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??? AAN DE LEZERS Met ingang van de 35ste jaargang zijn er enkele veranderingen in onsmaandblad gekomen. Dr. H. Nieuwenhuis heeft het voorzitterschap vande redactie overgedragen aan Dr.Ph.J.Idenburg, Drs. A. W. Haenendroeg zijn functie als secretaris over aan de heer J. H. N. Grandia, mede-werker aan het Gemeentelijk bureau â€žPaedagogisch adviseur" te Rotter-dam. Voorts traden als redactieleden toe Dr.L.van Gelder, wetenschap-pelijk medewerker van het Paedagogisch Centrum van de N.O.V., en deheer J. Jonges, directeur van de kweekschool voor onderwijzers en onder-wijzeressen van het Haags Genootschap. De jaarlijkse omvang van hetblad is van 384 bladzijden gebracht op 576 blz. De verandering in hetuiterlijk heeft de lezer reeds opgemerkt. Omtrent de inhoud

werdennieuwe plannen gemaakt, welke, naar de redactie hoopt, in de thans in-getreden jaargang gerealiseerd zullen worden. Voorheen werd op de omslag van â€žPaedagogische Studi??n" aange-geven dat het blad het orgaan was van het Nutsseminarium voor Peda-gogiek te Amsterdam en de Vereniging voor Paedagogisch Onderwijsaan de Rijksuniversiteit te Groningen. Deze vermelding is niet slechtsom technische redenen weggevallen. De redactie heeft door het latenvervallen daarvan elke gedachte aan exclusiviteit willen wegnemen en totuitdrukking willen brengen dat het blad met alle instituten, die zich aande wetenschappelijke beoefening der pedagogiek wijden, bedoelt samente werken. de redactie



??? HET ONDERZOEK MOET NOG BEGINNEN DR. PH. J. IDENBURG Wie het schoolschrift heeft opengeslagen, waarin de uitgever ^ het rap-port â€žOverlading in het onderwijs" de wereld inzond, en de inhoud vandit rapport op zich heeft laten inwerken, zal daarvan niet de herinneringbewaren aan een confrontatie met een fundamenteel pedagogisch vraag-stuk, dat zijn wortels heeft in een eeuwenoude historie van Westers levenen denken. Hem zal zijn ontgaan dat hij zich heeft bewogen op eenterrein, waar de verhouding van staat en cultuur in 't geding is en hetveelomstreden probleem van de grenzen der overheidsbemoeienis. Hijzal evenmin hebben begrepen dat hij werd bepaald bij een onderwerp,dat daarom in zulk een sfeer van spanning ligt, wijl het is gelieerd aan desleutelmacht der school, welke zich inschuift

tussen de leerling en zijnmaatschappelijke bestemming. Ja, hij zal uit het gedistanti??erd betoogvan de samenstellers zelfs niet het gevoel hebben gekregen dat het bij debespreking der overlading om een urgent vraagstuk gaat, waarbij nietkan worden volstaan met min of meer algemene beschouwingen dochwaar bepaalde beslissingen worden verlangd. Want dit rapport moge eenniet-onverdienstelijke samenvatting geven van hetgeen er zo in de loopder laatste jaren over het onderwerp is gaande geweest, slechts op enkelepagina's worden de overwegingen zo concreet als nodig is, zullen erdaden op kunnen volgen. En dat is wel jammer nu wij er vijf jaren ophebben moeten wachten en de activiteiten der Regering terzake van debeperking der leerstof daardoor zijn gestagneerdEvenals indertijd

deIneenschakelingscommissie is deze Overladingscommissie een kapstokgeworden, waaraan een moeilijk onderwerp voorlopig is opgehangen. Wil men, zoals de Overladingscommissie bij uitstek bedoeld heeft, deachtergronden van het probleem der overlading ontdekken, dan zal mendaarbij vooreerst niet voorbij kunnen gaan aan de vraag naar de norm inhet onderwijs. Is het juist bij de inrichting van het schoolwezen bepaaldeeisen van kennis en kunnen vast te leggen en tegenover de leerlingen tchandhaven of moet het kind en zijn ontwikkeling de gang van het onder-wijs bepalen? De oudste klachten over overlading, welke mij bekendzijn, stammen uit de sfeer der Humanisten, die de Middeleeuwse schoolverweten, dat ze star en doods was, dat zij het kinderlijk verstand kweldemet scholastiek-dialectische

vraagstellingen, daarbij wezen en ontwikke-ling der kinderlijke psyche verwaarlozende^. Daartegenovci bepleittenzij aanpassing aan de kinderlijke ontwikkeling in 't algemeen en aan- 1 Het Staatsdrukkerij- en uitgeverijbedrijf, Den Haag 1957Â? 2 Nota Cals-De Waal, blz. 4 (Kamer-editie). 3 Zie: Dr.P.N.M.Bot, Humanisme en Onderwijs in Nederland, Utrecht-Antwerpen, 1955Â?



??? afl. i het onderzoek moet Î?Î?Î? beginnen 3 dacht voor de speciale geaardheid en aanleg van elk kind in het bijzonder. Een volgende vraag, waarin de Humanisten een duidelijke oplossingkozen, is of de leerstof in de school centraal moet staan dan wel de ont-wikkeling en de vorming van de geestelijke vermogens der leerlingen. Inde i6e eeuw werd deze vraag in eerstbedoelde zin beantwoord. Lezen enrepeteren waren in het stelsel der Humanisten uiterst belangrijk. Wij behoeven de geschiedenis van deze problemen nu niet verder na tespeuren. Er zou uit blijken dat de keuze tussen de gestelde alternatievennauw samenhangt met de wisselende opvattingen omtrent de mens enzijn plaats in de maatschappij. Het is evenwel bepaald niet zo dat dezeaangelegenheden thans nu wel als opgelost kunnen worden

beschouwd.Het tegendeel is waar. Ook al hebben wij in Nederland een onderwijs-stelsel dat, met inachtneming van een zekere vari??teit in zijn geledingen,voor het stellen van welomschreven eisen heeft gekozen, wij weten vanonderwijsvormen elders, bijv. de Amerikaanse High School, waarbij hetkind naar voorkeur en aanleg Î? la carte van de hem geboden leerstofkan kiezen. En de vraag, welke ons bezig houdt, betreft niet de keus voorhet een o/het ander maar wel of er niet iets minder van het een en ietsmeer van het ander in ons onderwijsstelsel zou kunnen worden inge-dragen. Verder: al nemen wij in Nederland een zeker evenwicht tussende elementen kennis en vorming in acht, wij zijn ons toch meer dan ooitbewust van de voorlopige betekenis der kennis in een samenleving, diezich sneller ontwikkelt dan ooit in

de geschiedenis is vertoond. Het iswel degelijk een vraag of onze jonge mensen niet meer gebaat zijn metvorming en inzicht, welke hen in staat stellen hun weg te vinden in demaatschappij van morgen, dan met een weten, dat straks verouderd endaarom onvruchtbaar zal wezen. Ook hier is natuurlijk geen sprake vaneen zuivere tegenstelling noch van een radicale keuze maar van ccn ten-dentie, welke bijv. in het vlak der techniek, gezien de revolutionaire ont-wikkeling van het produktieproces, wel degelijk de aandacht verdient. Achter deze problemen ligt dan toch inderdaad het probleem of en inwelke mate het de taak van de Overheid is een normalisering in hetonderwijs aan te brengen, zoals dit thans bijv. in de leerprogramma'svan het v.h.m.o. geschiedt, een vraag, die zoals ik aangaf te pijnlijker isnu daardoor, veel

meer dan in de vorige eeuw, tevens over de maat-schappelijke toekomst der kinderen wordt beschikt. Wanneer wij ons bezig houden met de verhouding van Overheid enkunsten en wetenschappen plegen wij er de nadruk op te leggen dat deRegeringstaak hier is steunend en bevorderend maar dat het nimmer inde bedoeling kan liggen dat de staat zich identificeert met bepaaldekunstzinnige richtingen en wetenschappelijke opvattingen. De overheids-beslissingen worden in dit vlak dan ook met dc uiterste voorzichtigheidgenomen. Men tracht de onpartijdigheid van de onvermijdelijke keuzente waarborgen en de vrijheid van kunstenaars en wetenschapsbeoefe-



??? 4 dr.ph.j. idenburg I958 naren onverlet te laten. Waarom gaat de staat ten aanzien van het onder-wijs zoveel verder? Om een zekere samenhang in het Nederlandse volkte garanderen en om zijn geestelijke en economische kracht te bevor-deren. Aan deze primaire doeleinden koppelt zich als secundaire on-vermijdelijkheid: om de nodige orde in het schoolwezen te verzekeren ende doorstroming van de leerling van de ene school naar een daarbij aan-sluitende onderwijsinstelling mogelijk te maken. Dit alles is in beginselniet in discussie, maar - evenals op de eerder genoemde gebieden - dientde Overheid ook hier een uiterste omzichtigheid in acht te nemen. Metname dient steeds de vraag onder ogen te worden gezien of haar doel-einden de ingrepen in de onderwijsvrijheid inderdaad wettigen. De

Overladingscommissie heeft zich met deze vragen niet, althans nietmerkbaar, bezig gehouden. Zij kiest aanstonds bij het begin harer uit-eenzettingen. â€žHet programma der school dient, uit hoofde van haarspecifieke doelstelling, aan bepaalde eisen te voldoen en ofschoon zij bijde aanbieding ervan rekening dient te houden met de capaciteiten derleerlingen, moet de school zich aan deze eisen houden. Dit heeft totgevolg, dat de leerling de geschiktheid moet bezitten om het progiammader school te verwerken." (blz. 24). Er is dus een â€žspecifieke doelstelling",welke het programma bepaalt. Zou het waar zijn? Essenti??el lijkt mij nu juist dat de doelstelling van de scholen der ver-schillende typen niet vaststaat. Wettelijke formuleringen ontbreken opdit stuk vrijwel geheel en ze zijn nimmer zo scherp, dat daaruit

eenprogramma volgt. Toch hebben de scholen een plaats en taak in hetgeheel der onderwijsvoorzieningen, welke nog het best getypeerd wordtdoor de bestemming der leerlingen. Maar deze bestemming is, behalvebij enkele gespecialiseerde vakopleidingen, wederom niet specifiek. Binnenhet kader van deze uiterst vage bepaaldheden, is er een ongekenderuimte voor de inrichting van het leerplan. Nadat de Commissie in de aanvang van haar rapport de geciteerde zinhad neergeschreven, was de kans op een stimulerende aanpak verkeken.Zij zelf benam zich de ruimte voor een beoordeling van de bestaandeleerprogramma's. Zij neemt immers als uitgangspunt aan wat nu juisthet voorwerp van haar kritische overweging had moeten zijn. â€žGrond-voorwaarde voor het voorkomen van overladingsverschijnselen is, datelk

schooltype wordt bevolkt door leerlingen, die geschikt zijn om hetonderwijs te volgen, hetwelk - krachtens de specifieke doelstelling vaneen schooltype - gegeven moet worden." (blz. 27). Dit is bijzonder waar.De vraag, welke de Commissie was toevertrouwd, was nu juist of hetonderwijs in de bestaande hoeveelheden en vormen gegeven moetworden!



??? afl. i het onderzoek moet Î?Î?Î? beginnen 5 In nauw verband tot de vraag naar de norm in het onderwijs staat dienaar de rol van de docenten in de overladingskwestie. De Commissieheeft dit aspect inderdaad onder ogen gezien. Zij verklaart: â€žDe des-kundigheid inzake datgene wat dient te worden onderwezen, is bij deNederlandse leerkrachten wel aanwezig, doch de pedagogisch-didac-tische kwaliteit van verschillende categorie??n onder hen correspondeerthiermede nier altijd in die mate, dat zij voldoende grondslag biedt voorhet afdoende en daadwerkelijk oplossen van de, alle takken van onder-wijs omvattende, zeer ingewikkelde en daarom zo moeilijke problema-tiek der overlading. Met alle kracht dient dan ook de pedagogisch-didactische scholing, de nascholing en eventueel herscholing der leer-krachten te

worden bevorderd." (blz. 40). Later komt zij daarop bij hetv.h.m.o. terug met een voorstel voor de pedagogisch-didactische vor-ming der leraren. De Commissie waarschuwt ons daarvan geen wonderente verwachten. Zij is het niet eens met hen, die veronderstellen dat hetprobleem der overlading in het v.h.m.o. â€žzo ongeveer als opgelost zoukunnen worden beschouwd, wanneer hier verbetering intrad." Ik zou menen dat hier toch wel een van de belangrijkste kanten van hetoverladingsprobleem is aangeduid. Het onderwijs lijdt eronder, wanneerde docent een tekort heeft aan beheersing van de didactische mogelijk-heden. Wie zich ten hoogste ?Š?Šn manier van doen met vallen en opstaaneigen gemaakt heeft, is niet in staat met het nodige aanpassingsvermogenen met een goed overzicht van wat er met de leerling

gebeurt, zijn metho-diek te kiezen of te vari??ren, zijn opgaven te bepalen, zijn leerstof teordenen, zakelijk en bescheiden te blijven in wat hij veronderstelt, op-vraagt en bereiken wil. Hij wordt onherroepelijk degeen, die aan moetwerken op een formele standaard en de leerling is niet een wezen dat zichlerend ontwikkelt maar dat uitsluitend gewogen wordt tegen het gewichtder formele sancties (het eindexamen bijv.). Dienovereenkomstig slagenook de leraarsvergaderingen er veel te zelden in, grenzen te stellen cn totgezamenlijke bepaling te komen van hetgeen als belasting der leerlingtoelaatbaar is. Het vraagstuk staat, zoals blijkt, in onmiddellijk verband met dat vande norm. Men â€žmoet tenslotte klaar komen". Het geldt voor lagerescholen, die opzien naar het toelatingsexamen en het daarbij vele herennaar de zin

moeten maken. Het geldt mutatis mutandis voor de schoolvoor v.h.m.o., welke het oog gericht heeft op de cindproef. Daarom ishet zo te betreuren dat de Commissie wat de leer- en examenstof aan-gaat, het bij algemene idee??n laat. Voor het v.h.m.o. wordt een basis-leerplan bepleit, een â€žwerkelijk minimum-programma". Maar - het ver-haal wordt eentonig - daarmede zijn wij nog geen stap verder omdat wijimmers niet weten wat er in dit leerplan zal staan. Zou het plan nietkunnen leiden tot een verdere specificatie van het bestaande leerplan,welke het onderwijs straks op noodlottige wijze zou binden? De Com-



??? 6 dr.ph.j.idenburg 195 8 missie wil verder het uniforme eindexamen na invoering van het basis-leerplan (en niet eerder!) afschaffen en vervangen door een effici??nt toe-zicht op het peil van het onderwijs. In het licht van dit, aantrekkelijkschijnende, plan moet ik de zo juist gestelde vraag opnieuw formuleren:moet de eerder genoemde verandering (de invoering van een basis-leer-plan), gezien de krachten, welke in dit veld werken, niet onvermijdelijkleiden tot een verbijzondering van het leerplan op een zodanige wijzedat de druk, welke thans van het eindexamen uitgaat, naar het leerplanwordt verlegd? Intussen heeft de Commissie zich door dit voorstel de kans ontnomenom de eindexamen-programma's opnieuw te wegen. Er zijn door dezgn. Commissie Jansen concrete voorstellen gedaan tot verlichting vanhet

eindexamen door invoering van verplichte en niet-verplichte vakken.Het enige, dat de Commissie over het onderwerp zegt is: â€žMet name inde suggestie om in de hoogste klas het onderwijs te beperken tot een niette groot aantal vakken ziet de commissie een mogelijkheid voor ver-dieping van het onderwijs en versterking van de vorming." (blz. 77). Datis een onvoldoende antwoord op de goed overwogen en welomschrevendenkbeelden, welke in discussie zijn. Alleen bij het technisch onderwijs wordt de Commissie verheugendconcreet. Op enkele punten pleit de Commissie voor nader wetenschappelijkonderzoek. Ze volgen hier: 1. Vooreerst wenst zij een onderzoek met een daarop aansluitend ex-periment, welke gericht zijn op de oplossing van het vraagstuk van deaanleg in verhouding tot de geschiktheidsbepaling. De

onge??nformeerde lezer zou uit de, tot dit voorstel leidende, para-graaf de indruk kunnen krijgen dat hier een nieuw onderwerp aan deorde wordt gesteld. Nieuw is echter alleen de vaagheid, waarmede hetproject ditmaal is geformuleerd. De aanleg en geschiktheid tot het volgenvan bepaalde scholen, met name die voor v.h.m.o., heeft het Nuts-seminarium voor Pedagogiek sedert decenni??n ernstig bezig gehouden.Het experiment heeft daarbij niet ontbroken. Sedert 1955 kunnen wijvoor een 'nle'ding tot het probleem verwijzen naar Stellwag's Selectieen Selectiemethoden. Met de geschiktheid tot het volgen van gewoonlager onderwijs en de lagere technische school is het Nutsseminariumop 't ogenblik bezig. 2. Vervolgens verlangt de Commissie een afzonderlijke studie van hetprobleem van de aanpassing van het

onderwijs in zijn onderscheidengeledingen aan de behoefte van het meisje, opdat dit niet te zwaar ofeenzijdig wordt belast. Ik zou in deze opdracht een amendement willen voorstellen. Het doelzou moeten zijn: dat de eigen aard van het meisje in het onderwijs tot



??? afl. i het onderzoek moet Î?Î?Î? beginnen 7 zijn recht komt. Wij moeten ons hoeden voor de gedachte dat de leer-moeiUjkheden van het meisje op te lossen zijn door het in vrouwelijkmilieu te isoleren (â€žmeisjesscholen") en dan hetzelfde te onderwijzen alsop gemengde scholen, alleen in een jaar meer en eventueel onder toe-voeging van enige â€žvrouwelijke" vakken. In Nederland moeten wij vast-houden aan de gemengde school. Wij moeten binnen de gemengde schoolevenwel een soepelheid ontwikkelen, waardoor deze bewoonbaar wordtvoor meisjes met vol behoud van de rechten, die aan een eindexamenâ€žvan afwijkende aard" verbonden dienen te blijven. Ook in 't belangvan de vrouwelijke leerlingen is dus een doorbreking van de uniformiteitvan leerplan en eindexamen-programma nodig. 3. In

gedeeltelijke combinatie met het eerstgenoemde onderzoek pleit deCommissie voor onderzoekingen, welke de invloed van het milieu op hetschoolsucces nagaan. Men zou de vraag kunnen stellen wat er moet geschieden wanneer bijeen bepaald milieu een gering schoolsucces past. Is dan pers?Š het milieuin 't ongelijk? De Commissie stelt de school als een constante grootheidvoor. Zij zou de vraag in beginsel dus bevestigend moeten beantwoorden.Gelukkig erkent zij echter de mogelijkheid van belangrijke consequentiest.a.v. keuze en rangschikking van de leerstof, zowel als t.a.v. de gevolgdemethoden in verschillende schooltypen. 4. Een vierde punt, dat de Commissie voor nadere studie aanbeveelt, be-treft de mogelij kheid van een wetenschappelijk verantwoord beoordelings-systeem. Hierbij zullen experiment en

proefperiode niet mogen ontbreken. 5. Tenslotte dringt de Commissie aan op een onderzoek naar de vol-gende vragen. Enerzijds of de leermoeheid van een bepaalde categorieleerlingen aan het einde van de lagere school door gedeeltelijk pre-technisch onderwijs bij de voortgezette vorming zou kunnen wordenoverwonnen. Andererzijds of het rendement van het professionele onder-wijs en de totale persoonlijkheidsvorming gunstig zouden kunnen wor-den be??nvloed door een verschuiving van dit professionele onderwijsnaar de hogere leerjaren. Ik meende de lezer een dienst te bewijzen door deze punten, welke inhet rapport verspreid staan, daaruit naar voren te halen. Ik hoop intussen te mogen aannemen dat het de instemming van deCommissie zal hebben dat het Nutsseminarium zich heeft belast met eenstudie

met experiment inzake de methodiek van het basisonderwijs enmet het Pedagogisch Centrum van het N.O.V. gaat samenwerken aaneen bijdrage tot het landelijk onderzoek naar de mogelijkheden van ver-nieuwing van het u.l.o. Het laatste in het kader van nationale activi-teiten. Het zijn beide onderwerpen, welke in de lijn liggen van het onder-werp, dat de Commissie was toevertrouwd. In een meer systematischeschets van de noodzakelijke research zouden ze bepaald niet hebbenmogen ontbreken.



??? 8 dr.ph.j.roenburg I958 In zulk een schets zou ik ook gaarne hebben aangetroffen: een onder-zoek naar de methoden, welke in de eerste klasse der scholen voorv.h.m.o. zouden kunnen worden gevolgd om de aansluiting bij het g.l.o.minder bezwaarlijk te maken. Trouwens de Commissie zelf formuleert en passant een object vanstudie en onderzoek op 't terrein van het v.h.m.o. wanneer zij schrijft:â€žDe veronderstelling is niet te gewaagd, dat men algemeen het gevoelheeft t.a.v. de omvang van het onderwijs en de grondtrekken van decursus niet in een ideale toestand te verkeren zonder evenwel te kunnenzeggen, hoe het dan wel zou moeten." (blz. 71). Zij veronderstelt echterdat in dezen door het denken van de grote massa der leraren een op-lossing zal worden gevonden, indien eerst een einde gemaakt wordt

aande â€žuniforme lessentabellen", een suppositie, welke ik moeilijk kan delen. In het slotwoord constateert de Commissie dat zij â€žhet vraagstuk deroverlading niet heeft willen bezien als een vraagstuk, dat zijn oplossingzou vinden, indien men vak voor vak de thans gestelde eisen en omvangzou bestuderen en naar bevind van zaken de leerstof zou besnoeien of opeen andere wijze omschrijven." â€žMen mag," zegt zij, â€žzelfs betwijfelenof het - wanneer de in het rapport aanbevolen maatregelen gerealiseerdzijn - nog nodig zal zijn bepaalde leerstof in te korten of lesuren aan be-paalde vakken te ontnemen." (blz. 96). Het zou toch wel nuttig geweest zijn indien de Commissie gerekend zouhebben met de mogelijkheid dat haar voorstellen niet aanstonds ge-realiseerd zullen worden. Aan de Commissie was opgedragen

te onderzoeken: a. in welke vormen overlading voorkomt, b. in welke mate die overlading wordt aangetroffen, c. welke middelen kunnen worden toegepast ter bestrijding van deoverlading. De Commissie had het recht voor de uitvoering van deze omvangrijketaak subcommissies of commissies ad hoe in te stellen of zich op anderewijze (bijv. door studie-opdrachten aan deskundigen) te doen bijstaan.Zij heeft dit alles niet nodig geacht. Zij is - behoudens de gesignaleerdeuitzonderingen - in algemeenheden blijven steken. Daarom: het onder-zoek moet nog beginnen. Het onderzoek naar het feit van de overladingen naar haar oorzaken. Eerst dan kan men zich een gegrond oordeelvormen over de maatregelen, welke genomen of althans in onderzoekvoorbereid zouden dienen te worden. Het zou kunnen blijken dat zij deopbouw

van ons gehele onderwijssysteem raken. Het zou kunnen blijken,dat zij de interne eigenschappen van ons onderwijs raken: de leerstof(kwalitatief en kwantitatief), de wijze van onderwijs-geven (en dus ookde opleiding der leerkrachten), de wijze, waarop wij onze onderwijs-doelstellingen bepalen, de inrichting van het leven der kinderen, de ver-schuiving in de functie der school in sociaal-pedagogische richting, enz.



??? afl. i het onderzoek moet Î?Î?Î? beginnen 9 De Studie zou op deze wijze in kunnen haken bij wat overigens in onsland aan speurwerk geschiedt of geschieden moet.Uiteraard kan Paedagogische Studi??n in enkele maanden niet de achter-stand inhalen, die door het ongelukkig beleid der Commissie is ontstaan.Uit de hierna volgende bijdragen moge echter blijken dat er over ditonderwerp concretere dingen te zeggen zijn dan in het rapport Over-lading in het Onderwijs zijn te vinden.



??? OVERLADING BIJ HET LAGER ONDERWIJS p. post Minister Rutten lichtte de taak der overladingscommissie ruim vijf jaargeleden toe in zijn installatierede. â€žDe toelatings- en eindexamens wer-pen hun schaduwen vooruit, waardoor het doel, dat de school moet na-streven, uit het oog wordt verloren en de goede examenresultaten, diestraks moeten worden behaald, het doelwit van het onderwijs gaan vor-men. Uw commissie heeft de taak na te gaan in welke mate overladingwordt aangetroffen en in welke vormen zij voorkomt." De minister denktduidelijk in de eerste plaats aan scholen voor 12 tot i8-jarigen, maar hijvergeet de lagere school toch niet: â€žOok het gewoon lager onderwijs is,naar het mij voorkomt, niet geheel vrij van de kwaal." En zo heeft men dan ook het g.l.o. en het v.g.l.o. enige aandacht ge-

schonken in deze vijf jaren van commissiearbeid. Wat brengt het rapport aan de opdrachtgever, de Minister en, watbrengt het de schoolwereld, voor zover het de lagere school betreft? In feite niets nieuws. Alles wat in het rapport staat en in 't bijzonderdan 't geen men schrijft over het lager onderwijs, is bekend, al vele jaren.Het rapport biedt geen enkel origineel gezichtspunt. Een ambtenaar vanhet documentatie-bureau van Onderwijs, Kunsten en Wetenschappenzou in zeer korte tijd de minister hetzelfde moza??ek van aanvaarde desi-derata hebben kunnen verschaffen, met vermelding van bronnen zelfs,waardoor het gezag van zijn samenvatting vermoedelijk aanzienlijkgroter zou zijn geweest. Met soms irriterende rustige gelijkmatigheid, komen alle kwaaltjes vande pati??nt aan de orde, zo, dat men zich afvraagt of de

commissie nuniet ?Š?Šn van die gebreken heeft opgemerkt als de centrale oorzaak vanhet ziektebeeld. Zij diagnosticeert niet, zij biedt de minister meestalgeen therapie. Er is weinig relief in haar beschouwingen, waardoorhet gehele rapport een deeltje zou kunnen zijn van een leerboek derpedagogiek voor de tweede leerkring. Laten wij trachten het vlakke landschap wat meer geaccidenteerd tezien. Dan stellen wij in de eerste plaats de ontstellende overlading van deonderwijzer centraal. Waarschijnlijk dacht minister Rutten bij de instelling van zijn com-missie alleen aan de leerlingen, die overladen werden met onnodige leer-stof en veel te veel huiswerk. De onderwijzer blijft in dit opzicht ge-woonlijk buiten beschouwing. Wel weet men hem een schoon beeld voorte houden, zoals hij zou moeten zijn, maar men draagt hem

dan op eenaantal kinderen te onderwijzen, dat hij niet aankan. Dit is de ernstigstevorm van overlading in ons onderwijs.



??? afl. i overlading bij het lager onderwijs 11 De commissie wijst op het euvel, inderdaad, en beveelt dan, lettendeop de kinderen, verzorgingsklassen en hulpklasjes voor achterblijvers enkinderen met moeilijkheden aan, waardoor gevallen steken zouden kun-nen worden opgehaald. Een eerste voorwaarde voor vruchtbaar onderwijs voor elk kind is eenklassegrootte van om de vierentwintig kinderen. En aan deze voor-waarde, hoe zeer kostbaar ook, zal men hebben te voldoen wil men ge-zond lager onderwijs bekomen, waarin overlading g?Š?Šn probleem meerbehoeft te zijn. Dan zal de onderwijzer geen zakenman meer behoeven te zijn, die hetkoste wat het koste (zeer kostbaar eveneens), produkten afleveren moetop de markt van het v.h. en m.o. - wel een beetje minder goede soms:knollen voor citroenen. Nu kunnen

wij ons best voorstellen, dat vooral deze commissie gezienhaar samenstelling, zich niet op het gladde ijs der leerstofbeperking heeftbegeven, door te zeggen, g?Š?Šn grammatica, g?Š?Šn sommen zus of zo, nietzo bar veel topografie en g?Š?Šn honderd of meer jaartallen. Toch zullenvelen, uitziende naar de resultaten van vijf jaren studie, verwachtingenin deze richting hebben gekoesterd. Zij komen gelukkig bedrogen uit.Want al behoeven de leerplans der lagere scholen enige sanering, menzal rekening dienen te houden met begaafdheidscategorie??n der neder-landse jeugd en met basisvorming voor langduriger studie, die daarmeeverband houdt. Nivellering naar beneden kan funeste gevolgen meeslepen voor hogerbegaafden. Er is menig schip - de term overlading leidt onze ge-dachten naar beelden ontleend aan de

koopvaardij - dat met zijn plim-sollmerk veel te ver boven de waterspiegel vaart. Er is dan van overladinggeen sprake, maar van een groot tekort aan lading. Doch men kan hetde commissie allerminst kwalijk nemen, aan deze zijde van het vraagstukgeen aandacht te hebben geschonken. En juiste dosering van waardevolle leerstof en goede persoonlijkheids-vorming en ontplooiing, zijn weer niet te verwachten van een onder-wijzer, die gebukt moet gaan onder veel te zware lasten: dubbel zo veelleerlingen als een normaal, behoorlijk geschoold opvoeder pedagogischen didaktisch aan kan. Na de vermelding van differentiatie als (een der vele) desideratum,zwijgt het rapport. Had men toch wel mogen verwachten dat de ballast- waardeloze leerstof - aangeduid zou worden en raad tot functionelecompletering voor begaafder

groepen zou zijn gegeven? Mij dunkt vanniet. Hier ligt een taak voor onderzoekers. En de commissie vraagt her-haaldelijk om research. Evenwel had men in het rapport mogen wijzenop resultaten van onderzoek, die na brede discussie, algemeen aanvaardzijn. Dat nu deed men maar zeer sporadisch. De commissie heeft zich dus, wel bewust waarschijnlijk, bepaald tot het



??? 12 p.post 1958 rustig en voorzichtig aaneenrijgen van bekende euvelen ten opzichte vanoverlading, geschiktheid der leerlingen, doublering en selectie, instellingvan de leermeesters, didaktiek, schoolorganisatie, leerhngenschaal, be-hoefte aan schoolpsychologische adviezen, bekende wantoestanden aanopleidingsscholen enz. enz. en zegt in haar slotwoord: â€žUit de voorgaande hoofdstukken moge het duidelijk geworden zijn,dat de commissie het vraagstuk der overlading niet heeft willen bezienals een vraagstuk, dat zijn oplossing zou vinden, indien men vak voorvak de thans gestelde eisen en omvang zou bestuderen en naar bevindvan zaken de leerstof zou besnoeien of op een andere wijze omschrijven. Zolang de in het rapport bij herhaling geconstateerde oorzaken vanoverladingsverschijnselen niet zijn

opgeheven, mogen dergelijke maat-regelen wellicht een korte wijle enige verlichting geven, maar het kan nuuitblijven of spoedig daarna zal het euvel der overlading weer opnieuwaanleiding tot vele klachten geven. Men mag zelfs betwijfelen of het- wanneer de in het rapport aanbevolen maatregelen gerealiseerd zijn -nog nodig zal zijn bepaalde leerstof in te korten of lesuren aan bepaaldevakken te ontnemen. Het vraagstuk der overlading is zo samengesteld, dat het in zijn geheelzal moeten worden aangepakt, wil het niet telkens opnieuw de kop op-steken." Zo is het vraagstuk der overlading in het rapport behandeld als hetvraagstuk der onderwijsvernieuwing, de intensivering van het onderwijs. Men kan zich een ander wellicht beter uitgangspunt denken, om tot debehandeling van dit veelomvattende onderwe?†, de

herordening van hetonderwijs te komen. â€žOverlading" is geen echt kenmerkend gebrek van ons hier en daarachtergebleven onderwijs. Het typeert de situatie niet, het is een bij-verschijnsel, hier meer, daar minder opvallend. Het is geen centraal vraag-stuk, tenminste niet voor de lagere school. Daar liggen in het middelpunt: de kwestie der leerhngenschaal en vlakdaarnaast het probleem der differentiatie, dat is andere basisprogramma's(leerplans) voor de verschillende grote begaafheidsgroepen, waarschijn-lijk drie, die we zo langzaam aan leren kennen - welke men in grotesteden gemeenlijk in wijkscholen bijeen vindt, in kleinere gemeentendaarentegen gemengd in dezelfde jaarklassen aantreft. Ik duid deze be-langrijkste vraagstukken slechts aan: de oplossing zal nog wel even opzich laten wachten, doch die oplossing

zal tevens moderne, effectieverleervormen en leerwijzen met zich brengen, omdat ze dan pas mogelijk-heden worden voor de onderwijzende mens. Enige bekendheid met de plannen van een progressief departements-leider en de visie van het bilderbergs adviescollege, dat zich grondigori??nteert in alle sectoren van het nederlandse onderwijs, kan aanleidinggeweest zijn tot deze voor insiders niet zo indrukwekkende revue. Voor



??? afl. 1 overlading bu het lager onderwus 13 departementaal gebruik zal het wel voldoen. Men weet echter ook daarwel, waar de schoen wringt. Maar dit rapport is het publiek aangeboden en aan een gepubliceerdverslag van onderzoek mochten wellicht andere eisen gesteld worden. Vooral omdat dit geen rapport blijkt voor intern gebruik, maar de aan-dacht vraagt van volk en volksvertegenwoordiging, zouden structuur enstijl ouders en overheden hebben kunnen wekken uit de opmerkelijkeberusting en onverschilligheid, waarmede men alles aanvaardt zoals het is. De lagere school legt de fundamenten voor ieders verder leven en hetgaat elke ouder aan. Het voor ieder persoonlijk straks kosteloze onderwijs - â€žgeld mag nooiteen belemmering zijn voor een begaafd kind om te komen op de plaatswaar de volwassene

zijn dienst aan de gemeenschap geeft" - moet tochbetaald worden. Herordening, modernisering, intensivering, een juiste leerlingenschaalzal de onderwijsbegroting tot een der voornaamste posten der rijks-begroting maken. Maar dat is toch alleen maar denkbaar als die ge-zapige tevredenheid verdwijnt en men betalen wil, omdat men zulkonderwijs voor de kinderen eist. Het rapport ontbreekt ?Šlan en wellicht is dat een gevolg van de opdracht:overlading. Gelijkmatig komt letterlijk alles aan de orde, wordt in de verschillendehoofdstukken herhaald, zonder dat centrale euvelen groter aandachtkrijgen dan randproblemen. We zijn nu niet veel wijzer geworden. Het vraagstuk der overlading kan men als samengesteld zien. Zo sa-mengesteld zelfs, dat indien de minster de opdracht geheel anders gesteldhad: bijv. in hoeverre

het klassikale stelsel nog zou kunnen functioneren,of in hoeverre het rekenpeil of de taalbeheersing der abituri??nten derverschillende schoolsoorten zou kunnen worden opgevoerd, men methetzelfde rapport zou hebben kunnen volstaan. Er zou dus meer structuur gegeven hebben kunnen worden, aan ge-schrift, scherper licht kunnen geworpen zijn op centrale gebieden cn danin de eerste plaats op de funeste voor vele kinderen en voor vele leer-krachten dodelijke leerlingenschaal. In de tweede plaats op de ellendevan de eenheidsschool, waarin theoretisch althans de schijnopleidings-school normerend werkt - de opleidingsschool met de concurrentie derscholastieke zakenlieden en de atrofie der geestelijke krachten van deopvoeder in de praktijk der africhterij.



??? OVERLADING BIJ HET ULO CHR. BOERMEESTER In het onderstaande zal voornamelijk dat gedeelte van het overladings-rapport besproken worden, dat aan het uitgebreid lager onderwijs is ge-wijd, dus datgene wat vermeld is in hoofdstuk V, Â§ 3 van dat rapport. Wel beschouwd, was aan de rijkscommissie inzake overlading in hetonderwijs slechts een drietal vragen voorgelegd: le. Is er overlading? 2e. Zo ja, in welke mate en in welke vormen? 3e. Welke maatregelen ter bestrijding zouden genomen dienen teworden? Ten aanzien van de eerste vraag is het antwoord spoedig te geven: eris inderdaad sprake van overlading, althans bij een gedeelte der leer-lingen. Wat de tweede vraag betreft, daarop is het antwoord minder snel tegeven. De â€žmaat" van de overlading zal bij elke leerling en elke schoolindividueel

verschillend zijn, en ongetwijfeld zijn er ook ulo-leerlingen,die het gehele ulo-programma kunnen verwerken zonder overbelast tezijn. Hier moeten wij echter reeds voorzichtig zijn, daar het heel goedmogelijk is, dat een bepaalde leerling niet het gevoel en besef heeft aaneen overladen programma deel te hebben, maar dat zijn huisarts er andersover denkt! Enige belangrijke oorzaken der overlading zijn gesignaleerd; er zijn erechter meer te noemen. In hoofdstuk V treffen wij de volgende vier oor-zaken aan: 1. Veel leerlingen komen op de ulo-school terecht, die daar krachtenseen anders gerichte aanleg, of een te geringe intelligentie of rijpheid nietthuis horen. 2. Een onjuiste opvatting aangaande de hoeveelheid op te geven huis-werk en de vorm waarin dit geschiedt. 3. Een onjuiste opvatting bij vele leerkrachten t.a.v. het

eindexamen. 4. De grote klassen, vooral in het eerste leerjaar. o.i. hadden hier ook de navolgende oorzaken genoemd en nader uit-gewerkt moeten worden: 5. Een onjuiste didactiek, waardoor de leerstof niet voldoende ver-werkt, begrepen of ingeoefend wordt en vele leerlingen nodeloos tc veelmoeite krijgen met het volgen van de systematische leergang. 6. Er wordt veel te weinig aandacht geschonken aan de werk- en leer-methoden der leerlingen. Het is onze overtuiging, dat de meeste leer-krachten aan het tweede (de leer-methoden) zelfs in het geheel geen aan-dacht besteden.



??? afl. i overlading bij het ulo i5 7. Er is niet alleen t.a.v. het huiswerk, maar ook in het algemeen teweinig teamwork bij het personeel. 8. Er wordt zeer veel tijd verspild, men mag wel zeggen: verknoeid,o.a. door onvoldoende bezinning op de leerstof, al is hier de laatste jareneen verbetering te bespeuren. 9. Een te geringe differentiatie-mogelijkheid naar aanleg, belangstelling,tempo en bestemming van de leerlingen. Deze 9 punten zullen thans stuk voor stuk onder de loupe wordengenomen. ad I. Ongeschikte leerlingen Terecht wijst de commissie op verschillende plaatsen op dit euvel; eenieder die het ulo uit eigen ervaring kent, zal bevestigen, dat de eersteklassen elk jaar opnieuw een angstig en onbegrijpelijk groot aantal leer-lingen ontvangen, die of nog niet rijp zijn voor voortgezet onderwijs, ofeen volkomen

onvoldoende intelligentie hebben, of wier belangstellingeen geheel andere kant opgaat, bijv. de technische kant. Hoe komen dezeleerlingen op de uloschool? Verschillende oorzaken werken hieraan mee. Î?. Er is in de meeste gevallen geen toelatingsexamen; nu zijn wij aller-minst een voorstander van zo'n examen. Niemand zal echter kunnenontkennen, dat de allerergste gevallen (leerlingen op de grens van de-biliteit, leerlingen zonder de geringste basis van parate kennis) door zo'nexamen de toegang tot de ulo belet zou worden. Misschien zullen lezers,die het ulo niet van nabij kennen, menen dat wij ons aan overdrijvingschuldig maken. Uit eigen ervaring en door het bezoeken van verschil-lende uloscholen is het ons gebleken, dat dc situatie in het eerste leerjaar,vooral in de grote steden en met name op scholen in

ccn beter gesitu-eerde omgeving, in hoge mate verontrustend is. Het is hier normaal,wanneer 40 % der leerlingen niet mee kan, d.w.z. absoluut onvoldoendeis, dus de zwak-matigen niet meegerekend. Het is niet ongewoon, wan-neer er in ?Š?Šn klas meerdere leerlingen zijn, die voor elk leervak, on-geacht bij welk onderdeel, nooit een ander cijfer dan een i behalen. b. De leerlingen komen op de uloschool op grond van een verklaringvan het hoofd van de lagere school, waarin wordt verzekerd â€ždat metgrond mag worden verwacht, dat zij het onderwijs der school voor uit-gebreid lager onderwijs zonder bezwaar zullen kunnen volgen" (art. 11der Lageronderwijswet). Men moet helaas echter wel constateren, datmeerdere lagere scholen (de goede niet tc na gesproken) zo'n verklaringte lichtvaardig afgeven. Onderschat

het hoofd of de leerkracht van het6e leerjaar het programma van de uloschool? Of bezwijkt hij onder dedruk van â€žlastige" ouders? Of is hij blij zelf van sommige leerlingen af tezijn? Of meent hij, dat de didactiek op de uloschool w?Šl zal kunnen, wat



??? l6 chr. boermeester I958 zijn eigen didactiek niet vermocht? Wij willen er geen oordeel over vellen,maar een leerkracht die handelt als in het laatstgenoemde geval, heeftblijkbaar geen hoge dunk van zijn eigen didactisch vermogen. Met ?Š?Šnvoorbeeld willen wij dit illustreren. Een leerlinge in de eerste klas bleekniet te kunnen aftrekken (schrijver dezes heeft haar dit moeten leren),bleek sommige hoofdletters niet te kunnen schrijven, bleek geen zinzonder fouten en in een behoorlijke vorm te kunnen schrijven. Meent hethoofd van de lagere school dan (wanneer geen bijzondere oorzaken voordeze tekorten zijn aan te wijzen), dat zo'n leerling w?¨l in staat is omFrans, Duits, Engels, algebra, meetkunde en handelsrekenen te leren? c. Vele leerlingen, die wel op de uloschool thuis horen krachtens hunintelligentie, komen

terecht bij het m.o. en v.h.o. Waar het ulo vroegerkon rekenen op de beste 25 % (t.a.v. de intelligentie) verminderd metde 6 % allerbesten, moet het nu genoegen nemen met de â€žmiddelmoot",zelfs met de zwakke middengroep. Uit het onderzoek van het Haags Pedagogisch Centrum aangaande deloopbaan van 500 ulo-leerlingen bleek immers, dat de I.Q.'s van hen diehet eindexamen behaalden, varieerden van 90 tot iio. Bovendien gaatthans niet 6 %, maar 18 % naar het v.h.m.o. en in de grote steden zelfsmeer dan 20 %. Voor uloscholen in een z.g. â€žgoede buurt" liggen dezegetallen nog ongunstiger. De aldus opengevallen plaatsen op de ulo-school worden van onderen af (naar de intelligentie gerekend) aangevuldmet twijfelgevallen. Zodoende is zowel bij het v.h.m.o. als bij het ulohet gemiddelde intelligentie-peil

gedaald. d. Sommige leerlingen die de lagere school verlaten, hebben vaak geenandere uitwijkmogelijkheid. Ook de lagere technische school stelt tegen-woordig meestal bepaalde eisen aan de intelligentie. En terecht. De leer-stof van bepaalde afdelingen van de lagere technische school is alleen teverwerken door leerlingen met een vrij behoorlijke, niet alleen praktische,maar ook theoretische intelligentie. De v.g.l.o.-school is in sommigedelen van het land niet in trek, zoals de commissie terecht opmerkt.Leerkrachten van v.g.l.o.-scholen behoeven zich dit over het algemeenniet aan te trekken. Op vele van deze scholen wordt uistekend werk ge-daan. Wij zullen hier niet uitvoerig ingaan op de oorzaken van demindere populariteit (althans in bepaalde delen en steden van ons land),doch drie willen wij er toch noemen: le. In

bepaalde steden liggen deze scholen in minder gunstig bekendstaande wijken; vele ouders denken er niet aan hun kinderen in zo'nbuurt op school te doen. 2e. Het eerste leerjaar van de v.g.l.o. is vaak rommelig, door de voort-durende toename van het aantal leerlingen, tengevolge van het opvangender â€žafvallers" van andere schooltypen. 3e. De meeste ouders verlangen minstens het ulo-diploma voor hun



??? afl. i overlading bij het ulo i7 kinderen, daar dit een door de maatschappij erkende waarde bezit. Datkan van het v.g.l.o.-getuigscbrift niet gezegd worden. Wanneer men zich dus terecht of niet terecht op het standpunt van deouders stelt, dan blijken er over het algemeen, althans in de grote steden,voor de minstbegaafden weinig andere mogelijkheden te zijn, dan deuloschool. Vast staat echter, dat deze leerlingen er, bij de huidige struc-tuur van deze school, niet op hun plaats zijn, en dat het programmavan de uloschool niet alleen voor hen een overlading betekent, maarzelfs een voortdurende pijniging. e. Als vijfde oorzaak van de toevloed van ongeschikte leerlingen moetnog vermeld worden: de reeds vaak gesignaleerde â€žwitte-boordjes-liefde"van vele ouders. Dat vele jongens zich later als volwassene

gelukkigergevoelen en bovendien beter hun brood verdienen als bekwaam vakman,dan als derde-rangs kantoorbediende, beseffen zulke ouders niet. Ditfeit is echter reeds dikwijls genoeg op andere plaatsen gesignaleerd, zodatwij hierbij niet willen blijven stilstaan. De statistieken bewijzen trouwens, dat de toevloed van ongeschikteleerlingen voor het ulo t?Š groot is. Ruw genomen valt 50 % tussentijdsaf, verlaat dus de helft van de leerlingen zonder het begeerde diploma deschool, terwijl het normaal te noemen is, wanneer 20 a 25 % zonderdoubleren de 4e klasse haalt. Dit alles betrof dus nog slechts de eerste oorzaak van het verschijnseloverlading: de niet geschikte leerlingen. Thans willen wij de overigeoorzaken beschouwen. ad 2. Het huiswerkprobleem De commissie wijst op het rapport van de â€žcommissie ter

bestuderingvan het huiswerkprobleem", in 1952 ingesteld door de Vereniging voorMulo, getiteld: â€žHet Huiswerk". Dit rapport heeft het lot van de meesterapporten ondergaan: nadat er hard aan gewerkt is, nadat het sommigemisstanden onbarmhartig heeft geschilderd, nadat het door sommigengelezen en geprezen is, is het bij de grote voorraad gevoegd en is na enigetijd komen vast te staan, dat alles zijn gewone gang gaat, en dat er,behoudens enkele individuele uitzonderingen, niets is veranderd. Evenalsdeze commissie zijn wij van mening, dat het geven van huiswerk wense-lijk en noodzakelijk is, maar dan zal aan dc volgende voorwaarden vol-daan moeten zijn: le. De collega's aan ?Š?Šn school zullen moeten samenwerken, zich opde hoogte stellen van de hoeveelheden huiswerk die elk geeft, door on-derlinge

discussie tot bepaalde afspraken komen. Maar dan zal desamenwerking ook eerlijk moeten zijn. Het is ons bekend, dat er scholenzijn, ook bij het v.h.m.o., waar zulke afspraken bestaan, doch waar ?Š?Šn Paedagogische Studi??n, xxxv. 2



??? l8 chr. boermeester I958 of twee leerkrachten deze moedwilhg ontduiken. Het spijt ons, dat wijdit niet minder scherp kunnen zeggen. Het zou met verschillende voor-beelden ge??llustreerd kunnen worden. 2e. Per dag mag niet meer dan voor 4 vakken huiswerk worden op-gegeven, althans vanaf de tweede klas. In het eerste leerjaar zal menminder dienen te geven; dit geldt ook voor de volgende punten. 3e. Het portie huiswerk per vak mag voor de gemiddelde leerling (detotaal ongeschikten buiten beschouwing gelaten) niet meer dan een halfuur of drie kwartier tijd vergen. Bijv. voor biologie en geschiedenis eenhalf uur, voor Frans, Duits, Engels, drie kwartier. (Dit zijn slechts voor-beelden). 4e. Het weekend dient huiswerkloos te zijn. Elke arbeider heeft rechtop een vrij weekend, teneinde zich te kunnen ontspannen op

lichamelijkof geestelijk gebied. Niemand ontkent dit recht meer, gelukkig. Maar dejongeren, die in de moeilijkste periode van hun leven zijn, schenkt mendit recht niet, en slechts weinigen bekommeren zich daarom. Alsof gees-telijke arbeid minder energie kost dan lichamelijke! Wel dient men bij een huiswerkloos weekend het rooster zo in te delen,dat een vak, dat slechts ?Š?Šn uur per week gegeven wordt, niet juist opmaandag valt. 5e. Proefwerken of repetities moeten voldoende lang van te voren wor-den opgegeven, opdat de leerling zich erop kan voorbereiden, opdat hijvooruit kan werken. Mocht men opmerken: â€žDat doen ze toch niet!"dan moeten wij dit ontkennen; wel zijn er leerlingen, die dienen te wor-den opgevoed in het op de juiste wijze indelen van hun huiswerktaak. 6e. Van de 4 vakken huiswerk mag er

slechts ?Š?Šn uit de voorbereidingop een proefwerk bestaan. Uiteraard zal dit meestal meer dan 45 minkosten. De andere leerkrachten dienen daar die dag rekening mee tehouden, opdat het maximum van uur huiswerk (dat is immers deconsequentie van het onder 3 vermelde) niet overschreden wordt. 7e. Onbegrepen, of niet-voldoende begrepen leerstof mag niet als huis-werk worden opgegeven; dit geldt vooral voor meetkundestellingen methun bewijzen en taalregels. Wanneer de leerlingen de stelling en het be-wijs, of de taalregel niet doorzien, of deze niet als totaliteit kunnen om-vatten, omdat bijv. hun totaal-conceptie nog te gering is, dan dwingt deleerkracht hen, wanneer hij ze toch te leren geeft, tot verbalisme, of tothet leren van een handelingenreeks, een algoritme. 8e. Het leren van rijen woordjes, van feiten uit de

zaakvakken, magslechts geschieden, wanneer deze woordjes, deze feiten reeds gefunctio-neerd hebben in de mondelinge les, die voorafging. Sommige leer-krachten draaien de zaak om, besteden bijna dc gehele les aan het over-horen van de vorige les, en geven daarna de niet of nauwelijks besprokennieuwe les als huiswerk op. (Dit zou niet zo bezwaarlijk zijn, als men vande leerlingen dan ook niet meer dan een voorlopige ori??ntatie eiste).



??? afl. i overlading bij het ulo i19 Bij dit alles bedenke men wel, dat ik slechts maxima heb gegeven. Inde meeste gevallen zal minder huiswerk mogelijk en gewenst zijn. Debeste stelregel is m.i.: weinig huiswerk, alleen over zinvolle stof, en daar-aan uiterst strenge eisen stellen, ook t.a.v. de netheid bij schriftelijk ge-maakt huiswerk; dit huiswerk steeds controleren, desnoods door kleinesteekproeven. Dat men voor het eerste leerjaar iets soepeler moet zijn,is reeds aangegeven. Dat tegen het eindexamen wat strengere eisen ge-steld mogen worden, spreekt vanzelf. Wanneer echter ooit samenwerkingder leerkrachten noodzakelijk is, dan is het juist in de 2e helft van het4e leerjaar. Iedere leerkracht, overtuigd van de belangrijkheid van zijneigen vak(ken) en in de hoop een goed examen-resultaat te behalen,geeft

voortdurend grote stukken leerstof ter herhaling op, vaak zonderzich rekenschap te geven van het feit, dat zijn collega's het ook doen. Indit tijdvak is zonder enige twijfel sprake van ernstige overlading. ad 3. Een onjuiste opvatting bij vele leerkrachten t.a.v. het eindexamen Sommige leerkrachten menen, dat de leerlingen beslist alle feiten die inhet gebruikte leerboek (bijv. voor de zg. zaakvakken) vermeld staan,eenmaal gememoriseerd moeten hebben, in plaats van aan te gevenwelke feiten uit de lessen als noodzakelijke basis van parate kennis vast-gelegd moeten worden. Het examen vraagt ook niet alle stof. Vrij nauw-keurig wordt elk jaar aangegeven welke tijdvakken van geschiedenis ge-examineerd zullen worden. Voor aardrijkskunde wordt een beperkte topografie gevraagd. Ook voorde andere vakken (de

commissie wijst hier terecht op) zijn de examen-eisen niet zodanig, dat grote hoeveelheden huiswerk noodzakelijk zijn.Ons is ?Š?Šn leerkracht bekend, wier leerlingen vier jaar lang geen huis-werk voor Nederlandse taal kregen. Al het werk werd op school ge-maakt. Vrijwel alle leerlingen behaalden een behoorlijk cijfer op heteindexamen. Voor algebra en meetkunde voor het A-cxamen is het even-min noodzakelijk grote hoeveelheden huiswerk op te geven. Zelf gavenwij na het kerstrapport in de 4e klas geen huiswerk voor wiskunde meerop, behalve aan dc B-candidatcn. Iets moeilijker ligt het bij deze B-candidaten. Het is om technische redenen veelal niet mogelijk de dilTe-rentiatie in A- en B-leerlingen v????r de 4e klas lot stand te brengen. DezeB-candidaten, die voor alle vakken grotendeels hetzelfde

programmakrijgen als de A-candidaten, behalve voor de vakken algebra, meetkundecn fysica, waarvoor zij aanzienlijk m?Š?Šr krijgen tc verwerken, en boven-dien op een hoger niveau van moeilijkheidsgraad, deze B-candidaten danmoeten in vrij snel tempo een groot stuk van de wiskunde en de fysicadoornemen en verwerken, zodat aan hen vaak veel huiswerk moet wor-den opgegeven. Dit gevoegd bij dc eerder vermelde omstandigheid, datin het 2e deel van de 4e klas ??berhaupt reeds sprake is van overlading.



??? l20 chr. boermeester I958 heeft tot gevolg, dat de B-candidaten zonder uitzondering een zeerzwaar jaar doormaken.Thans volgen die oorzaken, welke niet of zeer terloops in het rapportworden vermeld. ad 4. Een onjuiste didactiek Hierover is uiteraard veel te zeggen. In het bestek van dit artikel kunnenwij slechts de voornaamste didactische fouten vermelden, fouten die vrijalgemeen zijn. le. Men gaat te snel over tot de toepassing van bepaalde geleerde regelsof steUingen. Anders gezegd: wanneer een nieuw leerproces wordt in-gezet, wordt te weinig gelegenheid tot ori??ntatie in het nieuw te ver-overen veld gegeven. Men wil te snel naar het maken van vraagstukken,naar het maken van thema's, omdat, wanneer de leerling eenmaal daar-mee bezig is, men het gevoel heeft, dat â€žer schot in zit" en omdat mendan kan

controleren, of bepaalde inzichten al aanwezig zijn. In plaatsvan de leerling gelegenheid te geven eerst het nieuwe terrein te ver-kennen, daar te acclimatiseren, de nodige begrippen te vormen, wordthij zo snel mogelijk uit het concrete in het abstracte geduwd, en moet hijeen regel of stelling gaan toepassen, waarvan hij de port?Še niet (nog niet)begrijpt. Met â€žnieuwe leerprocessen" bedoelen wij hier: het aansnijden van eengeheel nieuw vak, een nieuw onderwerp (logaritmen), een nieuw hoofd-stuk met eigen moeilijkheden (vervoeging bijvoeglijk naamwoord in hetDuits), enz. Dit brengt tevens met zich mee een te korte inductie en een te snelledeductie. De praktijk van het onderwijs heeft wel bewezen, dat het in-ductief denken en het analogie-denken de kinderen beter ligt dan hetdeductief denken. Nu moet de leerling dit

laatste wel leren, maar dandient de inductie vooraf te gaan. In de praktijk betekent dit: Bij een vreemde taal niet ?Š?Šn of twee voorbeelden geven, waaruit eenregel volgt en dan deze regel laten toepassen, maar zoveel voorbeeldenlaten zoeken uit de leesstof, dat de leerling zelf (onmerkbaar geleid doorde leerkracht) de inductie maakt, dus tot dc regel komt. Pas dan heeftformulering van de regel zin. En dan kan ook de toepassing volgen. Bij meetkunde niet een stelling met z'n bewijs uit de lucht laten vallen,maai zorgen, dat de leeriingen de stelling in verschillende figuren vinden.Pas daarna volgt weer de formulering, het bewijs en de toepassing. Doordat het tijdperk van ori??ntatie te kort is, bouwt men een schijn-fundament in het betreffende vak. Later komt men met de brokstukkente zitten. De leeriingen krijgen moeite met

de stof, het gaat hun nodeloosveel tijd kosten en de overlading wordt daardoor in de hand gewerkt. 2e. Men gaat te snel over tot mechanisering. Nog voor het inzicht in



??? afl. i overlading bij het ulo i21 het nieuw te veroveren veld aanwezig is, worden de benodigde hande-lingen gemechaniseerd. Wij willen dit weer met een voorbeeld verduide-lijken. De leerkracht snijdt het hoofdstuk â€žvergelijkingen met j: in denoemer" aan. Hij maakt er ?Š?Šn op bord voor (desnoods twee), laat hetoplossingsschema noteren: 1. Eerst alles naar het linker lid brengen; 2. Er ?Š?Šn breuk van maken.Zo volgen 6 a 7 punten. Nu kan de leerling tenminste weer sommen maken. Maar het is degrote vraag, of het inzicht nu ooit nog komt. Hier werkt de leerkrachtdus mee aan het vormen van de z.g. algoritmentypen^, van leerlingen dieoveral de maniertjes van moeten weten, die nooit verder komen dan devraag: â€žHoe moet ik het doen?" en nooit: â€žWaarom doe ik dit?" Deleerlingen worden nu genoodzaakt

van alle mogelijke typen sommen demanier, het oplossingsschema te memoriseren en dat zijn er, zelfs op deuloschool, zeer vele. Hier treedt inderdaad een overbelasting van hetgeheugen op. Laat men vooral niet menen na het bewijzen van een ge-bruikte stelhng of een bepaalde oplossingsmethode het recht te hebbenmeteen tot mechanisering over te gaan. Ook bij vreemde talen wordt vaak te snel tot mechanisering overgegaan.In vele boeken treft men op de le pagina reeds de vervoeging van ??tre enavoir aan. Deze moeten onmiddellijk gememoriseerd worden, nog voorde leerling zich heeft kunnen ori??nteren. Overigens is dit geen specifieke ulo-kwaal. Men ontmoet haar bij alletypen scholen. Nogmaals: overlading van het geheugen! 3e. Bij de z.g. zaakvakken treffen wij het zelfde verschijnsel aan in devorm van

verbalisme. 4e. Door een onjuiste lesindeling: lang overhoren, waarbij ?Š?Šn leerlingvoor de klas â€žuitgebeend" wordt en de klas zich verveelt en de resterendetijd broodnodig is voor de mondelinge les, schiet er geen tijd over voorhet reeds beginnen aan de huiswerktaak in de school. Vele moeilijkhedenworden daardoor verschoven naar het huiswerk. 5e. Doordat er te weinig groepswerk, tc weinig groepsdiscussie enklassegesprekken zijn, kunnen de leerhngen zich alleen optrekken aanwat dc leerkracht biedt. Deze spreekt echter niet altijd op hun niveau.Wanneer de zwakkere leerlingen af en toe de kans krijgen om samen meteen sterkere een probleem op te lossen, zal men ervaren, dat de intelli-gentie-prestaties verbeterd worden. I Men leze vooral: Dr. P.M.vanHiele: De problematiek van het mzicht, 1957.



??? l22 chr. boermeester I958 ad 6. Aandacht voor leer- en werkmethoden der leerlingen Het is absoluut noodzakelijk, dat iedere leerkracht zich op de hoogtestelt van de leer- en werkmethoden van zijn leerlingen. De meeste leer-lingen bezitten nog geen juiste aanpakmethode voor het leren van eenles. Schenkt men er eenmaal aandacht aan, dan blijken de wonderlijkstedingen: voor vele leerlingen is leren identiek aan lezen (soms lo tot 20keer). Anderen lezen, schrijven eens wat op, vlakken het weer uit,schrijven weer wat anders op, enz. Uit eigen ervaring weten wij, dat sommige leerlingen aanvankelijk zelfsniet weten wat â€žeen les leren" is. De onderwijzer, die meteen begintcijfers te geven, pleegt een grote onrechtvaardigheid, hij moet zich ereerst van overtuigen, of ze wel weten, hoe ze het moeten aanpakken. Het is

ook om deze reden aan te bevelen, dat men een deel van het huis-werk tijdens de les laat maken. Door observatie komt men dan veel vande meestal verkeerde aanpakmethoden te weten. Verbeteringslessen, speciaal aan het leren leren gewijd, zijn uitermatevruchtbaar en voorkomen de overlading, die het gevolg is van een on-economisch leren van de lessen Ook het maken van duidelijke overzichten, schema's, uittreksels, eenjuiste indeling van de tijd na schooltijd i.v.m. de huiswerktaak, moet deleerlingen doelbewust geleerd worden. ad 7. Teamwork der leerkrachten Dit kwam reeds ter sprake bij het huiswerk opgeven. Ook in andere op-zichten kan het voor de leerlingen verlichtend werken. Iedere leerkrachtheeft bijv. zijn eigen speciale voorschriften voor werkindeling, notatie,repetities, enz. Nu gebeurt het dikwijls, dat bij

overgang of zitten blijvende leerlingen voor bepaalde vakken van leerkracht wisselen. Vele leer-hngen hebben dan weer enige tijd nodig om zich aan te passen aan denieuwe voorschriften, die zelfs wel eens tegengesteld zijn aan de vorige.Sommigen moeten hier met schade en schande wijs worden. Het geheleleerproces verloopt soepeler wanneer niet alle leerkrachten afzonderlijk,maar de school als geheel haar voorschriften geeft. Vooral de leraar voor Nederlandse taal dient nauw samen te werkenmet zijn collega's voor de vreemde talen, opdat bepaalde grammaticalegevallen en regels, die bij de vreemde taal op een bepaald moment aande orde komen, niet in een luchtledig gebouwd worden. Anderzijdsdienen alle leerkrachten het onderwijs in de Nederlandse taal te steunen,door een correcte spelling te eisen en de

verbale expressie te stimuleren,uiteraard bij onderwerpen, hun eigen vak betreffende. I Zie: Dr. F.W.Prins: Een experimenteel-didactische bijdrage tot de vorming vanleerprestaties volgens denkpsychologische methode.



??? afl. i overlading bij het ulo i23 ad 8. De tijdverspilling a. Door onvoldoende bezinning op de leerstof. Het is niet noodzakelijk alles te geven wat het leerboek of de methodebiedt, mits men zich ervan overtuigt, dat eventueel weg te laten onder-delen niet fundamenteel zijn, en dat de inhoud ervan niet later in anderedelen van de stof functioneert. b. Door een onjuiste didactiek. Bij punt 5 is er reeds op gewezen, dat veel tijd nodeloos verknoeidwordt, doordat men als regel de les overhoort aan ?Š?Šn leerling tegelijk;vlot het overhoren bij deze niet, dan zit de klas zich te vervelen en de tijdverstrijkt ondertussen. Beter (en economischer) is het, wanneer men aande gehele klas schriftelijk slechts enkele kernvragen geeft, zodat de cor-rectie niet te veel tijd kost. Niet overhoren moet hoge uitzonderingblijven. Wil men de

overhoring gebruiken om het in de vorige les be-handelde nog eens te repeteren, dan is dat uiteraard uitstekend, maardan bij voorkeur in een klassegesprek. Men voorkomt dan tevens hetgevaar, dat de leerling, die een beurt gehad heeft denkt: â€žZiezo, voor-lopig ben ik niet meer aan de beurt". Het zijn sterke benen, die dezeweelde kunnen dragen! Zo voorkomt men ook ongewilde hiaten in de stof en verloopt het leer-proces dus soepeler, waardoor een stukje overlading voorkomen wordt. c. Een mondelinge les, waarbij de leerkracht verzuimt het contact metzijn klas te bewaren, door af en toe vragen te stellen, dus een les volgensde doceermethode. Al vertelt de leerkracht nog zo goed, hij kan nietvoorkomen, dat sommige leeriingen gaan dagdromen. Deze missen danbij het leren van de les juist de auditieve basis die

het leren vergemakke-lijkt, en die de leerkracht juist meende te geven. ad 9, Te geringe differentiatie-mogelijkheden Het is een feit, dat door maatregelen uit de Mulo-verenigingen zelvevoortgekomen, er reeds een zekere dilTerentiatie-mogelijkheid 's. Wijnoemen: Mulo-A met wiskunde, Mulo-A met handelsvakken, Mulo-B,dc mogelijkheid om 2 vreemde talen tc kiezen plus handelskennis pluswiskunde, en zo zijn er nog enige mogelijkheden. Verder bestaat insommige plaatsen voor de iets minder begaafden als uitwijkmogelijkheidde driejarige ulo, of handels-ulo, die niet voor het gewone ulodiploma opleidt. Toch leeft in de ulokringen zelve een sterke behoefte naar verderedifferentiatie, vooral omdat men zich min of meer verantwoordelijk ge-voelt voor die leerlingen, die eenmaal op de uloschool toegelaten, blijkgeven het

ulo- diploma niet te kunnen behalen. Juist bij die leeriingen



??? l24 chr. boermeester I958 treden de overladingsverschijnselen immers het sterkst op. De waardevan dit diploma dient op peil te blijven; devaluatie van deze waarde zourampzalige gevolgen hebben. Binnen de muren van de ulo dient echterde mogelijkheid te bestaan tot een afgeronde driejarige opleiding tekomen, met als afsluiting een diploma, waaraan bepaalde rechten wor-den toegekend. Bovendien zal nagegaan moeten worden, of er voor delaagst begaafden niet een tweejarige afsluiting met bijv. ?Š?Šn vreemde taaldient te komen. Men kan natuurlijk wijzen op de v.g.l.o.-scholen. Wijmenen echter, dat de natuurlijke ontwikkelingslijn zodanig is, dat hetonderwijs toegroeit naar een situatie, die gekenmerkt wordt door degemeenschapsgedachte. Duidelijker gezegd: dat het in de toekomst zozal zijn, dat alle leerhngen,

die niet duidelijk bestemd zijn voor v.h.m.o.of technisch-, of huishoudonderwijs, op ?Š?Šn school voor voortgezet on-derwijs komen, waar gedurende en aan het eind van het eerste leerjaargedifferentieerd wordt naar de volgende typen: m.o. (niet voorbereidenduniversitair), ulo-B, ulo-A, handelsulo of driejarige ulo, tweejarige af-sluiting. Het zou ons te ver voeren, wanneer wij hier de bezwaren zouden op-sommen die gerezen zijn tegen het onderbrengen van deze laatste groepleerlingen in een aparte school. Een ding staat echter vast: als er ?Š?Šngroep leerhngen is, die beslist niet op een ge??soleerd schooleilandje moetleven, dan is het juist deze groep van intellectueel minst begaafde leer-lingen. Een ieder kan begrijpen, dat er verschillende pedagogische gron-den zijn aan te voeren om de huidige isolatie van deze groep te

door-breken. Prestige-overwegingen mogen hierbij geen rol spelen en voorwaardedaling van het ulo-diploma behoeft niet te worden gevreesd, juistdoordat men dan gemakkelijker elke leerling het voor hem (haar) ge-schikte onderwijs kan geven. Dit alles betreft slechts de differentiatie in de onderbouw; er is echterook een differentiering in de bovenbouw mogelijk, door te anticiperenop de verschillende sectoren van het bedrijfsleven, bijv. de economischeen de technische sectoren. Om deze mogelijkheden te onderzoeken zijnde voorbereidingen getroffen tot een landelijk experiment, waaraan ulo-scholen van alle zuilen zullen deelnemen. Wij kunnen dan ook de conclusie van de commissie, dat er ten aanzienvan het selectieprobleem geen afzonderlijke maatregelen voor het ulogenomen moeten worden, onderschrijven. Dit

probleem betreft allescholen voor voortgezet onderwijs en zal dus in zijn geheel bekekenmoeten worden. Verder dringi de commissie aan op bevordering van eengoede personeelsvoorziening en meer financi??le steun aan dc pedago-gische centra. Niemand zal daar principi??le bezwaren tegen hebben.Voor het overige, zo meent de commissie, moet men dc plannen, diereeds in ulokringen leven, tot ontwikkeling laten komen, dan bestaat demogelijkheid, dat mettertijd de overlading opgeheven wordt. Omdat dit



??? afl. i overlading bij het ulo i25 punt de lezers van het rapport behooriijk in het onzekere laat, willen wijals slot (en misschien ten overvloede) nogmaals kort samenvatten, welkemaatregelen dan door de uloleerkrachten, naar onze mening getroffendienen te worden, en welke desiderata er zijn. le. Meer contact tussen de ulo- en lagere school-leerkrachten, opdat bijde laatsten meer begrip ontstaat voor de eisen van het ulo-programma. 2e. Idem, t.a.v. die leerlingen, die de lagere school geschikt achtte, maarop de ulo volkomen falen. Aan het eind van het eerste leerjaar bijvoor-beeld dient een gesprek plaats te vinden met de leerkracht van de af-leverende school. Dit kan preventief werken (men is voortaan iets voor-zichtiger met de geschikt-verklaringen), of er kunnen oorzaken en om-standigheden vastgesteld worden,

die de uloleerkracht niet bekend waren. 3e. Regelmatig contact met de ouders. Komen de ouders niet naarschool, dan moeten ze desnoods opgezocht worden. Met recht geldt hier:dwingt ze om in te gaan! De leerkrachten dienen de bijzondere om-standigheden van hun leerlingen te kennen (geen eigen kamer, onont-wikkeld milieu, geen belangstelhng van de ouders, ziekte in het huis-gezin, enz.). Ook moet de leerkracht weten, hoeveel tijd de leerlingenvoor hun huiswerk nodig hebben. 4e. Teamwork t.a.v. het huiswerk en de school-voorschriften. 5e. Weinig huiswerk, doch strenge eisen. 6e. Een huiswerkloos weekend. 7e. Lesgeven niet degraderen tot voornamelijk overhoren. 8e. Bezinning op de leerstof. 9e. Bezinning op de didactiek,loe. Aandacht voor groepswerk en klassegesprekken.lie. Aandacht voor leer- en

werkmethoden.12e. Streven naar meerdere differentiatie.



??? OVERLADING IN HET NIJVERHEIDSONDERWIJS drs h.w.von sassen Het verschijnen van het rapport van de rijkscommissie inzake over-lading in het onderwijs is zeker belangrijk te noemen. Het probleem,waarvoor de commissie zich gesteld zag is niet nieuw, zoals de commissiezelf opmerkt; evenmin kan men zeggen, dat de beschouwingen en ge-zichtspunten, die in het rapport zijn ontwikkeld, veel wezenlijk nieuwsbevatten voor diegenen, die zich intensiever met de problemen - in hetbijzonder van de vernieuwing van het onderwijs - hebben beziggehouden. Het feit echter, dat de problemen rondom de â€žoverlading" in hetwijdere kader van de doelstelling en de structuur van het onderwijs, dedidactiek, het selectieprobleem, enz. op een meer officieel platform aande orde zijn gesteld, wettigt de hoop, dat het vrijwel

algemeen levendebesef, dat er iets moet gebeuren, vastere vormen begint aan te nemen entot concrete maatregelen zal kunnen leiden. De commissie heeft de moed gehad om niet na een aantal algemeen ge-houden progressieve idee??n door een achterdeur weer die argumentenbinnen te halen en te ondersteunen, die in feite bewerken, dat alles weerblijft, zoals het was. Desondanks zou men hier en daar gaarne wat duide-lijker conclusies en concrete voorstellen hebben gezien, zoals reeds vanverschillende zijden is opgemerkt. Wanneer echter de discussies naaraanleiding van dit rapport er toe bijdragen, dat standpunten dichter bijelkaar komen, zal reeds veel zijn gewonnen. Wij beperken ons in het volgende tot hoofdstuk viii van het rapport,voor zover dit handelt over het technisch onderwijs voor jongens. Geschiktheid

De commissie gaat uit van de â€žSpecifieke doelstelling" van een school-type. Daarmede is blijkbaar niet alleen bedoeld een kwalitatieve ge-schiktheid, maar ook een zekere kwantitatieve norm t.a.v. prestaties ente verwerken leerstof. Ziet de commissie deze norm als een star gegeven,zodat het enige resterende probleem is het vinden van de juiste methodenom â€žongeschikten" weg te selecteren? Het falen van deze conceptieheeft juist in hoge mate bijgedragen tot de klachten, o.a. t.a.v. de over-lading in het bestaande onderwijsstelsel. Daarom bevelen velen tegen-woordig het omgekeerde aan, zoals dit b.v. in Amerika tamelijk vergaandis verwezenlijkt; de school is er voor de leerling en niet omgekeerd.Een juist evenwicht zal alleen bereikt kunnen worden, indien het inzichtdoorbreekt, dat er â€žin wezen" geen

tegenstelling bestaat tussen de be-hoeften en mogelijkheden van het individu enerzijds en de behoeftenvan de maatschappij anderzijds.



??? afl. i overlading in het nijverheidsonderwus 27 De schijnbare tegenstrijdigheid is o.i. het resuhaat van verkeerde con-clusies omtrent de â€žeisen" der maatschappij, die eenzijdig worden ge-steld of door denkgewoonten worden bepaald, d.w.z. niet meer vooronze tijd geldig zijn. Zo stelt â€žhet" bedrijfsleven vaak vele onduidelijke en tegenstrijdigeeisen aan de technische scholen, die, wanneer zij â€žonverteerd" door deschool worden aanvaard, spoedig tot overlading en daarmee tot ver-sterkte selectie leiden. Ook gerechtvaardigde eisen zullen eerst nog inâ€žpedagogische eisen" vertaald moeten worden, om een juiste voorbe-reiding tot de latere levenstaak mogelijk te maken. In feite zal de maatschappij het meest gebaat zijn, wanneer de schooljonge mensen aflevert, wier kwaliteiten en capaciteiten optimaal zijn ont-

plooid. De school zal deze taak pas goed kunnen vervullen, wanneer zijhaar energie ten volle kan besteden aan haar pedagogisch-didactischewerkzaamheden en verregaand wordt bevrijd van de selectietaak, die demaatschappij ten onrechte steeds meer op de school heeft afgeschoven.Zo lang eenheidsdiploma's geacht worden een soort automatische ga-rantie voor de toegang tot bepaalde maatschappelijke functies te vormen,leeft de school te veel onder de druk van beoordelingen, rapporten,examens en selectievraagstukken. Ten aanzien van het complexe probleem van de geschiktheid kan hieruiteraard slechts de gedachterichting worden aangegeven. In het nijverheidsonderwijs wordt, evenals elders, geklaagd over hetdalende peil van de leerlingen. Als de voornaamste reden hiervan magmen wel - naast factoren,

zoals overbezette klassen op de lagere school -de grotere toestroming van leerlingen â€žvan onderaf" beschouwen. Diebevolkingsgroepen, die nog in de vorige generatie in ongeschoolde be-roepen terechtkwamen, gaan nu in groter aantal naar het voortgezetonderwijs. De kinderen van vaklieden e.d. die vroeger dc ambachts-school bezochten - een groep niet alleen met meerdere intelligentie, maarook uit een stabieler milieu en vaak reeds tot op zekere hoogte vertrouwdmet het gekozen beroep - bezoeken nu veelal een mulo, u.t.s. of hoger.De geschiktheid van leerlingen voor het technisch onderwijs wordt danmin of meer afgemeten naar wat men nog van vroeger gewend is. Mogelijk dat het resultaat van een onderzoek, ingesteld door de drieBonden van Besturen van Nijverheidsscholen naar de intelligentie,

demaatschappelijke herkomst cn de belangstelling van een 1800 aankomendeleerlingen op de technische scholen, waarvan dc resultaten over enige tijdter beschikking zullen staan, hierover meer gegevens zullen verschaffen. Voor de oplossing van het probleem verwijst de commissie alleen naarde instelling van de voorbereidende klas, waarvan de determinerendefunctie nog niet erg tot zijn recht is gekomen. Het rapport noemt als reden, dat ouders toch blijven vasthouden aande gekozen richting. Een andere factor is hierbij waarschijnlijk, dat de



??? 28 drs.Î?. w. von sassen I958 voorbereidende klas nog niet algemeen is ingevoerd en zijn vorm nogniet heeft gevonden en voorts, dat de leraren nog niet zijn ingesteld - enook niet geschoold - op observatie en advies. Wil de voorbereidendeklas echter een werkelijke ori??ntatie-mogelijkheid voor de jongens bie-den, d.w.z. een verwijzing naar de voor hen meest geschikte voortzettingvan hun opleiding, dan zal nog een belangrijke voorwaarde vervuldmoeten worden, nl. een voldoende differentiatie in het onderwijs. Ditpunt vermeldt het rapport alleen bij de bespreking van de leerstof. Dedifferentiatie in vakrichtingen is nog het eenvoudigst, met name op degrote scholen. Moeilijker is het t.a.v. begaafdheidsverschillen. Aangezienhet laten vallen van minder geschikte leerlingen op de l.t.s. nog pijnlijkeris, dan op andere

scholen, zegt men al spoedig: laten we het toch maarproberen. De praktische mogelijkheid tot verwijzing naar â€žstreams" vanverschillend niveau is te beperkt. In dit verband zijn de laatste tijd verschillende scholen voor â€žarbeids-onderwijs" opgericht en meer zullen er volgen. Liever zagen wij eeninterne differentiatie, niet nog meer schooltypen. Verschillende afdelingenen gedifferentieerde diploma's b.v. voor de allen praktisch begaafdenen degenen, die ook van de theoretische vakken profiteren, behoren totde mogelijkheden. Schoolrijpheid Dit is inderdaad een belangrijk punt t.a.v. de overlading en de gestemd-heid van de leerlingen tegenover school en leerstof. Terecht betwijfelt decommissie de geschiktheid van leerlingen van 12 jaar voor technischonderwijs. Nederland schijnt in deze wel een unicum te zijn met

zijnambachtsschool tradi tie. De vraag op welke leeftijd de leerling geschikt is om technisch onder-wijs te volgen, is als zodanig moeilijk te beantwoorden. Het gaat eromwelk niveau en vooral welke vorm geschikt zijn voor verschillende leef-tijdsgroepen. Wanneer de voorbereidende klas een vorm van â€žprc-technisch" onderwijs geeft, dat vooral door middel van veelzijdig prak-tisch werk algemeen vormend werkt, dan kan deze een overgang vormenvan de l.s. naar het technisch onderwijs. Dit zal echter een tweejarigeperiode moeten zijn, zodat niet v????r het 14e jaar aan vaktechnisch onder-wijs begonnen behoeft te worden. De commissie stelt, dat de eigenlijke specialisatie pas na de school-opleiding dient te geschieden. Dit is wel de algemene opvatting tegen-woordig en zou in onze tijd ook niet goed anders mogelijk zijn.

Eenpraktisch probleem daarbij blijft, wat men hier onder â€žeigenlijk" moetverstaan. De keuze van een vakrichting zoals elektrotechniek (misschienreeds gesplitst in twee of drie richtingen) of autotechniek zal toch welreeds in de schoolperiode moeten geschieden. Bedrijfsleven en leeriing-



??? afl. i overlading in hft nijverheidsonderwijs 29 stelsels zullen dan de verdere vorming tot gespecialiseerd vakmanmoeten verzorgen. Gestreefd dient te worden naar een trapsgewijze specialisatie d.w.z. dater een geleidelijke beperking tot groepen van vakken, resp. specialisatiesplaatsvindt. Daarbij dient men echter niet uit het oog te verliezen, datelkediiferendatieookomeenintegratievraagt;d.w.z.datmenhetonderwijsin elk stadium tot een zekere afronding brengt, dus er voor zorgt, dateen afgerond leerstofgeheel bij de leerlingen kan integreren en bezinken.Dit principe zou trouwens ook voor andere vormen van voortgezet on-derwijs de overdenking waard zijn. Te veel bestaat de neiging om tot hetlaatst in een opleiding te differenti??ren, omdat men zich instelt op despecifieke eisen van de volgende etappes. Het resultaat

is het gevoel vanoverlading - een voortdurende ademnood tot aan het laatste examen -en een teveel aan onverwerkte kennis, die niet functioneel blijkt te zijn.Daarmee hangt samen, dat ons onderwijsstelsel te veel uit een reeks vanevenwijdige sporen bestaat met moeilijke overstapmogelijkheden, diemen vroeg moet betreden om een bepaalde specialisatie te bereiken. Een systeem van vertakkingen, die meer het beeld van een boom danvan een struik vertonen, zou vermoedelijk de oplossing van vele pro-blemen van keuze, geschiktheidsbepaling, rijpheid, overlading enz. ver-gemakkelijken. Wanneer de verschillende stadia in het technisch onderwijs zo veelmogelijk een afgerond geheel vormen, dan ontstaat daardoor bovendiende mogelijkheid, dat de leerlingen in de latere fasen de opleiding kunnenverlaten en geschikt

zijn voor beroepswerkzaamheden op een iets een-voudiger niveau, zonder dat zij zich als mislukt behoeven te beschouwen. Zo zou op de l.t.s. het eerste jaar (nu voorbereidende klas) voor allerichtingen gemeenschappelijk moeten zijn. Praktisch inzicht cn hand-vaardigheid kunnen dan aan eenvoudige werkzaamheden op het gebiedvan hout, metaal, schilderen, elektromontagc e.d. worden ontwikkeld.Het tweedejaar brengt dan een splitsing in â€žalgemeen hout", â€žalgemeenmetaal" enz. Aan het begin van het derde jaar staan de leerlingen danweer voor een keuze, b.v. tussen timmeren en meubelmaken, eventueelzelfs een richting betontimmeren (met een afsluiting van de opleidingmet het derde jaar, terwijl de andere richtingen een vierdejaar volgen).In de metaalafdeling kan dan een splitsing plaatsvinden tussen de

leer-lingen, die meer aanleg en neiging hebben voor het fijnere werk en hetgrovere werk, enz. De feitelijke afsplitsingen zullen natuudijk telkens weer moeten wordenvastgesteld, o.a. in verband met de plaatselijke mogelijkheden (b.v. eenkleine school). De commissie beveelt twee onderzoekingen aan: I. Ophelfing van de leermoeheid na de l.s. door â€žpretechnisch" onder-wijs.



??? 30 drs.Î?. w. von sassen I958 2. Vergroting van het rendement van het beroepsonderwijs door ver-schuiving naar hogere leerjaren. T.a.v. het eerste punt kan opgemerkt worden, dat de ervaringen duide-lijk in deze richting wijzen. Wij denken b.v. aan het (nog niet afgesloten)experiment op de Fabrieksschool te Enschede, waar partieel algemeenvormend onderwijs wordt gegeven aan fabrieksjeugd. De invoering vanhandvaardigheidsonderwijs had een duidelijke toename van de animobij de jeugd tot gevolg. De experimenten op lagere landbouwscholenleidden tot dezelfde conclusie. Overigens zou het feit, dat er een â€žleermoeheid" bestaat, veelal zelfseen uitgesproken tegenzin tegen alles wat school is, ook een aanleidingkunnen zijn voor het basisonderwijs, om zich te bezinnen op het voor-komen daarvan. Het tweede

punt, nl. de geschiktheid van bepaalde leeftijdsgroepen voorhet beroepsonderwijs is inderdaad zeer belangrijk. Incidentele ervaringenen de praktijk in het buitenland wijzen erop, dat men met jongens vaniets oudere leeftijd veel meer kan bereiken. Bovendien zou een langereperiode van vorming, voordat men de maatschappij ingaat, aan de rijp-heid van de persoonlijkheid en de sociale aanpassing ten goede komen. Een onderzoek naar de â€žtechnische rijpheid" wordt reeds enige tijddoor de studiecommissies voor het l.t.o. overwogen. Een goede opzetdaarvan zal echter veel studie en tijd kosten, daar we hier met een zeercomplex probleem te maken hebben. Milieu Met hetgeen de Commissie opmerkt over het verband tussen milieu-invloed en school-prestaties kunnen wij ons zeker verenigen, al zijn ookhier de conclusies

zeer algemeen gehouden. Het is inderdaad zeer waar-schijnlijk, dat, vooral bij de groep die lager voortgezet onderwijs volgt,deze factor vaak sterker weegt, dan de intelligentie in aanleg. Belangrijker is de vraag in hoeverre negatieve invloeden uit het milieudoor de school kunnen worden opgevangen. Een van de belangrijkefactoren hierbij is de taalarmoede in bepaalde milieu's, waardoor deleerlingen een onvoldoende ondergrond hebben om het onderwijs tevolgen. De voorbereidende klas biedt gelegenheid om hiervan iets in tchalen, doordat de leraren veel vertellen en gesprekken met de klas voerenover eenvoudige onderwerpen. Daardoor wordt een ondergrond vanvoorlopig nog niet afvraagbare kennis gevormd, die het latere meersystematische leren zal vergemakkelijken. Wat betreft de wisselwerking tussen school en

milieu wijst de commissieerop, dat vele ouders van dc kinderen op het N.O. nog minder dan eldersbelangstelling hebben voor het onderwijs. Veelal hebben zij zelf geen



??? afl. Îš overlading in het nijverheidsonderwijs 31 voortgezet onderwijs gehad of onder geheel andere omstandigheden,zodat zij zich verkeerde voorstellingen over de school vormen. Zij be-schouwen de school als een noodzakelijk kwaad om voor hun kindereneen plaats in de maatschappij te verzekeren. Het gaat hun slechts om hethalen van de eindstreep, niet om wat de jongens op de school uitvoeren.Hun onverschillige of negatieve oordelen vormen een emotionele be-lasting voor animo en werkinstelling van de jongen. Intensiever kontakt tussen school en ouders kan hier veel aan ver-beteren. Goed opgezette ouderavonden, introductieboekjes, openbare les,tentoonstellingen van gemaakt werk e.d. bleken al vaak een veranderdehouding van het milieu t.o.v. de school te weeg te brengen. Daardoor kan men tevens

er toe bijdragen, dat het aanzien van deschool verbetert. De te geringe achting voor dit schooltype bij het overigeonderwijs en â€žhet publiek" betekent een psychische rem bij de ont-plooiing ervan (minderwaardigheidsgevoelens bij leraren en leerlingen).De industrialisatie werkt, wat dit betreft, in de gunstige richting, maarvooral de scholen zelf, de lerarenopleiding e.d. zullen daaraan moetenwerken. Te vaak nog is de school een â€žwereldje op zich", waaraan menzich maar heeft aan te passen of anders zich er niet mee bemoeien. Een ruimere instelling en zorg voor â€žpublic relations" zijn gewenst. Leerstof De problemen rondom de leerstof op de l.t.s. zijn te talrijk om ze hiersystematisch aan de orde te kunnen stellen. Wij zullen ons tot enkelegezichtspunten moeten beperken. De keuze en samenstelling van leerstof

blijft min of meer aan het toevalovergelaten, zolang men geen duidelijke voorstelling heeft van het doel,dat men eigenlijk wil bereiken en de wetmatigheden van het leerproces.Wat het doel betreft kan men twee hoofdgezichtspuntcn onderscheiden: - de stof wordt gekozen, omdat de inhoud ervan voor het latere levenof de vakuitoefening als zodanig een nuttige functie heeft, dus: alleen diekennis, die aanwijsbaar in het latere leven (vak) wordt gebruikt. - de stof wordt gekozen, omdat aan deze stof 'ets wordt geleerd; de stofIS slechts middel cn behoeft later niet meer als zodanig voor te komen(vgl. dc steiger voor een bouwwerk of ccn gymnastiektoestel voor deHchamelijke oefening). In het eerste geval gaat men af op wat men kan noemen dc pragmatischewaarde van de stof, in het tweede geval op de vormende waarde.

Veelalzal een bepaalde leerstof aan beide voorwaarden voldoen, dit is echterliet altijd het geval. Zo kan men b.v. de vraag stellen of â€žsmeden"op het programma behoort tc staan. Pragmatisch gezien kan men hetoveral weglaten, waar smeden in de latere beroepspraktijk niet meer zal



??? 32 drs.Î?. w. von sassen I958 voorkomen. Het is echter ook mogelijk om alle leerlingen een korteleergang smeden door te laten maken, omdat zij daardoor iets leren, watzij aan geen andere bewerking kunnen ervaren. Dit gezichtspunt is aanvele pedagogen en didactici onbekend. Verwezen zij hier naar het artikelvan Dr. K. Fintelmann in Paedagogische Studi??n no oo, 1957. Het overladingsrapport spreekt over het â€žfunctioneel" maken van deleerstof, waarmee het pragmatische gezichtspunt een sterk accent krijgt:vereenvoudiging van de wiskundevakken, spoediger invoeren van ma-chine-gebruik, e.d. Bij het laatste punt zouden we een vraagteken willenzetten, juist in verband met het vormende element. Beperking van de stofblijft overigens geboden. Beter is het weinig stof tot een goede integratiebij de leerlingen te

brengen, dan veel stof, alleen maar omdat men hetbehandelt behoort te hebben. Door het expressie-werk als compensatie tegen het eenzijdig technischebezig zijn en een zeker evenwicht tussen de exacte en de â€žgeestesweten-schappelijke" zijde in de leergang aan te bevelen, wordt ook aan devormende kant aandacht geschonken. Teveel wordt bij vorming m.i.echter nog alleen gedacht aan leerstof en activiteiten, die naast de in-tellectuele en technische staan. Ook in de technische leergang zal men hetpragmatische en vormende tot een evenwicht moeten brengen. T.a.v. details nog enkele opmerkingen. De Commissie wil de plaats van de mens te midden van de techniekdoen behandelen. De vraag is of het voor deze leeftijdsgroep zinvol is,dit is eerder iets voor 17-18 jarigen, die reeds enige bedrijfservaring heb-ben

opgedaan. Aanbevolen wordt de vakken aardrijkskunde, geschiedenis enz. samente voegen tot een vak heemkunde of milieukennis. Een meer ge??ntegreerdebehandeling is inderdaad gewenst; door echter zonder meer deze vakkensamen te voegen, bestaat het gevaar dat een deel van de leraren de inhoudnog meer zal gaan â€žbanaliseren" dan dit nu reeds het geval is. Dezevakken zullen iets van een gevoel voor samenhang in natuur en samen-leving en een zeker perspectief moeten geven; anders is de vormendewaarde ervan wel erg gering. Leervorm Onder dit hoofd wordt in hoofdzaak leergang en methodiek besproken.Terecht wordt opgemerkt, dat de ordening van de leerstof niet eenwetenschappelijke, logische dient te zijn, maar een didactische, over-eenkomend met het denken van de betrefiende leeftijdsgroep.

Tegendeze, eigenlijk vanzelfsprekende, regel wordt nog steeds veel gezondigd.Dit is waarschijnlijk ?Š?Šn van de redenen, dat de leerboeken nog temoeilijk zijn zoals de Commissie opmerkt. Te veel wordt b.v. uitgegaanvan categoriale indelingen etc. (wij onderscheiden: Î?.....b....,c....) van



??? afl. Îš overlading in het nijverheidsonderwijs 33 dingen, waarover de leerling zich nog geen voorstellingen kan vormen, inplaats van uit te gaan van de fenomenen en daaraan inzicht te ontwikkelen.Voor het overige bespreekt het rapport hier de verdiensten van de leer-gang van de Commissie Faber. Het principe van de horizontale bindingwordt aanvaard met beperkingen. Men zou kunnen zeggen, daar waareen binding van de leerstofonderdelen van verschillende vakken zinvolis en niet kunstmatig tot stand moet worden gebracht, is dit principe opzijn plaats. Over de leervorm zou uiteraard nog veel meer gezegd kunnen worden,maar dit zou ons in het kader van dit artikel te ver voeren. Leerkracht Tenslotte willen wij nog even ingaan op hetgeen de Commissie over deleraar zegt. Inderdaad heeft de praktijkleraar een

grotere invloed op devorming van de leerhngen, dan die van de algemene vakken. Daarom ishet van belang, dat de praktijkleraren niet van een te eenzijdige voor-stelling van vakmanschap als enig vormingsideaal uitgaan.Van praktisch belang is hier dus de lerarenopleiding. Hierover wordtweinig gezegd. Alleen wordt de mogelijkheid aangeduid van een stagevan i jaar bij een ervaren leraar. De studie voor het pedagogische getuigschrift had tot voor kort alleeneen theoretisch karakter en werd door de betrokkenen als zeer onbe-vredigend beleefd. Het invoeren van proeflessen en de voorbereidingdaarop betekenen een verbetering. In dit verband is dc vraag toch wel van belang of een uitsluitende avond-studie een goede voorbereiding voor het leraarschap is. De leraar is zelfaltijd overladen geweest en vindt het misschien

te vanzelfsprekend, datde kinderen van een lagere leeftijdsgroep die zelfde flinke instelling be-horen te hebben. Avondstudie versterkt de tendentie alleen voor een examen te werkenen dus schematische reproduceerbare kennis te hoog te waarderen. Voorpedagogie en didactiek is dit zeker geen geschikte voorbereiding.T.a.v. de pedagogisch-didactische scholing zou dezelfde eis moeten gel-den, die in het rapport van de Commissie Langeveld voor leraren M.O.is gesteld, nl. dat deze na de voltooiing van de vakstudie plaatsvindt endan in omgeving, waarin lespraktijk kan worden opgedaan cn tevens detheorie wordt ontwikkeld aan de hand van deze ervaringen. Hiermee zouden we onze beschouwingen willen besluiten, die hier endaar ook door de beknoptheid niet konden ontkomen aan de wat vagealgemeenheden, die

vele rapporten kenmerken. De â€žoverlading" heeftdan ook aanleiding gegeven om vraagstukken over de hele breedte vanhet onderwijs aan de orde te stellen.Paedagogische Sliidi?Šn, xxxv. 3



??? OVERLADING VAN HET KWEEKSCHOOLONDERWIJS J. JONGES Wij kunnen stellig niet beweren, dat hoofdstuk vii van het Rapport over-laden is: van de onderwijsvormen, die de revue passeren, is het het kortste,nl. een tweetal bladzijden. We kunnen ook niet zeggen, dat de commissieer zich met een jantje-van-leiden heeft afgemaakt, want de nieuwe 5-jarigekweekschool en de commissie zijn leeftijdsgenoten, zij zijn - om zo tezeggen - in hetzelfde jaar geboren. Er viel nog niet veel van het kweek-schoolonderwijs te zeggen, het probleem van de overlading lag nog nietduidelijk binnen de horizon, al zag de commissie de bui wel al in deverte aankomen. Intussen is de 5-jarige kweekschool dit jaar gelijk methet Rapport afgerond, zodat er nu wel iets meer van valt te zeggen, te-meer daar de nieuwe opleiding niet

zomaar uit de lucht is komen vallen,maar op tal van punten een zekere continu??teit vertoont met de oude.Bovendien, al zou men deze eerste periode nog maar een â€žproefvaart"noemen, dan heeft het toch zin om zich rekenschap te geven van hetgeenzich met de â€žlading" heeft voorgedaan. Wij dienen ons echter volgens de opdracht toch aan het Rapport tehouden, hoe summier en onvolledig het ook is. De eerste vraag, die wijons dienen te stellen is: vanuit welk(e) standpunt(en) tracht het Rapporthet verschijnsel van de overlading - dus ook van het Kweekschool-onderwijs - te benaderen of te overzien? Van het begrip overlading geeft het Rapport de volgende omschrijving:â€žhet teveel dat de school tracht te geven aan kennis, boven datgene, watzij krachtens haar specifieke doelstelling behoort te geven: door

welkteveel de overigens geschikte leerling wordt geschaad in zijn lichamelijke,geestelijke en/of maatschappelijke ontwikkeling."^ Gaan wij nu deze omschrijving hanteren, toepassen op de Kweekschool,dan staan wij dus eerst voor de vraag: wat is de specifieke doelstelling ?In artikel 2 der Kweekschoolwet lezen wij: â€žvorming van onderwijzersbij het algemeen vormend lager onderwijs." Deze vorming voltrekt zich in drie ?Štappes, die leerkringen genoemdworden, ieder met een nadere precisering van de (algemene) doelstelling,te vinden in artikel 6, 2e lid, nl.: â€žDe eerste leerkring beoogt de algemenevorming (curs. van mij) van de leerling, de tweede leerkring zijn bijzon-dere vorming als toekomstige onderwijzer. De derde leerkring beoogtinzonderheid, voortbouwend op de reeds verkregen practische vorming,de leerling

nader vertrouwd te maken met de lagere school." Kortheidshalve: de specifieke doelstelling van de eerste leerkring is I blz. 22.



??? afl. Îš overlading van het kweekschoolonderwijs 35 algemene vorming, van de tweede en derde leerkring: bijzondere vorming. Het Rapport omschrijft algemeen vormend onderwijs als: â€žonderwijs,dat de alzijdige en harmonische vorming van de leerling in de breedstezin van het woord beoogt." ^ Alzijdig betekent: â€ždat aan de ontwikkeling van alle hoedanigheden,alle kennis en alle vaardigheden, die voor de vorming in het algemeenvan de jeugdige nodig zijn, aandacht wordt geschonken." Harmonisch betekent: â€žin de juiste verhouding tot de vermogens derleerlingen."^ De term â€žbijzondere vorming" kent het Rapport niet, wel opleiding,nl.: â€žmethodische vorming voor beroep, vak of taak". Het is dus vor-ming op een beperkt gebied, een geschikt maken voor een â€žkunnen".Men kan spreken van opleiding

tot b.v. arts, onderwijzer, officier, bank-werker enz., voor zover de vorming de ,.techniek" van die beroepen,vakken of taken betreft." ^ Hier hebben wij dus het uitgangspunt om het probleem van de over-lading van het Kweekschoolonderwijs te benaderen. Valt hier mee tewerken? Er zijn enkele vragen, die open blijven, bijvoorbeeld: le. Waarom ontbreekt â€žvaardigheden" in de omschrijving van het be-grip overlading? Kan er ook niet een â€žteveel" aan vaardigheden zijn?(zie ook de betekenis van â€žalzijdig", waarin de vaardigheden w?¨l op-genomen zijn.) 2e. Waar kan ik datgene wat de school krachtens haar â€žspecifieke doel-stelling" behoort te geven, vinden? In de programma's of in de leerplans,die door de overheid vastgesteld zijn? In de leerboeken? 3e. Hoe en wie stellen vast of een leerling â€žgeschikt" is?

4e. Ligt in de omschrijving, die het Rapport geeft van â€žalzijdige vor-ming" de mogelijkheid of zelfs het gevaar van overlading niet verborgen,zodat het Rapport eigenlijk aanbeveelt, wat het afkeurt? 5e. Neemt het Rapport in de omschrijving van â€žharmonische vorming"weer niet terug, wat het in die van â€žalzijdige vorming" omschreven heeft?Het Rapport geeft aan de historisch belaste of gegroeide term â€žharmo-nische vorming" een eigen inhoud! Het komt mij voor dat alzijdigheiden harmonie in de zin van het Rapport maar weinig voorkomt: ook?Š?Šnzijdigheid kin ccn kenmerk van het mens-zijn zijn, en dan kan ernog wel sprake zijn van een harmonische vorming van een eenzijdigheid,althans volgens het Rapport! Wij moeten tot dc conclusie komen, datdeze uitgangspunten - althans wat dc Kweekschool betreft -

te vaag ente onduidelijk zijn om het probleem van de overlading te attaqueren. De vraag of er in het onderwijs overiading is, betekent al zo'n distantie 1 blz. IS.



??? 36 j. jonges 1958 van het schoolleven van alle-dag, dat het haast een nietszeggende uit-spraak is. Men kan overlading niet losmaken van de â€žobjecten" nl. deleerlingen. De schoool of het onderwijs overlaadt de leerlingen met leer-stof. De school of het onderwijs bestaat uit een aantal factoren - hetRapport noemt: leerstof, methode, schoolstrucmur, beoordeling enz. -die ieder op zich zelf of alle tesamen het verschijnsel â€žoverlading" kun-nen veroorzaken. En dan logisch verder redenerende kan men die oor-zaken opheffen door het aanbrengen van veranderingen. Van die kantuit gezien, zou dan de overlading verdwenen zijn. Maar er zijn ook deleerlingen, ook bij hen kunnen de oorzaken liggen: zij kunnen te zwakzijn, of niet intelhgent of niet handig genoeg. Bij een overigens perfecteinrichting van het onderwijs

zullen zij toch bezwijken. Daar stuiten wijop het selectie-vraagstuk. De overladingsverschijnselen worden dan ookvoor een niet gering deel veroorzaakt, doordat het overgrote deel vande leerlingen gerecruteerd wordt uit de Ulo AG, waarvan de meestenhet programma eigenlijk niet aan kunnen. De oplossing van de proble-matiek: enerzijds het onderwijs en anderzijds de leerlingen is in de ver-ste verte nog niet in het zicht. Conclusie: het probleem van de overladingdus ook niet. Het lijkt een onbegonnen werk. Het is echter de vraag, of wij eerst al deze problemen opgelost moetenhebben om in de practische situatie aan het werk te gaan. Het ware te wensen, dat het Rapport wat concreter was geweest, danhad het meer tot de verbeelding van de â€žpraktikus" gesproken dan hetnu doet. Want daar waar het Rapport heen wil,

zijn wij in geen honderdjaar. Wij moeten, voordat wij aan de Kweekschool beginnen, nog op ?Š?Šnding wijzen, waar het Rapport aan is voorbijgegaan, nl. dit: in zoverrede school ook een selectieve functie heeft, m???Št zij een gedeelte van deleerlingen overladen. Of dit op 't ogenblik met het systeem van â€žzitten-blijven" dit het meest paedagogisch-psychologisch en zelfs economischverantwoord gebeurt is een tweede. Terwille van de selectie moet deschool overladen. Het is echter w?¨l dc vraag, of zij dat tot het bittereeinde toe moet doen. Het zou bijvoorbeeld mogelijk zijn, dat de schoolzou zeggen: nu is er genoeg geselecteerd, nu gaan wij verder â€žharmonischvormen", wat volgens het Rapport betekent: onderwijs geven in de juisteverhouding tot de vermogens der leerlingen. En dan zou de overladingverdwenen zijn.

Deze mogelijkheid lijkt op het eerste gezicht in de nieuwe Kweekschool-wet te liggen, wat de eerste leerkring betreft. Wij krijgen immers op deKweekschool reeds drie of vier maal geselecteerde leerhngen! Dezemogelijkheid van een harmonische vorming wordt echter door diezelfdewet oÂ?mogelijk gemaakt, door de eis van een â€žalzijdige vorming". Het Rapport merkt hierover op, dat de eerste leerkring zich organisa-torisch niet onderscheidt van de 4e en de 5e klas van een h.b.s. Men



??? afl. Îš overlading van het kweekschoolonderwijs 37 onderwijst er de gebruikelijke reeks vakken, zodat zich hierbij over-ladingsverschijnselen kunnen voordoen, die zich in de hogere klassenvan h.b.s. en gymnasium voordoen.^ Dit beeld is echter niet volledig,het Rapport had moeten vermelden, dat daar nog bij komen: muziek,tekenen, handenarbeid en lichamelijke oefening en bovendien voor demeisjes nog handwerken. Het is stellig niet de bedoeling om deze vakkenmaar als â€žbijvakken" te beschouwen, zij â€žtellen even zwaar" als Wis-kunde of als Frans. In de taal van het v.h.m.o. zijn er 14 a 15 â€žexamen-vakken voor de toelating tot de tweede leerkring. Het Rapport zou hierbeter van een rigoureuze overlading kunnen spreken.Het Rapport meent, dat de overladingsverschijnselen door drie om-standigheden

worden afgeremd: le. doordat aan het einde van de eerste leerkring geen examen wordtafgenomen. Waarschijnlijk bedoelt het Rapport: een door de overheidgeregeld examen, want er zijn tal van Kweekscholen, die plus royalisteque le roi zijn en w?¨l een examen afnemen als een paedagogische stokachter de deur en om nog steeds te selecteren. In ieder geval: als de over-heid er zich ook nog mee bemoeid had, zou de ramp niet te overzien zijngeweest. Het Rapport kan ook hier en daar wel eens geestig zijn, nietdoor iets te zeggen, maar door iets niet te zeggen. 2e punt: Doordat vele leraren steeds meer de leerling tot zelfstandigwerk zoeken te brengen, waarbij hij naar aard en tempo werkzaam is.Met name geldt dit voor het onderwijs in de moderne talen, waarbij deleerling de opdracht krijgt binnen een bepaalde tijd

boeken door te lezenwaarna een onderzoek wordt ingesteld naar het resultaat van deze lec-tuur. Eveneens wordt het strakke klassikale systeem doorbroken doorhet vormen van diescussiegroepen. Men hoede zich echter voor de me-ning, dat deze vorm van onderwijs op alle kweekscholen zou zijn door-gedrongen: een systeem van een eeuw wordt niet in tien jaren omver-geworpen." 1 Let wel: zelfstandig werk, binnen een bepaalde tijd boeken lezen, dis-cussiegroepen zijn een rem op de overladingsverschijnselen! Er is hetvolgende op te merken: a. zelfstandig werken, ook naar aard en tempo is met het vigerendeprogramma onmogelijk. Zelfstandig werken betekent een intensiveringvan het leerproces en gaat bij een maximale extensiteit (15 vakken!) tenkoste van de extensiteit. Na een i o-jarig experiment op onze

Kweekschoolhebben wij dit telkens weer kunnen constateren. Een leerling k??n en m?¨gniet te â€ždiep" ofte â€žver" doorgaan in ?Š?Šn of enkele vakken, want andersraakt hij â€žachter" met andere vakken. M.a.w. de alzijdigheid komt ingevaar. Ook een eigen tempo is een fictie: de leertijd staat vast: twee jaar.Een leerling mag er langer over doen, dit heet zitten blijven. Hij mag er I blz. 82. Paedagogische Studi??n, xxxv. 3*



??? 38 j. jonges 1958 nooit korter over doen, is hij eerder klaar, dan moet hij wachten tot detwee jaar om zijn. Ook wij hebben hier niets aan kunnen veranderen.Door het invoeren van een werkboekje en het verdelen van de leerstofniet in tijdseenheden, maar in leerstofeenheden hebben wij iets van descherpte van het opgelegde systeem kunnen bijvijlen. Een wezenlijkeverandering is onmogelijk gebleken. Er is misschien een wat groterevrijheids-marge, d.w.z. van keuze hoe men wil werken, maar er is geenkeuze in wat de leerlingen willen verwerken. Er blijft de voor allen ver-plichte â€žalzijdigheid", of â€žalgemene" vorming met al de spanningen diehet oi^roept bij de jongeren, die zelf ook iemand willen zijn. Voor hetmeest wezenlijke van het mens-zijn nl. het kiezen en het aamaarden vande konsekwenties van een eigen

keuze, wat tevens het meest vormendebetekent, is in de idee van een alzijdige vorming geen plaats. Ik spreekvanuit een tienjarige ervaring, niet vanuit een theorie over â€žonderwijs-vernieuwing". Het is ons nog steeds niet duidelijk, wat de vormendewaarde is van een vak, waarvan de leerhng al enige jaren bewezen heeft,dat hij er zich niet in â€žthuis" voelt. Wij zien ook niet in dat drie vreemdetalen oppervlakkig, beter is dan twee maar wat verder of dieper, nadatmen al enige jaren drie vreemde talen beoefend heeft! Wij komen m.i.alleen uit deze problematiek en dat is ook die van de overlading, als wijovergaan tot kern- en keuzevakken, d.w.z. een ongelijke gelijkwaardigheid. Het overige van deze tweede rem van het Rapport laten wij voor watze zijn: een weinig oppervlakkig. Het bovenstaande is al genoeg om

deconclusie te rechtvaardigen: intensivering van het leerproces betekenteen nog grotere verzwaring van de overlading, die dwingt tot opper-vlakte aanpassing en prestaties van iets meer dan de helft, (het cijfer 6!). 3e punt: â€ždoordat aan de leraren en de leerlingen van meet af aan eenduidelijk doel voor ogen staat: het werkzaam zijn bij het volksonderwijs.Dit doel is medebepalend voor de keuze der stof en de wijze der ver-werking." ^ Ook dit is niet helemaal een juiste voorstelling van zaken: het doel vande eerste leerkring is volgens de wet algemene vorming en niet vak-opleiding (Rapport) o?? bijzondere vorming. (Kweekschoolwet). Men zouook gaarne enige concrete voorbeelden zien; bijvoorbeeld hoe de wis-kundedocent zijn stof ?¨n de wijze van verwerking kiest met het oog ophet volksonderwijs, idem de docenten

voor de vreemde talen, enz. Boven-dien, de leraren hebben geen keuze, het programma schrijft voor cn ditprogramma is bedoeld voor de algemene vorming van 16, 17-jarigen. Wij kunnen niet zeggen, dat het Rapport erg gelukkig is geweest metde remmen, op de overladingsverschijnselen, die het terecht aanwezigacht in de eerste leerkring. Een van de remmen blijkt zelfs een â€žver-snelling" te zijn en de beide andere blijken niet deugdelijk. Komt het beeld van de tweede leerkring er beter af? De hoofdvakkenzijn: Nederlandse taal, opvoedkunde, culturele en maatschappelijke



??? afl.1 overlading van het kweekschoolonderwijs 39 vorming en didactiek, meent het Rapport. Dan zijn: tekenen, muziek,handenarbeid, schrijven, hchamehjke oefening en handwerken voormeisjes zeker bijvakken? Het Rapport schijnt ze niet de moeite van hetopnoemen waard te achten! Het Rapport meent, dat bij de hoofdvakken het gevaar van overladingheel gemakkelijk zou kunnen optreden, ware het niet, â€ždat de algemeengevolgde werkmethode dit gevaar aanzienlijk verkleint, al ontkomt mener toch niet geheel aan, zoals uit het volgende zal blijken. De leerlingwordt aangespoord, zoveel mogelijk z?¨lf zijn kennis te verzamelen en inscripties vast te leggen. Evenwel komt toch hier de overlading om de hoekkijken, nu in de praktijk gebleken is, dat het gevorderde aantal scriptiessoms te groot was. De leerlingen

worden â€žscriptie-moe". De nieuwe op-leiding kende nl. nergens een precedent, was zuiver theoretisch van op-zet, zodat bij toepassing in de praktijk wel het een en ander moet wordenherzien."! Waar in de eerste leerkring het Rapport nog moeite had om de beteke-nis van de intensivering van het leerproces voor het overladingsver-schijnsel in te zien, wijst het nu duidelijk een der oorzaken aan, zij hetmet stappen heen en stappen terug. Het Rapport vat alleen de â€žhoofd-vakken" in het oog en het beeld is daarom nog te optimistisch. De over-lading van de hoofdvakken wordt nog verzwaard door de â€žbijvakken",liever: de ?¨ndere vakken, want het is stellig niet juist om dit onderscheidhoofd- en bijvakken te maken. Dit geldt vooral voor de leerlingen, dievia het v.h.m.o. in de tweede leerkring komen. Er zijn er, die

weinig ofniets aan de z.g. expressie-vakken gedaan hebben. De eindexameneisenvoor een vak als muziek en handenarbeid zijn niet gering en deze leer-lingen moeten in praktisch jaar zich dit allemaal eigen maken. Niet hetminst doet de overlading zich gevoelen in het vak lichamelijke oefening:ook weer in iÂ?^ jaar, met 2 uur per week, moeten de leerlingen â€žklaar-gestoomd" worden voor het lesgeven in dit vak op de lagere school. Dceisen, als die strikt gehandhaafd zouden worden, staan in geen enkeleVerhouding tot de beschikbare tijd. In de tweede leerkring openbaart deoverlading zich als â€žtijdnood", vooral omdat er â€žslechts van i oktoberlot I maart een normale rooster kan worden gevolgd."ÂŽ De bewering van het Rapport, dat het uitstrijken van de delen van heteindexamen over enkele maanden eveneens

een doeltreffend middel isgebleken tot bestrijding van de overlading in de tweede leerkring, ^ is danook niet houdbaar. Er is dan ook de tendentie om de delen van heteindexamen dichter in elkaar te schuiven. Deze tendentie weerspreektdus de bewering van het Rapport. Over de derde leerkring rept het Rapport niet, waarschijnlijk, omdatdeze leerkring pas begonnen was, toen het Rapport al afgesloten werd. Dc I blz- 83. 2 Rapport, blz. 83. 3 blz. 83.



??? 40 j. jonges 1958 cursusduur van deze leerkring bedraagt een vol jaar van 40 weken. Erzijn slechts vier vakken, t.w.: Opvoedkunde en haar hulpwetenschappen,Nederlandse Taal en Letterkunde, kennis van het Culturele en Maat-schappelijke Leven en Didactiek. Voor het tweede en derde vak moet ophet eindexamen ?Š?Šn, voor het laatste vak drie scripties ingeleverd worden,dat betekent dus 5 scripties in ?Š?Šn jaar! Als men hier een zekere omvangen diepte wil handhaven, dan is dit een veel te rigoureuze eis. Er is danook een wetswijziging in voorbereiding om het aantal van drie te ver-minderen tot twee, zodat het totaal aantal toch nog vier blijft. Dat isenig soulaas maar niet veel. Het rapport zegt wel, dat de nieuwe op-leiding nergens een precedent kende en zuiver theoretisch van opzet was,maar zij heeft ook

blijkbaar niet naar een precedent gezocht, want diewaren er toch wel hier en daar. Daar had de Commissie toch wel een enander kunnen vernemen over wat intensivering van het lee?†roces be-tekent in een reeds overladen programma. Tenslotte nog deze opmerking: er zou de indruk gewekt kunnen worden,dat het met de nieuwe opleiding slecht gesteld is, zij is in vele opzichtenonvergelijkelijk veel beter dan de oude qua opleiding. Aan het slot vanzijn beschouwingen over het kweekschoolonderwijs releveert het Rap-port, dat de omzetting van de oude opleiding van een driejarige in eenvierjarige, die mede met het oog op de overlading in 1942 tot standkwam, op den duur de verschijnselen van overlading toch weer terugkwamen. De tekenen wijzen er op, dat de geschiedenis zich herhaalt bijde omzetting van de oude in de

nieuwe opleiding, vooral als wij op denduur geen andere kennen dan de nieuwe opleiding. Volgens het Rapport wordt een systeem van een eeuw niet in tien jarenomvergeworpen. Welnu, dan zal de leuze van Comenius: â€žallen zullenalles leren" in geen dertig jaar verbleken. We zitten er dus nog wel eentijdje mee. Kweekschool mn het Haagsch Genootschap.



??? OVERLADING BIJ HET V.H.M.O. d.j.e. timmers Zo heeft dan in augustus van dit jaar de â€žOverladingscommissie" diein 1952 ingesteld is door Minister Rutten, haar rapport uhgebracht ineen welverzorgd boekdeel van ongeveer honderd bladzijden, gebondenin een omslag, dat ons door zijn titel in net schoonschrift op strakkelijntjes van buiten af reeds een schoolsfeer suggereert van lieve kinderendie braaf hun best doen. De opdracht van de commissie luidde: le. eenonderzoek in te stellen naar de vraag of en, zo ja, in welke mate en inwelke vormen overlading voorkomt bij de onderscheidene takken vanonderwijs, met uitzondering van het hoger onderwijs; 2e. hem voor-stellen te doen ter bestrijding van overlading. Van deze honderd bladzijden worden er zestien in beslag genomen doorhoofdstuk vi: â€žOverlading

in het voorbereidend hoger en middelbaaronderwijs". Hiervan ?Š?Šn voor de inleiding, vier voor de bespreking vanhet onderwerp â€žgeschiktheid en overlading", waarbij drie aspecten inOgenschouw genomen worden, nl. de aanleg, de sekse en het milieu vande leerlingen; tenslotte elf bladzijden voor het probleem van â€žOnderwijsen overlading" dat achtereenvolgens aandacht vraagt voor de zes hoofd-stukjes handelend over resp. de leerstof, de methode, de interne school-structuur, de beoordeling en de leraar. Toen de commissie op 26 februari 1952 ge??nstalleerd werd, had ZijneExcellentie o.m. gezegd: â€žniet bij alle takken van onderwijs treedt hetverschijnsel der overlading in even ernstige mate op. Bij sommige takkenzal het duidelijker aan de dag treden dan bij andere. Met name denk iko.m. aan het v.h.m.o."

Mgr. Op de Coul antwoordde hierop: ..Het moge waar zijn dat het probleem zich hier in zijn dringendstevorm stelt - ofschoon ook dit te onderzoeken zal zijn - wij behoevenslechts een ogenblik te bedenken, dat de overlading zich mede manifes-teert in het aantal van degenen, die de eindstreep niet of niet binnen deprogrammatisch gestelde tijd halen, om ons tc realiseren dat het vraag-stuk betrekking heeft op vrijwel alle takken van lager en voortgezet onderwijs". Deze zienswijze verklaart wel ten dele de geringe omvang van het aanhet v.h.m.o. gewijde gedeelte van het rapport; doch wij mogen met desvoorzitters woorden vragen of ook de juistheid van deze opvatting niet"og tc onderzoeken zal zijn. Ik voel mij inderdaad geneigd (en meer dan dat) tot de veronder-stelling, dat het overladingsprobleem typisch is voor het

v.h.m.o. en achtniet â€žmisleid door het feit, dat uit geen onderwijssector de klachten



??? 42 d.j.e. timmers i958 omtrent overlading luider opklinken dan uit de kringen van het v.h.m.o."zoals de voorzitter van de commissie voor velen vreest.Iemand, die geen reden heeft, klaagt normaliter niet, oordeelt (niet al-leen) de medicus, en ieder, die er dagelijks mee geconfronteerd wordt,moet erkennen, dat de klachten bij het v.h.m.o. zo gecomphceerd, klem-mend en re??el zijn, dat men betreuren mag, dat de commissie zich ge-noodzaakt heeft gezien in een luttel aantal pagina's de diagnose te stellenen een, zij het dan ook vaag omschreven therapie voor te schrijven.Te meer mag men er zich teleurgesteld door voelen, daar dit feit weloorzaak moest worden van een zekere onevenwichtigheid in het rapport.Enerzijds is het breed opgezet, ruim beschouwend, peilend in de diepte,uitzicht gevend op wijde perspectieven

en wellicht daardoor prettig lees-baar. En gelukkig vindt hoofdstuk vi, dat het v.h.m.o. behandelt, in dezetrant een waardevolle inleiding in het vierde hoofdstuk, dat ervan uit-gaat, dat in het schoolgebeuren overlading niet alleen veroorzaakt wordtdoor een te zwaar of te uitgebreid leerprogramma, maar dat er bovendienverschillende andere factoren een belangrijke rol spelen, waaromachtereenvolgens onder de loupe genomen worden de leerstof, de met-hode, de interne schoolstructuur, het beoordelingssysteem, de docent ende externe schoolorganisatie.Doch anderzijds moet gezegd worden, dat juist dan, als op gedegenwijze verschillende oorzaken van overlading opgespoord zijn en menverlangend is de maatregelen te vernemen, die deze oorzaken kunnenophelTen, men dikwijls met lege handen blijft staan.Als de

commissie b.v. de eis stelt, dat de school zich moet laten leidendoor de nuchtere feitelijkheid, dat het steeds maar weer uitbreiden vanhaar programma's geen oplossing biedt, maar dat in de eerste plaats eenkeuze zal moeten worden gedaan om te komen tot de juiste verhoudingop de verschillende leerniveaus tussen de capaciteiten en behoeften vande leeriing enerzijds en de maatschappelijke eisen anderzijds, bepaalt zijer zich tenslotte toe te zeggen, dat een zorgvuldige keuze gedaan moetworden uit het nieuwe, gepaard gaande met de overweging van wat ver-wijderd kan worden uit de, in de loop der tijden gegroeide maar nu ver-ouderde delen der leerstof, welke keuze voor elk schooltype de z.g.â€žbasisleerstof" dient te omvatten. Maar - we hadden graag vernomenwelke keuze dan gemaakt zou moeten worden.Wat

de methode betreft - zij dient te zijn aangepast aan dc algemenepsycho-fysische verschillen tussen de opeenvolgende groeifasen van hetkind. Zij moet dc totale persoonlijkheid van de leeriing in het onderwijsbetrekken en bij hem goede studiegewoonten, accuratesse, zelfstandig-heid en initiatief aankweken.Het is alles waar - maar hoe? Een enkele uitlating is ons uit het hart gegrepen, nl. dat d?¨ methode bijuitstek niet bestaat.



??? afl. Îš overlading bij het v.h.m.o. 43 Dit is trouwens tevens de verklaring van het feit, dat de commissie hetgeneesmiddel par excellence niet heeft kunnen vinden.Ook onderschrijven wij graag dat de interne schoolorganisatie en hetklimaat voor een belangrijk deel het effect van het onderwijs bepalen,dat de zorg voor de individuele leerling voldoende tot haar recht moetkomen en dat het huidige klassesysteem te star is.Uit ervaring weten wij hoeveel scholen in de huidige situatie bijzonderdankbaar zouden zijn als de commissie op concrete wijze aangegevenhad hoe dan wel de verstarring te doorbreken. Verheugend is nochtans,dat zij tot de conclusie is gekomen, dat grotere differentiatie in het leer-program in deze conditio sine qua non is en dat alleen een kernprogram,aangevuld met keuzevakken op praktische wijze

de overlading kan be-strijden, zonder schade te doen aan de totale uiteindelijke prestaties vande leerlingen. Evenzeer kan men dankbaar zijn voor de suggestie oudereleerlingen in de interne organisatie van de schoolgemeenschap te be-trekken (al zullen zuiver klassikale scholen zich afvragen hoe dit terealiseren) en in grote scholen enige stafleraren aan te stellen. De prak-tische wenken inzake persoonslijsten en leerlingwerkboekjes zijn even-zeer welkom als de raad te streven naar zuivere tussentijdse beoordelingvan de leeriingen teneinde te komen tot een verantwoorde eindbeoor-deling. Doch wat ons in hoge mate verwondert, is, dat deze commissie, dieenerzijds nog zo voorzichtig is, dat ze waarschuwt tegen â€žinrichtingen,die z?? open gebouwd zijn, dat zij aan de kinderlijke geest teveel gelegen-heid tot afleiding

bieden", anderzijds de onverwacht grote - en misschienniet geheel verantwoorde - stap durft te doen de minister te adviserenover te gaan van een zeer strak en uniform examen voor allen zonderaanzien des persoons, zoals wij dat in Nederland kennen, naar volledigeafschaflSng ervan en naar een zelfstandige schoolsgewijze eindbeoordeling.Een overgang, dunkt mij, die niet in overeenstemming is met het feit,dat de organisatie van onderwijs en opvoeding een â€žcontinuous process"IS. En de zekerheidsstelling, die de commissie veiligheidshalve aanraadt,mag op z'n minst verbazing wekken: â€žDaling van het onderwijsniveaukan tenslotte worden voorkomen door inschakeling van de Rijksinspectievoor wat betreft het toezicht houden op de realisering van het reedsmeermalen vermelde basisprogramma, alsmede door

het repressief con-troleren van de eindbeoordeling der scholen". Zou het niet m?Š?Šr in de lijn van de normale progressie gelegen hebben,als men nu gedacht had aan dc toepassing van wat de commissie zelf voorde middelbare school aangeraden heeft, nl. kern- en keuzevakken? Danzou het v.h.m.o. althans niet van een verplicht centraal en onpersoonlijkexamen naar het andere uiterste overgaan: in het geheel geen examen enm de plaats daarvan een eindbeoordeling in handen van iedere school afzonderiijk.



??? 44 d.j.e. timmers i958 Een tussenweg zou men, rekening houdende met ons historisch ge-groeide en rijk aan traditie geworden onderwijs, hebben mogen ver-wachten. Hoe deze dan via kern- en keuzevakken zou moeten gaan is eentweede vraag. In dit verband moge in alle bescheidenheid verwezen wor-den naar bijlage Î? van het rapport van de commissie ter bestudering vanhet vraagstuk der overlading bij het gemeentelijk v.h.m.o. te 's-Graven-hage, een proeve van â€žeen mogelijke inrichting van een hogere burger-school Î? en Î? met hoofd- en bijvakken". Het volledig rapport, opgesteldin opdracht van de Wethouder van Onderwijs en Kunstzaken d.d. 14 juh1954 en uitgebracht op 7 juni 1955 gaat uit van het standpunt dat ombegrijpelijke reden le. het eindexamen centraal geregeld moet zijn, 2e.dat onderdelen van

de te examineren stof anders samengesteld moetenzijn en wel in overeenstemming met aard en aanleg van de examinandus,3e. dat de beoordeling ten dele moet berusten op het examen (in de hoofd-vakken) ten dele op het gemiddeld rapportcijfer voor de bijvakken in deexamenklasse, zoals dat thans b.v. gebeurt met geschiedenis en aardrijks-kunde. Iedere leerling heeft aldus zes examenvakken, terwijl hoofd- en bij-vakken verplicht zijn.Wat wij nl. vrezen van de kern- en keuzevakken is, dat het geheel latenvallen van een vak, b.v. in de vijfde klasse, grote moeilijkheden zal op-leveren. Welk vak kan de leerling weglaten? Dat, waarvoor hij, laten wezeggen, een 7 had? Stel dit is Engels. Dan verder stuntelen met Frans enDuits? Of liever dat vak schrappen, waarvoor hij geen voldoende kanbehalen? En doorgaan met zijn

â€žsterke talen"? Dit zou betekenen eenpremie op onvoldoende kennis en een merkwaardige betekenis toekennenaan het woord â€žvrijstelling". Beide manieren zijn verwerpelijk en wijblijven de voorkeur geven aan de oplossing, zoals de Haagse commissiedie ziet. Nog steeds als inleiding bespreekt de staatscommissie ook de leerkracht,zonder wiens vakmanschap en toewijding het vraagstuk der overladingevenmin kan worden opgelost. Ook hier zal wel weer niemand iets tegenin willen brengen, evenmin als tegen de stelling, dat de taak van de school-leider een speciale voorbereiding eist, dat schoolarts en schoolpsycho-loog goed werk kunnen doen en dat vakchauvinisme, pedanterie cn ver-keerde mentaliteit van de opvoeder uit den boze zijn.Het is allemaal waar en nog eens waar - doch het geeft geen antwoordop de

talloze klemmende vragen van praktische aard, waar ons onder-wijs, alleen en onzeker, mee blijft zitten.We zijn dan ook verheugd, als we een enkele maal duidelijke taal mogenhoren, waar het rapport spreekt van steun van de overheid voor be-studering van het onderwijs elders, voor verbetering van de leedingen-schalen en voor voldoende vrijheid van beweging.Ter zake van de overlading in het v.h.m.o. zelf, begint het rapport in



??? afl. Îš overlading bij het v.h.m.o. 45 het zesde hoofdstuk met de achtergrond van dit euvel te beschrijven:verschillende schooltypen, ieder type met een strak omlijnd programma,de geschiktheid van de leerling en de vraag, of met het oog hierop â€ždeschuld wel werkelijk bij dit onderwijs gezocht moet worden". Tegen dezeachtergrond wil zij nagaan â€žin hoeverre bij het v.h.m.o. van overladingkan worden gesproken en welke bestrijdingsmiddelen ten dienste staan." Erkennende, dat blijvende geschiktheid voor het v.h.m.o. vrijwel nooitmet zekerheid is vast te stellen, zou de commissie willen volstaan met deeis, dat â€žeen" toelatingsonderzoek wordt ingesteld, waarbij het aan descholen wordt overgelaten op welke wijze zij dit nader willen regelen.Ook hier missen we weer een concrete conclusie, â€žTe zijner tijd kan

daneen enqu??te worden gehouden naar de resultaten der gevolgde methodenvan onderzoek". Om de overgang van l.o. naar v.h.m.o. meer geleidelijk te maken, ver-dient het, naar het oordeel der commissie, aanbeveling naar wegen enmiddelen te zoeken ter beperking van het getal leraren in de eerste klas. Ook dat wisten we, maar waarom komt zij niet met een â€žproeve vaninrichting" van zo'n eerste klasse? Wij kennen een school, waar men metdit probleem al een aardig eind op weg is. Sprekende over de sekse van de leerlingen en over de vraag of niet opbijzondere wijze rekening moet worden gehouden met de aanwezigemeisjes, verwijst de commissie naar de in hoofdstuk iii â€ževeneens aan-bevolen studie omtrent het probleem". Zou het voor haar te gewaagdzijn uit te spreken, dat de praktijk van ons

schoolleven leert, dat menmet een afdeling m.m.s. in scholen voor co??ducatie goede ervaringenheeft opgedaan en dat de gedachte van â€žco??ducatie zonder co-instructie"wel te verwezenlijken is? Als zij het milieu van de leerlingen in ogenschouw neemt en vreest, datvoor m?Š?Šr kinderen dan vroeger, de moeilijkheid geldt het werk op dejuiste manier aan te pakken, is de vage conclusie: â€žDc school zal erstudie van moeten maken op welke wijze zij dit probleem zal moetenoplossen". Maar daar gaat het nu juist om. Wellicht zou de minister meer gebaatzijn met de praktische wenken, die het Haagse rapport in deze geeft cnniet vermelding van dc wijze, waarop sommige scholen in feite al langhezig zijn met hun kinderen tc â€žleren studeren" door klassevoogden diedaartoe in losser klasseverband gelegenheid

gevonden hebben. Het isjammer, dat de commissie in dc loop van de vijf jaren, die zij aan hetrapport besteed heeft, weinig of geen gelegenheid heeft gevonden terplaatse kennis te nemen van wat er heden ten dage in het Nederlandseâ– v-h.m.o. omgaat. EÂ?" zijn immers serieuze experimenten gaande met proefklassen in plaatsVan de geijkte toelatingsexamens, met psychologische tests, met bevor-dering per vak, met studieleiding aan eerste klassers, met bijwerk- en



??? 46 d.j.e. timmers i958 keuze-uren aan de ouderen, met een beperkt vaklerarensysteem in deeerste klassen, met â€žaide-mutuel" tussen oudere en jongere kinderen,met stafleraren en met een meer individueel gerichte didactiek en metho-diek in dalton- en montessorischolen. Men mag het zelfs niet eens altijd meer experimenten noemen; het zijndikwijls verworven zekerheden geworden, die waard zijn er bij aan teknopen en de minister te adviseren, dat het niet nodig is van meet af aanmet proefnemingen en enqu??tes te beginnen. Eerst doen - dan conclu-deren en theoretiseren, maar niet andersom. Onderwijs en opvoedingzijn nu eenmaal het domein van de daad. Waar zij wel concreet is, nl. in haar goede raad aan leraren door huis-bezoek de ouders te leren kennen, vergeet de commissie dat grote scholenin deze in

omgekeerde richting moeten werken door het organiseren vanveel en regelmatige ouderbesprekingen in school. Graag onderschrijven wij de vaderlijke vermaningen aan de leraren ineen prettige verhouding tot hun leerlingen te staan en, al was het maardoor een bemoedigend klopje op de schouder, de â€žoverladingskramp"bij de kinderen weg te nemen. Vooral een mentor of klassevoogd kan ditdoen, doch alweer missen wij de praktische uitwerking van de vraag ho?¨zo'n leraar voor m?Š?Šr individuele bemoeienis vrij gemaakt kan worden,vooral in het strakke verband van de klassikale school. De commissie klaagt, dat we t.a.v. de omvang van het onderwijs nietin een ideale toestand verkeren, zonder te kunnen zeggen â€žhoe het danwel zou moeten". â€žMomenteel bestaat het leerstofcomplex uit een aantalgescheiden

vakken" zegt ze terecht. Het verwondert ons evenwel, dat zijhier geen melding heeft gemaakt van verschuivingen en combinatiesdie het Haagse rapport in concreto voorstelt. Hetzelfde geldt voor de eisen, die men behoort te gaan stellen aan deleerboeken, aan het nauwkeurig vaststellen van de bepaald nodige leer-stof en vooral aan de juiste interpretatie van de voorschriften daarom-trent, want in deze zou zonder veel moeite en op korte termijn praktischeverlichting kunnen worden aangebracht. Waarom ook spreekt het rap-port zich niet duidelijker uit, als het klaagt over een â€žop een fictieve gemiddelde leerling ingesteld klassikaal doceersysteem"! Als het aankomtop de middelen ter verbetering (en die zijn er!) gaat zij niet verder danoverdenking aan te bevelen van Prof. Posthumus, artikel in â€žWending"over â€žDe

schiftende school". In de passage over de interne schoolstructuur laat de commissie eenmerkwaardig en niet geheel verantwoord optimistisch geluid horen. Zezegt n.1.: â€žDe verlaging van de splitsingsnormen (die zij overigens eengebiedende eis acht) behoeft geenszins te leiden tot een vermeerderingvan het totale aantal klassen en dus tot een vergroting van de behoefteaan leraren, indien zij gepaard zou gaan met een meer bevredigendeselectie, waardoor de ongeschikten buiten de deur gehouden worden en derendabiliteit van het onderwijs wordt verhoogd".



??? afl. Îš overlading bij het v.h.m.o. 47 Ten aanzien van de suggestie, die de commissie doet om in de hoogsteklas het onderwijs te beperken tot een niet te groot aantal vakken, mogeik nogmaals verwijzen naar het duidelijk geformuleerde voorbeeld van deeerder genoemde â€žmogelijke inrichting van een hogere burgerschoolÎ? en Î? met hoofd- en bijvakken", waarbij iedere leerling zes met namegenoemde examenvakken heeft. Verheugend doet het aan, dat de commissie van oordeel is, dat de eisenvan toewijding tot het ambt zullen nopen tot bezinning op de weektaakvan de leraar, â€žwaarover men zich in het verleden niet zo heel veel heeftbekommerd". Ook stemmen wij van ganser harte in met haar wens over te gaan totaanwijzing van stafleraren aan een v.h.m.o.-school en voldoende admi-nistratieve hulp aan de

schoolleiding te geven. Inderdaad â€žop dezepunten is de outillage van deze tak van onderwijs dikwijls nog geheelonvoldoende, zeer tot schade van het onderwijs". De commissie is verder van oordeel, dat in onze beoordeling van deleerling het â€žselecterende" element te groot en het â€žconstaterende" ele-ment te klein is en dat de beoordelingsnormen onvoldoende rekeninghouden met de differentiatie ten aanzien van de geschiktheid van deleerlingen. Zij gelooft, dat dit euvel bestreden kan worden door de invoering vaneen basisleerstof, waarin de leerling niet half, doch grondig thuis is enwaarvoor hij bij wijze van spreken niet anders dan tienen zou moetenhalen. Kinderen met bijzondere aanleg zouden m?Š?Šr kunnen verwerkenen zo zou voor allen een meer constaterende dan selecterende beoordelingtoegepast

kunnen worden. Wij geloven, dat het middel hier wel eens erger dan de kwaal zou kunnenzijn. Wij vrezen nl. dat een nivellering en dan nog wel een nivelleringnaar beneden er het gevolg van is. En dat toch is niet de bedoelingvan de commissie, die zelf de eis stelt dat ons kleine land moet kunnenbeschikken over een voldoende mate van intellect van hoog gehalte, â€žookVoor export". Het gemiddelde kind doet nu eenmaal, evenals dc gemiddelde vol-wassene, niet m?Š?Šr dan het nodige, maar ons dunkt, dat de school er juist"aar moet streven de leerling al datgene tc leren doen, wat in zijn ver-'iiogen ligt. Een basisprogramma brengt het grote gevaar met zich mee,dat er voor te velen te weinig stimulerende elementen zijn en dat het teWeinig aanzet tot geestelijke discipline. Men zou reden hebben onsv.h.m.o. te gaan

verwijten wat men gaarne als een tekort ziet in deAmerikaanse Highschool. Van deze zegt de commissie zelf: â€žzulk een^ype school past niet in de structuur van de samenleving van ons kleineland; invoering ervan zou leiden tot cultuurverarming en schade toe-brengen aan onze concurrentiepositie in de wereld". Vergelijkingen zijn altijd gevaarlijjc en billijkheidshalve had het rapport



??? 48 d.j.e. timmers i958 hierbij dan toch dienen te vermelden dat oorsprong, geschiedenis endoelstelling van de High School in alle opzichten verschillend zijn vandie van onze middelbare school. Ons v.h.m.o. dus op zichzelf beschouwend, mag men zich verder af-vragen of een basisprogramma een voldoende voedingsbodem zou vor-men voor het hoger onderwijs en of men een grotere differentiatie in onsonderwijs, waarvan de noodzaak wel door niemand meer ontkend zalworden, niet met minder risico en met meer profijt zou kunnen ver-wezenlijken in de geest van het plan Bolkestein en de nota's Rutten. Als men dan enerzijds zou kunnen komen tot een sterk gelede school-structuur en anderzijds naast het klassikale onderwijs gelijke kansenwilde geven aan scholen met losser klasse-verband, dan zouden er

weinigleerlingen meer overblijven, die niet volop in de gelegenheid waren zichnaar hun aard en hun intelligentie te ontwikkelen en te woekeren methun talenten in het natuurlijke klimaat, dat zij behoeven, waarin allemenselijke schakeringen tot bloei kunnen komen en waarin dus ookplaats is voor de natuurlijke en gezonde gedachte aan goed, beter,best. Een overzicht te geven van het rapport-Op de Coul valt niet al temoeilijk. Het is een weldoordacht beschouwend geheel, dat men in hetbezit zou wensen van allen, die een taak te verrichten hebben bij hetonderwijs. Het houdt ons ernstig voor hoe ver we hier en daar afge-dwaald zijn van vruchtdragend onderwijs en van wezenlijke opvoedingen hoe de overlading ons onderwijs binnengeslopen is. De overzicht-schrijver zou geneigd zijn hele stukken over te nemen, die nuttige

enbehartenswaardige wensen bevatten en alleszins lezenswaard zijn. Watevenwel opvalt is, dai het rapport t.a.p. een overvloedig gebruik maaktvan de uitdrukking: de leraar dient.... de leeriing dient.... het leerboekdient.... Men kan dan de gedachte niet onderdrukken dat het alles wel waar is,maar dat we meer gediend zouden zijn met een oplossing, die uitgaatvan de werkelijkheid. Hetzelfde geldt de nog al eens terugkerende goede raad dit onderwerpnog eens nader te bestuderen cn dat probleem nog eens nader in over-weging te nemen. Een kritische beschouwing te leveren is evenwel veel moeilijker. Juistomdat tegen de talrijke suggesties en geuite wensen niets in te brengenvalt. Het zijn grotendeels wensen, die al jaren en jaren leven in ieder vanons en constateringen van feiten, die niemand in de schoolwereld on-

bekend zijn. In zoverre heeft de commissie dan ten dele voldaan aan de opdracht vanMinister Rutten een onderzoek in te stellen naar de vraag of, en zo ja, inwelke mate en in welke vormen overlading voorkomt o.a. bij het v.h.m.o.Ten dele-ook al, omdat het begrip â€žoverlading" zich nu eenmaal moei-



??? afl. Îš overlading bij het v.h.m.o. 49 lijk Iaat defini??ren en het bestaan van overlading niet gemeten, gewogenof bewezen kan worden. Men kan zeggen, dat zij een soort vademecum het licht heeft doen ziendat preventieve waarde kan hebben op alle punten waar onderwijs enoverheid te kort kunnen schieten. Aan het tweede deel van de opdracht, nl. de minister voorstellen te doenter bestrijding van overlading, is evenwel bij lange na niet voldaan.Zou men het rapport voor enige maanden ter zijde laten liggen, danzouden drie kernpunten zich in onze gedachten vast zetten: het toe-latingsexamen, een basis-programma en het eindexamen.En, bezorgd, zouden we ons herinneren, dat inzake het toelatings-examen de commissie niet verder komt dan het advies: â€žeen" toelatings-onderzoek. Op welke wijze? Dat zullen

we dan nog wel eens zien na ge-houden enqu??te bij de verschillende toegepaste methoden. Dit is eenpover resultaat na vijfjaar studie in een land, waar reeds tal van proef-nemingen om tot de beste correlatie van onderzoek en geschiktheid dercandidaten te komen, gaande zijn.Betreffende het basisprogramma, zouden ons uit de installatierede vanMinister Rutten de woorden te binnen schieten: â€žIk behoef U niet tezeggen, dat bestrijding van dc overlading geenszins tot opzet heeft nochhebben mag, de leerlingen in de gelegenheid te brengen een gemakkelijkleventje te leiden en alle inspanning van hen weg te nemen. U weetwaarom het wintergraan voller is en meer vrucht afwerpt dan het zomer-graan". En terugdenkend aan het eindexamen, zouden we met de grootste zorgeen experiment tegemoet zien, dat van

het ene uiterste naar het anderezou overslaan. In een land, waar een eeuwenoude traditie van examensgegroeid is, onder invloed van niet te miskennen omstandigheden, diedoor de commissie zelf zorgvuldig uiteengezet zijn, zou ccn wijzemeester-hovenier de uitwassen moeten besnoeien.De commissie durft het aan de minister te adviseren het vermeendekwaad met wortel en stam uit te roeien, aldus gaande van een teveel,niet eens naar een te weinig, doch naar ccn niets.Want wij kunnen ons niet voorstellen, hoe men kan menen dat nega-tieve en opvoedings-vrcemde middelen als strengere inspectie en re-pressieve controle ooit tot positieve waarde kunnen leiden.En zo zijn we dan nog niet heel veel verder gekomen.De commissie heeft te veel cn te weinig gegeven. Met een variant opi^inister Rutten's woorden

zouden we kunnen vragen: â€žIs het omdat zijie veel en te weinig haar eigen leven geleid heeft?"Aan de tegenwoordige bewindsman dc moeilijke taak met zo weinigeconcrete gegevens in handen tot practische daden te komen.



??? EEN DUITS ONDERZOEK Vijf juni 1957 werd te Dortmund een conferentie gehouden door de Aerzte-kammer van Westfalen-Lippe. Het onderwerp luidde: Verlangt die Schule zuviel von unsern Kindern? ^ Wie van ons denkt hierbij niet onmiddellijk aan hetoverladingsrapport? Wij staan verbaasd over de voor Duitsers onverwachteenvoudige formulering. Is dit de vraag die minister Rutten de door hem ge-installeerde commissie voorlegde? Op zich zelf immers kan de formulering:Overlading bij het onderwijs meer bevatten. Als we er de installatierede van deminister, het antwoord erop van de voorzitter en de verdere probleemstelling(pag. 22 van het rapport) op na lezen kunnen we niet anders aannemen. Hetprobleem is dus inderdaad: welk verschil is er tussen dat wat er van de leerlingge??ist wordt en dat wat hij in staat

is te presteren? Wie stelde hier, wie in Dortmund het probleem en van wie werd antwoordverwacht? In Nederland de minister van onderwijs, die voor het gewenste onderzoekeen commissie installeerde. De minister sprak duidelijk uit, dat het hier in deeerste plaats een aangelegenheid van het onderwijs betreft, hetgeen de com-missie niet uit het oog mocht verliezen en dan ook niet uit het oog verlorenheeft. Als dit probleem in de eerste plaats het onderwijs betreft, hoe valt hetdan te verklaren, dat in Dortmund het probleem werd gesteld door deAerztekammer en het antwoord voor een groot gedeelte werd gegeven doorDr. med. Dr. phil. J. Rutenfranz, assistent aan het Max Planck-Institut f??rArbeitsphysiologie te Dortmund, die reeds enige jaren in samenwerking metverschillende medewerkers dit probleem bestudeert.Dr.

Rutenfranz legde in 1950 aan 3654 ouders (73.5 % antwoordde) van 10-jarige leerlingen van de â€žOberschulen" te M??nchen, in 1955 aan 1495 ouders(85.7 % antwoordde) van 16-jarige gymnasiasten te Dortmund het verzoek voor:,,14 Tage in einem Formblatt taglich unter Angabe der Uhrzeit zu rcgistrierenwie lange ihr Kind in der Schule war, welche Zeit es f??r seine Hausaufgabenbcn??tigte, wie lange es Freizeit hatte und wieviel Stunden es schlief." Boven-dien wenste Dr. Rutenfranz te weten hoeveel tijd het kind voor zijn weg naaren van school nodig had, of hij thuis van ouders of vreemden hulp bij zijnschoolwerk kreeg, of de ouders van mening waren, dat het kind er normaal aantoe was. Dat de uitkomsten van de onderzoekingen grote verschillen vertonen zalniemand verbazen. Het is duidelijk dat bij Dr.

Rutenfranz het uitgangspuntinderdaad is: Wat wordt er van het kind verlangd en is hij in staat dit tepresteren? De nederlandse commissie heeft het probleem der overlading gebruikt alskapstok om er alle wensen en verlangens, die indeloop der laatste decennia inverband met het streven het onderwijs bij onze tijd aan te passen tot uiting zijn 1 Wertfalisches Aerzteblatt, juli 1957. 2 Vgl. J. Rutenfranz und Th.Hellbr??gge: Schichtunterricht und Leistungsbereit-schaft, M??nchener Medizinische Wochenschrift 1956. Nr. 50 en: Ueber Tages-schwankungen der Rechengeschwindigkeit bei i i-jiihrigen Kindern. Zeitschrift f??rKinderheilkunde 1957 waar verdere literatuur vermeld wordt.



??? AFL. I EEN DUITS ONDERZOEK 51 gekomen, aan op te hangen. Ik moge slechts wijzen op de lerarenopleiding, devorming van schoolleiders, de vakdidaktiek, het probleem der geschiktheid,dat der schoolrijpheid, de herziening van het eindexamen.^ Natuurlijk hangthet probleem der overlading met al deze onderwerpen samen. Enerzijds echterleidt een dergelijke behandeling van het eigenlijke overladingsprobleem af,anderzijds is het ongeoorloofd al deze onderwerpen ineens ondergeschikt temaken aan het begrip overlading: alsof overlading het centrale probleem bijhet onderwijs in Nederland ware! Is niet het centrale probleem: hoe kunnenwij onderwijs geven, dat aan de eisen van onze tijd voldoet? Welke problemen de aandacht van Dr.Rutenfranz hebben, blijkt uit zijnvragenlijst. De uitkomsten van zijn lijsten

vergelijkt hij met wat er bekend isomtrent de mogelijkheden van het menselijk lichaam en de menselijke geest.De meest geschikte werktijd is bij het nog steeds bestaande ,,Schichtunter-rieht" in Duitsland een probleem, nijpender dan bij ons. Op hoeveelscholen in Nederland wordt echter nog altijd onnodig 's middags onderwijsgegeven? Verder de gewenstheid van pauzes en de meest geschikte tijd hier-voor. Ik weet niet of men ooit gebruik maakt van de bestaande onderzoe-kingen op dit gebied. Ik weet wel, dat men vaak met geheel andere faktorenrekening houdt, wanneer men de tijd van de pauze vaststelt. Zeer overtuigend toont Dr.Rutenfranz de discrepantie aan, die er bestaattussen het kinderlijk denken en de stof van het leerboek, door naast elkaar eentekening van een leerling en een illustratie uit een leerboek

bestemd voor eenleerling van dezelfde leeftijd te reproduceren. Verder geeft hij zeer duidelijke voorbeelden van stofoverlading: Lehrstoff-elephantiasis. In het komend voorjaar zal Dr. Rutenfranz de uitkomsten van zijn onderzoekpubliceren in een Porschungsbericht des Ministeriums f??r Wirtschaft undVerkehr des Landes Nordhein-Westfalen. Het lijkt mij goed na het verschijnen van dit verslag op het door Dr. Ruten-franz verrichte onderzoek nader in tc gaan. Het zal waarschijnlijk een welkomeaanvulling vormen op het overladingsrapport, dat enkele der door Dr. Ruten-franz onderzochte aspecten op de laatste bladzijde terloops noemt. Het over-ladingsprobleem is geen uitsluitend nederlands probleem, wij kunnen ons nutdoen met elders verworven inzichten. Dat Dr. Rutenfranz een gezonde kijk op het probleem heeft,

blijkt uit dcWoorden die hij van Max von Pettenkofer aanhaalt: â€žOberste Aufgabe jederi^??nftigen Unterrichtsordnung wird es sein, den immer gr??sser und rciferWerdenden StoiT zu sichten und so zu verteilen, dass die Jugend crstarkc,Wahrend sie ihn bewiiltigc, und nicht sich daran abn??tze, denn der Tag hat'leute nicht mehr Stunden als vor 2000 Jahren und die Summe von indivi-'lueller k??rperiicher und geistiger Kraft ist nicht wesentlich anders als zur Zeit,Wo viele Wissenschaften noch sehr unentwickelt waren." Dit citaat stamt uit het jaar 1869. dr. a.z.van'thoffstolk-huisman JDe commissie heeft niet geschroomd de schoolbibliotheek voor dc leraren, huis-"Â?zoek door docenten te verrichten bij het overladingsprobleem te betrekken.



??? 0.F.B0LLN0w,e.ucHTENSTEiN,0.weber:i)eiÂ? Metisch in Theologie und Padago-gik. Mit einem Diskussionsbericht von I. R??bbelen. Quelle & Meyer, Heidel-berg 1957. Padagogische Forschungen, Ver??ffentlichungen des Comenius-Instituts.Een drietal waardevolle referaten. Weber over het bijbelse mensbeeld, Lichten-stein over de vraag der opvoedbaarheid van de mens en Bollnow over existentie-filosofie, alle drie in verband met de pedagogiek. HANSKUNz: ?œber den Sinn und die Grenzen des psychologischen Erkennens.Stuttgart, Klett 1957.Een uitstekend boekje, geboren uit schrijver's indruk van de schaamteloosheiden het gebrek aan wetenschappelijk verantwoordelijkheidsgevoel, die zich vnl.sedert de opkomst der zgn. karakter- en persoonlijkheidstests zowel in depsychologie als bij de buitenstaanders

ontwikkeld hebben. ernst nagel: without metaphysics. The Free Press, Glencoe, Illinois 1957.Nagel hoort in de methodologie thuis, in de hoek die men wel als â€žmstrumen-talistisch" aanduidt, wel te onderscheiden van de twee andere operationahs-tische scholen: het logisch positivisme en het realisme (alw?Š?Šr een â€žrealisme"!).Het geldt hier een verzameling van studies over de filosofie der wetenschappen,terwijl hier o.a. ook een kritiek op het logisch positivisme te vinden is vanNagel's standpunt. Erg knap - erg triest als toonbeeld van de verschraling dermenswetenschappen. a.gurwitsch: Th?Šorie du champ de la conscience. Descl?Še De Brouwer, Parijs1957. 341 blz. Een voortreffelijk stuk werk; psychologisch en anthropologisch fundamenteel.Methodisch: phaenomenologisch. carlh.hamburg: Symbol and Reality.

