokatie om Strasser's beschouwingover de fundamentele pedagogiek tot de 'Spielartendes Essentialismus' te rekenen ( Von der P?¤dagogik...,S. 127). Bollnow gaat echter, uiterst beheerst, in op Bre-zinka's uitspraken - ook al heeft hij in een naschriftaanmerkingen op Brezinka's 'sprachlichen Stil'waarvan hij het suggererende, onzakelijke en somskleinerende laakt. Zijn bijdrage laat zich verdelen invier besprekingen. Eerst wordt bekeken in hoeverre er in zijn algemeen-heid sprake zou kunnen zijn van een mogelijke toe-nadering tussen de empirische en de hermeneutischepedagogiek. Via tal van citaten uit het boek toontBollnow aan, dat Brezinka zeker oog heeft vooi de??nmogelijkheid z??nder voorwetenschappelijke kennisempirische wetenschap te bedrijven. Een taak van dehermeneutische pedagogiek ligt nu

volgens Bollnowo.m. d?¤?¤r, waar 'dies unbewusst vorgegebene Ver-st?¤ndnis herauszuarbeiten, es 'aufzukl?¤ren' (ist),damit es dann zur (immer neu zu revidierenden)Grundlage der wissenschaftlichen Arbeit gemachtwerden kann' (S. 688). Dit is ?Š?Šn der taken waarBollnow de naam 'Heimeneutik des Vorverst?¤nd-nisses 'aangeeft. Iedere konstruktivistische theorieheeft zo haar hermeneutische grondslagen nodig. werk. - Als geheel dus een boek, dat als dissertatiede rol van een eerste exploratie vervult. Als zodanigzeker een begin, waarmee een voortzetting verbon- De tweede bespreking behelst de opvoedingsweten-schappelijke methoden. Hoewel Brezinka ergens stelt(S. 7), dat de natuur en de sociaal-kulturele realiteitmet dezelfde algemene methodologische regels be-handeld kunnen worden, heeft hij het elders (S. 36,88) over de noodzaak interpretaties en zinduidingente geven van waargenomen handelingen - en het ni?Štbij de waarneming te laten. Bollnow wijst er terechtop, dat dit een' Verstehen' betekent, en gaat dan aan-tonen hoe Brezinka dit begrip verkeerd

verstaat.Z??nder naar Ryle te verwijzen, maakt Bollnow dui-delijk hoe 'verklaren' eigenlijik een 'T?¤tigkeit' is,en 'Verstehen' een resultaat (vgl. Ryle's onderscheidtussen task words en achievement words)! Brezinkaz?¨lf onderstreept het belang van een dergelijk onder-scheid in zijn ?œber Erziehungsbegriffe (z.o.). En passant wordt historisch bekeken hoe de her-meneutische en de geesteswetenschappelijke lich-tingen gegroeid zijn; en wordt een fraaie taalana-lytische beschouwing gegeven n.a.v. een doorBrezinka verkeerd begrepen opvatting van W.Flitner. E.e.a. mondt uit in een kritiek op Brezinka'sopvatting m.b.t. de historiografie der opvoeding,waarbij de geschiedenis ?¤1 te simpel wordt opgevat alseen enorm reservoir waaruit men naar willekeurmateriaal zou kunnen putten voor de opbouw vaneen theorie. Ten derde reageert hij op Brezinka's concept vaneen 'filosofie der opvoeding' - het tweede kader vanuitspraken van Brezinka's driedeling (wetenschap -filosofie - praktische pedagogiek). Voorbijgaand aanhet door Camap e.a. ad absurdum

doorgedachteverifikatieprobleem (irrelevant voor hem?) maaktBollnow duidelijk dat het dooi Brezinka veroordeeldezoeken naar het wezen - althans zoals Bollnow dat den kan worden. M. J. Langeveld Probleme der Erziehimgswissenschaft in der Diskussion, T^itsdan??t??????V?ŠiAdigog^^ 17. Jg., Heft 5, 1971; vgl.ook 18. Jg., Heft 3, 1972. Verlag Julius Beltz, Weinheim (afgekort resp. ZfP 17/5 en ZfP 18/3). 478



??? Boekbesprekingen beoogt, - w?¨l zinvol is, en (in de onderverdeling vanBrezinka) het beste als taak van de ontologie ofmetafysika der opvoeding gezien kan worden. Terecht konkludeert Bollnow dat de scheidingtussen filosofie en wetenschap leidt tot het ernstigeprobleem van t?¨ afzonderlijke kaders, waardoorWederzijdse be??nvloeding van grondslagenondeizoeken empirisch detailonderzoek bemoeilijkt wordt. Even behartenswaardig is de opmerking, dat demoraalfilosofie der opvoeding een te beperkte taakkrijgt in het alleen maar kritisch zijn t.o.v. moreleuitspraken en hun onderlinge logische relaties.Problemen omtrent doelstellingen en middelen vanhet praktisch pedagogisch handelen krijgen daardooreen buitenwetenschappelijk en buitenfilosofisch -en dus wel erg arbitrair - karakter. Bollnow beargu-menteert dit door te wijzen op het verschil tussen(subjektieO waarde geven (Bewertung) en de waardeder werkelijkheid (Werthaltigkeit). Hij stelt voor hetlogische probleem m.b.t. de niet of w?¨l overbrug-bare kloof tussen Sein en Sollen (zie daarentegenStrasser's in de aanhef genoemde

artikel!) als minderbetekenisvol voorlopig terzijde te stellen, en uit tegaan van de realiteit dat de mens de wereld 'schonimmer als immanent sinnhaft und wertvoll verstan-den' heeft en deze niet waardevrij te beschrijven is.In dit verband vindt Bollnow het dan ook niet juistdat men binnen de opvoedingswetenschap nietmeer zou kunnen ondei scheiden tussen dressuur enopvoeding - welk onderscheid Brezinka niet wenst temaken (vgl. zijn definities). Hier vindt een fraai staal-tje van antropologisch redeneren plaats; Brezinkazal Bollnow wel niet verstaan. Besloten wordt (ten vierde) met een beschouwingomtrent het genoodzaakt zijn van Brezinka, dankzijzijn keus voor een bepaald wetenschapsbegrip, depraktische pedagogiek als een derde raam van uit-spraken te zien. Bollnow kiest voor het uitgaan vanhet geheel van de opvoedingswerkelijkheid t.b.v. hetverkrijgen van theorie??n die de kennis van dezeWerkelijkheid vergroten. 1.2 D. Ulrich, Wissenschaftsmodell und Gesell-schaftsbild, ZfP 18/3, S. 397-418 Brezinka's methodologie en technologie wordenhierin gerelateerd aan de maatschappij-

opvattingenvan K. R. Popper {Die offene Gesellschaft und ihreFeinde, T??bingen 1966) en T. Parsons (Einige Grund-z??ge der allgemeinen Theorie des Handelns, in Hart-mann, H. (Hrsg.), Moderne Amerikanische Sozio-logie, Stuttgart 1967). Ulich stelt, dat het zinvol kan zijn de opvoedings-wetenschap te scheiden van de gebieden waar nor-matieve en praktische beslissingen vallen, zoals Bre-zinka doet. Daardoor wordt het echter w?¨l onduide-lijk h??e de relaties tussen deze drie systemen vanuitspraken komen te liggen, terwijl tevens "keineAussagen ??ber das methodische Vorgehen und dieArbeitsweise in den beiden anderen Bereiche zufinden sind'. Ook hier dus aandacht voor hetarbitraire karakter van Brezinka's conceptueledriedeling. Het betoog spitst zich toe op een analyse van deimplikaties van Brezinka's opvattingen. Ulichkwalificeert zijn methodologisch en technologischwetenschapsmodel als een 'consensusmodel'. V.w.b.de methodologie is dit gebaseerd op het beeld van de'open society' met zijn overschatting van de moge-lijkheden van onbegrensde rationeel-kritische dis-

kussies. Het technologische model is gefundeerd opde idee van de ge??ntegreerde maatschappij met zijnoverschatting van de homogeniteit in maatschappe-lijke waarden en doelen. Er is zo sprake van de fiktievan een autonome wetenschap die haar eigen grenzenen mogelijkheden niet volledig analiseert. 2. ?œber Erziehungsbegriffe 2.1. W. Brezinka, ?œber Erziehungsbegriffe, ZfP 17/5, S. 567-616 Dit omvangrijke artikel betreft een eksplikatie vanhet begrip 'opvoeding'. Begonnen wordt met eenkritiek op een begripsbepaling van J. Dolch, waarbijBrezinka aantoont dat er bij Dolch sprake is vantwee ongelijkwaardige opvoedingsbegrippen, ener-zijds bepaald door het doel dat de opvoeder heeft,anderzijds door de werking die zich bij de opvoede-ling manifesteert. In dit verband is het voor Neder-landse pedagogen boeiend om bijvoorbeeld omschrij-vingen van Langeveld te vergelijken met die vanStellwag in haar 'Situatie' en 'relatie' (Groningen1970). Brezinka kwalificeert - vanuit zijn opvattingkonsekwent - "opvoeding' als een task wordt, en nietals een achievement word (zoals enkele

analstischdenkende angelsaksische pedagogen). Naast hetvermelde logische bezwaar tegen Dolch's definitieheeft hij dus ????k bezwaar tegen het kriterium 'wer-king'. Daarna geeft hij een deskriptieve analyse van achtbetekenissen van 'opvoeding' in de moderne peda-gogische vaktaal. Op grond van logische relatiesgroepeert hij ze in vier paren,'nl.: opvoeding in de 479



??? Boekbesprekingen betekenis van 1. proces-produkt; 2. deskriptief danwel programmatisch verschijnsel; 3. doelgericht danwel door de werking bepaald fenomeen; en 4.handeling of gebeuren. Hij kiest dan voor 'opvoeding'in de zin van procesmatige, deskriptief te benaderen,doelgerichte handeling, en rekent m.n. af met defunktionele opvoeding, d.w.z. d?¤t begrip van op-voeding dat voornamelijk dan wel ????k gekenmerktwordt door niet-beoogde werkingen. Brezinkadistancieert zich hierbij van bepaalde opvattingenvan Langeveld (opvoedingsfaktoren), en vooral vande volledige opvatting van o.a. Krieck en Schneider(men vergelijke hierbij wederom Stellwag's visie). Tenslotte stelt hij een eksplikatie van het begripvoor die via negen nadere preciseringen resulteertin een korte definitie die inderdaad eerst volledigte begrijpen is na kennisname van de er aan vooraf-gaande interpretatie: 'Als Erziehung werden Hand-lungen bezeichnet, durch die Menschen versuchen,die Pers??nlichkeit anderer Menschen mit psychischenund (oder) sozial-kulturellen Mitteln in

irgendeinerHinsicht dauerhaft zu f??rdern'. Een helder, soms wat ?¤l te wijdlopig artikel (vooralin de analyse van het opvoedingsbegrip van Dolch),dat gezien kan worden als een zinvolle verduidelijkingvan het begrip 'opvoeding' zoals dat ook in Von derP?¤dagogik zur Erziehungswissenschaft wordt gehan-teerd. Men vergete niet Bollnow en Strasser hiernaastte raadplegen! 2.2. D. Hohenadel, Marginalien zu einem Begriffder Erziehung, ZfP 18/3, S. 419-^30 Dit artikel is een weerwoord op Brezinka's ?œberErziehungsbegriffe. Het betreft formeel-kritische enmaatschappij-kritische argumenten. Van de formeleargumenten telt vooral de opmerking van Hohenadel,dat er sprake is van een impliciete programmatischethese in Brezinka's visie, nl. dat een theoiie vanlogisch-empirische of kritisch-rationalistische allureall?Š?Šn ervaringswetenschappelijke theorievormingkan presteren dankzij een voora/gepreciseeidbegi ips-apparaat. Hohenadel ziet hierin een ondeugdelijkconcept van wetenschapsbeoefening. Wetenschap-pelijk bezigzijn is veeleer een proces waar onder-zoek,

begripsverklaring, verzamelen van gegevens,etc. in onderlinge wisselwerking de theorie vormen -waarbij de eksplikatie dus niet noodzakelijk aan detheorie vooraf behoeft te gaan. De door Brezinka voorgestane, z.i. noodzakelijke,'Vorarbeiten' op het punt van nadere begripsver-klaringen vertoont, aldus Hohenadel,^bovendienin de analyse van het begrip 'opvoeding' ????k nogeen manco waar Brezinka onkritische termen als'psychische Disposition' en 'Lemen' hanteert. In de beschouwing omtrent de maatschappij-theoretische achtergrond wordt terecht de vingergelegd op de wonde plek in Brezinka's opvoedings-definitie: er is geen sprake van interaktie, maar vaneen gerichte, lineaire interventie: de opvoedeling iseen te be??nvloeden objekt. Hohenadel interpreteertop grond hiervan het zich ?¤chter deze opvattingbevindende maatschappijbeeld als: die van een"elitegesteuerten' Gesellschaft'. De aanwijzing van de wonde plek is juist, de inter-pretatie van Hohenadel m.i. wat ?¤l te begrensdideologisch. Veeleer zou men daarnaast pedagogisch-antropologische argumenten

moeten hanteren be-treffende de opvoedingssfeer, de aard van pedago-gische Ich-Du-relaties, etc. (die overigens doorBrezinka vermoedelijk als niet steekhoudend afge-wezen zouden worden; zie bijv. Von der P?¤dagogik...,S. 40). Het technologie-aspekt van Brezinka's op-vattingen lokt echter wel dergelijke ideologie-kritiekuit. Het lijkt dan soms of zowel Brezinka als zijnopponent (i.e. Hohenadel) buiten de opvoedings-praktijk om aan het redekavelen zijn. Het artikel heeft soms een agressieve toon die menin Brezinka's publikaties ook wel kan aantreffen. 3. Belang der artikelen Beide afleveringen zijn voor de theoretisch enmethodologisch ge??nteresseerde de moeite waard.Niet alleen voor pedagogen, maar ook voor (andr)-ago(lo)gen (er circuleren vier namen, geloof ik). Voorde laatsten zijn deze - in diskussie zijnde - ontwikke-lingen van belang, omdat toonaangevende weten-schappers als Brezinka, Stellwag e.a. uitdrukkelijk deopvoedingswetenschap zien als een - om een inNederland ontwikkelde term te gebruiken - (deperfagologie en andrago\og\Q omvattende)

agologie. De bijdrage van Bollnow is daarom zo belangwek-kend, omdat hij er steeds weer in slaagt de theoriete relateren aan de konkrete, existenti??le, niet steedsplanbare opvoedingspraktijk - waar de anderen w?¨l(meta)theoretisch, maar niet steeds pedagogischrelevant denken ('pedagogische denken' hier opge-vat als kwa omvang omvattender en kwa inhoudrijker dan het Brezinka-iaanse 'opvoedingsweten-schappelijk denken'). Het lijkt mij binnen wetenschapstheoretische en-filosofische diskussies zinvol, dat het nog steedsmogelijk is deze te voeren met o.m. argumenten uit 480



??? Boekbesprekingen een geesteswetenschappelijke traditie waarvan o.a.Bollnow en Strasser representanten zijn. 4. OpmerkingZfP 17/5 bevat nog andere opvoedingswetenschap-pelijke problemen, welke echter buiten het hier be-sproken algemene kader vallen; ZfP 18/3 is verder eenthematisch nummer over 'Erziehungs- und Sozial-geschichte'. J. D. Imeltnan Th. Brameld, Patterns of Educational Philosophy, Holt, Rinehart and Winston, Inc., New York/ London1971, XVII+615 p. Dit boek is een bewerking van vroegere publikaties(Patterns of Educational Philosophy, 1950; Philo-sophies of Education in Cultural Perspective, 1955 enToward a Reconstructed Philosophy of Education,1956). Op grond van een door de schrijver bedachtehi??rarchie van keuzen betreffende mogelijke filo-sofische overtuigingen, wordt een groepering voorge-steld van vier, voor de filosofie dei opvoeding aan-vaardbare (d.w.z. 'organische' en 'konstruktieve' enni?Št 'agnostische', 'ecclectische') 'patterns of belief'.Deze zijn dan: 1. essentialism; 2. progressivism;3. perennialism; en 4. reconstructionism. Brameldacht de

indeling zinvol vanuit de grondgedachtevan een nieuwe discipline die in dit boek wordt ge-introduceerd: de 'cultorology\ te vergelijken volgenshem met wat men onder filosofische antropologie(Brameld: liever antropologische filosofie) zou ver-staan. De cultorology zou het verklaringsmodelleveren voor het begrijpen van diverse filosofie??n (be-paald d????r en 'werktuig' v?¤n) de cultuur w.i. zeontwikkeld zijn, dus ook van philosophies of educa-tion, en daarmee van de opvoeding zelf. De vergelij-king met wat men ten onzent wel cultuurantropologieof cultuurfilosofie noemt, ligt voor de hand. De termculturology is wellicht in Engelstalige landen zinvolter vermijding van verwarring met het begrip 'anthro-pology' in samenstellingen als 'cultural' en 'socialanthropology'. Aangezien Brameld's nieuwe indeling van peda-gogisch relevante filosofische richtingen ??ngewoon is,ziet h?? zich genoodzaakt huidige filosofie??n enverwante denkrichtingen te confronteren met de doorhem voorgestelde categorisering. Van deze huidige'filosofie??n' kiest h??: het existentialisme, de analy-tische wijsbegeerte, het neo-

Freudianisme, het neo-Marxisme en het Zenboeddhisme, onder de verant-woording dat 'these movements provide usefulSupplements of or commentaries upon our preferred-fourfold model of educational philosophies' (p. 66). De indeling van het werk is als volgt: steeds wordtvan essentialism, etc. de filosofische grondslagen, depedagogische opvattingen en een 'culturologische'evaluatie gegeven. De filosofische grondslagen be-helzen: historie, ontologie, epistemologie en axio-logie. De pedagogische idee??n worden toegelicht ophet punt van het leren, het leerplan en de onderwijs-organisatie. De 'culturologische' evaluatie bevat o.m.een confrontatie van de vijf 'Standard types ofphilosophy': existentialisme, etc. met elk derBrameldse typen. Het uitgebreidst wordt hetreconstructionism aan de orde gesteld, een richtingwaartoe Brameld zelf gerekend kan worden. Dezefilosofie ziet opvoeding en onderwijs als een middeltot 'cultural transformation', tot 'frontier thinking',tot innovatie van een 'new social order'. In dit deelworden ook wat konkretere onderwijskundige aan-wijzingen gegeven. De

moderne 'standaard'-richtingen worden zeersummier aan de orde gesteld, met onvolledige ver-wijzingen naar tal van denkers - die overigens nauwe-lijks vertegenwoordigd zijn met oorspronkelijk werkin de 'Suggested Readings', noch in de literatuurlijst.Ook daar worden voornamelijk overzichtswerkene.d. vermeld. Opvallend is de afkeer van Brameld voorde analytische filosofie ('Catalyst of Obfuscation'!) Of men verder behoefte heeft aan simpele uit-eenzettingen w.i. de metafysica en de kosmologie alsonderdelen van de ontologie worden gezien, lijkt menauwelijks een vraag. De keuze van het existentialisme is wat raadsel-achtig. Omdat Buber ?Š?Šn der door Brameld ge-noemde existentialisten is, slaagt hij er soms in, depedagogische relevantie van die filosofie zichtbaarte maken; soms wordt die zin er ook met de harenbijgesleurd (zie p. 338); ?Š?Šn keer speelt een mij onbe-kende Amerikaanse existentialist. Harper, de rol vanreddende engel (p. 259). Het boek stoort door: -de journalistieke stijl (vb.:het perennialsm erkent dat de mensen 'like individualexperiences and individual flowers,

come and go,bloom and wither with the passage of the seasonsand years. But the patterns or forms common to allthings recuT as patterns or forms Century after 481



??? Boekbesprekingen Century, era after era - indeed, forever' (p. 266)); -de simplistische uitleg; - een storend gebrek aanrelevante literatuurverwijzingen.Enerzijds is het als 'handboek' voor aankomendestudenten misschien wel te gebruiken, anderzijds is hetook ongeschikt omdat het vermoedelijk nauwelijkszal stimuleren tot verder onderzoek. Een dergelijkwerk, w.i. men refereert aan voornamelijk Ameri-kaanse schrijvers en enkele vertaalde klassieken, moetop ons wel een onbevredigende indruk maken. Het isnet, of er een betoog gehouden wordt aan de periferievan de werkelijke filosofische en pedagogische pro-blemen. Als het aantal in een literatuurlijst genoemdewerken van ?Š?Šn schrijver een kriterium zou zijnomtrent het belang van deze schrijver, dan blijkt uitde 'References' (p. 583 e.v.) dat Brameld na Deweyde belangrijkste denker in de filosofie der opvoedingis. J. D. Imelman History of Education Society: The changing curriculum. Methuen, London: New York, Barnes & Noble,1971. SBN 416 08690 X. Dit boekje draagt een ietwat misleidende titel voorwie in eerste

instantie niet let op de herkomst ervan.Beschouwingen over actuele ontwikkelingen op hetterrein van de onderwijsprogramma's, in historischperspectief, zal men er - met ?Š?Šn uitzondering - te-vergeefs in zoeken. Het gaat hier namelijk om eenbundel gedocumenteerde voordrachten, uit 1969,van leden van de Britse History of Education Society. Het merendeel van de bijdragen is primair cultuur-historisch gericht, met een nadruk op de ontwikke-ling van de wetenschapsbeoefening sinds de Middel-eeuwen. De bundel opent met een beschouwing van R. R.Bolgar, Humanist Education and its contribution tothe Renaissance. In deze studie, die getuigt van eenbrede Europese ori??ntatie, wordt betoogd dat debloeitijd van de (vroege, 'zuidelijke') Renaissancehet werk is geweest van een enthousiaste avant-garde.'If the schools had a role, it was a preparatory one.By guaranteeing a minimum of literacy and intellec-tual interest, they created an environment in whichselfeducation could flourish'. Bolgar schetst de zeerformalistische, humanistische scholing gewoontege-trouw aan de

hand van didactische aanwijzingen vanErasmus. De in de historische ontwikkeling van zijnarbeidsveld ge??nteresseerde pedagoog blijft na over-denking van deze voordracht - zoals nog zo dikwijlsbij studies die m.i. ten onrechte tot de 'historischepedagogiek' worden gerekend - uiteindelijk toch metlege handen staan. Kan men in ernst menen de in-vloed van de humanistische vorming te evaluerenaan de levensloop van de meest creatieven: een Leo-nardo, een Petrarca, een Rabelais? Geldt niet heelvaak dat juist voor de groten de school ten hoogsteiets kan voorbereiden? Maar ook andere vragenblijven onbeantwoord. Is niet heel de brede ontwik-keling van Europa in de 16e en 17e eeuw in sterkemate - direct danwel indirect - voorbereid door deinspanningen van de humanistische geleerden, diezo dikwijls met het geven van onderwijs in hun le-vensbehoeften moesten voorzien? En zijn niet ook dewendingen in het godsdienstig leven van die tijd diep-gaand be??nvloed door de geesteshouding der Huma-nisten? Het tweede artikel uit deze bundel acht ik als histo-risch

pedagogische studie het meest geslaagd. CharlesWebster's bijdrage: Science and the challenge to thescholastic curriculum 1640-1660, laat zich plezieriglezen in samenhangen met de vijfde studie uit dezebundel, Prologue to heurisme van W. H. Broek, diede ontwikkeling van het onderwijs in de biologie,scheikunde en natuurkunde beschrijft. Er is nog eenop een bepaald vakgebied gerichte bijdrage opgeno-men, nl. H. C. Morgan's overzicht van het verioopvan het kunstonderwijs in de 19e eeuw. De beideoverige studies bieden eigenlijk meer wetenschaps-geschiedenis dan schoolopvoedingsgeschiedenis: hetene, van de hand van W. H. G. Armytage, geeft eenbeeld van het ontstaan van de 18e eeuwse Academie-en, het andere geschreven door E. G. Edwards,accentueert The need for a history of higher education.Vooral deze laatste, meer contemporaine studie lijktme van belang voor degenen, die door een actief over-heidsingrijpen de 'natuuriijke' (d.w.z. met de ont-wikkeling van wetenschap en maatschappij harmo-ni??rende) groei van het hoger onderwijs trachten inte

perken. Wat zijn bv. in internationaal en econo-misch opzicht de effecten van een eenzijdige beper-king van de groei van het aantal studenten in eenperiode, waarin de eveneejis exponenti??le expansievan de kennis als een wereldomvattend proces ge-woon of zelfs versneld zal doorgaan? Edwards bepleitvoorts een beschrijving in historisch perspectief vanhet ontstaan en de betekenis van specialisatie in de 482



??? Boekbesprekingen wetenschapsbeoefening, en van de relevantie vanuniversitair onderwijs in het maatschappelijk leven.Ook deze onderwerpen zijn hoogst actueel in verbandmet de voornemens ten aanzien van de herordeningvan het tertiair onderwijs. Wat uit al deze bijdragen opnieuw duidelijk wordt,is dat de bijdragen van historici, waar het gaat omanalyse en plaatsbepaling binnen de opvoedingswer-kelijkheid, enerzijds niet gemist kunnen worden, an-derzijds evenwel aan relevantie zouden kunnen win-nen wanneer de probleemstellingen voor het histo-risch onderzoek niet eenzijdig door geschiedkundigenzouden worden bepaald, doch in teamverband metopvoedkundigen. K. Doornbos 483



??? MkMi roept t.b.v. de SUBFACULTEIT der PEDAGOGISCHE en ANDRAGOGISCHE WETENSCHAP-PEN kandidaten op voor de functie van Gewoon hoogleraar in detoegepaste pedagogiek,i.h.b. de didactieic De taak omvat: â€” het geven of doen geven van onderwijs in pedagogisch-didactische toepassingen in hetkader van de prekandidatenopleiding; â€” het geven van onderwijs in het kader van de doctoraalopleiding in pedagogisch-didactischetoepassingen, waarbij I.h.b. gedacht kan worden aan leerplanonwikkeling, ontwikkeling vanonderwijsleer-pakketten, en onderwijsmiddelen en -methoden; â€” het ondernemen, entameren en begeleiden van onderzoek op het bovengenoemde gebied; â€” deelname aan bestuurlijke taken, zowel binnen de subfaculteit als geheel als binnen de vak-groep onderwijskunde i.o. Zij die belangstelling hebben voor deze functie worden verzocht zich binnen 14 dagen na ver-schijnen van deze advertentie met een curriculum vitae en een lijst van publicaties te wenden totde secretaris van de benoemingscommissie, drs. T. H. A. van der

Voort, Pedagogisch Instituut,Stationsplein 10, te Leiden (vakature nummer 72.310). Ook zij die de subfaculteit attent willen maken op mogelijke kandidaten worden verzocht zich totgenoemde secretaris te wenden. De RIJKSUNIVERSITEITte LEIDEN



??? Differentiatie in â€žintegrierte Gesamtschulen"1 G??nter Brinkmann P?¤dagogische Hochschule Ruhr, Abteilung Dortmund, BRD Samenvatting De differentiatie van de organisatie van het onder-wijs is een van de grote onopgeloste problemen vande schoolhervorming in de BRD. Aan 'integrierteGesamtschulen' wordt de prestatiedifferentiatiemet de afzonderlijke vakken doorgevoerd in devorm van het 'Kern-/Kurssystem' met veel varian-ten en in verschillende mate. Als uitgangspuntvoor een verdere experimentele proef is hetBerlijnse FEGA-systeem bruikbaar. In de toe-komst zullen de interne differentiatie {?Ÿ.w.z.de differentiatie van de inhouden, media enonderwijsmethoden binnen een leergroep) en deflexibele onderwijsorganisatie met wisselend aan-tal groepsleden en team teaching zeer belangrijkWorden. De flexibele onderwijsorganisatie leidttot het overwinnen van het alternatief tusseninterne en externe differentiatie en is geschikt eendidactische differentiatie mogelijk te maken. Bovendien is het verplicht keuze-onderwijs inhet zevende tot tiende schooljaar een typischkenmerk van

alle Gesamtschulconcepten. Deverschillende modellen voor keuzedifferentiatietonen aan, dat er een groot aantal progressieveexperimenten wordt doorgevoerd. pedagogische studi??n 1972 (49) 485-499 I. Oprichting en ontwikkelingsstand van de'integrierte Gesamtschulen' in de BRD De iGS2 Staat tegenwoordig in het middelpuntvan de schoolhervorming in de BRD. Alleessenti??le vernieuwingspogingen in het alge-meen-vormend middelbaar schoolwezen zijnafgestemd op de iGS. Op basis van een breedopgezet schoolexperiment wordt voor de eerstekeer in de geschiedenis van het Duitse school-wezen (met uitzondering van de DDR) de pogingondernomen, om een schoolwezen, dat sedertbijna anderhalve eeuw in een strakke verticalestructuur geordend was, te vervangen door eenhorizontaal opgebouwd schoolsysteem op hetniveau van het middelbaar onderwijs. De meestconsequente horizontale schoolvorm is de iGS,waarin de traditionele schoolvormen - Haupt-schule, Realschule, Gymnasium - niet meerteruggevonden kunnen worden. Afgezien van additieve en co??peratieve

GSn(bv. de schoolcombinaties in Bremerhaven) enook van de GSn van een bijzonder type, die sterkonder de invloed staan van de hervormings-pedagogiek (bv. de Peter-Petersenschool inHamburg en de Odenwaldschool in Ober-Hambach), dateert de beweging van de GS methaar tendentie naar iGSn pas uit de jaren '60.Begin 1969 heeft deze beweging een sterke impulsgekregen door de aanbevelingen van de 'Bildungs-kommission des Deutschen Bildungsrates zurEinrichtung von Schulversuchen mit Gesamt-schulen" (Deutscher Bildungsrat, 1969). In ditwetenschappelijk gefundeerd document overde wens uit, dat een ruim opgevat en wetenschap-onderwijspolitiek drukt de Bildungskommission 485 1  Noot van de redactie. 2 Dit artikel is geschreven voor PedagogischeStudi??n en op verzoek van de redactie vertaald. Indeze vertaling zijn enkele termen gebruikt die in degangbare Nederlandse literatuur doorgaans eenandere betekenis hebben (bv. interne en externedifferentiatie). Men zie in deze gevallen de omschrij-ving van deze begrippen door de auteur. -

GS(n)=Gesamtschule(n)iGS(n)=integrierte Gesamtschule(n)



??? G??nter Brinkmann pelijk gecontroleerd experimenteel programmamet meer dan 40 experimentele scholen indorpen en steden van alle deelstaten zou wordendoorgevoerd. Dit streefgetal is ondertussen verovertroffen. Tijdens het schooljaar 1971/72bestonden er in de BRD 83 iGSn met ca. 2000leraren en 30000 scholieren. Wanneer de uitbouw voltooid is, zullen deze83 GSn 5000 leraren en 75000 scholieren bevat-ten. In 1975 zullen er in de BRD minimaal175 tot 200 iGSn zijn. De ontwikkeling verlooptverschillend in de respectievelijke deelstaten.Hessen is zonder twijfel de deelstaat, waar deoprichting van iGSn met de meeste vastberaden-heid wordt doorgevoerd. Het onderwijsprogram-ma van de huidige sociaal-liberale bondsregeringgaat er zelfs van uit, dat in de jaren '80 de iGSde normale school zal zijn voor alle deelstaten. Deze dynamische ontwikkeling kan niet doenvergeten, dat de GS nog altijd in het brandpuntstaat van heftige discussies over onderwijspolitieken ookvan maatschappijpolitieke en pedagogischecontroversen. De critici die het meest van zichlaten

horen zijn: 1. de verdedigers van een klassiek schoolsysteemin drie cycli en 2. extreem linkse politieke krachten, die doorschoolhervorming een socialistische maat-schappij struktuur willen invoeren. De conservatieve kringen komen op voorgedeehelijke vernieuwing in het kader van hetschoolsysteem in drie cycli. Zij verlangen meestalvan de GS nu al meer dan de beste traditioneleschool kan presteren en houden hierbij geenrekening met de moeilijkheden, waarmee eenGS als experimentele school te kampen, heeft.De tweede groep critici van de GS wil echteraantonen, dat deze schoolvorm een systeem-conformerend karakter heeft, zij zien de GSals de 'prestatieschool van het laat-kapitalisme'. De motieven die tegen het einde van de jaren'60 geleid hebben tot het oprichten van iGSn zijnzeer uiteenlopend. Stubenrauch herleidt depedagogisch-theoretische motieven tot een func-tioneel, een politiek en een leerpsychologischmotief (Stubenrauch 1971). Als grondkenmerk van het functioneel-tech-nocratisch motief ziet hij, 'dat er een modemi-serings-achterstand moet worden

ingelopen ...niet alleen in de zin dat er vernieuwingen wordeningevoerd, maar ook dat het onderscheid tussenhet achterop geraakte opleidingssysteem en dere??ele noden en belangen van het socio-econo-misch bestel worden opgeheven' (Stubenrauch1971, p. 55). Het politiek motief heeft in deeerste plaats betrekking op de democratiseringvan ons onderwijssysteem en op het opheffenvan de discrepantie tussen de letter van de weten de toepassing ervan. Het leerpsychologischmotief gaat uit van het recente wetenschappe-lijke inzicht, dat de begaafdheid van een mensniet bij zijn geboorte vastgelegd is en bij scho-lieren niet duidelijk kan worden vastgesteld, maardat het een dynamisch, individueel vormbaargegeven is, dat in hoge mate afhankelijk is vansocialiserings- en leerprocessen. De huidigepraktijk houdt hiermee geen rekening: scholierenvan 10 of 12 jaar worden naar een bepaaldschooltype verwezen en op die manier wordt deontwikkeling van hun begaafdheden gefixeerd,waardoor hun latere levensweg reeds voor eengroot deel vooraf wordt bepaald. In de

iGSechter is het mogelijk, deze beslissingen zo langmogelijk open te laten en recht te laten weder-varen aan de specifieke talenten van de indivi-duele scholier, omdat men rekening houdt metde snelle wisseling van die talenten. Dit kan,omdat het leerproces in een GS zeer sterk ge-differentieerd en ge??ndividualiseerd is. Het prin-cipe van de differentiatie is een constructiefkenmerk van de iGS. 2. De verhouding van differentiatie en doel-stellingen in de iGS De drie hiervoor genoemde theoretische mo-tieven die tot de oprichting van iGSn geleidhebben, zijn eng verbonden met wat deze ver-nieuwde schoolvorm zich ten doel gesteld heeft.De 'Aufgabenfelder' (von Hentig), de belang-rijkste algemene leerdoelstellingen, kunnen indrie punten samengevat worden: 486



??? Differentiatie in 'integrierte Gesamtschulen^ afschaffing van de ongelijkheid van kansen 2. optimale individuele ontplooiing 3. sociaal-integratief onderwijs. De operationalisering van deze 'Aufgaben-felder' is tot hiertoe nergens overtuigend ge-slaagd en men moet het beschouwen als een vande grote onopgeloste problemen van de school-hervorming in de BRD. Het veronderstelt eersten vooral een algemeen-didactische bezinningover de verhouding van differentiatie en inte-gratie in de organisatie van het onderwijs inde GS. Integratie en differentiatie zijn tweepolaire, van elkaar afhankelijke structuurprin-cipes bij de onderwijsorganisatie. Het integratie-Principe wil bijdragen tot de afschaffing vanongelijke kansen door aan alle scholieren ge-meenschappelijke leerervaringen, een gemeen-schappelijke basis aan inzichten, kennis, be-kwaamheden en vaardigheden te geven. Boven-dien moeten vooroordelen die typisch zijn voorbepaalde klassen onderkend en zo mogelijkOpgeheven worden, en moeten structuren diedeze klassen reproduceren (bv. door een selectieop sociale basis) in de

school verhinderd worden,??it sociaal-integratief doel kunnen de scholierenVooral bereiken, wanneer het onderwijs in sociaalheterogene groepen wordt gegeven. Het differentiatieprincipe heeft op de eersteplaats de optimale individuele ontplooiing vanalle scholieren op het oog. Door een verregaandeindividualisering van het onderwijs is een zogroot mogelijke ontplooiing van het individumogelijk. Hierbij moet men rekening houdenmet de situatie waaruit elke scholier vertrekt -Vooral met de verschillende socio-cultureelbepaalde situaties, waarin de scholieren moetenWerken - met de achtergronden van waaruitscholieren hun motivering opbouwen en met deprestatiemogelijkheden en belangstelling. Individualisering en differentiatie zijn niet'n tegenspraak met het socialiseringsproces vande integratie, omdat het individualiserend onder-Wijs ook de afschaffing van ongelijke kansen kanbevorderen. Onder gelijkheid van kansen moetmen in dit geval verstaan, dat voor alle scholierenindividueel bereikbare doeleinden en opleidings-mogelijkheden openstaan, en zelfs dat voor elkeschoUer het

maximum van zijn werkelijke kansenkan bereikt worden. Het differenti??rend onderwij smoet 'voor iedereen hetzelfde' mogelijk maken,doordat het 'ieder het zijne' probeert te geven. Onder differentiatie moet men structureringin de organisatie van het onderwijs verstaan;hierdoor moeten de nagestreefde algemene leer-doelstellingen of 'Aufgabenfelder' (afschaffingvan ongelijke kansen, bevordering van de indivi-duele ontplooiing en sociaal-integratief onder-wijs) gerealiseerd worden. Met 'organisatie vanhet onderwijs' bedoelt men hier niet alleen deuiterlijke organisatie van het onderwijs voorbepaalde groepen scholieren - of en hoe mengroepeert, differentieert of individualiseert -maar ook de differentiatie van de leermethodesdie men in de verschillende lessen gebruikt enwaarbij men zich aanpast aan de individueleleerdispositie van de scholieren. Bijgevolg blijkter in het verloop van het schoolexperiment metiGSn een duidelijke tendens te bestaan naar hetbereiken van een 'didactische differentiatie'waarbij men steeds opnieuw, partieel en afwisse-lend het verband moet leggen tussen de leerdoel-

stellingen en leerinhouden enerzijds en de indivi-duele uitgangssituatie van de scholieren ander-zijds, om hieruit de differentiatie in de organisa-tie van het onderwijs af te leiden (afwisselingin de groepering, verscheidenheid in de onder-wijsvormen, methodes en media). In de eerstecyclus van de GS (5e en 6e schooljaar) heeft dezedidactische differentiatie v????r alles een compen-serende functie. Het is de bedoeling, de indivi-duele leertekorten op cognitief, affectief enpsychomotorisch gebied op te heffen. Om hetonderscheid tussen de situatie van elke scholierindividueel en de eisen van de middelbare schoolte kunnen opheffen, zou men zo mogelijk eerstde individuele beginsituatie moeten leren kennendoor middel van een geschikt diagnostischinstrumentarium. Op basis van deze individuelediagnose zou een 'pedagogische therapie' doorgedifferentieerde maatregelen mogelijk worden.Een over de hele lijn bevredigend instrumentariumdat geschikt is voor dit doel en specifiek gerichtis op de GS, bestaat tot nog toe niet. Dit blijft 487



??? G??nter Brinkmann een probleem dat dringend opgelost moet wordenvoor de verdere uitbouw van het experiment GS. De beoogde didactische differentiatie (methaar compenserende functie voor de vijfde ende zesde klas) omvat meer, is complexer en in deschoolpraktijk moeilijker door te voeren dan devormen van interne en externe differentiatie, dietot nog toe in de pedagogische discussies en inhet traditionele schoolwezen een grotere bekend-heid genieten. Vermits de huidige overwegingenen maatregelen uit de schoolpraktijk om deonderwijsorganisatie te differenti??ren nog ge-??nspireerd worden door de vormen van interneen externe differentiatie, - hoewel deze vormenhoofdzakelijk betrekking hebben op de organi-satorisch-structurele aspecten en zij de didac-tische en methodische dimensie in ruime mateuitsluiten - moet er eerst en vooral een analyseplaatsvinden van de interne en externe maat-regelen tot differentiatie aan iGSn, en deze ana-lyse moet gepaard gaan met een kritisch advies. 3. De problematiek van de differentiatie volgensprestaties in

afzonderlijke vakken De iGSn hebben vanaf het begin geweigerdgebruik te maken van een differentiatie die overde vakken heen het algemeen prestatieniveau ofde intelligentie van de scholier beoordeelt. Dezedifferentiatievorm die tot voor kort typisch wasvoor Engelse comprehensive schools, heeft nietbeantwoord aan de verwachtingen die men ervanhad in Engeland, maar heeft geleid tot eenreproduktie van het verticale categoriale school-systeem onder ?Š?Šn dak en onder ?Š?Šn leiding(Pedley 1966, p. 65 e.v.; Robinsohn/Thomas,1968, p. 57-59; Brinkmann 1971, p. 290-296).In tegenstelling tot de 'streaming' wordt aaniGSn in de BRD de prestatiedifferentiatie metde afzonderlijke vakken verbonden en doorge-voerd in de vorm van het 'Kern-/Kurssystem'met veel varianten en in verschillende mate. Het 'Kern-jKurs-ModeV gaat ervan uit, datin het kernonderwijs (Kem-Unterricht) hetsociaal-politieke doel - sociaal-integratief onder-wijs, resp. sociale integratie van de scholierenuit de verschillende klassen van de maatschappij-moet nagestreefd worden, terwijl in het

cursorischonderwijs (Kursunterricht) op de eerste plaatsde optimale individuele prestatie moet wordenbevorderd. Tot het cursorisch onderwijs behorenmeestal wiskunde, talen en enkele natuurweten-schappelijke vakken, terwijl alle overige vakkenbijeengevoegd worden in het ongedifferentieerdekernonderwijs. Het 'Fachleistmgskurssystem" gaat uit van dehypothese, dat het leersucces van de scholierenmet verschillende bekwaamheid, kennis en be-langstelling in bepaalde vakken stijgt, wanneermen ze indeelt in relatief homogene prestatie-groepen, waarbij men dan ook rekening houdtmet hun individueel leertempo. Het nut dat menhiervan verwachtte kon tot nu toe echter nietbewezen worden, niet in Duitsland en evenminin het buitenland. Daarentegen wijzen de resultaten van onder-zoekingen op internationaal vlak en de erva-ringen uit de schoolpraktijk - ondanks enkele nietonbelangrijke controversen en bezwaren - opzeer belangrijke tekorten en nadelen van ditsysteem: 1. De scholieren bereiken op basis van de homo-gene groepeiing in het geheel niet de ver-hoging van

hun prestaties, die verwacht werd.Voor de scholieren van de middelste enhoogste niveaugroepen bestaan er, wanneermen hun leersucces bekijkt, maar weinig ofgeen positieve verschillen met vergelijkbaregroepen in heterogeen klasverband. Voor descholier met zwakke prestaties daarentegenheeft de homogene groepssamenstelling eenmeer negatieve invloed dan de heterogene. 2. In de differentiatie volgens verschillendeprestatievakken (Leistungskurse) schuilt hetgevaar, dat de scholier gefixeerd wordt op hetprestatiepeil dat hij eens bereikt heeft. Van demogelijkheid om van ?Š?Šn cursus naar deandere over te gaan, vooral van het opklim-men van een gemakkelijker naar een moei-lijker 'Kurs', wordt weinig gebruik gemaakt,zodat de verwijzing naar de 'Kurse', als diteenmaal gebeurd is, in de regel statisch blijft. 488



??? Differentiatie in 'integrierte Gesamtschulen^ Het proces van het fixeren der prestatieswordt versterkt door het feit dat de leraarzich blind staart op het prestatiebeeld dat hijzich eenmaal door observatie van een scholiergevormd heeft, door het feit dat de scholierzijn eigen beoordeling aanpast aan de beoor-deling van de leraar en tenslotte door deneiging van scholieren, om zich af te stemmenop het verwachtingsniveau van een groep.De homogene prestatiedifferentiatie is nietvan dien aard, dat de tekorten in vorming vande sociaal-zwakke klassen effectief uit deweg geruimd worden. In de hoogste prestatie-cursussen zitten vooral kinderen uit de zoge-naamde middenstand en de hoogste klasse,terwijl in de laagste cursussen, de proble-matische C-Kurse, voornamelijk kinderenuit de zogenaamde lagere sociale klassenzitten. Hierdoor verstevigt dit systeem desociale selectie binnen de school en belemmerthet op die manier aanzienlijk de sociale gelijk-heid van kansen. Bovendien is door de hi??rar-chie van de prestatiecursussen - evenzeer alsbij de Streaming - een gecamoufleerde repro-

duktie van het traditionele schoolsysteem indrie cycli niet uitgesloten. Ondanks deze bezwarende nadelen, blijkt deVerdere ontwikkeling van deze 'Fachleistungs-differenzierung' voor de zevende tot de tiendeklas van de iGSn toch zinvol en noodzakelijk.Daarbij zou men echter met het volgende rekeningâ€?Qoeten houden: 1- Men moet duidelijke criteria ontwikkelenom de scholieren naar de verschillende'Fachleistungskurse' te verwijzen. Het presta-tieniveau van het vroeger leergedrag alsaanwijzing is een ontoereikend prognostischhulpmiddel. 2. Er moeten gestandaardiseerde en voldoendegeobjectiveerde informele tests opgesteldworden, om de prestaties in de afzonderlijkegroepen te beoordelen.De onderwijsmethodes moeten aangepastworden aan de specifieke leermoeilijkhedenen leermotiveringen van afzonderlijke groepenscholieren. Hier wordt dikwijls te veel ge-vraagd van ?Š?Šn enkele leraar.4. Men moet een didactische co??rdinatie pro-beren te bereiken tussen de 'Kurse', doorhelder geformuleerde specifieke leerdoel-stellingen uit te werken. Een "Fundamentum-Additum-System',

dat gestructureerd is vol-gens leerdoelstelUngen, zou kunnen ver-mijden, dat de leergangen in de afzonderlijke'Kurse' zich volledig gescheiden van elkaarontwikkelen. Hierdoor zou de doorstro-mingsmogelijkheid van de ene niveaucursusnaar de andere verhoogd worden. Enkele van deze desiderata zijn opgevangen inhet differentiatiemodel van de Berlijnse GSBritz-Buckow-Rudow. Het FEGA-systeem, datontworpen werd door Wolfgang Teschner, isdaarom zeer bruikbaar als uitgangspunt voor eenverdere experimentele beproeving. Het FEGA-systeem gaat uit van de volgende organisato-rische en didactische beginselen: in de vakkenDuits, Engels, wiskunde en fysica worden descholieren per half jaar ingedeeld in vier niveau-graden volgens hun gemiddeld prestatieniveauin de verschillende vakken. Dit prestatieniveauwordt gemeten met informele tests. De niveaugraden zijn:F-Kurs = Fortgeschrittenen-Kurs (cursus voorgevorderden) (Fundamentum en Additum boven het niveauvan de E-Kurs)E-Kurs = Erweiterter Kurs (uitbreidingscursus)(Fundamentum en Additum boven het niveauvan de

G-Kurs)G-Kurs = Grundkurs (basiscursus)(Fundamentum in het aantal lesuren dat terbeschikking staat)A-Kurs = Aufbau-Kurs (begincursus)(Fundamentum in het aantal lesuren dat terbeschikking staat, maar met lagere frequentie) 'Aanvullend bij deze groepering worden volgenshet prestatieprofiel, de zwaartepunten in deprestaties per vak en de prestatieresultaten vangroepen scholieren parallelle cursussen ingericht 489



??? G??nter Brinkmann op het niveau, waarop de meeste scholieren zichbevinden.' (Teschner 1971, p. 63-64). Op die manier ontstaat een reeks van mogelijk-heden om de 'Fachleistungskurse' te verdelen,bijvoorbeeld: F F F Fl F2 El E2 El E2 E3 E E enz. Gl G2 G Gl G2G3 Gl G2 A A A A Het didactisch basisconcept schrijft voor allecursussen een verplicht basisplan voor, dat alnaargelang het cursusniveau met een verschil-lende tijdsduur afgewerkt wordt. Het Fundamen-tum is in zijn tijdsomvang zo uitgemeten, dathet mogelijk is de Grundkurs (basiscursus) af tewerken in de beschikbare tijd. De 'l?Šervlugge'scholieren uit de F- en E-cursussen krijgen bij-komende stof aangeboden terwijl aan de A-cur-sussen bijzonder gunstige werkvoorwaardenworden verleend (bv. lage frequenties). Vermitsalle cursussen parallel met elkaar verlopen enzich op het einde van een halfjaar op hetzelfdepunt van het Fundamentum moeten bevinden,en vermits de Addita niet mogen vooruitlopenop het Fundamentum (tenminste tot het eindevan het achtste schooljaar) is een veranderingvan

cursus niet problematisch vanuit hetcurriculum. Het basisconcept van het FEGA-systeem is inTabel 1 samengevat (Teschner 1971, p. 120). Het FEGA-systeem wordt aan de BerlijnseGS Britz-Buckow-Rudow sedert 1968 aan deschoolpraktijk getoetst. Op grond van de resul-taten van het empirisch onderzoek met het FEGAsysteem, dat 1968-1970 doorgevoerd werd, meentWolfgang Teschner het bewijs 'van de organisa-torische functionaliteit van het onderwijs inFachleistungskurse' geleverd te hebben (Teschner,1971, p. 114). Er is geen groter onderscheid tus-sen de scholieren uit de verschillende sociaal-economische klassen wat betreft hun deelnameaan bepaalde prestatiecursussen dan een normaletoevalsmarge toelaat en er 'kunnen aanknopings-punten gevonden worden die erop wijzen datmet deze vorm van interne differentiatie geengecamoufleerde Streaming gereproduceerd wordt,maar dat individuele aanleg- en prestatiedispo-sities ook in hun voorbijgaande vorm flexibelkunnen worden opgevangen' (Teschner, 1971,p. 114). Het empirisch onderzoek van