Studies in the philosophy of ErnstCassirer. Nijhoff, Den Haag 1956. 172 blz. In de wijsbegeerte zowel als in de methodologie van onze tijd speelt het sym-bool-begrip een zeer grote rol. De voortzetting van en kritiek op Cassirer'swerk komen hier op uitstekende wijze tot hun recht. Vgl. ook het reeds uit 1948daterende Susanne K. Langer: Philosophy in a new key. Î‘ study in the sym-bolism of reason, rite and art; thans goedkoop verkrijgbaar in Mentor Book.De filosofische anthropologie is niet van de lucht, vgl. b.v.: h.e.hengstenberg: Philosophische Anthropologie. Stuttgart, Kohlhammer,1957. 396 blz. Bijleveld geeft een Nederlandse vertaling uit van Martin Buber's: Das Problemdes Menschen. In het Itahaans floreren publicaties van anthropologische aard



??? afl. Îš boekbeoordelingen 53 al evenzeer (Boni 1955, Cardone 1957, Ciardo 1957, etc.). Dani??l Chrisioff- diewe kennen uit zijn interessante studie over Le temps et les valeurs (Neuchatel1945) - publiceerde onlangs Recherche de la libert?Š (Paris, P.U.F. 1957). OokAmerika houdt zich met deze zaken expliciet bezig. Vaak op een basis die,materialistisch-mechanistisch als ze is, geheel aannemelijk kan zijn voor hetmateriemonisme der offici??le Russen. Er zijn ook andere benaderingswijzen,die echter zelden het niveau bereiken, waarop in deze aangelegenheid de Euro-peanen pubhceren. Persoonlijke goedheid, sociale vriendelijkheid moeten vaakgoedmaken wat aan fundamenteel doordachte humaniteit ontbreekt. De ont-wikkeling ener infra-humane anthropologie is zeker zeer verbredi ook in Amerikaen in landen,

die sterk onder die invloed werken. Wij noemen de vlg. publi-katies echter zonder nadere kwalificatie om te voorkomen, dat onze selektiedoor sommigen als subjektief beschouwd zou worden. paul halmos: Towards Î? measure of man. The frontiers of normal adjustment.Routledge, Kegan Paul, London 1957. edmund w.sinnott: Matter, mind and man. The biology of human nature.Harper, N.Y. 1957. th. dobzhansky: The biological basis of human freedom. Columbia U. Pr.N.Y. 1956. john brill: The chance character of human existence. Philos. Libr., N.Y. 1956. paullafitte: The person in psychology: reality or abstraction. t.z.p. 1957. JAcobkohn: The moral life of man; its philos. foundations, t.z.p. 1956. ch.h.patterson: Moral Standards. An introduction to ethics. 2e dr. RonaldPress, N.Y. 1957. Wij vinden ook vele vertalingen van

existentiahsten (Sartre, Heidegger, Gabr.Marcel, Jaspers, etc.j in het Engels, meestal in Amerika uitgegeven, alsookvan Europese personaHsten als b.v. Denis de Rougemont. Op het gebied van defilosofie der opvoeding is weinig vermeldenswaard. O'Connor's boek - An in-troduction to the philosophy of education. London 1956 - is geboren uit eenvolkomen onkunde van wat er ooit in dat vak gedaan is. Het is verder geheelnegatief tegen alles wat het niet zelf is en leidt - tenslotte - uitsluitend in ineen soort semiotiek toegepast op enkele beweringen, die de auteur afwijst.Geheel traditioneel zijn Calogero's La scuola dell'uomo (1956, nieuwe verm.dr.) en H.L. deLenval: L'?Šducation de l'homme conscient (1956). Helaas moetenwij voor deze materie nog steeds naar de Duitsers en onszelf verwijzen, een en-kele uitzondering

daargelaten. Ook de Fransen laten ons hier nog geheel in desteek. Hubert's Traite de p?Šdagogie g?Šn?Šrale was totaal onoorspronkelijk engoeddeels zelfs een compilatie-werk. Daarnaast staat alles ??f geheel in het tekender zg. â€žtoegepaste psychologie" (= na??eve pedagogiek) of in het zuiver filo-sofische en op grote afstand van het pedagogische. Een voorbeeld van heteerste vinden we in het zeer interessante werk van Jean Chateau over het spel(2 wetenschappelijke en i populair werk), een voorbeeld van het andere is hetop zeer hoog niveau staande werk van Michel Navratil: Introduction a uned?Šcouverte de la pens?Še (1954) en: Les tendances constitutives de la pens?Ševivante, i. Sensori-motricit?Š et imagkiation comme conditions de la pens?Še



??? 54 boekbeoordelingen i958 humaine, ?€. L'ouverture de la pens?Še humaine a la raison (eveneens 1954 enPr. Univ. de France). We hebben in deze laatste werken een aan de pheno-menologie methodisch verwante aanpak van de anthropologische en genetischeaspekten van het bewustzijn en het kennen voor ons. Zeer belangrijk maar opverre afstand van de pedagogiek, hoewel niet verder dan waarop Piaget'slaatste werk ligt, dat hij gaarne als,,genetische kennisleer" aanduidt en dat inieder geval geen hand water heeft bij wat Navratil te bieden heeft. ernst lichtenstein: Die Schule im Wandel der Gesellschaft. A. Henn Verlag,Ratingen 1957. 59 blz. Een voortreffelijk werkje naar opzet, betoog en documentatie. ernst lichtenstein: Umrisse einer soziologischen Jugendkunde. DunckerundHumblot,

Berlin 1955. iii blz.Sonderdruck uit het Handbuch f??r Sozialkunde.Waardevol, zij het niet zo rijp en helder als het vorige. josefderbolav: Wesen und Formen der Gymnasialbildung. Ein Beitrag zurTheorie der Wirtschaftsoberschule. Bouvier, Bonn 1957. 54 blz.Voortreffelijk. josefderbolav: Die padagogische Ausbildung der Lehrer an h??heren Schulendurch die Universitat und das Studienseminar. Bouvier, Bonn 1956. 40 blz.Belangrijk voor hen, die zich met het vraagstuk der leraarsopleiding bezig-houden. josefderbolav: Das ,Exemplarische' im Bildungsraum des Gymnasiums. Ver-such einer padagogischen Ortsbestimmung des exemplarischen Lemens.Schwann, D??sseldorf 1957, 88 blz.Voortreffelijk. josefderbolav! Die gegenw??rtige Situation des Wissensvon der Erziehung.Krit. Sammelbericht z.

Padagogik und ihren Grenzgebieten. Bouvier, Bonn1956. 72 blz.Ongelijkmatig maar ten dele zeer goed. bernard lorscheid: Max Schelers Phanomenologie des Psychischen. Bouvier,Bonn 1957. 86 blz. Middelmatig werk, maar het eerste over dit onderwerp. heinrich weinstock: Arbeit und Bildung. Die Rolle der Arbeit im Prozess umunsere Menschwerdung. Quelle und Meyer, Heidelberg 1956, 2e dr.Dit geschrift van de bekende auteur van Die Trag??die des Humanismus be-spreekt hier op hoogst belangwekkende wijze de vraag der humanisering dertechniek. Vgl. over deze kwestie op het allerhoogste niveau: theodor litt: Technisches Denken und menschliche Bildung. Heidelberg 1957.96 blz. theodor litt: Das Bildungsideal der deutschen Klassik und die moderne Ar-beitswelt. - Bundeszentrale f.

Heimatdienst. Bonn 1955. 148 blz.



??? afl. Îš boekbeoordelingen 55 RUDolfschottlaender: Theorie des Vertrauens. Walter de Gruyter, Berlin 1957Â? 148 blz.Waardevol. wilhelm flrrner: Das Selbstverstandnis der Erziehungswissenschaft in der Ge-genwart. Quelle und Meyer, Heidelberg 1957. 39 blz. Methodologisch hoogst belangrijk. m. j. langeveld ernst meyer: OffeneSchult??r. Zeitnahe Unterrichtsarbeit.Worms 1957,236 blz. Dit is het verslag van een practicus over zijn werk, voornamelijk de â€žOber-stufe" van een â€žVolksschule" betreffende. Schrijver geeft dit verslag niet zondermeer, hij geeft zich ook - vaak wetenschappelijk - rekenschap van zijn doen.Wat opvalt is zijn sterk sociografische argumentatie. De d?Šsintegratie in deduitse samenleving is aanmerkelijk verder voortgeschreden dan in de onze. Ditvergt accentverschuivingen in de richting

van methode en â€žleerstof", die deintegratie bevorderen. Zo is er vorming gericht op goede vrije-tijdsbesteding.Na eerst aan de hand van ,,Einzelbeobachtungen" het sociale klimaat in klasen school te hebben beschouwd en de goede arbeidshouding te hebben be-sproken komt de schrijver tot enkele moderne onderwijsvormen. Dat zijn dan:â€žTagesansage" (kinderen brengen een â€žplaatje" mee, draaien dat en vertellener wat bij, voeren een â€žstukje" op (zelfbedacht) enz.); â€žNiveaugruppe" (vooral â– bij rekenen). Schr. laat zien dat verschillende stof, verschil in werkmethodevraagt. De week wordt (vgl. Gesamtunterricht B.Otto) gesloten met ,,Wochen-endgesprach". Zeer uitvoerig verslag van een groepsarbeid door vier kinderen(verslag van de â€žband") wordt geboden. De,,zaakvakken" zijn met â€žmutter-

sprachliche Erziehung" opgenomen in â€žGesamtunterricht" (elke dag van 9.40-n.io). De ,,projecten", hier â€žArbeitsthema" genoemd, die tesamen het genoemdeâ€žGesamtunterricht" vormen, zijn eigenlijk rechtstreekse vervanging van dezaakvakken nl. â€žEine Reise durch Deutschland", â€žWir beobachten das Wetter"en ,,Heimgeschichte - Weltgeschichte". Zo'n project neemt dan ook Â? 14weken in beslag. Schr. geeft zeer uitvoerige verslagen van zijn project-behande-ling. Uit de literatuurverwijzingen blijkt wel, dat de productie van z.g. â€žArbeits-mittel" en van pedagogische literatuur over de volksschool in Duitsland zeerovervloedig is. Een stimulerend boek! rapport: Vorming Bedrijfsjeugd. Uitgave: Raad voor het jeugdwerk van deGenerale Synode der Ned. Hervormde Kerk. 1957. Een Commissie benoemd op

verzoek van verschillende â€žRaden" door hetModeramen der Ned. Herv. Kerk heeft getracht zich ten opzichte van boven-genoemde jeugd te ori??nteren. Deze ori??ntatie betrof dan de theoretische achter-gronden en de praktische uitvoering. Om met dit laatste werk te beginnen: Ineen Bijlage wordt een uitvoerig verslag geboden van wat er door diverse be-drijven (26 worden er vermeld) gedaan wordt, wat jeugdbeweging, burgerlijkegemeenten en vakbeweging doen en van wat er aan service door een achttalinstellingen aan deze vorming wordt geboden. Een schat van gegevens. Heteigenlijke rapport bevat dan de theoretische beschouwingen. Terecht wordt er



??? 56 boekbeoordelingen i958 op gewezen, dat ook de bedrijfsjongen ,,zelf iemand wil zijn". Op pag. 43wordt gezegd, dat deze jongen zich direct schrap zet tegen welke vorm vaaâ€ždwang". Wat hier onder â€ždwang" wordt verstaan, vindt blijkbaar bij anderejeugd minder verzet. Waarom? Komt dit, omdat deze jeugd zijn eigen wegheeftnaar â€žzich zelf zijn" en deze weg nog onvoldoende heeft begaan? Wij stellenmaar een vraag, die mogelijk kan aansluiten bij de vele uitstekende gedachten,die in het rapport te vinden zijn, en deze verder kan helpen uitwerken. Welkeis die weg voor deze jongen? Daarover verschillen de meningen, naar het onsvoorkomt, nog sterk. Op pag. 17 van de Bijlage vinden wij b.v. de gang:I. Handvaardigheid (zagen, boren, etc.); 2. Nadruk op nuttigheid (b.v.

allerleireparatiewerk); 3. Vrije vorming (kunstzinnige inslag), terwijl Dr. Fintelmann,leider van de bedrijfsvorming van de Hibernia-werken, meent, via creatievevorming tot de meer gespecialiseerde bewerkingen (met meten en tekenen) temoeten komen (zie: Paedagogische Studi??n 34/11). Er is nog veel te doen. dr. friedrich schneider. Die Trag??die der Akademisicrung unserer Lehrbildung. Donauw??rth 1957 (?). 47 S. Prof. Schneider bekend om ,,zijn" Encyclopedie en zijn verdienste voor de ver-gelijkende pedagogiek, luidt in deze brochure de alarmklok. Bij ons is deonderwijzersopleiding, bijna geheel tot algemene tevredenheid, in een nieuwgewaad gestoken. Dat gewaad is niet van â€žacademische" snit. Men is daarmeetevreden. Men zou alleen graag willen, dat de â€žgereedgekomen"

onderwijzereen bescheiden toegang tot de universiteit zal verkrijgen. In Duitsland was erreeds tijdens de Weimar-Republiek en is er nu weer na de tweede wereldoorlogeen opleiding aan pedagogische hogescholen. Nu zijn de klachten van Prof.Schneider: 1. Het peil van deze â€žhogescholen" is in de diverse landen zeer verschillend. 2. Ze zijn vaak bar slecht gehuisvest. 3. De ,,vak"docenten beheersen de situatie en de pedagogiek wordt in de hoekgedrongen. Studie voor een ,,Spezialfach" wordt soms zo uitgebreid dat b.v.een biologie-scriptie handelde over:,,Einflusz der Hormone in den verschie-denen Phasen der Schwangerschaft". 4. ,,Wenn ein Volksschullehrer akademischer Ausbildung in akademischenKreisen als Gleiehberechtiger Aufnahme fand, dan war das ein â€žAusnahme-fall"".

Gevolgen: Het aantal studerenden loopt terug. Het vrouwelijk deel ervanneemt in sterke mate toe. Schrijver zoekt de oorzaak van dit gebeuren ook ineen aftakeling van de volksschool, welke te snel goede leerlingen ziet,,af getapt"naar de â€žhogere" schoolvormen. Schrijver geeft niet een analyse van de schoolarbeid en een op zodanige ana-lyse gebaseerde beschouwing over de opleiding van de ,,Volksschullehrer". J.BUL



??? DE TOELATING DER ONDERWIJZERS TOT DEUNIVERSITAIRE STUDIEDER PEDAGOGIEK EN DER PSYCHOLOGIE prof. dr. m. j. langeveld De Minister van Onderwijs heeft ons van zijn voornemen in kennis ge-steld, hen die de â€žderde leerkring" aan de Kweekschool voltooid heb-ben, - resp. in het bezit zijn van de â€žoude" hoofd-akte te willen toe-laten tot de universitaire examens in de opvoedkunde en de psychologie. Indien het hier alleen zou gaan om een kwestie van rechtvaardigheid,dus: van het scheppen van een recht voor hen, die in strijd met rechten billijkheid tot dusver van dat recht verstoken waren gebleven, zoude zaak eenvoudig zijn. De vraag immers is juist, of hier â€žrecht en billijk-heid" een dergelijke uitbreiding der bevoegdheden verbonden aan heteindexamen van de Kweekschool

toelaten. De Hoger Onderwijs Wet in ons land kent verscheidene mogelijkheden,een re??el onrecht te corrigeren. Het meest bekend is het artikel 133, 6elid, dat personen van dertig jaar en ouder die wegens bizondere redenenniet in de gelegenheid geweest zijn, zich voor te bereiden op ?Š?Šn derexamens welke thans toegang geven tot de universitaire examens, daar-toe toegang kan geven. Als een dgl. bizondere omstandigheid kan b.v.de materi??le toestand van het ouderlijke gezin gelden. Is eenmaal vast-gesteld, dat dgl. bizondere omstandigheden in dit konkrete geval aan-wezig zijn, dan blijft aan de fakulteiten overgelaten, vast te stellen, aanwelke toelatingseisen de aanvrager te voldoen heeft. Men kan zich voorstellen, dat wie gedreven wordt door overwegingenvan â€žrecht en billijkheid" een ruimer interpretatie

wenst van het â€žbi-zondere" aan omstandigheden, of dat hij de leeftijdsgrens van dertig jaaromlaag wenst gebracht te zien, of dat hij beide maatregelen wenst. Maarmen verandert daarmee aan twee feiten nog niets: le, dat de fakulteitenvoor bepaalde studies bepaalde eisen blijven stellen, 2e, dat de Com-missie welke de â€žbizonderheid" der gevallen onderzoekt, niet iedereenaccepteert. Zou zij wel iedereen aannemen, dan zou zij daarmee haaroverbodigheid bewijzen. Nu echter stelt de Minister zonder reserves â€žtoe-lating tot de akademische examens" voor. De fakulteiten zullen daaruitde konklusie trekken, die haar overblijft: de akademische examens zelfmoeten nu de hele selektie maken. Zouden er velen van de nieuw verkregen rechten gebruik maken, danzal een aantal hoogleraren, die thans reeds sterk

overbelast zijn en overeen te geringe outillage beschikken, rigoureus moeten optreden. In deandere gevallen - dus zowel wanneer het getal der nieuwe gegadigdenklein blijkt als wanneer het groot is maar de outillage voldoende - zul-len deze nieuwe studenten met de anderen moeten meedraaien. Voor Paedagogische Studi??n, xxxv. Î‘



??? 58 prof. dr. Î?. j. langeveld I958 velen, die een H.B.S. of Gymnasium voltooiden, is de universitaire stu-die reeds te zwaar of ongeschikt om andere redenen. Wat is te verwach-ten van de grote schare die een U.L.O. vooropleiding ontving? In 1956werden overeenkomstig de desbetreffende statistiek van het C.B.S., opde Kweekschool geplaatst: 1320 manl. li. met u.l.o.-A254 manl. 11. met u.l.o.-B 1574 = 75,7 % van het totaal der manl. 11. 1265 vr. 11. met u.l.o.-A122 vr. 11. met u.l.o.-B 1387 = 63,6%van het totaal der vr. 11. Van g.l.o. en v.g.l.o. gaat 32,7% der 11. naar u.l.o.-scholen, 10,7% naarv.h.m.o. Men bedenke dat voor de 2e leerkring der Kweekscholen praktischiedereen slaagt en voor de 3e zeer velen. Men bedenke bovendien, datvan de leerkrachten dier scholen velen de Universiteit niet

kennen, datde pedagogiek-leraar soms niet meer heeft dan de middelbare akte A.Men zegt zulke zaken met grote tegenzin maar ze moeten gezegd wor-den: een sanktie-loze toelating tot de Universiteit zal er onherroepelijktoe leiden, dat de Universiteit in een of andere vorm zelf een toelatings-sanktie zal instellen. Ik ben van 1931 af betrokken geweest bij de op-leiding en de examens voor de middelbare akten-Pedagogiek en sedert1939 heb ik mij steeds zeer veel moeite gegeven, onderwijzers die daar-toe de wens te kennen geven, wegwijs te maken in de perikelen van hetzojuist genoemde â€žArtikel 133, 6e lid H.O.". Ik heb daardoor een grootaantal onderwijzers in hun studie leren kennen. De grote meerderheidvan hen vormden een zeer goede selektie uit hun corps. Het percentagevan hen, dat

voor de middelbare A-akte het brachten tot het maken vaneen scriptie, is reeds ontmoedigend laag; het percentage dat de akte be-haalt, is nog kleiner; het percentage dat de B-akte behaalt, is uitermategering. Komen nu deze B-bezitters aan de Universiteit dan zijn er vandie door-en-door geselekteerde groep maar enkelen, die b.v. in een jaarhet candidaats-txavasn in de Opvoedkunde behalen kunnen. Men magdegenen die, van een nieuw recht gebruik willen maken, tot verdere studieaan de Universiteit, dus wel in ernstige overweging geven, het studie-niveau der Universiteit vooral niet te onderschatten. Zij die - zoals schrij-ver dezes - de akademische examens graag toegankelijker willen makenvoor onderwijzers dan ze nu zijn, zien dus in de plannen van de Mi-nister een gevaar, dat een goede

oplossing in ernstige mate bedreigt. Menmiskent de Universiteit in haar feitelijke toestand en men miskent demogelijkheden der onderwijzers. Die Universiteit is bovendien gebonden aan een opzet der studie, welke



??? afl. 2 de toelating der onderwijzers enz. 59 berust op de veronderstelling dat een student een student is. D.w.z.: zijveronderstelt dat hij aan de Universiteit is gekomen om te studeren. Destudieprogramma's nemen vanzelfsprekend aan, dat men tijd heeft omte studeren. Zij veronderstellen het volgen van colleges, het deelnemenaan practica en werkgroepen. Men mag, wanneer men het met de peda-gogiek in de huidige situatie goed meent, niet aannemen, dat men weleen boekenlijst kan komen halen en het daarop vermelde dan in zijnvrije tijd kan gaan bestuderen. De pedagogiek is nog maar net bezig aande Universiteiten het stadium te boven te komen, waarin zij algemeenvoor een derde-rangsstudie versleten werd. Een hoogleraar in dit vakmoet zeer op zijn tellen passen. Er valt niets te winnen bij een

hernieuwdeof versterkte tegenzin der fakulteiten tegen deze studie. Bovendien heeftde student voor het candidaatsexamen-Opvoedkunde niet alleen met dehoogleraar in de pedagogiek te maken; hij heeft op het examen zelfs -bij een commissie van drie - met twee andere hoogleraren te maken. Inzijn opleiding spelen wellicht nog meer hoogleraren een rol. Dit alles geldt nog in belangrijk sterker mate, wanneer hij soms de stu-die der psychologie mocht kiezen. Niet alleen wat de veelheid van prac-tica en werkcolleges betreft, maar ook vzv. deze studie geheel anders isdan de kweekschoolier zich had voorgesteld. Natuurlijk is ze ook andersdan de h.b.s.-er of gymnasiast zich had voorgesteld, maar deze kan -le van studie-richting veranderen en - 2e de tijd nemen om de aanpas-sing aan de studie te volbrengen. Men

bedenke dat zes jaar een gunstigestudieduur genoemd mag worden, zodat de i8- a 19-jarige v.h.m.o.-ereen belangrijke ontwikkelingstermijn aan de Universiteit doormaakt. Bij de studie der pedagogiek evenals bij een goede studie der psycho-logie, wordt de studie-duur niet alleen bepaald door a) de hoeveelheid,b) de moeilijkheid der leerstof en c) de eigen ontwikkelings- en ontspan-ningsbehoeften van de student, maar d) ook door de noodzakelijke, vaakvrij langdurige perioden van innerlijke verwerking door en rijping vande student. De leerstof stelt de student immers, indien ze goed bestudeerdwordt, vaak voor opgaven welke alleen begrepen zijn indien de studenter zich persoonlijk in begeeft. Er zijn â€žvlotte lessenleerders" onder destudenten, die juist op dit terrein van het persoonlijke leren blijken tefalen. In de

wereld der pedagogiek, en der psychologie-studie neemt dit z.u.l.o.(â€žz?Š?Šr uitgebreid lager onderwijs") zeker niet toe. De hoogleraren zul-len wat zij nu als niveau-verbetering zien, stellig trachten te handhavenen dit drukt zich o.a. uit in hun wens, hun studenten een bepaalde lijnte laten volgen. Ik heb echter de ervaring opgedaan, dat buitengewoonveel aspiranten voor de pedagogiekstudie met de gedachte komen, dathm studie als een speciaal geval bekeken en opgelost moet worden. Ditis te verklaren uit het feit, dat velen reeds in â€žde" praktijk staan, opallerlei wijzen gebonden zijn en een belangstellingsrichting gekozen heb-



??? 60 prof. dr. M. J. langeveld I958 ben. De Universiteit kan echter met geen mogelijkheid voor gasten kla carte koken. Maar bovendien gaat de heterogeniteit der belangstel-lingen z?Š?Šr moeilijk samen met een behoorlijke leiding bij de studie.Niet zelden echter komt de gekozen belangstelUngsrichting al in heteerste gesprek om de hoek kijken: men wil op dat gebied meer weten,maar voelt weinig voor een studie die men niet in onmiddellijk verbandmet de eigen taak of belangstelling ziet. Met deze heterogeniteh hangtstellig ook de mogelijkheid van winst samen: in een colloquium kan uitdeze verscheidenheid van ervaringsgebieden soms geput worden en somsontstaat er over die verscheidenheid heen een zeker esprit de corps. Hetgrote vraagstuk blijft echter het niveau waarop men werken kan,

hetniveau waarop men over zijn ervaringen wat zeggen kan. Zeer veel stu-dies breken na enige tijd af, omdat men â€žhet niet opbrengt". De peda-gogiek zou hoogst onverantwoordelijk handelen, wanneer zij nu maarâ€žwater in haar wijn" ging doen. Niet alleen vanwege haar nauwelijksverworven akademische positie, maar ook om den wille van het vakzelf, dat op talrijke terreinen zwak ontwikkeld is en alleen versterkt kanworden door realistisch gekozen en grondig opgeleide krachten. Tenslotte: juist â€žde" praktijk vraagt re??el wetenschappelijk geschoolde gees-ten en is niet gediend met de schijn daarvan. Deze scholing wordt vooriedereen bemoeilijkt die studeert naast een werkkring. Hij heeft in hetgeval van de onderwijzer, een vroege beroepsvorming ontvangen, heeftvroege identificaties met

beroepstypen aangegaan, heeft zijn vooroplei-ding ontvangen in een schoolmilieu dat er op aangewezen is, z?Š?Šr te ver-eenvoudigen. Hij weet zich daarna niet gauw meer â€žstudent" en moetveel meer afleren dan zijn studie-genoten en moet aanleren en ontwik-kelen wat minder is voorbereid. Geeft men zich dus niet voor een groot,een overgroot aantal dezer â€žderde leerkringers" onbedoeld aan een il-lusie over en stelt men er anderen niet aan bloot? Is dit zo - en wij menen dit - dan is er in de maatregel welke de Mi-nister aankondigt een stuk elementaire onverstandigheid op komst. Er zijn aanknopingspunten in de wet te vinden voor een verstandigeoplossing, die geen onkritische illusies hoeft te wekken, welke er slechtstoe leiden, dat een aantal jonge mensen teleurgesteld, ja gedupeerd

wordt.Wie de onderwijzersstand blootgesteld acht aan een illusie heeft de plichtdit uit te spreken en de angst ongelijk te hebben of zich onbemind temaken, moet voor hem minder zwaar tellen dan zijn plicht om een be-roepsstand wiens prestige hij gaarne verhoogd en, ten minste, beveiligdzag, in onwetendheid te laten omtrent hetgeen hij niet in het belang vandie stand in het algemeen acht. Tenslotte: er zijn uiteraard v????r- en tegenstanders. De tegenstanderstelt men echter niet alleen onder de hoogleraren in de pedagogiek of depsychologie. Ik ken er ook onder de kweekschoolleraren, onder de mede-werkers van pedagogische centra, onder de inspecteurs, onder onder-



??? afl. 2 de toelating der onderwijzers enz. 6l wijzers die thans zelf studeren aan de Universiteit. Wat deze verschil-lende tegenstanders beweegt, is stellig niet homogeen. Ook wat de voor-standers beweegt, is dat niet. Wie echter ernstig meent, dat hier gevaardreigt, ????k voor degenen die een nieuw recht ontvangen, dient bij volleerkenning van wat hem verbindt met en scheidt van mee- en tegenstan-der, zijn waarschuwing te laten horen.



??? FIGUURREKENEN DRS. Î?. VAN lERSEL, O.E.S.A. Het figuurrekenen werd in 1952 te Eindhoven ge??ntroduceerd op onge-veer 30 lagere scholen voor jongens door de heer H. J. Carpay, toentertijddidactisch inspecteur van de St. Josephvereniging waaronder deze scho-len ressorteerden. De heer Carpay heeft vanaf 1952 het figuurrekenenjaarlijks ook toegevoegd aan het eindexamen lagere school, dat aan alleleerlingen van deze jongensscholen werd opgelegd. Dit eindexamen goldtevens als toelatingsexamen voor de twee katholieke middelbare jongens-scholen in Eindhoven. Toen in 1956 deze twee middelbare scholen en het lyceum voor meisjestot een centraal toelatingsexamen besloten, werd de opstelling en de or-ganisatie daarvan aan een commissie van drie leden opgedragen. Uit

hetvoorafgaande zal duidelijk zijn, dat er tot 1956 op de lagere scholen voormeisjes over het algemeen weinig aan figuurrekenen gedaan was. Tochmeenden de wiskundeleraren van het meisjeslyceum dat het verantwoordwas de hieronder volgende opgaven op het toelatingsexamen te vragen.Daar echter gevreesd werd dat verschillende meisjes de oppervlakte vaneen rechthoekige driehoek niet zouden kunnen berekenen, werd dit eerstin een inleiding behandeld. De groep van 595 candidaten is groot genoeg om gelegenheid te biedentot een analyse waaruit verantwoorde conclusies getrokken kunnen wor-den. Deze kinderen vormen een geselecteerde groep van lagere schoolleerlingen; de 25 % van de top. In dit artikel wordt een verslag gegeven over de analyse van het ge-presteerde werk. Maar het

heeft tevens een andere, tweevoudige doel-stelling: het wil op de eerste plaats komen tot een nauwkeurige om-schrijving van dit figuurrekenen; vervolgens wil het nagaan welke hou-ding een II a 12 jarige tegenover dit soort rekenen kan aannemen. De volgende 5 opgaven moesten binnen 3 kwartier gemaakt worden. Lees dit eerst aandachtig door Het oppervlak van de rechthoek ABCD is, zoals je weet, lengte maalbreedte. De lijn BD verdeelt de rechthoek in twee driehoeken, die evengroot zijn. O--,C



??? afl. 2 figuurrekenen 63 Het oppervlak van ?Š?Šn zo'n driehoek, bijv. driehoek ABD is dus: ^maal lengte maal breedte. Als ik nu een driehoek ABC los teken, dan zeg ik niet dat AB de lengteen AC de breedte is. Maar in een driehoek noem ik AB de basis en ACde hoogte. Het oppervlak van een driehoek is dus: ^ ?‡ basis X hoogte. Als bijvoor-beeld AB=i4 cm en AC=io cm, dan is het oppervlak van driehoekABC gelijk aan ^x 14 X 10=70 cmÂŽ. Nu je dit weet, kun je de volgende sommen maken. I. In deze figuur is EBCD een rechthoek. De omtrek van deze recht-hoek EBCD is 38 cm. De lijn CB is 12 cm. Verder is de lijn AE tweemaal zo groot als de lijn EB. Hoe groot is het oppervlak van de figuur ABCD? 2.



??? 64 drs. ?•. van iersel 1958 In deze figuur is AECD een rechthoek. De lijn DA is 10 cm en de lijnEB is 12 cm. Het oppervlak van de figuur ABCD is 150 cm^.Hoe lang is dan de lijn AE? 3Â? Î’ ln deze figuur is ABCD een rechthoek. De^ lengte DC is 6 cm en debreedte AD is 4 cm. Beide lijnen worden langer gemaakt en zo krijg jehet vierkant DEEG. Bij de rechthoek ABCD is dan een stuk bijgekomen.Het oppervlak van dat bijgekomen stuk is 57 cm^.Hoe lang zijn dan alle lijnen (ook de gestippelde) samen in'deze figuur? 4Â? ABCD is een rechthoek. De lijn AB is 14 cm en de lijn AD is 20 cm.E hgt midden op de lijn DC. Het oppervlak van driehoek FEC is 56 cm^.Hoe groot is dan het oppervlak van driehoek AFE?



??? afl. 2 figuurrekenen 65 5. S_ Î’ In deze figuur is EFCD een rechthoek. AB is 21 cm. AE is 8 cm. BF is6 cm. Het oppervlak van de figuur ABCD is 112 cm^.Hoe lang is dan de lijn DE? Analyseren we deze 5 sommen op de kennis, benodigd om ze op telossen, dan vinden we het volgende verondersteld: a. begrip hebben van: figuur, punt, lijn, rechthoek, vierkant, driehoek,rechthoekige driehoek, lengte, midden van een lijn, verhouding der leng-ten van twee lijnstukken, omtrek van een figuur, lengte en breedte vaneen rechthoek, zijde van een vierkant, basis en hoogte (of liever: de tweerechthoekszijden) van een rechthoekige driehoek, verlengen van lijnen,oppervlakte van een figuur; b. weten dat het volgende waar is: overstaande zijden van een rechthoekzijn gelijk; een vierkant heeft vier gelijke zijden; de gezamenlijke

lengteis de som der lengten van de afzonderlijke delen; het oppervlak van eenfiguur, dat samengesteld is uit andere figuren, is de som der oppervlaktenvan de samenstellende delen; de oppervlakte van een rechthoek is lengtemaal breedte; de oppervlakte van een rechthoekige driehoek is het halveproduct van de rechthoekszijden. Wat hier opgenoemd is onder Î? en b, bakent dan het terrein af waar-binnen het figuurrekenen plaats moet vinden. Terecht kan hier de vraagopgeworpen worden of dit terrein wel ?Š?Šn der sectoren van het reken-onderwijs op de L.S. moet vormen. Valt alles wat opgesomd is, niet on-der de meetkunde? Dat het gaat over begrippen en eigenschappen uit demeetkunde, kan niet tegengesproken worden, maar wel moet opgemerktworden dat ze in de meetkunde op een geheel ander niveau

voorkomen.Immers: begrip hebben van betekent nog helemaal niet een sluitende enuitputtende definitie kunnen geven. Ook niet een besef hebben van denoodzaak om grondbegrippen te accepteren. Een L.S.-Ieerling kan bij-voorbeeld een rechthoek kennen en herkennen, hij kan zijn begrip vaneen rechthoek in bepaalde situaties hanteren, zonder te weten wat even-wijdige lijnen zijn of wat een parallellogram is. Evenzo kan een L.S.-leerling ook eigenschappen kennen en gebruiken, die duidelijk te zienzijn aan deze figuren; maar pas door een bewijs worden deze eigen-schappen onderdeel van de meetkunde. Kortom: figuurkennis is moge-lijk zonder dat zij in een logisch, deductief opgebouwd systeem is ver-



??? 66 drs. ?•. van iersel 1958 antwoord. Misschien zou het verschil z?? onder woorden gebracht kun-nen worden: figuurrekenen eist niet meer dan een â€žzicht op het figuur",voor meetkunde is wezenlijk de inzichtelijke reflexie op dit geziene.Al zou men op dit ogenblik overtuigd zijn dat figuurrekenen in het ge-heel geen meetkunde is, dan blijft nog de vraag staan of dit wel stof isvoor de lagere school. De verdediging voor een eventuele invoering kan begonnen worden meteen argument dat op zich het zwakste zal blijken te zijn. Namelijk datdit soort rekenen nuttig is voor grote groepen leerlingen van de lagereschool. Niet alleen moet in dit verband gedacht worden aan candidatenvoor v.h.o. en m.o., maar ook aan de kinderen die de u.l.o. en l.t.s. gaanvolgen. Deze groepen omvatten in de steden nu

reeds ongeveer de helftvan alle l.s.-leerhngen, en door een steeds groeiende^ belangstelling bijde ouders zal dit aantal nog toenemen. Deze kinderen zijn nu zeker ge-baat met een dergelijke propadeuse op het meetkunde-onderwijs. Hierbijis voorondersteld dat in het figuurrekenen ruim plaats gegeven wordtaan een juiste begripsvorming en aan het op schaal tekenen der figurenmet behulp van tekendriehoek, passer en lineaal. Dan zal dit onderdeelvan rekenen deze kinderen vertrouwd maken met de wereld der figuren. Gesteld dat dit argument mee zou tellen voor de â€žbetere" helft van deleerhngen op de l.s., is het dan verantwoord om alle leerlingen hieraante onderwerpen? Daartoe zou ik willen wijzen op het feit dat al de be-nodigde begripsvorming en kennis van eigenschappen erkende

rekenstofvoor de l.s. is, op ?Š?Šn uitzondering na. Raadpleegt men bijvoorbeeld debekende â€žLeidraad"^, dan vindt men daar alles wat boven onder Î? en ?¨is opgesomd terug, behalve de rechthoekige driehoek en de berekeningvan zijn oppervlak. Men kan over de invoering hiervan twisten; hetfiguur is zeker niet onbekend en de afleiding van de oppervlakteformuleis zeer aanschouwelijk te doen door deze driehoek te zien als een halverechthoek. Kan er dus op grond van een gevaar voor overlading geen wezenlijkbezwaar gemaakt worden tegen het bedrijven van figuurrekenen op delagere school, dan is het nu de plaats meer in te gaan op de innerlijkewaarde van deze soort opgaven. Een verhelderende werking zal uitgaanvan de vergelijking met de â€žlees-reken-opgaven", zoals die door prof. dr.Ph.

Kohnstamm en zijn medewerkers aan het Nutsseminarie gekarakte-riseerd zijnÂŽ. Bij dit soort redactiesommen wordt een vrij complexe 1 Interimrapport van de commissie v.h.m.o., Staatsdrukkerij, Den Haag 1955,pag. 38-40. 2 â€žLeidraad" samengesteld door de 3de hoofdinspectie van het l.o., J. Î’. Wolters,Groningen 1949, pag. 44, 49, 51-53Â? Zie ook: Dr. H. Turkstra en J. K. Timmer â€žRekendidactiek", J. B. Wolters, Groningen1953, par. 76 en 77. 3 Prof. Dr.Ph. Kohnstamm â€žKeur uit het didactisch werk van Prof. Dr.Ph. Kohn-stamm," J.B. Wolters, Groningen 1952, hfdst. x.



??? afl. 2 figuurrekenen 67 situatie geschetst waarin een kind zich van de ene kant kan inleven, maardie van de andere kant niet bekend is uit de dagelijkse gang van hetrekenonderwijs. Goed stillezend werkt een kind zich dan in deze situatiein en stoot dan vanzelf op een probleem. Dit in de situatie vervatteprobleem moet het kind dan al rekenend klaren. Bij het figuurrekenen komt er nu nog een visueel element bij om desituatie te scheppen. Gedeeltelijk is de rol van deze nieuwe factor aan hetkind duidelijk door de begeleidende tekst met zijn gegevens over hetfiguur ?Šn het figuur zelf. Maar juist het figuur zelf bevat ook vele nietaangeduide aspecten. Verschillende hiervan zullen vrijwel meteen ont-dekt worden nadat het kind zich in de tekst en het figuur - kortweg defiguursituatie - heeft geori??nteerd. Dan kan het de

voor de hand liggendeen de direct aan de gegevens aansluitende conclusies trekken; wat Kohn-stamm genoemd heeft: gebonden combinaties makend. Deze gevolg-trekking kan zich rangschikken in de rij der gegevens. Opnieuw kan eencombinatie van bepaalde gegevens aanleiding geven tot een nieuwe con-clusie. En zo zal het veld van gegevens en bewustwordingen van eigen-schappen van de figuursituatie steeds wijder worden. Uit wat gezegd isvolgt dat de mogelijkheid om onder de voorhanden gegevens een keuzete maken steeds groter wordt; of anders gezegd: het karakter van eengebonden combinatie treedt meer op de achtergrond. Toch is dit maargedeeltelijk waar, omdat voorbij is gezien aan een tegengestelde be-weging, die uitgaat van het gesteld probleem. Dit is niets anders dan eendoelstelling

waardoor het bovengenoemd veld een structuur moet ver-krijgen. Uit de wisselwerking van antwoorden, waarvan het kind zichvaak niet scherp bewust is, op de vragen: â€žWat doe ik met deze gegevens?"en â€žWaar moet ik op aan sturen?" ontstaat de oplossing, een geordendedenkvoortgang. Deze keten van denkstappen kan voor de twaalfjarigeblijkens onze ervaring van een behoorlijke lengte zijn. Wel moeten dande tussen-uitkomsten een concrete getalwaarde bezitten. Evengoed dus als een situatie â€žuit het leven" bij lees-rekensommengeeft de figuursituatie bij lees-kijk-reken-opgaven, zoals men dit soortrekenwerk gezien de vereiste attituden bij het kind zou kunnen ken-schetsen, gelegenheid om na-denkend te kiezen. Er is zelfs voor dit soortsommen een pro aan te wijzen, dat de redactiesommen niet

bezitten. Destructurering van het veld der gegevens en gebonden combinaties doorkeuzen, die bepaald worden door de probleemstelling, kan namelijk vaakop verschillende wijzen tot stand komen^. Dit kan verklaard wordendoor het feit dat de situatie wezenlijk bepaald is door het figuur. En ditligt in de orde der quantiteit, zodat het op meerdere manieren als een ?? Prof. Dr.Ph. Kohnstamm, ibid. pag. 256 en 257. 2 Dr.H. Turkstra en J.K. Timmer, ibid. pag. 168, waar een eenvoudig probleem op4 manieren aangepakt wordt.



??? 68 drs. ?•. van iersel 1958 samenstelling van onderdelen gezien kan worden. Dit gaat bijna nooitop voor de lees-reken-som, waar de situatie â€žnaar het leven" is geschetsten daardoor de vereiste bewerkingen een starre volgorde hebben. Menzou bij redactiesommen eerder geneigd zijn het omgekeerde vast te stel-len : een bepaald rekenstramien kan wel passen in diverse situaties, maarbij ?Š?Šn situatie bestaan niet meerdere reken-wegen naar de oplossing. Alligt het bij het figuurrekenen juist andersom, dan bestaat daar nog nietde mogelijkheid van wat Kohnstamm noemt: de vrije combinatie.Immers dan brengt het kind meerdere gebieden met elkaar in verband,waar het een verschillende denkhouding moet aannemen, en waar-tussen vaak door de scheiding in leervakken hoge muren opgetrokkenzijn. Maar

wel leidt het figuurrekenen - en dit in tegenstelling met hetredactierekenen - tot een meer vrij zijn in het combineren van gegevens,die alle echter in het zelfde vlak liggen. Als men een voorstander is van lees-reken-opgaven in het rekenonder-wijs omdat ze het kind kunnen leren denken op een behoorlijk hoogniveau voor zijn leeftijd, dan zou men a fortiori lees-kijk-rekensommenmoeten begroeten als zeer geschikte middelen om het kinderlijk denkente ontwikkelen in de wereld der hoeveelheden en hun onderlinge relaties. Welke houdingen kan het kinderlijk denken nu in een figuursituatieaannemen? Bovenstaande omschrijving van de aard van deze situatie zouons waarschijnlijk wel in staat stellen om op voorhand verschillendeattituden te onderscheiden. Maar liever volgen we de veilige weg derexperi??ntie en zullen

eerst de reacties op die vijf opgaven na gaan, zoalsdie te constateren zijn uit het gemaakte werk van de bijna 600 candidaten.Achter af kunnen we dan enkele fundamentele houdingen typeren enhun onderling verband en frequentie na gaan. Alvorens over te gaan tot het verslag van de analyse der laatste driesommen zullen eerst de algemene correctienormen gegeven worden be-nevens de oplossing van de eerste twee opgaven, waarachter tussenhaakjes het aantal punten is geplaatst, dat voor een bepaalde denkstapbehaald kon worden. Algemene correctienormen: het aantal te behalen punten per som is lo.Hierbij moeten in mindering gebracht worden, zo het totaal aantal pun-ten van de som dit toelaat: a. per cijferfout 2 punten. Goed doorrekenen met een foutieve tussen-uitkomst wordt niet fout gerekend. b. I

punt als in de einduitkomst de eenheid vergeten is. c. 2 punten als in de oppervlakteberekening van de rechthoekige drie-hoek de factor vergeten is.



??? figuurrekenen 69 Î‘Î .. 2 Opgave I. Opp. EBCD (2) (goed door niet gemaakt door 1% van de gehele groep) omtrek EBCD lengte CB \ --> breedte EB (4) J lengte CB J \ AE (1)1-- -> Opp. AED (2) BC=DE J Opp. ABCD (I) Opgave 2. (goed door 62^%; niet gemaakt door 7^% van de gehele groep)Opp. ABCDâ€”> Opp. EBC (4) , DA=ECEB Opp. AECD (3) Î› Lengte AD /--> breedte AE (3) Opgave 3. (goed door 16%, niet gemaakt door der groep; aantal foutieve enonvolledige oplossingen 442)lengte DC breedte AD -??- Opp. ABCD (i) Opp. ABCGFE ^ - zijde EF (4) AB gezamenlijke BC lengte (4) Bespreking: Tot de kern van deze som, de zijde van een vierkant te berekenen als zijnoppervlak bekend is, kwamen 171 candidaten. Bijna de helft (17%^)struikelde daarna door ??f de vraag naar de gezamenlijke lengte te ig-

noreren of bij het optellen AB-f-CB over het hoofd te zien ??f daarbijAD+DC dubbel te tellen. Een even groot percentage foutieve antwoorden werd ingeleverd doorde kinderen, die op het kritieke moment de begrippen oppervlakte enomtrek niet scherp genoeg onderscheiden en als uitkomst voor de zijdeEF 2oi cm vonden. Opp. EFGD (i) De kern van de som werd niet aangeraakt door de kinderen die hun 1 Opmerking: de percentages, die verder in de bespreking gegeven worden, zijn ge-nomen van het aantal foutieve en onvolledige oplossingen, dus bij deze som zijn ditPercentages van 442.



??? 70 drs. ?•. van iersel 1958 toevlucht namen tot het schatten. De gegeven 57 cmÂŽ lieten ze rustig voorvi^at het was. Tot een goede of foute uitkomst door schatting kwam zoresp. 8% en 24%. Erger werd het als de gegevens werden gecombineerd op een wijze waarnoch de tekst noch het figuur aanleiding toe gaf. Dan ontstonden be-werkingen buiten de gehele figuursituatie om. Enkele voorbeelden vandergelijke antwoorden (18%) volgen om een indruk te geven van ditsoort verweer tegen figuurrekenproblemen. â€žOppervlakte van alle lijnen (!) is 4x24 cmÂŽ"; â€žis 4x57 cmÂŽ" (2X).â€žLengte alle lijnen is 81 cmÂŽ" (8x). â€žLengte bijgekomen stuk is 57:2=28^ cm" (2X) ABCGFE wordt alseen rechthoek gezien! Hetzelfde figuur wordt als een vierkant opgevat inâ€žElke gestippelde lijn is 57:4 cm" â€ž57

cmÂŽ=2f X24 cmÂŽ, de lengte is dus 2|x6 cm etc." (7X). â€žOmtrek ABCD=20 cm, omtrek van 3 zulke figuurtjes=6o cm". Eenslordig gedachte schatting. â€žWaren de lijnen i cm, dan is het oppervlak i cmÂŽ, dus de lijnen 81 cm"(3X). De geijkte methode faalt. â€ž57â€”24=33 cmÂŽ, 33:3=11 cm is elke gestippelde lijn" (3X). â€žOpp. ABCD=24 cmÂŽ, bijgekomen stuk bij DC: 24:6=4 cm en bijDA 24:4=6 cm". â€ž2 x 6 cm= 12 cmÂŽ(!), 2x4 cm=8 cmÂŽ; omtrek (!)=20 cmÂŽ. Alle lijnensamen 40-I-57 cmÂŽ=97 cmÂŽ". Van veel meer critische zin (of van minder ondernemingslust?) getuig-den de kinderen (15%) die niet meer neerschreven, dan de berekeningvan de omtrek of het oppervlak van ABCD en verder geen onzin ofschatting. Opgave 4. (goed, eventueel op een cijferfoutje na, bij I9i%, niet gemaakt doorI7i% der

groep; aantal foutieve en onvolledige oplossingen 373). engte AD--^ Opp. ABCD (i) breedte AB AD 1--> Opp. ADE (i) AB=DC->DE(i) j DE |->FC(2)Opp. FEC J BC=ADJ->BF(i)1 AB J->Opp. BFA (i)Opp. FEC som Opp. (i) -^som Opp. JOpp. AEF (2)



??? afl. 2 figuurrekenen 71 Bespreking: De kern van deze som was het gevraagde oppervlak zien als een verschilvan het oppervlak van de rechthoek en de drie randdriehoeken. Meer-dere (i8%) van de kinderen die niet tot deze kern doordrongen, namenhun toevlucht tot schattingen. Zo kwamen voor: Opp. AEF==i Opp.ABCD (3%);=Opp. ABCD-3X0pp. FEC (2%);=Opp. ABCD-2XOpp. EFC-70 cm^ (d.i. Opp. ADE) (i%);=2X0pp. EFC (5^%);=3XOpp. EFC (i%);=Opp. ABCD-Opp. EFC (3%).Anderen (22%), die de quintessens niet grepen, meenden de gevraagdeoppervlakte rechtstreeks te kunnen berekenen. Dit kunststukje werd danuitgehaald door AE aan AD en AF aan AB gelijk te stellen en hoekEAF recht te nemen. Nog erger dan slecht kijken waren de antwoorden(11%). die op een wilde speculatie berustten,

zoals:â€žOpp. AEF=28o: 56=5 cm^" (het opp. ABCD is 280 cm^)â€žlijn AE=20 (AD!)-t-7(DE!)=27; FE=7-|-5=i2 cm. AF= 14-1-5=19 cm; i9-fi2=3i cm, 31:2=15,5; 15,5x27:2=209,25 cmÂŽ is opp.AEF" â€žAE=AD=20 cm, AF=AB=i4 cm, EC=7 cm, FC=2X7 cm, opp.AEF=I4X7X7 cm^".De overigen begrepen de kern van deze opgave wel en kwamen dan voorde moeilijkheid te staan om het opp. ABF te berekenen. Dit kon pas naberekening van de lijn CF. Vele kinderen (30%) maakten hier een kort-sluiting in de gedachtengang door BF te gaan schatten. Ruim de helftschatte BF te lang (5 cm i.p.v. 4). Frappant was het dat twee meisjesconsequent waren in hun verkeerde schatting van BF omdat ze daarnaopp. EFC gingen uitrekenen met -^x 15x7=52^ cm\ terwijl gegevenWas dat dit oppervlak 56 cmÂŽ was! Wie in plaats van te

schatten aan het rekenen sloeg, kon nog op tweemanieren van de goede weg geraken. Op de eerste plaats kon na de be-rekening van FC de â€žrechte" hoek bij F, die de tekening suggereerde,zo'n centrale plaats in het blikveld en de gedachten innemen dat het opp.AEF toch nog direct berekend werd. Wel moesten dan weer enkelerechthoekszijden aan schuine zijden gelijkgesteld worden. Zo waren 5%Van de foutieve antwoorden. Een tweede klip was de factor die bij deberekening van FC uit het opp. FEC niet vergeten mocht worden. 7%Van de niet goede oplossingen was hieraan te wijten.Een even groot percentage kinderen toonde de nodige reserve door nietrneer neer te schrijven dan de opp. ABCD en/of opp. ADE. Opmerking: De vrij complexe gedachtengang die nodig is om deze op-gave tot een goed einde te

brengen, kan ontweken worden door metenkele hulplijnen te werken. Het is zeker niet de bedoeling dat de kin-deren dit gaan bezien als een gewoon hulpmiddel om figuurrekensommen^an te pakken. Dit zou een ernstige belemmering voor het meetkunde-



??? 72 drs.p.van lersel i958 onderwijs in de eerste klas van de middelbare school kunnen vormen.Maar het kan wel attractief zijn om een enkele keer, dat de gelegenheidzich voordoet, een nogal ingewikkelde som op een elegante wijze op telossen. Opgave 5. (goed bij 2^%, niet gemaakt door 36% der groep; aantal foutieve en on-volledige oplossingen 358) EF=DCDE (4) of trap. form., maarfactor i vergeten ->EF=DCtrap. form.of: ->AE, EF,FBOpp. ABCD of: deC' ABAEBF .EF(i) â–  in het klad â€žexperimenteel" DEgevonden, en in net werk geenverantwoording (7)idem, maar verantwoord DE gevonden (9) Bespreking: De wezenlijke moeilijkheid van deze som is, dat de gegevens niet directleiden tot concrete getalwaarden voor lengten of oppervlakten. De on-bekende hoogte DE is niet het eindpunt van een weg die

geplaveid ismet uit te rekenen grootheden. Integendeel, van meet af aan moet dezeonbekende opgenomen worden in de oplossing of moet het gestelde pro-bleem omgevormd worden. Het eerste is de algebra??sche weg, maar hetwerken met lettergetallen is geen onderdeel van het rekenprogram op delagere school. En dat een 12-jarige uit zichzelf op dit abstracte niveau



??? afl. 2 figuurrekenen 73 komt, ligt wel buiten de verwachting Maar deze weg is niet de enigezoals bij lees-reken-opgaven. Immers de figuursituatie laat in principeeen meetkundige omvorming toe. Bovendien is bij dit soort sommen veeleerder gelegenheid om op een eenvoudige wijze met verhoudingen tegaan werken. Wie zo rekent, kan de onbekende omzeilen, al impliceerthij hem wel. Het zal nu zonder meer duidelijk zijn, dat het instructief is om van dezesom ook de goede oplossingen te bespreken. Al wat gezegd is over vrijzijn in de combinaties der gegevens om tot een oplossing te komen,komt bij deze opgave, waar de kinderen op hun tenen moesten gaanstaan om erbij te kunnen, sterk naar voren. Allerlei typen van fraaie engoede antwoorden zijn gegeven en de 21 candidaten, die dit deden, ko-men van 13

verschillende scholen, zodat dit geen gevolg van een bepaaldevooropleiding is. a. meetkundige omvorming van het probleem I. â€žMen kan van het geheel een rechthoek maken. Dan wordt: AE8:2=4 cm en FB 6:2=3 cm. 4+74-3=14. De lijn DE is dus 112:14=8cm" (6 jongens). Daarnaast stond dan een tekening met de middellood-lijnen van AE en FB. 2. â€žDoe ik van AE i cm af en leg die bij FB, dan zijn AE en FB evenlang. Die twee driehoeken gaan samen in CDEF (want daarvan is debasis ook 7 cm). Lengte 2 rechthoeken is 2x7=14 cm. Was DE i cm,dan was het opp. i ?‡ 14=14 cmÂŽ. De opp. is 112 cmÂŽ. DE=(ii2 cmÂŽ: 14cmÂŽ) XI cm=8cm." (i jongen). Een fraai uitbuiten van de gegevens,maar het einde van de oplossing had eenvoudiger en eleganter gekund. b. berekenen met bekende verhoudingen I. â€ž^ van

alles (AB) is de basis (van de rechthoek), f is van de drie-hoek(en). Opp. v. 'n rechthoek is eens zoveel als van i driehoek metdezelfde basis (en hoogte). Opp. rechthoek is dus ^ van alles, is 56 cmÂŽ.Basis 7 (cm) hoogte dus 8 cm=DE" (i jongen). Een goed voorbeeld vaneen aanpak â€žto the point". 2. â€žVerhouding van de oppervlakten van de 3 delen is 4:7:3. Dus opp.AED=-|^X 112=32 cmÂŽ, opp. EFDC=iix 112=56 cmÂŽ en opp. FBC=?œX 112=24 cmÂŽ. Dus DE=56:7=8 cm" (2 jongens). Hierin staanenkele overbodige (goede) berekeningen. I Prof.Dr.Ph.Kohnstamm, ibid. pag. 248. Deze som ligt op het niveau c. Paedagogische Studi??n, xxxv.



??? 74 drs.p.van lersel i958 c. werken met een onbekende 1. formeel E?Šn jongen duidde de onbekende met een letter aan, een andere werkte met ... in de vergelijking die opgesteld kon worden: â€žix8x...+7x...+ix6x...=ii2 4x...-|-7x...+3x... = ii2 I4X...=II2, dus DE=8". E?Šn meisje had wel de vergelijking â€žEDX3-|-EDX7+EDX4=ii2"gevonden, maar ging toen niet verder. Waarschijnlijk is dit te wijten aanhet feit dat de co??ffici??nten achter de onbekende stonden en deze mettwee hoofdletters aangeduid was. Daardoor komt het â€žlezen" van devergelijking op een te abstract niveau te liggen, omdat de gelijksoortig-heid van de termen moeilijker te zien is. 2. materieel Dit deden de kinderen die de volgende oplossing inleverden: â€žAls de hoogte i cm is, dan is het opp. 4+74-3=14 cmÂŽ. Etc." (3jongens en 2 meisjes).

Deze weg brengt de algebra??sche vergelijking terugtot een rekenen met bekende getallen. Nu we de goede antwoorden behandeld hebben, moeten we onze aan-dacht richten op de niet volledig verantwoorde en op de foutieve op-lossingen. Alleieerst dient dan de methode genoemd te worden, waar-achter de gedachte â€žeens proberen wat die hoogte zijn kan" zat. Dezekinderen (6^ %) experimenteerden met hoogten van diverse lengten tot-dat ze de goede te pakken kregen. Dit deden ze in een goed vertrouwendat de uitkomst een geheel aantal cm zou tellen. In 24 28 32het klad trof men dan rijtjes als nevenstaande aan, 42 49 56waar na elkaar de hoogten van 6, 7 en 8 cm zijn ge- 18 21 24probeerd. Een enkele trof bij het eerste schot het doel ^ ^ T??lin de roos. Al deze oplossingen zijn gekarakteriseerddoordat

in het net werk de uitkomst zonder meer is meegedeeld, zoalsdat bij een experiment ook te doen gebruikelijk is. Bij 3 jongens kwam inhet net werk toch nog een - uiteraard verkeerde - motivering voor, zoalsâ€ždriehoek AED is gelijkzijdig". Buiten verwachting van de commissie, die dit toelatingsexamen op-stelde, gebruikte velen (20%) de formule voor de oppervlakte van eentrapezium. Bij navraag bleek inderdaad dat verschillende scholen eenrekenmethode gebruikten, waarin met deze formule gewerkt wordt. Decommissie is van mening dat een dergelijke, niet direct intu??tief inzichte-lijke formule in het lager onderwijs geweerd moet worden. Invoering vandergelijke formules zal het figuurrekenen terugbrengen tot een routine in



??? afl. 2 figuurrekenen 75 het gebruiken van oplossingsmethoden, die niet meer steunen op functio-nerende begrippen. Deze overweging wordt gesteund door het feit datverschillende kinderen (6^%) verkeerd omsprongen met de formule, om-dat ze factor ^ vergaten. Zo duidelijk als deze factor te â€žzien" is in deoppervlakteformule voor een rechthoekige driehoek, zo duister is de her-komst ervan in de trapeziumformule. Misschien is het automatisch ge-bruiken van formules ook de reden dat meerdere candidaten (7^%) hetopp. ABCD berekenden met de formules voor de rechthoek of voor eendriehoek, waardoor de uitkomsten werden resp. lof cm. Van slordig lezen getuigde de uitkomst DE= 16 cm, omdat dan het opp.EFCD i.p.v. het opp. ABCD aan 112 cm^ gelijk was gesteld (5%). Een goede uitkomst verkregen veel

kinderen (20%) door een schatting,hetzij AE=DE hetzij opp. EFCD=ixopp. ABCD. De schatting leiddetot een verkeerde uitkomst bij 1.9%; vaak door EFCD als een vierkantte zien. Nergens op terug te brengen oplossingen kwamen sporadisch voor (ii7â€ž). Bijvoorbeeld: â€žAB=2i cm, AE=8 cm, FB=6 cm, opp. ABCD=ii2cm^ (dit waren de gegevens, nu volgt het rekenwerk) 21x8=168x6== 1008:112=9. Dus DE=9 cm". Tenslotte waren er nog de antwoorden (14%), die bestonden uit EF=7cm en die dan verder geen onverantwoorde schattingen of berekeningenbevatten. Tenslotte volgt nog de bespreking van een redactierekenopgave, die inwezen een figuurrekensom was. Redactlerekenen Î’ i. (goed door 35%, niet gemaakt door 3^% dergroep; aantal niet volledige of foutieve oplossingen 365). Î? L



??? 76 drs.p.van lersel i958 Onder de hal van het nieuwe station is een fietsenkelder uitgegraven.De figuur met de dikke lijnen geeft de plattegrond aan van deze fietsen-kelder. Nu moetje goed opletten! De figuur ABCD is een rechthoek. Defiguren EBGF en KHCL zijn ook twee rechthoekjes. Bovendien zijn delijnen KH en FG even lang.De totale omtrek van de fietsenkelder is de lijn AEFGHKLD A. Dezeomtrek bedraagt 154 meter. De lijn AE is 25 m, de lijn AD is 40 m, delijn GH is 10 m.Hoe groot is dan de lijn FG? Hoe groot is dan de oppervlakte van de fietsenkelder? Oplossing en correctienormen:lengte AEFGHKLDA ÎŠlengte AEFKLDA ?’ KH (7) HGAEAD â–? Opp. FGHK (i) > Opp. AELD (i)Opp. AEFGHKLD (i) + Opmerking: KH goed, geen uitleg 4 pt.KH goed door schatting 0 pt.KH=7 meter 3 pt.KH=2 meter o pt.

Bespreking: Voor de hand lag de kijkfout om HG dubbel te tellen. â€ž154â€”130â€”10== 14 m; dus Î—Îš is 7 meter." Zo was 13% der verkeerde oplossingen.Minder voor de hand lag de vergissing HG nogmaals dubbel te nemen.â€ž154â€”130=24 is de omtrek van FGHK. HG-|-KF=20 m; dus FG=2m." Dit overkwam 17%. Deze fouten tegen het figuur goed in het oog tenemen voorkwam een jongen met â€žDe lijn HG denk ik in de open ruimte KF, dan krijg ik een mooie (!)rechthoek...." Verschillende kinderen (6%) zagen dat LK-l-EF samen 30 meter langwaren, maar vergisten zich bij het kijken, door in de veelheid der lijn-stukken, die samen 154 meter waren en die ze dan ?Š?Šn voor ?Š?Šn op-schreven, enkele (meestal DL of HG) te vergeten.Een geheel andere rubriek van foutieve antwoorden vormden de schat-

tingen. Vaak (13%) werden LK en EF afzonderlijk gegeven, welke uit-komsten (20 resp. 10 m) alleen maar op een schatting konden berusten.Anderen (6^Â?%) namen hun toevlucht tot de schatting FG=EB=i AE.Weer anderen (10%) meenden dat FGHK of ABCD vierkanten waren.



??? afl. 2 figuurrekenen 77 waaruit dan FG berekend werd. Tenslotte bleek bij sommigen (4%) uithet klad dat ze geschat hadden, maar niet hoe de gedachtengang geweestwas. Al die moeilijkheden in het vinden van FG omzeilde een jongen doorimpliciet met een onbekende te werken: â€žWas FG i meter, dan is de omtrek 25 m-h40 m+25 ra+30 m+10 m++ i m+i m=i32 m. Ik kom 22 m te kort. Dan is FG i m+ii m=i2meter". Het tweede deel van deze opgave, de berekening van de oppervlaktevan de fietsenkelder, was voor velen te machtig, ook al waren ze op deeen of andere manier aan de lengte van FG gekomen. Een deel (10%) lasoverdezevraagbeen. Eenander deellasslordigdooreen verkeerd oppervlakte berekenen, nl. ABCD of AELD (8i%). Erger was het gesteld bijkinderen (7%), die de wildste berekeningen

uitvoerden. Enkele voor-beelden mogen volgen. â€žopp. fietsenkelder is 154x40â€”12x20" (FG was 10 m).â€ž â€ž â€ž â€ž 40x25+12" (FG was 12). â€ž 40X25X10X 12,5 (FG!)X 35(?)".â€ž â€ž â€ž â€ž 40x25x10x4" (FG was 4).,, â€ž â€ž â€ž 65x20, want 40+25=65 en 2 x 10=20" (FG was10). â€ž 52x25, want 40+12=52" (FG was 12). In het gemaakte werk kwam de verwisseling van oppervlak en omtrekbijna niet voor (i %). Enkele kinderen (4%) onthielden zich van alle onzin en schatting, maargaven dan ook niet meer dan opp. AELD=iooo mÂŽ. Als we na deze gedetailleerde bespreking van het gemaakte werk over-gaan naar een poging om de verschillende houdingen te karakteriseren,die een kind kan aannemen tegenover dergelijke opgaven, dan ligt hetvoor de hand een onderscheid te maken tussen de

verkeerde ori??ntatiein de figuursituatie ?Šn een foutieve behandeling van het daarin gesteldeprobleem. A. Verkeerde ori??ntatie AI lezend en al kijkend moet het kind zich de probleemstelling duidelijkniaken. Beide functies corresponderen met een verkeerde instelling, be-paald door een slordig te werk gaan. Daardoor dringt het kind niet doorin de gestelde situatie, maar schept er z?Šlf een. Vaak is het gevolg van ditonnauwkeurig lezen en dit fantaserend kijken dat de vereiste gedachten-gang kortgesloten wordt, omdat denkstappen overgeslagen kunnen wor-



??? 78 drs.p.van lersel i958 den. Misschien is daarom deze instelhng dan ook wel een verweer tegeneen te zware opgave, zodat de wens om een oplossing te vinden de vadervan dit slordig lezen en kijken wordt. Immers, als een kind de schuinezijde van een rechthoekige driehoek even lang neemt als de grootsterechthoekszijde, of als het vierkanten ziet waar rechthoeken staan, of alshet scheve hoeken recht maakt, dan vereenvoudigt het de berekeningen.Maar niet altijd leidt een slordig kijken tot een wezenlijk andere opgave.Het kan voorkomen dat bij het berekenen van een gezamenlijke lengteenkele lijnstukken over het hoofd gezien worden of dat bij het uitrekenenvan een oppervlak een driehoekje te weinig wordt afgetrokken. Dit soortvan slordig werken behoeft dan niet geweten te worden aan de neigingom het

probleem te ontwijken en er een eenvoudiger voor in de plaats testellen. B. Verkeerde houdingen bij het oplossen Is het probleem onderkend in de situatie, dan moet het kind al denkenden rekenend de oplossing vinden. De weg naar de oplossing moet ver-antwoord afgelegd worden.De laatste opmerking geeft de verklaring waarom het experimenterendoplossen niet tot de volledig goede antwoorden gerekend is. Dan immersis de enige verantwoording: â€žHet komt toch uit, wat wil je nog meer?"Maar het is wel de vraag of deze houding niet de enig gezonde is voor eeni2-jarige tegenover opgaven, die eigenlijk van meet af aan in de oplossingeen onbekende insluiten. Tenzij de lagere school het werken met lettersheeft aangeleerd. Dit was bij deze groep niet het geval. En het feit datslechts drie kinderen bij som 5 van

het figuurrekenen uit zich zelf op ditalgebra??sch niveau kwamen, laat wel zien dat de invoering van de werkwijzeop de l.s. zonder meer niet toe te juichen is^. Temeer omdat deze 600candidaten een sterk geselecteerde groep van lagere-schoolleerlingenvormden. Wie het zelfgevoel, dat vaak leidt tot zelfoverschatting, bij de 11 ?¨ 12-jarigen kent^, is geneigd om onvolledige oplossingen waar in verder geenfouten of onzin voorkomen, toe te schrijven aan een critische zin. Uiter-aard kan slechts een mondelinge navraag aan het licht brengen of dezeveronderstelling inderdaad waar is. Maar het frappeert dat veel vakerhet forceren van een oplossing de oorzaak van een fout antwoord is danhet niet ver genoeg doordenken. Zo'n voorbeeld van per se een oplossing willen vinden is het er maar oplos rekenen. Deze

kinderen maken dan gebruik van niet aan het pro- 1 Prof.Dr.Ph.Kohnstamm, ibid. pag. 233-238, 248-251, 258. 2 Prof.Dr. M. J. Langeveld, â€žInleiding tot de studie der paedagogische psychologie",J.B.Wolters, Groningen 1950, pag. 70-74Â? Dr.N.Beets, â€žDe grote jongen", J. Bijleveld, Utrecht 1954, hfdst. vu en vm.



??? afl. 2 figuurrekenen 79 bleem aangepaste berekeningen, die vaak zeer wild kunnen uitvallen. Zerekenen wel, maar denken niet na. Er zijn verschillende redenen op tenoemen, die dit gegoochel met getallen kunnen verklaren. Op de eersteplaats kan een onzuivere begripsinhoud de oorzaak zijn. Hiermee is nietbedoeld de verwisseling van omtrek en oppervlak, wat verderop nog tersprake zal komen, maar wel dat deze beide begrippen geen scherpe om-lijning bezitten. Dan berekent het kind bijvoorbeeld â€žoppervlakten" uitde 5-dimensionale ruimte. Is de begripsinhoud onzuiver, dan is er hele-maal geen basis voor het functioneren van het begrip. Een andere oor-zaak kan zijn dat het kind in de vreemde situatie blijft vasthouden aanmodeloplossingen, die vaak een reactie zijn op bepaalde prikkelwoorden.Een en

ander kan het gevolg zijn van het onderwijs dat dit kind heeft ge-noten, maar ook van een gebrek aan capaciteiten, die voor een candidaatnodig zijn om het middelbaar onderwijs te gaan volgen.Het kind, dat de omtrek en het oppervlak verwisselt maar ze verdergoed gebruikt, geeft blijk van een andere houding. Men moet dan tochzeggen, dat deze begrippen op het moment dat ze nodig waren, om eenmeestal wat complexe situatie te klaren, niet functioneerden. Hetzelfdekan opgemerkt worden als de factor i bij het oppervlak van een recht-hoekige driehoek vergeten wordt en dit oppervlak dus met dat van eenrechthoek verward wordt. Veel meer begripskennis is bij het figuur-rekenen niet vereist. Maar als in het rekenonderwijs het hoofdaccent nietHgt op het zuiver aanbrengen ?Šn het levend houden van een begrip aan

dehand van veelvuldige, concrete en eenvoudige toepassingen, dan is hetpraktisch uitgesloten dat een middelmatig begaafd kind dit begrip zichz?? eigen maakt, dat het er actief mee kan werken Wordt er te snel over-gegaan naar moeilijkere sommetjes, dan zal bij de meeste kinderen hoog-uit een automatisme ontstaan, dar in niet al te vreemde situaties vrij be-vredigende resultaten afwerpt, maar dat faalt als er buiten het straatjeom gewandeld moet worden. Zodra de band met het begrip vanwaaruitgewerkt wordt, is doorgesneden, zal dit verschijnsel optreden. En wehebben gezien dat het bij figuurrekenen niet doenlijk is het hele veld tebestrijken met een arsenaal van modeloplossing?¨n. Daarom kan menveel beter de keren, dat men wat moeilijker sommen behandelt zoalsdeze zes, alle tijd nemen om - door uit te gaan

van de begrippen - dekinderen het besef bij te brengen van: â€žhet is eigenlijk niets nieuws; metWat ik wist, kan ik er uit komen."Het bovenstaande ligt niet alleen meer op het terrein van een verkeerdedenkhouding bij het oplossen, maar ook op dat van het rekenen, omdatde begrippen hieraan ontleend zijn. Een geheel andere foutieve houding,die tegenover het rekenen aangenomen kan worden, is het gaan schatten.Deze werkwijze komt eigenlijk neer op een gebrek aan rekenhouding. â€? Prof.Dr.Ph.Kohnstamm, ibid. pag. 278-282.



??? 80 drs.p.van lersel i958 Hier mede is bedoeld, een ontbreken van een besef, dat de problemenzoals die in deze sommen - en ook in redactiesommen - worden voor-gelegd, alleen maar met een berekening tot een oplossing te brengen zijn.Een kind, dat er wild op los rekent, heeft dit besef. Maar wie elk reken-werk ter zijde stelt door buiten het rekenen de wegen naar de oplossingte zoeken, toont dit gebrek aan rekenhouding. En wie zo in de figuur-situatie handelt, valt haast vanzelfsprekend terug op het schatten. Maardan wordt niet alleen gedemonstreerd, dat het wezenlijke van deze som-men niet gegrepen is, maar ook dat er zeer slordig en onnadenkend ge-lezen is, omdat nagenoeg alle gegevens ge??gnoreerd kunnen worden alsmen van een lees-kijk-reken-opgave een loutere kijk-opgave maakt.Geheel in

overeenstemming met een goede rekenhouding is het schattenachteraf. Als een kind dit geleerd heeft, dan bezit het een waardevolcontrolemiddel op de uitkomsten van zijn berekeningen. Dan wordt hetresultaat van een vaak moeizame berekening weer in de figuursituatieteruggeplaatst. Het is goud waard als kinderen zich gewend hebben omafstand te nemen van het rekenwerk door de uitkomst eens van â€žop zij"te gaan bekijken en na te gaan of ze gezien de figuursituatie, na haardaarmede in een direct contact gebracht te hebben, wel â€žlevensvatbaar"is. Om dit controlemiddel te kunnen hanteren moeten de figuren opmaat getekend zijn. Is dit het geval, dan kunnen ook vaak oppervlakte-schattingen gemaakt worden. Tenslotte zijn er nog de cijferfouten als een gevolg van een slordigehouding bij het rekenen.

In de analyse is aan deze bron van foute ant-woorden weinig aandacht besteed. Op de eerste plaats omdat ze weinigvoorkwamen, daar de getallen eenvoudig gehouden waren. Vervolgensmoet bedacht worden dat dit type fout bijkomstig is als men het figuur-rekenen als zodanig behandelt. Wat tot nu toe is opgemerkt over de houding, die een kind tegenoverdit soort opgaven kan aannemen, kan samengevat worden in het vol-gende schema. A. Het onderkennen van het probleem in een gegeven figuursituatie, dit is:figuur en tekst Vereiste functies type van fouten a. lezen i. slordig lezen. b. kijken 2. verkeerd kijken, waardoor ??f gezien wordt wat er niet te zien is in het figuur ??f omgekeerd. B. Het oplossen van het gestelde probleem c. nadenken 3. experimenteren in plaats van beredeneren. 4. niet ver genoeg

doordenken.



??? afl. 2 figuurrekenen 8l 5. er op los rekenen met niet aan het probleemaangepaste berekeningen; vaak is de oorzaakeen onzuiver begrip. 6. zuivere begrippen verkeerd toepassen zoalsoppervlak en omtrek verwarren; factor } ver- d. rekenen geten bij het oppervlak van de rechthoekige driehoek. 7. gebrek aan een rekenhouding door het pro-bleem met een schatting op te lossen. 8. cijferfouten. Mocht het schema suggereren dat het proces om tot een oplossing tegeraken in de tijd verloopt zoals boven de volgorde is aangegeven, danleert de ervaring dat een voortdurende wisselwerking van deze onder-scheiden aspecten nodig is om dit proces tot een goed einde te brengen. Om nu tot een quantitatief overzicht van deze typen van fouten te ge-raken, zijn in tabel i deze typen opgenomen met daarachter hun fre-quentie

waarmee ze voorkwamen in de ene redactierekensom en de vijfsommen van het figuurrekenen. Het zuiverste beeld verkrijgt men als mendeze percentages berekent als percenten van het aantal foutieve of nietgeheel volledige antwoorden dat per som ingeleverd is. Deze absoluteaantallen van dergelijke oplossingen verschillen uiteraard per som. Vlakonder het midden van de tabel zijn ze aangegeven. Omdat in de analysegeen aandacht is besteed aan de cijferfouten, is de daarachter in de tabelvrijgekomen ruimte gebruikt om te noteren hoe vaak in som i en som 5van het figuurrekenen de trapeziumformule goed of verkeerd gehanteerdis. Zoals reeds gezegd is, had de commissie bezwaren tegen het gebruikVan deze formule op de lagere school. Bij som i is dit gebruik niet foutgerekend, zodat het percentage, dat het

goed gebruiken van deze for-mule aangeeft tussen haakjes gezet is. De kinderen die geen foutieve of onvolledige oplossing ingeleverd heb-ben zijn in twee groepen te splitsen. Op de eerste plaats de kinderen dieeen goed antwoord - op een eventueel cijferfoutje na - gaven. Ver-volgens de candidaten die de som niet aangepakt hebben. In de tweerijen, volgend op de aantallen foutieve oplossingen, zijn in tabel i deaantallen per som voor deze beide groepen gegeven en wel in percentagesVan de gehele groep. We zien dan dat de 5 sommen van het figuurrekeneninderdaad een stijgende graad van moeilijkheid bezitten, als men ten-minste deze graad wil meten met het opklimmend percentage van hele-maal geen antwoord, gecombineerd met het dalend percentage van goedeantwoorden. De laatste rijen van tabel i

geven de gemiddelde cijfers die behaald zijnvoor elke som en wel onderscheiden naar de drie groepen van candi-



??? Tabel i: Overzicht van de typen fouten bij het figuurrekenen vereistefuncties typen van fouten Red. rek. Figuurrekenen Î’ I som I som 2 som 3 som 4 som 5 onderstaande getallen zijn percentages van de absolute aantallenvan foutieve oplossingen lezen slordig stillezen.............. i8i 20 9 â€” â€” 5 kijken verkeerd kijken en bij het kijken iets vergeten 36 5 2 17 27 7i denken experimenteren.............. niet ver genoeg doordenken......... er op los rekenen............. begrippen factor ^............ verwarren omtrek en opp......... 47 I - - - - 6i8 4 15 7 14 29 38 18 II li 10 10 â€” 7 â€” 11 13 17 â€” â€” rekenen schatten, gebrek aan een rekenhouding ....cijferfouten (niet opge- f trap. form. goed . .nomen in deze anal.) t. idem fout..... 33Î 17 24 32 48 39(10) â€” â€” â€” 20I - - - absolute aantallen foutieve of niet volledige oplossingen . .

. 365 220 176 442 373 358 goede en volledige oplossingen,-op een eventueel cijferfoutje na onde35 rstaande getallen zijn percentages van de gehele groep(595 candidaten)6ii 62i 16 I9i 3i niet gemaakt door................... 3i I 7i 9i I7i 36 241 meisjes Oyceum).................. 88 jongens (gymnasium)................ 266 jongens (h.b.s.) .................. onderstaande getallen zijn de gemiddelde cijfersper som behaald Totaal 4,3 6,6 5,7 2,5 1,8 0,56,7 8,3 8,1 5,3 5,0 2,35,3 8,0 7,7 3,8 4,3 2,2 3,65,95,2



??? afl. 2 figuurrekenen 83 daten. Zoals in het begin van dit artikel vermeld is, lag het in de lijn derverwachtingen dat de meisjes aanmerkelijk lager dan de jongens zoudenUggen. Bij de meisjes valt wel op dat de sommen waarin alleen een app?¨lop de rechthoek en het vierkant gemaakt wordt (red. rek. Î’ i en fig.rek. 3), gemiddeld niet beter gemaakt werden dan de andere 4 sommen,waarin de rechthoekige driehoek een rol speelde, wat voor de meeste vanhen iets nieuws was. Het ligt dan voor de hand om het lager liggen inpunten bij de meisjes niet op de eerste plaats te wijten aan de noodzaakom in een examensituatie iets nieuws na een korte uitleg te moeten ge-bruiken. Eerder moet de oorzaak gezocht worden in het genoten onder-wijs waar veel minder aandacht besteed is aan dit soort rekenen dan bijde jongens.

Uit de gegevens van tabel i kunnen we nu nagaan hoevaak een bepaaldtype fout gemaakt is als er kans voor was om het te bedrijven. Niet elkesom toch geeft aanleiding om een bepaalde fout te begaan. In tabel 2staan naast elkaar per type aangegeven: het totale aantal dat de fout bijde gehele groep en over al de zes sommen voorkwam; het aantal kerendat de zes opgaven aanleiding gaven om de fout te begaan; het aantalfouten per kans om de fout te begaan. Sommige van deze kansen zijnnagenoeg niet begaan, zoals verkeerd kijken bij som i en 2 (resp. 11 en3 keer), er op los rekenen bij som 5 (5 keer), schatten bij som i en 2 (resp.38 en 42 keer). Men krijgt dan een zuiverder beeld van de frequentie derfouten door deze kansen te schrappen. In tabel 2 is dit aangegeven metde getallen tussen de haakjes. Tabel 2:

Aantal gemaakte fouten per keer dat een bepaald type fout gemaaktkon worden Type fout totaalaantal aantalkansen aantal foutenper kans Slordig stillezen 143 4 36 Verkeerd kijken 349 (335) 6(4) 58 (84) Experimenteren 23 I 23 Niet ver genoeg doorgedacht 183 6 30 Er op los rekenen 283 (27B) 6(5) 47 (56) Factor \ 64 3 21 Omtrek en oppervlak verwisselen 126 4 32 Schatten 665 (585) 6(4) III (146) Trapezium formule goed 73 (+22 2 47' van som i) Trapezium formule fout 25 2 12 Totaal aantal 1934 1 Hierbij zijn de 22 van som i meegeteld.



??? 84 drs.p.van lersel i958 We kunnen dan aan de hand van de uitkomsten, die tabel 2 ons op-levert, de volgende conclusies trekken: a. Bij ii a 12-jarigen bestaat een grote neiging de kern van de figuur-rekenopgaven te ontlopen door het gestelde probleem met een schattingte beantwoorden en daardoor een berekening ter zijde te laten. Wordt bijhet onderricht de nadruk gelegd op de schatting als controlemiddel opberekeningen, dan zal deze fundamentele fout zeker minder voorkomen. b. Aandacht zal besteed moeten worden aan het nauwkeurig bekijkenvan een figuur. Vooral een goed lezen en laten doordringen van de ge-gevens in de tekst vermeld zal de neiging om meer te zien dan verant-woord is, beperken. Dit moet gesteund worden door met zorg aange-brachte begrippen, die in de loop van de 5de en

6de klas levend ge-houden moeten worden. c. Wie zijn leerling de beschikking geeft over een functionerend begrip,zal hem behoeden voor het er op los rekenen. Daardoor zal hij mindergeneigd zijn om bij een vreemde situatie in een soort paniek-rekenen tevervallen. De frequentie der andere typen fouten geeft geen aanleiding tot specialeopmerkingen.



??? DIDACTIEK EN EXPERIMENT E.M.BUTER, BIOL. DRS. Inleiding Meer dan ooit wordt het noodzakelijk om op systematische en objec-tieve wijze het lesgeven en de invloed daarvan op de leerlingen te onder-zoeken. Er is nog maar zo weinig bekend over de relatie tussen leerstofen leerling, dat er in veel gevallen zelfs bij eenvoudige discussies sprakeis van wanbegrip en onmacht tot communicatie. We beschikken zelfs nogniet over een duidelijke ondubbelzinnige terminologie.Indien het fundamenteel onderzoek van ons onderwijs niet zo'n traagverloop zou hebben, zouden allerlei onderwijsproblemen er in veel min-dere mate zijn; ik denk daarbij aan de selectieproblemen, aan de pro-blemen bij de overgang en aan de onzekerheden bij het bouwen vannieuwe scholen. Vooral echter denk ik aan het probleem van de

leerstofaanbieding. Depersoon van de docent is zeer belangrijk in paedagogisch opzicht. Hetblijkt echter steeds duidelijker, dat de manier waarop de leerling met deleerstof in aanraking wordt gebracht van doorslaggevende invloed kanzijn op diens succes op school. Vreemd genoeg, blijken de paedagogischekwaliteiten daarbij niet zo'n geweldige rol te spelen. Het doel van ditartikel is om met enkele theoretische overwegingen en een practischetoepassing daarvan een experimentele vorm te beschrijven die geschiktis voor het onderzoek van bepaalde problemen uit de relatie tussen leer-ling en leerstof. Is didactiek te onderzoeken ? Dat hangt ervan af wat we willen met ons onderzoek. De natuurweten-schappelijke exactheid is onbereikbaar maar ook onnodig. Ons onder-zoek is vooral practisch van aard en beoogt de

prestaties van de leer-lingen te verbeteren. Er moet dus vooral worden nagegaan hoe de leer-ling op de aangeboden leerstof reageert. Er zijn aanwijzingen dat bij hetoptreden van een leerproces dit proces een bepaalde lijn volgt. Dit blijktonder andere uit het werk van Selz en uit het recente onderzoek van hetechtpaar Van Hiele-Geldof (zie 8, 9). De controle op de ontwikkelingvan een leerproces is mogelijk door het waarnemen van de wijze waaropleerlingen materiaal verwerken of hoe klassediscussies verlopen (zie o.a.'2). Als deze aanwijzingen juist zijn, dan moet het op de een of anderewijze mogelijk blijken om voor de verschillende vakgebieden leersituatieste cre??ren waarin de leerling zijn ontwikkeling laat zien. Het grote pro-bleem wordt dan hoe we een dergelijke ontwikkeling kunnen herkennen,Waar we naar

moeten kijken. Is dit wel een probleem? Elke docent die



??? 86 Î?. Îœ. buter 1958 periodiek met een aantal cijfers op de proppen komt geeft daarmee tocheen - notabene kwantitatief - oordeel over de vorderingen van zijnpupillen? De waarneming Het is hier dat zich een groot deel van de moeilijkheden bij het onderzoekvan de didactische problemen centreren. Evenals bij andere niet-exactevakken heeft ook hier het natuurwetenschappelijk denken sterk zijnstempel gedrukt op het onderzoek, daardoor een juiste onderzoek-methode sterk afremmend. Allerlei onderwijsexperimenten - bijv. in deVerenigde Staten - zijn vaak op fysische denkpatronen gebaseerd. Deveel gebruikte begrippen constantheid, controle van de proefomstandig-heden, herhaalbaarheid en meetbaarheid wijzen sterk in die richting.Het is niet zo wonderlijk dat juist een natuurkundige als Kohnstamm

bijherhaling op dergelijke misvattingen heeft gewezen (zie o.a. 10). Een waarneming moet, om bruikbaar te zijn, een grote mate van ob-jectiviteit bezitten. Daarmee wordt bedoeld, dat de informatie die dewaarneming over het waargenomen object verschaft zoveel mogelijk vandat object en zo weinig mogelijk van de waarnemer afhangt, we zeggenwel dat een waarneming indicatief moet zijn. Systematische waarnemingwordt pas mogelijk, wanneer voor een bepaalde richting van onderzoekduidelijk is vastgelegd wat de waamemingsaspecten zijn, of anders ge-zegd wat de symbolen zijn waarin de waarneming wordt uitgedrukt. Dezesymbolen moeten adequaat zijn, dat wil zeggen voortgekomen zijn uitde materie die wordt onderzocht. Wat ook de interpretatie van een be-paalde symbolenconstellatie mag zijn, de

symbolen op zich zelf mogenmaar ?Š?Šn betekenis hebben voor alle waarnemers. Een bespreking van de talrijke voetangels en klemmen die hier liggenzou te ver voeren, het is de semantiek of beter misschien de semiologiedie hier verdere inhchtingen kan verschaffen. De fysica is aan bovenstaande eisen het beste tegemoet gekomen. Watbuiten de fundamentele symbolen lengte, tijd en gewicht valt is geenfysica. Deze symbolen kwamen uit de materie zelf voort. Als de sym-bolen op wezensvreemde materie worden toegepast spreken we evenminvan fysica^. Een bepaalde symbolenconstellatie, een natuurkundige wetbijvoorbeeld, betekent voor elke fysicus hetzelfde, ook al kan hij er zijneigen opinie op nahouden wat de geldigheid van de wet aangaat. Ditvergemakkelijkt de communicatie in deze wetenschap, de

betekenissenvan de symbolen liggen voor iedereen vast. Bovendien is door het in-schakelen van een meetapparatuur tussen waarnemer en object een hoge I De lezer zal begrijpen dat hier kortheidshalve op een nogal apodictische wijze ge-argumenteerd werd.



??? afl. 2 didactiek en experiment 87 mate van objectivering bereikt en is tevens een duidelijke scheiding tus-sen indicatie en interpretatie bewerkstelligd.Het succes van de natuurkunde deed andere wetenschappen naar demethoden van de natuurkunde grijpen, of het symbolenstelsel nu ade-quaat was of niet. Het invoeren van klok, gewicht en meter in de psycho-logie en verwante richtingen remde de ontwikkeling van een adequaatsymbolenstelsel af. In de fysica komt de ontwikkeling van de symbolenv????r de quantitatieve en scalaire behandeling en rekenkundige manipu-latie. In de psychologie werden waarnemingsaspecten eenvoudig aan hetfysisch denkpatroon aangepast, geen aanpassing van de manipulatie aande symbolen maar juist andersom! Er zijn echter geen waarnemings-aspecten die zich daarvoor

lenen, men behelpt zich dus met zeer vage~ vaak uit het algemeen spraakgebruik voortgekomen - karakteristieken,zoals inzicht, intelligentie, geheugen, ijver en luiheid.Zulke waarnemingsaspecten zijn over het algemeen zeer complex vanopbouw, meestal ontleedbaar in deelaspecten en moeilijk begrensbaar.Het gevolg is dat de waarneming zeer sterk afhankelijk is van de waar-nemer, daar diens instelling bepalend kan zijn op welk deelaspect zijnaandacht gericht zal zijn. De waarneming is dan niet objectief meer,maar krijgt het karakter van een opinie. Zo is in de meeste gevallen deopmerking: â€žHij is lui" veel meer een opinie, dan een objectieve be-oordeling. Het lijkt mij dan ook zinloos om luiheid kwantitatief te inter-preteren. Desondanks is het nog steeds gebruikelijk om allerlei complexeVerschijnselen in

quantitatieve vorm te geven. Feitelijk is het gehelecijfersysteem op onze scholen een gevolg van deze denkwijze. Terwijlechter op school meestal wel rekening wordt gehouden met de betrouw-baarheid van de cijferwaardering, blijkt dat bij het on?Štvfiiis-experimentde pogingen om tot kwantitatieve waardering van verschijnselen te ko-men, nog steeds in zwang is. In de meeste gevallen leidt een dergelijkekwantitatieve behandeling tot zeer onnauwkeurige resultaten d.w.z. er iseen grote speling in het waarnemingsresultaat. Dat is geen wonder wantmeestal is de waarneming het resultaat van schatting door de waar-iiemer, gecombineerd met een accentuering van een deelaspect: de waar-neming is een opinie. Om tot exactere resultaten te komen wordt nu het aantal waarnemingenVergroot en de statistiek ingeschakeld om

de juiste â€žgemiddelde" waar-neming vast te leggen. Om â€žbias" te voorkomen, wordt hierbij een grootAantal waarnemers gebruikt. Ogenschijnlijk een juiste methodiek.In de fysica wordt toch ook een foutenanalyse gebruikt, om de meestWaarschijnlijke van een serie uitkomsten te bepalen? De fysische meet-apparatuur is echter ingesteld op een niet-complexe waarnemingsaspect,de variatie in de uitkomsten is voornamelijk te wijten aan de apparatuur.Liggen de uitkomsten te ver uiteen dan verbetert de fysicus de appara-t??ur en niet zijn statistiek; voor een volmaakte apparatuur zou een



??? 88 Î?. Îœ. buter 1958 fouten-analyse overbodig zijn (de descriptieve statistiek, die de variatiesinhaerent aan het object vastlegt, valt hier natuurlijk buiten. Zie overigensde noot op blz. 2). Bij waarnemingen in sommige onderwijsexperimenten, ligt het geheelanders. Hier wordt de statistiek ingeschakeld om nauwkeuriger te be-palen waar de â€žgemiddelde waarnemer" naar kijkt. Deze gemiddeldewaarneming wordt dan â€žde" waarneming. Met andere woorden: destatistiek is hier een intrinsiek deel van de waarneming, terwijl bij defysica de foutenanalyse een secundaire plaats inneemt (ondanks het velerekenwerk er vaak aan verbonden). Een voorbeeld kan dit verduidelijken. Stel dat men experimenteel eenindruk wil krijgen omtrent de eigenschappen van een bepaalde leerlingin kwantitatieve zin. Om dit ten

uitvoer te brengen wordt een seriekaraktereigenschappen opgesteld bijvoorbeeld, nerveusiteit, populari-teit, intelligentie. Een aantal waarnemers moet deze eigenschappen danmet behulp van een cijferschaal die loopt van i-io waarderen. Het isduidelijk, dat een dergelijke waarnemingsvastlegging een goede bepalingmogelijk maakt van de opinie van de groep waarnemers. De waar-neming zelf wordt er niet objectiever door, ook al is de statistiek voor debepaling van het waarnemingsgemiddelde ingeschakeld (Dit en anderevoorbeelden te vinden in Barr, zie i.) Het is dan ook geraden om bekende schoolbeoordelingen als dom, on-geconcentreerd, lawaaierig, onoplettend met de grootste omzichtigheidte hanteren. Ze missen elke vorm van objectiviteit, betekenen voor iederewaarnemer iets anders. Het dit jaar door A.

D. de Groot begonnen onderzoek naar wiskunde-inzicht, zal helaas niet veel anders kunnen zijn dan het verkrijgen vaneen opinie van een grote groep waarnemers, in dit geval gevormd doorde wiskundedocenten. Het vragen naar een of meer vraagstukken waar-in volgens de ge??nqueteerde docent inzicht wordt getoetst, is immersniets anders dan het vragen naar een opinie? Zelfs indien deze groep nog-al een homogene opinie zou hebben, zou dit nog niets zeggen over werke-lijk inzicht-in-de-wiskunde, de traditie heeft op een opinie een te sterkeinvloed. Het is verleidelijk om dieper op deze materie in te gaan, voor ons onder-werp is dat echter niet nodig. Een goed overzicht van de problemen bijde testpsychologie geeft Eysenck (zie 6). Uit het voorgaande kunnen we de volgende gevolgtrekkingen maken: 1. de

wetenschap die de didactiek als object van onderzoek heeft, misteen eigen stelsel van symbolen. 2. invoering van de quantitatieve methoden volgens fysisch patroon isonjuist.



??? afl. 2 didactiek en experiment 89 De opbouw van een didactisch experiment Het grondprobleem is dus voorlopig, dat we niet weten waarnaar wemoeten kijken, en dus niet in staat zijn van te voren de vorm van hetexperiment op de waarneming in te stellen. We beschikken echter over een hypothese. In de ontwikkeling van hetleerproces zitten bepaalde specifieke karaktertrekken, die we via uitingenvan de leerlingen kunnen herkennen. Over die herkenning weten we nogzeer weinig, maar het ligt voor de hand te veronderstellen, dat een didac-tiek die rekening houdt met de karakteristiek van het leerproces de besteresultaten zal hebben. De conclusie waar we al op zinspeelden is, dat allereerst moet wordennagegaan of we regelmatig optredende karaktertrekken kunnen op-merken. Daartoe zullen we een

experimentele situatie moeten scheppen.Het zou kunnen zijn, dat de ontdekking van dergelijke waarnemings-aspecten tevens de ontwikkeling van adequate symbolen met zich zoubrengen. Daarmee wordt dan een eerste stap gedaan in de richting vaneen systematiek van de didactiek, eventueel op te volgen door het op-bouwen van een algemene didactiek naast de parti??le vakdidactieken. Bij de opbouw van de experimentele situatie gaat het er dus om, dat deleerling leerstof aangeboden krijgt. De didacticus zal na moeten gaanwat de beste wijze van aanbieding is, daarbij gesteund door resultatenvan psychologisch en paedagogisch onderzoek. Daarbij komt nu een be-langrijk punt aan de orde. De psycholoog is in eerste instantie ge-??nteresseerd in de innerlijke gebeurtenissen van het subject en zal van uitde uiterlijk

waarneembare verschijnselen dus naar het innerlijke trachtendoor te dringen. De didacticus biedt materiaal aan en beoordeelt hetresultaat, de leerling zelf is hem daarbij secundair. Indien een gewijzigdeleerstofaanbieding een beter resultaat geeft, is de didacticus in eersteinstantie tevreden! Natuurlijk zullen deze resultaten door hem, of lieverde vak-psycholoog ook nog wel nader worden onderzocht op een even-tuele verklaring. Bij de beschrijving van zijn experimenten, bij eventuelete ontwikkelen terminologie??n doet de didacticus er goed aan de nu een-maal altijd hypothetische psychologische termen te mijden en alleentermen op te nemen die uitsluitend gebaseerd zijn op de structuur vanhet materiaal dat hij als leerstof aanbiedt en het materiaal dat de leer-lingen produceren na de verwerking van de geboden leerstof.

Een wat dieper gaande argumentering hierover is te vinden bij Morris(zie II). Overeenkomstig hiermede zou ook de term leerproces eigenlijk moetenvervallen en worden vervangen door een andere op het materiaal steunende.We zijn echter aan een terminologie nog niet toe dus voorlopig houdenWe het op de oude term. Omdat het onbekend is welke waarnemingsaspecten we zullen kiezen,moet de fundamentele opzet van een experiment zodanig zijn, dat een Paedagogische Studi??n, xxxv. 6



??? 90 Î?. Îœ. buter 1958 leerling zo groot mogelijke vrijheid krijgt om op de leerstof te reageren.Daarnaast zou die leerstof eigenlijk in een oneindig gevarieerde hoeveel-heid vormen moeten worden aangeboden, dit laatste is uiteraard een on-mogelijkheid. Bij het scheppen van een situatie die deze eisen enigszinsbenadert moeten we eraan denken, dat de leerling normaal in zeer varia-bele onderwijsomstandigheden toch tot resultaten komt. Dikwijls treedtdaarbij zo'n grote druk van bovenaf op, dat vele uitingen van de leerlingniet spontaan zijn, de materiaalbehandeling is dan slechts een passiefvoldoen aan de â€žeisen". Het echtpaar Van Hiele spreekt in dit verbandvan het opdoen van handelingsstructuren (zie 8 en 9). Herhaalbaarheid en controle zullen slechts zeer globale eisen kunnenzijn. Elke groep leerhngen,

elke klassesituatie, elke individuele leerlingis anders, ook hier moeten we dus het fysisch patroon eenvoudig terzijdestellen. We kunnen echter de onderwijsdruk zo gering mogelijk maken.Is de hypothese over een vaststaand leerpatroon of meerdere vaste leer-patronen juist, dan moeten deze op de een of andere wijze in het materiaalopduiken, wanneer we maar op de juiste aspecten letten in het geprodu-ceerde (i.c. werkstukken, discussies, taakschriften e.d.). Eerste voorwaarde wordt dus: Tijdens het experiment moet de leerling de gelegenheid hebben om zo on-gedwongen mogelijk op het aangeboden materiaal te reageren. Daarnaast moeten we de docent in een positie brengen die het uit-oefenen van onderwijsdruk vermindert en hem bovendien het waar-nemen toelaat. De centrale positie in de klassikale

school is daarvoorniet zo geschikt. In die positie is waarneming practisch onmogelijk, wataan waarnemingen wordt gedaan is incidenteel en dus in geen gevalgeneraliseerbaar. Voorwaarde twee wordt nu: De didacticus-onderzoeker moet in een positie worden gebracht die binnenhet proefveld een ongestoorde waarneming toelaat en daarnaast de richtendeinvloed op het onderwijsproces regelbaar maakt. Deze twee voorwaarden zijn dermate ingrijpend, dat een geheel nieuwelesorganisatie en leerstofaanbieding noodzakelijk wordt. Op de een ofandere wijze moet de leerhng toch het vak â€žgaan doen", tevens moetechter zijn reactie op het materiaal een grote speling hebben. Nauwkeuriger: De leerstofaanbieding moet wel een selectie van het gedoceerde vak te-weegbrengen, maar deze selectiedwang mag niet een

bepaalde denk-discipline met zich brengen. Dit is moeilijk genoeg. Elke leerstof die in causale vorm wordt aange-boden is sterk selectief, maar dwingt tevens de leerling tot het volgen van



??? afl. 2 didactiek en experiment 91 een bepaalde denkweg. Dit is niet alleen het geval bij vakken die in hunstructuur een strikt logische opbouw hebben, zoals wiskunde, maar ookbij vakken waar de verschillende terreinen helemaal niet logisch ver-bonden zijn, zoals biologie. Hier hebben de ordenende principes - veelalonder de invloed van de historie gehandhaafd - een schijncausale op-bouw van de leerstof teweeggebracht. Slechts de traditie dwingt hetmiddelbaar biologieonderwijs om te beginnen met het geraamte van demens om dan vervolgens de diverse orgaanstelsels te behandelen, ten-einde later bij de behandehng van de zoogdieren en andere diergroepensteeds weer op de mens terug te kunnen grijpen. Een dergelijke behandeling is irrelevant tot de biologische denkwijzen. Practische uitwerking Uh de

leerstof van de biologie werden geselecteerd een aantal relaties,systematische begrippen en problemen (z.g. gezichtspunten). Deze wer-den verstopt in een steeds wisselend feitenmateriaal en samengebracht ineen takensysteem (zie uitvoeriger 2). Door middel van opdrachten wordteen leerling door de taak heengeloodst, maar de keuze van de taak is vrij.Dit betekent dat de leerlingen in steeds andere volgorde met de ver-schillende gezichtspunten in aanraking komen, en steeds in een anderecontext. Het resultaat hiervan is, dat de problemen steeds op een andermoment in het totale ontwikkelingsproces worden opgenomen en dereacties hierop dus van moment tot moment en van leerling tot leerlingverschillend zijn. De vorm van de opdrachten is zodanig dat ze wisselen van vaag totmeer gedefinieerd. Vooral de vage

opdracht is belangrijk, hierin is name-lijk getracht de woordkeus niet bepalend te maken voor de reacties vande leerling. Een voorbeeld van zo'n opdracht is: Wat kun je alzo ver-melden over de olifanten? of Wat zouden we verstaan onder voedsel? In een aantal opdrachten is getracht de leerling een bepaalde conclusieop te dringen. Voorbeeld hiervan: Als er per dier van een bepaalde soort?Š?Šn nakomeling volwassen wordt, wat gebeurt er dan met de gehele dier-groep? Wat als er meer dan een per dier volwassen wordt? Wat alser juist minder dan een volwassen wordt? Geef nu zonder er voor-beelden bij te noemen een korte verklaring voor het woord bevolkings-evenwicht. Een vraag als: â€žWaarom noemen we een olifantskies herbivoor?" isveel te specifiek en kan beter vervangen worden door: â€žTeken een oli-

fantskies en zet er een bijschrift bij"; hier kan de leerling selectief bezigzijn, hij kan nog alle kanten uit. Het vorige artikel (2) kan duidelijk maken hoe gemakkelijk deze vormin een takensysteem kan worden ondergebracht.



??? 92 e.m.buter 1958 Indien er bij het leren-van-de-biologiestof inderdaad sprake is van be-paalde karakteristieke verwerkingsmethoden, dan is de kans groot datde leerling in verschillende fasen van het leerproces anders op het ge-boden materiaal zal reageren. De reacties zullen aanwijzingen kunnenverschaffen over de formele aard van het leerproc?Šd?Š.Het grote aantal leerlingen dat elke twee jaar dit systeem doorloopt- ongeveer 150 - verzekert een grote variatie in taak en opdrachtvolg-orde. Zodat typerende verschijnselen zeker frequent genoeg zullen op-treden. Om eventuele waarnemingsaspecten nader te kunnen verifi??ren, is bin-nen het systeem ruimte gelaten om nog met de leerlingen te praten of ineen bepaalde probleemvorm gegoten materiaal als test uit te delen.Tevens laat dit taaksysteem

groepsvorming rond de taken toe en stimu-leert eventuele vrije discussie. Tenslotte is door de speciale opbouw vanhet systeem de sturende taak van de docent weggenomen, waardoor eengedecentraliseerde positie is geschapen die een rustige waarneming mo-gelijk maakt. De waarnemer kan nu op verscheidene wijzen de reacties van de leerlingop de stof peilen. Allereerst krijgt hij regelmatig de werkschriften ter in-zage. De uitwerking van de opdrachten geeft kansen op systematischewaarneming te over. Daarnaast is er echter de activiteit in de klas. Demanier waarop de leerlingen de problemen te lijf gaan met behulp vanboeken en modellen. Tenslotte is er de discussie als zeer belangrijkcontrolemiddel (zie 3 en 12). Enkele resultaten Uit de tot nog toe opgedane ervaringen schijnt te mogen afgeleid, dat

erinderdaad sprake is van een bepaalde manier van benadering van deleerstof die door de meeste leerlingen wordt gevolgd. Deze benadering isopgebouwd uit vier fasen, die reeds werden besproken in een vroegerartikel. Deze fasen zijn: een pre-ori??nterende fase, een ori??nterende fase,een systematiserende fase en tenslotte een generaliserende fase. Het blijktdat een leerling die de ori??nterende fase nog niet achter de rug heeft,niet goed in staat is om opdrachten die meer bij een volgende fase be-horen uit te voeren. Elke poging tot bijvoorbeeld generalisatie blijft danuit, en er wordt meer ori??nterend op zo'n vraag geantwoord.In het al eerder vermelde voorbeeld van de olifantenkies, zal in deori??nterende fase de leerling er van alles bijhalen wat hij leuk vindt ofwat toevallig door hem wordt gevonden. In de

systematiserende fase zaleen veel sluitender verhaal verschijnen dat al vergelijkingen maakt en ookverwijst naar andere voorbeelden; de termen herbivoor en carnivoor ver-schijnen op het toneel. In de generaliserende fase worden de betogenvaak korter en ook abstracter, de leerling komt er toe om relaties te gaan



??? afl. 2 didactiek en experiment 93 leggen: de bouw van de olifantenkies wordt bekeken in het groter ver-band van de levenswijze van het dier.Dit is voor het biologie-onderwijs niet onbelangrijk. Er is hier een eersteindicatie, dat de docent die de schijncausale opbouw van de gemiddeldebiologie-leergang volgt, - dus bijvoorbeeld het skelet en dan de ver-banden tussen vorm en functie - voor veel leerlingen te hoog grijpt. Deleerling is nog niet toe aan de generalisaties die het leggen van genoemdeverbanden veronderstelt. De traditionele opbouw van de biologiecursusstrookt niet met de fasenopeenvolging van het leerproces.In een volgend deel van het onderzoek zal getracht worden deze fasenduidelijker af te grenzen. Van belang is dan ook het nagaan van factorendie deze fasenopeenvolging kunnen stimuleren en

eventueel versnellen. Samenvatting Getracht wordt om aan te tonen dat een traditioneel, naar fysisch voor-beeld gemodelleerd experiment bij het onderzoek van didactische pro-blemen niet juist is. Een theoretische benadering van de opzet van eendidactisch experiment werd gegeven, gevolgd door de beschrijving vaneen practische toepassing. Enkele resultaten van experimenteren schijnenerop te wijzen dat het leerproces is opgebouwd uit fasen, die in een be-paalde volgorde optreden. Literatuur: 1. barr, a.s., Educational research and appraisal, New York ('53). 2. buter, e. M., Een dynamisch takenstelsel als basis voor het biologie-onderwijsaan de middelbare school, Paed. Stud. 34, 144, ('57)Â? 3Â? BUTER, E.M., Doel, functie en verwezenlijking van de klassikale discussie, Paed. Stud. 34, 161, ('57)Â?4Â?

CAMPBELL, N.R., Measurement and calculation, London ('28).5Â? COHEN, M.R. C.S., An introduction to logic and scientific method, London ('29). 6. EYSENCK, H.J., Uses and abuses of psychology, Edinburgh ('55).7Â? GROOT, A.D., Een inzichttest voor meetkunde, Euclides 32, 218 ('57). 8. P.M.VAN HiELE-D.VAN HIELE GELDOF, Een denkpsychologlsche benaderingvan het begrip denkniveau, Paed. Stud. 34, 130 ('57)Â? 9. D. VAN HIELE GELDOF en p. M.VAN HIELE, Theoretische Didaktiek, Paed. Stud. 34, 168 ('57). 10. kohnstamm, ph.. Keur uit het didactisch werk, Groningen ('52). 11. morris, ch., Signs, Language and behavior, New York ('46). 12Â? PRINS, F. w.. Een experimenteel didactische bijdrage tot de vorming van leer-prestaties volgens de denkpsychologische methode, Groningen ('51).



??? 94 1958 De beroepskeuzevoorlichting bij het v.h.m.o. Op een conferentie van de stichting Contactcentrum bedrijfsleven-onderwijs(C.B.O.) hebben twee terzake kundige buitenlanders nl. de heer Hugh Lyon,directeur van het Public Schools appointments bureau te Londen en de heerPhilip Lewis, careers master aan de Rugby school uiteengezet hoe de careersmaster een typische figuur is in het Engelse onderwijs. Hij houdt zich bezig methet verkennen en bestuderen van een ontelbaar aantal beroepen, zodat hij hier-omtrent in de meest uitgebreide zin elke leerling individueel voorlichting kangeven. Het volgende is ontleend aan de conclusies en richtlijnen, welke op de con-ferentie werden vastgesteld: 1. Dat de materie veel gecompliceerder was dan men aanvankelijk vermoedhad; en dat in het bijzonder de

duidelijke scheiding tussen beroepenvoorlich-ting en beroepskeuzeadvies in het oog gehouden moet worden - ook al zullenze in de individuele praktijk moeilijk uit elkaar te houden blijken. 2. Eenstemmig was men in de nadruk, dat de middelbare scholen beroepen-voorlichting ter hand moeten nemen. Zulks geschiedt inderdaad ook wel, maardeze arbeid dient beter te worden gefundeerd, systematischer en vooral meer inco??rdinatie te worden opgebouwd. 3. Het behoort evenwel niet tot de taak van de school concrete beroepskeuze-adviezen te geven. Nuttig is het inschakelen van de beroepskeuzebureaus. 4. De rector of directeur heeft ten aanzien van de beroepenvoorlichting eenonmiddellijke taak; naast hem ware een docent te stellen, die zich hiermede inhet bijzonder bezighoudt, eventueel een conrector met

speciale opdracht danwel een team van leerkrachten, desnoods alle leraren. 5. Eenstemmig getuigde men van een dringende behoefte aan grondige docu-mentatie. 6. Gewezen werd op de belangrijke bijdrage, welke psychologen bij de voor-lichting zouden kunnen geven, al werd terstond verklaard, dat men wel nietvoldoende lieden in Nederland zou kunnen vinden, die deze delicate taak zou-den kunnen vervullen. 7. Men dient scherp bedrijfsvoorlichting en het aanwerven van werkkrachtenuit elkaar te houden. Lotgevallen van een u.l.o.-generatie Het Centraal Bureau voor de Statistiek is bezig een generatie u.l.o.-leerlingenstatistisch te volgen teneinde een inzicht te verwerven in de schoolvorderingen.Het nam daarvoor een representatieve steekproef uit de leeriingen, welke in hetschooljaar 1954/55 werden

toegelaten. Van dit onderzoek zijn nu nog geen vol-ledige resultaten te verwachten. Maar in de zo juist verschenen Statistiek vanhet uitgebreid lager onderwijs, Zeist 1957, vinden wij toch reeds enkele interes-sante gegevens. Vooreerst over de milieus, waaruit de leerlingen afkomstig zijn;5,5 % is aflcomstig uit het hoger, 54,9 % uit het middelbaar en 39,6 % uit hetlager milieu. De meest belangrijke beroepsgroepen waren bij het middelbaar



??? afl. 2 pedagogisch nieuws 95 milieu: zelfstandige ambachten,leiders kleine bedrijven,winkeliers,handelaren(22,9 %) en middelbaar technisch en administratief personeel bij Overheid enspoorwegen (12,6 %); bij het lager milieu waren de leerlingen meest afkomstiguit industrie- en landarbeidersgezinnen (34,4 %). Voor de â€žrichtingen" lopende percentages niet veel uiteen. Bij het openbaar onderwijs behoren naar ver-houding meer leerlingen tot het lager milieu dan bij het prot.-christ.- en rooms-kath. onderwijs. Voor de jongens en meisjes verschillen de percentages weinig. Uit een overzicht van de milieusamenstelling naar provincie en grote gemeen-ten blijkt duidelijk, dat het lager milieu in de grote steden (industrie!) sterkervertegenwoordigd is dan in de rest van de onderscheiden provincies. Alleenvoor Arnhem

liggen deze percentages vrijwel gelijk. Bij het u.l.o. is het lagermilieu in veel sterker mate vertegenwoordigd dan bij het v.h.m.o. (resp. 39,6 %en 18,7 %), de percentages bij het middelbaar milieu liggen vrijwel gelijk en hethoger milieu komt bij het v.h.m.o. naar verhouding meer dan 5 X zo sterkvoor dan bij het u.l.o. Aangaande de vorderingen het volgende. Na i jaar was nog aanwezig 84 %van de leerlingen; zonder vertraging bereikte bijna 2/3 van de leerlingen leer-jaar 11(66 %), terwijl 18 % leerjaar I doubleerde. Voorgoed vertrok 16 %, waar-van 1/3 met voldoende en 2/3 met onvoldoende vorderingen. Bij de jongensliggen deze percentages ongunstiger dan bij de meisjes: aanwezigen resp. 81 en87; bevorderden resp. 60 en 73; niet-bevorderden resp. 21 en 15; vertrokkenenresp. 19 en 13, waarvan met onvoldoende

vorderingen resp. 6 en 4 en met vol-doende vorderingen resp. 13 en 8. Combineert men nu de gegevens omtrentschoolvorderingen met die aangaande het milieu dan blijkt dat de vorderingenper milieu niet veel uiteenlopen. Wat tenslotte de leeftijd van de leerlingenbetreft, is het opmerkelijk dat de vorderingen van de 12-jarigen en jonger aan-zienlijk beter zijn dan die van de 13-jarigen en in nog sterkere mate dan dievan de 14-jarigen en ouderen. Bij deze laatste groep wijst het hoge percentagevertrokkenen met onvoldoende vorderingen er op, dat vele van deze leerlingennaar het u.l.o. zijn gegaan om aan de leerplicht te voldoen. Zodra zij leerplicht-vrij werden, vertrokken zij. Televisie en het sociaal cultureel vormingswerk Onlangs heeft Ds. G. van Veldhuizen het feit herdacht dat hij 10 jaar geledenzijn pastorale arbeid in

Crooswijk, een armoedige arbeiderswijk in Rotterdammet veel slechte woningen en trieste straten, is begonnen. Na 10 jaren van pasto-rale zorg en sociaal pedagogische activiteit moet evenwel worden geconstateerd,dat het werk opnieuw dient te worden doordacht en aangepakt. Als oorzaakvan deze ontwikkeling wijst Ds. van Veldhuizen in de eerste plaats de televisieaan. De Zondagsscholen zijn leeggelopen omdat de kinderen op Zaterdagavondtot het eind naar het televisieprogramma blijven kijken waardoor zij zo laatgaan slapen, dat zij de andere morgen moeilijk tot opstaan en nog moeilijkertot een bezoek aan de Zondagsschool zijn te bewegen. De kinderfilmclubs opWoensdagmiddag zijn meer dan gehalveerd daar de kinderen thuis of bij deburen het televisieprogramma willen zien. De sportgroepen vertonen

eenzelfdebeeld. Het sociaal culturele werk blijkt in deze, in sociaal pedagogisch en in sociaaleconomisch opzicht, moeilijke woonwijk door de televisie in ernstige mate teWorden aangetast.



??? 96 1958 georges duveau, Les instituteurs. s?Šrie: Le Temps qui court. Editions du Seuil1957. 192 blz. Een rijk ge??llustreerde geschiedenis van de onderwijzer, resp. leraar en deschool, voorzover daar leken of geestelijken bij het onderwijs betrokken zijnin Frankrijk. Mensch und Menschlichkeit. Eine Vortragsreihe mit Beitr. von Althaus, Barth,Buber, Jaspers, Kamlah, Muckermann, Schelsky, Schweitzer, Spranger,Thielicke. - Kr??ner, Stuttgart 1957. Een deeltje uit de bekende, op hoog niveau staande serie ,,Das HeidelbergerStudio". Spranger schrijft hier over ,,Vom Umgang mit Menschen", Schelskyover â€žDas Recht auf die Freizeit der anderen", Jaspers over ,,Das Kollektivund der Einzelne". Dit herinnert ons aan een door Messerschmid, Picht enWaltmann geredigeerde serie Weltbild und Erziehung, welke

door het Werk-bund-Verlag in W??rzburg uitgegeven wordt en waarin voortreffelijke deeltjeszijn opgenomen, zoals Guardini: Grundlegung der Bildungslehre, dez.: DieLebensalter, dez. met Bollnow: Begegnung u. Bildung, dez. met Spranger: Vomstilleren Leben, M??nster & Picht: Naturwissenschaft und Bildung, Messer-schmid e.a.: Musische Bildung, Weniger over Politische Bildung u. staatsb??r-gerliche Erziehung, Erika Hoffmann over Schulreife, Blattner over Die Dich-tung in Unterricht u. Wissenschaft, Schelsky over Schule u. Erziehung in derindustriellen Gesellschaft. De boekjes vari??ren in omvang van 2 tot 5 vel druksen zijn in het algemeen goed, sommige uitstekend. Schelsky's boekje is zeeraktueel maar pedagogisch bepaald onvoldoende doordacht. richard meili opent de serie Beitrage zur genetischen

Charakterologie met eendeeltje gewijd aan Anfange der Charakterentwicklung. Huber, Bern 1957, 177blz. Zw. fr. 15.80. Dit geeft een methodiek met resultaten van een longitudinaal onderzoek. Deserie hoopt zich op dit speciale gebied te kunnen uitbreiden. karl gerhard p??ppel, Die docta ignorantia des Nicolaus Cusanus als Bildungs-prinzip. Eine padagogische Untersuchung uber den Begriff des Wissens undNichtwissens. - Freiburg i. Br., Lambertus 1956. 118 blz. DM. 8.40.De verhouding van kuituur en wetenschap in het licht van de veelheid van ken-nis waarover de mens thans beschikt. franz p??ggeler, Einf??hrung i. d. Andragogik. Grundfragen der Erwachsenen-bildung. Ratingen bei D??sseldorf, Henn 1957. 240 blz. DM. 9.20. Na Hanselmann's Andragogik weer een theoretische en ori??nterende pogingdit

gebied aan een struktuur te helpen.



??? afl. 2 boekbeoordelingen 97 Erziehung zur Menschlichkeit. Die Bildung im Umbruch der Zeit. Festschriftf??r Eduard Spranger zum 75. Geburtstag. 27. Juni 1957. Max Niemeyer Ver-lag, T??bingen 1957. Dit ruim 600 blz. grote boek is door meer dan 50 auteurs samengesteld, waar-onder er een aantal is met klinkende namen. Een belangrijke bundel maar niette betalen duur: DM. 44.â€”. G.a.kooy, Het veranderend gezin in Nederland. Een sociaal-historische studie,diss. Amst. 1957, Ter Haar & Schuyt N.V., Leerdam. Wie zich, zoals helaas met mij het geval is, de laatste jaren o.a. heeft bezigge-houden met de gezinssociologie zoals die vnl. in Amerika bedreven en eldersnagevolgd wordt en daarbij tot de konklusie gekomen is, dat er vrijwel niets inde aan dat onderwerp gewijde boeken staat wat men niet toch al weet,

kan metdit boek niet ontevreden zijn. Ook voor de pedagogisch en psychologisch ge-interesseerde staat er wel wat in, dat vnl. in de hoofdstukken IV, V en VI ge-zocht moet worden. Het ontbreken van meer dan leken-inzicht in de pedago-gisch-psychologische problematiek blijft ook hier echter gelden. In dat opzichtmoet het eerste gezinsboek altijd nog geschreven worden. De â€žlijst van geraad-pleegde literatuur" bevat ook in dit opzicht nog treffende leemten. jean chateau heeft zojuist bij Vrin in de serie Etudes de Psychologie et dePhilosophie als deel XII uitgegeven: Ecole et Education. 229 blz. Men kent Chateau als de intelligente auteur van Le r?Šel et l'imaginaire dans lejeu de l'enfant en het nauw daarmee verwante Le jeu de l'enfant. Als filosooftoonde hij zich in Psychologie et M?Štaphysique. Het is zeer te

betreuren, datdeze zeer begaafde auteur geen woord Duits en niet goed Engels kent. Hij isdaarom voor de Nederlandse lezer soms niet ,,bij" of hij herhaalt een ons reedslang van elders bekende vizie. Maar er blijft genoeg over. Het onderhavigeboek is een verzameling van los staande stukken, die een geest laten zien diezich naar echt pedagogisch denken toe ontwikkelt. Te verdienstelijker, wan-neer men bedenkt, dat de Fransen vrijwel niets op dit gebied piesteren of ge-presteerd hebben. Ter ere van Prof.Dr.F. J.J.Buytendijk's emeritaat verscheen bij het Spectrum:Rencontre-Encounter-Begegnung. 520 blz. Dp pedagogisch terrein in engere zin ligt deze mooie bundel niet, maar ze geeft^at de ondertitel noemt ,,Contributions a une psychologie humaine" en er isdus veel in dat psychologisch voor ors van veel belang is.

Ik denk aan de studieVan Bally over Err??ten, Lachen und Weinen, die van J. H. van den Berg over^er Handedruck, die van Von Bracken over de psychologie van de nieuweling,^an Chastaing over de Premiers Sourires de l'enfant en van Goldstein over het-zelfde onderwerp. Ikzelf droeg een artikel bij over Die Begegnung des Erwach-senen mit dem Kinde. Er zijn verder studies aanwezig van beroemdheden als*on Gebsattel, Michotte, Minkowski, Pl??gge, Portmann, Erwin Straus, De^aelhens en van vele anderen. m. j. l.



??? 98 boekbeoordelingen i958 josef rattner, Grosse Padagogen, 170 p. met 15 afb., prijs ingen. Zw. fr. 12.Ernst Reinhardt, M??nchen/Basel. Uitgaande van de gedachte, dat de paedagogiek is de â€žHebelarm der â€žKultur",heeft de schrijver de idee??n van de grote opvoedkundigen van de i6e eeuw aftot heden weergegeven. Het is niet een volledige geschiedenis van de paedago-giek geworden, maar het zijn de paedagogen die de schrijver het meest be??n-vloed hebben. Zo vindt men er wel Kant en Jean Paul, maar niet Montessori.Rattner heeft de vorm van het essay gekozen, omdat hij niet alleen schrijft voorvakgenoten en onderwijzers, maar ook voor het grote publiek. Het is een pret-tig leesbaar boek geworden, dat hier en daar door een citaat uit het oorspron-kelijke de uiteenzetting verlevendigt. De

schrijver begint bij Erasmus en eindigtbij Aichhorn. Deze laatste, die men in de traditionele boeken over de geschie-denis der opvoedkunde tevergeefs zal zoeken, is hier terecht opgenomen. Watons in de geschiedenis van de paedagogiek telkens weer treft, blijkt ook uit ditboek: velen die opgenomen zijn hebben dit niet te danken aan hun strict pae-dagogische werkzaamheid, maar aan hun algemeen culturele betekenis: eenbewijs voor hun veelzijdigheid. Daarom vinden we hier Erasmus en Kant. Hetis dus jammer, dat het bestuderen van de opvoedkundige denkbeelden van degrote mannen altijd een hobby van enkele paedagogen is gebleven. In de meestegrote geschiedwerken zoekt men de paedagogen tevergeefs. Het gevolg van hetontbreken van contact tussen historici en paedagogen berooft enerzijds de cul-

tuurgeschiedenis van een waardevol aspect en doet anderzijds de opvoedkundi-ge denkbeelden wat in de lucht hangen: ze worden niet geschilderd als deel vanhet cultuurideaal van een bepaalde tijd. Vives b.v. is niet te begrijpen zonderhet algemeen wetenschapsideaal van de i6e eeuw, terwijl Kerschensteiner pasduidelijk wordt als men hem ziet als typisch representant van het Duitsland vanna 1870. Deze historische en sociologische verbondenheid van de opvoedkun-digen met hun eigen tijd, volk en milieu, komt ook in dit werkje helaas te weiniguit. dr.w.bordewijk en drs. j.j.borger: Drie Eeuwen Pedagogiek, 279 p., prijsgeb. ?’7.75. Wolters, Groningen 1957. Het grote voordeel van de eisen die de nieuwe kweekschoolwet stelt is, dat deleerlingen gedwongen worden de werken van vooraanstaande paedagogen

enpsychologen te lezen in de taal waarin ze geschreven werden. Het verschilmet de oude opleiding springt in het oog: op de vroegere kweekschool kwamalleen het schoolboek aan bod en voor de hoofdacte volstond men dikwijls meteen uittreksel, terwijl vele naarstig bestudeerde â€žinleidingen" de candidaten opbelangrijke punten wezen, inplaats van ze deze zelf te laten vinden. Ditisgeluk-kig veranderd en als symptoom dezer verandering hgt genoemde bloemlezinguit de paedagogische litteratuur van vroeger en nu voor ons. De schrijvers heb-ben een aantal niet te korte fragmenten bij elkaar gezocht. Zij beginnen met debelangrijkste Nederlandse opvoedkundigen van tegenwoordig en eindigen bijLocke: eerst dus het heden, dan het verleden. Alle stukken zijn van een korteinleiding voorzien en een aantal vragen

aan het eind. Dus toch het oude hoofd-acteexamen in nieuw gewaad? Allerminst: de inleidingen zijn niet bedoeld enook niet zo gesteld, dat ze uit het hoofd geleerd kunnen worden en de vragen



??? afl. 2 boekbeoordelingen 99 zijn werkelijk moderne vragen, ze stimuleren het denken en de activiteit. Na-tuurlijk kan men over allerlei van mening verschillen, maar ik vind dat deschrijvers uitstekend geslaagd zijn in hun keuze, typering en vragen. Uit hetgrote geheel van de paedagogiek is een verantwoorde bloemlezing tot stand ge-komen: we vinden stukken over intelligentie, wil en observatie, lichamelijke ensociale opvoeding, rekenen en spelen, de kindergarten en het beroep. Als ik nogeen wens mag uiten, dan deze, dat op dit boek nog een tweede moge volgen.Waarin dan iets meer tot uitdrukking komt de achtergrond van het pa?¨dago-gisch handelen en moeilijke onderwerpen als de verhouding tussen gezag envrijheid, de polaritieit van geest en natuur, de ik-gij relatie. Dan kunnen ookLitt, Klages en Buber een

plaats krijgen. dr.n.f.noordam Rapport: Commissie Economisch en Administratief Onderwijs. Uitgave: Staats-drukkerij- en Uitgeversbedrijf. 's-Gravenhage 1957. Genoemde Commissie is haar taak in 1955 begonnen. Deze taak was voor-stellen te doen inzake doelstelling, grondslagen en organisatie van het econo-misch en administratief beroepsonderwijs. De doelstelUng vermeldt, dat dit onderwijs zal gegeven worden ,,Î??• grondslagvan het algemeen voortgezet onderwijs en met voortzetting van de algemenevorming". Onder grondslag verstaat men hier, het meer algemene onderwijs,dat doorlopen moet worden om op een beroepsschool te komen. Men wil nl.lager, middelbaar en hoger economisch administratief onderwijs, die elk eenpropedeuse alg. vormend onderwijs verlangen, maar bovendien - zij het metbehulp

van schakelklassen - op elkaar aansluiten moeten. Wat hier onder hogerOnderwijs verstaan wordt is beslist geen universitair onderwijs. De CommissieIS tot deze driedeling gekomen, omdat ze drie beroepsgroepen ziet, b.v. i. kleineneringdoende, 2. winkelier, 3. chef-inkoper, of: i. facturist, 2. boekhouder,3Â? hoofd van administratie enz. Verder heeft de Commissie indrukken in hetbuitenland opgedaan. Belangwekkend is voorts, dat ze aan de middelbarescholen twee afdelingen wenst, een comptabele en een taalkundige. Bij dehogere school komt daar dan nog een algemene afdeling bij, waar b.v. 3 uurbedrijfspsychologie wordt gegeven, met welk vak de andere afdelingen nietkennismaken. Tot zover dan het organisatieschema, dat nog gecompleteerd wordt met eenUrentabel voor de ontworpen schoolvormen. Over

methodiek of didactiek vandit onderwijs verneemt de lezer geen woord, wel het een en ander over de be-voegdheden van de a.s. docenten, echter zonder te reppen over de pedagogisch-didactische vorming van deze functionarissen. j.bul



??? 100 1958 berge, Î?. Le m?Štier de parent; du mariage des parents au mariage des enfants. 8Â°.221 blz. Paris, 1956. Aubier. berry, mildred f. ; and jon eisenson. Speech disorders. Principles andpracticesof therapy. 8Â°. x, 573 blz. New York, 1956. Appleton-Century-Crofts. boss,m. Psychoanalyse und Daseinsanalytik. 8Â°. 155 blz. H. Huber. bossard, j. Î?. s.; and s.boll. The large family system; an orig. study i.t. sociolo-gy of family behavior. 8Â°. 325 blz. Philadelphia, 1956. Univ. of Penns. Press. bruner,j.s.; jacquelinbj.goodnow; andc.a.AusTiN./4 study of thinking;with an app. on language by R. W. Brown; Î? publ. of the Harvard Cogn. Project.8Â°. ?‡?€, 330 blz. New York 1956. J.Wiley & Sons. counseling and psychotherapy with the mentally retarded; Î? book of readings;ed. by Ch.

L. Stacey and M. F. De Martino; with Î? forew. by S.B.Sarason.8Â°. 478 blz. Glencoe (ill.). 1957. The Free Press. education of dull cMldren at the primary stage, The; prep. by the Cheshireeducation committee. 8Â°. 176 blz. London, 1957. Univ. of London Press. espallier,v.d. Bijdrage tot de psychologie van het enige kind; met medewerkingvan E.Gysen, A.Noyens, J. Robberechts e.a. 8Â°. 142 blz. Leuven, 1956. N.V.Standaard Boekh. FRAissE,paul. Les structures rythmiques; ?Študes psychologique; pr?Šf. de A.Michotte. 8Â°. vni, 128 blz. Studia psychologica. Amsterdam, 1956. StandaardBoekh. glickmann,esther. Child placement through clinically oriented casework. 8Â°.xiim, 448 blz. New York, 1957. Columbia Univ. Press. henry, w.e. The analysis of fantasy; the thematic apperception

technique i.t.study ofpersonality. 8Â°. xiv, 305 blz. New York 1956. J.Wiley & Sons. heyer,g.r. Menschen in Not; Aerztebriefe aus e. psychother. Praxis. 8Â°. Bd. 11,367 blz. Stuttgart. Hippokrates-Verlag. kunz,h. Die antropologische Bedeutung der Phantasie. 8Â°. 2 Teilen.Teil i - Die psychol. Analyse u. Theorie d. Phantasie. xii. 275 blz.Teil ii - Die antrop. Deutung d. Phantasie u.i. Voraussetz. x. 309 blz.Studia Phylosophica suppl. 3, 4. Basel, 1946. Verl. f. Recht u. Gesellschaft. mays,j.barron. Growing up in the city; Î? study of juvenile delinquency in anurban neighbouhood; with Î? preface by R.M. Titmuss. 8Â°. x, 225 blz. Liverpool,1956. Liverpool Univ. Press. peatman,j.g. Î‘ study of factors measured by the Thorndike intelligence exami-nation for high schoolgraduates. 8Â°. 56 blz.; repr.

from R.S. Woodworth (ed.).Archieves of psychology nor. 128. diss. New York, 1931.



??? afl. 2 bibliografische notities ici proal,l. La psychologie de Jean-Jacques Rousseau. 8Â°. iv, 463 blz. Paris, 1923.F.Alcan. Roubiczek,p. The misinterpretation of man; studies in europ. thoughts of he19/A cent. 8Â°. iv, 306 blz. London, 1949. Routledge & K.Paul. RUssel,davidh. Childrens thinking. 8Â°. xii, 449 blz. Boston, 1956. Ginn &Company. soMBART,w. Von Menschen; Versuch einer geistwissenschaftlichen Anthropo-logie;2e aufl. 8Â°. xxiv, 463 blz. Berlin, 1956. Duneker & Humblot. Wagner.ernst; und ulrich planck. Jugend auf dem Land. Ergebnisse einerwissenschaftlichen Erhebung ueber die Lebenslage der westdeutschen Land-jugend. 8Â°. 188 blz. M??nchen, 1957. Juventa-Verlag.



??? 102 195Â? De Mededelingen van het Ministerie van Onderwijs, Kunsten en Wetenschap-pen (7 december 1957) publiceren de uitslag van de Kweekschooleindexamenstweede leerkring 1957. De voornaamste gegevens volgen hieronder. We beper-ken ons tot de aantallen candidaten en geslaagden bij de verschillende catego-rie??n kweekscholen. groep aantal opgekomencandidaten geslaagd in% ?’. Rijkskweekscholen 792 722 91.2 II. Bijz. Kweekscholen a. Gemeentelijke 217 202 93.1 b. Neutrale 65 59 90.8 c. Prot. Christelijke 875 842 96.2 d. Rooms-Katholieke 1303 I27I 97.5 Totaal 1957 3252 3096 95.2 Totaal 1956 3191 3075 96.4 Tegenover 1956 geeft 1957 een teruggang te zien van 1,2 %, nog niet veront-rustend bij dit percentage geslaagden. De groep R.K. Kweekscholen

geeft het hoogste rendement, 97,5 %.Nadien zijn ook bekend geworden de uitslagen van de examens derde leer-kring 1957: Aantal kandidaten Aantalscholen Soort scholen op- af. toegelaten , ^ tot een gekomen gewezen herexamen geslaagd m. vr. m. vr. m. vr. m. vr. 22 ?’. Rijksk weekscholen 350 171 54 16 81 37 215 118 II. Bijzondere kweekscholen 3 A. Gemeentelijke kweekscholen 73 46 9 4 18 10 46 32 2 B. Niet-confessionele kweeksch. 24 21 â€” â€” 3 8 21 13 24 C. Prot.-Christel. kweekscholen 352 182 31 8 65 35 256 139 42 D. Rooms-kathol. kweekscholen 457 303 32 19 105 53 320 231 1256 723 126 47 272 143 858 533 (68.3%) (73.7%) 93 Totaal 1979 173 415 > 1391 (87,%) (21%) (70,3%) I. Na 3 maanden: 290; na 6 maanden: 103; na 12 maanden: 22.



??? afl. 2 kleine mededelingen io3 In percentages is het overzicht als volgt: afgewezen herexamen geslaagd I- Rijkskweekscholen 13.4% 22.6% 64,0% tlÂ? Bijz. kweekscholen A. Gemeentelijke u.0% 23.5% 65.5% B. Niet-confessionele 0,0% 24.4% 75.6% C. Prot. Christelijke 7,3% 18.7% 74,0% D. Rooms-Katholieke 6.7% 20.8% 72.5 % In totaal zijn dus 1391 van de 1979 candidaten geslaagd, d.i. 70,3 %, liggendtussen: 64 % bij de groep Rijkskweekscholen en 72,5 % bij de groep Rooms-Katho-lieke kweekscholen. Het aantal afgewezenen ligt tussen: 13,4 % bij de groep Rijkskweekscholen en 6,7 % bij de groep Rooms-Katho-lieke kweekscholen. Bij de Rijkskweekscholen zijn dus precies 2 ?‡ zoveel candidaten afgewezenals bij de R.K. Kweekscholen. Over de in december 1957 gehouden herexamens voor de

,,driemaanders"zijn nog geen gegevens beschikbaar. Een oordeel over deze cijfers mag men zich nog niet vormen. Het examen der-de leerkring is pas voor de eerste keer afgenomen. Een aantal kweekscholenhebben bij de toelating tot de derde leerkring een, soms scherpe, selectie toege-past, andere schijnen zonder selectie allen of vrijwel allen te hebben toegela-ten, die wilden trachten de volledige bevoegdheid te behalen. VermoedelijkZullen de examenresultaten per school sterk uiteenlopen. van derv.



??? Dr. PH. KOHNSTAMM, Dr. I. VAN DER VELDE en L. WELLING Naar een nieuwe didactiekin de lagere school thans onder redactie van Dr. I. VAN DER VELDE en L. WELLING 1. Algemene Inleiding, door Dr. Ph. Kohnstamm, Dr. I. van der Velde en L. Welling. 8e druk.................f 2,25 2. Van kleuter tot schoolkind, door Mej. J. E. Schaap, 3e druk . . - 1,50 3. Het taalonderwijs in de laagste twee klassen, door Mej. M. G. van Kranendonk en Dr. I. van der Velde, ge??llustreerd, druk - 1,50 4. Het taalonderwijs in de hogere klassen, door P. A. Eggermont, P. F. van Overbeeke en Dr. 1. van der Velde, deel Î‘ en B, 2e druk i - 2,25 5. Rekendidactiek I, door Dr. H. Turkstra en j. K. Timmer, 2e druk - 3,75 6. Rekendidactiek II, door Dr. H. Turkstra en j. K. Timmer, 2e druk - 2,90Samen in 1 deel,

gebonden, 2e druk...........- 6,90 7. Geschiedenis, door J. jonges en J. v. Mourik, 3e druk .... - 2,25 8. Aardrijkskunde, door P. Bakkum en Drs. H. Eggink, 6e druk . . - 3,40 9. Het onderwijs in de natuurlijke historie, door D. Dijkstra, 5e druk - 2,90 10. Het onderwijs in natuurkunde, door B. Swanenburg.....- 2,25 11. Het tekenonderwijs, door W. Hardenberg en A. Leeflang, ge-??llustreerd, 4e druk...................- 2,50 12. Muziekonderwijs, door R.J. Sipkens, 4e druk........ter perse 13. Handenarbeid, door J. Combrink, 4e druk.........- 2,75 14. Milieu-kennis, door L. Schipper, 2e druk..........- 1,80 15. Nieuw handwerkonderwijs, door Mej. H. M. de Haas en Mej. E. H. Mekes, met tal van foto's, 2e druk...........- 1,50 16. Het onderwijs in lichaamsoefeningen, door Mevr. E. J. M. Ruurs-Broekhuysen en Dr. K.

Rijsdorp, 4e druk.........- 2,25 17. Vernieuwingsvragen over onderwijs en opvoeding. Een psycho-logisch-didactische inleiding, door Dr. F. V/. Prins, 4e druk . . - 2,25 18. Vrije expressie en aesthetische vorming, door P. Post .... - 3,25 19. Beeldende expressie in de praktijk, door Ad Pieters . . . geb. - 8,90406 UITGAVE J. B.WOLTERS-GRONINGEN



??? DE COMPREHENSIVE-SCHOOL ENHET GEHANDICAPTE KIND W. A. VAN LIEFLAND JR De vraag naar de comprehensive-school is-zowel in ons land als in En-geland-voornamelijk ontstaan uit de behoefte de grote verscheidenheidvan schooltypen bij het voortgezet onderwijs te verenigen in ?Š?Šn alles-omvattend onderwijs- en opvoedingsinstituut. Duidelijk blijkt deze be-perking uit het rapport-Brouwer c.s. over de comprehensive-s9hool inEngeland en het daarop aansluitende comprehensive-school-nummer vanPaedagogische Studi??n: in al deze beschouwingen wordt het lager onder-wijs practisch niet genoemd. Men ging hierbij blijkbaar uit van de ge-dachte dat dit laatste onderwijs-in tegenstelling tot het voortgezet-geenverschillende schooltypen kent en dat daar dus van een samenvattendeschoolorganisatie

eenvoudig geen sprake kan zijn.Ook het memorandum van de N.O.V. houdt zich bezig met â€žeen alge-mene schoolgemeenschap voor het voortgezet onderwijs, na een basis-school met verantwoord gedifferentieerd programma". Terecht wijstMevr. Lambert-Anema erop, dat van een wezenlijke schoolgemeenschappas gesproken kan worden, als daarin-zoals bijv. op de Werkplaats vanKees Boeke te Bilthoven-alle kinderen vanaf het 4e jaar zijn opgeno-meni. Maar ook zij ziet het lager onderwijs, dat zij in deze schoolge-meenschap wil integreren, op zich zelf als een eenheid, wat hieruit blijkt,dat zij wel spreekt van â€žverschillende vormen van voortgezet onderwijs",maar van het â€žlager onderwijs" zonder meer.Deze eenheid moge tot op zekere hoogte bestaan bij het gewoon lageronderwijs, we vinden die zeker niet

bij het lager onderwijs in z'n geheel,dat immers ook het buitengewoon lager onderwijs omvat. De tendenstot differentiatie bij dit laatste moge nuttig en nodig zijn, zij houdt hetgevaar in van een versnippering, die lijnrecht in gaat tegen de grondge-dachte van de comprehensive-school. Toen in 1920 het buitengewoon lager onderwijs z'n wettelijke basis kreeg.Werd aanvankelijk alleen de groep van de zwakzinnigen toegelaten. InWerkelijkheid omvatte deze groep echter niet alleen de uitgesproken oli-gophrenen; als gevolg van de toen nog beperkte diagnostische mogelijk-heden en ook wel uit â€žpraktische overwegingen" accepteerde men-be-\yust of onbewust-ook wel kinderen, die uit hoofde van andere geeste-hjke anomalie??n niet in staat waren het gewone onderwijs te volgen,prie jaar later kwamen daar de doven en

blinden bij en nog weer zevenjaar later de psychopaten en lichamelijk gebrekkigen. Daarmee waren I Onderwijs en Opvoeding, dec. 1956.Paedagogische Studi??n, xxxv. 7



??? I06 W. Î‘. VAN LIEFLAND JR 195 8 de vier grondtypen van het B.O. vertegenwoordigd: de scholen voorgeestelijk, voor zintuiglijk, voor lichamelijk en voor sociaal gehandicap-ten en met enige uitbreiding van elk van deze groepen zou het mogelijkgeweest zijn daarin alle kinderen, die niet in staat waren het G.L.O. tevolgen, op te vangen. In de praktijk bleek echter, dat elk van deze categorie??n een grote ver-scheidenheid van typen omvatte, een verscheidenheid, zo groot, dat dezetotaal verschillende en vaak zelfs lijnrecht aan elkaar tegenovergesteldebehandehngsmethoden nodig maakte. Dit had tengevolge, dat vanuitdeze vier categorie??n steeds meer nieuwe zelfstandige schooltypen wer-den gevormd: uit en naast de scholen voor zwakzinnigen ontstonden dievoor epileptici en

voor kinderen met leer- en opvoedingsmoeilijkhedenen later ook nog die voor verpleegden in zwakzinnigengestichten en inpaedologische instituten, uit de scholen voor doven die voor slecht-horenden, naast die voor lichamelijk gebrekkigen die voor ziekelijke entuberculeuze kinderen en naast die voor psychopaten die voor rege-rings- en voogdijpupillen. In totaal 13 verschillende, los van elkaar staan-de schooltypen. En de differenti??ring is hiermee nog geenszins ten einde:behalve de veelsoortige dubbelgebrekkige vragen nog de slechtziende,despraakgebrekkige, de spastische en de imbecille kinderen hun eigen on-derwijs. Het dezer dagen uitgebrachte rapport der studiecommissie in-zake een wettelijke regeling van het buitengewoon onderwijs adviseert danook de vorming van niet

minder dan 19 verschillende schooltypen, metdaaraan nog verbonden 11 typen van afzonderlijke klassen voor dubbel-gebrekkigen e.d. Houden we verder rekening met de Nederlandse opvatting, dat elkelevensbeschouwing ook bij het B.O. recht heeft op een eigen school en dewenselijkheid, dat deze scholen zoveel mogelijk vanuit het eigen gezinbezocht worden, of-voorzover het internaatsscholen betreft-een nauweband met het gezin onderhouden, dan leert een eenvoudig rekensomme-tje, dat men alleen voor het buitengewoon onderwijs in de grote bevol-kingscentra zou dienen te streven naar 19x3=57 verschillende school-typen. Dat geldt dan voor een groep, die op i januari 1957 45722 kinde-ren omvatte en waarvoor, ruim geschat, in totaal niet meer dan 70000kinderen in

aanmerking komen. Het zal duidelijk zijn, dat er van de vermeende eenheid bij het lageronderwijs weinig overblijft en dat de versnippering hier niet minder v?Šr-gaand is dan bij het vervolgonderwijs. En evenals daar is de oplossingvoor dit probleem niet eenvoudig en zeker niet te vinden in een samen-smelting zonder meer. Want deze differentiatie is niet alleen gerecht-vaardigd, ze is een noodzakelijke voorwaarde voor een doeltreffendebehandeling van het gehandicapte kind.



??? afl. 3 de c0mprEhensive-schcx)l en het gehandicapte kind io9 Zonder enig chauvinisme mag gezegd worden, dat het B.O. in ons landin velerlei opzicht aan de spits staat van dat over heel de wereld en hetdankt dit voor een belangrijk deel juist aan die differentiatie. In anderelanden is men hierin vrijwel nergens zo ver gegaan en het zwakzinnigen-onderwijs bijv. is daar vaak ondergebracht in een of meer klassen, ver-bonden aan scholen voor G.L.O. Het is een van de grote verdienstengeweest van Dr. v. Voorthuysen, de eminente eerste inspecteur van hetB-O., deze vooral in de beginjaren zo voor de hand hggende oplossingaltijd te hebben afgewezen. Door bijzondere omstandigheden werd diefiguur in twee gevallen voor ons land geaccepteerd, maar het is typerend,dat beide klassen het nooit verder hebben kunnen

brengen dan tot eenkwijnend bestaan. Zo kostte het, jaar in jaar uit, de grootste moeite deklasse te Wageningen op het vereiste minimum van i6 leerlingen te hou-den, maar toen dezelfde klasse tot een zelfstandige school werd omge-vormd, was na 4 maanden het aantal leerlingen tot 51 gestegen. Als wij de zelfstandigheid van elk type B.O.-school zo nadrukkelijknaar voren brengen, dan vindt dat z'n oorzaak hierin, dat vrijwel elktype wezenlijk andere kinderen onder z'n hoede heeft en dat deze kinde-ren niet in de eerste plaats onderwijs behoeven, maar een brede be-handeling en een diepgaande, algehele zorg. Deze behandeling is nietalleen gericht op verbetering of compensatie van het gebrek, maar op eenbegrijpend en deskundig tegemoettreden, opvangen en steunen van de inz'n totaliteit zo andere en niet zelden

verwrongen persoonlijkheid. Hetblinde kind is nooit of te nimmer een normaal kind, dat niet zien kan,niaar een kind met geheel andere belevingen en ervaringen, met een ge-heel ander wils- en gevoelsleven, met een geheel anders gefundeerde engerichte motoriek, met heel andere sociale bindingen, kortom een kind,leeft in en uit een wereld, die maar weinig gemeen heeft met die vanelk ander kind. Datzelfde kan in meerdere of mindere mate gezegd wor-den van het dove, het epileptische en het lichamelijk gebrekkige kind enzelfs van de kinderen, die â€žalleen maar" ziekelijk zijn of onttrokken aande ouderlijke macht. Het is de eerste, maar ook de zwaarste taak van deB-O.-opvoeder zich in deze voor hem vreemde wereld in te leven en hij zaldaarin slechts dan enigermate kunnen slagen, als hij zich geheel en al

aanÂŽ?Šn type van kinderen kan en mag geven. Zijn taak wordt niet begrensddoor schooluren en leerjaren, want hij zal zich ook moeten bezighoudenmet de gezinsomstandigheden en de vrije-tijdsbesteding van zijn pupillen^n vooral ook met hun toekomstige arbeids- en bestaansmogelijkheden.En steeds zal hij er voor hebben zorg te dragen, dat school- en levens-niilieu zoveel mogelijk beantwoorden aan hun specifieke behoeften. Dit alles is ten enenmale onmogelijk in een of enkele klassen, die alseen-vaak hinderlijk-aanhangsel worden aangehaakt aan een heel andersgestructureerde school, maar alleen te verwezenlijken in een eigen milieu'^et een eigen, geheel op deze taak ingestelde staf van personeel. In het



??? I06 W. Î‘. VAN LIEFLAND JR 195 8 accepteren van deze grondgedachte Hgt ongetwijfeld het succes van hetNederlands buitengewoon onderwijs. De optimale individuele ontplooiing, die hierdoor mogelijk wordt, is vangroot belang. Maar toch niet het enige en misschien zelfs niet het be-langrijkste doel, waarop de opvoeding zich heeft te richten. Immers, heteinddoel is deze geheel andere, vaak verwrongen en geschonden mens inte voeren en in te voegen in het gewone maatschappelijke leven.Dit laatste leert hij niet uit een boekje of door wijze lessen van z'n op-voeder: dat kan hij alleen door de dagelijkse omgang met die anderemens, door een voorzichtig zoeken en tasten en een voortdurende trialand error in een milieu, waarin niet zijn levenswijze maar die van de an-der de toon

aangeeft. Aan deze sociale eis voldoen onze fijngedifferen-tieerde B.O.-scholen in steeds mindere mate. In een steeds enger wordendkringetje van gelijken zien vele kinderen alleen maar hun eigen gebrek;onder elkaar hebben ze de neiging het te koesteren en te cultiveren enonvermijdelijk wordt er te veel aan tegemoet gekomen.Dit vereenzamingsproces in de scholen gaat samen met een steeds ge-ringer wordende mogelijkheid tot contact daarbuiten. De straat-eertijdshet natuurlijk ontmoetingspunt voor de jeugd in al z'n schakeringen,waar oneindige mogelijkheden lagen tot contact op allerlei niveau endaardoor een prachtige, zij het vaak harde en rauwe leerschool voorsociale aanpassing-verliest meer en meer zijn betekenis als zodanig.Daarvoor in de plaats kwamen vele vormen van

club- en verenigings-leven, maar deze sluiten-direct of indirect-een groot deel van de ge-handicapte jeugd uit, soms alleen al door het feit, dat een B.O.-school be-zocht wordt. Het werk, dat door sommige jeugdorganisaties speciaal tenbehoeve van de gehandicapten gedaan wordt-o.a. het prachtige â€žBlauweVogelwerk" bij de padvinders,-moge nog zo sympathiek zijn, het heftdie vereenzaming niet op maar versterkt die veeleer. Zo zien we dus eencumulatie van factoren, die de gehandicapte jeugd uitsluiten van het zohoog nodige contact met andere kameraadjes.Hier demonstreert het B.O. les d?Šfauts de ses qualit?Šs: door een over-beklemtoning in de behandeling van het individu in een in hoge mateverengd, aangepast milieu komt de adaptatie aan de gewone mens in hetgewone

dagelijkse leven in het gedrang en wel in zodanige mate, dat hiervan een wezenlijke bedreiging gesproken mag wordenIn zijn zeer verhelderende inleiding tot het speciale comprehensive-school-nummer van Paedagogische Studi??n wijst Prof. Nieuwenhuis er-op hoe uitermate belangrijk het sociale aspect in de opvoeding is en hijciteert daarbij Brookover, die meent, dat t.a.v. de cultuuroverdracht â€žthemain streams of this process are the general experiences of the child inassociation with the family, playmates, and other primary groups ratherthan the formalized school program" (curs. v. L.).



??? afl. 3 de c0mprEhensive-schcx)l en het gehandicapte kind io9 Meer dan op een ander is deze uitspraak van toepassing op het gehan-dicapte kind en het B.O. dient te begrijpen, dat de meest perfecte ortho-paedagogische schoolbehandehhg moet falen, als die er niet in slaagt hetkind in te voegen in het patroon van het gewone maatschappelijke leven.Hoe moeilijk juist dit ook voor hem is, ook voor hem geldt de uitspraakvan Brookover â€žthat human behavior is essentially social." Vandaar dedwingende eis, dat het kind uit het enge kringetje van lotgenoten gehaaldmoet worden en gebracht tussen de â€žandere" jeugd.Al zien we bij een deel van deze kinderen de begrijpelijke neiging zich teverschuilen binnen de veilige, conflictloze geborgenheid van dit eigenkringetje, velen behouden toch een gezonde, natuurlijke

hang naar hetxgewone". In zijn verslag over 1948 wijst de hoofdinspecteur van hetÎ?-ÎŸ. erop, dat in dat jaar enkele blinde kinderen slaagden voor het ge-wone M.U.L.O.-examen. â€žHet is opmerkelijk te ervaren", zo schrijft hij,Â?hoezeer dit gemeenschappelijk doel, dat blinde kinderen met anderekinderen gemeen hebben, hen doet groeien in hun persoonlijkheid. Hetaansturen op een algemeen examen heeft voor het blinde kind heil-Paedagogische betekenis." Het is duidelijk, dat die betekenis niet in de eerste plaats ligt in de studieZelf of in het diploma, maar in het algemene van het samenwerken ensamenleven met de normale jeugd. Ditzelfde blijkt uit een recente publicatie over het doofstommenonder-wijs te St. Michielsgestel!. Men heeft daar het haast ongelooflijke vol-bracht om volkomen dove kinderen te leren

muziek te beleven en daar-van wezenlijk te genieten. Dit betekent voor hen een geweldige verrijkingVan het leven van elke dag. Maar de oudsten onder hen ervaren het tochals een hoogtepunt, als ze tweemaal per jaar naar een echt concert in destad mogen, waar ze â€žniet alleen intens genieten van de muziek, maarVooral van het zich in deze cultuurbeleving met andere mensen ver-bonden weten!" En een artikel over lichamelijk gebrekkige kinderen inhetzelfde tijdschriftnummer besluit met de opmerking: â€žWij trachtengewoon te doen en iedere keer ervaren wij weer, dat het beleven vangewone dingen voor deze kinderen een onuitputtelijk geluk betekent."^aast de drang zich als een gewoon mens te gedragen leeft niet mindersterk de behoefte als een gewoon mens behandeld te worden. Duidelijkkomt dit o.a. tot

uiting in het artikel van de Heer Tieman in het septem-bernummer van Paed. Studi??n. De Heer Tieman, zelf een blinde, geefthierin talrijke voorbeelden van de neerbuigende, kleinerende en bescher-ÂŽiende houding van de ziende tegenover de blinde, een houding ,die-hoe??oed bedoeld ook-door de blinde steeds als krenkend gevoeld wordt.Is het wonder, dat in de verslagen van de instituten telkens weer gewaggemaakt wordt van de teleurstellende ervaring, dat ondanks de beste ' ?–e Bron, okt. 1957.