Teschnermoet zeer kritisch geanalyseerd worden, vooralmet het oog op de generalisaties die erin zitten.In dit verband zou ik slechts op drie kwetsbarepunten van de differentiatie op basis van vak-prestaties willen wijzen, die door het FEGA-systeem niet uit de weg geruimd worden: Tabel 1. Basisconcept FEGA-systeem Groepering per niveau: Parallelle groepering: Voorwaarde : Operatief Fundamentum Differentiatiecriterium : Prestatieniveau Prestatieprofiel Controle van het effect: Informele tests Differentiatiestrategie : Intentioneel-thematische variaties Methodisch-mediale variaties 1. Het is sterk te betwijfelen, of de zwakke scho-lieren in dit systeem optimaal gestimuleerdworden. Leergroepen met een heterogeenprestatieniveau lijken hun betere stimule-ringsmogelijkheden te bieden. 2. Door de indeling in cursussen op grond vanprognostische prestatietests bestaat er ge-vaar voor 'selfTulfilling prophecy'. 3. De selectie door prestatie in de zogenaamdebeslissende vakken werkt sociaal desintegre-rend en laat de sociaal-politieke en sociaal-ethische doelstellingen, die

samengevoegd 490



??? Differentiatie in 'integrierte Gesamtschulen^ worden in de zogeheten kernvakken, onge-loofwaardig lijken. pe prestatiedifferentiatie in elk vak is dus in deiGSn een principieel problematische differen-tiatievorm. Vele GSn proberen er tenminste in deeerste cyclus (vijfde, zesde schooljaar) van af tezien en opteren voor een interne of flexibeledifferentiatie. 4. Voordelen \an de interne differentiatie l^e interne differentiatie, d.w.z. de difl'erentiatieVan de inhouden, media en onderwijsmethodenbinnen een leergroep, respectievelijk binnen hettraditioneel klasseverband, is een pedagogischpostulaat uit de tijd van de hervormingspedago-8>ek, dat nog altijd niet in vervulling is gegaan.Het wezenlijk voordeel ervan kan men zien inhet feit, dat het toelaat 'voor verschillende scho-lieren of groepen scholieren onderscheideneleerdoelstellingen te volgen en op verschillendeprestatiedisposities in te gaan, zonder dat hetgevaar bestaat - zoals bij de methodes van deexterne differentiatie - dat de scholier op eeneenmaal bereikt peil van zijn prestatiecapaciteitSQ van zijn belangstelling gefixeerd wordt,^ant

daardoor verliest hij mogelijkheden totVooruitgang en ontwikkeling.' (Deutscher Bii-dungsrat: Strukturplan, 1970, p. 71). Daarom vermoedt ook de 'Bildungskommis-sion des Deutschen Bildungsrates', dat de metho-des van de interne differentiatie, die zich nogaltijd in een experimenteel stadium bevinden, inde toekomst zeer belangrijk zullen worden. 'Elkexperiment met een GS moet daarom rekening houden met de ontwikkelingsmogelijkheden, die'n het principe van de interne differentiatie, vanhet onderwijs binnen de organisatorische een-heid van een leergroep liggen. In het bijzonderdoor het vervaardigen van gedifferentieerdeleermiddelen en media zullen de mogelijkhedentot variatie van onderwijsinhouden, middelenCQ methodes toenemen.' (Deutscher Bildungsrat,1969, p. 36). De differenti??rende maatregelen binnen eenprestatie-heterogene en sociaal-heterogene leer-groep hebben een bepaalde houding van descholier op het oog: hij moet door zijn succesgemotiveerd worden, zich door leerdoelstellingenlaten leiden, bereid zijn beslissingen te nemen enzich sociaal gedragen.

Differenti??rend en indivi-dualiserend onderwijs binnen een heterogeneleergroep is niet alleen nodig voor een optimalestimulering van de scholieren met inachtnemingvan hun verschillende talenten, prestaties enbelangstelUngen, maar tegelijkertijd staat ditonderwijs ten dienste van het sociaal-politiekeen sociaal-ethische doel van de GS: de sociaalbepaalde startnadelen van de scholieren op teheffen en een sociaal integratief onderwijs ingangte doen vinden in die zin dat een rationeel in-zicht, een onderlinge tolerantie en een daarbijpassende houding worden bijgebracht tegenoverde mogelijkheden, instellingen en wensen vanandere individuen en groepen. Bij de interne differentiatie krijgen de volgendeonderwijsvormen een belangrijke betekenis:individueel werk, partnerwerk en groepswerk.Bij het individuele werk wordt de taakopgave hetmeest consequent afgestemd op de mogelijk-heden van elke scholier afzonderlijk. Hierbij moetmen rekening houden met het peil van zijn ont-wikkeling op dat ogenblik, met de gerichtheidvan zijn talenten, met zijn belangstelling, zijnprestatiemogelijkheden,

zijn motivering, zijnuithoudingsvermogen en zijn wisselend leer-tempo. De onderwijsdoelstellingen moeten doorondubbelzinnig geformuleerde en gesystemati-seerde taken en werkmethodes duidelijk gemaaktworden. De leraar moet het gepaste didactischmateriaal gereed houden, speciale werkdocu-menten maken en gesystematiseerde onderwijs-programma's aanbevelen. Het is doelmatig ditwerk te doen met een lerarenteam. Doordat mengedifferentieerde leerprogramma's voor een be-perkte tijd inschakelt, kan er bijzonder rekeninggehouden worden met de individuele leerdis-posities en met het leertempo, kunnen psycho-sociologisch storende factoren (bijvoorbeeld:voor ingenomenheid van de leraar, leerremmendeangst van de scholier om een mal figuur te slaan)voor een groot deel uitgeschakeld worden en kun- 491



??? G??nter Brinkmann nen door een directe zelf-controle van het leer-succes een versterking van het leren en eensterkere motivering bereikt worden. Het partnerwerk is een op zichzelf staandeonderwijsvorm. Het is een co??peratievorm vanscholierenparen, die telkens samenzitten of vooreen bepaald werk speciaal samengebracht wor-den. Het kan echter ook beschouwd worden alsvoorbereiding op of doorgangsvorm naar veel-eisender en moeilijker uit te voeren groepswerk.De communicatie en de co??peratie, die de meestekinderen van die leeftijd wensen en die ze in hetlatere leven zullen nodig hebben, ontstaan ge-makkelijker in de partnergroep en zijn er inten-siever dan in het traditioneel klasverband of inkleine groepen met meer dan twee groepsleden.Onderlinge hulp, steun, vriendschappelijke toe-nadering en kameraadschappelijke onderrichtingworden hier principieel beoefend. Het groepsonderwijs wordt sedert de tijd vande hervormingspedagogiek in de discussies overmogelijkheden tot een innerlijke schoolhervor-ming als een noodzakelijkheid beschouwd,

omdathet de individueel pedagogische doelstelling(optimale individuele stimulering, opvoeding totzelfstandigheid door zelfwerkzaamheid) op eenbijna ideale manier verbindt met de sociaal-pedagogische doelstelling (opvoeding tot ver-antwoordelijkheid, integratie, hulpvaardigheiden partnerschap). Toch is het tot vandaag eenpedagogisch postulaat gebleven, dat in de school-praktijk helemaal niet in vervulling is gegaan,omdat een reeks van onvoorwaardelijke ver-eisten niet vervuld waren. Daartoe kunnen,naast de aanpassing van het aantal scholieren ineen leergroep en geschikt werkmaterieel voorde scholieren, vooral gerekend worden de bereid-heid van de leraren om het onderwijs voor ver-schillende groepen scholieren nauwgezet teplannen en nauwkeurig voor te bereiden, evenalsde instelling van de leraar om in een democra-tische sociaal-integratieve stijl leiding te geven. Een bijzonder voordeel van het groepsonder-wijs ligt hierin, dat het door de verhoging vande middelen tot communicatie, die bovendienniet op de leraar zijn afgestemd, ertoe bijdraagt,dat schoheren

met spreekremmingen ertoekomen zich toch eens te uiten door middel vande taal en hun eigen gedachten uit te drukken.Door een uitwisseling van idee??n en een onder-linge controle binnen de groep is er aan eenvoorwaarde voldaan, om te komen tot eenkritische controle- en beoordelingsmogelijkheidvan inhouden en feiten. Groepsonderwijs heeft echter niet alleenbetrekking op de intellectuele stimulering bij hetoplossen van taken en problemen, maar in evengrote mate op de subtiele processen op het emo-tioneel-sociale vlak. 'Leren vereist binding (identificatie) aan eenpersoon. In de klassieke onderwijsvorm, waarbijde leraar voor de klas staat, is er meestal deidentificatie met de leraar. Sociale rijpheid -voor zover men daaronder de bereidheid ver-staat om voortdurend zijn opinievorming teveranderen en permanent zijn vooroordelen teonderzoeken - wordt o.a. bewezen door debekwaamheid om zich tegen de identificatie methet totaal af te zetten. Een scholier slaagt hierinalleen, wanneer hij beschikt over voldoendemogelijkheden tot wisselende identificatie endaardoor

een sensibiliteit kan ontwikkelen voorelk lid in de groep.' (Meyer, 1971, p. 243.) 5. Mogelijkheden van een flexibele onderwijs-organisatie met een wisselend aantal groepsledenen team teaching De voordelen van de interne differentiatie zijnniet beperkt tot een leergroep met het traditioneleaantal scholieren per klas, maar zijn even effec-tief in hpt kader van een flexibele onderwij sorganisatie met een wisselend aantal groepsleden.Daarbij moet men in de regel uitgaan van eentotale groep van negentig tot honderdtwintigscholieren. In de flexibele onderwijsorganisatiekan er bovendien voor een beperkte tijd ookrekening gehouden worden met elementen vanexterne diff'erentiatie, zoals bijvoorbeeld hetonderwijs in homogene prestatiegroepen, zonderdat men de hierboven vermelde nadelen van deze 492



??? Differentiatie in 'integrierte Gesamtschulen^ differentiatievonn, die tot hiertoe fel omstredenis, moet accepteren. Bijgevolg leidt de flexibeleonderwijsorganisatie tot het overwinnen vanhet alternatief tussen interne en externe differen-tiatie. Deze flexibele onderwijsorganisatie isbovendien geschikt, om de hierboven besprokendidactische diff"erenti??ring mogelijk te maken,Waarbij de respectieve onderwijsdoelstellingenenleerinhouden voortdurend, partieel en wisselendin betrekking staan tot de individuele uitgangs-situatie van de scholieren, om hieruit de diff"eren-tiatie van de onderwijsorganisatie - wisselendegroeperingen, verschillende onderwijsvormen,methoden en media - af te leiden. Bij de didactische differentiatie gaat men dus uitVan de eisen van de afzonderlijke leerdoelstel-lingen, van de individuele leervoorwaarden enleerbelangstelling van de scholieren en daaruitleidt men de structuren van de onderwijsorgani-satie en de aangepaste methoden af. Men gaatdus in zekere zin precies omgekeerd te werk alsbij de methodes van externe prestatie-differen-tiatie, waarbij de

organisatorische structuren ende groeperingen van te voren vaststaan. Dedidactische diff"erentiatie die nagestreefd wordt,is slechts in het kader van de flexibele onderwijs-organisatie optimaal te realiseren. Vandaar datin enkele GSn, waarin aan de voorwaarden vooreen flexibele onderwijsorganisatie voldaan is enWaarin de organisatieproblemen die daaraanVerbonden zijn, opgelost kunnen worden, ten-minste een begin gemaakt wordt met het gebruikvan de mogelijkheden van de flexibele onderwijs-organisatie, over de maatregelen voor eeninnerlijke differentiatie heen. Dit beantwoordtook aan de bedoeling van de Deutsche Bildungs-rat met het oog op de toekomstige verdere ont-wikkeling van het differentiatieprincipe.' Bij deverdere ontwikkeling van GSn moet nagegaanWorden of de doorstromingsmogelijkheden vanhet systeem niet nog kunnen worden verhoogd,indien de externe prestatiedifferentiatie bij hetonderwijs niet definitief en totaal is maar partieelen steeds weer herroepen wordt. Hiervoor zounien gebruik kunnen maken van het onderwijsin groepen met wisselend aantal leden

ondersamenwerking van verscheidene leraren (teamteaching), indien men het onderwijs in kleinegroepen met homogeen prestatieniveau steedsweer verbindt met het onderwijs in relatiefgrote groepen met heterogeen prestatieniveau.Op die manier zouden de verschillende 'Eignungs-kurse' steeds weer samengebundeld worden toteen gemeenschappelijk onderwijs, dat zou ookeen waarborg zijn voor de inachtneming van eengemeenschappelijk kaderleerplan voor alle 'Eig-nungskurse' en voor een voortdurende uitwisse-ling tussen deze cursussen.' (Deutscher Bildungs-rat, 1969, p. 47.) Naar de optimale individuele stimulering vanalle scholieren ondanks sterk uiteenlopendeuitgangsposities wordt gestreefd niet alleen doorvariabele groepsvormen, door variatie vaninhouden, methoden en media, maar ook doordifferentiatie van de leerdoelstellingen. De leer-doelstellingen die voor alle scholieren verplichtzijn, worden in het Fundamentum vastgelegden daarmee moeten alle diff'erenti??rende maat-regelen rekening houden. In elke onderwijs-eenheid worden naast het Fundamentum bij-komende

leerdoelstellingen aangeboden in devorm van aanvullende cursussen of aanvullendetaken. Deze aanvullende leerdoelstellingen zijnin de eerste plaats bedoeld als verrijking en ver-dieping van wat het Fundamentum te biedenheeft. Zij mogen op een later tijdstip geen be-standdeel van het basisprogramma worden. Voor die scholieren, die de leerdoelstellingenvan het Fundamentum niet bereikt hebben,worden hulp- en compensatiecursussen ingericht.De hulpcursussen zijn bedoeld voor scholierenmet leermoeilijkheden in een speciaal vak, terwijlde compensatiecursussen ingericht worden voorscholieren met algemene leerremmingen (bijvoor-beeld: door zwakke concentratie, een gebrekaan motivering of door verkeerd sociaal gedrag.) Karakteristiek voor de flexibele onderwijs-organisatie zijn tijdelijk onstabiele, afwisselendheterogene en homogene leergroepen van va-ri??rende omvang. De instructiefase van een onderwij seenheidvindt plaats in heterogene groepen. De groepenmogen vrij groot zijn. Het verwerken, verdiepenen vastleggen van de stof vindt plaats in middel- 493



??? G??nter Brinkmann grote of kleine groepen en door individueel werk.De deelgroepen kunnen homogeen gemaaktworden door ze samen te stellen volgens leer-vordering of leermislukking, wat vastgesteldwordt door tests die uitgaan van de leerdoel-stellingen. De homogenisering kan in een didac-tisch differenti??rend onderwijs ook volgens hetindividuele leertempo of volgens de motiveringvan de scholieren doorgevoerd worden. Maar de doelstelling van de respectieve onder-wijssequensen vereist mogelijkerwijze ook deheterogene groepering. In elk geval gaan descholieren na afsluiting van de differentiatiefaseof bij het begin van een nieuwe onderwijseenheidterug naar prestatie- of sociaal heterogene stam-groepen of naar de grote heterogene groep. Daardoor wordt in ruime mate verhinderd,dat de scholieren zich op het eenmaal bereikteprestatieniveau gaan fixeren. De mogelijkheden van de flexibele onderwijs-organisatie met groepen van een wisselend aantalleden (grote groep, stamgroep, kleine groep,individueel werk) kunnen in de GSn alleen maarontdekt worden,

wanneer de leraren van eengrote groep het onderwijs in team teachingmetho-des gemeenschappelijk plannen, uitvoeren enbeoordelen. Door de onderwijs-planning en devoorbereidende didactische analyse in het lera-renteam mag men verwachten, dat de didactischegevolgtrekkingen die gemaakt worden op co??pe-ratieve basis, optimaal zijn en beantwoordenaan de respectieve differentiatiestrategie??n. Daar-door worden de flexibele diflerentiatievormen totzinvolle en effectieve didactische maatregelen. Bij het lesgeven kan men ermee rekening hou-den, dat de leraren op vak-didactisch en metho-dologisch gebied verschillende talenten envoorkeuren hebben, men kan ze op een variabelemanier inschakelen. Hierdoor kan de effici??ntievan het onderwijs verhoogd worden. E?Šn van de belangrijkste voorwaarden voorde flexibele onderwijsorganisatie met wisselendegroeperingen is, dat de leraren bereid moeten zijnin teamverband te werken. Bovendien moetenin de scholen de ruimtelijke voorwaarden ge-schapen worden voor een flexibele onderwijs-organisatie

(bijvoorbeeld: flexibele ruimte voorgrote groepen of multifunctionele ruimten).De aangepaste uitrusting (zoimeblinden, audio-visuele projectietoestellen) en veelvuldig leer-materieel moeten ter beschikking zijn. Aan dezevoorwaarden is op dit ogenblik in slechts weinigiGSn volledig voldaan. De GS Fr??ndenberg inNordrhein-Westfalen heeft heel haar programmavoor nieuwe gebouwen afgestemd op de flexibeleonderwijsorganisatie met groepen van wisselendegrootte en team teaching. Sedert in 1969 gestartwerd met de onderwijsactiviteit, werd dezevooruitstrevende maar veeleisende beweeglijkedifferentiatie in de GS Fr??ndenberg van jaartot jaar in ruimere mate toegepast. De eersteervaringen uit de schoolpraktijk zijn positief,ondanks een hele reeks moeilijkheden (Edelhoff",1971; Schmidt 1971; Brinkmann 1972) en zettende overige iGSn in Nordrhein-Westfalen aan totgelijksoortige onderwijsexperimenten. De GSFr??ndenberg is dus op het stuk van in praktijkgebrachte diflerentiatievormen een tegenpoolvan de Berlijnse iGSn, die een voorkeur haddenvoor differentiatie

naar vakprestaties volgens hetFEGA-systeem. In de komende jaren zal het erop aankomente bewijzen, dat de flexibele onderwijsorganisatiemet wisselende groeperingen en team teachingelke vorm van externe differentiatie overtreft.Deze stelling kan op dit moment geverifieerdnoch vervalst worden. 6. Modellen voor een keuzedifferentiatie Een typisch kenmerk van alle GS-concepten ishet verplicht keuze-onderwijs (Wahlpflichtunter-richt), dat in de middelste cyclus van de GS(zevende tot tiende schooljaar) een aanvullingvormt van het voor alle scholieren verplichteonderwijs. Het onderwijsaanbod aan iGSn wordtzo veelzijdig mogelijk georganiseerd, om zoveelmogelijk alle talenten van de scholieren te ont-dekken en tot ontplooiing te brengen en om bijde individuele belangstelling van de scholierente kunnen aanknopen. Een breed opgezet onder-wijsaanbod maakt een keuzedifferentiatie nodig,die van het zevende schooljaar af geleidelijk 494



??? toeneemt en het aantal verplichte vakken steedsÂŽieer reduceert. 'Deze keuzedilferentiatie maakthet mogelijk, dat bijvoorbeeld een scholier metÂŽen sterker op de praktijk gerichte opleiding ookkan deelnemen aan lessen waarvoor hij bijzonderebelangstelling en aanleg heeft, maar die in hettraditioneel systeem enkel aan gymnasiastenWerden gegeven. Omgekeerd krijgt een scholierâ„?et een sterker op verdere studies voorberei-dende opleiding de kans, lessen die op de praktijkzijn afgestemd te kiezen, zoals economische oftechnische lessen, wat hem tot hiertoe in eengymnasium niet mogelijk gemaakt werd, maarWaardoor zijn leermotivering kan worden ver-Jioogd en hij zijn kennis kan verruimen.'(Deutscher Bildungsrat 1969, p. 35-36.) E>e modellen voor keuzedifferentiatie in deiGSu vertonen op dit ogenblik helemaal geeneenheid. Zij zijn niet alleen verschillend vandeelstaat tot deelstaat, maar belangrijke onder-delen verschillen zelfs van school tot school. Toch is het mogelijk, de veelheid van gebruikte"lodellen theoretisch te herleiden tot grond-??nodellen. Daarbij hoort o.a. het model

van deWalter-Gropiusschool in Britz-Buckow-Rudow,dat het representatieve model is voor de meesteGSn in Berlijn. Zie Tabel 2 (Fischler 1971, p. 23). Differentiatie in 'integrierte Gesamtschulen' Tabel 2 Kernonderwijs Niveauonderwys Verplicht keuzeonderwijs 10 maatschappijleervorm en kleurmuzieksportbiologiechemie9 fysica Duits Engels wiskunde Frans, Latijn (3e vreemde taal) Frans, Latijn (2e vreemde taal) politieke wetenschap/geschiedenis sport/biologie fysica biologie chemie techniek - economie Itechniek - economie II maatschappijleer8 vorm en kleurmuziek, sport,chemie DuitsEngelswiskundefysica Frans, Latijn techniek(2e vreemde taal) economie maatschappijleer7 vorm en kleur muziek, sport, biologie Frans, Latijn techniek(2e vreemde taal) economie Het keuzegebied in enge zin omvat een 2e en3e vreemde taal, evenals technisch-natuurweten-schappelijke economie. De andere vakken die tothet keuzegebied behoren worden niet alternatiefaangeboden. Ze zijn voor alle scholieren ver-plicht. Alleen kunnen de scholieren binnen dezevakken bepaalde interessegebieden kiezen.

Schema 1 (Teschner 1971, p. 122) verduidelijkt,dat elke scholier bij het begin van het 7e school-jaar Latijn, Frans of technisch-natuurweten-schappelijke economie kiest. Deze keuze kanbij het begin van het 8e schooljaar gecorrigeerdworden. (Uitzondering: geen cursus Latijn voorbeginnelingen.) In het 9e schooljaar zet de scho-lier het keuzevak van het 8e schooljaar voort enkiest nog een bijkomend vak. 'Er wordt bij de planning geen verband gelegdtussen de keuzevakken en de prestatievakken ofandere structurele of organisatorische kenmer-ken. Het deelnemen aan bepaalde cursussenbinnen de verplichte keuze garandeert geen wette- 495



??? G??nter BrinkmannSchema 1. Lat F FfA Frp TNW ÂŠ Latf Fr Fr Lat/ TNW FrA TNW Spo Fl F2 alternatieve Lat = Latijnverplichte Fr = Franskeuze TNW= technisch-natuurwe- tenschappelijke economieverplicht Spo = sport (moet gecombi- voortgezet neerd worden met ver- onderwijs sterkt programma biolo- gie van de mens)alternatieve A = cursus voor beginne-bij komende ' lingenverplichte F =cursus voor gevorder-keuze den * Deze cursussen kunnen niet als bijkomend gekozenworden door scholieren, die al een cursus voor ge-vorderden in dezelfde vreemde taal volgen. lijk schoolgetuigschrift. In elk geval hebben deprestaties geleverd binnen het geheel van deverplichte keuzevakken hun invloed op de aardvan het einddiploma, om welke keuzevakkenhet ook gaat.' (Teschner 1971, p. 65/66.) Het meest omstreden punt in dit model is de keuze tussen 2e vreemde taai en technisch-natuurwetenschappelijke economie, waarvooralle scholieren in het 7e schooljaar gesteld wor-den. Hierdoor bestaat het gevaar, dat de scho-lieren zoals in het traditioneel schoolsysteem

opeen vroeg tijdstip geselecteerd worden volgenshun taalaanleg en hun technische aanleg.Bovendien is het een vraag, of de scholieren mettechnische belangstelling in het 7e en het 8eschooljaar niet een tweede vreemde taal erbijkunnen nemen (en omgekeerd). Hierdoor is hetniet te vermijden, dat deze beslissing die deouders en de scholieren nemen, tot een specifiekeklassenselectie leidt, die precies door de iGS zoumoeten worden verhinderd. Aan de iGSn in Nordrhein-Westfalen kon mendrie basismodellen voor keuzedifferentiatie on-derscheiden. De meeste GSn hebben in de albestaande 7e en 8e schooljaren geopteerd voorde keuze tussen bepaalde gebieden. In de regelworden 4 keuzegebieden alternatief aangeboden:het taalgebied, het wiskundig-natuurwetenschap- 496



??? Differentiatie in 'integrierte Gesamtschulen^ pelijk gebied, het gebied van de maatschappij-leer en de economische wetenschappen en hetesthetische gebied. De GS Gelsenkirchen laat alsenige school eigenlijk alleen maar uit de gebrui-kelijke reeks vakken kiezen. De GSn in Dort-muud-Scharnhorst en in Fr??ndenberg opterenvoor een keuze van gebieden, om maatschappe-lijke en onderwijs-politieke alternatieven die^et wenselijk zijn te vermijden. In het schooljaar 1971/72 werd in Dortmund-Scharnhorst voor het 7e schooljaar de keuzegelaten tussen talen, wiskunde/natuurweten-schappen en politiek/techniek/economie. Vanhet schooljaar 1972/73 af wordt in het 7e en het8e schooljaar het gebied politiek/economie/techniek tot het verplicht onderwijs gerekend.In het keuzegebied talen kan de scholier 2 tot4 uur/week kiezen tussen een 2e vreemde taal(Frans, Latijn, Russisch) en bijkomende cursussenDuits of Engels. In het tweede keuzegebied wor-den cursussen wiskunde, fysica, biologie, chemie,muziek en kunst aangeboden. In totaal staan inhet 7e en 8e schooljaar 6 uur/week ter

beschik-king voor de keuzevakken. Het model voor keuzedifferentiatie dat debasis vormt voor de GS Fr??ndenberg, heeft nietalleen betrekking op een aanvulling van hetVerplichte gebied door vakken, die in het ver-plichte programma van de school niet voor-komen, maar ook op de bijkomende keuze voorhulp- en compensatieonderwijs. Door het hulp-onderwijs moeten de scholieren, die de basis-doelstellingen in de verplichte vakken nietbereikt hebben, dit tekort ophalen in de bijko-mende tijd, die hun ter beschikking wordt ge-steld. In het compensatieonderwijs kunnen descholieren hun kennis en vaardigheid die ze ophet verplichte gebied opgedaan hebben, ver-diepen. Zoals blijkt uit een ontwerp voor keuze-differentiatie van april 1972, heeft het keuzegebiedaan de GS Fr??ndenberg volgende opgaven: 'Aanvulling en intensivering van het gebied taal en communicatie2- Aanvulling en intensivering van het wiskundig gebied 3. Ontwikkeling van een speciaal interessegebiedin de maatschappelijk-relevante 'Realwissen-schaften'. 4. Ontwikkeling van een speciaal interessegebiedbinnen de

mogelijkheden tot zelfverwezen-lijking; ontdekking en stimulering van bij-zondere talenten.' Daaruit resulteren de volgende 4 keuzegebieden: 1. Taal en communicatie 2. Wiskunde 3. Politiek-relevante 'Realwissenschaften' 4. Sport en creativiteit ('Neigungsbereich') Binnen het gebied taal en communicatie kan descholier kiezen tussen Frans met uitgebreid ofbeperkt leerplan, hulponderwijs voor Duits ofEngels, en aanvullend onderwijs voor zijn eigentaal. Het keuzegebied wiskunde omvat aan-vullend wiskundeonderwijs bij het verplichtevakonderwijs, hulponderwijs en praktische wis-kunde, zoals die nodig is in het kader van deberoepsopleiding aansluitend bij de 'Haupt-schule'. De politiek-relevante 'Realwissenschaf-ten' voorzien in een wijdvertakte differentiatievan thema's, van warenkennis tot technologie,van bedrijfsleer tot bedrijfseconomie, van eenexperimentele cursus tot theoretische natuur-wetenschap. Tot het gebied van de sport en decreativiteit behoren o.a. prestatiesport, gym-nastiek, artistieke vormgeving, handenarbeid('technisches Werken'), muziek, rollenspel encreatief taalgebruik.

Hier moeten die talentenaangemoedigd en ontwikkeld worden, die in hettraditionele onderwijsaanbod van het algemeneschoolwezen niet voldoende gestimuleerd wor-den. De modellen voor keuzedifferentiatie inDortmund en Fr??ndenberg vermijden door dekeuze binnen bepaalde gebieden het gevaar voordefinitieve beslissingen tijdens de schoolloop-baan, een gevaar dat wel bestaat bij de verplichtekeuze tussen alternatieve gebieden. In het bij-zonder probeert men te vermijden, dat met dekeuze van de tweede vreemde taal in het 7eschooljaar - een keuze waaraan in het traditioneleschoolwezen meer waarde wordt gehecht dan 497



??? G??nter Brinkmann aan het overige onderwijsaanbod in het keuze-systeem - een belangrijke beslissing wordt geno-men die bepalend is voor het latere eindexamen.Theoretisch worden alle mogelijkheden voor heteindexamen opengelaten. Dit voordeel kanevenwel verloren gaan door de sterke nadruk ophet hulponderwijs in het keuzesysteem. Erbestaat voor de 2e vreemde taal geen gelijk-waardig alternatief aanbod, dat leidt tot eengelijksoortige profielvorming met het oog ophet eindexamen. Door hulponderwijs kunnen descholieren in het beste geval 'Hauptschulab-schluss' bereiken. Bovendien bestaat door dekeuzemogelijkheid tussen een 2e vreemde taalen hulponderwijs voor Engels en Duits weer hetgevaar voor een selectie die klassengebonden is.De eerste onderzoekingen wijzen erop, dat descholieren uit de lagere sociale klassen boven-matig vertegenwoordigd zijn in de hulpcursussen.Indien deze voorlopige vaststellingen bevestigdzouden worden, dan zou deze differentiatie-praktijk in botsing komen met de doelstellingenvan de iGS (afschaffing van ongelijke

kansen,sociaal-integratief onderwijs). De meest recente kritische analyse van demodellen voor keuzedif??erentiatie toont duide-lijk aan, dat men aan iGSn in tegenstelling methet traditionele schoolsysteem in de BRD eennieuwe weg opgaat op het punt van onderwijs-differentiatie en dat er een groot aantal progres-sieve experimenten wordt doorgevoerd. Debelangrijkste vernieuwingen hebben betrekkingop de keuzedifferentiatie, op een verdere ont-wikkeling van de differentiatie in vakprestaties,als ook op het toetsen van de flexibele differen-tiatie met groepen van verschillende grootte enteam teaching. De empirische beoordeling vande toetsresultaten, die in de volgende jaren moetgebeuren, zal zeker relevant zijn voor het heleschoolwezen in de BRD en ook voor vergelijk-bare buitenlandse schoolsystemen. Literatuur Boensch, Manfred, Methodische Aspekte der Diffe-renzierung im Unterricht. M??nchen 1970. Brinkmann, G??nter, Die Schulengemeinschaft inden Niederlanden als Beispiel europ?¤ischer Schul-reformen der Gegenwart. Weinheim 1971. Brinkmann, G??nter,

Team teaching - Erfahrungen,Modelle, praktische Beispiele. Ratingen (erscheintEnde 1972). Corel], Werner, Unterrichtsdifferenzierung und Schul-organisation. Hannover u.a. 1969. Duetscher Bildungsrat, Empfelungen der Bildungs-kommission: Einrichtung von Schulversuchen mitGesamtschulen. Bonn 1969. Deutscher Bildungsrat, Empfehlungen der Bildungs-kommission: Strukturplan f??r das Bildungswesen.Stuttgart 1970. Edelhoff, Christoph, Bewegliche Differenzierung -Beispiel Englischunterricht. In: betrifft: Erziehung,Nr. 12, 1971, S. 33-39. Fischler, Helmut, Unterrichtsdifferenzierung in derGesamtschule: In: Neue Wege zur Unterrichtsge-staltung, Heft 4, 1971, S. 235-239. Frommelt, Bernd, Das Problem der Differenzierungan Gesamtschulen. In: Informationen zur Gesamt-schule, Arbeitspapiere f??r die Praxis III, Hrsg. vomHessischen Kultusminister, o.J., S. 19-37.Haller, Hans-Dieter, Differenzierung als Problemund Aufgabe der Unterrichtsorganisation. In:Didaktische Impulse, hrsg. v. Rudolf Messner undHorst Rumpf, Wien 1971, S. 175-195. Hurrelmann, Klaus,

Unterrichtsorganisation undschulische Sozialisation, Weinheim 1971. Mastmann, Horst (Hrsg.), Differenzierung undIndividualisierung in der Gesamtschule. Frankfurta.M. 1971. Meyer, Ernst, Gruppenunterricht, Oberursel 1965'.Meyer, Ernst, Wozu eigentlich Gruppenunterricht?In: Neue Wege zur Unterrichtsgestaltung, Heft 4,1971, S. 240-248. Pedley, R., Die englische Gesamtoberschule. BadHeilbrunn/Obb. 1966. Robinsohn, Sau. B. und Helga Thomas, Differen-zierung im Sekundarschulwesen. (Deutscher Bildungs-rat - Gutachten und Studien der BildungskommissionBand 3). Stuttgart 1968. Schmidt, Ulrich, Gro?Ÿgruppenunterricht und teamteaching. In: Gesamtschulen in NRW. Hrsg. v.G??nter Bechert, Weinheim 1971, S. 46-59. Stubenrauch, Herbert, Die Gesamtschule im Wider-spruch des Systems. M??nchen 1971. 498



??? Differentiatie in 'integrierte Gesamtschulen^ Teschner, Wolfgang-P., Was leisten Leistungskurse?Stuttgart 1971. Teschner, Wolfgang-P., (Hrsg.), Differenzierung undIndividualisierung des Unterrichts. {Pa?Šdagogica^and 10) G??ttingen 1971. Thomas, Helga, Probleme der Differenzierung inGesamtschulen im internationalen Vergleich. In:I^rnziele der Gesamtschule (Deutscher Bildungsrat-Gutachten u. Studien der Bildungskommission BandStuttgart 1969, S. 91-120. Curriculum Vitae. G??nter Brinkmann (geb. 1938) studeerde aan deP?¤dagogische Hochschule te Dortmund (1958-1960)en aan de R??hr-Universit?¤t te Bochum (1965-1970).Zijn promotieonderzoek had de Nederlandse onder-wijsgemeenschap voor voortgezet onderwijs totonderwerp. Is sinds vorig jaar als docent voor dealgemene didaktiek en schoolpedagogiek aan deP?¤dagogische Hochschule Ruhr, Afdeling Dortmund,verbonden. Adres: An den Pappeln 19, 5810 Witten, B.R.D. 499



??? I. Inleiding Dit artikel wil het beeld schetsen van een manwiens leven de kristallisatie was van een crucialeperiode in de Engelse en West-Europese ge-schiedenis, omdat de 87 jaren die hem gegevenwerden samenvielen met het ontstaan en de ont-wikkeling van de stedelijke industri??le samenle-ving die wij nu kennen. Zijn carri?¨re en zijn tijds-gewricht werden bepaald door scharnierbegrip-pen zoals commune, secularisme, arbeidswetge-ving, opvoeding en onderwijs, co??peratie, vak-vereniging, socialisme en communisme, burger-rechten, kortom: de strijd voor een nieuwe mensen een nieuwe aarde die tot op de dag vanvandaag voortduurt. Het is het verhaal van eenzadelmakerszoon die een rijke katoenmagnaatwerd, van een autodidact die zich ontwikkeldetot een van de eerste theoretici van wat thansNieuw Links heet*, van een paternalistischefabrieksdirecteur die een Brits arbeidsleider werd,van een pragmatisch industrieel die zijn fabrieken vermogen van ongeveer anderhalf miljoengulden opgaf om zich h?Šlemaal te kunnen wijdenaan de reaUsering van zijn

Utopia*. Het is hetleven van Robert Owen die volgens de getuigenisvan Marx de stichter van het Engels Communis-me was, maar op wiens graf in Londen ook staatdat hij het kleuteronderwijs cre??erde en organi-seerde; een man die een belangrijke plaats in hetpedagogisch Pantheon verdient omdat hij als eer-ste het begrip volksonderwijs uit de sfeer van dearmenzorg haalde. * De lezer zij gewezen op de relatie tussen deze bij-drage en de artikelen van Idenburg en Brezinka inresp. het April- en Juli-Augustusnummer van Pe-dagogische Studi??n 1972. 500 II. Een reeks historische episoden^ De zadelmaker, ijzerhandelaar en postdirecteurvan Newton in Wales krijgt op 14 Mei 1771 eenzoon - de zesde van zijn zeven kinderen - diein het doopregister als Robert wordt ingeschre-ven. Als de jongen vijfjaar is gaat hij naar schoolen wordt na twee jaar hulponderwijzer. Reedsvroeg leert hij dus aan anderen door te geven wathij zelf ontvangen heeft. Als tienjarige verlaat hijzijn geboorteplaats en wordt leerjongen van eentextielhandelaar in Stamford. Hij beschrijft zich-zelf als

gevoelig, teruggetrokken en studieus.Hoewel hij religieus van aanleg en opvoeding isbrengt bestudering van Christendom en de anderewereldgodsdiensten hem tot een levenslang ag-nosticisme. In zijn autobiografie zegt hij hierover:'My reason taught me that I could not have madeone of my qualities, that they were forcedupon me by Society; and that I was entirely thechild of Nature and Society; that Nature gavethe qualities and Society directed them.'^ Hetbegrippenpaar aanleg en milieu zullen zijn heleverdere leven een belangrijke rol blijven spelen.Als hij veertien is zet hij zijn opleiding in Londenvoort vanwaar hij rond 1786 vertrekt naarManchester, het hart van het zich stormachtigindustrialiserende Engeland. Hier zal hij tot1800 blijven en uitgroeien tot een gefortuneerdexpert op het gebied van de katoenspinnerij eneen vooraanstaand industrieel met grote socialebelangstelling. Geleidelijk aan gaan de eerstekringen van de stad voor hem open en hij krijgt deintellectuele ridderslag Wanneer hij in 1793 wordttoegelaten tot de invloedrijke Literary andPhilosophical Society,

een Engels brandpunt vanFranse Verlichtingsidee??n, die diepe sporen in Robert Owen: Utopist van de Commune. J. H. G. I. Giesbers, Instituut voor Onderwijskunde, Afd. Lerarenopleiding K. U. Nijmegen pedagogische studi??n 1972 (49) 500-511



??? Robert Owen: Utopist van de Commune hem zal achter laten. Ia 1800 wordt hij directeur en mede-eigenaarvan een grote katoenspinnerij in New Lanark, eengehucht dat hij voor altijd een plaats op de land-kaart heeft gegeven. In de 24 jaar dat hij en zijngroeiend gezin in Schotland verblijven brengt hijde fabriek tot grote bloei maar zet bovendien eenuitermate succesvol sociaal en pedagogisch-di-dactisch experiment op, dat wij in paragraaf 5zullen beschrijven. Van 1824 tot 1829 probeert hijzijn idee??n over de co??peratieve, socialistisch-communistische commune als beste samenle-vingsvorm in Amerika in praktijk te brengen.Terug in het vaderland ontwikkelt hij zich in deeerste helft der dertiger jaren tot de erkende lei-der der 'labouring poor', de weinig georganiseer-de proletarische massa die dank zij hem evolueerttot een veel duidelijker omlijnde bevolkings-groep met de significante naam 'productive clas-ses'. De laatste twintig jaar van zijn leven - hijsterft in 1858 - zij n overvol met schrijven, spreken,doceren, organiseren, reizen en trekken om zijneducatieve, wijsgerige en sociaal-

economische op-vattingen bij een groot publiek bekend te maken.Het kost hem veel energie en het grootste deelvan zijn fortuin; het maakt hem echter tot deinitiator van het utopisch socialisme en commu-nisme, de co??peratieve beweging, het communi-tarisme, en de vakbeweging, stromingen en feno-menen die op zijn instigatie opvoeding en onder-wijs in het centrum van hun activiteiten en ge-loofsbelijdenissen hebben geplaatst en daardoorvan het grootste belang zijn geworden voor dehistorische pedagogiek. Waar hij tenslotte ookals de organisator en katalysator beschouwd kanworden van echt vormend onderwijs aan kleuters,jeugdigen en bij het productieproces betrokkenvolwassenen kan men de verzuchting van HaroldSilver, een kritisch en goed Owen-kenner, be-grijpen: 'It is all the more astonishing thatOwen's place in the histories of education shouldhave been so insecure.'ÂŽ JJI. Mens en maatschappij visie Owen heeft in een lang leven zeer veel geschrevenmaar zijn belangrijkste antropologische en socia-le opvattingen vindt men samengevat in enigepublicaties die we in de

bibliografie vermelden^.Zijn uitgangspunt is de vraag naar de mens. Dezeis in zijn visie een vormbaar wezen dat ge-boren wordt met een sterk geluksstreven, metprocreatieve vermogens en met rationele (bijOwen een overmatig geliefd adjectieQ faculteiten.De menselijke ontwikkeling wordt bepaald doordeze natuurlijke kwaliteiten maar nog veel meerdoor milieu- invloeden, want 'man ever has been,is, and ever must be, the creature, to a very greatextent,ofthe externalcircumstances surroundinghim.' De mens is gelukkig wanneer zijn goedkarakter dat in de kiem aanwezig is, geactuali-seerd wordt, wanneer hij in welvaart kan leven,en wanneer hij anderen ook gelukkig kan maken.De grote dwaling die alle denken over de mens totnu toe beheerst heeft is echter die welke de mensverantwoordelijk stelt voor zijn eigen karakter endaarom ook voor al zijn doen en laten. Dit is on-juist; Owen's centrale axioma leert dat 's mensenkarakter niet door hem maar voor hem gevormdwordt. Omdat de mens plastisch is, kan elk kindtot een redelijk, tolerant, zijn naasten beminnendwezen gevormd worden; dit

verklaart de grotewaarde die Owen toekent aan opvoeding envorming in de eerste levensjaren daar het kind danoptimaal be??nvloedbaar is. Omdat de mens pro-duct van zijn milieu en zijn omstandigheden is,is de huidige wetgeving die mensen straft die nietbeter weten absurd. Straf en beloning verdientde mens niet daar hij niet verantwoordelijk isvoor zijn karakter; de enige zinvolle manier omde mens te sturen op zijn weg door het leven isdoor hem te confronteren met de gevolgen vanzijn handelingen. Zijn aangeboren rationaliteitzal hem deze gevolgen als natuurlijke beloningenof straffen doen ervaren. Owen toont zich eengoed zoon van de Verlichting wanneer hij stelt datopvoeding en onderwijs de mensheid moetenregenereren; hun taak is 'to tear off the many-folded bandages of ignorance, which kept societyin darkness.' Zijn sociale visie baseert zich op een kritischeanalyse van de vroegkapitalistische maatschap-pij in Engeland, naar het woord van Friedrich 501



??? J. H. G. I. Giesbers Engels het klassieke land van het proletariaat.Hij ontkoppelt de begrippen industrialisme enkapitalisme die tegenwoordig te gemakkelijk alsverweven gezien worden. Het eerste accepteert hijals brenger van welvaart en welzijn; het tweedeverwerpt hij omdat het leidt tot exploitatie, ar-moede en verpaupering. Het is niet te verwon-deren dat de mens totaal misvormd wordt wan-neer hij geplaatst is in een samenleving die zichkenmerkt door scherpe belangentegenstellingen,egoisme, een ver doorgevoerde arbeidsverdeling,vrije concurrentie, vertechnisering der produktie,schrille tegenstellingen tussen rijk en arm, klasse-ongelijkheid, godsdienstige ophitserij, wurgendeprijsopdrijving, kinderarbeid, enhet samenpakkenvan het proletariaat in snel groeiende steden. Degoede kiemen in de mens worden in zulk eenmaatschappij volledig gesmoord hetgeen de ellen-de, degeneratie en misdaad verklaart die Owenom zich heen ziet. Gelukkig is de situatie nietuitzichtloos; de mens is immers vormbaar.Noodzakelijk is alleen dat hij uit de huidigemaatschappelijke

gevangenis bevrijd wordt en ineen waarlijk educatief milieu wordt geplaatst. Integenstelling tot latere volgelingen en stromingenzoals het chartisme, predikt Owen geen revolutiemaar evolutie. De huidige slechte maatschappijdie de mens ontmenselijkt moet geleidelijk ver-anderd worden door de stichting van samenle-vingsvormen die wij thans communes of kibbut-zen zouden noemen, co??peratieve gemeenschap-pen waar priv?Šbezit is afgeschaft, waar ge??nsti-tutionaliseerde religies geen verdeeldheid meerzullen brengen hoewel God als 'The Incompre-hensible Power' vereerd wordt, waar man envrouw door liefde verbonden zullen zijn en nietdoor louter juridische, formele huwelijksbanden,waar de kinderen door de gemeenschap opgevoedworden, waar men werkt om zichzelf en anderengelukkig te maken. De mens moet herboren wor-den en dit kan door een nieuwe maatschappij eneen nieuw educatief systeem te cre??ren, twee be-grippen die voor Owen en zijn volgelingen niet tescheiden zijn. Dein hun ogen almachtige educatieis een levensfunctie van elke ware

gemeenschap,een idee dat men terug vindt in de latere traditievan D??rkheim, Marx, Dilthey, Dewey, Blonsky, Makarenko e.a.; opvoeding en onderwijs zijn desleutel tot elke ware maatschappijvernieuwing,een opvatting waarvan we de echo horen bij hetNieuw Links van heden, de laatkapitalistischestroming die zoveel merkwaardige parallellen ver-toont met het vroegkapitalistische OwenismeÂŽ. IV. De hemel op aarde 1 therefore now proclaim to the world the com-mencement, on this day, of the promised mil-lenium, founded on rational principles andconsistent practice.' Dit zijn de slotwoorden vaneen rede die Owen in 1833 hield voor een van devele door hem opgerichte nationale arbeidersor-ganisaties; zijn eigen krant met de veelzeggendenaam The Crisis beschreef de toespraak als hetMagna Charta van de socialere generatie. Start-punt voor Owen's sociale hervormingen was eenconcrete nood die gelenigd moest worden, name-lijk de beangstigende werkloosheid in de jaren nahet einde van de Napoleontische oorlogen. Zijnpogingen om het snel verpauperende

proletariaatte helpen, verwijdden zich spoedig tot het strevenom een totaal nieuwe maatschappij te cre??ren, eenstreven waarbij begrippen als co??peratie, com-mune en vakvereniging samen te brengen onderde gemeenschappelijke noemer van het utopischsocialisme een centrale rol spelen. 'You mustthink of me as not belonging to the presentsystem of society, but as one looking with thegreatest delight to its entire annihilation, so thatultimately not one stone ofitshallbeleftuponanother'ÂŽ schrijft hij in zijn autobiografie.Het woord socialisme komt men in 1827 voorhet eerst tegen in een van Owen's kranten, en isdaarna vaak een aanduiding voor wat wij op eenandere plaats Owenisme noemde. Hij en zijn vol-gelingen gebruikten de term socialist als syno-niem voor democraat, radicaal 'co-operator' en'rational religionist'. Men kan het vroegsocialis-me moeilijk als eenheidsbeweging met een cohe-rente filosofie en vastomlijnd programma be-schouwen. Het is meer een veelheid van stromin-gen die zich tot een los verband samenvoegen opgrond van gemeenschappelijke

elementen zoalshun kritiek op de vroegkapitalistische maat- 502



??? Robert Owen: Utopist van de Commune schappij, de utopistische denktrant, een watpaternalistisch aandoend geloof in het geroepenzijn om de massa te leiden, de overtuiging dat een'betere maatschappij langs wegen van pacifismesn evolutionisme bereikt kan worden. Binnendeze internationale sociale beweging neemt Owen"Vergeleken met figuren als Fourier en Saint-SimonÂŽen aparte plaats in omdat hij een programmakon bieden waarvan in New Lanark bewezen wasdat het gerealiseerd kon worden en omdat hijVooral in de jaren dertig en veertig een grote in-yloed op de arbeidersmassa had. Zijn socialisme|s een vermenging van een groot aantal idee??n enidealen zoals: menswaardige arbeidsomstandig-^leden, het recht van de arbeider op de productenVan zijn arbeid, goed onderwijs voor de massa,afschaffing van priv?Šbezit, winstdeling, algemeneWerkgelegenheid, stemrecht voor iedereen, vrij-heid van drukpers, gelijkheid voor allen, recht-vaardige lonen, afschaffing van ge??nstitutionali-seerde godsdiensten, het vrije huwelijk, emanci-patie van de vrouw, co??peratief en

communaalleven, en het recht van de arbeiders zich in vak-verenigingen te organiseren. Deze laatste idee??nlenen zich bij uitstek voor een uitgebreidere be-spreking. De begrippen co??peratie, vakvereniging encommune zijn bij Owen moeilijk te scheiden; zijvloeien in elkaar over waarbij de eerste twee voor-fasen zijn tot het derde. Doel van de co??peratiesdie in het begin van de twintiger jaren ontstondenen waarvan er rond 1830 enige honderden waren,was om door gezamenlijk arbeid kapitaal te ver-zamelen om voedsel, kleding, werktuigen en landte kopen; om in onderlinge hulp en steun de le-den te beschermen tegen exploitatie door fabri-kanten; om propaganda te maken voor Owen'sidee??n en jong en oud uit de arbeidersklasse goedonderwijs en verantwoorde recreatie te verschaf-fen. Arbeidsbeurzen - 'Labour Exchanges' - wer-den opgericht waar leden van co??peraties goede-ren en productie ruilden ofervoor betaalden metzogenaamde 'labour notes', vervangingsmiddelenvoor het gebruikelijke geld, die de waarde van eenartikel vertegenwoordigden in termen van de ar-beidsuren

die eraan gespendeerd waren. Op hettweede Co??peratieve Congres in 1831 werd op Owen's instigatie besloten dat co??peraties scho-len zouden oprichten ter verdere ontwikkelingvan de leden en ter onderwijzing van hun kinde-ren. Deze scholen werden vaak aan de arbeids-beurzen verbonden en gaven overdag les aan dejeugd en 's avonds aan ouderen. De curriculawaren ge??nspireerd door het later in dit artikelte beschrijven leerplan dat Owen in New Lanarkhad ingevoerd: lezen, schrijven, rekenen, aard-rijkskunde, geschiedenis, natuurwetenschappen,gymnastiek, muziek, dans, Latijn, Frans, algebra,en baseerden zich op zeer geavanceerde pedag-gogisch-didactische principes zoals: absolute ge-lijkheid tussen de sexen, geen straffen, vrije me-ningsuiting die niet alleen getolereerd maar zelfsaangemoedigd werd, geen religieuze of politiekeindoctrinatie, onderwijs door middel van con-frontatie met feiten, zelfbestuur door de leerlingen.Deze co??peratieve scholen bloeiden vooral in dejaren dertig en veertig in Londen en in de indus-triecentra in Lancashire en Yorkshire; hungrootste

moeilijkheden waren van ruimtelijke,financi??le en personele aard. 'It would be muchmore easy to find a dozen men suitable for theoffice of prime minister than one qualified toinstruct children' verzuchtte Owen in 1842.Naast dag- en avondonderwijs organiseerden deco??peraties lezingen, discussieavonden. Zondag-scholen en las men gezamenlijk kranten en co??pe-ratieve, d.w.z. socialistische lectuur. Vele vandeze co??peratieve verbanden noemden zich 'wor-king unions'; een van de grootste kranten, TheLancashire en Yorkshire Co-operator, had alsdevies: 'Numbers without union are powerless,And union without knowledge is useless.' Ditvoert ons tot de eerste Engelse vakverenigingen, dethans zo beruchte 'Trade-Unions.' Deze kregen hun kans toen in 1825 de Combin-ation Acts werden ingetrokken die tot dan toeorganisatie van arbeiders in bonden onmogelijkhadden gemaakt. In de volgende tien jaar zienwe vele grote en kleine vakverenigingen ont-staan die volgens goed Brits gebruik frequentestakingen organiseren waar toen - het zij vol-mondig toegegeven - meer aanleiding voor

wasdan thans. Deze over het hele land verspreide enniet gebundelde organisaties keerden zich haast 503