??? I06 W. Î‘. VAN LIEFLAND JR 195 8 schoolopleiding, talrijke blinden met een uitstekende intelligentie maat-schappelijk mislukken. Alleen zij, die over een buitengewoon sterke wilbeschikken, weten de grote maatschappelijke hindernissen te overwin-nen, de anderen-en dat zijn er velen-gaan er aan ten gronde. Krijgt de blinde meest een teveel aan hulp, de dove lijdt eerder ondereen tekort en door zijn inadaequate reacties wordt hij vaak bespot enuitgelachen. Zijn afwijzend, wantrouwend karakter is daar een directgevolg van. Zo heeft elk weer op andere wijze te lijden onder een voor zijngroep specifiek wanbegrip en reageert daarop met zijn eigen verbitteringrancune of ressentiment. Al zal men anderzijds vaak bewondering moe-ten hebben voor de levensmoed en levensblijheid, die

velen ondanksalles weten te bewaren. Men leze slechts de getuigenissen van een 18-talop verschillende wijze lichamelijk gehandicapten uit verschillende socialelagen en levensbeschouwelijke milieu's in het dezer dagen verschenenâ€žEen brug tussen validen en invaliden". Het boek wordt ingeleid met eenuitspraak van Dr. Donald Wilson, de secretaris van de â€žIntemationalSociety for the Welfare of Cripples", â€ždat voor de invalide de houdingvan de maatschappij ten opzichte van hem een grotere moeilijkheidvormt dan de lichamelijke beperking zelf." Ook Prof. van den Bergi roert dh onderwerp aan, als hij gewag maaktvan de vier kenmerken, waaraan volgens een UNESCO-rapport van 1952een gezonde samenleving moet voldoen. Die zijn o.a. â€žFirst, all aspects of life are closely

integrated" â€žSecondly, social â€žbelonging" is automatic . . . ."Het tweede kenmerk wordt door van den Berg nader uitgewerkt in devolgende bewoordingen: â€žIedereen behoort â€žautomatisch" tot de gemeenschap van allen. Nie-mand staat alleen, niemand krijgt daartoe gelegenheid, ook niet in eenbepaalde fase van zijn leven. Men hoort er vanzelfsprekend bij zonderdwang." â€žIs aan deze kenmerken niet voldaan," zo vervolgt van den Berg, â€ždanontstaat wat de auteurs noemen social sickness, zich uitend in het zich nietgelukkig voelen van de leden van de gemeenschap en in het optreden vancircumscripte stoornissen als psychische moeilijkheden van allerlei aard." Ligt hierin niet mede een verklaring voor het verschijnsel dat de ge-handicapten, die vrijwel nooit tot de

â€žgemeenschap van allen" wordentoegelaten en zeker niet â€žautomatisch", zoveel te kampen hebben metallerlei geestelijke moeilijkheden? Naarmate het gehandicapte kind meer wordt uitgesloten uit het levenvan de normale jeugd-en de volwassene uit het normale arbeidsleven-wordt de afstand tussen beide groepen groter en daarmede het wanbe-grip. De goedwillende mens is veelal bereid tot tegemoetkoming, maar I Prof.Dr. J. H. van den Berg, Metabletica, pag. 173.



??? afl. 3 de c0mprEhensive-schcx)l en het gehandicapte kind io9 het blijft iets onnatuurlijks en geforceerds tegenover een phenomeen, dathem in de grond prikkelt, enerzijds tot afweer, anderzijds tot nieuws-gierigheid. Een nieuwsgierigheid, die zich al naar de mate van zelfbeheer-sing uit in de steelse blik en het gefluisterd woord van de â€žbeschaafde"heer of dame in trein en bus tot de van verbazing openvallende mond,waarmee sommige kinderen een zwakzinnig kameraadje kunnen aan-gapen, alsof ze met een vreemdsoortig dier te doen hebben. Deze vervreemding wordt ongetwijfeld in de hand gewerkt door de af-scheiding in ons school- en maatschappelijk leven. Al hebben anderzijdsde mentaliteit en de levensstijl van een volk daarop grote invloed en hetdoet weldadig aan te lezen hoe anders deze benadering

kan zijn bij ande-re volken. Pearl Bucki vertelt hiervan in het ontroerend levensverhaal van haareigen zwakzinnig dochtertje te midden van de Chinezen.â€žI had grown up among the Chinese, who take any human infirmity forwhat it is. Blind people, the lame, the halt, the tongue-tied, the deformed-during my life in China I had seen that all came and went among othersand were accepted for themselves. Their infirmities were not ignored.Sometimes they were even made the cause of nicknames.For example, Little Cripple was a playmate of my own early childhood,a boy with a twisted leg. According to our western notions, it would havebeen cruel to call him by his deformity. But the Chinese did not mean itso. That was the way he was, literally, and his twisted leg was part ofhimself... All the years my child and I had lived

among the Chinese we hadbreathed this frank atmosphere...It was on the streets of Shanghai that I first learned that people were notall so kind. Two young American women walked along the street, new-comers from my own country, I suppose ,by their smart garments. Theystared at my child and when we had passed one of them said to the other,â€žThe kid is nuts"". Het behoort blijkbaar tot de kenmerken van onze Westerse cultuur,dat alleen de standaardmens, de doorsneeburger genade kan vinden in hetoog van zijn medemens; de rest is â€žmesjogge".Hierin ligt een bedreiging, niet alleen voor de gehandicapte mens, maarook-en meer nog-voor die doorsneemens zelve. Men hoort nog weleens de slagzin, dat de beschaving van een volk gemeten kan worden aanhaar bereidheid tot hulp en steun aan de zwaksten

onder hen. Deze be-reidheid zal niet in de eerste plaats blijken uit de hoeveelheid materi??lehulp, maar uit een werkelijk medeleven en een wezenlijk, innerlijk accep-teren van die zwakken. Gemeten volgens deze maatstaf ontbreekt er nog^eel aan onze beschaving. ' Pearl Buck, The child who never grew, pag. i8.



??? I06 W. Î‘. VAN LIEFLAND JR 195 8 Het uiteindelijk resultaat van ons B.O. staat of valt met deze bereid-heid. Want het B.O. moge er in nog zo hoge mate in slagen de bruikbaar-heid van z'n leerlingen op te voeren, het zal ze nooit kunnen omknedentot de begeerde doorsneeburgers en standaardmensen. Ze zullen altijdanders blijven. Als onze gemeenschap niet in staat is deze bereidheid op te brengen,dan verliest het B.O. alle bestaansrecht en in bepaalde gevallen zal hetzelfs meer kwaad dan goed doen. Want wat is wreder: een kind in dedommel van z'n onwetendheid te laten of het daaruit te wekken om hetuitzicht te geven op een land van geluk, dat het nimmer zal mogen be-treden? Dat het geld, op deze wijze voor het B.O. besteed, voor een deelals weggegooid beschouwd kan

worden, is in dit verband niet meer danvan secundair belang. Om de gehandicapte kinderen werkelijk te kunnen accepteren, zal meneens en voor al hebben af te rekenen met het ingeroeste vooroordeel, dathun anders-zijn altijd een minder-zijn zou betekenen en dat het een offervraagt ons tot hen neer te buigen. Niets is minder waar; in onze ont-moeting met hen kan ons diepste mens-zijn gewekt worden en telkensweer hoort men van mensen, die door dit contact-hetzij als ouders enopvoeders, hetzij alleen maar als kameraads en vrienden-zich zelve ge-lukkig en verrijkt gevoelden. â€žWij hebben het intellect, het gezondehchaam, de gezonde geest bewaard, verzorgd en gekoesterd, maar zijleren ons wat mens-zijn nog meer betekent. Zij hebben iets anders be-waard dat wij iedere dag

pijnlijk missen. Goddank, dat onze kinderen ernog zijn! Ze zijn een zegen voor ons allen!" Aldus de getuigenis vanDs Bardeloos, nadat hij na lang aarzelen en aanvankelijke weerstandvan de zijde van zijn medewerkers het aandurfde zijn vormingscentrumâ€žde Klencke" ook voor enkele groepen â€žimbecillen" open te stellen. Alsmen-met Kees Boeke en Mevr. Lambert-Anema meent, dat het doel vande scholengemeenschap is â€žkinderen van alle leeftijden, van alle lagender bevolking te leren leven en te leren mens te zijn" dan kunnen enmogen de gehandicapte kinderen daarin niet ontbreken, omdat zonderhen een levensgemeenschap niet volledig en niet echt is. En ook zij leve-ren aan deze gemeenschap een positieve bijdrage. We beschouwden tot nu toe de comprehensive-

gedachte uitsluitend vanuitde situatie van het anders-zijn van het gehandicapte kind. Daarnaast zouechter een dichter samenbrengen van de verschillende schooltypen bijhet lager onderwijs voor het basisonderwijs in zijn geheel ook vrijwelalle voordelen hebben, die de comprehensive-school voor het voortgezetonderwijs beoogt. Ik denk hierbij in het bijzonder aan het selectiepro-bleem, dat bij het gewoon en buitengewoon lager onderwijs niet minderbezwaren oplevert dan bij het voortgezet. Met het toenemen van het aan-



??? afl. 3 de c0mprEhensive-schcx)l en het gehandicapte kind io9 tal schooltypen werden de onderlinge verschillen geringer en de keuzemoeilijker, vooral voor de talrijke grensgevallen en overgangstypen. Ookhet moderne testonderzoek biedt in deze onvoldoende zekerheid en paseen langere of kortere observatieperiode of proefplaatsing kan dan eenbeslissend antwoord geven. Waar kan dat beter geschieden dan in eenscholengemeenschap met zo grote verscheidenheid van mogelijkheden,een gemeenschap, die bovendien de beschikking dient te hebben over eenuitgebreide staf van specialisten. Blijkt de ontwikkeling anders te ver-lopen dan voorzien werd, dan is een overplaatsing hier veel eenvoudiger,terwijl voor enkele leerlingen ook gebruik gemaakt kan worden van demogelijkheden van twee of meer

verschillende schooltypen. Dit laatste isvooral van belang voor het betrekkelijk groot aantal dubbelgebrekkigenen de vele G.L.O.-leerlingen met kleinere afwijkingen, als spraakge-breken, lees- en rekentekorten, co??rdinatiestoringen, karaktermoeilijk-heden e.d. Al deze kinderen komen in hun eigen enge schoolverbandente kort, maar naarmate de scholenconcentratie uitgebreider is, wordenook de mogelijkheden groter om aan de verschillende tekorten tegemoette komen. En wat een mogelijkheden liggen er niet in het wederkerigbenutten van eikaars geestelijke en lichamelijke kwaliteiten en van deleer-, spel- en arbeidsapparatuur van de verschillende schooltypen! Hoe deze gedachten nu bij het Nederlands lager onderwijs te verwezen-lijken? De situatie in Engeland kan ons hier in geen enkel opzicht ten voor-beeld

strekken, want de verhouding gewoon lager onderwijs: buitenge-'Woon lager onderwijs is daar van geheel andere aard. Toch krijgt menWel eens de indruk, dat menig auteur in Nederland-en met name ook decommissie-Brouwer c.s.-bij het negeren van de behoeften van het lageronderwijs wat al te lichtvaardig is uitgegaan van de toestand in Enge-land. Het ook in dit rapport genoemde artikel van Dr. Lee zegt hierover:Â?It is of interest to note that the elementary school was already â€žcom-prehensive" in that all children in a given area attended one school,whatever the range of ability present." i Deze uitspraak moge ook voor Engeland niet helemaal onaanvechtbaarZijn, zij geldt daar in alle geval in veel meerdere mate dan bij ons. Vooralsedert de totstandkoming van de Education Act van 1944. Deze wetgarandeert-

althans op papier-voor alle kinderen voldoende onderwijsovereenkomstig â€žtheir different ages, abilities, and aptitudes... includingpractical instruction and training appropriate to their respective needs."??t een aanvullend besluit worden alleen voor blinde, dove, lichamelijkgebrekkige, epileptische en stomme kinderen eigen scholen voorgeschre-ven, voor de andere gehandicapten alleen â€žso far as is practicable" en ' Paed. Studi??n, december 1955, p. 354.



??? I06 W. Î‘. VAN LIEFLAND JR 195 8 â€žas the disabihty is serious". In de practijk komen deze bepahngen hier-op neer, dat van de grote groep der zwakzinnigen niet meer dan 15 a 20 %de â€žspecial school" bezoekt. De rest blijft op de gewone lagere school ofwordt als â€žuneducable" uitgesloten van alle onderwijsbemoeiingen enovergedragen aan de â€žLocal Mental Deficiency Authorities". Dit â€žuneducable" geldt niet alleen al onze imbecillen maar ook eengroot deel van onze lagere debielen en eveneens een deel van de blinden,doven en andere ernstig gehandicapten. Met al deze pati??ntjes heeft hetoffici??le onderwijs geen enkele bemoeiing; ze worden hoogstens watbeziggehouden in de z.g. â€žoccupation centres". De situatie in het geboorteland van de comprehensive-

school is dusinderdaad zo, dat daar vrijwel alle kinderen, die onderwijs ontvangen-met inbegrip van de meerderheid der gehandicapten - de alomvattendelagere school bezoekt. Een situatie, waarbij deze laatsten echter lelijk inhet gedrang kunnen komen en voor ons land dus zeker geen aanlokkelijkvoorbeeld. Ook in Engeland zelf is men met deze toestand weinig inge-nomen. De Engelse oudervereniging, de â€žNational Society for Men-tally Handicapped Children" voert daar een voortdurende en hardestrijd voor uitbreiding van het B.O. en men kan vrijwel geen nummer vanâ€žThe Parents' Voice" of â€žForward with the Children" opslaan, of menwordt geconfronteerd met de daar heersende ontevredenheid. Maar ondanks dat blijft men waakzaam t.a.v. een zich te zeer isolerendB.O. Het

vorig jaar hield de oudervereniging een grote meeting in de Lon-dense County Hall en naast wetenschappelijke inleiders was het de be-kende oppositieleider Aneurin Bevan, die zich tot tolk maakte van deEngelse common sense op dit punt. â€žMy experience", zo zei hij, â€žhas been that the one thing that a childthat is different from other children wants to feel is, that it's not differentfrom other children. What the child wants is Identification, not separa-tion... We should disregard the dif??erences in our relationship with thechild, but we should take great heed of those differences in our therapyand our heahng... We don't isolate the child that is different from theothers, but attempt all the time to make it live a natural life amongst allthe other children. And that is the reason that I am so much

rejoicedwhen I see that the education authorities who are most enlightened arethinking of the mentally handicapped children from the point of view,not of taking them away permanently from the main stream of children,but to take them away temporarily with a view to feeding them back intothe main stream." Deze afkeer van onnodige splitsing blijkt ook uit de Engelse intemaats-verpleging. In een grote inrichting, als bijv. de Royal Eastern Counties'Institutions te Colchester, vindt men onder de meer dan 2000 verpleeg-den niet alleen zwakzinnigen van alle leeftijden-van de diepste idiotentot hoge debielen-maar ook blinden, doofstommen, lichamelijk gebrek-



??? afl. 3 de c0mprEhensive-schcx)l en het gehandicapte kind io9 kigen en psychopaten. Een comprehensive-institution als het ware. In ons land heeft men deze vorm van verpleging altijd principieel afge-wezen. Toen schrijver dezes in 1936-in een rapport in opdracht van deMinister van Ond. K. en W. uitgebracht over het buitengewoon onder-wijs in Belgi??-pleitte voor een samenvoeging van geestelijk en lichame-lijk gehandicapten in inrichtingen, vond dit niet de minste weerklanki. Sedertdien is echter de vereenzaming van de gehandicapte mens in onsland aanzienlijk toegenomen, zowel door de uitbreiding en verdere dif-ferentiatie van het buitengewoon onderwijs als door de steeds verdergaande uitsluiting van de gehandicapte volwassene uit het normale ar-beidsleven. De eis tot doorbreking van deze isolatie wordt

daardoorsteeds dringender en deze doorbreking zal moeten beginnen bij het be-gin : bij de school. Het is mij niet mogelijk voor dit moeilijke probleem een gedetailleerdeoplossing te geven; de bedoehng van deze bijdrage gaat dan ook nietverder dan een poging de wenselijkheid en de noodzaak van een dergelijkemaatregel aan te tonen. Is men hier eenmaal van overtuigd, dan zal ookeen oplossing gevonden worden, eventueel in de vorm van een beschei-den proefneming. De oplossing zal zeker niet liggen in een samenvoeging zonder meer. Wel schijnt men in de Ver. Staten gunstige resultaten bereikt te hebbenmet terugvoering van de blinden in de gewone volks- en ambachtsscho-len. Daarbij werden echter allerlei speciale voorzieningen getroffen omtegemoet te komen aan de bijzondere behoeften van deze

leerhngen,zowel door de aanstelling van deskundige en ervaren bemiddelingsamb-tenaren als door een zorgvuldige voorbereiding en speciale training vande onderwijzers en leraren2. Voor ons land lijkt het vooralsnog de veiligste weg de eigengeaardheidvan de verschillende schooltypen, elk met z'n eigen gespecialiseerd eningeleefd personeel en z'n eigen materi??le voorzieningen te behouden.Dat kan, als de scholen ruimtelijk en organisatorisch ge??ntegreerd wor-den-en wat een aantal minder essenti??le bijkomstigheden betreft mis-schien ook opgaan-in een meeromvattend geheel. Het zal dan geeneigenlijke comprehensive-school worden, maar volgens de Engelse be-naming meer een multilateral-school, geen school- maar een scholenge-meenschap. Wat de ruimtelijke concentratie betreft, die wordt in de

handgewerkt door de moderne opvatting de scholen niet meer a tout prix inhet centrum van de verschillende woonwijken te plaatsen, maar lieverbijeen te brengen in de gezonde omgeving van parken, plantsoenen engroenstroken. Plaatselijke omstandigheden zullen dan bepalen welke ' Zie ook: Tijdschrift v. B.O., juli-aug. 1937. 2 Zie: Drs. R. Keizer, Mijn studiereis naar Amerika. A.V.O. dec. 1947.



??? I06 W. Î‘. VAN LIEFLAND JR 195 8 schooltypen in elk afzonderlijk geval kunnen worden opgenomen; alleenhet G.L.O. zal altijd vertegenwoordigd kunnen zijn. Een eerste stap in deze richting werd reeds gezet door de Werkplaats teBilthoven, waar welbewust een groep slechtziende kinderen werd opge-nomen in de levensgemeenschap van de school. In z'n verslag over 1953stelt de hoofdinspecteur van het B.O. zelfs de vraag â€žof we toch niet oponze buitengewone scholen voor slechtzienden, slechthorenden, lichame-lijk gebrekkigen en regerings- en voogdijkinderen een beperkt aantalnormale kinderen moeten toelaten voor een gunstige be??nvloeding vande gehandicapte kinderen"^. Het wil mij voorkomen dat deze oplossing in de praktijk heel moeilijkte verwezenlijken zal zijn en

bovendien slechts zeer gedeeltelijk tegemoetkomt aan de bezwaren tegen de huidige situatie. De allesoverheersende voorwaarde voor het slagen van een scholenge-meenschap zal liggen in de bereidheid van alle betrokkenen hieraan tenvolle mee te werken. Dat kan alleen als zij zich weten te bevrijden van desuperioriteitsgevoelens, die thans in elke groep nog leven. In de eersteplaats bij de â€žnormalen", die niet zelden met onverholen minachtingneerzien op die â€žgekken" en â€židioten". Deze gevoelens leven niet alleenbij de jeugd, de ouderen en ook de opvoeders zelf gaan daarin maar al tevaak voor. Wat bijv. te zeggen van het hoofd van een dorpsschool, dieeen moeder, die om raad kwam aangaande de plaatsing van haar doch-tertje op een imbecillenschool, niet beter wist te

adviseren dan: â€žMens,doe dat nooit, die kinderen daar dat zijn beesten gelijk." Dat de man nognooit iets van de betreffende school gezien had, deed voor de moedernatuurlijk niets af aan zijn deskundigheid. Hoe anders is dan de houding van de hoofdinspecteur van het B.O., dieelk afwegen van â€žmeer" ofâ€žminder" zorgvuldig vermijdt en in zijn offici??lerapporten deze kinderen-w.o. ook de zwakzinnigen-niet aanduidt alsminder begaafden maar als anders begaafden. Niet uit sentimentali-teit, maar uit oprechte waardering voor hun positieve kwaliteiten. Deze misplaatste superioriteitsgevoelens zien we niet alleen bij de nor-malen, maar ook-en vaak m?Š?Šr nog-onder de gehandicapten zelf. Er isdaar een hele hi??rarchie van categorie??n met in de top de ziekelijke kin-deren en heel

in de diepte, als het ergste van het ergste, de imbecillen. Inelk van deze categorie??n is een ieder voortdurend op z'n hoede zich niette encanailleren met een mindere. We zien dat bijv. op de openlucht-scholen, waar men zich verzet tegen samenwerking met de scholen voorleer- en opvoedingsmoeilijkheden, al vindt men op het grensgebied vanbeide scholen vrijwel dezelfde kinderen. Vanuit deze gezichtshoek zullenwe ook hebben na te gaan of niet hier of daar een bepaald schooltype z'n I Het onderwijs in Nederland, pag. 697.



??? afl. 3 de c0mprEhensive-schcx)l en het gehandicapte kind io9 voortbestaan alleen te danken heeft aan deze superioriteitsgedachte, aanprestigeoverwegingen dus en dan zo spoedig mogelijk geliquideerd dientte worden. We zien dit standsverschil ook op de beschuttende werk-plaatsen, waar werkelozen niet met blinden en blinden niet met zwak-zinnigen willen werken en waar een psychiater zich zelfs verzet, als eenwerkplaats voor blinden te dicht bij een zwakzinnigenschool geplaatstdreigt te worden. We kunnen dit standsgevoel begrijpen, vooral bij degehandicapten zelf, bij wie het veelal gezien moet worden als een afreage-ren van eigen angst- en minderwaardigheidsgevoelens op deze â€žminde-ren". Maar hoe dan ook, het is onjuist en schadelijk voor alle betrokke-nen en ook t.a.v. dit euvel zal een

scholengemeenschap veel ten goedekunnen veranderen. Naschrift. Na het schrijven van bovenstaand artikel werden wij getroffendoor een opmerking in het novembernummer van het Tijdschrift voorbuitengewoon onderwijs en orthopaedagogiek, die volkomen in over-eenstemming is met de strekking van dit artikel. In een verslag over hetâ€žSeminar" van de Wereld Gezondheidsorganisatie te Oslo over â€žMentalHealth of the subnormal Child" schrijft Mej. Stolk: â€žByzonder sterkkwam naar voren (reactie op een noodzakelijk geweest zijnde, maar tochte sterke specialisatie en diiferentiatie in de zorg voor gehandicapte kin-deren?) de wens om allerlei soorten kinderen veel meer met elkaar incontact te brengen, niet alleen â€žsubnormal" met â€žnormal" kinderen,maar ook allerlei soorten afwijkende kinderen met

elkaar".



??? DE PEDAGOGISCHE VORMING VAN DE LERAAR BIJ HETLAGER TECHNISCH ONDERWIJS j. bijl â€žDie Ausbildung des Gewerbelehrers ist deshalb eine soschwere Angelegenheit, weil sich in ihm dreierlei verbin-den sollte; fachliches K??nnen, psychologisch padagogi-sches Geschick und eine mitreissende Pers??nlichkeit. Mankann nicht genug dar??ber nachdenken, wie man solcheNaturen findet und sachgemass f??rdert."Eduard Spranger, in â€žMenschenbildung in der Wirt-schaftswelt der Gegenwart" S 20. Het is een ervaringsfeit, dat de â€žleerkracht" de neiging heeft om datgeneaan zijn leerlingen door te geven, wat hij zelf heeft geleerd. Telkens alsmen de opleiding van onderwijzer of leraar verbeterde door deze uit tebreiden of te verdiepen, had dit overeenkomstige

gevolgen voor de leer-stof, die zij aan hun pupillen doorgaven. Lukte het in geen enkel opzichtde leerlingen, die men aan zijn zorgen zag toevertrouwd, met het nieuwverworvene te â€žverrijken", dan ging men trachten de leergang te ver-lengen, zo dat men aan oudere leerlingen â€žkwijt kon", wat men aan zijngewone leerlingen nog niet kon voorzetten. Zo werd na de verbeteringvan de onderwijzersopleiding van 1878 het ontstaan van z.g. kopklassen,waar enig onderwijs in vreemde talen werd gegeven, zeer bevorderd. Degenoemde â€žneiging" behoeft men niet breeduit psychologisch te â€žfun-deren". Een zakenman zou misschien het commentaar geven, dat dat,wat men opslaat, men ook weer te zijner tijd hoopt van de hand te doen.Het is in ons vaderland bekend, dat men telkens

de gemaakte kostenvoor een studie als motief gebruikt voor de bezoldiging van een door destudie mogelijk geworden praktijk. Bij ons tot koopmanschap gepredis-poneerd volk mag deze verklaring niet als te â€žmaterialistisch" wordenafgedaan. Men moet er echter beslist aan toevoegen, dat het een typischepedagogische kwaliteit is een drang te bezitten om het ervarene en be-studeerde weer aan anderen door te geven. Nu blijft het-helaas-niet bij dat doorgeven. Zit men aan het examen-tafeltje, dan wil men ook, dat de ondervraagde ten naaste bij weet op televeren, wat men zelf â€žcourant" voorradig heeft. De pedagogiekdocenten hebben in het laatst van de twintiger jaren on-getwijfeld meer â€žin voorraad" gekregen. Wie in de geschiedenis van depedagogiekstudie in Nederland

geen vreemdeling is, weet dat na de in-stelling van de akte-examens pedagogiek M.O. Î‘ en Î’ door de â€žVer-eniging tot bevordering van de studie der pedagogiek" (opgericht 6 april1925) het pedagogisch leven in onze onderwijswereld ten zeerste werdbevorderd. De opleidingsboekjes en de examenprogramma's deelden indeze bloei. Zo kreeg ook het examenprogramma van 1935 haar vrij om-vangrijke inhoud.



??? afl. 3 de PEDAGOGISCHE VOlUdING VAN DE LERAAR ENZ. 119 Met deze uitbreiding van de â€žexamenstof" kwamen de opleiders vooreen moeilijke taak te staan. Het onderwijs in pedagogiek en psychologieis een moeilijk onderwijs. Beide vakken zijn uitvloeisels van de kennis,maar ook van de opvatting, die de mens van zichzelf heeft verworven.Nu verschillen de mensen z?Š?Šr in hetgeen ze denken omtrent de mens.Is dit in het dagelijks leven reeds overduidelijk bemerkbaar, in de weten-schap grijpt dit niet minder diep in. Levensbeschouwingen doen allerleievidente gegevens zeer uiteenlopend interpreteren. Ongetwijfeld is ervaststaand feitenmateriaal, maar de herkomst van dit feitenmateriaal isnog weer afkomstig van onderzoekingen, gedaan uit zeer uiteenlopendebehoeften, waaronder de

onderwijsbestudering maar ?Š?Šn onder meerdereis, en zeker niet de belangrijkste. De bedrijfspsychologie in onze dagenen het kennisprobleem in vroegere jaren vormen en vormden veel vakeraanleiding tot proefondervindelijk onderzoek.Om nu al dit heterogeens in een opleiding te verwerken vordert geengeringe didactische bekwaamheid, waarbij dan nog ondersteld wordt,dat de docent zo bekwaam is, dat hij de achtergronden van deze ver-scheidenheid voldoende doorziet. Het valt echter de bezitters der pedagogische bevoegdheden moeilijksuvel te duiden, dat zij net deden als hun collega's-andere-middelbare-vakakten-bezitters, nl. les gaan geven omtrent hetgeen zij zelve aan ken-tiis en inzicht bezaten. Indien zij daarbij de opleiding van leraren voorhet N.O. ter harte namen, werd het aantal zwarigheden met nog

?Š?Šn ver-meerderd. De leerlingen waren in dat geval mannen, die uit hoofde vanbun belangstellingsrichting in het algemeen weinig in geesteswetenschap-pelijke aangelegenheden waren ge??nteresseerd. Bovendien was voor deze"'annen deze kennisvermeerdering ten behoeve van hun leraarsvorming6en zware belasting bij hun studie tot verbetering van hun technischebekwaamheid. Deze laatste studie was de meesten na een lange, zekerâ– ^'et lichte dagtaak en na vaak een lange tocht per fiets of trein naar de^Ursus reeds zwaar genoeg. Die extra belasting was hen allerminst wel-'^pm. Maar de docenten pedagogiek zijn-schoolonderwijzers van huisals verreweg de meesten waren-al deze moeilijkheden tegemoet ge-^â– â– eden met het vinden van compromissen. Een weinig vorming-en veelÂŽ2fening, vraag- en

antwoordtraining desnoods-cn voegzaamheid bij beoordelen der candidaten leidden tot het gewenste doel."Welk doel?", zal een tot kritiek geneigde lezer vragen. â€žDat is moeilijk^^st te stellen", moet dan het antwoord luiden. Dat doel is verschillendnaar men het veronderstelt bij de wetgever, bij de a.s. leraar of bij deP^agogiekdocent aanwezig te zijn. Het spreekt vanzelf, dat er maar ?Š?Šn redelijk doel gesteld kan worden.Verbetering van ons nijverheidsonderwijs. Het is echter niet alleen innijverheidsonderwijs z??, dat ook niet -redelijke doeleinden de gangzaken bepalen.



??? 120 j.bul 1958 Stellen wij thans wel dat genoemde redelijke doel en vragen wij ons afof dit door de besproken opleiding en het afsluitende examen werd be-vorderd. Indien er onder de a.s. leraren N.O. mensen waren, die â€žvan huis uit"een krachtige pedagogische belangstelling bezaten, zullen deze mannende gelegenheid, die ze ontvingen â€žer wat meer van te weten te komen"dankbaar hebben aanvaard; en ongetwijfeld was er dan een goede kans,dat de praktijk van het N.O. daar winst bij heeft geboekt. Deze belang-stellenden moesten dan nog over een veel hoger dan normale intelligentiebeschikken, wilden zij de geboden leerstof zo kunnen verwerken, datdeze in hun schoolarbeid kon worden ge??ntegreerd. Indien docenten instaat zijn geweest-boven de moeilijkheden, die ze

reeds uit de aard vande materie hadden te overwinnen, en waarover wij reeds spraken-ooknog deze integratie door hun onderwijs te verzekeren, dan hebben zijuitgeblonken boven hen, die samenstellers waren van de gebruikelijkeleerboeken. Deze leerboeken boden nl. al zeer weinig aanleiding tot zulkeen bevruchting van de schoolarbeid. Bij de meeste opgeleiden zal onder de examenregelingen van 1935 depedagogische opleiding het besef hebben gewekt een soort initiatierituste hebben moeten ondergaan, die voor het goede leraarschap nu eenmaalwerd vereist, en die bestond uit het van buiten leren van definities vanopmerkzaamheid, van denken enz. en in het onthouden van Salzmannsoptimistische wijsheid, nl. dat de opvoeder al de tekortkomingen vanzijn pupil bij zich zelve

heeft te zoeken. Had de pedagogiekleraar dit tenopzichte van zijn opgeleiden gedaan, dan zou hem zeer veel zelfonder-zoek zijn opgelegd. Maar ook deze docent zal niet gehandeld hebben naar wat hij zelf leer-de. Dat doen wij mensen nogal spoedig. Als niet van Comenius af totHerbart toe de gehele westerse pedagogiek de leerbaarheid der deugdgeleraard had, dan zou die pedagogiekdocent nooit zijn opdracht hebbenontvangen en dus ook nooit tot zo'n uitgebreid en intensief zelfonder-zoek verplicht geweest zijn. Het is veel te weinig bewust geworden, dat pedagogiek en psychologieeen geheel andere functie hebben te vervullen bij de opleiding van leer-krachten N.O. dan de lessen in techniek. De veronderstelling, dat watmen inziet en weet ook wordt gedaan, ligt aan de wortel van

het optimis-me, waarmee men tot a.s. leraren gesproken heeft over de experimentenvan Ebbinghaus en de zintuigoefeningen van Maria Montessori en hendit-desnoods-ook heeft â€žingepompt".Want indien men nog aanneemt, dat de a.s. leraar in staat zou zijn tebegrijpen wat al deze kennis voor hem in de concrete situatie van zijnN.O.-klas heeft te betekenen-waarover wij gerechtvaardigde twijfel heb-ben uitgesproken-dan nog wil dit niet zeggen, dat die leraar ook kan enwil realiseren, wat hem is duidehjk geworden.



??? afl. 3 de PEDAGOGISCHE VOlUdING VAN DE LERAAR ENZ. 121 Een hoogleraar pedagogiek deelde zijn studenten mede, dat zij-alsleraar-niet tegenover de affectontladingen van de jeugd hun eigen affect-ontladingen moesten plaatsen. Wat helpt dit een leraar, die tot zulkeaffectontladingen door zijn aard praktisch onontkoombaar is gepredispo-neerd? Slechts dan, als hij na een ernstig psychologisch onderzoek be-sluit geen leraar te worden. Het onderwijs in pedagogiek en psychologieheeft eerst zin, als een aantal v????ronderstellingen van zulk onderwijs ge-realiseerd zijn, en dit zijn ze helaas niet. Voor wij deze vooronderstellingen gaan vaststellen, moet er op gewezenWorden, dat in onze tijd de kennis-is-deugd-hypothese niet meer leeft.Heeft men dit verbeterde inzicht nu ook benut voor de praktijk van

onsonderwijs? Daar zijn wij nog zeer ver vandaan. Het schijnt wel zo, datwij onder de intellectualistische ban, waaronder het westers onderwijs nual eeuwen lang gebukt gaat, niet uitkomen. Kan onderwijs anders danintellectualistisch zijn? Zijn gevoel en streefleven voor be??nvloeding inbeduidende mate vatbaar? Men zal aan die mogelijkheid in het algemeenniet twijfelen, maar ziet geen kans over deze aangelegenheden veel meerte zeggen, dan wat vage algemeenheden en daarom laat men het neer-komen-ook bij de vorming tot leraar-op nog wat examenâ€žstof" erbij. Plaatste men ook daarom niet â€ženkele werken van opvoedkundigen vannaam", ter keuze van den examinandus (1935) of anders â€žvan, de be-kendste opvoedkundigen ten minste drie, elk van een andere opvoed-kundige" (ook weer met die fraaie

keuzevrijheid) (1941) op het program-ma, omdat men de stille hoop koesterde.... ja, welke hoop? Wij kunnentoch moeilijk aanvullen.... dat de a.s. leraren even gul of even pedago-gisch met sinaasappelen zouden omspringen als de grote Jan Ligthart ditdeed? En toch.... hoop, dat iets van het vuur van die grote opvoederszou ontstoken worden in het a.s. leraarsleven van examencandidatenVoor â€žart. 38". Is het geen volkomen ontluistering van zulk een hoop,dat ze gekanaliseerd werd in een vraag- en antwoordmethodiek van eenexamenvoorbereiding? Kan men zulke volstrekte inadequate methodenbij mensen met zeer veel gezond verstand anders verklaren, dan dat-on-bewust-de leerbaarheid der deugd hen op een dwaalspoor bracht? â€žDe candidaat moet tonen zichzelf op de hoogte gesteld te hebben vande

werken van de belangrijkste pedagogen, opdat hij zijn inzicht enkarakter kan vormen aan de denkbeelden van deze prominenten". Zo'n^in kan in een examenverslag hebben gestaan. Plaats nu naast deze hoog-gestemde verlangens de practijk van repetitielijsten van bijna honderddragen over de â€žJeugdherinneringen" van Jan Ligthart, samengestelddoor meerdere pedagogiekdocenten in gemeenschappelijke conferentie.Zulk een uiterste typeert de algemene gesteldheid. Moest de hoop ijdel blijven, dat de nederlandse pedagogen eens ernstgouden maken met het feit, dat ook pedagogische deugdelijkheid niet'eerbaar is. Zullen deze â€žtafeltjeszonden" tegen elke eenvoudige moder- ''oedagogische Studi??n, xxxv. 8



??? 122 j.bijl 1958 ne pedagogiek niet-alleen al omdat ze tot het vervelende genre gaan be-horen - verdwijnen? Onze conclusies formuleren wij thans kort: 1. De leerstof van het gebruikelijke, voornamelijk vooroorlogse peda-gogiek- en psychologieonderwijs bestond uit zeer heterogene gegevens. Om deze reden was overzicht moeilijk bereikbaar. 2. De realisering in de praktijk van wat het pedagogiek- en psychologie-onderwijs gewoonlijk bood, was-ook al om de onder i genoemde reden-slechts fragmentarisch mogelijk. 3. De verwerving van kennis en inzicht in pedagogiek en psychologiedient de a.s. leraar niet om deze weer aan zijn leerlingen door te geven.Deze kennis moet zijn persoonlijkheid en zijn handelen be??nvloeden. Ditverlangen roept bij het besproken onderwijs een aantal

vooronderstel-lingen op, die indertijd en ook nu nog niet gereahseerd zijn. Men leze in de bovenstaande constateringen geen ook-maar-de-flauwsteafkeuring van het opleidingsbeleid van de vooroorlogse periode. Menheeft beseft, dat er een pedagogische opleiding van de a.s. leraar N.O.moest komen, en men is aan de gang gegaan, men heeft een bouwselgetimmerd met het hout, dat er toen beschikbaar was; men heeft ge-woekerd met de mogelijkheden, die er toen aanwezig waren. Indien wijvan de resultaten van di?¨ arbeid niet leren en onze arbeid daar naar nietregelen, dan treft ons schuld, omdat wij-zelf onvruchtbaar-teren op deoogst, die vroegeren gezaaid hebben. Het huidige programma In de na-oorlogse denkbeelden omtrent de opleiding van de a.s. leraarN.O. en het

afsluitende examen is blijkbaar een belangrijke wijziging ge-komen. Zulke wijzigingen in denkbeelden voltrekken zich niet zo snel ende practische gevolgen van zulke wijzigingen blijven nog langer uit, zo-dat het geen verbazing behoeft te wekken, dat eerst in 1954 een nieuwprogramma wordt opgesteld.Zeer belangrijk is wat daar niet instaat. Dat is nl. de historische pedago-giek. In ons land wil het met dat deel van de pedagogische studie nietbijzonder. Dat is een algemene klacht. In â€žDie gegenwartige Situationdes Wissens von der Erziehung" schrijft Josef Derbolav â€žUnd doch hatein vorz??glicher Kenner der Materie J. Dolch in einem Situationsbe-richt vor einigen Jahren (1950 B.) unter Berufung auf Spranger, Rehmu.a. die historische Padagogik ein â€žabsterbende Disziplin"

genannt"(t.a.p. S 26). In het verdere van zijn verhandeling ziet de schrijver tochnog wel zeer belangrijke diensten, die een eventuele historische pedago-giek kan verrichten. Het zijn echter nog de spaarzamenlijke krachtenwaarmee de pedagogische arbeid moet worden verricht, die door hun te



??? afl. 3 de PEDAGOGISCHE VOlUdING VAN DE LERAAR ENZ. 123 grote belasting het altijd zeer tijdrovende historische werk doen verwaar-lozen. Nu de situatie eenmaal zo ligt, en de leraar pedagogiek niet over demiddelen beschikt ook de historie van het pedagogische denken vrucht-baar te behandelen, doet men beter onze a.s. leraren N.O. niet met hetthans beschikbare historische materiaal te belasten.Deze versobering van het programma verdient dus alle lof. Een andereverdienstelijke zijde van dit programma is de betere detaillering van debelangrijke onderdelen in de geboden toelichting.Een bezwaar blijft de wijze waarop de algemene psychologie wordtaangediend. Van dat onderdeel worden â€ženkele hoofdstukken" opge-geven, â€ždie van belang zijn voor de pedagogiek en de didactiek", en danVolgen:

belangstelling, creativiteit, denken, fantasie, geheugen, gevoelen,opmerkzaamheid, vermoeidheid, willen, enz. Vooral dat â€ženz." biedt zorg, want dat zet de deur open tot een volledigbinnenhalen van de algemene functieleer. Buiten wat reeds is genoemdkan dat nog betekenen, dat b.v. de hele waarnemingsleer en de suggestiezal worden besproken.Wat ons echter het meest zorg baart is, dat de algemene psychologienog zo heel moeilijk op bevattelijke wijze is dienstbaar te maken voor het^erk van opvoeding en onderwijs. En als dat niet het geval is, dan staatde deur voor â€žverbaUsme" nog wijd open. Deze functies treden in het zieleleven in een dermate verweven patroonop, dat wil men deze met vrucht bestuderen, teneinde beter pedagogisch-didactisch te kunnen denken, er een veel te lange en te abstracte

vormingâ€?lodig is. Gaat men van elk dezer functies, m.n. creativiteit, fantasie,denken, een zeer schematisch beeld bieden, dan wordt het werk van de'eraar er alleen maar door verward en niet geholpen.Daarom zullen er andere wegen moeten worden gezocht. Wij hebben alÂ°etoogd, dat er slechts een examen naar pedagogische bekwaamhedenplaats vinden, indien zekere vooronderstellingen realiteit zijn ge-worden. Om nu uiteen te zetten welke deze vooronderstellingen zijn,kloeten wij een korte analyse geven van wat men omtrent de vormingVan een leraar N.O., pedagogisch gezien, mag verwachten. pedagogisch didactische vorming van de leraar het kader van dit geschrift zullen wij, wat de verlangens omtrent dezeVorraing aangaat, voornamelijk enige stellingen formuleren. De motive-"^^"g van wat wij verlangen,

hopen wij later uitvoeriger te kunnen bieden. beginnen wij met het pedagogisch aspect van de vorming,^en mag bij onze a.s. leraren een vaag algemeen begrip veronderstellenvvat opvoeden te betekenen heeft. Ook leven er in hen vage persoon-JKheidsidealen. Van deze noties, die tot de gezond-verstand-uitrustingelke nederlandse jonge man behoren, moet de opleiding uitgaan.



??? 124 j.bijl 1958 Men kan dan zijn lessen het best geven in groepsgesprekken. Men be-reikt daarbij, dat er een intensiever-betrokken-zijn ?¨n een confrontatievan eigen vage begrippen aan die van anderen wordt bewerkstelligd.Het doel dat de docent bij deze gesprekken voor ogen moet staan ismeer expliciet bij zijn cursisten een gewenste levensnormering en levens-stijl bewust te maken. Naar allerlei zijden dient ook de positie van deâ€žvakman" in onze samenleving ter sprake te komen. Bijdragen, die delevensbeschouwingen binnen onze nederlandse volksgemeenschap totgenoemde levensnormering en levensstijl kunnen bieden, moeten grondigworden verwerkt. Wij zijn er ons van bewust, dat er nog veel werk door de pedagogischecentra en door andere instanties zal moeten

worden verzet, zal de docentzulke gesprekken met voldoening kunnen leiden. Thans mist hij daartoehet materiaal voor zijn voorbereiding. Ook de psychologie kan tot deze vorming een belangrijke bijdrage le-veren. De vorming van eigen persoonlijkheid van de a.s. leraar betekenteen krachtige versterking van zijn pedagogisch en didactisch kunnen.Welke psychologie kan deze dienst verlenen? Wij hebben voornamelijkde dieptepsychologie op het oog en dan op de wijze, waarop deze doorAdler en K??nkel is gebracht. Het leraar-zijn brengt mede, dat men in zijnlevenshouding de sociaal gerichte zijde versterkt. Men moet derhalveoog krijgen voor de meest opvallende uitingen van onze zelfzucht. Desteun, die genoemde psychologie tot dit doel kan verlenen wordt veelvul-dig erkend. In het

kader van de pedagogische vorming kan deze psycho-logie niet geboden worden door het toelichten van wat psychologischelesjes, maar moet gedemonstreerd worden in het leven van leraar enleerling. 2. De kinderpsychologische ori??ntering vraagt een andere aanpak. Inde leerschool heeft de ontmoeting plaats van onze cursist met de jongen,die straks door hem zal moeten worden opgeleid. Het examenprogram-ma vermeldt: â€žinzicht in de noodzaak van observatie van de leerlingen"Â?Zulke observatie-zal ze vrucht afwerpen-wil ingeleid worden. Deze in-leiding vergt kinderpsychologische kennis. Deze kennis moet berustenop de jeugdherinneringen van de a.s. leraar. Bij deze dient de lesgever dusaan te sluiten. Kennis van het milieu van plattelands- en stadsjeugdknoopt aan bij dc

eigen ervaringen van onze cursisten.Het is niet voldoende als slechts het beleven van puer en puber wordttoegelicht, ook de peuter, kleuter en het schoolkind moeten worden be-sproken, opdat hun wereldbeeld de a.s. leraar niet vreemd zal zijn. Hetzal hem helpen - vooral als allerlei vaak voorkomende ontwikkelings-beeldenwordentoegelicht-omzijneigenpupillen beter te leren begrijpen.Na deze inleiding heeft dan de confrontatie met de jeugd in de leerschoolplaats en zal de docent verschillende observatieopdrachten laten uitwer-ken, na voorafgaande bespreking.



??? afl. 3 de PEDAGOGISCHE VOlUdING VAN DE LERAAR ENZ. 125 3. Het eigenlijke doel van het psychologieonderwijs is het mogelijk temaken, dat de leraar de psychische samenhang in een situatie sneller enbeter begrijpt. Voor dit doel-op eenvoudig niveau-is bestudering vande psychische functieleer niet geschikt. Een veel betere methode is hetanalyseren van daartoe uitgezochte literatuur, m.n. literatuur, waarin dejongens, die onze scholen bevolken, belangrijke figuren zijn, maar ookmet volwassenen als hoofdpersonen. Worden de psychische samenhan-gen in allerlei geschetste situaties in discussie genomen, of door vragenaan een leesstuk toegevoegd als probleem gesteld, dan zal een soepelerpsychologisch reageren de vrucht van deze vorming zijn. 4Â? Voor de didactische vorming kan men thans

belangrijk materiaalvinden in de gestadig-op basis van het leerplan-Faber samengestelde-gereedkomende methodische arbeid van diverse auteurs. Het zou ons tever voeren, indien wij na zouden gaan of de methode van deze methodi-sche arbeid voldoende waarborg biedt voor een gelukkig onderwijs vol-gens deze methodiek. Wij betwijfelen nl. of de technici alleen in staatzijn, gesteund op hun, nu eenmaal zo zijnde, ervaring, tot een verantwoor-de methodiek te komen. Het is daarom zeer belangrijk, dat van de zijdeder opleiding wordt gestreefd naar een betere werkwijze om tot een leer-gang van de praktijkvakken te komen. Het moet het streven van elkegoede opleiding zijn de a.s. leraar een duidelijk beeld van een leergangVoor zijn vak mede te geven.Maar didactiek bestaat niet alleen uit methodiek. Naast de keuze

enOrdening van de leerstof moet ook het â€žhoe?" van het onderwijs wordenbestudeerd. De didactische middelen moeten min of meer worden â€žbe-heerst" als de leraar zijn werk begint. Voor dit facet van de vorming mist de docent nog zo goed als alle steun.In de leerschool zal deze didactiek moeten ontstaan en gedemonstreerdWorden. Een nauwe samenwerking tussen leerschoolstaf en de docentpedagogiek is tot dit doel onmisbaar. Langzaamaan moet in onze didac-tische hteratuur een serie werkjes ontstaan, die de ervaringen van hetZoeken naar didactisch verantwoord lager technisch onderwijs in ruimekring bekend maken. Eerst als de beschreven opleidingsmogelijkheden gerealiseerd zijn, is hetâ– Verantwoord van een docent te verwachten, dat hij een goede leraar^ormt. Een zeer gevarieerd aantal

werkwijzen is nodig om niet tot eenzinloos â€žgedoceer" te vervallen. Zo slechts kan er gehoopt worden, datdie docent zijn volle persoonlijkheid kan inzetten om zijn pedagogischehezieling dienstbaar te maken aan het wekken van zulk een streven bijleerhngen. Deze bezieling wordt ondoelmatig, als ze alleen een gevolgIS van lectuur â€žvan werken van grote opvoedkundigen", als ze niet ge-steund wordt door een goed geleide voorbereiding. Deze grote pedagogenhebben altijd naar zulk een doeltreffende voorbereiding verwezen.



??? 126 j.bijl 1958 Het kan niet onze bedoeling zijn een concept-examenprogramma, dateen richtsnoer voor een goede opleiding behoort te zijn, voor te stellen.Daartoe ontbreken thans nog de nodige voorbereidingen. Zou men eenop het bovenstaande ge??nspireerd programma voorschrijven, dan zoumen ook vele opleiders voor onoverkomelijke moeilijkheden plaatsen.De opleiding zelf en de verrichte research zal aan de voorbereiding vaneen doeltreffende opleiding dienstbaar moeten worden gemaakt.De opleiding heeft in de na-oorlogse jaren reeds meerdere duidelijkeverbeteringen mogen ondergaan. De voorbereidende avondopleiding isveel beter georganiseerd en de afsluitende opleiding heeft in de dagschoolte Rotterdam een voortreffelijke vorm gevonden.Deze dagschool

ontbreekt het echter nog steeds aan een goede afslui-ting, nl. het schoolexamen. Het wordt hoog tijd, dat dit examen tot standkomt. Bijna alle soortgelijke opleidingsinstellingen hebben zulk eenschoolexamen, waarom zou dit aan het instituut voor de opleiding vanleraren N.O. worden onthouden? De commissie-Hemequin Binnen het kader van het vigerende examenprogramma kunnen belang-rijke verbeteringen in de methode van het examen worden bewerkstel-ligd. Dit is vooral gebleken door de arbeid van de commissie-Hennequin.Van deze belangrijke poging kunnen wij thans een bredere uiteenzettinggeven. Het is kortzichtig het belang van een doelmatig geregelde examen-praktijk voor het onderwijsbestel te onderschatten. Om deze reden ver-dienen de pogingen van de commissie-

Hennequin bredere bekendheid.Men kan zich van deze pogingen op de hoogte stellen, door de verslagenvan genoemde commissie te bestuderen.Nogmaals, deze pogingen zijn zeer belangrijk. Wij zullen dit nog nader toelichten, door de werkwijze, die de commissieHennequin volgde te toetsen aan het hogeropgeschetste beeld van eenwei-overwogen opleiding van de leraar N.O. 1. De proefles Dit gedeelte van het examen zal de candidaten ertoe brengen beter zichvan didactische mogelijkheden en methodische ordening op de hoogte testellen. Een verzorgd lesschema moet worden ingediend en geschiktedidactische middelen moeten benut kunnen worden. De opleiders zullen-voor zover dat mogelijk is-aan de voorbereiding van deze proeflessende nodige aandacht schenken. 2. De

â€žcases" bij het schriftelijk examen Deze verlangen het situatie-gebonden psychologische denken van de can-didaat. Het moet geen geringe taak geacht worden zulke cases zo te be-schrijven, dat ze de bedoelde situatie op duidelijke wijze bij de candidaatvoor de geest roepen.



??? afl. 3 de pedagogische vorming van de leraar enz. 127 De commissie zou goed doen, indien zij de opleiders naar literatuurverwees, die dienstig kan zijn het situatie-gebonden pedagogisch kinder-Psychologisch en denken te stimuleren. 3Â? Het mondelmg examen door groepsdiscussie De sfeer, die zulk een bespreking oproept is voor het karakter der peda-gogische vorming veel gepaster dan het vragen stellen aan het bekendeexamentafeltje. De beoordeling geschiedt op deze wijze ook veel objec-tiever en dus doelmatiger. Deze besprekingen zijn thans nog te veel aanhet psychologische begrippen arsenaal van de bestaande leerboeken ge-bonden. Gezien onze verlangens inzake de opleiding is begrijpelijk dat dezevormVan examineren bij uitstek geschikt geacht moet worden voor het meerspeciaal pedagogische

gedeelte van het gehele onderzoek. De ervaringenthans met deze wijze van examineren opgedaan zullen in de toekomst tenVolle benut kunnen worden. Twee pedagogische bevoegdheden Toen indertijd in ons land de verbeterde spelmethode van de predikantNieuwold algemene verbreiding vond, heeft deze het lezen volgens deklankmethode lang in ontwikkeling tegen gehouden. Dit voorbeeld uitde geschiedenis van de vaderlandse didactiek mag aanleiding zijn, deVrees uit te spreken, dat het verbeterde examen, zoals de commissie Hen-nequin dat thans afneemt, een zodanige invloed op de opleiding zal heb-ben, dat van een vol-bevredigende organisatie van de opleiding zal wor-den afgezien-in elk geval, zo'n organisatie tot in verre dagen zal worden verschoven. I^it zou zeer te betreuren zijn, want pedagogisch is

het z?¨?¨r bereikbare"og lang niet in zicht. '^e door ons geschetste opleiding voor het pedagogische leraarschap isde duur voor een goede functionering van het lager technisch onder-wys nog onvoldoende. Eigenlijk is dit nu reeds het geval, omdat men zich reeds opmaakt zelfs"et debiele kind een technische vorming te geven. Indien dit met vruchtgeschieden, moet het L.T.O. een groot aantal veel grondiger pedago-gisch geschoolden onder zijn leraren tellen. '^aar afgezien van deze uitbreiding van het L.T.O. is de differentiering^an de jongens naar intelligente en technische capaciteiten (die in hoge"^ate correleren) zodanig, dat een gedifferentieerde-individualiserende di-ptiek een niet te omzeilen noodzaak is geworden.Wet komt ons voor, dat het niet mogelijk geacht moet worden alle le-J^ren een zodanige pedagogische

vorming te doen verwerven, dat dezeÂŽraren ook in staat zijn tot, aan individuele moeilijkheden der leerlingen.



??? 128 j.bijl 1958 aangepast didactisch denken. Datzelfde geldt ten opzichte van, zich bin-nen elke school voordoende, opvoedingsmoeilijkheden met enkele leer-lingen. Dan is er nog de beroepsdiiferentiatie na de voorbereidende klasen eventueel nog verder in de loop der cursus. Om deze redenen moet heteen zeer bescheiden voorziening geacht worden, indien aan elke schooleen of twee veel breder pedagogisch geschoolde leraren als directeur ofadjunct-directeur werkzaam zijn. Uit wat de vakbladen hebben gemeld is gebleken, dat er reeds een op-leiding, die deze verdere pedagogische vorming beoogd, is begonnen. Ditbegin kan ons helpen ervaringen met zulk een voortgezette opleiding opte doen. Vele vereisten voor een bescheiden pedagogische vorming van de leraarbij het

nijverheidsonderwijs zijn naar onze mening nog niet werkelijkheidgeworden. Een bredere opleiding zal dus op nog grotere moeilijkhedenstuiten, dan dc reeds jaren beoefenende eenvoudige opleiding ondervindt.Dat men desniettemin de moed heeft nu reeds met verder reikende pe-dagogische vorming een aanvang te maken, kan tot verheuging stemmen.Het ligt voor de hand, dat een leraar-N.O., die er in slaagt zich eengrondige pedagogische vorming eigen te maken ook de aangewezen manmoet worden geacht, zijn a.s. collega's tot hun leraarstaak vooral indidactische zin te bekwamen. Om deze reden kunnen wij niet nalaten erop te wijzen, dat ook de vorming van pedagogiek-leraren in ons land- volstrekt niet over de mogelijkheden beschikt-die zij moet bezitten omte voldoen aan de

verlangens, die de gemeenschap aan de gevormdeleraren stelt. Tot dusver werden de opgeleide leraren voornamelijk bij de inspectie,bij het kweekschoolonderwijs en bij de opleiding van leerkrachten N.O.te werk gesteld. Hun theoretische vorming kon weer dienstbaar gemaaktworden voor de theoretische vorming van anderen. Zo bleef het onder-wijs in de pedagogische vakken â€žhangen" in de theoretische sfeer. Hetblijkt nu dat er practisch niets is gedaan aan didactiek van het N.O., on-danks jarenlange pedagogische vorming mede door leraren pedagogiek. Nu er een groot volksbelang gemoeid is bij de vorming van industri??lewerkers moet de pedagogische vorming in staat gesteld worden haar bij-drage aan deze zeer practische aangelegenheid te bieden. Maar dan moe-ten aan de

pedagogische opleidingen ook de middelen geschonken wor-den om boven het niveau van leerboek-inhoud en examenvraag uit tekomen. In het voorgaande hopen wij wegen gewezen te hebben, die ons kunnenleiden naar een bevredigende pedagogische vorming van ons leraren-corps N.O. Het is onze mening, dat de ervaringen bij zulk een vormingopgedaan de basis kunnen vormen voor een voortgezette pedagogischescholing van diegenen in dat corps, die daartoe aanleg en belangstellingbezitten.



??? HET TWEEDE INTERNATIONALE UNIVERSITAIR-PAEDAGOGISCHE CONGRES [2ND international CONGRESS for teaching educational sciences in universities] ^florence 9-i4 september i957 H. W. F. STELLWAG In hoever bepaaU de plaats waar een Congres gehouden wordt het ver-loop en karakter ervan? Ik geloof zeker dat deze vraag aan het begin vanons overzicht niet misplaatst is. Het is evident dat een causaal verbandbestaat: We trekken met andere gevoelens naar Florence dan bv. naarSchiedam. En het is ook duidelijk dat de Schiedammers de zaak andersaangepakt zouden hebben dan de Florentijnen.Maar wij zelf? Brengen we niet overal onze specifiek-nationale opvat-tingen, wensen, idee??n en attitudes mee, waar we ook zijn en zien wedaarmee niet tevens ieder Congres door onze typisch-

nationale bril? Omnog niet te spreken van onze persoonlijke eigenschappen en gevoelens:Begeven we ons niet steeds weer met dezelfde tegenzin, of-al naar gelangvan ieders natuurlijke neiging-met de zelfde brandende begeerte naarWelke plaats ter wereld ook maar, om w?¨?¨r een Congres te gaan bijwo-nen? Tegenzin tegen al de rompslomp en het gedoe van w?¨?¨r op reis tenioeten gaan of verlangen naar de spirituele verlokkingen die ons op hetprogramma worden voorgespiegeld, naar de uitbreiding van onze dage-lijkse horizon, de rijkdom van veelsoortige contacten, persoonlijke ont-nioetingen en voordrachten op het hoogste niveau.Deze gevoelens manifesteren we in onze gelaatsuitdrukking bij de fan-fares der offici??le opening. Maar niet minder komen ieders typisch-natio-nale karaktertrekken tot uiting, die de

gehele scala doorlopen van de^oordelij k-getinte gereserveerdheid en het Amsterdamse: â€žnou, het moch tWat", tot de Zuidelijke bewogenheid die met nuchtere woorden als â€žex-tase" en â€žontroering" maar flauwtjes wordt gekenschetst.Maar toch drukt de stad waar het gehouden wordt, zeer haar stempelop een Congres; niet in het minst doordat de ontvangende nationaliteit^eer sterk vertegenwoordigd pleegt te zijn en in haar organisatorischedeugden en gebreken naar voren komt. Van een stad als Florence is ditZonder meer duidelijk. Hoe zou zij anders kunnen dan ?¨n stemming ?¨nsfeer be??nvloeden. Het maakt werkelijk verschil of men op de Piazza del 'PÂŽ sprekers waren in volgorde van programma: l^^aymond Buyse (Leuven) voor Belgi??, Josef Dolch (Saarbr??cken) voor Duitsland,l^obert Dottrens

(Gen?¨ve) voor Zwitserland, M. J. Langeveld (Utrecht) voor Neder-'and, B. F. Nel (Pretoria) voor Zuid-Afrika, E. A. Peel (Birmingham) voor Engeland,Sandven (Oslo) voor Noorwegen, G. Boris Ananiev (Leningrad) voor deJ^-S.S.R., Flores d'Arcais (Padua) voor Itali??. Voor Spanje spraken nog: Angeles^alino (Madrid), voor Polen: B. Suchodolski (Warschau), voor Joegoslavi??: S.â€?^opovic (Sagreb).



??? 130 Î—. W. F. STELLWAG I958 Duomo in Florence uit de bus stapt of op het Domplein in Utrecht.Maar het Italiaanse karakter houdt minder van systematiek dan bv. hetDuitse en dat is dan bij het eerste optreden al wel te bespeuren. Weinig strak, weinig geplanned was dit Congres. Het frame, waarbin-nen de programmatische activiteiten vielen, liet heel veel aan het persoon-lijk initiatief over. Er was zeer veel gelegenheid om van het buitenkansjedat men in Florence was, te profiteren. Ik geloof niet dat vele Congres-leden dat niet op prijs hebben gesteld. Hoe vaak is het niet dat een Con-gres belegd wordt in de meest interessante omgeving, terwijl men tot zijnverdriet 's morgens, 's middags en 's avonds door de Congres-werkzaam-heden in beslag wordt genomen. De natuurlijke

instelling van de Italiaanis dat de vreemdeling nooit iets interessanters te zien kan krijgen dan watzijn stad biedt en dat hij dus gelegenheid moet geven om zoveel mogelijkhiervan tezien. En-hij heeft gelijk. Zodoende werd betrekkelijk weinig,meestal alleen in de ochtend, vergaderd, was er veel tijdvoor excursieswaarbij men altijd de kans heeft op nadere kennismaking en interessanteontmoetingen. Kortom, het was een verrukkelijke week. Maar van mij wordt er in dit verslag ook verwacht dat ik een objectief-zakelijke indruk zal geven van de wetenschappelijke betekenis van ditCongres. Nu is het, in het prille stadium waarin zich de Universitair-Paedagogische Congressen bevinden, uiterst moeilijk de criteria vooreenbillijke beoordehng te vinden. Wil men dit Congres en de zakelijke betekenis

ervan op zijn m?Šritesschatten, dan is een historische terugblik noodzakelijk. Deze hoeft onsniet ver in de tijd terug te voeren, niet verder dan 1953, naar het eersteCongres in Gent. Mijn persoonlijke herinnering voert mij echter iets ver-der terug, naar het najaar van 1952, toen ik bij een bezoek in Gent zobijzonder hartelijk ontvangen werd in de smaakvolle suite in het Post-Hotel waar Verheyen en zijn vrouw toentertijd woonden. Herinneringen en toekomstplannen, daartoe beperkte zich de conver-satie, maar hoe fascinerend! Herinneringen die Verheyen meer dan 30jaar terugvoerden, naar de tijd toen hij, met Clapar?¨de in innige vriend-schap verbonden, de geboorte had meegemaakt van de InternationaleWetenschappelijke Psychologen-Congressen, die sindsdien-alleen doorde oorlog

onderbroken-om de drie jaar gehouden zijn. En toekomst-plannen voerden ons toen reeds naar het Eerste Internationale Pa?¨dago-gisch Congres, dat voor september 1953 was geplanned, ter gelegenheidvan het 25-jarig jubileum van het Instituut voor Hogere OpvoedkundigeWetenschappen. Dit initiatief van Verheyen, om ter gelegenheid van het jubileum vanzijn Instituut, de wetenschappelijke beoefenaars in de verschillende lan-den in Gent te verenigen, kan niet genoeg worden gewaardeerd. In hethuidig stadium is het ten enen male noodzakelijk dat men elkaar kan



??? AFL. 3 HET TWEEDE Î™Î•Î¤Î•ÎšÎ•Î‘Î‰ÎŸÎ•Î‘Î•Î• UNTVERSITAIR-PAED. CONGRES 131 ontmoeten, de vakproblemen in internationale omraming kan vergelij-ken, tot een modus van samenwerking kan komen. Maar ?Š?Šn ding stondbij Verheyen, de auctor spiritualis der Internationale Paedagogische Con-gressen, toen reeds vast: In het aanvangsstadium zou de structuur vanhet congres zo los mogelijk moeten zijn en het programma ijl; de foutvan vele congressen, dat men in comit?Šs en afdelingen de lieve lange dagzit en praat en zit, met tot slot heel veel papier, maar weinig resultaat, zoumoeten worden vermeden. Hij dacht meer in de richting van algemenedocumentatie en wederzijdse informatie, dan van programmatische be-handeling van specifieke onderwerpen. Ik ben tot nu toe overtuigd, dat dit een juiste

gedachte was. Het congreste Gent heeft de mogelijkheid gegeven om op de ingeslagen weg verder tegaan. Het onderling internationaal verkeer heeft zich via de secretariatenin de verschillende landen kunnen organiseren. In de Scientia Paedagogi-ca, door Plancke in Gent uitgegeven, is een vorm gevonden voor een in-ternationale wetenschappelijke documentatie, alles het resultaat van hetEerste Congres. Het onderwerp: â€žDe Organisatie van het Onderwijs in de Paedagogiekoan de verschillende Universiteiten" was formeel gesteld. Een zo formeel,zakelijk gesteld onderwerp had de strekking alle fundamentele contro-versen buiten het congres te houden. Immers, wij behoeven dit voor el-kaar hier niet geheim te houden. De paedagogiek is, waar ook ter wereld,zo zeer verstrengeld met wereldbeschouwing,

levensopvatting, ideologieen philosophische anthropologie,-iets wat tot in de methoden door-Werkt-dat bij het eerste het beste referaat al de heftigste controversen,Om niet te zeggen ruzies, zouden zijn ontstaan. Dat dit gevaar niet denk-beeldig was, is in Gent gebleken, in een zeer critisch moment in de discus-sie, naar aanleiding van een referaat waarin de spreker zijn wereldbe-schouwelijke en pohtieke visie sterk door zijn expos?Š had laten heen-spreken, en er onmiddellijk met een zeer heftige, ja zelfs fanatieke-enUnfaire-tegenreactie werd gereageerd. Gezien de huidige wereldsituatie (Oost enWest!)en het tweeledig karak-ter van de paedagogiek als theoretische en empirische wetenschap, zijnfelle controversen onvermijdelijk. Dus kan men elkaar voorlopig het bestOntmoeten op het neutrale terrein der

documentatie. Stellig is het eenbezwaar, dat een strikt formeel onderwerp, als bijvoorbeeld de inrichtingÎ? een bepaald studiegebied, aan de behandeling van typisch-paedago-??ische aspecten niet toe kan komen. Slechts in informele, toevallige groe-peringen kan men wat dieper op de zaak ingaan. Op grond van de huidi-ge situatie is dit waarschijnlijk een voordeel en een wijs begin, althans^as het dit voor het Eerste Congres. En zo droeg ook het thema van het Tweede Congres, waarvan de plaatslimans niet door een jublileum maar door een afscheid, het aftreden van"ofessor Cal??, was bepaald, een even sterk formeel karakter: â€žHet



??? 132 H.W. F. STELLWAG I958 Wetenschappelijk-Paedagogisch Onderzoek aan de Universiteiten". De in-structies dienaangaande waren zeer duidelijk. Iedere spreker kon, mitshij zich voldoende door zijn collega's in zijn land over hun universitairewerkzaamheden had laten inlichten, de opdracht zonder veel moeite uit-voeren. Maar gebrek aan zelfdiscipline speelde, evenals zo vaak, zo ookhier weer een rol. In verschillende gevallen heeft de spreker zich niet aande opdracht gehouden. Ook werd de gestelde tijdshmiet vaak overschre-den. Dat het voorzittend comit?Š tenslotte tot rigoreus ingrijpen overmoest gaan, daaraan was niet te ontkomen, maar valt daarom nietminder te betreuren. Dit alles zal de paedagogen tot sterkere zelf-discipline moeten brengen, zullen de congressen in de

toekomst slagen.Overigens waren zelfs t.a.v. dit formele onderwerp de benaderingswijzenzeer verschillend: Over de functie en de uitvoering van wat we nu maareven met een leenwoord Educational Research zullen noemen, lopen demeningen nu eenmaal zeer uiteen en zo is de plaats die het â€žWetenschap-pelijk Speurwerk" aan de verschillende universiteiten inneemt, nationaalzeer gevarieerd. De Engelse en Skandinavische landen vertonen groteovereenkomst in hun opvattingen over de aard en methoden van exact-experimenteel onderzoek in de universitaire Instituten. De opvattingender Duitse universiteiten zijn nogal afwijzend tegenover de experimentelepaedagogiek. Daar dragen de instituten meer het karakter van studie-seminaria, die in het algemeen geen empirisch

onderzoek doen; dc leer-opdracht voor paedagogiek is veelal nog met die voor philosophie ver-bonden. De andere landen geven niet zulk een duidelijk beeld, of omdatde situatie aan de verschillende universiteiten verschillend is, of omdatde spreker een persoonlijke visie gaf die niet representatief was voor hetland. Ook was de taal vele malen een handicap. Op het laatste punt zou eenmeer doeltreffende organisatie wenselijk zijn geweest. En tenminste hadnaast het Engels en Frans het Duits als congrestaai geaccepteerd moetenzijn. En zeker niet alleen om de vele Duitsers die aanwezig waren, maarook om de Czechen e.a. die van al de referaten niets hebben kunnen ver-staan, laat staan dus een indruk hebben kunnen krijgen van wat in deWesterse wereld omgaat. Maar zelfs al was dit

punt organisatorisch beter verzorgd geweest, dantoch zou dit congres misschien nog duidelijker dan het eerste hebbendoen beseffen, dat de paedagogiek, zal zij tot een waarlijk gesprek opinternationale basis willen komen, in zich zelf nog een zekere ontwikke-ling moet doormaken. Ik geloof daarom, dat het goed is geweest, dat deorganisatie doelbewust, maar ook mede dank zij het beminnelijk Itahaanskarakter, zo los was, dat de referaten in de totaalindruk feitelijk nietdomineerden. En stellig is de fout voorkomen van het jongste BrusselsePsychologen-Congres, waar het aantal bijdragen en referaten zo grootwas, dat elk belangrijk referaat in de massa onderging. Afgezien hiervanzijn de psychologen ons in internationale congreservaring een heel eind



??? AFL. 3 HET TWEEDE INTERNATIONALE UNIVERSITAIR-PAED. CONGRES I33 vooruit. Maar ook wetenschappelijk zijn ze ons voor. Dit mogen we vast-stellen zonder de paedagogiek ontrouw te worden. De psychologen zijnzich bewtist van het feit dat zeer vele wijzen van benadering mogelijkzijn,dat zeer vele richtingen zich in hun wetenschap hebben ontwikkeld. Dewaarde die men een bijdrage toekent, kan los van het feit dat men zelfvoorstander van deze of die psychologische richting is, gezien wordenMaar in de paedagogiek wordt heel gemakkelijk het referaat vanwege hetuitgangspunt verworpen. Het heeft in dit verslag weinig zin om een gedetailleerde bespreking derreferaten te geven, die dus, naar wij zeiden, primair bedoeld waren alseen gedocumenteerde weergave van de stand en de functie van het

weten-schappelijk onderzoek aan de universiteiten. Analyseren we deze dus inhet algemeen op hun inhoud en dit dan vooral aan de hand van de doorde spreker verschafte expos?Š's, dan valt vooral op, welk een verschil er isin behandeling en opvatting. Ze vallen uiteen in: a) Een beschouwing over de mogelijkheid, de noodzaak, de functie ende taak van Educational Research in het algemeen, al of niet aan eenspecifiek voorbeeld ge??llustreerd. b) Een beschrijving van de historische ontwikkeling of de actuele standvan de verschillende Research-instituten en de hen leidende instanties inhet betreffende land. De universiteit speelt hierbij dan geen rol. c) Een beschrijving van de historische ontwikkeling en de actuele standvan het Researchwerk aan de universiteiten zelf, al of niet neergelegd inpublicaties. d) Een

uitvoerige weergave van een reeks experimenten, eenzelfde on-derwerp betreffende. (Zo bv. het referaat van professor Peel uit Birming-ham over enkele didactische, denkpsychologische experimenten en vanprofessor Ananiev uit Leningrad over: â€žL'Enseignement et le d?Šveloppe-nient de l'imagination de l'espace dans les enfants"). De gezamenlijke inhoud van al deze referaten komt ongeveer op het vol-gende neer: In vele landen bestaan Research-instituten die niet altijd universitair^ijn of met het universitaire onderwijs verband houden. Het paedago-gisch experiment, zo werd gezegd, dient met de school en het onderwijsi^n nauwste samen te hangen en in een normale schoolsituatie plaats teyinden, om de resultaten te bevorderen, eventueel de doeleinden te be-nvloeden . Ook is op het gebied van,,Vocational

Guidance" in de scholen,Educational Research noodzakelijk, omdat het een specifiek onderdeel is^anhet paedagogisch proces. (Garzia Hoz, Madrid)De specifieke ken- ' 'n ingezonden expos?Š.



??? 134 Î—. W. F. STELLWAG 1958 merken van Educational Research, in onderscheid met andere typen vanResearch, worden teweeggebracht door de eigengeaardheid van het pro-bleem. Dit wijst op de noodzaak van een specifieke organisatie, van bij-zondere aandacht voor de wijzen waarop de gegevens primair gewonnenworden, daar de algemeen ingeburgerde statistische methoden de speci-fieke aspecten van dit veld van onderzoek plegen te verdoezelen. Ookmoet de accentuering van bepaalde Research-objecten samengaan met dein het onderwijs nagestreefde doelen. In tegenstelling hiermee werd even-eens nadrukkelijk betoogd dat de experimentele paedagogiek, Educa-tional Research, niet een aspect is der practische paedagogiek. Zij is t.a.v.de praktijk neutraal en t.a.v. deze relatief

autonoom. Evenwel moet zijwerken met de gegevens van de normale klassesituatie en ten doel hebbende onderwijsprocessen te verbeteren. Het is niet in tegenspraak hiermee,dat de noodzaak van wetenschappelijk pa?¨dagogisch onderzoek als grond-slag voor het universitair onderwijs in de opvoedkunde nadrukkelijkwerd gesteld. Het is als een bezwaar van dit congres gevoeld dat weinig discussies inplenaire zitting plaats vonden. Wel vonden zeer veel informele discussiesin ongedwongen groepen plaats, in de schaduwrijke portica, of in decafetaria, onder de blauwe ItaUaanse hemel. Ook was het jammer dat deverschillende sprekers in de behandeling van het onderwerp zo sterk uit-eenliepen. Dit was inderdaad opvallend en gaf de conferentie haar on-doorzichtig karakter. De opdracht door het

congresbestuur uitgegevenwas evenwel stringent genoeg, en hen trof in dezen geen verwijt. De vraagdie ons allen in spanning houdt, is dus nu, of het Working-Committee,dat ingesteld is in de slotzitting om het volgende congres voor te be-reiden, de talloze organisatorische en methodische problemen het hoofdzal kunnen bieden. Rest ons de conclusie.Ondanks alle bovengenoemde bezwaren en tekorten was dit congresniet minder dan het eerste een evenement in de paedagogische wereld.De plaats, Florence, zorgde voor een artistiek en klimatologisch onover-troffen atmosfeer. De figuren van de Voorzitter, Prof. Giovanni CaloDirecteur van het Nationaal-Didactisch Studie- en Documentatie-Cen-trum, in de paedagogische wereld een zeer bekende figuur, leidde hetcongres met jeugdig en Itahaans

enthousiasme. Daar de Italianen orga-nisatorisch niet altijd op hun best zijn, hebben onze Belgische collegaeProf. Plancke en Prof. Verbist, Voorzitter en Secretaris van het Inter-nationale Secretariaat, het beslist niet gemakkelijk gehad. Hoe zeer echteris hun sympathieke gedachte te apprecieren om dit congres in Florencete doen plaats vinden als huldiging ?Šn aan de stad ?Šn aan Calo, die zijnoffici??le werkzaamheden gaat neerleggen.Numeriek was het congres een groot succes, uit alle werelddelen waren



??? AFL. 3 HET TWEEDE INTERNATIONALE UNWERSITAIR-PAED. CONGRES 135 de paedagogen samengestroomd. De afstand tot Brazili?? en Australi?? isechter psychologisch minder groot dan tot de landen achter het Gordijn.Doch ook zij waren er. Het valt te betreuren dat de taal een barri?¨revormde; men mag van deze mensen, speciaal van de Oost-Duitsers, ver-onderstellen, dat ze nog wel eens wat anders willen horen, dan wat zezelf zeggen. Zoals dus gezegd, het was, mede door de omgeving, de prachtige excur-sies, de vele prettige mensen, een heerlijke week. En onze dank gaat dusuit naar de jeugdig-enthousiaste en onvermoeide Voorzitter, het nijvereDamescomit?Še, het Florentijnse stadsbestuur en alle Italiaanse autori-teiten, die zich hebben uitgesloofd, en last, not least naar onze Belgischecollegae

die in alle omstandigheden zichzelf in Vlaamse gemoedelijkheiden hartelijkheid hebben overtroffen.



??? EEN NIEUWE PESTALOZZI-BIOGRAFIE kate silber: pestalozzi. der mens und sein werk quelle und meyer, heidelberg 1957I. VAN DER VELDE In 1920 verscheen de tweede druk van Heubaum's: Johann HeinrichPestalozzi, in de oude serie: Die groszen Erzieher. Heubaum gaf eenwetenschappelijke biografie, hij schetst Pestalozzi's ontwikkelingsgangin een strak gehouden chronologisch verloop: Pestalozzi als paedagoogen politicus, mensenvriend en dichter, maar, misschien ondanks hem-zelf, het accent viel toch wel sterk op de paedagoog. In 1928 verscheen Delekafs: Johann Heinrich Pestalozzi. Der Mensch,der Philosoph und der Erzieher, eveneens een tweede druk. Ieder tijdvakmeet figuren als Pestalozzi met eigen maatstaf, ieder tijdvak oordeeltnaar eigen kern. Vandaar dat wat Delekat

Pestalozzi's â€žUeberzei?œich-keit" noemt, hem sterk boeide. Vandaar ook dat hij zich gerechtigd acht,eigentijdse problemen in zijn geschiedbeschouwing te betrekken. Hetâ€žPhilosoph" wijst er op dat vooral de wijsgerige problematiek zijn aan-dacht heeft. Met â€žideengeschichtlich" typeert hij een hoofdstuk: â€žDieideengeschichthche Lage der Religion im i8. Jahrhundert", met ditwoord had hij zijn gehele werk kunnen typeren. Delekat werkte onder gunstige omstandigheden. In 1927 werd Pesta-lozzi's honderdste sterfdag herdacht. Er verschenen tal van gedenkschrif-ten, zelfs een geheel nieuwe critische uitgave van zijn verzameld werk.Van deze nieuwe uitgaven heeft Delekat gebruik kunnen maken. Na 1927 is de stroom blijven vloeien. Er zijn sindsdien vele onbekendegeschriften van Pestalozzi

gepubliceerd, die, naar Kate Silber, a.h.w. eennieuw Pestalozzi-beeld hebben geschapen, in ieder geval het accent vande Pestalozzi-waardering hebben verschoven. Hij is niet meer school-meester en filantroop, hij is gaan behoren tot de grote cultuurcritici, degrote sociaal-filosofen en de grote sociale hervormers. Van deze nieuwemens nu schetst Silber, ontwikkelingsgang, levensdoel en persoonlijk-heid. Zij richt zich vooral tot hen voor wie Pestalozzi nog een onbekendeis, doch bij wie zij belangstelling voor de hero??n der mensheid verwacht.Hetgeen impliceert dat haar werk niet in de eerste plaats wetenschappe-lijke pretenties heeft, al rust het op uitgebreide en nauwgezette studie.Zij heeft de mogelijkheden voor een bij-de-tijdse biografie op bekwamewijze benut. Silber staat in haar methode van

geschiedschrijving dichter bij Heu-baum dan bij Delekat. Heubaum houdt zich-streng-aan de chronolo-gische opeenvolging der gebeurtenissen, Silber volgt, wat zij noemt, degenetische methode. Ook zij schuift met de tijd mee. In een inleidendhoofdstuk schildert zij kindsheid en jeugd, daarna volgt een hoofdstuk



??? AFL. 3 EEN NIEUWE PESTALOZZI-BIOGRAFIE 13 7 Schriftstellerei (1769-1783), Sozialpolitik (1783-1793), Politik und Phi-losophie (1793-1801), daarna komen twee hoofdstukken die betrekkinghebben op het terrein van Pestalozzi's oude roem: Die Methode (1801-1805) en Elementarbildung (1805-1815). Het laatste, Vlle, hoofdstukdraagt als titel: Menschenbildung-Volkskultur (1815-1827).Persoonlijk geven we aan Delekat's werkwijze de voorkeur. De geneti-sche methode vergemakkelijkt ongetwijfeld de compositie, ontrolt voorde lezer het levensbeeld op natuurlijke wijze. Maar deze methode heeftvoor hen die studeren, bezwaren, zeker bij een schrijver als Pestalozzi.Het wordt moeilijk, de grote lijn van zijn gedachtengang te volgen.Silber is zich deze moeilijkheid bewust. â€žEs ist keineswegs leicht, eineso

widerspruchsvolle Pers??nlichkeit wie die Pestalozzis zu fassen und einso verworrenes Leben folgerichtig darzustellen" (blz. 8). Delekat staatVoor vele van Pestalozzi's geschriften â€žganz ratlos".Pestalozzi blijft zijn gehele leven trouw, onschokbaar trouw, aan zijnhoofdidee: Menschenbildung op de grondslag van Wohnstuben-erzieh-tiog, maar bij een zo dynamische, met zijn tijd zo heftig meelevende,aan wisselende stemmingen zo sterk onderworpen figuur als Pestalozzi^as, treden herhaaldelijk accentverschuivingen op binnen het algemenekader van zijn principes. Een voorbeeld. â€žLienhard und Gertrud" iseenmaal geschreven en daarna tweemaal herschreven. Pestalozzi's nogongeschokt geloof aan de oorspronkelijke goedheid van de menselijkenatuur beheerst de eerste versie, gesymboliseerd in de ideale figuur

vanGertrud, tegenpool van alle menselijke boosaardigheid en verdorven-heid. Tot zijn dood toe accentueert Pestalozzi de beslissende positie vande moeder in het gezin en haar diepe invloed op de opvoeding. In haarSezin heerst â€žOrdnung", op deze grondslag vormt zij hoofd en hand,iiiaar ook het hart van haar kinderen: â€žEs musz auch das Herz â€žin Ord-oung" sein, wenn die Menschen gl??cklich sein sollen. ... Ordnung desHerzens bringt â€žinnere Ruhe", innere Ruhe schalft Zufriedenheit, Unab-li^ngigkeit, â€žFreiheit und eigenen Herd". Gertrud wordt middelpunt van^en kleine, maar steeds groeiende kring van enthousiaste volksopvoeders,zij draagt de beginselen der â€žElementarbildung" van nature in zich, in despecifieke vorm, â€žin welcher es sich in den niedern Standen allein wahr-haft auszubilden

vermag". â€žIn den niedern Standen". Voor de schrijf-ster ligt in deze sociaal-politieke determinering, volgens haar Pestalozzi'sOorspronkelijke bedoeling, de betekenis voor de moderne lezer, niet inroman met zijn gevoelig-geschreven sc?¨nes, zoals in zijn eigen tijd.Ongetwijfeld vindt deze opvatting steun in Pestalozzi's voorkeur voorpatriarchale bestuursvorm, waarvan hij reeds in zijn â€žAbendstunde"^^d getuigd, en hier verpersoonlijkt in Jonker Arner.^laar de tweede versie weerspiegelt naast deze voorkeur voor een be-stuurlijk patriarchaat (Bildung vom Thron aus) zijn toen-ter-tijdse eco-tlomisch-materialistische opvattingen. Zij bewijst vooral door dit laatstePaedagogische Studi??n, xxxv. 9



??? 138 I.VAN DER VELDE I958 dat Pestalozzi in zijn geloof aan de natuurlijke goedheid van de mens-zeker tijdelijk-was geschokt. De derde versie tekent de hervormer in zijn late rijpheid. Hij heeft er-varen dat de opvoedingsarbeid een zware arbeid is; zijn jeugdig enthou-siast geloof in snel bereikbare resultaten heeft hij verloren; de religieheeft een veel fundamenteler betekenis gekregen; van zijn voorkeur voorpatriarchale leiding heeft hij afstand gedaan, de stimulansen tot hervor-mingen gaan thans van het volk uit. De kern ligt nu weer meer in zijnstreven naar een alzijdig-harmonische vorming, niet door woorden, maardoor daden: â€žDas Leben bildet". Het ideaal is de volgroeide, en duszelfstandige, persoonlijkheid. Maar: de eerste en tweede versie liggen in de laatste der tachtiger en deeerste der

negentiger jaren van de i8e eeuw-de tweede is onmiddellijkna de eerste geconcipieerd, de derde ligt dertig jaar later. De beide eersteworden dus in het eerste gedeelte van het boek besproken; de derde in deslotpagina's. Vergelijking wordt zelfs voor de aandachtige lezer moeilijk.De schrijfster aanvaardt de consequenties van haar methode, zij geeft,uiterst consci??ntieus, aan, hoe in de loop der tijd Pestalozzi's inzichtenzich wijzigden, zij spreekt van â€žWendepunkte seiner Entwicklung" enschetst dan telkens, kort, de â€žneue Wendungen". Maar de lezer verliestgemakkelijk de draad en staat voor de vraag of een werkwijze, die in eenaaneengesloten behandeling de hoofdgedachten in hun ontwikkelingweergeeft, niet de voorkeur had verdiend. Te meer, omdat dan een twee-de moeilijkheid, Pestalozzi's

onvaste terminologie, gemakkelijker te on-dervangen was geweest. De centrale begrippen: Natur, Menschhchkeit,Anschauung missen contour. â€žSie haben etwas Flieszendes und sindnirgendsfestumrissen. Siewandeln sich auch im Laufe der Entwicklung",zegt Delekat. Al staat daar dan tegenover, dat het boek stellig aan levendigheid zouhebben verloren. Wanneer men de doelstelling van de schrijfster aan-vaardt: Belangstelling wekken en nieuwe lezers winnen voor een bewon-derde figuur, dient men over bezwaren tegen de methode heen te stappen.Een goed leesbaar en toch wetenschappelijk verantwoord boek heeftKate Silber ons zeker geschonken.Bijzonder aantrekkelijk is de serie schetsen, die zij geeft van Pestalozzi'spersoonlijkheid. Kindsheid en jeugd leveren de vormende krachten. Al-

lereerst zijn onmiddellijke omgeving. Moeder en â€žBabeli". â€žDie atmo-sphare der m??tterlichen Wohnstube, in den er aufwuchs, war von tiefsterBedeutung f??r seine fernere Entwicklung"-â€žHier liegen die Wurzeln sei-nes Glaubens an die urspr??ngliche G??te des Menschen, selbst des Niedrig-sten, und seiner Liebe zum Volk". Iets verder de grootvader, predikant inH??ngg, niet aUeen zielzorger, ook bevorderaar van het onderwijs, en ditzo, dat de samenhang met de gezinsopvoeding behouden bleef. Dan deuniversiteit, met als grote figuur de historicus Bodmer, leider van een



??? AFL. 3 EEN NIEUWE PESTALOZZI-BIOGRAnE 139 groep jongeren, die dorsten naar vernieuwing der wereld, op de grondslagvan vrijheid en recht, van zelfopoffering ten bate van het algemeen, diede â€žTendenzen der Aufklarung" verbonden met â€žeinen schwarmerischenWillen zur Neubelebung spartanischer Askese und stoischer Ethik".Montesquieu en vooral Rousseau hebben hen gevormd en Pestalozzi waseen der meest toegewijde volgelingen. Zijn verdere ontwikkeling kan menvolgen in de drie schetsen â€žHeinrich Pestalozzi", op blz. 76, 150, 236.De m?Šns Pestalozzi leeft voor de schrijfster wel zeer sterk. Vrouw naasteen man met sterk-vrouwelijke trekken. Pestalozzi's persoonlijkheidmaakt, meent Silber terecht, op de twintigste-eeuwse mens een onweer-staanbare indruk: â€žSie lebt in den Bildern,

den Schriften, am ergreifend-sten aber in den Reden und in den Briefen. Die G??te und Leidensfahig-keit, die aus ihnen spricht; die Menschhchkeit, die alles H??he und allesGemeine versteht und verzeiht-sie k??nnen nicht anders als das Herzerwarmen." Kate Silber heeft Pestalozzi â€žanschaut" in de zin waarin hijzelf het woord verstaat als grondslag van zijn didactiek. Wij hebben nietVeel biografie??n van grote paedagogen (meest zijn zij meer!) door vrouwengeschreven, maar veelal blijken zij waardevolle aanwinsten voor onzeliteratuur. Naast Henri??tte Roland Holst's Rousseau thans Kate Silber'sPestalozzi. Wij plaatsen deze schrijfsters niet zonder bedoeling naast elkaar. Onzegrote paedagogen zijn zelden slechts eenzijdig paedagoog. Men beleeftde paedagogiek niet ten volle, als men het leven niet ten volle

beleeft.Silber kan, zoals Henri??tte Roland Holst dat verstond t.o.v. Rousseau,Pestalozzi's veelzijdige geest op al zijn wegen volgen. Zij geeft de hoofd-gedachten uit zijn moeilijk verstaanbare hoofdwerken helder weer, zozijn anthropologie uit de â€žAbendstunde eines Einsiedlers", zo de eind-formulering van zijn gedachtensysteem in â€žSchwanengesang". Voortref-felijk is ook haar samenvatting aan het slot van het boek als antwoordOp de vraag: â€žWorin liegt also der Bleibende Wert seiner Bestrebungen?"En in haar vraag: â€žWas sagt uns Pestalozzi heute?" vindt zij aansluitingbij twee grote paedagogen, de een gestorven, de ander nog in leven, bijkohnstamm en Litt, die ieder, voor zich persoonlijk en naar eigen levens-ervaring, deze vraag hebben gesteld en beantwoord. Voor KohnstammWas Pestalozzi wat hij

aan het slot van zijn leven zelf was, personalistischsocialisti, voor Litt de strijder voor vrijheid en recht, grondbeginselen"lede voor het menselijk bestaan, die Litt zo pijnlijk heeft gemist in heti^ationaalsocialistische Duitsland2. Ondanks de grote liefde en de groteintensiteit, waarmee Kate Silber Pestalozzi's leven volgt en beschrijft,^taat zij in feite vrijer tegenover haar object. Pestalozzi blijft-Pestalozzi. ^ Kohnstamm: Pestalozzi als personalistisch socialist. De Gids 1946. Wij menen,j^^^rsonalist dan socialist, althans in economische zin." ^n. Litt: Der lebendige Pestalozzi. Heidelberg, 1952.



??? 140 I.VAN DER VELDE I958 Pestalozzi-cultuurcriticus, sociaal-filosoof, strever naar sociale hervor-mingen heeft, meent zij, alle gevaren van de moderne wereld reeds aan-schouwd; de bedreigde vrijheid van het individu door de toenemendemacht van de staat, de gevaren van mechanisatie, specialisatie en massi-ficatie, de genotzucht die toeneemt naarmate de inspanning vermindert.Hij wees tegelijkertijd de remedie aan: soberheid en productiviteit, ar-beid die in zich zelve waarde heeft, zelfstandig denken, innerlijke rust enkracht tot het nemen van zedelijke beslissingen. Men zie zijn Langen-thaler Rede, die hij in 1826, een jaar voor zijn dood, op 80-jarige leeftijdschreefi. Pestalozzi is, meent zij, een plaats als volksopvoeder waardnaast Tolstoi, Gandhi en Schweitzer. Silber vervangt noch Heubaum

en zeker niet Delekat. Zij maakt geenvan beiden overbodig. Silber's werk is het meest up-to-date en daardoorhet volledigst, Delekat is het diepzinnigst, Heubaum handhaaft het bestPestalozzi's oude roem als â€žMann der Schule". Drie werken die elkaarop uitstekende wijze aanvullen en tezamen een zeer bruikbare basisvormen voor Pestalozzi-studie. De schrijfster zou Pestalozzi-studenten bij een tweede druk, die wij ditgoede boek gaarne toewensen, twee diensten kunnen bewijzen door: 1. Nauwkeurig aan te geven, welke de nieuwe geschriften zijn die zijkon raadplegen; 2. aan het personenregister een zaakregister toe te voegen. Dit is voorPestalozzi-studie onontbeerlijk. i Aan deze rede, waarin Pestalozzi zich waarlijk profeet toonde, wijdt Heubaumslechts enkele regels (p. 340). Uit dit verschil in

waardering blijkt duidelijk de uiteen-lopende strekking van beide biografie??n.



??? afl. 3 141 is niets nieuws onder de zon". Pred. i: 9. In het begin van deze maand is de heer E. J. Kuiper aan de Universiteit vanAmsterdam gepromoveerd over De Hollandse â€žSchoolordr?Š" van 1625. Hijheeft met zijn proefschrift, hetwelk als ondertitel draagt â€žeen studie over hetonderwijs op de Latijnse scholen in Nederland in de 17de en i8de eeuw", eenWelkome aanvulling geleverd op het werk van P. N. M. Bot, Humanisme enonderwijs in Nederland, Utrecht 1955, dat reeds een zeer te waarderen beeldVan deze onderwijsvorm had gegeven. Niet slechts als bijdrage tot de kennisVan de leerstof en de leermethode op de Latijnse scholen is het werk van Kuiperinteressant, tot ons inzicht in de ontwikkeling van de organisatie van hetschoolwezen draagt het evenzeer elementen van betekenis aan. Het brengt

onsnamelijk in kennis met de oudste verordening op het voorbereidend hogeronderwijs in ons land, een provinciale verordening, welke zich beperkte totHolland en West-Friesland, maar die de enige in haar soort is gebleven en inZekere zin dus als voorloopster kan worden beschouwd van het hoofdstuk be-treffende de Latijnse scholen in het Organiek besluit van 2 augustus 1815, nr 14en de bepalingen omtrent de gymnasia in de Hogeronderwijswet van 1876. Detekst van deze Schoolordr?Š, gcmaeckt ende gearresteert by de â€žHeeren Staten^an Hollant ende West- Vrieslant", is in het proefschrift volledig opgenomen, en-Voorzover nodig-uit het Latijn vertaald. Hetgeen in dit document allereerstOpvalt, is de v?Šrgaande wijze, waarop hier de Staten-provinciaal in de vrijheidVan de steden en haar scholen ingrijpen. Er

wordt nogal eens geklaagd over dete gedetailleerde regelingen, welke thans in Nederland voor het voorbereidendhoger en middelbaar onderwijs gelden, iets luider betreffende het middelbaardan terzake van het voorbereidend hoger onderwijs. Welnu, hier is alles ge-fegeld wat men maar kan denken: het leerplan met de daarbij te volgen lectuurde daarbij te gebruiken boeken, de lesrooster, de repetities, het kerkbezoekder leerlingen en het gebed, het gezang, en dat alles nog met didaktische wen-'^en gelardeerd. Wie dit aandachtig leest, vindt daarin troost omtrent de al teStote overheidsbemoeienis in het heden. Koe zijn de Staten er toe gekomen dit alles op schrift te stellen en de uit-voering daarvan â€žsoo haast mogelijk" te ordonneren en te statueren, te be-v^en en te lasten? ^e onthulling van deze redenen is

veelzeggend. De Universiteit van Leiden had haar beklag gedaan; Rector en Senaat had-den daarbij duidelijke taal gesproken. Het gaat niet goed met de studie derstudenten, zo luidde het betoog. Het verioop is enorm. Hoe komt dat? Deschuld ligt bij het voorbereidend hoger onderwijs. De toegelatenen blijkenonvoldoende onderlegd. Het is zo, dat de hoogleraren â€žgefmstreerd" wordenhun werk door de onbekwaamheid der jeugd. Het gevolg van dit alles is, dat..vermaerde gequalificeerde Academie", die zich met de voornaamste uni- ÂŽfsiteiten van Europa kan meten, haar waarde gaat veriiezen. De conclusie is,



??? 142 PEDAGOGISCH NIEUWS 1958 dat er voor de Latijnse scholen uniforme normen moeten worden gesteld. Datis nodig met het oog op de leerlingen, die verhuizen. Maar het is nog meernodig om de kwaliteit van het onderwijs op peil te brengen. Men volge op ditpunt toch het oordeel der hoogleraren! Zij kunnen het best beoordelen hoe hetvoorbereidend onderwijs moet worden ingericht. De rectoren der Latijnsescholen zullen het onderling toch niet eens worden. Bovendien ze zijn vaakonbekwaam en lui. De Jezu??ten hebben steeds met veel succes aan hun collegesmet een uniform leerplan gewerkt en hun studenten doordaar veel beter wetenvoor te bereiden voor universitaire studie. Men moet van zijn vijanden wetente leren. Dat zijn de overwegingen van Rector en Senaat. De Staten zijn in de

consi-derans van hun verordening taktvoller. Ze moesten tenslotte de medewerkingvoor hun verstrekkend onderwijsproject door overtuiging winnen! Zij sprekenslechts van de ,,disordre", die ontstaat door de diversiteit in het onderwijs,welke bij verhuizing moeilijkheden geeft maar ook en niet in het minst bij hetuniversitair onderwijs. Het is opmerkelijk dat deze verordening tot stand kon komen. Niet gemakke-lijk pleegden de steden een inbreuk op haar autonomie te aanvaarden. Of heb-ben haar vertegenwoordigers ermede gerekend dat de voorschriften geen sanc-tie hadden? Er stonden immers geen promotie-rechten of subsidievoordelen ophet spel, er was geen inspectie vanwege de Staten. Wij keren nu nog even terug tot hen, die de hedendaagse onderwijswetgevinge.a. excessief achten. Ze kijken wel

eens verwijtend naar de universiteiten enhogescholen. Daar ligt-zo oordelen zij-de oorzaak van de strenge voorschrif-ten, welke het v.h.m.o. binden. Natuurlijk wordt van die zijde niet meer ge-steld, dat de rectoren onbekwaam en lui zijn. Maar men schijnt daar welmenen te moeten aangeven wat er bij het voorbereidend onderwijs moet ge-beuren. Zelden zoekt men er de schuld bij zichzelf: de studenten schieten te-kort. Waarom? Omdat hun voorbereiding onvoldoende is. En men komt methogere eisen. Welnu, het is dus altijd zo geweest! Reeds in 1625, ja zo vernemen wij, reeds40 jaren eerder d.w.z. kort na oprichting van de theologische faculteit te Leiden.Het boek van de heer Kuiper is leerrijk maar ook troostvol. ph.j.iÂ?



??? afl. 3 143 Education for better living. Office of Education, Washington 1957. Het thema van dit jaarboek is: de rol van de scholen in het leven der gemeen-schap. Het wordt toegelicht dooreen reeks beschrijvingen van de wijze, waaropde school het leven van het dorp of de wijk op een hoger plan kan brengen. Demeeste bijdragen betreffen onderontwikkelde landen: Bolivia, Puerto-Rico, dePhilippijnen, Iran, Jamaica, de Goudkust, Thailand, Mexico, Cameroon, Ethi-opi??, Peru, India en Cambodja. Maar wij vinden er ook verhalen over hetSchuldorf Bergstrasse tussen Darmstadt en Heidelberg en aangaande activi-teiten in het New-Yorkse Harlem. Het is een fascinerend boek, dat getuigt vanhet idealisme, waarmede in alle delen van de wereld toegewijde werkers ondermoeilijke omstandigheden zich inzetten voor

community development. Let Unu eens even op de uitgever! Dit werk komt niet van de Unesco maar van eennationaal onderwijsbureau. Dat getuigt van een, in de Verenigde Staten levend,groot verantwoordelijkheidsgevoel voor de gang van zaken in deze wereld.Laat de Assistant Commissioner for International Education in de inleidingdan maar wat gezwollen schrijven over het succes, waarmede het onderwijssommige van de meest hardnekkige en gevaarlijke vijanden der mensheid bezig's te overwinnen en de toekomst zeker te stellen. Deze reclame-stijl is in Ameri-l^a blijkbaar nodig. Belangrijk is dat ze hier voor een goede zaak wordt ingezet. PH.J.I. ^r. L. N. H. Bunt, Statistiek als Onderwerp voor het Gymnasium Î‘ (Acta Pae-dagogica Ultrajectina XI). Deel A, Inrichting en Resultaten van het Onder-hoek, 55 blz.,

?’4,75; Deel B, De gebezigde Tekst, 198 blz. ?’6,90. UitgaveWolters, Groningen 1957. Jn de jaren 1951-1955 werd onder leiding van de Afdeling Didactiek van hetPa?¨dagogisch Instituut der Rijksuniversiteit te Utrecht door vijf docenten eenPiOefneming verricht, waarbij enerzijds de geschiedenis van de klassieke wis-â– ^??nde werd behandeld-het verslag verscheen als deel VI van dezelfde reeks-Anderzijds de statistiek werd onderwezen. In Deel Î‘ wordt er terecht op gewezen, dat de statistiek zowel voor detoe-*^omstige studenten in de economie, de sociologie en de psychologie als voor deOverige alpha-leeriingen van groter belang is dan de traditionele algebra-leer-?|of in de klassen V en VI; verder wordt voor leraren de achtergrond van de^andelde stof uiteengezet. ^eel Î’ is reeds eerder verschenen als (toekomstig)

schoolboek. Dit (afgezienondergeschikte bezwaren) voortreffelijk werk zal, indien de statistiek bijV.H.M.O. wordt ingevoerd, zijn weg ongetwijfeld vinden. J. MUU-WUK



??? 144 195 8 Deze vindt plaats op 31 mei 1958 in de aula van de Universiteit van Am-sterdam. Ochtendvergadering. Aanvang 10.15 uur. Prof. Dr. Ph. J. Idenburg, Bijzon-der hoogleraar in de pedagogiek aan de Universiteit van Amsterdam, Alge-meen directeur van het Nutsseminarium, Het Nutsseminarium als centrumvan opleiding en onderzoek. Zijne Excellentie Mr. J. M. L. Th. Cals, Minister van Onderwijs, Kunsten enWetenschappen, heeft toegezegd het woord te voeren, terwijl verwacht wordtdat nog enkele andere aanwezigen een gelukwens zullen uitspreken. Middagvergadering. Aanvang 14 uur precies. Conferentie over het onder-werp: De opgroeiende mens en de dingen. Wilhelmina J. Bladergroen, Lector in de kinderpsychologie aan de Rijksuni-versiteit te Groningen, De kleuter en zijn

speelwereld. Prof. Dr. M. J. Langeveld, Hoogleraar in de pedagogiek aan de Rijksuniver-siteit te Utrecht, Het schoolkind en zijn leermiddelen. Prof. Dr. B. C. J. Lievegoed, Bijzonder hoogleraar in de sociale pedagogiekaan de Nederlandse Economische Hogeschool te Rotterdam, De technischeleerling en zijn gereedschap. Na afloop van de conferentie, te 16.30 uur, receptie in de Senaatskamer van deUniversiteit. Van de opleidingen Van het Paedagogisch Seminarium vanwege de Ned. Herv. Kerk te Utrechtvernemen wij dat op 25 februari slaagden voor het examen M.O. Paedago-giek Î‘: Mej. C. C. M. van Campen, te Utrecht, (de titel van haar scriptie luidde: â€žOn-derzoek naar spraakstoornissen bij dyslectische kinderen") en de heren C.Maters, te Apeldoorn, (met een scriptie over de praktische vorming

van deaanstaande onderwijzer in het eerste leerjaar van de tweede leerkring op eenrijkskweekschool) en R. W. Kruk te Rotterdam, (zijn scriptie handelde overde wijsgerige en theoretische paedagogische plaatsbepaling ener aesthetischeen ethische opvoeding).



??? ENKELE PROBLEMEN MET BETREKKINGTOT HET VOLWASSEN-WORDEN H. NIEUWENHUIS IÂ? Inleiding Dat het volwassen-worden in onze tijd met vele moeilijkheden gepaardgaat, is een mening die reeds door vele schrijvers in boeken en tijdschriftenVerkondigd is, maar komt misschien nog duidelijker, want tastbaarder,tot uitdrukking in de talrijke besprekingen van allerlei vergaderende in-stanties die naar middelen en wegen zoeken om bij het overwinnen vandeze moeilijkheden aan de jonge mens de helpende hand te bieden, ofdie er naar streven de moeilijkheden zelve te verkleinen of uit de weg teruimen. Bij dit pogen nu om hulp te bieden, hetzij door moeilijkheden te helpenoverwinnen, dan wel door ze op te ruimen, komt een nieuwe moeilijkheidVoor de dag, nl. dat men-d.w.z. ieder die helpen wil een

oplossing te zoe-ken-in onzekerheid blijkt te verkeren omtrent de aard en oorsprong dermoeilijkheden als zodanig. D.w.z. niet iedereen voelt zich onzeker, inte-gendeel, velen menen zeer nauwkeurig aan te kunnen geven waar de moei-lijkheden zitten, maar als men van enige afstand het probleemveld trachtte overzien, dan blijken er meerdere elkander tegensprekende meningente zijn, in verband waarmee ook zeer verschillende middelen voor een op-lossing van de moeilijkheden worden gezocht. Nu is dit op zich zelf ge-nomen geen ongewoon verschijnsel in het menselijk samenleven en hetheeft dan ook als zodanig niets verontrustends, maar het wordt bedenke-lijk als de inzichten lijnrecht tegenover elkaar komen te staan en daar-door wederzijds begrip en ook wederzijdse waardering ernstig belemmerdWorden. In

elk geval is er dan voor de theoretische pedagoog alle aanlei-ding om zich op de heersende situatie te bezinnen en te trachten tot enigeklaarheid te komen. En dit geldt te meer als blijkt dat er niet alleen aller-lei meningsverschillen bestaan omtrent de moeilijkheden met betrekkingtot het volwassen-worden, maar dat dit eveneens het geval is t.a.v. hetbegrip volwassen-worden zelf. M.a.w. de vraag komt naar voren wat menbedoelt met volwassen-worden, waarbij men, bij het zoeken van een ant-woord, weer verwezen wordt naar de vraag omtrent het volwassen-zijn.Wet is zonder meer duidelijk dat er een zekere samenhang bestaat tussende onzekerheid in interpretatie van het begrip volwassen-zijn en dus ook^an het begrip volwassen-worden en de divergentie die er bestaat inzakede inzichten omtrent de aard en

oorsprong der moeilijkheden die men"leent te kunnen constateren bij het volwassen-worden, alsmede met be-^''ekking tot de oplossingen die men zoekt.Wet is de bedoeling van de volgende beschouwing door het bespreken^an enkele sterk uiteenlopende zienswijzen omtrent de moeilijkheden bijhetvolwassen worden en een nadere bespreking van het begrip volwassen- Pa^dagogische Studi??n, xxxv. lo



??? 146 Î—. NIEUWENHUIS 195^ zijn als zodanig een bescheiden bijdrage te verlenen tot verheldering vande situatie, waardoor de discussies die t.a.v. de hier aangegeven proble-matiek gevoerd worden en nog gevoerd zullen worden misschien aanvruchtbaarheid kunnen winnen. 2. Versnelling Als uitgangspunt neem ik daartoe een artikel van Wilhelm Roessler, datonder de titel: â€žDieAkzeleration als padagogisches Problem",voorkomtin het Augustus-nummer van 1957 van het tijdschrift Bildung und Er-ziehung. Roessler vestigt er de aandacht op, dat men zowel in medische als in pe-dagogische kring veel spreekt over veranderingen die zich voordoen inde ontwikkehng van de opgroeiende mens, waarbij men deze veranderin-gen meent de kunnen typeren met het woord versnelling. Wat deze ver-

snelling nu inhoudt en welke maatregelen zij eventueel vraagt van de vol-wassenen, die geroepen zijn de jonge mens hulp en leiding te geven, daar-over echter bestaat tussen de beide genoemde werelden-die der medicien die der pedagogen-geen eenstemmigheid. In het algemeen neigen de medici ertoe de meeste aandacht te bestedenaan en ook de meeste nadruk te leggen op verschijnselen die zich voor-doen op lichamelijk gebied. Secundair oefenen deze verschijnselen daninvloed uit op de psychische ontwikkeling, waaruit dan bepaalde maat-regelen kunnen volgen met betrekking tot het bieden van hulp, maatre-gelen die in hun aard sterk be??nvloed worden door het feit dat men deveranderingen op hchamelijk gebied primair stelt. Roessler citeert op pg.449 o.a. C. Bennholdt-Thomsen, die in zijn

publi-catie â€žEntwicklungswandlung Studium Generale", 1951, spreekt van eenâ€žalarmierende Beobachtung einer sich ??berstiirzenden Entwicklungsbe-schleunigung der letzten drei Jahrzehnte, z.B. gegen??ber der Generationum die Jahrhundertwende". Bennholdt-Thomsen spreekt hier zowel overeen algemene ontwikkelingstendens als over specifieke verschijnselen metbetrekking tot verschillende sociale bevolkingslagen, als ook in verbandmet verschillen tussen stad en platteland. Op pg. 451 voegt Roessler hieraan toe: â€žNach den gesicherten Ergebnissen der medizinischen Wissen-schaft hat heute im Vergleich zum vorigen Jahrhundert die Grosse undSchwere der Neugeborenen zugenommen, liegt der Zahndurchtritt fr??her,wachsen die Kinder schneller, werden fr??her geschlechtsreif und

sind ab-solut gr??sser als vergangene Generationen", en op pg. 452: â€žJ??rgenFreund fasst in einer ??beraus gr??ndlichen und alle wesenthchen medizi-nischen Fragen zur Akzeleration enthaltenden Darstellung 1 die bisher I Freund/Maier, Zur Atiologie der Entwicklungsbeschleunigung. Ztsch. f. Kinderheil-kunde 1952. s. 1-33,79-104.



??? AFL. 4 ENKELE PROBLEMEN MET BETREKKING TOT HET VOL WASSEN-WORDEN 2943 gesicherten Ergebnisse unter drei Gesichtspunkten zusammen: '1. Die je-weils j??ngere Generation zeigt sich in ihrer Entwicklung (im Sinne v.Pfaundlers als Gesamtheit aller Wachstums- und Differenzierungsvor-gange) beschleunigt gegen??ber fr??heren Generationen... 2. Die Entwick-lungsvorgange zeigen einen fr??heren Einsatz, schnellerenAblauf und f??h-ren im allgemeinen zu h??heren Endergebnissen je nach der sozialen Stel-lung der betrefifenden Individuen und zwar stets im Sinne einer deutlich-eren Akzeleration der sozial H??herstehenden. 3. Die Bev??lkerung derStadte, insbesondere der Grossstadte, zeigt im allgemeinen eine starkereBeschleunigung ihrer Entwicklung als die Landbev??lkerung".Nu wordt in

deze formulering niet iets naar voren gebracht dat geheelnieuw is,want deze visie is al geruime tijdvrijwei algemeen bekend en ookerkend. Langeveld wijdt reeds in de eerste druk van zijn boek: â€žInleidingtot de studie der paedagogische psychologie van de middelbare school-leeftijd", van 1937 een paragraaf aan de â€žvervroegde entree der puber-teit" en citeert daar reeds zeer vele, ook uit vroeger jaren stammende, on-derzoekingen. Hieraan moet trouwens aanstonds toegevoegd worden dathet ook niet de bedoeling van Roessler is in dit opzicht â€žiets nieuws" me-de te delen. Hij heeft de mededeling van deze visie nodig omdat het hemte doen is om eenvergelijkingvan het algemeen medische en het algemeenpedagogische standpunt t.a.v. de geconstateerde verschijnselen. Hoe be-langrijk ook juist deze

beschouwing van Roessler is, we zullen er hier nietuitvoerig op kunnen ingaan, doch moeten ons beperken tot een enkeleopmerking. Roessler wijst er op dat de medici zeker wel oog hebben voor de samen-hang van fysiologische en psychische veranderingen, maar de laatste voor-al zien als gevolgen van de eerste. Beide zijn weer een gevolg van de in-werking van een veranderde omgeving, die steeds meer en vooral op in-tensievere wijze het menselijk organisme prikkelt. De menselijke natuur(die hier zowel het fysiologische als het psychische omvat) reageert daar-op met aanpassing. â€žDie Akzeleration ist nach Bennholdt-Thomsen be-dingt durch die zahlenmassige Zunahme einer Schicht von Menschen miterh??hter vegetativer, innersekretorischer und cerebraler Ansprechbarkeitbzw. gesteigerter

Reaktionsbereitschaft." (pg. 452).Wel komt in de term â€žaanpassing" reeds een overschrijding van een zui-ver causale verklaring te voorschijn en wordt een, zij het niet nadrukke-lijk als zodanige, teleologische zienswijze ingevoerd, of, m.a.w. wordt hetzoeken van een â€žOrdnungszusammenhang" vervangen door, althans opz'n minst aangevuld met, het aanvaarden van een â€žBegr??ndungszusam-nienhang", maar de gehele verandering wordt toch in de eerste plaats ge-zien als een aanpassing door en vanwege een immanent ordeningsprin-cipe: â€žein gemeinsames Gestaltungsprinzip physischer und psychischerEntwicklungsvorgange" (pg. 454). Aan de invloed van een gerichte op-voeding, dus een be??nvloeding door menselijk ingrijpen, die aan de inner-



??? 148 Î—. NIEUWENHUIS 195^ lijk zich voltrekkende veranderingen een concrete vorm en inhoud kanen moet geven, wordt niet of nauwelijks aandacht geschonken, in elk ge-val wordt deze niet duidelijk onderscheiden van een be??nvloeding van hetalgemene milieu. â€žErgebnis ist eine gestaltliche, funktionelle und geistig-seelische Wandlung des Kindes, Jugendlichen, aber auch des Erwachse-nen unserer gegenwartigen Zeit, eine Wandlung, deren wesentlicheMerk-male Wachstumssteigerung, Reifungsbeschleunigung, geschlechtliche Ak-tivierung, Verlangerung der Fortpflanzungsphase und eine charakteris-tische psychische Pragung sind" (pg. 455, geciteerd naar J. Freund. Ent-wicklungswandel der Jugend, Stuttgart 1954, S. 32). En Roessler vervolgt:â€žEs wird in dieser medizinischen Sicht nicht

zwischen denjenigen Berei-chen unterschieden, welche als unabhangige nat??rliche Ausstattung desMenschen seiner Willk??r nur in geringem Masse unterliegen und denje-nigen Bezirken, welche dem Menschen als einem weltoffenen Wesen zwarnicht bedingungslos, aber doch weithin zur eigenen Ausformung bzw.zur Formung durch Sitte, Kultur und Erziehung verf??gbar bleiben." (pg.455/56). De taak van de opvoeder wordt hier dan ook zeer beperkt ge-zien. â€žAufgabe des Erziehers" wordt â€žso weit m??glich, die akzelerations-und entwicklungsbedingten Schwierigkeiten auszugleichen und wirklicheSt??rungen und Entgleisungen zu verhindern... Er muss dabei mithelfen,dass auch unter den tiefgreifenden und allzu oft ung??nstig verandertenUmweltbedingungen der gegenwartigen Zeit eine

beschleunigte und ge-steigerte Entwicklung trotz aller Gefahrdung zu einem gesunden und har-monischen Entwicklungsziel f??hrt." (pg. 456. J. Freund, a.a.0. S. 32).Roessler voegt hier aan toe: â€žDieses Ziel ware also bei einer v??lligen An-und Einpassung in die vorhandene Umwelt erreicht. Es bleibt der Erzie-hung nur die Aufgabe, die rechte Reizeinwirkung zu gewahrleisten undnur dort entscheidender einzugreifen, wo die â€žEntwicklung" d.h. das inder Natur wirkende Gestaltungsprinzip noch nicht die entsprechendeâ€žH??he" der Umweltanpassung erreicht hat. Erziehung stellt also â€žEnt-wicklungshilfe" in einem schmalen Bereich des im ??brigen der mensch-lichen Einwirkung unzuganglichen nat??rlichen Werdeprozesses dar." (pg. 456). Het is niet de bedoeling van Roessler de door de medici

gereleveerde fei-ten tc bestrijden, wat trouwens een vrij wel onmogelijke en bovendien zin-loze onderneming zou zijn, maar hij meent er op te moeten wijzen, dat ert.a.v. de opgroeiende jonge mens meer nodig is dan alleen meer â€žEnt-wicklungshilfe", nl. een veranderde opvoeding. Hij wijst er dan verder opdat men deze noodzaak in pedagogische kringen ook wel reeds ziet, maardaaruit toch nog maar in zeer beperkte mate de consequenties heeft ge-trokken, zodat opvoeding en onderwijs in het algemeen nog grotendeelszich baseren op thans niet meer geldende situaties. Bovendien hebben depedagogen naar zijn mening te eenzijdig de aandacht gevestigd op de op-tredende psychische moeilijkheden als gevolg van een leven in een veran-



??? AFL. 4 ENKELE PROBLEMEN MET BETREKKING TOT HET VOL WASSEN-WORDEN 149 derde geestelijke wereld met haar steeds gecompliceerder wordende le-vensverhoudingen, terwijl zij te weinig oog hadden voor de veranderingenop fysiologisch, of algemener, biologisch terrein, met name het verschijn-sel van de â€žAkzeleration". Soms echter ook sloeg men naar het andereuiterste door en stelde het verschijnsel van de Akzeleration als het wareâ€žverantwoordelijk" voor de moeilijkheden op psychisch gebied, waarbijnien er dan toe kwam een zekere machteloosheid op pedagogisch terreinte constateren. Men stelde vast â€ždass beiden heute Heranwachsenden dasGedachtnis schlechter geworden sei, die Begriffsbildung verz??gert einset-ze, sich Wertgef??hle nur sparhch entwickelten und

Gedachnisl??cken un-bek??mmert durch Phantasie ersetzt w??rden. Vor allem aber mache sichdas Wuchern der Triebe in einer unzulassigen Weise bemerkbar." (pg.460, geciteerd naar Kind und Jugendlicher der Gegenwart. Wien 1956.^Â? 94/95). Maar wat kan men hieraan doen, immers: â€žDie geistig-seelischeLeistungsfahigkeit unserer Jugend ist herabgesetzt, weil jeder Mensch aufseinem Lebensweg nur ein bestimmtes Mass von Lebenskraft, von Vital-energie mitbekommt. Wenn nun der K??rper bei dieser beschleunigtenLangen- und Geschlechtsentwicklung so viel von dieser Lebenskraft f??rsich beansprucht, dann bleibt zwangslaufig f??r die geistig-seelische Ent-wicklung entsprechend weniger Kraft ??brig. Es kommt also gesetzgemasszu einer Verminderung der geistig-seelischen Leistungsfahigkeit"

(pg.460). Roessler voert tegen deze zienswijze twee bezwaren aan: In de eersteplaats klopt deze zienswijze niet met de resultaten der z.i. zeer zorgvuldigettiedische onderzoekingen die juist bij een versnelde lichamelijke ontwik-keling ook een versnelling en vaak een verhoging van intellectuele presta-ties hebben vastgesteld, en in de tweede plaats wordt ook hier een te engcausaal verband gelegd tussen lichamelijke ontwikkelingsprocessen en degeestelijke attitude van de opgroeiende mens in onze tijd, m.a.w. ook hierWordt de betekenis van de opvoeding onderschat. En dit komt z.i. weerVoort uit het feit dat men in pedagogische kringen nog te veel opereerttnet algemeen pedagogische principes, die men uit een bepaalde â€žWert-Philosophie" heeft afgeleid, zonder dat men daarbij door middel van con-creet-

empirische onderzoekingen nagaat hoe deze principes in bepaaldeSituaties gerealiseerd kunnen en moeten worden. â€žDie normativ gegebe-nen Entscheidungen k??nnen nicht ohne weiteres in padagogische Anwei-sungen f??r die Praxis verwandelt werden: sie m??ssen erst im padagogi-schen Felde konkretisiert aufgesucht und dort in ihrem Beziehungs- und^irkungsgef??ge verstanden werden. Zwischen den Tatbestanden, aufWelche die Empiriker blieken und jenen, die durch die Wertphilosophieoder durch theologische oder politische Normierungen gest??tzt scheinen,Â°efindet sich eine Zwischenwelt, in der das erzieherische Geschehen mitseiner Verantwortung liegt. An dieser Stelle beginnt die selbstandige Be-sinnung und Forschung der wissenschafdichen Padagogik." (pg. 461, ge-



??? 150 Î—. NIEUWENHUIS 195^ citeerd naar: W. Flitner. Das Selbstverstandnis der Erziehungswissenschaftin der Gegenwart. Heidelberg 1957. S. 23). Ik ben van mening dat in dh laatste citaat een zeer belangrijke uitspraakt.a.v. ons opvoedings- en onderwijssysteem gedaan wordt, speciaal ookvoor ons eigen land. Wij hebben zo onze vastgestelde schoolprogramma's;we weten ook dat zij voor veel kinderen moeilijkheden met zich meebren-gen, maar waar die moeilijkheden nu precies zitten, daarvan weten webitter weinig, al verhindert dit zeer vele opvoeders en leraren niet daar-omtrent zeer stellige opinies te bezitten en te uiten. Stellen we bepaaldeonderwerpen te vroeg of te laat aan de orde? Passen onze methoden bijbepaalde ontwikkelingsniveau's? Roessler zegt: â€žEs muss deswegen

imgesamten Schulbereich durch empirische padagogische Tatsachenfor-schung im einzelnen festgestellt werden, wieweit bestimmtes Schulver-sagen-z.B. die allerseits festgestellte Unkonzentriertheit-der heutigenSchiller und Sch??lerinnen neben anderen Griinden auch darauf zur??ck-gef??hrt werden muss, dass die Schiller nicht ihrer heutigen Situation ent-sprechend, die sich gegen??ber der Lage fr??herer Generationen entschei-dend verandert hat, erzogen werden, (pg. 462/63). Hiermee kan ik het ge-heel eens zijn. Even eerder heeft hij echter als z'n mening geuit dat zeerwaarschijnlijk vele van onze kinderen in het elfde en twaalfde levensjaar,speciaal op het gymnasium (hij spreekt over de Quintanern und Quarta-nem) te veel als kinderen behandeld worden. Hij meent dat zeker eenderde van deze

kinderen in sterke mate het verschijnsel van â€žAkzelera-tion" vertoont. Men zou hier gemakkelijk een aantal andere uitsprakentegenover kunnen stellen. Laat ik er ?Š?Šn mogen noemen. S. G. Raybouldzegt op pg. 42 in â€žThe English universities and adult education": â€žIt isdifficult not to feel that, consciously or otherwise, our educational prac-tice has been based on the assumption that for most persons educationin any formal sense will cease at fourteen of fifteen, for a few more at se-venteen or eighteen, and for a still smaller number at twenty-one or twen-ty-two. If it were firmly established that some kinds of education are bestpostponed till later in life, then not only might adult education receivemuch more attention and support than hitherto, but work might be re-moved from the schools which

hitherto has been done there, not becausethat was the appropriate place for it, but because if not done there it wouldin all probability not be done at all." Ik moet hier echter opmerken, dat alhoewel deze uitspraak lijnrecht integenspraak schijnt te zijn met de zojuist vermelde mening van Roessler,dat toch in werkelijkheid geenszins het geval behoeft te zijn. Het lijkt menl. datwe in beide gevallen niet met dezelfde groepen van kinderen te doenhebben. En wat voor het ene kind geldt, behoeft nog niet voor het anderete gelden. En bovendien: misschien zijn we alleen in sommige opzichtente laat en in evenveel andere te vroeg. Misschien bestaat er op sommigeterreinen van het geestelijk leven een versnelhng, op andere een vertra-



??? AFL. 4 ENKELE PROBLEMEN MET BETREKKING TOT HET VOL WASSEN-WORDEN 151 ging en vari??ert deze verhouding van kind tot kind, misschien ook vangroep tot groep, al naar gelang het miheu waarin zij zich hebben ontwik-keld en in verband met de opvoeding die zij hebben ontvangen. Wel lijktme dat voor zeer velen geldt wat Roessler zegt: â€žDie Lebenswelt des heu-tigen Kindes ist demnach u.a. dadurch gekennzeichnet, dass sich in ihrnicht mehr die festgepragten Verhaltensmuster finden, welche friiher denHeranwachsenden selbstverstandliche Orientierungshilfen bedeuteten"(pg. 463). En dit brengt het kind in grote moeilijkheden. Roessler uit deVeronderstelling dat velen in deze omstandigheden te kort gekomen zijnaan opvoeding op het gebied van het gemoedsleven en dat daardoor

eenxGemuts- und Gef??hlsretardierung" tot stand is gekomen. Dit leidt dantot een â€žUnterk??hlung der mitmenschlichen Bez??ge", misschien ook totde gesignaleerde â€žKonzentrationsschwache". Men zou kunnen zeggen:De ouders (en de leraren) hebben de nieuwe situatie op maatschappelijken geestelijk terrein niet kunnen verwerken; de opvoeding die zij zelf heb-ben ontvangen heeft hen in de zeer veranderde omstandigheden in de steekgelaten en nu kunnen zij aan hun kinderen (leerhngen) evenmin de juistesteun bieden. Zij blijven het proberen met de van ouds beproefde midde-len en als die falen, wijten ze de mislukking aan de kinderen. Hoe dit nuVerder ook moge zijn, Roessler meent dat hier een zeer belangrijke taakligt voor allen die zich bezig hebben te houden met het doordenken vande hier

opduikende problemen en met het zoeken naar een concrete op-lossing in practische situaties, waarbij het verschijnsel van de â€žAkzelera-hon", de versnelling in de lichamelijke en psychische ontwikkeling een be-langrijke plaats zal innemen. 3Â? Vertraging Een geheel andere visie vinden we in het boek â€žMetabletica" door Prof.^r.J.H. van den Bergi. Om een goede indruk te geven van het onder-scheid tussen de mening van Roessler en die van Van den Berg zou hetZeer gewenst zijn in dit gedeelte van onze beschouwingen zeer uitvoerigecitaten op te nemen. Ik zal me echter terwille van de beschikbare ruimte^ot het uiterste beperken. in het tweede hoofdstuk,, Volwassenen en kinderen" brengt Van den Berg^^s zijn mening naar voren dat v????r de tijd van Rousseau en Campe hetVolwassen-worden blijkbaar

helemaal geen probleem was, noch voor deopvoeders noch voor het kind zelf. Maar dat niet alleen, het kind werdzeer jong volwassen, wat door Van den Berg met vele voorbeeldenge??llustreerd wordt. In en na de tijd van Rousseau en Campe echter zouhierin een verandering opgetreden zijn en t.a.v. deze verandering maakt^an den Berg de volgende opmerking: â€žMeestal, zo niet steeds, wordt de ' FÂ? CaUenbach, Nijkerk 1956.



??? 152 Î—. NIEUWENHUIS 195^ uit dit alles sprekende verandering van het kind van de hand gewezen metde opmerking, dat de geciteerde voorbeelden voorbeelden zijn van in feitebijzondere, bijzonder begaafde en ook in hun tijd als wonderen beschouw-de kinderen. Ten dele is dit zeker waar. Dat de vroegrijpheid^ van het kindechter alleen gold voor de zeer begaafde, wordt twijfelachtig, wanneermen ziet, dat Rousseau en Campe de naar hun inzicht onhoudbare toe-stand beschrijven als een algemene. Rousseau heeft het niet over enkelekinderen, Campe evenmin; beide stellen de staat van opvoeding en on-derricht aan de kaak, zoals deze in het algemeen was" (pg. 35). Op dezelfde pagina volgt dan even verder: â€žHet kindis kind geworden",waarmee wel bedoeld is dat de zojuist genoemde

vroegrijpheid als alge-meen kenmerk is verdwenen. Daarmee is een zeer belangrijke verande-ring in het volwassen-worden opgetreden; ja, men kan zelfs zeggen, dathet volwassen-worden in pregnante zin daarmee pas eigenlijk is ontstaan.Op pg. 37 wordt dit nog eens uitdrukkelijk naar voren gebracht in dewoorden: â€žHet kind is kind geworden" (spati??ring van de schrijver).M.a.w. in deze visie is duidelijk sprake van een vertraging in de ontwik-keling, in elk geval op geestelijk en psychisch gebied. Het is haast wel vanzelfsprekend dat Van den Berg nu de vraag naar deoorzaken van deze belangrijke verandering gaat stellen. â€žWat maakte,dat het kind, eertijds nauwelijks onderscheiden van de volwassene, thansanders en wel radicaal anders is dan de volwassene? Hoe komt het, datthans een kloof

gaapt tussen jong en oud, zo diep en zo onoverbrugbaar,dat het niet mogelijk is de dingen der volwassenheid naar de andere kantte brengen?" (pg. 37). Van den Berg meent dat in de eerste plaats een oorzaak gezocht moetworden in de veranderingen die de volwassenen zelf ondergingen, door-dat hun hele leven veranderde. Als een der voornaamste aspecten noemthij dan het /jo/jvafeni worden van vele maatschappelijke instellingen. â€žEl-ke handeling, elke zaak en daarmee elk woord bezitten niet ?Š?Šn maar steedsvele betekenissen." Hierdoor wordt het leven onzeker aan alle kanten;voor de volwassene; hoeveel te meer nog voor het kind. Immers: â€žHetkind, dat naar deze pluriforme en polyvalente volwassenheid toegroeit,ontmoet haast onoverkomelijke moeilijkheden. Elke stap, die het doetom

volwassen te worden, is een stap in de mist der polyvalenties." (pgÂ?47). De volwassene is onzeker en daardoor aarzelend geworden; het kind er-vaart dit telkens weer en wordt nog aarzelender. â€žAls de befaamde Pel-grim naar Mekka zet het na elke twee schreden een schrede terugÂ? Detocht duurt lang. Het einde wordt laat bereikt. Het kind is lange tijd kind,het wordt laat volwassen. De eerste oorzaak van de toegenomen kinder-lijkheid van het kind en van het ontstaan, de verlenging en de verdieping I spati??ring van mij. H.N.



??? AFL. 4 ENKELE PROBLEMEN MET BETREKKING TOT HET VOL WASSEN-WORDEN 153 der volwassenv^Ording ligt in het polyvalente pluralisme, eigen aan destaat der hedendaagse volwassenheid." (pg. 48). Als â€žtweede oorzaak van de kinderlijkheid van het kind en van de be-moeilijkte volwassenwording" (pg. 48) noemt Van den Berg: â€žde onzicht-baarheid van de volwassen staat". Het kind ziet steeds minder van hetleven van de volwassene, in het bijzonder wat de beide zo belangrijke ge-bieden van de arbeid en het sexuele leven betreft. Door het onzichtbaarWorden van de arbeid wordt de beroepskeuze steeds moeilijker, zo nietonmogelijk. En daarmee wordt de toekomst leeg. â€žAls de toekomst leegis, bevat het heden beuzelarij. Elke trap tegen de voetbal, elke half opge-rookte en daarna

weggeworpen sigaret is de weerslag van een toekomst.Waarin niets te onderscheiden valt. Het heden is gevuld met niets ver-plichtende zaken", (pg. 53). Als derde oorzaak van de belemmering van het volwassen worden noemtVan den Berg het feit, dat met name sinds Descartes, het wereldbeeld vande mens zo ingrijpend veranderd is. Hij wijdt hieraan een geheel hoofd-stuk. Kort samengevat komt het m.i. hier op neer, dat de â€žvan-zelf-spre-kendheid" uit het leven verdwijnt. Wij aanvaarden niet meer de verschijn-selen als zodanig, maar proberen ze te verklaren. De volwassene gaat ineen gerationaliseerde wereld leven. Maar deze wereld is voor het jongekind ontoegankelijk. En hierdoor wordt de kloof tussen volwassenen enWnd weer groter, verliest het kind nog meer steun en wordt het nog moei-lijker de

volwassenheid te veroveren. â€žIn de i8e eeuw nam het proces derdistanci??ring van volwassene en kind een aanvang. In die tijd ontstondde psychische puberteit." (pg. 79/80). En verder: â€žHet proces der toene-mend moeilijke toegankelijkheid schreed inmiddels voort. Omstreeks 1900Werd de puberteit gekenmerkt door uitzonderlijke gecompliceerdheid enlange duur, waardoor het begrijpelijk is, dat juist in die tijd de eerste mo-nografie??n over de puberteit verschenen. In de laatste decenni??n ten slotteZien wij, dat de volwassenwording steeds minder vaak (in bepaalde krin-gen zelfs in het geheel niet meer) wordt afgesloten aan het einde der zolangdurig geworden puberteit, maar voortloopt tot diep in de daaropvol-gende tot voor kort alleszins volwassen jaren, waarmee een nieuw tijdvakaan de volwassen wording is

toegevoegd: het tijdvak der adolescentie".(Pg- 80/81). En tenslotte: â€žVoor niet weinigen begint de volwassenheidÂ°P de leeftijd van dertig of zelfs vijfendertig jaar", (pg. 82). Het is duidelijk hoezeer de visie in deze uitspraken neergelegd verschilt ^an die van Roessler omtrent het opgroeien van de jonge mens, maar ook het duidelijk zijn, dat deze beide beschouwingen vooral zullen moeten divergeren, als het om onderwijs en opvoeding gaat. Daarover tot slot '^og een enkel woord ontleend aan Metabletica.Op Pg. 105 begint een hoofdstuk dat bij de opeenvolgende onderdelen,de volgende opschriften draagt: â€žLeermoeilijkheden op de lagereSchool; Leermoeilijkheden op de middelbare school; Leermoeilijkheden



??? 154 H.NIEUWENHUIS I958 bij het hoger onderwijs; Leermoeilijkheden in de maatschappij; Persiste-rende onvolwassenheid." Het begint aldus: â€žOnze kinderen zijn laat metalles. Zij passen niet meer in de instituten, die wij voor hen oprichtten enin stand hielden. Met name past het kind niet meer in de school; het is erte kinderlijk voor... Voor steeds meer kinderen vormen de eerste klassenvan de lagere school een ernstige of onoverkomelijke hindernis. Steedsmeer kinderen blijven gedurende een goed deel van de jaren, dat zij delagere school bezoeken, vreemd aan het onderwijs, dat er gegeven wordt,vreemd zelfs aan het geheel, dat school heet... Het kan niet, dat is duide-lijk." En Van den Berg vervolgt: â€žNa devorige bladzijden is het niet meerduister, waarom het niet kan: het kind is meer

infantiel dan het ooit was,het is om die reden niet bij machte het onderwijs zoals het aan de vorigegeneraties werd gegeven te volgen. Toch is dit onderwijs in de laatsteeeuw, en vooral in de laatste vijftig jaren, al heel wat tegemoet gekomenaan de verandering van het kind. Vergeleken bij vroeger is het onderwijsvan nu gekenmerkt door duidelijke infantilisatie. (cursiveringvandeschrij-ver). Men kan er zeker van zijn, dat elke onderwijsvernieuwing blijk geeftvan een steeds grotere infantilisatie van het onderwijs." (pg. 105/106). â€žOp de middelbare school staat het niet anders. Ook daar blijkt het kindâ€žte jong voor zijn leeftijd". Om de kinderen op school te houden, infan-tiliseert ook daar het onderwijs", (pg. 106). Het is zeer verleidelijk nogmeer te citeren; ik moet het hierbij laten. Slechts nog een enkele

opmer-king. Hoe vallen deze opmerkingen te rijmen met wat Roessler op pg.462 van het in de vorige paragraaf besproken artikel zegt? â€žDer Heranwachsende ist also, verglichen met seinen Altersgefahrtenvor zweihundert Jahren, tatsachlich ein anderer geworden. 1 Da jedochnicht nur im k??perlichen, sondern auch im geistig-seelischen Bereich ent-scheidende Wandlungen eingetreten sind, steUt sich die Frage, ob die ??ber-kommenen Erziehungsformen, -haltungen und -gewohnheiten dem â€žneu-en" Jugendlichen in seiner gewandeltenArt entsprechen und gerecht wer-den. Wenn z.B. in den Richtlinien eines Grossen Bundeslandes noch vonden Quintanern und Quartanern als von Kindern gesprochen wird, die inâ€žder naiven Lebenseinheit stehen", wahrend die Akzeleriertendieser Klas-senstufen-

und sie betragen gerade in den h??heren Schulen mehr als einDrittel-sich schon mit der beginnenden Geschlechtsreife auseinanderset-zen m??ssen, so zeigt sich schon an diesem Beispiel, dass die Wirklichkeitdes Jugendlichen und die Vorstellungen der Bildungsplane von dieserWirklichkeit nicht mehr ??bereinstimmen." Men ziet het: Roessler en Van den Berg zeggen beide: de volwassene isveranderd; het kind, de puber is veranderd; het kind, de puber, en hetonderwijs passen niet meer bij elkaar. Maar gaan zij deze formuleringen 1 N.B.: Roessler bedoelt hier niet een infantilisering; integendeel, het gaat hier om eenverder voortgeschreden rijping op lichamelijk en geestelijk gebied.



??? AFL. 4 ENKELE PROBLEMEN MET BETREKKING TOT HET VOL WASSEN-WORDEN 2951 een nadere inhoud geven, dan komen ze vrijwel tot diametraal tegenover-gestelde interpretaties. Beide, Roessler en Van den Berg spreken van eenpolyvalente samenleving^, maar bij het kiezen daaruit hanteren zij blijk-baar verschillende maatstaven. En dit bemoeilijkt een vruchtbare discus-sie wel uitermate. Willen wij op het terrein van opvoeding en onderwijstot werkelijk verantwoorde meningen en handelingen komen, dan zal hettoch wel in de eerste plaats nodig zijn, dat we leren ons stap voor stap re-kenschap te geven van wat wij gaan beweren en wat we menen te moetendoen. Daaraan ontbreekt blijkbaar nog al wat. Voorlopig heb ik de in-druk dat Roessler in dit opzicht critischer tewerk gaat dan Van den Berg,maar

ook deze visie is nog niet veel meer dan een indruk, die nader geve-tifi??erd zal moeten worden. 4Â? Versnelling en vertraging Er is nog een derde visie aangaande de volwassen-wording van de mens,die m.i. besproken dient te worden. En wel de beschouwing die we vinden?•Q de publicatie van Karl Schmefng: â€žDer Sinn der Reifungsstufen. Erb-gang und Werdegang der menschlichen Jugend." 2Ik zal trachten het voor mijn betoog belangrijkste hieruit zo kort moge-lijk samen te vatten, al is het niet eenvoudig van deze niet omvangrijke(102 pagina's), maar inhoudsrijke studie in weinig woorden een adaequateWeergave te geven. Voorop moet worden gesteld dat Schme??ng zich zeer nadrukkelijk steltOp de grondslag van een â€ževolutionistische levensbeschouwing". MaarOok deze aanduiding is in onze dagen

polyvalent geworden en het gebruikdaarvan kan dus maar al te gemakkelijk tot allerlei misverstanden aan-leiding geven, wat ook inderdaad veelvuldig gebeurt. M.i. gaat het hierOm een evolutionistische levensbeschouwing in niet-filosofische, maar em-pirische zin, waarbij dus de vraag of het â€žlagere" het â€žhogere" uit-zich-2elf creatief tot stand brengt, dan wel dat het â€žhogere" slechts tot ont-plooiing komt en tot ontplooiing kan komen omdat het reeds in het â€žla-gere" besloten lag, of zelfs door opeenvolgende â€žscheppingen" daaraanWerd en wordt toegevoegd buiten beschouwing gelaten wordt. Het gaatWel om een interpretatie-natuurlijk, alle wetenschap is interpretatie-niaar om een interpretatie in het empirisch-wetenschappelijke vlak. Per-soonlijk ben ik van mening dat-deze beperking in acht genomen-de

evo-lutiegedachte nog altijd een zeer vruchtbare en ook zeer wel verdedigbarehypothese vormt, al weet ik natuurlijk zeer goed dat volgens sommigen,tnisschien zelfs velen, deze gedachte â€žeen overwonnen standpunt" is. Nu ' '.Die Lebenswelt des heutigen Kindes ist demnaeh u.a. dadurch gekennzeichnet, dass ^ch in ihr nicht mehr die Festgepragten Verhaltensmuster finden, welche fr??her den Heranwachsenden selbstverstandliche Orientierungshilfen bedeuteten" (pg. 463).^ Johann Ambrosius Barth, Leipzig 1955Â?.



??? 156 H.NIEUWENHUIS I958 moet men in de wetenschap aUijd zeer voorzichtig zijn met iets als â€žeenoverwonnen standpunt" te betitelen, daar het maar al te vaak blijkt datde doodverklaarde een halve eeuw later nog springlevend blijkt te zijn.Maar zelfs afgezien daarvan of men de laatste theoretische grondslag vande beschouwingen van Schme??ng al of niet meent te kunnen aanvaarden,lijkt het me de moeite waard kennis te nemen van het feitenmateriaal dathij aanvoert en de conclusies die hij daaruit trekt. Zeer in het kort komtde zienswijze van Schme??ng hierop neer: Hij onderscheidt, zoals tegenwoordig algemeen te doen gebruikelijk iseen eerste en een tweede puberteit, die hij respectievelijk localiseert tus-sen het 3e-6e en het iie-iye levensjaar. Beide worden gevolgd door eenâ€žLatenzzeit",

die met de eigenlijke puberteit (hier als Phase of Reifungs-phase aangeduid) een wezenlijke eenheid vormt, die als â€žStufe" wordtbetiteld. Verder maakt hij een duidelijk onderscheid tussen lichamelijke en gees-telijk-psychische rijping, ook al worden deze beide niet gescheiden, maarin onderlinge samenhang gezien. Het is misschien niet overbodig er op tewijzen dat tussen â€žReifungsphase" en â€žLatenzzeit" geen principi??el maareen gradueel verschil bestaat, in deze zin, dat ook in de â€žLatenzzeit" delichamelijke en geestelijke rijping niet stil staat, maar voortschrijdt, zijhet ook in een rustiger tempo dan in de â€žReifungsphase" in engere zin.Men kan deze laatste het best vergelijken met de stroomversnelhngen ineen rivier, een algemeen bekend en gebruikt beeld trouwens. De meest wezenlijke

bijdrage die Schme??ng nu m.i. levert in z'n beschou-wingen omtrent de eerste en tweede puberteit is, dat bij hem deze tweeniet los naast elkaar blijven staan, maar tot een zinvol geheel worden sa-mengevoegd. En wel op de volgende wijze: Schme??ng analyseert de lichamelijke en psychische verschijnselen die zichin de eerste en tweede puberteit afspelen en gaat deze vergelijken. Hijvindt dan op tal van punten overeenkomst en wel in zo sterke mate, dathij de eerste rijpingsphase de naam van â€žKindheitspubertat", de tweedede naam â€žJugendpubertat geeft. Maar er zijn natuurlijk ook verschillen.Het voornaamste onderscheid tussen eerste en tweede puberteit is wekdat de eerste niet tot volledige ontplooiing komt. Er heeft wel een sterkeen vooral ook versnelde lichamelijke en geestelijke rijping

plaats maardeze mondt niet uit in een volledige volwassenheid. Schme??ng meent nudat dit oorspronkelijk-nl. bij de â€žoer-mens"-wel het geval geweest moetzijn, maar daar viel deze puberteit dan ook in een later levenstijdper'''Â?Naarmate echter de menselijke cultuur zich ontplooide, d.w.z. in omvangÂ?maar vooral in gecompliceerdheid toenam, bleek de beschikbare tijd t^kort om deze in voldoende mate te assimileren. Het volwassen-wordenÂ?zowel in lichamelijke als geestelijke zin moest uitgesteld worden en ditkon geschieden doordat de eerste puberteit niet meer volledig tot ont-plooiing kwam. De mens naderde de volwassenheid, maar bereikte deZ^



??? AFL. 4 ENKELE PROBLEMEN MET BETREKKING TOT HET VOL WASSEN-WORDEN 2953 niet. Er trad een pauze in, een latentieperiode, die nu juist gebruikt konWorden voor een voortzetting van de geestelijke ontplooiing. Het ver-stands-, gevoels- en wilsleven kon zich op deze wijze tot een grotere hoogteontwikkelen, zodat de mens beter berekend werd voor z'n taak in de veelgecompliceerder geworden samenleving; waaruit tevens blijkt dat de naamLatentieperiode allerminst een tijd van geestelijke stilstand betekent. Hetzou m.i. zelfs niet onjuist zijn deze latentieperiode met de naam van â€žcul-tuurpuberteit" aan te duiden, maar om verwarring te voorkomen, is hetmisschien beter deze naam hier niet in te voeren. Naar haar inhoud enl^etekenis en ook naar haar wijze van ontstaan is zij het echter wel. Wan-

neer dan de geestelijke rijping een voldoende hoogte heeft bereikt kan deWeg naar de volwassenheid weer in versneld tempo betreden worden. ErVolgt dan ook een tweede â€žErregungsphase", welke de jaren 12-17 om-vat en die in de volwassenheid uitmondt. Volgens Schme??ng is dit het sta-dium waarin de â€žnatuur"-volken zich bevinden, al zouden dus deze vol-ken beter de naam van cultuurvolken kunnen dragen. In de loop der ont-wikkeling nu werd de eerste puberteit meer en meer rudimentair en ver-Plaatste zich naar een vroeger ontwikkelingsstadium. Zij bleef echter al-lerlei kenmerken van een echte rij pingsperiode bewaren, waarvan ik al-leen noem: het optreden van kleine flirtations tussen de beide geslachten,l^e jongens gaan zich in deze tijd ten opzichte van de meisjes zo gedragendat zij door allerlei

prestaties de aandacht trachten te trekken en daarbijindruk willen maken. Wat de inhoud van die prestaties zijn, doet er niet20 Veel toe, al is het maar lang op ?Š?Šn been kunnen blijven staan, als ermaar een imponerende werking van uitgaat. De meisjes van hun kanttrachten aandacht te trekken door o.a. coquet te doen. Na de eerste pu-berteit verdwijnt deze wederzijdse belangstelling, om in de tweede puber- opnieuw te voorschijn te treden.Gedurende een zeer lange periode in de ontwikkeling van de mensheidÂŽn haar cultuur blijft een periode van otigeveer 16 jaar voldoende omnehamelijk en geestelijk volwassen te worden en zelfs in onze cultuur zijnnog groepen die deze ontwikkelingsphase vertonen. Ik kom daar zoAanstonds op terug. Maar de mens ging voort een steeds gecompliceerdersamenleving in het

aanzijn te roepen. Het gevolg hiervan is dat voor eenkerkelijke verovering van de cultuur weer een langere periode van ont-Plooiing noodzakelijk blijkt te zijn. Opnieuw treedt een remming op inbereiken van de volwassenheid. Schme??ng is nu van mening dat wij-^â€?W.z. de volkeren van de West-europese cultuur en misschien ook spoe-dig andere-ons in deze nieuwe ontwikkelingsphase bevinden. Dat wilpeggen, dat er tendenties zijn die er op wijzen dat ook de tweede puber-^Jtsphase niet meer in de volledige volwassenheid kan uitmonden. Ookmoet gevolgd worden door een tweede latentieperiode, die we gewend'Jn met â€žadolescentie" aan te duiden, en die dus opnieuw een cultuur-P^oerteit genoemd zou kunnen worden. Daarna kan dan een derde Erre-



??? 158 H.NIEUWENHUIS I958 gungsphase volgen, die de mens tot de volledige volwassenheid brengt.Hieruit volgt dus dat we volgens Schme??ng niet alleen meer te maken heb-ben met een eerste en een tweede puberteit, maar zelfs met een derde, albevindt deze zich dan ook nog slechts in de aanvang van haar ontwikke-ling en betreft zij nog slechts kleine groepen van onze samenleving, waar-bij we als vanzelf denken aan de â€žAkzelerierten" van Roessler. Schme??ngspreekt hier van een â€žErwachsenenpubertat" en stelt deze omstreeks het2oe-24e levensjaar. In verband nu met het optreden van deze derde pu-berteit vertoont de tweede puberteit dezelfde verschijnselen van rudimen-tatie en vervroeging, die we ook bij de eerste reeds aantroffen, zij het danook in nog veel zwakkere mate. Ik

besef maar al te goed hoe onvolledighet beeld is dat ik hier heb geschetst, maar ik kan niet anders doen danbelangstellenden verwijzen naar de bron zelf, waar zij een grote hoeveel-heid materiaal kunnen vinden, dat de ontwo?†en hypothese steunt. Hier wil ik nog slechts op het volgende de aandacht vestigen. VolgensSchme??ng is â€žde mens" dus nog steeds in een lichamelijk en psychisch-geestelijk ontwikkelingsproces, waarbij Schm??ing er toe neigt het psy-chische voorop te zetten en het lichamelijke daarop te doen volgen. Vaneen â€žonveranderlijke" mens is dus bij hem zeker geen sprake, al wil ditnatuurlijk weer niet zeggen dat de mens â€žin diepste wezen" niet dezelfdeblijft. Ik sta hierbij opzettelijk even stil, omdat de eerste druk van hetboek van Schme??ng van 1930 is, terwijl de eerste druk

van Metabletica,van 1956, het â€žWoord vooraf" begint met de zin: â€žDe onderstelling, datde mens onveranderlijk is, beheerst de gehele psychologie" en ook verderde indruk vestigt alsof de auteur van â€žMetabletica" de eerste is die deveranderlijkheid van de mens poneert. Schme??ng was dan toch in elk ge-val al een kwart eeuw eerder, en ook hij was de eerste niet. In haar alge-meenheid is de geciteerde uitspraak van Van den Berg dus zeker niet zon-der meer aanvaardbaar. Maar er is meer dat aangestipt moet worden. Schme??ng constateert even-als Roessler het optreden van een versnelling, een â€žAkzeleration" in deindividueel-menselijke ontwikkeling. Hij wijdt daaraan zelfs een aparteparagraaf in z'n vierde druk, die in de eerste nog ontbrak, al komt hetverschijnsel daar zeker wel ter sprake:

â€žDer Sinn der kindhch-jugend-lichen Akzeleration." Ook hij zoekt blijkens deze formulering niet alleencausaal-verklarende â€žOrdnungszusammenhange", maar heeft tevens oogvoor â€žBegriindungszusammenhange". Daarnaast is er echter bij Schme??ng evenals bij Van den Berg sprake vafleen vertraging, een vertraging nl. in het psychisch-geestelijk volwassenworden. Maar Schme??ng interpreteert deze vertraging positief, terwij'Van den Berg haar als negatief qualificeert. Van den Berg spreekt telkenÂŽweer van infantilisering en van een bedreigd zijn der volwassenwording-Bij Schme??ng is hiervan geen sprake. Integendeel, hij ziet de vertragingals een positieve bijdrage tot een grotere mogelijkheid van cultuuront'



??? AFL. 4 ENKELE PROBLEMEN MET BETREKKING TOT HET VOL WASSEN-WORDEN 2955 plooiing. Het kind blijft langer kind, de puber langer puber, maar de mensblijft door deze gang van zaken langer plastisch en kan daardoor een gro-tere ontplooiingshoogte bereiken. Deze visie doet denken aan de ouder(verouderde?) retardatietheorie van Bolk, volgens welke de mens bij zijngeboorte minder â€žaf" ter wereld komt dan de mensaap, maar juist daar-door ook grotere vormingsmogelijkheden in zich bergt.Ik zei zopas dat naar mijn mening Schme??ng het geestelijk principe inde ontwikkeling laat prevaleren boven het lichamelijke. Dit blijkt o.a.hieruit dat Schme??ng van mening is dat de zich cultureel verder ontwik-kelende mensheid bezig is de tweede puberteit te onderdrukken. Er is dusl??et louter en zelfs niet

in de eerste plaats sprake van een, ,natuurverschij n-sel". â€žWir sagen mit Recht, dass der Jugendliche des Pubertatsalters â€ždemLeben noch nicht gewachsen ist"... Die Umwelt verlangt einen weiter^tisgebildeten Typus, und die Einzelentwicklung bem??ht sich, dieser For-derung nachzukommen, durch â€žWeiterwachsen", insbesondere auf geis-tigem Gebiete. Diese Einwirkung der Umwelt erfolgt beim Menschen nun auch in einersoziologisch gebundenen Form. Denn alle die Faktoren, die wir als ??ber-tndividuelle in soziologischem Sinne ansehen, Kultur, Gesellschaft, Staat,Kirche haben, abgesehen von Resten fr??herer Kulte, den Termin der Ju-Sendpubertat als Fortpflanzmgsheginn langst auf gegeben und sich mit Fes-sen, Zeremonien und eindringUchen Akzenten verschiedenster Art aufeinen spateren

Termin, die Eheschliessung, festgelegt.Um die Jugendpubertat, wie bei den Naturv??lkern, k??mmert man sichh??r nochwenig. Die umfassende, mit vielen Hebeln arbeitende Macht der?œberindividuellen Gewalten ??berlagert und erdr??ckt geradezu die Sexu-^litat, lasst ihr f??r die urspr??ngliche Aktivierung der Reife zur Zeit derJugendpubertat keinen ofiiziellen Weg olfen, sie suramiert die Hemmun-blockiert allmahlich die Ausgange, die fr??her einmal m??glich warenzeigt desto scharfer und leuchtender eine Erf??llung in einer spateren^Jt." (pg. 32). Hetzelfde komt nog eens naar voren, wanneer Schme??ng op pg. 97 zegt,'^adat allerlei lichamelijke verschijnselen die op â€žAkzeleration" duiden^ÂŽÂ?Â? sprake zijn gebracht: â€žZieht man die Gesamtbilanz dieser zahlreichen^nd sorgfaltigen empirischen Messungen,

Wagungen und ?œberlegungen,ergibt sich, dass die Akzeleration in Wesentlichen ein â€žZivilisations-Pbanomen ist, oder mit den Stichworten unserer Untersuchung, eine â€žKul-^^rerscheinung". En zo zijn ook de eerste en tweede latentieperiode en de derde puberteitcultuurverschijnselen. Dat wil zeggen, dat zij voor menselijk ingrijpenPPen staan, en dus voor opvoeding en onderwijs toegankelijk zijn. Ookopzicht staat Schme??ng aan de kant van Roessler. En ik meen daty hier mee ook reeds in positieve zin bezig zijn.i LvÂŽ^ de theoretische doordenking betreft, zie men b.v. â€žDe grondsituatie der puber-"OPvoeding", Dr. L. de Klerk. J.B. Wolters, Groningen 1954-



??? l6o Î—. NIEUWENHUIS I958 Ik wil hier graag aan toevoegen, dat ik in dit verband de uitspraak vanVan den Berg â€žMen kan er zeker van zijn, dat elke onderwijsvernieuwingblijk geeft van een steeds grotere infantilisatie" (pg. io6) in haar alge-meenheid beslist meen te moeten afwijzen. Natuurlijk kan men wel feitenvinden waaruit blijkt dat sommigen die zich voor onderwijsvernieuwersuitgeven niet veel anders doen dan de menselijke en dus ook kinderlijkegemakzucht tegemoet komen, maar dit bepaalt niet het karakter nochhet gehalte der onderwijsvernieuwing in het algemeen. Wie hier van dewerkelijkheid op de hoogte is, weet wel beter. Het gaat bij de onderwijs-vernieuwing er niet om â€žhet gemakkelijker te maken", noch voor de leer-lingen, noch voor de leraren, het gaat er ook niet om om â€žhet

prettiger temaken", het gaat er alleen om â€žhet onderwijs zinvoller te maken", d.w.z.beter aansluitend bij wat het kind in het algemeen en bepaalde kinderenin het bijzonder werkelijk geestelijkkunnen verwerken. Dat daardoor vaakhet leren voor het kind ook prettiger wordt is een winst die daarnaastgraag geaccepteerd wordt. Tot slot van mijn bespreking van de publicatie van Schme??ng moet ik-zoals ik beloofde-nog even terug komen op mijn uitspraak gedaan oppg. 13, waar ik zeide dat er ook in onze cultuur nog groepen zijn die nogin de ontwikkelingsphase verkeren van het bereiken van de volwassen-heid met de afsluiting van de tweedfc puberteit, zonder een daarop vol-gende adolescentie, laat staan een derde puberteit. Het is nog niet zo langgeleden dat men in bepaalde sociale lagen een huwelijk

op zeventien-,achttienjarige leeftijd niet onverantwoord vond, ja, zelfs normaal. Onge-twijfeld voltrekken zich op dit gebied in onze tijd vrij snel veranderingen,maar daarbij spelen economische moeilijkheden misschien toch nog weleen grotere rol dan bezwaren van zedelijke aard van de kant van de ou-ders. Wel lijkt het me dat met het toenemen van de omvang van het voort-gezet onderwijs in zijn verschillende vormen, al is het maar via het vor-mingsonderwijs dat in de tijd van het arbeidsproces gegeven wordt, demogelijkheid zeker gegeven is dat steeds grotere groepen van jonge men-sen een adolescentieperiode zullen leren kennen, mits dit onderwijs daninderdaad ook bewust een bijdrage tracht te leveren voor de innerlijkerijping van de jonge mens en zich niet tot een in hoofdzaak intellectuelevorming

beperkt. Want wat onze steeds gecompliceerder wordende sa-menleving vooral nodig heeft, naast meerdere verstandelijke vorming, iÂŽin de eerste plaats wel eenversterktverantwoordelijkheidsgevoel. En juistdaartoe geeft de verlenging van de periode van het volwassen-wordengrote mogelijkheden.Het lijkt me noodzakelijk hierbij nog even stil te staan. In mijn Amstef'damse intreerede: â€žEen noodzakelijke verandering in de taak van deschool",! heb ik er op gewezen dat men in onze tijd wel klaagt over een I J.B.Wolters, Groningen 1954, pg. 6/7.