??? J. H. G. I. Giesbers natuurlijkerwijs naar Owen als leider. In 1833schreef een vakbondsleider uit Staffordshire;'You my dear Sir, have it now in your power totwork out our complete emancipation... wemust have you ... your advice, your practicalexperience, the materials are truly to hand but thedesign is wanting.'' In het volgend jaar gaatOwen tot actie over en organiseert alle splinter-groepen in zijn Grand National ConsolidatedTrades Union die al spoedig anderhalf miljoenleden telt. De doelstellingen zijn o.a. algehele ver-betering van het lot der arbeidende klasse, werkvoor iedereen, redelijke lonen en werktijden, on-derwijs voor jong en oud. Deze gebalde vuistmaakt een geweldige indruk; Thomas Arnoldschrijft uit Rugby een brief naar zijn vriendBunsen in Rome: 'You have heard also, I doubtnot, of the Trades' Unions, a fearful engine ofmischief, ready to riot or to assassinate... and Isee no counteracting power.'ÂŽ Toch was die involdoende mate aanwezig; Owen's project faaltdoor onderlinge verdeeldheid der arbeiders endoor hard toeslaan der overheid. Een onderafde-

ling van de Grand National bestaande uit land-arbeiders uit Dorset wordt vervolgd omdat deleden een broederschapseed hadden afgelegd. Deleiders die de geschiedenis zijn ingegaan als deTolpuddle Martyrs worden tot zeven jaar dwang-arbeid in Australi?? veroordeeld, een vonnis dat in1836 na hartstochtelijke protesten van Owen enzijn volgelingen verzacht wordt. Toch schijnt detijd nog niet rijp en de Britse arbeiders zullen totin de jaren vijftig moeten wachten voordat hechteen goed georganiseerde vakverenigingen van degrond beginnen te komen. De bovenbeschreven idee??n en intiatieven ko-men samen in Owen's favoriet ideaal: de utopi-sche commune, het model voor de nieuwe maat-schappij die zal komen. Een lied dat op de bijeen-komsten van de Owenieten vaak werd gezongenluidt: Community does all possess That can to man be given; Community is happiness, Community is heaven. Community is labour blessed. Redemption from the Fall,The good of all by each possessedThe good of each by all. Het is vooral in zijn geloof aan de commune alscel van

waaruit de nieuwe maatschappij zal ont-wikkelen dat Owen zich een utopisch denkertoont. Hier vinden we ook relaties met zijn socia-lisme als tegengiftegen individualisme, zijn com-munisme als streven naar gemeenschappelijk be-zit, zijn methode van maatschappij hervormingvia de weg van de geleidelijkheid. Zoals altijd bijOwen werkte de concrete sociale realiteit alskatalysator bij zijn denken. Wat kon men doenaan de ellendige leefomstandigheden van hetindustri??le en agrarische proletariaat in de jarenna de Napoleontische oorlogen? Owen, die doorzijn project in New Lanark grote faam als sociaalhervormer had verworven, wordt in 1817 zoweldoor de aartsbisschop van Cantebury als door eenparlementaire commissie benaderd met het ver-zoek om voorstellen te doen waarop hij in het-zelfde jaar reageert met zijn A View and Plan ofthe Agricultural Villages of Unity and MutualCo-operation, een publicatie die in 1820 gevolgdwordt door het beroemde Rapport aan het Graaf-schap Lanark. Hij gaat hierin uit van de volgendepremissen: Handarbeid is de bron van welvaart-

Werk is voor een gemeenschap belangrijker dangeld om werkloze arbeiders te onderhouden (eenstandpunt dat wij ons ter harte zouden moetennemen) - Voldoende arbeidsgelegenheid kan debevolkingsaanwas opvangen (een duidelijke stel-lingname tegen Malthus). De wortel van hethuidige kwaad ziet Owen in het feit dat de arbei-dersklasse niet profiteert van de geweldige pro-ductie en rijkdom van Groot-Brittanni??. Een so-ciaal systeem dat op eigenbelang is gebaseerd isslecht; de arbeider moet goed kunnen leven vanhet product van zijn arbeid. Vandaar zijn voorstelom iedereen gelijkelijk te laten delen in de vruch-tenvan een door de wetenschap gestimuleerd sneltoegenomen productievermogen. Hij vindt dat dithet beste kan in co??peratief communale samen-levingsvormen van 300 tot 2000 personen dieleven van landbouw en industrie. Omdat dehuidige ver doorgevoerde arbeidsverdeling dehu- 504



??? Robert Owen: Utopist van de Commune ÂŽaniseert, zal ieder gemeenschapslid afwisselendop het land en in de werkplaats arbeiden. Omdatbovendien iedereen werkt, zullen de werktijdendusdanig zijn dat arbeid een plezier is en geenloodzware last. De productie is voor eigen ge-bruik en voor ruil met andere gemeenschappen.Deze, wat wij zouden noemen, kibbutzen wordenaangelegd volgens een parallellogram. Langs dezijden staan kleine priv?Š-woningen (die volgensgedetailleerde aanwijzingen gebouwd moetenWorden, inclusief Owen's suggestie voor hetelucht verwarming), voorraadruimten, het zieken-huis, gastenverblijven e.d.; op de diagonalen degemeenschappelijke gebouwen zoals eetzaal, keu-ken, kerk en het centrale punt van alles, de school.Opvoeding en onderwijs is geen zaak van de indi-viduele ouders maar van de gemeenschap. Dekinderen slapen in het ouderlijk huis maar ver-blijven overdag in de school voor 2-6 jarigen ofdie voor 6-12 jarigen. Deze scholen kennen geenbeloning, straf of wedijver; de kennis die onder-Wezen wordt komt niet uit de boeken maar

sluitaan bij het arbeidsproces van de gemeenschap ofWordt anderszins levensecht gemaakt, bijvoor-beeld door wat Owen 'sensible signs' noemt; hetPolytechnisch principe is richtsnoer bij alle onder-wijsactiviteiten voor jong en oud. De bedoelingis dat de volwassenen die veel vrije tijd zullen heb-ben, zich geestelijk zullen blijven ontwikkelenVolgens een programma van wat wij ?ŠducationPermanente zouden noemen. Dit was dan het"Milieu dat Owen zo graag 'totally educative'noemde en dat de voedingsbodem zou wordenvan de rationeel gevormde karakters die de nieu-we wereld zouden gaan opbouwen. Wat kwamechter van deze papieren voorstellen tot stand? In de 25 jaar die volgden op de publicatie vanReport to the Comty ofLanark (1820) werden er inGroot Brittanni??, Ierland, Canada en de Verenig-de Staten door Owen en zijn volgelingen enigetientallen collectieven opgericht waarvan de over-grote meerderheid maar een leven van enige jarenbeschoren was. Zij hadden te kampen met gebrek^n middelen, amateuristische leiding, slechteorganisatie, onderiinge verdeeldheid,

botsingentussen idealisten en pragmatici, vijandschap vande omgeving en misschien wel als grootste moei-lijkheid het beroep dat communaal leven doet ophet volmaaktheidsstreven van onvolmaakte men-sen. Ondanks het vernietigend oordeel van Marxen Engels die de oprichters van deze communesaanduidden als 'fanatical, superstitious, pedan-tic ... promotors of duodecimo editions of theNew Jerusalem'ÂŽ zijn de experimenten in vormenvan gemeenschapsleven ook lang na Owen aan-trekkelijk gebleken bij de bewoners van een ei-land waar de dichtheid aan excentrieke persoon-lijkheden per vierkante kilometer groter is danwaar ook ter wereld. Binnen het kader van dit artikel is het niet mo-gelijk al de kibbutzen ?¤ la Owen te noemen en tebeschrijven; de lezer zij verwezen naar Army-tage's studie over de utopische experimenten inEngeland, waar men de stamboom uitgewerkt ziettot aan de Mormoonse kolonies en Kropotkin'sanarchistische communes toe. Als exemplaiischvoorbeeld vermelden we Owen's Amerikaansekolonie New Harmony die hij in 1825 in Indianastichtte; hij koos

Amerika omdat grond daargoedkoop was en hij in een pioniersland een gun-stig intellectueel klimaat voor zijn sociale her-vormingen verwachtte. Medeoprichter was Wil-liam Maclure die zeven jaar op Hofwyl had door-gebracht, een overtuigd Pestalozziaan was entevergeefs getracht had de meester over te halenom naar Amerika te emigreren. Het gezelschapbestond verder o.a. uit Francis Neef^^", een van deassistenten van de grote Zwitser, Gerard Troost,een Nederlands chemicus en geoloog, die laterhoogleraar zou worden aan de universiteit vanNashville, en Owen's volwassen kinderen.Maclure en Owen stortten samen 150.000 dollarvoor het project zodat een goede financi??le basisverzekerd was voor wat Owen spoedig noemdede 'Community of Equality'. Ook dit utopischexperiment was vanaf het ontstaan gedoemd temislukken. Owen zag als algemeen leider de com-mune als ?Š?Šn grote familie met dezelfde rechtenen plichten, gekleed in dezelfde kleren, wonend indezelfde huizen, levend van hetzelfde voedsel.Onderwijs en opvoeding was voor hem uitermatebelangrijk maar dan als

middel tot het doel vande nieuwe mens en de nieuwe aarde. Maclurewas leider van de scholen en hoopte een tweede 505



??? J. H. G. I. Giesbers Hofwyl te realiseren. Voor hem was educatiegeen middel maar doel. Dit fundamentele ver-schil van inzicht leidde naast andere geschilpun-ten tot veel wrijving die verergerde toen bleek datOwen en Maclure onvoldoende afspraken had-den gemaakt ten aanzien van de financi??n. Nadriejaar desintegreerde ook deze communiteit diein de geschiedenis van het Amerikaanse onder-wijs belangrijk is als de eerste vorm van kleuter-en ambachtsonderwijs, de eerste docentenoplei-ding en het eerste voorbeeld van gratis, openbaaro??deiwijs. In 1828 verliet Owen Amerika enkeerde via Mexico naai Engeland terug om daarde leiding op zich te nemen van vele en veelsoor-tige communitaire experimenten. Zijn communeswaren misschien te utopistisch om de nieuwemaatschappij te brengen waar hij en tienduizen-den met hem zo vurig naar verlangden. Zij zijnechter belangrijk geweest als 'de beschrijving vaneen andere wijze van bestaan'^^ en gaven samenmet de co??peraties en vakverenigingen aan dearbeiders een blik op een betere toekomst. V. De

stoommachine der zedelijke wereld Deze karakterisering van het instituut school,zo typisch voor het vroeg-industri??le tijdperk, isvan de hand van George Mudie, journalist aanOwen's The Economist en leider van de eersteLondense commune van 1821. Indien de bronvan alle individuele en sociale ellende ligt in duis-tere onwetendheid, wijst verlichtend onderwijs deweg naar een ander bestaan; indien de nieuwemaatschappij zal komen door een nieuwe mens tecre??ren, dan impliceert dat in Owen's gedachten-gang een beter milieu, dat wil zeggen het collec-tief, en een beter opvoedings- en onderwijssy-steem. Hoe ziet de werkelijk opvoedende schooler nu uit? Owen's pedagogisch-didactische theorie kanmen karakteriseren als een toepasbaar maken vanRousseau's natuurlijke opvoeding op het volks-onderwijs; hij tracht Emile te vervangen door eenBrits arbeiderskind. Aanvankelijk voelde hij zichop puur pragmatische gronden aangetrokken tothet monitorensysteem vanÂ? Lancaster en Bellomdat hij hierin een mogelijkheid zag snel eeneind te maken aan de verregaande

onwetendheidvan de lagere klassen. Het schenkt LancasterÂ? 1000 en biedt Bell een zelfde bedrag aan als hijzijn scholen voor alle gezindten openstelt. (AlsBell weigert geeft hij hem niettemin toch Â? 500).Geleidelijk aan vermindert zijn bewonderingvoor hun methode en wordt zijn kritiek op hetgebrek aan werkelijke educatieve inhoud groter;in het vierde essay van A New View of Societyspreekt hij zelfs van deze 'mockery of learning'.Hij verwerpt het idee dat armenonderwijs totdoel heeft het kind zijn ondergeschikte plaats inde maatschappij te leren; in zijn visie is onderwijseen machtig middel om de verticale mobiliteit tebevorderen waardoorklasse-tegenstellingenzullenverdwijnen. Iedere mens wordt geboren met eensterk geluksstreven en de kiemen in zich om eenrationeel wezen en nuttig burger te worden. Op-voeding en onderwijs moeten deze aanleg ontwik-kelen. In zijn autobiografie formuleert hij zijnpedagogisch doel als het cre??ren van fysiek enmentaal harmonieus gevormde mannen en vrou-wen die altijd consistent en rationeel denken enhandelen. Dit doel kan

bereikt worden wanneerde mens van geboorte tot volwassenheid een vor-mingsproces ondergaat dat al zijn faculteiten cul-tiveert. De grote fouten van de huidige opvoedingzijn dat men meent uit te moeten gaan van de aan-geboren kwade geneigdheid van de mens en zijnmogelijkheid om vrijelijk tussen goed en kwaadte kiezen. Het tegenovergestelde is waar. De mensheeft goede en kwade eigenschappen; educatiehaalt de ene of de andere categorie naar voren.Keuzevrijheid bestaat niet. Kinderen zijn vorm-baar en daardoor zeer afhankelijk van de om-standigheden waaronder zij leven. Opvoedersmoeten daarom allereerst een studie maken vande 'Sciepce of the Influences of Circumstances',dit is hun belangrijkste vak. Zij zullen dan lerendat de mens niet verantwoordelijk is voor zijnkarakter en daarom niet 'kunstmatig' beloondof bestraft mag worden. Het natuurlijke gevolgvan zijn daden zal voor de mens - zijnde een inprincipe rationeel wezen - richtsnoer bij zijnverdere handelen zijn. De ontwikkeling verlooptin drie fasen waar de opvoeding bij moet aanslui-ten. De

fysieke eigenschappen van kinderen ont- 506



??? Robert Owen: Utopist van de Commune plooien zich optimaal bij eenvoudig voedsel,lichte kleding en veel lichaamsbeweging. Belang-rijk is dat men hen niets ontzegt waar hun natuurom vraagt. De morele opvoeding moet zo vroeghogelijk beginnen waarbij goede gewoontevor-ÂŽing zeer belangrijk is. Voor de intellectueleontwikkeling geeft Owen de volgende vuistregels:'eer observeren - sluit aan bij de belangstellingen het ontwikkelingsniveau - overbelast het ge-teugen nooit - breng onderzoeksgeest bij - leerabstraheren â€” confronteer het kind alleen metidee??n die op feiten berusten - leer vergelijken enConclusies trekken - zorg dat alle kinderen gelijkeontwikkelingskansen krijgen. Hoe worden dezeyaak sterk aan Rousseau herinnerende idee??n num de praktijk gerealiseerd? In 1874 vestigde Richard Arkwright - de uit-vinder van de spinmachine - en David Dale -later Owen's schoonvader - een katoenspinnerijbij de plaats Lanark in Schotland. Er was volop^itte steenkool maar weinig arbeidskrachtenvandaar dat ze bij hun fabriek een dorp bouwden~ New Lanark - voor de arbeiders die

ze impor-teerden. Uit de 'workhouses' van Edinburghkwamen ook i 500 kinderen die Dale in eensoort internaat onderbracht waar hij ze kleeddeeu voedde. Voor zijn tijd was hij een zeer vellichtWerkgever want wanneer de kindei en van 6 uur's morgens tot 7 uur s' avonds in de fabriek had-den gewerkt, organiseerde hij nog onderwijs voorhen, waar om voor de hand liggende redenen nietVeel van terecht kwam, hoewel hij het brillanteidee practiseerde onderwijzers een premie tegeven wanneer hun leerlingen bevorderd werden.I^aar de beide partners te weinig toezicht op NewLanark konden houden veriiep de fabriek en ver-kochten zij deze in 1800 voor zestig duizend pondaan een combinatie van Engelse fabrikantenWaaronder Robert Owen die zich, intussen metDale's dochter getrouwd, in datzelfde jaar alsnieuwe directeur op Braxfield House vestigde. Hijtrof in New Lanark ruim 2000 jeugdige en ouderearbeiders aan die in miserabele, de criminaliteitsterk bevorderende omstandigheden leefden ende in hun ogen Engelse uitzuiger met de grootst"^ogelijke achterdocht ontvingen. In zijn auto-

biografie en A New View of Society beschrijft Owen onder welke uitermate moeilijke omstan-digheden hij zijn leer dat omstandigheden demens maken in praktijk bracht. Hij bouwdebetere huizen, legde straten aan, stichtte co??pe-ratieve winkels waar goed voedsel tegen inkoops-prijs te krijgen was, schafte kinderarbeid bene-den 10 jaar af, bracht de werktijd eerst tot tien,later tot acht uur terug, ging drankmisbruik ensexuele misstanden tegen en maakte een eind aande strijd tussen diverse religieuze sekten. Hij con-centreerde zijn aandacht bovenal op de schoolwaar hij de nieuwe generatie wilde vormen, waar-bij hij echter zeer gehinderd werd door gebrekaan geschikte leerkrachten, het feit dat veel kin-deren al bedorven waren voor ze op school kwa-men en de relatief korte be??nvloedingstijd die hetonderwijs gegund werd. Het schoolgebouw vantwee verdiepingen omgeven door een zeer grotespeelplaats voor de allerkleinsten bood onderdakaan 300 dagleerlingen en 300 avondleerUngen.De dagleerlingen die in leeftijd varieerden van 2tot 10 jaar waren ingedeeld in groepen van 20 ?¤40,

ieder met een eigen onderwijzer. De jongegroepen waren gemengd, de oudere meestal niet.De leerlingen die allen in schooluniform gekleedwaren en voor wie de ouders 3 pennies per maandschoolgeld betaalden waren de hele dag op schoolen gingen alleen naar huis om te eten en te slapen.De lessen die 45 minuten duurden werden gege-ven van half acht tot negen, van tien tot twaalf envan drie tot vijf. Het curriculum was uitgebreiden gevarieerd en vermeldde lezen, schrijven, reke-nen, aardrijkskunde, geschiedenis, de natuur-wetenschappen inclusief sterrekunde, zang, dans,exercitie, naaien, koken en algemeen christelijk,niet dogmatisch zedelijk en godsdienstig onder-richt. De leerlingen boven de tien die 's avondskwamen konden bovenstaand basisprogram uit-breiden, terwijl volwassenen herhalingsonderwijskregen en geleerd werd hoe ze kinderen moestenopvoeden, het huishouden doen, hun geld ver-standig besteden e.d. Wat maakte Owen's school te New Lanark nuzo uniek dat zij als modelschool beschouwd werdwaar duizenden, inclusief de toekomstige CzaarNicolaas van

Rusland, heentrokken om te zien 507



??? J. H. G. I. Giesbers wat nieuw onderwijs was? Zijn instituut, in 1816herdoopt als 'Institution for the Formation ofCharacter', onderscheidde zich van alle eigen-tijdse scholen door de volgende kenmerken: devriendelijke sfeer van vertrouwen tussen onder-wijzers en kinderen, de afwezigheid van straf,het streven om het onderwijs aan de kinderen aante passen, het verstandig gebruik van visuelehulpmiddelen, het stimuleren van eigen activiteiten participatie van de leerlingen, het introducerenvan het polytechnisch principe, het betrokken zijnop de concrete realiteit van het leven, de afwisselingvan theorie en praktijk, onderricht en recreatie,schoolse activiteiten en excursies, het vermijdenvan verbalistisch memoiiseren, het toepassen vande vraagmethode, het stimuleren van individueelonderzoek in plaats van het louter op gezag aan-vaarden, het bevorderen van zintuigtraining,kortom uitwerkingen van Owen's axioma 'follownot counteract nature'. New Lanark werd hier-door de eerste van wat later genoemd zoudenworden New Schools, zoals Abbotsholme, Beda-les en vele

andere^^^ Helaas deelde Owen'sschool het lot van latere progressieve scholen; hetcharisma van de innovator moest het ook hierafleggen tegen afgunst en gebrek aan geld. In toe-nemende mate werd Owen door zijn partners vanwie hij financieel afhankelijk was, gedwongenwater in de wijn van zijn onderwijsvernieuwingte doen. Vooral de Quaker William Allen diepenningmeester van Lancaster's British andForeign School Society was, drong New Lanarkmeer en meer in de richting van het monitoren-stelsel, wilde muziek, zang, dans e.d. afschaffenen doctrinair godsdienstonderwijs invoeren. In1824 werd het Owen teveel en vertrok hij naarAmerika. Volgens ooggetuigen was er een paarjaar later niet veel meer van zijn experimentenoveri3. Zijn belangstelling voor scholen verloorhij echter niet, goed onderwijs moest immers dezo noodzakelijke verheffing van de arbeidersstandbrengen. Vanaf 1830 heeft hij door heel Engelandzelf scholen gesticht of de oprichting door ande-ren gestimuleerd. Deze co??peratieve scholen,'Schools of Industry', 'Temples of Science','Union Halls' of

onder welke naam ze ook ope-reerden zijn van groot belang geweest in de on-derwij sschrale jaren die aan de wet van 1870voorafgingen^'ÂŽ. VI. Initiator en Inspirator In zijn Address to the Inhabitants of New Lanarkwaarmee Owen zijn 'Institution for the Forma-tion of Character' in 1816 opende bekent hij datzijn antropologische, sociale, economische enpedagogische principes niet nieuw zijn. Ze zijnreeds vaak aanbevolen zowel door de wijzen uitde oudheid als door moderne auteurs. Nieuwvindt hij echter wel de manier waarop door hemsynthese wordt aangebracht. Hoewel zeer interes-sant is het niet doenlijk binnen het beperkte kadervan een artikel de vele grote voorgangers te be-schrijven op wiens schouders de eclecticus Owen,een intellectueel lichtgewicht vergeleken met bij-voorbeeld Spencer, Huxley en Newman, gestaanheeft. Wat zijn plaats in de utopistische traditiebetreft kan verwezen worden naar Idenburg'sreeds eerder vermelde boeiende bijdrage aan dittijdschrift. In paragraaf drie noemden we Oweneen goed zoon van de Verlichting en in de vorigeparagraaf

wezen we op de grote invloed dieRousseau op hem gehad heeft. Dit punt ver-dient enige toelichting. Het Britse geestesleven heeft natuurlijk altijdde invloed van continentale culturele en weten-schappelijke stromingen ondergaan. Vaak echterwerd deze invloed dusdanig aan de nationale om-standigheden aangepast dat van het origineel nietveel meer overbleef. Dit kan echter niet gezegdworden van de Franse Verlichtingsidee??n dievooral in het Francofiele Schotland gretig ont-haal vonden. Maar reeds voor hij zich in dat deelvan Groot Brittani?? vestigde kwam Owen inintens contact met de Verlichtingsfilosofie, en welin de jaren die hij doorbracht in Manchester.Zoals in paragraaf twee werd vermeld was hij eenactief en gerespecteerd lid van de Literary andPhilosophical Society die een vergelijking metde beste Parijse culturele salons kan doorstaan.Voorzitter was Dr. Percival, vriend en corres-pondent van Voltaire, Diderot, Condorcet,d'Alembert, Hume en vele andere groten. Als lidvan dit genootschap leerde Owen terdege de taal 508



??? Robert Owen: Utopist van de Commune van Locke, Helv?Štius, Rousseau en Godwin, ver-keerde hij met figuren zoals John Dalton, degrondlegger van de atoomtheorie, Fulton, deontwerper van de eerste stoomboot. Bentham enJames Mill. Zonder overdrijving kan gesteld worden dat erpnmiddellijk na de vertaling van de Emile in 176211 Engeland een Rousseaumanie ontstond die tot^n het eind van de eeuw duurde. Auteurs tuimel-den over elkaar in het schrijven van pedagogischeromans, onschuldige kinderen werden als nobelebilden opgevoed door onnozele ouders; gelukkig'haakte men ook serieuze studie van wat Rous-seau wilde en zei en vele sporen hiervan vindtÂŽen bij Owen (zie paragraaf 5) en zijn volgelin-8en, zoals bijvoorbeeld het geloof dat de oplos-sing van sociale problemen lag in de veranderingVan sociale omstandigheden door middel van derede die vooroordeel, onwetendheid en bijgeloof'Â?on overwinnen. Groot was ook de invloed van Helv?Štius wiens'Education peut tout' Owen's lijfspreuk was.fn De UHamme, het posthume werk dat in 1810in het Engels werd

vertaald, illustreert ClaudeAdrien zijn geloof in de almacht van de opvoe-ding en het milieu door te stellen dat als wij temidden van Irokezen geboren waren, wij hunbarbaarse gewoonten zouden overgenomen heb-ben. Twee jaar later zit Owen te Glasgow eendiner ter ere van Joseph Lancaster voor en zegtin zijn tafelrede dat de mens een woeste kannibaalof hoog beschaafd burger is naargelang de om-standigheden waarin hij geboren en waaronderhij opgevoed wordt. De parallellie in de gedach-^engang is opvallend. Dat een politiek-radicaaldenker als Owen be??nvloed is geweest door figu-ren als Godwin, Paine, Adam Smith, Ricardo e.a.behoeft geen toelichting. Volkomen terecht geeftBrian Simon hem een belangrijke plaats in wathij noemt 'The Radical Tradition in Education inSritain'^^. Interessant is om in dit verband tewijzen op John Bellers (1654-1725) wiens pam-flet Proposalfor Raising a College of Industry ofall useful Trades and Husbandry (1696) Owen bijtoeval in handen kwam en hij in een forse oplagehet herdrukken. Evenals Owen na hem is BellersVan mening dat de wereld

verbeterd kan wordendoor rationeel geleide collectieven, door goedpolytechnisch onderwijs, door geregeld werktegen redelijke arbeid en door de arbeider te latendelen in het werk van zijn handen. Dat tenslottePestalozzi en Fellenberg grote invloed haddenop nuchtere Britten omdat die in Yverdun enHofwyl met eigen ogen konden zien hoe detheorie van deze innovators gepractiseerd werd,is begrijpelijk. Owen bezocht in 1818 genoem-de pedagogen, introduceerde in New Lanarkdiverse elementen uit de leer van Pestalozzi (zieparagraaf 5) en plaatste zijn zonen te Hofwyl opschool. In paragraaf vier beschreven wij reedszijn activiteiten op de Pestalozziaanse buitenpostNew Harmony. Wij willen dit artikel besluiten met een ant-woord op de vraag naar Owen's bijdrage tot deverdere ontwikkeling van mens en maatschappij.De mogelijkheid dergelijke vragen te beantwoor-den geeft immers aan de beoefening der geschiede-nis van opvoeding en onderwijs haar uiteindelijkezin. Heel kort samenvattend kan men dan stellendat zijn invloed niet institutioneel maar idee??l ge-weest is. De geschiedenis

kent wel de onderwijs-wetten Poster, Balfour, Fisher en Butler, niet deOwen Act; hij heeft de kiemen gelegd van deNieuwe School Beweging maar heeft niet de NewEducation Fellowship gesticht; hij heeft de fun-damenten gebouwd van het Britse socialisme enhet vakverenigingswezen maar is niet de oprich-ter geweest van het Fabianisme, de Labour Partyof het Trade Union Congress; hij was een enthou-siast voorvechter van de rechten van de vrouwgetuige zijn The Marriage System of the NewMoral World (1838), maar heeft niet aan de wieggestaand van de Suffragette-beweging. Zijn grote verdienste is daarentegen dat zijnidee??n en activiteiten als zuurdesem gewerkt heb-ben, dat zij de prikkel in het vlees van vele laterehervormers waren, dat zij perspectieven opendendie anderen niet zagen, dat zij de arbeidersklassehet zo nodige zelfbewustzijn gaven, dat zij eenbrandpunt vormden voor de vele heterogene po-gingen om de arbeiders en vooral hun kindereneen beter bestaan te verschaffen. De boeken dieOwen schreef, de lezingen en toespraken die hijhield, de congressen die hij

organiseerde, de kran- 509



??? J. H. G. I. Giesbers ten die hij financierde en redigeerde, de commu-nes die hij in het leven riep, de contacten die hijmet de Nederlandse kolonies der Maatschappijvan Weldadigheid in Frederiksoord, Veenhuizenen Ommerschans onderhield, de co??peraties diehij samensmeedde, de vakverenigingen die hijoprichtte behoren tot de geschiedenis. De idee??nechter waarvan al deze activiteiten de uitwerkin-gen waren be??nvloeden ons leven vandaag nog.Owens' historische rol is de rol van initiator eninspirator. Mogen we deze stelling met enigevoorbeelden toelichten. Het gelukkig snel groeiende aantal voorstan-ders van polytechnisch onderwijs zullen de grotediensten moeten erkennen die Owen hen bewe-zen heeft getuige Marx' woord: 'Aus dem Fabrik-system, wie man im Detail bei Robert Owen ver-folgen kann, entspross der Keim der Erziehungder Zukunft, welche f??r alle Kinder ??ber einengewissen Alter produktive Arbeid mit Unter-richt und Gymnastik verbinden wird, ... als dieeinzige Methode zur Production vollseitig ent-wickelter Menschen'^ÂŽ. Wanneer het

kleuteron-derwijs uit de sfeer van de bewaarschool gehaaldis, kunnen we Owen daarvoor dankbaar zijn diemet zijn accentueren van het grote belang van deeerste levensjaren en zijn practijk in New LanarkOberlin's denkbeelden in brede kring ge??ntro-duceerd heeft. Een vergelijking tussen dit artikelen Brezinka's bespreking van Die P?¤dagogikder Neuen Linken^ laat zien hoeveel modernemaatschappijkritische en pedagogische geluidenal opklinken uit Owen's geschriften. Zij die in denature - nurture controverse en in de discussiesrond begrippen als I.Q., compensatieprogrammae.d. zich tegen Jensen en naast Bernstein opstel-len zullen in Owen een welsprekend en stimule-rend bondgenoot vinden.De miljoenen tenslotte, die zich in onze tijd in-spannen om van deze aarde, zij het niet eenUtopia, maar dan toch een betere wereld te ma-ken zullen zich enerzijds ontnuchterd voelen inhun geloof dat alles van vandaag op morgen kanveranderen, maar anderzijds een extra stimulansontvangen uit de woorden die de grote utopist encollectivist Robert Owen in 1834 in The Book

ofthe New Moral World neerschreef: De tijd is ge-komen dat het millennium dat voorzegd is ophet punt staat aan te breken, dat de slaaf en degevangene, het kind en de dienaar voor altijd vrijzullen zijn en dat niemand nog onderdrukkingvan lichaam en geest zal kennen. Bibliografie 1. Deze pregnante karakterisering is van de handvan Harold Silver. De beste bronnen ter bestu-dering van Owen's leven zijn: Owen, R.: The Life of Robert Owen by Himself,waarvan het eerste deel (Londen 1857) de periodetot 1820 beslaat en het tweede deel (London1858) een vijftigtal pamfletten, toespraken, le-zingen en andere documenten omvat.Podmore, F.: Robert Owen, A Biography, London1906. Een uitstekend overzicht van publicaties van enover Owen en zyn tyd vindt men in:Silver, H.: The Concept of Popul?¤r Education,London 1965. Deze schrijver blijkt goed geori??nteerd in de uit-gebreide Russische literatuur over Owen. Hij isechter niet op de hoogte van de grote aandachtdie andere Oost-Europese landen aan Owen be-steden. Zie hiervoor: G??nther, K. (Hrsg): P?¤dagogische

Schriften,Oost Beriijn 1955. Een voortreffelijke Nederlandse bron ook voorFourier en St. Simon is: Quack, H.: Z)e Sodalis-deel II, Amsterdam 19003. 2. Silver, H.: Robert Owen on Education, Cambridge1969, p. 44. 3. The Concept of Popul?¤r Education, p. 126. 4. A New View of Society 1816; Address to theInhabitants of New Lanark 1816; Report to theCounty of Lanark 1820; The Book of the NewMoral Worldl-mi, 1833-1844. Deze centrale geschriften van Owen zijn opge-nomen in: Silver, H.: Robert Owen on Education, Cambridge1969. Harrison, J.: Utopianism and Education, NewYork 1968. 5. Vergelijk: Brezinka W.: Die P?¤dagogik derNeuen Linken in: Pedagogische Studi??n 1972, p.281 ff. 6. o.c.p.xxn. 7. The Concept of Popul?¤r Education, p. 194. 510



??? Robert Owen: Utopist van de Commune 8. Stanley, A.: The Life and Correspondence ofThomas Arnold D. D., London 1891, p. 227.Armytage, W.: Heavens Below, Utopian ex-periment s in England 1560-1960, London 1961,P.430. 10. Gutek, G.: New Harmony: An Example ofCommunitarian Education, in: EducationalTheory, Winter 1972, p. 34 ff. Dit artikel spreektvan Joseph Neef. 11 â€? Idenburg, Ph.: De Utopie in het Onderwijsbeleid,in: Pedagogische Studi??n 1972, p. 147. 12. Zie hiervoor: Giesbers, J.: Cecil Reddie andAbbotsholme, Nijmegen 1970. 13. Stewart, W. - Mc. Can, W.: The EducationalInnovators, I, London 1967, pp. 73, 74. 14. Zie hiervoor: Giesbers, J.: Het Engelse LagerOnderwijs en de Wet van 1870, in PedagogischeStudi??n 1970, p. 433 - p. 443. 15. Berlijn 1971. 16. Quack: o.e. p. 422. 511



??? Een structuurplan voor de lerarenopleiding van * morgen M. J. I. Bos Instituut voor Onderwijskunde, afdeling Lerarenopleiding, Katholieke Universiteit, Nijmegen Samenvatting In deze bijdrage wordt de visie van Knoers op delerarenopleiding van morgen geanalyseerd. Omdat de Nijmeegse hoogleraar uitgaat van eentotale herstructurering van het primair, secundairen tertiair onderwijs, betekent dit tevens een totaleherziening van de lerarenopleiding in de toekomst. Achtereenvolgens worden structuur, principes,consequenties, opleidingsschema's en innovatie-planning kritisch bezien. Bedenkingen worden geopperd over de aanslui-ting bij de huidige ontwikkelingen. Met name lijkthet scherpe onderscheid tussen h.b.o. en w.o. datKnoers maakt, achterhaald te worden door dekomende wet op het Hoger Onderwijs nieuwe stijl. Van de interpretatie van het samenwerkings-verband tussen h.b.o. en w.o. zal veel voor derealisatie van de opleidingen afhangen. Een van de meest controversi??le zaken is momen-teel de structurering van het tertiair onderwijs.Over de 'philosophy of

education' en de plannendie daarmee direct samenhangen wordt in Neder-land verschillend gedacht. De stroom artikelenen rapporten gewijd aan de herstructurering vanhet post-secundair onderwijs dreigt de argelozelezer te overspoelen. Hij zal zich daarom des te meer aangetrokkenvoelen tot een publikatie die vanuit ?Š?Šn visie ?Š?Šnalgemeen plan voor de toekomst ontwerpt, enaan de consequenties ervan voor nu en straksaandacht besteedt. Dit streven naar een door- * n.a.v. A. M. P. Knoers, Opleiding van Leraren voorde school van morgen, Tilburg 1972, 192 pag.,?’7,50 Reeks Tilliburgis 33/34.12 512 zichtige opzet is een van de charmes van de pu-blicatie van professor Knoers.Ter gelegenheid van het zestigjarig bestaan derKatholieke Leergangen heeft de redactie van'Tilliburgis' aan hun docent gevraagd een studiete schrijven over de lerarenopleiding. Zij wildendaarmee een bijdrage leveren aan de allerwegegevoerde discussies hierover. Het opmerkelijkevan deze uitnodiging is geweest, dat de auteuralle vrijheid werd gelaten om zijn persoonlijkeopvattingen over

de gewenste ontwikkelingenuiteen te zetten. Het is dan ook niet verbazing-wekkend dat de idee??n en plannen van de auteural verder reiken dan wat tot op heden in deexperimentele lerarenopleidingen en m.n. in hetMoller-Instituut wordt gerealiseerd, ja, dat zijndenken soms geheel andere wegen inslaat. Knoersstelt namelijk een totale herstructurering van hetonderwijs voor, wat een totale herstructureringvan de opleiding-tot-leraar tot noodzakelijkgevolg heeft. 'Opleiden van leraren voor de school van morgen'is een publicatie die allereerst bestemd is voorstudenten, maar die tevens aan de vakgenotenzoveel prikkelende lectuur biedt, dat reacties nietkunnen en mogen uitblijven. Wij hebben ons bij lezing de volgende vragengesteld f 1. Welke nieuwe structuur van het onderwijsstaat Knoers voor ogen? 2. Van welke principes getuigt deze opzet? 3. Welke consequenties brengt dit mee voor delerarenopleiding? 4. Welke werkschema's worden daarbij gehan-teerd? PEDADOGISCHE STUDI?‹N 1972 (49) 512-523



??? Een structuurplan voor de lerarenopleiding van morgen Hoe is de fasering van de voorgestelde innova-tie? 6. Welke vragen roept dit plan op? 1-0. De structuur van het Nederlandse onderwijstussen nu en het even magische als re??le jaar2000 zal afgestemd moeten zijn op de be-hoeften van de komende samenleving. In diepost-industri??le en door de wetenschappenbepaalde maatschappij zal het opvoedings-doel zijn de mondige, creatieve mens die demoed opbrengt zich van zijn verstand te be-dienen. ^ Om daartoe te geraken zijn verlenging vande leerplicht tot 18 jaar en een grondige her-ziening van de doelstellingen van algemeenvormend en beroepsgericht onderwijs dwin-gende voorwaarden. Daartoe wordt de voorbereiding op het be-roep zo ver mogelijk naar het eind van de op-leidingen geschoven. Lager, middelbaar enhoger onderwijs zullen plaats gaan makenvoor primair, secundair en tertiair onder-wijs. Daamee wordt aangeduid dat elkevolgende vorm van onderwijs geen hogeremaar wel een latere fase in de ontwikkelingbetreft. Dit onderwijsstelsel biedt aan ieder-een,

ongeacht zijn sociale herkomst, de kanszich zover mogelijk daarbinnen persoonlijkte bekwamen. In aansluiting op de plannen van Velemaplaatst Knoers de middenschool -nieuwestijl als een differentiatie binnen het primaironderwijs. Dit primair onderwijs heeft dui-delijk een emancipatorische functie. Hetmoet voorkomen dat het mechanisme vande parallellie tussen sociale klasse en school-type voortijdig en ongehinderd kan optre-treden. Het primair onderwijs vertoont, in overeen-stemming met het 5 x 4-plan van Velema ^drie niveaus, t.w. voor leerlingen van 5 t/m8 jaar, 9 t/m 12 jaar en 13 t/m 16 jaar. Elkeafdeling binnen het p.o. kan dan als eensoort leefgemeenschap worden opgezet, meteen breed uitwaaierend basisprogramma.In vergelijking met het huidige basisonder-wijs is de uitbreiding naar leeftijden opval-lend. De symbiosevorm van 'speelleerklas'voorde 5-jarigenis eenaanzetdievoorbepaal-de kinderen de overgang naar het eigenlijkeonderwijs vergemakkelijkt; de uitbreidingtot 16 jaar ligt in de lijn der verwachtingen.Deze verwachtingen treft men aan in hetbedrijfsleven, en vinden

eveneens weerklankin kringen van het vormingswerk. Het voorallen geldend p.o. met toenemende internevakkendifferentiatie t.a.v. vakkenpakket-samensteUing en niveaus biedt elke leerlingde kans te ervaren voor welke volgende vormvan onderwijs hij geschikt is. 1.2. Pas het secundaire onderwijs vertoont externedifferentiatie. De vierjarige opleidingsduurwordt besteed aan v.w.o. of m.b.o., al naar-gelang de vakken waarmee de leerling hetp.o. verlaat. De leerling uit het p.o. kan ook het bedrijfs-leven ingaan om daar verder geschoold teworden (p. 167). Andere keuzemogelijkhe-den zijn tweejarig m.b.o., vierjarig ver-zwaard m.b.0. of 4-jarige v.w.o.-top. Hettweejarig m.b.o. is een overwegend prac-tische beroepsopleiding, het verzwaardm.b.o. een ten dele theoretische, ten delepractische opleiding. De huidige v.w.o.-topwordt met ?Š?Šn jaar uitgebreid, waarmee depropedeutische functie van het v.w.o. t.o.v.het w.o. wordt hersteld. 1.3. Het tertiair onderwijs kent twee toeleverings-kanalen, t.w. het m.b.o. en het v.w.o. Heteerste jaar dient ter ori??ntatie. De lerarenop-leiding, die geheel binnen het

tertiair onder-wijs valt, biedt de student in dit ori??nta-tiejaar de mogelijkheid te kiezen voor meerberoepsgericht of meer wetenschapsgerichtonderwijs. Na een 4-jarige opleiding (Post-humus) staat voor de wetenschapsgerichtopgeleide de mogelijkheid tot een tweejarigepostdoctorale opleiding tot wetenschappe-lijk onderzoeker open. 513



??? M. J, 1. Bos 2. De principes die uit deze conceptie blijkenzijnde volgende: - Verwetenschappelijking van de samenle-ving vraagt om herstructurering van hettotale onderwijs. - De doelstellingen van het onderwijs zijnprimair van emancipatorische, in een laterstadium van toenemend allocatieve aard. - Opheffing van de scheiding tussen be-roepsgericht en algemeen vormend onder-wijs tot aan het eind van de leerplichtigeleeftijd, d.i. op den duur tot 18 jaar. - Verdeling van het onderwijs in drie tijds-fasen, t.w. primair, secundair en tertiaironderwijs. - Interne diflferentiatie binnen het p.o.,externe differentiatie binnen het secundairen tertiair onderwijs. - Beroepsgerichte zelfselectie binnen hetsecundair onderwijs. - Zelfselectie binnen het beroepsgericht ter-tiair onderwijs. - Longitudinale leerstofplanning voor alledrie fasen van onderwijs. 2.1. Voor de lerarenopleiding brengt dit mee: - Plaatsing van de huidige onderwijzersop-leiding als lerarenopleiding binnen het ter-tiair onderwijs. - Professionalisering van het beroep vanleraar. 3. De consequenties voor de

lerarenopleidingen.Uitgaande van een anders opgezet onderwijszal de lerarenopleiding in nieuwe behoeftenmoeten voorzien. De veranderende functievan de leraar brengt mee, dat hij meer dis-cussiebegeleider dan bron van informatie,meer organisator en evaluator van een leer-proces dan vakwetenschappelijk allesweteris. De leraar als praktisch onderwijskundi-ge dient in zijn opleiding afgestemd te wor-den op die leeftijdsgroep van leerlingenwaar zijn voorkeur naar uitgaat.Duidelijk is dat daarbij van twee opleidin-gen sprake is. Er worden in de conceptie vanKnoers leraren opgeleid voor het p.o., en daarnaast leraren voor het secundair en ter-tiair onderwijs. Dit zal geschieden in ge-scheiden instituten, een opzet die de door-stroming binnen het tertiair onderwijs metzijn beperkte studieduur tot een illusie zalmaken. De beide opleidingen hebben gemeen, dathun doel is een leraar op te leiden, d.w.z. eenprofessioneel deskundige die zijn vakweten-schappelijke kennis in dienst weet te stellenvan zijn onderwijskundige functioneren (p.79. Uitvoerig schetst Knoers in het voet-

spoor van het concept van de COLOV devakken die zullen gaan functioneren in deonderwijskundige voorbereiding op het be-roep. Voor beide opleidingen wordt een periode vaneen halfjaar na de eigenlijke vakopleiding uit-getrokken voor de algemeen onderwijskun-dige voorbereiding in engere zin. Daarnaastkunnen bepaalde onderdelen uit het onder-wijskundigprogramma metuitbreiding geko-zen worden als bijvak in de L.O., teneindezich voor te bereiden op nevenfuncties in hetonderwijs (p. 85,94). De beide opleidingen komen tevens overeenop het stuk van de toelating. Knoers acht opgoede gronden een voUooid v.w.o. of m.b.o.(4-jarig) noodzakelijk, wil de student ver-antwoord het beroep van leraar kiezen (p.141). In zijn conceptie verdwijnt daarmeehet HAVO, deze 'vergaarbak', waar nochhet v.o. gelukkig mee is, noch het h.o. be-langstelling voor heeft (p. 153).De beide opleidingen verschillen echter op?Š?Šn belangrijk punt. In de gedachten vanKnoers zijn de samenwerkingsinstitutenuitermate geschikt voor de opleiding vanleraren voor het primair onderwijs, terwijlde

op te richten centra voor lerarenopleidingaan universiteiten zich gaan belasten met deleraren voor het secundair en tertiair onder-wijs. Uit de schema's die wij onder 4) zullengeven, zal zijn af te lezen waarom hij dezetaakverdeling zich z?? voorstelt.In het ori??ntatiejaar bepaalt de student zijnvoorkeur voor meer groepsgericht of meer 514



??? Een structuurplan voor de lerarenopleiding van morgen figuur 1. Structuur van het toekomstig onderwijs26 ---- POSTDOCTORAAL JAARL.0; VOOR T.O. W.T.O, 24 L.O. VOOR S.(T.)0. L.0. VOOR P.O. T.O. i _ Â? jjro^ / PRA(^CH 'M.B.O.THEORjflSClT MIIT?–^ ORI?ŠNTATIEJAAR L.O. 20 UNIVERSITAIRE PROPEDEUSE VERZWAARD M.B.O. S.O. V.W.O.-TOP 16 MIDDENSCHOOL 12 P.O. - BEGIN VREEMDE-TALENONDERWIJS L.O. LERARENOPLEIDINGM.B.?–. MIDDELBAAR BEROEPSONDERWUSP.O. PRIMAIR ONDERWUSS.O. SECUNDAIR ONDERWIJST.O. TERTIAIR ONDERWIJSV.W.0. VOORBEREIDEND WETENSCHAPPELUKONDERWIJS W.T.O. WETENSCHAPPELIJK TERTIAIR ONDERWUS vakgericht onderwijs. Voor de 5-8-jarigeleerlingen wordt gedacht aan een groeps- ofklasleraar, wiens werk eventueel aangevuldkan worden met enkele uren van een vakle-raar. Vanaf 9 jaar functioneert het vaklera-rensysteem. De student kiest dan ook voor 2 515