??? AFL. 4 ENKELE PROBLEMEN MET BETREKKING TOT HET VOL WASSEN-WORDEN 2957 >^afnemend verantwoordelijkheidsgevoel". Ook Van den Berg doet dit inz'n Metabletica op meerdere plaatsen. Ik heb daar toen echter aan toe-gevoegd : â€žLaten we hier voorzichtig zijn. Het is moeilijk in dit opzichttot een objectieve vergelijking te komen met vroegere tijden. Wel kan menm.i. spreken van een â€žonvoldoend verantwoordelijkheidsgevoel". Maardit is geheel iets anders. Het zou b.v. kunnen zijn dat het gemiddeld ver-antwoordelijkheidsgevoel in onze tijd even sterk is als in de tijd van onzeGermaanse voorouders. En dan kan het toch voor onze tijd radicaal on-voldoende zijn en dus gebrekkig functioneren. M.i. doet deze situatie zichinderdaad voor: er is sprake van een relatieve achteruitgang van het ver-

antwoordelijkheidsgevoel". Dit nu behoeft m.i. tot geen enkel pessimis-me aanleiding te geven. Hier ligt alleen een taak voor allen die bij opvoe-ding en onderwijs betrokken zijn, hetzij in de practijk van het dagelijksleven, hetzij in de theoretische doordenking der vraagstukken, nl.: hetZoeken van de beste wegen en middelen om voor de gerezen moeilijkhedeneen zo goed mogelijke oplossing te zoeken. Het lijkt me niet onmogelijkom het verschijnsel der retardatie dat zich zeker ook op het gebied van deOpvoeding tot verantwoordelijkheid voordoet positief te benutten. HetZou nl. wel eens samen kunnen hangen met wat Roessler de verwaarlozing(in relatieve zin, nl. in betrekking tot een versterkte intellectuele vorming)noemde van het gemoeds- en gevoelsleven. En ook daarvoor meende hij^en positieve mogelijkheid te

zien. Ik moet in dit verband nog eenmaal Van den Berg citeren. Op pg. 115Schrijft hij onder het opschrift â€žStad en land" het volgende: â€žWij stede-lingen weten met deze jeugdige volwassenen geen raad. Wat moeten wel'eginnen met de boerenjongen, die stug en stijf voor ons staat te zwijgen,en met het boerenmeisje dat onze vragen met enkele nauw verstaanbareWoorden beantwoordt? Zij maken de indruk hoogst onvolwassen te zijn.^aar dezelfde boerenjongen weet wat hij doen moet, als zijn vader hemVraagt het paard in de stal te brengen of de tractor voor te rijden. En hetmeisje, dat zo kleinmoedig voor ons stond, aarzelt niet in haar handelen,Wanneer haar moeder in het kraambed ligt. Beide zijn aanmerkelijk meerVolwassen (meer in staat verantwoording voor zich en anderen te dragen)d^n de stadsjongen,

wiens gevatheid volwassenheid suggereert, doch dieniet weet wat hij zou moeten doen als zijn vader hem zei: doe jij vandaagnet Werk eens, want ik voel me niet goed." Het is een bekend beeld dat ons hier getoond wordt en er is weinig op^^n te merken. Maar het brengt ons in moeilijkheden als we conclusieskillen of moeten gaan trekken. Ik herinner me in dit verband een gesprek'"et een directeur van een Middelbare (thans Hogere) Landbouwschool,ongeveer drie jaar geleden, juist over deze problematiek der volwassen-j^ording. Op mijn vraag of hij bij zijn jongens veel merkte van een ado-^scentie-periode en, in eventuele na-schoolse contacten, van een derdePuberteit, antwoordde hij dat er nauwelijks van een tweede puberteit iets^"'"'"^osische Studi??n, xxxy. 11



??? 2958 H.NIEUWENHUIS I958 te merken viel. Ze was er natuurlijk wel, maar trad niet op de voorgrond.Volgens zijn mening gleden de jongens zo goed als ongemerkt de volwas-senheid in. Dit klopt merkwaardig met de laatste zin van de paragraafover â€žStad en Land" bij Van den Berg, die luidt: â€žOp het platteland isde volwassenwording nog een eenvoudige, niet zelden afwezige taak".Ook ten aanzien van het ontluiken van het verantwoordelijkheidsgevoelklopte zijn visie met wat Van den Berg schrijft: er ontstaat vrij spoedigeen sterk verantwoordelijkheidsgevoel, zeker veel vroeger dan in de grotestad. â€žMaar", voegde genoemde directeur er aan toe, â€žhet werkt ook al-leen binnen het bekende levenspatroon. Daarbuiten functioneert het niet".Dit nu leek me toen en lijkt me nog een belangrijke

constatering. Onzestadskinderen groeien in een heel ander milieu op en daar komt het ver-antwoordelijkheidsgevoel minder gauw tot ontplooiing, niet omdat er inde aanleg van die kinderen iets veranderd zou zijn, maar omdat de om-standigheden ongunstig zijn. Ook hier denken we weer aan de â€žonder-koeling der intermenselijke verhoudingen" van Roessler. Hierdoor tredenretardatieverschijnselen op, die zelfs, om een term van Van den Berg tegebruiken tot een â€žpersisterende onvolwassenheid" kan worden. Maardit behoeft niet het geval te zijn. Dit hangt nl. af van het feit of wij metonze opvoeding en ons onderwijs erin slagen de juiste wegen en middelente vinden. En dan zou diezelfde retardatie ons weer voordelen kunnenbieden, nl. in de vorm van een grotere plasticiteit bij de ontplooiing vanhet

verantwoordelijkheidsgevoel, waardoor het kan functioneren in veelgecomphceerder en veel beweeglij ker samenlevingspatronen en mede daar-door in veel omvangrijker cultuurgebieden. Er staan ons-dat zijn allen die bij opvoeding en onderwijs betrokkenzijn-m.i. drie dingen te doen. In de eerste plaats feitenmateriaal verza-melen, zoals dat in de in het voorgaande besproken studies is gedaan. Inde tweede plaats moet het feitenmateriaal ge??nterpreteerd worden, maardan zo voorzichtig en critisch mogelijk. En deze interpretatie zal op tweewijzen kunnen en moeten geschieden, nl. door te zoeken naar een â€žOrd-nungszusammenhang" en een â€žSinnzusammenhang". En van uit dezelaatste-en dit is onze derde taak-zullen we moeten werken aan de op-bouw van een onderwijs- en opvoedingssysteem

dat ons moet helpen inde strijd om het volwassen-worden van de komende generaties de bestekansen te geven. En dit kan omdat zowel de versnelling als de vertraging,de â€žAkzeleration" en de Retardatie (eventueel de Infantilisering) geennatuurverschijnsel is, dat zich onttrekt aan be??nvloeding door de mens,maar, om met Schm??ing te spreken, â€žeine Kulturerscheinung". 5. Het volwassen-zijn Tot nu toe bespraken we-in zeer beknopte vorm-enkele problemen diezich bij het volwassen-worden in onze tijd voordoen. Als een van de oor-



??? AFL. 4 ENKELE PROBLEMEN MET BETREKKING TOT HET VOL WASSEN-WORDEN 163 Zaken van het optreden van deze moeihjkheden vonden we een anderemoeihjkheid, nl. die van het volwassen-zijn. De volwassene-of wat daarvoor door moet gaan-toont dikwijls in zijn handelingen ten opzichte vanniedemens en samenleving, en in het bijzonder tegenover zijn kinderen ofleerlingen een grote onzekerheid, waardoor een zeer belangrijke, zo nietde belangrijkste steun in het volwassen-worden wegvalt. Soms ook mas-keert de volwassene deze onzekerheid door te handelen volgens een ge-dragspatroon, dat hem in eigen jeugd is bijgebracht, maar hiermede ver-wijdert hij de jeugd zo mogelijk nog meer van de volwassene, omdat zijWaar al te duidelijk voelt dat zij met dit verouderde gedragspatroon in

deheersende situatie niets kan beginnen. â€žWaardeloos" is het oordeel enniet een minachtend gebaar wordt de hele zaak aan de kant geschoven.Nu vindt men in tal van publicaties een analyse van de oorzaken die ertoe leiden dat vele volwassenen in onze tijd zich zo onzeker voelen, zoaarzelend handelen en daardoor zich onvolwassen gedragen. Men wijstgewoonlijk op de toenemende gecompliceerdheid van de samenleving,op het sterk dynamische karakter, op het wegvallen van tradities, enz.,enz. Dit alles lijkt me juist, maar ik meen dat aan dit beeld toch nog iets moetWorden toegevoegd, en ik zou dat hier nog willen laten volgen omdat ikâ– Van mening ben dat, willen wij onze kinderen helpen bij het volwassenWorden, ons duidelijk voor ogen moet staan wat wij onder het volwassen-zijn hebben te verstaan.Wat

is volwassen-zijn? Wat is een volwassene?Ook hieromtrent bestaan verschillende omschrijvingen, al hebben veleVan hen zeer veel gemeenschappelijks. Als uitgangspunt neem ik de om-schrijvingdie Langeveld in z'n â€žBeknopte theoretische pedagogiek" i geeft.Men vindt deze omschrijving eigenlijk niet in ?Š?Šn korte formulering, maarop verschillende plaatsen, zodat tenslotte een beeld van wat onder vol-wassenheid moet worden verstaan te voorschijn komt. Ik meen dat zijnZienswijze in hoofdzaak hierop neerkomt: Er is niet alleen een gradueel"Verschil tussen onvol wassene en volwassene-dat is er ook wel, want er isgroei naar de volwassenheid-maar er is ook een principi??el verschil:^r ligt ergens een kloof tussen het onvolwassen- en het volwassen-zijn,die hierdoor getypeerd wordt, dat de volwassenheid op een

bepaald mo-nient door de opvoedeling, dat is de onvolwassene, â€žgenomen wordt"Er vvordt m.a.w. een sprong gedaan over de kloof die het land van de on-volwassenheid scheidt van dat der volwassenheid. Opvoeden tot volwas-senheid zou men in dit verband kunnen omschrijven als het aanmoedigenVan de opvoedeling (de onvolwassene) tot het durven wagen vande sprong.En waarin bestaat het wagen dan? In het op zich nemen van verantwoor- 1 J.B.Wolters, Groningen, 5e druk.^o-c-Pg.73Â?



??? i64 Î?. nieuwenhuis 1958 delijkheid voor eigen daden, of, zoals Langeveld zegt: in het komen totâ€žzelf-verantwoordelijke-zelfbepaling"i, welke het handelen van de vol-wassene kenmerkt. Volwassenheid is â€žgrijpbaar, niet alleen doordat menvan de volwassene kan zeggen wie hij wel en wie hij niet is, maar ook inzedelijke zin: doordat de volwassene staat voor wat hij is en doet, en ookstaan wil."2 En juist hieraan voorafgaande staat de formulering: â€žVol-wassenheid openbaart zich dus als vorm."Nu behoeft men het beeld van de kloof en het springen natuurlijk nietzo simplistisch op te vatten, dat er maar ?Š?Šn kloof zou zijn en dat er maareenmaal gesprongen behoeft te worden. Integendeel: volwassen wordenbestaat in een overspringen van een zeer groot aantal kloven, van zeerverschillende

breedte en diepte. Naar de mening van Langeveld echter komt er op een bepaald ogenblikeen eind aan het springen, voor zover dit een springen onder leiding is.Wie toch nog verder wil gaan, moet dit op eigen verantwoordelijkheiddoen. En zelfs als men daarbij toch nog weer leiding zoekt, dan zoekt menin elk geval die leiding op eigen verantwoordelijkheid. Dit onderscheidtjuist het handelen van de volwassene van de onvolwassene.Hoe komt het nu dat dit gaan handelen onder eigen verantwoordelijk-heid zoveel moeilijkheden met zich mee brengt in onze tijd? We wezen erreeds op dat men dan gewoonlijk bepaalde moeilijkheden naar vorenbrengt als: gecompliceerder wordende samenleving, enz., enz. Maar hierrijst toch een nieuw probleem. Bij Langeveld vonden we zo juist de uit-spraak dat

volwassenheid zich openbaart als vorm. T.a.v. de gecompli-ceerder wordende samenleving gaat het echter om het handelen in con-crete situaties, die juist naar hun inhoud van belang zijn. Hier staan tweeconstateringen naast elkaar, die voorlopig nog weinig aanrakingspuntenschijnen te bezitten. Toch blijkt dit bij nader toezien niet het geval te zijn.Want er is geen vorm zonder inhoud, evenmin als er een inhoud zondervorm is. Zo ook vormt zich de groei naar de volwassenheid aan bepaaldeinhouden. Aan welke? Langeveld zegt: â€žDat de ,,kuituurgoederen" hetzijn, waaraan zich de persoon innerlijk vormen kan, ligt voor de hand. Inde persoon van de opvoeders treedt het geheel of een deel der cultuurgoe-deren in levende gestalte voor de opvoedeling." 3 Ik meen dat dit nauwe-lijks voor bestrijding

vatbaar is, maar in al haar vanzelfsprekendheid steltdeze vaststelling ons voor belangrijke gevolgtrekkingen. VolwassenheidhWjki nl. zich niet alleen als vorm te openbaren, maar ookals inhoud. Het is hier niet m'n bedoeling te suggereren dat Langevelddeze opvatting zou verwerpen of ook zelf niet tot uiting zou brengen,maar hij besteedt in zijn hier ter sprake zijnde boek daaraan slechts wei- 1 o.c.pg.36. 2 O.c.pg.36. 3 o.c.pg.80.



??? AFL. 4 ENKELE PROBLEMEN MET BETREKKING TOT HET VOL WASSEN-WORDEN 2961 ??ig aandacht, zo b.v. wanneer hij spreekt over een â€žachterstallige" enâ€žaarzelende" volwassenheid. Dit klopt trouwens met de opzet van z'nboek, dat immers de â€žtheoretische" en niet de â€žpractische" pedagogiekbehandelt. En juist op dit laatste terrein komen we als we over de rol dercultuurgoederen in het proces der volwassen-wording gaan spreken. IkZou nu graag hier juist de samenhang tussen volwassenheid als vorm envolwassenheid als inhoud naar voren willen brengen. Ik ben nl. van me-ning dat in onze tijd de volwassenheid als vorm dikwijls zo moeilijk totstand komt en kan functioneren, omdat hetvolwassen-worden als inhoudZoveel moeilijkheden met zich meebrengt. En daarbij speelt de

groeiendegecompliceerdheid van onze maatschappij en al wat men daarbij verderpleegt op te sommen zeker wel een rol, maar toch raakt men hiermee nogniet de kern van de zaak. Deze ligt hierin, dat de opgroeiende mens denieuwe situatie niet op adaequate wijze kan verwerken en wel omdat hetVolwassen-worden zelf tot een veelheid is geworden, die zeer gebrekkiggestructureerd is en daardoor geen eenheid-in-veelheid blijft, maar in lossedelen dreigt uiteen te vallen. Hierdoor lijkt het me niet meer mogelijk, althans voorlopig niet meer,Om van volwassen-worden- of volwassen-zijn-zonder-meer te spreken,niaar we zullen verschillende soorten van volwassenheid moeten onder-scheiden. Voorlopig zou ik me tot de volgende willen beperken: een licha-nielijke,een economische, een sociale, een culturele, een zedelijke

volwas-senheid, waarbij de laatste dan samenvalt met wat Langeveld volwassen-heid-als-vorm aanduidt. Wanneer de mens nu opgroeit in een cultuur vaneen zeer eenvoudige structuur, die bovendien als statisch gekarakteriseerdkan worden, zoals dat bij vele â€žnatuurvolken" nog het geval is, dan vallenal de genoemde aspecten van het volwassen-worden samen: als de licha-nielijke rijping voltooid is met zestien-, zeventienjarige leeftijd, dan is menOok economisch en sociaal volwassen, heeft de hele cultuur in z'n zak,en kan dan ook de volle verantwoordelijkheid voor eigen daden dragen,^aar daar is in onze tijd geen sprake meer van. De lichamelijke volwassenheid komt het eerst, nauwelijks meer beleefdals een aspect van een totaal zelfstandig worden, maar als iets aparts. Weltoont deze volwassen-wording ook

veranderingen zoals we hebben ge-zien, die enerzijds als versnelhng, anderzijds als retardatie geduid kunnenWorden, maar voorlopig blijft zij toch wel de eerste. Of als tweede de so-ciale volwassenheid genoemd moet worden of de economische is afhan-kelijk van het milieu waarin men opgroeit. De jeugd die naar het V.H. M.0.gaat bereikt m.i. eerder een sociale dan een economische volwassenheid:nien leeft sociaal-aangepast voordat men zelf de kost verdient. Bij de jongemens die b.v. in de puberteitsjaren reeds het bedrijfsleven binnentreedtligt de verhouding zeker anders. Het zou ons echter thans te ver voerendaarop nader in te gaan. En hoe staat het met het cultureel volwassenWorden? Voor wie in een eenvoudige sociale laag opgroeit en daar nooit



??? l66 H.NIEUWENHUIS 1958 buiten komt, en dus ook alleen de cultuur leert kennen die deze socialelaag zich eigen heeft gemaakt is nog wel een eindpunt bereikbaar, en be-hoeft er misschien zelfs nauwelijks een discrepantie te bestaan tussen so-ciale en culturele volwassen-wording. Maar voor hoevelen geldt dit thansnog? Wij allen komen meer en meer met steeds grotere cultuurgebiedenin aanraking en deze gebieden, ja zelfs het gebied van de eigen volksge-meenschap is qua inhoud niet meer assimileerbaar. Culturele volwassen-heid is uitgesloten. Maar ook de sociale volwassen-wording stelt ons voorsoortgelijke problemen, zodra we ons realiseren hoe onze samenleving inbeweging is, hoe gehele sociale milieu's zelf van karakter veranderen, enanderzijds steeds meer individuen van het ene

sociale milieu in het andereovergaan. Deze gecompliceerdheid nu en vooral de daarbij optredende divergentie,maakt het volwassen-worden naar de inhoud zo moeilijk en dit slaat weerterug op het volwassen-worden naar de vorm, het komen tot zelfverant-woordelijke zelfbepaling. Want ook als de mens bereid is een beslissingte nemen en voor de gevolgen van die beslissing de verantwoordelijkheidte dragen, dan weet hij maar al te dikwijls niet ten aanzien waarvan vanhem een beslissing wordt gevraagd. En dit brengt hem tot onzekerheiden tot aarzelend optreden. Wat is hier de taak van opvoeding en onder-wijs? In de eerste plaats zich een zo duidelijk mogelijk beeld trachten te vor-men van wat volwassen-zijn en dus ook volwassen-worden in onze tijdinhoudt. Daarbij behoort: onderscheid maken tussen

volwassen-wordennaar de vorm en naar de inhoud en vaststellen hoe deze beide samen-hangen. Ten tweede: trachten vast te stellen wat veranderlijk is in het volwassenworden en wat constant blijft. Immers er is in al het voorgaande wel steedssprake geweest van de veranderende mens, maar dit betreft toch uitslui-tend zijn empirische verschijningsvorm. Daarnaast blijft de mens in diep-ste wezen zich zelf gelijk. (Bij een wezenlijke verandering zou het trou-wens niet meer geoorloofd zijn de aanduiding mens te blijven gebruiken)Â? Ten derde: trachten op verantwoorde wijze in een aldus onderzochte si-tuatie in te grijpen, door een zo goed mogelijk functionerend opvoedings-en onderwijssysteem tot stand te brengen, dat trouwens nooit iets op an-dere wijze tot stand zal kunnen brengen dan door een

hervorming-z'Jhet ook een radicale hervorming-van het historisch gegroeide. Een on-derwijs- en opvoedingssysteem dat zeer bewust gericht is op een steungeven op de weg naar volwassenheid en een hulp bij het overwinnen vande moeilijkheden die zich op die weg voordoen.



??? ONDERWIJS IN MENSELIJKE VERHOUDINGEN I P.C.VAN DE GRIEND Inleiding en doelstelUng Een nog jonge tak in de sociale wetenschappen is de groepsdynamica,Waarin de verschijnselen en processen worden bestudeerd, die zijn waarte nemen in de kleine groep. Ook wordt veel gebruikt de term â€žface toface group", al heeft deze soms een beperkter betekenis, nl. die van pri-maire groep, dus bijv. de familie. In betrekkelijk korte tijd zijn tal van publikaties verschenen, die zichbezighouden met vragen als: Welke kenmerken vertoont de kleine groep, m.a.w. wat is precies het ob-ject van studie, welke variabelen en welke probleemreeksen zijn aan ditobject te onderscheiden. Welke onderzoeksmethoden kunnen worden toegepast, Welke psychologische of sociologische theorie??n kunnen in verband met

??roepsverschijnselen worden opgesteld. Vooral in de Verenigde Staten wordt op ruime schaal empirisch onder-zoek verricht op het terrein van de groepspsychologie.Daarbij is deze belangstelling niet alleen van zuiver wetenschappelijkegroepsdynamica wordt ook gezien als een middel tot sociale actie,^ot het teweegbrengen van veranderingen in het veld van de menselijkebetrekkingen. Soms is het onderscheid tussen zuivere en toegepaste wetenschap nietscherp, zoals in een begrip als â€žaction-research" tot uitdrukking komt.Het is dan ook niet verwonderlijk, dat bijdragen over groepsverschijn-selen betrekking hebben op allerlei gebieden van het maatschappelijk le-ven: naast laboratoriumsituaties vindt men beschreven industri??le groe-P^n, situaties uit het maatschappelijk werk, de kinderbescherming, soci-aal-

cultureel vormingswerk, onderwijs, psycho-therapie.bovendien bestaan er centra, waar aan z.g. trainingsgroepen, die uit al-'ÂŽrlei maatschappelijke sectoren worden gerecruteerd, inzichten inzakegroepsdynamiek worden overgedragen. Daarbij heeft men niet zozeerde bedoeling wetenschappelijke theorie??n naar voren te brengen, als welsensitiviteit van de deelnemers voor de psychologische achtergrond^an de menselijke omgang te vergroten,^en wil bereiken, dat de deelnemers daardoor in de concrete sociale si-j^^aties, waarin zij in het dagelijks leven zijn geplaatst, groter bekwaam-^Jtd tot handelen ontwikkelen. ^et het bovenstaande is een bepaalde stand van zaken zeer summier^^ngeduid: het is onmogelijk in kort bestek een enigszins afgerond beeld^an de groepsdynamica te schetsen. De literatuur erover is

omvangrijk.



??? l68 P.C. VAN DE GRIEND I958 een aantal wetenschappelijke periodieken is geheel gewijd aan groeps-psychologisch onderzoek en aan toepassingsmogelijkheden op verschil-lend terrein. Daarbij zijn uitgangspunten en methoden vaak verschillend;een algemeen aanvaard begripsapparaat, een alles omvattende theorie,waarin uiteenlopende onderzoekresultaten een plaats vinden, is nog niettot stand gekomen, al zijn er pogingen in deze richting gedaan. Ook aankritische geluiden heeft het niet ontbroken, met name t.a.v. overijlde, nietvoldoende doordachte toepassing. W?¨l is uit al dit werk gebleken, dat de kleine groep in het persoonlijk enmaatschappelijk leven een rol speelt, waaraan voordien wel eens voorbij-gezien werd. Zij is het medium, waarin volgens vaak uiterst complexe pro-cessen, het

individu in contact komt met maatschappelijke realiteit. Naast de psychologische of sociologische beschouwing van individu enmaatschappij is kennis van deze processen dan ook van groot belang. Terverduidelijking: men kan de school als cultuurverschijnsel en produkt vanmaatschappelijke krachten behandelen, men kan de psychologie van deleerling als individu beoefenen, men kan nagaan hoe de psychologischeâ€žmake up" van de leerhng door maatschappelijke en culturele factorenbepaald is, daarnaast, maar niet los er van, blijft nog het terrein van demenselijke interactie binnen de schoolgemeenschap. Nu is dit laatste, jMii/ voor de school, bepaald geen nieuw gezichtspunt:het onderwijsproces staat duidelijk, meer dan bijv. het fabricageproces ineen fabriek, in het teken van menselijke interactie.

Iedereen realiseert zich, dat orde en sfeer in een klas, persoonlijke ver-houdingen tussen leerling en docent, tussen leerhngen onderling, senti-menten die ontstaan, een belangrijke invloed hebben. Zowel docent als leerling worden voortdurend geconfronteerd met fac-toren, die in het sociaal-emotionele vlak liggen. Van beiden wordt voort-durend naast taakvaardigheid, in verband met het aan de orde zijnde ob-jectieve probleem, ook vaardigheid gevraagd in het zich bewegen in eensociale situatie. Dit geldt evenzeer, wanneer men zich als doel van het onderwijs uitslui-tend kennisoverdracht stelt en dus dergelijke factoren als â€žbijproduct"en niet als een aspect van de sociale vorming beschouwt. Opmerkelijk is het nu, dat bij het Nederlandse v.h.m.o. nog weinig ge-bruik gemaakt wordt van de eerder

aangestipte ontwikkelingen in degroepspsychologie om te komen tot een helderder inzicht, in wat vaakwel re??el aanwezig en belangrijk geacht wordt, maar daarom nog nietduidelijk zichtbaar en gemakkelijk grijpbaar is. Wel is eerder betoogd o.a. door Nieuwenhuis dat het noodzakelijk' i Opgave van de hteratuur, waarnaar wordt verwezen, vindt men aan het einde vanhet tweede gedeelte van dit artikel, dat in de volgende aflevering verschijnt.



??? afl. 4 ONDERWIJS IN MENSELIJKE VERHOUDINGEN I73 IS niet aan deze ontwikkelingen voorbij te gaan. Hij noemt daarbij â€žgroeps-werk in engere zin" als een aspect van de sociale vorming, die dus daar-naast nog andere zaken omvat. Onderwerp van dit artikel is nu een vorm van groepswerk in engere zin,en wel vooral de beschrijving ervan aan de hand van practische ervarin-Sen, die ik er mee opdeed. Theoretische overwegingen komen alleen aan de orde, voor zover zijsamenhangen met deze ervaringen of er de aanleiding toe vormden.Hetzelfde geldt met betrekking tot de literatuur over het onderwerp. Eenstreven naar volledigheid in het behandelen van bronnen zou te ver voeren.Niet meer wordt beoogd dan het geven van een introductie, het aantonenVan mogelijkheden op een naar mijn mening

belangrijk terrein.De te beschrijven experimenten nu hebben alle dit gemeen, dat zij er opgericht zijn, door discussies en andere technieken, de sociaal-psychologi-sche situatie, de achtergrond van het gedrag in de groep voor alle erbijbetrokkenen te verduidelijken. Doel er van is steeds een groter bewustheid te bewerkstelligen t.a.v. watZich precies afspeelt in de onderlinge omgang, de rol van gevoelens en inhet algemeen â€žde verborgen agenda" zoveel mogelijk in het licht te stellen.Daarbij is het uitgangspunt, dat dieper inzicht in de eigen gedragsach-tergrond voor de betrokkene van waarde is. Zonder dit zouden de activi-teiten immers hoogstens waarde als onderzoek kunnen hebben, maar nietÂ?onderwijs in menselijke verhoudingen" kunnen worden genoemd.Hoewel het mij uitdrukkelijk om het laatste te doen was

en niet om hetOnderzoek op zich zelf, was het niet mijn bedoeling met dit werk bepaalde'waardeoordelen of normen in zake menselijke omgang op de groep overte dragen, zoals om maar iets te noemen de wenselijkheid van teamgeest een bepaald soort gezagsverhouding.Wel stelde ik mij voor, dat dieper inzicht in de achtergrond van de feite-1'jke omgang (en dus ook bijv. heersende normen!) gepaard kan gaan metl^et ontstaan van ander waardebesef, maar het wekken van waardebesef's iets anders dan het overbrengen van waardeinhoud.Toch wordt hiermee een zeer moeilijk probleem geraakt: men kan zichafvragen of feit en norm, of de vragen hoe is het en hoe behoort het in de'Â°egepaste wetenschap principieel steeds te scheiden zijn, en bovendieneen dergelijke scheiding praktisch uitvoerbaar is. Het zou te

vervoeren^'er dieper op in te gaan: men zie bijv. de discussie tussen Engelberts enbouwer naar aanleiding van de oratie van laatstgenoemde (2), waarinde idee??n van Rogers, waarop ik mij vooral baseer, ter sprake komen.Een enkel aspect van de kwestie zal nog nader aan de orde komen.Ten slotte is het niet de bedoeling de indruk te wekken, dat met de ge-^^ven doelstelling de mogelijkheden voor toepassing van groepsdynami-^^ne inzichten bij het onderwijs uitgeput zouden zijn.'"tegendeel: een zeer belangrijke vraag is bijv. die, naar de in groeps-



??? 170 ?•. C. VAN DE GRIEND I958 psychologisch opzicht optimale omstandigheden voor het bereiken vaneen bepaald onderwijsdoel. In dat geval is er dus w?¨l een expliciet ooknaar inhoud geformuleerd waardecriterium, ontleend aan een onderwijs-kundige en daarmee verbonden opvoedkundige doelstelling.Een dergelijke vraagstelling, die men zou kunnen karakteriseren alsâ€žmenselijke verhoudingen tijdens het onderwijs" vormt dus niet het on-derwerp van dit artikel. Althans niet rechtstreeks, want het zal duidelijkzijn, dat het gemaakte onderscheid zich in de practijk niet altijd scherpmanifesteert. M.a.w. wanneer onderwijs in menselijke verhoudingen hetdoel, dus inzicht in de sociale situatie, bereikt, kunnen wijzigingen in demenselijke verhoudingen tijdens het onderwijs daarvan het gevolg zijn.En

ook een omgekeerde invloed is zeker mogelijk.In het volgende wordt in enkele opzichten nader uitgewerkt, volgenswelke grondprincipes het werk met enkele klassen, dat bovenomschrevendoelstelling had, werd uitgevoerd.De techniek van uitvoering komt daarbij reeds gedeeltelijk ter sprakeen verder in de daarop volgende onderdelen, die het verloop van de expe-rimenten kort beschrijven. Inzicht iu de psychologische situatie Van groot belang is het, dat de leider van te voren zoveel mogelijk in-zicht heeft in de situatie, waarin de groep als geheel zich bevindt. Daarbijgaat het dus niet zozeer om de interne dynamiek, die immers juist het ob-ject van onderzoek wordt, maar om de psychologische constellatie vanhet ruimere veld, om de werking op de groep van de omgeving. Een voort-durende wisselwerking

daarmee is immers steeds aanwezig: een groep ver-keert nooit in een vacuum.In de ruimste zin valt daarbij te denken aan het cultuurmilieu. Methodes,die onder Amerikaanse verhoudingen mogelijk en bruikbaar zijn, zijn ditniet altijd in Nederland. Een andere factor, die in het vlak van de cultuur-situatie ligt, is de in vergelijking met vroeger wel gesignaleerde verminde-ring van respect voor overgeleverde waarden van gezag en traditie.Maar in engere zin betreft dit het sociale klimaat en de verhoudingen opde school, mede in verband met het schooltype en de speciale positie vande desbetreffende klas. Wanneer men zelf direct bij die situatie betrokkenis (i.c. aan een bepaalde middelbare school, in een bepaald cultuurmilieiiles geeft) beleeft men wel het soort factoren dat hier bedoeld wordt, maaÂ?"daarmee

zijn ze nog niet tot gegevens, waaruit conclusies zijn te trekkenÂ?geanalyseerd. Voor ?Š?Šn van de soort groepen, waarmee ik werkte heb ik een dergelijl^ÂŽanalyse van de situatie beproefd in een vorig artikel (3). Zij betrof eeOspeciale cursus voor abituri??nten, bedoeld als overgang van school naa'"bedrijfsleven (in het vervolg kortweg zesde klas genoemd).



??? afl. 4 ONDERWIJS IN MENSELIJKE VERHOUDINGEN I73 In verband met het vervolg nog even resumerend, bleken daar als be-langrijke kenmerken: de tegenstelling in klimaat tussen heden en verle-den (pupil-centered en teacher-centered), de ambivalente verhouding totde schoolgemeenschap als geheel, de moeilijkheid voor de leerlingen omeen concrete doelstelling te zien, het experimentele karakter van de situa-tie. Als kernprobleem werd gesteld de actualiteit van de tegenstrijdigheid inbehoefte aan vrijheid en zelfstandigheid en behoefte aan leiding en steun. Daarnaast werkte ik in vijfde klassen der h.b.s.-a, waar de situatie to-taal anders is. De leerlingen verkeren door het naderende eindexamen, dat de activi-teiten grotendeels beheerst, in een sterk afhankelijke positie. De situatieIS zeer sterk

gestructureerd, d.w.z. laat weinig speelruimte voor activiteit,die voortkomt uit eigen impulsen en geheel onder eigen verantwoorde-lijkheid en uit vrije wil wordt ondernomen. Mijn eigen verhouding tot deze klassen nu wordt sterk bepaald door eenander, en wat van groot belang is, tegenstrijdig situationeel element: ikdoceer scheikunde, een vak dat afgezien van lichamelijke opvoeding, hetÂŽnige is dat niet tot de examenvakken behoort. Mijn machtspositie is zeerbeperkt vergeleken met die van de docenten die als examinator zullen op-treden: ik heb minder mogelijkheden tot pressie die gebaseerd is op deVerplichte leerstof. De leerhngen voelen zich vrijer en minder afhanke-lijk, uiten zich vrijer (ook naar zij zelf zeggen). Maar het is een vrijheids-gevoel, dat sterk het karakter draagt van â€žtijdelijk van de

examendrukyerlost zijn", en dat daardoor niet gemakkelijk aanleiding geeft tot nieuwe'Â?spanning. ^on-directief optreden ^et centrale principe, waar alle andere mee samenhangen is, dat on-derwijs in menselijke verhoudingen een zo veel mogelijk non-directief ka-rakter draagt, d.w.z.: feitelijke constateringen en zeker interpretaties wor-den zo min mogelijk door de docent naar voren gebracht, maar al wer-kende en discussi??rende door de leerhngen zelf ontdekt. I^it principe van â€žnon-directiveness" is opgesteld en uitgewerkt op het'ÂŽrrein van de psycho-therapie door Rogers (4). De therapeut beperkt^'ch volgens deze methode tot het herhalen, verduidelijken en naar deNauwkeurige bedoeling vragen, van wat de pati??nt hem meedeelt, waar-door deze zich langzamerhand zelf de aard van zijn moeilijkheden

gaat'â– ealiseren, zonder dat hem interpretaties door de therapeut worden aan-geboden. Deze immers kunnen vaak afgewezen en heftig bestreden wor- Oppervlakkig beschouwd moge daarbij de taak van de therapeut een- otidig schijnen, in werkelijkheid is dit allerminst het geval. Het eist diep



??? l68 P.C. VAN DE GRIEND I958 inzicht in psychologische processen en grote vaardigheid om juist die nu-ance in houding, toon en woordkeus te treifen, waarbij dit proces vanzelfbewustwording goed tot zijn recht komt.Door medewerkers van Rogers is de methode op andere gebieden toe-gepast, waarbij ook het onderwijs. Onafhankelijk daarvan heeft Cantor(5) een onderwijsmethode ontwikkeld, waarin soortgelijke principes wor-den toegepast. Daarbij wordt van de leerling uiteraard niet verwacht, dathij uit zichzelf de gehele leerstof ontdekt. Wel wordt geprobeerd om, opgrond van inzicht in de dynamiek van menselijke interactie, speciaal die tus-sen leerling en docent, de actieve krachten in de leerling te mobiliseren,zodat hij er steeds meer toe komt om docent en leerboeken als hulpmid-delen te zien,

die nodig zijn om zelfstandig en onder eigen verantwoorde-lijkheid zijn weg te vinden. Anders dan bij sommige andere vormen vanactiverend onderwijs, wordt hier dus vooral geprobeerd het zelfbewust-zijn van de leerlingen, en nauw daar mee samenhangend het inzicht insociale relaties, groter te maken.Het spreekt vanzelf dat een dergelijke methode dan ook pas toepasbaaris, wanneer dit zelfbewustzijn uit het oogpunt van psychische rijping involdoende mate kan optreden d.w.z. na intrede van de puberteit. Cantor werkte op het niveau van het Amerikaanse coUege. Het werk,dat ik verder zal beschrijven acht ik alleen mogelijk in de hoogste tweeklassen van de middelbare school.Bij de toepassing van dit principe nu heeft de leerling aanvankelijk meervrijheid van handelen, en dus minder zekerheid en

steun dan hij gewendis of verwacht. Een gevoel van frustratie, van de situatie niet aan kunnenis daarvan het gevolg. Van essentieel belang is nu, dat deze gevoelens nietalleen door de docent, maar later ook door de leerlingen onderkend, ver-volgens geaccepteerd en tenslotte overwonnen worden.Daartoe dient voorkomen te worden dat dit onvermijdelijke frustratie-gevoel zo sterk en overheersend wordt, dat alleen maar destructieve ge-volgen optreden en de situatie volledig wordt afgewezen en dus de leideruit de hand loopt. Bij mijn eigen werk overwoog ik in iedere nieuwe situatie zorgvuldigin welke opzichten ik houvast en zekerheid dus structurering moest ge-ven en tot hoe ver vrijheid en onzekerheid toelaatbaar en vruchtbaar zou-den zijn-het laatste eventueel pas op langere duur.Een voorbeeld moge

dit illustreren. De zesde klas kreeg van de schoolleiding de opdracht om geheel zelf-standig een kerstviering voor de laagste klassen te organiseren. Enkeleleerlingen achtten de groep daartoe zonder leiding niet in staat en wildeÂ?als intermezzo bij de analyse van de groepsverhoudingen, waarmee wUbezig waren, een bespreking onder mijn leiding over deze Kerstviering-Anderen wezen dit af en wilden geheel op eigen kracht werken. Toen ditgebeurde bleek de bespreking te mislukken, waarna iedereen akkooroging met een nieuwe poging, wel onder mijn leiding.



??? afl. 4 ONDERWIJS IN MENSELIJKE VERHOUDINGEN I73 Bij navraag bleek dat de mislukking een gevolg was van voortijdig kri-tisch stelling nemen bij naar voren komende idee??n, waardoor deze tesnel onder de tafel gewerkt werden en bovendien anderen niet meer metnieuwe idee??n durfden te komen. Toen dit aan de groep duidelijk, was ging iedereen akkoord met mijnVoorstel de bespreking in te delen in drie gescheiden fasen, waarbij eerstalleen idee??n zouden worden verzameld, en op het bord worden geno-teerd. Pas in tweede instantie zou kritische evaluatie geoorloofd zijn, ter-wijl de laatste fase definitieve selectie, uitvoeringsdetails dus besluitvor-vorming zou omvatten. Daarbij structureerde ik de situatie dus gedachtigaan onderzoekingen van Bales, die bij conferenties een dergelijk fasischVerloop

constateerde. Zonder dat ik daarna nog ?Š?Šn woord in het middenbehoefde te brengen kwam na drie kwartier zeer geanimeerde discussieeen volledig uitgewerkt plan tot stand, waaraan iedereen had meegewerkten in de uitvoering waarvan iedereen een aandeel op zich had genomen. Uit dit voorbeeld blijkt hoe aanvankelijke mislukking en frustratie laterresultaat kunnen bevorderen, wanneer inzicht in de oorzaak van misluk-king ontstaat. ^een goed- en afkeuring, maar steun geven Met het voorgaande hangt direct samen de noodzaak tijdens de dis-cussies als leider een houding te bewaren die niet beoordelend of veroor-delend is. Ook hierover vindt men meer bij Rogers en Cantor. Een geheel andere kwestie is natuurlijk de definitieve beoordehng vanhet tot stand gekomen inzicht of meer algemeen het resultaat van

de ac-tiviteiten, waarbij een zo exact mogehjk oordeel zeer wenselijk is. Tijdenshet proces zelf zijn goedkeuring noch afkeuring op hun plaats: beide zo-Wel lof als blaam immers betekenen dat de leider voorkeur voor een be-Paald standpunt of een bepaalde gedragslijn kenbaar maakt en dus hetVrijuit spreken tegengaat en het initiatief naar zich toehaalt. Alleen in een sfeer van vertrouwen die kan ontstaan bij een alles accep-terende houding van de leider kunnen de precaire kwesties en gevoelens,die vaak van het meeste belang zijn, voor den dag komen. Natuurlijk komen daarbij van de kant van de deelnemers wel kritiek en^onis scherpe aanvallen op elkaar voor. Wordt daarbij de leider niet ge-^Paard, dan is dit, vooral aanvankelijk een gunstig symptoom: een afwe-rende, verdedigende, onderdrukkende houding

hiertegenover zou uit den^oze zijn. Vanzelfsprekend wordt niet iedere kritiek bij voorbaat als juist erkend,'"aar respect t.a.v. het uiten ervan dient steeds te blijken. Het manifeste-f^n Van emoties op grond van innerlijke onzekerheid dient achterwege teblijven.



??? l68 P.C. VAN DE GRIEND I958 Zijn goed- en afkeuring dus niet wenselijk, wel is dit het geval met aan-moedigen en steungeven, mits dit op subtiele manier gebeurt. Rechtstreekse vragen kunnen een averechts resultaat hebben: de per-soon in kwestie â€žgaat dicht". Wanneer iemand door de groep scherp wordtaangevallen en in een pijnlijke situatie raakt, is hij er niet mee gebaat doorde leider op opzichtige wijze in bescherming te worden genomen, maareen vorm van bescherming kan soms nodig zijn. In klasse zes vroeg ik reacties en gevoelens naar aanleiding van het be-sprokene zo mogelijk achteraf in een schrift vast te leggen en mij v????r devolgende bijeenkomst te laten lezen. Dit middel bleek, naast andere, ookeen steungevende functie te hebben. Bijv. een kwestie, waarvan het be-lang

waarschijnlijk door iedereen werd gevoeld, maar door niemand inde groep als geheel was uitgesproken, te weten de zwijgende teruggetrok-ken houding van enkelen, werd door ?Š?Šn der zwijgers zelf aan de orde ge-steld. Hij had zijn gedachten hierover van te voren geformuleerd, en wistdat ik ermee op de hoogte was. Een algemene toespehng van mijn kantover het belang van in schriften gemaakte opmerkingen was daarna voorhem voldoende om de knoop door te hakken. Persoonlijke betrokkenheid In het voorafgaande kwam reeds naar voren dat het de opzet was men-selijke verhoudingen te behandelen in verband met de concrete situatie,dus zo als de leerlingen er persoonlijk bij betrokken zijn, en niet in alge-mene termen of aan de hand van voorbeelden, die buiten de directe be-leving liggen. Nu

betekent aanvaarding van dit principe door alle deel-nemers nog niet, dat het ook consequent uitgevoerd wordt. Integendeel:wanneer gevoelens onderwerp van gesprek worden, treedt heel gemakke-lijk weerstand op tegen het binnentreden in gebied, dat van wezenlijkbelang is. Een van de vormen, waarin deze zich manifesteert is nu juisthet overgaan op een manier van praten, die niet de onverhulde feiten engevoelens zelf betreft, maar die zich opeen meer abstract niveau beweegt,waar men zich veiliger voelt. Ook in een aanloop als â€žik wil geen namennoemen, maar..." komt deze aarzeling nog tot uiting. De moeilijkheid is, dat de deelnemers zich de aard van dit verschijnselin de regel niet scherp realiseren, en dat dus de bewuste wil om â€žtot dezaken zelf" te komen, niet voldoende is om lange

discussies, waarin dezaken zelf angstvallig worden vermeden, te voorkomen. Daarbij konJtnog als andere factor de moeilijkheid van introspectie, het scherp onderwoorden brengen van eigen psychisch beleven. Tot de technieken, die ten doel hebben het plastisch beleven in plaatsvan het discursief denken op de voorgrond te plaatsen, behoren rollenspelen psychodrama. Zoals nader zal worden uiteengezet, maakte ik hiervannauwelijks gebruik. In de vijfde klassen werden de leerlingen in zekere



??? AIT..4 ONDERW?œS IN MENSEUJKE VERHOUDINGEN 175 zin â€žmet geweld" door middel van een sociogram geconfronteerd metfeiten. In klasse zes, die meer non-directief benaderd werd, trad een langeaanloopperiode op, waarin langzamerhand het verschijnsel weerstand aande leerlingen zelf duidelijker werd, en waarbij een sfeer ontstond, die erminder aanleiding toe gaf. Nu valt op te merken, dat de tot dusver beschreven methode er o.a. opSericht is, allerlei latent aanwezige spanningen manifest te maken. Menkan zich afvragen, of dit voor de leerlingen van waarde is. Het maskerenVan diepere bedoelingen en gevoelens heeft ten slotte in de dagelijkse om-gang ook een beschermende functie, die wordt weggenomen, wanneerÂŽen alles gaat ontmaskeren. Hoewel het noodzakelijk is zich steeds mogelijke

gevaren te realiseren,heb ik persoonlijk de ervaring, dat wanneer iedereen zich maar door dejuiste sfeer beschermd voelt, en men voldoende non-directief tewerk gaat,deze gevaren toch minder groot zijn, dan men zou kunnen denken. Vanhet bewust onder ogen zien en bespreken van spanningen kan ook eensterk kathartische werking uitgaan. ??emand die bij een sociogram de zeer pijnlijke ervaring opdeed, als enigeÎ? de klas overwegend antipathiekeuzen te ontvangen, toonde aanvanke-lijk een afwerende reactie-â€žwat ze vinden interesseert mij n)ets"-maardrong er later op aan motiveringen te horen. Daarbij bleek naast veelkritiek-hij zou eigenwijs en individualistisch zijn, en geen rekening hou-den met anderen-van enkele kanten ook begrip voor zijn gedrag. Tenslotte toonde hij de opluchting van â€žwat hij

aanvoelde, nu eens allemaalPrecies gehoord te hebben." Mogelijk, maar dit is hypothetisch, veroorzaken de jeugdige leeftijd metnaar verhouding minder fixatie en meer aanpassingsvermogen van de per-soonlijkheid en bovendien de schoolsituatie, waarin alles nog het karak-ter Van voorlopigheid heeft, juist een zeer gunstig klimaat voor dit werk.Minder dan bij soortgelijk werk met volwassenen loopt men misschienhet risico dat bestaande zekerheden ondermijnd worden, zonder dat dePersoon in kwestie zich nieuwe weet op te bouwen. misverstand te voorkomen wijs ik er nog op, dat, hoewel enkele ke-â€?â– ^n het woord therapie werd gebruikt, het werk geen psychotherapie is,^ÂŽnzij men dit begrip-m.i. ongemotiveerd-wil gebruiken voor iedere ac-^'viteitwaarin gedragsachtergronden besproken worden, met de

bedoehngVormende invloed uit te oefenen. Wel is de grens tussen paedagogiekpsychotherapie soms moeilijk te trekken. Verschillende criteria doorSymonds genoemd, in een artikel aan dit onderwerp gewijd (6), o.a. hetj-^ndecken" resp. â€žaufdecken" van negatieve tendenties, zijn juist bij het'er besproken werk moeilijk te hanteren.



??? l68 P.C. VAN DE GRIEND I958 Het waardeprobleem Gesteld werd, dat het niet mijn bedoeling was waardeoordelen, normenin zake menselijke omgang over te dragen. Nu is het mogelijk dat de le-zer van dit artikel, mij ondanks dit uitgangspunt toch op waardeoordelenzal betrappen, en zelfs is het waarschijnlijk dat degene, die de discussieszou hebben bijgewoond, dit zou kunnen doen. M.a.w. het streven naareen zuiver feitelijke analyse en bespreking van het gedrag, garandeert nogniet, dat daarbij alle waardering achterwege blijft, al is het maar in eenkleine nuance van woordkeus of stembuiging. Speciaal geldt dit voor hetwerk in de vijfde klassen, waarbij ik mijn normale leraarsverhouding totde klas, die wel waardering en beoordeling insluit, moest omvormen. Zonder nu, zoals eerder opgemerkt,

dieper in te gaan op de principi??lemogelijkheid of wenselijkheid van deze houding, komen nog enkele as-pecten van de kwestie, die in de praktijk bleken aan de orde. Voor de leerhngen uit klas zes was het aanvankelijk problematisch, watprecies werd bedoeld met de manier van omgaan, waar ik op aanstuurde,en die ik nu kortweg diagnostisch discussi??ren zal noemen. Niet alleenqua inhoud, maar ook, waar het in dit verband op aankomt, in hoeverredeze wijze van omgaan door mij werd aanbevolen als de juiste of als inandere omstandigheden toepasbaar. â€žWat moeten we er nu mee doen,welke richtlijnen zijn er aan te ondenen, wat hebben we er aan" zijn vra-gen, die deze situatie typeren. Langzamerhand werd duidelijk, dat de analyse van wat feitelijk gebeurt,met inbegrip van daarin tot uitdrukking

komende waardeoordelen, ietsanders is dan het zin geven aan de feiten, en dat dit laatste, hoewel voort-durend van groot belang, meer een kwestie van persoonlijke verantwoor-delijkheid dan onderwerp van bespreking kon zijn. Iedereen accepteerde ten slotte de discussies als middel om achtergron-den en processen te leren kennen, als middel bovendien, waarvan eerderde onbruikbaarheid dan de bruikbaarheid onder andere omstandighedenvast stond. Daarmee raakte het probleem als zodanig, op de achtergrond,hoewel, zoals gezegd, niet de onderlinge waardering van standpunten. Als tweede aspect kan gesteld worden, dat van dit middel toch een sterkesuggestie tot waardevorming uitgaat nl. de wenselijkheid van de co??pe-ratieve groep, waarin teamgeest heerst, en het niet wenselijke van wed-

ijver, rivahteit en een individualistische houding. Deze co??peratieve sfeeris nu eenmaal nodig om het gewenste inzicht te bereiken. De nog te geveflbeschrijving van de procedure zal dit verduidelijken. Daarbij dient echterniet te worden vergeten, dat groepen als geheel, dus niet beschouwd sisconcreet individueel gedrag in de groep, noch goed, noch slecht zijn. Weloefenen zij een grote invloed uit op het individu: dat is immers ?Š?Šn vaÂ?de uitgangspunten in dit artikel. Zo is dus ook de experimenteel aange'toonde pressie tot uniformiteit die in een groep ontstaat op zich zelf nietgoed of slecht: het individu is in laatste instantie zelf verantwoordelij''



??? ONDERWUS IN MENSELUKE VERHOUDINGEN I77 Voor het laten prevaleren van behoefte aan steun en geborgenheid, en dusVaak conformisme, ofwel behoefte aan zelfbevestiging en onafhankelijk-heid, en dus vaak isolement, angst en eenzaamheid. De leerlingen zelf toonden soms een fijn gevoel voor dit dilemma, ookZonder dat de gehele er mee verbonden problematiek van de verhoudingindividu-gemeenschap scherp doordacht werd, wat voor hen veel te moei-lijk zou zijn, en wat ik zelf met deze regels ook allerminst pretendeer tedoen. Iedereen voelde de noodzaak voor dit werk van een sfeer van sa-menwerking en van unanieme besluitvorming althans op sommige essen-ti??le punten; men denke bijv. aan het besluit om een sociogram en deachtergrond ervan in de groep te gaan bespreken. Aan de

andere kant werd ook beseft, dat dit principe van eenparigheidgemakkelijk aanleiding kan geven tot wat tot uitdrukking komt in de veel-zeggende titel â€žThe authoritarianism of groupdynamics." D.w.z. in plaatsVan de openlijke erkenning van het recht op een afwijkende mening, zo-als die tot uiting komt in het democratische principe van meerderheids-besluit, kan de minderheid en in nog sterker mate de enkeling, een-mis-schien door niemand gewilde-pressie ervaren, gebaseerd op de angstvoorspelbreker te worden aangezien. Speciaal wanneer sterk cohesieve groepen ontstaan, is het gevaar vanOnderdrukking van afwijkende meningen en gevoelens niet denkbeeldig,(onder cohesie wordt hier verstaan, de aantrekkingskracht, die de groepals geheel op de leden uitoefent, het gevoel van verbondenheid ermee, het"Wij

gevoel", dus niet de frequentie of structuur van interindividuele sym-pathierelaties). Daarom was ik er ook tevreden mee, dat in klas zes her-haaldelijk voorstanders van een individualistisch of oppositioneel stand-Punt optraden. Soms werd daardoor de vorming van een besluit, nu endan tot ergernis van anderen, opgehouden of geheel verhinderd, maarÂŽok werden anderen daardoor gedwongen-en dan juist wel op grond vanhet principe van eenparigheid-zich van alle kanten van een zaak reken-schap te geven. Vooral in de beginfase van het werk traden de hier genoemde groepsdy-"amische principes sterk op de voorgrond. Ter illustratie adviseerde ikleerlingen de film Twelve angry men te gaan zien, die juist draaide en^aarin sommigen met een schok veel van de eigen discussiesituatie her-kenden. Hiermee is de

grondslag waarop het werk berustte, geschetst. In het volgende deel van dit artikel komen meer in concreto, de uitvoe-""'ng ervan, het verloop en de resultaten aan de orde. 12 ^"^dagogische Studi??n, :



??? SCHRIJFSTER EN BOEK H.w. F. STELLWAG Er zijn verschillende redenen om inplaats van een bespreking van het boekÎ?Î†?€ Dr. Rosa Katz o\tr Philologische Fr??hbegabmg^ een geheel artikelaan de schrijfster te wijden. Haar bijzondere persoonlijkheid en het ge-halte van haar werk wettigen een meer uitvoerige introductie. Een van de meest merkwaardige dingen in het menselijk leven is wel datwij in staat zijn om ons een innerlijke wereld op te bouwen van geestelijkegestalten met wie we in diepere verbondenheid leven. Wanneer we onslangdurig en intens in emotionele overgave in een historische figuur, schrij-ver, dichter of wijsgeer inleven, ondergaan we diens invloed als actueelen present. De afstand in tijd speelt geen rol meer. Een woord, duizendenjaren geleden gesproken, beroert ons als

werd het in dit ogenblik gezegd.Scherper dan uiterlijke gebeurtenissen kentekent de invloed die van dezefiguren is uitgegaan de verschillende episoden van ons leven. Door het bezit van deze persoonlijk-eigen wereld onderscheidt de enemens zich van de andere m?¨?¨r dan door voorkomen, materieel bezit, ge-aardheden of talenten. Zij is geheel alleen van hem zelf, maar toch ookweer in die zin objectief dat hij haar met â€žvakgenoten" deelt. Over derealiteit dezer geestelijke wereld zijn we niet in twijfel. Even zeker echterweten we dat zij van geestelijke aard is; dat we op de gracht niet Spinozaof Vondel zullen tegenkomen en Epictetus of Epicurus zelfs niet in eenantiek landschap. Niet alleen historici en philologen bezitten dit wonderbaarlijke voor-recht van geestelijk contact dat de afstand van tijd en

plaats sneller danwelk technisch verkeersmiddel ook en meer doeltreffend overbrugt. Dooreen zeer bijzondere omstandigheid verlenen ook de paedagogiek en depsychologie het aan haar serieuze adepten in een iets afwijkende vorm.Omdat deze wetenschappen hun beoefenaars kennelijk zo lang jong hou-den en hun ?Šlan onvoorstelbaar fris en spontaan blijft door tijden en lot-gevallen heen, zijn tal van onze oudere vakgenoten tegelijk ?¨n legenda-risch ?¨n actueel. Maar omdat zij-we denken b.v. even aan Litt of Spranger-als histori-sche figuren onze pieteit en verering opwekken en we hen meestal alleenuit hun werk kennen dat thans reeds de naam van klassiek verdient, krijgteen ontmoeting met hen in hun lichamelijke gestalte een miraculeuse, vrij-wel bovennatuurlijke belevenis-qualiteit. Gelukkig dat

de persoon zelfgeen voorstelling kan hebben van de aura die hem in onze verbeeldingomzweeft. Dergelijke gezegende ervaringen worden door een andere om- I Philologische Friihbegabung door Dr. Phil. Rosa Katz, Fr. Wissenschaftliche Mitar-beiterin am psychologischem Institut der Universitat Stockholm. Wolters, Groninge"1957, I47P.



??? ai'L-4 schrijfster en boek 179 standigheid nog in de hand gewerkt. Tal van geleerden van wereldrepu-tatie hebben voor de Tweede Wereldoorlog hun heil elders moeten zoekenof moeten zwijgen. Voor ons waren zij gestorven. Maar ondanks hun vol-ledige ondergang in de dertiger jaren verrezen zij meer creatief en pro-ductief dan ooit, rijper en tegelijk verjeugdigd. Was er ooit bezielder ma-nifestatie denkbaar van het wonder? Van het: En toch!Helaas leidde niet altijd de droeve tocht door het donker dal der beproe-yingen tot een stralende herrijzenis. Velen is het niet mogelijk geweestin gelukkiger jaren zich weer opnieuw voor onze lichamelijke ogen temanifesteren. Zij zijn omgekomen of bleken, na herstel, toch zo in diepsteWezen gewond te zijn, z?? in de kern aangetast, dat de aanpassing aan hetnieuwe land met

zijn andere denkwijzen en taal, teveel van hun krachtenheeft ge??ist en zij te vroegtijdig zijn heengegaan. Maar dan juist werdenZe tot de historische, hero??sche gestalten met wie de geestelijke verbon-denheid eeuwigheids-karakter draagt. Welk een voorrecht als het mirakeltoch nog voor onze ogen kon plaats vinden en de persoonlijke ontmoe-ting-broos en kortstondig-mogelijk was. Het heeft weinig zin stuk voor stuk de namen van al de psychologen tenoemen die aan het begin van deze eeuw de psychologie tot ongekendehloei hebben gebracht. William Stern heeft in ons land in paedagogischekringen wel de meeste bekendheid verworven. Maar er zijn vele anderenamen te noemen. Vrouwen van wetenschap waren er uiteraard minder,niaar onder deze uitzonderingen neemt Rosa Katz een zeer bijzondereplaats in,

zowel om haar persoonlijke wetenschappelijke verdiensten als^nwege de andere taak, haar door het leven opgelegd: als vrouw vanDavid Katz. En deze laatste taak heeft zij gedurende vijf en dertig jaarZo Voorbeeldig vervuld dat de wereld, omdat al haar publicaties in hetkader van zijn werk verschenen, tot nu toe vergeten is dat zij een geleerde^as in eigen rechten. Dat haar leven niet gemakkelijk was, is uit zichzelf al duidelijk. Het gaathier om een vrouw die op vele gebieden begaafd, hterair en aesthetisch,een zeer bijzondere verschijning, van haar prille jeugd af aan door de we-tenschap gegrepen was. Nu leidt deze instelling, meer dan een andere, inÂŽen huwelijk vaak tot conflicten of tot een sterke verdringing van bepaal-kanten der persoonlijkheid. Er zijn talloze voorbeelden van vrouwendie hun eigen ambities ter

wille van hun man en kinderen opgaven maar^^n bewust of onbewust ressentiment niet ontkwamen. Er zijn echterojnstandigheden die een uiteindelijke harmonie bevorderen en het behoeft^iet gezegd dat de persoon van de levenspartner daarvoor wel de voor-naamste is. Er bestaan mannen die hun vrouw doodgewoon gelukkigIji^ken. Dit is des te meer het geval naarmate de gemeenschappelijke-indjt geval de wetenschappelijke interessen-samenvallen."oe vele voorbeelden kunnen we niet noemen van psychologen-echtpa-



??? l8o H.W F. STELLWAG I958 ren wier leven en wetenschappelijk werk ineengestrengeld liggen: Claraen Wilham Stem, Karl en Charlotte B??hler, E. Minkowski en Fr. Min-kowska en ook David en Rosa Katz. Maar er bestaat altijd de mogelijk-heid, hoewel niet bij bovengenoemden, dat het werk van de vrouw haareigen karakter verliest of dat de materiele en psychische zorg voor manen kinderen de creativiteit van de vrouw gedurende lange perioden lamlegt. Rosa Katz heeft niet als Charlotte B??hler een professoraat voor zich-zelf veroverd. Zij heeft echter ook niet in de schaduw van haar man ge-staan en eigen inzichten en aspiraties opgeofferd. Wel heeft zij zeer groteinschikkelijkheid moeten tonen en zich zelf op de tweede plaats moetenstellen waarbij zij niets van de haar kenmerkende

zelfstandigheid van geestheeft ingeboet. Dit is daarom opmerkelijk omdat haar wezen oud-Rus-sisch is, en haar doen en laten, haar wegen en gangen niet zijn als die vande ge??mancipeerde vrouw uit onze Westerse wereld. Mogelijk interesseert de lezer iets uit haar veelbewogen levensloop. RosaHeine werd te Odessa geboren. Haar vader, van Duitse origine, wasingenieur en betrokken bij de uitvoering van werken aan het Suez-kanaal. Zodoende werden de eerste schooljaren op een school inAlexandri?? doorgebracht. Misschien wel als een gevolg van haar twee-taligheid (Duits-Russisch) heeft zij enkele dyslectische moeilijkhedenmoeten overwinnen die in die tijd nog niet onder de aandacht vielen.In Odessa teruggekeerd, bezocht zij het Meisjes-Gymnasium en daarnade toenmalige Universiteit voor

Vrouwen. In het Czaristische Ruslandwas de opvoeding van jongens en meisjes scherp gescheiden. Maar dedrang naar studie en ontwikkeling was daar in verlichte kringen groot.Zodoende ondervond zij minder weerstand bij haar academische loop-baan dan dit in verschillende landen van Europa toentertijd het gevalwas. Zij studeerde Geschiedenis en Literatuur en schreef als eerste we-tenschappelijke arbeid een scriptie over: De geschiedenis der Grieksera/MMr. Tegelijk studeerde zij Psychologie bij Prof. N. N. Lange, een leer-ling van Wundt, die haar aanried haar psychologische studi??n in hetbuitenland voort te zetten. G??ttingen, waar G. E. M??ller doceerde, leekeen geschikt centrum, een kleine, besloten Universiteitsstad waar M??l-ler er in geslaagd was tal van jonge geleerden en begaafde

studenten aante trekken. Bijna alle psychologen van naam hebben in die jaren enigÂŽtijd in G??ttingen doorgebracht: Ach, Jaensch, K??lpe, MacDougall, GezaR?Šv?Šsz, Edgar Rubin, Charles Spearman en vele anderen. Er was een zeeropgewekt geestelijk leven aan de Universiteit waar o.a. ook Max Scheleren Edm. Husserl doceerden. Leonard Nelson had er een grote kring vanvereerders. Het Psychologisch Instituut, door M??ller opgericht, bevondzich financieel in de meest desolate toestand. Maar de strakke leiding vaoM??ller maakte het tot een model-instituut en de interesse in ExperimeH'



??? afl.4 schrufster en boek l8l teel-Psychologisch onderzoek bereikte in die tijd haar hoogtepunt. E?Šnvan de redenen die Lange er toe brachten om G??ttingen aan te raden-endie hem onbewust en ongeweten de rol van Voorzienigheid heeft toege-kend-was, dat aan dit Instituut een jonge assistent verbonden was, die,volgens de informaties uiterst consci??ntieus en toegewijd, de geschiktepersoon leek om de weg voor dit jonge Russische meisje te effenen.Deze jeugdige assistent was David Katz, die, zelf leerling van G. E. M??ller,na zijn studie aan verschillende Universiteiten als Berlijn, M??nchen enW??rzberg (bij K??lpe) waar hij experimenteel werk had verricht, gaarnede uitnodiging van zijn leermeester om als assistent terug te komen, hadaanvaard. In een zo besloten, kleine Universiteitsstad kan het niet andersof

de contacten met philosophen, historici en psychologen zijn veelvuldigen inspirerend. De eerste onderzoeking die Rosa Heine in het Psychologisch Instituutverrichtte lag-geheel in overeenstemming met de richting van de toen-malige psychologie-op het gebied der zintuigelijke waarneming: Ein Bei-'rag ??ber die sogenannten Vergleichungen ??bermerklicher Empfindmgs-^nterschiede (Zeitsch. f. Psych. 1909). Haar dissertatie had als onderwerp:^ber Wiedererkennen undr??ckwirkendeHemmung(Zeitsch. f. Psych. 1913).Deze onderzoeking is klassiek geworden en wordt ook thans nog op hetgebied der geheugen-psychologie als grondslag gebruikt. Daarna volgdental van kinder-psychologische onderzoekingen die in verschillende tijd-schriften zijn gepubliceerd. Interessant is dat na volbrachte studie zij eentijdlang

werkzaam is geweest bij Geheeb aan de Odenwald-Schule. In-tussen brak de Eerste Wereldoorlog uit en de Russische Revolutie. Doordeze gebeurtenissen is het haar niet mogelijk geweest ooit naar haar va-derland terug te keren. Haar broers kwamen om het leven. De illusie die^ij zich vele jaren later, in 1953, gemaakt had, toen zij en haar man'litgenodigd werden om in Helsinki lezingen te houden, om vanuit eenPfek in Finland haar vaderland vanuit de verte te kunnen zien liggen,ging op tragische wijze door de plotselinge dood van haar man niet in vervulling. 1919 trad zij in het huwelijk met David Katz die, van het front terug-gekeerd, in G??ttingen zijn werkzaamheden als Privat-Dozent had voort-gezet maar spoedig benoemd werd tot Hoogleraar te Rostock waar aande Staats-Universiteit van Mecklenburg een

nieuwe leerstoel voor Psy-chologie en Paedagogiek werd ingesteld. Vooral deze laatste opdrachtVoerde hun beider interessen naar het gebied van kinder- en ontvvikke-nngspsychologie. Van de publicaties die zij gezamenlijk het licht hebbendoen zien heeft â€žGesprdche mit Kindern" de grootste bekendheid verwor-"^en. Dit boek bevat de protocollen van ongedwongen gesprekken die ziji^et hun eigen twee zoontjes hebben gevoerd. De optekening en selectie[s Van de hand van de moeder terwijl de vader in een uitvoerig commen- de psychologische interpretatie geeft. Dit boek dat in 1927 verscheen



??? i82 Î?. W. f. stellwag i958 en later ook in het Engels is vertaald onder de titel: Talks with Childrenverschilde van andere publicaties op hetzelfde terrein door de specifiekemethode. Tot nu toe was het taalgebruik van kinderen, gezien de meernatuurwetenschappehjke instelling der oudere psychologie, bestudeerdvanuit het gezichtspunt van woordfrequentie of zinsbouw. Hier werd ech-ter het totaliteitsconcept â€žgesprek" als eerste eenheid genomen. Van ditnieuwe aspect zegt Katz later in zijn autobiografie ^: There is no aspect ofchild-psychology which cannot benefit from analyses of conversations"Â?Het nog meer omvattend begrip â€žgesprekssituatie" is in deze studie nogniet geheel doorgevoerd. De commentariering beperkt zich tot een analysevan wat de kinderen als hun aandeel in de conversatie

leveren en de kin-derpsychologische consequenties. De psychologen van het begin van dezeeeuw hadden de beminlijkheid, wanneer zij kinderstudies maakten, huneigen kinderen als object te nemen en zonder enige reserve de lezer eenblik te gunnen in hun intieme paedagogische relaties. Dat heeft tengevolggehad, omdat de onderwerpen uit hun dagelijks huiselijk leven genomenwerden, dat men het gevoel heeft hen intiemer te kennen dan onze bestevrienden, zowel de kinderen als hun ouders. Dit geldt voor de Scupins,de Sterns, de B??hlers en in zekere zin ook voor het oude?†aar Katz. Eenzeer sterk persoonlijk kenmerk van de moeder komt in deze studie naarvoren: de streng doorgevoerde wetenschappelijke observatie gepaard aaneen vaak te nadrukkelijk paedagogische instelling. In het

Psychologisch Instituut dat in Rostock door David Katz is opge-richt deed zij mee aan onderzoekingen op het gebied der Haptiek. Zijnboek: Der Aufiau der Tastwelt {1925), is aan haar opgedragen. VanuitRostock was de verbinding naar Hamburg, Kopenhagen en Berlijn ge-makkelijk. De oude connectie met de Sterns en hun kinderen werd veel-vuldig onderhouden maar ook met Edgar Rubin in Kopenhagen en deGestaltpsychologen in Berlijn. Kleine priv?Š internationale conferentieswerden te hunnen huize gehouden en het aantal hunner vrienden op â€žtop-niveau" is onvoorstelbaar groot. Met de opkomst van Hitier werd deexistentie van David Katz als niet-Arier evenals van zovelen vernietigd-Zijn leerstoel werd overbodig verklaard en opgeheven. Dat was in 1933Â?Doordat in Manchester een stichting in

het leven was geroepen om aande door de Nazi's uitgestoten geleerden het mogelijk te maken hun werkvoort te zetten, vertrok haar man, voorlopig alleen, naar Manchester, ter-wijl van 1933-1935 Rosa Katz alleen met haar twee kindereninhetvijandig Duitsland achterbleef. Welk een gevaar dit heeft betekend kon eigenlijl'achteraf pas goed worden beseft. Na twee jaar konden zij door de financi??lesteun van het Academic Assistance Council overkomen. Zonder de moedvan zijn vrouw zou David Katz niet de energie hebben kunnen vinden zijnleven van voren af aan op te bouwen. Gezamenlijk hebben zij in Londononderzoekingen gedaan op het gebied der dier-psychologie. In 1937 kwanJ I In Î‘ History of Psychology in Autobiography. Vol. IV, Clark University PrÂŽÂŽÂŽ1952, p. 202.



??? schrijfster en boek i83 Zijn benoeming naar de Universiteit van Stockholm waar de Bijzondereleerstoel voor Paedagogiek tevens de Psychologie omvatte. Door haarbuitengewone begaafdheid voor talen kostte het mevrouw Katz betrek-kelijk weinig moeite zich het Zweeds spoedig eigen te maken en de wegVoor het gezin te banen. In Stockholm, in het door haar man opgerichtePsychologisch Instituut, kreeg zij de gelegenheid op het gebied van kin-uer-psychologie tewerken.Zij publiceerde in het Zweeds een groterwerk:^arnpsychologiska Studier (1946). E?Šn van haar meest interessante studieyan later tijd is opgenomen in de feestbundel voor David Katz: EssaysPsychology {1951) over: Gezeichnete Briefe waarin tal van fijne diag-nostische opmerkingen de psycholoog met Fingerspitzengef??hl verraden.. in 1953

stierf haar man plotseling aan een hartaanval. Zij hadden 35jaar samen geleefd en gewerkt. Zij zette zijn werk voort door de posthumeUitgave van: Studi??n zur experimentellen Psychologie (Benno Schwabe &^0., Basel 1953) te verzorgen. Zij verzorgde verder een Zweedse uitgaveVan zijn Handbuch der Psychologie en een tweede Duitse druk ervan even-eens bij Schwabe, ook kwam een Franse vertaling van zijn Gestaltpsycho-'ogie tot stand. Wanneer, zo vraagt men, was er in dit leven ooit tijd voor het uitlevenVan een strikt persoonlijke interesse, een eigen opzet. Al het werk immerszij na haar huwelijk heeft gedaan, lag in de sfeer van haar man en waser op gericht om zijn werk te steunen. Er waren echter onderwerpen dieaar sinds jaar en dag bezig hielden en waarvoor de tijd voor een zorg-^Idige uitwerking

ontbrak. E?Šn van deze of hever h?¨t onderwerp dataar gefascineerd, liever nog, bezeten heeft was de vraag naar het voor-omen van vroege begaafdheid voor taalwetenschap. Het is immers be-end dat die veelvuldig geconstateerd is voor muziek en wiskunde. Haarprobleem is niet dat der literaire begaafdheid of talen-begaafdheid maarÂŽ begaafdheid voor Philologie of â€žSprachforschung". Dat wil dus zeg-Sen: de jeugdige belangstelUng voor problemen van taal en de begaafd-eid om zich onderzoeksmethoden op dit gebied eigen te maken. Meneeft in principe het bestaan van deze begaafdheid ontkend. De methodener philologie zouden buiten het kinderlijk bevattingsvermogen liggen of'ever nog, buiten het bereik van het kind. Zodoende zijn vroege begaafd-eid en uitzonderlijke philologische prestaties op jeugdige

leeftijd uitge-oten. De hypothese van Dr. Katz was dat deze begaafdheid inderdaadestaat en zij heeft gedurende vele jaren materiaal bijeengezocht om deze''^'ling te bewijzen. ^nders dan de titel van het boek â€žPhilologische Fr??hbegabung" visWichtÂŽet denken, wordt dit probleem nietvanuit ontwikkelings-psychologischgezichtspunt benaderd, dus vanuit de vraag hoe en waaruit en bij wie en Beitrag zur Pers??nlichkeits- und Milieudiagnose des Kindes.



??? i84 Î?. w.f. stellwag 1958 onder welke voorwaarden de vroege philologische begaafdheid ontstaat.Het is een documentatiewerk waarin gegevens bijeengebracht zijn vankinderen en zeer jeugdige mensen die vroegtijdig philologische prestatiesleverden. Een jarenlange studie heeft een enorm aantal personen opge-leverd die in hun prille jeugd een specifieke interesse in talen-studie ver-toonden en de wegen vonden om zichzelf daarin te helpen. De biographi-sche no??ties gaven voor elk geval uitvoerig aan in hoeverre persoonlijkeenergie in staat was de moeilijkheden te overwinnen.Dit werk is een zuiver wetenschappelijk onderzoek dat in hoofdzaak do-cumenterend is. Het bevat gegevens die onder dit aspect nergens bij el-kaar zijn gezet. Interessant is de vraag naar methode: hoe kreeg de schrijf-ster

deze hoeveelheid materiaal bijeen? Het is zonder meer duidelijk datdit niet langs mechanisch-technische weg mogelijk was, door b.v. op goedgeluk Encyclopaedie??n door te lezen of Handboeken van literatuur, waar-bij dan als naar een naald in een hooiberg naar een vroege begaafdheidwerd gezocht. In geen geval was dit mogelijk t.a.v. contemporaire geleer-den. Hier heeft de persoonlijke benadering een rol gespeeld zoals uit deopgenomen correspondentie blijkt. Voor het historisch gedeeUe is bron-nenstudie aangewezen die dan ook zorgvuldig is beoefend.Het eigenlijke psychologische probleem ligt nog achter deze studie: watkenmerkt de typisch-philologische begaafdheid. Ook dit onderwerp iszeer interessant, maar primair is: komt zij op jeugdige leeftijd voor? Ditwas het probleem van de schrijfster

waarvan de beantwoording van devraag over het wezen dezer begaafdheid dan weer afhankelijk is. Als eenspontaan zich ontwikkelende interesse, onafhankelijk van milieu-invloe-den of althans daar niet rechtstreeks van afhankelijk, zo bleek zij inder-daad te kunnen ontstaan. Wanneer dat dan zo is, dan is zeer zeker de vol-gende stelling van paedagogische aard van betekenis, dat deze begaafd-heid vanuit het onderwijs moetworden bevorderd en zeker niet moetwor-den tegengewerkt of onderdrukt. Maar voor het wetenschappelijk onder-zoek is niet minder van betekenis de vraag: hoe hangt deze begaafdheidsamen met het persoonlijkheids-type, met het milieu? In hoeverre hangtde interesse in taal samen met taal- of talenbegaafdheid? En zo zijn er talvan interessante probleemstellingen die op grond

van deze studie kunnenworden ondernomen. Dit boek is in zoverre geen afsluiting, maar wel eenbasis. De vraag naar de wijzen waarop de philologische methoden individueelontdekt worden is inderdaad voor een inzicht in de ontwikkeling vande philologie van belang. Daarom zou ik de philologen onder ons aan-raden dit boek aan te schaffen. Het is ook voor de leraren-bibliotheek vanbelang. Voor de paedagogen en psychologen is daarnaast nog dit boekvan betekenis om de redenen die ik in dit artikel heb uiteengezet. Het isgeschreven door een vrouw wier persoonlijkheid en leven typisch illustre-ren wat ik aan het begin van dit artikel gepoogd heb te schetsen.



??? REKENONDERWIJSIS HET WERKELIJK ZO HOPELOOS? N. C. DE BOER Het is nu juist een jaar geleden, dat in Paedagogische studi??n 33e jaargang,1956, pag. 353 een artikel van de heer J. Jonges verscheen: ,.Enkele opmer-kingen over de didactiek van het vak rekenen in de lagere school." Wij hebbendat artikel toen gelezen, geanalyseerd en er zelfs een antwoord op geschreven.Daar wij half en half verwachten, dat op het a van de heer Jonges spoedig eenb zou volgen hebben wij ons antwoord nog wat laten liggen, daar het misschienoverbodig zou worden. Nu echter, na ruim een jaar geen vervolg gekomen is en wij het onderwerp tebelangrijk en te urgent vinden om het zonder meer te laten hggen, namen we dePen weer op en willen gaarne onze reactie doorgeven in de hoop daarmee eenstimulans te

verschaffen tot verdere bespreking van dit naar het schijnt zo zeerVerwaarloosde deel van onze didactiek. In bovengenoemde inleiding, welke de heer J. Jonges op de 2e rekenconferentieVan het Nutsseminarium op 5 sept. 1956 voordroeg, werd veel afgewezen.Werden veel vragen opengelaten en ten slotte werd besloten met: ,,de situatieschijnt vrij hopeloos."??at kUnkt allemaal niet zo prettig.Volgens de heer Jonges is het volgende constateerbaar: IÂ? Er is niet veel in ons rekenonderwijs veranderd, vooral niet in het voortge-zet, bedoeld is waarschijnlijk het niet-aanvankelijk rekenonderwijs op de L.S. Al zijn de allergekste vraagstukken verdwenen, hebben de overgeblevenen nieuw gecre??erde vormen weinig vormende waarde en weinig practischezin. .3Â? Het,,nieuwe" bestaat hoofdzakelijk in differentiatie naar

aanleg, disposi-tie en tempo, door A.B.en C.taken, enz. 4Â? Het aanvankelijk rekenonderwijs geschiedt op goed geluk volgens traditie,als men wetenschappelijk tracht te zijn, volgens foutieve toepassing van eenVerouderde denkpsychologie. .??^ekenspelen zijn geen spelen: â€žWij vermoeden dat sommige spelen en mate-rialen volkomen naast het leren rekenen staan en dus geen didactische waarde hebben." 5Â? â€žWij kunnen alleen vermoeden, dat het tussenliggende en andere gedeeltennavenant zijn." ^Â? .,Als wij onze indrukken willen samenvatten, dan komt het ons voor, dat,men het probleem van de didactiek nadert vanuit de denk-psychologie, ofVanuit een vermogenspsychologie of vanuit maatschappelijke behoeften of van-jnt de rekenkunde, men quasi-didactiek krijgt. Het kind komt nauwelijks int Zicht of

wordt er met de haren bijgesleept." Tot zover vertelt de heer Jonges ons dus, dat er niets van onze algemene opinieover-en de praktijk van het rekenonderwijs deugt. We kunnen evenwel nognoop koesteren, doordat vele uitspraken niet met stelligheid ,maar als vermoe-zijn geuit.



??? l86 n.c.de boer i958 Tegenover deze negatieve geluiden zouden we dan bij verdere analyse hetvolgende als het positief gestelde kunnen opsommen: â€žWie het kind verstaan wil, moet tot hem gaan zonder omwegen" (Prof.Langeveld). Zou dit niet gelden voor de escapades van het kind in de getallen-wereld? Het didactische probleem zouden wij dan z?? kunnen formuleren:Welke hulp moeten of kunnen wij het kind bieden bij de ontdekking en deverkenning van de getallenwereld? Dit is een nadere bepaling van het begrip:â€žleren rekenen," zegt dan de heer Jonges.Als wij dit lezen, dan hopen we, dat nu in het 2e deel van het betoog in grotelijnen uiteengezet zal worden, hoe wij uit de impasse gered kunnen worden, hoehet nu wel moet in onze didactiek van het rekenonderwijs. Ons inziens

wordenwe in die verwachting nogal teleurgesteld.Wij hebben in het verdere betoog het volgende kunnen vinden. 1. Medegedeeld wordt, dat W. Hansen zegt, dat het rekendenken van hetkind niet begint met tellen, maar met â€žMengendenken", dus het denken inhoeveelheidsgroeperingen, b.v. 3 rijen van 2 soldaten, 2 rijen van 3 soldaten, de2 wielen van een step, de 3 wielen van een,,vliegende hollander", de 4 wielenvan een autootje. 2. Dat P. Post (evenals Mad.elle Hamaide in de Decroly-school d.B.) in zijnvrije proefschool te Bandoeng een milieu schiep, waar de aandacht voor hetquantitatieve voortdurend geprikkeld werd en dat iedere school dat zou kun-nen doen. 3. Dat het quantitatieve aspect van de werkelijkheid (aan vorm en emotiegebonden, zie Hansen) voorafgaat aan het getalbegrip. 4. Dat

we het kind niet moeten verlossen van de ongrijpbare abstracties, maarjuist het moeten helpen zich te ori??nteren in de getallen wereld (in de omgangwaarmee de abstracties geboren worden d. B.). 5. Dat het kind zich experimenterend met hoeveelheden kan ori??nteren in degetallen wereld. 6. Dat het kind in de eigen wereld weinig rekent en in het contact met de vol-wassene meer. Het komt ons voor, dat er, zowel over de ontwikkeling van het rekendenken alsover de gewenste vormen van didactiek toch wel wat meer te zeggen is.We begrijpen niet goed, waarom dat niet is geschied. Misschien om het in-leidend karakter van de voordracht te bewaren?Graag zouden wij tot slot nog enkele opmerkingen maken. I. Terecht wijst Jonges er op, dat het kind in de aanvangsklasse verkeert in,,Le monde v?Šcu"

en dat dus alle pogingen om deze kinderen uit hun wereldvandaan te forceren in wat hij de ,,fictieve" imaginaire getallenwereld noeintmoet leiden tot verwarring. Men ziet inderdaad niet zelden, dat dit eindigt mzich onzeker voelen, rekenafkeer, rekenangst. Evenwel lijkt ons het woord fictief hier misplaatst. O.i. is de getallenwereldallerminst fictief. Ze vertegenwoordigt een duidelijk menselijke werkelijkhe'"en het is juist hier dat belangrijke didactische taken liggen.



??? rekenonderwijs i87 a. Het via de experimenterende ervaring laten groeien van het besef, dat getal-betrekkingen denkbaar zijn los van gestalte en groepering en gevoelsbetekenisder dingen. bÂ? Herhaalde verificatie van de toepasbaarheid der in de abstracte getallenWereld gevestigde waarheden in nieuwe situaties van de concrete werkelijkheid. 2. Het is zeker, dat het ontbreken van het inzicht, dat de kmderen behoren tebegrijpen wat ze doen en te geloven in wat ze berekenen, licht de bron is vanonzekerheid en van onbegrepen schablonehandehngcn (rekendressuur). Dan isnet ook geen wonder, dat de bekwaamheid tot deze handelingen snel vervliegten meisjes op een nijverheidsschool niet meer een eenvoudige deling kunnennitvoeren, of misschien zelfs niet begrijpen dat ze delen moeten om een bepaal-de

vraag op te lossen. 3. Hoewel het natuurlijk juist is in de didactiek zoveel mogelijk uit te gaan^an de dingen waardoor het kind in eigen leven gewekt en gedreven wordt,moeten we niet vergeten, dat het toch ook met de grote-mensen-wereld te ma-ken heeft en dat het, o.a. doordat het zelf daarin taken te vervullen krijgt of de-ze vervulUng als toekomstige eis tegemoet ziet, daarvoor een groeiende belang-stelling heeft. Bovendien kan bij vele kinderen, zelfs reeds in de eerste klas belangstelhngOntstaan voor een rekenkundig probleem als probleem op zichzelf. Veel hangtnier af van het psychologisch en rekenkundig inzicht van de leerkracht en vooralVan diens belangstelling in kind, rekenkunst en ontwikkeling.Ten slotte is waar, wat Professor Langeveld zegt: Kinderen willen graag grootWorden en zij tasten graag hun

levensruimte af in concreto en abstracto om terachten verder te komen in verkenning van en orientatie in de wereld. Hoevereze belangstelling reikt is sterk afhankelijk van de wijze waarop de volwassenee toegang tot een ruimere wereld opent en hoever hij vertrouwen heeft in deof meer zelfstandige exploratie van het kind. Zo gezien behoort het rekenenslist tot het leven van het kind in onze hedendaagse cultuur. ^Â? Het komt ons trouwens voor, dat de heer Jonges hier en daar wel wat al teristisch uit de hoek komt in zijn oordeel over vraagstukken.Â° b.v. het vraagstuk van de Groninger boer, dat wordt afgekeurd omdataar bedragen van drie leveranciers op ?Š?Šn rekening gesteld zijn. Het is, dunktns, toch heel gewoon, als de boer in questie zal willen nagaan of hij genoeg inas heeft, dat hij deze bedragen onder elkaar

zet en optelt,^et had alleen misschien duidelijker zin voor het kind, als dit doel in de for-'ering van het vraagstuk was vermeld. ^.^^kene?! is taal. Des te meer men het kind zich experimenterend laat ont-j^kelen, des te meer zal hetgeen het noteert in cijfers het karakter van taal^^JSen: uitdrukking van eigen denken. Eigenlijk moet men dus zeggen: reke-" IS denken. De uitdrukking van dit denken is taal. r?¨n^^' 'ykt ons niet overbodig tot slot een waarschuwend woord te laten ho-tegen de tegenwoordige ,,rage" de opgaven waarvoor de kinderen in de



??? l88 n.c.de boer 195^ school gesteld worden zeer licht te maken. Het is natuurlijk een eerste vereistedeze opgaven aangepast aan het kinderlijk vermogen te doen zijn. Maar het iseen onvergeeflijke fout, als het kind in zijn denk en inspanningsmogelijkhedenvoortdurend ondervoed wordt. Als men het werk door andere, hoger gestelde eisen meer inspannend moetmaken om de kinderen tot geboeid zijn en met lust tot werken te brengen -dan was de opgave niet aangepast. Het moet er niet ingaan â€žals gesnedenkoek". Als 't u blieft niet! Wij hopen zeer, dat ons eigenlijk doel met deze reactie: het heropenen van eengedachtenwisseling over het rekenonderwijs, de rekendidactiek en als eerstebron de socio-psychologische grondslagen zal vervuld worden en danken deredactie voor haar medewerking in

deze.



??? afl. 5 over de leraarsopleiding in duitsland 189 '^rbeidsverbod en leerplicht Sinds enkele jaren trekt in ons land de samenhang tussen het arbeidsverbodVoor jeugdige personen en het einde van de leerplicht de aandacht. Wij geven^rst de op beide terreinen geldende regelen teneinde aan de hand daarvan teformuleren wat er gaande is. Volgens art. 9 van de Arbeidswet 1919, zoals deze thans luidt, bestaat er eenarbeidsverbod voor jongens: beneden 14 jaar of nog leerplichtig,Meisjes: beneden 15 jaar. Uitzonderingen gelden voor meisjes van 14 jaar en niet meer leerplichtig: aÂ? ten aanzien van huiselijke werkzaamheden in en ten behoeve van een gezin;"â€? ten aanzien van werkzaamheden, waarvoor voorwaardelijk of onvoorwaar-delijk vergunning wordt verleend. ^e laten de permissie, welke kan worden verleend

om een kind ten behoeveVan kunst, wetenschap of onderwijs te laten werken, buiten beschouwing. Volgens art. 3 van de Leerplichtwet eindigt de leerplicht: IÂ? als een kind tenminste 8 jaar leerling is geweest en wel aan het einde van"et leerjaar; f Â? als een kind 14 jaar wordt en dan het zesde leerjaar van de lagere school"â– et heeft bereikt;3Â? als het kind 15 jaar wordt. Vraag is nu vooreerst of de leerplicht de tijd, waarop een kind nog nietag vverken, vult. Een arbeidsverbod, dat op hoger leeftijd intreedt dan het^'nde van de leerplicht, schept een periode, welke natuurlijk door onderwijs^ Worden gevuld. Maar een waarborg daarvoor is er dan niet.L elnu, de leerphchtvrijheid treedt op zijn vroegst op het 14de jaar in (nl. inet geval, boven vermeld onder 2). De jongens kunnen dan arbeid verrichten,e meisjes kunnen dan

in elk geval in een gezin gaan werken cn met vergun-'iig ook elders. Bij het verlenen van zulke vergunningen prevaleert het belangau het meisje. De arbeidsinspectie tracht de bezwaren, welke voor meisjesde bedrijfsarbeid verbonden zijn, zoveel mogelijk te ondervangen. Een vane Voorwaarden is het voorschrift dat het bedrijf het meisje gelegenheid moetgleden gedurende ?Š?Šn dag of twee halve dagen per week deel te nemen aan een1 "^"''ngscursus. Als het meisje in het bedrijf wordt opgenomen in een vakop-^ volgens het leerlingstelsel op grond van de Nijverheidsonderwijswet,. daarbij in de algemene vorming voorzien.IS dus thans geen gaping in de wetgeving. e Vraag is wat er geschiedt wanneer het arbeidsverbod wordt uitgebreid.' ^'â– voor zouden bijv. de 14-jarige jongens het eerst in aanmerking komen. Ze



??? 190 pedagogisch nieuws 195 8 zouden kunnen worden gelijk getrokken met de meisjes. Voor jongens enmeisjes van 15 jaar zou dan een verhoging van de minimum-leeftijd tot 16 jaarkunnen volgen. Zou men voor de jongens eenzelfde voorziening moeten treffen als voor demeisjes van 14 jaar thans geldt en dan niet zozeer een algehele vrijstelling voorhuiselijke werkzaamheden als wel een systeem van vergunningen? Maar bijeen arbeidsverbod voor 15-jarige jongens en meisjes kan het probleem op dezewijze niet meer worden opgelost. De Staatssecretaris van Sociale Zaken heeft de Sociaal-Economische Raad omadvies gevraagd. Dat advies ligt nu voor onsi. Daarbij kwamen uiteraard ????kde economische aspecten van het vraagstuk ter tafel: de gevolgen van een ont-trekking van de jeugdigen in

kwestie aan het arbeidsproces voor de volkshuis-houding als geheel, voor het bedrijfsleven en voor de inkomens der gezinnen.Wij beperken ons echter tot de pedagogische vragen. De Raad constateert dat de onderwijsdeskundigen in het algemeen sterk ge-porteerd zijn voor een verhoging van de leerplichtige leeftijd. Het wordt vangroot belang geacht dat de jeugdigen langer in het beschermde schoolmilieuverkeren dan tot dusver bij de hier bedoelde jeugdigen het geval was. De in-trede in de maatschappij, waarin het kind zoveel kwetsbaarder is dan in hetschoohnilieu, vindt dan later plaats. Daarbij mag worden aangenomen dat hetkind op latere leeftijd zich gemakkelijker aanpast aan de maatschappelijkesituatie en daarin tevens minder kwetsbaar is dan op jeugdige leeftijd. Trou-wens de Minister van

Onderwijs heeft zulk een verhoging aangekondigd. Wel-nu de Raad sluit zich bij deze gedachten aan. Hij voegt er zelf nog een over-weging aan toe. Hij constateert dat de voor het verrichten van arbeid in demaatschappij te stellen eisen steeds hoger worden en voor steeds meer beroepenkomen te gelden. Hieraan kan slechts door een daarop gerichte opleiding wor-den voldaan. Ook voor de meisjes moet, zowel met het oog op haar toekom-stige beroepstaak als haar eventuele gezinstaak, een verder strekkende vormingdan waarin de huidige leerplicht voorziet alleszins wenselijkworden geacht. Letwel, het betreft hier volledige leerplicht. De Raad heeft hiermede een positie ingenomen, welke voor discussie vatbaaris. Men moet zich ernstig de vraag stellen of de verlenging van het,

,beschermdeschoolmilieu" inderdaad voor de jongens en meisjes, die door een arbeidsver-bod getroffen zouden worden, de beste oplossing is. Is voor de 10% jeugdigen,die de 6de klasse van de school voor g.l.o. niet halen, voortzetting van hetschoolonderwijs nu werkelijk het aangewezen middel? En voor de oud-b.l.oÂ?-ers? En voor de velen, die het 6de leerjaar met soms twee of driemaal zitten-blijven bereiken? En voor de duizenden, voor wie het voortgezet onderwijs nade school voor g.l.o. thans een evidente mislukking blijkt? Samen is dit mis-schien wel 20 % of meer van een generatie. De Raad heeft voor deze gevallen een oplossing. Het is noodzakelijk - zegthij - dat er inrichtingen van onderwijs in het leven worden geroepen, die wa^aard en leerstof betreft, anders geori??nteerd zijn dan de

scholen, die bedoeldejeugdigen verlieten. Deze jeugdigen zullen moeten gevoelen dat zij in een nieU'we levensfase zijn gekomen, die een overgang vormt naar een â€žwerkelijkÂŽ I Advies over de bedrijfsarbeid van 15-jarige meisjes en 14- en 15-jarige jonge"ÂŽ'Publikaties van de Sociaal-Economische Raad 1957, nr. 11.



??? pedagogisch nieuws i9i Wereld", welke reeds in beschutte sfeer beleefbaar dient te zijn. Op deze wijzekan de voorbereiding voor de intrede in de maatschappij plaats vinden. De aarddezer jeugdigen maakt het noodzakelijk dat zij individueel kunnen worden be-naderd en dat aan elk van hen persoonlijk aandacht kan worden besteed. Ditbetekent dat kleine groepen gevormd zullen moeten worden, mede om een ge-leid onderling gesprek mogelijk te maken. De Raad werkt deze gedachte verderUit. Uiteraard zullen de sluimerende intellectuele mogelijkheden tot ontwik-keling moeten worden gebracht. Naast het daarop gerichte theoretisch vor-mend onderwijs zal een praktisch vormend onderwijs noodzakelijk zijn. Ditkan een meerzijdige manuele ontwikkeling omvatten, bijvoorbeeld in de vormVan elementair

timmeronderwijs naast onderricht in ijzer- en koperbewerking,alsmede het aanbrengen van enige kennis van de meest voorkomende huise-ujke reparatiewerkzaamheden. Voor de meisjes kan worden gedacht aan ele-mentair huishoudonderwijs en eenvoudige kinderverzorging. Andererzijdsnoemt hij ook de mogelijkheid van technisch onderwijs voor minder theore-tisch begaafden, die niet in staat zijn het gewone lager technisch onderwijs teVolgen. Essentieel is dat de Raad wenst dat op enigszins langere termijn gezien, alleI4- en i5-jarigen, voor wie dit thans nog niet het geval is, volledig voortgezetagonderwijs zullen volgen. Hij stelt daarvoor, rekening houdende met de be-staande personeelsmoeilijkheden, het volgende schema op: . tÂ? arbeidsverbod en leerplichtverlenging voor alle 14-jarigejongens en meisjes'n 1960;

arbeidsverbod en leerplichtverlenging voor alle 15-jarige meisjes in 1965;3Â? arbeidsverbod en leerplichtverlenging voor alle 15-jarige jongens in 1970. ^^P deze wijze zou aan het onderwijs de mogelijkheid worden geboden zicheen tienjarige periode aan de door de Raad gewenste situatie aan te passen,if is er van overtuigd dat de langere vorming der jeugdigen voor hen-t en voor de maatschappij als geheel winst betekenen zal.h-rf ^twijfelen of de Raad gelijk heeft. Wij zouden in elk geval de mogelijk-lev openlaten dat, zeker voor vele 15-jarigen, opneming in het bedrijfs- ven met part-time onderwijs de betere vorm zou zijn. Zij zijn er aan toe in hetin ?• 'even te worden opgenomen. Het zal in elk geval nodig zijn - ????kPaedagogische Studi??n - de principi??le positie-keuze van de Raad nader te â€?"Jderzoeken. ^^ u Zijn

er vele redenen, waarom de Raad tenslotte met een overgangsregelingor de dag komt. Hij noemt: i. de psychologische voorwaarden zijn bij deSdigen en hun ouders voor de onmiddellijke doorvoering van het plan nogIjg^^eschapen; 2. de onderwijswereld is nog niet gereed; 3. er zijn economischejj aren aan het onttrekken van een groot aantal jeugdigen aan het arbeids-inv^^Â? van overgang stelt de Raad dan voor een eventuele geleidelijke j^^ring van verplicht partieel onderwijs voor 14- en 15-jarigen van bijvoor-tof dag of twee halve dagen per week. Deze verplichting zou uiteraard "I ... -------j-----â€ž^.^â€ž,Îš^,^ÎœÂ? â€”" Â?Jug ? Îš iwcc iiaivc uagcn pci ......o------------ We fÂ°."^P'ement moeten hebben een aanpassing van de wettelijk geoorioofdeerktijden van de jeugdigen.e.Raad stelt zich voor dat hierdoor wordt

bevorderd: het opwekken van??rip voor de komende leerplichtverlenging in dc milieus der betrokkenen;



??? 192 pedagogisch nieuws 195 8 het in de praktijk toetsen van de systemen van vorming; het geleidehjk vormenvan de nodige leerkrachten en het beschikbaar stellen van de nodige geschiktegebouwen; en de geleidelijke aanpassing van het bedrijfsleven aan het komendearbeidsverbod. Zodra de omstandigheden dit toelaten, zou dit partieel onderwijs kunnenworden uitgebreid tot twee dagen per week. Wanneer, mede dank zij de parti??le leerplicht, de omstandigheden daarvoorzijn geschapen, kan een verder gaande stap worden overwogen. Deze kan be-staan in uitbreiding van de parti??le leerphcht dan wel in verlenging van devolledige leerplicht annex arbeidsverbod. Een keuze kan alleen aan de handvan de dan bestaande omstandigheden worden gemaakt. Naar het de Raadaanvankelijk voorkomt,

heeft een verdere uitbreiding van de parti??le ^ee?†licht,bijvoorbeeld tot drie dagen per week, voor het bedrijfsleven bezwaren, waar-tegen de voordelen uit vormingsoogpunt wellicht niet opwegen. Met deze overgangsregeling sluit de Raad aan bij onderwijsvormen, welkegelijk de parti??le beroepsopleiding reeds krachtig ontwikkeld zijn dan wel gelijkde parti??le algemeen vormende opleidingsvormen zich in ontwikkeling bevin-den. Moeilijk is dat men in de leerplicht een bewegelijk element zou moetenbrengen, dat rekening houdt met de beschikbare onderwijsvoorziening. Daaromlijkt het systeem, dat nu voor de 14-jarige meisjes geldt, hanteerbaarder daneen leerplichtverlenging, welke men moeilijk conditioneel kan maken. Overdeze zaken spreekt de Raad evenwel niet. Maar in elk geval lijkt ons

deovergangsregeling ?¨n psychologisch ?¨n onderwijsorganisatorisch realistischerdan het program voor de jaren 1960-1970. ph. j. iÂ?



??? 2989 pedagogisch nieuws 195 8 Tentoonstelling â€žTechnische Gmnderziehung in den Allgemeinbildenden Schulen" In het gebouw van de â€žHauptstelle f??r Erziehungs- und Schulwesen" te Berlijn-Sch??neberg, Grunewaldstr. 6/7 werd gedurende het eerste kwartaal van 1958bovenvermelde tentoonstelling gehouden. Het uitgangspunt van deze tentoonstelling was, dat de â€žtechnische Gmnder-ziehung oder technische Elementarerziehung" als een geestelijke ontmoetingniet de verschijnselen van de technische wereld in de totaalopbouw van opvoe-ding en onderwijs beschouwd moet worden. Het gaat er om dat kinderen en jeugdigen in de omgang met het materiaal, metgeometrische vormen en met werktuigen ervaringen opdoen en begrippen aande hand van concrete verschijningen zelfleren opbouwen. Ook

moeten ze lerenhoeveelheden in het materiaal tot uitdrukking te brengen. Bijzondere aandacht^ordt besteed aan het kunnen lezen van de twee-dimensionale tekening en hetoverbrengen van gegevens op drie-dimensionale voorwe?†en. Deze belangrijkefunctie in de wereld van de beweging moet van jongs af aan in de grijp- en ar-beidswereld van het kind ingepast worden. in het bijzonder kwam op deze tentoonstelling tot uitdrukking, hoe Fr??bel en^ontessori het kind de weg gewezen hebben-door het opzettelijk en systema-tisch in aanraking te brengen met de vormenwereld van vlakken en lichamen-laar de eerste ervaringen met technische grondfuncties. Er wordt de nadruk op^e'egd, dat deze voornamelijk in de kleuterschoolperiode opgedane arbeidsvor-"len in de lagere schooltijd verder ontwikkeld dienen te

worden.Vele leerlingen van lagere scholen hadden een bijdrage geleverd in de vormVan zelfgemaakte leermiddelen. Juist deze zelfgemaakte leermiddelen-we za-Î´^Î? leermiddelen voor het aanvankelijk rekenen en lezen, voor aardrijkskunde,Seschiedenis en natuurkunde-prefereert men boven de veel mooiere, gekochtehelmiddelen. Het gaat om het bezig zijn en het vorm geven aan het materiaal,daardoor het kind in de ruimte van het zien, het grijpen en het tasten ervarin-gen opdoet. Pas dan is er sprake van de door Pestalozzi beschreven actieve,, An-ehauung". Pestalozzi, die zoals bekend is, het principe van de â€žinnerlijke" aan-nouwing steeds opnieuw stelde tegenover het â€žMaulbrauchen, de Wortv??lle- de Leerk??pferei en het Lirilariwesen."^zijn boek â€žWie Gertrud ihre Kinder lehrt" schrijft hij in dit verband

o.a.:''Wenn ich jetzt zur??cksehe und mich frage: Was habe ich denn eigentlich f??rWesen des menschlichen Unterrichtes geleistet?, so finde ich: Ich habe denPchst obersten G rundsatz des Unterrichtes in der Anerkennung derAnschauung^ dem absoluten Fundament aller Erkenntnis festgesetzt und mit Beseitigung'erl einzelnen Lehren das Wesen der Lehre selbst und die Urform aufzufinden^esueht, durch welche die Ausbildung unseres Geschlechtes durch die Natureibst bestimmt sein musz." Bij Pestalozzi heeft de aanschouwing een dieperetekenis dan het waarnemen met de zintuigen. de middelklassen van de lagere school stelt men exacte constructieopgavenmateriaal naar gegeven maten aan de orde. Naast dus het vrij werken metmateriaal, geeft men nu opdrachten, die van meet af aan nauwkeurig wer-q "

Vereisen. Vooral de leeriingen met practische aanleg gaan zich op dit gebiedVerscheiden. Maar bij alle leeriingen dient een zekerheid te groeien bij het ""Agogische Studi??n, xxxv. 13



??? 194 pedagogisch nieuws 195 8 hanteren van materialen in de drie-dimensionale ruimte. Bijzonder fraaie werk-stukken op het gebied van papier, karton, leer, steen, hout en metaal trokkenop deze tentoonstelling de aandacht. In de hogere leerjaren staan de opdrachten in verband met het practische le-ven. In zijn ,,Begriff der Arbeitsschule" ging Kerschensteiner er van uit, datâ€ždie geistige Entwicklung immer und ??berall von praktischen Interessen zutheoretischen vorwartsschreitet." Welnu, dit principe ligt ten grondslag aan hetwerk, dat op deze tentoonstelling bijeen gebracht was. Dr. Martha Engelbert, een van de wetenschappelijke medewerksters van deâ€žHochschule f??r Internationale Padagogische Forschung" te Frankfurt amMain, die tevens verbonden is aan de ,,Hauptstelle f??r Erziehungs-

und Schul-wesen" te Berlijn, heeft met deze tentoonstelling de aandacht getrokken van deWestduitse paedagogische wereld. Haar uitgangspunt is, dat de oorspronkelijkewereld van het kind ligt aan de tegenovergestelde zijde van de theoretische we-reld nl. in die van de te tasten voorwerpen. â€žDie Erde schenkt uns mehr Selbsterkenntnis als alle B??cher, weil sie uns Wi-derstand leistet," is het thema van het bijzonder goede boek op dit gebied:â€žStoff und Form", van de hand van Dr. Engelbert, dat door de â€žHochschule f??rInternationale Padagogische Forschung" uitgegeven is. De techniek speelt inhet moderne leven zo'n grote rol, dat een helder beeld over haar vormende waar-de en over de methoden van grote betekenis is. Maar deze overweging alleen is niet voldoende om de grote

belangstelling voordeze tentoonstelling te verklaren. De polytechnische vorming van de jeugd in de door de Russen bezette z??neis in volle gang. Men poogt de economische principes van Marx en Engels ineen paedagogisch licht te stellen, er van uitgaande,,jedem Arbeiter die Grund-lagen der Produktion ,,zuhanden" zu machen." â€žPolytechnische Opvoeding" is in de bezette z??ne het begin en het einde vanalle plannen om de scholen te hervormen. Het streven om de jeugd van jongs af aan de benodigde vaardigheden bij tebrengen en om gereedschappen en werktuigen te leren hanteren is uitgewerkto.a. in het,,Lehrbuch der Padagogik" van J.T. Ogorodnikow und P.N.Schim-birew. Het principe van de Einheitsarbeitsschule" is de â€žproductieve arbeid"centraal te stellen. De scholen in de Oostz??ne

worden overstroomd met nieuweboeken, waarin de methoden aangegeven worden om de leerlingen tot deelnameaan productieve arbeid te brengen. i Nog onder de indruk van de reusachtige technische prestaties van de Russenop het gebied van het veroveren van de wereldmimte, beleven we in West-Duits-land een her-ori??ntering t.a.v. de principes van de arbeidsschool van Gaudig eÂ?^Kerschensteiner, zoals uit de toegevoegde literatuuriijst op dit gebied mogÂŽblijken. ^ De West-Beriijnse opvoeder bezocht deze tentoonstelling m.i. vooral om devorderingen van het Westen op het gebied van de technische vorming te vergS'lijken met die van het Oosten. Wat kan het Westen stellen tegenover het experiment van de polytechnischÂŽvorming? Een woord van lof aan de organisatoren van deze

tentoonstelling, Dr. MarthÂŽ



??? pedagogisch nieuws i95 Engelbert en Dr. G. Buchwald, voor de wijze waarop een en ander ingericht was,"S zeker op zijn plaats. j, ^ufgabgfi und Probleme der deutschen Padagogik. Aus den Verhandlungen des V. Pa-j ÂŽ8ogischen Kongresses, Leipzig 1956. Volk und Wissen, Volkseigener Verlag Berlin. ^'Îš&Î‘Î?/Î›-Unter besonderer Ber??cksichtigung des Unterrichts in den Klassen i bis 4deutschen demokratischen Schule. Volk und Wissen, Volkseigener Verlag Berlin.Â? ^schichte der Erziehung. Volk und Wissen, Volkseigener Verlag Berlin. 1957.werner dorst, Erziehung, Bildung und Unterricht in der deutschen demokratischenSchule. Volk und Wissen, Volkseigener Verlag Berlin. 1954. ^ORoDNiKOW-scHiMBiREW, Lehrbuck der Padagogik. Volk und Wissen, VolkseigenerVerlag Berlin. 1954. ^K.NOWIKOW, Die

Organisation der Unterrkhts-und Erziehungsarbeit in der Schule.Volk und Wissen, Volkseigener Verlag Berlin. 1954. oeitrage zur Verwirklichung der polytechnischen Bildung in der deutschen demokratischenâ€?^nule I. Volk und Wissen, Volkseigener Verlag Berlin. 1954.^eitrage zur Verwirklichung der polytechnischen Bildung in der deutschen demokratischenSchule II. Volk und Wissen, Volkseigener Verlag Berlin. 1955. eitrage zur Verwirklichung der polytechnischen Bildung in der deutschen demokratischenphule lu. Volk und Wissen, Volkseigener Verlag Berlin. 1955. eitrage zur Verwirklichung der polytechnischen Bildung in der deutschen demokratischen^hule IV. Volk und Wissen, Volkseigener Verlag Berlin. 1956.Hans kaiser, wilfried lange. Polytechnische Bildung. Volk und Wissen, VolkseigenerVerlag Berlin. 1954. '^

polytechnische Bildung in der Pionierorganisation.-lriiomaXioasmzXtnaX aus derPadagogischen Literatur der Sowjetunion und der Lander der Volksdemokratie-HeftVolk und Wissen, Volkseigener Verlag Berlin, 1955. polytechnische Bildung in der Deutschen Demokratischen Republik und die Wege zu^r^ Verwirklichung.-ProtokoW der theoretisch-praktischen Konferenz des Deutschen^"Jgogischen Zentralinstituts ??ber Fragen der polytechnischen Bildung vom 21. bis^3Â? Mai 1953 in Berlin. Volk und Wissen, Volkseigener Verlag Berlin, 1954.^ 'e Entwicklung der sowjetischen Schule und ihrer ideologisch-politischen undpadagogi-Grundlage im Spiegel wegweisender Erlasse und Richtlinien. Zusammengestellt^ Seminar f??r Vergleichende Erziehungswissenschaft der Padagogischen HochschuleJanuar 1955. i^y'fchnische

Bildung. Eine kurze Einf??hrung in ihre Theorie und die Praxis der Sow-'Union und der Sowjetzone. Zusammengestellt im Seminar f??r Vergleichende Erzie-"â– 'gswissenschaft der Padagogischen Hochschule Berlin, Juli 1954. ^ 'tijdschriften: ^^ag,kurt. Die Bildung des Zahlenbegriffes beim Kind. Westermanns Padagogische Heft io/i955Â? ^"ckrath, fritz. Die geistige Entwicklung des Kindes in der technischen Wirklichkeit.sc^termanns Padagogische Beitrage, Heft 5/1956Â? ÂŽtzel, carl. Die Technik Unterrichtsgegenstandder Volksschule. Westermanns Pa-gogische Beitrage, Heft 6/1956.s^Â?^Â? theodor Technische Intelligenz und menschliche Bildung. â€žDie berufsbildendesyi^'e". Heft ii, 8. Jahrgang, November 1956, Heckners Verlag, Wolfenb??ttel.m-X'\Rath,fritz en schietzel,carl. Die Rolle der Technik in Wirklichkeit

und Unter-Sc^; Westermanns Padagogische Beitrage, Heft 2/1957Â? , , ^ Â?iet2el,carl, ??berdenNaturlehre-Unterrichtinder Volksschule. Westermanns Pa- RAT^'^he Beitrage, Heft 4/i957Â? , .,Â? , r- Â? ,, ^N,G0TrFRiED, Wirkungcn der technischen Umwelt auf die kmdhche Entwicklung. Padagogische Beitrage, Heft 12/1957Â? , , ^8og^Â?'LEONHARD, Werkunterricht im Dienste der Naturlehre. Westermanns Pada-Beitrage, Heft 12/1957.



??? 196 pedagogisch nieuws 195 8 engelbert, martha, ?œber die Arbeitsweise in der Technischen Elementarerziehung. Be-rufspadagogische Zeitschrift, Georg Westermann Verlag, Braunschweig, Heft 8/1954-engelbert, martha, Technische Elementarerziehung im GesamtauÎ?au von Erziehungund Bildung der Gegenwart. Die deutsche Schule, Zeitschrift f??r Erziehungswissenschaftund Gestaltung der Schulwirklichkeit. Verlag Klinkhart und Schroedel, Heilbronn-Hannover, Heft 6/1957. kolhacker,marnn, Der Einbruch der Technik in die Padagogik und die Aufgabe derVolksschule. â€žWelt der Schule", Verlag Ehrenwirt, M??nchen, Heft i, Januar 1957Â?hylla, erich, â€žDer Sputnik" und die Erziehung. Deutsche Lehrerzeitung Nr. 21/195?Â?Vom I. Dezember 1957. Boeken: stieger.carl, Elementare Bildung,

Unterrichtsbeispiele aus der einklassigen und ge-gliederten Volksschule. Verlag Zickfeld, Hannover. lang, heinz, Die Erziehung zur industriellen Arbeit. Verlag Wilhelm Steinbach, M??n-chen-D??ssendorf, 1954. poppELREUTER,WALTHER,i'i^cAo-^ri/wcAePflifo^o^ifc.Bleck'scheVerlagsbuchhandlung 1933. st??ckrath, fritz, Kind und Raum. K??sel Verlag, M??nchen 1955.dormann.paul, Heilp??dagogisches Werken. 2. neubearbeitete Auflage, Carl Marhold-Verlagsbuchhandlung, Berlin-Charlottenburg 9. engelbert, martha, Stoff und Form, Leitfaden der Technischen Elementarerziehung-Alfred Metzner Verlag, Frankfurt/M., 1954. Frankfurter Werkstoffplan zur Technischen Elementarerziehung. Herausgegeben von derHochschule f??r Internationale Padagogische Forschung in Frankfurt/M., Fr??bel-

undLehrmittelhaus Berthold Widmaier, Esslingen/Neckar. Beilage zu dem Buch â€žStoi??und Form", Leitfaden der Technischen Elementarerziehung. engelbert, martha, Unterrichtslehre der Hauswirtschaft. Julius Beltz Verlag, Wein-heim a. d. BergstraBe, Februar 1955. engelbert, martha, Polytechnische Erziehung und Bildung in Mitteldeutschland, 1957Â?engelbert, martha, Entwicklung und stand der Lehrerbildung in Mitteldeutschland, 1956Â? petersen, peter, Der kleine Jena-Plan. Verlag Georg Westermann, Braunschweig, 195'Â?ramm.kurt und planer, georg, Leistungsste??gerung durch planvollen Einsatz von Ar-beitsmitteln. Verlag Egge, N??mberg, 1951. rickert, arnold, Das Bilden in Ton. Verlag Otto Maier, Ravensburg, 1940.schott.otto und b??ni,hans. Es glanzt und glitzert. Verlag Otto Maier,

Ravensburg,Deutsche Lizenzausgabe 1953. (Viele Anleitungen zum Herstellen von Weihnachts-schmuck aus Metallfolien). schwarz, otto, 33 Werkblatter f??r 41 sinnvolle Faltarbeiten als Klassenzimmertechni- ken. Otto Schwarz, Kiel, Kaiserstr. 77. STEGER, GEORG, Grundlegung des Werkunterrichts. Michael Pr??gel Verlag, Ansbach, 1952Â? stieger,karl, Unterricht auf werktatiger Grundlage. Verlag Otto Walter A. G., OlteOund Freiburg i. Brsg., 1951. tr??mper, herbert, Handbuch der Kunst- und Werkerziehung. Rembrandt-Verlag, Ber- lin 1953. ... walter, fritz und hanspeter, Wir werken. Ein Werkbuch f??r Schule und Heim, veilag Kallmeyer, Wolfenb??ttel, 1952. wilhelm, prof., karl, GestoltetesJungholz. Barenreiter-Verlag, Kassei und Basel, 1949Â?woLLMANN,r., Werkbuch f??r Jungen. Verlag Otto

Maier, Ravensburg, 1952.zechun,ruth, Werkbuch f??r Madchen. Verlag Otto Maier, Ravensburg 1948Â? f.W.pR'^ÂŽ



??? afl. 5 over de leraarsopleiding in duitsland 197 THeodor litt, Wissenschaft und Menschenbildung im Lichte des West-Ost-Ge-Sensatzes. Quelle & Meyer, Heidelberg 1958. 191 blz. De oude grootmeester van de Duitse pedagogiek en filosofie heeft hier een vijf-tal indrukwekkende voordrachten, bewerkt tot studies, voor ons afgedrukt.oHoe ziet deze tijd zichzelf, de mens, de staat?" is zijn eerste vraag. â€žHoe zienhet kommunisme en het Westen de mens?" is de vraag die hierbij aansluit. Uitdezelfde kring van problemen vloeit zijn onderzoek voort naar de verhoudingvan het arbeidskollektief tot het menswaardige leven in staat en maatschappij.Â?Hoe houden de wetenschappelijke instituten zich geestelijk zuiver in de span-ningen van deze tijd?" zo luidt vervolgens zijn vraag. En: ,,Wat doet de weten-schap zelf?" vraagt

hij ten slotte. Een grote oprechtheid en beginseldiepte zijn hier verbonden met een hoog ni-veau van denken en kennis van zaken. Wij vinden in dit boek op vele punteneen praktisch geworden anthropologie en ethiek van de mens als zedelijk ver-antwoordelijk persoon, lid ener kuituurgemeenschap, drager ener geschiedenisen daardoor belast met een taak van onbaatzuchtige trouw, die de mens niet ennooit tot werktuig doet worden. De tragische ernst van dit boek past bij de si-tuatiewaarop het betrekking heeft. De pedagogische vragen treden voortdurendOp de aktueelste momenten afzonderlijk naar voren. Een boek dat echter ookVer buiten pedagogisch ge??nteresseerde kringen gelezen zal worden-en zal moe-ten Worden om aan zijn taak te voldoen. m.j. langeveld Prof. dr. f. j. j. buytendijk, prof. dr. n. c. a. perquin,

drs. j. j. a. vollebergh,Prof. dr. h. m. m. fortmann. De geestelijk-hygi??nische problematiek van de mid-delbare schooljeugd. Uitgave: Het Spectrum. Utrecht-Antwerpen, 1957.51 pg.l'rijs/i.SO. I^it kleine geschriftje uit de serie ,,Geestelijke Volksgezondheid", uitgegevenOnder auspici??n van de Katholieke Centrale Vereniging voor Geestelijke Volks-Sezondheid bevat een drietal lezingen plus een openingswoord door de eerst-Senoemde auteur, die zonder uitzondering belangrijk aan inhoud zijn.|n alle vier de uiteenzettingen wordt ernstig ingegaan op de zeer re??le moei-'Jkheden die de jeugd, speciaal de middelbare schooljeugd, in onze tijd ontmoet,â€?^en tracht de jeugd te begrijpen in haar gedragingen en oordeelvellingen, enjvat Vooral belangrijk is, men tracht het positieve en het negatieve daarin vastÂŽ stellen en tegen

elkaar af te wegen, waarna men naarwegen en middelen zoektjeugd de helpende hand te bieden. De volwassen opvoeder wordt gemaandot zelfbezinning en zelfcritiek, een wel moeilijker, maar ook vruchtbaarderhouding, dan die, waarbij men alleen maar klaagt over de moderne jeugd ennaar verwijten maakt. De positief-critische houding in al de bijdragen doet wel-^dig aan, evenals de rustige en zakelijk gefundeerde betoogtrant, die gepaard8aat met een ernstige bewogenheid met de hedendaagse middelbare-school-



??? 198 boekbeoordeungen i958 Pedagogiek en Psychologie voor Kweekscholen. Leerboek voor de derde leer-kring, door een werkgemeenschap van studenten in de opvoedkunde, onderleiding van prof.dr.s.strasser.Uitg.L.C.G. Malmberg, 's Hertogenboschi957,ing./4,50. Kort na ,,Drie eeuwen pedagogiek" van Bordewijk en Borger verscheen bo-vengenoemd pedagogisch leesboek, voor dezelfde groepen studerenden be-stemd. Minder dan Bordewijk-Borger houdt het zich aan wat men de offici??lepaedagogen noemt, de Nijmeegse werkgroep maakt zijsprongen, doet daar-door nieuwe, soms belangwekkende, ontdekkingen en houdt in het algemeenhet beeld levendiger. Het samenstellen van bloemlezingen is nu eenmaal eenzeer persoonlijke arbeid: ieder ander kiest anders en anderen.Het accent is in

deze bloemlezing wat meer verschoven naar de buitenlandseliteratuur. Zij biedt daardoor ruime mogelijkheden tot kennismaking met watFranse, Duits-Zwitserse en Angelsaksische paedagogen ons kunnen Ieren.De gekozen fragmenten zijn over het algemeen wat kort, zij geven dikwijlsmeer een flitsende belichting dan een basis voor wat meer gedegen studie.De samenstellers komen de studerenden tegemoet door talrijke vertalingenen annotaties. Zij toetsen begrip en inzicht door korte opgaven, die zich nauw-keurig aan de tekst houden.We noemen enkele paedagogen, aan wier arbeid fragmenten ontleend wer-den. Voor Nederland Kohnstamm, Hoogveld, Snijders, Langeveld, de Prot.-Christelijke groep is wat schraal vertegenwoordigd; voor het Frans De laSalie, F?Šn?Šlon, ook Diderot, Mgr. Dupanloup,

Mad.elle Hama??de, Clapar?¨de;voor het Duits Pestalozzi, Willmann, Zulliger en Hanselmann; voor de Angel-saksische landen Locke, Newman, Spencer, Dewey, Miss Parkhurst. Weachten het een gelukkige gedachte aan het eind van iedere groep lectuur overkinderen te geven: zo vonden Thijssen en Carmiggelt, Daudet, Ina Seidel enRuth Schaumann, Mark Twain en Minney in deze verzameling een plaats.Een zeer bruikbaar boek, dat met veel genoegen zal worden bestudeerd.Een opmerking. De fragmenten die achter de namen Kohnstamm en Egger-mont paraderen, zijn niet door hen geschreven. Men zou bij herdruk anderestukken moeten kiezen, wat geen zware taak zou zijn. Wenst men de gekozenfragmenten te handhaven, dan moet een andere auteursnaam worden vermeld. van derv.

Pedagogische Platenatlas. Samengesteld door g. m. schrauwers, met medewer-king van prof.dr.v.d'espaluer, drs. jos.aarts, p.dr.joannes, o.f.m.cap,dr. m. a. nauwelaerts, f. p. c. de kock. N.V. Uitgeversmaatschappij Pax, DenHaag, N.V.Uitgeversmaatschappij Parcival, Breda, Uitgeverij'!Groeit, Ant-werpen, 1957. Het uitgeven van deze Pedagogische Platenatlas is een stoutmoedige onderne-ming geweest, die met veel liefde en veel kennis van zaken is ondernomen. Eris gestreefd naar een beeldweergave en samenvatting van al hetgeen in hetverleden met opvoeding in verwijderd of direct verband stond. Daar het werkaan een bepaalde omvang was gebonden, moest veel onvermeld blijven en debegeleidende opvoedingsgeschiedenis beperkt worden tot het meest wezenlijkeelement, aldus het voorwoord.



??? alf.4 boekbeoordelingen 199 In deze beide zinnen ligt de kracht en de zwakheid van dit werk, dat ons overi-gens als een eerste pogen hartelijk welkom is. De kracht ligt vooral in de>,beeldwaargave", het rijke en zo zorgvuldig gekozen illustratiemateriaal, eenuitnemend hulpmiddel ter verlevendiging van de studie der paedagogiek. Deillustraties liggen tussen een praehistorische grottekening - bisonschetsen - eneen zeer modem standbeeld van twee schoolkinderen. Uit het eerste voorbeeld blijkt, dat de atlas niet een zuiver paedagogischeplatenatlas is. Veeleer een cultuurhistorische platenatlas, maar als zodanigOok voor paedagogen boeiend en leerzaam. De samensteller was tot deze ver-ruiming van de titel gerechtigd, omdat hij beeldweergave nastreefde van alhetgeen met opvoeding in het verleden â€žin

verwijderd of direct verbandstond". Helaas was de schrijver, die de samensteller toch ook is, gedwongen tot be-perking t.a.v. ,,de begeleidende opvoedingsgeschiedenis". Hij geeft ,,het meestWezenlijke". Maar daardoor ontstond een discrepantie tussen het uitgebreideen gedetailleerde illustratieve gedeelte en de beknopt gehouden descriptie.Het noodzakelijke evenwicht tussen beeld en woord is gaan ontbreken, mis-schien mede door de prioriteit aan het beeld gegeven. O.i. ten onrechte. Daar-door is deze atlas niet tot een compositorische eenheid geworden. Dit gebrek aan evenwicht wreekt zich. Tekst en illustratie lopen niet parallel.Een enkel voorbeeld. Op blz. 51 en 52 wordt de Arabische cultuur ge??ntroduceerd,Mohammed en de islamitische opvoeding. Maar opp.51 vindt men afgebeeldThomas van Aquino en het

klooster St.-Gallen, een afbeelding van de KoranVindt men op p. 55. Op p. 64 en 65 zijn Mexicaanse schrift- en tijdtekens onder-??ebracht, midden in een beschouwing over de Renaissance. Er is in de tekst een streven naar objectiviteit. Opvallend zijn de grote por-tretten van Luther en Karl Marx, die de hoofdstukken: â€žDe hervorming" en'â€?Staatsopvoeding" inleiden. De objectiviteit is groter t.o.v. de Hervormingdan tegenover het moderne socialisme. Het gaat toch werkelijk niet aan, so-cialisme, communisme, nationaal-socialisme en nationaal-communisme op een1'jn te plaatsen en te poneren dat het socialisme in de mens slechts ,,een cel vanÂŽen groter organisme, de maatschappij" ziet. Art. 32 van het BeginselprogramVan de Partij van de Arbeid had de schrijver een juister, minder bevooroor-deelde kijk kunnen

geven. Er zijn in tekst, registers en literatuurlijst tal van onnauwkeurigheden geslo-Pen. Op p. 114 wordt gesproken over â€žde rassenleer van de filoloog Arthur^obinau". Ook het register geeft Gobinau. Het gaat hier om de socioloog'os. Arthur de Gobineau. Bolnow moet zijn Bollnow, C.v.d. Leeuw G.van derLeeuw enz. Van Pestalozzi wordt genoemd de uitgave van zijn verzamelde wer-ken van 1899-1902, waarom niet de latere van 1927 en 1945? De literatuuriijstHaakt een dilettantische indruk, het is niet duidelijk welke beginselen de samen-steller hebben geleid. Mocht deze atlas een herdruk beleven die we hem gaarne toewensen, dan zouhet illustratieve gedeelte beperkt moeten worden, het beschrijvende gedeelte^'tgebreid en gezorgd moeten worden voor een strakker parallelle gang. Er is'u eerste aanleg veel

kostelijk materiaal bijeengebracht, dat bij critischer be-merking aanmerkelijk in waarde zal stijgen. VAN DER V.



??? 200 boekbeoordelingen 195? JUDITH Î•. SHKLAR, After Utopia. The Decline of Political Faith. Princeton Uni-versity Press. 1957. X 309 pg. Wie dit boek ter hand neemt vallen direct twee dingen op: i. De titel en 2. Hetfeit, dat de uitvoerige Uteratuurlijst een keur van de beste westeuropese schrij-vers op wijsgerig-staatkundig terrein bevat, zij het dan ook vaak in vertaling.Wij, pedagogen, zijn van amerikaanse vakliteratuur anders gewend. De titel wijst ons op een verschijnsel, waarvan wij ons nauwelijks rekenschapgeven. Onze verkiezingen zijn zeer tamme aangelegenheden. Onze politiekevergaderingen worden zeer slecht bezocht. Men probeert de jeugd wat â€žEu-ropa"-enthousiasme in te blazen. Men â€žvecht" niet meer â€žvoor betere tijden". Is het echter niet de â€žgewapende vrede" tussen de

N.A.V.O. en Rusland, dieons in deze situatie heeft gebracht? Gelooft men niet meer in politieke strijdals middel om tot een ,,blijde wereld" te komen? Is deze geest nu werkelijkvolledig dood? Indien dit laatste inderdaad het geval is, is dat een zaak, die de pedagogiekten zeerste aangaat. Wat heeft deze begaafde schr. ons te zeggen? â€žIn the beginning was the Enlightenment", zo duidt zij de geboorte aan vande geestesstromingen, die onze huidige situatie nog zo diepgaand be??nvloeden.De drie hoofdtrekken van de verlichting acht ze: â€žradical optimism, anar-chism, and intellectualism". De eerste en de laatste trek zijn ons welbekend,met de tweede is dat minder het geval. De verlichting begon met de staats-school, dat wijst in geheel andere richting. Toch heeft de schr. gelijk. â€žAnar-chism was the

logical attitude for those who feit so great a confidence in intel-ligence in general and in the professional intellectual in particular". Kerschen-steiner geloofde in zijn dagen nog aan de realisering van een gemeenschap,waarin zonder dwang, ieder het zijne bijdraagt. Dit boek laat ons nu zien, hoe de europese geest van deze hoogte is afge-daald. De schr. laat aan een keur van â€žwoorden" uit de werken van vele uit-stekende dragers van die geest zien, hoe men belandde in streken, waar geenperspectief meer mogelijk was. Zelf voegt ze zo nu en dan enkele opmerkingenin, tussen deze stroom van sombere getuigen. Deze korte â€žkanttekeningen"laten zien, hoe subjectief vele van de geciteerde schrijvers zijn. Dit geschiedtongetwijfeld met vaak grote sche?†zinnigheid. Het boek leest men geboeidverder.

Wij staan niet stil bij het rijk-gedocumenteerde relaas, dat de schr. geeft vanhet romanticisme der negentiende eeuw, althans niet bij de afzonderlijke ver-tegenwoordigers. Deze romantici kent Shklar een â€žunhappy consiousness" toe. Dit onbehagenis niet een gevolg van een â€žwould-be" martelaarschap in een niet-begrijpendewereld. Geen â€živoren toren"-hooghartigheid alleen. â€žThe tragic view on lifealso embraces history and society". De menselijke bloei verwelkt als wettenvan de historie de geest miskennen en de politieke gelijkmakerij het genie geenplaats meer laat. Het anarchisme van de romantiek â€žwas based on the con-viction that all extemal restraint was a threat to culture". Van Kant af is deromantiek bestreden met op de noodzaak te wijzen de rede in ere te houden,om de vrijheid te

bewaren. De schr. merkt op, dat dit argument: â€žpoints onlyto the possible consequences of romanticism, not to its actual aspiration". Komende tot onze eigen tijd spreekt de schr. van â€žthe romanticism of de-



??? afl. 5 over de leraarsopleiding in duitsland 201 feat". â€žWhat has happened is that the unhappy consciousness has becomeacutely aware of itself as such. It knows itself as the realization that God isdead, and it analyzes its condition with a detachment unknown to the earherromantics". Tot deze nieuwe romantici rekent de schr. dan de ons zo welbe-kende Heidegger, Jaspers, Sartre, Marcel, S. de Beauvoir, Malraux en veleanderen. Hun positie is tussen filosofie en religie. Over Jaspers wordt opge-inerkt â€žBut even on these dramatic occasions (de grenssituaties B.) we do notreaUy rise above â€žthe world". De ethische vraag: â€žHoe te leven zonder God?"Wordt o.a. beantwoord met te wijzen op het streven van Sir Herbert Read â€žForthe aesthetic ideahst the death of God is not fatal". â€žIn creativity,inart,and

inWork he has found a new source of universial and social meaning". Voor Marcel en b.v. voor de amerikaanse Hannah Arendt â€žtotahtarian go-vemment" is â€ža barbarism based on reason". Het spook van de â€žmassa's", dat deze romantici zien, kent ieder. Daarna verwijst de schr. naar het,,christian fatalism". Wij ontmoeten Mari-*ain, Henri Massis, Max Picard, Chr. Dawson, Guardini, Berdiaev, Brunner,S. Eliot e.a. Hoe lezenswaard ook dit gedeelte is, wij gaan er aan voorbij.Voor Nederlanders is de waarschuiwng, dat â€žwat van de hoge God afvalt" tenondergang is gedoemd, zeer bekend. Dat het nazidom uit Luther â€žstamt",Omdat deze in principe deze â€žafval" in zette, wraakt de schr. in sommige auteurs. ^r lezenswaard is het verslag over de nog altijd voortdurende discussie tus-sen sto??cisme en

christendom. ^n laatste groep getuigen is, wat de schr. noemt de ,,conservative liberals".De rij begint bij Burke. Voor de pedagoog minder bekende figuren zijn B. Con-stant, de Tocqueville en Lord Acton. Zeer bekend is J. S. Mill. Het grootst"Mogelijke geluk voor allen, maar dit bereikt onder de leiding van de,,educatedclasses", is het verlangen van deze groep. Deze toedracht leidt dan bij deÂ?Orde-liberalen": Walther Eucken, Roepke, Hayek en B. de Jouvenel tot eenfatalisme, want de,,educated" intellectuelen kunnen het niet laten aan de eco-nomische orde te â€žschoolmeesteren". Men kan geen wetenschappelijke bewij-zen leveren voor een toekomstige gang van zaken. De woorden â€žPlan andPerish" en â€ždemocratie tyranny" vallen. Von Mises weet echter w?¨l zeker, dat"free market" alleen redding kan brengen.

l?? onze tijd zwijgt het socialisme, meent schr. Men wordt wel welvarender,^et beter. â€žThe spirit of radicalism has deserted socialists. Their return to the^nlightenment was too late". De schr. besluit met op te merken: â€žFor even skepticism is politically soun-der and empirically more justifiable than cultural dispair and fatahsm". EenAdvies tot ,,reasoned" twijfel dus, om ons van de wanhoop te bewaren. Komen wij pedagogisch met dit scepticisme uit? Heeft de pedagogiek in ditkoor van sombere getuigen iets te zeggen? Betekent het feit, dat de mens alsef n op te voeden kind ter wereld komt nog iets voor onze verwachtingen? DitZiJn vragen, die ons met reden verontrusten mogen. Moeten wij de moed toteen Pedagogisch utopisme opbrengen, nu pohtiek en economisch optimismeVerstek laten gaan? Laat men

daarover gaan denken en spreken. Shklar's boek an tot zulk een gesprek voorbereiden. j. bul



??? 202 boekbeoordelingen 195^ dr. Î?.rijsdorp: Sport als jong-menselijke activiteit. Uitgegeven met steun vanhet Jan-Luiting-Fonds door J.B. Wohers, Groningeni957. Prijs ?’ 13,90. Deze belangrijke studie, welke den schrijver als proefschrift diende bij zijn pro-motie aan de Leuvense Universiteit, behandeh een verschijnsel waarmede demens van heden op onontkoombare wijze geconfronteerd wordt, gezien deplaats die dat verschijnsel inneemt in onze samenleving en in het individueleleven, in de verschillende levensstadia van de mens van heden en m de ver-schillende gezags- en verantwoordelijkheidssektoren, in de verschillende ver-antwoordehjkheidssituaties waarin de mens zich geplaatst ziet, ten opzichtevan grotere of kleinere groepen of kringen in de samenleving, of zelfs ten op-zichte van

zichzelf. De socioloog, de zielzorger, de pedagoog, de medicus, de econoom, de in-dustrieel, de wetgever, de vader en de moeder, zij allen ontkomen niet aan eenontmoeting met het verschijnsel,,sport" in hun leven, in hun ambt, in hun ver-antwoordelijkheidssektor, in de kring waar zij als mens met een opdracht func-tioneren. Zij allen, wij allen, komen tot die ontmoethig, vroeg of laat, in diebetekenis, dat een positiekeuze moet plaats vinden, een oordeel, een beslissing,een ja of neen, een houdingsbepaling. Een houdingsbepahng onder de vigeurvan verantwoordelijkheid kan alleen op grond van kennis van het fenomeenin kwestie tot stand komen. Maar het fenomeen verschijnt in vele gedaanten,in vele vormen. Wat is het essenti??le, wat het bijkomstige, hoe is het verschijn-sel, zoals het in onze

samenleving existeert verweven in de verschillende levens-situaties, in relatie met de sport-beoefenende of -uitoefenende mens? Wantsport bestaat niet als een ding op zichzelf maar alleen in de alzijdige verbonden-heid met mens, mensvormen, mensvari??teiten of variaties en levens- en arbeids-situaties. Uit al die relaties vloeien vorm en verschijning en wezen-bepalendekrachten voort en het verschijnsel sport is alleen te verstaan in deze levensge-bondenheid, ge??ntegreerd in de levenstotaliteit. Hoe zullen wij het verschijnselleren kennen in zijn aldus bepaalde en aangeduide wezen, zijn wezenlijkheid,los van toevallige verschijningsvormen? Zie daar het probleem. Een probleemdat vele eisen stelt aan degeen, die dat wezenlijke wil blootleggen.In zijn ,,Ten Geleide" op dit omvangrijk werk, zegt de

schrijver, na op vroe-ger werk van hem gewezen te hebben, dat zich met een meer speciale kwestieuit het domein spel en sport bezig heeft gehouden, het navolgende: ,,De lustwerd daarbij groot om de sport, die zoveel mensen in haar boeien slaat en vannog veel m?Š?Šr mensen de aandacht en belangstelling wekt, niet in ?Š?Šn van haafmomenten, maar als zodanig te karakteriseren." â€žUit die inneriijke drang ont-stond deze proeve ener karakteristiek van de sport als jong-menselijke activi-teit." Op deze betrekkingspunten van de sport, op deze wezens-verkenning vande sport - jong-menselijke activiteit - komen wij nader terug, want dit zijn zeefcentrale en essenti??le punten in dit, het wezen van de sport zoekende en opgrond der verkregen doorvorsingsuitkomsten, dit wezen tekenende stuk eS'ploratie-

werk in het domein van het menselijk spelend doen. Waar het ons hiel"allereerst om gaat, is het releveren van het feit, dat zeer velen in ?Š?Šn of anderÂŽdwingende ontmoeting met de sport komen en dat velen van dezen beladen ziJ"met bijzondere verantwoordelijkheden. Zij ontkomen niet aan een beslissende, een positie-keuze inhoudende en eeDuitspraak eisende ontmoeting. De schrijver is zich dat bewust en hij weet zien



??? boekbeoordelingen 203 toegerust tot dit wezensonderzoek door zijn speciale studie, door zijn arbeid inhet veld der lichamelijke opvoeding en door zijn pedagogische, psychologischeanthropologische studies. Hij brengt tot deze arbeid mede zijn persoonlijkeWaarnemingen en ervaringen in dit zijn arbeids- en studieveld gedurende eenreeks van jaren. Hij beschikt in ruime mate over de gegevens om deze pogingtot wezens-verklaring, tot doorgronding en doorzichtig-maken, te kunnen on-dernemen. En uit zijn voor ons liggend werk, uit zijn bronnen-studie en bronnen-vermel-ding, uit de logische, critische en dialectische verwerking der wetenschappelijkegegevens, die hier van dienst kunnen zijn, uit de verwerking van eigen waar-nemingen en ervaringen, blijkt hoe w?¨l hij tot deze studie is toegerust. Hij wasm dit

gedachtenveld tot een zo hoge innerlijke spanningsgraad van de verwor-ven inzichten gekomen, dat hij zich als van een innerlijke rijkdom ontdoenâ– noest om de innerlijke spanning in het buiten-zich stellen van hetgeen ge-groeid was, tot rust te brengen. De schrijver bouwt hierbij dan in dit werk de karakteristiek van de sport alsJong-menselijke activiteit systematisch voor ons geestesoog op.Ik wil deze positiebepaling van de schrijver tot het probleem, dat hij zich en dat zich hem gesteld had, bevestigen met een citaat:,,---ik ben dankbaar dat de afsluiting van mijn studietijd in Leuven mij geplaatst heeft voor de proble-niatiek van zovele zaken, waarmede de sport leidinggevende en meelevendeniensen confronteert." â€žDie mensen zijn niet alleen jpoz-imensen, omdat de be-tekenis van de sport in haar huidige

verschijningsvorm het eigen wereldje verte buiten gaat." Tot de mensen die zeker met de sport geconfronteerd worden, behoren welPrimair de pedagogen en alle pedagogisch en sociologisch ge??nteresseerden, al-'en die in de mens en in de jonge mens ge??nteresseerd zijn en bij zijn groei enOntplooiing zijn betrokken, alle dragers van verantwoordelijkheid - en .. .wie^'Jn dat niet, tenzij men zou kunnen leven onder het motto ,,ben ik mijnsbroeders hoeder?". Het is zeker niet des pedagogen. Hiermede moge gesteldZ'Jn, wien deze poging tot een wezenskarakteristiek aangaat.De schrijver geeft in het eerste hoofdstuk een verantwoording van zijn me-npde van beschouwing en bewerking van het sport-verschijnsel. Hij stelt hier-'J, dat het niet kan gaan om de beschouwing van sport en kenmerken of eigen-schappen van

sport als een op zichzelf gesteld en in allerlei onderdeeltjes ge-splitst verschijnsel, waarvan men het totale levenskarakter weer terug zou kun-nen winnen door samenvoeging van de delen der analyse. Hij wil de sport zien'n de levenssituatie waarin zij actueel is, in het totale verband agerend zoals^'â€?i zich toont. De sport zal volgens dit phenomenologisch principe beschouwd,estudeerd, doorleefd, doordacht, ervaren moeten worden; de schrijver noemtat ,,zoals zij zich aan ons voordoet", zich wapenend tegen een verkeerde^ybjectieve interpretatie dezer woorden. â€žDe aanschouwing", zegt hij, ,,moet'Ch richten op de volheid der verschijningsvormen en daarin op het wezen vane sport." ,,Een karakteristiek moet de sport aanvaarden en beschrijven, zoalsZij is." â€žNiet in ?Š?Šn harer verschijningsvormen of kleuren,

maar zoals zij zichaan ons voordoet, veelvormig en bont als het leven zelf. "â€žIn dezen zin wil ikeproeven de sport te karakteriseren als een activiteit"'>En nadat de sport zich geopenbaard heeft als een specifiek menselijke activi-eit, wil ik deze activiteit preciseren als van jong-menselijk karakter."