??? M. J, 1. Bos JAAR v.w.o. M.B.O. MIDDELBAAR BEROEPSONDERWUS V.W.O. VOORBEREIDEND WETENSCHAPPELIJK ONDERWUS W.O. WETENSCHAPPELUK ONDERWIJS VAKKENDIFFERENnATIEEN INTEGRAHB VANONDERWUSKUNDE ENVAKDIDAKIIEK of meer vakken, afgestemd op het tweede ofderde niveau van het p.o. De kernvakkenNederlands, Wiskunde en politieke en maat-schappelijke vorming blijven in alle studie-pakketten tot het eind van de opleiding ge-handhaafd. Voor het tweede niveau is gedacht aan dekeuze van 1 hoofdvak en 1 bijvak binnen dekeuzevakken, voor het derde niveau aan 1hoofdvak dat 2/3 van de beschikbare studie-tijd zal vergen, en 1 bijvak dat 1/3 van deaandacht vraagt. Deze vakken zullen d.m.v. 516



??? Een structuurplan voor de lerarenopleiding van morgen co??peratie van vakdocenten, vakdidaktici enA.O.-medewerkers geheel op het onderwijs-kundig functioneren van de leraar wordenafgestemd (p. 113). Deze toenemende vakkendifferentiatie bin-nen de opleiding van wat tot nu toe onder-wijzer of leraar M.O.-A heet is in overeen-stemming met de behoefte aan verdere vak-kendifferentiatie binnen de PedagogischeAcademies^. Het komt bovendien sterkovereen met de opzet van de opleiding tottweedegraadsleraar volgens de opvattingenvan de C.O.L. 4-1. Structuur opleiding leraren voor secundairen tertiair onderwijs. De leraar bestemd voor het secundair entertiair onderwijs wordt opgeleid binnen hetwetenschappelijk tertiair onderwijs.Knoers maakt namelijk onderscheid tussentwee vormen van tertiair onderwijs, t.w. - het tertiair onderwijs, dat wordt gegevenin samenwerkingsinstituten; - het wetenschappelijk tertiair onderwijs,dat wordt gegeven in centra voor de lera-renopleiding. Dit vraagt enige uitleg, omdat zulke cen-tra of nog moeten worden opgericht ofslechts in aanzet aanwezig

zijn.Een instituut voor de L.O. ge??ncorporeerdin een instelling voor wetenschappelijk on-derwijs is gedacht als een interfacultair insti-tuut. De instituten voor tertiair onderwijsleiden de leraren voor het p.o. op, de centravoor de lerarenopleiding - soms nog insti-tuten genaamd - leiden de leraren voor hetsecundair en tertiair onderwijs op (p. 122).Aan dergelijke centra valt ook het onder-zoek toe naar het functioneren van lerarenbij het secundair en tertiair onderwijs en hetevaluatieonderzoek van de eigen opleiding,in samenwerking met instituten voor onder-zoek voor w.o. Uitvoerig gaat Knoers in opde structuur, zowel bestuurlijk als in het uit-voerend vlak, van een dergelijk centrum.Een dergelijk centrum voor Lerarenoplei-ding voor secundair en tertiair onderwijs verzorgt het samengaan van de vakweten-schappelijke en onderwijskundige opleidingvan leraren, en wel voor ?Š?Šn vak. Of daarbijnaast een 'researchdoctoraal' ook een 'lera-rendoctoraal' gecre??erd moet worden, isvooralsnog een open vraag. Te denken valtaan een keuze uit de volgende structuren,waarbij de mate van

professionalisering hetonderscheidingscriterium is (Figuur 3).De voorkeur van Knoers gaat uit naar modelC. Een gedeeltelijke integratie van bloksge-wijs te geven onderwijskundige voorberei-ding is binnen een 4-jarige opleiding voorleraren voor het secundair onderwijs te ver-wezenlijken. De student die na zijn w.o.-opleiding alsnog voor het leraarsberoepkiest, kan een post-tertiair jaar aan zijn be-roepsopleiding besteden. De student die nazijn opleiding voor het secundair onderwijsalsnog voor het tertiair onderwijs kiest, kandit vijfde studiejaar aan vakwetenschappelij-ke vorming wijden (B). Hoeveel keuzemogelijkheden ook binnendeze modellen ter beschikking staan, duide-lijk is de scheiding tussen instituten voorlerarenopleiding enerzijds en centra voorlerarenopleiding anderzijds. Hier wordtdoelbewust onderscheid gemaakt tussenopleidingsinstituten die wel en die niet tothet w.o. gerekend worden. De uiteindelijkeverantwoordelijkheid voor het vakweten-schappelijk ?Šn het onderwijskundig gehaltevan de opleidingen ligt bij de instellingen vanopleidingen voor secundair en tertiair onder-wijs,

die als interfacultaire instituten gedachtzijn binnen instellingen van w.o. Het zijndan ook deze centra die de docenten leverenvoor het t.o. aan de opleidingsinstituten.De directeur van een centrum voor de L.O.wordt benoemd op voordracht van de facul-teit der sociale wetenschappen door het be-stuur van het centrum (p. 123). In het be-stuur hebben vertegenwoordigers van facul-teiten zitting naast vertegenwoordigers vansamenwerkingsinstituten. De staf wordt ge-vormd doorfull-time medewerkers voor alge- 517



??? M. J, 1. Bos Figuur 3. Structuur opleiding leraren voor secundair en tertiair onderwijs. A B c vakwetenschappeluke onderwuskundige uitbrhding voor t.o. uitbreiding integratie vakwetenschappeluke vakwetenschappelijke opi.fining en onderwdskundige opleiding voor s.o. voor t.o. s.o. secundair onderwust.o. tertiair onderwus onderwijskxwdig blok r5-4321 jaar vakwetenschappeldkeuitbreiding voor t.o. vakwetenschappelijkeopleiding voor s.o. mene onderwijskunde en part-time tijdelijkemedewerkers voor vakdidactieken. Dezelaatste zijn ten dele aan het Centrum, tendele aan het vakinstituut verbonden. Op hetuitvoerend vlak lijkt daarmee de algemeenonderwijskundige opzet verzekerd. Op hetbestuurlijk vlak voorzien wij echter bezwa-ren. We komen daarop onder 6. terug. 4.2. De bij- en nascholing van leraren is gedacht inhet verlengde van de beschreven twee vor-men van tertiair onderwijs. Bij- en nascho-ling, d.w.z. herscholing betreft zowel de vak-wetenschappelijke als de onderwijskundigeaspecten van het leraarschap. Ze is brood-nodig om adequaat op

maatschappelijke enonderwijskundige veranderingen in te kun-nen spelen. Gedacht wordt aan een vijfjaar-lijkse zomercursus van 20 ?¤ 40 dagen, ofanderszins. Met enige spijt rekent Knoers ons voor, dathet dan nog maar mogelijk is een vierde totde helft van de vernieuwingen die zich in deloopbaan van een leraar voordoen, ook aanhem ten goede te laten komen. Vanuit deze 5. bezorgdheid voor de niveauhandhaving vande leraar en docent moet dan ook zijn voor-stel gezien worden om deze herscholingeen verplichtend karakter te geven, en alsvoorwaarde te stellen voor vijflaarlijkse sa-larisverhogingen. In de opzet van de herscholing komt de af-hankelijke positie van wat bijna eufemistischheet: samenwerkingsinstituten, duidelijk aanhet licht. Omdat de herscholing voor lerarenin het secundair en tertiair onderwijs immersgebeurt binnen het centrum voor de L.O.,vallen hier tevens onder zij die als docentwerkzaam zijn aan de instituten voor hetp.o. Het zelfde geldt voor leraren die oplei-den,voor het secundair onderwijs binnen diecentra. Leraren voor het tertiair

onderwijsvallen hierbuiten. Van hen mag een voort-durend alerte wetenschappelijke instellingworden verwacht. De planning van deze ingrijpende herstruc-turering van onderwijs ?Šn de lerarenopleidingschetst Knoers volgens goed gebruik in eenplanning op korte, middellange en lange ter- 518



??? Een structuurplan voor de lerarenopleiding van morgen mijn. Voorlopig zet hij tien mijlpalen uit,t.w.: - Het tot stand komen van een hecht sa-menwerkingsverband ter bevordering vanwederzijdse instromen tussen universitaireen experimentele lerarenopleidingen.Daartoe is de oprichting van interfacul-taire centra voor de L.O. een eerste ver-eiste. - Creatie van de middenschool. Dit kan ver-deeld over meerdere kabinetsperiodes ge-schieden, door geleidelijke uitbreiding vande brugperiode van het v.o. van 1 tot 4jaar. - Een beperkt experiment met het t.o. t.a.v.verregaande integratie van verwante vor-men van h.b.o. en w.o., ook op bestuurlijkniveau (p. 164). - Verlaging van de leerplichtige leeftijd totaan 5 jaar, een symbiose van kleuteron-derwijs en aanvangsonderwijs. - Bijscholing van onderwijzers en lerarenmet oude opleidingen, en fusering vanpedagogische academies met institutenvoor L.O. - Inpassing van het 4-jarig m.b.o. aan deinstroom uit de nieuwe middenschool, enaan ori??ntatie op het t.o. - Verdwijnen van het Havo bij wetswijzi-ging. - Verlenging van de driejarige v.w.o.-toptot

vier jaar, eveneens bij wetswijziging. - Bijscholing van huidige eerste-graads-leraren. - Volledige herstructurering van het tertiaironderwijs. 6. fVel^e vragen roept deze studie op? Knoers sluit met dit ontwerp duidelijk aan bijde onderwijsdoelen zoals Adorno die eldersheeft geschetst. De voorkeur voor de eman-cipatorische functie van het primaire onder-wijs en de verlenging daarvan met twee jaarligt geheel in deze lijn, alsmede in die van deopvattingen van Velema en Idenburg.Ook in internationaal opzicht kan de lijnworden doorgetrokken. Op het congres vanPax Romana dat in de zomer van 1971 teFribourg werd gehouden, wees de Zwitsersehoogleraar Pierre Furter op het dilemmawaarvoor opvoeding en onderwijs ons stel-len: l'alphab?Štisation et ?Šducation de masse:factures de lib?Šration et d'oppression'*.De scolaire explosie die op gang is gekomenstelt ons voor het probleem van voortgezetonderwijs voor iedereen. 'En effet, cetteclient?¨le a d?Šj?¨ fait l'exp?Šrience de l'?Šcoleet l'a fait de fa^on n?Šgative.Ce sont tout d'abord des individus qui ontsubi un ?Šchec et qui seront

probablementpeu motiv?Šs ?¤ Ie r?Šp?Šter; d'autre part, eet?Šchec peut aussi signifier l'?Šchec d'un syst?¨-me d'?Šducation. II semble donc difSciled'agir p?Šdagogiquement sur cette client?¨lede plus en plus nombreuse sans s'interrogersur les causes de ces ?Šchecs et par voie decons?Šquence sans analyser de fa9on critiqueles m?Šthodes qui en sont peut-??tre l'origine.A ce detxxi?¨me niveau, les ?Šducateurs se sontavis?Šs qu'il leur fallait tenir davantage comp-te des motivations de leurs ?Šl?¨ves; qu'il ?Štaitn?Šcessaire de d?Šterminer ce qu'il savaientmal; que l'enseignement devait prendre unautre style; ??tre plus individualis?Š, moinsautoritair, faire davantage appel ?¤ la coop?Š-ration etc.' Dit vraagt om een ander programma en eenandere functie van het onderwijs. Heeft hetonderwijs eenmaal zijn emancipatorische re-sultaat opgeleverd, dan mag verwacht wor-den dat de keuze van een beroep ook meerbewust zal gebeuren. Dat geldt niet in delaatste plaats voor de keuze van het leraar-schap, dat volgens deze opzet de professio-nele voorbereiding krijgt die het verdient. 6.1. Of deze

opzet echter een goede aansluitingbij de huidige ontwikkelingen waarborgt, iseen geheel andere vraag. Het rapport van deCOL spreekt en laat sinds jaar en dag spre-ken van opleidingen tot leraar van de eerste,tweede en derde graad. Deze drie graden zijnenigszins gelieerd aan de oude verdeling in 519



??? M. J, 1. Bos onderwij stypen. Knoers gaat echter niet uitvan de opleidingen, maar van nieuwe soor-ten onderwijs. Daarbij zijn leraren van detweede en derde graad - zoals ze nu in op-leiding zijn in de experimentele instituten -bestemd voor wat Knoers noemt het primaironderwijs. Het secundair en tertiair onder-wijs zou dan geheel toevallen aan wat nu nogeerstegraadsleraren heten. Deze zullenstraks geheel aan centra voor lerarenoplei-ding, ge??ncorporeerd in universiteiten enhogescholen, worden gevormd.Zolang echter de beslissing niet gevallen iswie de taak op zich neemt eerstegraadslera-ren op te leiden in de toekomst, lijkt me ditconcept enigszins voorbarig. Deze voorba-barigheid lijkt nog groter wanneer men be-dentk, dat betaande instituten voor L.0.sinds jaar en dag eerstegraadsleraren hebbenopgeleid en dit nog steeds doen. Zij blijkenover het daartoe noodzakelijke kader vanopleiders te beschikken. Het is niet aan-nemelijk dat zij van dit opleidingsrecht dattevens een opleidingspUcht inhoudt zondermeer afstand zullen kunnen doen. 6.2. Deze strenge

scheiding tussen Centra voorL.O. en Instituten voor L.0. verklaart,waarom de aansluiting van de opleidingvoor p.o. met die voor het secundaire onder-wijs vrij vaag blijft, (p. 117). Ook wordt nietduidelijk op welke leeftijd met de L.0. kanbegonnen worden. Op pag. 95 wordt gespro-ken over 18 jaar, op pag. 133 wordt aan hetmodel vastgehouden; daar begint de L.O.met 20 jaar. 6.3. Voor Knoers is grensverleggend onderzoekonderdeel van de postdoctorale wetenschap-pelijke opleiding. Dit hoort tot de taak vande wetenschappelijke staf. De vraag is nu,of er nog plaats is voor deelname van destudent aan onderzoek binnen zijn vierjarigew.o.-opleiding in ?Š?Šn vak (Posthumus).Voorzover ik kan nagaan, is hier geen ruimtevoor. Dit komt overeen met wat De Moor inzijn inleiding op het Congres van de Katho-lieke Leergangen op 1 februari 1972 hieroverzei^. De gedachte aan enkele grote regionaleinstellingen voor 2 tot 3000 studenten tref-fen we bij dezelfde auteur later ook aanÂŽ.Daarmee komt het tot nu toe gebruikte enook wel misbruikte onderscheidingsmiddeltussen w.o. en

h.b.o. te vervallen. Waarinmoet het dan wel gezocht worden? Als hetKnoers ernst is met de plaats van het tertiaironderwijs dat niet hoger maar wel later on-derwijs zal zijn dan het secundaire, is het dannog waar te maken dat binnen het t.o. alsnogniveauverschillen- worden aangebracht dienoodzakelijk resulteren in institutioneleonderscheidingen? Vanuit het principe van'later' onderwijs moet het evengoed mogelijkzijn binnen alle instituten niveauverschillenin vakwetenschappelijke en onderwijskundi-ge vorming aan te brengen. Gebeurt dit, dankrijgt de idee van een samenwerkingsver-band een duidelijk zakelijk doel.De als natuurlijk ervaren verhoudingen bin-nen het onderwijs in Nederland brengen hetonderscheid tussen h.b.o. en w.o. met zichmee. De inzichten echter gaan duidelijk ver-der, in de richting van een integratie, opbasis van de professionalisering van gelijk-soortige beroepen. De Duitse keuze voor een P?¤dagogischeHochschule mag dan andere problemendoen rijzen'', het gevaar van bevoogdingdoor ?Š?Šn der partners is echter geweerd. 6.4. Dit alles

overziende dringtzichde vraagop,of bij de realisering van dit ontwerp voor eenlerarenopleiding het cruciale vraagstuk nietgelegen is in de interpretatie van het samen-werkingsverband. Het samenwerkingsverband dat het mini-sterie van O. en W. aan instituten voor lera-renopleiding en instellingen voor w.o. heeftopgelegd, moet - om de woorden vanKnoers te herhalen - serieus worden geno-menÂŽ. Dan mag daaronder worden verstaan datdi?Š interpretatie onjuist is, die samenwer-king opvat als de plicht van de een waar de 520



??? Een structuurplan voor de lerarenopleiding van morgen ander een recht op kan laten gelden. Samen-werking kan alleen gerealiseerd worden, alsze van twee kanten komt.Het doet daarom wat wrang aan de institu-ten opgesierd te zien met de term 'samen-werkingsinstituut', terwijl het eerste deel vandeze samenstelling ontbreekt als het gaatover instellingen voor w.o. Wat houdt 'sa-menwerking' in als instellingen voor w.o.bij programmering en examinering van alleopleidingen betrokken zijn, terwijl de insti-tuten niet als zodanig maar slechts via hun do-centen d.m.v. overleg iets met de opleidingente maken krijgen? Hoe moeten we 'samenwer-king' zien, als in dit ontwerp het vakweten-schappelijk zowel als het onderwijskundigpatronage van de lerarenopleidingen geheelkomt te liggen bij de centra voor de L.O.?Hier neemt de Alma Mater de rol op zich vankunst- of stiefmoeder, erger nog: van voog-des. Toch is haar de veel boeiender rol van part-ner toegedacht! Het onderscheid tussen wetenschappelijktertiair onderwijs en tertiair onderwijs-toutcourt stempelt de huidige en nieuwe instel-

lingen voor HBO tot afgeleide opleidingen,en doet geen recht aan hun zelfstandigheiden hun geheel eigen ervaring en inbreng. Ergconsequent wordt trouwens dit onderscheidook niet doorgevoerd. De zelfstandigheidlijkt de instituten namelijk w?Šl gegund als zein een leemte voorzien, m.n. voor die oplei-dingen voor een eerstegraadsbevoegdheiddie niet aan instellingen voor w.o. wordenverzorgd, zoals voor tekenen en gymnas-tiekÂŽ. Wij voegen hieraan muziek toe.In dit verband is de onder 4.3. aangestiptebestuurlijke opzet van het Centrum voor deL.0. een teken aan de wand. De benoemingvan de directeur van een C.L.0. geschiedeuitsluitend op voordracht van de faculteitder sociale wetenschappen. Waarom wordtaan het bestuur van het Instituut voor deL.O. waarmee een samenwerkingsverbandis aangegaan, niet eenzelfde recht toege-kend?!Â? Er lijken ons op het punt van de interpreta-tie van de samenwerking tussen Institutenvoor L.O. en Centra voor L.O. geen geringemoeilijkheden te verwachten. In feite spitstzich de zaak toe op de vraag waar de eind-verantwoordelijkheid zal

komen te liggenvoor de L.O. Hierover spreekt Knoers zichnog niet uit. Als we de lijn doortrekken van dit ontwerpen ernst maken met de professionaliseringvan het leraarschap, dunkt ons, dat voor deopleiding van leraren voor het s.o. en t.o. deeindverantwoordelijkheid moet gedragenworden door de faculteiten die aan die op-leiding hun aandeel hebben gegeven. In ditgeval betekent het dat de faculteiten die voorde vakwetenschappelijke vorming hebbengezorgd in deelgenootschap met de socialefaculteiten die voor de algemene onderwijs-kundige vorming garant zijn, de verantwoor-delijkheid op zich nemen.Dit participatiemodel zal tevens kunnen op-gaan voor de Instituten voor L.O. aan wiehet ius promovendi zou kunnen wordenverleend, op grond van hun bestaffing.Onze bezorgdheid voor een blijvende een-zijdige interpretatie van het samenwerkings-verband tussen instituten voor L.O. en in-stellingen voor w.o. moet dan ook in ditperspectief gezien worden. Een tot nu toeeenzijdige interpretatie zou acceptabel teachten zijn, zolang daartegen een beginnen-de en groeiende belangstelling

van het w.o.voor professionalisering van het beroep vanleraar opweegt. Maar nu eenmaal in kringen van het w.o.het inzicht in de noodzaak van een profes-sionele L.0. groeiende is, mag verwachtworden dat ernst wordt gemaakt met eensamenwerking die aan de vakwetenschap-pelijke ?Šn onderwijskundige aspecten van deopleiding beide recht doet wedervaren. 6.5. Nog enkele opmerkingen tot slot. Het ontgaat ons waarom op pag. 156 steedsvan opleiding tot kleuterleidsters wordt ge-sproken. V????r het jaar 2000 zullen we zeker 521



??? M. J, 1. Bos de mogelijkheid moeten cre??ren dat ookjongelui enige jaren als zodanig werkzaamzijn. Zij zullen waarschijnlijk het eerste kie-zen voor een opleiding tot leraar voor 5-8-jarige kinderen. 6.6. Is de hoge toelatingsdrempel voor het beroepvan leraar naast het Engelse voorbeeld (p.102) mede ingegeven door de resultaten dieuit het onderzoek van Renes naar voren zijngekomen omtrent de motieven die leiden totde keuze van het beroep van onderwij-zer?ii 6.7. Het blijft onduidelijk waarom Knoers oppag. 44 kiest voor de driedeling in 3 x 3 leer-jaren van het Zweedse onderwijs, en waaromhij op pag. 45 kiest voor de opbouw in vier-jarige perioden. Evenmin wordt de reden ge-noemd van de keuze voor groepsonderwijsop niveau 1 van het p.o., terwijl niveau 2 en3 bevolkt worden met vakleraren. De parallelmet de Zweedse grundskola is hier ver tezoeken. Deze kent immers in de onderbouw(klas 2-3) en de middenbouw (klas 4-5-6)de groepsleraar, en pas in de bovenbouw(klas 7-8-9) het vaklerarensysteem. 6.8. Aanvankelijk heeft Knoers voor het p.o aaneen

opleiding in 2 of meer vakken gedacht,voor het secundair aaneen opleiding in een o/meer vakken, en voor het t.o. aan een oplei-ding in ?Š?Šn vak (p.'78). Later echter ziet hij in de opleiding voor le-raren voor het s.o. en t.o. slechts ruimte voor?Š?Šn vak (p. 116). Moeten we de verklaringzoeken in de ontwikkehng van zijn gedach-ten in de richting van een duidelijke schei-ding tussen t.0. en w.t.o., een onderscheiddat er aanvankelijk niet is geweest? Dit zoumede af te lezen zijn uit de terminologie diewat aarzelend op gang komt. De lerarenvoor het p.o. heten kortweg 'leraar', die vanhet s.o. en t.o. heten afwisselend 'leraar' of'leraar-docent'. Is de natuur dan toch ster-ker dan de leer? 6.9. Wij concluderen tenslotte dat Knoers dehem royaal geboden kans met beide handenheeft aangegrepen. Hij heeft een visie op deopleiding tot leraar ontworpen die in menigopzicht uitzicht biedt op een toekomst. Dietoekomst wat dichterbij te hebben ge-bracht is de niet geringe verdienste van eenstudie die naast utopische en controversi??leook zeer re??le trekken vertoont. Nijmegen, 21-6-1972.