??? 204 boekbeoordelingen 195ÂŽ Alzo de taak-omschrijving die de auteur ons geeft in hoofdstuk i van zijnboek, en als hij op pag. 269 in hoofdstuk IV zijn beschouwingen afsluit en om-trent de sport op grond van al hetgeen tussen dit begin en eindpunt ligt aan ex-ploratie, wezens-onderzoek, psychologische, anthropologische en sociologischebeschouwingen omtrent mens, spel, sport in verband met het gestelde, tenbesluite concludeert omtrent de jonge mens en de sport: â€žDe sport ligt alsactiviteit volledig in zijn aard besloten," heeft hij zich aan zijn woord gehoudenen de aangegeven methode toegepast, tot de karakteristiek voltooid was en dewezensrelatie tussen de jonge mens en de sport in al haar structuurfactorenen totale verschijningsbeeld en werkingsveld daardoor op gefundeerde wijzegestalte

voor ons heeft gekregen. Waar het om de relatie gaat van de mens tot de sport, ontkomt de schrijverniet aan het vraagstuk van het wezen van de mens, de verhouding ziel-lichaam,die voor hem gevat kan worden in de formule: ik heb een lichaam en ik ben eenlichaam. Voor de verder gaande anthropologische fundering moet ik naar hetwerk zelf verwijzen. Hoe ageert de mens in de sport en hoe ageert de sport opde mens? De mens als zelfstandig, eigen-verantwoordelijk subject, kiest, be-slist, bepaalt, hoe hij sport doet, in welke mate, in welke vormen en onderwelke normen, in hoeverre: hij bepaalt het wezen van de sport, die hij cre??ert,elke mens telkens opnieuw voor zich, de mens is verantwoordelijk en integreertde sport op eigen wijze in eigen leven. De sport is menselijke actie in de hier-mede

aangegeven zin, sport is,,daad". Maar sport is ook aanwezig als eenmaalgecre??erd verschijnsel, als â€žgebeuren". Gebeuren en daad worden tegenoverelkaar gesteld in verband met de inhouds-betekenis aan deze begrippen in devoorliggende beschouwingen te geven.Het gebeuren, het ding sport, oefent een actie uit op de mens, lokt de mens,betrekt de mens in de bestaande sportstructuren en er is dus wisselwerking-Maar ,,ik" doe sport en dan is sport geen gebeuren, maar een daad en â€žik"ben in de daad, ik is in de daad. Ik onderga niet lijdelijk de krachten van debuitenwereld, ik transponeer ze in de daad, ik ben de kern van de daad en ikdraag er de verantwoordelijkheid voor, omdat ik vrijheid heb niet deze daad testellen, maar een andere. Aldus weegt de schrijver af tussen ding,

gebeuren,proces en daad om de menselijke verhouding tot en in de sport te vinden-Sport is een levens-gebeuren. ,,De sport mag zich aan mij voordoen zoals zewil, ik doe sport zoals ik het verkies." Zo staan gebeuren en daad ten opzichtevan elkaar. Zo is er in de sport het gebeuren en de zelf-verantwoordelijke ac-tieve daad-stellende mens - er is wat de schrijver noemt een cohaerente wer-kingssfeer. ,,Î™Î? deze cohaerente werkingssfeer openbaart zich het menselijk g^'drag als een over en weer van individu en â€žsituatie". Er is het â€žopgenomenworden in" en het,,doen". De sport is echt menselijke activiteit, een activiteit,die alleen op menselijk niveau kan bestaan en bestaat - en die dan nog krach-tens zijn natuur, structuur, aard, krachten-samenspel, een echt JONG-mense-lijke activiteit is. Dat sport

alleen op menselijk niveau bestaanbaar is, wordt in het wezens-onderzoek door schrijver duidelijk gemaakt; we moeten voor nadere infor-mering hierover naar het werk zelve verwijzen. Als er twee kracht-velden zijnÂ?de persoon en de sport, die in wederkerige relatie tot elkaar staan, dan loonthet na te gaan welke krachten de mens doen ingaan tot de sport; wat zijn de



??? alf.4 boekbeoordelingen 205 motieven voor de sportbeoefening, motieven die tevens de sport geboren dedenWorden. Een prima analyse van het krachtenspel dat hier in actie kan zijn,Wordt door de schrijver gegeven. Ook de motieven die voeren tot de keuze vaneen bepaalde sport en uitsluiting van andere vormen; de aanleg-factoren, de"??lieu-factoren, de sociologische, economische, ja geografische en kUmatolo-Sische factoren, die in de levenssituatie van elke groep, groot of klein, vanelk mdividu hier een rol spelen, kunnen spelen, worden in hun werking onder-Zocht. Bevraag naar de werking der aanlegfactoren voert tot een beschouwingover de sport-typologie en over de algemene leer der bouw- en functietypen.De schrijver geeft hier een volledig overzicht der onderscheiden typenieren ineen beknopte ruimte

met als slot de typenleer van Sheldon en toepassing in desport zoals Cureton die heeft ontworpen en gebruikt.Over de grenzen van de waarde dezer typologi??n in de sport als prognoseSeeft de schrijver zijn mening. Hij acht de prognostische waarde betrekkelijk,"laar ontkent niet de ori??nterende waarde als uitgangspunt voor begrijpendebenadering van het individu en vaststelling zijner primaire mogelijkheden.Hoofdstuk II karakteriseert de sport in zijn kwaliteiten als ,,physiologischeactiviteit", waarbij de nieuwste onderzoekingsresultaten tot een overzichtelijktotaalbeeld worden verwerkt. Duidelijk blijkt hierbij weer, hoe deze actie, bio-ogisch-physiologisch gezien, een volledig totahteitskarakter heeft en men vaneen agerend biologisch subject zou kunnen spreken om de functionele eenheiden gerichtheid begrijpend te

typeren en ook de doeltreffende gerichtheid van deacties-reacties, niet alleen op de innerlijke functionele-totaliteit, maar ookWat betreft de adequate gerichtheid op de uiterlijke situatie, voor zover dezeAdequate senso-motorische actie niet volkomen bewust, maar onderbewust totstand komt. De onderzoekingsresultaten van Reindell worden gegeven over deart-functie bij sport, welke oudere opvattingen bevestigden, deels aanvuldenof verhelderden en tevens nieuwe gezichtspunten gaven, o.a. over de hartpulsa-t'e en de reservoir-functies van het regulatief vergrote sport-hart met vergrote,reservoir werkende aanvoer-vaten voor het bloed naar het hart. EvenzoWorden verwerkt de moderne beschouwingen over het evenwichtsniveau tus-sen sympathische en parasympathische zenuwfunctie, sympathicotonie en va-Sotonie,

de schommelingen in dit evenwichtsniveau in de verschillende levens-Phasen, speciaal de verschuiving in de richting van een sterker worden dersympathische component in de puberteit en de consequenties daarvan voor li-ch^elijke arbeid, inspanning en sport. Al deze nieuwe inzichten worden dui-delijk gemaakt. Hetzelfde geldt voor de integrerende en defensieve werking, deÂŽ^npassingsfunctie, van het endocrine apparaat, speciaal van hypophyse en'Jnier. De theorie van Stress en Stress-aanpassing, ontworpen door Selye wordt'er zeer duidelijk beschreven en toegepast op de physiologisch grote physie-e inspanning bij sport. De homogeniserende werking van de sport op de'chaamsbouw zoals deze het eerst werd geponeerd en aangetoond door Kohl-''ausch, wordt eveneens besproken, terwijl ook de co??rdinatieve

effecten van be-^egingsoefeningworden duidelijk gemaakt. Daarna geeft de schrijver een uitvoe-??e beschouwing over de sport als activiteit in psychologische zin, waarbij hetoeltreffend handelen op zijn genese en structuur wordt onderzocht. Hierbij^ordt tevens aandacht geschonken aan het feit dat de trajectoria der bewegendee'en, richting van inzet der krachten, snelheid der acties en reacties, in de ge-



??? alf.4 boekbeoordelingen 3002 wilde en doelgerichte beweging niettemin voor het grootste deel buiten ons be-wustzijn om worden geregeld en aangepast aan het doel. De schrijver knooptin zijn beschouwingen hierover aan bij een uitspraak van von Weizsacker. Het isen uitspraak, die op zichzelf gesteld wat orakelachtig aandoet, maar die, gezienein het verband der gereleveerde feiten, de situatie in een juist beeld geeft. â€žDeopzettelijke beweging gedraagt zich als onbewuste geest." Ook de beschou-wingen over de kringprocessen, zoals von Weizsacker die in de verklaring dezerverschijnselen heeft ingevoerd, spelen in de bewegingsverklaring van de schrij-ver een rol. De act-psychologie en de functie der intentie en van de â€žtendens"in elke geestelijke activiteit die naar een terminus, een eindpunt

streeft, zoalsrespectief Baldwin en Brentano deze principes in hun uiteenzettingen hante-ren, worden in de verklaring der verschijnselen ingevoerd naast de door Hus-serl ingevoerde ,,attentionahteit". Ze worden gebruikt om de psychische acti-viteit, die in de sportbehandeling manifest wordt, te doorlichten. Hiertoe wordtook de,,concentratie", die in de sport een grotere rol speelt dan uit bestaandewetenschappelijke sportbeschouwingen kan blijken, aan een beschouwing on-derworpen. Verschillende soorten van concentratie die zich hier re??el voor-doen, worden onderscheiden en beschreven. De schrijver bespreekt wat hijnoemt â€žde attentionele" en â€žde introverte" concentratie naar aard en werking,effect, doel. Ook het verschil tussen de concentratie-vermogens en concentra-tie-vormen tussen Oost

en West worden besproken en voor wat het Oosten be-treft gedemonstreerd aan het boogschieten. De aandacht in de Oosterse con-centratie aan de ademhahng, besteed, wordt besproken in verband met hetCong-fou, een heilgymnastiseh oefensysteem der oude Chinezen en in verbandmet het z.g.n. hatha-yoga. Daarna keert de schrijver terug tot de moderneoefen- en tramingsvormen en de rol aan bepaalde concentratie-vormen daartoe te kennen of eventueel toe te kennen. De concentratie door Mensendieck'ssysteem gevraagd is een attentionele, veel meer dan een introverte. Beschou-wingen volgen nog over de persoon van de sportman, over determinerendetendens, over motieven-cultuur in de sport en de sport onder anthropolo-gisch gezichtspunt. Mens en sport; Volk en sport; Cultuur en sport,

het wordtalles op belangwekkende en verhelderende, doorlichtende wijze behandeld metgegevens uit de levenswerkelijkheid als basis voor de diepere theoretische door-dringing. Waar sport op spel baseert, spel-elementen als basis en wezens-elementen inzich bevat en sport uit spel groeit, geeft de schrijver een critische samenvattingvan de speltheori??n en stelt de overal weerkerende vaste spel-noties vast. De spel-positionaliteit en het karakter van het spelen in de verschillende le-vensfasen worden duidelijk uit het onderzoek naar voren gebracht. Hetzelfdegeschiedt met de factoren, de situaties, zoals: rijkdom, armoede, vrije-tijd,geestelijke gebondenheid, die naast de levensaard van het individu of een groep,de spel-frequentie, de spel-intensiteit, de speelmogelijkheid en de speelvormbepalen. Ze

worden nauwgezet onderzocht en in hun effect beschreven. Waarhet bewuste kiezen, het streven naar volmaking, naar prestatie, voeren naarspeciahsatie, techniek-verbetering, tactiek-verbetering, wedijver, wedstrijd, re-glementering, organisatie terwille van codificatie en vergelijkbaarheid, daargroeit met de groei van het kind tot jonge mens vanzelf en onontkoombaar uithet spel, sport.



??? a??lÂ? 4 boekbeoordelingen 207 In zijn beschouwingen over deontwikkelingsgangvanhetkindnaarjongemens,Segeven in zijn typerende schets van de dynamische structuur van de jonge mens,de jonge mens die op-weg-is, van het kind-zijn-af naar het mens-zijn toe,niaakt de schrijver ons volkomen duidelijk, wat er in het meer vitaal gebonden,aan functie-lust gekoppelde kinderspel, zich wijzigen moet als de speler-kindVerandert in de speler-jonge-mens. Hoe het bewustzijns-element in het spel??roeit, hoe groeien de bewust gezochte zelf-verwezenlijking, de bewust gezoch-te waarden en belevingen, de aanpassingen en inpassingen, de persoonlijkheids-accentuering, hoe deze jong-menselijke ontwikkelingsverschijnselen voeren totdie kenmerken van de sport, die wij als typerende kenmerken kennen, zoals:training,

oefening, techniek en tactiek-verbetering, conditieverbetering, sport-nioraal-code en specialisatie, beperking dus binnen bepaalde zelfgekozengrenzen, wordt duidelijk vastgesteld. Het streven naar overwinning spreekthier een woord mede als inhaerent constituerend element in al die bevrastheids-factoren, die gaan ingrijpen en inwerken op het oorspronkelijk meer vitaalspelgebeuren en die daar sport van gaan maken, een wezenlijk jong-menselijke activiteit. De schrijver geeft dan nog een duidelijke afgrenzing van de sport naar bene-den, naar de kinderlijke fase, toont aan waar nog spel is te verwachten, waarde sport komen gaat, al is deze grens nooit door een lijn over jaartallen aan teSeven, maar schommelt met de schommelingen in de individuele en groeps-ontwikkeling, in de schuiving en verschuiving der

ontwikkelingsfasen en deniet altijd gelijke opmars der ontwikkelingsfactoren. Naar boven in de volwas-senheid, de rijpheid wordt ook aangegeven welke factoren hier de grenzen voorde sportbeoefening, voor de sport als levensbestanddeel, gaan bepalen: phy-siologische, psychologische en sociale. Geconcludeerd wordt dan tot welkeâ€?^arakterwijziging in de dan nog beoefende ontspannende lichaamsoefeningenVe vermaaks- of verzets-sport een rol gaan spelen. pe sport is gekarakteriseerd als echt jong-menselijke activiteit. ,,Î™Î? het span-ningsveld van spel en overwinning beweegt zich de sport", met dit aphorismeOpent de schrijver zijn boek - laat ik mijn beschouwende schets van zijn werkdaarmede besluiten, aannemende dat het mij gelukt is de kringloop zijner in-lichten, beschouwingen, conclusies en derzelver

gronden voldoende te doenâ€?bennen in hetgeen voorafging. Een bibliografie van 189 nummers besluit dit werk, terwijl aan de tekst nog337 toelichtende noten, naar welke in de tekst venvezen wordt, zijn toegevoegdevenals een namenregister. Terecht, meen ik, heeft de Vrije Universiteit van Leuven het proefschrift on-derscheiden door de titel, die het op grond van dit proefschrift heeft verleend,toe te kennen â€žmet de allerhoogste lof". Ik hoop dat velen zich de moeite van de bestudering van dit rijke en waarde-^ol-inzicht-verschaffend geschrift zullen getroosten. J. M. J. KORPERSHOEK



??? 208 1958 Acta paedagogica ultrajectina Als nummer XIII van deze serie is verschenen een Overzicht van de publikatiesen organisatie van het Pedagogisch Instituut van de Rijksuniversiteit teUtrecht. Na enkele gegevens van organisatorische aard vinden wij hier eenoverzicht van de publikaties, welke van dit Instituut zijn uitgegaan of in nauwverband daarmede zijn tot stand gekomen. De bibliografische opgaven betref-fen: i. de Acta, 2. boeken (26) en artikelen (302!) van Prof Dr. M. J. Langeveld,3. boeken (20), gepubliceerd door medewerkers van het Instituut, 4. boeken(28) van alumni, 5. artikelen (z?Š?Šr vele), gepubhceerd door medewerkers endoor alumni, 6. ongepubliceerde rapporten, 7. ongepubliceerde scripties (40)van studenten, 8. ongepubliceerde scripties (84) van cursisten van het Pedago-

gisch Seminarium vanwege de Nederlandse Hervormde Kerk. De gegevens zijntot 1956 bijgewerkt. Men kan desgevraagd supplementen ontvangen. Uit alles blijkt wel hoezeer Langeveld in Utrecht een centrum van pedago-gische studie, onderzoek en onderricht heeft opgebouwd, waaruit uiteraardwerk van verschillend niveau is voortgekomen; maar het aantal geschriftendat als een verrijking van het wetenschappelijk inzicht mag worden beschouwd,is opmerkelijk groot. Deze arbeid - althans die van Langeveld - vindt ook inhet buitenland erkenning. Enkele boeken en verscheidene artikelen van zijnhand zijn het Duitse taalgebied birmengedrongen, menig artikel verscheenook in het Frans en/of het Engels. Langeveld is voorts mederedacteur van deInternational Review of Education en van de internationale

Acta psychologicaÂ?Verblijdend! Â? ph.J.iÂ?



??? OVER DE LERAARSOPLEIDING IN DUITSLAND i H.W. F. STELLWAG In 1954 publiceerde ik in Paedagogische Studi??n (31 jrg. p. 2-13): Enkele^'^ggesties ten aanzien van de leraarsopleiding, die naderhand in de tweededruk van Begane Wegen opgenomen zijn in een hoofdstuk: De Leraar en^'Jn Opleiding. Ik was bij het neerschrijven daarvan voornamehjk ge??n-spireerd door wat ik in Engeland had gezien en meende dat een organi-satorische vorm zoals ik daar had aangetroffen, met niet al te veel in-breuk op onze historische traditie, ook in ons land gerealiseerd zou kun-nen worden. Het K.B. van 28 augustus 1952, tot wijziging van het Acade-misch Statuut (leraarsopleiding) was toen afgekomen. Het werd toentertijdais een vreemd en ongewenst lichaam in het Universitaire Onderwijservaren ten aanzien

waarvan men de grootst mogelijke reserve betracht-Thans, na de inwerkingtreding van het K.B. van 10 september 1955, isnet volgen der colleges in Paedagogiek, Algemene Didactiek, Paedago-giek der Puberteit en Speciale Didactiek een min of meer voldongen engeaccepteerd feit. Wel wordt-en terecht-op de wijze van uitvoering cri-hek uitgeoefend. De oorzaak van deze terecht gevoelde en geuite critiek's tweeledig: 1Â? De redactie van het K.B. zelf bevat alle mogelijke aanleiding tot juri-dische, structureel-formele en practische bezwaren.^Â? De Universiteiten die voor deze verantwoordelijke en ingrijpendeVerandering, zo niet onverwacht, dan toch onvoorbereid werden geplaatst,Waren en zijn niet geoutilleerd zoals een goed ingerichte opleidingnans zou vereisen. Maar aan alle ongeluk zit ook weer steeds een ge-

ukkige kant. Het is een goed ding dat we in dit allereerste stadium onsÂ?'et definitiefin een bepaalde organisatie hebben kunnen vastleggen. Pase ervaring wijst uit-en hoe beperkt is deze ook nog in het huidige mo-nient-in welke richting we een verantwoorde oplossing zullen moeten boeken. ^at het dus met De Leraarsopleiding tot nu toe niet zo vlot, is psycholo-S'sch verklaarbaar. Maar naast de psychologische redenen zijn er ver-^nillende andere die meer van technische en organisatorische aard zijn.en der voornaamste is wel dat we momenteel niet beschikken over hetereiste aantal mensen, die zowel op praktisch als op wetenschappelijkgebied, voldoende bekwaam zijn. Kadervorming is dus in eerste instantie^odzakelijk, maar daarmee zal nog heel wat tijd gemoeid zijn.^^ok wordt het â€žlerarentekort" vaak als

oorzaak genoemd voor de tragej^rwezenlijking van een behoorlijke paedagogische opleiding der leraren,e situatie van de rector of directeur aan een school voor M.0. ofV.H.0. dat hij, om in nijpende vacatures te kunnen voorzien, met iedereenalles wat zich als leraar aandient noodgedwongen genoegen moet ne- ^ beperk mij in dit artikel tot de Bundes-Republik.""'"Â?o^hche Studi??n. Â?. , xxxv. 14



??? 210 h.w. f. stellwag 195ÂŽ men. Als men met mensen moet werken die als onbevoegd moeten wor-den gequalificeerd t.a.v. alles-niet in de laatste plaats t.a.v. hun vak-kennis - neemt men de paedagogische en didactische onbevoegdheid op dekoop toe. En de opvatting is dus dat de leraarsopleiding niet behoorlijktot stand kan komen zolang er leraren-tekort is. Deze zienswijze is prin-cipieel fout. De paedagogische vorming der leraren is niet een extra-tjewaarvoor pas tijd vrij komt als men-in gezegende tijden van leraren-overschot-t??ch op een betrekking moet wachten, maar is wezenlijk voorde qualificatie van het beroep, voor het sociale prestige van de leraar envoor het onderwijs. De oorzaak van de organisatorische moeilijkheden zou worden opge-heven als t.a.v. de universitaire studie rekening

gehouden werd met deeisen van de maatschappij en zij naar gelang daarvan zou worden gedif-ferentieerd, en wanneer de paedagogische opleiding van de leraar indienstverband en na de universitaire studie zou plaats vinden. Elders heeftmen zeker niet aan geringere moeilijkheden het hoofd moeten bieden entoch de paedagogisch-didactische opleiding in een vorm gerealiseerd die,zo niet volmaakt, dan toch zeker bevredigend kan worden genoemd. Hethieronder volgend rapport zal hierover het een en ander mededelen. Nietom zonder meer import de voorrang te geven boven nationale producten,maar wel als een ernstige waarschuwing. We zijn in ons land gewend te denken dat ons onderwijs superieur isÂ?Op de middelbare scholen en gymnasia moeten de kinderen hard werkenom ons intellectuele

peil tot geen prijs te laten dalen. Wel nu, wat hetonderwijs in de vreemde talen betreft, iets wat we in ons land uiterst be-langrijk achten, krijg ik niet de indruk dat het buitenland, met nameDuitsland, in dit opzicht ons niet spoedig zal overtreffen. En wel als ge-volg, niet van overmatige eisen, maar van de serieuze paedagogische endidactische opleiding der leraren. DE LERAARSOPLEIDING IN DUITSLAND (D.B.R.) I. De Historie In 1933 publiceerde Dr. G. A. Dudok een verslag van zijn destijds in Duits-land gemaakte studiereis i. Hij beschrijft de regeling die vanaf i aprn1931 in de Pruisische scholen van kracht was. Maar de leraarsopleidingin een van staatswege georganiseerde vorm is met name in Pruisen vanveel oudere datum. Het is wellicht interessant de historie iets dieper opte halen 2. 1 Dr.G.A.

Dudok, De opleiding mn de leraren in Pruisen, Losse Paedagogische Studien, Wolters, Groningen, 1933. 2 Dr. Walter Dederich, Aus der Geschichte der Studienseminare, Das Studiensemina ,1956, Heft 2, p.73. O.Engel in Lexicon der Padagogik, Freiburg 1955, s.v. Studienseminar. . Prof. Dr. Josef Derbolav, Die padagogische Ausbildung der Lehrer an H??heren Schu' <Institut f??r Erziehungswissenschaft der Universitiit Bonn, 1956, p.6.



??? afl. 5 over de leraarsopleiding in duitsland 211 De leraarsopleiding is in Duitsland, voornamelijk in Pruisen, uit twee in-stellingen gegroeid. In de eerste plaats bestond er reeds in de i8de eeuwhet Philologisches Seminar dat met zijn bescheiden pa?¨dagogisch en vak-didactisch instrumentarium als het eerste Instituut voor leraarsopleidingkan worden beschouwd. De pogingen om de leraren algemeen-paedago-gisch te vormen reiken verder terug. Reeds aan het begin van de iSdeeeuw had de opvoedingsijver en het na??eve geloof in methode der Ver-hchting tot de oprichting van enkele Paedagogische Instituten geleid.De algemeen paedagogische opleiding kon zich echter niet doorzettentegenover de specifiek wetenschappelijke, i.c. philologische. Typerend ish-v. dat F.A.Wolf-die oorspronkelijk als Professor in de

Paedagogiekte Halle was aangesteld, maar wiens verdiensten en werkzaamheden ge-heel op het gebied der klassieke Philologie lagen (hij verwisselde dan ookZo spoedig mogelijk zijn Professoraat in Paedagogiek voor een in hetGrieks)-door de Pruisische minister Von Zedlitz in 1782 werd aange-spoord â€ždem Lande t??chtige Subjekte zu den besetzenden SchulstellenZ?? ziehen und sie hierzu in der Kunst der Methode und VortragsartPraktisch zu ??ben" 1. De paedagogische opleiding bleef daardoor in depersoon van Wolf in de philologische ingevlochten.De afstand tussen universiteit en school nam in de loop der 19de eeuwgestadig toe. De eigenlijke paedagogische zijde werd vanuit het onderwijsZelf behartigd en ter hand genomen. Zo werd door Gedeke in 1787 aangymnasium een Gymnasial-Seminar gesticht,

dat men als de voor-'oper der latere, aan het eind der 19de eeuw opgerichte Studienseminare'^an beschouwen. Het bestond echter slechts tot 1812. In 1826 stelde dePruisische staat een â€žProbe-jahr" in, â€žzur praktischen Anleitung und Be-^ahrung aller Kandidaten". Maar de gehele opleiding bleef ook nadienbeheerst door de gedachte dat de wetenschappelijke studie als zodanig debeste waarborg voor de praktijk biedt 2. In 1890 stichtte de Pruisischeâ€?tiinister van Onderwijs 35 Gymnasial-Seminare aan verschillende gym-nasia en in 1891 werd de opleiding tweejarig. Ze zou voortaan uit een^eminar-Jahr en een Probe-Jahr bestaan. Door deze maatregel blijkt dui-delijk dat de Pruisische autoriteiten de opleiding voor de praktijk van det'niversitaire vormen en denkwijzen los hebben willen maken3.J^aar deze niet-

universitaire Studienseminare krijgen pas in 1917 de ge-"ele verantwoordelijkheid voor de praktische vorming, toen een examenWerd ingesteld ter verkrijging van de â€žAnstellungsfahigkeit". Dit examenJ^erd aan het Seminarie afgenomen en geleid door de directeur. Maar'ingevolge van het feit dat de opleiding niet gecentraliseerd was en de^^minaria door de gehele Pruisische staat verspreid waren, was het ver-^^bil in opbouw en niveau der opleidingen zeer groot. 'halter Dederich,loc.cit.p.73.



??? 212 Î?. w.f. stellwag ips^ Ook leidde het lerarentekort tussen 1900 en 1910 er toe dat menig candi-daat als leraar werd aangesteld, ook al was zijn opleidmg niet voltooid. In1920 kwam het pas tot een bestuursambtelij ke maatregel van zeer wijdestrekking. De leraren in opleiding werden in het ambtenarencorps opgeno-men onder de ambtelijke titel â€žStudienreferendar". Ze hadden als zodanigrecht op een financi??le uitkering die evenwel niet geheel aan een vollediglerarensalaris gelijk was. In 1924 werden â€žbeambtenrechtlich" de bepa-lingen vastgelegd volgens welke de leraar, na voltooide opleiding, aan-spraak zou hebben op een vaste aanstel??ng. Men werd na een met succesafgelegd examen op een oiRci??le lijst geplaatst, de z.g. Anwarterliste.Het is echter duidelijk dat deze bepahngen in

de richting van een ster-kere centralisatie der seminaria moest leiden. Want de maatstaven krach-tens welke de vaste aanstelhng gegarandeerd werd, dienden uniform tezijn voor het gehele koninkrijk. Zo kwam het tot een centraal geregeldeopleiding en een centraal examen. Het was echter niet in Pruisen maar inhet Rheinland dat deze gedachte het eerst verwezenlijkt werd en wel in1924. De gecentraliseerde Studienseminare heetten daarvoortaan5ezi>A:i-seminare. De eerste zijn opgericht in Aken, Keulen, D??sseldorf, Essen,Elberfeld, Koblenz. Bonn volgde in 1931. Intussen kwam het in 1925 inPruisen tot een onderwijshervorming waarbij de Padagogische Akade-mien, de theoretische en praktische opleidingsscholen voor onderwij-zers, werden opgericht. De sponsor van deze, minister Prof. H. C.

Becker,koesterde het denkbeeld om de opleiding van de leraren en onderwijzersin deze Paedagogische Academi??n te verenigen. Dit was de reden waar-om de Pruisische staat tussen 1924 en 1931 niet veel geld voor de Bezirks-seminare in het koninkrijk overhad. In 1931 echter is de regeling van hetRheinland voor geheel Pruisen overgenomen 1.Toentertijd was echter nog niet een uniforme regeling voor alle statenverwezenlijkt. Pas in de nationaal-socialistische tijd werden de Bezirks-seminare voor het gehele rijksgebied verplicht. De politieke gebeurtenis-sen hebben de Seminaria intern zeer intens beroerd hoewel niet overal indezelfde mate. De tendenz tot sterke centralisering bleek uit de instellingvan een centraal Reichspr??fungsamt. In 1940, in de Hitlertijd, is nogweer eens een poging gedaan om

de opleiding der leraren en die der on-derwijzers in de Padagogische Akademie, althans voor het eerste oplei'dingsjaar, te verenigen. Het eerste jaar zou in de Padagogische Akadetni^worden doorgebracht en het tweede jaar aan het Bezirksseminar datthans weer de naam van Studienseminar kreeg. Daar deze maatregel optal van organisatorische en psychologische moeilijkheden bleek te stuite"!werd hij het volgend jaar weer ingetrokken (1941)^. 1 In 1933 heeft Dr.Dudok deze regeling bestudeerd en in zijn bovengenoemde publÂ?catie beschreven. jg 2 Over het principi??le punt, Derbolav, op. cit. p. 7: Aber dieser Widerstand war,man heute erkennt, sachlich durchaus berechtigt. Denn er ging von der Ei"ÂŽ'''^^Â? uf-dasz eine padagogische Ausbildung der Philologen zwar n??tig aber doch eine Î‘gabe

â€žsui generis" sei, die deshalb â€žim eigenen Hause" d.h. nur in ZusammenartÂ?von Universitat und H??herer Schule gelost werden k??nne."



??? afl. 5 over de leraarsopleiding in duitsland 213 Door het Paedagogisch Instituut aan de Universiteit van Bonn in sa-menwerking met de directeuren der Seminaria in N. Rheinland-West-Phalen is in 1941 een nieuw ontwerp ingediend. Dat omvatte o.m. hetVolgende: De praktisch-paedagogische opleiding bleef twee jaar omvat-ten, waarvan het eerste zou worden doorgebracht in een z.g. Anstaltssemi-nar (dit is een seminarium verbonden aan een school voor hoger onder-Wijs) en een in het Bezirksseminar dat voortaan definitief Studienseminarzou heten. Dit ontwerp is thans in grote trekken voor Rheinland-West-Phalen nog van kracht. Een beschrijving in meer uitgebreide vorm latenWe hierna volgen. In de verschillende Duitse landen is echter geen uniforme regeling.Maarzelfs binnen hetzelfde â€žland" wordt het

interne beeld sterk bepaald doorOe persoonlijkheid van de directeur van het Seminarium. Hoe veel temeer aanleiding is er om landelijke verschillen op te merken, zelfs bij ge-lijk gerichte opleiding. Men kan dus niet zeggen dat men de leraarsop-leiding in Duitsland kent als men ?Š?Šn Seminarium heeft bezocht. Ik geefhieronder het voornaamste van de regeling zoals die voor het land Nord-rhein-Westfalen gevolgd wordt. Het betreft hier dus: Der Ausbildungs-^^hrgange des Anwarters fur das Lehramt an h??heren Schulen^. WÂ? De opleiding in Nordrhein-Westfalen^. Technisch-organisatorisch. Uit de lectuur van de voorafgaande paginae zal men wellicht conclude-'â– en dat de paedagogisch-didactische en praktische opleiding geheel inhanden der Seminaria is en de Universiteit hierin geen aandeel heeft.Maar deze

conclusie zou voor de huidige situatie niet juist zijn. Want bijhet Besluit van het Kultus-Ministerium (Min. van O., K. en W.) van Nordrhein-Westfalen3 van 28-6-1952 is gedurende zijn universitaire studiefen â€žSclmlpraktikum" voor de a.s. leraar wettelijk voorgeschreven. Dit een praktijkstage bij het onderwijs, die voornamelijk uit hospiteren be-staat en op zijn vroegst in het 3de semester, dus in het tweede universi-taire jaar kan worden gemaakt en waarvan het bewijs dat men aan debepalingen heeft voldaan bij de z.g. Vorpr??fung (het universitaire exa-"len in Paedagogiek en Filosofie dat iedere leraar moet afleggen) moetWorden overgelegd. Wat houdt dit Praktikum in en wat beoogt het? De student moet een indruk krijgen van het schoolleven en de eisen^an het beroep. Hij moet met de scholieren leren omgaan maar

vooral deâ€?â– elatie tussen zijn vakstudie en het latere beroep leren zien. Is het gedu- ! Studienreferendarzeit. Ein Ratgeber im Vorbereitungsdienst f??r das Lehramt anÎ–''^'-en Schulen im Lande Nordrhein-Westfalen, zusammengestellt und herausgege- Von der Arbeitsgemeinschaft der Studienreferendare im Philologenverem des2 Îœ ^^ Nordrhein-Westfalen, dritte verbesserte Auflage, 1957Â?r. J/ÂŽ" zie: Die Studienreferendarzeit.^ Afgekort: N.R.W.



??? 214 h.w. f. stellwag 195ÂŽ rende deze tijd al duidelijk dat hij voor leraar minder geschikt is, dankrijgt hij de raad naar een andere werkkring uit te zien.b. Dat prakticum duurt tenminste 6 en ten hoogste 8 weken. Het kanaan elke erkende â€žHogere School" (onze scholen voor V.H.M.O.) wor-den afgelegd. De inrichting is als volgt: De bedoehng is dat de student een zo veelzij-dig mogelijke indruk krijgt. Hij hospiteert dus gedurende 10-14 dagen4 a 5 uur volgens een plan dat de hem toegewezen mentor (een leraar aande school waar hij hospiteert) heeft opgesteld in alle klassen en in zoveelmogelijk verschillende vakken 1. Dit, om hem een zo veelzijdig mogelijkekijk te geven. Dan wordt hij toegevoegd aan de leraar (of leraren) vanzijn eigen studievak (studievakken) wier lessen hij bijwoont. Zo veel mo-

gelijk heeft na de les een korte bespreking plaats. Heeft hij als hospitantenige tijd geregeld aan het onderwijs deelgenomen dan krijgt hij meerde-re malen zelf de gelegenheid om in tegenwoordigheid van de vakleraareen onderwerp te behandelen dat zich organisch bij het door de vakleraargegeven onderwijs aansluit. Maar nooit geeft hij les zonder de aanwezig-heid van de vakleraar. Deze vormt zich een oordeel over de natuurlijkeaanleg voor het leraarsberoep van de candidaat (nat??rliches Lehrge-schick) en van zijn omgang met de leerlingen. Op systematische didactiekwordt bij de beoordeling nog niet gelet. Van de student wordt verwachtdat hij gedurende de tijd van zijn Schulpraktikum zo veel mogelijk meedoet aan alle schoolse en in schoolverband georganiseerde activiteitenbuiten de lessen, zoals

excursies, trektochten e.d. De directeur van deschool verstrekt hem een verklaring die hij bij zijn examen moet over-leggen. Is diens oordeel negatief dan wordt de student in de gelegenheidgesteld het Schulpraktikum over te doen. Aan het eind van de universitaire studie volgt in Nederland het docto-raalexamen. In Duitsland draagt dit de naam van Wissenschaftliche Pr??-fung (Besl. Kult. Min. 8-12-1948, aangevuld door dat van 2-4-1953)Â?Het bestaat uit twee delen: de philosophisch-padagogische Pr??fung, die inde wandeling Vorpr??fung heet en de Hauptpr??fung in de studievakkenwaarvoor men de bevoegdheid verlangt. Dit examen is niet, zoals bij ons,universitair, maar het is een staatsexamen, afgenomen door een commis-sie waarin ook de vakhoogleraren zitting hebben. Hierbij moet opge'merkt

worden dat de universitaire studie anders geori??nteerd is al naargelang men onderwijsbevoegdheid verlangt (dus leraar wil worden) o'niet. Want in de eerste plaats moet ieder die leraar gaat worden zich aande Vorpr??fung (in Filosofie en Paedagogiek) onderwerpen. En boven-dien is bij de Wissenschaftliche Pr??fung de keuze der vakken niet zoals I Het hospiteren gedurende het Schulpraktikum strekt zich dus uit ????k over lessejÂ?in vakken die men zelf niet als studievakken heeft, â€žin den verschiedensten Fachern Â?(Die Studienreferendarzeit p. 10).



??? afl. 5 over de leraarsopleiding in duitsland 3011 bij ons afhankelijk van het principe van integrering der studievakken ineen wetenschappelijk zinvol geheel, maar wordt er nagegaan of bepaaldeeombinaties praktisch zijn en t.a.v. het onderwijs op de H??here Schulenzin hebben. De bepalingen dienaangaande zijn zodanig dat men mettwee studievakken kan volstaan als Duits, Latijn, Grieks, Frans, Engelsof Wiskunde ?Š?Šn der keuzen is. Zo niet, dan moet men drie vakkenkiezen. De vakken kunnen in het algemeen slechts uit ?Š?Šn der volgendetwee groepen worden gekozen: Â?. Godsdienstonderwijs, Duits, Latijn, Grieks, Frans, Engels, Geschie-denis, Aardrijkskunde, Filosofie, Gymnastiek.h. Godsdienstonderwijs, Wiskunde, Natuurkunde, Scheikunde, Biolo-gie, Aardrijkskunde, Filosofie, Gymnastiek. ^en ziet dat er

wel een streven is naar bundeling der vakken in Î? en b-groepen, maar dat deze de bij ons gebruikelijke indeling v?¨r overschrijdt.Het zal de lezers opgevallen zijn dat Godsdienstonderwijs (Religion) enFilosofie ook tot de vakken behoren waarvoor men onderwijsbevoegd-heid langs de gebruikelijke weg kan verkrijgen. Deze vakken staan in deH??here Schulen op het programma. Heeft men dus het Schulpraktikum,de Vorpr??fung en de Hauptpr??fung{eri)met succes achter de rug dan meldt men zich aan voor de paedagogisch-didactische opleiding. Behoudens bijzondere bepalingen mag men nietouder dan 32 jaar zijn. Maar tal van omstandigheden verlenen hiervandispensatie zodat ook andere personen zich kunnen aanmelden. De aan-melding is tweemaal per jaar. De opleidingen beginnen op i april enI november. Tal

van stukken moeten bij de aanmelding worden inge-diend: een uitvoerige zelfgeschreven levensloop, een bewijs dat men hetSchulpraktikum met succes heeft afgelegd, de examenpapieren van deVorpr??fung en de Hauptpr??fung en wat dies meer zij.. Door de desbetreffende Commissie van Inspecteurs (Oberschulrate) diem Nordrhein-Westphalen de naam van Schulkollegium draagt, wordt de^â€?s. leraar die zich heeft aangemeld aan een z.g. Anstaltsseminar toege-wezen. Wij zeiden reeds dat een Anstaltsseminar een seminarium is dat^an een school voor V.H.O. is verbonden. Al de scholen voor V.H.O.heten in Duitsland â€žGymnasium", dus ook H.B.S.-en en Lycea zoudendaar Gymnasia heten. Zodra de a.s. leraar zijn praktische opleiding isbegonnen ontvangt hij langs ambtelijke weg zijn aanstel??ng als

Studien-''^ferendar en valt in de categorie van Beamter auf Widerruf Als zodanigtoucheert hij een maandelijkse uitkering, Zuschusz genaamd, die welis-waar beneden het salaris van een volledig gequalificeerde leraar in volle-dige en vaste dienst ligt, maar die als overbrugging van deze twee oplei-dingsjaren zeer redelijk lijkt. De bepalingen inzake gehuwden-uitkering,â€?^'nderbijslag en verhoging wegens leeftijd (Alterszulage), die voor alle^â€?nbtenaren van kracht zijn, gelden eveneens voor de Studienreferendare.



??? 3012 h.w. f. stellwag 195ÂŽ De financi??le regeling varieert naar gelang van land, maar de verschillenzijn niet noemenswaard. De uitkering bedraagt in Nordrhein-Westfalenminimaal 271 D.M. voor ongehuwde en 354 D.M. voor gehuwde Studien-referendare per maand. Vanaf het 27ste levensjaar ontvangt men eenverhoging van 12 D.M., die periodiek verhoogd wordt tot 134 D.M. bijhet 41ste levensjaar. Ziekteuitkering vindt plaats tot maximaal 26 weken.Wanneer de Studienreferendar voor zijn praktijk-examen zakt, wordt deuitkering voor de tijd dat hij zich verder voorbereidt, doorbetaald. Ditis echter in Nordrhein-Westfalen afhankelijk van de toestemming derexamencommissie om de opleiding voort te zetten. Bij kennelijk bewezenen onverbeterlijk geachte ongeschiktheid ontvangt hij het

consiliumabeundi. Maar niet in alle landen is dit de regehng. Zo behouden inHessen de Referendare automatisch recht op de uitkering. HET ANSTALTSSEMINAR Hoe gaat het nu toe in het eerste praktijkjaar? Gedurende zijn Schulprak-tikum heeft de a.s. leraar de schoolwerkelijkheid al met de ogen van deleraar leren zien. Nu gaat hij echter gedurende een heel jaar, volgens hetprincipe der gestaag toenemende en geleide verantwoordelijkheid, er deelvan uitmaken. Wel heeft hij tijdens zijn Schulpraktikum meer gedaandan alleen maar toehoren, maar voor eigen verantwoordelijkheid heefthij nog niet les gegeven. Dit eerste jaar nu is voornamelijk als een praktisch jaar bedoeld. In hetaan de school verbonden seminarium hebben besprekingen plaats metde vakleraren die ten doel hebben de praktische

ervaringen didactisch teverdiepen. Ook theoretische besprekingen hebben plaats, maar met dui-delijk inleidend karakter. Welke onderwerpen worden in de seminarium-bijeenkomsten behandeld? a. Inleiding in de Didactiek (vanuit algemeen- en specifiek-didactischgezichtspunt). b. Bekendmaking met verschillende vormen van het schoolleven, excur-sies, examens. c. De voornaamste regels der schooltucht (Schulzucht). d. Kennis der bepalingen en inzichten die voor het V.H.O. van belangzijn. e. De belangrijkste school-literatuur.?’. Ambtelijke regelingen, e.d. Aan het eind van het eerste jaar moet de a.s. leraar in staat zijn een ont-werp te maken voor een zelfstandige aanpak van een beperkt deel van deleerstof. Verder moet hij van de methodiek en geschiedenis van zijn vakhet nodigste afweten.



??? afl. 5 over de leraarsopleiding in duitsland 217 Men ziet dat de theoretische opleiding in dat eerste jaar zich tot organi-satorische, methodische en zakelijke probleemstellingen beperkt. ^'e is belast met de leiding der a.s. leraren in het Anstaltsseminar ? In eerste instantie de directeur van de school waaraan de Referendaredoor het Schulkollegium toegewezen zijn, voorts de aangewezen mento-ren en verder alle daarvoor in aanmerking komende leraren van deschool 1. ^oe is de opleiding ingericht ? Evenals in het schoolprakticum maakt de a.s. leraar gedurende de eerstetijd (ongeveer een week) zoveel mogelijk lessen in alle vakken en klassenniee. Dan hospiteert hij in alle klassen voor zijn eigen vakken. Maar hijdoet dit niet meer dan tien uur per week. Zo spoedig mogelijk, in het al-gemeen na twee weken, begint hij

zelf les te geven van 6-8 uur wekelijks.Hij geeft aaneengesloten onderwijs. Verder verricht hij werkzaamhedenVoor de klasseleraar, zoals corrigeren. Bij het prepareren heeft hij de hulpVan zijn mentor en vak-collega's en ontvangt hij van hen opmerkingen enraadgevingen t.a.v. de door hem gegeven lessen. De vakleraar blijft voorde vorderingen van de klas verantwoordelijk. Maar daarnaast kan aan deaspirantleraar ook zelfstandig onderwijs worden opgedragen. Dit gebeurt'n het algemeen niet voor de derde maand. Het totaal der te geven weke-lijkse lesuren mag niet meer dan 12 bedragen. Bij deze hem opgedragenlessen is de a.s. leraar in tegenstelling tot die, die in het opleidingskaderVallen, wat rapportcijfers e.d. betreft, volledig verantwoordelijk en zelf-standig. Deze opgedragen lessen worden niet extra vergoed. Hij

wordt'n principe niet in een examenklas geplaatst. In de loop van dat jaar geeft hij drie of vier â€žproeflessen", Lehrproben,die een meer offlicieel karakter hebben omdat ze door offici??le personen^Is de directeur, de mentor maar ook door zijn collegae Studienreferen-'^re Worden bijgewoond. l^e Studienreferendar kan voor vervanging ingeschakeld worden, ech-nooit onvoorbereid. Hij neemt zo veel mogelijk aan alle schoolactivi-je'ten deel en werkt zich in de schoolbibliotheek, de schoolcollecties ennet instrumentarium in. Hij doet mee aan excursies, kortom hij is zo^eel mogelijk overal bij. I^ens per week heeft in het seminarium een bijeenkomst plaats waaraan^lle Referendare die aan dat bepaalde seminarium zijn toegewezen, deel-nemen. Daarnaast zijn er ook nog bijeenkomsten voor de vak-collegae""et de vakleraren

van de zelfde studievakken. {j^?–e verschillende landen verschUlen in kleinere en grotere trekken van elkander,teur staat de Studienreferendar onder de verantwoordelijkheid van de direc-lan?•?• van het Studienseminar en niet van de directeur van de school. Ook is in dit" Ie directeur van de school onder g?¨?¨n beding directeur van het Anstaltsseminar.



??? 3014 h.w. f. stellwag 195ÂŽ Aan het eind van het jaar moet de Studienreferendar een eenvoudigescriptie maken op het gebied van zijn didactische ervaringen, van zijnomgaan met de klas. Hij moet daarin blijk geven zijn eigen doen en latenkritisch te kunnen beoordelen en eventueel suggesties tot verbeteringaangeven. De scriptie wordt beoordeeld door de directeur en de vak-leraar. Aan het eind van het jaar wordt door een commissie die uit dedirecteur en de vakleraar bestaat een advies over de Studienreferendaropgesteld dat gebaseerd is op zijn proeflessen, zijn scriptie, de resultatenvan zijn onderwijs en zijn houding in en buiten de school. Dit advies gaatnaar het Schulkollegium. Dit besluit, op grond van dit advies, of desbetref-fende tot het tweede opleidingsjaar in het Studienseminar kan

wordentoegelaten. Zo niet, dan moet hij het eerste jaar overdoen. HET STUDIENSEMINAR Het tweede opleidingsjaar verschilt op essenti??le punten van het eerste.In de eerste plaats neemt het theoretisch-paedagogisch en -didactischonderwijs een veel grotere plaats in. Dit heeft vanzelfsprekend geen uni-versitair karakter. Systematische paedagogiek en paedagogische psycho-logie worden niet op universitair niveau en meestal in het geheel niet on-derwezen. Maar wel worden vragen van praktijk in een min of meertheoretisch licht geplaatst en wordt er naar gestreefd de leraar met weten-schappelijk-paedagogisch denken vertrouwd te maken en hem tot eenverantwoorde aanpak op praktisch-paedagogisch gebied te brengen. Vandaar dat in de algemene Seminarium-bijeenkomsten onderwerpen behan-

deld worden van Algemene Didactiek, Jeugdpsychologie, Karakterkun-de. Daarnaast wordt gesproken over de functie en de taak van het V.H.OÂ?en actuele paedagogische vragen. De excursies dragen in dat jaar een veeluitgebreider karakter. Zo staat meestal een excursie naar het buitenlandop het programma, wordt er een trektocht gemaakt, worden er specialescholen en internaten bezocht, wordt de a.s. leraar met gevallen vanjeugd-delinquentie in kennis gebracht en met verschillende sociaal-pae-dagogische inste??ingen. Naast de algemene semenarium-bijeenkomsten die geleid worden doorde directeur, komen meestal eens in de 14 dagen de Studienreferendar^van het zelfde studievak samen onder leiding van de vakdidacticus (Fach-leiter). Besprekingen lopen over de leerstof, leermiddelen,

kortom overalle mogelijke didactische en methodische onderwerpen. Naast deze min of meer theoretische werkzaamheden worden Studie"'referendare in het onderwijs aan verschillende gymnasia ingeschakeld-leder krijgt een school toegewezen, maar ambtelijk staat hij dit jaar nietonder de directeur of de rector van het Gymnasium maar van de direc-teur van zijn Seminarium. De directeur van de school waar hij werkte



??? afl. 5 over de leraarsopleiding in duitsland 219 kiest evenwel uit zijn corps een der leraren als mentor uit die hem danWeer aan een klasse-leraar toevoegt. Na een korte tijd hospiteren gaat hij,onder leiding van de vakleraar maar overigens zelfstandig, lesgeven. DeStudienreferendar zal er naar streven om zo veel mogelijk aan alle mo-gelijke leeftijdsgroepen en klassen les te geven. In het algemeen wordena-S. leraren leraren aan jongens-scholen en a.s. leraressen aan meisjes-seholen geplaatst. De mogelijkheid echter om 8 a lo weken aan eennieisjes-school les te geven wordt voor de a.s. leraar en omgekeerd voorde lerares opengelaten. Zijn contact met het seminarium is echter in datjaar nauwer dan met de school waar hij ten hoogste 12 uren mag les ge-ven. Zijn tijd is echter zeer in beslag genomen door de

colleges in hetseminarium en de daarmee verbonden activiteiten.Gedurende dit jaar moet hij ook weer (tenminste twee) proeflessen ge-Ven die een nog meer officieel karakter dragen en wel ?Š?Šn voor een be-kende, de andere voor een z.g. onbekende klas. Ze worden bijgewoonddoor de directeur van het seminarium, de vakleider (didacticus), de vak-leraar van de klas waar de les plaats vindt en alle collegae vakgenoten,^oms is ook nog de directeur van de school en een vertegenwoordigerVan de Overheid in de vorm van een Inspecteur aanwezig.Dok dit jaar maakt de Studienreferendar een scriptie. Hij mag het onder-werp zelf kiezen maar het moet door de directeur worden goedgekeurd.Het moet verband houden met de zelfstandige onderwij swerkzaamhedenVan de a.s. leraar. Het mag g?Š?Šn verslag zijn, er moet

een probleem inWorden ontwikkeld. Het onderwerp kan liggen op het gebied van de di-dactiek der vakken die hij doceert, maar het kan ook van algemeen pae-dagogische aard zijn. Aan deze scriptie worden in paedagogisch en psy-chologisch opzicht zwaardere eisen gesteld dan aan die van het eersteJaar. De omvang mag die van 40-60 getypte vellen niet overschrijden. ^a inlevering en goedkeuring der scriptie wordt aan het eind van hettweede opleidingsjaar de datum van het examen vastgesteld. De examen-commissie bestaat uit de voorzitter en drie examenleden, n.1. de directeurVan het seminarium en twee Fachleiter die bij de opleiding betrokken^ijn geweest. Het praktisch deel bestaat uit twee Lehrproben, ?Š?Šn voor een bekende^las, ?Š?Šn voor een onbekende klas. Een bekende klas wil zeggen een

klasWaaraan de examinandus tenminste 8 weken gedurende de tijd van zijnopleiding heeft les gegeven. Hij mag er echter niet op het tijdstip van zijnexamen aan verbonden zijn. De fweede Lehrprobe vindt plaats voor eenOnbekende klas. Een onbekende klas is een klas waarin de examinanduspen les heeft gegeven, waarin hij echter wel kort v????r de Lehrprobepeft mogen hospiteren om van het niveau, de plaatsing en de namen dereÂŽrlingen een indruk te krijgen. Deze Lehrproben onderscheiden zich naar de vorm niet van de andere



??? 220 h.w. f. stellwag 195ÂŽ waarvan de examinandus er reeds verscheidene achter de rug heeft. Hetgehele gezelschap is weer aanwezig. De gelederen zijn nog versterkt doorde voorzitter der examencommissie en de twee Fachleiter, leden dercommissie. Er is dit verschil met de normale Lehrprobe dat het onderwerp voor deles evenals de klas door de examencommissie zijn aangegeven. Hij heeftvoor de voorbereiding 48 uur ter beschikking. De Lehrproben evenals hettheoretisch deel van het examen vinden op een en dezelfde dag plaats. De duur van het theoretisch deel is ongeveer een uur. Voor het hoofd-vak paedagogiek wordt 30 minuten, voor de beide andere vakken (didac-tiek van de vakken waarvoor onderwijsbevoegdheid wordt verlangd) on-geveer 20 minuten gerekend.De onderwerpen van

het theoretisch deel liggen op het gebied van Alge-mene Didactiek, Jeugdpsychologie, Geschiedenis van het Onderwijs e.d.of zijn van meer praktisch-didactische aard. Na het examen blijft de Studienreferendar tot aan het eind van de oplei-dingstermijn-dus resp. tot 31 maart en 31 october-aan het seminariumverbonden. Slechts wanneer hij zijn lessen blijft geven-thans ten hoogste25 uur-wordt hem zijn Zuschusz nog uitbetaald. Meestal blijft hij echterzijn 12 uren geven aan de school waaraan hij reeds verbonden was. Na afloop van zijn examen krijgt de Studienreferendar zijn aanstellingthuis als Studienassessor. Dit houdt in dat hij op ingediend verzoek op deassessorenlijst wordt geplaatst (Anwarterliste) en aan een inrichting vanonderwijs wordt verbonden. Hij kan voor de plaats van aanstelling

zijnwensen te kennen geven. Voor een goed begrip van de leraarsopleiding in de Duitse landen is hetnoodzakelijk om zich te reahseren dat reeds gedurende zijn opleiding dea.s. leraar van het ambtelijk apparaat deel uit maakt. Hij is dus geen stu-dent die in het kader van zijn opleiding enkele stages moet doorlopen, Îœis geen student-teacher, geen assistent-leraar maar hij is ambtenaar jntijdelijke dienst (auf Widerruf). Weliswaar vormen deze ambtenaren eenbijzondere categorie, maar zij zijn t.a.v. ziekte e.d. wettelijk beschermen vallen ook overigens onder de bepalingen die voor ambtenaren geÂ?'den. Typerend voor de ambtelijke situatie is dat aan de Studiereferenda''uitdrukkelijk wordt gezegd dat al zijn eventuele verzoeken, wensen enbezwaren de strikt ambtelijke weg moeten volgen en slechts

ingangnen vinden via zijn superieur, in het eerste jaar de directeur van heAnstaltsseminar 1, in het tweede die van het Studienseminar.De opleiding is in elk land der Duitse Bonds-Republiek in handen v^nde landelijke regering. Normaliter wordt men dus opgeleid in een 0 I In Hessen dus over de directeur van het Studienseminar.



??? afl. 5 over de leraarsopleiding in duitsland 221 seminaria van het land waarin men inheems is en wordt men daarna aaneen school in hetzelfde land aangesteld. We zien dus dat evenals in ons land na zijn doctoraal examen de leraar intijdelijke dienst wordt aangesteld. Het verschil is echter, dat gedurendedeze eerste twee jaren deleraar heel geleidelijk in zijn onderwijsfunctie in-SToeit en voortdurend onder toezicht staat en leiding ontvangt, dus hetm?Štier al doende leert en slechts op basis van een examen van tijdelijkem vaste dienst kan overgaan. Tevens is dit een zeer belangrijk punt: Blijkt op welke wijze ook dat debetrokkene voor de leraarsfunctie ongeschikt is dan kan hij tijdig wordenuitgeschakeld. I^eze punten zou ik voor een vergelijking met de situatie in ons land metgrote nadruk naar voren willen brengen.

Immers zo vaak wordt als be-swaar naar voren gebracht dat men een langdurige academische studieliet nog weer kan verlengen met een paedagogisch-praktische opleiding.Inderdaad zou dat een ingrijpende maatregel zijn, hoewel men daar tegenm kan brengen dat de artsen sinds jaar en dag niet anders weten en datOok theologen thans gedurende enige tijd praktisch voor hun ambt wor-den voorbereid. Maar ik geef toe dat gezien het lerarentekort en de voorde a.s. leraar zeer uitgebreide universitaire studie de moeilijkheden in onsland groot zijn. Wanneer echter de a.s. leraar in staats- of gemeentedienstZou worden aangesteld en een behooriijk salaris-of hoe het dan ookneten moge-zou ontvangen met behoud van alle rechten (uitkering bij^â€?ekte e.d.) zou het argument vervallen. Men bedenke dat de Zuschusz niet

is een beurs a fonds perdu, maar datj"eeds in het eerste opleidingsjaar de Studienreferendar lessen geeft enhandlangers-diensten verricht en dat hij in het tweedejaar een eigen on-derwijstaak heeft en 12 uur les geeft, zij het dan ook niet als bij ons op ei-Î´^Î? risico en vrijwel zonder leiding. Ik weet niet of onze staat er financieelmoeilijker voorstaat dan de D.B.R.Mij dunkt dat dit zeker in de eersteâ€?laren na 1946 niet het geval was. Toch heeft men daar het geld kunnen^mden en heeft men aan de toen reeds traditioneel geworden opleiding^ast gehouden. En wat waren er toen niet tal van materi??le bezwaren,behalve met financi??le had men te kampen met volledig tekort aan ge-ÂŽnwen, leermiddelen ?¨n____mensen.



??? ONDERWIJS IN MENSELIJKE VERHOUDINGEN P.C.VAN DE GRIEND II Het voorafgegane eerste gedeelte van dit artikel samenvattend, werd alsdoelstelling ontwikkeld de vorming van inzicht in de psychologische as-pecten van de menselijke omgang bij leerlingen op de middelbare school. Als grondslag voor dergelijk werk werd gesteld, dat kennis van de situ-atie noodzakelijk is, dat de aanpak zoveel mogelijk non-directief, per-soonlijk betrokken en niet beoordelend of waarderend dient te zijn. Hetgeheel werd gezien als toegepaste groepsdynamica. De volgende onderdelen dienen ter illustratie van een en ander. Daarbijhoude men in het oog, dat op dit terrein eigenlijk alleen een zeer uitvoe-rige beschrijving een duidelijk beeld kan geven. Schijnbaar kleine details,die in een beknopt artikel vaak

achterwege moeten blijven, spelen sofflSeen belangrijke rol. Enqu??te en sociogram als uitgangspunten De situatie in de vijfde klassen vormde, zoals uiteengezet, op grond vaOhet naderende eindexamen, een weinig gunstig klimaat voor een non-directieve aanpak. Daarbij kwam, dat mij slechts ter beschikking stondeen lokaal, met de voor dit werk ongeschikte traditionele bankenopstel-ling: vorming van een discussiekring, die een minder â€žteacher-centered"uiterlijk aanzien heeft, was daardoor onmogelijk.Verder kon een gesprek nooit langer duren dan de eigenlijk onvoldoen-de tijd van telkens ?Š?Šn lesuur van 50 minuten.Tenslotte viel het werk buiten mijn opdracht; ik kon er dus maar eeflbeperkt aantal lessen aan besteden. Hoewel de directeur van de schoolervan wist, waren er toch verder geen

stimulerende invloeden van buitenaf aanwezig. Als gunstige factor stond tegenover dit alles, dat de klassen klein waren,nl. elk veertien leeriingen telden. Iedereen toonde zich bereid, op mijÂ?verzoek aandacht te gaan schenken aan â€žpsychologische kwesties". Ik stond nu voor het dilemma, dat naar de beschrijving van Thelen (?)ontstaat, wanneer men een eenmaal bestaande verhouding wil omvor-men. Hij spreekt daarbij van vervanging van autocratische verhoudingetidoor democratische. Ik zou in mijn geval liever zeggen: overgang naareen minder directieve en minder beoordelende verhouding.Het woord â€ždemocracy" heeft in de Amerikaanse literatuur veelal eenruimere en ook vagere betekenis, dan die van een bepaald politiek syS'teem en is sterk waardebeladen.In ieder geval: doet men dit

plotseling dan kan zoveel onzekerheid, ver'



??? onderwijs in menselijke verhoudingen 223 Warring en frustratie ontstaan, dat de zaken geheel uit de hand lopen en"aar ieders gevoel volkomen mislukken. Neemt men zich een geleidelijke overgang voor, dan komt de beslissen-de stap vaak in het geheel niet tot stand: er wordt alleen over de verhou-dingen gepraat, terwijl ze in de grond van de zaak precies zo blijven alsze waren. Ik achtte het voor mijzelf niet mogelijk om de aanpassingsmoeilijkhe-den, die in het eerste geval zouden ontstaan, onder de gegeven omstandig-neden, goed op te vangen en koos dus de tweede weg, door met behulpVan enqu??te en sociogram veel houvast te geven inzake de te volgen pro-*^edure. Ik zag mij dus door de situatie gedwongen mijn eigen principes"iet consequent toe te passen. De door Thelen en ook door Rogers

genoemde bezwaren hiertegen ble-ken inderdaad duidelijk: tijdens de later volgende discussies richtte menZich naar verhouding weinig tot medeleerlingen en vaak tot mij, bij iederekleine impasse werd van mij verwacht de zaken lopende te houden, menVerwachtte steeds opnieuw, dat ik interpretaties zou geven.Een werkelijke overgang van â€žteacher-centered" naar â€žgroup-centered"klimaat, sterke decentrahsatie, kwam dus niet tot stand, al had het er^oms de schijn van. ^e enqu??te betrof het optreden van leraren tegenover leerlingen engeheel door mij samengesteld. Ik maakte dus geen gebruik van het'" sommige vormen van action-research toegepaste middel, waarbij dege??nqu??teerden zelf meewerken aan het opstellen van de vragenlijst,benoemd werden in totaal 40 mogelijke gedragsvormen van

docentenZoals: gevoel voor humor tonen, een bevelende toon gebruiken, ongelijkekennen, onaangename maatregelen toelichten, kort en krachtig optre-sarcastische opmerkingen maken, gelegenheid geven meningen naarOren te brengen, belangstelling tonen voor persoonlijke omstandighe-den. beleefdheid eisen, enz. gevraagd werd om voor iedere gedragsvorm volgens een vijf punten *^haalverdeling (-t--f, -j-, 0, â€”,--) aan te geven, in hoeverre het be- oelde gedrag in feite op de school voorkomt en daarnaast in hoeverre^^enselijk geacht wordt. ^Dit in feite is natuurlijk in werkelijkheid, zoals juist overduidelijk uituitkomsten bleek, de perceptie van de feiten). Het noemen van nameny toelichtingen werd uitdrukkelijk buiten de orde gesteld,^^a invulling werden de formulieren tijdens de les door de leerhngen be-le^*^!^^Â?

Verschillende scores, zowel voor de klas als geheel, als voor iederej^eiling afzonderlijk, werden vastgesteld. Het was nl. mogelijk verschil-^â€?^de onderdelen onder eenzelfde noemer te brengen, d.w.z. te beschou-als verschijningsvorm van eenzelfde grondhouding. (Men vindt in"teratuur over interactie wel toegepast de onderscheiding phenotype-'^^''otype).



??? 224 p.c.van de griend 195^ Zo werd nagegaan Iioe de instelling vifas t.o.v. gezag uitoefenen, viijla-ten en steungeven van de zijde van de docenten, daarbij steeds onder-scheid makend tussen de feitelijke waarneming en het wensniveau van deleerlingen. Bepaalde algemene tendenzen tekenden zich duidelijk af, zo-als de behoefte aan minder gezag en meer vrijheid dan feitehjk aanwezigwerd gezien, hoewel de behoefte aan gezag zeker niet afwezig was. Daar-naast was het juist voor de leerlingen zeer opmerkelijke resultaat, de vaakgrote individuele verschillen, niet alleen wat het wensniveau, maar ookwat waarneming van de feiten betreft, waarbij soms diametraal tegen-over elkaar staande opvattingen naar voren kwamen.Aan hen werd duidelijk hoe moeilijk het is, menselijk gedrag (i.c. gedragvan

leraren) objectief te interpreteren, hoe voorzichtig men moet zijn metgeneralisaties in de trant van â€žiedereen ziet.... en iedereen vindt. .. ."Â?Het zou te ver voeren op de, in een aantal opzichten zeker interessante,uitkomsten van de enqu??te in te gaan. Bovendien zou daarbij een exactestatistische bewerking van het materiaal noodzakelijk zijn, die ik nietuitvoerde: mijn doelstelling was niet in de eerste plaats onderzoek van,maar onderwijs in menselijke verhoudingen.Bij de verdere bespreking nu van de gebleken psychologische achter-gronden deed zich de moeilijkheid voor, dat deze, evenals trouwens deenqu??te, in algemene termen moest worden gehouden.Alweer onder de gegeven omstandigheden, moest ik zondigen tegen ?Š?Šnvan de eerder genoemde principes: concreet gedrag van bij name ge-

noemde docenten kon niet ter sprake komen, waarbij ik alleen voor mij-zelf een uitzondering maakte. Niettemin bleek het mogelijk, tot op zekere hoogte op achtergronden inte gaan en kwesties als verschil in interpretatie van de vragen, het ge-kleurd zien van feiten op grond van bepaalde wensen, tegenstrijdigheidvan wensen, zoals het soms voorkomende geval van tegelijk sterke be-hoefte aan gezag en aan vrijheid, te behandelen.Doordat daarbij sterk de aandacht kwam te vallen op de onderlingÂŽverschillen in houding, kwam als vanzelf de wens naar voren, om naderin te gaan op de verhoudingen tussen de leerlingen onderling. Nadat ik daartoe een korte uiteenzetting van de sociometrische metho-de had gegeven, werd gediscussieerd over de mogelijkheid deze toe tepassen. Daarbij legde ik sterk het

accent op het element van vrijwillig'heid en de noodzaak om ieder bezwaar te respecteren.In ?Š?Šn klas-waar naar mijn mening sterke antipathiegevoelens best??n-den-werd er dan ook niet toe overgegaan, in twee andere wel. De procedure daarbij was, dat iedere leerling alle andere vergelijkender-wijze waardeerde volgens de volgende notatie:5=zou ik tot mijn goede vrienden kunnen rekenen4=mag ik graag3=neutraal



??? onderwijs in menselijke verhoudingen 225 ik niet altijd waarderenl=zou willen, dat hij of zij niet in onze klas zat.Van te voren was besloten, ook antipathiekeuzen in te sluiten. Op ver-zoek werden ook 3^, enz. toegelaten; de laagst voorkomende waar-dering was li, de hoogste 5. Van de gegevens werd in de klas een sociomatrix samengesteld en daar-na, met weglating van een gedeelte ervan, een sociogram.Zoals men ziet is bij de keuzen niet voldaan aan de door Moreno ge-stelde eis van een ?Š?Šnduidig criterium. Inderdaad is daardoor de toch al moeilijke vraag: wat betekent het so-ciogram precies, nog moeilijker te beantwoorden. Men zie in dit verbandeen artikel van Govers over sociometrie (8). Maar ook hier bedoelde ik niet in de eerste plaats een zo exact mogelij-'^e methode van onderzoek toe te passen,

maar aanknopingspunten vooreen gesprek te verschaffen. En juist bij dit gesprek kwam de zeer gevari-eerde achtergrond, de uiteenlopendheid van motieven naar voren, die bijeen duidelijk maar beperkt criterium mogelijk onderdrukt zou zijn. Deeeriingen zelf wezen er op, dat onderlinge verschillen in interpretatie vane cijfers onvermijdelijk waren, dat de waardering van het andere ge-^'acht op een enigszins andere basis berustte. in ?Š?Šn klas kwamen twee subgroepen aan het licht, waarvan ?Š?Šn metJ^tij Veel antipathie??n van buitenaf, die gegrond bleken op de sterke voor-^eurshouding, het zich niet instellen op de klas als geheel van ?Š?Šn leeriing."erder kwam de moeilijke positie ter sprake van een meisje, dat deoogste score had voor uitgedeelde en de laagste voor ontvangen sympa-le??n. Zijzelf hoorde als

oorzaak noemen haar niet geaccepteerde moe-etlijke houding, de anderen begrepen haar grote sensitiviteit voor sym-Pathieuitingen. De afzijdige houding van iemand die door iedereen â€žneu-taal" gevonden werd, werd besproken. â– ^eer sprekend was het geval van een leerling, die als regel zeer goedeehoolprestaties leverde en deze naar de mening van anderen kleineerde,j elf Voelde hij intu??tief dat de knapste leeriing niet altijd de meest popu-^'te is. Nu bleek, dat hij antipathiekeuzen ontving op grond van schijn-. ^.'ligheid en dat dus zijn streven om zich in de groep te plaatsen, hemâ€?"Jist isolement bezorgde! " de andere klas kwamen weer geheel andere problemen ter sprake., ^et gemiddeld keuzeniveau lag daar hoger, er waren meer wederkerige,ÂŽti2en: alleen ?Š?Šn leeriing werd op grond van een

individuahstische^ouding sterk afgewezen. Merkwaardigerwijs vonden de leeriingen zelfe groepscohesie, het gevoel van saamhorigheid (dat niet rechtstreeks uitet sociogram blijkt) klein, wat door een door mij ingesteld experimentÂŽ^estigd werd. e klas werd door docenten vaak lui, en soms onwillig en tegenstrevendÂ°emd; de leeriingen erkenden het bestaan van een dergelijke norm "^'^sogische Studi??n, xxxv. 15



??? 226 p.c.van de griend 195^ van negatief gerichte saamhorigheid, in het streven naar zo min mogeUjkinspanning: â€ždit is een klas zoals beschreven in Bint van Bordewijk"Â?Opvallend was nu, dat twee leerlingen die in verschillende richting vaOdeze norm afweken, op grond daarvan antipathiekeuzen ontvingen.De ?Š?Šn ging volgens de anderen te ver, werd te brutaal en grof tegefldocenten, de ander was te bang voor eigen hachje, deed niet genoeg meeÂ?Eerstgenoemde erkende daarbij zelf, zo ver te gaan om de aandacht tetrekken en zich populariteit te verschaffen. Het spreekt vanzelf, dat ik meer nog dan bij de behandeling van deenqu??te, mij hoedde voor het zelf geven van interpretaties. Hier was hetwel mogelijk om concrete voorvallen te bespreken.In beide klassen werd het werk zeer

gewaardeerd: velen verklaarden eriets aan te hebben, al kon moeilijk onder woorden gebracht worden, watdat dan precies was. Gevraagd werd het onderzoek na verloop van tijdte herhalen, om na te gaan of zich veranderingen zouden hebben vol-trokken. Wel reahseer ik mij dat ook een onechte vorm van belangstel-ling, gebaseerd op het uitvallen van een aantal gewone lessen met huis-werk niet steeds volledig uitgesloten was te achten. Niettemin meen ik als conclusie te mogen stellen, dat voor werk in dezerichting, de leerlingen voldoende toegankelijk zijn. De non-directieve benadering Bij het werk in klas zes, waarvan de bespreking nu volgt, kon ik w?Šl allegrondprincipes consequent toepassen: de psychologische situatie van decursus na het eindexamen was totaal anders, de beschikbare tijd

wasruimer (twee opeenvolgende lesuren per week die ook officieel aan psychologie besteed dienden te worden), het lokaal was meer geschikt: deleerlingen zaten in een kring om kleine tafels, die tot ?Š?Šn grote gefof'meerd waren. Deze opstelhng, waarbij ik vroeg, om iedere bijeenkomst een andereplaats en een andere buurman te kiezen, werd alleen gedurende tni}'^â€žlessen" toegepast. (Kortheidshalve wordt dit woord verder nog gÂŽ'bruikt). Na verloop van tijd werd door de leerlingen mijn stoel, die alsstatussymbool aparte kentekenen droeg, ook steeds op een ander pu"^gezet. De klas telde achttien leerlingen, waaronder ?Š?Šn meisje. Ik begon te vragen, welke verwachtingen en welke doelstelling men koeS'terde t.a.v. mijn lessen. Bij de discussie, die zeer aarzelend opkwam, bleek dat men niet

alleen maar theorie, en geen schoolse opzewilde en dat het verder mijn taak zou zijn, uit te maken, wat er moesgebeuren. Nadat ik het eerste geaccepteerd en het laatste in twijfel getrokken h^ 'kwam de directeur binnen om te zeggen dat de regel â€žtijdens de pa^*^ÂŽ



??? ^l^^-s onderwds in menseujke verhoudingen 227 ??iet buiten de poort" om schoolorganisatorische redenen ook voor klaszes moest gelden, waarop een storm van protest volgde. Na de interrup-tie Werd van verschillende kanten mijn mening gevraagd over deze maat-regel, waarop ik vroeg waarom mijn mening van belang geacht werd.Antwoord: omdat U een leraar bent. Na een uitvoerige discussie begonenig besef door te dringen van de behoefte aan steun die hier achterstak, en werd gezien dat de opgewekte emotie niet berustte op de ernstVan het feit zelf, maar op het vrijheidbeperkende karakter ervan. Daar-mee verdween ook de heftigheid van de gevoelens.Een tevreden stemming kreeg de overhand: de psychologieles was opgang gekomen, en mij werd gevraagd of de interruptie doorgestokenkaart was

geweest, wat allerminst het geval was.De tweede bijeenkomst gaf hernieuwde discussies over de opzet van delessen te zien. Zonder dat dienaangaande een duidelijk inzicht scherp ge-formuleerd kon worden, kregen toch in min of meer vage vorm bepaaldenoties gestalte: de behoefte aan inzicht in de eigen persoon en de onder-nnge omgang, en de consequentie zelf proefkkonijn te zijn, het leiding-Probleem en de kwestie schoolsheid-vrijheid, de functie van kennisover-dracht en theorie. Afgesproken werd het laatste niet als doel en uitgangs-punt maar eventueel wel als middel te hanteren. Na afloop kwamen en-kele leerlingen naar mij toe en vertelden als bezwaar niet voor zichzelf,niaarvoor anderen tegen deze discussies te voelen, dat voor degenen dieniet mee durfden te doen op den duur een zeer pijnlijke situatie

zou ont-staan. Zij wisten uit ervaring, dat sommigen nooit iets zouden zeggen.In de volgende bijeenkomsten begon ik langzamerhand behalve aan-dacht voor de inhoud van de besprekingen ook begrip te vragen voorfet proces van interactie. Ik vroeg soms een aantal mensen te observerenhun bevindingen mee te delen. Geconstateerd werd o.a. dat in een'einere groep meningsverschillen minder heftig naar voren kwamen eneerder overeenstemming optrad. 'k Vestigde de aandacht op het verschijnsel van rollenverdeling. Bepaaldetollen konden in de groep worden waargenomen: de neiging om te do-mineren, zich terug te trekken, kritiek te leveren, een compromis te^Â°eken, enz. Verder introduceerde ik het eerder uiteengezette principe van de schrif-elijke reacties op het besprokene. De doorvoering hiervan stuitte

op^â€?"ote moeilijkheden. Sommigen associeerden het verzoek blijkbaar sterk''^et het traditionele huiswerk en zeiden dat ik het verplicht moest stelleneen duidelijke taakomschrijving moest geven, anderen vonden het nietÂŽdig, omdat alles tijdens de discussies aan de orde zou komen, weer een^nder zei zich niet bloot te willen geven in een vorm, die zwart op witÎ? komen te staan. ^k ontving dus weinig schriften, waarbij opvallend was dat mij herhaal-ÂŽhjk van vele kanten spontaan beloofd werd, dat er de volgende keerzouden zijn!



??? 228 p.c.van de griend 195^ Iemand die er aan gewerkt had, zei eerst het niet te kunnen inleveren,omdat er te veel taalfouten in zaten, en later omdat hij de inhoud nietgoed genoeg vond.Een ander die zich er principieel tegen had verklaard, ging de motievenvoor dit tegen uitvoerig schriftelijk uiteenzetten. In een P.S. schreef h?œdaarna van standpunt veranderd te zijn, en het nut van een openhartigeschriftelijke uiteenzetting nu in te zien. Inmiddels bleef gedurende een aantal weken het eigenlijke onderwerpvan bespreking het vinden van een onderwerp en de juiste procedure. Om het noodzakelijke gevoel van vooruitgang niet te veel in verdruk-king te laten komen, liet ik â€žgonsgroepen" van ieder drie personen vor-men, die tegelijkertijd tien minuten beraadslaagden over onderwerpenÂ?Nadat iedere

groep verslag had uitgebracht, stond er op het bord eenlange lijst met onderwerpen als leiderschap, sfeer en verhoudingen in degroep, houding t.a.v. leraren, persoonlijke karakters enz. Daarmee was het veel moeilijker probleem van effectieve samenwerkingin de groep als geheel nog niet opgelost. De taak was nu op grond van debestaande lijst een standpunt te bepalen.Moeilijkheden in de communicatie en besluitvorming kwamen duide-lijk naar voren. Nu en dan trok ik mij geheel terug uit de discussie, waar-na soms een volslagen impasse ontstond. Geprobeerd werd dan de oor-zaken van deze impasse op te sporen en inderdaad was het wel mogelij''om daarna bepaalde klippen, zoals het al te heftig en persoonlijk tegenelkaar in gaan, te omzeilen. Langzamerhand groeide ook het besef, dat de gehele

procedure nog eenandere zin had, dan overeenstemming te bereiken over een onderwerpÂ?dat men al doende bezig was inzicht te verwerven.Ikzelf probeerde, datgene wat aan inzicht bereikt was, nu en dan kortsamen te vatten. Aanvankelijk resumeerde ik aan het begin van iederebijeenkomst de voorafgegane. Na enkele keren liet ik deze letterlijke sa-menvatting vallen, om in plaats daarvan speciaal bij het gevoel niet ver-der te komen en dreigende ontmoediging, te wijzen op gemaakte vorde-ringen. Verder zorgde ik dat de bijeenkomsten geen duidelijke afsluiting aa"het eind kregen, maar dat gewezen werd op nog onopgeloste problemenÂ?Dit principe van â€žno closure" vindt men beschreven bij Thelen (?)dient om de nawerking en de verdere doordenking van het besprokene tÂŽbevorderen.

Speciaal, waar telkens geruime tijd onderbreking optreedt, is het vaÂŽbelang. Na afloop van de bijeenkomst werden dan ook vaak informele groepe"gevormd, waarin men bleef doorpraten. In dit stadium kwamen ook wat dieper liggende vragen naar voren, dwezen op een zekere bezinning over wat men nu eigenlijk aan het doewas.



??? onderwijs in menselijke verhoudingen 229 Zo kwamen aspecten van het eerder behandelde waardeprobleemaan de orde. Meer begrip ontstond voor verschijnselen van onderlingeWisselwerking, voor het gezichtspunt dat een groep meer is dan de somVan een aantal individuen, voor het feit dat iedereen be??nvloed wordt eninvloed uitoefent, dat het onmogelijk is zich hieraan te onttrekken, zelfsniet door een afzijdige houding. Een duidelijke illustratie ontstond, toen een keer bij afwezigheid vannet enige meisje de gesprekstoon wat ruwer en ongeremder werd. Men?–ng meer op elkaar letten, aanvankelijk vooral op de manier waarop'emand zijn standpunt â€žwist door te voeren". ^ij zijn schriftelijke aantekeningen hield iemand zich speciaal bezig metoe manier waarop ik de groep in de door mij gewenste richting

stuurde,Want dat dit gebeurde stond voor hem bij voorbaat vast. In feite deed iknet-natuurlijk-minder dan hij dacht. Twee voorbeelden zijn de kwestiesVan de rollenverdeling en het leiderschap, die minder expliciet en uitvoe-t'ig aan de orde kwamen, dan mij op bepaalde momenten voor ogen zweefde. Intussen werd overeenstemming bereikt over sfeer en verhoudingen ine groep als onderwerp van bespreking en ontstond een nieuwe impasse,ommigen wilden dat ik als expert een systeem zou geven, waarmee deVerhoudingen geanalyseerd konden worden, andere wilden het eerst zon-der hulp zelfstandig proberen. Zij deden voorstellen die als onbruikbaarberden afgewezen. Ten slotte werd besloten om, maar dan geheel vrijblijvend, een uiteen-Zetting van mijn kant aan te horen over een mogelijk systeem. Enkelen^aren

nog bang voor de sterke suggestie, die daarvan uit zou gaan.Ik gaf een uiteenzetting over de sociometrische methode, waarna zeerot mijn opluchting, genoeg inzicht bleek te zijn ontstaan om te leiden kritische opmerkingen over de betrekkelijke waarde ervan,^a discussie werd dan ook geconstateerd, dat een systeem, welk danniet het middel kon zijn om de veelvormige en genuanceerde ver-schijnselen die men zocht, op het spoor te komen. In een schrift werdater opgemerkt dat ik duidelijk op toepassing van mijn systeem had Aangestuurd. jaarna trad tijdens de zevende bijeenkomst een essenti??le wending op,'e het begin van een nieuwe fase betekende. ^'"Snostische discussies te proberen de nog steeds bestaande impasse te doorbreken begon ikop te merken, dat ik in schriften wel gedachten had gevonden, die

ons^gelijk verder zouden kunnen brengen.^ bemand die tot dan toe niets of bijna niets had gezegd, maar die blijkens^hriftelijke aantekeningen intensief had meegeleefd, ging daarna zijn



??? 230 p.c.van de griend 195^ houding toehchten. Hij verklaarde nu eenmaal moeilijk naar voren tekunnen komen, vooral bij enigszins heftige discussies. (In zijn schrift hadhij een gevoel van onbehaaglijkheid op grond van eigen stilzwijgen toe-geUcht). Andere â€žzwijgers" volgden zijn voorbeeld. De ?Š?Šn zei met groteverlegenheid te kampen te hebben, een ander zei als kind last van stotte-ren gehad te hebben. Het verschijnsel zelf was geheel verdwenen, maarhij had er een angst om in het openbaar te spreken uit overgehouden.Een vierde tenslotte vertelde innerlijk afzijdig te staan tegenover de dis-cussies. Hij achtte het onmogelijk om zonder duidelijk en scherp omlijndonderwerp zinvol te praten.Hij werd onmiddellijk scherp aangevallen van enkele kanten, niet omdit standpunt, maar om het tot dan

toe verzwijgen ervan, dat zou be-rusten op geestelijke luiheid. Bovendien werd hem verweten, dat hij welbuiten de lessen om een enkele maal steun gezocht zou hebben voor zijnhouding, door anderen te vragen of zij het ook waardeloos geklets vondenÂ?Bij doorpraten hierover bleek nog een ander motief-twijfel aan de la-tere praktij kwaarde van de gesprekken-een rol te spelen. Later ontvingik van hem voor het eerst uitvoerige schriftelijke reacties, waarin hij dehele zaak nog eens naging en zei gedurende geruime tijd niet precies tehebben begrepen waar het om ging. Inmiddels bleek van vele kanten geheel nieuw begrip voor de situatie:men zei perplex te staan over de gedane onthulhngen. Vrij plotselingbrak het inzicht door, dat het mogelijk was het zoeken naar een onder-werp, dat steeds moeilijkheden

opleverde, geheel te staken, en voortdu-rend nieuwe aanknopingspunten te vinden in het groepsproces zelf, eenmethode die voortaan diagnostisch discussi??ren genoemd werd.Beseft werd ook, dat het voorafgaande werk daarmee allerminst over-bodig, maar integendeel zeer noodzakelijk was geweest om allerlei ob-stakels bij dit diagnostisch discussi??ren uit de weg te ruimen. Het ver-schijnsel weerstand was duidelijker geworden en hoewel het uiteraardsteeds opnieuw een rol zou spelen werd toch voortaan persoonlijker enmeer direct over kwesties van wezenlijk belang gesproken.De noodzaak van de eerste fase werd nog eens gedemonstreerd, door-dat iemand wegens ziekte deze fase in zijn geheel had gemist, en daarna,ook na inlichtingen van anderen er moeilijk â€žin kon komen". Om

dezemoeilijkheid op te vangen stelde ik een rollenspel voor. Samen met heinspeelde ik de rol van onwetende en wat mijzelf betreft, bovendien kri-tisch en sceptisch ingestelde, t.a.v. de activiteiten. Enkele anderen namenop zich hun opvattingen n.a.v. onze vragen en kritiek naar voren tebrengen. De rollenspelmethode werd overigens weinig toegepast. De leerlingenbleken enigszins huiverig te zijn voor het te sterk toneelmatige effect, datkan optreden en dat ongewenst is in het kader van diagnostische discus-sies, waar meer de vorm van psycho- of sociodrama bedoeld wordt.



??? onderwijs in menselijke verhoudingen 231 Voor het principe van vaardigheidsmethodes, d.w.z. het opzettehjk cre-??ren van situaties en bestuderen van het gedrag daarin, bleek in het alge-"leen weinig voorkeur te bestaan, al werd dit later ?Š?Šn keer gedaan inVerband met de kwestie teamwork. Terugkomende op het verdere verloop werd de verhouding domineren-de-teruggetrokken figuren nader besproken. De zwijgers zeiden er niet mee gebaat te zijn, nu voortaan op opzichtigeWijze de kans te krijgen om ook eens iets te zeggen. Het probleem bleek^ehter door het uitspreken ervan als vanzelf zijn oplossing te hebben ge-bonden. Het feit, dat enkele mensen, die men jarenlang als in klassever-and zwijgend had gekend, nu gingen meepraten, werd voor velen een""appant resultaat. Daarmee samenhangend begon

zich af te tekenen eenVerandering in de statusposities. Aanvankelijk was er vooral ?Š?Šn leerling geweest, die dank zij een groot??emak van formuleren en een zelfverzekerde manier van praten een grootprestige had. Van hem werd gezegd dat hij heldere idee??n had en groteOverredingskracht bezat. Kortom, gedurende de eerste fase was hij onge-ijfeld de informele leider van de groep, een positie waarvan hij zich,"aar achteraf bleek zeer goed bewust was. Gedurende de bijeenkomst.Waarin de zwijgers optraden was hij afwezig en sommigen vroegen zich"~in schriften-of daardoor de gedane onthullingen mogelijk waren ge-j^eest. De keer erna werd deze vraag tijdens zijn aanwezigheid bespro-In feite bleek deelname van iedereen toen even goed mogelijk te'jn. Niettemin leidde de gang van zaken toch tot een

aantasting van zijnÂŽiaerspositie. Dit lag geheel in de aard van de situatie besloten. Andersbij â€žgewone" groepen immers, waar steeds meer of minder fixatie" de verhoudingen optreedt, was hier het streven de belemmerende in-oed van fixaties op de vrije meningsuiting zoveel mogelijk te vermijden,jj. "der die omstandigheden zou het waarschijnlijk voor niemand moge-j zijn geweest, blijvend een informele leiderspositie in te nemen." ieder geval werd de geringere fixatie duidelijk merkbaar. Veranderin-in prestige in beide richtingen traden op, veranderingen in opvatting"gen daarmee samen. Het â€ždoordrukken" van eigen mening deed min-^ÂŽ"Â? opgeld, de functie van luisteren en weinig zeggen werd meer gewaar-eerder stadium was het slap genoemd om weinig te zeggenbovendien slap om na discussie van mening

te veranderen., en ander wil niet zeggen, dat daarmee een harmonieus samenwer-^ende groep was ontstaan. Scherpe persoonlijke aanvallen kwamen nog^ voor. Zij betroffen de individualistische houding van de ?Š?Šn, de^Sressieve houding van een ander, het gebruik van afleidingsmanoeuvres, ^Of een derde, om te voorkomen dat de aandacht op hemzelf gevestigdenz. oals gezegd was de vroegere leider door zijn statusverlies in een moeilij-positie komen te verkeren. In schriften vond ik opmerkingen als: hij



??? 232 p.c.van de griend 195^ heeft wel invloed op de groep, maar niet op mij persoonlijk, hij heeft eenmanier van praten, die irriterend werkt, die tot luisteren dwingt, waar-door een ander niet aan bod kan komen. De kwestie kwam aan de oppervlakte, toen hij zich, voor zijn doen zeerongewoon, geheel afzijdig hield. Als verklaring voor zijn houding en ant-woord op de beschuldiging, nu op die manier de aandacht te willen trek-ken, zei hij de discussies waardeloos te vinden, omdat er altijd langs el-kaar heen gepraat werd. Deze verwijzing naar het communicatieprobleemwas zeker niet zonder grond: al eerder was aangetoond, dat het heel goedkan voorkomen, dat men het schijnbaar eens of schijnbaar oneens is. Ikopperde de mogelijkheid om met behulp van een bandopnameapparaatde communicatie

nader te onderzoeken: het zou dan mogelijk zijn oor-spronkelijke bedoeling en wijze van opvatting door de ander nauwkeuri-ger te analyseren. Terzijde zij opgemerkt, dat ik ernaar streefde bepaalde technieken entechnische hulpmiddelen pas te gaan gebruiken, wanneer de noodzaakdaartoe dwingend uit de situatie voortvloeide, om op die manier het ge-vaar van een cultus van het middel, dus â€žSpielerei", te vermijden.Anderen echter zagen wel communicatieproblemen, maar niet het fun-damentele belang daarvan in de gegeven situatie. Iemand uitte de be-schuldiging, dat eerstgenoemde zelfde communicatie het meest in de warstuurde. Tijdens een latere bijeenkomst kwam na verder praten de er-kenning dat niet alleen communicatiemoeilijkheden, maar ook status-verlies hem dwars zat. In een schrift

vond ik de opmerking, dat hij nadeze erkenning weer in de groep geaccepteerd werd.Een ander noemde de felle kritiek eenzijdig en wees op zijn verdienstenbij het op gang brengen van veel discussies, en op het feit dat vroeger wasgezegd, dat hij zo helder en goed formuleerde. Als laatste detail bij de hiermee gegeven indruk van de gang van zakennoem ik nog, dat ik er ?Š?Šn keer zelf op werd gewezen te veel in te grijpei^'waardoor een gesprek werd doodgedrukt. Resultatenbeoordeling en slotopmerkingen Nadat 15 bijeenkomsten waren gehouden, stelde ik voor om als voorlo-pige afsluiting voor de kerstvacantie een schriftelijke enqu??te in te stellenom tot een zekere beoordeling van het resultaat te komen.De vragen werden door mij alleen opgesteld-gezamenlijk overleg zÂŽ"bij dit onderwerp zeker het

resultaat hebben be??nvloed-terwijl ik van tÂŽvoren uitdrukkelijk vroeg mij niet het plezier te willen doen van een g^flatteerd beeld. Verzocht werd de antwoorden volgens een bepaal"ÂŽschaalverdeling te geven en nader toe te lichten.Een gedetailleerd overzicht van vragen en antwoorden zou te ver voerenÂ?Algemeen werd gevonden, dat de discussies nuttig en bevredigend wa-



??? afl. 5 over de leraarsopleiding in duitsland 233 ren geweest, iedereen had zich ook buiten de les met het besprokene be-ziggehouden. Opvallend was dat enkelen, die nooit een schrift inleverden, waaronderde eerder besproken informele leider, opgaven dit laatste intensief te heb-ben gedaan. Vrijwel algemeen werd geconstateerd een toename van zelfkennis en in-zicht in de persoonlijkheid van andere groepsleden (volgens de schaalver-deling het laatste wat meer dan het eerste). Opmerkingen als: ik kan betermijn eigen reacties verklaren, we zien en begrijpen elkaar meer als vol-wassenen, er wordt niet meer zo snel geoordeeld, sommigen hadden eenander karakter dan ik aanvankelijk dacht, ik werd gedwongen na te den-ken, er ontstond meer critische zin, er werd beter geluisterd, mijn meningWerd gematigder,

hadden hier betrekking op. Eveneens constateerde vrij-wel iedereen (vier mensen zeiden dit niet te kunnen beoordelen) invloedpp de sfeer in het algemeen. Gezegd werd o.a. dat dank zij de discussiesiedereen gewaardeerd werd zoals hij was, zijn individualiteit kon bewa-t'en, dat soms de aanpassing aan de groep werd bevorderd, dat ook bui-ten de les de sfeer openhartiger was dan in een normale schoolklas-con-flicten werden meer besproken-hoewel minder dan tijdens de les.Enkele vragen hadden betrekking op de overdracht, dus de mate waarindatgene wat geleerd is, doorwerkt, ook op gebieden die geen duidelijkaanknopingspunt hebben met de leersituatie. In het algemeen realiseerde men zich de moeilijkheid een objectief ant-woord te geven, speciaal bij deze vragen. Er werd dan ook meer voorbe-houd

gemaakt dan bij de andere. Twee mensen, waaronder weer de aanvankelijke informele leider, zei-den, ook geheel buiten de schoolsituatie in ruime mate van gedrag enhouding veranderd te zijn. ??nderen zeiden: de invloed is moeilijk waarneembaar, of deze werktPnbewust door, het is moeilijk bij toepassing aan de les te denken, hetjs moeilijk inzicht, dat in een flits ontstaat, vast te houden. Een ander'egde weer het accent op het geleidelijke karakter van veranderingen; hetkost tijd en moeite een houding te veranderen.Iemand zei te trachten het ontdekte te toetsen aan de praktijk. Hoewel de algemene tendens zeer waarderend was t.a.v. de besprekin-gen, viel ook uit de enqu??te te constateren dat er grote individuele ver-Schillen waren in de betekenis, die een en ander had voor de leerlingen,^iet alleen was die

betekenis voor de een groter dan voor de ander, maarÂ°ok vaak verschillend van karakter. Juist dit feit, dat het resultaat van de activiteiten ten nauwste samen-j Angt met de persoonlijkheid van de leerling, maakt het zeer moeilijk^gankelijk voor een exacte beoordehng. '^e besproken enqu??te geeft dan ook nog niet een voldoende betrouw-



??? 234 p.c.van de griend 195^ bare en duidelijke indruk van dit resultaat: de vele voetangels en klem-men, die steeds aanwezig zijn wanneer men het resultaat van persoonlijk-heid vormende activiteit gaat onderzoeken, zijn er niet mee vermeden.Zo o.a. dat het voor de leerhngen soms moeilijk was te differenti??ren tus-sen invloed, die uitging van de psychologielessen, en invloed van andereaspecten van de cursus. Ook Gross (9), die een experimenteel onderzoek instelde naar de vaUdi-teit van de onderwijsmethode van Cantor inzake het ontstaan van zelf-kennis, kwam niet tot een geheel definitief resultaat. Wel constateerde ook hij, dat een mogelijk resultaat sterk ongelijk ver-deeld was over de deelnemers, dat er een meerderheidsgroep was, dievatbaar was voor de methode, en een minderheid, die er

niet of weinigvan profiteerde. Een andere aanwijzing voor resultaat-ook hier kan niet van een maat-staf worden gesproken-vormt observatie door derden. Daarbij kan na-tuurlijk niet veranderd inzicht worden waargenomen, maar wel op gronddaarvan veranderd gedrag. Nu werd de cursusgroep door collega's docenten duidelijk homogener,gematigder in houding genoemd, dan die van de jaren ervoor. Daarbij had ik hen op geen enkele wijze ingelicht omtrent de aard vande psychologielessen. Verder heb ik de hier beschreven vorm voor het eerst toegepast na tweejaar experimenteren, waarbij aanvankelijk de factor kennisoverdrachtmeer op de voorgrond stond. Achteraf meen ik, dat, gegeven de ambivalente houding van de leerlingent.a.v. kennisoverdracht, zoals ik die eerder beschreef (3), daardoor onver-

mijdelijk het aspect vorming van inzicht minder tot zijn recht kwam-Natuurlijk is daarmee niet gezegd, dat het principe vorming door kennisin het algemeen onjuist zou zijn. Overigens is het gesignaleerde feit ook allerminst een bewijs van resultaatvan de discussies: het verschil in houding betrof verschillende groepen,daarnaast is het mogelijk dat ook andere docenten een gewijzigde aanpaktoepasten. Nog moeilijker is te beantwoorden de vraag naar het resultaat van dekorter durende en minder diepgaande behandeling van de menselijkeverhoudingen in de vijfde klassen. Afgezien dan van het onderzoekresul-taat, dat daar juist meer vastligt door het gebruik van enqu??te en socio-gram. Voor het overige is er weinig meer houvast dan de mening van de leer-lingen, er iets aan te hebben. Een gebied, dat in

dit artikel weinig aan de orde kwam, is dat van deinteractie tussen docent en leerling. In niet concrete vorm betrof de en-



??? onderwijs in menselijke verhoudingen 235 qu??te in de vijfde klassen dit onderwerp, daarnaast was alleen mijn eigengedrag een enkele keer rechtstreeks onderwerp van bespreking. Â?Nu betrof een deel van de voor de leerlingen actuele problematiek w?¨lde verhouding tot en de omgang met docenten.Voor de vijfde klassen bleek dit overduidelijk uit de resultaten van deenqu??te, met name uit de vaak zeer grote verschillen in feit- en wens-niveau. In klas zes kwam vooral in een later stadium soms de wens naar voren,^e cursus als geheel en niet alleen de onderlinge omgang onderwerp vanbespreking te maken. De in vroegere jaren optredende moeilijkheden van een tegenstrijdigeen soms afwijzende houding t.a.v. de cursus manifesteerden zich ook bijdeze groep, zij het naar de mening van andere docenten later

en inniildere vorm. Juist deze moeilijkheden, waarvan de aard eerder beschreven is, lagennaar oorzaak niet in de omgang tussen leerlingen onderling, al kon dieer de invloed van ondergaan, maar in de principi??le opzet van de cursus,die Welhaast moest leiden tot problemen in de interactie leerling-docent.Nu is de behandeling van deze interactie, in welke klas dan ook, volgensde hier ontwikkelde grondprincipes natuurlijk alleen mogelijk bij deel-name van alle betrokken partijen. Doordat ik er niet toe overging col-lega's te vragen zich aan de procedure te onderwerpen, bleef deze recht-streekse behandeling achterwege. W?¨l bleken de leerlingen, meer dan inVroegere jaren, bereid ook zelf verantwoordelijkheid voor optredende"ioeilijkheden in de verhouding tot docenten te accepteren, en kwamen^iJ na enkele

besprekingen tot een initiatief voor verbetering, dat aane leraarsvergadering werd voorgelegd. tn de literatuur over groepsdynamiek in de schoolklas vindt men be-^ngrijke studies over de interactie leraar-leerling.Van Angelsaksische zijde valt daarbij vaak het accent op de persoon-â– Jkheidvormende invloed ervan. Pnderwijs in menselijke verhoudingen, â€žhuman relations courses",Vindt men speciaal in Amerika. Il Duitsland zijn enkele groepspsychologische onderzoekingen gedaan,kaarbij het onderwijs in engere zin, dus de didactische situatie, centraal^taat. Naar de in het begin gemaakte onderscheiding zou men daarbijeerder moeten spreken van menselijke verhoudingen tijdens het onder-wijs. l^iet alleen op grond van eigen ervaringen, maar mede op grond van, eze literatuur, meen ik dus als slotconclusie te mogen

stellen, dat heteie terrein van interactie op de school toegankelijk is voor onderzoek^ be??nvloeding door middel van principes en methodes, ontleend aan de ÂŽ^oepsdynamica.



??? 236 p.c.van de griend 195^ Literatuur: Volstaan wordt met opgave van enkele auteurs, die in de tekst ter sprake zijngekomen. Op grond van het karakter van inleidend artikel, zijn vele en vaak belangrijkebijdragen niet genoemd. 1. nieuwenhuis, h. , Het onderwijs en de sociale paedagogiek in gedenkboek voorprof. dr. ?• Î?.Î?. kohnstamm. Gron. 1957. 2. engelberts,j.j.. onzekere wetenschappelijkheid en zekere onwetenschappeÂ? Ned. tijdschr. v.d. psych. i2,i957,2,p. 129.kouwer, b. Geromantiseerde wetenschap. Ned. tijdschr. v. d. psych. 12,1957>3,Î?Â?23Î•Â? 3. griend,p.c.van ÎŒÎˆ..,Sociaal-psychologische aspecten van een experiment;een opleiding voor het bedrijfsleven in het kader van de middelbare school.Paed. Studi??n, 34,1957,PÂ? 113Â? 4. Î?Î?Î?ÎˆÎœ^,Î?.Î?.,Counseling and psychotherapy.

Cambridge (Mass.) 1942.^OG?•SS,c.K.,Client-centered therapy. Cambridge (Mass.) 1951. 5. cantor,n.,DyÂ?a/m/ci of learning. Buffalo (N.Y.) 1946. 6. symonds, p.m.,Â?ifÂ?ca//bÂ? and psychotherapy. Journal of educational psych.,40,Î™949,Î?Â?1Â? Î?. THELEi^,H.A.,Educational dyruimics, theory and research. Journal of socialissues, 6,1950,2, p. 30. 8. GO\?•SS,A.j.,Sociometrische verkenning in jeugdgroepen. Paed. Studi??n 33Â?1956, p. 292. 9. gross,l.,/lÂ? experimental Study of the validity of the non-directive method ofteaching.ioumdil of psychology 26,1948,p. 243.



??? 237 'Î? Onderzoek na die invloed van verbeterde werkmetodes by St. V-leerlinge inrekene met verwysing na die rol van taal in die ontwikkeling van rekenbe-grippe, door A. P. Cronj?Š. Ter verkrijging van de graad van magister in de opvoedkunde aan de univer-siteit van Pretoria heeft de heer Cronj?Š een verhandeling geschreven over de be-tekenis van het rekenonderwijs in het algemeen en van de begripsvorming opdit gebied in het bijzonder. Naast het theoretisch gedeelte beschrijft hij eenexperiment, waarbij hij de invloed poogt na te gaan van het verbeteren vanWerkmethoden. Voor ons is het interessant te vernemen dat ook in Zuid-Afika'.die deursettingsvermo?? om die prosa??ese werkplan van die tradisionele skoolin iets nuuts om te skep, ontbreek". Hoewel zich inde afgelopen jaren op sociaal, technisch en

economisch gebiedgeweldige veranderingen voltrokken hebben, ontbreken de initiatieven om hetProza??sche leerplan van de traditionele school te doorbreken. â€žDit vereis van-dag verbeelding, geloof en moed om skeppend te wees, veral as die ou oopge-trapte paaie soveel veiliger is in die o?? van die inspekteurs, van hoofde en vanouers." De heer Cronj?Š stelt zich o.a. ten doel na te gaan in hoeverre het leer-Plan van de lagere school vooral voor het vak rekenen de nieuwe ontwikkelingop pedagogisch en psychologisch terrein heeft gevolgd. Hoewel het rekenen be-staat uit het kunnen hanteren van een groot aantal deelbewerkingen, wil ditgeenszins zeggen dat we onze leerlingen nu alleen maar een groot aantal op-lossingsmethoden moeten bijbrengen. De gehele persoonlijkheid moet aan dedenkactiviteit

deelnemen, aldus Cronj?Š. De schrijver somt vervolgens een aan-'algebrken van het hedendaags rekenonderwijs op, die voor ons ook de moeiteVan het overdenken waard zijn. Eerstens merkt hij op, dat â€ždie leerinhoud niealtijd pas by die geestelike rypheid van die kind aan nie". Hij maakt in dit ver-band een onderscheid tussen telrijpheid en rekenrijpheid, een onderscheid datOok wij m.i. te veel uit het oog verliezen. Vervolgens: â€ždie leerinhoud is nie al-^jd geskik, gesien uit die oogpunt van die eise van die lewe, nie."Gebreken vanuit methodologisch gezichtspunt zijn: het leren van verkeerdeen onpractische voorbeelden, verkeerde toepassing van het aanschouwingsbe-Sinsel, te veel drilmethoden i.p.v. denkmethoden, de leerling is te veel toeschou-wer (â€žNot knowledge or information but selfrealization, the goal

learning isactive - not activity as a device to more cheerfully colour outwom practice, butWith activity used as a total program to achieve new ends"), de leerlingen krij-gen geen kans om hun werkmethoden met elkaar te bespreken; het taalonder-^s staat te veel los van het rekenonderwijs. Tot zover de bezwaren die ook wij in Nederland wel onderschrijven. De heerCronj?Š heeft vervolgens in vier St. V-klassen van twee lagere scholen in PretoriaS^xperimenteerd. . Het zijn dus twee parallelklassen aan elke school, waarvan de leerhngen tot deÂ°esten behoren en die eenzelfde deel van de reken leerstof verwerkt hebben. In



??? 238 pedagogisch nieuws 195 8 twee klassen Î‘ en C, ?Š?Šn aan elke school, de zgn. experimentele klassen, zijndrie leergesprekken gehouden. Klas Î’ is de controle klas, die het gewone tra-ditionele onderricht ontving en in klas D kregen de leerlingen gelegenheid totgroepswerk. Het doel van het experiment was om de resultaten van de klassendie aan het leergesprek deelnamen, te vergelijken met de resultaten van hettraditionele onderwijs en van het groepswerk. Elke klas ontving vier proeven,die elk vier vraagstukjes bevatten. In elk van deze klassen hebben 30 leerlingenaan alle proeven deelgenomen. Cronj?Š geeft het volgende overzicht van de I.Q.'s en leeftijden Gemiddelde Klas Î‘ Klas Î’ KlasC KlasD Totaal Gem. I.Q.'s III.I II9.9 112.3 110.9 113-6 Ouderdomme 13-1 12.9 13-1 I3-I 13-05 Klas Î’

heeft het hoogst gemiddelde I.Q. en het is ook de jongste klas. Dat is dereden waarom de B-klas als contr??le-klas met traditioneel onderwijs gekozenis. De verschillen tussen de A-, de C- en de D-klas zijn in verband met ditexperiment te verwaarlozen. In een voorlopig dexperiment is de moeilijkheids-graad van de vraagstukjes vastgesteld. Het rooster van de proef ziet er als volgtuit: Klas iste weekMD WD V 2e weekMD WD V 3e weekMD WD V 4e week MD WDV Î‘ Î¤ i L i T2 L 2 T3 L 3 T4 Î’ Î¤ i 0 i T2 O2 T3 03 T4 C Î¤ i L i T2 L 2 T3 L 3 T4 D Î¤ i G i T2 G2 T3 G3 T4 Verklaring van de symbolen:M, D, W, D, V: Maandag enz.Î¤ i enz....: eerste proef enz. L i enz____: eerste leergesprek enz. O i enz____: eerste traditionele les enz. G i enz____: eerste groepsbespreking enz. In onderstaande tabel zijn de

prestaties van de vier klassen in percentages uit-gedrukt: Klasse Ti T2 T3 T4 Î‘ 68.5 68.1 84-3 83.0 Î’ 65.6 69.7 77.1 67.8 C 48.4 58.3 71.9 70.1 D 55.6 64.5 74-0 60.1



??? pedagogisch nieuws 239 Vergelijkt men de resultaten van de eerste proef met die van de vierde danWijkt uit een andere tabel dat de A-klas 174 punten vooruit gegaan is, de B-klas27, de C-klas 260 punten en de D-klas 56 punten. Oe conclusie waartoe de schrijver komt is, dat in de A- en in de C-klas, deWassen waarin de leergesprekken plaats vonden, de leerimgen inzicht verkre-gen hebben in betere werkmethoden en dat door middel van het leergesprekeen overdracht van oplossingmethoden heeft plaats gevonden.Een nauwkeurige analyse van het gemaakte werk stelde de schrijver in staatstatische opgaven samen te stellen van woorden en begrippen die aanleiding'Ot zwakke prestaties gegeven hadden. Bronnen van moeilijkheden veroorzaakten o.a. woorden als: samen, meerdan, rondom, hoeveel nog, de

som van, overige, minder dan, nodig, respectie-velijk, gemiddelde enz. enz. Naar aanleiding van het niet begrijpen van woor-den en begrippen merkt Cronj?Š op â€žBehalve oor woorde en begrippe moet dieeerhnge dan ook beskik oor die hele syntactische schemata, nie starre sins-yorms nie, maar sinsbegrippe, abstrakte struktuurlyne, ordeningskategorie??,Î? ordeningswete." Tenslotte enige van de voornaamste didactische conclusies die Cronj?Š n.a.v."et onderzoek trekt: Taalonderwijs en rekenonderwijs dienen hand aan hand te gaan; leerge-SPrekken vormen een uiterst doeltreffende methode om de doorbraak van in-Zicht bij leerlingen te bevorderen; er bestaat een nauw verband tussen presta-'es en werkmethoden; er bestaat een verscheidenheid van oplossingsmethoden,^er juist merkt Cronj?Š op, dat niet alleen

het denken, maar ook de wil, deemoties ja de gehele persoonlijkheid aan de operaties deelnemen. Vatten weoize conclusies samen t.a.v. het besproken werkstuk van de heer Cronj?Š, danZouden we met een algemene opmerking willen beginnen: De ZuidafrikaansePaedagogen volgen onze paedagogische literatuur nauwgezet. Zou het niet tijdorden dat ook wij in Nederland aandacht gingen besteden aan hun werk?IJ denken aan het werk van mannen als Nel, Erasmus, Oberholzer, Coetzee,^"igle, Sonnekus, Castelyn, Dumini, du Plooy, Du Plessis, Schoones, Taute,an Rensburg, Van Tonder, Gelderblom en Smuts om slechts enigen te noemen,e uitgaven in de reeks ,,Opvoedkundige Studies", uitgegee deur die werk-gemeenschap ter bevordering van de pedagogiek as wetenschap van de univer-' eit Pretoria verdient

ons aller aandacht. Oe heer Cronj?Š heeft aan de verscheidene onderzoekingen op het didactischgebied een waardevolle verhandeling toegevoegd, waaruit paedagogen in het^ gemeen, maar alle leerkrachten die les geven-in het rekenen in hetbijzonderfel kunnen leren. Opnieuw is bevestigd wat we al wisten, maar hetgeen desal-^'ettemin nog steeds geen toepassing vindt, n.1 dat het leergesprek waarbij dePlossingsmethoden centraal gesteld worden een uitermate belangrijke didac-^^ehe aanpak kan zijn. Zoals steeds roept elk goed expreriment weer nieuwej^agen op. Het onderzoek van Cronj?Š confronteert ons met het feit, dat wij inederland nog niets gedaan hebben aan een werkelijke foutenanalyse op hetO'ed van het rekenonderwijs; dat wij nog geen overzicht kunnen samenstellenj^n Woorden en begrippen waar

ons hedendaags rekenonderwijs o.a. op vast-Î?Î?Î?Î“' ^^^ ~ ook de Afrikaners - nog niet weten: Wat is dan toch deoed van de wil en van de emoties op de prestaties?



??? 240 pedagogisch nieuws 195 8 Wat zijn de psycho-dynamische factoren welke in de groep werkzaam zijn?Welke zijn dan toch de wezenlijke verschillen tussen het denken van het kinden het denkende kind, tussen het leren van het kind en het lerende kind?Welke stappen moeten nog gezet worden om het rekenen van een â€žlas" toteen â€žlus" te maken? Al met al een uitstekend werkstuk dat wij gaarne ter bestudering aanbevelenÂ? f.w.prd^s



??? Â?' 241 arl.5 ^ODOR litt, Die politische Selbsterziehung des deutschen Volkes. Hrsg. vonder Bundeszentrate f. Heimatdienst. Bonn 1957. in West-Duitsland bestaat een centraal publiciteitsorgaan, dat, van overheids-wege daartoe ingesteld, boeken uitgeeft, welke geacht worden van algemeen nutJÂŽ zijn. De oplagen zijn doorgaans zeer groot, lopen naar de 100.000, de prijzenJaag, terwijl organen van volksontwikkeling de publicaties gratis of voor eenÂ°eetje krijgen. Litt is reeds tweemaal de eer te beurt gevallen, het verzoek teontvangen op deze wijze een boek uit te geven. De eerste keer betrof dit Das??ildungsideal der deutschen Klassik und die moderne Arbeitswelt (1955), de|weede keer: het hier aangekondigde werkje. Dit bestaat uit de voor publicatiebewerkte rede over Die Freiheit des Menschen und der

Staat en de voor dezereeks geschreven studie over Wesen und Aufgabe der politischen Erziehung. Derede, die ik hem in 1953 in Beriijn hoorde uitspreken, maakte toen een magi-strale indruk. Ook in geschreven vorm bereikt zij een hoog niveau en vormt zij^n fraai sluitstuk in het verband, dat door Staatsgewalt und Sittlichkeit (1948),^as Geistesleben und der Staat (art. in Arch. f. Rechts- u. Sozial phil. 38,1950),^er Mensch vor der Geschichte (1951) reeds was ontworpen.Onmiddellijk tot zijn volk spreekt Litt in het tweede stuk van dit boekje. MetWaarlijk tragische ernst plaatst hij de Duitse lezer en met name de Duitse op-voeder voor de grote ernst der politieke opvoeding. Een opvoeding die zich vnl.tot de volwassenen richt. Een boekje, dat ook ons, Nederianders, tot bezinning maant en ons opnieuwdoordringt van het

niveau der hier ontwikkelde problemen. Laten wij Litt, oph'Jn hoge leeftijd, dank weten voor dit geschenk. m. j. langeveld â€?^â– ^S.C.van raalte, Sport en opvoeding. De Toorts, Haariem. is een populair boek, waar menige sportbeoefenaar - als hij de gebruiktePsychologische terminologie aankan - met belangstelling kennis van zal ne-^en. De vakpedagoog zal over het bezwaar van een zekere fragmentarischeVerwerking der stof, van wat vlotte, in zwart-wit gestelde conclusies, moeten"eenstappen, om bij lezing van dit boek geconfronteerd te worden met heel At problemen, die op het terrein van sport en opvoeding Uggen.^ehr. roert vele van zulke vraagstukken aan. Het boek beperkt zich dan ookÂ°t korte aanduidingen, waar menigeen eerst bevredigd zou zijn door een bre-behandeling of een meer naar de diepte

afsteken (ik denk b.v. aan de be-handeling van de confessionele opvattingen over sport en aan de schoolsport),sehr. bereikt daardoor ongetwijfeld een bredere kring van m psycholo-en pedagogisch opzicht eenvoudige lezers. Dit maakt het boek voor meerbevattelijk, maar maakt het tevens zwakker van opbouw,jj^et boek begrijpt onder â€žsport" ook heel wat kinderspel, dat men m de ge- J"kelijke zin van het woord â€žsport" daaronder niet vat. ^jen aantal aardige foto's van Bert Hartkamp versieren de tekst. Het boek zalWeg onder sportbeoefenaren wel vinden. Î?. rijsdorp "^'^sogische Studi??n, xxxv. l6



??? 242 boekbecx)rdelingen 195Â? DR.L.VAN GELDER en j.E.VAN PRAAG, Grondslagen van de handenarbeid. Uitge* geven door J.B. Wolters. In deze tijd, waarin handenarbeid in de ruimste zin steeds meer de aandacht enwaardering krijgt, die het als belangrijk onderdeel van opvoeding en onderwijsverdient, voorziet dit boekje zeker in een behoefte. Nu men zich alom bezint op de juiste plaats van dit vak m ons onderwijs, kaodit boekje als middel ter ori??ntatie goede diensten bewijzen. In beknopte vorm geven de schrijvers een duidelijk inzicht in de vele aspectenvan deze vorm van expressie, die belangrijk kan bijdragen in de ontwikkelingvan â€žverstand, gevoel en, het doen". In hun boekje geven zij eerst een overzicht van handenarbeid in verband metde cultuur historie en de ontwikkelingsgang

hiervan. De culturele betekenis vaOde handenarbeid wordt op heldere, zij het wel wat korte, wijze uiteengezet. Danvolgt voor onderwijsmensen wel het belangrijkste deel van het boekje, waarinde psychologische grondslagen van de handenarbeid worden uiteengezet. Han*denarbeid op verschillende leeftijden, van kleuter tot en met grijsaard passeertde revue. Het hoofdstuk over de vormelementen van een werkstuk geeft op prettigeÂ?zeer heldere manier inzicht in o.a. functie, voorstelling, vormgeving, construc-tie, versiering, van een werkstuk. Veel nadruk leggen de schrijvers op het belang van het experimenteren metconstructie methoden. Dit lijkt mij een geluid, dat bij de vorm, waarin demoderne handenarbeid doorgaans gegeven wordt, voor velen nieuw zal z'jnÂ? Vanuit de ervaringen, die het jonge

kind in zijn spel opdoet, wordt het belangvan dit constructief bouwen aangetoond. Aan het slot geven de schrijvers enige zeer practische en nuttige wenken voofde organisatie van dit veelomvattende vak. Met een kort historisch overzicht van de handenarbeid, verschillende examen*programma's en een uitgebreid literatuur overzicht besluit dit heldere boekJÂŽ'dat ik iedereen, die in handenarbeid ge??nteresseerd is van harte ter lezing aanbe-veel. a.van accooU Dr. Robert H. Mathewson, Î‘ Strategy for American Education, Harper an^ Brothers, New York 1957. In een voorlopige verkenning van de onderwijsproblemen komt de schr. tot dÂŽconclusie dat er enerzijds een economische welvaart heerst, zoals de menshe'^^misschien nog nooit heeft bereikt, maar dat er aan de andere kant onheilspÂŽlende

tekenen zijn van culturele, psychische en geestelijke zwakheid. De schokan hieraan weinig doen, tenzij zij zich herstelt. De remedie ziet M. niet in ÂŽ ,,eenzijdige verandering van het systeem, noch in een eenzijdige ,,veranderingvan het individu, maar in de bevordering van een progressieve interactie tussmens en socio-culturele voorwaarden. De V.St. staan thans aan een tweesprong^de ene weg leidt naar een voortzetting van het vigerende onderwijsstelsel,het individu nog meer gelegenheid te geven tot ontwikkeling door opvoed'^^en onderwijs, door de school nog meer te plaatsen in het middelpunt van ^^maatschappij, door uitbreiding van leerprogramma en door verfijningmethode.



??? ^fl.5 boekbeoordelingen 243 De tweede weg leidt onherroepelijk tot inkrimping van het bestaande stelsel;ot verregaande selectie en grotere autonomie van de school. Volgens schr. iset echter niet een zaak van m?Š?Šr of minder. Een her-ori??ntatie op de levens-. oeften en de eisen van ?¨n individu ?¨n maatschappij. Daartoe is een nieuweoiwulering nodig van wat men individu of persoon noemt. Het (psychologi-^he) persoonlijkheidsbeeld dat M. zich ontwe?†t heeft de volgende aspecten:e persoon functioneert in een totaal socio-cultureel veld, waarmee hij in voort-urende interactie staat; in dit interactie-proces hebben hun functie: het den-en, de perceptie, het leren, de emotie. Hierdoor ontwikkelen zich variabelesystemen die intern gaan werken: een waarde-systeem, een trait-system (habi-eie aspect v. d. persoon)

en een motivational-systeem. De controle geschiedtOoor de ego-functie. De historie is niet van doorslaggevende betekenis, ook het â€žprospect" (de toe-^omstdimensie) is van groot belang. Boven deze processen uit zijn de â€žover-rehing" values die de individu??le en sociale activiteit bepalen. Natuuriijk ho-^en de constitutie-factoren (erfelijkheid in het algemeen) en het onbewuste ookO het persoonlijkheidsbeeld, maar in deze psycho-sociale benadering spelene de rol van remmende factoren. De ego-functie is het belangrijkst voor de op-oedkundige praktijk, die Mathewson a.v. indeelt: opvoeding tot doeltreffendjjsoonlijk functioneren in het algemeen; opvoeding tot het ontwikkelen vanectieve relaties met de medemens; opvoeding tot waarde-besef. Dit alles moetorden gezien als een poging het kind tot bruikbaar mens

op te leiden: perfec-lonjsme wordt afgekeurd, het gaat om â€žusability". Centraal staat in M.'s toe-oinstbeeld van de school de ontdekking van de unieke persoonskwaliteitenlevÂ°"^ de persoon zelf: een inzicht in het gebruik van het ,Self' in het dagelijksen en de ontwikkeling van de gevoeligheid voor waarden, zodat een harmo-'sch, ethisch en integratief leven mogelijk wordt. de waarden betreft aanvaardt M. een philosophia perennis. Waarden zijnhet "'^sluitend de uitkomsten van wetenschappelijke ervaring (Dewey), maarth der menselijke ervaring t.o.v. die waarden: â€žThus the intuition of g^ÂŽ sanits are not be excluded from consideration.... - We may therefore take^.^^ated intuition, checked by experience as a valuable source of value, alongald ^'^'^"tiiic experimentation and social consensus (p. 156). Er is wel

degelijk,hul"^ M., een universele overeenstemming aangaande enige waarden: sociale]jÂ?, ^Vaardigheid, samenwerking, respect voor persoonlijke integriteit, kinder-e loyauteit, enz. Hiernaast staan â€žsubjective sanctions" die niet afhangente " "'twendige conditionering. Bovendien kan het waarde-systeem der Wes-se democratie??n, dat exemplarisch in het gezinsleven verschijnt, een basisJi voor een concrete waardeleer. De deviant moet echter gelegenheid hebbenstem te laten horen. ben We willen zorgen voor een echt ingroeien in de gemeenschap dan heb-We een alzijdig, â€žconcern" met de opvoeding van de totale persoon; hier-bru^w'ÂŽ^ de noodzaak van een alzijdig leerprogramma dat op haar beurt ge-eed hulpbronnen der gemeenschap involveert. Onvermijdelijk voert dezeaehte tot een-zich-bezorgd-

afvragen (concern) of de soort gemeenschap gun-



??? ^fl.5 boekbeoordelingen 244 stige voorwaarden biedt voor de totale persoonlijkheid. Ook de gemeenschaps-instituten in de ruimste zhi, ingebed in het totale veld moeten dus object vanstudie en behandeling van de pedagoog (counselor) worden; maar: no parti-cular social or economic order, except the general framework of our democracywould be visuaUzed by education as especially desirable". Het onderwijs (edu-cation) is niet competent een sociale reconstructie op touw te zetten, aan deandere kant is evaluatie v.d. gemeenschap noodzakelijk. De uiteindelijke vormvan de maatschappij o.a. door deze evaluatie bewerkt, is niet te bepalen. In het ontwerp van Dr. Mathewson zijn er aldus 2 aspecten van opvoeding enonderwijs: a., dat van de individuele ontwikkeling en b., dat van de sociale ont-

wikkehng. Onder het eerste aspect vallen: SOCIO-ECONOMISCHE Î‘ÎŸ?„Î?Î?Î ÎˆÎ ÎˆÎ• (social studies, economische kennis, gecen-treerd om famihaal en gemeenschapsveld; part-time-arbeid in verschillende be-roepen; voor jongere kinderen: persoonlijke bijdragen aan de instituten van degemeenschap; vacantie-werkprogramma's in dienst van de groepsbelangen; ac-centuering v.h. beroepsaspect; culturele Î‘ÎŸ?€Î?Îš?„Î•Î“Î“Î•Î• (in engere zin) omvatten inleiding in en (re)produc-tie van literatuur, muziek, toneel, beeldende kunst, het kunsthandwerk en hetgebied der moderne talen;sleutelkennis: bijv. Engels, Wis- en natuurkunde; niet in een vacuum, maarfunctioneel (170); persoonsopvoeding: Thans reeds bekend als â€žguidance". Middelen: groeps-discussie, socio-drama, rollen-spel e.d. Hier krijgt de

opvoedeUng inzicht inconsequenties van bepaald gedrag en kan hij toekomstplannen bouwen opbasis van zijn capaciteiten. Dit aspect beschouwt M. als het educatieve procesbij uitnemendheid. De ervaringen in zomer-werkkampen opgedaan zoudenstof opleveren voor opvoedende activiteit van de counselor. Binnen het bereik van de sociale ontwikkeling blijven:school- home education. Ouders, vooral van jonge kinderen behoren on-derricht te ontvangen in de essentiaha van de opvoeding hunner kinderen. lode agrarische sector bestaat er een dergelijke bemoeiing (door colleges) dievoorlichting en onderwijs omvat. Huisbezoek, overleg en onderricht is onont-beerlijk. school-gemeenschap. Ten plattelande bestaat deze wisselwerking reeds; bin-nen dit gebied hgt: Jeugdraad, Guidance Center (voor

beroepsadviezen, psy-chiatrische voorlichting, medische consulten. Dit gaat samen met: wetenschap-pelijke research, demonstratie- en conferentie-faciliteiten, adult education,etc.) sociale research: Gezondheidszorg, delinquentie, ontspanning, methodiek,enz. nationale en internationale betrekkingen: Uitwisseling van leerlingen,onderwijzers, leraren, hoogleraren. - ,,Î™Î? effect, the whole educative processwould become a guidance program since all activity would be focused on in-dividual development and particularly of that phase the activity called personaldevelopment" (p. 179). We laten in het midden of de oplossing door Dr. Mathewson gesteld de op-lossing is van het probleem dat zich voordoet in de V.St. en of het stellen van



??? ^fl.5 boekbeoordelingen 245 psychologische categorie??n i.p.v. pedagogische (conditionering i.p.v. gewen-ning; ego-functie i.p.v. geweten, soms: zelfkennis, guidance i.p.v. opvoeding,soms: instructie) zonder of met omzetting in ??nze vaktaal te aanvaarden is.Positief in dit boek is zeker: de gewetensvolle doordenking van de situatie doorguidance-expert; de nadruk op de zedelijke verantwoordelijkheid die hijcentraal stelt en het verdedigen van een philosophia perennis. Veel van de be-zwaren van nederlandse vakpedagogen berusten o.i. op het verschil in taal,naast - natuurlijk! - wezenlijke verschillen in opvatting. Dr. M. gebruikt bijv.adaptation (een van de veel gewraakte termen) naast interaction en zegt:Â?We want to produce cooperation as well as independent thinkers, not robot-like collaborators". De lezing van

dit stimulerende en, wat z'n conclusies be-treft, originele boek, kunnen we ieder die belangstelling heeft voor â€žcompara-t've education" van harte aanbevelen. a.van meerten



??? 246 1958 Paedagogische Studi??n tracht zo goed mogelijk, door het bespreken van depaedagogische en psychologische literatuur, voorlichting te geven. Daarnaastwil ons blad informatieve gegevens verstrekken over de wetenschappelijke lite-ratuur met betrekking tot onderwijs en opvoedmg. De redactie stelt zich danook voor enige keren per jaar een bibUografisch overzicht te verstrekken aande hand van de hierbij gaande rubricering: Indeling voor bibliografische notities van Paedagogische Studi??n 1. Filosofie en Theologie (met betrekking tot opvoeding en pedagogiek). 2. Biologie, erfelijkheidsleer, constitutie-leer, psychosomatiek, en dergelijkeÂ? 3. Geslachten en geslachtsverschillen. 4. Algemene Psychologie en Psychopathologie. 5. Heilpedagogiek, gehandicapte kind, enz. 6. Sociologie,

politica. Adult Education. 7. Maatschappelijke omstandigheden, jeugdzorg, maatsch. werk, verwaarlo-zing, criminaliteit. 8. Gezin. 9. Theoretische Pedagogiek. 10. Geschiedenis van opvoeding en onderwijs. Vergelijkende opvoedkundeÂ?Schoolwetgeving. Universiteit. 11. Opleiding van onderwijzers, leraren, gestichtsopvoeders etc. 12. Ontwikkelingspsychologie. 13. Pedagogische Psychologie. 14. Tests. 15. Algemene en bijzondere didaktiek. 16. Methoden: statistiek, psychodiagnostische methoden, enz. 17. Verslagen, Jaarboeken, Encyclopedi??n. In dit nummer van Paedagogische Studi??n wordt een begin gemaakt met hetverstrekken van deze bibliografische notities. Achter de titels is vermeldnaam van de instelling waar de boeken aanwezig zijn. Daarbij zijn de volgenafkortingen toegepast: fP.I.-U.J ==

Pedagogisch Instituut, Trans 14 te Utrecht.fK.B.J =Koninklijke Bibliotheek te 's-Gravenhage./â–  17.5.-/4.7 =Universiteitsbibliotheek, Singel 421, Amsterdam.



??? ^''LÂ? 5 bibliograhsche Î?0ÎŽÎŽÎ?8 247 1. FILOSOFIE EN THEOLOGIE(MET BETREKKING TOT OPVOEDING EN PEDAGOGIEK) Bachelard, gaston. Î–,Î? po?Š??que de V espace. 8". iv, 216 blz. Paris, 1957.[P.I.-U.J 0'CONNOR,D. j. An introduction to the philosophy of education. 8". vm, 148 blz.Routledge & K.Paul, London, 1957. [P.I.-U.] ^opitz, friedrich. Die Symbolik des menschlichen Leibes; Grundz??ge einer arzt-lichen Anthropologie. Mit einem Vorwort von K.R.vonRoques. 8". 192 blz.Hippokxates, Stuttgart, 1956. [P.L-U.] ^Rohaska,leopold. Existentialismus und Padagogik. Eine kritische Studie zumAufbau einer christlichen padagogik auf existentielier Grundlage. Wien, [1955].8Â?. vm, 187 blz. [K.B.] 2. BIOLOGIE, ERFELIJKHEIDSLEER. CONSTITUTIE-LEER,PSYCHOSOMATIEK, EN DERGELIJKE

^^ujer,b.e.Gesundheitserziehung in Frankreich. Bericht ??ber eine von derWelt-Gesundheits-Organisation gewahrte Studienreise, Mai-Juni 1954Â? 8Â?.blz. 141-217. G.Thieme, Stuttgart, 1957. [P.L-U.] . Geest, lichaam en hormonen; de wederkerige be??nvloeding van geesten lichaam (Uithet Duits vert. door W. IJzerdraat). 8Â?. 229 blz. H. P. Leopolds.Uitg. Mij. N.V., Den Haag, 195?Â? [P.L-U.] ^ndmarks in the history of physical education. By j. o. dixon, p. g. mcintosh,'^â€?d.munrow and r.f.willetts. 80. x, 218 blz. M. ills. Routledge & J.Paul,London, 1957. [P.L-U.] 3. GESLACHTEN EN GESLACHTSVERSCHILLEN^KEN-VAN DRiEL,p.M. De vrouw in onze moderne maatschappij. S". 140 blzÂ? ^nisterdam enz., 1957Â? [P L-U.] Geschlechtliche Erziehung des Kindes. 6. bis 13. Tausend. SÂ?.^ o'z. Rotapfel Veriag,

Erlenbach, Z??rich, 1931. [P.L-U.] L)e betekenis van de verleiding in homofiele ontwikkelingen. 80. b.z.~39. F. van Rossen, Amsterdam, 1957. [P.LU.] 4. algemene psychologie en psychopathologie ^^Dard,george d. The meaning of intelligence. 8". vni, 504 blz. The Mac-^^ "an Comp. New York, 1956. P.L-U.] '^^'^'I^onald. Instinct in man in the light of recent work in comparativeyehology, 80. 348 blz. George Allen & Unwin, London, 1957 [P.L-U.] te^;/'?^ÂŽ'^'FRANS. Psychoanalysis andpsychotherapy. Developments in theory,??As training, 8Â?. xiv, 300 blz. London, 195?Â? [P.L-U.] Newt^'"Â?''Â? Todays neurotic family. Î‘ journey into psychoanalysis. 8".^ ^ork, 1957. [P.L-U.]



??? 248 BIBLIOGRAFISCHE NOTITIES 195^ 5. HEILPEDAGOGIEK, GEHANDICAPTE KIND. ENZ. alten, ida. Oud-pupillen antwoorden. Een onderzoek naar de levensloop vani6o oud-pupillen van de voogdijvereniging â€žTot Steun". Enqu??triee: IdaAlten; met een voorw. van W.P.C.Knuttel. 8". Ii6 blz. Uitg. Ploegsma,Amsterdam. 1957. [P.I.-U.] bowley,agathah. The young handicapped child. Educ. guidance for the youngblind, cerebral palsied and deaf child. With a section on: The young deaf child,by L. Gardner. With 36 ills. 8Â?. vm, 128 blz. Edinburgh enz., 1957. [P.I.-U.] â€? HAHN.EUGENEF. Stuttering; Significant theories and therapies. 2nd. ed., prep'by Ehse S. Hahn. 80. xn, 180 blz. Stanford Univ. Press, Stanford Cahfornia'1956. [P.I.-U.] Probleemkinderen. Medisch paedagogische bijdragen.

Samengest. onder redac-tie van: w.bruyel en a.f.w.vanmeurs. Met een ten geleide van h.R??mke.8Â?. x, 90 blz. Van Gorcum & Comp., Assen, 1957. [P.I.-U.] Psychopathology and education of the brain-injured child. 80. vol. Grune &Stratton, New York, 1955. [P.I.-UJ LEiscHNER,A.i)ie St??rungen der Schriftsprache. (Agraphie und Alexie); met 47Abbn. 80. viii, 283 blz. Georg Thieme Verlag, Stuttgart, 1957. [P.I.-U.] lewis,m.m. How children learn to speak. SÂ?. 143 blz. London, 1957. [P.I.-Uj MEiNECKE,G. Gesundheitserziehung. Ihre psychol. Voraussetzungen und ihreZeitgemasse Organisation. 8Â?. viii, 143 blz. G. Thieme, Stuttgart, 1957Â? [P.I.-U.] MERIAN, DORIS. ?œber freches Verhalten im Kindesalter, M. ill. S". 90 blz. Bern,enz., 1956. [P.I.-U.] Dix,P.G.,c.F.ENGELHARD en I.C.VAN HOUTE. Over

de werking van glutamin^'zuur bij schoolgaande kinderen. Een bijdrage tot de problematiek van eenpharmaco-psychologisch onderzoek in team-verband. 80. 86 blz. J. Bijleveld,Utrecht, 1956. [P.I.-UJ GORDON,HENRiETrA L. Cosework services for children. Principles and practices-80. xn, 493 blz.. Boston, 1956. [P.I.-UJ zulliger, hans. Bausteine zur Kinderpsychotherapie und KindertiefenpsycholO'gie. 80. 250 blz. H. Huber, Bern, 1957. [P.I.-UÂ?] vernon, m.d. Backwardness in reading. Î‘ study of its nature and origin. 8Â°Â?vin, 228 blz. Univ. Press, Cambridge, 1957. [P.I.-UÂ?] evwno,a[lexander] w[illiam] g[ordon]. Educational Guidance and the deafchild. Ed. by -. [Manchester, 1957]. 8Â?. xiv, 345 blz. [ÎšÂ?Î’Â?] loewy,herta. Training the backwardchild. London, [1955]. 8Â?. 166 blz. [K.BÂ?]Â? anzieu,didier.

Le psychodrame analytique chez l'enfant. Paris, 1956. 8Â°. vh''183 blz. [ÎšÂ?Î’Â?]



??? afl. 5 bibuogransche Î?0?„ÎšÎŽÎ?8 249 6. SOCIOLOGIE, POLITICA. ADULT EDUCATION â€?^Î§Î•Î•,Î—,Î?Î‘Î•. Buurtwerk, dorps- en wijkcentra. 8Â?. 174 blz. Ned. Geref. Jeugd-raad. Baarn, 1956. SCHELSKY,HELMUT. Die sozialen Folgen der Automatisierung. 8". 48 blz. EugenDiederichs Verlag. D??sseldorf, 1957. [P.I.-U.] abraham, karl. Der Betrieb als Erziehungsfaktor; die funktionale Erziehungdurch den modernen whrtschafthchen Betrieb. 2. verb. Aufl. 8Â?. 182 blz. Frei-burg im Breisgau, 1957. Lambertus Verlag. [P.I.-U.] CLass. Social and educational opportunity. Ed. by J.E.Floud. With the coll ofA.H.Martin. 8". xx, 152 blz. London enz. 1956. [P.I.-U.] 'iOLLENBACH,J.M. Der Mensch als Entwurf; Seinsgemasse Erziehung in techni-sierter Welt. 8". 499 blz. Verlag Jozef Knecht. Frankfurt am Main. 1957. [P.I.-U.]

Hodgkin, r.a. Education and change. Î? book mainly for those who work incoumries where educ. is part of a process of rapid social change. 8". vi 150 blz.Oxford Univ. Press. London, 1957. [P.I.-U.] fernsehen und Familie. Referate und Diskussionen einer Tagung der Evang.Akademie f??r Rundfunk und Fersnehen in Bad Boll vom 21. bis 23 november'955Â? 8". 117 blz. Evang. Presseverband. M??nchen, 1956. [P.I.-U.] chombart de lauwe, p. La vie quotidienne des families ouvri?¨res, (Recherchessur les comportements sociaux de consommation) 8". 308 blz. Centre Natio-nal de la recherche scientifique. Paris 1956. [P.I.-U.] Bartin. Î? â€? von. Ordnung und Freiheit. Materialien und Reflexionen zu Grund-lagen des Soziallebens. 8". 348 blz. J. Knecht, Frankfurt a. Main, 1956. [P.I.-U] ^??ttCATiON/or later maturity. A.

handbook. Compiled by Wilma Donahue. 8Â?. 338 blz. New York, Whiteside-Morrow. 1955Â? [P.I.-U] ^RMan, l. m. Scientists and nonscientists in Î? group of 800 gifted men. 40.44 blz.The American Psychological Association, Washington, 1954Â? [P.I.-U.] Gruppenunterricht, Gruppenarbeit. Grundlegung, Organisation,^"obleme. Praxis. Von - u.a. Wien 1956. [U.B.-A.] s^lsky,h. Die skeptische Generation. Eine Soziologie der deutschen Jugend.d??sseldorf usw. 1957. [U.B.-A.] ÂŽIUmeld,th. Cultural foundations of education. An interdisciplinary explora-t'on. Forew. by Clyde Kluckhohn. New York 1957Â? [U.B.-A.] ^^R,adolph e[rich]. An educational history of the American people. New^ork [etc.], 1957. 80. XX, 444 blz. Met afbn, facs. en portn. [K.B.] en vakopleiding in Frankrijk en Zwitserland. Rapport studie^oep in-Jstrie. With

a summary in English. 's-Gravenhage, [1957]Â? 4Â?Â? 81 blz MetÂŽ<bn. [K.B.]



??? 250 bibliograhsche Î?Î?ÎŽÎŽÎ?Î? 195^ BERTiNE.ELEANOR. MetischUche Beziehungen. Eine psychologische Studie. Miteinem Vorw. von C[arl] G[ustav] Jung. [Aus dem amerikanischen Manuskript??bertr. von Ilse Kramer], Z??rich, [1957]. 8Â?. 319 blz. [K.B.] HEiNTZ, PETER. Soziole Vorurteile. Ein Problem der Pers??nlichkeit der Kuitureund der Gesellschaft. [K??ln, 1957]. 8Â?. 219 blz. [K.B.] Soziologie der Jugendkriminalitat. Hrsg. von P. Heintz und R. K??mgusw. 57. 7. MAATSCHAPPELIJKE OMSTANDIGHEDEN. JEUGDZORG,MAATSCHAPPELIJK WERK, VERWAARLOZING, CRIMINALITEIT LEFERENZ, HEINZ. Die Krimlnalitat der Kinder. Eine kriminologisch-jugend-psychatrische Untersuchung. 8". vi, 140 blz. T??bingen, 1957. [P.I.-U.] WERK, Het schoolmaatschappelijk, in Nederland. Verslag

uitgebracht door eendaartoe ingestelde commissie (onder voorzitterschap van H. van Praag) vaflde Ned. Ver. voor Maatsch. Werk. 8ÂŽ. viu, 94 blz. Tjeenk Willink, Haarlem,1957Â? [P.I.-U.l LOISIRS et formation culturelle de Venfant rural. Les loisirs cult. des enfants der?Šgions rur. isol?Šes. Enqu??te du Centre Int. de l'Enfance dir. par. M. Th-Maurette et H. Gratiot-Alphand?Šry. (D?Šousllement des r?Šsultats: M. Dabout,J.P.Deliles,O.Levy-Bruhl. et Y.Sadoul). 80. vi, 345 blz., 24 ills. P.U.F. Paris1956. [P.I.-U.] HERFORD,Îœ.Î•.Îœ.Î?Î?Î—Î?Î› at work. Î‘ five-year study by an appointed factory doc-tor. 80. XVI, 159 blz. (With a foreword by J. M. Mackintosh) M. Parrish,London, 1957. [P.I.-UÂ?] CLAESSENS,DiERTE und DIETER DANCKWORTT. Jugend in GemeinschaftsdienstenÂ?Eine soz. psych. Untersuchung

??ber die Arbeit in den internat. Jugend-ge-meinschaftsdiensten. 8". 192 blz. M??nchen 1957. [P.I.-UÂ?] JEUGD in Breda. Een sociaal psychologisch onderzoek naar de opvoedkundigesituatie van de rijpere jeugd, door het Hoogveld Instituut. (Compendium vaohet uitgebrachte rapport, samengest. door H. van den Hout) 8". 201 blz. N.VÂ?Uitg. Mij Parcival, Breda, 1957. [P.I.-UÂ?] PERQuiN,N. Grote kinderen zoeken ouders. 80. 171 blz. N.V. Drukkerij deSpaarnestad, Haarlem, 1957. [P.I.-UÂ?] MiDDENDORFF,w. Jugendkrimlnologle. Studi??n und Erfahrungen. 8". 344A.Henn, Ratingen bei D??sseldorf, 1956. [P.I-U-J JANSE DE JONGE, A.L. Misdaad en straf als anthropologische problemen. 8".blz. F. van Rossen, Amsterdam, 1957. [P.I--U-J YOUTH, Soviet. Some achievements and problems. Excerpts

from the Sovie'Press, ed. and transl. by Dorothea L.Meek. 8Â?. vii, 251 blz. London, i95': [P.I-UJ .... Kf,[? .Î’Â?Î›Â?]



??? â€?^â€?5 BIBLIOGRAHSCHE NOTITIES 251 8. gezin ÂŽ??^UL?‰,H?‰L?ˆNE. Le role de la femme dans Î“ ?Šducation familiale et sociale. AvecUne pr?Šf. de P.Barrier. 8". 132 blz. Paris, 1950. [P.L-U.] WiNNicoTT,D.w. The child and the family. First relationships. Ed. by. JanetHardenberg. 8". x, 147 blz. Tavistock Publ. London, 1957. [P.L-U.] ^0UNG,m.and p.willmott. Family and kinship in east London. Forew. byRicard M.Titmuss. 8". xx, 232 blz. London, 1957. [P.L-U.] '^00Y,GERRrr andries. Het veranderend gezin in Nederland. Een sociaal-histo-rische studie. Leerdam, 1957. 80. 243 blz. [K.B.] 9. theoretische pedagogiek The psychological basis of education. 8". vin, 304 blz. Oliver & Boyd.Edinburgh, 1956. [P.L-U.] CRosser,paul k. The nihilism of John Dewey. 80. xii, 238 blz. Philos. Library,^ew York 1955. [P.L-U.]

^IHEIT in Erziehung-, hrsg vom Bund katholischer Erzieher. 8". vm, 224 blz.Herder, Freiburg, 1956. [P.L-U.] ^esen u. Wirklichkeit d. Menschen. Festschrift f. Hellmuth Plessner. Hrsg. v.Ziegler. G??ttingen 1957. [U.B.-A.] ^Karenko,a.s. The road to life. An epic of education. (Introd. by Y.^edinsky. Transl. from the Russian by Yvy and Tatiana Litvinov. Designedby I. Tarevich). 8Â?. 3 dln. M. ills. en portr. Moscow, 1951Â? [P.L-U] o'connor [d. j.], An introduction to the philosophy of education. London 1957. [U.B.-A.] 10. geschiedenis van opvoeding en onderwijs, Vergelijkende opvoedkunde, schoolwetgeving, universiteit ^^EUgh, m.f. Psychology in the service of the school London, 1951Â? 8Â?. vm,blz. Methuen & Co. ^otJNTs, george s. The challenge ofSoviet education. 8Â?. xii, 331 blz. New Yorkenz. 1957. [P.I.-U.]

â€?^Ocuments pour une historire de l'?Šducation sexuelle en France du seizi?¨me^'^c/e Î? nos jours. (Ed. par. J. A.N?Šret. 8". 192 blz. Paris, 1957Â? [PI-U.] Het A. V.O. schooltype. Enkele onderwijsproblemen bij en na het ver-'^ten van de lagere school met plan voor een gewijzigde Uloschool. Met eenvoorwoord van L. van Gelder. 8". 64 blz. Groningen enz., 1956. Lf.l.-U.JÂŽJf??R.melvin c[harles]. Foundations of John Dewefs educational theoryYork, 1955. 80. ?‡, 214 blz. Met bibliografie. / ^â€?â€?Â?â– V maurice. John Locke. Î‘ biography. London [etc., 19571 Â?Â?.^Î™.blz. Met afbn en portn. Die padagogik Friedrich Wilhelm Foeriers. Eine systenja-"sehe Darstellung. Freiburg [i. Br.], 1957- 8Â?Â? xiv, 327 blz. / ii-^ J



??? 252 bibliograhsche notities 195^ 11. OPLEIDING VAN ONDERWIJZERS. LERAREN.GESTICHTSOPVOEDERS. ETC. gabriel j. An analysis of the emotional problems of the teacher in the classrootn-With a foreward by Ph.E.Vemon. Melbourne etc. 1957. [u.b.-AJ 12. ONTWIKKELINGSPSYCHOLOGIE Spitz.rene a. Die Entstehung der ersten Objektbeziehungen. 8Â?. 110 blz. ErnstKlett Verlag. Stuttgart, 1957. [P.I.-Uj stern, l.w. Psychologie der fr??hen Kindheit bis zum sechsten Lebensjahre. mitBenutzung ungedruckter Tageb??cher von Clara Stem. 7., unverand. AuflÂ?mit einem Geleitwort von G??nther Stern-Anders. Heidelberg, 1952. M. illsÂ?80. [P.I.-U.] strang, r. The adolescent views himself Î‘ psychology of adolescence. Ne^York etc. 1957. [u.b.-AÂ?] konig,karl. Die ersten dreiJahre des Kindes.

8Â?. Iio blz. Greies Geistesleben,Stuttgart, 1957. [P.I.-U.] FERGUS0N,T.and j.cxiNNisoN. In their early twenties. Î‘ study of GlasgoWyouth. 80. vi, 11 blz. Oxford Univ-Press. London, 1956. [P.I.-U.] gezeiten, Die padagogischen, im ablauf der menschlichen Jugend. Vortrage deSxx. padagogischen Ferienkursus der Universitat Freiburg. 80.368 blz. UnivÂ?Verlag, Freiburg, 1956. [P.I.-U.] wiNNicoTT,D.w. The child and the outside world. Studies in developing rela-tionships. Ed. by Janet Hardenberg. 80. viii, 190 blz. Tavistock Publ. Lon-don, 1957. [P.I.-UÂ?] STUDY, Î‘, of the vocabulary of young children. Ed. by. C.E.R. BurroughsÂ?(With a foreword by Robert Aitken). 80. Oliver &Boyd, Edinburgh, 1957; [P.I.-U.] guilmain,genevi?¨ve. ContributioH Î? V?Štude de Vadresse chez Venfant. 80. i4tblz. Librairie Vign?Š,

Paris, 1955. [P.I.-UÂ?] roessler, walhelm. Jugend im Erziehungsfeld; Haltung und Verhalten derdeutschen Jugend in der ersten Halfte des 20. Jahrhunderts. 80. 541Schwann, D??sseldorf, 1957. [P.I.-UÂ?] nijkamp, w. Î?. Onze oudste kinderen in de kleuterschool. Met medew. van WÂ? J'Baumans, H.E.Daamen, S.R.B.M. Duehateau-Passtoors e.a., M. illsÂ? Â° Â?88 blz. J.B. Wolters, Groningen, 1956. [P.I.-U-I kiene, marie. Lebensrecht und Lebensbed??rfmsse des Kleinkindes. 80. 126 blzÂ?J. Beltz, Weinheim, 1956. [P.L-U-J pubert?Š. Direction et probl?¨mes sexuels de Î“ adolescence. 80. 159 j*!Lethielleux. Paris, 1956. [PÂ?^Â?'^'' roessler, wilhelm. Jugend im Erziehungsfeld. Haltung und Verhalten dejdeutschen Jugend in der ersten Halfte des 20. Jahrhunderts unter besondeBer??cksichtigung der

Westdeutschen Jugend der Gegenwart. D??sseldo^ <[1957]. 80. 541 blz. [ÎšÂ?Î’Â?1



??? bibliogransche nottiies 253 13. PEDAGOGISCHE PSYCHOLOGIE â€?^OTH, heinrich. Padagogische psychologie des Lehrens und Lemens. 8". Berlin.1957. [P.L-U.] ^LL, calvin s. and gardner lindzey. TheoHes of personality. 8o. xii, 572blz. John W??ey & Sons, ine. New York, 1957Â? [P.L-U.] '^Î•Î•Î?,?•. Psychologie der Sprache. 8". Dl. iv. Spezielle Sprachpsychologie. 80.vm, 537 blz. Stuttgart, 1956. [P.L-U.] PEar.t.h. Personality, appearance and speech. 8". 167 blz. G. Allen & Unwin,London, 1957. [P.L-U.] ÂŽÂŽNcontre. Contributions Î? une psychologie humaine d?Šdi?Šes au professeur F.J.â€?f-Buytendijk. (Avec une pr?Šf. de M.J.Langeveld). 8Â?. 520 blz. Utrecht, 1957. [P.L-U.] ^^G.Helga. The psychology of children''s drawings. From the first stroke to thecoloured drawing. (2nd ed. Transl. by H.Stofford Hatfield)

With many ills.vin, 223 blz. London, 1954Â? [P.L-U.] '^omm,erika and lenoredumas hartman. Intelligence; Î? dynamic approach.X, 52 blz. Doubleday & Comp. ine. Garden City, New York, ig55.[P.I.-U.] 14. TESTS '^Rthur.grace. A point of performance tests. Rev. form 11. Manual for admini-stering and scoring the tests. 80. vin, 37 blz. M.ills. New York, ^it??ns, ruth ellen. The measurement of the intelligence of young children by anÂ°bJect-fitting test. 80. xn, 89 blz. Univ. of Minnesota Press, Minneapolis,I931. [P.I.-U.] H. f. M. de. Schoolvorderingentest voor rekenen; ten gerieve van hen die hetZesde studiejaar L.O. verlaten, met een inl. van V.D'Espallier. 8Â?. 145 blz.Leuvense Univ. uitgaven enz. N.V. Standaard-Boekhandel, Antwerpen, 1957. [P.I.-U.] Engels,helma. Eine spezielle Untersuchungsmethode mit dem Sceno-

test (Von^'aabs-Test) zur Erforschung der normalen kindlichen Pers??nlichkeit. Geleit-Wordt von H.Thomae. 80. v, 98 blz. Aschendorffsche Verlagsbuchh. M??n- ster,Westfalen,i957. ^CHsler, DAVID. Wechsler intelligence scale for children. 8". vi, 114 blz.Psychol. Corp., New York, 1949Â? '^Â? Baumtest. Der Baumzeichenversuch als psychodiagnostisches*i"fsmittel. 3. umgearb. Aufl. Bern usw. 1957Â? [U.B.-A.] johannes de. De kleurenvoorkeur in de psychodiagnostiek. Bijdrage totempirische en experimentele onderzoek naar de mogelijkheden van het ge-si^ik van de kleurenvoorkeur als psychodiagnosticum. 's-Gravenhage 1957.?• Â?166, 56 blz.^schrift Leiden,j^ychodiagnostische reeks: 2.samenvatting in het Engels.



??? 254 BIBLIOGRAnsCHE NOTITIES 195^ 15. ALGEMENE EN BIJZONDERE DIDAKTIEK HIELE,p.M.VAN. De problematiek van het inzicht, gedemonstreerd aan het inzichtvan schoolkinderen in meetkmde-leerstof. (Met een samenvatting in het EO'gels). 8". 215 blz. Amsterdam enz., 1957. [P.I.-UÂ?] LINDE, E. VAN DER. Expressie en onderwijs. Een voor-onderzoek naar het wezen,de betekenis, de mogelijkheid en wenselijkheid, en de plaats van de expressiein de moderne didactiek van de L.S. 8". 96 blz. Tilburg, 1957. [P.I.-UÂ?] LiNNENBORN,MAGDALENE. Das Problem des Lehrens und Lemens bei Thomasvon Aquin. 8". 304 blz. Lambertus Verlag, Freiburg in Breisgau. 1956. [P.I.-UÂ?] BUGELSKI, B.R. The psychology of learning. 8". xiv, 523 blz. New York enz.1956. [P.L-U.] 16. METHODEN:

STATISTIEK, PSYCHODIAGNOSTISCHE METHODEN, ENZ- INTERVIEW, Das; Formen, Technik, Auswertung; hrsg. von Ren?Š K??nig, untefMitarbeit von D. R??schemeyer und E.K.Scheuch, 2e Aufl. 8Â?. 394 blz. Ver-lag f??r Politik u. Wissenschaft, K??ln, 1957. [P.L-U] selection, Secondary school. Î‘ British psychologival society inquiry. Ed. byP.E. Vernon. 8Â?. 216 blz. Methuen & Co. London, 1957. [P.I.-UÂ?] ROHDE, AMANDA R. The sentence completion method. Its diagn. and clin. applÂ?'cation to mental disorders. 8Â?. xii, 301 blz. New York, 1957. [P.I.-UÂ?]



??? afl. 5 255 â€?^TSACADEMIE VOOR PEDAGOGISCHE EN MAATSCHAPPELIJKE VORMINGIn het jaar 1954 werd door het Departement Rotterdam van de Maatschappijtot Nut van 't Algemeen en het gemeentebestuur van Rotterdam het initiatiefgenomen tot oprichting van het Nutsinstituut voor Pedagogiek. Ruim 90 cur-sisten meldden zich toen aan voor de opleiding m.o. A. Pedagogiek. Mede in verband met het lerarentekort bij het v.h.m.o. besloot men in 1955Ook te beginnen met de middelbare opleidingen voor vreemde talen en wis-kunde, terwijl bovendien in het programma een cursus esthetische vorming eneen voortgezette studie handenarbeid werden opgenomen. De snelle groei van het instituut leidde in 1956 tot een belangrijke reorganisa-tie. In overeenstemming met de bredere opzet werd de naam

gewijzigd in Nuts-academie voor Pedagogische en Maatschappelijke Vorming. Als rechtsvormWerd gekozen een gemeentelijke stichting, die de naam draagt Stichting voorPedagogische en Maatschappelijke Vorming. Voorzitter van de Raad van Beheer werd de heer A. J. van der Vlerk, wethou-der van Onderwijs en Volksontwikkeling; voorzitter van het College van Cura-toren werd Prof. H.W. Lambers, hoogleraar aan de Nederlandsche EconomischeHoogeschool, en als algemeen studieleider trad op Prof.Dr. F. W.Prins, peda-gogisch adviseur van de Gemeente Rotterdam en buitengewoon hoogleraar inde Pedagogiek en algemene didactiek ten behoeve van het v.h.m.o. en de psy-chologie van de middelbare schooljeugd. Sindsdien mocht de Nutsacademie zich in een toenemende bloei verheugen. Het aantal cursisten

nam regelmatig toe en verschillende nieuwe opleidingen Werden in het programma opgenomen. cursisten 1956/57 1957/58 cursisten 1956/57 1957/58 Opleidingen opleidingen Pedagogiek m.o.APedagogiek m.o.B "ederlands m.o.B"ederlands m.o.B'ransduitsengelsengelslatijn 1567 m.o.Am.o.Am.o.Am.o.B 71 54 91 79 transporteren 395 173 transport 395 573 15 antieke cultuur - 48 29 geschiedenis m.o. 20 33 5 spaans m.o. - 7 102 wiskunde KI 52 54 57 wiskunde KV 7 10 121 econom.-sociale opl. - 10 12 esthetische vorming 45 34 59 handenarbeid 30 32 573 Totaal 549 801 zijn 70 docenten aan de Nutsacademie verbonden, waarvan 11 tevensstudieleider optreden.



??? 256 kleine mededelingen 195^ Met de uitbreiding van de opleidingen namen uiteraard ook de financi??le las-ten toe. De uitgaven over het studiejaar 1956/57 bedroegen ?’156.000,â€”. Hier-van werd 41% gedekt door de collegegelden, 35% door rijkssubsidie en 24%door gemeentelijk subsidie. De uitgaven over het studiejaar 1957/58 zullenomstreeks ?’230 .000,â€” bedragen. Naar verwachting zal hiervan 35% gedektworden door de collegegelden, 40% door rijkssubsidie en 25% door gemeente-lijk subsidie. dr. y. s. de wilt. Administrateur Nutsacademie- geslaagden nutsacademie te rotterdam Aan de Nutsacademie te Rotterdam slaagden op 31 maart 1958 voor hetexamen M.O. Pedagogiek A: Mej.C.A.van Aart te Den Haag (scriptie:,,Werken in losser klasseverband,een synthese tussen klassikaal en

individueel onderwijs, toegepast in het eersteleerjaar"); Mej. M.Gerretsen te Den Haag (scriptie: â€žLeerstofkemen");Mej.A.M.van der Meulen te Schiedam (scriptie: â€žVerpleegstervorming");Mej. C. G. Overweel te Dordrecht (scriptie: â€žGodsdienstonderwijs op een open-bare school"); de heren A.Addicks (scriptie: â€žEnige beschouwingen over het Vertrouwen,voornamelijk bij opvoeding en onderwijs aan kinderen in hun puberteit");W.P.van de Blink (scriptie:,,Onderzoek naar de mogelijkheid van be??nvloe-ding der onderlinge relaties bij 10 a 11 jarige kinderen door middel van groeps-vorming"); A.Boogaard (scriptie: â€žEnige aspecten van het onderwijs in Amerika");L.J.Dijkers (scriptie:,,Enige gedachten over het maatschappelijk werk en deplaats en de functie van de vrijwilliger in het maatschappelijk

werk");G.Goosen (scriptie: â€žEnige beschouwingen met betrekking tot de ontwikke-hng van het maatschappelijk werk en de totstandkoming van de verenigingvoor maatschappelijk werk op humanistische grondslag Humanitas");J.van der Plank (scriptie: ,,De oudercommissie als poging tot integratie tus-sen gezin en school. Een onderzoek in een grote stadswijk"), allen te Rotter-dam. promotie ruksuniversiteit te utrecht Op 18 april 1.1. heeft Dr. W. E. Vliegenthart zijn proefschrift: â€žOp gespannenvoet", over kinderen met lees- en spellingsmoeilijkheden en hun relatie tot dewereld, verdedigd aan de Rijksuniversiteit te Utrecht. Promotor was Prof. D^Â?M. J. Langeveld. De promotie geschiedde cum laude. Het onderwerp van di'proefschrift is herhaaldelijk in de Nederlandse taal besproken en wel door

â€žoP'voeders, artsen en psychologen". Het geschrift van Dr. Vliegenthart betekent--naar onze mening - een zeer welkome verdieping van de discussie rondom heleeszwakke kind. Wij hopen, dat dit tijdschrift - dat verschillende daartoe zeerbevoegden in zijn redactie telt - een bespreking van dit proefschrift zijn lezerÂŽniet â–  zal onthouden. J-



??? TEN GELEIDE Op zaterdag 31 mei 1.1. vierde het Nutsseminarium voor Paedagogiek^an de Gemeentelijke Universiteit te Amsterdam zijn 40-jarig jubileum"let een feestelijke en inhoudsrijke herdenking in de Aula van genoemdejJniversiteit. 's Morgens werden toespraken gehouden door Zijne Excel-lentie Mr.J. M.L.Th. Cals, Minister van Onderwijs, Kunsten en Weten-^ehappen, de heer Mr.G.van Hall, burgemeester van Amsterdam enPresident-curator der Universiteit, de heer Mr.H. Craandijk, voorzitterVan de Maatschappij tot nut van 't algemeen en de heer B.G. Palland,gemeentelijk inspecteur voor het onderwijs te Amsterdam. Aan dezetoespraken is voorafgegaan een referaat van de algemeen-directeur en"oogleraar Prof. dr. Ph. J. Idenburg over de geschiedenis en betekenis vanhet Nutsseminarium. 's Middags

volgden een drietal inleidingen overet thema: â€žDe opgroeiende mens en de dingen" door Mej. dra. Wilh.jÂ? Bladergroen, Prof. dr. M. J. Langeveld en Prof. dr.B.C.J. Lievegoed. eze inleidingen worden thans gepubliceerd in dit nummer van â€žPaeda-gogische Studi??n". - {Redactie en Uitgever zien hierin een hernieuwde uiting van de band dieNutsseminarium en Paedagogische Studi??n al zo vele jaren bindt. Vele"mededelingen" van het Nutsseminarium verschenen dikwijls eerst als^rtikelen in Paedagogische Studi??n. De eerste hoogleraar-directeur vanet Nutsseminarium, Prof. dr. Ph. Kohnstamm was vanaf de oprichtingvan de redactie van Paedagogische Studi??n, evenals de adjunct-direc-de heer G. van Veen. Sedert 1939, dus bijna gedurende de helftVan zijn bestaan, waren de verschillende hoogleraren belast

met de stu-'eleiding van de Nutsseminaristen tevens voorzitter van de redactie^ Paedagogische Studi??n, wat thans ook het geval is. aarom prijzen Redactie en Uitgever zich gelukkig dat de lezingen,gehouden ter gelegenheid van het 40-jarig jubileum van het Nutssemi-^rium, in Paedagogische Studi??n gepubliceerd worden en zij wensen het"tsseminarium, â€žde parel aan de kroon van de Maatschappij tot nut, 't algemeen" van harte geluk met zijn van ernst, toewijding en levens-â– â– acht getuigend jubileum en zij bieden aan de jubilerende instellingaarne hun beste wensen voor de toekomst aan. REDACTIE EN UITGEVER



??? HET NUTSSEMINARIUM ALS CENTRUM VAN OPLEIDIN?–EN ONDERZOEK PH.J. IDENBURG 1 Nu het 40 jaar geleden is dat het Nutsseminarium voor Pedagogiek aa??de Universiteit van Amsterdam werd opgericht, is het een plicht van eer-bied en dankbaarheid te herdenken. Daarbij zou ik Uw gedachten een ogenblik willen bepalen bij de situatievan de pedagogiek in Nederland v????r de eerste wereldoorlog, toen naafhet bewustzijn van onze generatie, de oude tijd werd afgesloten. CasifflÂ?''heeft haar ons geschetst. â€žVergelijkt men"-zo schreef hij-â€žde ontwikke-ling hier met die op een ander gebied, bijv. dat der theoretische natuur-kunde, dan treft het verschil wel zeer. Bij dit vak een scherpe stelling derproblemen, een voortdurend detail-onderzoek naast baanbrekende nieu-we vindingen,

een voortbouwen op de onderzoekingen van anderen, eenonderlinge vertrouwdheid en bekendheid met elkaar der beoefenaars, in?Š?Šn woord een internationale samenwerking, die een zo snelle vooruit-gang waarborgt, dat theoremata van voor 10 jaar reeds klassiek zijn. BiJde opvoedkunde: een gedurig herhalen der vraag, of zij een wetenschapis en of zij nut heeft. Sommige opvoedkundigen besteden al hun tijd aanhet wetten hunner messen: zij komen er nooit toe, er mee te snijden-Geen vaststaande terminologie. Geen uitgewerkte methoden van ondei"'zoek. Geen scherpe omschrijving der problemen. Geen indehng van hetvak, die algemeen is aanvaard. Nauwelijks een orgaan, waarin men vooreen kring van vakgenoten de uitkomsten van zijn onderzoek kan mede-delen en een wetenschappelijke

gedachtenwissehng voeren. Geen voort-gaande lijn van onderzoek. Geen steun van de regeringen. Geen mannen,die zich uitsluitend aan het wetenschappelijk onderzoek kunnen wijdenÂ?Zo was, trots alle bloei en leven op theoretisch gebied de toestandÂ?" De jaren 1914-1918 zijn echter niet slechts de afsluiting van deze oudetijd. Het is duidelijk dat zich reeds in de laatste jaren van deze periodeeen nieuw begin aanmeldt, dat na de wapenstilstand tot ontplooiing konJtÂ?vooral toen de economische moeilijkheden in de jaren '19 en '20 voofeen kortstondige hausse plaats maakten. Op het terrein van het ondef'wijs treedt deze ontwikkeling duidelijk aan de dag. In 1917 een funda*menteel belangrijke grondwetsherziening, in 1918 een Ministerie vanOnderwijs, Kunsten en Wetenschappen, in 1919 een

nijverheidsondef'wijswet, in 1920 een lageronderwijswet, in 1921 een nieuw academise^statuut. Geen tak van onderwijs was aan deze versnelde beweging ont-trokken. I Rede uitgesproken bij de herdenking van het 40-jarig bestaan op 31 meide Aula van de Universiteit van Amsterdam.



??? afl. 6 het nutsseminarium als centrum van opleiding en onderzoek 259: Bij veel van deze legislatieve arbeid ging het om het brengen van vrededoor recht en om de consolidatie van het verworvene. Maar daarnevensheeft het streven tot verheffing van het peil van het onderwijs krachtigtneegesproken. Bij de installatie van de Bevredigingscommissie, in janu-ari 1914, was er door minister Cort van der Linden voor gepleit. De ener-Sie, tevoren verspild in voortdurende en onvruchtbare strijd, zou straksl^unnen worden omgezet in een levende kracht tot verheffing van onsVolk. Daarvoor was het moment nu aangebroken. In dat kader past het ini-hatief van de Maatschappij tot Nut van 't Algemeen. Bij het ingaan vande nieuwe tijd stelde zij, blijvende in de lijn van haar roemrijke historie,de noodzaak van vernieuwing op

pedagogisch terrein met nadruk aan deOrde. Ditmaal zou door de stichting van een wetenschappelijk centrumde bestudering der opvoedkunde een aandacht en energie dienen te er-langen, welke zij eerder niet had ontvangen. Er werd een bijzondere leerstoel voor de pedagogiek gevestigd. Nadateen Gronings project was mislukt, geschiedde dit aan de Universiteit vanAmsterdam. Als bij zonder hoogleraar werd benoemd Prof. Dr. Ph. Kohn-stamm, toen buitengewoon hoogleraar in de thermodynamica. Maar er zou niet slechts een leerstoel zijn. De wetenschappelijke studieder pedagogiek zou eerst vruchtbaar kunnen wezen indien zij in samen-werking met anderen zou worden bedreven. Wij spreken in dit verband"~naet een voorkeur voor vreemde terminologie-tegenwoordig van team-work. Zonder zulk een

samenwerking ware, zoals de nieuwe hoogleraarzijn intrede getuigde, de nieuwe opdracht een â€žhopeloze taak". Het"^ader dezer co??peratie was het Nutsseminarium voor Pedagogiek. Het is nodig de aard van dit wetenschappelijk samengaan nader te be-palen. In het Nutsseminarium voor Pedagogiek zouden theorie en prak-t'jk elkander ontmoeten. Hier zouden wetenschappelijke scholing en on-derwijservaring elkaar wederzijds bevruchten. Kohnstamm schrijft erJater van: â€žIk wist door een kwart eeuw laboratorium-ervaring te goed,t^oe groot de zuigkracht is van zuiver wetenschappelijke, d.w.z. niet di-â€?â– eet in het leven zelf gewortelde probleemstellingen, om niet in de eersteplaats als medewerker een man uit de praktijk van de school te verlan-gen". Hij zocht en vond een man uit het lager onderwijs. Dat was

een^euze, welke bepaald niet lag in de lijn der universitaire traditie. OokVoor de benoemde zelfwas deze opzet aanvankelijk nog iets te radicaal.Maar na verloop van tijd kwam G. van Veen, eerder hoofd van een lagereSchool te Amsterdam, een voorman uit de Bond van Nederlandse On-derwijzers, in volle dienst van de jonge instelling. Het verheugt ons hemnier als oud-gediende, oud-strijder mag ik wel zeggen, te mogen be-groeten. .^eze confrontatie van de studie met de werkelijkheid in de school heeftS'nds het begin de arbeid van het Nutsseminarium gekenmerkt. Met over



??? 26Î? PH. J.IDENBURG 195Â? tuiging heeft het alles wat zweemt naar voortijdige afronding van de re-sultaten geofferd aan de realiteitswaarde van zijn onderzoekingen. Nim-mer heeft het geaarzeld verworven standpunten te herzien, wanneer dewerkelijkheid tot herziening noopte. Het is voor onze instelling een zegengeweest dat zij gedurende tientallen jaren geleid is door een man, die inhet natuurwetenschappelijk onderzoek was geschoold en daar geleerdhad zijn hypothesen aan de feiten te toetsen. Wanneer wij ons op deze dag afvragen wat het Nutsseminarium in hetgeheel der Nederlandse pedagogiek heeft mogen betekenen dan is ditmet deze essenti??le wending in het opvoedkundig denken aangeduid. DÂŽopvoedkunde zou niet uitsluitend mogen zijn de methodische doorden-king van doel

en middelen der opvoeding in abstracto. Zij zou voortaanbetrokken worden op het kind in zijn actuele situatie in gezin en school.Observeren en experimenteren zouden wezenlijke onderdelen van de stu-die gaan vormen. Daarbij bleef de opvoedkunde, naar Kohnstamm's vis'e, zuivere weten-schap : haar eerste oogmerk was de kennis der Waarheid om zich zelfswille, haar doel het verkrijgen van inzicht in de werkelijkheid. Hier ligtde betekenis van zijn â€žPersoonlijkheid in wording" met zijn beschou-wingen omtrent de plaats van de pedagogiek in de wetenschap, zijn ont-leding van de voor-onderstellingen van iedere opvoedkunde en zijn schetsener opvoeding van personalistisch standpunt.Toch schijnt het mij toe dat het Nutsseminarium zijn opmerkelijkevruchten niet in dit vlak heeft afgeworpen. Zijn

betekenis ligt hierin, dathet de pedagogiek als toegepaste wetenschap heeft bevorderd. Daarbijwas het begrijpen van de werkelijkheid uitgangspunt doch was het stre-ven gericht op het vinden van de mogelijkheden om de werkelijkheid tebe??nvloeden. Het theoretisch inzicht werd ten grondslag aan praktischeoplossingen. Gestreefd werd naar kennis, welke voor ons schoolwezennuttig zou zijn. Daarmede werd het wetenschappelijk karakter van hetwerk allerminst gecompromitteerd. Prof. Dr. H. R. Kruyt, curator dezeruniversiteit, schreef jaren geleden: â€žDe bewering, dat de zuivere weten-schap het hogere en de toegepaste wetenschap het minderwaardige zoUzijn, is ongefundeerd, temeer waar de methode in beide dezelfde is.nu juist wordt door vele beoefenaars van eenzijdig zuivere wetenschap'pen

misverstaan. Zij begrijpen vaak niet, dat de toegepaste wetenschapeven scherp, even dialectisch te werk moet gaan als de zuivere weten-schap." Welnu een aanzienlijk deel van het werk van het Nutssemin^'rium heeft zich op het terrein van deze toegepaste wetenschap bewogeÂ?^Â?Kohnstamm en zijn medewerkers hebben zich met bijzondere toeleg vet'diept in de psychologie van het denken en zich afgevraagd welke betekenis haar inzichten zouden kunnen hebben voor de didaktiek en het pr"'bleem der selectie. Kohnstamm's onderscheiding in piaktische, theCÂŽ^tische en creatieve intelligentie enerzijds en die in stabiele en metasta



??? afl. 6 het nutsseminarium als centrum van opleiding en onderzoek 3057: hiele vormen der intelligentie anderzijds, zijn kenschetsing van de viermomenten der intelligentie, nl. de erfelijke aanleg, de rijping van de erfe-jJKe aanleg, de vorming en de belangstelling leverde de fundering vooroe opbouw van een wetenschappelijke didactiek (aldus F. W. Prins).Wanneer ik Kohnstamm's intree-rede herlees, moet ik aannemen dat"iJ in 1919 niet had voorzien dat hier een groot deel van zijn taak en on-vergetelijke verdienste zou liggen. â€žUit den aard van mijn opleiding enmijn arbeid tot heden en de richting van mijn meest intensieve belang-stelHng''_zo sprak hij-â€žzal het speciaal de algemeen-wijsgeerige fun-dering der paedagogiek zijn, het behandelen van de problemen der op-voedings- en onderwijsleer in hun verband

met de vragen van wereld- enevensbeschouwing, waaraan ik mijn kracht zal beproeven." Wij hebbenZojuist vastgesteld dat hij deze belofte gehouden heeft. Maar als direc-eur van het Nutsseminarium kennen wij hem niet als de wijsgeer maarais de inspirerende leider van veelomvattende research.I^i'aktische behoeften hebben daarbij het Nutsseminarium telkens weergestimuleerd. Van 1926 af is het vraagstuk van de selectie van leerlingenVan het v.h.m.o. een van die prikkels geweest. Publikaties van R?Šv?Šszadden de aandacht gevestigd op het grote aantal leerlingen, dat deholen voor voortgezet onderwijs niet ten einde kon brengen. In deringen van het middelbaar onderwijs was een groeiend verzet tegen hetoelatingsstelsel, dat in 1920 was ingevoerd. In 1927 richtte de Wcthou-er van Onderwijs van Amsterdam tot

het Nutsseminarium het verzoekcen betere toelatingsregeling te ontwerpen. Later volgde dc medewer-ng aan de zgn. Commissie Bolkestein, welke op nationale schaal de-lfde taak had te verrichten. e Weerslag van die arbeid vindt men in een lange reeks publikaties,^ aarin het vraagstuk van alle kanten werd bezien. Daar zijn studies overoolcijfers en schoolgeschiktheid, over de correlatierekening, haar toe-^assing en de grenzen van haar bruikbaarheid. Er zijn vele onderzoe-mgen met intelligentietests, proefkassen, stillees-stof, lecs-rekenopga-zijn alle aanleiding tot, zowel als vrucht van bezinning op de fun-mentele vragen van het kinderlijke denken en zijn vorming. De vor-^^cnde waarde van de schoolvakken wordt onderzocht, â€ždenken en lerenkat Â?" i" het centrum van dc aandacht te staan. In deze publi- ^^ 'es ligt

nog steeds het materiaal opgetast, dat nodig is om tot een meer^vredigende selectie te geraken. be'ri^' van het werk stamt van Kohnstamm, maar deze omvangrijke ar-l^p zou nimmer mogelijk zijn geweest wanneer daar niet de medewer-j^ng Was geweest van Van Veen, van Dr. Taco Kuiper, van A. H. van derj^^ve en vele anderen. invloed van dit alles in de onderwijswereld is onmiskenbaar. Ditscj^ ^ckte belangstelhng bij de onderwijzers en leraren omdat de wetcn-^P hier een terrein betrad, dat zij als het hunne konden beschouwen.



??? 262 . ph.J. idenburg 195^ Het gaf een gevoel van zelfvertrouwen dat hier onderzoek mogelijk was.Verscheidene van de, thans ruim 60 Mededelingen zijn aan onderzoek,aan het vaststellen van het feitelijke gewijd. Dat was als zodanig eennovum. Tijdens deze arbeid is het Nutsseminarium de praktijk nog een stapnader gekomen. Naast de beoefening der toegepaste wetenschap betradonze instelling het terrein der wetenschapstoepassing. Er kwamen uit dezewetenschappelijke werkplaats leerboekjes voor het lager onderwijs voort,er werden proefstukken geproduceerd, welke bij het toelatingsexamenzouden kunnen dienen, er zijn nu, in recente jaren, hulpmiddelen ont-worpen voor het onderwijs in de beginklassen der lagere school. Laatmij uit de eerste periode slechts noemen de serie â€žStil-lezen en

zelf doen',welke slechts kon ontstaan na doordenkingen toetsing van de didactischebetekenis van het â€žstil-lezen" in de lagere school. Uit de laatste jarenstamt een hoeveelheid leermiddelen voor het voorbereidend en aanvan-kelijk rekenonderwijs, waarvan een onderdeel, het reken-ganzebord,reeds in de scholen wordt gebruikt. Wij menen hiermede het rekenonder-wijs in zijn grondslagen te verstevigen. Onderzoek wees uit dat dit kan.Niet slechts het onderwijs, ????k het onderzoek zelf wordt door deze we-tenschapstoepassing bevorderd. Want het is nog iets anders de weten-schap vruchtbaar te maken voor haar toepassing op de praktijk of dietoepassing uit te werken in de concrete vorm, welke door de gewoneleerkracht kan worden gebruikt in de school, zoals deze nu eenmaal is-En daarom is het

ons toch uiteindelijk te doen. Intussen brengt de lijst van medewerkers, waarvan ik zo juist slechtsenkele namen gaf, mij op een ander aspect van het werk, dat naast deresearch essentieel voor het Nutsseminarium is geworden: het onderrichtin de pedagogiek. Daarbij was aanvankelijk gedacht aan de bijdrageÂ?welke de pedagogiek tot de opleiding der aanstaande leraren zou kunnengeven. Spoedig is de nadruk elders komen te liggen nl. bij de opleidingvoor de middelbare akte pedagogiek. Velen hebben de leiding van heNutsseminarium gezocht bij de voorbereiding voor de akten Î‘ en BÂ?Vele anderen zochten een opvoedkundige vorming zonder naar het akten*bezit te streven. De meesten van hen hadden ervaring bij het onderWiJÂŽen ontvingen thans de gelegenheid deze ervaring te ordenen en te

toetsenÂ?Ze leerden de praktijk bezien in het licht van de uitkomsten der weten-schappelijke research. ^ Tal van leerlingen voldeden niet aan de formele eisen, welke voor het ^leggen van universitaire examens worden gesteld. Zij kwamen ook ophoger leeftijd dan die, waarop de studenten van onze universiteitenhogescholen hun studie plegen aan te vangen. Ze zijn en worden n^^steeds op andere wijze op hun geschiktheid beproefd nl. door de pl'^tot het inleveren van een scriptie. In de loop der tijden is ons gebleKdat het Nutsseminarium op deze wijze onder zijn vele leerlingen tel"



??? afl. 6 het nutsseminarium als centrum van opleiding en onderzoek 263 Weer mensen vermocht te trekken, wier prestaties ver uitgingen bovenÂ?et werk, dat van de gemiddelde student kan worden verwacht. Er zijnJok in de wetenschap laatbloeiers. Winston Churchill vertelt in de auto-oiografie van zijn jeugd hoe de behoefte tot het opdoen van kennis eerstop zijn 22ste levensjaar tot hem kwam. En dan wijdt hij een heel hoofd-^tuk aan zijn studi??n van ethiek, geschiedenis, filosofie en religie, welkeeerst toen zijn aangevangen. Er is veel te zeggen voor vorming in de jarender volwassenheid. Dit geldt zeker met betrekking tot een wetenschap,die zo zeer vraagt om persoonlijke gevormdheid als de opvoedkunde. Bij^eze leerlingen van het Nutsseminarium is vaak een aandrift wakker ge-worden, die op jeugdige leeftijd

niet mocht worden verwacht. Er is vaakeen rijpheid in hun werk, welke slechts uit de steun van een jarenlangeervaring tot ontplooiing kon komen. Gebleken is dat onderzoek en onderwijs elkaar wederkerig steunen. Denoodzaak van het doceren leidt tot de wetenschappelijke bezinning,^ohnstamm getuigt hoe de colleges voor de B-studenten hem tot over-denking prikkelden. Men kon de studenten toch niet met een kluitje inet riet sturen. Als de docent iets niet wist, moest hij tenminste met re-enen omkleed kunnen aangeven wat hem ontbrak en hij moest boven-den de vakliteratuur grondig verwerken om na te gaan of die geen mid-elen aangaf om het ontbrekende aan te vullen. Anderzijds werden dendenten door het meemaken van dit wetenschappelijk denkproces ge-vormd tot kritisch denkende mensen. ^aar nog op

andere wijze heeft het onderwijs het onderzoek gediend,et Nutsseminarium heeft veel van zijn leeriingen ontvangen. In de veleOnderden scripties ligt waardevol materiaal opgetast, waarvan de leer-meesters geleerd hebben. ^aar ook: opvoedkundige research vraagt om onderzoekers. Uit de^eerlingen van het Nutsseminarium zijn de medewerkers voortgekomen,'e eerst naast de hoogleraar-directeur arbeidden doch straks ook zon-zijn leiding het werk zouden voortzetten. Daarmede wil zeker nietÂ?ezegd zijn dat de eminente oprichter en leider van het NutsseminariumOn Worden vervangen. Wij missen zijn briljante geest dagelijks. Zij, diegekend hebben, getuigen van de invloed van zijn persoonlijkheidÎ? Van zijn stimulerende steun bij het zoeken van een weg in de worste-^'^?? met een weerbarstig onderwerp.

Opvoedkunde studeren was in zijnog meer dan het aanleren van boekenwijsheid, het was: als mens door^??die en inzicht anders worden en daardoor anders komen te staan inÂŽ omgang met de opvoedeling. Maar juist omdat van liem deze mensvormende invloed is uitgegaan,'Jn er uit zijn school mensen voortgekomen, die de arbeid konden ""Â?rtzetten. J^^aarbij is, wat de research aangaat, het object verschoven. Wij wetenstudie terzake van de selectie en de didactiek voor wat het middelbaar



??? 264 . ph.J. idenburg 195^ onderwijs aangaat nu in de goede zorgen van het Pedagogisch DidactischInstituut onder leiding van Prof. Dr. H. W. F. Stellwag. Het Nutssemina-rium wendde zich tot de jeugd, die niet voor het voorbereidend hoger enmiddelbaar onderwijs in aanmerking komt. De heren Post, Scheffer en Brouwer verrichtten vruchtbare arbeid tendienste van de Friese proefscholen, een activiteit, welke haar bekroningheeft gevonden in de wettelijke bepaling, welke het mogelijk maakt hetonderwijs in de eerste schooljaren in de streektaal te beginnen. Daar-nevens namen zij het moeilijke vraagstuk van het basis-onderwijs terhand en met medewerking van Prof. Van Houte dat van de schoolkin-deren uit sociaal zwakke gezinnen. Wij werden erbij bepaald door onsonderzoek van kort na de

Tweede Wereldoorlog naar de schoolse pres-taties van meisjesleerlingen van de primaire klassen der nijverheids-scholen. Het bleek nodig de onderwijssituatie te verkennen in de lagerescholen, welke deze leerlingen afleverden. Nog steeds is een aanzienlijkdeel van onze mankracht op dit laatste punt geconcentreerd. De gewonelagere school faalt bij de vervulhng van haar taak tegenover haar zo ge-varieerde schoolbevolking wanneer zij deze benadert met een uniforinleerprogramma en eenvormige methodiek. Zij zal zich moeten aanpassenaan de leerlingen, zoals deze zijn: met hun aanzienlijke verschillen inaanleg en hun uiteenlopend milieu. Wij trachten bij dit Amsterdani-Weesp-onderzoek te gaan in de traditionele, op de werkelijkheid ge'ori??nteerde, lijn van het Nutsseminarium. Het zal wel

onvermijdelijkzijn dat er over het onderwijs gepraat en tegen de leerkrachten betoogdwordt, wezenlijker is echter dat er in de school gewerkt wordt. Daarbijkomen drie groepen in 't geding: de kinderen, de onderwijzenden en deouders. Ze zijn bij ons Amsterdam-Weesp-onderzoek alle drie betrokken,omdat er zonder kennis van deze drie geen/nzicht in het object van studie valt te verwerven en zonder de medewerking van deze drie het H/VzicWop intensivering van het onderwijs ontbreekt. Wij hopen dat, aldus dooi"de harde realiteit van de school-zoals-zij-is beproefde en gelouterde, re-sultaten zowel de echtheid als de overtuigingskracht zullen bezitten, welkevoor werkelijke schoolhervorming vereist zijn. Al ons researchwerk-en er is meer dan ik hier vermeld-wijst ons in drichting van de sociale factoren. Het

lijkt mij dat de verdere uitbouw v^nons onderzoekingswerk en van onze staf zal moeten gaan in de richtingvan de sociologie van onderwijs en opvoeding. De psychologische visieblijft haar waarde behouden maar het persoonsbeeld moet worden gerelateerd aan de levenssituatie, waarin de leerlingen en de leerkrachte^verkeren. Het zou wel eens kunnen zijn dat de uitkomsten van socioigisch onderzoek in de komende 40 jaar even vruchtbaar zullen worovoor de studie en organisatie van het onderwijs als de uitkomsten Î?de psychologie dit in de afgelopen 40 jaar zijn geweest.



??? afl. 6 het nutsseminarium als centrum van opleiding en onderzoek 265: Ook het onderwijs van het Nutssenunarium vertoont in de laatste jarenallerhande uitbreiding en vernieuwing, Kohnstamm stimuleerde nog hetoegin van de opleiding voor de sociale pedagogiek. Hij bleek de geestVan de tijd goed te hebben verstaan. Elk jaar weer melden zich ettelijkehentallen cursisten, die al in de levenspraktijk staan en behoefte hebbenaan theoretische bezinning en nadere doordenking van de problematiekVan hun zeer gevarieerde arbeid in het domein der menselijke verhoudin-gen. Ook hier valt op dat er verscheidenen zijn, die ondanks de beperkte|ijd, welke zij voor de studie beschikbaar hebben, als scriptie opmerke-lijke werkstukken produceren. Enkele van deze scripties bleken publi-katie te rechtvaardigen. Binnen het

kader van de opleiding voor de middelbare akten pedago-giek was dit een eerste variant. Niet lang geleden volgde een tweede variant voor de orthopedagogiek.Wij hopen daarmede hen te dienen, die werkzaam zijn bij het buitenge-woon lager onderwijs en de kinderbescherming, dan wel zich willen wij-den aan de opvoeding van en het onderwijs aan afwijkende kinderen.Een derde variant: de opleiding voor de akte middelbare pedagogieken dienste van het technisch onderwijs is een antwoord op de dringendeehoefte aan opleiding voor de leidende functies in deze categorie van scholen. ^ij zijn verder aan de behoeften aan pedagogische vorming tegemoetgekomen door een opleiding voor hen, die in staat geacht mogen worden^n leidende functie te vervullen in de sector van de kleuteropvoeding. aarnaast trachten wij

leiders tevormen,die bekwaam zijn de esthetischeVorming van kinderen en ouderen op het terrein van de beeldende kun-sten op zich te nemen. Het Nutsseminarium is tenslotte in 1956 nog voor een nieuwe taakOmen te staan. De Wethouder van Onderwijs verzocht ons de opleidingOor middelbare akten van het voorbereidend hoger en middelbaar on-crwijs op ons tc nemen. Wij hebben deze taak, ook al overschrijdt zijet engere terrein der pedagogiek, op ons genomen in de hoop op dezeijze een bijdrage te kunnen geven tot vermindering van het ernstige te-^t aan leraren. niet al nadert ons leeriingental thans de 700 en tellen wij 100 docenten..Jnze opleiding voor de pedagogiek is intussen nog allerminst wat zijmoeten zijn. Het geeft ons vandaag weliswaar een gevoel van vol-^oening te weten dat de oud-leeriingen van

het Nutsseminarium metcle honderden over ons onderwijs zijn verspreid. Zij werken bij het ge-?‡Î?Î“*^ l^ger onderwijs en bij het u.l.o., bij het v.h.m.o. cn bij de kweek-^ hooi. Verscheidenen werden inspecteur van het onderwijs. Wij tellen"der de afgestudeerden 5 hoogleraren en zelfs ?Š?Šn van de drie ministers-tj^J'denten van het Koninkrijk. Natuurlijk heeft van onze leeriingen^en meer van het werk van het Nutsseminarium geprofiteerd dan de



??? 266 . ph.J. idenburg 195^ ander. Maar wij kunnen toch wel zeggen dat de benaderingswijze, welkedeze mensen bij hun studie aan onze instelling hebben veroverd, op deeen of andere manier doorwerkt, ook in die zin dat zij weer in opleidingenen cursussen wordt doorgegeven. Toch zijn wij, zoals ik aangaf, met dit opleidingswerk bepaald nog nietop een bevredigend niveau gekomen. Niet omdat onze docenten niet be-kwaam zouden zijn. Ook niet omdat onze leerlingen in toewijding of ta-lent te kort zouden schieten. Maar omdat het systeem niet deugt. Ik denknu in het bijzonder aan de opleiding van leraren pedagogiek voor deonderwijzersopleiding. Wat kan er van een werkelijke vorming terecht komen, wanneer dezezoals thans veelal moet geschieden in de vrije tijd, welke naast een volle-dige

werkkring overblijft? Toch staan onze leerlingen straks met een cen-trale verantwoordelijkheid in de vernieuwde kweekschool. Wij hebben uitgewerkte plannen voor de absoluut noodzakelijke her-vorming. Maar wij kunnen deze slechts uitvoeren wanneer de Regeringsteunt. Ik hoop dat zij de betekenis van deze aangelegenheid zal willeninzien. Het lot van de school ligt bij de man voor de klas. Dat is wel be-kend. Onderwijsvernieuwing is daarom afhankelijk van de vernieuwingder opleiding. Dat is evenzeer een aanvaarde these; meer nog: er is in deKweekschoolwet aan gewerkt. Maar de opleiding kan slechts wezenlijkvernieuwd worden, wanneer daarvoor de docenten beter dan thansgevormd worden. Misschien trekt Gij nu de lijn door om U te realiseren dat het er dan????k nog op aankomt de mensen te

vinden om die docenten te vormen. Inderdaad, daar ligt een groot probleem. Bij elke trede wordt het vraag-stuk kwalitatief moeilijker zij het gelukkig kwantitatief eenvoudiger. Niet-temin: het vinden van de mankracht is een van de grote moeilijkhedenvan ons werk: bekwame researchwerkers en goede docenten, liefst men-sen, die het een zijn en het ander. Wij moeten op verjonging van onzestaf bedacht zijn. Laat mij uitspreken hoe dankbaar wij zijn voor de velen, die in enigerleÂ?vorm onze voorgangers zijn geweest. Ik denk aan Van Houte, die naKohnstamm's vertrek gedurende 7 jaren het directoraat van het Nutsse-minarium waarnam en aan Nieuwenhuis, die ons toen het directoraatopen viel heeft geholpen. Van onze medewerkers noem ik er ?Š?Šn met bij-zondere erkentelijkheid. De heer Th. F. C.

Westerhof, die het overgrotedeel van deze 40 jaren aan het Nutsseminarium is verbonden en het asecretaris dient. Hij is de man, die meer dan een onzer verleden met hedenverbindt. Wij moeten hem met de Stenografische Dienst van de TweeKamer delen. Dat valt bij de enorme toeneming van onze steeds gecompliceerder wordende administratie wel eens moeilijk. Wij zijn hem danbaar voor de onbegrensde toewijding, die hij steeds gehad heeft en nogsteeds heeft voor het Nutsseminarium, en voor de dappere inspanningÂ?waarmede hij de zware last, welke op hem rust, verzet.



??? afl. 6 het nutsseminarium als centrum van opleiding en onderzoek 267: Ik blijf nog in de eigen kring wanneer ik de dank van ons Seminariumtiitspreek jegens het Hoofdbestuur van de Maatschappij tot Nut van 'tAlgemeen en ons Curatorium onder de leiding van Prof. Hoetink. Daarbij voegt zich onze dank aan de Universiteit van Amsterdam, dieons liefderijk in haar midden heeft opgenomen, aan het Gemeentebe-stuur van de hoofdstad, hetwelk ons huisvest en steunt en aan het Rijk,dat ons werk door de verlening van subsidie mogelijk maakt. Nu het 40 jaar geleden is dat het Nutsseminarium voor Pedagogiek aande Universiteit van Amsterdam werd opgericht, is het ons een plicht vaneerbied en dankbaarheid om voort te gaan met onze dienende arbeid tendienste van wetenschap en praktijk der volksopvoeding.



??? DE KLEUTER EN ZIJN SPEELWERELD WILHELMINA J. BLADERGROENLector in de Kinderpsychologie aan de Rijksuniversiteit te Groningen Het doen en laten van het jonge kind biedt altijd weer een boeiendschouwspel, zelfs al voltrekt het zich bij de normale kinderen vrijwelaltijd volgens vaste patronen. Naarmate wij ons meer verdiepen in hethoe en waarom van het kinderlijke bezig zijn, rijzen er in toenemendemate vragen, waarvan wij er in dit korte bestek slechts enkele naar vorenwillen brengen. Het belangrijkste uitgangspunt daarbij is, dat wij ons voor de beant-woording van deze vragen naar mijn mening duidelijk bewust moetenmaken, dat het jonge kind met ons in dezelfde wereld leeft, maar datdeze wereld voor het kind totaal andere aspecten heeft en anders doorhem ervaren en beleefd

wordt dan door ons. Dat dit zo is, blijkt uit hetfeit, dat wij zijn doen en laten betitelen met de term â€žspelen". Aan ditspelen hechten wij de epitheta â€žzinvol" of â€žzinloos", alnaarmate hetkind in zijn activiteiten onze wereld benadert, hetzij in imitatorische,hetzij in constructieve zin. De term spelen houdt in zeker opzicht een waardeoordeel in; het oor-deel van het on-nutte, doelloze, niet-ernstige, niet-echte; van overbodig-heid en luxe; van vrijheid. Is het bezig zijn van het kind voor hemzelfâ€žspelen" in de zin, die wij eraan geven? Is de wereld der dingen, die wijâ€žspeelwereld" noemen voor het kind niet eerder een levenswereld, die opzichzelf reeds veelvuldige aspecten heeft, maar voor ons, volwassenen,moeilijk benaderbaar is? Het is uitermate moeilijk, misschien zelfs onmogelijk ons te verplaatsenin

de wereld van het jonge kind, omdat ons volwassen zijn een dusdanigstructuurverschil met zich brengt, in vergelijking tot het jeugdige levens-patroon, dat een zich plaatsen in vroegere fasen, voor zover dit getracWwordt door invoelen en inleven, toch altijd tot onvolledigheid moet leiden. Wanneer wij langzamerhand tot de overtuiging zijn gekomen, dat degroei, de ontwikkeling en de rijping zich bij het menselijk individu nietrechtlijnig en uitsluitend quantitatief voltrekken, maar door middel vanherstructurering op telkens meer gedifferentieerd niveau, dan lijkt demogelijkheid tot een teruggang naar ongecompliceerd en ongedifferen*tieerd niveau vrijwel uitgesloten. Indien dit zo is, dan is het slechts moge*lijk, om de kinderwereld met behulp van vage en mogelijk zelfs ver-valste herinneringsbeelden te

reconstrueren, tenzij wijÂ? ons ertoe zetten,om de aspecten, die de kinderlijke belevingswereld mede bepalen te ana-lyseren, te deduceren en eventueel voorshands nog hypothetisch te structureren. De interpretatie van het kinderlijk beleven behoudt dan in zekerzin altijd een hypothetisch karakter.



??? ÂŽ de kleuter en ZUN speelwereld 269 ^^eft de kleuter in een â€žspeelwereld" ? In de ontwikkeling van de kinderpsychologie hebben we achtereenvol-??ens gehad de periode van de registratie en inventarisatie, waarin de^nderlijke gedragingen werden verzameld in hun normale opeenvolging.Men observeerde wat het kind deed en op welke leeftijd dit doen nor-was. We kunnen voor deze inventarisering niet dankbaar genoegzyn; het is de basis, waarop onze kennis omtrent het kind nog altijd be-rust. Daarna kwam de fase van de vraag naar het hoe en waarom van hetâ€?hinderlijk handelen. De intentionaliteit, gestuwd door de levensdriften,Verrijkte ons beeld van het kind en de dieptepsychologie heeft ons daar-om onschatbare diensten bewezen. We hebben sindsdien begrepen, dat het kinderleven zich ontplooit

inÂŽen intentionele relatie tot de buitenwereld, die voor het kind bestaat uit"het levend hem tegemoet komende" en het â€žhanteerbare". In deze re-atie bestaat een wisselwerking van aantrekking en afstoting, van uitge-okt worden en zelf uitdagen. Thans breekt de fase aan in de studie vanet kind, waarin wij trachten het kinderlijk doen en laten te verstaanVanuit het kinderlijk wereldbeeld en de daarin voor het kind vervatteWaarden. Willen wij dit kunnen benaderen, dan komen wij te staan voorÂŽ beantwoording van vragen naar de telkens zich wijzigende structuurVan een in een bepaalde omgeving opgroeiend kinderlijk organisme enRoeten wij ons verdiepen in de zeer belangrijke vraag van de invloeden,'e de omgeving uitoefent op deze structurering en andersom, welke om-Seving jjgt 2eif g^^j scheppen vanuit zijn

structuur,enslotte is voor de paedagoog de vraag van belang, aan welke eisen" omgeving moet voldoen om de wisselwerking en de structurering zoPtimaal mogelijk te maken.ÂŽzien vanuit deze gedachtegang moeten wij ons dus afvragen: is deVenswereld van de kleuter voor hem wel een â€žspeelwereld"? is kennismaken en aanpassen.^ ÂŽ leven in de tijd van de science-fiction. Wellicht heeft het zin om, ter^rduidehjking van het probleem, een kleine poging tot een dergelijke''Â?â€?e te wagen. aa Î— aannemen, dat wij met ons structuurniveau van volwassenj^^i'dmensen, plotseling na een reis, zo duizelingwekkend snel, dat wij onsj^ustzijn verforen, op een andere planeet tot bewustzijn komen. Dezeda^^^^ is dus volkomen onbekend; we kunnen ons niet ori??nteren, om-co biologische structuur niet of onvoldoende is

aangepast aan deZich van deze planeet. Er is een geheel nieuwe aanpassing nodig, diete t ^^"slotte dan ook voltrekt, omdat ons organisme tot op zekere hoog-tatiÂ°' ^eze omschakeling in staat zal zijn. Tijdens dit proces van adap-ÂŽ ^taan wij in die nieuwe planeetwereld en nu moeten we in wezen het-



??? -270 wilhelmina j. bladergroen 195ÂŽ zelfde doen als onze kinderen: deze wereld leren kennen en beheersen,zodat wij ons daarin kunnen handhaven. Is deze planeetwereld dan onze â€žspeelwereld"? We zullen onze activi-teiten zelf niet als spelen ervaren, zeker niet in eerste instantie, maar alsverkennen, voor zover onze zintuigen dat toelaten; als angstvol benaderenen proberen, schrikkend en om hulp roepend, dekking zoekend, als dieervaring nega??ef is en als bedreiging wordt beleefd, moedig herhalend enverder handelend, wanneer de eerste kennismaking positief uitvalt. Onzezintuigen geven ons nog maar ten dele inlichtingen over deze nieuwebuitenwereld en wellicht moeten wij nieuwe zintuigsmogelijkheden totontwikkeling brengen om deze wereld enigermate te kunnen doorgronden.Dit is

geen spelen, maar zich aan de nieuwe wereld adapteren en de mo-gelijkheden, die deze nieuwe omgeving voor ons biedt aan onze behoef-ten aanpassen. De materie, waaruit de planeet-oppervlakte bestaat, isdan uitermate belangrijk, want die moeten we gebruiken om aan onzemeest primaire levensbehoeften te voldoen. We proberen deze materieop kneedbaarheid, vervormbaarheid, eetbaarheid, resistentie..... Gaandeweg komen we tot experimenterende vervorming, ontdekken welustvolle kwaliteiten, onverwachte effecten en aspecten en ontstaat hetdynamisch ordenen en herordenen, om die effecten en aspecten opnieuwop te roepen of op nieuwe mogelijkheden te onderzoeken..... Onze krachten en zintuigen zullen voorshands tekort schieten, zodat wemet zeer eenvoudige experimenten moeten

volstaan en tot herhaling g^'dwongen zijn tot onze capaciteiten zijn gegroeid. Wie zegt, dat wij â€žsp^'len"? Wijzelf beshst niet: we werken hard, om ons aan deze omgevingaan te passen. Waarom doen we dat? In de eerste plaats uit lijfsbehoudÂ?Waarschijnlijk ook, omdat onze drang tot ontplooiing, de ons onbe-wuste, stuwende kracht ons daartoe noopt. Het ligt niet in mijn be-doeling, deze fictie verder uit te werken op dit moment. Zij geeft in vol-doende mate aan, hoe we de â€žspeelwereld" van het kind kunnen bezienÂ?als de kennismaking met de wereld der dingen en als de aanpassing aande wereld, waarin het geplaatst is. Deze kennismaking kan slechts zovefgaan als binnen de ontwikkelingsstructuur gegeven is; het handelen neemsteeds toe aan intensiteit en beheersing, naarmate de

psychophysischekrachten toenemen en zich diff'erenti??ren. Dat, wat wij spelen noemen, heeft dus kennismakings- en adaptatiÂŽkarakter. Ik ben mij bewust, dat vergelijkenderwijs mijn fictie op vele plaatsÂŽmank gaat. Voor het beeld van het kind, dat op onze wereld komt en ZJ daar moet aanpassen, lijkt de vergelijking echter voldoende duidehJ _Vanuit het zo ontstane gezichtspunt kunnen we dankbaar gebruik mak^..van de gegevens der inventariserende kinderstudie en behoeven wiJ het diepte-psychologisch aspect van de kinderlijke ontwikkeling niet teblijven staan. De gevoelens van lust en onlust, de agressie en de regres



??? de kleuter en zijn speelwereld 2?! Worden vanuit de gedachtegang der adaptatie tot begeleidingsverschijn-selen of kunnen zelfs gezien worden als consequentie van het adaptatievehandelen. Zij worden daarin ge??ntegreerd, werken stimulerend, regule-rend of remmend, al naar het ervaringspatroon.. Wat ons in deze interesseert is: hoe beleeft het kind, dat zich adapteertin de loop van de verschillende perioden de wereld van de dingen? WelkeWaarde vertegenwoordigen zij in dit proces van adaptatie?Wanneer wij ons deze waarden-wereld bewust kunnen maken, zullenWij het kind in zijn doen en laten beter kunnen begrijpen en op juistereWijze tegemoet komen. ^^ speelwereld van het natuurkind en van het cultuurkind Niet ieder mensenkind komt ter wereld in dezelfde omgeving. Het eneWorden geboren in de

armelijke hut en zal lang worden rondgedragenop de heup of de rug van moeder. Als het dan groot en sterk genoeg isWordt het op de grond gezet, zodat het in aanraking komt met de naakteaarde. Een ander kind zal ter wereld komen op een vierde etage van een"atgebouw, leeft in wieg en box en scharrelt daarna over parketvloer en tapijt. In het eerste geval wordt de eerste â€žspeelwereld" gevormd door het'^eest belangrijke en natuurlijke materiaal, n.1. aarde (zand) en water enWe zullen ons dan ook moeten bedenken, dat deze substanties behoreny onze oorspronkelijke situatie van â€žmens-op-aarde". Door experi-jnenterend omgaan met aarde en water hebben wij onze creatieve moge-iJkheden ontdekt en verder ontwikkeld. Het kind van de vierde etageeeft vgj verwijderd van deze belangrijke substanties. Parket

en vloer-eed zijn niet kneedbaar en het eerste hanteren van dit kind is reedsoverwegend een omgaan met â€žde dingen". eze dingen uit zijn speelwereld zijn reeds gevormd, het zijn door men-^en gevormde â€žspeel"dingen, die iets voorstellen: het zijn het schaapjehet eendje, het konijntje of beertje, de kubus en het bekertje. Het zijne initiatief gevormde dingen uit de wereld der volwassenen, waarmeej^et kind wordt uitgenodigd tot activiteit en zodoende tot kennismaking. et zijn de reeds gepreformeerde voorwerpen, die een afbeelding vor-, .en Van een niet-direct-aanwezige werkelijkheid, die aan het vierde etage^"id Worden aangeboden; de eerste kennismaking met de buitenwereld^erloopt voor dit kind dus reeds op cuhureel niveau. De natuurlijke enÂ°g ongevormde materie moet incidenteel worden opgezocht of ont-

Â°et. Mgfi j^Qgj ervoor naar buiten gaan met het kind, naar bos of zee Î? strand. eide kinderen hebben een gemis: het natuurkind mist vaak de stimu-tot vormgeving, omdat het cultuurpatroon te primitief is om imita-2 "^ch na te streven. Het cultuurkind mist de natuurlijke materialen alsd en water voor de eerste tactiele en creatieve ervaringen. Vandaar



??? -272 wilhelmina j. bladergroen 195ÂŽ dat het de gepreformeerde dingen in den beginnen niet adaequaat ofconform hun bedoehng behandelt. Het speelgoedbeest van glimmendplastic heeft nog niet de betekenis en waarde van een lief konijntje, maarvan een blink-grijp-tast-bijt-hk-gooi- en smijtding. De behoefte aan hetmeest primitieve grondmateriaal blijft kennelijk bestaan, getuige het ver-schijnsel, dat oudere jongens en meisjes uit de grote stad buiten de nei-ging vertonen tot spel met de natuurlijke elementen.Daar de speelwereld overwegend een kennismakingswereld is, zien wede ontwikkeling zich dan ook in twee hoofdrichtingen voltrekken, n.1Â?die met de dingen (levende en dode) en de kennismaking met zichzelf inrelatie tot die dingen. De benadering van de speelwereld met alle zintuigen De

kennismaking met de als aangeboden materiaal cultuurdingen, ge-schiedt dan eerst in ori??nterend-hanterende vorm. Gezichts- en tastzinworden ingeschakeld en leiden in onderlinge samenwerking tot herken-ning en qualificering van de dingen. Het hanteren heeft dus een verken-ningswaarde, heeft het karakter van een zich vertrouwd maken met.een constitueren van een, zij het nog zo primitief wereldbeeld, dat echternog zeer wisselend en inconstant is en eerst gaandeweg vertrouwdheiden vastheid biedt. In deze kennismaking spelen alle zintuigen een wonderlijk samenspel,dan ons onlangs nog eens duidelijk werd, toen wij een 2| jarig zwakziendjongetje te onderzoeken kregen, omdat men zich ongerust maakte overzijn geringe activiteit: hij speelde niet. Men vroeg ons dus, of zijn intel-ligentie wel

normaal was.Observatie bracht aan het licht, dat het kind geen voorwerpen han-teerde, omdat hij nog slechts op vroeg-kinderlijke wijze een voorwerpkon oppakken. Hij benaderde een blokje met de handpalm en sloot eerstdaarna de vingers er om heen. Het was meer een toevallig aanrakenbovendien en niet een met opponerende duim en vingers onder visuelecontrole gericht grijpen. Om te zien, of het juiste grijpen te stimuleren zou zijn, werden er spel'letjes verzonnen met zand, waarin voorwerpjes verstopt werden. Rekind moest deze - zonder te kijken - grijpend zoeken. (In zand kan mei*niet anders dan met de vingertoppen en geopponeerde duim grijpenÂ?)Aan de ouders werden richdijnen gegeven voor grijp-, pas- en meetspelletjes. Na twee maanden werd zowel in de psychologische observatieals in

de controle bij de oogarts een dusdanige vooruitgang geconsta-teerd, dat de psycholoog constateerde: hij grijpt en speelt met plezier e^de oogarts ons opbelde en vroeg: â€žWat hebben jullie met dit kind gÂŽdaan? Hij ziet!" Het was nog even zwakziend als voorheen, maar de beter gerichte ta.tiele mogelijkheden hadden aanvullende ervaring bewerkstelligd en



??? de kleuter en zun speelwereld 273 kind de wereld der dingen geopenbaard, daarmee de activiteitsdrang, deneiging tot onderzoeken en verkennen wakker gemaakt. Wij hebbenOnze wereld niet leren kennen door haar te bekijken en erover te denken,^e hebben haar leren kennen door haar met alle zintuigen te benaderen,door haar te hanteren en met al onze motorische mogelijkheden te ver-kennen. We hebben de ruimte doorkruist, de ontmoete weerstanden be-Proefd, in hun mogelijkheden onderzocht. Toen we pas leerden lopenWerden we in onze vaart gestuit door een deur of een muur. We hebbende hardheid en onwijkbaarheid ervaren door er tegen te stoten, te bon-den, te slaan, tot we de deur als ding, dat heen en weer gaat, ontdektenen als ding, dat op een bepaalde manier behandeld, wijkt en toegang

toteen nieuwe wereld geeft. â– ??e ontdekking der veranderlijkheid en de creativiteit De dingen nodigen dus uit tot hantering en kennismaking. Zolang als dithanterende kennismaken overweegt, zal de neiging bestaan tot destruc-tie: de dingen worden op hun qualiteiten, hun weerstand en verander-^aarheid beproefd. We kunnen er niet genoeg de nadruk op leggen, datde ontdekking van de veranderlijkheid der dingen van fundamenteelbelang is en de grondslag voor alle creatieve handelen. Het omstructu-â€?"eren - en dat gebeurt bij alles wat kapot gaat - heeft eerst een destruc-tief karakter, maar in deze meest primitieve vorm van omstructureren,Ontdekt het kind zichzelf als degene, die deze verandering in het leven'â– oept. In datgene, wat wij zien als â€žvernielen" ontdekt het kind zichzelfen door deze vernieling met

vreugde te herhalen, ontdekt het zichzelf als"homo faber". Hij vindt daarin een eerste zelfbevestiging. Deze prille^ase van bewustwording van het ik moet dan ook gezien worden als ietspositiefs en het lijkt mij derhalve principieel onjuist om daarvoor termente gebruiken als â€žanaal-sadisme" of â€žontdekking van de wil".Wet eerste begin van wat in de wandeling de koppigheidsfase heet, lijktmij te zijn de ontdekking van zichzelf als centrum van handelen, als be-neerser van de stof. Eerst later, als de voorwerpen een andere waardeJ'erkrijgen, als dingen, die ergens voor dienen, of die een betekenis heb-en, dan treedt de meer constructieve fase in. . Het omgooien gaat aan het opbouwen vooraf, het leeggieten is eerstmteressanter dan het vullen. Wet experimenteren krijgt dan een voorzichtiger en bedachtzamer ka-!"^l^ter

en we zien gaandeweg het besef ontstaan, dat een ding iets is ofzijn â€žom te", dus om het te gebruiken. ^^ 'oafc van de volwassenen: helpen bij de aanpassing het voorgaande heb ik er de nadruk op gelegd dat de dingen in de^'Jkenningswereld van het jonge kind een andere waarde hebben danons volwassenen. Studi??n, xxxv. 18



??? -274 wilhelmina j. bladergroen 195ÂŽ De voorwerpen om ons heen hebben overwegend utihteitswaarde; hetzijn gebruiksvoorwerpen, die voldoen aan onze behoeften; daarnaasthebben zij aesthetische of emotionele waarde. Voorts hebben deze voor-werpen voor ons een vaste betekenis en zij bevinden zich in een voor onsvertrouwde als driedimensionaal beleefde en geziene ruimte. Wij her-kennen deze voorwerpen als dood of levend. Al deze waarden moet het kind gaandeweg leren eerbiedigen. Deze,??nze, voorwerpen worden door het kind niet op dezelfde wijze beleefden ervaren. Zij hebben in de prille jeugd een totaal ander karakter daovoor ons en gedurende de gehele kleutertijd een wisselende, polyvalentebelevingswaarde. De tafel, de voor ons gemak op pootjes gestelde en dus naar ons op-

geheven vloer, is voor het peutertje een ding om onder te zitten, een be-schutte plek, een ding om je aan op te hijsen of tegen aan te hangen. DÂŽoverhangende - voor het kind naar beneden hangende - punt van hettafelkleed, is iets, wat kan bewegen of iets om aan te trekken (al of nietgevolgd door tumult). Eerst gaandeweg wordt een tafel in de â€žtafel-waarde" herkend, maar voor het zover is, zijn er heel wat door het kindniet begrepen standjes en verboden uitgevaardigd. Het in onze ogen â€žstoutzijn" van het kind stamt veelal uit het verschil in belevingswaarde derdingen en het onvermogen van ons volwassenen om het kinderlijk be-leven te vatten. In de latere kleuterfase zien we het toekennen van fic-tieve waarden in het zg. fantasiespel: het vloerkleed als vliegveld of boot;het omliggende zeil als

water of vestingmuur, met de directe mogelijl''heid tot bewustmaking van de re??le waarde. De speelwereld van hetjonge kind is dus de gewone omgeving, waarin het zich ori??nteert enwaarin het, al naar gelang van een zich steeds meer differenti??rendeori??ntatie, zich aanpast aan de wereld, die wij volwassenen hem aan-bieden. Terugkerend naar de fictie van ons bestaan op de vreemde planeet,ligt er dit verschil met ons-mensen-op-aarde, dat daar op die planeetgeen planeetwezen ons helpt bij de adaptatie en wij uit ons zelf eennieuwe geschiedenis der mensheid aldaar zouden moeten ontwerpenÂ? De volwassenen daarentegen hier op aarde helpen het kind bij de adaPtatie door overdracht van ervaring. Ware dit niet zo, dan zou elk kinopnieuw de volledige ontwikkeling der mensheid moeten

doormaken- Imitatie: de brug tussen kind en builenwereld In dc kinderlijke ori??ntatie speelt het onrijp zijn en het moeten rijpengrote rol en deze rijping voltrekt zich in wisselwerking met de omringen^de dingen. Dit geschiedt dank zij een zeer belangrijke functie, die wiJbrug tussen kind en buitenwereld zouden willen noemen. Het is detie van de imitatie, die we nog kunnen onderscheiden in auto- enimitatie. Al verkennend zichzelf imiterend en al imiterend verkennen



??? afi-. 6 de kleuter en zijn speelwereld 275 tekent een zich inleven en aanpassen aan de wereld, waarin het kind ge-Plaatst is. Dit houdt in, dat in die omgeving de mogelijkheid tot imitatiegegeven moet worden, dat het in de dingen van de speelwereld gaande-v^eg de dingen van de mensenwereld herkent en adaequaat leert waar-deren. Het kind moet echter de hiervoor genoemde primitieve ervarings-Vormen doormaken, wil het tenslotte het niveau van de grote-mensen-Wereld bereiken. Het is nodig, dat het kind hanteert, om te leren zien;dat het driedimensionaliteit tactiel ervaart, alvorens het in abstracto alsgeometrische ruimte te kunnen vatten. Stellen we nogmaals het kind uitde negerkraal tegenover dat van de luxe flat op de vierde etage in eenWesterse stad, dan zal voor een optimale ontwikkeling van beide

het'Negerkindje meer voorbeeld behoeven, meer imitatorische uitdaging, ommet de natuurlijke elementen tot werkelijke creativiteit te komen en danZal het kind van de vierde etage het contact met zand en water teveelmissen, zodat het creatief vormen niet tot zijn recht komt en eerst langsde Weg van het inadaequaat gebruik van het gepreformeerde speelgoed,'angs de weg van de destructie ontdekt wordt. In de speelwereld van het kind moet een evenwicht gebracht wordentussen het ongevormde oermateriaal, waaruit het zich quahteiten van deaarde en de eigen creatieve krachten bewust kan maken, naast het ge-Preformeerde materiaal, waarin het de uitdaging vindt tot kennismakingmet de wereld van de mensen in haar cultureel aspect langs de weg van"et imitatorische. Het opgroeiende mensenkind heeft recht op

een levenswereld, die de"Mogelijkheid biedt tot optimale aanpassing. Het is van het grootste be-hang om onze aandacht te schenken aan de wijze, waarop deze levens-wereld wordt ingericht en aan de tekortkomingen, die wij in onze huidigeVorm van samenleving in dit opzicht vertonen. Er zijn teveel vierde etagekinderen en voor zover de kinderen het directe contact met de aarde "Maken,isheteenonvervormbareaarde-.asfalt,steen,verkeersweg.Nergens Water en zand, modder of klei en op de vierde etage is de experimenteer-te klein. Al deze, in hun verkenningsdrang gefrustreerde kindertjesâ– Roeten worden opgevangen in de kleuterschool. Laten wij hopen, datdeze bij machte zal zijn de compensatie te bicden in ccn omgeving cn metl^^teriaal, dat het evenwicht schept tussen het vrij vormende en hetitatorisch

verkennende aanpassen. Wanneer in onze opvoeding dc omgeving ccn evenwicht vertoont tussenJ^t??ur, die tot creativiteit - en cultuur, die tot imitatorische activiteit enaanpassing leidt, zal het kind eerst in staat worden zijn mogelijk- ^den tot volledig mens zijn te ontplooien.



??? EEN THEORETISCHE BESCHOUWING VANHET LEERMIDDEL M.J. LANGEVELD Wanneer de man-van-de-praktijk over â€žleermiddelen" spreekt, denkt bijin de eerste plaats aan schoolboeken, wandkaarten, aardrijkskundigemodellen, enz. Zaken die de volwassene alle gemaakt heeft om dichterbij zijn onderwijsdoel te komen. Nu heeft men wel - in Duitsland b.v."een gekunsteld onderscheid gemaakt tussen schoolboeken, die men â€žleer-(= opneem-)middelen" noemt en wandkaarten die men daarvan als â€žon-derwijsmiddelen" onderscheidt. Dit verschil werd echter louter en alleengemaakt uit subsidie-overwegingen: de ene groep wilde men nl. wel, deandere niet subsidi??ren. Men kan zich dus bij een voorzichtig hanterenvan â€žLehr-" en â€žLernmittel" in Duitse boeken licht in niets ter

zakedoende bespiegelingen verliezen. Ieder goede onderwijzer zal immerssteeds hopen, dat wat hij onderwijzend gebruikt, lerend overgenomen,verwerkt, veranderd, verbeterd zal worden.Daarom moeten wij allereerst tegenover de â€žleermiddelen" het â€žge*bruiksvoorwerp bij het onderwijs" onderscheiden: krijt, een bord, eenvulpen, een bank, enz. enz. Zulke zaken hebben niets wezenlijks uit testaan met het leren als zodanig: ze zijn instrumenteel ondergeschikt aanhet onderwijs en het leren. Maar van de globe loopt via de atlas en hetschoolboek een rechte, ge??ffende weg. Dat zijn leermiddelen.Natuurlijk maakt zich ieder die leert hulpmiddelen en als men wil kanmen het Duitse taalgebruik tegemoet komen en deze â€žLernmittel" noe-men. Maar hoezeer in de moderne school het kind ook zelf om te

lerenallerlei samenstelt: hier sluipt de onderwijs-intentie al evenzeer tochbinnen. Waarom immers laat men kinderen zelf b.v. het model van eensluis maken? Men wil dat het kind ten volle begrijpt wat het leert en dathet zich dit ten volle eigen maakt. Men helpt dus met inUchting en voor-hchting, men helpt waarnemen en onderzoeken en in deze pedagogisch^houding bereidt men het kind voor op de vervaardiging van een leer- enonderwijsresultaat. Soms is dit ook voor andere kinderen bruikbaar. Hfzal echter slechts door hen gebruikt mogen worden, indien de onderwU'zer het juist, geschikt en op tijd acht. Daarmee valt het voorwerp i.q. dantoch weer duidelijk onder de verantwoordelijkheid van de opvoeder. Endat is zoals het behoort te zijn. Want alles wat bewust gemaakt wordt,opdat geleerd kan worden,

is een leermiddel. Daar dit woord in het Ne'derlands verwarring schept, zullen wij het â€žonderwijsmiddel" van hetâ€žleermiddel" onderscheiden, evenals â€žonderwijzen" van â€žIeren". EÂŽ"dgl. onderwijsmiddel is, binnen het onderwijs, bepaald door zijn doel ei^dus doelgericht. Dit eenvoudige, vanzelfsprekende feit heeft vele belangrijke gevolgenÂ?



??? een theoretische beschouwing van het leermiddel 277 Allereerst dit: zodra wij een onderwijsmiddel bewust en met een bepaalddoel vervaardigen, dragen de makers-dus: de onderwijzers-de verant-woordelijkheid ervoor. Zij zijn verantwoordelijk voor het bepalen van ditdoel, maar ook voor de keuze van de weg, die zij via of met dat onder-Wijsmiddel gaan bewandelen. Deze eerste constatering geeft al aanleiding tot enige opmerkingen.Onze eerste vraag, bij de beoordeling van een onderwijsmiddel, moet duszijn: waartoe dient het? Maar onze tweede vraag is dan nog niet: â€žKun-nen wij dit doel ook bereiken?" maar: â€žHebben wij het wel goed geko-men, heeft het positieve waarde, of-en dit in ieder geval-is het pedago-Sisch verantwoord?" Pas in de derde plaats mogen wij dan de vraagstellen of de weg, die wij via

dat onderwijsmiddel bewandelen, als zoda-juist is. Maar ook aan die â€žjuiste" weg van het onderwijsmiddel zitnog het een en ander vast. Er bestaan n.1. buitengewoon snelle wegen dieechter, van pedagogisch standpunt uit bekeken, eerder passiviteit, blotefeitenaccumulatie of onechte naaperij bevorderen. Niet de snelste me-thode is pedagogisch altijd de beste maar die methode, die echt, persoon-lijk leren en een doelbewust, verantwoord tempo weet te combineren.I^an zien wij pas duidelijk de enge band, die er bestaat tussen middel en'^oel, tussen de technisch-didaktische organisatie van het onderwijsmid-del en de pedagogische doelstelling en onderwijsmethode., Ook hier weer moet ik op mijn woorden terugkomen: al mag het danJnist zijn dat wij vanuit de verte der abstractie a posteriori deze

essenti??leonderdelen van de totahteit der onderwijsmiddelen â€žverbonden" kunnennoemen, wij moeten anderzijds goed in 't oog blijven houden dat ditSeen summatieve verbondenheid, geen uiterlijk samengevoegd-zijn be-dtiiden mag. Hoe oorspronkelijker en hechter de band is tussen middelen doel, tussen didaktische opbouw, keuze en volgorde, des te veiliger zalOok de leraar zich voelen in het besef, dat hij positief-opvoedkundig werkVerrichten kan. Dit betekent dus, dat het maken van een goed onderwijs-middel niets anders is, dan het neerleggen van een onderwijshandeling intastbare en symbolische hulpmiddelen. Het scheppen van een goed on-derwijsmiddel veronderstelt dus heel wat meer dan all?Š?Šn maar kennisVan de leerstof. Het veronderstelt zelfs nog meer dan het bezit van eenUitstekende,

onmiddellijk-/7ri??A^//ic/ze onderwijsbegaafdheid. Het veron-derstelt het vermogen om dat wat de verwerving en verwerking der leer-stof ten goede komt, datgene, wat men zeifin de praktijk leerde, in eendusdanige vorm te gieten, dat de diverse mogelijkheden van een juistepedagogische en didaktische handelwijze de gebruiker hierin z?? aange-ooden worden, dat ook hij er re??el mee werken kan.Zulke voortreifelijke onderwijsmiddelen zijn zeldzaam. Meestal geeft?elfs het goede onderwijsmiddel nog maar een heel vage en onbestemdetndruk, van wat het eigenlijk doet. In het algemeen liggen de pedagogisch-en didaktisch-wenselijke eigenschappen van het onderwijsmiddel ook



??? 278 Îœ. J. LANGEVELD 195ÂŽ niet zo onmiddellijk voor de hand, bovendien kan men zelfs met demooiste onderwijsmiddelen nog de grootste domheden begaan. De do-cent zal dus eerst het gebruik van elk onderwijsmiddel nauwkeurig moe-ten bestuderen en zich niet verbeelden, dat het beste onderwijsmiddeldatgene is, dat de minste voorbereiding vereist. Integendeel, goede on-derwijsmiddelen vereisen een zeer nauwkeurige en grondige studie vooren gedurende hun gebruik in de praktijk. Het blijft desondanks een feit, dat men een onderwijsmiddel moet zien,gebruiken en beoordelen als een facet van een pedagogische handeling envanuit zijn funktie in de totaliteit van een pedagogisch proc?Šd?Š. Het isimmers zo: op ons rust de verantwoordelijkheid voor het ontstaan en hetgebruik ervan en

omdat wij deze verantwoording dragen, dienen wij ookte beseffen, dat wij die niet mogen afwentelen op de ruggen van onzeschoheren. Een onderwij smiddel-een docent trouwens ook-kan eenkind soms juist daar in de steek laten, waar het leiding nodig heeft en hetleiden, waar het die hulp kan missen. Daarom moeten wij ons afvragen,of het onderwijsmiddel werkelijk volkomen aan zijn doel beantwoordt.Pedagogisch gezien-en dialectisch onontkoombaar-doet zich dan ech-ter onmiddellijk ook de vraag voor, of men door dit onderwijsmiddel hetkind niet een verantwoordelijkheid ontneemt, die het zelf zou kunnendragen. Hiermede belanden wij bij een fundamenteel pedagogisch feit, dat zichin de didaktische sfeer onmiddellijk kenbaar maakt. Al dragen wij devolle verantwoordelijkheid, dit mag in geen geval

betekenen, dat wij h^^kind geen verantwoordelijkheid zouden geven. Integendeel! Een onder-wijsmiddel, dat een kind, vastgeklonken in didaktische ketenen, naarindrukwekkende boekenwijsheid, keurige cijfers en succesvolle examensvoert, is pedagogisch verwerpelijk-ook als ouders cn leraren zichzelf opde borst kloppen wegens de resultaten van hun moeite. Het samenstellen van een onderwijsmiddel is dus geen bagatel, dat menbij wijze van vrije-tijdsbesteding onderhanden neemt, hetzij omdat onzedoktersrekening wat aan de hoge kant was, de studie van de kinderenmeer kost dan ons hef is, of omdat onze zomervacantie dit jaar watluxueus is uitgevallen. Het samenstellen van een onderwijsmiddel bete-kent altijd: een konkrete vormgeving zoeken voor een handelwijze, d'^op zichzelf vluchtig,

polyvalent en voor velerlei uitleg vatbaar is. Er zU"dan ook oneindig veel onderwijsmiddelen, die oppervlakkig, overbodigÂ?verkeerd, pedagogisch onverantwoord of waardeloos zijn. Wij zien voot'beelden te over van gevallen, waar de samensteller van het onderWijS'middel er niet in slaagde, iets samen te stellen dat boven zijn eigen peÂ?"'soonlijke sfeer uitging. Er bestaan onderwijsmiddelen, die alleen maatdoor een kring van ingewijden begrepen en geleerd kunnen worden endie bovendien nog dc studie van een uitgebreide didaktische engische theorie vereisen, wil de leraar er zeker van zijn dat hij naar



??? een theoretische beschouwing van het leermiddel 279 bedoelingen van de alwetende heilprediker van de â€žbeweging" - want indergelijke gevallen is er meestal sprake van een rechtzinnigheid, die menOp goede gronden â€žbeweging" noemen kan - handelt en zijn eigen peda-gogisch zieleheil verzekert. Hiermede doemt nu echter nog een aspect van het onderwijsmiddel op.Als wij over de polyvalentie van een onderwijsmiddel spreken, dan be-doelen wij polyvalentie in die zin, dat het middel voor zeer verschillendeUitleg vatbaar is, m.a.w.: vele onderwijsmiddelen kunnen op onderlingZeer verschillende manieren gebruikt worden. Deze gebruikswijzen kun-nen zelfs alle min of meer juist zijn. Hoe hoger van intellectuele struktuurhet onderwijsmiddel is, hoe eer wij deze polyvalentie zien verschijnen.?Šen goed

schoolboek is niet een gang met eenrichtingverkeer, maar eenlevensgebied, dat ook aan de eigen produktiviteit van het kind een kansgeeft: ook de kans om fouten te maken, zichzelf te corrigeren, zelf deWeg terug te vinden, zonder daarbij zoveel tijd te verliezen dat het peda-gogisch produktieve en gerichte zoeken in vaag ronddolen ontaardt. HetIS duidelijk, dat het onmogelijk is een onderwijsmiddel z?? te maken, datdeze produktieve verkenning gegarandeerd kan worden. De waakzaam-heid van de docent blijft dus altijd geboden. Een onderwijsmiddel is eengrensland tussen twee werelden: de leerling leeft er weliswaar, maar ookde leraar handelt er. Al is het juist, dat wij opvoeders verantwoordelijk^ijn voor het onderwijsmiddel en al moeten wij desondanks - zoals wijdat al geconstateerd hebben - het kind

aanmoedigen tot het aanvaardenVan eigen verantwoordelijkheid, daarom wil dit nog niet zeggen, dat eenped onderwijsmiddel de opvoeder van zijn verantwoordelijkheid ont-heft of hem, pedagogisch gezien, uitschakelt. De opvoeder draagt ookVerantwoordelijkheid voor het onderwijsmiddel, dat weliswaar niet zijnJ'gen maaksel is, maar dat hij dan toch gekozen heeft en waarvan hijhet gebruik bepaalde. Vanzelfsprekend betekent dit dan ook, dat dedocent verantwoordelijk is voor het gehele leerproces.Hier moeten wij nu echter oppassen, leiding van en toezicht op de leer-Ptocessen van een leerling wil niet zeggen: ze geheel en al bepalen en elkespontane afwijking en produktie verhinderen. Wij worden hier weer ge-confronteerd met het probleem van de zekere innerlijke vrijheid, zowelde lerende scholier als ook van hem

die het onderwijs geeft. Ditâ€?'^engt ons dan ook weer terug naar het begin. Wij gingen er immers vandat een onderwijsmiddel â€žbewust gemaakt wordt, opdat" en tot nog 2 een â€žmaken", zoals dat bij zuiver materi??le constructies het gevalzijn. Wij hebben gezien dat een onderwijsmiddel onderdeel is van tn ""VlVl Wljailliuutl â€žucnujl ---------w ^^ spraken wij over het â€žopdat" en lieten wij zien, dat het hier niet gaatZou Pedagog'ische handeling en dientengevolge ressorteert onder de wet-envanHc__________j - 1 Â?__u:: Uof U?•Trvnftpr Hf> nndnik nn He Van de opvoeding. Wij legden hierbij in het bizonder de nadruk op de/'Jheid van opvoedeling en opvoeder, omdat dit een uiterst belangrijke,"damentele voorwaarde is, zowel van het opgevoed-worden als van het



??? 28Î? Îœ. J. langeveld 195ÂŽ opvoeden. Een ieder weet, dat een docent zelfs het mooiste onderwijs-middel nog van persoonlijke aanvullingen, notities, tussenwerpsels, toe-voegingen, post-scripta en veranderingen voorziet. Maar wij moeten nunog een stap verder gaan en er de nadruk op leggen, dat onderwijsmid-delen, al zijn zij niet het hart van het leer-opvoedingswerk, toch zekerwel de longen zijn; d.w.z. dat een onderwijsmiddel zo moet zijn, dat hetin een levend leer- en opvoedingsproces op natuurlijke wijze â€žingevoegd"en â€žgeassimileerd" kan worden. Hoe meer een onderwijsmiddel hetkarakter van een koel, onpersoonlijk, zakelijk ding draagt, des te opper-vlakkiger zal ook zijn invloed op het opvoedingsproces zijn. Hier komen wij nu echter alweer voor een nieuwe moeilijkheid te

staan:naarmate een onderwijsmiddel persoonlijker van vorm wordt en meeraan de persoon van zijn maker gebonden is, des te onoverdraagbaarderwordt het ook. Zodoende wordt het onderwijsmiddel in zekere zin eenwonder, al is het dan ook een dagelijks wonder: het moet voor een iederpersoonlijk toegankelijk zijn maar het mag niet aan een persoon gebon-den zijn; het moet doelbewust en doelgericht zijn maar het mag ookweer niet het persoonlijke initiatief verlammen of de produktieve vrijheidvan leraar en leerling ongunstig be??nvloeden; het moet de leerstof toe-gankelijk of hanteerbaar maken, maar dit mag niet gebeuren ten kostevan de persoonlijke inspanning en de vruchtbare verkenning van de leer-ling; het mag geen aanleiding geven tot mechanisering, maar er moettoch ook gemechaniseerd

worden, om het aankweken van bepaalde rou-tines te vergemakkelijken en intelligentie en geheugen zoveel mogelijl'vrij te maken voor ander, belangrijker en waardevoller werk. Het wasdus inderdaad juist, toen wij zeiden, dat het onderwijsmiddel bewustâ€žgemaakt" moet worden. En toch is dit â€žmaken" ondanks de bewustheid ervan, dikwijls maarzeer ontoereikend. Dit geldt vooral voor die vakken, waar een grondigeÂ?formele, deduktieve of induktieve systematisering weinig ontwikkeld ofniet goed mogelijk is. Laten wij als voorbeeld van een deduktief of induk-tief gesystematiseerd onderwerp de mathematiek en de natuurweten-schappen nemen. In deze vakken kan men dikwijls zonder moeite dejuiste en ondubbelzinnige funktie en plaats van een onderwijsmiddel be-palen. Maar in het geschiedenis-,

taal- en literatuur-onderwijs zijn efonderwijsmiddelen, die meer dan ?Š?Šn funktie gelijktijdig vervuUen;kunnen zelfs op meer dan een leerniveau dienst doen. Dan wordt het bijna een â€žkunst" om de leerling te boeien zonder deleraar zelf uit te schakelen. Waarbij wij dan ook nog moeten bedenken^dat het niet altijd een nadeel is als de leraar uitgeschakeld wordt en dateen goede leraar zich bovendien niet laat uitschakelen, ofschoon dit -helaas-bij de autoritaire, eerzuchtige of ij dele leraar ook het geval isÂ?Het is b.v. niet gemakkelijk, gedichten op een goede, voor kinderen gÂŽ'schikte manier te behandelen; dit vraagt van de auteur, behalve zakelij''



??? AKL.6 een theoretische beschouwing van het leermiddel 281 kennis van de dichtkunst en begrip voor kinderen, ook nog het vermo-gen, zijn onderwerp zowel menselijk als dichterlijk leven in te blazen.Gesteld dat de auteur het w?Šl klaarspeelt het kind een werkelijk belevenVan de dichtkunst bij te brengen en gesteld, dat menig leraar dit nietklaarspeelt, al spant hij zich voor de klas nog zo in, dan blijft toch nog"e vraag, of de zich vergeefs inspannende leraar er goed aan doet zijnÂ°Pgave nu maar verder-klakkeloos-aan het boek over te laten. In hetalgemeen mag een onderwijsmiddel niet in de plaats treden van de do-cent; ook moeten wij verhinderen dat de zwakke, luie of slecht voorge-lehte leraar zich in de klas door het onderwijsmiddel laat vervangen.Len juist onderwijsmiddel helpt zowel leraar als leerling, maar

het laatevens ruimte voor eigen initiatief en voor de nodige eigen interpretatieen aktiviteit. Daarom zal de perfectionist en encyclopedist sommigeOnderwijsmiddelen ook zeer onvolledig vinden. Daarom ook is menig^erboek volkomen onbruikbaar als naslagwerk voor huiselijke gebruik. aarom is menig, onjuist samengesteld leerboek wehswaar geschikt vooroe boekenkast thuis, maar onjuist, omdat het voor kind en scholier teVolledig, te veelzijdig, te akademisch-systematisch is. Daarom ook is eenWandkaart geen schilderij en mag hij dus ook niet als zodanig beoordeeldWorden. Men heeft geprobeerd, het dode onderwijsmiddel leven in te blazendoor het geheel of gedeeltelijk door de kinderen te laten maken. Datoeft niet verkeerd te zijn, als wij maar goed in het oog blijven houden,at wij-de opvoeders-uiteindelijk

verantwoordelijk blijven voor het-geen daarbij tevoorschijn komt. Als wij maar niet vergeten, dat een leer-^iddel nog geen onderwijsmi?Šdd is, d.w.z. dat datgene, wat het kindrzmt om zich een bepaalde stof in te prenten, weliswaar een leermiddel> niaar niet per se onderwijsmiddel. Als wij deze â€žaktivering" van denolier maar niet als bezigheid zien, maar er een werkelijk zinvolle akti-J^eit van weten te maken. lot nogtoe hebben wij ons, zoals wij het al aangeduid hebben, op hets^ndpunt gesteld van de doorsnee school-vakman. Wij hebben het on-erwijsmiddel alleen maar als middel tot leren bekeken en wij hebbenastgesteld, dat auteur en gebruiker er de verantwoordelijkheid voorjagen. Dat is, geloof ik, ook volkomen juist, al is het niet alles. Daaromoeten wij er hier nog wat aan toevoegen,kunnen wij aan de ene kant het

onderwijsmiddel zien als een onder-^ yshulpmiddel, het leren zelf moet toch altijd leiden tot persoonlijkeJ^neppende studie van de leerling en in die geest is elk onderwijsmiddel^^^ een /ee/-middel. Het omgekeerde is, zoals wij al geconstateerd heb-niet altijd het geval: het kind kan b.v. een leermiddel bedenken^aarvan het weinig of niets leert. Maar een onderwijsmiddel moet deopenen tot eigen leren. wij nu snel en, helaas, slechts vluchtig de verschillende kategorie??n



??? 282 m.j.langeveld 195^ van onderwijsmiddelen de revue laten passeren en wij houden ons daarbijvoorlopig aan zeer grove indelingen, dan zien wij onmiddellijk duidelijk?Š?Šn verschil, dat n.1. tussen de ,,symbohsche onderwijsmiddelen" zoalsb.v. schoolboeken, stereometrische modellen, een atoom-model; â€žbeel-dende, veraanschouwelijkende middelen," zoals platen, diapositieven enfilms; en ten derde de â€žverzameling" van voorwerpen die wij â€žvoor-beelden" zouden kunnen noemen en die wij zowel bij de biologie-les alsook bij de aardrijkskunde en bij de scheikunde gebruiken. Bij de volgende stap zien wij dan nog een criterium van onderscheid datde drie bovengenoemde groepen kruist: een schoher of een groep vanscholieren schept zelf een symbolisch onderwijsmiddel; de

scholierenmaken zelf een schets, een verzameling van fotografie??n, een model-Zodra het gemaakte middel buiten de kring van zijn makers gebruiktwordt, wordt het /eren tot onderwijzen. In de zg. â€žprogressieve" scholenbouwt men met de leerlingen hele tentoonstellingen om de eigen school-gemeenschap of andere scholen tot onderwijs te dienen. Zij vervaardigener werkstukken, waarvan de documentatie andere leerlingen kan voort-helpen. De vraag, die wij bij de gebruikelijke onderwijsmiddelen in de eersteplaats moeten stellen-in het voorafgaande hebben wij deze vraag reedsgeformuleerd: â€žwaartoe dient het?"-wordt nu op hoger niveau gesteld-Mogelijkerwijze zal de school echter antwoorden: dit persoonlijke werkdiende in de eerste plaats als /eemiddel voor de kinderen die het gemaakthebben;

pas in de tweede plaats werd dit leermiddel ook een onderwijs*middel. Maar ook elders zien wij, dat het onderwijsmiddel uit het leermiddelontstaat. Wie een sluismodel met sluiskamer maakt, zal het niet meer dannormaal vinden dat zijn klas de sluizen eens komt bekijken. Deze kleineâ€žschoolreis" hoort erbij en dit is werkelijk, persoonlijk verkennen enleren. Maar degene, die deze waarneming leidt, die ter plaatse vrageÂ?^stelt en snel, met een paar lijnen, schetst wat hier aan het gebeuren is,die staat meteen midden in het levende onderwijs- en leerproces. OnZÂŽbeperking van het onderwijsmiddel tot zijn zuivere onderwijsi\xnV.W magdus in geen geval leiden tot miskenning van het feit, dat onderwij^^"tegenwoordig niet meer betekent: het aanbieden van onbekende zakendoor degene die weet aan

eeuwig onwetenden, die het maar volgzaam teassimileren hebben. Onderwijzen betekent tegenwoordig: vrij baan nna-ken voor waarachtig, persoonlijk leren. Een werkelijk goed onderWijS'middel moet dus een anticipatie zijn, die uiteindelijk leidt tot persoon-lijke, aktieve, vruchtbare en systematische studie. Het zou dus volkome^juist zijn, als wij de onderwijsmiddelen indeelden in die, welke tot eigestudie aansporen en die, welke slechts de passieve gehoorzaamheid va4e scholieren vereisen.Ook als men het in grote trekken eens kan zijn met dit betoog ov



??? een theoretische beschouwing van het leermiddel 283 het onderwijsmiddel als leermiddel, dan zal men misschien toch nogenige reserves moeten overwinnen. Men zou zich kunnen afvragen ofdeze onderwijsmiddelen, ondanks de schijnbare vrijheid van het lerendekind, niet toch in wezen zeer despotisch kunnen zijn. Hoe eenzijdiger zijop hun doel toegespitst zijn, des te meer zal ook de leerling in zijn ge-bruik ervan beperkt worden tot alleen datgene, wat de onderwijzer voorOgen stond. Het is bekend, dat sommige didaktische stromingen hunOnderwijsmiddelen vaak zeer nauwkeurig bepalen. Daarbij komt dantiog, dat zij het gebruik van hun onderwijsmiddelen aan nauwkeurigeVoorschriften binden en dat alle handelingen, die buiten dat onderwijs-doel liggen, door de docent bewust ge??limineerd worden. Leren

bepaalt^ich dan uiteindelijk ??f tot het oefenen van reeds verworven kunnen, ??ftot het ontdekken van datgene, wat de leraar ontdekt wil zien; het is geenboeken, ontdekken of verwerven van nieuwe kennis. Weliswaar komttnen ook langs deze weg tot eigen leren, maar slechts op het niveau vande oefening of ontdekking van het enkele, vooruit bepaalde feit. Deoude Herbartiaanse school moest hier eigenlijk geheel en al mee instem-"^en, in plaats van het als modernisme af te wijzen; in feite gaat het hiernamelijk om de goede oude associatievorming, die door oefening inge-Prent en door een nauwkeurig op-het-doel-gericht-zijn voorbereid wordt.I^an de andere kant moeten wij toch ook weer toegeven, dat de doelstel-hng van een onderwijsmiddel ook weer niet zo vaag mag zijn, dat het^â€?nd alle kanten uit kan, zoals dat

in zijn dagelijks leven gebeurt. Erhestaan bepaalde, ondergeschikte hulpmiddelen, waar wij deze vaagheid^'en, de jeugdencyclopedie b.v., die het kind in de les ter ori??ntering maggebruiken; maar hier hindert deze vaagheid niet want de taak geeft alVoldoende houvast. Wie het spoor kwijt raakt in een encyclopedie, is nietVoldoende op de taak gericht. Dit kan men dus niet als argument tegendit hulpmiddel gebruiken, maar alleen maar tegen het kind, of tegen deOnderwijsmethode als zodanig. /Geheel onverwachts komt hier nu nog een belangrijke eigenschap van^et onderwijsmiddel naar voren: niet het feit dat het te maken heeft metJet gehele onderwijs-dat hebben wij al geconstateerd-maar het feit, datJÂŽ' gebonden is aan het juiste gebruik van de tijd. Wie in een encyclope-r'e gaat dwalen, zal er ongetwijfeld

buitengewoon veel waardevolle za-jen voor zijn algemene ontwikkeling in vinden, maar in het kader vanJÂŽ beschikbare schooltijd is hij niet op de meeste nuttige manier bezig,"eze tijd moet met het grootst mogelijke nuttige effect gebruikt wordenVormeloze, weinig doelgerichte onderwijsmiddelen laten het kind al-maar een tijdje doelloos ronddolen. De tijd, die wij verbruiken,ÂŽort immers bij een mensenleven en het is de plicht van de onderwijzers,J5. tijd die zij van het kind opeisen, zo produktief mogelijk te maken,^lermede verschijnt nu ook de gehele problematiek van het pedagogisch" filosofisch-anthropologisch denken. Immers: wanneer en hoe gebruikt



??? 284 m.j.langeveld 195^ een mensenkind â€žzijn tijd", d.i. zijn leven, op de juiste wijze? Als wij onsbewust worden dat deze vraag over de tijd medebepalend is voor de ge-hele axiomatiek zowel van het onderwijsmiddel als van ons onderwijs,dan zien wij pas goed hoe diep wij graven, wanneer wij de spade in degrond der didaktiek steken. Deze zelfde tijdvraag heeft echter ook een volkomen nuchtere en prak-tische kant: een goed onderwijsmiddel berust op een goede tijdsindelingen beoogt tijdsbesparing. Alles moet een einde hebben. Een onderwijs-middel dat â€žteveel" tijd in beslag neemt, is een stuk intellectueel of artis-tiek speelgoed. De school beschikt maar over een zeker aantal uren, hetleven zelf heeft maar een beperkte jeugdperiode. Er bestaan prachtigeplaten en boeken, die buitengewoon

geschikt zijn voor huiskamerge-bruik of als vrije-tijdsbesteding, maar dikwijls vergissen schrijvers en uit-gevers zich, als zij deze zaken voor schoolgebruik aanbieden. De zake-lijkheid, het â€žvervelende" van vele wandplaten en schoolboeken, kunneneen gevolg zijn van het feit, dat men er naar kijkt door de bril van eenliefhebber of van een belangstellende, dat men ze bekijkt als â€žop zichzelfstaande zaken" inplaats van ze te beoordelen vanuit hun funktie in hetonderwijsproces. Mogelijkerwijze vergeet men ook dat de tekenaar of-in het algemeen-de onderwijsmiddelen-kok, verregaand gebonden is aanhet opdissen van een vast menu en nooit iets a la carte klaar mag maken-Laten wij als voorbeeld uit de wereld van het boek die afschuwelijkÂŽverzamelingen van literaire middelmatigheid nemen, die op

school ge-bruikt worden als bloemlezing uit de dichtkunst van een of ander taai-Dikwijls hebben zij meer van een onsmakelijk brouwsel, dat uit de ver-menging van allerlei didaktische stromingen ontstaan is, dan van eenbewijs voor de schoonheid der dichtkunst. Een dergelijk boek is volko-men ongeschikt om buiten schoolverband als kinderlectuur gebruikt teworden. Het ideale schoolboek, dat het kind als een kostbaar bezit aan-vaardt, komt niet zo dikwijls voor als de schrijvers van schoolboeken wel menen. Veel hangt ook af van de manier, waarop de docent het boegebruikt en zijn vak onderwijst. Misschien slaagt hij er in, niet alleenschoolkennis in te prenten maar de leeriingen ook een daadwerkehjbeeld te geven. In dat laatste geval zal het kind-de scholier van zo??ven-thuis het boek weer openslaan en

zo ontstaat dan een waarlijk persoon'lijke band met de stof. Ook dan nog moet men hopen dat het kind, in zyvreugde over wat hier geboden wordt, in staat zal zijn de school te vergeten, ondanks de uiteriijke vorm van het boek. Maar hier moeten WiJalweer op onze hoede zijn, want het kind kan, gefascineerd door al maaschoner en interessanter details, makkelijk verdwalen in die overvloevan aanschouwelijke rijkdom en volledigheid van gegevens. De duidelijkheid en veraanschouwelijking van de leerstof moge danprincipe zijn van vele onderwijsmiddelen en de herinnering aan het eenmaal geziene moge dikwijls de basis van het leren zijn, uiteindelijk mo



??? een theoretische beschouwing van het leermiddel 285 toch de geest zelf ordenen en geordend worden. Het geheel der aan-schouwing dient ondergeschikt gemaakt te worden aan de kategoriale,begripmatige beheersing en in de loop van dat proces wordt de aan-^nouwing dan ook ontdaan van zijn veelzijdigheid en visuele rijkdom.Vooral de onderwijsfilm, om nog te zwijgen over de geluids- en kleuren-"Im, moet daarom met de grootst mogelijke voorzichtigheid gebruiktWorden, teneinde hem produktief te maken in het kader van een abstra-herend onderwijsproces en te verhinderen, dat de rijkdom van aanschou-welijke feiten en gebeurtenissen louter en alleen indrukken en gevoelensachteriaat. Hier zien wij weer duidelijk de bizondere verantwoordelijk-heid van de opvoeder, die een dergelijk middel samenstelt: het

behoortnamelijk ook tot zijn verantwoordelijkheid, de abstraherende verwer-l^ng, de intellektuele rangschikking van het gebodene te leiden, of inleder geval mogelijk te maken. Dat behoort bij het onderwijsmiddel. Hierreedt nog eens duidelijk naar voren hoe fragmentarisch het karakter vaneen onderwijsmiddel is: het vindt immers uitsluitend in het onderwijs-proces zelf zijn vervolmaking en het mag dus niet als een op zichzelfstaand, gesloten geheel beoordeeld worden. Zo langzamerhand voelt men zich met het plan, een onderwijsmiddel^amen te stellen, als een vermetele hemelbestormer. Gaan we op die wegverder, dan komen wij nog tot de konklusie, dat het een bovenmen-selijke taak is, een onderwijsmiddel te scheppen. Het is goed, zich de be-ekenis, waarde en problemen van een taak bewust voor ogen te

stellen,Om daarmede een lichtvaardige aanpak van een dergelijke onderneminge Verhinderen. Maar het is even noodzakelijk, hier heel nuchter aan toee voegen, dat de opvoeder desondanks aan het werk moet, omdat hij,evenals de boer, werk verricht, dat het leven-zelf is en dus geen uitstellijden. ^ij beseffen, in het licht van deze taak, dat ons werk alleen maar zeerOntoereikend kan zijn. Wij weten, dat het belangrijkste steeds binnen inet kind zelf geschiedt door een autonoom scheppend proces, wij weten^t wij dit proces op gang kunnen brengen en dat wij er voor een deele voorwaarden voor moeten scheppen, maar wij weten ook dat wij het^ Ooit zullen kunnen determineren. Daarom ook kunnen wij, voor wat' ^etreft het onderwijsmiddel, slechts in toewijding aan het onderwijsdoelhze bescheiden, nuchtere maar ook

grondige bijdrage leveren,"e Werkelijk grote taken van het menselijk leven zijn niet langs de weg^^n intellektuele arbeid te volbrengen-maar toch vervult de mens zegelijks met liefde, onzelfzuchtigheid, en zonder ophef,^oge die weg ook de onze zijn.



??? DE TECHNISCHE LEERLING EN ZIJN GEREEDSCHAP B.C.J. LIEVEGOED De technische leeriing, die na de lagere school zijn intrede doet in eentechnische school is hiermee, zeker vooriopig, voorbestemd zijn broodte gaan verdienen met de arbeid van zijn handen. Deze handen zullengeleerd moeten hebben het nodige gereedschap te gebruiken om hetarbeidsdoel efficient te kunnen bereiken. Ons taalgebruik kent vele woorden waarin de betekenis van hand engereedschap tot uitdrukking komen en dat is niet verwonderlijk wanneerwe vernemen dat R?Šv?Šsz zijn monografie over â€žDie menschlische Hand"begint met de woorden â€žDie Hand ist das Symbol der Menschheit in ihrerganzen Entwicklung und Geschichte". Handvaardig, handig, handzaam,zijn reeds begrippen, die zich steeds verder

van de concrete hand los-maken en op algemene eigenschappen wijzen. In de â€žhandeling" ten-slotte openbaart de mens zich in zijn volle vermogen als wezen dat instaat is zinvol naar een zelfgesteld doel te streven.In het woord gereedschap vinden wij een begrip dat in de uitdrukkingâ€žde meest gerede partij" een zeer bepaalde klank krijgt. In het gereed-schap treedt de arbeidende mens de wereld der dingen op de meest geredewijze tegemoet. Door de hand als sensorisch orgaan openbaart zich een deel van dewereld aan de mens, door de hand als motorisch orgaan wordt de wereldomgevormd naar de doelstelling die in de geest van de mens leeft. Dezeomvorming van de wereld heeft in het gereedschap de gecanoniseerdemiddelen gekregen. In het gereedschap is de ervaringswijsheid van dui-

zenden jaren scheppende en werkende mensheid gekristalliseerd. Zij vor-men gespecialiseerde functies die de mens aan de hand kan toevoegen enwelke in het dierenrijk allen als gespecialiseerde ?Š?Šnzijdige organen terugte vinden zijn. De mol kan beter graven met zijn scharende voorpoten,de muis beter beitelen met zijn knaagtanden, de vis beter zwemmen,vlo beter springen en de leeuw beter verscheuren, maar de mens kangereedschap maken en allen overtreffen door deze functies vrij en zinvote kunnen afwisselen. Drie wereldbeelden Wat de hand sensorisch-tastend van de wereld ervaart is steeds gebondenaan het concrete aanwezig zijn van dingen. Het zg. haptische wereldbeedat door de hand tastend en grijpend, dus sensomotorisch, veroverwordt, is een wereld van concrete vormen en

kwaliteiten, die door eenna elkaar van een aantal prikkels, tot een geheel worden saamgevoeg ^Anders het wereldbeeld, dat door het oog en door het oor ons eige^dom wordt.



??? '^''l'Â? ÂŽ de technische leerling en zun gereedschap 287 R?Šv?Šsz in zijn beschouwingen over de hand en veel uitvoeriger Hans^aiser in zijn grote â€žLehrbuch der Harmonik" wijzen op de kwalita-leve verschillen tussen de haptische, de optische en de akustische wereld-eelden. Hans Kaiser spreekt over een haptificatie van onze gehele mo-erne cultuur en bepleit als tegenwicht een stelselmatige oefening van deoptica en vooral van de akustica. Als mathematicus-musicus plaatst hij"aast de aisthesis, de aanschouwing van de wereld, de akr??asis het aan-oren van de wereld. Voor hem is het monochord het gereedschap omde akr??asis te oefenen. Als reeds de gewone mens in onze moderne technische cultuur gevaaroopt door een ?Š?Šnzijdige haptificatie, dan moet de technische leeriing in het bijzonder door dit

proces bedreigd worden,"et IS daarom van belang ons kort met de wezenlijke kenmerken vane genoemde drie wereldbeelden bezig te houden, want het is niet deand als zodanig die ons een ?Š?Šnzijdige weg voorschrijft!R?Šv?Šsz noemt vijf functies van de hand waaruit blijkt, dat deze in alle"e werelden is ingeschakeld. De eerste twee zijn haptische functies;et Waarnemen en het arbeiden, de derde staat binnen de optische kwali-'ten, nl. de vormgeving (vrij scheppend en controlerend) en de vierdevijfde functies zijn akustisch, uitdrukkend wat ongezien achter de"gen staat, nl. de uitdrukkingsfunctie en de magische functie van de hand. ^^ haptische wereld ^e haptische vormwereld wordt veroverd door opeenvolgende tastbewe-"gen, die later tot een geheel worden saamgevoegd. De vormen, dieardoor ervaarbaar en weer

produceerbaar worden, hebben een kon-^ tuktief.architectonisch karakter. Zij blijven elementair, concreet en za-^^ ijk. In de hoogste vormen kunnen zij imposant worden en zelfs hetj 'Jvende en wezenlijke als het ware haptisch expressionistisch naar bui-brengen, maar zij behouden steeds een archa??sch karakter. R?Šv?Šszj^^^'t dit beschreven in zijn studie over plastisch werk van blinden. ZoOok het technisch juist geconstrueerde zijn eigen schoonheid hebben. ^^ optische wereld de optische vormwereld kan een totaliteit overzien worden, kan ookVoorbijgaande, de uitdrukking, de mimiek binnentreden. Hier wordtWereld â€žoverzichtelijk" en vindt de geboorte van het beeld plaats."Voorstelling" wordt bewegelijk, de fantasie, het zich vrij bewegen intenT'^" met een wereld van beelden, kan zich ontplooien. En als

dan^ â€žoverzicht" tot â€žinzicht" geleid heeft, dan heeft de optische ^'d zijn hoogste trap bereikt. Het spelend leven in beelden, dat in de



??? 288 b.c.J.lievegoed I95ÂŽ dagdroom een pathologische vorm aan kan nemen, betekent in zijn nor-male vorm een belangrijk oefenterrein voor het latere ruimtelijke voor-stellingsvermogen. Het leren â€žzien" van de gebeurtenissen van een vef'teld verhaal kan ook pedagogisch gebruikt worden om het ruimtelijkvoorstellingsvermogen te oefenen dat voor bepaalde technische beroepenvan grote waarde is. De akustische wereld In de akustische wereld komt de mens in aanraking met de dingen achterde dingen. De doofstomme die nog geen taaiontmoeting heeft en alleeOeen haptische en optische wereld kent, komt niet tot hogere begrippei)voor hem is het â€žbehoren tot" alleen ruimtelijk concreet â€žtoebehoren",liet hogere begrip blijft hem vreemd. Ook in de sfeer waartoe hij toegangheeft, in zijn

plastiek en tekenwerk blijft hij chaotisch-atomistisch enconstrueert naast elkaar zonder samenhang, zoals mij steeds weer op'viel in het werken met doof geborenen. Het woord is het gereedschap van de akustische wereld. Door het woord-wordt menselijke cultuur overgedragen en ontwikkelen zich de hogeregeestelijke vermogens van de mens, zijn abstracte denken en zijn relatietot het ongeziene absolute. Het is het koninklijke voorrecht van de hand om in dienst te kunnen;staan van alle drie werelden. Het ontwikkelen van handvaardigheid z^ldaarom zeker niet alleen van belang zijn voor de technische leerling. Hetgereedschap zelf moge een haptisch-technisch karakter dragen; niet al'leen het concreet-nuttige, doch ook het aanschouwelijk-schone en he^symbolisch-hogere kan de hand door middel van het

gereedschap in dÂŽwereld plaatsen. Als de hand zelf zijn eerste vormgeving in klei en verÂ?heeft volbracht, zal de ontmoeting van het kind met het gereedschapvoor zijn verdere ontwikkeling van groot belang zijn. Het kleurkrijt, hÂŽ'potlood en het penseel, de schaar en de naald stellen het tot verderÂŽprestaties in staat. Gereedschap, symbool van een nieuwe levensfase Doch het is w?¨l zo, dat de ontmoeting van de technische leerhnghet ambachtelijke gereedschap nog een zeer bijzondere plaats inneem Â?Het mogen gaan gebruiken van dit gereedschap markeert voor de tec ^nische leerling het moment waarop hij kind-af is en waarop hij zich g^ ^voorbereiden om in de wereld van de volwassenen binnen te treden. Hie'^door wordt het gereedschap zelf tot symbool van een nieuwe levensfa^^'tot een

symbool beladen met alle hoop op een toekomst waarin men. ^^schien meer dan op de lagere school, kan tonen zijn mannetje te kunn^taan.



??? '^''l'Â? ÂŽ de technische leerling en zun gereedschap 289 Maar tegelijkertijd heeft deze leeriing voor zover hij zich nog in de pre-Puberteit en puberteit bevindt behoefte aan een wereld waarin hij kanpionieren en z?¨lf ervaring kan opdoen. Niet meer de onderwijzer, maarde wereld zelf wil hij als weerstand en corrector ervaren. Het bloed, datiÂ? de snede opwelt door het foutief gebruikte zakmes, vervangt de rodeinkt van de onderwijzer bij de fout in de som. En de jongen neemt dezecorrectie door de werkelijke wereld met meer intensiteit en zelfs vreugdeaan, dan de vroegere correctie in een wereld van schoolschriften. Maarnier begint ook de eerste grote teleurstelling voor de technische leeriing, inplaats van in een wereld, die onbetreden is en zelf ontdekt kan worden,komt hij, zonder overgang, in een

geperfectioneerde, aan alle kanten af-gesloten en klaargegroeide, wereld terecht. Elk stuk gereedschap is be-stemd voor ?Š?Šn doel en mag slechts op ?Š?Šn manier gehanteerd worden.Maatvoering en precisie zijn van de eerste dag af het belangrijkste. Tech-|nsche volmaaktheid en vakkundigheid, resultaten van een duizendenJarige ervaring en gekristalliseerd in het volmaakte gereedschap gevennem geen enkele mogelijkheid zelf elementaire ervaring op te doen en eenOvergang van speelgoed naar gereedschap te voltrekken.Immers de leerling is binnengetreden in de wereld van de arbeid en dezeis doodernstig. Het â€žvak" moet geleerd worden en wel van begin af aanOp de juiste (d.w.z. historisch gegroeide) wijze,l^aar de menselijke arbeid concretiseert zich in een beroep en een be-roep uitoefenen en met een

beroep in een sociaal geheel staan omvat meerdan handvaardigheid en vakkennis. arbeid van de mens onderscheidt zich juist daardoor van de arbeidVan het dier als dit bv. een nest bouwt, dat de mens in staat is zichzelf doel te stellen en zijn handelingen op dat doel te richten. Dit kunnenstellen van een doel verlangt een grote mate van fantasie die door hetmd in de spelsituatie ontwikkeld wordt en dan nog op de spelhandelingelf gericht is, wat uitgedrukt wordt met de woorden â€žwat zullen we gaanoen?". Deze spelfantasie kan later gericht worden op een concreet doel,^flke een bepaald product van arbeid of een situade van arbeiden kan^'â– in. De man van de rijwielstalling droomt zich een fietsenwinkel, als hijdeze heeft, een rijwielpaleis en tenslotte een rijwielfabriek. Zonder doel-S^ichte concrete fantasie komt geen

bedrijf tot stand.Het zou belangrijk kunnen zijn om te onderzoeken in welke vorm dezec^erete fantasie bij de technische leeriing ontwikkeld kan worden.Het beroep omvat bovendien het kunnen beleven van vreugde in dejtoefening van dat beroep, van creativiteit en persoonlijke uitdrukking.^Het omvat bovendien nog alles wat samenhangt met de sociale statusÂŽ de sociale plichten en voorrechten die het uitoefenen van een beroep^geleiden. e handvaardigheid krijgt pas zin in een sociale ruimte en samenhang, "^'^sog/tche Studi??n, xxxv. 19



??? 290 Î?. c. j. lievegoed 195^ waar deze handvaardigheid terwille van anderen uitgeoefend wordt. Zelfshet gereedschap ontwikkelde zich pas als zodanig toen het een socialefunctie kreeg en voor velen nuttig kon worden. Zolang het hulpmiddelelke keer opnieuw door de ?Š?Šnling voor eigen tijdelijk gebruik toevalliggevonden moest worden, ontstond er nog geen gereedschap. Gereed-schap ontwikkelde zich pas toen het hulpmiddel gebruikt werd voormeer dan de eigen behoefte en toen het van vader op zoon vervolmaaktkon worden. Het is wel typisch dat het oudste gereedschap reeds spoedignaast zijn haptische-nuttigheidsvormen een optische versiering kreeg entegelijk een symbolisch-magische taak.Maar de moderne technische leerling komt in een wereld waarin al dezeâ€žfranje" weggevallen is,

zijn gereedschap is nuttig en geperfectioneerdvoor ?Š?Šn doel, kortom het is technisch gereedschap, uitdrukking van eenallerlaatste cultuurvorm. De volwassen technicus kan de schoonheid be-leven van het volmaakte gereedschap, maar het kind wil daar nog meespelen. Is dit niet de tragiek van de knutselende vader, die trots op zijngereedschap is en moet bemerken, dat zijn zoon zijn prachtige beitel alsschroevendraaier en breekijzer heeft gebruikt? De verhouding van de leerling tot zijn gereedschap De verhouding die de leerling tot zijn gereedschap heeft, kent een drietalgebieden; de concrete (vaardigheids) betekenis; de persoonlijke beteke-nis en de sociale betekenis. De concrete verhouding tot het gereedschapis al een late stap in de ontwikkeling van de jonge mens tot de wereldder dingen.

Misschien mag ik de eerste sensomotorische verhoudingen het â€žhan-teren" met de dingen noemen. Het omvat het stapelen, in elkaar passen,gooien en balanceren van en met dingen. De werkelijke realiteiten wor-den hier ontmoet en de kwaliteiten van de dingen worden beleefd. En indeze sensomotorisch-haptische sfeer is het kennen van de wereld een in- wendigkennen van weerstand, bewegingenspanningbinnen eigenlichaam- De uiterlijke wereld der dingen is nog zeer nabij en pas langzamerhandkomt er distantie wanneer bij dit omgaan met de dingen de voorstellingingeschakeld wordt. Maar deze eerste voorstellingen zijn nog concreet ensituatiegebonden. Pas in het spel krijgen de dingen een nieuwe betekenis. Het ding wordtâ€žslechts" ruimtelijk punt voor de fantasie. Het lucifersdoosje is het

enemoment auto, het volgende moment zonodig schip of opbergruimte voorkraaltjes. Door het spel ontwikkelt zich de fantasie en leert het kind zich te gÂŽ'dragen naar zelfgestelde normen of sociaal gestelde spelregels. Het dinSheeft het ene moment zijn haptische blijvende concrete waarde, het yogende een voorbijgaande, vluchtige emotionele waarde. Het is ruimtehj



??? de technische leerling en zijn gereedschap 291 plaatsbepaling in een innerlijke optische wereld van bewegende voorstel-lingen. Zo wordt het schepje, eigenlijk een stuk gereedschap, tot eindpuntVan een gefantaseerde spoorlijn waarop zandvormpjes voortpuffen.Tenslotte breekt met het groeiende inzicht de mogelijkheid door, zich-^^If in de toekomst een doel te stellen en dit aanvankelijk met niet-adequate hulpmiddelen, tenslotte met adequaat gereedschap te bereiken.I^it pas is wezenlijk menselijke arbeid. ^??n zakmes tot volmaakte machine Hier pas treedt het gereedschap in zijn eigenlijke betekenis op. Het eerstegereedschap is nog algemeen, het zakmes is van alle snijdende instru-nienten het meest omvattend in zijn mogelijkheden en de wereld derdingen, die met dat zakmes bewerkt en vervormd worden, is

nog eenOpen wereld. Ik wil hier onder open wereld de situatie verstaan waarbijhet gereedschap voor vele doeleinden bruikbaar is en het materiaal opVele wijzen bewerkbaar. Het meest open is de vrije hand die een stuk klei omvat en sedert hetneolithicum heeft de werkwijze van de keramische werker zich nauwe-lijks gewijzigd. Iets minder open is reeds de hand die het zakmes voerten een stuk hout bewerkt. Met elke verdere verbetering van het werktuigsluhen zich de sectoren van de open wereld en kan in een engere werelddieper doorgedrongen worden. -'^Is de vasthoudende hand vervangen wordt door de bankschroef endaardoor beide handen gereedschap kunnen voeren is er een stap voor-'Mit gemaakt in het technisch kunnen, een stap verwijdering ontstaantussen mens en ding, dat men nu tegenover zich heeft

en dat men â€žte'ijf" kan gaan. En zo sluit zich stap na stap de wereld in het technischOntwikkelingsproces tot tenslotte de jonge mens komt te staan voor deWerktuigmachine waar ook het gereedschap vastgeschroefd is en waar demachine de voorgeschreven beweging uitvoert. Deze is in staat beter te^oren, beter te draaien cn beter te fraisen dan de menselijke hand, maarall?Š?Šn dat. En als deze machine dan steeds verder gemechaniseerd^ordt en met het volautomatisch worden ook nog de controle over-â€?^^emt, staat de mens tegenover de gesloten wereld van de volmaakte machine. ^^^hnische volwassenwording ^ieuwenhuis heeft onlangs gewezen op de discongruentie tussen de''.chamelijke rijping en de geestelijke volwassenwordingMag ik naastJ'J" lichamelijke, economische, sociale, culturele en zedelijke

volwassen-vorming, ook nog de technische volwassenwordmg noemen? ' ^Pedagogische Studi??n, 35e jaargang, april 1958.



??? 292 Î?. c. j. lievegoed 195^ Hoe opener de technische wereld is, hoe eerder men volwassen is om dezemet zijn menszijn te kunnen doordringen en er zijn menszijn bij te be-houden. Hoe geslotener de technische wereld wordt, hoe rijper de mensmoet zijn om in deze wereld ook mens te kunnen blijven. De technische volwassenheid voor het handgereedschap dat in beroepenals schilder, behanger, stucadoor, metselaar, bouwtimmerman enz. over-weegt, kan reeds betrekkelijk jong gesteld worden. De school kan dejongen afleveren in een situatie, dat deze van voorbereiding tot uitvoe-ring en tot controle van het eigen werk, de situatie beheerst, een situatiedie, afgezien van sociale factoren, die van de echte arbeid kan evenaren.De menselijke gevoels- en belevingsverhouding tot het

handgereedschapwordt door zijn geringe psychologische afstand als mensverwant beleefd. Zodra de werktuigmachine wordt ingeschakeld is deze afstand veelgroter geworden en de wereld waarin de puber leeft, alsmede de sfeervan de school waarin deze machine voor oefendoeleinden is opgesteld,is dusdanig verschillend van de ar?¨eWisituatie aan de machine, dat menals schoolresultaat alleen de technische beheersing van de handelingenaan de machine mag verwachten, maar nog geen technisch volwassenverhouding tot de arbeid. Het zal de taak van de industrie zijn, de jongearbeider in de gelegenheid te stellen deze volwassenwording verder doorte maken. Het centrale probleem van ons technisch onderwijs Voor de school blijft dan de vraag bestaan: Welke wegen staan de pedagogie ten dienste

om de jonge mens de nood-zakelijke en specifieke rijpheid te geven, die hij nodig zal hebben omstraks in de grote machinehal zijn plaats als mens in te nemen? Ik meen,dat wij hier staan voor het centrale probleem van ons technisch onder-wijs: met handvaardigheidsonderwijs en los daarvan wat A.V.O. zullenwe dat doel zeker niet bereiken. Het kleine kind heeft geleefd met het hanteren der dingen, het leerdedaardoor de concrete wereld als innerlijke ervaring kennen. Het grotere kind heeft gespeeld met de dingen en als hij dit werkelijkvoldoende heeft kunnen doen, heeft hij in zijn spelnormen reeds de eerstemenselijke beperkingen gegeven aan zijn motorische bewegingsdrang-Maar dan heeft hij ook zijn fantasie ontwikkeld die hij later zo bitternodig zal hebben om zich in het leven, in de toekomst, iets

voor te kun-nen stellen dat waarde heeft om naar toe te leven en dus het handelenvan het heden te bepalen. Het heden krijgt pas zin in het licht van hettoekomstperspectief. Voor het zich verder intellectueel ontwikkelende kind wordt het omgaanmet de dingen tot een denken met de dingen. In de plaats van het gereed-schap komt hier het leermiddel te voorschijn ter verdere ondersteuning



??? '^''l'Â? ÂŽ de technische leerling en zun gereedschap 293 van de ontwikkeling van zijn visuele voorstellingsvermogen en woord-gedragen gedachtengangen. Door de verschijning heen leert de leerlingvragen naar het hoe en het waarom en leert hij zoeken naar idi??le samen-hangen, naar structuren en naar de plaats die dingen en normen in deWereld innemen. Het denken vanuit de dingen wordt tot denken over de dingen entot denken los van de dingen. De technische leerling blijft wat dit betreft steeds in een concrete werelden zelfs de wiskunde is voor hem slechts een ezelsbruggetje om het pro-duct te kunnen maken. Voor de technische leerling wordt het gereedschapniet alleen tot leermiddel maar tegelijk tot leerobject ?¨n tot hulpmiddelom een later doel, het product, tot stand te brengen. Bij de intellectuele

leerhng ligt het eindpunt in het onderkennen derdingen, bij de technische leerling in het maken van de buiten hem, doorde wereld gestelde, producten. Voor hem is de doelstelling: het product,concreet en door anderen van te voren bepaald. Zijn vrijheid bestaat alleen in de keuze van de middelen en de werk-methode om het doel te bereiken. Niet het doel maar de weg tot het doellaat nog speling voor initiatief, keuze en toepassing van vakkennis. Opleiding voor het ambacht of voor de industrie ? Wat heeft dit voor gevolgen voor de richting waarin zijn ontwikkelinggestuwd wordt? Misschien mogen we de vraag ook anders stellen: Welke betekenis kan dit hebben voor zijn specifieke ontplooiingsmoge-lijkheden. Zou de leerling zonder inzicht kunnen werken? Neen, wantelke deelbewerking dient doelgericht en zinvol te zijn

met het eindpro-duct â€žvoor ogen". Het waarom en waartoe van de deelhandeling moetdaartoe begrepen en doorzien zijn om het eindpunt zelfstandig te kunnenhereiken. Het doorzien van de zinvolle samenhang van gereedschap enniateriaal stelt hoger eisen dan de scheiding van gereedschap en mate-riaal in de spelperiode nog deed. De intellectuele leerling komt via boeken tot een zelfstandig oordelen,de technische leerling via gereedschappen tot een zelfstandig handelen. Dit zelfstandig handelen is nog altijd de pedagogische doelstelhng vande ambachtelijke opleiding. Hoe staat het echter met de jongen, die inde industrie komt te werken in een goed georganiseerd bedrijf? Daar zalliij ervaren, dat elk zelfstandig handelen uitgesloten is, de arbeidsanalistÂŽÎ? het planbureau hebben alle stappen tot het doel

geanalyseerd en heb-hen van elke bewerkingsstap een menselijke arbeidsiaoA; gemaakt. In-telligent meedenken in de zin van het bereiken van een uiteindelijk doel^it er niet meer bij. De enkele arbeidstaak is voorgeschreven en het pro-duct op weg naar zijn wording (of zelfs slechts een onderdeel in wordingVan dat product) wordt doorgegeven naar de volgende seriegeschakelde



??? 294 b.c.j. lievegoed 195^ arbeidstaak. M?¨t de gesloten wereld van de machine staat de jonge ar-beider ook nog voor de gedraineerde taakstelling. Kan een pedagogie enwil een pedagogie voorbereiden op zulk een dubbele ontmenselijking vande arbeid? De grondslagen van de wetenschappelijke bedrijfsvoering berusten opde ontdekking dat alle menselijke arbeid uiteenvalt in drie stappen: Een eerste stap, het stellen van het doel, het bepalen van de middelen,het bepalen van de noodzakelijke bewerkingen; in de industrie onder hetwoord â€žplanning" samengevat. Een tweede stap: de uitvoering conform de planning, een derde stap:de controle of de uitvoering geschied is volgens de eisen in de planninggesteld. De leerhng op weg naar zijn maatschappelijke taak, zal als technischvolwassen mens

tegenover de machine kunnen staan als hij in zichzelfde afstand van plan maken, uitvoeren en controleren kan omspannen enhij daarmee in zichzelf geconsolideerd is als arbeidende mens. De intellectueel, die gewend is het niet zichtbare re??el te beleven, kanzich beter een ver verwijderd doel voor ogen houden en daaruit arbeids-vreugde en arbeidsverantwoordelijkheid putten. Bij zeer verantwoordelijke en tegelijk simpele deelarbeid bleek bv. inde amerikaanse vliegtuigindustrie, dat deze met meer overgave en ver-antwoordelijkheid door intellectuelen werd uitgevoerd dan door onge-schoolden voor wie dit het gewone werk was. Het inzicht in het belangvan de absolute betrouwbaarheid van elk kleinste onderdeel van eenvliegtuig, gaf de intellectueel een andere soort gebondenheid aan dearbeid. De

innerlijke consolidering als technisch arbeidende mens kan een pe-dagogisch doel van de technische school zijn, een doel, dat echter in dejaren van de school zelf nooit bereikt kan worden. Wel kan de grond-slag gelegd worden, waardoor de leerling later deze volwassenheid kanbereiken. Het â€žplan maken" houdt in een kunnen samenzien van de vraagvan de wereld, met de mogelijkheden die de materialen en de werk-methoden, door het gereedschap c.q. de gereedschapmacliines bepaald,geven. Tenslotte zal de controle of het gestelde doel ook bereikt is, eenontwikkeling zijn in verantwoordelijkheidsbesef. Maar dan zal de leerling ook later in een arbeidssituatie moeten komen,waarin hij een â€žstukje arbeid" in zijn geheel kan omspannen. De vergissing van de wetenschappelijke bedrijfsvoering De

industri??le ontwikkeling van de laatste 50 jaren is niet alleen eentechnisch probleem geweest het is ook een probleem geweest van deorganisatie van de menselijke arbeid. Toen technici, allen ingenieurs, aanhet begin van deze eeuw de wetenschappelijke bedrijfsvoering introdu-



??? '^''l'Â? ÂŽ de technische leerling en zun gereedschap 295 ceerden, trokken zij een voor deze eeuw noodlottige conclusie: Uitde analyse van de arbeidstaak was gebleken, dat deze uiteen kon vallenin een groot aantal deelhandelingen, welke door achterelkaar schake-ling en samenvoeging tot een eindproduct konden leiden. Een principevan analyse van opeenvolgende handelingen, die ?Š?Šn mens zou moetenVoltrekken om een geheel te vervaardigen, werd zonder meer aanvaardals een principe van verdeling van menselijke arbeidstaken. De plannenniakende functies werden in een planbureau samengebracht, de uitvoe-rende taken tot het laatste toe uitgewerkt en de controle verdween naarde administratieve sector. De uitvoerende arbeider had noch met hetereatieve moment van de arbeid, noch met de zelf-

evaluerende werk-zaamheid van de controle meer iets te doen. Hij werd bediener vanÂŽen stuk gereedschap, dat reeds zo afwas, dat niet hij het gereedschapbediende, maar het van te voren klaar gemaakte gereedschap hem dehandeling voorschreef. Bij de machine kan men deeltaken zonder bezwaar achter elkaar scha-kelen. Een menselijke arbeidstaak kan zonder meer een deeltaak van eengroter project zijn, maar als menselijke deeltaak moet deze compleet zijn,dus ?¨n momenten van overleg en plan maken ?¨n uitvoering ?¨n eigeneontrole omvatten. Het stemt tot vreugde, dat door de nood gedwongenen door inzicht geleid, zowel in Amerika als in ons land interessante ex-perimenten aan de gang zijn om de organisatie van de arbeid principieelte herzien en te streven naar een volledig maken van de deeltaken

vanenkele of van groepen uitvoerende arbeiders. Hiertoe behoren vooral hetZelf of in groepen kunnen opstellen van een uitvoeringsplan voor een dagof een week als de totale taak gegeven is, daarnaast het verschaffen vande middelen en de informaties, die nodig zijn voor eigen controle. Verandering in de organisatie van de arbeid is noodzakelijk Een ogenblik ben ik afgeweken van de engere taakstelling van mijnOnderwerp, maar ik heb gemeend, dat te moeten doen, omdat naar mijnmening het probleem van de opvoeding van de technische leerling nietÂŽP te lossen is als er geen verandering komt in de organisatie van dearbeid, hoe v?¨r ook schijnbaar deze twee problemen uit elkaar liggen,pe haptificatie van onze technische cultuur, waar Kaiser over klaagt,neeft m.i. zijn oorsprong in de organisatie van de arbeid en

niet in deVoortschrijdende mechanisering en automatisering. Integendeel, de verdere mechanisering en de automatisering in de uit-voerende routinearbeid zal steeds meer mensen onttrekken aan het ge-ketend zijn aan een foutieve arbeidsorganisatie en taken geven op andergebied. Deze liggen in de sfeer van het onderhoud en de controle waarWeer de gehele mens op hoog niveau in het arbeidsproces betrokkenWordt. Automatisering van het productieproces brengt een renaissance



??? 296 Î?. c. j. lievegoed 195^ van de ambachtelijke werksfeer in de dienstenverlenende sectoren bijservice en onderhoud van de produktie. Deze nieuwe ambachtelijke werksfeer die men in de reparatiebedrijvenreeds vindt is in zoverre verschillend van de oude ambachten, dat hiereen hoog technisch kunnen en kennen vereist wordt, waar de machinein is opgenomen. Leefde in het oude ambacht nog de kunst van hand-vaardigheid en overgeleverde kennis, in het nieuwe ambacht is het dekennis van de machines en de ervaring in het opheffen van storingen.Naast het handgereedschap speelt de werktuigmachine een grote rol,die in deze situatie echter met eigen overleg gebruikt moet worden,wat een zeer. hoge graad van technisch kunnen en kennen vooropstelt.Voor deze hogere en volledige technische

functies op te mogen leidenmoet een vreugde zijn voor elke recht geaarde technische leraar. Het probleem van de â€žvoorbereidende klasse" Tot slot mogen wij weer op onze technische leerhng en de verhoudingtot zijn gereedschap terugkomen. Dit probleem is daarom van actuelebetekenis, omdat wij staan voor het moment waarop in het L.T.O. aaneen voorbereidend jaar inhoud en vorm gegeven moet worden. Moet dit overgangsonderwijs all?Š?Šn algemeen vormend zijn in intel-lectuele zin of moet het ????k of zelfs in zeer belangrijke mate overgangzijn naar en voorbereiding op de technische vakontwikkeling. De discussie hierover is zowel in V.G.L.O. als in L.T.O.-kringen dus-danig emotioneel, dat een rustige bezinning op de situatie van de 12- en13-jarige jongen dringend noodzakelijk is. Dit te meer

daar ook de een-voudige administratieve beroepen in hun oude vorm aan het verdwijnenzijn en ook kantoorarbeid steeds meer technische arbeid aan machinesaan het worden is. De verdergaande mechanisering en automatiseringvan administraties brengt op het niveau van de uitvoerende arbeid, deoverall en de witte boord in ?Š?Šn arbeidssfeer. En dan nog met dit ver-schil, dat de overgang van penhouder naar ponsmachine of electronischegegevensverwerking een veel grotere is dan van handgereedschap naargereedschapmachine. Heeft in het algemeen de onderwijzer voldoende verbinding met dezewereld om zijn leerlingen die vorming te geven, die zij nodig hebben omin deze wereld volwassen te kunnen worden? Deze vraag wordt nietgesteld in een pro of contra maar als probleem waarvoor wij in

onze snelveranderende wereld allen gezamenlijk staan. Het zou kunnen zijn, dathet antwoord uitvalt in de richting van geheel nieuwe vormen van onder-wijs voor de eerste jaren na de lagere school. Voor de technische leeriingzoals deze nu, als bijna 13-jarige voorbestemd wordt voor uitvoerendearbeid in het productieproces zal het van belang zijn, dat hij de tijdkrijgt een volwaardige verhouding tot zijn gereedschap te krijgen.Het zou belangrijk zijn als hij zijn ontwikkeling in en tot de wereld



??? '^''l'Â? ÂŽ de technische leerling en zun gereedschap 297 der dingen, die hij reeds doorleefde, nog eens in verkort tempo kondoormaken en daarmede weer bewust aan zou kunnen komen bij hetpunt waar een verhouding tot gereedschap noodzakelijk wordt. Behalveoni de bewustwording te bevorderen is het ook belangrijk om veleleerlingen de gelegenheid te geven een tekort van vroeger in te halen. De technische leerling zou nog veel meer gespeeld moeten hebben danandere kinderen om voor zijn arbeidstaak volwassen te kunnen worden! in een voorbereidend jaar kunnen we natuurlijk geen speelkamers enrommelzolders inrichten, maar wat we wel kunnen doen, is geordendesituaties scheppen waarin vroegere ontwikkelingstrappen oefenend door-lopen worden voor men aan de eigenlijke technische opleiding

begint.Want deze v????rstadia zijn als fundament nodig om het latere gebouwOp te trekken: nog eens beleven wat de handen motorisch in de materiekunnen vormen; daarna inzicht verwerven in het werken naar een vantevoren gevatte gestalte. Beleven hoe het vervormen van de wereld pri-tnair is aan het versnijden. Hoe verschillende materialen antwoordenop vervorming en versnijding. Hoe vormen kunnen ontstaan: uit be-weging, naar normen van nuttigheid, maar ook als uitdrukking. Steedsachteraf controlerend of de schepping ook â€žgoed was" i. Dan kan men de leeriing laten beleven hoe het materiaal, het gereed-schap en het gebruiksdoel bepalend zijn voor het arbeidsplan en voorde uitvoering. Hoe meer het technisch-functionele overheerst, des te enger en nauw-keuriger moet de maatvoering worden, des te

hoger eisen zijn te stellenaan de handvaardigheid waarmee de leerling zijn gereedschap hanteert.Vaktheorie en natuur- en wiskunde worden noodzakelijk om het juiste??ebruik van het nu mechanisch geworden gereedschap te kunnen kiezenen leiden. Het belang van een voorbereidende klasse kan, wat de technische kantbetreft, gezien worden in het scheppen van een overgangstijd waarinde leeriing gevoerd wordt van speelgoed naar gereedschap en van â€žding"naar â€žmateriaal". Hierop voortbouwend kan dan een technisch onderwijs de verderestappen doen op de weg naar de technische volwassenwording, die inOnze tijd zo uitzonderlijk moeilijk wordt gemaakt. Dat de technische volwassenheid niet de enige pedagogische doelstel-ling van een technische school kan zijn, maar dat daarbij de andere

doorNieuwenhuis genoemde vormen van volwassenheid mede een rol moetenSpelen, mag ik als een vanzelfsprekendheid veronderstellen. daarjuist de technische leerling kan aan gereedschap en materiaal eenOntwikkelingsweg doormaken, die voor andere opleidingen niet aan-wezig is. Het was mijn bedoeling enkele problemen van deze ontwikke-nngsweg met U te bespreken. ' Zie ook J. Fintelmann in Paed. Studi??n, d.d. november 1957.



??? 298 195Â? Personalia Aan ons redactielid, prof. dr. M. J. Langeveld, is een zeer bijzondere onder-scheiding te beurt gevallen. Hem is nl. aangeboden het lidmaatschap van deKoninklijke Nederlandse Academie voor Wetenschappen. Deze gebeurtenisis voor de redactie van ons blad gerede aanleiding het pedagogisch zoeklichtdeze keer te richten op de persoon Langeveld en diens werk.De wetenschappelijke vorming en arbeid van Langeveld zijn van uitzonder-lijke betekenis. Langeveld heeft zijn wetenschappelijke opleiding ontvangenaan de Gemeentelijke Universiteit van Amsterdam waar hij nederlands en ge-schiedenis studeerde. Na het candidaatsexamen heeft hij pedagogiek als bijvakgekozen. Hij volgde daartoe de colleges van prof. Kohnstamm aangevuld metpriv?Š colleges bij Kohnstamm

thuis. Verder studeerde Langeveld filosofie envolgde hij de colleges algemene lingu??stiek van prof. Pos. In de jaren van 19^5tot 1930 heeft Langeveld verscheidene malen gedurende enkele maanden col-leges gevolgd in Duitsland o.a. aan de universiteiten van Leipzig en Hamburg-In Leipzig heeft hij college gelopen bij prof. Litt en in Hamburg bij de hoog-leraren Stern en Cassirer. Na in 1931 doctoraal examen te hebben gedaan is Langeveld leraar gewordenop het Baams Lyceum bij Vor der Hake. Tussen de jonge leraar en de oudererector is een bijzondere vriendschapsband ontstaan, die werd gestimuleerddoor de belangstelling van beide mannen voor het kind, dat in zijn groei naarvolwassenheid liefde, zorg, aandacht en leiding nodig heeft. Het is daarom datLangeveld zijn â€žBeknopte Theoretische

Pedagogiek", waarvan onlangs de 6edruk is verschenen, aan Vor der Hake heeft opgedragen.In 1934 is Langeveld cum laude gepromoveerd op het proefschrift â€žTaal enDenken. Een theoretiese en didaktiese bijdrage tot het onderwijs in de moeder-taal op de middelbare school, inzonderheid tot dat der grammatika". De dis-sertatie is verschenen in de serie Didaktische Monographie??n en in het woordvooraf is door de promovendus bijzondere dank gebracht aan prof. dr. Ph. A-Kohnstamm, prof. dr. H. J. Pos en dr. J. A. Vor der Hake.Dan volgt in 1935 zijn benoeming tot docent in de kinderpsychologie aan hetNutsseminarium. In 1937 wordt Langeveld benoemd tot privaat docent in depuberteitspedagogiek aan de Gemeentelijke Universiteit van Amsterdam. Ver-volgens wordt in 1939 hem het

buitengewoon hoogleraarschap in de pedago-giek aan de Rijksuniversiteit te Utrecht aangeboden.Begin 1940 werd Kohnstamm ziek. Langeveld heeft in die tijd de colleges vanzijn grote leermeester waargenomen en toen Kohnstamm in 1941, als gevolgvan de toen heersende abnormale omstandigheden, zich moest terugtrekkenuit het openbare leven, heeft Langeveld eveneens zowel aan het Nutssemina-rium als de Gemeentelijke Universiteit Kohnstamm vervangen.Tenslotte wordt dan op i Januari 1946 Langeveld benoemd tot gewoon hoog-leraar te Utrecht. Daarmede begint een uiterst vruchtbare periode waarvoor



??? alf. 6 pedagogisch nieuws 299 kortheidshalve moge worden verwezen naar Acta Paedagogica UltrajectinaNo. XIII, waarin een overzicht is gegeven van de wetenschappelijke arbeidVan Langeveld en diens medewerkers(sters) en leerlingen. Voor zijn leerlingen is Langeveld een uitzonderlijke leermeester. Enerzijdscritisch, anderzijds aanvurend tot grote inspanning. Hoewel zijn activiteitop velerlei gebied hem zwaar belast, zodat zijn vrienden vrezen voor zijn ge-zondheid, neemt hij niettemin de tijd en de rust om het werk van zijn leer-lingen door te nemen, te becommentari??ren en te bespreken. Het opleiden van zijn studenten, zijn werkzaamheden aan het PedagogischInstituut, zijn publicistische arbeid en zijn commissoriale activiteit belettenLangeveld niet uitgebreide internationale contacten te onderhouden.

ZijnWetenschappelijke arbeid heeft in het buitenland en met name in Duitsland,Waar Langeveld gedurende enige maanden gasthoogleraar is geweest, erken-ning en waardering gekregen. Het is daarom dat de benoeming van Langeveld tot lid van de KoninklijkeNederlandse Academie voor Wetenschappen de redactie van PaedagogischeStudi??n uitermate verheugt. De pedagogiek is lange tijd een omstreden weten-schap geweest, die schoorvoetend is toegelaten tot de universiteit, daar nau-welijks werd geduld en zeker geen gezag had. In niet geringe mate heeftLangeveld door zijn werk er toe bijgedragen dat de pedagogiek een gezag-hebbende wetenschap is geworden. Dat thans deze onderscheiding aan onslid Langeveld te beurt is gevallen geeft de redactie van Paedagogische Studi??nVreugde en voldoening. De

redactie-secretaris J. H.N. GRANDIA



??? 300 195Â? Pedagogisch Zoeklicht op Zuid-Afrika E?Šn van de brandpunten van het Zuidafrikaanse, pedagogische leven vormt dewerkgemeenschap ter bevordering van de pedagogiek as wetenskap, die verbon-den is aan de faculteit van de opvoedkunde der universiteit te Pretoria. Onderredactie van een van de hoogleraren in de pedagogiek aan de universiteit tePretoria, Prof.Dr.B.F.Nel, is een aantal opvoedkundige studies verschenen,waaraan in Nederland over het algemeen te weinig aandacht besteed is. Dit isjammer, te meer daar uit elke studie blijkt, hoe goed men in Zuid-Afrika deNederlandse pedagogische literatuur volgt en kent. Prof.Nel, die o.a. onderleiding van Prof. Kohnstamm gestudeerd heeft, sloot in 1935 deze studie af metzijn proefschrift over Die fantasie van blanke en naturelle

skoolgaande kinders.Een onderzoek waarin hij de fantasie van blanke en naturelle schoolgaandekinderen vergeleek en waarin hij in zijn allerlaatste slotconclusies een geheelprogram ontvouwt: â€žVolgens die denkpsigologiese opvattinge is dit dan ookmoonthk om enige primitieve denkwjse (mits dit normaal is) op te hef totho??r kategoriale vorming".Vanaf 1935 hebben Prof.Nel en zijn medewerkers getracht deze opdracht uitte voeren. Wie de Feestbundel raadpleegt, die Prof. Nel op zijn 50ste verjaardagaangeboden werd, krijgt uit de bijgevoegde lijsten van publicaties enige indrukvan de omvang van het werk, dat door hem tot 1955 verzet werd.'Maar niet alleen, dat men een indruk van de omvang van zijn oeuvre krijgtÂ?ook blijkt uit de inhoud van deze bundel, dat Prof.Nel er naar streeft om

eenintensieve samenwerking tot stand te brengen tussen theoretici en practici vanopvoeding en onderwijs. Met deze bundel waarin tal van interessante artikelenopgenomen werden â€žwil sy geesverwante kollegas hier ter lande hom nie alleenhuldig vanwe?? sy ho?? akademiese prestasies, onvermoeide wetenskaplike ar-beid en veelvuldige publikasies en bevrugtende opvoedkundige ambassadeurs-werk oorsee nie, maar veral omdat hij 'n Psigologiese Pedagogiek beoefen watdie mens als waardewese kwalitatief en normatief benader as skepsel van God' >aldus Dr.Du Plessis.Dr. Potgieter en Dr.Symington openden de rij van Opvoedkundige Studie^met een verhandeling over: Die opvoedkundige en administratieve implikasiesvan moderne groot middelbare skole. Dr. Potgieter blijkt een voorstander te

zijnvan gedifferentieerde middelbare scholen in stedelijke gebieden, terwijlSymington over de problemen in verband met de â€žComprehensive schoolschrijft. Prof.Nel schrijft na een studiebezoek aan lichamelijk gebrekkige scho-len in de Ver. Staten en in Europa een verhandeling over Results of modern psychological research on braininjured children and their educational implications.Hij schetst daarin verschillende typen van kinderen, die aan kinderverlamminglijden (spastic, athetotic, tremor, ataxie, rigid type) en gaat de speciale opvoed-kundige maatregelen na, die voor hen noodzakelijk zijn.De heer W. F. Lamprecht schrijft in de volgende studie over Die standaardisO'



??? AFL. 6 boekbeoordelingen 301 ^ie van 'Â? klerklike toets vir die keuring van St. Vl-leerlinge vir 'n klerklike kur-sus aan die middelbare skool. Een poging om de beroepsaanleg van het 13-14jarige kind te toetsen. Vervolgens doet Prof. Nel Verslag oor die Sestiende In-'^rnasionale Konferensie ijs Openbare Onderwys. Dr.P.J.J.du Plessis schrijftover Aspekte van Sosiaal-Pedagogiese Vernuwing van Onderwys in Suid-Afrika,Waaruit blijkt, dat hij het wezen van het sociaal-pedagogisch probleem zoekt inde verhouding tussen individu en gemeenschap. De heer J. C. van Tonder leverdeeen onderzoek over Die invloed van verbeterde leermetodes op die denkprestasiesVan St. Vlll-leerlinge in Wiskunde, een terrein, dat reeds eerder hier te landedoor Dr.H.Mooy en later door de heer Boermeester en onlangs door

Mevr.I^r.D.van Hiele-Geldof onderwerp van studie vormde.Over de Ko??dukasie verscheen van de hand van de heer B. A. Grobler een stu-die, waarin hij voor Zuid-Afrika de gemengde school bepleit en afzonderiijkescholen voor jongens en meisjes afkeurt. I^r.P.j.j.du Plessis houdt een pleidooi om bij het verkeersonderwijs gebruikte maken van de film in zijn 'n Opvoedkundige filmeksperiment in verband met^^^indheidsvorming ten opsigte van padveiligheid. I^e heer W.A. Landman publiceert .over Ondersoek na bepaalde praktieseVermo??ns bij domnormale seuns en seuns met ho??r verstandspeile. De domnor-niale groep is geen homogene groep ten aanzien van de praktische vermogensH-a.w. er zijn dus leerlingen in deze groep met een relatief hoge mate van prac-tische vermogens, maar ook zijn er met een grote

achterstand op dit gebied,^n specifiek Zuidafrikaans probleem wordt aan de orde gesteld door Dr.^iselen, Dr. Schutte, Dr. du Plessis en Dr. Mac Millan in hun opstellen over Be-^Â°lkingskunde uitgaande van de gedachte, dat het onderwijs moet waarborgen,dat de verschillende rassen met volle erkenning en eerbiediging â€žvan mekaar seen volkseie, en met reg op verrigting van alle gemecnskapsdienste binnen^'e eie samelewing, in rus en vrede langs mekaar kan leef". De heer M.C.H.^onnekus deed 'Â? Ondersoek na die gebruik van enkele tegnieke van die op-^Â°^dkundige film as aanskouingsmiddel. Zijn algemene gevolgtrekking luidt, dat"Oor het vari??rend gebruik van de aanschouwingstechnieken de leer- en denk-Prestaties van lagere schoolkinderen doorgaans tot een hoger niveau gebrachtWorden. Die

herstandaardisasie van die Alexander-handelingskaal vir die bepa-'"<? van die praktiese aanleg van 'n groep 12-13 jarige leerlinge luidt de titel vande studie van de heer J.G.Garbers. Deze bekende ,,performance test" werddoor hem voor Zuid-Afrika gestandaardiseerd. Dr.P.J.J.du Plessis schreef^^^kundige ontleding van kindertaal tot en met die derde lewensjaar. De heer Du'essis meent dat in deze periode de affectiviteit de voortstuwende kracht van taal vormt. yan belang is wat hij opmerkt over â€ždie anders-logiese denke van die klein^djie in teenstelling met die grootmens". Over een bekend, maar desalniette-^n nog steeds moeilijk probleem schrijft Prof.Nel: Die vraagstuk van dieÂ°'''Â?ende waarde van die leervakke op skool. De verschillende opvattingen inerband met dit probleem vanaf de Grieken tot en met die

van Prof. StellwagÎ? Prof.Langeveld worden gereleveerd, terwijl voorbeelden ter adstructie uit Onderzoekingen van Hermann, Prins, Bouma, Van Tonder, Du Plooy en"â– niny aangehaald worden. ^^Ikundige Leesonderwys is de titel van drie artikelen geschreven door Prof.e'Â? Dr.p. M.Robbcrtse en de heer F. J. J. Herbst, waarin achtereenvolgens de



??? 302 boekbeoordelingen 195ÂŽ technieken, de diagnose en de oorzaken behandeld worden. De volgende ver-handeling in deze serie is de dissertatie van de heer O. C. Erasmus over eenonderwerp, dat ons wel heel na aan het hart ligt n.1. Die personalisme van Kohn-stamm en die betekenis hiervan vir sy prinsipieel-pedagogiese denkbeelde. Eengeschrift, waaruit de grote belezenheid en kennis van de schrijver blijkt, die erinslaagt een uitstekend expos?Š van het personalisme van Kohnstamm te geven.Een uitermate belangrijke bijdrage, waarover Prof. Oberholzer terecht kan zeg-gen: â€žEk is trots op die werk van 'n oudstudent en van 'n alumnis van die Uni-versiteit van Pretoria". Wij zijn dankbaar voor deze posthume hulde aan eenvan de universeelste denkers van Nederland door deze knappe

doctor gebracht.De heer J.G. J. Visser deed een studie over Die Plaasskool as sosiaal-opvoed-kundige ligpunt in s;' omgeving, het licht doen zien. In deze beschouwing wordtde opvoeding in het gezin steeds centraal gesteld en daaruit verschillende voorde Zuidafrikaanse schoolorganisatie consequenties getrokken.De heer P.A.Duminy heeft de goede traditie voortgezet en de reeks onder-zoekingen op het gebied van het leren studeren met een belangrijke bijdragevermeerdert: Eksperimenteel-didaktiese ondersoek, volgens denkpsigologiesemetode, na die verbetering van leermetodes en leerprestasies by Standerd Vlll'leerlinge in Geschiedenis. De genoemde verhandelingen zijn alle verschenen in de reeks ,,Opvoedkun-dige Studies". Ze zijn te verkrijgen bij de secretaris van de werkgemeenskapter

bevordering van die pedagogiek as Wetenskap Fakulteit Opvoedkunde,Universiteit Pretoria, Suid-Afrika. Het is te hopen, dat vele Nederlandse pedagogen de ontwikkeling van hetwerk van de Transvaalse school met aandacht zullen gaan volgen. f.w.prii^s I Publicaties van Prof. Nel. 1. Die Fantasie van Blanke en Naturelle-skoolgaande kinders, met inagneming van di^werking van die hele geestesstruktuur. 323 bl., Swets en Zeitlinger, Amsterdam, 1935. 2. Naturelle-opvoeding en -onderwys. Deel I: Standpunt en Beskouing insake dÂ?ÂŽhuidige stelsel. Tweede Trekreeks no. XIX, 152 bl., Nasionale Pers, Bloemfon-tein, 1942. 3. Naturelle-opvoeding en -onderwys. Deel II: 'n Christelik-Nasionale Stelsel. TweedeTrekreeks no. XX, iii bl., Nasionale Pers, Bloemfontein, 1942. 4. Luiheid by Skoolleerlinge, 126 bl.,

Soek- en Leerreeks no. 4, Voortrekkerpers, JO'hannesburg. 5. Die Stryd om Enkel- en Parallelmediumskole. 84 bl.. Soek- en Leerreeks no.Voortrekkerpers, Johannesburg, 1943. 6. Druiping onder Skoolleerlinge. 'n Opvoedkundig-sosiologiese studie, 175 bl., Voor-trekkerpers, Johannesburg, 1946. 7. DiePsigologie van die Onderwyser: 'n Studie in verband met Beroepseleksie. 2Â°'bl., Swets en Zeitlinger, 1947. 8. 'Â? Inleiding tot die Rorschach-Inkvlektoets (mede-skrywer: Dr. P. M. RobbertseA119 bl., Swets en Zeitlinger, Amsterdam, 1954. 9. Die Serebraalgestremde kind. Fisies en Psigies Beskou, omtrent 150 bl., J.L.va"Schaik, Pretoria, 1955. 10. Î‘ Survey of the work of Child Guidance Clinics in the U.S.A. 84 p. geronco, Ki""derleiding-Instituut, Universiteit Pretoria, 1951. . , 11. Die

Vermoeidheidswaardes van sekereLaerskoohakke. 221 bl., geroneo en gebind,Merensky-Biblioteek, Universiteit Pretoria, 1931. 12. Feesbundel Prof. Dr.B. F. Nel. Pretoria, 1955.* * Voor een volledig overzicht van hetgeen Prof. Nel tot 1955 gepubliceerd heeft, raad-plege men deze bundel, bl. 235 e.v.



??? afl. 6 303 * De besproken tijdschr. zijn aanwezig in de bibliotheek van het CentraalBureau voor Onderwijsadviezen en Kinderbescherming N.O.V. Herengracht56, Amsterdam. "THE BRITISH JOURNAL OF EDUCATIONAL PSYCHOLOGY (Vol. XXVII, Part III I957 november.) A.W.Heim and K.P. Watts: An Experiment on Practice. Coaching and Dis-cussion of Errors in Mental Testing. Symposium V. Het experiment diende om een nader inzicht te verkrijgen in de resultaten vanhet bieden van hulp bij en het oefenen in het maken van tests. Aan de leer-hngen van 13 en 14 jaar van 6 scholen werden wekelijks tests voorgelegd.'.Coaching" houdt in: het bespreken van vragen, die overeenkomen met detestvragen. ..Practice" is het herhaald maken van testopgaven. ..Discussion of errors" houdt in het bespreken van de

gemaakte fouten inVorige opgaven,l^e voorlopige resultaten zijn: OÂ? de foutenanalyse vormt de beste voorbereiding voor het maken van nieuwe tests. Hulp (coaching) + oefening geeft beter resultaat dan oefening alleen.Oefening alleen geeft het geringste resultaat.Opm.: De resultaten vertonen grote overeenkomst met de gegevens van hetdenkpsychologisch onderzoek volgens de verbcteringsmethode van Prof. Prins. tHE BRITISH JOURNAL OF EDUCATIONAL PSYCHOLOGY (Vol. XXVII, Part Î™Î  1957 november.) ^â€?R-Miles: Contribulions of Intelligence Testing and the Theory of Intelligence.On Defining Intelligence.eze bijdrage vormt de introductie tot een symposium over het intelligentie-draagstuk. Miles wijst op het gebrek aan overeenstemming bij het defini??ren^n de intelligentie. Hij meent dat de

moeilijkheid ligt in het begrip definitie,^et Zoeken naar het â€žwezen", de ,,essentie", de ,,warc betekenis" acht MilesOnjuist. ,,Any sentence starting ,,intelligence is...." justifiably arouses one's ^Jspicions." ntelligentie is een polymorph begrip, dat naar verschillende situaties ver-'Jst, Waarin het intelligente gedrag tot uiting komt. De psycholoog â€žcan re-8nise particular pieces of behaviour as constituting exemplaries of the wordelligent". Miles geeft de voorkeur aan een operationele definitie: ,,Intelli-is what intelligence tests mesure". ^'^ULE UND PSYCHOLOGIE (4 jg. I957 - 12). red Wohlwend: Schulreifepriifimg. Erfahrungen mit der Schulreifepr??fungSm^^ dem Vorschlag von A.Kern. ert 1954 heeft de schoolpsychologische dienst van Z??rich elk jaar een school-



??? 304 tudschriftbesprekingen 195ÂŽ rijpheidsonderzoek ingesteld. Aanleiding daartoe was het hoge aantal zitten-blijvers in de le klas (20 %). De testserie omvatte: i. de krabbeltest (een briefschrijven); 2. een zin over-schrijven; 3. het tekenen van een kind en een boom; 4. het natekenen van eenhoeveelheid. De resultaten waren: 77 % goede en voldoende prestaties, 19 %gaven 3 of 2 onvoldoende prestaties en slechts 4 % 4 of 5 onvoldoende pres-taties. In tegenstelling tot Kem, die tot 30 % van de leerlingen niet schoolrijp achtte,blijken hier slechts i tot 2 gevallen gevonden te worden.De verdere maatregelen bestaan uit contacten met de leerkrachten, met deouders, individueel onderzoek en eventuele verwijzing naar speciale klassen- SCHULE UND PSYCHOLOGIE (4 jg. I957 - 9). Friedrich Hillebrandt:

Leistungsdifferenzierung und Gruppenarbeit an Beispiele"der Volksschuloberstufe.Grote verschillen in prestatie tussen de leerlingen maken het nodig tot diff^'rentiatie in de klas over te gaan. H. geeft 5 voorbeelden van groepsindelingen- I. ,,Die gelenkte Gruppierung" geeft een groepering naar begaafdheden en naar prestatieniveau.II. Differentiatie van een 6e, 7e en 8e klasse volgens het Jenaplan. III. De verdeling van parallelgroepen. IV. Indehng in groepen vlg. de hoofdvakken. V. Instellen van niveaugroepen voor enkele vakken. De onder IV genoemde indeling in variabele groepen blijkt een gunstige op-lossing te geven. ;SCHULE UND PSYCHOLOGIE (4 Jg. I956 - 7). Luitgard Graser: Aus der Praxis der Schulberatung: Der â€žgeborene" LehrefÂ?In de korte gevalsbesprekingen worden moeilijkheden,

die de leerkrachten oO'dervinden in de onderwijspraktijk besproken en van commentaar voorzien. PÂŽgeboren onderwijzer geeft het beeld van een jonge man, die al te gemakkel??zijn plaats in de school gevonden heeft en nu uiterlijke bewijzen van erkenningzoekt. Een van de opstellen over het thema: â€žonze onderwijzer" bevat e^WÂŽeen humoristische kritiek, die door deze leerkracht niet aanvaard wordt.hieruit volgend conflict geeft aanleiding tot het doordenken van de houdinÂ?van deze leerkracht.Deze gevalsbesprekingen, die regelmatig in dit tijdschrift geplaatst worden,zijn waarschijnlijk goed bruikbaar bij de opleiding. schule und psychologie (4 Jg. i956 - 6/7).Erich Stern: Das Menschenbild in der Psychologie der Gegenwart.De tegenwoordige situatie van de psychologie geeft nog steeds een grote

dive^^siteit van wetenschappelijke richtingen. Deze tegenstellingen verwijzen naatopvattingen over het wezen van de mens, die basis vormen van elk der ps^^logische systemen. De natuurwetenschappelijke psychologie (w.o. de tefle"logie, de gestaltpsychologie, de constitutie psychologie), de geesteswetenschappelijke psychologie en de dieptepsychologie kunnen vlg. Stern de bouwsteJeveren voor een anthropologische psychologie. l.van gelpÂŽ^



??? WERDEN UNSERE JUGENDLICHEN INFANTIL? das problem des infantilismus und der akzeleration in erziehungswissenschaftlicher sicht w. roessler I>as Problem Wir begegnen im Erziehungsgesprach der Gegenwart vor allem im Zu-sammenhang mit dem Problem der Akzeleration haufig der Meinung,die heute heranwachsende Jugend werde oder sei â€žinfantil". Ihr Ge-dachtnis habe sich verschlechtert, vorhandene Gedachtnisl??cken w??rdennnbefangen durch Phantasie ersetzt, die Begriffsbildung setze verz??gertein, der Mangel ari Hemmungen nehme zu und die Herrschaft derTriebe deswegen ??berhand; auch die Wertgef??ge entwickelten sich nursparlich. i Die Akzelierten, denen die gleichen Merkmale zugeschriebenWerden, sind nach dieser Meinung â€žKinder mit den k??rperlichen Kraf-ten und

M??glichkeiten der Erwachsenen". ^ Die somatische Entwicklungsei bei ihnen vorgeprellt, die geistig-seelische dagegen zur??ckgeblieben.^erglichen mit den Altersgleichen fr??herer Generationen seien sie, ob-Wohl alter erscheinend, seelisch, geistig und charakterlich zur??ckgeblie-ben, â€žretradiert". Ja es wird geradezu die Unausweichlichkeit des Infan-Wismus folgendermaBen begr??ndet: â€žDie geistig-seelische Leistungs-lahigkeit unserer Jugend ist herabgesetzt, weil jeder Mensch auf seinemLebensweg nur ein bestimmtes MaB von Lebenskraft, von Vitalenergieniitbekommt. Wenn nun der K??rper bei dieser beschlcunigten Liingen-nnd Geschlechtsentwicklung so viel von dieser Lebenskraft f??r sich be-^nsprucht, dann bleibt zwangslaufig f??r die geistig-seelische Entwicklungentsprechend weniger Kraft ??brig.