Noten: 1. Th. Adorno; Erziehung zur M??ndigkeit, Frank-furt am Main 1970. 2. E. Velema; Herstructurering van het Nederlandsonderwijs, in: Pedagogische Studi??n 48 (1971) p.141-151. 3. zie ook; Eerste samenvatting van de overwegin-gen en conclusies van de werkgroep onderwijzers-opleiding. 1971,4.4.2.1. p. 21. 4. Pierre Furter; L'alphab?Štisation et Education deMasse: facteurs de lib?Šration et d'oppression, in:Convergence 6 (1971) p. 11-16. 5. J. H. G. I. Giesbers; Ontwikkelingen naar tertiaironderwijs, in: Pedagogische Studi??n 49 (1972) 4,p. 182. 6. R. A. de Moor; De ontwikkeling van het ter-tiair onderwijs, in: Universiteit en Hogeschool 18(1972) 5, p. 407. 7. Strukturplan f??r das Bildungswesen, DeutscherBildungsrat. Empfehlungen der Bildungskom-mission, Stuttgart 19713, p. 249. 8. o.e. p. 103. 9. o.e. p. 169. 10. o.e. p. 123. 11. P. B. Renes; Recrutering en selectie van leerkrach-ten voor het lager onderwijs in Nederland, Gronin-gen 1969. 12. Mogen we aan de uitgever vragen bij een herdrukde zetfouten te vermijden op o.a. de volgendepagina's:

18-19-29-33-50-76-103-104-112-121-143-145-151-173? Curriculum Vitae Mejuffrouw drs. M. J. I. Bos behaalde in 1952 de akte 522



??? Een structuurplan voor de lerarenopleiding van morgen M.O.-B Nederlandse Taal- en Letterkunde. Ze was De laatste twee jaar functioneert zij in de afdelingeen twintigtal jaren werkzaam als lerares aan verschil- lerarenopleiding. Haar aandacht gaat speciaal uitlende lycea, waaronder het Serviamlyceum te Sittard. naar de theorie van de school.Zij studeerde pedagogiek aan de Katholieke Univer- Adres: Instituut Onderwijskunde,siteit te Nijmegen en legde het doctoraal examen af in1965. Sinds 1968 is zij verbonden aan de doctoraal-opleiding van de subfaculteit. Berg en Dalseweg 83, Nijmegen. 523



??? Kroniek I. Meer samenwerking tussen leerkrachten en ou-ders. Naar aanleiding van een televisie-uitzending vande V.P.R.O. op 3 december 1970 over de Elberts-school in Zwolle is een conflictsituatie ontstaanover de vraag in hoeverre ouders voor de schoolen bij het onderwijs mogen worden ingeschakeld.Vandaar dat deze uitzending de uitdagende titelheeft meegekregen: 'Van wie is die school?' Deze titel is in lichte mate provocerend daarop de Elbertsschool de ouders hebben meege-werkt bij het eigenlijk leerproces. Deze oudersvervulden taken tijdens de lesuren voor hetgroepslezen, blokrekenen, handwerken, handen-arbeid en muziek. Zelfstandig mochten de oudersoptreden bij de expressievakken maar bij deleervakken lezen en rekenen werkten zij onder dedirecte leiding van de leerkrachten. Dit betekentdat de onderwijzer(es) verantwoordelijk is enblijft voor de keuze van de leerstof en het niveauvan het onderwijs, dat gegeven wordt. Het laat zich denken dat het bevoegd gezagvoor het onderwijs in de gemeente Zwolle, nietweinig geschrokken is over dit voor

Nederlandseverhoudingen nogal vergaand betrekken van deouders bij het onderwijsgebeuren. De eerste op-welling van deze kant schijnt dan ook geweestte zijn: geen ouders inschakelen bij het onderwijs-proces in het algemeen en bij het lesgeven in hetbijzonder. Dit standpunt is, mede door de publie-ke opinie wat afgezwakt zo niet prijsgegeven.Het bevoegd gezag heeft namelijk ver?œaard dat: - de leerlingen optimale ontwikkelingskansengeboden moeten worden; - daarom de kwaliteit van het onderwijs moetworden gegarandeerd en 524 - ouderhulp dan ook op verantwoorde wijze moet worden georganiseerd om chaos in de school te voorkomen. De eigenlijke vraag: 'Van wie is de school?', isevenwel niet beantwoord geworden. Nietteminis een antwoord noodzakelijk om meer duidelijk-heid te verkrijgen in de relatie tussen school enouders. Tot dusverre zijn de ouders wel bij hetschoolgebeuren betrokken maar dit bleef evenwelslechts beperkt tot het bezoeken van ouder-avonden, schooltentoonstellingen, open school-dagen en het verlenen van medewerking bij geld-

inzamelingen voor de school, het zetten van kof-fie tijdens schoolbijeenkomsten en het assisterenbij schooluitstapjes. Voorts kan het hoofd van deschool de relatie tussen ouders en school bevor-deren door het houden van spreekuren. Met al deze activiteiten, hoe lofwaardig en nut-tig op zichzelf, ontstaat er evenwel geen wezenlijkerelatie tussen ouders en school. Teveel blijvenouders 'buiten spel' staan, niet feitelijk, niet func-tioneel worden zij betrokken bij het schoolgebeu-ren zoals dit in de onderwij sleersituatie het gevalis. Het zou dan ook belangrijk zijn, zeker voorwat het kleuter- en basisonderwijs betreft, devraag 'Van wie is de school?' te beantwoordenmet 'van de ouders'. De opvoeding in het gezinwordt jiamelijk in de kleuter- en basisschoolvoortgezet en uitgebreid. Het komt mij dan ookvoor dat er geen bezwaren van principi??le aardkunnen zijn om vaders en moeders bij het onder-wijs te betrekken indien zij dit wensen, daartoebekwaam kunnen worden geacht, het vertrouwenhebben van de leerkrachten en de andere ouders,en er verder geen andere bezwaren zijn.

Indien hetmogelijk zou worden om ouders, op basis vanvrijwillige dienstverlening, bij het onderwijs in te pedagogische studi??n 1972 (49) 524-526



??? Kroniek Schakelen en hen meer bij het schoolgebeuren tebetrekken dan zal dit ongetwijfeld op den duurconsequenties kunnen hebben voor het bepalenen het uitvoeren van het onderwijsbeleid. Hetonderwijs is voor de persoonlijkheidsontwikke-ling der kinderen cn de maatschappelijke toe-komst van jonge mensen van zo'n grote beteke-nis geworden dat het niet meer aangaat het onder-wijsbeleid alleen te doen bepalen en uitvoerendoor overheid en schoolbesturen. Leerkrachtenen ouders moeten daarin worden gekend en be-trokken. Het is dan ook noodzakelijk dat in enbuiten de school ouders en leerkrachten inten-siever gaan samenwerken om een beter onder-wijsbeheer te verkijgen zodat de democratiseringen vermaatschappelijking van het onderwijs meerWorden bevorderd dan tot nu toe gebeurt. n. Toenemende belangstelling voor dagonderwijs. Uit een onlangs verschenen publikatie - 'De Ne-derlandse Jeugd en haar Onderwijs' van het Cen-traal Bureau voor de Statistiek - is af te leiden, datin de periode 1930 tot en met 1970 de belangstellingonder de dertien- tot twintigjarigen,

voor hetVolgen van volledig dagonderwijs, regelmatig toeneemt. Uit de vele verzamelde gegevens zijn ter toelich-ting op deze groeiende belangstelling en om meerinzicht over deze problematiek te verkrijgen, deTabellen 1 en 2 samengesteld: Tabel 1 Percentage mannen van 13-20 jaar, datvolledig dagonderwijs ontvangt: mo 1940 1950 1960 1970 13 jaar 88% 92% 96% 99% 100% 14 jaar 36% 50% 72% 86% 97% 15 jaar 24% 36% 45% 65% 86% 16 jaar 18% 26% 33% 45% 68% 17 jaar 14% 16% 22% 31% 50% 18 jaar 9% 11% 15% 22% 36% 19 jaar 7% 8% 13% 17% 28% 20 jaar 4% 6% 10% 13% 21% Tabel 2 Percentage vrouwen van 13-20 jaar, datvolledig dagonderwijs ontvangt: 1930 1940 1950 1960 1970 13 jaar 82% 86% 96% 100% 100% 14 jaar 24% 37% 68% 76% 92% 15 jaar 16% 26% 32% 49% 73% 16 jaar 12% 18% 21% 30% 52% 17 jaar 8% 11% 13% 19% 33% 18 jaar 7% 8% 8% 11% 19% 19 jaar 3% 4% 5% 7% 13% 20 jaar 2% 3% 3% 5% 8% Uit de beide statistieken is af te leiden dat zowelonder de jonge mannen als vrouwen de belang-stelling voor het volgen van volledig

dagonder-wijs per decennium toeneemt. Ter verduidelijking moge dienen, dat onder'volledig dagonderwijs' wordt verstaan alle in-richtingen van onderwijs waar de leerlingen tenminste 16 uren per week les krijgen, alsmedede volledig ingeschreven studenten van universi-teiten en hogescholen. Dit betekent echter dat hetpercentage jeugdigen, in de leeftijd van 13 tot enmet 20 jaar, dat op enigerlei wijze onderwijs ont-vangt, beduidend hoger wordt als daarbij wordengeteld de jongeren van de leerlingenstelsels, dedeelnemers en deelneemsters aan het vormings-werk voor werkende jongeren en de leerlingen deravondscholen. Deze instellingen komen namelijkniet toe aan 19 lessen per week per leerling enworden derhalve niet gerekend te behoren tothet volledig dagonderwijs. De percentages in de beide statistieken zijnoverigens op zichzelf al indrukwekkend en be-moedigend genoeg. Zij zijn indrukwekkend om-dat zonder wettelijke dwang als leerplichtverlen-ging het volledig dagonderwijs groeit. Zo gingbijvoorbeeld in 1930 van de 17-jarige jongens14% naar het volledig dagonderwijs en in

1970niet minder dan 50%. In 1930 volgde van dejonge mannen van 20 jaar slechts 4% volledigdagonderwijs en in 1970 21% dus het vijfvoudige. Ook bij de meisjes is de stijging niet gering teachten. Van de 17-jarigen volgde in 1930 8%volledig dagonderwijs en in 1970 33%. Onder de 525



??? Kroniek 20-jarige meisjes is in deze periode het percentagegestegen van 2 tot 8%. Hoewel dus ook onder de meisjes een toene-mende belangstelling voor het volgen van volledigdagonderwijs is te constateren, komen zij, over degehele periode van 1930 tot en met 1970 en onderalle generaties van 13- tot 20-jarigen, toch minderaan het volgen van volledig dagonderwijs toe dande jongens. Te dien opzichte wordt de emancipatievan jonge vrouwen, in vergelijking met die vanjonge mannen, in hoge mate belemmerd. Dezeproblematiek is evenwel ingewikkelder dan vaakwordt verondersteld daar deze ten nauwste isverweven met onze maatschappelijke structuur,sociaal-psychologische opvattingen over de rolvan de man en de vrouw in onze samenleving watbetreft de partnerkeuze, de huwelijksleeftijd, hetgezinsleven, de beroepsuitoefening en met hetgegeven dat meisjes graag spoedig willen verdie-nen om over enig geld te kunnen beschikken alszij reeds op jeugdige leeftijd een mogelijke hu-welijkspartner ontmoeten. Voorts zijn deze percentages bemoedigendvoor hen,

die streven naar vermaatschappelijkingvan het onderwijs op basis van vrijwilligheid derleerlingen. Niet door een leerplichtwet moetenjongeren worden gedwongen om volledig dag-onderwijs te volgen. Enerzijds moeten zij zelf debetekenis van het onderwijs voor hun persoon-lijkheidsontplooiing en maatschappelijke toe-komst inzien en anderzijds moet het onderwijsvoor de jongeren functioneel en inspirerend zijn. J. H. N. Grandia 526



??? 1. Verspreiding (diffusie, disseminatie) en invoering(implementatie) van nieuwe onderwijskundigeidee??n en praktijken in onderwijsinstituten is eennog weinig onderzocht en weinig planmatig ver-lopend proces. Ervaringen bij industri??le ver-nieuwingen wezen uit, dat vijf tot elf keer zoveeltijd nodig is voor verspreiding en toepassing vanonderzoeksuitkomsten, dan voor het speurwerkzelf. (2) Van Miles is de beruchte berekening, datin het onderwijs invoering van vernieuwingen ge-middeld vijftig jaar vraagt. (3) 2. Tegen deze achtergrond lijkt het nuttig kennis tenemen van veldonderzoek als van Nan Lin, dieenkele diffusie-aspekten naging bij een vernieu-wingsprojekt aan scholen voor voortgezet onder-wijs in Michigan State. De vernieuwing betrof hetovergaan van een strakke, uniforme naar eenflexibele, variabele roostering van de leervakken.De beslissing raakte rechtstreeks alle leraren. Hetonderzoek vond plaats op drie scholen, die verge-lijkbaar waren naar omvang, leerling-rekrutering,lerarenbestand (opleiding, salaris, geslacht, leef-tijd), alsook algemene vernieuwingsgezindheid.Lin

ging na de relatie tussen de reakties van deleraren op de betreffende innovatie en de internekommunikatie-struktuur in het lerarenkorps. De109 leraren van de drie scholen werd vanuit dezeprobleemstelling gevraagd aan te geven: - de mate waarin zij de innovatie relevant enwaardevol vonden voor hun taakuitoefening(innovatie-internalisatie) - wanneer zij voor het eerst in hun school van deinnovatie hoorden (innovatie-besef) - drie kollega's in de school van wiens meningover onderwijszaken men refereerde (internekommunikatie-struktuur). De school met de hoogste mate van innovatie-pedagogische studi??n 1972 (49) 527-530 internalisatie en de kleinste (tijds)variatie tussende leraren voor wat betreft het innovatie-besefbleek zich door de volgende sociale struktuur inhet lerarenkorps te onderscheiden: - geen van de leraren stond los van het netwerk(geen van de leraren noemde geen enkele kollegaof werd door niemand genoemd) - evenmin bleken zich kleine subgroepen af tetekenen los van de hoofdgroep - er deden zich geen primaire of sekundaire'liaisons' voor (bij het wegvallen van een

of tweeinvloedrijke leraren zou het netwerk niet in sub-groepen uiteenvallen) - niet minder dan zeven van de dertig leraren vande betreffende school kwamen uit het onderzoekals opinie-leider naar voren (leraar die door meerdan 10% van zijn kollega's werd genoemd). In de twee minder positief op de innovatie reage-rende scholen kwamen van de hoofdgroep ge??so-leerde leraren en subgroepen voor, meerdereliaisonfiguren, weinig opinie-leiders met een smalinvloedsdomein. 4. Het in dit onderzoek gehanteerde innovatie-krite-rium (positieve reaktie op vragenlijst) en kommu-nikatie-begrip (noemen van kollega's) is schraal.De betrouwbaarheid van de lerarenuitspraken,waarmee uitsluitend werd gewerkt, blijft moeilijkte schatten. Niettemin kan vanuit dit onderzoekmet Lin worden gekonkludeerd, dat het vaak zogrillige en ongrijpbare diffusie-proces in onderwijs-organisaties voor een deel verklaard en voorspeldkan worden vanuit de kommunikatie-struktureleeigenschappen van die organisaties. Lin komt opgrond hiervan tot praktische aanwijzingen. Wienieuwe inzichten en werkwijzen in

onderwijsinsti-tuten wil introduceren moet eerst onderzoeken wiede sleutelfiguren in die organisaties zijn. Minstens Boekbesprekingen Nan Lin, Innovative methods for studying Innovation in education, Michigan, 1968 (1) 527



??? Boekbesprekingen dezen dienen vanaf het begin volledig bij de diskus-sie over en de invoering van de vernieuwing te wor-den betrokken. Zonder hun steun is de operatie totmislukking gedoemd. Tevens dient onderzocht ofde formele struktuur ('hierarchie', 'bevoegde or-ganen') en de informele struktuur (invloedsdo-mein opinieleiders) kongruent zijn. Wanneer dit laatste niet het geval is, dan kunnenbij de implementatie van de vernieuwing konflik-ten en mislukkingen worden voorspeld, hoe waar-devol de vernieuwing en hoe 'bevoegd het gezag'ook moge zijn. Noten 1. Nan Lin, 'Innovative methods for studying in-novation in education'. Research implications foreducational diffusion, National Conference on thediffusion of educational ideas, Michigan 1968,Bibliotheek Voorlichtingskunde, Landbouwhoge-school, Wageningen. 2. E. Guba, Development, diffusion and evaluation,in: T. Eidell, 'Knowledge production and utiliza-tion', Colombia 1968. 3. M. Miles, 'Innovation in education', New York1967. Q. L. Th. van der Meer H. Blankertz - Theorien und Modelle der Didaktik,

M??nchen 1972, 6, ??berarbeitete Auflage. B. ziet drie groepen modellen: de Bildungstheoreti-sche uit de school van Dilthey, de informatie-theore-tische als Alzudi en Cogendi van Frank en zijn me-dewerkers en de leertheoretische modellen.Blankertz bespreekt alles waarderend-critisch, waar-bij hij er van uitgaat dat de drie stromingen niet metelkaar concurreren, maar elkaar juist ontwikkelendoor het open houden van de vraagstellingen.Het is een van de beste, zo niet de beste inleiding in detheorie van de didaktiek van de laatste tijd. Dit oor-deel van Klafki kan volledig onderschreven worden. N. F. Moordam J. Bowen - A History of Western Education dl 1 The Ancient World, 2000 B.C. - A.D. - 1054, London 1972. De geschiedenis van de opvoeding veiheugt zich blij-kens de vele werken die de laatste tijd verschijnen ineen grote belangstelling. Een voorbeeld van een goed,maar overigens niet opzienbarend werk is dit werkvan Bowen. Het is kennelijk geschreven door een historicus en hetgaat grotendeels voorbij aan wat pedagogen interes-seert op het gebied van de

didaktiek, het leven van dekinderen en hun pedagogische begeleiding. Het verwondert dan ook niet dat het bekende werkvan Beek over de Griekse school ontbreekt. Duitseliteratuur heeft Bowen vrijwel niet gebruikt: hij kentDolch niet, noch Nilsson en zelfs Marrou's Histoirede I.'?Šducation is afwezig, hoewel daarvan een Engelsevertaling bestaat. Een prachtig uitgegeven werk, goed voor wat hetgeeft, maar met grote lacunes. N. F. Moordam G. Priessemann - Zur Theorie der Unterrichtssprache, D??sseldorf 1971. Tussen de taal van de wetenschap en die van de gewo-ne omgang bevindt zich de taal van het onderwijs diedaartussen een brug moet slaan. Priessemann geefteen beschrijving van de problemen en de moeilijkhe-den die daarbij te pas komen.Hij vergelijkt opstellen en verslagen van kinderen uithet begin van hun schoolloopbaan en aan het eind enconstateert dan het verschil in taalgebruik.Ook geeft hij een aantal lesvoorbeelden en voorzietdie van critische aanmerkingen: onjuist tempo, ver-keerd woordgebruik, enz. Wat is echter onjuist. schadelijk? Is dat voor

alle leerlingen hetzelfde? En:kan men zich een juist tempo - wat dat dan ook is -eigen maken? Veel wezenlijke vragen worden niet gesteld, laat staanbeantwoord. Een empirische basis ontbreekt, de uit-eenzetting van het verschil tussen objekttaal en meta-taal heeft weinig met de praktijk te maken.Toch kan deze vrij volledige inleiding in het vraagstukvan de taal in het onderwas als inventarisatie zijn nuthebben. M. F. Moordam 528



??? Boekbesprekingen E>e achtergrond van deze co-productie is de frustratiedie de schrijvers voelen bij het ontbreken van eenOnderwijstheorie die de praktijk of het onderzoekJcan leiden, een frustratie die versterkt wordt doorâ€?eertheorie??n die slechts zeer beperkt toepasbaar zijnOp de klassepraktijk. Vandaar dit boek, bestemd voora.s. docenten in pre-service en meer ervaren docentenin in-service programma's. De schrijvers willen heneen ge??ntegreerd begrippenapparaat bieden om eigenOnderwijsactiviteiten te sturen en kritische vragenover het eigen onderwijs te beantwoorden. Het accentWordt gelegd op wat leerkrachten kunnen doen t.a.v.^et plannen, uitvoeren, evalueren en verbeteren vanhun onderwijs, waarbij wel getracht wordt om ditOnderwijsproces te beschrijven en te analyseren, nietOm normen te geven volgens welke de docent moethandelen. Deel een is gewijd aan een begripsbepa-ling en -uitwerking van onderwijzen, een proces datde schrijvers defini??ren als een unieke, professionele,rationele en menselijke activiteit waarin men zich-zelf en zijn kennis creatief en

imaginatief gebruiktOm het leren en welzijn van anderen te bevorderen.Het is een proces in vier fasen, waarmee tevens destructuur van het boek is gegeven, want elke fase:curriculum planning - instructie - toetsing - evaluatieWordt in een apart deel behandeld. Men is geneigdzich mismoedig af te vragen of er werkelijk ruim400 bladzijden nodig zijn om een dergelijk simpelmodel te vullen maar, zoals elke lezer van PedagogischeStudi??n weet, in de wereld dei onderwijskunde isniets onmogelijk en door een overvloed aan voor-beelden, protocollen, case-histories, modellen, gra-fieken en tabellen slagen de auteurs erin hun idee??nover te dragen aan zelfs de meest ondeskundigelezer. Zij verklaren zich verplicht aan groothedenzoals Allen, Amidon, Flanders, Bloom, Guilford,Krathwohl, Mager, Popham en vele anderen, eninderdaad, de idee??n, theorie??n en opvattingen diemen verspreid bij deze specialisten tegenkomt, vindenwe in dit boek keurig bij elkaar gezet en degel??k,hoewel vaak omstandig, uitgelegd, waardoor Houghen Duncan hun karakterisering van dit geschriftals een 'synthesis of

a nimiber of ideas drawn fromtheory, research, and conventional wisdom' (p. IX)volledig waarmaken. In deze zin liggen de positieve eigenschappen, maartevens de tekorten van dit werk; ik vind het wel ge-slaagd als naslagwerk, maar ongeschikt om als tekst-boek met studenten of leerkrachten systematisch tebestuderen. Natuurlijk is Teaching een zeer complexen wijdvertakt proces maar ik vraag me af of mendit proces veel inzichtelijker maakt door de Descrip-tion and Analysis die ons hier geboden wordt. /. H. G. I. Giesbers J. Hough & J. Ducan Teaching, Description and Analysis, Reading 1970. Addison-Wesley, p. 445. J- McNeil: Toward Accountable Teachers, New York 1971, Holt, Rinehart and Winston N.V., 176 p. ?Ÿestemd voor onderwijspractici en superviseren vanaanstaande en in functie zijnde leerkrachten beoogtdit boek hen te helpen eigen en andermans onderwijs-gedrag te evalueren en te verbeteren.?–oor de vorderingen van de leerling centraal testellen bij het beoordelen van de leraar hoopt McNeileen tegenwicht te scheppen tegen de vele subjectievefactoren en criteria die

een rol spelen bij dit evaluatie-Proces. Schrijver begint met de bemoedigende constate-ring dat: 'current practices in evaluating teachers areshocking' (p. 4). De adstructie van deze stelling maaktspoedig duidelijk dat de situatie in de VerenigdeStaten - hoewel niet zo slecht als in ons land - verreVan ideaal is. Geconstateerd wordt dat beoordeling door supe-rieiuren, collega's, studenten, de leerkracht zelf enSystematische observatie niet optimaal is; aanbevolenwordt evaluatie op basis van onderwijsresultaten,d.w.z. 'student progress'. Dit impliceert echter datmen slecht of niet-functionerende docenten kanidentificeren en het onderwij sgedrag van anderenkan verbeteren. Het grootste gedeelte van dit boek wordt dan gewjjdaan het 'supervision by objectives'-model, een proce-dure waarbij supervisor en docent v????r de aanvangvan het onderwijsproces afspreken welke gedragsver-anderingen in de leerling geaccepteerd zullen wordenals indicatoren dat hij nieuwe kennis, kundighedenof attituden verworven heeft. Na deze zg. Preobserva-tional Conference, begint de tweede fase waarin dedocent

doceert en de supervisor observeert, gevolgddoor een derde fase van interpretatie der observatie-data. De cyclus wordt afgerond met een Postobserva-tional Conference waarin docent en supervisor deresultaten van de les evalueren en de nieuwe les 529



??? Boekbesprekingen plannen. McNeil wijdt een apart hoofdstuk aan de eisenwaaraan een goed supervisor moet voldoen: Hij moetonderwijsdoelstellingen volgens de regels der kunst(zie byvoorbeeld R. Mager) kunnen formuleren -in staat zijn na te gaan of de doelstelling bereikt is -onderwijsdoelstellingen in grotere gehelen kunnenplaatsen - observatie kunnen scheiden van interpre-tatie - situaties kunnen cre??ren waarin het aan teleren onderwijsgedrag gepraktiseerd kan worden. In een veertigtal bladzijden wordt dan nagegaanhoe men het 'supervision by objectives'-model kantoepassen bij pre-service en in-service training,terwijl in de epiloog schrijver een aantal vragen bijelkaar zet die hij kennelijk nergens anders kwijt kon.Vragen naar het nut van zelf-analyse, het gebruik vande video-tape, de generaliseerbaarheid van gedrags-verandering, 'leaming for mastery', etc. Het boek dunkt me interessant voor studentenonderwijskunde mits ze niet te ver gevorderd zijn,daarnaast biedt het bruikbare informatie aan onder-vrijzers en leraren. McNeil werkt voldoende met

voorbeelden, schuwthet gebruik van research gegevens niet en schrijftbegrijpelijk, hoewel soms slordig, Amerikaans. /. H. G. 1. Giesbers 530
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