Es kommt also gesetzesgemaB zueiner Verminderung der geistig-seelischen Leistungsfahigkeit." 3Anschauungen dieser oder ahnlicher Art begegnen uns haufig bei Kul-turkritikern, welche damit die verbildende Wirkung der Technik anzu-Prangern suchen,^ wir finden sie aber auch oft als ausgesprochene'Vleinung oder stillschweigende Einsteliungshaltung in padagogischen,Vorz??glich aber medizinisch-hcilpiidagogischen Schriften. Da von diesemehrifttum eine nachweisbare Wirkung auf den Raum der Jugender-^lehung, vor allem aber der Jugendpfiege, ausge??bt wird, bleibt es not-Wendig, sich ernsthaft mit der Frage des Infantilismus = Stehenbicibcn^yf kindlicher Entwicklungsstufe im einzelnen auseinanderzusetzen. EsÂ§''t zu untersuchen, ob nicht bei einer gr??ndlichen wissenschaftlichen 'Vgl. Heymann,Îš â– 

Kind und Tcchnik. In: Psychologische Praxis, Heft ii. Basel2^52,8.5 ff. Vgl. Blattncr.F.: Padagogik der Bcrufsschulc. Heidelberg 1958, S.52.j gl. Huth,A.: Verandcrungcn im AusmaB der Leistungsfahigkeit. In: Kind und4 Vai'^l''^'^'^'' Gegenwart. Wien 1956, S. 94/95Â? kÂ?rr Heymann, K.: Infantilismus als Zeiterschcinung. In: Psychologische Praxis,16. Basel 1955, S.7ff. "^'^agogische Studi??n, xxxv. 20



??? 3o6 \v. roessler i95ÂŽ Pr??fung der Erschcinungen sich andere Sach- und Sinnzusammenhangeherausstellen, als in der obigen Meinung geauBert werden. Eine derartige?œberpr??fung bleibt umso notwendiger, als bei Stimmigkeit dringend aufAbhilfe gesonnen werden muB, wahrend bei Unstimmigkeit um so drin-gender eine Aufklarung der ?–ffentlichkeit zu erfolgen hat, weil sonst dieGefahr besteht, daB nur â€žgeglaubte" Tatsachen die padagogische Wirk-lichkeit beeinflussen. Es ware nicht das erstemal in der Geschichte derPadagogik, daB Erscheinungen erst dadurch hervorgebracht werden, daBman sie als vorhanden, wenn auch falschlicherweise, annimmt. Wissenschaftstheoretische Einordnung des Problems Bei der Situationen des heutigen padagogischen Gespraches, da selbstâ€žinnerhalb

der einzelnen Sprachgemeinschaften gleichnamige Begriffef??r die Mitdenkenden verschiedene Bedeutung haben" (Spranger), bleibtes notwendig, anzugeben, von welchen Voraussetzungen Ausf??hrungenzur Padagogik ausgehen, und auf welche wissenschaftliche Basis sie sichbeziehen. Wer namlich das Schrifttum zu unserem Problem durchmus-tert, der findet sich vor einer F??lle von Feststellungen, Argumenten undTatsachenverkn??pfungen, die aus den verschiedensten-oft sogar einan-der widersprechenden-Sinn- und Sachbereichen erarbeitet sind, sichaber dennoch zu einem in seiner Widerspr??chlichkeit nicht ohne weiteresdurchschaubaren Ganzen zusammenf??gen. Es werden Thesen aufge-stellt, Urteile ausgesprochen, Bcurteilungen gegeben, die, obwohl denverschiedensten Sinnbez??gen

angeh??rend, auf den Laien wissenschaft-lich fundiert wirken, bei naherem Zusehen jedoch sich als pseudowissen-schaftlich oder wissenschaftlich nicht gr??ndlich durchdacht erweisen.Weil aber die Klarung der von uns behandelten Fragen nicht nur f??r denpadagogischen Bereich, sondern f??r den gesamten Kulturraum unab-dingbar geworden ist, soll deswegen im ?œberblick der Problemkreis desInfantilismus und der Akzeleration auf seinen wissenschaftstheoreti-schen Ort hin naher bestimmt werden. Bei den immer wieder auftreten-den wechselseitigen MiBverstandnissen muB zur eindeutigeren Verstan-digung eine Besinnung auf die wesendichen f??r unser Problem relevantenwissenschaftlichen Grundlagen der Er??rterung vorausgehen.Fragen wir nun nach den Wissenschaftszweigen, deren

Ergebnis f??runseren Fragenkreis von Bedeutung wird, so finden wir uns einmal aufdie philosophische bzw. die Kuhur-Anthropologie, ^ zum anderen aberauf Medizin und Erziehungswissenschaft hingewiesen. Die philosophi-sche Anthropologie steekt dabei den allgemeinen Rahmen ab, innerhalbdessen das Problem er??rtert werden muB. Nach den Ergebnissen der phi-losophischen Anthropologie handelt es sich beim Menschen um jenes I Vgl. Rothacker,E.: Grundfragen der Kulturanthropologie. In: Universitas, iz.js-1957, S.479ff.



??? "^FL. 7-8 werden ttnsere jugendlichen infantil? 3103 eigenartige Lebewesen, das handelt, aber, um ein Gleichnis Kants zuVerwenden, sich vom R??cken her zusehen, ein Wesen, das sich auf sichselbst besinnen, sich also denkend zum â€žGegenstand" werden kann.Solch selbstbesinnliches Denken f??hrt dann zu Ergebnissen, welche f??ralle zwingend sind, die ebenfalls denken. Bei solcher Selbstbesinnung er-kennt sich der Mensch als ein Wesen, welches einmal â€žein K??rper ist"und doch zugleich â€ždiesen seinen K??rper hat". Soweit der Mensch K??r-Per ist, unterliegt er den gleichen Wachstumsgesetzen wie die anderenvergleichbaren Lebewesen, d.h. von einer Anfangsgestalt aus entfaltetUnd entwickelt sich der K??rper zu einer nachweisbaren und vorher be-kannten Endgestalt. Sofern der Mensch

jedoch seinen K??rper hat, ist ihmdieser nicht nur gegeben, sondern zugleich aufgegeben; d.h. der Menschsteht vor der Aufgabe, seinen K??rper in der rechten Weise â€žin die Handzu bekommen". Dieses â€žIn-die-Hand-bekommen" jedoch vollzieht sichuicht als â€žnat??rlicher WachstumsprozeB", sondern nach Regeln, die derMensch in der Gemeinschaft, in die er hineingeboren wird, und der erunentschrankbar verbunden bleibt, vorfindet. So kann also sinnentspre-chend gesagt werden, daB der Mensch zugleich als ein â€žNatur-" und ein>,Kulturwesen" betrachtet werden muB. Daraus aber, daB der Menschein Kulturwesen ist, ergibt sich, daB er in die Kultur eingef??hrt werdenuiuB, daB also ein â€žens educandum", ein zu erziehendes Wesen zu sein,zur Begriffsbestimmung des Menschen gehort.-Es kann dabei

geschehendaB der Mensch, um ein Kulturwesen zu werden, in Konflikt mit demgerat, was er als Naturwesen zu tun sich gedrangt f??hlt. - F??r unseren Sinnzusammenhang ergibt sich aus dem Dargelegten zwei-erlei: Bei der Durchbildung des K??rpers, die sich ja im wesentlichen un-beeinfluBt und unbeeinfluBbar vom Fremd- und Selbsteingreifen voll-zieht, k??nnen lediglich die Bedingungen zu einer optimalen Entfaltungbereitgestellt werden, wahrend zur Erziehung ganz andere gestaltendennd umgestaltende Selbst- und Fremdeinwirkungen notwendig werden. Ehe wir uns jedoch diesen Bereichen im einzelnen zuwenden, muB nochkurz auf Einsichten der Kulturanthropologie eingegangen werden. DerMensch findet sich demnach von Geburt an in einem Kulturzusammen-hang vor, in dem er Sitten, Gebrauche,

Anschauungen, Einstellungentind Haltungen als selbstverstandlich zu ??bernehmende antrifft. ^ Inner-halb unseres Kulturraumes bleibt dem Menschen zwar die Aufgabe ge-fteUt, aus der so vorgefundenen Umwelt sich seine Welt zu schaffen,jedoch muB er, um diese Aufgabe verwirklichen zu k??nnen, sich zunachsteinmal in einem gewissen Grade in die vorhandene Umwelt einf??gen.â– '^uf einer spateren Stufe dieses Hineinwachscns in die Welt wird sich derMensch unseres heutigen Kulturganzen bewuBt und erkennt, daB dieser Vgl. Das Umweltproblem. In: Symphilosophcin, Bericht ??ber den drittcn KongreB'"r Philosophie. Bremen 1950. 8.323(1.



??? 3o8 w. roessler 1958 Kulturzusammenhang eine Geschichte hat, d.h. daB er sich im Laufe derZeit gewandeit hat und weiter zu wandeln vermag. Die Kulturanthropo-logie als Wissenschaft hat dar??ber hinaus festgestelU, daB es sich bei demKuUurzusammenhang, in dem sich der einzelne vorfindet, um einen un-ter anderen m??glichen und vorhandenen handelt, daB der Mensch also,wissenschaftlich gesehen, mit mehreren voneinander verschiedenen Kul-turzusammenhangen rechnen muB,i deren Sinngehalte er zwar weit-gehend zu verstehen vermag, ohne sie deswegen jedoch immer alle billi-gen zu k??nnen oder zu m??ssen.Wenn der zuletzt erwahnte Sachverhalt auch nur wenigen zu BewuBt-sein gekommen ist, so bliebt er, einmal erkannt, f??r die Erhellung desErziehungsfeldes doch von

entscheidender Bedeutung. Das, was derMensch namlich f??r â€žNatur" oder â€žnat??rlich" halt, kommt ihm immernur in ganz bestimmten kulturellen Zusammenhangen zu Gesicht, er-scheint also jeweils nur in der Interpretation einer ganz bestimmten Kul-turgemeinschaft. Die Interpretation dessen, was â€žNatur" genannt wird,bleibt in verschiedenen Kuituren durchaus verschieden und kann sogarinnerhalb desselben Kulturkreises im Laufe der Zeit einem Wechsel un-terliegen. In unserem europaischen Kulturraum wird nun â€žNatur" innicht immer trennscharf genug voneinander abgehobenen Bedeutungenverstanden. â€žNatur" und â€žnaturgemaB"-und das spielt f??r unseren Pro-blemzusammenhang eine entscheidende Rolle-kann einmal als natur-gesetzlich im naturwissenschaftlichen Sinne

verstanden werden-dann istz.B. alles â€žnat??rlich" was der Triebbefreidigung entspricht-es kann aberâ€žNatur" und â€žnat??rlich" auch als wesenseigent??mlich f??r den MenschenaufgefaBt werden; in diesem Falie aber handelt es sich um eine kulturellinterpretierte â€žNat??rlichkeit", die jedoch im Unterschied zu der natur-wissenschaftlich verstandenen dem geschichtlichen Wandel unterworfenist. Was z.B. vor 200 Jahren in unserem Kulturraum als nat??rlich galt,kann heute als durchaus unnat??rlich geiten und umgekehrt. F??r unserenZusammenhang wird dieser Sachverhalt deswegen bedeutsam, weil heutemehrere Generationen mit verschiedenen Anschauungen ??ber â€žnat??rli-ches Verhalten" der Kinder miteinander im Gesprach stehen. ^ Allerdings gibt es in den einzelnen

Kulturgemeinschaften eine zwarnicht immer ausgesprochene, aber deutlich sp??rbare ?œbereinkunft, dersich die Glieder der gleichen Kulturgemeinschaft meist widerspruchsloseinf??gen. An dieser stillschweigenden ?œbereinkunft werden dann unwill-k??rlich neu auftretende Erscheinungen gemessen und k??nnen, falls siesich mit kindlichen Verhaltensweisen vergleichen lassen, vorlaufig als 1 Vgl. Benedict, Ruth: Urformen der Kultur. Hamburg 1955.Vgl. Mead, Margret: Mann und Wcib. Konstanz 1955. 2 Vgl. RoeBler, W.: Jugend im Erziehungsfeld. Haltung und Verhalten der deutschenJugend in der ersten Halfte des 20. Jahrhunderts unter besonderer Ber??cksichtigungder westdeutschen Jugend der Gegenwart. D??sseldorf 1957. S. igff.



??? "^FL. 7-8 werden ttnsere jugendlichen infantil? 309 Â?Infantilismen" angesehen werden. In solchen Fallen gilt es dann imeinzelnen zu untersuchen, wie die sogenannten Infantilismen erklar- undbegr??ndbar sind; es gilt z.B. zu klaren, ob es sich um ein naturgesetzlichbedingtes Zur??ckgebhebensein handelt, oder ob eine Erziehungstraditi-on abgerissen ist, so daB eine bisher ge??bte Erziehung nicht mehr durch-gef??hrt wurde oder wird; es ist weiterhin zu fragen, ob etwa fr??her vor-handene ?œbungsfelder weggefallen sind, welche die Voraussetzung f??rbesondere ErziehungsmaBnahmen bildeten; es ist zu pr??fen, ob das, wasSich den Erwachsenen als Ausfallserscheinung darstellt, nicht in Wirk-lichkeit die Folge einer ganz bestimmten Erziehungskonstellation dar-stellt; es muB die Frage gestellt werden, ob, was

hier als infantil er-scheint, nicht eine â€žAntwort" auf ganz bestimmte Gegebenheiten einergewandelten Welt bedeutet usw. In jedem der unterschiedenen Falieergeben sich andere erzieherische Konsequenzen, und es l??st sich unserProblemzusammenhang in verschiedene, nach verschiedenen Aspekten zuordnende Sinnzusammenhange auf; Sinnzusammenhange, welche in un-serer Welt nunmehrwissenschaftlich erhellt werden k??nnen und m??ssen i. Damit ber??hrcn wir einen weiteren zu er??rternden Fragenkreis. Wirni??ssen uns namlich bei der gegenwartigen Situation darauf besinnen,daB das, was wir heute Wissenschaft oder besser die Wissenschaftennennen, ebenfalis ein geschichtlich gewordenes Phanomen darstellt. ImGegensatz zur Antike und zum Mittelalter, in denen die â€žWissenschaft"eine

g??ttlich geordnete, grundsiitzlich bekannte, â€žgeschlossene" Welt ^interpretieren suchte, wollen die modernen Wissenschaften kraft ihresSelbstverstandnisses nicht mehr eine Sinndeutung einer bekannten Welt??eben, sondern eine unbekannte, oficne, erforschen. Von bestimmtenBezugsystemen ausgchend, suchen sie dementsprechend ganz bestimmteErscheinungen des Gegebenen in einen sachgerechten und widerspruchs-l^reien Ordnungszusammenhang zu bringen. Jede der so entstandenenEinzelwissenscliaften bckommt dabei nur einen Teilaspekt der Welt zuGesieht, und, falls der Wissenschaftier einen weiteren als von seinerWissenschaft ??berblickten Bereich ber??cksichtigen will, bleibt er auf dieErganzung durch die Ergebnisse anderer Einzelwissenschaften ange-Wiesen 3. ^nter diese Wissenschaften

fallen auch Mcdizin und Erziehungswissen-schaft; doch stehen sie geschichtlich gesehen in einem besonderen Sinn-^nsammenhang, weil sie aus einer Praxis f??r die Praxis erwachsen sindÂ?". ' ygl. Langeveld, M.J.: Studi??n zur Anthropologie des Kindes. T??bingen 1956, vor Vgl. Brunner.O.: Neue Wcgc der Sozialgcschichte, G??ttingen 1956, S.7fT.3 Vgl. Litt,Th.: Denken und Sein. Stuttgart 1948. ^fassi/Ucxk??ll: Die Einheit unseres Wirklichkeitsbildes und die Grenzen der Ein-?’ wissenschaften. M??nchen 1951. ^ Vgl. Flitner, W.: Das Selbstverstandnis der Erziehungswissenschaft in der Gegen-"^art. Heidelberg 1957, 3.4Î?Î“.



??? 310 W. ROESSLER 195ÂŽ Innerhalb einer bestimmten Situation unserer kulturellen Geschichte sahman sich gen??tigt, dem unmittelbaren Eindruck nicht das unmittelbareHandeln folgen zu lassen, sondern zunachst auf die Situation zu reflek-tieren, also wissenschaftlich vorzugehen. Was Arzt und Erzieher angeht,so blieben zwar beide im handelnden Umgang mit dem Menschen in derRegel an den unmittelbaren menschlichen Bezug gebunden, der das Ver-haltnis Erzieher, Z??gling, Arzt und Kranker immer ausgezeichnet hat,aber dadurch, daB Erzieher und Arzt heute eine wissenschaftliche Aus-bildung erfahren, erhalt dieser Bezug eine gegen??ber der â€žvorwissen-schaftlichen Zeit" entscheidend veriinderte Note. Bei dieser Sachlage muB weiterhin darauf hingewiesen werden, daB, dajede

Wissenschaft und damit auch Erziehungswissenschaft und Medizin,ihr entsprechende Koordinatensysteme entwickeln, d.h. Bezugsysteme,in denen ganz bestimmte Erscheinungen des Gegenstandes erfaBt undgeordnet werden k??nnen und sollen, andere ebenfalls vorhandene aberf??r die betreffende Wissenschaft nicht wesentliche Z??ge zur??cktretenm??ssen. So weit es sich dabei um Wissenschaften, die sich mit demMenschen befassen, handelt, ergibt sich auf Grund ihres Bezugsystemszumeist ein bestimmtes â€žModell" des Menschen, eine Zusammenfassungdessen, was in der Sicht der betreffenden anthropologischen Wissen-schaft der Mensch f??r sie darstellt. Diese â€žModelle" unterscheiden sichz.T. sehr stark innerhalb der verschiedenen anthropologischen Diszipli-nen, und deswegen

k??nnen die an dem Modell der einen Wissenschaftabgelesenen â€žMaBe" bzw. â€žFeststellungen" nicht ohne weiteres auf dieModelle anderer Wissenschaften ??bertragen werden. In unserer Fragedes Infantilismus z.B. spielt es eine entscheidende Rolle, daB das Modelldes Heranwachsenden, das die Medizin f??r ihre Zwecke entworfen hat,vorwiegend biologisch bestimmt ist und davon ausgeht, daB der Menschein K??rper ist, der sich nach wachst??mlich bestimmten Gesetzen ent-wickelt. Im erziehungswissenschaftlichen Bczugsystem dagegen wird derMenschen vorwiegend als wcltofTenes, kulturbcstimmtes Wesen erfaBtÂ?Heranwachsende nach einer Modellvorstellung betrachtet, welche denAllerdings tritt bei diesem Modell das rein somatische Wachstum etwas inden Hintergrund,genau so,wic

f??r den Mediziner das Erzieherischezur??ck-tritt. Es muB hier ausdr??cklich bemerkt werden, daB sowohl beim Medizi-ner wie beim Erziehungswissenschaftler das Modell der anderen Diszipli'nen zwar jeweils â€žmitgcdacht" wird i, aber dieses Mitgedachtsein machtsich erst dann bemerkbar, wenn sich in den f??r die betreffenden Wissen-schaft nicht spezifischen Feldern aussergew??hnliche Abweichungen voneinem bekannten und als normal bctrachteten Durchschnitt zeigen. JedeWissenschaft weiB daB sie es mit dem ganzen Menschen zu tun hat, aberdiese Ganzheit tritt in ihrem MethodenbewuBtsein immer nur dann in I Vgl RoeBler, W. a.a.O.S. 478 fT. Dort auch ausf??hrliche Literaturangaben.



??? "^FL. 7-8 werden ttnsere jugendlichen infantil? 311 Erscheinung, wenn das als unveranderlich angesehene Randfeld, das vonder betreffenden anthropologischen Disziplin nicht speziell erforschtwird, allzu ungew??hnhche Erscheinungen aufweist. Es ist nun das Be-sondere bei der Frage der Akzeleration und des Infantilismus, daB sief??r beide, Mediziner wie Erziehungswissenschaftler, in einem Bereichliegt, wo die Einbeziehung der Ergebnisse anderer Disziplinen unabding-bar notwendig wird. So ist es auch kaum verwunderlich, daB gerade inder Frage des Infantilismus die Nichtbeachtung der oben dargelegtenSachverhalte eine F??lle von MiBverstandnissen hervorgebracht hat, dieerst bei rechter Zuordnung der Erscheinungen zu den entsprechendenBezugsystemen und bei einem Wissen um die Besonderheiten

der ver-schiedenen Bezugsysteme geklart und ??berwunden werden k??nnen. Essei hier nur zur Verdeutlichung angef??hrt, daB bei falscher Einordnungbestimmeter Phanomene innerhalb des Wachstums- und Erziehungsvor-Sanges der erwartete Heil- bzw. Erziehungserfolg ausbleiben kann, weilln der Realitat tatsachlich das K??rperlich-Seelisch-Geistige immer zu-sammen auftritt und nur theoretisch getrennt werden kann. Wie dabeieine allzu enge Bindung an ein bestimmtes Bezugsystem, in diesem Faliean das medizinisch-biologische, zu entscheidenden menschlichen Fehl-entwicklungen f??hren kann, laBt sich eindeutig an Hand des sogenann-ten â€žHospitalismus" belegen i.-Beim Hospitalismus handelt es sich be-kanntlich darum, daB bei absoluter Sicherstellung der somatische Ge-sundheit durch

Erziehungsentzug die Menschwerdung im eigentlichenSinne beim Saugling verhindert werden kann.-Ini Zusammenhang von Infantilismus und Akzeleration muB allerdingsWeiterhin bedacht werden, daB sowohl Mediziner wie Erziehungswissen-schaftler, so weit sie sich nicht gerade Kulturwissenschaft oder Anthro-Pologie zu ihrem Spezialstudium erwahlt haben, im Durchschnitt ausdem gleichen ??berkommenen KulturbewuBtsein leben wie die anderenAngeh??rigen ihres Kulturkreises. Sie bleiben deswegen wie diese geneigt,die geschichtlich gewordenen Formen des Heranwachsens und Jungseinsin ihrem eigenen Kulturraum f??râ€žnat??rlich" imoben bezeichneten Sinne^u halten. Sie werden also zunachst ebenfalls geneigt sein, neuartigeErscheinungen unreflektiert mit einem negativen Vorzeichen zuversehen,also

in unserem Falie mit infantil zu bezeichnen. Da Erzieher und Arztsich hier aus dem gleichen Kulturhintergrund verstehen, k??nnen sie sichbei der negativen Einordnung der bei der heutigen Jugend auftretendenneuen Phanomene oft relativ schnell einigen. Bei der gegenwartigen Er-^lehungssituation jedoch m??ssen Mediziner und Erziehungswissenschaft-'er jeweils die eigene Position in mehrfacher Hinsicht auf deren Voraus-setzungen durchdenken, zumal sich aus der gleichen Anschauung bei iVgi â€? Hasselmann-Kahlert: Saugling und Kleinkind in der Anstalt. In: Unsere Ju-tend 1953^ S.30iiT.



??? 312 W. ROESSLER 195ÂŽ Arzt und Erzieher recht unterschiedliche Folgerungen f??r das praktischeHandein ergeben k??nnen und ergeben. Infantilismus und Akzeleration in medizinischer und erziehungswissen-schaftlicher Sicht. Wenden wir uns nach diesen Vor??berlegungen nunmehr unserem be-sonderem Problem, dem des Infantilismus und der Akzeleration zu, soergibt sich, daB die Akzeleration den Menschen sowohl als Naturwesenwie als Kulturwesen betrifft. In dem einen Falie untersteht sie dem Be-zugssystem der Medizin, im anderen dem der Erziehungswissenschaft.Die medizinische Wissenschaft, die sich vorwiegend dem Menschen alsK??rperwesen zuwandte, ging entsprechend dem Wissensstand der Zeit,in dem sie ihre entscheidenden Ergebnissen gewann, dazu ??ber, denK??rper

des Menschen mit denjenigen Methoden zu erforschen, welcheim Raume der Naturwissenschaft entwickelt worden waren. Sie bedientesich der kausal-analytischen Methode und sah im Menschen ein Wesen,welches vornehmlich als K??rperwesen betrachtet werden kann. Wahrend so die Medizin als Wissenschaft mit einem vorher ungeahntenErfolg vorwiegend Ursachenforschung trieb, bem??hte sich die spater inden Wissenschaftsraum eintretende Erziehungswissenschaft vorwiegendum jene Probleme, die sich daraus ergeben, daB der Mensch â€žseinenK??rper hat". Sie ging von der Einsicht aus, daB es zur Begriffsbestim-mung des Menschen geh??rt, ein ens educandum zu sein, ein Wesen, wel-ches auf Erziehung angewiesen ist. Sie betrachtet den Menschen unterdem besonderen Aspekt, wie

weit und auf welche Weise er sich mit Hilfevon Selbst- und Fremderziehung aus der ihn umgebenden â€žUmwelt"seine â€žWelt" schafft und sich zu einem â€žSelbst" durchbildet. Sie weiB, daBder Heranwachsende sich dabei in einem von Erziehungskraften durch-webten Kulturraum vorfindet, in dem an ihn bestimmte Forderungenund Erwartungen gerichtet werden. Die medizinische Forschung hat nun innerhalb ihres besonderen Be-zugsystems zur Frage der Akzeleration folgende Feststellungen getroffen.Im Vergleich zu fr??heren Jahrhunderten hat heute die Gr??Be und Schwereder Neugeborenen zugenommen, der Zahndurchtritt liegt fr??her, dieKinder wachsen schneller heran, werden fr??her geschlechsreif und sindabsolut gr??Ber als vergangene Generationen. Im deutschen Raum

liegtgegenwartig die Durchschnittsgr??Be der geschlechtsreifen Jugendlichenetwa 0,10 m ??ber der der Jahrhundertwende. Besonders auf??allend bleibtdabei, daB einmal dieser ProzeB sich nicht in allen Sozialschichten undSiedlungsgebieten gleichlaufend und gleichstark vollzieht, und daB wei-terhin die Akzelerierten durch eine â€žleptomorphe Tendenz" ausgezeich-net sind, d.h. zu einer hochschlanken Wuchsform neigen. Die Bev??l-kerung der Stadte, insbesondere der GroBstadte, zeigt im allgemeineneine starkere Beschlcunigung ihres Wachstums ais die Landbev??lkerungÂ?Die Mediziner glauben aussprechen zu m??ssen, daB in der industriell



??? "^FL. 7-8 werden ttnsere jugendlichen infantil? 313 gestalteten Welt vor allem in den Stadt- und GroBstadtgebilden Fakto-ren von starkster Intensitat vorhanden sein m??ssen, die bei vorliegenderendogener Bereitschaft eine allmahliche somatische Wandlung der Be-v??lkerung in Richtung auf den akzelerierten Typus bewirken. In derdurch Industrialisierung, Technisierung und Stadtbildung gekennzeich-neten neuen Lebenswelt glaubt man die Ursachen f??r diese Wachstums-besehleunigung zu finden. Die Medizin sieht, wie es von ihr wiederholt ausgesprochen wurde undwird, in der Akzeleration einen Anpassungsvorgang an eine gewandelteUmwelt. Nach der Meinung der Medizin stellt die Akzeleration eine ent-sprechende Antwort der â€žNatur" auf eine gewandelte Umwelt dar. Nachdieser Ansicht gehen

bestimmte Reize von der modernen Umwelt aufdas vegetative Nervensystem aus, das als Empfangsorgan diese Reizeaufnimmt und verarbeitet. Die Funktions- und Erregungssteigerung desVegetatives Systems â€žteilt sich dem Wachstums-und Entwicklungstriebedes Kindes und des Jugendlichen antreibend, beschleunigend und stei-gernd mit. . . Ergebnis ist eine gestaUliche, funktionelle und geistig-seelische Wandlung des Kindes, Jugendlichen, aber auch des Erwachse-nen unserer gegenwartigen Zeit, eine Wandlung, deren wesentliche Merk-male Wachstumssteigerung, Reifungsbeschleunigung, geschlechtlicheAktivierung, Verlangerung der Fortpflanzungsphase und eine charakte-â– "istische psychische Pragung sind i." Diese charakteristische psychische Pragung, bzw. die geistig-seelischeHaltung des Kindes

wird nun im Vergleich mit dem Zustand fr??hererKindergencrationen als infantil bezeichnet. Wenn hier innerhalb desniedizinischen Bezugssystems die geistig-seelischen Erscheinungcn, diebei der Wachstumsbeschleunigung auftreten, als Infantilismus bezeichnetWerden, so m??ssen wir uns verdeutlichen, daB damit der geistig-seelisch-charakterliche Bereich nach den MaBstiiben eines somatisch oricntierten^ezugsystems behandelt wird. Obwohl in der medizinischen ForschungAnfang mit Infantilismus nur die Eigenart bezeichnet wurde, daB be-stimmte Teile des menschlichen K??rpers sich wahrend des Wachstumsnicht in der gleichen Weisen durchbildeten wie die anderen, sodaB einePartiellc Wachstumsverz??gerung eintrat, ging man sehr schnell dazu^ber, Infantilismus generell â€žals einen Zustand von

Entwicklungshem-'nung anzusehen, der beim heranwachsenden Individuum dazu f??hrt,daB k??rperliche und psychische Eigenschaften einem um mehrere JahreJnngeren Alter entsprechen" SinngcmaB heiBt es in einem modernen ' Vgl. Freund-Maier: Zur Atlologie der Entwicklungsbeschleunigung. Ztsch. f. Kin-p^rheilkundc 1952, S. 1-33, 79-104. Dort auch umfassende Literaturangaben zumproblem der Akzeleration. â€ž Homburger,Î‘.: Vorlesungen ??ber Psychopathologie des Kindcsalters. Berlin 1926,^â€?440. Vgl. weiter: Sch??nfeld,H.: Kinderarzt und Erziehung. Stuttgart 1951, S.54IT.



??? 314 W. ROESSLER 195ÂŽ Lehrbuch der allgemeinen Kinderpsychiatrie, nachdem zwischen tota-lem und partiellem Infantilismus unterschieden wird, â€ždaB entweder dasSoma oder die Psyche eine gehemmte Entwicklung aufweisen... Eskann also, und das kommt, wie die Praxis lehrt, verhaltnismaBig haufigvor, so sein, daB die Intelligenz dem Lebensalter entspricht, der Charak-ter aber nicht 1." Hier befinden wir uns an jenem Ort, wo haufig anor-male Erscheinungen der Heranwachsenden nicht nur als infantil, son-dern zugleich als somatisch bedingt bezeichnet werden. Wie schon beider Erscheinung der Akzeleration geht man davon aus, daB das k??rper-liche Wachstum wie die geistige Durchbildung als Folge und Ausfor-mung eines â€žgemeinsamen Gestaltungsprinzips physischer und psychi-

scher Entwicklungsvorgange" ^ aufgefaBt werden. An Hand solcher Aus-sagen laBt sich deutlich aufweisen, wie der Erzieher dort feinere Unter-scheidungen treffen muB, wo der Arzt f??r seinen Bereich mit nicht sotrennscharfen Ein- und Zuordnungen auszukommen vermag. Der Er-zieher wird dem Arzt z.B. zustimmen, wenn dieser von einer â€žZuord-nung innerer und auBerer Gestaltung" spricht, f??r ihn stellt sich jedocheine solche Zuordnung weit verwickelter dar, als es in dem Wort vondem â€žgemeinsamen Gestaltungsprinzip physischer und psychischer Ent-wicklungsvorgange" zum Ausdruck kommt. Der Erzieher weiB sich mitdem Arzt darin einig, daB beim menschlichenWachstum ein vom mensch-lichen Eingreifen weithin unabhangiges â€žGestaltungsprinzip" wirksamwird, jedoch gilt das f??r

den Erzieher im geistig-seelischen Bereich nurin soweit, als sich innerhalb bestimmter Wachstumsabschnitte M??glich-keiten zu ganz bestimmten seehsch-geistigen Handlungen und Vollz??genbereitstellen. Wie aber diese M??glichkeiten sich ausformen, welchen In-halt sie erhalten, welche Gestalt aus ihnen hervorgeht, das resultiert nichtals Ergebnis eines â€žnat??rlichen Wachstumsvorganges", sondern als Er-gebnis einer bestimmten Erziehung. Erziehungswissenschaftlich gesehenkann das Erziehungsziel auch bei gewandelter k??rperlicher EntwicklungÂ?also einem anderen â€žEntwicklungsziel", durchaus unverandert bleiben;wohl aber muB unter Umstanden ein anderer Weg eingeschlagen werden,um mit R??cksicht auf die gewandelte k??rpcrliche Entwicklung das alteErziehungsziel auf neuen

Wegen zu erreichen. Es wird z.B. ein Er-ziehungsziel bleiben, den Heranwachsenden zu befahigen, seinen Sexual-trieb in der rechten Weise zu beherrschen, auch wenn die Geschlechts-reife vorverlegt ist, nur muB allerdings die ?œbung zu Triebbeherrschungund Triebverzicht, muB die Vermittlung bestimmter Kenntnisse fr??hergeschehen und anders gestaltet werden als bisher. Es zeigt sich also, daOmit Verandcrungen im k??rperlichen Wachstumsbereich wahrscheinlich 1 Tramer, M.: Lehrbuch der allgemeinen Kinderpsychiatrie einschlieBlich der allge-meinen Psychiatrie der Pubertat und der Adolszenz. Basel 1945, 2. Aufl. S.367. 2 Freund-Maier: a.a.O.S. 32.



??? "^FL. 7-8 werden ttnsere jugendlichen infantil? 315 auch Anderungen in der ??berkommenen ErziehungsgestaUung notwen-dig werden. Die gleiche Notwendigkeit zu feinerer Unterscheidung ergibt sich, wennin der arzthchen Gesamtdeutung der Akzeleration von einem Anpas-sungsprozeB an gewandelte Umweltbedingungen gesprochen wird. Wie-derum werden, wie in den eben angef??hrten Aussagen, die rein somati-schen Anderungen, also Vorgange, welche sich weithin unbeeinfluBbarVom menschlichen Wirken und Wollen vollziehen, mit denjenigen zu-sammengenommen, welche den geistig-seelischen, ja selbst den charak-terlichen Bereichen angeh??ren. Es wird in solcher medizinischen Sichtnicht zwischen denjenigen Bereichen unterschieden, welche als unab-hangige nat??rliche Ausstattung des

Menschen seiner Willk??r nur in ge-ringem MaBe unterliegen und denjenigen Bereichen, welche dem Men-schen als einem weltoifenen Wesen zwar nicht bedingungslos, aber dochWeithin zur eigenen Ausformung, bzw. zur Formung durch Sitte, Kultur??nd Erziehung verf??gbar bleiben. Was der Mediziner hier Anpassungnennt, muB in erziehungswissenschaftlicher Sicht nach Anpassung imhiologischen Sinne und nach Fremd- und Selbsterziehung aufgegliedertWerden. Der Mensch als ein ens educandum, d.h. als ein Wesen, das aufErziehung angewiesen bleibt, wird dadurch befahigt, bestimmte Reizein-Wirkungen seiner Umwelt anzunehmen oder abzulehnen. Der Mensch,der sich als weltoffenes Wesen den mannigfachsten Reizeinwirkungen zu??ffnen vermag, bedarf geradezu des Trieb- und Reaktionsverzichtes,

umexistieren zu k??nnen. In welcher Richtung und Art allerdings der Trieb-Verzicht geleistet wird, richtet sich nach dem jeweiligen Kulturraum.l^em Menschen ist so als Geistwesen die Aufgabe gestellt, nicht eineh??here Form von Anpassung zu erreichen, sondern eine freie Antwort inSituationen zu geben, auf die das Tier instinktiv, d.h. zwangshaft,â€?â– eagiert. Es zeigt sich also, daB die im medizinischen Raum gegebene Deutungdes Akzelerationsproblems allein nicht zur Bewaltigung dieses Phano-'"ens ausreicht. Wenn der Arzt in bestimmten Fiillen einen â€žAsynchro-nismus" in der â€žEntwicklung" der Akzelerierten glaubt feststellen zuk??nnen, d.h. wenn er beim akzelerierten Heranwachsenden nicht die??eistig-seelische Durchformung vorfindet, die im allgemeinen bei den^leichaltrigen vor allem fr??herer

Generationen zu erwarten war, sodeutet das nicht auf eine kausal-analytisch zu erklarende, also zwangs-hafte â€žRetardierung" im Geistig-Seelischen, sondern auf eine nicht rich-^'S vollzogene Erziehung. benden wir uns nunmehr der Akzeleration und dem Infantilismus in-nerhalb der Sicht der Erziehungswissenschaft zu, so sei zunachst noch-'"als daran erinnert, daB die Erziehungswissenschaft-vorz??glich, aberâ€?ncht allein-den Heranwachsenden unter dem Gesichtspunkt betrach-auf welche Weise er sich innerhalb des Erziehungsfeldes, in das er



??? 3o6 \v. roessler i95ÂŽ hineingeboren wird, bewegt; wie er sich mit dem ihn umgebenden er-zieherischen Kraftfeld auseinandersetzt und sich in diesem ProzeB zumErwachsenen bzw. Vollerzogenen durchbildet. Da das Erziehungsfeldaber geschichdich bedingt bleibt, muB kurz noch ein Bliek auf die Ge-schichte des Erziehungsfelden in Europa geworfen werden. Jahrhunderte vollzog sich die Erziehung nahezu fraglos im Umgangnach selbstverstandlich ??berkommenen Regeln im sogenannten ganzenHause. Im groBen und ganzen konnte dabei der Heranwachsende in dergeschlossenen Welt des ganzen Hauses alle diejenigen Erfahrungenmachen und diejenigen Kenntnisse und Fertigkeiten sich aneignen, derener zum Lebensverstandnis und zur Lebensbemeisterung bedurfte. Selbstdie

Berufsausbildung, die sich in der Form der Meisterlehre vollzog, tratgrundsatzlich aus diesem Rahmen nicht heraus. Zwar hatte sich inner-halb der ??berlieferten Erziehungsregeln im Lauf der Geschichte eine ge-wisse Wandlung vollzogen, doch geschah dieser Wandel innerhalb einesderart langwelligen Prozesses, daB er zum ??ffentlichen BewuBtsein garnicht kam, zumal es sich lediglich um eine geringf??ge Modifizierung undnicht um eine grundsatzliche Wandlung des traditionellen Erziehungs-gef??ges und Erziehungsstiles handelte Im heutigen Erziehungsfeld da-gegen hat sich in weiten Bereichen eine ofFene Welt durchgesetzt; Er-zieher und Z??gUng finden sich nicht mehr wie in fr??heren Jahrhundertenin einer geschlossenen Welt vor, in der alle wesentlichen Entscheidungenschon gefallen oder in

der Richtung vorbestimmt sind, sondern sie sehensich in einer Situadon, in der bei einer standig sich, auBerlich und inner-lich, wandelnden Welt unter neuen Gegebenheiten neue Entschl??sse ge-faBt werden m??ssen, f??r die keine â€žMuster" in der ??berkommenen Weltvorgefunden werden. Spannungen ergeben sich bei dieser Situation in-nerhalb des heutigen Erziehungsfeldes nunmehr daraus, daB Erziehungs-vorstellungen aus der Welt des ganzen Hauses, bzw. aus der Zeit desunreflektierten erzieherischen Umganges bis heute nachwirken und zumTeil kurzschl??ssige Symbiosen mit den modernen Wissenschaften in demoben definierten Sinne eingegangen sind. Im letzten halben Jahrhundert hat sich bei dieser Situation innerhalbdes Erziehungsgeschehens und der Erziehungshaltung eine

entscheiden-de Wandlung dadurch ergeben, daB, von einer bestimmten Richtung derWissenschaft beeinfluBt, weitgehend diejenigen ?œbungsfelder und Er-ziehungsformen beseitigt wurden, welche in der geschlossenen Welt derAufgabe dienten, die man im kirchlichen Raum Askese nennt, ?œbungs-felder also, in denen den Heranwachsenden die Fahigkeit zum Verzicht,zum Sich-in-zucht-nehmen, zum Ertragen von Unlustgef??hlen vermitteltwurden. Gleichzeitig blieb mit diesem Abbau ein anderer verbunden, dersich auf die autoritare Stellung bezog, welche die Erwachsenen in der I Vgl. Brunner,0.: Das ganze Haus und die alteuropaische ??konomik, a.a.O.S.33''^Â?



??? "^FL. 7-8 werden ttnsere jugendlichen infantil? 317 geschlossenen Welt einnahmen. Hier wurde zwar einerseits eine Ande-â€?^ng notwendig, weil sonst in der heutigen Erziehungssituation einePehlhaltung das Ergebnis der Erziehung gewesen ware, andererseits aberWurde auch allzusehr die Fahigkeit vernachlassigt, gegebene Verhalt-nisse anzuerkennen und sich ihnen so lange einzupassen, wie man nochnicht ??ber die notwendigen Fahigkeiten verf??gte, sie selbst zu ??berpr??-fen, sich also aus der vorhandenen Umwelt seine Welt zu schaffen.Im Rahmen dieses Abbaues wurden weiterhin gleichzeitig oft instituti-onelle Hilfen mit beseitigt, die dem Heranwachsenden fr??her den uner-lasslichen Einf??gungsprozeB in die vorhandene Kulturwelt erleichternsollten, die aber nach neuerer Anschauung dem K??rper

nicht die opti-nialen Bedingungen zur Durchbildung boten. Bei diesem Abbau aberblieb bis heute unber??cksichtigt, daB neue ?œbungsfelder geschafFen wer-den m??ssen, welche, ohne die Bedingungen des k??rperlichen Wachstumsverschlechtern, dennoch M??glichkeiten zur Selbsterziehung bieten.Oft namlich hat man, als auf die oben beschriebene Weise den Heran-wachsenden die Einpassung in die Erwachsenenwelt erleichtert werdenSollte, in Wirklichkeit sie gerade dort ohne entscheidende Hilfe gelassen,Wo sie deren am dringendsten bedurften. Man bedachte nicht, daB mitder Aufl??sung der ??berkommenen Erziehung oft jene Grundlagen zer-st??rte wurden, welche die Voraussetzung der eigentlichen Selbsterziehungbedeuteten. Wenn erst heute und auch nur allmahlich zutage tritt, welche Umstruk-

turierung des Erziehungsvollzuges um die Jahrhundertwende eingeleitetWurde, so bleibt das darauf zur??ckzuf??hren, daB bis zur letzten Eltern-generation in entscheidenden Erziehungssituationen die alten PraktikenWeiter ausge??bt wurden und im allgemeinen die ??berkommenen Erzie-nungsanschauungen in der ?–iTentlichkeit unangefochten g??ltig bheben.^tst mit dem â€žAufgekliirtwerden" auch der letzten bis dahin von derModernen Erziehungsbewegung unber??hrten Bev??lkerungsschichten'i'itt bei der j??ngsten Generation in gr??Berem Umfange die Folge der^erzeitigen Erziehungsumstellung ins private und ??flentliche BewuBtsein.Ist schon allein dadurch, daB auf Grund eines ganz bestimmten Erzie-jjnngsdenkens Triebverzicht und ?œberwindung von Unlust nicht wief??her ge??bt werden konnten und

k??nnen, eine gewisse Erziehungskrisee'ngetreten, so ergeben sich durch die Tatsache der Akzeleration nochfrscharfungen schon vorhandener Tendenzen. Wenn z.B. festgestellt^'''d, daB die heute Heranwachsenden ihre Triebe nicht in der Weiseeherrschen wie fr??here Generationen, wenn von verfr??hter und uner-aubter Sexualbetatigung gesprochen wird, so muB dabei bedacht wer-en, daB die bisher in unserem Kulturraum ??berkommenen und einge-.^nenen Erziehungsregeln sich im Durchschnitt auf Erfahrungen mit^ner spater eintretenden Geschlechtsreife st??tzen. Die Bereitstellung derenntnisse und die ?œbung in den Fahigkeiten, die in unserem Kultur-



??? 3I8 w.roessler 195ÂŽ raum zur ?œberwindung der auftretenden Schwierigkeiten f??r den Ju'gend??chen notwendig sind, k??nnen nach der ??berkommenen Erziehungs-anschauung und HaUung noch gar nicht vermitteh und einge??bt sein.So ist der Jugendhche gewissermaBen in doppeher Hinsicht benachtei-hgt; einmal durch die allgemeine Lockerung des Erziehungsvollzuges,zum anderen aber wegen der unbemerkt vorgenommenen falschen Ein-ordnung seines k??rperlichen Wachstums innerhalb der Erziehung.-Diealte Erziehung beruhte ja in ihren Sitten und Haltungen auf einer Wachs-tumsgestalt, die sich in der Gegenwart entscheidend gewandelt hat.-Sowerden die heute Heranwachsenden einerseits auf Grund ihres k??rper-hchen Aussehens f??r geistig-seelisch reifer gehalten, als sie

tatsachlichsind, wahrend sie zugleich nicht diejenige Erziehung erfahren, die ihrefflk??rperlichen Wachstum angemessen ist. Nicht nur die Wachstumsgestalt des Jugendlichen, sondern auch dieWelt, zu der hin erzogen werden soll, hat sich entscheidend gewandeltÂ?Die Veranderung von Landschaft und Gesellschaft, die sich im Gefolgevon Industrie und Technik ergeben hat ist oft genug geschildert wor-den. Welche R??ckwirkungen aber eine derartige Umwandlung auf die-jenigen haben muBte, bzw. gehabt hat, die in diesem Raume heranwuch-sen, ist lediglich vereinzelt naher untersucht worden. Jedoch lassen schondie bisherigen Ergebnisse erkennen, daB von den neuen Gegebenheitenerzieherische Wirkungen ausgehen; der menschliche Geist, der Land-schaft und Gesellschaft gewandelt hat, wirkt

durch die von ihm geschaf-fenen Formen hindurch auf die heute Heranwachsenden zur??ck. EÂŽhaben sich bei ihnen so ganz neue AulTassungsweisen der Welt ansatz-weise herausgebildet; bestimmte Gewohnheiten der Jugend bei der Be-waltigung einer technisch bestimmten Welt haben eine DifferenzierungS'h??he erreicht, die den Erwachsenen oft unbekannt bleibt, obwohl siesich unter ihren Augen vollzieht Wenn auch im R??ckgriff auf eine ??berkommene Erziehungsregel derHeranwachsende heute wieder mehr als bisher dazu erzogen werdenmuB, auf den Erzieher zu â€žh??ren", so bleibt doch andererseits f??r denErzieher die Forderung unabdingbar, daB auch er sich um das Verstand-nis der Heranwachsenden bem??hen muB. Wie wir gesehen haben, kannsich die Erzieherschaft heute nicht

mehr in allem auf die Erfahrunge''st??tzen, die sie selbst einst in ihrer Jugend gemacht hat. Es bleibt deinErzieher also aufgegeben, sich auf Grund der jeweils gegebenen Reah'taten ein Bild von der Struktur des modernen Erziehungsfeldes ZJJmachen. Die Lage von Erzieher und Z??gling, Z??gling und Umwelt t'nM^unter erziehungswissenschaftlichen Gesichtspunkten durchforscht unvom Erzieher neu durchdacht werden. Es gilt festzustellen, in welche"Sinnzusammenhangen und in welchen Sachgegebenheiten die heutigÂŽ I Vgl. RoeBler, W.: a.a.O.S. 280 ff.



??? "^FL. 7-8 werden ttnsere jugendlichen infantil? 319 Welt von den Heranwachsenden erlebt und erfahren wird, da nur soeine sinngerechte und sachrichtige Ausgangsbasis f??r die rechte Er-ziehung des heranwachsenden Geschlechtes und f??r die ?œberwindungvorhandener oder sich anbahnender â€žInfantilismen" gefunden werdenkann. Fassen wir das Ergebnis unserer Untersuchung nunmehr zusammen, soniuB zwischen einem rein somatisch und einem rein erzieherisch be-dingten Infantilismus unterschieden werden. Die Heilung des somati-schen Infantilismus, dessen Auftreten sich ??brigens in den letzten Jahr-zehnten nicht verstarkt zu haben scheint, muB dem Arzt ??berlassen blei-ben. Der sogenannte geistig-seelische Infantilismus dagegen stellt keineAbweichung von einer â€žnat??rlichen

Wachstumsnorm", sondern ein viel-schichtig und mehrdimensional zu betrachtendes Phanomen innerhalbdes Erziehungsgeschehens dar. Hier bleibt also der Erzieher - nicht der^rzt - zustandig. Treten z.B. Akzeleradon und geistig-seelischer Infan-tilismus zusammen in Erscheinung, so hat der Erzieher zu pr??fen, wieWeit die bisherige Erziehung des Akzelerierten der somatischen Akzele-fation noch angemessen ist und wie weit nicht. Grundsatzlich m??ssenjedoch alle auftretenden Infantilismen dem Erzieher und der Erzie-hungswissenschaft zum AnlaB werden, im einzelnen zu ??berpr??fen, wel-che bisher geitenden Erziehungsgrundsatze nicht mehr beachtet, welche??bungsfelder ausgefallen und welche Erziehungsformen in den Hinter-grund getreten sind, die fr??her Ausfallserscheinungen verhinderten. Vondiesen

Infantilismen m??ssen wiederum jene Erscheinungen unterschie-den werden, welche die â€žAntwort" der Heranwachsenden auf eine ge-Wandelte Welt darstellen. Hier wird oft ??bersehen, daB der ??berliefertel^ulturzusammenhang von der heutigen Jungend in der ??berkommenen^eise nicht mehr erlebt werden kann, weil nicht nur auBere, sondern^nch innere Voraussetzungen daf??r geschwunden sind. Was aus einer^iberkommenen Sieht sich derart als infantil darstellt, kann unter diesen"^nistanden durchaus der Ansatz zu einer sinnensprechenden Bewalti-????ng der aus der stattgehabten Wandlung hervorgegangenen Situation sein. Wenn wir also die Frage stellen: â€žWerden unsere Jugendlichen infan-t'1;", so lautet die Antwort, daB Infantilismen im geistig-seelischen Be-reich auf Umstrukturierungen innerhalb

des Erziehungsfeldes hinweisen,die bei der Erziehung des heranwachsenden Geschlechtes noch nicht inder rechten Weise ber??cksichtigt worden sind.



??? GROEPSLEIDING IN DE MIDDELBARE SCHOOL j. koning i. Inleiding De school voor V.H.M.O. in Nederland wordt beheerst door de vakdo-cent. Een klas leerlingen ziet per dag zes a acht vakdocenten voor zichoptreden; per week heeft de groep met 12 a 15 verschillende leraren temaken. E?Šn van deze leraren fungeert tegenwoordig meestal als â€žklassevoogd'''of â€žklasseleraar". Hij behartigt de belangen van de klasse bij zijn colle-ga's en bij de rector en vervult dus een intermediaire functie. In het bestegeval is hij de vertrouwensman van de klas; in het slechtste wordt hij alseen soort verklikker beschouwd. Bij het klassikale systeem blijft zijn taak echter beperkt. Zijn aanwezig-heid bij klassikale lessen van andere leraren wordt, indien mogelijk,meestal niet op prijs gesteld en van weinig nut

geacht. De taak van mentorvan een klas kan hij slechts in zijn eigen lessen en soms buiten de school-uren vervullen. Indien hij veel lesuren in een klas heeft, kan hij de klasmisschien wel goed leren kennen. De meeste leraren geven echter nietmeer dan drie uur per klas les en dan kan er maar weinig tijd uitgetrok-ken worden voor een â€žnadere kennismaking". De meeste tijd van deleraar wordt immers in beslag genomen door de andere klassen. Eenklassevoogd is voor een klas dus meestal alleen een leraar â€žmet eenaccent", en kan slechts zelden de vertrouwde raadsman en vriend van degroep worden. Hem ontbreekt daartoe de tijd, en dikwijls ook de belang-stelhng. Want hij is in de eerste plaats vakdocent. Speciaal voor de lagere klassen is deze toestand funest. Dikwijls is reedsgepleit voor een

gemitigeerd vaklerarensysteem. De bevoegdheidskwes-tie schijnt echter onoverkomelijke moeilijkheden op te leveren op descholen voor V.H.M.O., in tegenstelling tot de U.L.O.scholen.Zo is dan aan de klasseleraar slechts een beperkte werkzaamheid be-schoren op de klassikale scholen en blijft de vakdocent vrijwel alleen-heerser. In de scholen met vrijere werkmethoden, de Dalton- en Montessorilyce^moet de toestand noodzakelijk anders zijn. Terwijl in de klassikale scho-len de klas het grootste deel van de dag eenzelfde samenstelling en zelfsopstelling heeft, wisselt deze opstelling en samenstelling bij bovenge-noemde lycea. Het is daarom ook beter hier te spreken van een groepyomdat het begrip klas meestal onmiddellijk het beeld van een aantaljongens-en-meisjes-in-rijen-met-een-leraar-ervoor

oproept. Bij het woordgroep daarentegen kan men zich gemakkelijker een wisselende structuinvoorstellen. Vandaar dat wij bij voorkeur de term groepsleider gebruiken, als wij het



??? "^â€?"lÂ? 7-8 groepsleiding in de middelbare school 321 m het vervolg over de mentor van een groep zullen hebben in de scholenniet vrijere werkmethoden. In het bijzonder wordt hier de practijk van een Montessorilyceura be-schreven. Taakomschrijving van de groepsleider Het specifieke van een Montessorilyceum komt vooral tot uiting in depraktijk van de z.g. â€žvrije werkuren" en â€žkeuze-uren", waarin de leer-ling zoveel mogelijk aan individuele of groepstaken werkt. Een van dedoelstellingen van het onderwijs: het bevorderen van de zelfstandigheiden het verantwoordelijkheidsgevoel van de kinderen is alleen te bereiken,als wij ze zoveel mogelijk op eigen wijze en in eigen tempo laten werken.Zo alleen is zelfgewilde activiteit mogelijk, die tot het â€žechte leren" leidt,Waardoor kennis ontstaat, die beklijft. Zo

alleen is ook de mogelijkheid^oor de leraren aanwezig het autonome leerproces in de schoolsituatie i tebestuderen en de juiste gegevens te verkrijgen, die nodig zijn voor de ont-wikkeling van methodiek en didactiek 2. Het op eigen wijze en in eigen tempo lerende kind mag echter niet alleenWorden gelaten. Dit zou een ernstige fout zijn (een fout, die in modernescholen nog wel eens wordt gemaakt). Nee, juist voor deze kinderen moet'emand beschikbaar zijn, die zich wehswaar â€žop de achtergrond" houdt,"excentrisch" staat (in tegenstelling met de vakdocent) en die het werkobserveert, co??rdineert en controleert. M.a.w.: groepsleiding is onmisbaar bij de werkwijze van een Montesso-"â– ilyceum. I^e groepsleider heeft nu tot taak: 1- het observeren van de werkmethoden en het gewennen van de leer-'ngen aan goede

algemene werkmethoden.2Â? het co??rdineren van de verschillende vakken.3Â? het controleren van de groeps- en van de individuele resultaten, voor-Zover deze niet op het terrein van de vakdocenten liggen.4Â? het stimuleren van de sociale activiteiten. 5Â? het zich een inzicht verwerven in aanleg, belangstellingsrichting, enâ– karakterstructuur der leerlingen en-waar de houding en werkwijze op ' Meestal worden experimenten over het leerproces in de laboratoriumsituatie onder-ornen, die geheel verschillend is van dc schoolsituatie. Vandaar, dat er m.i. zo weinigÂŽsultaien van dergelijke experimenten bruikbaar zijn voor toepassing in onze scho-^ Het leerproces van kinderen in een psychologisch laboratorium verloopt andersj^j? ^an leerlingen in de schoolsituatie! keM leerboeken worden nog steeds geschreven en

vakmethodieken ontwik- 'u zonder ook maar in 't minst rekening te houden met observaties aan lerendediJi een schoolsituatie gedaan. Daarom gaat m.i. de ontwikkeling van de 'lactiek nog steeds zo langzaam. ^"edagogiiche Studi??n, xxxv. 21



??? 322 J. koning 1958 school daartoe aanleiding geven-ook in de sociale achtergrond van dezekinderen. 6. het samenstellen van geschreven rapporten en persoonsbeschrijvin-gen en in verband daarmede het adviseren van schoolleiding en ouders. Door deze groepsleiderswerkzaamheden wordt een continue waarde-ring van het kind mogelijk, waardoor mislukkingen minder dikwijls zul-len optreden. De beschrijving van de arbeid der groepsleiders zal geschieden aan dehand van bovenstaande taakomschrijving. iii. i. Zeer veel tijd geven de groepsleiders aan de verbetering van de werk-methoden van de kinderen. Dit is een belangrijk onderdeel van hun taak,dat zich evenwel nog steeds zeer moeilijk laat beschrijven. Het gaat er hierbij in de eerste plaats om de werkmethoden van het kindte leren kennen,

daarna de slechte te ehmincren om er ten slotte beterein de plaats voor te stellen.Een werkmethode laat een kind zich echter niet aanpraten 1 door degroepsleider. Het gemakkelijkst laat een kind zich overtuigen van het nutvan een betere werkmethode door een andere leerling, die uit ervaringkan aantonen, dat hij er betere resultaten mee bereikt.Het,,leren lezen" is hierbij ook ?Š?Šn van de problemen. Aangezien ver-keerde leesgewoonten o.a. te constateren zijn door de leessnelheid te me-ten 2 is het van veel belang standaardleesstukken te vinden om deze snel-heid te meten. De belangrijkste â€žslechte" werkmethode is het veelvuldig achter elkaaroverlezen van de leesstof zonder dat de leeriing er zelf structuur aangeeft. De beste aanwijzingen, die de groepsleiders de leerlingen gevenwaren de

volgende: a. Blijf niet passief t.o.v. de leerstof. Dus: maak zelf vragen over hetwerk; maak een schema; teken een kaart; leg het iemand uit; laatje over-horen; maak een uittreksel. b. Probeer eerst een globale kijk op je taak te krijgen en begin daarnapas aan de details. e. Lees niet te lang achter elkaar, zonder iets te schrijven of te proberenÂ? Sommige groepsleiders wezen mij op drie moeilijkheden, die zij bij ditgedeelte van hun werk ondervonden. 1 Zie F. W. Prins. Een experimentele bijdrage tot de verbetering van leerprestatiesvolgens denkpsychologische methode. 2 Zie bij J. V. Putten. Snel en doelmatig lezen. Maar vooral ook J. Mursell. Use yo"''mind effectively.



??? "^â€?"lÂ? 7-8 groepsleiding in de middelbare school 323 a. Het is moeilijk de â€žafleidingen" systematisch te bestrijden. Concen-tratieoefeningen bij kinderen met slechte concentratie zijn wel gepro-beerd, maar weinig efiicient gebleken i. b. Het is moeilijk het goede â€žtaakbewustzijn" bij de leerlingen te bevor-deren. Sommige leraren geven nog een onvoldoende taakomschrijving.Grotere moeilijkheden levert het echter op, indien de leerlingen, die zichbij ?Š?Šn vak een werkmethode hebben eigen gemaakt, die ongeschikt isvoor een ander vak, deze werkmethode ook bij dit andere vak gaan ge-bruiken. Dan â€žverdwaalt" het â€žtaakbewustzijn". Voorbeeld: Het uit het hoofd leren van een natuurkundeles naar analo-gie van â€žwoordjes leren" bij een moderne taal. c. Het is niet altijd mogelijk de leerstof-in een

bepaalde tijd-in een an-^ere kontekst te doen repeteren, wat toch voor de beklijving van de stofnoodzakelijk is. Dit onderdeel van de taak van de groepsleider zal nog veel studie eisen.I^e literatuur op het gebied der algemene didactiek, die een doordenkingVan deze problemen mogelijk maakt, is echter zeer schaars en de â€žvoor-uitgang" op dit gebied moeizaam. 2. De co??rdinerende taak van de groepsleider bestaat vnl. uit een voort-durend contact met de vakdocenten enerzijds, om te zorgen dat de geza-nienlijke hoeveelheid werk, die de leerlingen in een bepaalde periode heb-ben te verrichten niet te groot wordt (voorkomen van overlading) en eenContact met de afzonderiijke leerlingen anderzijds om voor ieder een zogeschikt mogelijk werkprogramma samen te stellen.Deze programma's, die hetzij in maandtaken,

hetzij in bijzondere ge-yallen in weektaken worden vastgelegd in de werkboekjes kunnen vooriedere leerling in principe verschillen. Voor sommige leerhngen wordteen geheel apart programma opgesteld. 3Â? Tot de werkzaamheden van de groepsleiders behoort eveneens: deControle. Bij een systeem van vrije werkkeuze is het voor de vaklerarenâ€?^jet goed mogelijk na te gaan of een bepaalde leeriing het geheel behoor-lijk heeft verwerkt. Het is heel goed mogelijk, dat bij een bepaald vak eenachterstand bestaat, terwijl bij andere vakken voorsprongen worden ge-constateerd. Doordat de leerling in een werkboekje zijn â€žtaken" moetnoteren, kan de groepsleider nagaan of de hoeveelheid werk, die de leer-ling verricht in een bepaalde periode voldoende is. Dc groepsleider maakt ' Juist de concentratiestoringen, die het

gevolg zijn van puberteitsproblemen en vanwisseling der belangstelling in de periode der puberteit, komen veelvuldig voor en? ?€ nog onvoldoende bestudeerd cn dus ook moeilijk te bestrijden. Verder bleek b.v.'J de Hongaarse crisis, hoezeer de concentratie ook reeds afhankelijk is geworden^an de situatie in de wereld. Zelfs groepen met een overigens zeer goede werksfeertoonden toen een sterke regressie.



??? 324 J. koning 1958 meestal per week of per veertien dagen een overzicht van de hoeveelheidwerk door de leerlingen verricht. Hiervoor is het nodig, dat hij de werkboekjes met de leerlingen be-spreekt. Over de qualiteit van het werk wint hij van tijd tot tijd inhchtingen in bijde vakleraren. Naar aanleiding van de verkregen gegevens neemt de groepsleider danzijn maatregelen. De maatregelen, die de groepsleider treft, indien eenleerling grotere achterstand heeft zijn zeer gevarieerd n.1. a. Sommige groepsleiders stellen een middag beschikbaar, waarin deleerlingen gelegenheid krijgen hun achterstallig werk in te halen en telaten overhoren. b. Anderen laten de betreffende leerlingen in de z.g. keuzeuren bij zichkomen. c. Bij leerlingen, die weinig overzicht over hun werk hebben, wordt eensysteem van

weektaken ingevoerd. Iedere week op een bepaalde tijd con-troleert de groepsleider dan het werk van de week. d. Ook kan de groepsleider met de leerling een schema maken voor zijngebruik van de vrije uren en hem zo helpen regelmatiger te werken. 4. Het vierde onderdeel van de taak van de groepsleider n.1. het stimule-ren van de groepsactiviteiten en het bevorderen van de samenwerking, ishoe langer hoe meer op de voorgrond gekomen. In de eerste plaats worden enige lessen bij het begin van de cursus be-steed aan de inwijding van de leerlingen in de school, waarbij getrachtwerd de groep als geheel in te leiden. Verder werden regelmatig groeps-besprekingen ingesteld om de kinderen gelegenheid te geven klachten,wensen en plannen te uiten en te leren discussi??ren. Sommige groepslei-ders

hebben hun groep in deze besprekingen tot een groot saamhorig-heidsgevoel weten te brengen. Wij zijn tot de conclusie gekomen, dat decoherentie van een groep zeer belangrijk is ook voor de studieresultatenvan de leden. Hoe meer een groepsleider erin slaagt de intelligentere le-den van de groep te bewegen de zwakkeren te steunen en de mentaliteitvan de groep positief te richten, hoe belangrijker de vooruitgang van deindividuele prestaties op verschillend gebied wordt. Vooralsnog hebbenwij echter nog geen methode gevonden om deze â€žobservatie" objectief tebewijzen. Evenmin zijn wij er in geslaagd aan te geven, hoe men in 'talgemeen de coherentie van een groep bevordert. In de literatuur zijn he-laas te weinig aanwijzingen te vinden over de speciale groepen, die in deschool voorkomen en

vrijwel niets over een â€žvrijwerk"groep, zoals diein de Montessorilycea frequent voorkomt. Verdere studie van de groepsdynamica is heel dringend nodig. Over het samenwerken van kleine groepjes leerlingen werden voorlopigeobservaties verricht. Het bleek, dat de grootste effiency en de beste pres-



??? "^â€?"lÂ? 7-8 groepsleiding in de middelbare school 325 tatie bij het samenwerken waarschijnlijk bij een groep van twee leerlin-gen ligt, en dat slechts in uitzonderingsgevallen een groep van drie betereresultaten levert. Het resultaat van de samenwerking hangt in hoge mateaf niet alleen van de intelligentieverhouding van de kinderen, maar ookvan de aard van het vak, belangstelling en karakterstructuur.De literatuur over â€žsamenwerking" is schaars. Ze gaat vaak uit vanlaboratoriumsituaties en is meestal niet toepasselijk op onze schoolsi-tuatie. Aangezien de plaatsing van de leerlingen in de groep zeer belangrijk isVoor de sfeer van de groep en deze plaatsing in onze school zeer gevari-eerd kan worden, maken de groepsleiders dikwijls gebruik van socio-grammen. In vele gevallen gaf het sociogram waardevolle

aanwijzingen.Ten slotte is de groepsleider steeds aanwezig bij de klasseavonden, dieminstens eenmaal per kwartaal worden gehouden. Deze avonden leverenin veel gevallen aan de groepsleider gegevens over belangstellingsrichtingen karakter van zijn leerlingen, die hij anders niet zo gemakkelijk ver-krijgt. 5Â? a. Inzicht in aanleg, belangstellingsrichting en karakterstructuur vanhet kind verkrijgen de groepsleiders: Î?. door observatie gedurende de lessen van andere leraren. Hiervoorkan nog te weinig tijd worden uitgetrokken. Î?. door de kinderen een â€ždagboek" te laten bijhouden waarin zij hunervaringen met werk en school aantekenen. Deze dagboeken leverensoms waardevolle gegevens voor het begrijpen van het kind.??- door gesprekken niet de kinderen over hun werk en spel. Door deze dagelijkse â€žomgang"

leert de groepsleider langzamerhandde kinderen kennen. ^Â? Inzicht in het sociale milieu wordt verkregen door bezoek aan de ou-ders, of bezoek van de ouders aan de groepsleider.Er zijn vele groepsleiders, die op deze wijze met de omstandighedenthuis van hun leerlingen voldoende bekend worden. Slechts enkele groeps-leiders kunnen de tijd vinden in de loop van een cursus systematisch alleouders te bezoeken. Verder hebben de groepsleiders in een aantal gevallen een psycholoogbezocht en contact gehad met een Med. Pedag. Bureau om een beter in-zicht te verwerven in de karakterstruktuur van het kind en bij voorko-tnende moeilijkheden te helpen. â€žEenvoudige" intelligentietests werdenWel als groepstests gegeven. Aan andere tests hebben de groepsleidersZich principi??el echter niet gewaagd, omdat zij

terecht menen geen dilet-tantenwerk op het gebied der psychologie te moeten verrichten.



??? 326 J. koning 1958 In het leven van een leerling is de groepsleider slechts ?Š?Šn der personen,die omgang met hem of haar hebben gedurende een aantal jaren van depuberteitsperiode. De gewoonte om zoveel mogelijk kinderen gedurendeminstens twee jaren dezelfde groepsleid(st)er te laten behouden, maakthet mogelijk dat de invloed, die de groepsleider uitoefent, een factor vanenig belang kan zijn bij de ontwikkeling van het kind. Het contactverlies tussen leraren en leerlingen, dat op de scholen voorV.H.M.O. vrijwel onvermijdelijk dreigt te worden i, wordt door de in-tensievere omgang met althans ?Š?Šn leraar (of lerares), die aan de leerlingeen gevoel van veiligheid geeft, ten dele gecompenseerd2. Uit de praktijk van de laatste jaren zijn mij talloze voorbeelden bekendvan de omgang tussen

kinderen en hun groepsleid(st)er, die niet alleenhet werk van de leerhng gunstig hebben be??nvloed, maar ook het levenvan die leerling in school en daarbuiten dragelijk hebben gemaakt. Natuurlijk valt nimmer te bewijzen, dat in al deze gevallen de omgangvan de leerling met de groepsleider van beslissende invloed was op deverbetering van de werkhouding, resultaten, levenshouding etc. Onge-twijfeld zal ook de omgang met andere leerlingen en leraren hierbij vaninvloed zijn. Juist deze voorbeelden echter, waarvan ik tot nu toe syste-matisch geen aantekeningen kon maken, geven mij de overtuiging, dathet werk van de groepsleiders het belangrijkste werk is, dat op een Mon-tessorilyceum wordt verricht. In een â€žAppendix" heb ik enkele â€žgevallen" vermeld (zie Appendix A),waarbij door de

groepsleider een wending ten gunste in het leven van hetkind heeft plaats gehad. Uit deze voorbeelden blijkt, dat de taak van de groepsleider bij het per-soonlijke contact samengevat kan worden onder de volgende algemenegezichtspunten: a. het stellen van de diagnose van leer- (en leef)moeilijkheden. b. het mede helpen vinden van de â€žbestemming" van een kind (rich-tings- en beroepskeuze). c. het mede helpen oplossen van de spanningen tussen kind en milieu(thuis, omgeving, school). d. het samenstellen van een leerprogramma, dat voor een bepaalde leer-ling stimulerend werkt. e. het stimuleren van de activiteit van het kind in en buiten zijn werk,zodat het een nieuwe houding en instelling leert vinden. 1 Zie N.Perquin: Menselijke verhoudingen in dc school. 2 Hiertegenover zou kunnen worden

opgemerkt, dat het mogelijk is dat de groeps-leider en een bepaald kind â€želkaar niet liggen". In dit geval zou de intensievere om-gang met ?Š?Šn leraar juist een ongunstige uitwerking kunnen hebben. Dit geval kwamechter weinig voor en als het voorkwam bleek het kind in de omgang met een derandere leraren voldoende compensatie te vinden.



??? "^â€?"lÂ? 7-8 groepsleiding in de middelbare school 327 Tegenover de â€žgevallen", waarbij het werk van de groepsleider â€žsucces"heeft gehad staan andere â€žgevallen", waarbij het kind niet wezenlijk konWorden geholpen, of waarbij de leerling na teleurstellende ervaringen deschool verliet. (Zie Appendix B). In de gevallen in deze Appendix ver-meld, komt duidelijk tot uiting, dat de invloed van het milieu op werk enleven van de kinderen, ondanks een hoge intelligentie van de leerling, zofunest kan zijn, dat zelfs de voortdurende belangstelling en aandachtVan de groepsleider niet in staat blijkt te zijn het kind voldoende testeunen. l^e gegeven voorbeelden kunnen misschien de indruk wekken, dat demilieu-omstandigheden van de leerlingen van scholen voor V.H.M.O.ongunstig zijn. Dit is echter geenszins het

geval. Wel kan het aantal kin-deren, dat uit een â€žgebroken" gezin komt in sommige scholen in de grotesteden op rond 20% van het totale aantal worden geschat. Maar het aan-tal â€žgoede" gezinnen heeft gelukkig nog de overhand.Ook echter in deze gezinnen deden zich dikwijls moeilijkheden voor ookhij inteUigente leerlingen, die de groepsleiders veel werk gaven. Erotischespanningen zowel van jongens als meisjes, problemen van moederbin-ding, twijfel aan eigen capaciteiten, verzet tegen de levensbeschouwingVan de ouders e.a.o. veroorzaken meermalen een funeste verlaging vanhet prestatieniveau. Herstel kan slechts intreden, indien aandachtigeobservatie de intentie van de groepsleider steunt en hem de juiste wegdoet vinden om de leerling te helpen. De gegeven voorbeelden zouden gemakkelijk met

enige tientallen minof meer â€žfrappante" gevallen te vermeerderen zijn van â€žsucces" of â€žmis-lukking". Daarmee ware de invloed van de groepsleiding op de individu-ele leerling echter nog lang niet geschetst. Want juist de niet-spectacu-laire en onwillekeurige be??nvloeding behoort tot de meest voorkomendegebeurtenissen, die het gevolg zijn van de werkzaamheid van de groeps-leiders. Deze be??nvloeding wordt door de groepsleiders zelf meestal nietopgemerkt en kan daarom niet door retrospectie worden gevangen.Slechts indien een lid van de schoolleiding door stelselmatige observatiehier waarnemingen zou kunnen doen en als de juiste terminologie voorde beschrijving van deze verschijnselen zou kunnen worden gevonden, zoudeze dagelijkse wisselwerking tussen groepsleiding en leerlingen

objectiefkunnen worden vastgelegd. 6. Ten slotte behoort het tot de taak van de groepsleiders verslag uitbrengen over de vorderingen van de leerlingen aan de schoolleiding, deeraarsvergadering en de ouders. De groepsleider verzamelt de gegevens over het werk van de leerlingen,(6 a 8 maal per jaar) stelt uit deze gegevens ?¨n het rapport voor de leer-'ng (geschreven rapport) en indien nodig het z.g. â€žgeheim" rapport voor



??? 3-28 J. koning 195ÂŽ de ouders samen, doet in overleg met de schoolleiding zo nodig voorstel-len aan de leraarsvergadering voor maatregelen om de leerling te helpen;leidt samen met de rector de leraarsvergadering waarin zijn groep be-sproken wordt, neemt contact op met de ouders, indien een bespreking,waarschuwing of advies nodig is. In het verslag komen niet alleen gegevens over de vorderingen, maarvooral ook opmerkingen over sociale aanpassing, werkhouding, aanpak,ontwikkeling van initiatief en verantwoordelijkheidsgevoel voor, waar-door een inzicht verkregen kan worden in de totale â€žontwikkeling"van de leerling. Het is gebleken, dat een adequate beschrijving van deontwikkelingsgang van een kind geen eenvoudige zaak is. Wij hebbengetracht aansluiting te zoeken bij wat in de

U.S.A. op dit gebied is ge-daan, speciaal in verband met het werk van de â€žEight Year Study" ^maar zijn er nog niet in geslaagd de ontwikkehng van de diverse karak-tereigenschappen op een eenvoudige wijze vast te leggen. De â€žphiloso-phy", die ten grondslag ligt aan de Amerikaanse begrippen: â€žresponsa-bility, dependability, creativeness and imagination, influence, inquiringmind, habits of analysis, concern for others, personal adjustment, self-reliance" etc. en hun waarderingsscala, is de onze niet, terwijl we tochgaarne de â€žmate van verantwoordelijkheidsgevoel, sociale aanpassing,zelfvertrouwen en zelfstandigheid" enz. zouden willen omschrijven, om-dat juist de â€žontwikkeling" van deze â€žeigenschappen" veel meer dan deintellectuele ontwikkeling alleen, bepalend is voor het persoonlijk

niveauvan het kind. IV. Verdeling van de groepsleiding De groepsleiding is vooral van belang voor de lagere groepen. Bij de verdeling van de groepsleiding over de leraren worden dikwijlsde volgende desiderata gevolgd: 1. Een minimum van 6 groepsleidersuren per groep is noodzakelijk. 2. De groepsleiders zijn in ten minste twee groepen werkzaam. 3. De groepsleider geve in de hem toevertrouwde groepen ook enigeuren vakles. 4. Voor de groepsleiding der lagere groepen is in het algemeen eenvrouw beter geschikt dan een man. Op deze regel zijn echter uitstekendeuitzonderingen. 5. In de groepsleiding moet een zekere continu??teit aanwezig zijn. 6. De groepsleider moet een grotere voorkeur voor pedagogische pro-blemen hebben dan voor eigen vakdidaktiek. Hij moet een fijne psycho-logische

intu??tie bezitten en voldoende ervaring met groepen kinderenhebben. I W. M. Aikin, The story of the Eight Year Study en speciaal: E. R. Smith en R.Tyler, Appraising and recording Student ProgreLS.



??? "^â€?"lÂ? 7-8 groepsleiding in de middelbare school 329 Aan deze desiderata is in de laatste jaren steeds moeilijker te voldoen.De wisseling in het lerarencorps maakt het soms plotseling noodzakelijkeen bekwame groepsleider meer vaklessen op te dragen dan wenselijkzou zijn voor de continu??teit. V. Kwalitatief of kwantitatief onderzoek ? Tot nu toe heb ik alleen een kwalitatieve beschrijving gegeven van hetWerk van de groepsleiders. Dit is m.i. het belangrijkste. Cijfers, die vol-doende bewijskracht hebben, in positieve of negatieve zin, zijn op peda-gogisch-didactisch gebied zeer moeilijk te verkrijgen, zoals de stadsdscheonderzoekingen op dit gebied in de U.S.A. in de laatste 20 jaren bewijzen.Wanneer ik hier nu toch enige cijfers geef, dan is dit alleen om te doenuitkomen, hoe moeilijk een kwantificerend

onderzoek op dit gebied is.Een resultaat, dat men o.a. van het instituut der groepsleiding kan ver-Wachten is de verbetering der studieresultaten. Aangezien de groepsleidinggeconcentreerd is op de laagste klassen (1-3) hebben wij een vergelijkinggemaakt tussen de studieresultaten van de leerlingen van een lyceum metgroepsleiding in de lagere groepen en de resultaten in dezelfde klassen vande leerlingen van de lycea zonder groepsleiding in dezelfde stad en in de-Zelfde jaren. In 1956 werden van 204 leerlingen uit de klassen 1-3 afgewezen 15, d.i.7% in het lyceum met groepsleiding, terwijl in het zelfde jaar van de 1098leerlingen uit de klasse 1-3 in de lycea zonder groepsleiding 256 leerlin-gen werden afgewezen (d.i. 23 %). In 1957 was het percentage afgewezenen in het lyceum met groepslei-'''"g 15% (202

leerlingen), terwijl het voor de lycea zonder groepsleiding bedroeg. Deze verschillen zijn statistisch significant.Ook vergelijking met andere lycea in enkele andere jaren geeft steedssignificante verschillen tc zien. Dat betekent dus, dat de betere studieresultaten van de leerlingen vande lycea met groepsleiding niet aan het toeval zijn te danken! Dat stemtif ieder geval tot tevredenheid.Het zou nu verleidelijk zijn deze resultaten aan de groepsleiding toe teSchrijven. Voor wij deze conclusie echter mogen trekken, zouden wij-gedurende een langere periode-de studieresultaten van enkele lycea met??foepsleiding en van enkele andere scholen zonder groepsleiding zorg-vuldig moeten vergelijken wat de omstandigheden betreft. De verschillenZouden n.1. behalve door de groepsleiding veroorzaakt kunnen wordendoor: Een

verschil in intelligentieniveau tussen de groepen leerlingen derVerschillende scholen. b. Een verschil in milieu. Verschillen in milieu zijn waarschijnlijk belang-rijker dan verschillen in â€žintelligentie".



??? 330 J. koning 1958 Het is dikwijls zeer moeilijk de oorzaak van het verschil in studieresul-taten aan te wijzen. De invloed van het intelhgentieniveau en die van hetmilieu zijn afzonderlijk moeilijk te schatten. Dat blijkt uit het volgende voorbeeld. Van een groep klassen was het intelligentieniveau bepaald volgens eengestandaardiseerde groepslest.De resultaten waren als volgt: Aantal Afgewezen in 1957 Afgewezen in % > 130 6 4 67% 121-130 20 2 10% I10-120 25 3 12% < IIO 19 6 32% Dadelijk valt op het grote percentage â€žmislukkingen" bij een i.Q.> 130Â?Ik heb daarom nagegaan of en hoe deze â€žmislukkingen" uit het milieu tebegrijpen zijn. Bij dit onderzoek bleek, dat slechts bij drie van de vijftienafgewezenen het lage intelligentieniveau waarschijnlijk de oorzaak is vanhet falen, terwijl bij de

twaalf overigen ??f het miheu ongunstig is of ern-stige karaktermoeilijkheden voorkomen (b.v. sociale ongevoeligheid;sexuele angststoringen; te sterk egocentrisme). Miheufactoren spelen duseen niet onbelangrijke rol en het is dus van groot belang, dat wij een be-ter inzicht krijgen in de rol, die deze factoren spelen bij de schoolloop-baan van onze leerlingen. c. Verschillen in methodiek en didactiek van de te vergelijken scholen ende daarmee samenhangende verschillen in behandelde leerstof. d. Verschillen in groepsstructuur van de te vergelijken klassen. De ver-deling van de leerlingen in parallelklassen wordt door de groepsleidersaan het begin van de cursus op grond van de dan aanwezige gegevenssteeds zorgvuldig overwogen. Steeds blijft echter weer, hoe moeilijk deze indeling is, omdatÎ?. de

gegevens ontoereikend zijn Î?. het inzicht in de wisselwerking van leerhngen op elkaar onvoldoendeis Î?. de richtlijnen, die bij de samenstelling van een groep moeten geldennog slechts intu??tief kunnen worden benaderdÎ´. met z.g. externe factoren rekening gehouden moet worden bij deklasseindeling (de duur van onderwijs in Frans op de lagere school b.vÂ?)Â?Steeds weer blijkt, dat het studieresultaat van een kind door de groepin sterke mate wordt be??nvloed. Het saamhorigheidsgevoel van een groepspeelt hierbij ook een rol.



??? "^â€?"lÂ? 7-8 groepsleiding in de middelbare school 331 e. Een verschil in â€žschoolpolitiek". Bij sommige scholen worden in de lagere groepen meer leerhngen afge-wezen dan in de hogere. Bij andere scholen is juist het omgekeerde hetgeval. (Voor de klassen 4-6 zijn de afwijzingspercentages voor het lyceum metgroepsleiding (waarvan de cijfers voor de klasse 1-3 werden vermeld)Voor 1956 en 1957 resp. 20% en 12%).?’Â? Een verschil in doelstelling der te vergelijken scholen.De Montessorilycea b.v. hebben van de aanvang af steeds een relatiefgrotere waarde aan de pedagogische of â€žeducationele" functie van deschool toegekend dan aan de instructie in de intellectuele vakken.S- Verschillen in bekwaamheid van het lerarencorps.Juist in de laatste jaren kan deze factor van doorslaggevend belang zijnVoor

de studieresultaten van de leerlingen. Zo bleek b.v. bij de vergelijking van de resultaten van twee groepen deVoortdurende wisseling van leraren tengevolge van het lerarentekort een^0 belangrijke rol te spelen, dat extra-steun voor de ene groep beslistnoodzakelijk was. Het ware misschien mogelijk nog meer omstandigheden te noemen,die bij een onderzoek naar de resultaten van de groepsleiding zoudenmoeten worden nagegaan. Het voorgaande diene echter om duidelijk'e maken met welke moeilijkheden men bij dit onderzoek rekening moetliouden om tot conclusies te geraken, die voldoende bewijskracht hebben.Tevens is wel bewezen, dat een kwantificerend onderzoek op dit gebiedlitermate zorgvuldig dient te worden opgezet.Maar zelfs indien dit onderzoek, dat ongetwijfeld tot zeer interessante"experimenten'

aanleiding zou geven en mogelijk verbetering van hetOnderwijs aan de onderzochte scholen sterk zou stimuleren, â€žvoldoende"statistisch bewijs zou opleveren voor de waarde der groepsleiding onderhet ?Šne aspect van de verbetering der studieresultaten, (volgens een spe-ciale wijze gemeten), dan nog is het zeer de vraag of men op deze kwanti-hcerende wijze niet juist de essenti??le werkzaamheden der groepsleidingduistert. Uit het voorgaande blijkt n.1. uit de â€žcase-studies", hoe grootde invloed van de groepsleider op het leven van een kind kan zijn. Daar-uit blijkt echter tevens, dat ook in tal van gevallen, die in de statistiek tot^^ groep afgewezenen moeten worden gerekend de groepsleiding een grote'nvloed heeft gehad; dikwijls, naar wij alleen kunnen vermoeden, een in-vloed ten goede. Deze arbeid van de

groepsleiding komt in de statistiekenl^fyimer tot uiting. Hieruit volgt, dat het werk van de groepsleiders, ge-^^amificeerd in â€žstudieresultaten" slechts zeer ten dele weergeeft welkeâ€?â– ^uitaten de groepsleiding in het algemeen heeft.Bovendien komen wij op deze wijze niets te weten van alle andere as-Pecten der groepsleiding en krijgen wij geen aanwijzingen, die ons een



??? 332 J. koning 1958 beter inzicht verschaffen in de aard van het leerproces in de schoolsitu-atie. Ik meen dus, dat een kwantificerend onderzoek-a??gQ?œQn van de veelgrotere kosten, die hieraan verbonden zouden zijn-op het gebied, datwij besproken hebben vooralsnog onvoldoende nut zou afwerpen en ikgeloof, dat de kwalitatieve analyse van de groepsleiding-wd duidelijk heeftgemaakt, dat inderdaad een verbetering der studieresultaten van de leer-lingen moet optreden. VI. Verder onderzoek. Doelstellingen en methodiekUit het voorgaande moet het duidelijk zijn, dat in de groepsleiding eenbelangrijk instituut geschapen is, dat ons ook in staat kan stellen deschoolsituatie beter dan tot nu toe voor een verder onderzoek toegan-kelijk te maken. Dit onderzoek zal ons dan o.a. kunnen helpen om: a. de

werkmethoden van de leerlingen nauwkeuriger dan tot nu toe teobserveren. b. nieuwe wegen te vinden ter verbetering van die methoden. c. in het bijzonder het leren â€žlezen" nader te bestuderen met de nieuwemethoden, die ons nu ten dienste staan. d. de co??rdinatie tussen de verschillende vakken sterker te maken. e. de controlemethoden te verbeteren en in het bijzonder een weg tevinden de zelfcontrole te stimuleren. ?’. de groepsbesprekingen verder te sdmuleren en te analyseren. g. de coherentie van groepen nader te bestuderen om een beter inzicht tÂŽverkrijgen in de verhouding leerling-groep en de invloed van deze ver-houding op het leerproces. h. de samenwerking tussen kleine groepjes in school beter te organiserenÂ?/. de psychologische scholing te verbeteren van de groepsleiders om

een gerichte observatie mogelijk te maken. j. de invloed van verschillende milieu's op de studieresultaten van deleerlingen te leren begrijpen. Om hierbij systematisch te werk te gaan, zal het voorlopig eerst nood-zakelijk zijn een steeds nauwkeuriger beschrijving te geven van de practijkvan de groepsleiding. De aard der persoonlijke relatie groepsleider-leer-ling zal in een veel groter aantal â€žcase-studies" beschreven moeten wor-den, maar dan veel gedetailleerder dan de in bijlage Î‘ en Î’ beschrevengevallen. Uit de in iv vermelde desiderata voor de groepsleiding wordt echter nogeen andere kwestie duidelijk, die voor de toekomstige research van groo*belang is. De functie van groepsleider eist n.1. een practische, pedagogÂ?'sche en psychologische bekwaamheid, die meestal niet samengaat meteen

sterk theoretische belangstelling in de aard van de tc verrichten werk-zaamheden, temeer omdat de groepsleider tevens vakdocent is en zien



??? "^â€?"lÂ? 7-8 groepsleiding in de middelbare school 333 dus qualitate qua ook nog moet interesseren in de voortgang van de di-daktiek van het eigen vak. De groepsleiders zelf zullen dus de research ophet gebied van de groepsleiding meestal niet kunnen verrichten: zij kun-nen slechts materiaal leveren, dat voor de â€žresearch" noodzakelijk is (zoalsde analysten van een scheikundig laboratorium de gegevens verzamelenVoor de schcikundige-researchwerkers). Ook de schoolleiding kan ditVeelal niet omdat de tijd haar ontbreekt. (De vergelijking met een fa-hriekslaboratorium maakt duidelijk, dat dit onmogelijk is. Een bedrijfs-leider is nimmer tevens researchman). Toch zou dit theoretische werk verricht moeten worden door iemand,die in de gelegenheid is het werk van groepsleiders voortdurend gade te^laan. Dat

kan dus niet iemand zijn â€žvan buiten"Â?, deze studie moet internSeregeld worden. De taken van rector en conrector kunnen niet vermeer-derd worden met ?¨n voortdurende wetenschappelijke observatie ?¨n ver-Werking van deze observaties tot â€žresearch"rapporten.Nodig is dus de vorming van een team, waarvan enerzijds de groeps-leid(st)ers, anderzijds minstens ?Š?Šn theoreticus, die aan de school is ver-honden lid moet zijn. De theoreticus moet voor dit werk worden vrijge-maakt. Hij moet voortdurend contact houden met de Universiteit. Enerzijds wettigen dus de voorlopige resultaten van de groepsleiding deVerwachting, dat wij met dit instituut op de goede weg zijn. De praktijk^er groepsleiding zal anderzijds nauwkeuriger dan tot nu toe moetenWorden bestudeerd door een team van theoretici en practici, die

allennauw met de school moeten zijn verbonden. l^e ontwikkeling van de vakdidaktieken, hoe noodzakelijk cn belangrijkOok, behoort in het nieuwe lyceum toch niet op de eerste plaats, maarstaat daarnaast. Wordt de didaktiek van een bepaald vak onvoldoendeOntwikkeld, dan treft dit slechts een deel van de school; snijdt men deS'Oepsleiding er uit, dan is de gehele school verlamd. De groepsleiding is"et hart van de nieuwe school. â€ž appendix Î? ^evalA: ^ en jongen met een bijzonder gevoel voor de natuur, maar voor de mees-e Vakken tc kort schietend in prestatie, werd door de leraren als onge-etiikt voor het V.H.M.O. beschouwd. Men zou aan zijn vader hetvies geven hem van school te nemen. Dc groepsleidster wist in enigesprekken, eerst met de ouders en daarna met de jongen, die zeer gede-'meerd was door

zijn slechte resultaten, nieuwe moed te geven door heterk Van alle vakken te betrekken op de biologie. Een stel aparte taken'"d ontworpen, waarmee de jongen zich de volgende cursus bezig hield,e prestaties in alle vakken stegen en dank zij het voortdurend contactde groepsleidster kreeg de jongen zijn oude vrolijkheid terug. Aan "jii-ciira^^



??? 334 J. koning 1958 het einde van de daaropvolgende cursus is hij naar het buitenland ge??mi-greerd, waar hij nu het onderwijs aan een â€žcollege" met gemak kanvolgen. Geval B: Een zeer intelligent meisje met grote eerzucht was door hard werken ertenslotte in geslaagd haar groep ver voor te komen. Dank zij de aan-dacht die de groepsleider aan haar besteedde werd ze sociaal ook door devolgende groep geaccepteerd. Haar voorsprong maakte haar echter tochzeer onzeker. Ze meende voortdurend dat de leraren haar prestaties ge-geflatteerd beoordeelden en toen het eindexamen in zicht was, was ze pasna herhaalde aandrang van de groepsleider te bewegen verder te gaan-Op dat ogenblik ontwikkelde zich een relatie met een jonge man, diedoor de ouders niet werd geaccepteerd omdat ze

zijn milieu te geringachtten. Dit conflict werd zo ernstig, dat de vader de hulp van de groeps-leider in riep. Deze heeft toen gedurende enkele maanden, zelfs nog in devacantie, een bemiddelende rol vervuld tussen de vader en het meisje,waardoor tenslotte-na een jaar-de toestand thuis weer dragelijk werden het meisje met goed gevolg het examen kon afleggen. Geval C: Een jongen had een jongere zuster, die veel vlotter was en waarschijnlijÂ?'ook intelligenter. De voortdurende concurrentie met zijn zuster waSwaarschijnlijk de oorzaak van minderwaardigheidsgevoelens, die een z"sterke invloed op zijn werk hadden, dat hij een klas moest doubleren. Naenkele gesprekken met de groepsleider besloot hij van het gymnasiumnaar de H.B.S. over te gaan. Het advies van de groepsleider was zeerjuist, maar de

jongen ontwikkelde een onverschillige houding, die het ge-hele jaar voortduurde. De overgang naar de examenklas werd ondankseen slecht rapport toch door de groepsleider bepleit. Het gehele volgendejaar was ?Š?Šn strijd van de groepsleider tegen de indolentie van de jonge"'die niet geloofde, dat hij ooit zou kunnen slagen. De groepsleider wis^echter de andere leerlingen van de groep zo te inspireren tot hulp aandeze jongen, wist hem in talloze gesprekken zo te bemoedigen, dat dejongen-zij het op het nippertje-geheel terecht-want hij had een go^^"inzicht-voor het eindexamen slaagde. In dit geval was ook voortdurend contact met de vader nodig om ee"wijziging van zijn houding t.o.v. de jongen te verkrijgen en een medisch onderzoek mogelijk te maken.



??? "^â€?"lÂ? 7-8 groepsleiding in de middelbare school 335 Geval D: Een jongen werd afgewezen voor de tweede groep. Alleen de groepsleid-ster en een andere leraar stemden tegen. De groepsleidster, overtuigd vande goede aanleg van de jongen, wist de ouders te bewegen de jongenpsychologisch te laten onderzoeken. Bij dit onderzoek kwam de oorzaakVan de slechte prestaties te voorschijn: de jongen had niet gewerkt, om-dat de relatie tussen hem, ouders en leraren emotioneel geheel onvol-doende was geweest. De groepsleidster wist de leraarsvergadering te be-wegen zijn beslissing te herzien. Sedertdien is meer dan een jaar verlo-pen: de jongen is nog steeds goed aangepast aan de groep, en zijn pres-taties zijn behoorlijk. Geval E: Een meisje was als toehoorster in de eerste groep gekomen, omdat

haartoelatingsexamen geheel onvoldoende was. Na een jaar stelden enkeleleraren voor haar consilium abeundi te geven, omdat haar prestatiesflecht waren en ze weinig begrip toonde. De groepsleidsters slaagden erde loop van enkele jaren in dit meisje door een apart programma zo-danig te stimuleren, dat ze met een zeer redelijk rapport naar de kweek-school kon overgaan, waar ze nu behoorlijk mee kan. Het werk, verbon-den aan de controle van dit speciale programma heeft veel tijd van degroepsleidsters ge??ist. Geval F: Een jongen uit een groot gezin, werd op school zeer geplaagd. Dank zijde voorzichtige tussenkomst van de groepsleider kwam hierin na enigeniaanden verbetering. Op wis- en natuurkundig gebied blonk deze jon-den uit. Sociaal telde hij in de groep echter niet mee. Zijn prestaties opWis- en

natuurkundig gebied vonden geen erkenning. Toch wilde dezelongen ten minste op ?Š?Šn gebied zich heerser voelen. Hij ging een televi-sie bouwen, maar hem ontbrak het nodige geld. Door een toeval kwamj^ij er toe geld weg te nemen van een medeleerling. Om aan geld te komenJjeef hij gedurende een aantal maanden kleine diefstallen plegen, totdat^â€?J tenslotte bij zijn groepsleider door de mand viel. Deze heeft overleggepleegd met de ouders, de hulp van het Med. Paed. Bureau ingeroepenen gedurende de volgende maanden steeds contact met de jongen gehou-en. Hij bleef op school en bracht het tot zeer goede prestaties. Hier is dey^oegere groepsleider voor de jongen de redder in nood geweest, omdatet contact jongen-ouders volkomen was vastgelopen. Het was alleenâ– hogelijk de jongen op het lyceum

een verdere kans te geven omdat de^^oepsieider' hier mentor wilde zijn cn de verantwoordelijkheid op zich'^^tfde nemen.



??? 336 J. koning 1958 appendix Î? Geval G: Een intelligente jongen met goede artistieke aanleg werd door een psy-chologe voor onze school aanbevolen. De verhouding tot zijn oudersbleek de grote moeilijkheid te zijn, die zijn positieve ontwikkeling in deweg stond. De jongen werd noch door vader noch door moeder geaccep-teerd. Steeds trachtte hij op allerlei wijze de liefde, althans van zijn moe-der te winnen. Zowel de psychologe als de groepsleidster hebben in deperiode, dat hij op onze school was, bij voortduring getracht zijn ouderste vervangen. De reactie van de jongen was echter zodanig, dat hij nietwas te handhaven. Door zijn volgens de theorie van Freud wel verklaar-bare daden (hij trachtte juist degenen, die hem het liefst waren te treffen)heeft hij de groepsleiding veel moeilijkheden

veroorzaakt. De kinder-rechter waarmee hij in aanraking kwam, verklaarde mij later, dat hij ingeen jaren zo'n moeilijk geval had meegemaakt. Ondanks dit alles heeftde groepsleidster nog contact met hem, was zelfs vrijwel de enige, die dejongen in zijn donkerste periode bezocht en hem werkelijk helpen komÂ?Dit wehswaar zeer extreme â€žgeval" laat meer dan enig ander duidelijkzien met welke grote moeilijkheden de groepsleiding soms te kampenheeft gehad. Geval H: Van een intelligente jongen van Indonesische afkomst waren de oudersgescheiden. De vader gebruikte de jongen, naar later bleek, als knecht enhulp in de huishouding. Twee jaar lang heeft de groepsleidster de jongenzelf in zijn werk gestimuleerd, heeft hem in contact gebracht met eenandere jongen waardoor hij een tehuis kreeg,

waarin hij in rust zijn huis-werk kon maken. Voortdurend intervenieerde de vader echter. Hij wenstevoor zijn zoon wel een M.O. opleiding, maar thuis mocht de jongengeen schoolwerk verrichten. De groepsleidster heeft getracht voogdijraaden andere instanties in te schakelen om deze waardevolle jongen aan deexploitatie van zijn vader te onttrekken. Dat gelukte echter niet en nadatde jongen moest worden afgewezen nam de vader hem dadelijk vanschool. Geval I: Een meisje met behoorlijk intellect en een goed karakter was door om-standigheden dikwijls van lagere school verwisseld. Haar ouders warengescheiden; haar moeder had een werkkring. Aanvankelijk leverde zij voor de groepsleiding geen moeilijkheden. ^^enkele maanden tijds veranderden de omstandigheden thuis echter zo tenongunste

(verkeerde invloed van een 20-jarige huisgenoot, die een hyP'notische werking uitoefende; overspanning van de moeder, chantage van



??? "^â€?"lÂ? 7-8 groepsleiding in de middelbare school 337 de vader), dat de groepsleider en een te hulp geroepen psychologe slechtskonden adviseren de leerling van school te nemen, omdat haar omstan-digheden voorlopig niet zo konden verbeteren, dat er van studeren spra-ke kon zijn. Dit geval ware door een zeer snel ingrijpen van de groeps-leider wellicht te redden geweeste GevalJ: Een jongen, die de hoogste testeerbare intelligentie bezit, die door de ge-bruikelijke collectieve intelligentietests werd gemeten is reeds vele jarenop onze school. In de z.g. schakelgroep was de relatie met de groepsleid-ster indertijd zo goed, dat zij hem voortdurend wist te stimuleren. Zijnkaraktermoeilijkheden werden in de loop der jaren echter ernstiger. Dejongen werd voortdurend heen en weer geslingerd tussen zijn

gescheidenouders, werd eerst aan zijn moeder, daarna, na tussenkomst van degroepsleiding en voogdijraad, aan zijn vader toegewezen. Door deze om-standigheden heeft hij een emotionele â€žonbereikbaarheid" ontwikkeld,Waardoor hij zeer moeilijk aanspreekbaar is geworden in zijn verant-woordelijkheidsgevoel. Niet alleen de groepsleidster, ook andere lerarenhebben tijd, moeite en zelfs geld niet gespaard om de jongen te helpen.Een mislukking van de schoolloopbaan van deze jongen kan echternauwelijks uitblijven. ' De groepsleider treft hier geen verwijt. Hij had in deze tijd zijn handen vol met ande-re leerlingen. De conclusie is slechts achteraf als p.m. door de psychologe getrokken. ^"edagogische Studi??n, xxxv. 22



??? VORMENDE EN PRAGMATISCHE WAARDE VAN LEERSTOF h.w.von sassen De zogenaamde vormende waarde van de leerstof of van de leervakkenis ?Š?Šn van de kernproblemen van onderwijs en opvoeding. Ons geheleâ€žalgemeen vormend onderwijs" is op de gedachte gebaseerd, dat er eenâ€žvormende waarde" van leervakken aanwezig is i. Veel is hierover reeds gedacht en gesproken. Men kan echter het gevoelhebben, dat de gedachten over dit vraagstuk, gezien de telkens weer op-komende discussies, nog lang niet tot een voldoende verheldering en af-ronding zijn gekomen. Het lijkt mij daarom niet overbodig nog eens nate gaan, waar het bij de â€žvormende waarde" eigenlijk om gaat. Gewoonlijk denkt men daarbij in de eerste plaats aan het â€žleren den-ken", dat plaatsvindt bij het

verwerken van een bepaalde leerstof. Ge-sproken wordt van het verwerven van intellectuele vaardigheid, vaardig-heid in het uitoefenen van denkoperaties en een zekere geestelijke soepel-heid 2 of: het inzicht, dat het gevolg is van zekere arbeid 3. Deze, ook volgens genoemde schrijvers, veel te enge interpretatie berust,naar het schijnt, op een identificatie van de begrippen â€žvormende waar-de" en â€žformele waarde". Reeds sedert het midden van de i8e eeuwhebben de begrippen â€žformale Bildung" en â€žmaterielle Bildung" vanNiermeyer invloed uitgeoefend op het pedagogische denken. Wanneermen bv. zegt, dat de studie der klassieke talen het logisch denken bevor-dert, dan doelt men op de formele waarde, terwijl het opnemen van deklassieke cultuur door middel van de taalstudie de

materi??le- of inhouds-waarde voorstelt. Zo gezien zijn beide aspecten â€žvormend", Stellwagspreekt dan ook van formele vorming en materiele vorming en karakte-riseert deze trelTend als geestesscholend, resp. als geestesverrijkend^. Hetâ€žvormende" komt dus tot uitdrukking in de term â€žBildung", niet inâ€žformal". Vormende waarde Gezien de omvattende betekenis, waarin het woord â€žvorming" tegen-woordig in velerlei verband wordt gebruikt, verdient het aanbeveling ookde â€žvormende waarde" in ruimer verband te zien. Voorlopig zou ik ditals volgt willen omschrijven: de vormende waarde wijst op dat aspectvan het geleerde, waardoor wij, aangenomen dat het verwerkt is, andersworden. Wanneer wij tegenwoordig zeggen, dat leren een integratiepro- 1 Ph. Kohnstamm: Keur uit het didactisch

werk, 1952. Hoofdstuk L 2 H.Stellwag: Waarde van de klassieke vorming, p. 103. 3 Kohnstamm: l.c.p.20. 4 Stellwag: l.c. p.74.



??? ^L.7-8 vormende en pragmansche waarde van leerstof 339 ees is, dan betekent dit, dat een bestaand geheel een structuurwijziging,een omvorming ondergaat, wanneer iets nieuws wordt opgenomen.Dit geheel is de â€žpersoon" of de â€žpersoonlijkheid". Er vindt dus nieteen additieve vermeerdering van kennis, inzicht e.d. plaats, maar eenVerandering in de gehele persoonlijkheid, al behoeft die niet altijd directopvallend te zijn. Daarnaast kunnen wij ons voorstellen, dat er een kennisvermeerderingplaatsvindt, die de (kern van de) persoonlijkheid niet raakt, die slechtsPerifeer is en gemakkelijk weer verdwijnt. Kennis bv., die voor een proef-werk of examen wordt â€žgeleerd", maar die geen betekenis voor onsneeft, ons niet raakt, omdat zij geen verband heeft met reeds ge??ntegreer-de inhouden en bestaande

behoeften. Een zodanige kennis werkt niet ofd^jv/el niet vormend. Leerstof, waarvan elk verband met bestaande inhouden van de per-soonlijkheid ontbreekt, kan zelfs niet eens in de â€žperiferie" worden op-genomen. Dit extreme geval wordt duidelijk gedemonstreerd door de''Mechanische geheugenexperimenten, zoals deze door Ebbinghaus zijnge??naugureerd. Zinloze lettergrepen e.d. kunnen alleen worden onthou-den met behulp van kunstgrepen; hetzij door ritmisering-men zou kun-nen zeggen, dat zij daardoor in de sfeer van het voelen â€žverteerbaar"Semaakt worden, hetzij door er een kwasi-betekenis aan te hechten (asso-'^'aties, ezelsbruggetjes); in het laatste geval worden zij â€žverteerbaar" ge-haakt door het denken. Door deze kunstgrepen worden zij perifeer ont-bonden en dit gedurende langere tijd al

naar mate een gevoelsbinding"let deze inhoud plaatsvindt (bv. doordat een ezelsbruggetje grappig ge-bonden wordt en de wens aanwezig is, dit aan anderen mee te delen). ^''ogmatische waarde e Vraag kan nu gesteld worden, waarom wij eigenlijk perifere kennisis deze nog van enige waarde cn zou men in ons onderwijs niet"es moeten weglaten, dat toch geen vormende waarde voor de menseeft? Het antwoord is, dat leerstof gewoonlijk daarom wordt gekozen,onidat deze voor het latere leven nuttig is. Men zal deze in toekomstige^'t??aties, zoals voortgezette studie, beroep en sociaal verkeer moeten ge-.''"'fcen. Het kan niet worden ontkend, dat ook het bezit van perifereennis (en vaardigheden) voor de mens een waarde betekent wanneer hijdarmede in het leven iets â€žkan doen". Wc kunnen dit de

â€žpragmatische''"Â?'â€?i/e" noemen. .aaronder willen wij dus verstaan: de betekenis van een bepaalde ken-'s of vaardigheid, voorzover men deze zonder meer, zoals men deze^ft geleerd, kan gebruiken in een latere situatie,e pragmatische filosofie en levenspraktijk beschouwt iets alleen alsaardevol als het in een handelingssituatie blijkt te voldoen, d.w.z. als



??? 340 h.w.von sassen 195ÂŽ het een geeigend middel blijkt te zijn om een uiterlijk gesteld doel te be-vorderen. Dit analoog aan de pragmatische wetenschapstheorie, dat ietsalleen waar is als het geverifieerd kan worden, d.w.z. getoetst aan eenuiterlijk gebeuren of een menselijke handeling!.Van de pragmatische gezichtshoek uit bekeken is het niet interessant,wat de leerstof in ons doet, hoe wij er door worden, maar wat we errneÂŽkunnen doen. Het geld, wat we bij ons dragen is geen wezenlijk deel vanonszelf geworden, maar we kunnen het in een reeks van situaties gebrui-ken; zo ook allerlei nuttige kennis. Veelal is dit conventionele kennis, diÂŽmen alleen via informatie kan verkrijgen, zoals benamingen, symbool-aanduidingen, afspraken, gebruikelijke definities enz. Maar niet alleen kennis in de zin

van voorstelhngsinhouden behoofthiertoe. Ook de kennis van formules en oplossingsmethoden, die men alsinstrumentele kennis zou kunnen aanduiden, dus de in hun eigenlijke con-text niet begrepen â€žmaniertjes", foefles" etc., die in het wiskundige gÂŽ'bied tegenwoordig geleerder als â€žalgoritmen" 2 worden aangeduid.Ook dit is nuttige kennis, die men bij de hand heeft, zoals een zakmes-Wanneer men zijn mes verliest, is dat op een gegeven moment vervelend,maar het raakt ons niet wezenlijk; men kan een nieuw exemplaar aan-schaffen, zoals men ook een vergeten formule in een vade-mecum ka"opzoeken. Nog een derde gebied zou men hierbij kunnen noemen, nl. de conven-tionele houdingen en instellingen. Men denke bv. aan de omgangsvof'men, die alleen door dressuur zijn verkregen, die

dus eigenlijk gewoonte-vormingen zijn, geen echte instellingen, maar nuttig in de maatschapPÂŽ'lijke omgang. Deze structuren werken, voor zover ze perifeer blijven, op zichzelf niÂŽ'vormend, zoals op vele wijzen is aangetoond3. Kohnstamm zegt: â€ždÂŽvormende waarde van â€žintellectuele oefening", in de zin nl. wat doofblinde herhaling verkregen wordt, is vrijwel nul". De verhouding van vormende waarde en pragmatische waarde De tegenoverstelling van vormende en pragmatische waarde zou de i"'druk kunnen wekken, dat hier van een duahstische scheiding sprake iSÂ?in die zin, dat bepaalde leerstof alleen vormende waarde heeft en andefÂ?leerstof alleen pragmatische. Uiteraard kan leerstof veelal aan beidÂŽvoorwaarden voldoen. Deze opmerking moge overbodig lijken, ware hÂŽ 1 Vooral in

Amerika heeft deze zienswijze een overheersende invloed gekregen.(W. James, Dewey); een Europese variant is de â€žPhilosophie des Alsob" van . ger. Deze past dan ook wonderwel in de dynamiek van de Westerse samenlevinÂ?'in de Aziatische cultuurkring is dit een nauwelijks in te leven standpunt. 2 P.M.van Hiele: â€žDe problematiek van het inzicht", 1957. 3 J.Castiello:â€žGeistesformung".



??? afl. 7-8 vormende en pragmatische waarde van leerstof 341 â€?^et, dat niet weinig vertegenwoordigers van het â€žalgemeen vormend on-derwijs" de neiging hebben alle inhouden die betrekking hebben op eenberoepsopleiding alleen als van pragmatische waarde te zien, zodat deVorming door toevoeging van andere vakken gewaarborgd moet zijn.Het spreekt vanzelf, dat de stof van een beroepsopleiding veelal eenzijdigVormend zal zijn, maar daarmede is de vormende waarde ervan nog nietgeheel afwezig. Tegenover degenen, die een bepaald vormingsideaal in het onderwijseentraal stellen (en daarbij vaak alleen een bepaald soort inhouden vor-J^end achten), staan de eenzijdig pragmatisch ingestelden. Alles wat in-houdelijk niet rechtstreeks aan een bepaald doel beantwoordt, wordt^oor hen al spoedig

overbodig geacht. Voor de uitoefening van een be-Paald beroep is een zekere hoeveelheid informatie en oefening vereist, de''est is ballast, tijdverlies etc. Het is echter zeer goed denkbaar, dat be-paalde kennisgebieden, die schijnbaar niet in verband staan met een op-eidingsdoel, toch een vormende waarde hebben, die niet alleen algemeenuiaar ook in het bijzonder dat doel indirect bevorderen. Om maar eenOnwaarschijnlijk voorbeeld te noemen: het zou bij nauwgezet onderzoekkunnen blijken, dat de studie van de Chinese Kunst een grote vormendeWaarde blijkt te hebben om prima instrumentmakers te kweken. In dat^eval zou dit onderwerp in de instrumentmakersopleiding niet mogenÂ°ntbreken. Dergelijke gezichtspunten worden door de pragmatici al tegemakkelijk a priori opzij geschoven. in de leergang van de

bedrijfsschool van de Hibernia, beschreven in het'Novembernummer van Paedagogische Studi??n i, doorlopen de leerlingenVan alle vakrichtingen in het eerste jaar een programma van werkzaam-eden die in de eerste plaats gekozen zijn om hun vormende waarde:houtbewerking, smeden enz. Geen van hen zal in zijn latere beroepsuit-Oefening timmeren of smeden; de pragmatische waarde is hier dus afwe-^'Î´, ten hoogste zijdelings voor een eventuele vrije tijdsbesteding (knut-selen). De wijze echter waarop juist aan de gekozen bewerkingen de alge-mene handvaardigheid, het materiaalgevoel, de verhouding tot werk enerkstuk wordt ontwikkeld, als tegenwicht en voorbereiding voor deOntmoeting met de eigenlijke techniek, wordt van doorslaggevend belang ??eaeht. ^e genoemde voorbeelden zijn uit de praktische

sfeer genomen om aane tonen, dat vormende en pragmatische waarde niet als tegenstellingengezien kunnen worden, die elkaar uitsluiten. De vorming immers, die opeze wijze wordt bereikt, blijkt in hoge mate â€žpraktisch" en nuttig teJn, zij is gericht op een â€žlevensbekwaamheid", die ook in praktische' naties de mens productief maakt. En omgekeerd blijkt het, dat aantaktisch en nuttig werk kwaliteiten als inzicht, nauwgezetheid, verant- ie^".''-Pfntelmann: K??nstlerisch-handwerkliches Tun als Br??cke vom Spiel des Kin-tinâ€ž ^ine technische Arbeitswelt. (Paedagogische Studi??n 34e jaargang, i le afleve-^â€?Pag. 337/355).



??? 342 h.w.von sassen 195ÂŽ woordelijkheidsgevoel, innerlijke zekerheid worden ontwikkeld, diede sfeer van de algemene mensvorming liggen. Het feit, dat ik met een zakmes goed (met inzicht) en verantwoord kaUomgaan, de zekerheid, die dit kunnen verschaft, het weten hoe er aan tekomen als ik het niet heb enz., is in genen dele minder praktisch dan hetblote bezit ervan; loch behoort het verwerven van de genoemde eigen'schappen bij uitstek tot het terrein van de vormende waarde.De controverse tussen de voorstanders van vorming en de pragmatischdenkenden berust dan ook op een misverstand, doordat beiden het oo??gericht houden op te beperkte waarde-gebieden, die elkaar schijnen uitte sluiten. De oorzaak hiervan lijkt mij in de historisch gegroeide voor-stelhngswereld van de

â€žalgemene vorming" te liggen, die uit het huma-nisme is voortgekomen: in deze sfeer werden talenstudie (in het bijzon-der de klassieke), literatuur, filosofie e.d. als de in eigenlijke zin vormen-de leervakken beschouwd. De wereld van de arbeid en de nuttigheid wasâ€žbanausisch" en â€žbanaal", slechts een noodzakelijk kwaad, dat dan ooKdoor ongevormden en ongeschoolden (â€žhet volk") diende te worden ver-richt i. De wiskunde en de natuurwetenschappen werden reeds als tepragmatisch gezien en hebben een langdurige strijd moeten leveren oiÂ?op de middelbare- en hogere scholen erkenning te vinden. Iets soortge-lijks speelt zich op het ogenblik af t.a.v. de vormende waarde van han-denarbeid, maatschappijleer e.d.Als reactie hierop zien de pragmatisch ingestelden de â€žcultuur" als

eelnutteloze luxe, iets dat aardig is voor de vrije tijdsbesteding en waaraanmen â€žook iets moet doen" als er tijd over is; maar men moet â€žmet bei^ebenen op de grond blijven staan", etc. Minderwaardigheidsgevoelen^t.o.v. de culturele elite spreken hier op de achtergrond ook een woordjemee. Onder de invloed van het â€žaristocratische opvoedingsideaal", waaf'van het gymnasium nog altijd de vertegenwoordiger wil zijn, heeft me"de vorming dus op een â€žhoger" gebied gezocht, waartoe alleen via ee"intellectuele selectie toegang gevonden kan worden.Hier duikt een samenhang op met de in de aanvang vermelde voorste'-hng, dat vormende waarde ongeveer overeenkomt met leren denken e"inzicht verwerven. In dat geval is vorming-althans via de leerstof-n'ÂŽmogelijk bij intellectueel minder

bedeelde kinderen. Zien wij nu echtefnaar de activiteiten, die in onze eeuw ontwikkeld zijn, bv. in de sfeer va"het b.l.o., v.g.l.o., part-time onderwijs voor ongeschoolden e.d., dan blij"dat het vormingsideaal daar voorop staat en er bovendien veel bereidkan worden t.a.v. de vorming van deze kinderen.Ja, men kan zelfs van mening zijn, dat in de sfeer van het concrete den I De diepere achtergrond van deze kwestie wordt uitvoerig behandeld in depublicaji^van Theodor Litt: Das Bildungsideal der deutschen Klassik und die moderne ArbÂŽ' ,welt. 4. aufl. 1957. Het zou ons echter te ver voeren om hier op deze interessanteschouwingen in te gaan.



??? afl. 7-8 vormende en pragmatische waarde van leerstof 343 ken, de kunstzinnige en praktische bezigheden meer aan de vorming vande gehele persoonlijkheid gedaan kan worden, dan in het overwegendintellectuele onderwijs. Het doel mn de vorming Daarmee zijn we aan een punt gekomen, waar de behoefte naar vorenkomt duidelijker aan te geven, waarin eigenlijk de vormende waarde be-staat en wat wij ermee willen bereiken. Het antwoord op deze vraag isinimers een noodzakelijke voorwaarde om de criteria te vinden voor dekeuze van leerstof. Wij stelden aanvankelijk, dat vorming een â€žanders worden" betekent,daarbij opzettelijk in het midden latend of dit beter, waardevoller etc. is.Zo is het bv. mogelijk om bij de geschiedenis alleen aandacht te bestedenaan oorlogen, uitbuiting, slavenopstanden e.d. De

leerlingen zullen daar-bij wel degelijk een vormende invloed ondergaan, die later bv. in de aardder oordelen, dc houding tegenover de maatschappij te voorschijn kankomen, dus als een zekere â€žhabitus" (Langeveld). Zo men wil, kan hierVan een negatieve vormende waarde gesproken worden. In vele be-schouv/ingen wordt teveel over het hoofd gezien, dat er altijd vormende(neven-)invloeden van het verwerken van leerstof uitgaan, ook als deleraar geen enkel vormingsdocl aan zijn werk ten grondslag legt. Juistdaarom is het noodzakelijk veel meer aandacht tc besteden aan de vor-mende werking van leerstof dan tot nu toe gebeurd is en dan zo, dat dezeVooreerst objectief cn fenomenologisch wordt bestudeerd en het eigen-lijke probleem niet te vroeg door bepaalde waardemaatstaven wordt verdekt. Langeveld

onderscheidt in dit verband 4 niveaus wat betreft de vormen-de Waarde van cultuurgoederen 1: 1Â? Hetgeen alleen dienstbaar is voor de verwerving der eigenlijke cul-tuurgoederen. Dit is niet vormend, (dus het pragmatische â€žniveau"; menkan daarbij denken aan lezen, schrijven etc. die toegang tot de eigenlijkeWaarden geven. Het pragmatische gezichtspunt is hier beperkt tot het nutVoor de vorming in de culturele sfeer, het nut voor de meer uiterlijkekanten van het leven is buiten beschouwing gelaten);2. hetgeen eenzijdig vormend werkt (bv. de ontwikkeling van bepaaldepsychische functies);3- die cultuurgoederen, die het waardelcven bevorderen;4Â? het richting- en zingevende niveau, m.n. het godsdienstige leven. Afgezien van het niveau, om zo te zeggen de relatieve waarde van deWaarde, kan men dc vraag

stellen, welke functies of aspecten van dc mens ' '^â€?J.Langeveld:Inleiding tot de studie der pedagogische psychologie. 1954. p.455.



??? 344 h.w.von sassen 195ÂŽ gevormd worden. Wij stelden reeds, dat het alleen rekening houden metde intellectuele vorming te weinig geeft. Guyer ^ karakteriseert de resul-taten van het leerproces door drie gebieden aan te wijzen met de begrip-pen: Wissen, K??nnen und Verhalten. Met â€žweten" wordt echter veelalgedoeld op perifere inhouden, zodat deze term voor ons doel minder ge-schikt is, het gaat om inzicht en begrip. Aan de andere kant is hetâ€žkunnen" een even belangrijk doel van de vorming. Beide aspecten zoumen in zekere zin nog als perifeer ten opzichte van de kern der persoon-lijkheid kunnen zien: met het inzicht verheffen wij ons om zo te zeggenboven ons zelf in een objectieve sfeer, waardoor wij relaties in de wereldâ€žzien"; het kunnen hebben wij â€žonder" ons, het staat ter

beschikking,ongeveer zoals het instinct aan het dier. De ge??ntegreerde vaardigheidzinkt naar het onbewuste, inzicht betekent daarentegen verhoogd bewust-zijn. Daartussen ligt echter het eigenlijk persoonlijke; de mens met zijnoordelen, gevoelens en strevingen, dat wil zeggen in zijn denkende, voe-lende en willende relatie tot waarden. Dit gebied wordt eigenlijk altijdbedoeld, wanneer gesproken wordt over vorming en opvoeding. Hetâ€žVerhalten" (Guyer), de â€žhabitus" (Langeveld), de instelling, de levens-stijl (Adler) zijn allen uitvloeisel van een bepaalde gevormdheid van oor-delen, gevoelens en strevingen. Inzicht en vaardigheid dragen nu indirect tot de vorming in de meesteigenlijke zin bij, zelfs als onmisbare voorwaarden. Door beiden wordt o.a.de innerlijke zekerheid, het zelf-vertrouwen

ontwikkeld, waardoor mennieuwe situaties â€žaanwil" en â€žaankan"-dus zelfstandigheid, initiatief,aanvaarding, verantwoordelijkheid e.d. mogelijk gemaakt worden. Lerenbetekent voor nieuwe situaties komen te staan. In onze dynamische tijdis dit vrijwel voortdurend het geval, zodat leven en leren bijna synonie-men geworden zijn en daarmee de bevordering van dit aankunnen vanhet leven een centraal vormingsdoel. Pas op deze bodem kan een gezondhoger waardeleven worden ontplooid! Voor dit laatste is echter meernodig: - de ontwikkeling van een rijk voorstellingsleven, gepaard aan onder-scheidingsvermogen, waardoor het oordeel wordt gevormd, - belangstelling, waardoor beleving van de leerstof mogelijk wordt enontsluiting van de waardeaspectcn, - ervaring door zelfwerkzaamheid en creatief

bezig zijn. Vormende waarde en didactiek Hier lijkt het geboden een ogenblik rust te houden en terug te zien. Mis-schien zal de een of ander zich reeds hebben afgevraagd of dit begrip vanvorming nog wel te maken heeft met leerstof. Zijn niet zelfwerkzaamheid I W. Guyer, Wie wir lemen 1956.



??? afl. 7-8 vormende en pragmatische waarde van leerstof 345 en creatief bezig zijn bv. vormingsfactoren, die samenhangen met deWijze van werken en de didactiek, maar niet met de inhoud van het ge-leerde? Is de vormende waarde van leerstof denkbaar los van de didactiek, deniethodiek en de leersituatie? pe conclusie waartoe Castiello komt, komt o.a. tot uitdrukking in eenzin als deze: â€žHumanism is not a question of study objects but of attitu-de and of method of learning and teaching" i.Een zeer duidelijke uitspraak is: Â?Leerstof op zichzelf betekent niets anders, dan dat de tijd er mee heen-gaatÂ? (Langeveld). Dit is inderdaad volkomen juist. Daaruit mag echter niet de conclusiegetrokken worden, dat het er bij een goede onderwijsdidactiek t.a.v. deVorming niet toe doet wat men leert. Men hoort weieens

beweren, datmen de inhoud gerust uitsluitend op pragmatische gronden kan kiezen.Omdat de vormende waarde tot zijn recht komt door de wijze waarop hetleren plaatsvindt. In het extreme geval, zou dit op het volgende neerko-J^en: wanneer men iemand, die niets anders behoeft te doen, dan eenoepaalde machine te bedienen, volgens de beste instructie-methode enOnder optimale omstandigheden de bediening leert, alles gebeurd is, watVoor zijn vorming t.a.v. zijn beroepsleven nodig is.De goede didactiek speelt in de eerste plaats deze rol, dat daardoor de'eerstof bij de leerling â€ž??verkomt" en betekenis voor hem krijgt. Gebeurtdit niet, dan is er uiteraard van een vormende werking geen sprake. DeVormende waarde van leerstof is dus een latente grootheid, die door di-dactiek, enz. eerst geactualiseerd moet

worden om werkzaam te zijn.Er zijn vermoedelijk niet zo weinig mensen, die de â€žvormende waarde"Van Vondel en Goethe hebben ondergaan bij de verplichte literatuur-studie op school, met als reactie: nooit meer literatuur, hoogstens eenetective voor de ontspanning. Hier was dus de didactiek het struikel-lok en vermoedelijk ook de rijpheid 2. Veel leerstof, die een potenti??le vormende waarde heeft, blijft perifeer.Wordt dus niet ge??ntegreerd en vormt niet; voor de leerhng heeft deze stofan ook alleen pragmatische betekenis, nl. om er een diploma mee te bemachtigen. besteld nu, dat de leerstof door een goede didactiek wel wordt ge??nte-greerd en de leerling er door wordt veranderd, dan kan men de vraagstellen of er alleen door de leerstof vorming tot stand is gekomen of datÂ°ok door dc didactiek als zodanig

een verandering in de leerling bewerktworden. I I.c. p.254. S3j:""ustamm behandelt in zijn hoofdstuk over vormende waarde ook het er meete â€ž "hangende vraagstuk van de rijpheid. Het zou ons te ver voeren hierop thans in"aan.



??? 346 h.w.von sassen 195ÂŽ Dit laatste mogen we gerust aannemen. Wanneer bv. de leerling datgene wat hij leren moet-zelfs de meest nuch-tere technische zaken-gedurende zijn opleiding telkens weer in de vormvan problemen krijgt aangeboden (zo, dat het ook zijn eigen problemenworden), dan ontwikkelt hij een belangstelling en denkactiviteit, waar-van de betekenis ver uitgaat boven het integreren van een stuk kennis-Hij raakt er namelijk aan gewend zich innerlijk actief tegenover de wereldte plaatsen. Hij zal dan bv. de meningen (ook politieke en maatschappe'lijke) in zijn omgeving als problemen gaan zien, om tot meer verant-woorde overtuigingen te geraken. Waarom leggen de mensen zich tegen-woordig zo gemakkelijk neer bij leuzen, frases en propaganda? Moge-lijk omdat zij er van jongs af

aan gewend zijn geraakt de door vroegeregeneraties verworven kennis kant en klaar, in verbale formuleringen temoeten â€žleren", dus zonder zelfstandig te mogen denken. Zij werdenbelast met onverwerkte kennis, terwijl het onderwijs verzuimde de basiste leggen voor de rijpheid om kennis te integreren Men kan dus van een vormende waarde van de didactiek spreken, afgezienvan de inhoud. Er wordt m.i. nog door te veel pedagogen met een zekereminachtig over de didactiek gesproken, alsof deze slechts een technisch-methodisch instrument zou zijn om er meer leerstof â€žin te krijgen", ter-wijl de pedagogiek iets veel â€žhogers" is, dat buiten de didactische werk-zaamheid om nagestreefd wordt. De didactiek dient een integrerend bestanddeel van de opvoeding tezijn. Wanneer de mogelijkheden, die

in een veelzijdige didactiek ligge"'tot ontplooiing worden gebracht, zal daarvan een grote pedagogischeinvloed uitgaan. Naast de vormende waarde van leerstof en didactiek kan men nog tweeandere momenten onderscheiden, die in de leersituatie vormend werken-Om in dezelfde terminologie te blijven zou men kunnen spreken van devormende waarde van de persoonlijkheid van de leraar (opvoeder) en devormende waarde van het groepsgebeuren. Dieptepsychologie en sociale psychologie hebben de ogen geopend voofde laatstgenoemde factor en inzichten verschaft om het groepsproces zo-danig te structureren, dat daardoor diepgaande effecten zowel voor eengunstig leerresultaat als voor de pedagogische vorming der leerlinge"kunnen worden bereikt. De persoon van dc leraar is veelal het

voorwerPgeweest van retorische beschouwingen over hoe deze zou moeten zijnÂ?de vorming van de opvoeder zou echter ook een waardevolle stimulanskunnen ontvangen door de meer recente ontwikkeling van dieptepsycho-logie en sociale pedagogie. De didactiek tenslotte verheugt zich momen-teel in een grote belangstelling. I H.W.von Sassen: â€žTraining, opleiding en vorming bij het Technisch Ondcr%viJs 'Uitg. N.P.1.1957,p. 39.



??? afl. 7-8 vormende en pragmatische waarde van leerstof 347 De vormende waarde van de leerstof is echter, ook in de onderwijsver-nieuwing, nog nauwelijks uit de verf komen. Teveel nog wordt de stof alseen statisch gegeven beschouwd, dat door traditie en maatschappehjkeeisen wordt bepaald. De vraag was meer: hoe dien ik de traditionele stofsmakelijk op, zodat de leerlingen bereid zijn deze te â€žslikken". Om in de-zelfde beeldspraak te blijven: indien wij kinderen zaagsel in een lekkeresaus aanbieden, dan is dit nog geen wezenlijke verbetering. De vraag isof wij een overmaat aan cellulose door voedzamere inhouden kunnenvervangen, die werkelijk geassimileerd worden. De onverteerbare restenWorden anders toch uitgestoten of veroorzaken een ongezonde verstop-Ping. Het gevoel van â€žoverlading" zal

wel rechtstreeks met deze indi-gestie te maken hebben. In dit verband is het dus niet voldoende om bijoverlading hier en daar iets tc schrappen of de ene intellectuele inhouddoor een andere te vervangen (een ander soort zaagsel), maar een kwali-tatief omdenken en omvormen van leerstof is nodig in nauwe samenhangniet kinderpsychologische inzichten (gevoelige perioden etc.). Hiermeewil overigens niet gezegd zijn, dat alle bestaande stof deze karakterise-ring verdient; dit karikaturale beeld was alleen bedoeld om het gezichts-punt duidelijk te stellen. Hier ligt m.i. nog een belangrijk veld van studie, die erop gericht is deleerstof weer levend te maken, zodat interesse en verwerking mogelijkWorden, waar deze nog ontbreken. Deze studie dient eigenlijk nog voorafte gaan aan die van de methodiek van de leervakken, wil

men het zg.>,Vermethodieken" van het onderwijs (d.w.z. dat men bv. de toedieningvan het â€žzaagsel" zo subtiel doseert, dat de onverteerbaarheid ervan nietWordt opgemerkt) verhinderen. Transfer Nog een enkel woord over het begrip transfer, dat in vele beschouwin-gen over de vormende waarde een rol speelt. Het begrip is afkomstig uitdc Angel-Saksische psychologie, waar speciaal dc overdracht van oefe-ning (transfer of training) experimenteel werd onderzocht, waaronderdan vooral werd verstaan de winst aan tijd of efficiency bij het inoefenenVan een vaardigheid, doordat een oefening op andere, al of niet verwantehandelingen, er aan vooraf is gegaan. Steeds meer heeft transfer de be-tekenis gekregen van het uitspreiden van bekwaamheid verworven opeen specifiek gebied naar andere al of niet specifieke

gebieden. In het kader van bovenstaande beschouwingen schijnt mij het begriptransfer geheel overbodig, zelfs misleidend te zijn. Het veronderstelt eensoort mechanische relatie tussen een geobserveerd gedrag a en een geob-serveerd gedrag b. Het resultaat van dc transfer-experimenten is echter, dat er nergens eenZuiver mechanische overdracht plaatsvindt. Waar â€žoverdracht" inder-



??? 348 h.w.von sassen 195ÂŽ daad wordt geconstateerd, heeft men ofte maken met gemeenschappehjkeelementen - men denke aan de â€žtransfer-kringen" van Langeveld 1 -of met methoden van aanpak, inzichten etc. Er heeft dan steeds een ze-kere vorming, dus verandering, van de persoon plaats gevonden. De veranderde persoon zal nieuwe situaties anders tegemoet treden enanders willen en kunnen oplossen. Er is geen rechtstreekse verbindingtussen gedrag a en gedrag b, maar deze loopt over de persoon, die han-delt. We kunnen nu de hypothese wagen: hoe â€žperiferer" een inhoudwordt opgenomen, des te minder is deze in andere situaties aanwendbaar;hoe meer een inhoud in het centrum van de persoon wordt ge??ntegreerddes te universeler is deze toepasbaar in nieuwe situaties. Men

kan ookzeggen, perifere inhouden zijn situatiegebonden. Daaruit mag niet de con-clusie worden getrokken, dat het streven naar bv. logische abstracties inhet onderwijs zonder meer tot universaliteit (,vorming") leidt, immersabstracdes kunnen in de periferie blijven hangen, evenals oplossings-methoden. Nodig is, dat deze met inzicht zijn verworven om te functio-neren; men zou ook kunnen zeggen: abstracties en methoden moeteninnerlijk concreet zijn geworden voor de persoon, die er gebruik van wilmaken. Wij zullen het bij deze summiere beschouwing moeten laten, maar hopente hebben duidelijk gemaakt, dat hier nog een groot studieveld braak hgtwat betreft dit belangrijke aspect van het leerproces. Reeds voor een op-pervlakkige beschouwing is het duidelijk,dat iemand een andere vormingondergaat,

indien hij overwegend technische kennis krijgt te verwerkenof dat hij gemeente administratie, talen of theologie bestudeert. Eennauwkeuriger kennis omtrent deze dingen ontbreekt echter, om dit pro-ces in een gewenste richting te kunnen leiden en ongewenste effecten tevermijden. Dat hieraan tot nu toe betrekkelijk weinig aan gedaan is, ismisschien als volgt te verklaren: terwijl in de laatste eeuwen het vor-mingsideaal intu??tief werd beleefd en traditioneel werd aangehangen,moesten de empirische didactici telkens weer constateren, hoe weinigdaarvan terecht kwam, omdat een intellectualistische didactiek, geba-seerd op een oppervlakkig rationahsme (kennis nemen en memoriserenvan voorstellingen leidt vanzelf tot deugd) te zelfder tijd overheersendwas. Zodoende heeft men Herbart met zijn

â€žGesinnungsstoffe" ge??rri-teerd als onre??el ter zijde geschoven en daarmee het kind met het beken-de badwater weggegooid. Samenvattend zouden we willen zeggen, dat alle leerstof, die men dekinderen biedt, uiteraard zinvol zal moeten zijn, hetzij deze overwegendvormend of overwegend pragmatisch is. Beide gezichtspunten sluiten el-kaar niet uit, maar dienen tot een juiste synthese te worden gebracht. I Langeveld l.c. p. 428.



??? afl. 7-8 vormende en pragmatische waarde van leerstof 349 Stelt men het pragmatische ?Š?Šnzijdig voorop, dan verwerft de mens eenzekere beheersing over een beperkt gebied van praktische handelingen,maar dit maakt hem tegelijk onvrij (â€žkennis is macht"). De â€žvormendewaarde" wekt daarentegen de eerbied voor hetgeen hij ontmoet en geefthem de mogelijkheid tot zelfstandigheid, keuze en creativiteit (â€žkennismaakt vrij"). Eenzijdig nagestreefd leidt dit ertoe, dat hij een innerlijkevorming heeft ontvangen, die echter te los staat van de omringende reali-teit en daarom veelal hoogmoed tegenover het â€žgewone leven" (indivi-dualisme) ten gevolge heeft. De vrees voor maatschappelijke mislukking oefent echter in onze tijdeensterke druk uit in de richting van een pragmatische behandeling van leer-stof in

het onderwijs. Daarom zal het vormende gezichtspunt bewustmoeten worden vooropgesteld en wel des te meer naar mate het kindjonger is. Met toenemende specialisatie zal het pragmatische elementmeer tot zijn recht kunnen komen. Een weloverwogen leergang en didac-tiek kunnen er voor zorgen, dat de nodige pragmatische kennis en vaar-digheid als vanzelfsprekend worden opgenomen in het vormingsgebeu-ren, zonder dat deze noodzakelijke kennis als onverteerbare leerstof ge-slikt moet worden, waardoor het onderwijs tot een eng en vreugdeloosVoorportaal voor het leven wordt.



??? OVERWINNING OP HET CHAUVINISME IN HETGESCHIEDENISONDERWIJS j. h. ringrose ,Br??Iez les livres qui apprennent a ha??r, br??lez-les tous', moet AnatoleFrance tijdens een onderwijscongres te Tours uitgeroepen hebben. Dezehartstochtelijke oproep riep de jonge Prof. Dr. Georg Eckert wakker,nadat hij met de uiterste inzet van zijn levenswil in 1947 hersteld was vaneen zware ziekte tengevolge van de oorlog. Het zijn de resultaten vanEckerts verbeten strijd tegen de ziekte, die chauvinisme heet, welke hemop I mei 1958 te Straatsburg de Europaprijs deden toevallen. Een onder-scheiding, die, hoe zeer verdiend ook, Eckert zelf verbaasd moet hebben.Hij zou immers de eerste zijn om te verklaren, dat hij nog midden in hetstrijdgewoel zit; dat er weliswaar iets bereikt is, maar dat er nog

wan-hopig veel mis- en weerstanden uit de weg geruimd moeten worden. De strijd tegen het bekrompen nationalisme in opvoeding en onderwijsdateert al van direct na de eerste wereldoorlog. Anatole France' woor-den, die wij hierboven aanhaalden, werden reeds in 1919 uitgesproken.In 1926 werd in Amsterdam de ,F?Šd?Šration Internationale des Associa-tions d'Institueurs' opgericht door Franse en Duitse opvoeders (Lapierre,Mlle. Cavaher, Hombourger, Raeppel) 1. Binnen het kader van deVolkenbond kwam het ,Institut pour la collaboration intellectuelle'tot stand, beide met in wezen hetzelfde doel: bestrijding van wantrouwenen haat in de voorlichting over andere volken. Helaas is er in de jarentussen beide wereldoorlogen weinig blijvends tot stand gekomen. Hetbleef bij enige conferenties en

aanbevelingen. Reeds v????r Hitier aan demacht kwam, bleek hoe huiverig zelfs regeringen van democratischelanden waren om zich door bepaalde afspraken gebonden te weten.Nadat de nazi's de macht aan zich hadden getrokken, ging het snel berg-afwaarts. Toen de nederlaag van Duitsland een feit was geworden, leekhet alsof men weer geheel van voren af aan moest beginnen. Maar toch bleek juist toen, dat het werk van v????r 1939 niet helemaaltevergeefs was geweest. In de Scandinavische landen was w?¨l wat be-reikt: daar werkte men al sedert 1920 nauw met elkaar samen op het-zelfde terrein, waarop Eckert later zijn lauweren zou oogsten (F??re-ningen Norden). In Frankrijk had Lapierre in 1926 gedaan weten tekrijgen, dat 26 al te boosaardige leerboeken geboycot werden. En dezezelfde

Lapierre is het geweest door wie men na 1945 de moed vond omopnieuw te beginnen. Helaas kon hij daartoe zelf het initiatief niet meernemen. Wegens zijn aandeel in de R?Šsistance werd hij gearresteerd; inDachau vond hij in 1944 de dood. Alle ontberingen en teleurstellingen I Hierbij hadden Theo Thijssen en Posthumus een werkzaam aandeel.



??? Afl.7-8 overwinning op het chauvinisme, enz. 351 ten spijt, had hij echter kans gezien in het concentratiekamp richthjnenÂ°P te stellen voor een onmiddellijk na de oorlog met Duitse collega'sOpnieuw te openen contact. Zijn vroegere medewerkers Mlle. CavalierE. Hombourger hebben dit geestelijk testament bijzonder consci??n-tieus uitgevoerd. Van 1951 af wordt een indrukwekkende reeks bespre-kingen met Duitse historici en docenten ontwikkeld, die thans op re??leâ– "esultaten mag bogen. ^<^kerts initiatief ^ele van deze contacten nu concentreerden zich op de reeds sinds zijnlerstel bijzonder actieve Prof. Eckert, die zich overigens als Duitser inzeer d?Šlicate positie bevond. Het was hem echter als vurig democraatVolkomen duidelijk, dat voor het samenstellen van nieuwe leerboeken,in het bijzonder

geschiedenisboeken, juist op de Duitser een grote ver-antwoording rustte. De leerboeken, die tijdens het nazi-r?Šgime ver-^phenen waren, waren immers een aanfluiting van een eerlijke en objec-leve geschiedenisbenadering. Het denkbeeld kwam nu in hem op, omet schrijven van schoolboeken niet uitsluitend over te laten aan Duitseauteurs, maar daarbij tevens buitenlandse collega's in te schakelen. Ten-ÂŽ'nde een zo groot mogelijke waarborg te verkrijgen t.a.v. een zo eerlijkJ'iogelijke leerstofbehandeling kwam hij op de gedachte, deze buiten-'idse collega's juist die onderwerpen voor te leggen, waarbij verwacht'"ocht worden, dat daar de verschillen van inzicht en beoordeling hetgrootst zouden zijn. Zijn verwachting was, dat deze choc des opinionsÂŽen heilzame invloed zou uitoefenen op de concipi?Šring van de

leerstof,als deze de leerlingen zou worden aangeboden. Nu, na tien jaar hardte^ gebleken, h??e noodzakelijk het was om zich voortdurend toetsen aan de kritiek van ,het buitenland', en dit geldt stellig niet^JJeen voor Duitsland! Oen Eckert in 1947 met zijn plannen voor de dag kwam, stond hij. Or een berg van moeilijkheden. Hoe moest hij de talloze weerstanden1 binnen- en buitenland overwinnen? Eerst diende men binnenslandsklaarheid te komen. Tijdens dc Pinksterconfcrentie te Marburg, inbelegd door de Allgemeine Deutsche Lehrer- und Lehrerinnen-^rein (een organisatie met circa 100.000 leden), met als hoofdthema:' ''nndprobleme des Geschichtsunterrichts', werd aan Eckert de leidingjPgedragen van een commissie voor het onderwijs in de geschiedenis.^ aarbij werd vastgesteld, dat hij zich moest bezighouden

met de ver-j^^nwing van dit onderwijs in Duitsland, cn tevens pogingen diende aan.Wenden om ,Tagungen in freier Diskussion im Geiste wahrer Toleranz' deutschen und auslandischen Kollegen durchzuf??hren'. Aan dezePdracht was een duidelijke beginselverklaring van Eckert voorafge-'H fT' bij onomwonden stelling had genomen tegen het vooral ÂŽ Hitlertijd zo verderfelijke chauvinisme. ,Auch in Zukunft wird die



??? 352 J. Î—. ringrose 195^ deutsche Geschichte im Mittelpunkt des Unterrichts zu stehen habenÂ?Soweit irgend m??glich, ist aber der BUck ??ber den deutschen Volks- undKulturraum hinaus auf die Geschichte des gesamten Abendlandes, jader Welt zu richten. Eine solche Ausweitung des Geschichtsbildes istnotwendig, wenn nicht auch in Zukunft mangelnde Kenntnis der Weltund fehlenden Verstandnis f??r andere V??lker und Kuituren zu politischenFehlentwicklungen und zu engherzigem Chauvinismus f??hren sollen'. Bilaterale conferenties Geschraagd door dit votum van vertrouwen ondernam Eckert de vol-gende stap. Hij werkte in Brunswijk, dat in de Engelse bezettingsz??nelag. Het gelukte hem nu binnen zeer korte tijd contact te krijgen metEngelse historici en docenten. In juli 1949 werd de

eerste conferentie teBrunswijk gehouden, waarbij Duitse en Engelse collega's in alle ernst entoewijding eikaars schoolboeken onder de loupe namen. Sindsdien is ergeen jaar voorbijgegaan zonder enige van dergelijke besprekingen meteen bepaald land. Deze conferenties droegen tot voor kort een striktbilateraal karakter, waarbij Duitsland steeds een van de beide partnerswas. Het ging immers in eerste instantie om een herziening van hetDwiW^leerboek. Wanneer men de lijst van landen overziet, waaimee Eckert inaanraking kwam door conferenties en schoolboekenruil, komt men welonder de indruk: Engeland, Frankrijk, Belgi??, Luxemburg, Nederland,Denemarken, Noorwegen, Zweden, Zwitserland, Oostenrijk, Itali??,Griekenland, Joego-Slavi??, Polen, Turkije, Irak, India, Indonesi??, Pakistan, Japan,

Mexico, de Verenigde Staten____ Eckert werd geaccepteerd; men nam hem en zijn streven au s?Šrieux,dat niet alleen in Europa, maar ook ver buiten ons werelddeel, ook l??landen, waar Europa niet meer zo in tel is. Zonder enige twijfel is dit tedanken aan Eckerts persoonlijkheid. Een dynamische, volstrekt eeriijkÂŽpersoonlijkheid, soepel, moedig, begiftigd met een onuitblusbaar enthoU'siasme, dat bergen kan verzetten, en - zeldzame eigenschap - met he^vermogen zich snel in de gedachtengang van een ander, van een anderÂŽnationaliteit ook te verplaatsen. En bij dit alles: nuchter, praktisch, vast-houdend, eerder sceptisch dan idealistisch. De groei naar multilaterale bijeenkomsten Intussen zou Eckert de Europa-prijs niet ten deel zijn gevallen louter oPgrond van de vermelde prestaties, hoe loffelijk

deze op zichzelf ookzi}^'Zijn werk kreeg namelijk al doende een andere dimensie, die boven hÂŽstrikt nationale, ja zelfs boven het Westeuropese kader uitgroeide. Tijde''ÂŽde talrijke bilaterale conferenties was steeds duidelijker gebleken, hoÂŽ'zeer het mes hier naar twee kanten sneed. Zeker, Duitsland had zÂ?ÂŽvaak aan chauvinisme bezondigd, maar waren de andere landen daarhun onderwijs geheel vrij van gebleven? Ook in Engeland, FrankriJ"'



??? afl. 7-8 overwinning op het chauvinisme, enz. 353 Denemarken enz. ging men zich bezinnen op hetgeen in de eigen leer-boeken gedrukt stond, en ook daar bleek wel het een en ander te revi-seren. - Zo ontwikkelde zich Eckerts centrum in Brunswijk tot eenmiddelpunt van Europees formaat, waar men zich ging afvragen of erniet een Westeuropese en straks wellicht universele geschiedschrijvingmogelijk zou zijn. Nog steeds vormt de bilaterale basis de belangrijkstegrondslag van de besprekingen en overeenkomsten, maar langzamerhandgaat het streven ook naar multilaterale bijeenkomsten uit. - Uit het lijstjeVan landen blijkt, dat Duitsland ook contacten heeft opgenomen metbuiteneuropese landen, en ook met landen, die geen westers-democra-tisch stelsel hebben. Dergelijke gedachtenwisselingen zijn

betrekkelijkZeldzaam. Het ligt dan ook voor de hand, dat Duitsland in deze bespre-kingen vrijwel vanzelf in een positie kwam, die niet uitsluitend ,Duits'meer was. Duitsland betekent dan min of meer ook ,Europa', ,Avond-land'. Het is daarom uiterst belangrijk, wat de Duitse vertegenwoordigersbij dergelijke conferenties ter tafel brengen, en nog meer: hoe zij datdoen. - Wie gelijk de schrijver van deze regels het voorrecht genoot, aanÂŽen ,Tagung' in Brunswijk deel te nemen, moet erkennen, dat de DuitseVertegenwoordigers, Eckert en zijn naaste medewerker Dr. O. E. Sch??d-dekopf voorop, niet alleen vaardig en bekwaam zijn, maar tevens uit-gesproken democratisch, en zeer ,europa-minded'. De verslagen, dienaar aanleiding van deze contacten worden uitgegeven, en die boven-dien in het vanwege het

Schulbuchinstitut jaarlijks verschijnende ,Inter-nationales Jahrbuch f??r Geschichtsunterricht' worden opgenomen, sta-ven dit oordeel. Hoewel deze nieuwe ontwikkeling pas sedert vrij kortplaatsvindt, mag men wel constateren, dat Eckert bezig is van zijn cen-trum te maken ,ein geistiges Clearing-House der Lehrer und Wissen-schaftler aller V??lker'. ^ar begins in the classroom Het doel, dat bij al deze activiteiten vooropstaat, is duidelijk: op inter-nationaal niveau sanering van de leerboeken, om aldus in het concreteOnderwijs mede te werken aan een eerlijke kennisoverdracht aan deJonge generaties. Beter begrip voor elkaar door verantwoorde leerstof.Verantwoord in die zin, dat deze leerstof werkelijk eerlijk ge??nterpre-teerde geschiedenis is, en dat men oog krijgt voor eigen tekorten jegensde anderen in het verieden,

en oog voor het standpunt en voor het posi-tieve van die anderen. Dit doel is van beperkte omvang, zeker, maardaarom niet minder wezenlijk voor het scheppen van een zuiverder intel-lectueel en moreel klimaat dan in het verleden vaak het geval was. ,War(a well-known American teacher has said) begins in the classroom: iffhis is an exaggeration (for wars begin in the hearts of adults whose feel-'ngs have been formed by other things besides their schooling), still it is^n exaggeration of a truth; and so far as we teachers are able to discou-^"edagogische Studi??n, xxxv. 23



??? 354 J. Î—. ringrose 195^ rage the growth in young minds of erroneous ideas, we are bound to doso' (E. H. Dance, Intern. Jahrb. I, pg. 233). De conferentie techniek in Brmswijk Natuurhjk is de bovengeschetste verheugende ontwikkehng niet uit-sluitend te verklaren uit Eckerts animerende persoonlijkheid. Zeker,zonder eerlijke, vrije discussies en zonder de sterk persoonlijke noottijdens de onderlinge ontmoetingen, zou men moeilijk verder hebbenkunnen komen. Dit vormt echter pas het begin. En zelfs dit begin, hetgesprek, dient zorgvuldig voorbereid te zijn. Het gaat hier immers omenkele belangrijke zaken, waar men eerst zeker van moet wezen v????rmen zich in de discussies stort. Ten eerste: het onderwerp moet zo con-creet mogelijk zijn en zoveel mogelijk paedagogisch ,rendement' af-werpen.

Ten tweede: men moet er zo zeker mogelijk van zijn, dat deresultaten van de gedachtenwisselingen de kinderen hereiken.In vergelijking tot de wijze, waarop men v????r 1939 placht te confe-reren, hebben de Brunswijkse conferenties een methode en techniek ont-wikkeld, die wetenschappelijker en meer empirisch zijn. De richtlijnen,die sinds de eerste besprekingen met de Engelsen werden gevolgd, tonendit karakter reeds duidelijk aan: 1) Exchange of all English and German school text-books and a mutualchecking on the basis of an objective treatment of history of the twocountries; 2) The working out of joint theses over questions that led to crises inAnglo-German relations in the past. These theses were to be publish-ed and circulated in cheap mass editions; 3) Support to be given by the two

organizations to publication of schoolbooks on history and other sources of instruction which deal withdifficult problems in connection with Anglo-German relations, andwhich are worked out jointly by the historians of the two countries'Â? De discussies worden dus nadrukkelijk naar twee zijden gericht en be-perkt: het gaat over leerboeken, en het gaat om die kritieke punten,waarbij het grootste gevaar dreigt van een eenzijdig nationale interpre-tatie. De deelnemers aan een bespreking, vrijwel steeds door de vereni-gingen van historici aangewezen, moeten zich tevoren terdege verge-wist hebben van bestaande verschillen van mening, en wel door kenniste nemen van eikaars leerboeken. Dikwijls wordt bovendien nog het ter-rein van discussie begrensd, doordat men zich tot een bepaalde periodebeperkt.

Vandaar de noodzaak tot meerdere conferenties, die dan anderetijdvakken onderzoeken. Zo werd de Belgisch-Duitse geschiedenisconfe-rentie (20-25 augustus 1954) gewijd aan de hele periode 1830-1945Â?Maar met de Engelsen werden aparte besprekingen gewijd aan de tijdvan 1889-1904, 1904-1914, en 1914-1933. Metde Fransen ging de onder-



??? afl. 7-8 overwinning op het chauvinisme, enz. 355 verdeling nog verder. - Het spreekt vanzelf, dat men alleen kan slagen,als beide ,partijen' volstrekt eerlijk in hun kritiek blijven. Ook veronder-stellen dergelijke discussies dikwijls een ged?Štailleerde kennis van zaken.Vandaar, dat ook geleerden rond de tafel zitting nemen.Dat men de controversi??le punten inderdaad niet uit de weg gaat, blijktWel uit het feit, dat tijdens de Frans-Duitse besprekingen ook het Verdragvan Versailles, het nationaal-socialisme en de schuldvragen omstandigaan de orde werden gesteld. Tekenend is het nu, dat men er ook in der-gelijke strijdvragen vrijwel altijd in slaagde tot een conclusie te komen,die beide ,partijen' bevredigde zonder dat dit tot smakeloze compro-missen leidde of dat men onverzoenlijk tegenover elkaar bleef staan.

-Zonder twijfel is de actieve deelneming aan zulke conferenties zeer waar-devol alleen al door de verruimende invloed ervan t.o.v. de eigen stand-Ptinten. Het zou dan ook toe te juichen zijn, indien veel meer docenteningeschakeld konden worden, naast een kleine vaste kern, die voor deeontinu??teit onmisbaar is. Brmswijkse rapporten en het SchulbuchinstitutWat gebeurt er nu met de resultaten van de gedachtenwisselingen? Innauw gezamenlijk overleg worden deze in een heldergeformuleerd ver-slag neergelegd, veelal in de vorm van een aantal stellingen met vrij uit-voerig commentaar. Dikwijls wordt daarbij tevens verwezen naar litera-tuur of naar bijgevoegde teksten, zulks ter ondersteuning en staving vanhet overeengekomene. Deze rapporten worden vervolgens tegen zeergeringe prijs aan de schoolleidingen, de

docenten in de geschiedenis,hekende uitgevers en aan auteurs van geschiedenisleerboeken in beidelanden ter beschikking gesteld. Zo werden in Belgi?? iioo exemplarenVan de Belgisch-Duitse geschiedenisconferentie door toedoen van de Bel-gische Ver. V. Geschiedenisleraren gedistribueerd (met als gevolg: veler-lei reacties in de pers!). De Deens-Duitse verslagen, waarin de Sleeswijk-Wolsteinse kwestie van beide kanten werd toegelicht, zijn in handen vangeschiedenisleraren in Sleeswijk Holstein gegeven. De Frans-Duitse""apporten over de conferentie in 1951 werden in 19 speciaalnummersVan opvoedkundige tijdschriften in beide landen gepubliceerd. DwangWordt hier niet uitgeoefend. Ook al zou men dit kunnen doen, princi-pieel zou men hiervan toch afzien. Men hoopt en verwacht, dat de'Stukken overtuigen'.

.Afgezien van deze publicaties, geeft het in 1951 gestichte Schulbuch-jnstitut (gesteund door de stad Brunswijk, het ministerie van onderwijs'n Neder-Saksen, door de regering te Bonn en zijdelings ook door deuNESCO) ook studies uit, die telkens nieuwe aspecten van geschiedenis-onderwijs en schoolboekenanalyse belichten. Wij verwijzen hiervoornaar de bijgevoegde literatuurlijst. Ook deze publicaties zijn tegen lageprijs verkrijgbaar, evenals de onvolprezen Internationale Jahrb??cher f??r ^Â°^dasosische Studi??n, xxxv. 23*



??? 356 J. Î—. ringrose 195^ Geschichtsunterricht, waarvan thans vijf hjvige delen verschenen zijnmet een gezamenlijke oplage van circa 20.000 exemplaren. Deze jaar-boeken geven niet alleen een volledig overzicht van de gehouden confe-renties, zij bevatten ook talrijke artikelen over historische strijdpunten,over nieuwe schoolboeken in verschillende landen en over onderwijs-organisaties en leerplannen. Een onmisbare vraagbaak voor iedere ge-schiedenisleraar! Een ander aspect van Eckerts werk, dikwijls een gevolg van een bila-terale bespreking, is de zich steeds meer inburgerende gewoonte vanschrijvers en uitgevers van leerboeken om alvorens tot publicatie vaneen masnuscript over te gaan, contact te zoeken met buitenlandse col-lega's. Hier gaat het dus niet meer om een correctie van

bestaande, maarom het inschakelen van preventieve kritiek op nieuwe boeken. Er zoudentalrijke voorbeelden genoemd kunnen worden, waaruit blijkt, dat ver-anderingen aangebracht werden in de originele tekst, nadat speciaal dehoofdstukken, die betrekking hebben op de relaties tussen Duitsland eneen ander land op deze wijze nader werden bekeken.Intussen dient wel opgemerkt te worden, dat het binnen het bestek vaneen leerboek niet steeds mogelijk is om de ,tegenpartij' volledig recht telaten wedervaren. Een leerboek schematiseert altijd min of meer, be-paalt zich tot de hoofdzaken en moet nolens volens schakeringen end?Štails verwaarlozen. Al wil men objectief blijven, toch zal men bij hetvastleggen van de hoofdlijnen slechts met veel moeite een grove vereen-voudiging kunnen vermijden. Het

komt dan vooral op de bewoordingenen de toon aan, waarin de ontwikkelingen worden beschreven en opdeze wijze kunnen de auteurs, indirect dus, toch de vermelde schake-ringen tot hun recht laten komen. Dit veronderstelt echter weer, datzij van deze nuances op de hoogte zijn en daarvoor is kennisneming vande conferentieverslagen onontbeerlijk. (Men leze in dit verband de in-teressante brief van E. H. Dance aan Dr. O. E. Sch??ddekopf, in InternÂ?Jahrb. I, pg. 232 e.v.). Natuuriijk zijn deze conferentierapporten voor demondelinge uitleg van leraren ook heel belangrijk! Men zou, na kennis genomen te hebben van Eckerts werk en opvat-tingen, kunnen wijzen op de betrekkelijk smalle basis, waarop dit werdopgetrokken. Maar dit is juist zijn kracht! Wij hebben al gewezen op hetrespectabele aantal

landen, waarmee Duitsland in diiecte relatie is ge-treden. Mede dank zij Eckerts voorbeeld ontstonden ook tussen andeielanden dergelijke verbindingen, b.v. tussen de Ver. Staten en Mexico;tussen de Ver. Staten en Canada, de Ver. Staten en Engeland, Frankrijken Engeland, Frankrijk en Itali??, Griekenland en Turkije, Belgi?? enNoorwegen, Belgi?? en Nederland. - Dank zij het voorbereidende werkvan de vele conferenties op bilaterale grondslag gelukte het aan de circa30 deelnemers van ,Het Avondland' om tijdens de laatste bijeenkomstte Brunswijk (21-28 april 1958) tot een uitgewerkt concept van een



??? afl. 7-8 overwinning op het chauvinisme, enz. 357 Westeuropese geschiedenis te komen, dat inderdaad een bovennationaalkarakter draagt. Stimulerend was hierbij de omstandigheid, dat deUnesco om een dergelijk concept verzocht had ten behoeve van de inhet najaar te Tokio te beleggen geschiedenisconferentie voor Aziatischecollega's. - Voor alle leraren in de geschiedenis in West-Europa iskennisneming van dit ontwerp m.i. onmisbaar. Intussen richten Eckerts activiteiten zich ook naar buiteneuropeseVolken. Hoe wenselijk het ook is om in ons tijdsbestek het nauwe euro-Pese nationalisme te overwinnen en tot een Europees burgerschap tekomen, het gaat niet aan om dan een nieuwe soort Westeuropees natio-nalisme in het leven te roepen. Vandaar zijn moedige sprong om zichook te confronteren aan

hetgeen de Japanner, de Indonesi??r, de Hindoe,de Pakistaner, de Pool en de Joegoslaaf denken. De ontwikkehng indeze richting is bijzonder boeiend en mag ook ons, Nederlanders, nietVoorbijgaan. Leerstofmethodiek Eckert heeft zich tot nu toe geconcentreerd op het vraagstuk van deleerstofbelichting in het geschiedenisonderwijs. Het belangrijke hoofd-stuk van de leerstofmethodiek, waar de Schulbuchinstitut-leiding stelligOog voor heeft, heeft hij aan anderen overgelaten. Wij wijzen in dit ver-hand op het werk van de UNESCO (,Suggestions on the teaching ofhistory' door C. P. Hill, met een helaas incomplete bibliografie), en voor-al op de betekenis van het zg. ,Exemplarisches Lernen', zoals dit doordidactici als Wilmanns, Barthel en Lautemann wordt ontwikkeld. (Ineen aantal Duitse leerboeken is reeds een poging

gewaagd om dezenieuwe onderwijsopvattingen te verwerkelijken, b.v. in ,Weltgeschichte'ni Aufriss' ,Arbeits- und Quellenbuch, 3 delen, Verlag Moritz Diester-v^eg. Van veel belang is verder voor leraren: Kleinknccht/Lohan ,Auf-gabe und Gestaltung des Gcschichtsunterrichts', Verlag Moritz Diestcr-^eg, 1956). - Het ligt in de bedoeling van Eckert c.s. om binnenkort ookandere schoolvakken in dezelfde geest als t.a.v. de geschiedenisboeken,Â°P internationaal niveau aan een analyse te onderwerpen. Hij denkthierbij vooral aan de aardrijkskunde en zal in deze zeker aansluitingRocken bij hetgeen reeds door andere instellingen werd verricht. Indien wij ons na het bovenstaande expos?Š een bedenking mogen ver-oorloven tegen een onderdeel van de afwerking dan zou deze zich kunnenâ€?â– 'chten tegen de effici??ntie der

distributie van de conferentieresultaten,borden nu werkelijk wel alle kinderen bereikt, of, beter gezegd: inhoeverre storen zich de leraren aan hetgeen in Brunswijk werd over-eengekomen? Denkt men daar niet te gemakkelijk over? Is het hier nietOok een kwestie van innerlijke omvorming van die leraren, waarna zijPas bereid kunnen zijn om zich los tc maken van het al tc nationale raamVan denken en oordelen?



??? 358 J. Î—. ringrose 195^ Resumerend komen wij thans tot de slotsom, dat Eckert zich een zeerwijze zelfbeperking heeft opgelegd. Binnen de zichzelf gestelde grenzenis hij doelbewust en vasthoudend te werk gegaan. Daarbij verschilt zijnaanpak, hoezeer ook bezield door dezelfde geest als die van de pioniersvan v????r 1939, hemelsbreed van hun methoden. Eckerts streven draagteen uitgesproken wetenschappelijk-empirisch en een praktisch karakter.En het zijn juist al deze factoren tezamen geweest, waardoor men thansmet recht van spreken kan stellen, dat men op de goede weg is, al staatmen nog aan het begin. De plaats van Nederland Wat valt er thans nog te zeggen over de plaats, die ons land inneemtbij al deze werkzaamheden? Deze is uiterst bescheiden: in de rijk gevuldeboekenkasten

van het instituut prijken drie Nederlandse geschiedenis-leerboeken: Rijpma, Blonk/Romein en Langedijk. (Belgi?? 12; Noor-wegen 12). De bilaterale besprekingen tussen Duitsland en ons land, vanenige jaren geleden, zijn nog steeds niet gepubliceerd. Met Indonesi??hebben wij, v.z.v. mij bekend is, nog geen contact opgenomen. Inten-sieve contacten met het buitenland onderhouden we tot nu toe slechtsmet Belgi?? en Luxemburg. BelangsteUing van Nederlandse zijde voor hetwerk van Eckert is, blijkens informaties ter plaatse, beperkt gebleven toteen zeer kleine groep. Wij hebben een achterstand, een, voor een inwezen zo internationaal geori??nteerd land als Nederland, beschamendeachterstand. Het gemis aan een algemene vereniging van geschiedenisleraren speeltons hierbij parten. In het

buitenland weet men daardoor niet tot wiemen zich moet richten, met als gevolg, dat wij gepasseerd worden en nietvoldoende weten, wat elders gebeurt. Zeker, de regering heeft zo goedmogelijk in deze lacune trachten te voorzien door meermalen Neder-landse leraren uit te nodigen voor internationale conferenties. Wij missenechter een kans om in de ,vaart der volkeren' actief ingeschakeld teworden, als wij niet spoedig zouden overgaan tot oprichting van eenvoor alle geschiedenisleraren in ons land representatieve vereniging. Prof. Eckert heeft een hele reeks van uitermate vruchtbare activiteitenontwikkeld, die zich tot ver buiten ons werelddeel uitstrekken. De resul-taten van deze arbeid gedurende de tien achter ons liggende jarendwingen onze bewondering af. Toch zijn het zeker niet alleen deze con-

crete prestaties, die hem onlangs de Europaprijs deden toevallen. Neen,het is vooral zijn geestelijke instelling geweest, die men heeft willen eren.Een instelling, die gedrenkt is in een sfeer van echt vertrouwen, vaneerlijkheid en menselijkheid en die de vrede in de gehele wereld w?œdienen door op zo direct mogelijke wijze deze geest te laten doordringen



??? afl. 7-8 overwinning op het chauvinisme, enz. 359 tot de harten van leraren en kinderen, die tezamen een zo belangrijk deelvan de toekomst bepalen. In dit streven vertegenwoordigt Eckert Europaop zijn best! Enkele uitgaven vanwege het ,Internationales Schulbuchinstitut'Algemeen IÂ? Internationales Jahrbuch f??r Geschichtsunterricht, Band I (1951) tot en metBand V (1956). Verlag Albert Limbach Braunschweig. (= ALB). Franse,Engelse en Duitse tekst.2. Geschichtsunterricht in unserer Zeit, Grundfragen und Methoden. 1951. ALB. 172 blz. 22 medewerkers. Duitse tekst.3Â? Deutschland-Frankreich-Europa. 1953. Verlag f. Kunst und Wissenschaft Baden-Baden. 144 blz. Franse en Duitse tekst.4Â? Tagungen Deutscher und Franz??sischer Geschichtslehrer, 1950-1953. Ver-lag f. Kunst und Wissenschaft Baden-

Baden. 40 blz. Duitse tekst.5. Deutschland und Frankreich im Spiegel ihrer Schulb??cher, 1954. ALB.226 blz. Ongeveer 50 auteurs van Duitse en Franse zijde, onder auspici??nvan Mlle. Cavaher, E. Hombourger en G. Eckert. Duitse tekst.6Â? Geschichtsunterricht, BrUcke zwischen den V??lkern. 1954. ALB. 50 blz. Ver-slag van de bekende conferentie te Calw. Franse, Engelse en Duitse tekst.7. Eckert-sch??ddekopf, Wie Andere uns sehen (die letzten hundert Jahredeutscher Geschichte in europaischen Schulb??chern), 1955. ALB. 168 blz.Duitse tekst. atsushi kobata, Geschichte Japans, 1955. ALB. 36 blz. Duitse tekst.9Â? sch??ddekopf. Die internationale Schulbucharbeit, eine Bibliographie. 1956.ALB. 84 blz. Een duidelijk overzicht van publicaties op methodisch ge-bied, voor zover aanwezig in de eigen bibliotheek.

Eveneens opgenomende verslagen van alle conferenties. Duitse tekst.lo- Weymar, Die neuere Geschichte in den Schulb??chern europaischer Lander.Band I (Vom Ende des Mittelalters bis zum Vorabend der Franz??sischenRevolution), 1956, ALB. iio blz. Duitse tekst.1'Â? Die deutsche Romantik im franz??sischen Deutschlandbild, Fragen undFragw??rdigkeiten. Band 2, 1957. ALB. 122 blz. Duitse tekst.Verslagen van bilaterale conferenties, o.a. Deutschland-Belgien, 1830-1945, Empfehlungcn der belgisch-deutschen Historikerkonferenz 1954.1955, ALB. 55 blz. Franse, Vlaamse en Duitse tekst. ^ver doel en methoden van het Schulbuchinstitut 1 Â? sch??ddekopf, Das internationale Schulbuchinstitut, in Material- und Nach- richten Dienst, Maart 1954.2Â? eckert, History Instruction and International Understanding, in

25th. Yearbook of National Council for the social studies. 1954.3- Geschichtsunterricht in einer sich wandelnden Welt, 1954. Uitgegeven door Bundeszentrale f??r Heimatsdienst.4Â? Das internationale Schulbuchinstitut in Braunschweig, in lm Dienste der V??lkerverstandigung, 1957, ALB. Franse, Duitse en Engelse tekst.5. BANERji,I,a^/rt^ the foundation of,One World', 1957. ALB.



??? 36Î? 195^ DE DIDACTIEK VAN DE WISKUNDE Toelichting van de examen-commissie voor de akte wiskunde l.o. op het onder-deel didactiek 1958 In verband met het feit, dat de didactiek van de wiskunde bij de examens voorde akte l.o. wiskunde tot dusverre niet aan de orde kwam, acht de commissiehet nodig zeer voorzichtig te beginnen met het examineren van dit onderdeel-Zij meent dit te kunnen doen door de kandidaten te verzoeken op hun in-schrijvings-formulier twee door hen bestudeerde methoden voor de algebra entwee voor de meetkunde te vermelden en de desbetreffende leerboeken (voorU.L.O.-leerlingen bestemd) op het examen mee te brengen. Verder zullen zijworden uitgenodigd om van elk der twee vakken een drietal onderwerpen opte geven (uit hieronder te vermelden lijsten),

over welke zij in het bijzonderwensen te worden ondervraagd, omdat zij deze uit methodisch en didactischoogpunt nader hebben overwogen. De gang van zaken bij het examen zal danals volgt zijn. De examinator deelt de kandidaat mee welk van de genoemdeonderwerpen hij aan de orde zal stellen. Deze krijgt vervolgens 20 minuten degelegenheid om zich voor te bereiden, waarbij hem concrete voorbeelden vante behandelen stof worden gegeven. Bij het examen vormt de bespreking daar-van de kern van het onderzoek. In verband met die concrete voorbeeldenkunnen dan allerlei aspecten van het wiskunde-onderwijs aan de orde komen-Om de kandidaten een indruk te geven van hetgeen hiermee is bedoeld zijndeze in het volgende opgesomd. Men moet dit overzicht niet zwaarwichtig op-vatten. Het is

slechts nodig, dat de kandidaat zich bij de bestudering van dedoor hem gekozen onderwerpen afvraagt, welke van de aangeduide denkbeel-den daarbij te voorschijn komen en kunnen worden toegepast. Daardoor zalhij ten slotte in staat zijn een enigszins gefundeerd antwoord te geven op devraag, waarom een bepaald gedeelte van de wiskunde het beste op een be-paalde wijze kan worden behandeld. Of zulk een vraag een antwoord toelaat,dat algemeen kan of zelfs moet worden aanvaard, vormt een kwestie op zichzelf, die op het examen niet als uitgemaakt zal worden beschouwd. Naar hetoordeel van de commissie zijn er meerdere wegen, die naar Rome leiden cn is,zeker voorlopig, het doel van het examen in het onderdeel didactiek alleenmaar de bevordering van zoveel mogelijk ????k didactisch

bewust gegeven wis-kunde-onderwijs. Het is niet het toetsen bij de kandidaat van de kennis vaneen voltooid geachte wetenschap der didactiek. Dat op vele vragen niemandeen onweerlegbaar antwoord kan geven, staat de commissie duidelijk voorogen. Zij verwacht van dc kandidaten niet m?Š?Šr dan dan dat deze begrip tonenvoor de vraagstukken, die men tegenkomt in de praktijk van het wiskunde-onderwijs op U.L.O.-scholen en dat zij over enkele oplossingen daarvanblijken te hebben nagedacht. De kandidaat prepareert zich derhalve naar het oordeel van de commissie



??? afu.7-8 pedagogisch nieuws 361 het beste voor dit gedeelte van het examen door bij het overdenken van de doorhem gekozen gedeelten uit de leerstof zich telkens af te vragen ??f en zo ja,Welke van de hieronder aangeduide overwegingen toepassing vinden. Algemene aspecten van het wiskunde-onderwijs IÂ? Het doel van het wiskunde-onderwijs (toepassingen, aansluiting bij verderestudie, vormende waarde, cultuur-historische waarde). 2Â? De keuze van de leerstof voor de U.L.O.-scholen. 3Â? Wijzen van denken: inductief denken, deductief denken, analogie-denken,abstraheren, analyserend denken, syntetiserend denken, productief (crea-tief) en reproductief denken e.d. 4- Vormen van lesgeven, zoals: de doceer-methode, de socratische methode,het klassegesprek, de verschillende mogelijkheden van

groepswerk, groeps-onderwijs, taakonderwijs, individueel onderwijs. 5Â? Algemene didactische grondbeginselen en mogelijkheden ter verwezenlijkinghiervan in het wiskunde-onderwijs (bijv. zelfwerkzaamheid, mechaniserenna inzicht, opklimming van moeilijkheden, â€žontdekkend" onderwijs, op-voeding tot zelfstandigheid, waken voor verbalistisch en algoritmischleren, enz.). ^Â? De eisen aan een proefwerk te stellen en de beoordeling daarvan. 7Â? Het huiswerkprobleem, voor zover het de wiskunde betreft. 8Â? Be??nvloeding van het leerproces door de typische psychische gesteldheidvan de jeugd (de puer en de puber). Aspecten van het meetkunde-onderwijs IÂ? De volgorde der leerstofonderdelen en de verdeling daarvan over de vierleerjaren. 2Â? De aard en moeilijkheid van vraagstukken voor U.L.O.-leerlingen.

3- De verschillende wijzen, waarop de meetkunde kan worden ingeleid (tra-ditioneel begin, stereometrisch begin, eerst tekenen, eerst rekenen, uitgaanvan een bekende figuur). 4Â? Het gebruik van definities en bewijzen. (Hoe wordt het leren bewijzeningeleid, wanneer moet met bewijzen begonnen worden, wanneer kunnenexacte definities verlangd worden, enz.). 5. De wijze waarop een bepaald onderwerp kan worden behandeld. Uit de onderstaande onderwe?†en kan de kandidaat drie kiezen om over teWorden ge??xamineerd. IÂ? Eerste inleiding tot de meetkunde. 2Â? Evenwijdige lijnen. 3Â? Driehoeken. 4- Congruentie. 5Â? Soorten van vierhoeken; de eigenschappen daarvan. 6Â? Evenredigheden met betrekking tot lijnstukken. 7Â? Vermenigvuldiging van figuren.Gelijkvormigheid.



??? 362 pedagogisch nieuws 195ÂŽ 9. De cirkel. 10. Constructies. 11. Meetkundige plaatsen. 12. Oppervlakte van figuren. 13. Een ander door de commissie vooraf goed te keuren onderwerp. C. Aspecten van het algebra-onderwijs 1. De volgorde der leerstofonderdelen en de verdeling daarvan over de leer-jaren. 2. De aard en moeilijkheid van vraagstukken voor U.L.O.-leerlingen. 3. De verschillende wijzen, waarop de algebra kan worden ingeleid (alge-bra??sche eigenschappen naar analogie van de rekenkundige, uitbreidingvan het getalbegrip, uitgaan van vergelijkingen). 4. De wijze waarop een bepaald onderwerp kan worden behandeld. Ookhier kiest de kandidaat uit de onderstaande lijst drie onderwerpen, welkeop het examen aan de orde zullen komen. 1. Negatieve getallen. 2. Vergelijkingen van de

eerste graad. 3. Ontbinding in factoren. 4. Breuken. 5. Vierkantsvergel ij kingen zonder wortelvormen. 6. Machtsverheffing. 7. Rekenkundige wortels. 8. Vierkantsvergelijkingen. 9. Oneigenlijke machten. 10. Logarithmen. 11. Een ander door de commissie vooraf goed te keuren onderwerp.Een kanttekening bij het didactiek-programma Het examenprogramma geeft in de drie onderdelen een globaal beeld van devoornaamste problemen, die de didacticus bij zijn onderwijs in de wiskundeontmoet. In de toelichting wijst de commissie erop, dat de didactiek van dewiskunde nog niet als een voltooide wetenschap beschouwd mag worden. Wijkunnen dit volledig onderschrijven, maar willen toch de aandacht vestigen opverschillende bijdragen, die tot de opbouw van deze wetenschap geleverd zijn-In het bijzonder

geldt dit van de bijdragen van de wiskundewerkgroep van deW.V.O. die door haar maandelijkse besprekingen en door haar conferentiesin belangrijke mate de basis heeft gelegd voor het ontstaan van dit pro-gramma. De opleiding van de leerkrachten bij het U.L.O. is nog steeds in discussie-Ongetwijfeld doen zich hierbij problemen voor, die niet op een eenvoudigewijze op te lossen zijn. Wij noemen slechts twee punten: le. de algemene didactische en pedagogisch-psychologische scholing gerichtop de leeftijdsgroep van de i2-i8-jarigen; 2e. de bijzondere didactiek van de vakken, waarin de a.s. U.L.O.-leerkrachtonderwijs gaat geven. Voorzover voor deze vakken een afzonderlijke bevoegdheid gehaald moet



??? afl. 7-8 pedagogisch nieuws 363 Worden, is het mogehjk de bijzondere didactiek als een onderdeel bij het exa-men op te nemen. Voor de wiskunde is hierboven het programma vermeld,van de moderne talen is reeds een programma gepubliceerd. Daarnaast geeftde U.L.O.-leerkracht echter ook les in Nederlands, Aardrijkskunde, Geschie-denis, Biologie, Physica, terwijl op het ogenblik geen mogelijkheid bestaat dedidactische kennis van de a.s. leerkracht te toetsen. Hierdoor wordt het aande leerkracht zelf overgelaten zijn didactische kennis van de vakken, waarinhij les geeft, te verrijken. Uiteraard achten wij het ontbreken van een algemene voorbereiding op dePedagogisch-didactische taak van de a.s. U.L.O.-leerkracht het ernstigstemanco, maar ook het ontbreken van de bestudering van de bijzondere didac-tiek is

te betreuren. Dit niet alleen in directe zin, ten behoeve van de practijkvan het onderwijs, maar ook in indirecte zin, omdat door het ontbreken van deVerplichting tot de bestudering van de bijzondere didactiek de ontwikkelingVan de didactiek geremd wordt. Er is echter nog een voorwaarde, die vervuld moet worden, wil er sprake zijnVan een vruchtbare ontwikkeling van de bijzondere didactiek. Deze voorwaar-de is de samenwerking tussen didactici uit het middelbaar onderwijs en uit hetU.L.O. In de wiskunde werkgroep van de W.V.O. is deze samenwerking opSoede wijze tot stand gekomen. Ook bij het U.L.O.-experiment zijn didacticinit het M.O. betrokken. Juist nu op het ogenblik, zoals b.v. aan het Pedago-Sisch Instituut te Utrecht aan de afd. Lerarenopleiding, een staf van didactici'^â€?O. verenigd is, zal een nauwe

samenwerking bij de ontwikkeling van debijzondere didactiek ook mogelijk worden. Het didactiekprogramma van deakte wiskunde L.O. biedt zeker de ruimte voor didactici bij het U.L.O. en hetM-O. hun ervaringen en inzichten op papier te zetten en zo gezamenlijk hetOnderwijs in de wiskunde te verbeteren. Tenslotte geven wij hier enkele publicaties, waarin de verschillende didactischeProblemen aan de orde gesteld worden. Kan het Wiskundeonderwijs tot de opvoeding van het denkvermogen bij-dragen? Een discussie tussen Mevr. F. Ehrenfest-Afanassjewa en Prof. Dr. H.Freudenthal. 2Â? Nieuwe wegen bij het onderwijs in de wiskunde en de natuurwetenschap-pen. Deze uitgave bevat o.a. een artikel van Mevr. T.Ehrcnfcst over â€žMeet-kunde en Ervaring". De schrijver legt de nadruk op de noodzakelijkheidvan een

visueel-aanschouwelijke basis voor de opbouw van een meetkun-dig systeem. De meetkunde beschouwt zij als: de studie van de ruimte, inWelke zich ons hele leven afspeelt. 3Â? Het Wiskunde-programma voor het V.H.M.O. Wij wijzen op de voorstellen van de commissie voor het meetkunde pro-gramma, waarin o.a. wordt gezegd: Voor de meest voorkomende proble-men van het dagelijkse leven kan men volstaan met een kleine groep vanstellingen, waarvan de voornaamste zijn: de stelling van Pythagoras, stel-lingen over de gelijkvormigheid en die betreffende de berekening van om-trek en oppervlakte van eenvoudige vlakke figuren en oppervlakte en in-



??? 364 pedagogisch nieuws 195ÂŽ houd van eenvoudige Hchamen (De projectiestelhng wordt hier niet ge-noemd en later uitdrukkelijk afgewezen). 4. Het Wiskunde-Onderwijs voor de niet-mathematische richtingen; waarineen artikel voorkomt over: Het Wiskunde-onderwijs op de Ulo-school. 5. Het aanvankelijk meetkunde-onderwijs. 6. Grepen uit de psychologie van het denken in verband met het Wiskunde-onderwijs, door Ch. Boermeester. Deze brochures zijn uitgegeven door de Werkgroep Wiskunde van deW.V.0. bij Muusses, Purmerend. 7. Dr. D. van Hiele-Geldof: De didactiek van de meetkunde in de eerste klasvan het V.H.M.O.; diss. Utrecht 1957. 8. Dr. P. M. van Hiele: De problematiek van het inzicht; diss. Utrecht 195?Â? 9. Chr. Boermeester: Over Meetkunde-onderwijs en Psychologie,

Groningen 1955Â? 10. A. Fouch?Š: La p?Šdagogie des math?Šmatiques, P.U.F. Paris 1952. Een bespreking van enkele problemen zoals inzicht, oefening, ontdekkenaan de hand van de elementaire wiskunde. 11. G. Zadou-Naisky: Les science physico-math?Šmatiques dans l'enseigne-ment, P.U.F., Paris 1954. Een pleidooi voor een betere samenhang in het onderwijs in de exactevakken en voor een vorm van introductieonderwijs voor de leeftijd vanii tot 15 jaar. l.v.g. UNESCO NIEUWSNieuwe filmstrips van de UNESCO De UNESCO heeft drie filmstrips laten vervaardigen ten behoeve van onder-wijzers, jeugdleiders en anderen. Zij illustreren het doel en het werk van deorganisatie. De strip Tien Jaar UNESCO behandelt de geschiedenis van deUNESCO. Studie in het Buitenland gaat over het UNESCO-

programma omindividuele personen en groepen in de gelegenheid te stellen, in het buitenlandte studeren of daar het leven van mensen van een andere nationaliteit gade teslaan. De derde strip is getiteld UNESCO-fabels. Hij is bestemd voor kinderenvan zes tot twaalf jaar. In drie verhalen worden doel en streven van de UNESCOin voor kinderen begrijpelijke beelden uiteengezet. De strips zijn verkrijgbaar bij de nationale UNESCO-commissies. De bege-leidende teksten zijn gesteld in het Engels, Frans en Spaans. Versies in anderetalen worden in de betrokken landen zelf gemaakt. In Nederland aan te vragenbij het UNESCO CENTRUM NEDERLAND, Oranje Nassaulaan 5, A^"'sterdam. Filmstrips over UNESCO-activiteiten in Nederland In samenwerking met het Onderwijs Film Instituut, worden door het

unesco-centrum Nederland enige filmstrips over de activiteiten van het Centrumsamengesteld. Deze strips zullen zowel in Nederlandse als Engelse versie verschijnen. PÂŽ



??? afl. 7-8 pedagogisch nieuws bedoeling van deze filmstrips is nog meer bekendheid te geven aan de werk-zaamheden van het Centrum en als voorbeeld te dienen voor de UNESCO-comite's en Jeugdclubs en als zodanig zullen deze filmstrips grote vooriichten-de waarden bezitten. Tevens ligt het in het voornemen, de filmstrips met Engelse versie ter beschik-king te stellen van het secretariaat van de Unesco te Parijs, zodat op deze wijzede mogelijkheid ontstaat, dat ook andere landen kennis ervan kunnen nemen,hoe de voorlichting in deze in Nederland geschiedt. Iran zet poort wijd open Het moderne Iran, de erfgenaam van de oude beschaving van Perzi??, zet zijnPoorten open voor dc westerse cultuur, deelde Mohammed Achena (Iran) mee. alle middelbare scholen is het leren van een westerse taal - Frans,

Engels,l^ussisch of Duits - verplicht gesteld. Perzische vertalingen van westerse klas-sieken omvatten werken van Homerus, Sappho, Plato, Aristoteles, Shake-speare, Racine, Corneille, Balzac, Gogol, Tolstoi en Toergenief. Ook Egypte kan met trots wijzen op vertalingen van beroemde werken, zeidr. Taha Hoessein, voormalig minister van Opvoeding van Egypte. Hij is'hans voorzitter van de culturele commissie van de Arabische Liga.Egypte, verklaarde hij, bevindt zich midden in een ,,vijf-jarenplan" dat tendocl heeft duizend boeken in het Arabisch te vertalen met een gemiddelde van200 per jaar. Het eerste vertaalde werk is een toneelstuk van Shakespeare. ErZullen volgen vertalingen van Cervantes, Dante, Goethe, Corneille en Racine. Afghanistan ondertekent overeenkomst van UNESCO 'Afghanistan heeft als 27ste

land, op initiatief van de Unesco, de overeenkomstSetekend, waarbij het in- en uitvoeren van opvoedkundige, wetenschappelijke culturele goederen en materialen wordt vergemakkelijkt,??e regeringen die dit internationale akkoord onderschrijven verplichten zichSeen invoerrechten te heffen op boeken, kranten, tijdschriften, kunstwerkenen materialen voor blinden. Vrijgesteld van invoerrechten zijn ook films vanOpvoedkundige strekking, geluidsopnamen en wetenschappelijke uitrustings-stukken, bestemd voor erkende instituten. Education Abstracts (prijs frs. 450 per jaar) ^'t maandblad van de UNESCO, gewijd aan onderwijs-problcmen, is iedereâ€?naand voor de deskundigen een bron van grote waarde, omdat het als geenander blad in staat is de problemen van het onderwijs in de gehele wereld te schetsen. ^o is in

nummer i van dc loe jaargang een artikel opgenomen van E. J.Mo-''oszon over dc advies-instellingen op onderwijsgebied in de Sowjet-Unie.In het 2e nummer van dc loe jaargang wordt ingegaan op de problemen vanondervvijsvergelijking in dc wereld.



??? 36Î? 195^ Deze (gestencilde) dissertatie, ,,Voorgel?? ter vervulling van 'n deel van dievereistes vir die graad van Magister in die Fakulteit van Opvoedkunde", aande Universiteit van Pretoria (oktober, i956)-confronteert ons met het essen-ti??le vraagstuk van de didactiek der geschiedenis. Te weinig wordt in ons landnog steeds hieraan gedaan. Wij zijn nog niet zo ver, dat wij zelfs maar degrondslagen van deze didactiek hebben blootgelegd. Voor de Lagere Schoolligt dit alles nog het gunstigst, omdat in de onderwijzersopleiding althans eenpaedagogische en didactische propaedeuse is ge??ntegreerd. In de sector van hetV.H.M.O. is de situatie ten aanzien hiervan even maagdelijk als het oerwoudvan de Guyana's. Hoewel de resultaten van het geschiedenisonderwijs over degehele linie onbevredigend

moeten worden genoemd, wil het maar niet vlottenmet de oplossing van het kernprobleem: het opstellen van een wetenschappelijkgefundeerde propaedeuse, die recht doet wedervaren aan de ontwikkeling vaOde psychologie, met betrekking tot de didactiek van het geschiedenisonderwijsÂ?Van dit gezichtspunt uit kijken wij niet zonder grote belangstelling naar deruim 150 folio's, waarin Duminy zijn bevindingen heeft neergelegd.Hoofdstuk I bespreekt zijn probleemstelling en zijn doel. Ook voor^hem waSde problematiek van het vak uitgangspunt. De neergang in belangstelling, dieook in de hogere klassen van vele scholen voor V.H.M.O. hier te lande teOaanzien van het geschiedenisonderwijs kan worden opgemerkt, prikkelde deZuidafrikaanse pedagoog tot zijn onderzoek. Te meer, waar ook hij

wordtgeboeid, door de betekenis die dit onderwijs in de historie juist kan hebbenÂ?Doctor Duminy gaat bij zijn experimenteel onderzoek dan uit van de denk-psychologische methode, zoals deze-voortgekomen uit de Duitse denkpsycho-logie-in Nederland is ontwikkeld door de Amsterdamse school onder leidingvan Kohnstamm en (aan de universiteit van Pretoria) door Professor Nel-Van Kohnstamms leerlingen werd in dit onderzoek vooral gebruik gemaaktvan het werk van T. Bouma (Geschiedenis-didactiek en Denkpsychologie, PÂ? SÂ?'jan./febr. 1946) en F. W. Prins (Een experimenteel-didactische bijdrage tot devorming van leerprestaties volgens Denkpsychologische methode, 1951)Â?In hoofdstuk II wordt de Denkpsychologische methode uitvoerig geanalyseerd. Ook het onderzoek van Van Tonder in

Zuid-Afrika wordt in dit verbandbesproken, waarna hoofdstuk III geeft: een Uiteensetting van die eksperimentter verbetering van leermetodes by geskiedenis-leerlinge in Standard VIILHet vervolg van de dissertatie houdt zich dan bezig met het verwerken vanhet materiaal, dat bij het onderzoek werd verzameld.Tenslotte vermelden wij uit dit interessante onderzoek nog een enkele con-clusie: â€žLeergcsprekke is uiterst bevorderlik vir die deurbreek van insig in beter leef-



??? afl. 7-8 boekbeoordelingen 307 metodes vir Standard VlII-leerlinge in geskiedenis. Daar vind beslis oordragvan leermetodes plaas gedurende 'n leergesprek en die invloed wat hiervanuitgaan is hoofsaaklik ten goede, 'n Verbetering van leermetode het tot gevolgdie verbetering van prestasies." Verheugend is het te kunnen berichten, dat dit werkstuk in de serie â€žOpvoed-kundige Studies" is verschenen, zodat het voor belangstellenden gemakkelijkte verkrijgen is. dr. j. meyer



??? 368 1958 * De besproken tijdschr. zijn aanwezig in de bibliotheek van het CentraalBureau voor Onderwijsadviezen en Kinderbescherming N.O.V. Herengracht56, Amsterdam. SOCI?‰T?‰ ALFRED BINET. Bulletin Mensuel (No. 436-437, 1957, 57e ann?Še). A. Boulinier: De l'?Štablissement de V?Šcriture chez les enfants dysgraphiques-In de â€žService de R?Šeducation de la Parole" onder leiding van Mme Borel-Maisonny is bij het onderzoek van kinderen met schrijfstoornissen gebleken,dat de therapie, evenals bij lees- en spellingsmoeilijkheden, aangepast moetworden aan het type van de grafische stoornis. Het onderzoek naar de links-handigheid wordt verricht door het copi??eren van figuren. Bij linkshandige??worden de beide handen geoefend en wel in beide richtingen, van linksnaatrechts en

omgekeerd. Het schrijven is afhankelijk van het kunnen aangeven van richting, grootteen vorm en het bezitten van de mogelijkheid van reproductie van deze vaardig-heden. Op grond van tests blijken deze vaardigheden met 5V2 ^ 6 jaar in vol-doende mate aanwezig te zijn. ZErrSCHRIFT Ft;R HEILPADAGOGIK 1957, (8 Jg.Heft 9). Gerhard Schefiler: Das hilfsschulbed??rftige Kind unter anthropologischen AspektÂ?Het is onjuist algemene uitspraken te doen over het afwijkende kind; tenslottebevindt zich elk kind in een eigen, specifieke situatie. De bestudering van hetafwijkende kind moet van alle wetenschappen als hulpwetenschappen gebruikmaken. Het begrip â€žAnthropologie" wordt hier gebruikt in de zin van weten-schap van de mens, waarbij van een centraal gezichtspunt alle aspecten over-zien

worden: 1. Het pa?¨dagogisch aspect geeft als grondtoon: het mislukken in de schoolÂ?Dormann wijst op de motorische retardatie, Hanselmann op de beperkteopname-, verwerkings- en cxpressiemogelijkheden. Daarnaast blijken con-centratiezwakte, afleidbaarheid, vermoeibaarheid en een geringe aanspreek-baarheid voor waarden. 2. Een ontwikkelingspsychologie van het afwijkende kind is niet geschrevenÂ?Een algemeen geldende wetmatigheid is niet te onderkennen. In aansluitingbij Kroh, Remplein, Zeiler en Gesell, wordt gewezen op vertragingen in dÂŽontwikkeling. Deze uiten zich in een vertraagde spraakontwikkeling, latÂŽ"^lopen leren, vertraging in de spelontwikkcling, later schoolrijp worden. 3. De structuurpsychologie heeft de grondstelling opgebouwd, dat het primaÂ?''- in de intelligentie -

gestoorde kind een geringe graad van differentieringvertoont. Opvallende trekken zijn de starheid, de begrensdheid en de geringÂŽmogelijkheden tot omstructuering in het denken. De gestalt wordt meer ge??soleerd opgevat, zoals de detailantwoorden bij dÂŽRorschach aangeven.



??? AFL. 7-8 todschriftbesprekingen 369 4Â? De Schichtentheorie. In de verschillende lagen van de persoonlijkheid zijnuitvalsverschijnselen te constateren. In 40 % van de gevallen is een biologischtekort aanwezig (R??mke 50 %). Het driftleven is op zich zelf niet gestoord,maar wordt te weinig onder controle gesteld van hogere instanties.In de gevoelssfeer treedt een grote labiliteit aan de dag. De intellectuele sfeerWordt gekenmerkt door geringe abstractie (Thurstone, Meili, Spearman).5Â? De typologie??n van Kretschmer, Jaensch, e.a. geven weinig specifieke aan-duidingen van het afwijkende kind.^Â? Onder het medisch aspect wijst schr. op de onderzoekingen van Chotzen over de mindere gezondheidstoestand.^Â? Het biologisch aspect betreft zowel de aanpassing van het afwijkende kindaan de groep, als de

relatie tot het gezin en het verdere milieu. In vele ge-vallen komt het kind uit een ongeordend of onvolledig gezin.Een onderzoek in Berlijn liet o.a. zien:45,2 % ontbreken van de vader,tl>3 % stiefvader of -moeder. 9,2 % vluchtelingen. 9,1 % sleutelkinderen.ÂŽÂ? Hoewel bij het Hilfsschulkind de inteUigentiestoornis primair is, moeten ookde inzichten van de dieptepsychologie mede in beschouwing genomen wor-den. Schr. wijst o.a. op de opheffing van remmingen (Schultz-Hencke).9Â? Tenslotte de beroepsvorming en de aanpassing aan het maatschappelijkleven, waarbij gelet moet worden op: de beroepsmogelijkheden, de affiniteittot het beroep en de objectieve eisen van het beroep. ^ErrsCHRIFT F?œR HEIPADAGOGIK I957, (8 Jg.Hcft II). l'aul Moor: Die Erziehung des Entwicklungsgehemmten Kindes. Die Einheitihrer

Sinngebung in der Mannigfaltigkeit ihrer Erscheinungen.^rof. Moor, geb. 1899, sedert 1950 opvolger van Hanselmann in Z??rich, is eenVaii de meest vooraanstaande orthopaedagogen in het duitse taalgebied. Dezeezing werd uitgesproken op het Kongresz f??r angewandte(!) HeilpadagogikVan het Verband Deutscher Sonderschulen in Hannover 1957.Moor wijst allereerst op de veranderingen in ons denken over de mens. Naast'ologische en psychologische begrippen moeten in de orthopaedagogiek voor-Paedagogische doelstellingen een plaats krijgen. Dc mens wordt pas mensals hij voor opgaven gesteld wordt. Bij het voldoen aan deze opgaven is eenoelgericht kunnen en een juist willen nodig. De neropathie wordt geken-"lerkt door een beperking van het kunnen, de psychopathie door het gebrek^an ernst bij het

willen. De opvoeding moet gericht zijn op de opvoeding totgezindheid en tot bekwaamheid. .Vervolgens bespreekt Moor de groepen verwaarloosden, zwakbegaafden en'ehamelijk gehandicapten cn epileptici. SCHOOL AND SOCIETY I957 (Oct.26). Vernon Jones: Six Suggestions for more Scientists and Engineers.Î? de discussie over het tekort aan physici en technische krachten stelt Jones:â– â€?With proper planning, many able boys and giris can learn methematics andeience much faster than they have in de the past." Zijn zes aanbevelingen zijn:



??? 370 todschriftbesprekingen 195ÂŽ samenwerking van docenten met de maatschappelijke leiders, verminderingvan het lerarentekort door practici als docent te laten optreden, nascholingvan de docenten in moderne onderwerpen, het opsporen van natuurweten-schappelijke talenten onder de jeugd, verbetering van de onderwijsmethodenen samenwerking tussen universiteit, overheid en zakenleven. school and society i957 (Oc.26). John. R. Wills: Can we find the latent scientists? Teneinde de nodige natuurwetenschappelijke werkers onder de schoolbevol-king te selecteren, is voorgesteld door middel van een wiskundetest een prog-nose voor de verdere studie te geven. Het onderzoek wijst uit, dat wiskundigebegaafdheid niet afhankelijk is van een bepaalde eigenschap of groep vaneigenschappen. De

leerling, die een goed resultaat haalt bij de wiskundetest,heeft zich naar alle waarschijnlijkheid reeds gemanifesteerd bij de wiskunde-lessen op de school. school and society, 1958, (Jan 4). R.F.Berdie: Skilled Manpower from the High School. Een weerlegging van de aanklacht, dat de high school onvoldoende natuur-wetenschappelijke onderzoekers heeft afgeleverd. De Amerikaanse bevolking is van 1930 tot 1950 met 23 % toegenomen. Hetaantal technici met een â€žBachelor Science"-graad nam toe met 575 %; hetaantal technici met 148 %; het aantal met een doctorsgraad met 225 %.De highschoolbevolking is van 1926 tot 1949 met 86% toegenomen. Hetaantal studenten dat chemie volgt wordt geschat op 40 % (een cursus van Ijaar!) terwijl het aantal algebrastuderenden teruggelopen is van 35 % tot

27 %â–  school and society 1958, (april 29). Robert J.Havighurst: Is Russia Really Out-producing us in Scientists?Schr. vergelijkt: le. het aantal academici in U.S.A. en S.U. 2e. de qualiteit van de academici. 3e. de qualiteit van beide onderwijsstelsels. Voor de leeftijdsgroep van de 22-jarigen levert de S.U. 46 academici en i7ingenieurs per 1000, de U.S.A. resp. 135 en 20 per 1000 22 jarigen.De vraag, welk onderwijssysteem beter is, kan volgens schr. niet beantwoordworden. De vergelijking wordt bemoeilijkt door het grote verschil in opbouW.nl. het systeem van keuzevakken tegenover het systeem van gefixeerde les-programma's. Schr. wijst op de noodzaak in de twee hoogste jaren van dehighschool de geschikte leerlingen een meer vast programma te laten ver-werken. heilpadagogische werkblatter (26

jg. 1957,4 en 5). Alfons Weber: Psychische St??rungen in Verlauf e K??rperliche Erkrankungeii-De kinderpsychiatrie heeft de gedragsstoornissen in het begin van deze eeu^vnl. gezien als aangeboren karakterafwijkingen (psychopathie??n). Onder iU'



??? afl. 7-8 tijdschriftbesprekingen 371 Vloed van de psychoanalyse zijn vooral de reactieve stoornissen naar vorengetreden. In de laatste jaren is de vraag naar de verhouding tussen lichamelijke stoor-nissen en gedragsafwijkingen meer op de voorgrond komen te staan.De psychopathie??n blijken in verhouding tot de reactieve stoornissen en destoornissen op organische grondslag minder voor te komen.Weber onderscheidt de cerebrale stoornissen, de endocrine stoornissen en deepilepsie. ??e gedragsstoornissen, die ook in zg. grensgevallen voorkomen, vat hij samenOnder de begrippen: het kinderlijke cerebrale psychosyndroom en het endo-crine psychosyndroom. De kennis van deze verschijnselen is voorwaarde voorgoede samenwerking tussen kinderpsychiater en orthopaedagoog. â€?heilpadagogische

werkblatter, Luzern, 1958, (Jg.27 no. i en 2). SÂ? Kubale: Heilpadagogik in den U.S.A. (Bericht ??ber eine Studienreise).De zorg voor het gehandicapte kind is in Amerika in het begin van de 19deeeuw ter hand genomen. Een belangrijke invloed werd uitgeoefend door Dr.^eguin, leerling en assistent van Itard, die in 1848 naar Amerika emigreerde enOptrad als president der toenmalige vereniging van gestichtsleiders. In de pe-â€?â– iode van 1869-1920 werden scholen opgericht voor doven, moeilijkopvoed-haren, blinden, epileptici, klassen voor spraakgestoorden, slechthorenden, etc.Naast talrijke organisaties voor de afzonderlijke gebieden in de ortho-paeda-Sogiek, zijn vooral van betekenis: de â€žAmerican Association on Mental Defi-ciency" (voortzetting van de vereniging van gestichtsleiders) en â€žThe Inter-

national Council for Exceptional Children" met het tijdschrift: Journal ofExceptional Children. Op deze ontwikkeling hebben de verenigingen van ou-een gunstige invloed uitgeoefend. Genoemd worden o.a.: National As-sociation of Parents and Friends of Mentally Retarded Children, ParentGroups of the Blind, enz. ^oor de opleiding van orthopaedagogen zijn aan talrijke universiteiten cur-sussen ingericht. De 175 opleidingsinstituten blijken echter nog onvoldoendezijn. Op de meeste instituten wordt de opleiding verzorgd door verschillende'^culteiten (psychologie, sociologie, biologie, etc.) terwijl aan 12 instituten een"Department for Special Education", of een â€žDepartment of ExceptionalChildren" is ingericht. . Dm de leerplannen van de scholen in de verschillende staten te co??rdineren!S door het â€žOffice of Education"

in Washington een handboek voor leerplan-^riehting uitgegeven. Dit leerplan omvat dc volgende vier hoofdgroepen:Home Life; Human Relations Area; Health Area en Vocational Area. HomeL'fe omvat onze heemkunde, in Human Relations wordt eenvoudige burger-schapskunde gegeven, het laatste deel geeft de aanpassing aan het beroepsleven.Dok in Amerika heeft de schr. de behoefte aan verheldering en vaststellingVan begrippen binnen de orthopaedagogiek kunnen opmerken. Een van deVoorbeelden hiervan is de aanduiding: Exceptional Children. Dc classificatiehiervan geeft: 'Â? Kinderen met intellectuele afwijkingen,??- Kinderen met intelligentietekorten.b. Begaafde kinderen.



??? 372 TODSCHRIFTBESPREKINGEN 195ÂŽ 2. Kinderen met gedragsstoornissen en prestatietekorten. a. Sociaal onaangepaste kinderen. b. Kinderen met lees-, reken- en spellingsmoeilijkheden.3Â? Kinderen met psychische stoornissen. a. Kinderen met gehoorstoomissen. b. Kinderen met gezichtstoornissen. c. Lichamehjk gebrekkige kinderen. d. Andere lichamelijke stoornissen.4. Kinderen met spraakstoornissen. Het wetenschappelijk onderzoek neemt aan de opleidingsinstituten en zelfsaan verschillende iiuichtingen een grote plaats in. De â€žVineland-TrainingSchool" heeft reeds sedert 1906 een afdeling van onderzoek, waar Dr. God-dard werkte. In 1949 hebben Cassell en Danenhouwer uitgebreide onderzoe-kingen verricht over de diagnostiek van de debiliteit. Een onderzoek naar destimulering

van de ontwikkeling van geretardeerde kinderen in de leeftijd van3 tot 5 jaar wordt door Kirk in Urbana uitgevoerd. l.van geldeRÂ?



??? de toekomst van het voortgezet onderwijs TEN GELEIDE De lezer ontvangt hierbij voor de tweede maal in de lopende jaargangeen speciaal nummer van Paedagogische Studi??n. Het januari-nummerWas gewijd aan het rapport â€žOverlading in het onderwijs".Ditmaal bespreken wij het â€žRapport van een werkgroep uit het Rijks-schooltoezicht over de inrichting van het voortgezet onderwijs" i.Ziet hier de samenstelUng van de werkgroep:^r. Ir. M. Goote, inspecteur-generaal van het onderwijs (voorzitter);Dr. J.P.C. de Boer, inspecteur v.h.m.o.;Drs. Chr. Kok, inspecteur v.h.m.o.Dr. G. Kalsbeek, hoofdinspecteur onderwijzersopleiding;Dr. I. van der Velde, inspecteur l.o.;Drs. J.W.C.Aarts, inspecteur l.o.;^ej. W. B. Uytenhoudt, inspectrice n.o.;??tÂ? G. J^. Slot, inspecteur n.o.; Ir. N.J. Î‘ van Keulen, directeur van het

landbouwonderwijs;J- Roggeveen, inspecteur van het lager landbouwonderwijs;Drs.N.A. van Duyvendijk (secretaris). De opdracht luidde: zich te beraden en advies uit te brengen over de in-"â– 'chting van het voortgezet onderwijs in de verschillende sectoren (toe-lating, programma's, kern- en keuzevakken, examens, bevoegdheden,enz.) In de tweede Onderwijsnota was, voortbouwende op de grondslagen^an de Nota-Rutten, in grote lijnen aangegeven hoe in het algemeen deOrganisatie van ons onderwijsstelsel en in het bijzonder de structuur vannet voortgezet onderwijs moeten zijn om te voldoen aan de eisen, die deâ€?naatschappelijke ontwikkeling daaraan stelt en om tevens een sluitendgeheel van onderwijsvoorzieningen te vormen. De nota werd medio 1955 door de Tweede Kamer behandeld. Daarna's de

uitwerking daarvan ter hand genomen. De Minister ontving daarbijhet advies ,dat thans in afwijking van het gebruik, met een zeer te waar-deren openhartigheid, door hem is gepubliceerd.Inmiddels is eind januari 1958 een ontwerp van wet op het voortgezetOnderwijs gereedgekomen en aan een aantal onderwijsinstanties om ad-vies toegezonden. De ontworpen regeling omvat de materie, die thansgeregeld is in de Middelbaar-onderwijswet, de Nijverheids-onderwijswet,de Kweekschoolwet, de Hoger-onderwijswct, voor zover deze de oplei-ding tot kleuterleidster betreft. ' herschenen bij het Staatsdrukkerij en Uitgeversbedrijf, 's Gravenhage.Paedagogische Studi??n, xxxv. 24



??? 374 ten geleide 195ÂŽ Mogen wij de berichten geloven dan is het wetsontwerp ook reeds in deMinisterraad aan de orde geweest. Wij mogen het weUicht in het najaartegemoet zien. Dan zal blijken in hoeverre de Minister zijn adviseurs isgevolgd en op welke punten hij van hun voorstellen is afgeweken. De redactie heeft gemeend reeds in dit stadium een bijdrage tot de ko-mende gedachtenwisseling te moeten leveren door een bespreking vande denkbeelden van de werkgroep uit het Rijksschooltoezicht. Dit nummer bevat een vijftal bijdragen. Dr. I. van der Velde behandelt â€žNatuurlijke differentiatie", A.Wagner â€žHet V.G.L.O. en het Rapport Werkgroep Rijksinspectie'Â?Dr. L. van Gelder â€žHet brugjaar", A.J.S. van Dam â€žHet H.A.V.O. enhet M.A.V.O.", terwijl Dr. J. Koning â€žEindexamens" aan

de ordestelt. DE redactie



??? OVER â€žNATUURLIJKE DIFFERENTIATIE" i I. VAN DER VELDE ^Â? Aanleiding Het Weekblad van het â€žGenootschap" van leraren aan Nederlandsegymnasia en lycea en de â€žR.L.V." (Vereniging van leraren aan rijksnogere burgerscholen) heeft in de loop van dit jaar, begrijpelijkerwijze,Uitvoerig aandacht geschonken aan het Rapport van een werkgroep uitet rijksschooltoezicht over de inrichting van het Voortgezet Onderwijs,eide redacteuren, de heren Karsemeyer en Schellens hebben er ccnaantal (kritische) pagina's aan gewijd. AI lezende vonden we een internevaring binnen de werkgroep bevestigd. Het was voor het eerst dat eenS'Oep rijksinspecteurs in deze samenstelling en werkend aan ccn gemeen-^happelijke taak, bijeenkwam. Alle â€žbelanghebbende" sectoren waren^Â?egenwoordigd: L.O.,

N.O. voor jongens cn meisjes, V.H.M.O.,jj^'^'^'^^c'iool. Maar tijdens dc wekenlange beraadslagingen cn discus-^^ bleek telkens weer, hoe weinig dc afzonderlijke sectoren op dc hoog-Waren van eikaars arbeid cn van het terrein dat ieder van hen dagelijksarbeidde. Nimmer zijn allcn zo sterk overtuigd geraakt van dc nood-ak tot nauwer cn vcclvuldigcr contacten dan in deze weken van gc-^nncn gcmccnschappclijkc bezinning. fCar dit feit omdat uit dc critische opmerkingen van ''senieycr cn Schchcns blijkt, hoezeer hun het L.O. - cn speciaal hetin ^"^Â? ~ wezenlijke punten vreemd is. Wat voor dc zijn d'^'*^ gold, blijkt ook te gelden voor dc doccntcn. Wc zouden bereidtinc gelaten tc acccplcrcn, ware het niet, dat aanwezige misvat- het f gebrek aan opheldering dc realiseringsmogelijkheden van van wet zouden kunnen

verkleinen. Vandaar dal wc â– ""e een poging tot verheldering willen wagen.^Â? ^ict begrip natuurlijke differentiatie bij^^*^ l'^ii'ng zal zich beperken tot het begrip â€žnatuurlijke differentiatie"Voli*^?Â?'"^' verband waarbinnen de werkgroep dit begrip liccft gebruikt,'^''eidshalvc citcrcn wc dc gehele passage uit het rapport: Â?C. Î?,, , . ^ 'ocUning tot het Yoortgczct onderwijs Wij" voortgezet onderwijs gaat het basisonderwijs vooraf. Dit ondcr-hct l^'ntl verplicht te volgen. Het basisonderwijs streeft cr naar, Pelijk" '^Î™'-''iientairc kundigheden tc doen verwerven die, maatschap-hccic^^"'^"' ""O'ithecriijk zJjn. Het ontwikkelt bovendien vaardig-' die voor dc persoonlijke ontplooiing van het kind cn voor het van niisvcrst.ind: Voor dit artikel is uitsluitend dc schrijver ycr-'â– "Jk, met de werkgrocp-Biidcrbcrg niKh ccn ander harer

individuele leden.



??? 376 i. van der velde 1958 praktische leven waardevol zijn. Het is daarbij nodig dat het onderwijsaan de persoonlijke geaardheid en aanleg recht doet wedervaren. Dit doel kan worden bereikt langs de weg der natuurlijke differentiatie,voornamelijk in het 5e en 6e leerjaar (werken in losser klasseverband)Â?De natuurlijke differentiatie houdt in, dat de leerlingen van ?Š?Šn klassebinnen de leervakken op verschillende niveaus werken en tussen dieniveaus grote distanties mogelijk zijn. De werkgroep is er van overtuigd, dat door de invoering van deze in*dividueel gerichte werkwijze het kind met een versterkt verantwoorde-lijkheidsgevoel, met groter animo en een juister besef van zijn krachtenzal werken. Daardoor zal bovendien nivellering worden tegengegaanÂ?overlading worden vermeden, doubleren

worden beperkt en een goevoorbereiding op het daarna volgende voortgezet onderwijs woroverkregen." Differentiatie is in de onderwijswereld ccn bekend verschijnsel. Wie determen opleidingsschool en toelatingsexamen hanteert, toont het te knen. Men aanvaardt de situatie dat er z.g. oplcidingsgroepen en mopleidingsgroepen bestaan cn beschouwt de oplcidingsgroep als ^ tenticel-gcschikten,dcnict-oplcidingsgrocpalsdcpotcntiecl-ongcschi voor V.H.M.O. (cn U.L.O.), d.w.z. men difTcrcntieert. Deze difTcrcntm^^berust op vaak re??le, vaak ook slechts schijnbare intcllcctuclcheid, daarnaast op traditie, standsgevoel, materiele welstand. ^kclcbasis,dc vele mislukkingen inde laagste klassen van het V.H. ^ ^^bewijzen het. Het is overbodig statistische gegevens ter staving a ^^voeren, een ieder, cn zeker ieder

docent van het V.H.M.O.,situatie. jys Dc werkgroep kende ze ook en zc heeft het aangedurfd unaniem, ^^met dc instemming van dc inspectie V.H.M.O., dc conscqucn ' ^^trekken. Zij heeft het aangedurfd radicaal met het huidige sy^t'^'^^^^fbreken: zij wijst voorbereidende klassen verbonden aan \ af, V(oorbcrcidcnd) W(ctcnschappclijk) O(ndcrwijs) (de nieuweomdat dc leerlingen voortijdig aan het basisonderwijs wordenken, eveneens opleidingsscholen cn klassen of cursussen die ccn 0 ^^^komstig doel beogen. Zij verwerpt voorts het toclatingscxat^^j^^wijzing cn venvcrping getuigen vaak van ccn zekere bravour, 'zijn in wezen volstrekt negatief; met negatieve handelingen boucchtcr geen schoolstelsel op cn zeker geen verbeterd schoolsiclscover dc bovengeschetste dilTcrcntialic, die geen bevrediging an-

scheppcn, stelt zij als positief beginsel de natuurlijke dilTercn 1dcrs: het werken in losser klasseverband. â€žlenenÂ? De icrm â€žLosser klasseverband" is niet nicu\V, zij is, naar y^^prdein 1924 voor het eerst gebruikt in dc tilcl van ccn Nutsrappot^' ^^^Î?Î•Î•-studiccommissie Bigot, Diels, Kohnstamm na ccn bezoek aa



??? afl. q over â€žnatuurlijke differentiatie" ^holen in Engeland, uitgebracht aan het H.B. van de Maatschappij totÎš van t Algemeen: Scholen met Losser Klasseverband. Sindsdien ise term een zeer gangbare term geworden, vooral bij het L.O. Het crosonderwijzers weet, helaas niet altijd uit ervaring, wat onder werkenQjg klasseverband moet worden verstaan. De grondslag ligt in deenselijke heterogeniteit, heterogeniteit naar karakter en naar intellect,heterogeniteit, die de docent bij het V.H.M.O. natuurlijk evenzeerom^^r docent bij het L.O. en die niet nader behoeft te worden^^ schreven. Alleen: het L.O. heeft dc moed gehad op vrij grote, tochY^^ÂŽ Seringe, schaal de consequenties van dit inzicht te trekken, hettig j^Â?^Â? op heden veel minder. Men kan het feit van gedilTeren-dach ^ ''^^^^fdheid, aanleg,

belangstellingsrichting, werktempo, aan-Wre i^^'^^.^'^entratic, doorzettingsvermogen enz. negeren, deze negatie^erk ^vrcekt zich op dc docent, die dikwijls geen â€žloon naar deeltTÂ? ("'et in materi??le zin bedoeld), op dc leerlingen, die ge- gest L' zware, gedeeltelijk voor te simpele problemen worden het ' ^vrcekt zich op de verhouding tussen docent en klasse, doorj^^op^roepen van sterke spanningen. gfess^ waarin de natuurlijke differentiatie wortelt, is die van dc pro-^m '"''^hl'ng in het onderwijs. Deze progressieve richting is lang-Pogin Ifcrbart heeft men vele studie^*^" Â°"dcrnomcn het Iccrproccs tc analyseren: Meister geeft in zijn^tion I Hauptproblcm der Didaktik (International Review of Edu-dien " '958, p. 205) niet alleen ccn helder overzicht, maar bovcn- Tussen")'^'ÂŽ'^" ^"a'yse, zeer volledig, zeer diepgaand

cn zeer gedetailleerd,schiiij!^ ot'dcrc pogingen cn dc nieuwere blijken toch wel grote vcr-Soonjj'?'''.bestaan, ^n. conccntrcrcn rond dc persoon cn pcr- mat (jÂ?' van dc leerling. Meister aanvaardt met Schcibncr het â€žPri-soonij-u Gegenstandes f??r die Form der Arbeit" (p. 211), maar als per-Abstuf '"^^"J'^ten schuift hij naar voren i) â€ždie cntwicklungsbedingtcndciin ""^en", 2) der didaktische Pcrsonsbczug, dc evenwichtige ver-3) das I ^r ^^tivitciten van docent cn discipel cn hun samenwerking,eentw^.", 'dualisicrcn.hier naast het primaat van dc stof inteii '^'gelijkwaardig, primaat geplaatst, datvandc leerling,aan wiens Past. D karaktcrcigcnschappcn dc stof dient tc worden aangc- getiias^'^ waarvoor hcl^ondcrwijs is gesteld: â€žEr hat den Gegenstandl??ng inf'^'"'^'Â? geistigen Slruktur und dem adaquaten Akt f??r die

Ancig-l^eite^ "''dungsprozcsz zu formen und gemiisz den Arbcitsm??glich-Untcr^." jcwciligcn Stoff die Tatigkeit von Lehrer und Sch??lern^^tigkc f Aktivitat der Sch??lcr zu ordncn und schlieszlich diese â€?^f/iWc^y Erzicimngsarbcit sich an der Bildung des cinzehwn '^odifi.'i ^'^^^'irklicht, nach der /ndividuahtal der einzelnen Sch??lcr zu C>it naar''" ' Curs. van ons. v. d. V.). Voren schuiven van dc â€žIndividualitat der einzelnen Sch??lcr"



??? 378 i. van der velde 1958 betekent het loslaten van de klassikale band, geheel of gedeeltelijk, directdus: vergroting van de zelfstandigheid waarmede de leerlingen (moeten)werken, toekennen (noodzakelijk) van een grotere vrijheid. Op dezeconsequenties komen we sub IV en V terug. Natuurlijk dient voorkomen te worden dat de subjectieve zijde van hejvormingsproces te veel wordt geaccentueerd, aan spontane??teit te veelwaarde wordt toegekend. Een re??el gevaar bij onoordeelkundige of oo'doordachte toepassing van het beginsel der natuurlijke differentiatie, eengevaar dat echter, ook voor de leerlingen aanvaardbaar, getemperd kanworden door verstandige taakopdrachten op de basis van het Dalton*principe. Hoezeer men in het huidige vormingsproces streeft naar de binding t"eenheid van

leerstof, didactiek, opvoeding, van materie, methode, mens,blijkt niet alleen uit de studie van Meister, ook uit het artikel va^H. \V. \on Sassen: Vormende en pragmatische waarde van leerst"(Paed. St. juli/augustus 1958, p. 338), dat rustig een wat weidser tihad mogen dragen. III. Natuurlijke differentiatie in de practijk Natuurlijke difTercntiatic is gebonden aan bepaalde â€žmoderne"wijsâ€žstelscls",vn. aan het Montcssori-systccm of hctwcrkcn naar Dalprincipes. Een streng klassikaal stelsel, het systeem van â€žalles aan ^^^^tegelijk", kent geen natuurlijke differentiatie. Het kenmerkt zichuniformiteit in stof cn tempo; het deelt dc stof in op voor allegeldende wijze en behandelt deze stof volgens ccn voor allen gd'Jgerantsoeneerd tijdschema. Dit strenge klassikale systeem ligtene uiterste der onderwijskundige

mogelijkheden; aan het andere uiligt het extreme Montcssorianismc, dat iedere leerling dc mee ^^^strekte â€žvrijheid" laat. Tussen beide in liggen de talloze gradatiesâ€žlos klasseverband". . ^j^n Het komt ons voor dat, ook voor Karsemeyer cn Scheltcns, in ^'''"j'-^-gnÂ?van het Daltonprincipc, dc meest aanvaardbare mogclijkhcden^|^^^^^.Wellicht ten overvloede mogen we verwijzen naar P. Bakkum- ^^.^yjjsonderwijs op de Lagere School cn D.J. E. Timmers: Daltononop dc Middelbare School, beide Groningen, resp. 1957 cn '953Â?kan volstaan met ccn gcmccnschappclijkc weektaak, nicn kan dez^^^^taak aanvullen met individuele taken of met vrije arbeid, menwerken met uitsluitend individuele taken. Men nadert dan dcvan het Montcssorianismc, maximaal ge??ndividualiseerd. "^'''^'^.â€žcge^'C"lingcn

werken met taken. In deze volgorde is tevens dc "f.,.,, nio?"^'waarin dc natuurlijke dilTercntiatic zich kan demonstreren. ren I Misschien ook. vollediphcidshalve, naar: //. Î›/. Ncitzcl-Tidcmo"Â?sccrde Nijvcrhcidsschool, id. Î•()$6.



??? ^*''Â?Â? 9 over â€žnatuurlijke differentiatie" 379 hjkheid men zal kiezen, zal afhangen van de persoonlijkheid van docenten discipelen, van doelstelling der school, van beschikbare middelen.Men zou de vraag kunnen stellen of de werkgroep wijs gedaan heeft'cn zo nadrukkelijk te binden aan de progressiviteit. Zij is er zich natuur-lik van bewust geweest dat tot op heden slechts beperkte aantallenonderwijzers een van bovengenoemde mogelijkheden volledig in de prac-yk durven toepassen, al was zij anderzijds niet blind voor het feit, datModerne elementen toch in vrijwel alle dagelijkse lagere-school-practijk^yn doorgedrongen. Maar zij was er zich tegelijkertijd van bewust, datJ Werkte voor de e.v. decennia en dat zij in haar beschouwingen toe-omstraogelijkhcden moest verwerken. Met drie factoren heeft zij

reke-"'ng gehouden: ^Â? De doorwerking der gemoderniseerde onderwijzersopleiding;â– , e doorwerkende invloed van de Paedagogische Centra, die sterkere'ndividualisering van het onderwijs propageren;e toekomstige verlacing der leerlincenschaal, die de toepasbaarheid Vergroot. da^n ^verkgrocp deze factoren niet in haar beschouwingen betrokken,Hen terecht ccn tekort aan vooruitziende blik hebben kun- Verwijten. Zij heeft gelukkig nimmer vergeten, dat zij heeft gewerkttoekomst. Yjj^^^PPort opent dc weg voor dc natuurlijke dificrcntiatic in klasse, 'Â? uit practische overwegingen. Er zijn zeker enige jaren nodigkvvai p ^^"^vezige â€?^'^gaafdhcid enigermate naar richting cn intensiteit tcer dient ccn fonds van kennis tc zijn gevormd, waarmee dc^ocnd^ werken. Een basis van vier jaren kan in het algemeen vol-na

vi geacht. Dc ervaring wijst uit dat het gros der leerlingen nivcay'^ ^'n of meer in staat is tot zelfstandige arbeid op eigenblijven verrassingen - ten gunste cn ten ongunste - niet uit.tot zelfstandige arbeid op eigen niveau kan zich uit-bepagf" Â°vcr het ganse leerprogramma, zij kan zich ook beperken totdelc^ j Â°"dcrdclcn, maar velen kunnen hun weg in dc leerstof of indco^j 'eerstof vinden met ccn minimum aan steun van dc zijde vanonnjgj'^pvijzcr. Zij kunnen die steun ook tot op zekere hoogte ontberen,binng^ ^^tof die zij tc verwerken krijgen, over het algemeen gesproken'ccrlin ''BtÂ? Te veel worden dc capaciteiten ook van L.S.- Iccrsiop klassen, tot zelfstandig hanteren van aangepaste en het verlangen naardc mogelijkheid tot zelfstandig Het sin dit laatste komen wc nader terug. geval van werken op dc grondslag der

natuurlijke dilfo-hct Qjj, Â? "ggend nog voor dc simpelste toepassing van organisatie naarondcr^^,j.Â°"P''incipe, kent ieder onderwijzer cn passen gaandeweg meerJ^^^rs toe. Het geval is inlus.scn juist voor dc herkenning der gc-



??? 3176 i. van der velde 1958 schiktheid voor het V.H.M.O. van grote betekenis. Het betreft het vakrekenen. In het Vle leerjaar van een school, waar tot in de hoogste klassenopleidings- en niet-opleidingsleerhngen bijeenblijven, kunnen de mini-mum- en maximumgrenzen ongeveer twee jaar uiteenhggen. De zwak-sten werken op het peil van het Ve, in extreme gevallen soms zelfs op hetpeil van het IVe leerjaar, de meest-intelligenten werken de â€žtoetsnaaldensnel, gemakkelijk, vrijwel zonder hulp en vrijwel zonder fouten door.We herinneren ons de tijd, dat de leerlingen van onze Vle klassen - hetis haast dertig jaar geleden - in 5, 6, soms in 7 rekenboekjes werkten, eeniegelijk naar de krachten die hem of haar geschonken waren. We wistentoen niet, dat we later â€žmodern" zouden worden, we werkten

naar watons in de moeilijkheden die we ervoeren, een natuurlijke en plausibeleuitweg leek. De kinderen waren dankbaar, werkten in tempo en zonderspanning en leverden resultaten. De taak van de onderwijzer beperktezich vn. tot de beoordeling, die niet veel meer tijd kostte dan gedurendede rekenuren beschikbaar was. Karsemeyer moet deze situatie kennen(zie p. 838). Het betrof hier echter â€žgeen eenvoudige dorpsschool, waarde meester drie klassen tegelijk te onderwijzen had", doch een normalezesmansschool in een kleine stad. Moderne rekenmethoden voor de L.SÂ?houden met deze feiten rekening door een indeling in a, b en c-taken,taken met opkhmmende moeilijkheid. De zwakke leerlingen werkenachtereenvolgens de a-taken, de beste de c-taken door. De taak van deonderwijzer wordt niet

of weinig verzwaard, eer verlicht, de hoeveelheidverwerkte stof per individuele leerling vergroot. Er is geen tijdverliesdoor uitvoerige voorbesprekingen die de zwakken niet raken omdat zede uitleg veelal toch niet begrijpen, de intelligenten niet omdat de uitleghen weinig interesseert. Helaas overschatten ook bij deze meer modernehulpmiddelen nog te veel onderwijzers hun eigen onmisbaarheid.Naarmate het aantal vakken waarbinnen men de natuurlijke dilferen-tia??e als werkbasis toepast, toeneemt, stijgen de complicaties. Men kandan het beste gaan daltoniseren, volgens een der vele mogelijkheden diedit soepele principe toelaat. We gaven reeds enkele dezer mogelijkhedenaan. Men kan gemeenschappelijke weektaken maken waarin men, nor-maliter, 2 tot 6 leervakken opneemt, met een omvang, die

uitbreidingmet individuele werkzaamheden toelaat. Men kan ook twee, desnoodsdrie weektaken maken, ieder geschikt voor een bepaalde intellectgroepÂ?Men kan, maar dit nadert het uiterste dat Scheltens vreest en onhanteer-baar acht (p. 684/685), een serie weektaken maken en die door de indivi-duele leerlingen overeenkomstig aanleg en tempo laten doorwerken. Dankunnen er evenveel niveaus ontstaan als er leerlingen zijn en is het klasse-verband, behalve voor de motorisch-aesthetische vakken, zingen, teke-nen, handenarbeid, lichamelijke oefening, in feite opgeheven, vooraook, omdat klassikale voor- en nabespreking, zelfs voor- en nabesprekingper groep, zo al niet onmogelijk, dan toch wel moeilijk uitvoerbaar



??? ^1-9 over â€žnatuurlhke differentiatie" 38 i ^Ordt. In dit geval is de taak van de onderwijzer inderdaad wel heelZwaar, en daardoor komen deze uiterste gevallen verhoudingsgewijs wei-nig voor. Ook in de andere gevallen van georganiseerd daltoniseren iszij vaak niet licht. Onze eigen ervaring aan een Daltonschool, die tevens opleidingsschoolWas, hebben we wat uitvoeriger beschreven in â€žOnderwijsvernieuwingOp de lagere school en haar organisatorische problemen", HoofdstukHl, p. 48-55, Groningen 1946. We mogen belangstellenden hiernaar ver-^jzen. Er is echter een element, waarop we nog graag de aandachtVestigen, als uitnemend voorbeeld van waartoe natuurlijke differentiatiekan leiden, maar ook als even uitnemend middel tot selectie. HuiswerkWerd weinig gegeven, alleen het laatste halfjaar

wat meer, maar werkenthuis aan de opgegeven weektaak was geoorloofd. Een gelegenheid diedoor veel leerlingen, zowel door tragen als door vluggen, werd benut.En dat vooral om tijd te winnen voor de z.g. â€žvrije arbeid". We citeren: "Dit is arbeid, arbeid aan een zelfgekozen en zich zelf opgelegde taak,Wanneer de eigenlijke schooltaak binnen de gestelde tijd af is. Hier komtde individuele voorkeur sterk naar voren. Deze zelfgekozen taak is eenSoort continu-arbeid, waarmee de leerlingen soms weken aaneen in hunVrije uren bezig zijn. Zij werken eraan in speciale cahiers. Wat voorOnderwerpen kiezen zij nu? De voorkeur van de jongens gaat dikwijls naar de techniek: zij â€žbe-studeren" onderwerpen van technische aard: verlichting, verwarming,'^''Uggenbouw, auto's, motoren. Geschiedenis-

liefhebbers(sters) lezenÂŽn vertellen graag over de grote figuren uit de historie: Karei de Grote,yillem van Oranje, Karei V, Napoleon. Ontdekkingsreizen vallen zeer'n de smaak: Columbus, Heemskerck en Barentsz, Abel Tasman. Demeisjes behandelen veelal planten en dieren, ook onderwerpen van huis-noudelijke aard, klederdrachten. Stof vinden allen in de vakbibliotheken,^'J lezen, maken aantekeningen, werken deze uit, illustreren met plaatjesen tekeningen, versieren met geleende of oorspronkelijke motieven. Eenyeelzijdig-instructieve arbeid, die voortdurend een beroep doet op eigen'nzicht, op eigen smaak, die de kinderen dwingt tot het zelfstandigRoeken en gebruiken van informatiebronnen, hun activiteit en zelfstan-digheid in hoge mate bevredigt en sterkt. Een schrift met â€žvrije arbeid"'s Voor de

kinderen een kostbaar bezit, waar zij zeer trots op zijn en datmoeilijk uit handen geven. Zij hebben er hun eigen idee??n in neer-gelegd, hun eigen krachten aan ervaren, iets in doorproefd van de heer-'Jkheid van het vrije geestelijke scheppen. Juist om de grote opvoedendeWaarde van de vrije arbeid als tegenstelling tegenover de opgelegde taak,â€?s het plicht te zorgen, dat deze heerlijkheid niet een voorrecht blijft vane vlugge leerlingen. Vandaar de vrijstellingen van bepaalde onderdelen,'^egelmatig of incidenteel, voor de zwakkeren, vandaar zo nu en dan de



??? 382 i. van der velde 1958 weken, dat de taak de helft van de gewone omvang heeft. En dan blijWtelkens weer, dat de schoolzwakke leerling op zijn eigen, soms schools,soms niet-schools, terrein vaak tot verrassende prestaties in staat is. Erkomen onvermoede capaciteiten naar voren, kinderlijke persoonlijk-heidjes verschijnen in een heel ander licht. De verhouding van onder-wijzer en leerling wordt door dit onvermoede kunnen gunstig be??nvloed,de positie van de betrokken leerhng in de klasse evenzeer." Werkstukken als hierboven omschreven zijn van eminent belang voor debeoordeling van vele kwaliteiten der leerlingen. Hun leervaardigheid, inde zin van tekstbegrip, hun begrip voor wat hoofdzaak en bijzaak is,wordt getoetst; hun compositorisch vermogen blijkt uit de opbouw; hunstilistische

kwaliteiten blijken uit zinsbouw en woordkeus; uit aantal enaard der spelfouten kan men concluderen of zij beseffen welke dienstenhet woordenboek kan bewijzen en of zij van het woordenboek het juistegebruik weten te maken. Een betere toetssteen voor het taalkundigvormvermogen is moeilijk denkbaar. De werkelijk geschikten voor hetV.H.M.O. blijken aan verschillende der hiervoor beschreven kwaliteitente voldoen. En als dan nog uit de inhoud blijkt, dat zij met vrucht deinformatiebronnen, die dikwijls meer omvatten dan L.S.-leerboekjes,vaak ook leerboekjes voor de laagste klasse(n) van U.L.O. en V.H.M.OÂ?,hebben geraadpleegd, dan hebben zij een â€žtoelatingsexamen" afgelegd,dat betrouwbaarder waarborgen biedt dan het huidige. Voor de onderwijzer van heden is het vrij wat eenvoudiger in

progres-sieve richting te werken dan het voor de ouderen geweest is. De ouderenwerden, zo al niet tegengewerkt, dan toch veelal als zonderiingen be-schouwd, die, verstoken van aanmoediging of hulp maar moesten demon-streren dat hun idee??n levensvatbaarheid bezaten. De onderwijzer vanheden wordt in moderne richting gevormd, de Paedagogische Centrabieden hem zoveel daadwerkelijke steun als hij maar begeert, de leer-middelen worden meer en meer aan de moderne gedachtengang aan-gepast. Belangrijke factor! Veel initiatief werd reeds voor het tot uit-voering kwam, gebroken, veel serieuze pogingen zijn vroeger gestrand,omdat men geen mogelijkheid zag met de leermiddelen van toen hetonderwijs te individualiseren. Hoezeer heeft de situatie zich gewijzigilÂ?De jaarlijkse conferentie van

de W.V.O. hield zich in 1957 bezig met eenonderzoek naar de normen waaraan leermiddelen en methoden zoudenmoeten voldoen om de geestelijke activiteit van zowel leeriing als leer-kracht te bevorderen. Men zie het verslag. Het tijdschrift Vernieuwing(juni 1957) bereidde deze conferentie voor in een tiental korte artikelen-Wie overigens moderne methoden voor de hoofdvakken bestudeert, zÂŽ'kunnen opmerken, hoezeer deze er naar streven, individuele arbeid mO'gelijk te maken. De leeriingen van thans raken aan dit nieuwe materiaal,dat hen voorbereidt voor zelfstandige arbeid, meer en meer gewend.



??? ^*''Â?Â? 9 over â€žnatuurlijke differentiatie" 383 IV. Vrijheid en zelfstandigheid kinderlijke wensobjecten ^en mene niet dat hier aan de kinderen een hun in wezen vreemdpaedagogisch-didactisch beginsel, dierbaar aan geestelijke nakomelingenVan Rousseau en Pestalozzi, wordt opgedrongen. Exacte onderzoekingenwijzen anders uit, gelijk we in een tweetal artikelen mochten aantonen. iHet eerste: Wat kinderen in het Daltononderwijs waarderen, heeft be-trekking op een onderzoek, daterend uit 1946, dat we instelden op 13scholen uit onze vroegere inspectie, waar in 28 klassen (IV t/m VIII)gedaltoniseerd werd. Aan de leerlingen werd antwoord verzocht op tweedragen: O. Vinden julhe het werken met een taak prettiger of minder prettig dan het werken vroeger?b. Waarom vinden jullie het prettiger of minder

prettig? De bedoeling van de tweede vraag, die van de motivering, is duidelijk.Ze dwingt tot een minder gevoels-be??nvloede, meer rationele houding,tot een zich verstandelijk rekenschap geven van het zojuist uitgesprokenOordeel. We volstaan met de samenvatting: Â?Aan de enqu??te namen deel 357 kinderen van het IVe t/m het Vlle leer-^^ar. 353 kinderen nemen een duidelijk standpunt in. 24 spreken zich uittegen Daltononderwijs, 329 pro. 320 kinderen motiveren hun standpunt-Pro met in totaal 434 oordelen. Van deze 434 oordelen berust Â? 20 % op utiliteitsoverwegingen, Â? 80 %Op Waardering van de werksfeer en wel Â? 50 % op meer algemeen-geldende kenmerken der â€žnieuwe" school, Â?30% op meer specifiekel^enmerken van het Daltononderwijs." De tweede studie: Vrijheid en zelfstandigheid als

schoolse wensobjectenhevat een overzicht van enkele buitenlandse enqu??tes, een beperkte van^'^elyn Dewey: The Dalton Laboratory Plan, hoofdstuk VI: OpinionspfTeachers and Pupils, p. iii e.v. en een veel omvangrijker, omschrevenW. J, Mc Callister: The Growth of Freedom in Education, hoofdstuk^XXl: The pupil's rcaction to freedom, p. 506 e.v. Het onderzoek van^'^elyn Dewey vond plaats op de Streatham County Secondary School,^en grote Londense â€žpublic school" voor meisjes, met een selecte school-'^evolking van ongeveer 700 leerlingen tussen 10 en 19 jaar. â€žA fewchildren" meenden dat zij geen enkel voordeel in de nieuwe werkwijze'^pnden ontdekken. Als het belangrijkste voordeel zagen velen de moge-"jkheid hun werk naar eigen inzichten in te delen, vooral demogelijkheidtyd te sparen op

hun sterkste vakken om die te gebruiken voor hun } ^an der Velde: Wat kinderen in het Daltononderwijs waarderen. Paed. St. 1952,k, Â? 303. Idem: Vrijheid en zelfstandigheid als schoolse wensobjecten. Paed. St. 1953.â€?z. 222.



??? 384 i. van der velde 1958 zwakste. Velen voelden hun zelfvertrouwen groeien en voelden zich on-afhankelijker. Bij Mc Callister ging het om de vraag: Voorkeur voor zelfstandigearbeid of voor hulp bij de arbeid? De hieronder volgende tabel geeft hettotale resultaat in percenten: onder 12 jaar 12 tot 17 jaar j. m. j. m. 'o% minder hulp 86 % 90 % 83 % 86 ^ meer hulp 10% 16% 11 In concreto: 3600 kinderen stemden voor minder hulp, 400 voor meer.Deze cijfers laten geen twijfel: kinderen verlangen meer vrijheid engrotere zelfstandigheid. Bijna de helft der leerlingen (44,5 %) vraagt vrij-heid, omdat zij menen â€žthat it is the most efficient means of learning"Â?Vrijheid leidt volgens hen tot: â€žgroter accuratesse, zekerder kennis, meer waardering voor wat geleerdis, een versterkte belangstelling voor de eigen

leervermogens, scherperkijk op de eigen zwakheden en op de beste verbeteringsmethoden, ver-sterking der verstandelijke vermogens, verwerken van grotere hoeveel-heden leerstof en tot beter begrijpen, tot efficienter en sneller werk-methoden, tot groter continu??teit." Internationaal gezien blijken jongere en oudere leerlingen duidelijk meervrijheid en zelfstandigheid te wensen. Vandaar ook hun voorkeur voorvormen van modern onderwijs dat grotere mogelijkheden voor vrijheiden zelfstandigheid biedt. Het komt daardoor tegemoet aan het diepstepersoonlijke verlangen van leerlingen boven de tien jaar naar zelf-vor-ming en zelf-opvoeding. Zij willen meer verantwoordelijkheid dragenvoor hun â€žschoolse" lot dan de school hun meestal gunt. Hier liggen nu de paedagogisch-didactische motieven, die de

werkgroepbewogen hebben aan te sturen op natuurlijke differentiatie. Zij meent nl-dat in deze vrijere verhoudingen, waarin de leerlingen meer aan zich zeÂ?zijn overgelaten, de werkelijke capaciteiten der leerlingen veel scherperzullen blijken, misschien voor velen veel onbarmhartiger. De camouflagÂŽvan de gepraepareerde les onder de vastberaden leiding van de energiekeopleidingsdocent verdwijnt. De leerlingen werken niet in de volstrektevrijheid, waarvoor Karsemeyer terecht â€žhuivert" (blz. 838), maar ziJwerken aan een opgedragen, naar capaciteiten vari??rende taak, metvari??rende mogelijkheden van individuele overschrijding, onder perma-nente controle van de observerende onderwijzer. Men mag onder dezeomstandigheden aannemen, dat de werkelijk excellerenden zichzelf aan-melden, wat een

natuurlijke reactie is in een aldus georganiseerd leer-proces.



??? ^*''Â?Â? 9 over â€žnatuurlijke differentiatie" 385 V. Vrijheid en zelfstandigheid in de school - sociologische noodzaak Maar behalve paedagogisch-didactische motieven zijn er ook sociolo-gische motieven, die drijven naar het aanvaarden der natuurlijke diffe-rentiatie als werkprincipe. Voor de oorlog wees Mennicke hier reedsop. 1 Zijn betoog kwam, toen, hierop neer. In de moderne maatschappij krijgt de mens steeds meer het gevoel, dathij bij de keuze van de weg die hij volgen wil voor ontwikkeling enberoep, principieel onafhankelijk is van gebondenheid aan bepaaldemaatschappelijke voorwaarden. De begaafdheid waarover hij beschikt,de energie die hij aanwendt, schijnen te beslissen.Daar staat tegenover dat de mens in de huidige wereld steeds meerfunctionnerend deel wordt, steeds meer beperkt

tot een zeer bepaalde,gespecialiseerde functie en zich daardoor voelt als een klein, vaak on-beduidend onderdeel. Vrijheid - economisch - in schijn; gebondenheid in werkelijkheid. De-zelfde tegenstelling bespeurt hij op sociaal-psychologisch gebied. In onzegemeenschap meent ieder te denken volgens eigen overtuiging en inzicht.Hij beseft niet hoe zeer hij onderworpen is aan pogingen hem te brengentot opvattingen, feitelijk buiten hem staande en anderen dienstig. Dezepogingen tot be??nvloeding nemen dikwijls een zeer suggestief karakteraan, zo sterk dat weinigen aan hun macht ontkomen. 2Ook hier: principi??le vrijheid, feitelijke gebondenheid.Ten slotte het onderwijs. Ook op dit terrein, als in het economische enSociale leven, een steeds verder gaande speciahsering. Buitendien wordenop ieder

speciaal gebied steeds hogere eisen gesteld. De speelruimte, diede mens krijgt voor eigen vrije ontwikkeling, wordt steeds enger. Steedsmeer wordt hij gesloten binnen grenzen die de maatschappij stelt. VrijeOntwikkeling van ons onderwijs, persoonlijke vrijheid binnen het specialeterrein waarop men werkzaam is, worden meer en meer illusie.Gebondenheid alzo ook hier. â€žEn de vrijheid, waar blijft zij? De vrij-heid vlucht in de paedagogische hervormingsbeweging."Na de oorlog oordeelt men niet anders. Men leze LichtensteinÂ?. DieSchule im Wandel der Gesellschaft.^ Lichtenstein stelt vast dat in denioderne maatschappij de functie der school in betekenis toeneemt.Daardoor wordt enerzijds â€ždie Planung eines einheitlichen Schulwesens,das alle Arten von Aufstiegs- und Uebergangsm??glichkeiten

bietet" meeren meer noodzakelijk (men zou haast denken dat Lichtenstein wist, datde Werkgroep aan de arbeid was); anderzijds wordt dc school â€žaus einer ' Zie zijn Sociale Psychologie, blz. 72-73; Sociale Paedagogiek, blz. 43-48; Her-l^onning van opvoeding en onderwijs in verband met de maatschappelijke ontwikke- blz. 26-43, Hs II: Structuurveranderingen in de moderne maatschappij.^We hebben hier met een algemeen aanvaard sociologisch inzicht tc doen. Vgl. ook:'â€?"fl Mannheim: â€žMensch und Gesellschaft im Zeitalter des Umbaus", blz. 53-54Â?^ A. Henn Verlag Ratingen b. D??sseldorf 1957, blz. 10/12.



??? 386 i. van der velde 1958 freien Bildungsinstitution immer mehr zu einer anstahhaften Organisa-tion, die mit einem staathch kontrollierten Pr??fungs- und Berechtigungs-wesen verkoppelt ist. Gerade in dieser, der padagogischen Einsicht zuwiderlaufenden Zwangs-lage der Schule verrat sich ihre gesellschaftliche Abhangigkeit. Sie ver-liert insofern an innerer Freiheit. Ihr institutioneller Charakter verstarktsich, ihr Charakter als â€žAnstalt" mit beamtetem und professionell aus-gebildetem Lehrk??rper, mit genau festgelegter Schulbahn undvorge-schriebenem Leistungssoll macht sie f??r den einzelnen nicht seiten zumSchicksal. Die steigende Ueberlastung und Neurotisierung bereits derSchulj ugend, wie sie die j??ngsten Untersuchungen von Hamburg-Eppen-dorf erkennen lieszen, haben von der Gefahr einer

â€žVorverlegung desExistenzkampfes in die Schulzeit" sprechen lassen. Und die grosze ??f-fentliche Bedeutung, die die Schule nun hat, f??hrt dazu, dasz die ver-schiedenen organisierten Gesellschaftsmachte um ihren Einflusz auf dieSchule kampfen." Maar deze ontwikkeling heeft klaarblijkelijk een tegenactie in het levengeroepen. â€žDe vrijheid vlucht in de paedagogische hervormingsbe-weging", zegt Mennicke. De school is niet uitsluitend functie der maat-schappij. Met de bevrijding van de geest die voorwaarde is geweest vooralle maatschappelijke emancipatie, is tegelijk een cultuurphilosophischetijdscritiek ontwaakt: het bewustzijn van de persoonlijke vrijheid dieonvervreemdbaar is, van de waardigheid van het individu en van zijnaangeboren persoonlijke rechten. Deze primaire mensenrechten

moetenbeschermd worden tegen maatschappelijke verhoudingen, die dreigenhen aan te tasten en te vernietigen. De paedagogiek kan hun grote ver-dedigster worden. â€žSo konnte es dazu kommen, dasz die Schule, dasschwachste Ghed im Gef??ge der gesellschaftlichen Realfaktoren, derzunehmenden gesellschaftlichen Funktionahsierung und Nivellierung denstarksten Widerstand entgegenzusetzen vermochte", meent Lichtenstein- De betekenis van een natuurlijke differentiatie als werkwijze in deschool beperkt zich o.i. niet tot die school. Tegen de achtergrond van debeschouwingen van Mennicke en Lichtenstein groeit haar betekenis vanschools tot maatschappelijk. Als opvoeders vrezen wij allen de dreigingvan nivellering en massificatie; laten wij trachten van de school eentegenspeelster te maken.

Misschien een weinig effectieve, maar ook eengering resuhaat is een resultaat. Voor ons persoonlijk ligt de waarde dernatuurlijke differentiatie toch nog meer op maatschappelijk dan opdidactisch niveau. â€žDie Erziehung betrachtet den Menschen unter dem besonderenAspekt, wie weit und auf welche Weise es sich mit Hilfe von Selbst- undFremderziehung aus der ihn umgebenden â€žUmwelt" seine â€žWelt'schafft und sich zu einem â€žSelbst" durchbildet". i Laten we de nadrukleggen op â€žseine" en â€žSelbst". I W. Roessler: Werden unsere Jugendlichen infantil? Paed. St. 1958, p. 312.



??? ^*''Â?Â? 9 over â€žnatuurlijke differentiatie" 387 Vl. Geeft natuurlijke differentiatie betrouwbare indicaties voor de her-kenning der werkelijk-geschikten voor het V.H.M.O.1 Ons standpunt t.a.v. het probleem der differentiatie in de school is sindslange jaren bepaald door de overwegingen, sub II t/m V vermeld. DeV.H.M.O.-wereld vraagt echter terecht: Geeft deze werkwijze voldoendeen voldoend-betrouwbare indicaties om de werkelijk geschikten te her-kennen? Beter dan nu? Wij menen inderdaad dat dit het geval is. Werke-lijk geschikt zijn o.i. de leerlingen met een levendige intellectuele belang-stelhng, die herkend wordt o.a. aan het gebruik dat zij bij de vrije arbeidmaken van de vakbibliotheken lezen, taal, geschiedenis, aardrijkskunde,biologie, physica, gelijk wij hiervoor beschreven. Het zijn zij die in

sneltempo, meestal binnen de beschikbaar-gestelde tijd, de opgegeven taakafwerken, zelfstandig en met goed resultaat. Het zijn de leerlingen diein lectuur, opstellen en taal-taakwerk een snel en betrouwbaar tekst-begrip blijken te bezitten, snel de inhoud vatten naar de kern en hetVerband tussen de onderdelen zien, die in staat zijn het gelezene en be-studeerde met een redelijke mate van nauwkeurigheid te reproduceren.Dit alles gedacht op kinderlijk niveau. Het zijn zij die hun rekenwerkvlot afwerken, die in 3 a 4 maanden een rekenboekje doorwerken, datin de methode voor een halfjaar is bestemd. De geschikte a.s. V.H.M.O.pupil behoeft niet over al deze intellectuele kwaliteiten te beschikken;er zijn factoren van anden aard die hiaten kunnen compenseren, maarhet gaat bij de natuurlijke differentiatie

thans om het herkennen vanaanwezige intelligentie en het gebruik dat de leerlingen ervan maken. Endan zijn er naar wij menen, meer en betrouwbaarder indicaties dan bij de??ebruikclijke opleiding. Vil. Wat polemiek We willen thans nog nader ingaan op de critiek van Karsemeyer en^eheltens, voor zover dit niet reeds indirect is geschied. Een deel van huneritiek vloeit voort, gelijk wij in de aanhef reeds te kennen gaven, uit hunOnbekendheid met moderne stromingen in het L.O. Het zal hun, hopenWij, duidelijk zijn geworden dat er van â€žnivellering" (p. 838) en werkenOp een â€žminimumniveau" (p. 838) geen sprake is. De term differentiatieWeerspreekt dit voor wat de nivellering betreft; tal van leerlingen zullenZeker op hoger niveau werken dan thans. Soms op beduidend hogerâ€?liveau. De belangen

der begaafden worden niet geschaad, eer gediend,doch zonder de zwakken te schaden. Natuurlijke differentiatie voert,Zeker onder leiding van iemand die eisen, overigens redelijke eisen, durftstellen, tot hoge prestaties. De minder-begaafden vinden op eigen niveaude rust van een bescheiden, doch gedegen kennis, waardevoller dan een"kennis"-bezit, dat in de lucht hangt, zoals thans dikwijls het geval is.karsemeyer kan niet meer voor â€ždegelijk onderwijs" (p. 865) voelen



??? 388 i. van der velde 1958 dan wij. Maar hij moet niet spreken van â€žverschrahng van het L.O."Â?Die is er niet. Integendeel! Scheltens is in zijn opsomming van opleidingsmogelijkheden niet vol-ledig. Hij ziet opleidingsscholen, scholen waar voor en na schooltijdgroepjes leerlingen apart worden genomen, â€žheel veel scholen" waarmen maar zelden een leerling voor het V.H.M.O. aantreft. Hij vergeeteen zeer belangrijke categorie, die nl. welke in klasse V en VI zow?¨l op-leidings- als niet-opleidingsleerhngen bevat. Hij vindt deze vier typenvermeld in onze dissertatie: De tragedie der werkwoordsvormen, opblz. 147 en in de tabel op blz. 149. Juist in deze vierde categorie vindt debe??nvloeding van de niet-opleidingsleerlingen plaats, welke het rapportvan de werkgroep signaleert: â€žDeze tendentie (het feit nl.

dat men in hetG.L.O. slechts een voorbereiding ziet voor het V.H.M.O.) werkt doorten aanzien van de leerhngen, die niet voor het V.H.M.O. zijn bestemd"Â?In deze categorie kan men het meemaken, dat in een Ve klasse vanongeveer 40 leerlingen, waar later bij informatie slechts 6-8 opleidings-leerlingen bleken te zitten, de gehele klasse naarstig zinsontleding be-drijft, waardeloos viDor de meesten en voor velen onbegrepen stof, gelijkook uit de â€žantwoorden" viel op te maken. We mogen hier verwijzennaar ons artikel: Grammatica op de lagere school?, dat in een der vol-gende nummers van dit tijdschrift zal worden opgenomen. VIII. Natuurlijke differentiatie en paedagogische vorming Een laatste punt. Scheltens meent de werkgroep van een zekere paedago-gische onverschilligheid te kunnen betichten: â€žEr

wordt hier evenwel inhet geheel niet gesproken van groepswerk, van teamgeest, van verant-woordelijkheidsgevoel voor anderen, kortom geen woord over socialeopvoeding". De werkgroep heeft zich inderdaad onthouden van het aan-geven van paedagogische wenselijkheden, expliciet althans, voor hetL.O., omdat t.a.v. het L.O. haar taak zich diende te beperken tot het be-spreken van het verband, dat er tussen L.O. en V.O. bestaat en h.i. dientte bestaan. De werkgroep is zeker niet blind geweest voor de natuurlijkesamenhang die er tussen de onderwijskundige en de opvoedkundigemomenten in de schoolse arbeid bestaat. 1 Vrijwel ieder harer leden heeftvan deze overtuiging in enige kring en te eniger tijd getuigd. Zij be-schouwt het kweken van teamgeest en verantwoordelijkheidsgevoel vooranderen ????k als

essentialia van de schoolse arbeid, maar meent tege-lijkertijd, dat deze een wezenlijke consequentie zijn van het werken naarhet principe der natuurlijke differentiatie. Een voorbeeld: De onderwijzer, die op deze basis werkt en van zijn klasse een werkge- i Zie over de samenhang tussen lea stof, didactiek en opvoeding: H. W. von Sassen:Vormende en pragmatische waarde van leerstof. Paed. St. 1958, p. 33P waarop wereeds eerder wezen.



??? afl. 9 over â€žnatuurluke differentiatie" 389 meenschap durft maken - een werkgemeenschap is in het klassikalestelsel niet wel mogelijk - grijpt naar de steun van de onderlinge leer-lingenhulp. Intelhgente leerlingen kunnen in dit geval onschatbare dien-sten bewijzen. Zij worden vraagbaak voor de zwakkeren, zij instruerenhen individueel of in kleine groepen. Hulp wordt in de regel graag ver-leend, doch dient niet te veel en niet te snel te worden gevraagd. In deregel weet de onderwijzer na korte tijd wie de vraaggrage en gemak-zuchtige broeders en zusters zijn. Deze onderlinge hulp, met mate toe-gepast, demonstreert niet alleen de hulpbereidheid der intelligenten, zijdemonstreert tegelijk dat deze zich verantwoordelijk voelen voor depositie die de minder intelligenten in de klasse innemen en

daardooruiteindelijk voor hun schoolse carri?¨re. Bij de zwakken kweekt het besef,nimmer vergeefs om hulp en wegwijzing te vragen, een gevoel van ver-trouwen, van veiligheid en geborgenheid. Onderlinge hulp in de klasseis inter-menselijke toenadering op kinderlijk niveau, zij kweekt saam-horigheidsgevoel, teamgeest, zoals men het tegenwoordig beter meent tekunnen uitdrukken. Hetzelfde kan men gemakkelijk betogen van de meer eigenlijke groeps-arbeid, ofschoon onderlinge hulp een specifieke vorm van groepsarbeidis. Twintig jaar geleden is dit betoog al geleverd, i maar het schijnt nieteen ieder te hebben bereikt. Betoogd is dat groepsarbeid, onderdeel vanmoderne didactiek, welke zelve mede rust op natuurlijke differentiatie.Omzichtigheid kweekt, critische gezindheid ten aanzien van eigen

idee??n,openstaan voor de meningen van anderen, waakzaamheid tegen ver-storing der goede verhouding. Merkwaardig is, en steeds weer een motief tot diepe verwondering, hoeordeproblemen, gespannen klassesfeer zich zelf oplossen in een werk-gemeenschap, die natuurlijke differentiatie, onderlinge hulp en groeps-arbeid als vanzelfsprekende, innerlijk samenhangende, school-sociologi-sche situaties aanvaardt. Voor een tekort aan de juiste paedagogischebe??nvloeding behoeft in de sfeer der natuurlijke differentiatie werkelijkgeen vrees te bestaan. Brengt deze werkwijze geen consequenties mee t.a.v. het brugjaar en,Verder gezien, t.a.v. het voortgezet onderwijs als geheel? Naar onzemening ongetwijfeld, maar het is niet onze taak deze consequenties naderte bespreken. Voor het huidige

Middelbaar Onderwijs volstaan we mette verwijzen o.a. naar het artikel van De Lange: Differendatie bij hetMiddelbaar Onderwijs (Paed. St. 1953, blz. 201). \ Men zie o.a.: Ph. Kohnstamm, I. van der Velde, L. Welling: Naar een nieuwe didac-tiek (Algemene Inleiding) Groningen 1940. Voorts over groepsarbeid. B. G. Palland:Een intelligentie-onderzoek op een tiental Amsterdamse scholen. Groningen 1935.^aria C. Bos: Experimental Study of Productive Collaboration Den Haag 1938,ÂŽn elders. Paedagogische Studi??n, xxxv. 25



??? HET V.G.L.O. ENHET RAPPORT WERKGROEP RIJKSINSPECTIE A. W. WAGNER De zelfstandige v.g.l.o.-school handhaven', de v.g.l.o.-school â€žuit-bouwen" tot een soort schakelschoolÂ?, de v.g.l.o.-school doen opgaanin een schoolgemeenschap, zoals deze zich gedacht wordt in het Me-morandum van het Paedagogisch Centrum van de N.O. V.; het onder-brengen van het v.g.l.o. en het u.l.o. binnen een schoolgemeenschap{plan Amersfoort)', de v.g.l.o.-school verdwijnt, i.v.o.-school komt ervoor in de plaats (Zaandam); het huidige v.g.l.o. en de jde en 8steleerjaren van het g.l.o. gaan op in het lager algemeen voortgezet on-derwijs; het huidige v.g.l.o. wordt in het lager voortgezet onderwijs- l.v.o. - gevoegd bij het lager beroepsonderwijs, aparte scholenworden niet wenselijk geacht (rapport werkgroep

rijksschooltoe-zicht). Ziehier een aantal desiderata t.a.v. de school voor v.g.l.o. en het centrale7de en 8ste leerjaar. Klaarblijkelijk liggen hier problemen. Er doet zichal dadelijk een probleem voor wanneer we spreken over de v.g.l.o.-school. De school bestaat dan wel, maar wat bedoelen we eigenlijk metdat v.g.l.o. In de grote steden is het dikwijls zo dat er gesteld wordt:niet geschikt voor het v.h.m.o., niet geschikt voor het u.l.o., dan maarnaar het v.g.l.o. Lager kan dan ook niet meer of de betrokken leerlingmoet blijven zitten in de 6de klas van het g.l.o. Voor de grote steden ligthier een probleem: de v.g.l.o.-school blijft tenslotte over. Dit probleemligt voor de v.g.l.o.-scholen niet overal gelijk. Daar waar deze schoolstreekschool is, is zij zeker niet de school, die tenslotte overblijft. Genoemde problematiek is echter een

onderdeel van een problematiekvan wijder strekking: het onderwijs aan 12- tot 15-jarigen, die niet eenplaats op een u.l.o.-school of school voor v.h.m.o. hebben gevonden.Na de lagere school blijft er voor de leerlingen dan de mogelijkheid ofnaar het nijverheidsonderwijs of naar het v.g.l.o. te gaan., De school voor v.g.l.o. bevindt zich, we mogen het zo wel zeggen in eenimpasse. Enkele malen in het verleden is getracht dit schooltype eenstatus te geven. Maar daar waar de (weder)opbouw was begonnen, werddoor overheidsmaatregelen een verdere ontwikkeling weer bemoeilijkt.We denken hierbij o.a. aan de bepahng van juni 1948, waarbij het moge-lijk werd gemaakt, dat leerlingen na de 6-jarige lagere school de am-bachtsschool konden betreden. De plaats van de v.g.l.o.-school is voort-durend aan discussie

onderworpen geweest. De scholen voor u.l.o.,v.h.m.o. en n.o. hebben hun normering, leiden op voor een bepaalddiploma, werken een bepaald â€žleer"-programma af. Welk diploma geeftde v.g.l.o.-school? Waarmee kan een jongen of meisje na deze school tehebben doorlopen tevoorschijn komen? Dit zijn vragen, die de ouders



??? afl. 9 het v.g.l.o. en het rapport werkgroep rijksinspectie 391 dikwijls stellen. â€žDe maatschappij vraagt diploma's, zonder diploma'sbegin je niets." De sociale appreciatie van de verschillende schooltypenis bij de schoolkeuze vaak doorslaggevend. In onze maatschappij wordtde maatschappelijke positie in het latere leven voor een belangrijk deelbepaald door de genoten vooropleiding. De v.g.l.o.-school kent niet de normering in de zin zoals deze voor an-dere vormen van voorgezet onderwijs geldt. En merkwaardig genoegmoet dit voor de v.g.l.o.-school, gezien het intellectuele peil harer leer-lingen, ook haar grote kracht worden genoemd; zij ontleent haar groteWaarde aan de vorming van de minder-begaafden. Het maatschappelijkbelang van juist ook deze groep mag niet uit het oog worden

verloren.De leerlingen, die voor enigszins voortgeschreden opleidingen niet ge-schikt zijn, dienen wat algemene vorming betreft (vooral ook in sociaalopzicht) zo v?Šr mogelijk te worden gebracht Het onderwijs en het levenWerken spreidend op de jeugd. Het onderwijs zal rekening moeten hou-den met de verschillende begaafdheidsgroepen. Organisatorisch en pae-dagogisch-didactisch zal deze spreiding aanvaard moeten worden alsgrondslag voor een onderwijs-systeem. In Mededeling 55 van het Nutsseminarium lezen we: â€žHet is een beetjepijnlijk voor een paedagoog te horen spreken over het â€žresidu", de groepnormale laagbegaafden, de groep â€žleerlingen, die voor geen enkeletak van vootgezet onderwijs geschikt zijn." Die groep heeft in elk ge-val de aandacht niet, men zit er mee, men weet er

geen uitweg voor.Maar men kent die groep ook niet, die groep heeft altijd wat achterafgestaan. Die groep ligt ver beneden de â€žmiddelmaat". Als er zulkekinderen op scholen gaan, waar gevarieerde begaafdheid is, nekt hetklassikale systeem hen. Als ze door sociale of economische omstandig-heden zich groeperen in gehele scholen, zijn dc vigerende leerplans eenfarce. Er is geen eer mee te behalen; en als men de resultaten van hetonderwijs onderzoekt, dan blijken deze kinderen jaren in ontwikkelingachter te zijn bij die, welke men tot dc middelmaat en daarboven rekent.Maar dat onderzoek wijst dan ook uit, dat zij niet kunnen. Inderdaad,de meesten van hen zijn niet geschikt voor voortgezet onderwijs, zoalsWe dit thans kennen. Maar deze groep, zeker 25 % van dc Nederlandse jeugd is om meer

dan?Š?Šn reden de volle aandacht waard. Zij vormen met hun zeer specialemoeilijkheden een probleem op zichzelf. Een probleem reeds in de schoolmaar veel meer nog een probleem daarna." De v.g.l.o.-school had cn heeft hier nog steeds een taak te vervullen: deleeriingen op de juiste wijze inleiden in de menselijke gemeenschap, waar-bij vaardigheden en praktische kennis tot verdere ontwikkeling moetenWorden gebracht in de ontplooiing van hun eigen persoonlijkheid. EenVoorname taak ten opzichte van deze belangrijke groep toekomstige



??? 392 Î?. w. wagner 195^ werkers in fabrieken, bedrijven en openbare diensten. Een voornametaak met een â€žonderwijs, dat zich richt op de ontplooiing van de totalepersoon in concreto, dus op wat men kan aanduiden als vorming vanhart, hoofd en hand in hun onderling verband, of - met gebruik makenvan een wat meer geleerde en daardoor meer omlijnde terminologie -op de vorming van gemoed, karakter, intellect en sensomotorische vaar-digheden in hun onderling verband." (prof. Kohnstamm: algemeenvormend onderwijs). Na het aannemen van de motie i van Peters,Terpstra, Van Sleen c.s. bijde behandeling van een wijziging van de Lager Onderwijswet 1920 indec.'49/jan.'50 is met grote activiteit uitvoering gegeven aan de op-dracht, die in deze motie lag vervat. Er werd gewerkt aan het ontwikkelen van

een wetenschappelijk ver-antwoord plan van onderwijs en opvoeding voor het v.g.l.o. Tevenswerd de mogelijkheid geschapen aan het v.g.l.o. een didactiek te ver-schaffen, die was afgestemd op de behoeften van 12- tot 15-jarigen.Op deze wijze ontstond er voor de v.g.l.o.-scholen een verantwoordewerkmethode, waarbij de inhoud van het te geven onderwijs fluctueerdeen k??n fluctueren (geen normering) met de intellectuele potenties harerleerlingen. In de jaren 1950-1952 werd tevens rekening gehouden met desituatie, waarin de v.g.1.o.-school als schakelschool (e.v.o.-school in deNota Rutten) zou kunnen dienen tussen lager en verder voortgezetonderwijs. De gedachte van de v.g.l.o.-school als schakelschool heeft men en m.iÂ?zeer terecht laten varen. Wel is dit partieel mogelijk, daar waar v.g.l.o.-scholen zg.

6a of 7de brugklassen hebben, waarin de leerlingen wordenâ€žopgeleid" voor het v.h.m.o. Maar deze klassen horen niet in de v.g.l.o.-school thuis, ja zijn eigenlijk elementen wezensvreemd aan de v.g.l.o.-gedachte. I â€žDe Kamer, Overwegende, dat een sluitend geheel van onderwijsvoorzieningen ter uitvoering vande achtjarige leerplicht noodzakelijk is, van oordeel, dat daartoe, alsmede ter voor-koming van een prejudice ten nadele van ?Š?Šn der na te noemen onderwijsvoorzienin-gen, moet worden aangestuurd op gelijktijdige vaststelling en invoering van richt-lijnen voor geco??rdineerde leerplans voor scholen van Voortgezet Gewoon LagerOnderwijs, Lager Nijverheidsonderwijs en Lager Land- en Tuinbouwonderwijs; van oordeel voorts, dat een sluitend geheel der evenbedoelde onderwijsvoorzieningenook

moet omvatten het stellen van bevredigende wettelijke normen voor de oprich-ting en instandhouding van dergelijke bijzondere en openbare scholen; van oordeel ten slotte, dat de regeling met betrekking tot de toelating van leerlingentot de ambachtsschool opgenomen in het K.B. van 6 Augustus 1935, Staatsblad no.501, thans gehandhaafd dient te blijven; nodigt de regering uit met inachtneming van de vrijheid van onderwijs te geraken toteen wetenschappelijk verantwoord plan van onderwijsvoorzieningen als voren be-doeld en dit ter kennis van de Kamer te brengen en gaat over tot de orde van de dagÂ?



??? afl. 9 het v.g.l.o. en het rapport werkgroep rijksinspectie 393 In het schema voor het voortgezet onderwijs zoals dit opgemaakt isdoor de Werkgroep uit het Rijksschooltoezicht zien we na het basis-onderwijs de scheiding v.w.o., h.a.v.o., m.a.v.o. - Lv.o. Het eerste leerjaar van elk der scholen van voortgezet onderwijs aan-sluitende aan het basisonderwijs wordt door de Werkgroep - brugjaar -genoemd. Zo is er een gezamenlijk brugjaar voor de scholen voor v.w.o.,h.a.v.o. en m.a.v.o. en een gezamenlijk brugjaar voor de scholen voorl.v.o. Dit brugjaar heeft ten doel â€žeen goede grondslag te leggen voorhet verdere onderwijs, de aanpassing van de leerling aan de nieuweschool te vergemakkelijken en door onderzoek en observatie de leerlingte helpen bij de keuze van het daarna volgende onderwijs."

â€žTevens zal in dat jaar aan de hand van de leerstof kunnen worden on-der zocht wat er in de leerling steekt, vooral met het ook op de mogelijk-heden die de eigen school in de volgende jaren biedt. Dit onderzoek zalmeer een determinerend dan een selecterend karakter moeten hebben.Slechts in die gevallen, waarin geen twijfel bestaat dat een andere vormvan onderwijs dan de betrokken school kan geven, voor de leerlingaangewezen is, zal de school de ouders moeten adviseren hem naar eenandere school te zenden." De scholen voor het v.w.o., h.a.v.o. en m.a.v.o. zullen volgens hetRapport ?Š?Šnzelfde lesprogramma voor het brugjaar dienen te hebben.Evenzo wordt ?Š?Šnzelfde lesprogramma mogelijk geacht in het brugjaarvoor alle scholen, die in het l.v.o. aansluiten op het basisonderwijs. In het

brugjaar van het l.v.o. zal zowel aan de intellectuele als aan demanuele begaafdheden van de leerlingen aandacht moeten worden ge-schonken. Als leervakken voor dit brugjaar inde sector van het jongens-onderwijs, komen volgens het Rapport in aanmerking: Nederlands 4 lesuren Engels 2 Â? Geschiedenis Aardrijkskunde 5 Â? Biologie Wis- en Natuurkunde 7 Â? Tekenen, Muziek 3- 4 " Lich. oefening 2- 3 ,, Handvaardigheidsvakken 6-10 â€ž Totaal: 32 lesuren Het lager voortgezet onderwijs - l.v.o. - zoals dat in het Rapport naarVoren wordt gebracht is verdeeld in lager algemeen voortgezet onderwijs~ l.a.v.o.- en daarna volgend lager beroepsonderwijs. In het l.v.o. neemt



??? 394 Î?. w. wagner 195^ het beroepsonderwijs een grote plaats in. In verband met het feit, datde leerlingen die deze scholen bezoeken in het algemeen niet de kwalitei-ten bezitten, die nodig zijn om m.a.v.o. of h.a.v.o. te volgen, stelt dewerkgroep de duur van het lager algemeen voortgezet onderwijs korter. Voor de meisjes heeft het bestaande primaire nijverheidsonderwijs hetkarakter van lager algemeen voortgezet onderwijs. De h.a.v.o.- en m.a.v.o.-scholen kunnen geheel losgedacht worden vanhet hoger en middelbaar beroepsonderwijs. De werkgroep denkt zich hetl.a.v.o. echter als ?Š?Šn geheel met het daarna volgend beroepsonderwijs;indien mogelijk binnen dezelfde school om schoolwisseling zoveel mo-gehjk te beperken. Naar de mening van de werkgroep zal het l.a.v.o. in het algemeen eenduur van

?Š?Šn of twee jaar hebben. Het eerste jaar is het brugjaar. Hettweede leerjaar zal, voor zover het niet tot het algemeen voortgezetonderwijs in strikte zin kan worden gerekend, in de regel geen eigenlijkberoepsonderwijs geven, maar een overgangsfase daartoe vormen. De groep leerlingen en de beroepen, waartoe de school introduceertbepalen voorts de vorm van het onderwijs in dit leerjaar. Het eigenlijke beroepsonderwijs begint dus in de regel na het tweedeleerjaar. Het heeft een duur van ?Š?Šn tot twee jaar. De werkgroep heeft het onderwijsstelsel als geheel bekeken. De nieuweorganisatie moet hierbij als totaliteit worden gezien. Het is dus weinigzinvol het tegenwoordige v.g.l.o. te vergelijken met wat aan overeen-komstige school binnen de gedachte reorganisatie kan worden gezien.Wel kunnen we ons

afvragen, waar de leerlingen, die nu de v.g.l.o. be-zoeken in het schema van het voortgezet onderwijs van de werkgroep hunplaats zullen vinden. Die leerhngen van de tegenwoordige v.g.l.o.-school, die na het eersteleerjaar daarvan doorlopen te hebben naar het u.l.o. gaan, kunnen dezeweg ook bewandelen in het onderwijsschema van de Werkgroep. Dedeterminerende tendens van het brugjaar (hier van het l.v.o.) is er tochvooral op gericht de leerlingen een overeenkomstig hun capaciteiten zover mogelijk voortgeschreden onderwijs te laten volgen. Na de differen-tiatie in het 5de en 6de leerjaar van de lagere school (waar de werkgroepvan uitgaat) zal het advies van de lagere school zeker richtinggevendkunnen zijn. Een nadere determinatie in het brugjaar zal de volgendeschoolkeuze nog meer funderen. De

scheiding tussen m.a.v.o. en l.v.o. wordt door de werkgroep dan ookals vaag gezien: â€ž. . . . behalve de verbindingen, die met het basisonder-wijs nodig zijn, waarover hiervoor reeds is gesproken, heeft het m.a.v.o.in het voortgezet onderwijs te maken met het h.a.v.o. aan de ene zijdeen met het l.v.o. in zijn diverse vormen aan de andere zijde. Vooral debegrenzing naar de zijde van het l.v.o. zal vaak niet duidelijk zijn. In het



??? afl. 9 het v.g.l.o. en het rapport werkgroep rijksinspectie 395 â€žgrensgebied" zullen vele leerlingen zijn, wier aanleg en capaciteiten metbetrekking tot het verdere onderwijs zowel in de ene als in de anderesector een mogelijkheid van slagen inhouden. Het onderwijs zal zichdaarnaar moeten richten. Het m.a.v.o. zal niet alleen aan de meest be-gaafden perspectieven moeten bieden (in het h.a.v.o.)maar ookde rela-tief minder begaafden een goede kans moeten geven." In Amsterdam gingen in de jaren 1953 t/m 1957 van de 5075 vertrek-kende leerlingen van de openbare scholen voor v.g.l.o. er 879 naar hetu.l.o., d.i. Â? 17 %. Deze doorstromingsmogelijkheid vanuit het l.v.o.blijft in de nieuw gedachte onderwijsorganisatie bestaan. De leerhngen, die van de tegenwoordige v.g.l.o.-school naar een

schoolvoor beroepsonderwijs gaan vinden in het schema van de werkgroep viahet l.a.v.o. de poorten van de diverse vakrichtingen van de technischeschool voor hen openstaan. Ook die van de kweekschool voor de de-tailhandel, alsmede die van het economisch en administratief onderwijsen die van het landbouwonderwijs. De meisjes kunnen via het l.a.v.o.naar de diverse richtingen voor lager en middelbaar vrouwelijk beroeps-onderwijs. Anders ligt het echter met de leerlingen, die na het 7de of 8ste leerjaarvan het v.g.l.o. geen verder onderwijs meer ontvangen (in Amsterdamvan de openbare scholen voor v.g.l.o. over de jaren 1953 t/m 19571807 van de 5075 vertrekkende leerlingen; van deze 1807 vertrokken erslechts 688 uit de 8ste klassen!). Hier komen we toe aan de groep, waar-van ook sprake was

in de passage, die we aanhaalden uit Mededeling'55.In de grote steden zullen de getallen wel ongeveer gelijk liggen aan dievan Amsterdam. Landelijk liggen deze getallen ongunstiger t.a.v. hetVolgen van verder onderwijs. Van de echte v.g.l.o.-school volgen Â?50%der leerlingen geen verder dagonderwijs. Deze groep voor een groot deel minder begaafden zullen hun leerplichtverantwoord dienen af te ronden. Het lager algemeen voortgezet onder-wijs van het l.v.o. heeft in verband met de in het verschiet liggende be-roepsopleiding een zekere normering. Het voorgestelde lesprogrammagetuigt daarvan; o.a. 6 uur van de 32 uur wordt besteed aan dc exactevakken, wat al rijkelijk zwaar genoemd moet worden voor genoemdegroepering. Binnen de gedachte onderwijsrf organisatie zal juist voor bovenbedoel-

de groep een onderwijsprogramma binnen het l.a.v.o. ontwikkeld moe-ten worden, dat zeer eenvoudig algemeen vormend, sterk gericht op een-voudige maatschappelijk-administratieve, maatschappelijk-technische,niaatschappelijk-huishoudelijke werkzaamheden, na het tweede jaarafgerond eindonderwijs geeft, dat afgesloten kan worden met een certi-ficaat. De uitkomsten van de experimenten voor een verantwoord leer-plan voor het onderwijs aan 12- tot 15-jarigen kunnen dan tenvolle indeze school worden toegepast.



??? 396 Î?. w. wagner 195^ Hier zie ik in een nieuwe onderwijsorganisatie nog bestaansrecht vooreen zelfstandige v.g.l.o.-school. Het l.a.v.o. krijgt dan in deze v.g.l.o.-school (deze naam wordt dan niet meer gebruikt) een meer zelfstandigeplaats in het geheel van onderwij s-herzieningen dan in het Rapport totuitdrukking komt. Het komt voor zover nodig (om bovenbedoelde leer-lingen op te vangen) buiten de sfeer van het min of meer beroepsgericht(of beroeps â€žaangesloten") onderwijs te liggen. De directie van tech-nische scholen hgt meestal in handen van technisch aangelegde docenten.Dit is noodzakelijk. De v.g.l.o.-jeugd voor zover niet bestemd voor hetlager technisch onderwijs vraagt echter een andere instelling. Het v.g.l.o.wordt dan in eerste instantie gezien als vormingsinstituut, waarin deontwikkeling

van de 12- tot 15-jarige op zijn wijze tot haar recht kankomen. Voor deze leerlingen, die tenslotte eindonderwijs gaan ontvan-gen, geen â€žbrugjaar-leerstof". Bovendien moet de band met de vakschoolvoor deze leerhngen niet te nauw worden aangehaald, (maar wel desymbiose met het nijverheidsonderwijs handhaven).In verband met vorengaande dienen we niet meer te spreken van rest-school, een benaming die men wel eens schamper hoort gebruiken. Wiespreekt van /â– ei'i-school discrimineert daarmee zijn school en het onder-wijs dat daar wordt gegeven. Ook de laagst normale begaafdheidsgroe-pen zullen hun onderwijsvormen moeten vinden. Deze scholen dienengeen restscholen te zijn, maar juist voor deze groep leerlingen een vor-mings- en onderwijsprogramma te bieden dat hen nog zo v?Šr

mogelijkbrengt in hun voorbereiding op hun intrede in het maatschappelijk leven.In het bijzonder in sociaal opzicht is hier een belangrijke taak te vervullen. Het Rapport van de werkgroep mogen we binnen dc sfeer waarin wijhet hier hebben besproken een goed doordacht werkstuk noemen. Wezouden echter het l.a.v.o. evenals dat met h.a.v.o. en m.a.v.o. het gevalis, zo niet helemaal, dan voor een deel los willen zien van het lager be-roepsonderwijs. De tegenwoordige v.g.l.o.-school kan zijn voortzettingzien in de tweejarige l.a.v.o.-school met een verantwoord programma.Dit zal dan een school zijn met overwegend eindonderwijs.De leerlingen, waarvan het de bedoeling is, dat zij doorstromen naarhet lager beroepsonderwijs of misschien het m.a.v.o. kunnen hun plaatsvinden in het brugjaar van het l.v.o. (l.a.v.o.

verbonden met lager be-roepsonderwijs), tenzij het vormen van afzonderlijke streekscholenvoor het l.a.v.o. schoolorganisatorisch noodzakelijk is.Bij onze beschouwingen over het v.g.l.o. hebben we het doorsnee v.g.l.o.genomen. We hebben ons niet verdiept in alle â€žvormen" van v.g.l.o. een-voudig weg, omdat ons daarvoor de gedetailleerde gegevens ontbraken.Te overwegen ware in hoeverre de naam lager algemeen voortgezet on-derwijs door een andere te vervangen ware. Is het niet mogelijk te spre-ken van algemeen voortgezet onderwijs, naast middelbaar en hoger alge-meen voortgezet onderwijs en het woord lager gewoon weg te laten?



??? HET BRUGJAAR DE AANSLUITING TUSSEN HET BASISONDERWIJSEN HET VOORTGEZET ONDERWIJS L. VAN GELDER I. Vragen rond de aansluiting In het Rapport van een werkgroep uit het Rijksschoohoezicht over deinrichting van het voortgezet onderwijs wordt als een van de belangrijk-ste uitgangspunten voor een nieuwe schoolorganisatie het â€žbrugjaar"genoemd. Bij verschillende besprekingen is wel gebleken, dat de werk-groep dit brugjaar in zekere zin als de spil van een systeem van differen-tiatie beschouwd, dat in het basisonderwijs reeds voorbereid wordt enin het voortgezet onderwijs de volledige uitwerking krijgt. Het is daaromZeker nodig nauwkeurig na te gaan of de inrichting en organisatie vanhet brugjaar, zoals deze in het rapport gepresenteerd wordt, voldoendeWaarborgen biedt om een

bijdrage te geven tot de oplossing van het pro-bleem van de aansluiting tussen het basisonderwijs en het voortgezetonderwijs. Het probleem van de aansluiting houdt de onderwijswereld reeds meerdan een halve eeuw bezig. In zijn bekend artikel over de â€žOrganisatieVan ons onderwijs" heeft Prof. Dr. J. H. Gunning de kern van de paeda-gogische en didactische aansluiting duidelijk aangegeven. De drie soor-ten van onderwijs vergelijkend, die een opgroeiend kind kan doorlopen,nl. het lager, het middelbaar en het academisch onderwijs, komt prof.Gunning tot de volgende karakteristiek: â€žHet lager onderwijs kenmerkt zich doordat het, op onbetekende uit-zonderingen na, door klasseonderwijzers gegeven wordt. Het hoger on-derwijs wordt gegeven door specialisten in de vorm van voordrachten.Zonder dat de leraar

de leerhngen een bepaald pensum opgeeft of enigeVerplichting heeft te onderzoeken, in hoeverre de leerlingen de leerstofbegrepen en in zich opgenomen hebben; daarentegen heeft hij het recht,te rekenen op omvattende, aanvullende eigenstudie van de zijde zijnertoehoorders. Het daartussen in liggende onderwijs heeft met het hogeronderwijs gemeen het stelsel van specialisten, die zich alleen met huneigen vakken bemoeien en het vinden van enige samenhang met de an-dere vakken aan hun leerlingen overlaten; maar het heeft met het lageronderwijs gemeen, dat de leraar verplicht is zich te vergewissen of en inhoeverre de leerlingen zich het geleerde hebben toege??igend."De taakverdeling tussen deze drie soorten van onderwijs moge dan op-pervlakkig overeenkomen met de groeiende zelfstandigheid van

deleerlingen, in werkelijkheid blijkt dat â€žde overgang van de lagere schooltot de middelbare dan ook veel groter, veel plotsehnger, veel gevaarlijker



??? 398 l. van gelder i958 (is), dan van de middelbare tot de hogere school. De schrijver wijst hierdan op de veranderingen tengevolge van het intreden in de puberteit enbetoogt een geleidelijke overgang van het lager naar het middelbaar on-derwijs door-wat wij nu zouden noemen - een beperkt vakleraren-sy-steem. De verdere ontwikkeling van ons onderwijs heeft niet geleid toteen verandering van het begin-onderwijs in de middelbare school, zoalshierboven is bepleit. De aandacht heeft zich, voorzover dit het m.o. be-treft, in de later jaren vooral gericht op de verbetering van de selectie.Van deze ontwikkeling heeft Prof. Stellwag in haar studie: â€žSelectie enselectiemethoden" een uitvoerige beschrijvmg gegeven. De toespitsingvan de aansluitingsproblematiek tot het probleem van de selectie heeftnaar mijn

opvatting de veranderingen, die in het middelbare onderwijsaangebracht moeten worden om tot een goede overgang van het lagernaar het midddelbare onderwijs te komen, in belangrijke mate tegenge-houden. Dit berust op het feit dat de aansluiting en de selectie op geheelverschillende grondslagen berust. De selectie berust op het principe van de keuze: de geschikte leerlingwordt aangenomen, de ongeschikte moet afgewezen worden. Hoe hetcriterium van de geschiktheid bepaald moet worden willen wij hier bui-ten beschouwing laten. De aansluiting moet echter van deze geschiktheiduitgaan, zij veronderstelt een, binnen de grenzen van de beschikbaremiddelen, zo goed mogelijke selectie. Doch dan treedt een ander prin-cipe op, nl. het principe van de aanvaarding. De aansluiting is niet eenvoortzetting van de

selectie of een controle op de eenmaal genomen be-slissing, maar de aanvaarding van de toewijzing van de leerling tot eenbepaalde school. Alleen op grond van deze aanvaarding is de aanpassingvan het onderwijs in de eerste klas of eerste klassen van het voortgezetonderwijs te rechtvaardigen. Deze opvatting houdt uiteraard in, dat vande beschikbare selectiemiddelen een zo goed mogelijk gebruik wordt ge-maakt. En hiertoe behoren zowel de voorbereidende differentiatie inhet basisonderwijs, als de bijzondere hulpmiddelen: intelligentietests,schoolvorderingentests en proefklas. De aansluiting zien wij dus nietals een voortzetting van deze selectie, maar als de aanvaarding van deleerling met de bedoehng, paedagogische en didactische maatregelen tenemen, zodat de leerling de mogelijkheden wordt geboden

over eenlangere periode te bewijzen, dat de prognose juist was. De paedagogische en didacdsche voorwaarden voor een goede aanslui-ting in de lagere klassen van het voortgezet onderwijs vormen het kern-punt van dit probleem. Wij zullen deze voorwaarden nog nader bespre-ken. Behalve deze paedagogische en didactische problemen is bij de aan-sluiting ook een belangrijk sociologisch aspect aanwezig. De toenemendevraag naar voortgezet algemeen vormend onderwijs heeft een belangrijkegroei van het v.h.m.o. en het u.l.o. met zich mede gebracht. Een van de



??? afl. 9 het brugjaar 399 gevolgen hiervan is, dat een verandering ontstaan is in de sociale op-bouw van de schoolbevolking, zowel bij het v.h.m.o. als bij het ulo.Door de docenten en leerkrachten wordt deze verandering veelal beleefdals een verlaging van het niveau van de intellectuele mogelijkheden vande leerhngen. Het is achteraf bijzonder moeilijk om na te gaan of dezeervaring op objectieve gronden berust. Wel staat vast, dat vele leerlingenvan het voortgezet onderwijs uit gezinnen afkomstig zijn, waarin geenof slechts een beperkt inzicht aanwezig is in de eisen, die aan het gezingesteld worden, wanneer de kinderen na hun twaalfe jaar nog over, vijfof zes studiejaren moeten moeten meemaken. Het is bekend dat deschoolresultaten van kinderen in sterke mate afhankelijk zijn van hetsociaal-culturele niveau van

de gezinnen, waartoe de kinderen behoren.Hierbij is het bijzonder moeilijk uit te maken of de beperking in deschoolresultaten het gevolg is van de milieuomstandigheden of van be-perkingen in de aanleg. In vele gevallen echter zien wij, dat een zorgvul-dige vorming op de school de handicap van het milieu kan overwinnen.Deze zorgvuldige vorming houdt echter in dat bij de aansluiting ookaan deze aanpassing gedacht moet worden. 2. De betekenis van het brugjaar voor de aansluitingIn het voorgaande hebben wij reeds gezien, dat selectie en aansluhingverschillende maatregelen vereisen. In de praktijk van het onderwijsblijkt evenwel, dat beide problemen zeer moeilijk te scheiden zijn. Ener-zijds komt dit voort uit de beperktheid van de selectiemiddelen, waar-door toch na een of meer jaar een correctie op de

beslissingen plaatsmoet vinden, anderzijds doordat de aansluiting onvoldoende aangepastis aan de moeilijkheden, die de leerlingen in het eerste jaar ondervinden,zodat vele leerlingen de indruk geven niet geschikt te zijn om het volgenVan het onderwijs, dat hen wordt voorgezet. De taak, die in het eersteleerjaar verricht moet worden is van drie??rlei aard. Ie De voortzetting van de selectie en het uitoefenen van correcties opfoutieve beslissingen (selecterende taak); 2e het bepalen van de verdere keuze van het onderwijs naar de aanleg-en belangstellingsrichting van de leerling (determinerende taak); 3e het introduceren van leerstof, die aangepast is aan het begaafdheids-niveau van dc leerling, overeenkomstig de geestelijke geaardheid vanzijn leeftijdsperiode, met het doel zowel een basis te bieden om de ver-dere

studie, als voor het constateren van zijn toekomstige mogelijkheden(ori??nterende taak). De organisatorische vorm, die voor het uitvoeren van deze taken ge-kozen wordt, blijkt in hoge mate afhankelijkelijk te zijn van de waar-dering, die men voor elk van deze afzonderlijke taken heeft. De meest ideale toestand zou bereikt zijn, indien de selectie vooraf-



??? 400 l. van gelder i958 gaand aan de toelating, een zo hoge mate van betrouwbaarheid ver-toonde, dat slechts bij hoge uitzondering een correctie op de oorspron-kelijke toelating aangebracht moest worden. In de practijk blijkt dezebetrouwbaarheid noch bij het v.h.m.o. noch bij het u.l.o. bijzonder hoogte zijn. Ook bij gecontroleerde toelatingen onder toepassing van diverseselectiemiddelen kunnen fouten in de grootte-orde van 25 % voorkomen(Mededehngen op de conferentie over de aansluiting l.o.-vhmo van21-4-1958 georganiseerd door de secties v.h.m.o. van het K.P.C. enC.P.S.). Anderen menen zelfs dat de selectie aan het einde van de lagereschool voor de volledige verscheidenheid van het voortgezet onderwijspractisch onmogelijk is en pa?¨dagogisch onjuist is. De consequentie vandeze opvatting is het

uitstellen van de keuze van een bepaald school-type en de plaatsing van alle leerlingen, bestemd voor het voortgezetonderwijs, in speciaal daartoe ingerichte selectie- of determineerklassen.Dit is de grondslag van schakelschoolgedachte, die niet alleen in Neder-land maar ook in Frankrijk, in het plan Langevin-Wallon, naar vorenis gekomen. Het uitstellen van de schoolkeuze gedurende i of 2 jarenheeft onmiskenbaar voordelen. In de eerste plaats kan men wijzen ophet samenvallen van de selectie met het intreden van de puberteit, waar-door de prognose van de schoolloopbaar van tal van onbepaalbare fac-toren afhankelijk wordt. In de tweede plaats vormt het uitstellen vande schoolkeuze een tegenwicht tegen de te vroege keuze van een schoolvan het beroepsonderwijs. In de derde plaats wordt gewezen op de

soci-aal-paedagogische voordelen, die het bij-?Š?Šnblijven van kinderen uitverschillende sociale lagen en met verschillende maatschappelijke be-stemming met zich mede brengt. Tenslotte wordt als belangrijk voordeelgenoemd, dat de correcties die tijdens de een of meerjarige periode wor-den aangebracht, geen verandering in het schooltype met zich medebrengen, zodat de nadelen van een negatieve selectie (d.i. het afwijzenvan een leeriing van een â€žhogere" schooltype naar een â€žlager"school-type) tot een minimum beperkt blijven. Aan de andere kant geeft deinrichting voor een dergelijke middenschool vele bezwaren van organi-satorische en didactische aard. E?Šn ongedeelde brugklas voor alle abi-turi??nten van de lagere school geeft niet alleen een dubbele schoolwis-seling voor alle kinderen in de loop

van twee jaren, maar geeft tevensdidactisch zeer grote moeilijkheden. Juist bij de introductie van nieuweleervakken - ook al beperkt waren die tot ?Š?Šn vreemde taal en inleiden-de wiskunde - zullen de verschillen in begaafdheid een vruchtbaar on-derwijs voor alle groepen van leerlingen ernstig belemmeren. Maar te-vens vormt deze organisatie een miskenning van de differentiatie, diein de hoogste leerjaren van de lagere school reeds begonnen is. Hoe onvolkomen de selectie ook moge zijn, deze onvolkomenheid isniet van dien aard, dat er verder geen gebruik van gemaakt zou moetenworden.



??? afl. 9 het brugjaar 401 Nemen wij nu aan, dat een eerste selectie plaats gevonden heeft, danzal in het brugjaar de nadere selectie overgenomen worden door dedeterminatie binnen het schooltype. Deze opvatting veronderstelt, datbinnen elk schooltype een aantal differentiaties aanwezig zijn, die aan-sluiten bij verschillen in belangstelhngsrichting en begaafdheidsrichtingen bij verschillen in begaafdheidsniveaus. Ons huidige schoolsysteem voldoet hieraan niet in voldoende mate. Indit opzicht is met name de afstand tussen het vhmo en het ulo te groot.Maar ook de interne differentiatie bij het vhmo heeft een andere bedoe-ling. Bij het ulo liggen deze problemen iets eenvoudiger. Het verschiltussen het B-diploma en het A-diploma is, naast een verschil in richting,ook een niveauverschil. Wanneer binnen het ulo ook een

afsluitendedrie-jarige stream aanwezig is, zijn er zeker ruime determinatiemogelijk-heden na een eerste brugjaar. De ori??nterende taak van het brugjaar heeft betrekking op de onderwijsen leermethoden, die toegepast moeten worden om de aanpassing vande leerling aan het nieuwe onderwijs zo goed mogelijk te doen verlopen.Hier willen wij vooral de nadruk leggen op het aanleren van nieuweWerkmethoden, waardoor de leerlingen instaat gesteld worden zelfstan-dig te leren werken. Door gebruik te maken van werkboeken, taken enprojecten zullen juist de meer-begaafde leerlingen kunnen tonen, welkemogelijkheden zij bezitten, zodat ook de observatie van de leerhngendoor de docent beter tot zijn recht kan komen. 3Â? Het brugjaar in het rapport van de werkgroep Wij willen nu nagaan in hoeverre de selecterende,

determinerende enori??nterende functies van het brugjaar in het ontwerp van de werkgroepeen plaats hebben gekregen.Dit brugjaar heeft ten doel: a. de aanpassing van de leerling aan de nieuwe school te vergemakke-lijken; b. door onderzoek en observatie de leerling te helpen bij de keuze vanhet daarna volgende onderwijs. Voor het bereiken van dit doel wordt voorgesteld: O. het lesprogramma in dit eerste jaar voor verschillende schooltypen(v.w.o., h.a.v.o. en m.a.v.o.) gelijk te maken; b. een beperkte aantal vakken tegeven met voldoende determinerendeWaarde; c. een beperkt vaklerarensysteem, zodat een beter contact tussen de leer-lingen en de docenten kan ontstaan; d- dc aanstelling van een hoofdleraar, in het bezit van een goede pae-dagogische en psychologische scholing, die de bijzondere leiding heeftVan

het onderwijs in het brugjaar.



??? 402 l. van gelder i958 De ori??nterende functie van het brugjaar wordt aangeduid door hetnoemen van het lesprogramma. Uiteraard is deze opsomming niet vol-doende om de aard van het onderwijs te bepalen. De vrijheid in ons on-derwijs brengt met zich mede dat de overheid geen zeggenschap heeftover de didactische vorm en de methoden van het onderwijs, zodat af-gewacht zal moeten worden, op welke wijze de didactische vulling zalgeschieden. De determinatie heeft grotere mogelijkheden naar mate elk schooltypemeer streams omvat. Het v.w.o. heeft aanvankelijk twee richtingen,later uitgroeiend tot vier; het havo heeft na 3 jaar drie richtingen, hetmavo kent een drie- en een vier-jarige stream met verschillende differen-tiaties. Men kan dus inderdaad binnen elk schooltype een determinatienaar

begaafdheidsrichting en door de combinatie van v.w.o. en h.a.v.o.ook naar begaafdheidsniveau tot stand brengen. De selecterende functie biedt in dit ontwerp meer moeilijkheden. Hetbrugjaar wordt gezien als het eerste leerjaar van elk der schooltypen:v.w.o., h.a.v.o. en m.a.v.o. De correctie op de selectie bij de toelatingzou moeten geschieden door een horizontale doorstroming. In principezou dit moeten betekenen, dat een leerling na een jaar brugklas zondertijdverlies over kan stappen naar een â€žhoger" schooltype. Het over-stappen naar een â€žlager" schooltype heeft nooit bijzonder moeilijkhedenopgeleverd. De vraag is evenwel of deze horizontale doorstroming nuwel goed mogelijk is. In de toehchting wordt aangegeven, dat de over-gang van m.a.v.o. naar v.w.o. weinig zal voorkomen. Maar welke waar-borgen

zijn aanwezig, om de doorstroming van h.a.v.o. naar v.w.o. envan m.a.v.o. naar h.a.v.o. zo vlot mogelijk te laten verlopen? De gelijke lesprogramma's zullen, zo wordt terecht opgemerkt, nietverhinderen dat de leerlingen aan het eind van het brugjaar op een ver-schillend niveau staan. De horizontale doorstroming zal dus in belang-rijke mate afhangen van het overleg, dat tussen de directeuren en hoofd-leraren van verschillende schooltypen over de toelating van de leerlingengevoerd moet worden en van de hulp die in het tweede leerjaar aan deoverstappende leerling geboden wordt. Indien, zoals het rapport aangeeft bij de bespreking van het brugjaar,elk schooltype een eigen brugjaar heeft, kan de selectie door de lagereschool waarschijnlijk met vrij grote zekerheid plaats vinden. De indelingin drie groepen kan het

aanwijzen van de groep goed-begaafden verge-makkelijken. Bij de bespreking van de inrichting van het h.a.v.o. wordt echter demogelijkheid geopend het h.a.v.o. te zien als deel van het v.w.o. of hetm.a.v.o. Uit een oogpunt van de determinatie, waarbij vermeerderingvan het aantal streams bevorderlijk is, is deze vorm toe te juichen. Voorde lagere school legt deze tweedeling echter grotere verplichtingen op-Door het wegvallen van een tussenweg tussen m.a.v.o. en v.w.o. kan de



??? a??l. 9 het brugjaar 4o3 tendens ontstaan - mede gestimuleerd door de ouders - zoveel mogelijkleerlingen naar het brugjaar van het v.w.o. te sturen, zodat de leerhngenop zijn minst de kans hebben enige jaren h.a.v.o. te verkrijgen. De com-binatie h.a.v.o.-m.a.v.o. heeft dan alleen kans van bestaan, indien naastdeze combinatie geen h.a.v.o.-v.w.o. aanwezig is. Uit deze overwegingenblijkt, dat in twee??rlei opzicht de waarde van het brugjaar afhankelijk isvan het overleg tussen de verschillende schooltypen.In de eerste plaats zal er een goed contact moeten zijn tussen de leerop-drachten van het basisonderwijs en van het voortgezet onderwijs. Ge-zien de gehele opbouw van het voortgezet onderwijs kan dit contactniet meer beperkt worden tot het overleg over de leerlingen die naar hetv.h.m.o.

(resp. v.w.o.) gaan, maar moeten ook de leerlingen, die naarh-a.v.o. en m.a.v.o. gaan in dit overleg betrokken worden. In de tweedeplaats zal er een goed overleg moeten zijn tussen de scholen van voort-gezet onderwijs onderling, teneinde de horizontale doorstroming tot eenrealiteit te maken. Is aan deze twee voorwaarden voldaan en is de inrichting van het on-derwijs in de verschillende brugjaren geschikt gemaakt voor een betereaanpassing en detiminatie, dan kan het brugjaar metterdaad een bijdragezijn om de aansluiting tussen basisonderwijs en voortgezet onderwijs teVerbeteren. Overzien wij deze noodzakelijke vormen van contact en over-leg en de nauwe relaties, die tussen de verschillende schooltypen opge-bouwd moeten worden, om de aansluiting organisatorisch te regelen,dan moeten

wij het des te meer betreuren, dat de werkgroep de mogelijk-heden van het stichten van scholengemeenschappen zo gering acht. VeelVan de moeilijkheden, die nu te voorzien zijn, zullen in een goed-geor-ganiseerde scholengemeenschap vlotter en zonder veel bezwaren voorde leerlingen opgelost kunnen worden. Het brugjaar van het lager voortgezet onderwijs, dat vooral de aan-sluiting moet geven tot het lager beroepsonderwijs, heeft een ander pro-gramma dan het brugjaar voor het intellectueel gerichte onderwijs,l^aast het algemeen vormend gedeelte zal aandacht besteed worden aan^e vorming van de handvaardigheid. Daar dit onderwijs op een anderniveau, dan in de eerst genoemde brugjaren, gegeven zal worden, zijn deniogelijkheden voor over te stappen naar een â€žhoger" schooltype

welgeringer geworden. In de enkele gevallen, waar de overgang naar detn.a.v.o. gewenst is, zal dan met een jaar vertraging rekening gehoudenl^oeten worden. Het is echter de vraag of aan dc drang naar het mecr-â€?ntellectueel gerichte onderwijs in alle opzichten toegegeven moet wor-den. In toenemende mate blijkt de verticale doorstroming in de sector"ban het technische onderwijs nieuwe en goede mogelijkheden te bieden.Voor vele jongens, die naast een goede intellectuele aanleg, een grotetechnische belangstelling bezitten, is de weg van de overwegend practischVorming zeker aan te bevelen boven de toch steeds eenzijdig theoretische



??? 404 l. van gelder i958 vorming op de m.a.v.o. Wanneer, zoals in het ontwerp wordt aangegevenhet lagere technisch onderwijs een duur van vier jaar krijgt, waarbij heteerste jaar een algemeen vormende karakter bezit, het tweede jaar eeneerste beroepsori??ntering verkrijgt en de eigenlijke vakopleiding pas inde twee hoogste leerjaren ter hand worde genomen, dan is de keuzetussen het m.a.v.o. en de technische school tot een keuze tussen tweegelijkwaardige richtingen geworden. Tenslotte nog een algemene opwerking. In de resolutie van het congresvan de internationale onderwijzersorganisaties, de F.I.A.I., van 1957over het selectie- en aansluitingsvraagstuk wordt ook de inrichting vandeterminatie- en ori??nteringsklassen aanbevolen. Als een van de belang-rijkste voorwaarden voor de goede werking van deze

klassen wordtaangegeven dat de klassebezetting niet groter dan 25 leerhngen mag zijn.Met aanvangsklassen van 35, 40 en meer leerlingen, zoals in de huidigeulo-scholen voorkomen, zijn de werkzaamheden, die in het brugjaarnoodzakelijk verricht moeten worden: observatie van de leerlingen,individuele hulp, aanleren van nieuwe werkmethoden, controle op destudiemethoden, niet uit te voeren. Het komt mij voor, dat het rapportvan de werkgroep in deze richting een aanwijzing had moeten geven. Als conclusie menen wij te mogen stellen, dat het brugjaar de mogelijk-heden biedt, de selecterende, de determinerende en de ori??nterende func-tie uit te voeren. De uitvoering is echter in hoge mate afhankelijk van: le het overieg tussen de basisschool en het voortgezet onderwijs; 2e het overieg tussen de scholen van het

voortgezet onderwijs; 3e de paedagogische leiding en de observatie door de docenten; 4e de didactische vormgeving, waardoor de ori??ntering mogelijk wordt.



??? HAVO EN MAVO A.J.S.VANDAM Niet de eis van maatschappelijke selectie moet prevaleren maar de op-dracht om elk jong mens, aan de school toevertrouwd, daar te brengen,Waarheen zijn mogelijkheden wijzen. idenburg ----mogelijkheden-waarvan de maatschappij naar eigen inzicht gebruik zal kunnen maken. Het hgt derhalve niet in de bedoeling deinrichting van het leerplan en van de urentabellen tot in details uniformen bindend voor te schrijven. Minister cals Eindexamens zijn in het voortgezet onderwijs onmisbaar. De Werkgroep uit het Rijksschooltoezicht. De produktiviteitsonderzoekingen.....laten telkens weer zien dat de hoeveelheid arbeid, welke wij per eenheid produkt nodig hebben aan-zienlijk ligt boven de hoeveelheid arbeid, welke de Verenigde Staten vooreenzelfde hoeveelheid

produkt behoeven. Ons produktie-systeem is allerminst op het bereikbare peil,.....Het is opvallend dat telkens Weer het onderwijs als een van de verklaringsfactoren van de grotere'Amerikaanse produktiviteit naar voren komt..........idenburg De vraag kan daarom worden gesteld of de eis van een uitgebreide talen-kennis juist niet verlammend werkt op het creatief vermogen. Is deNederlandse technicus niet veeleer receptief en critisch, dan creatief enjnotorisch? Kunnen wij inderdaad niet volstaan met van onze technischejeugd te verlangen, dat zij ?Š?Šn technische wereldtaal behoorlijk beheerstin plaats van drie talen slecht? ^ ?• koning In het Rapport van de Commissie-Goote (een werkgroep uit het Rijks-schooltoezicht) over de inrichting van het voortgezet onderwijs wordende gedachten van de

ondcrwijsnota-Cals t.a.v. het hoger en middelbaaralgemeen voortgezet onderwijs nader uitgewerkt. Zoals bekend wordthet aangeduid als h.a.v.o. cn m.a.v.o. Het is mijn taak dit te beschouwen.De werkgroep meent, dat dc duur van het h.a.v.o. het best op 5 jaarkan worden gesteld. Waarom? Wel, het voorbereidend wetenschappelijkOnderwijs (v.w.o.) zal 6 jaar vergen, het m.a.v.o. 3 of 4 jaar en ook demiddelbare school voor meisjes, die tot het h.a.v.o. kan worden ge-''ekend, heeft een vijfjarig leerplan. Een nadere motivering wordt niet??egeven. Het voorstel wijkt af van dat van de meeste tot dusver gedaanVoor een A.M.S. Deze pleitten voor een 4-jarige cursus, het laatst nogbolkestein en Rutten. De motivering daarbij was gelegen in de gedachtehet schoolonderwijs zo veel mogelijk te beperken en

de abituri??nten zoSnel mogelijk in de praktijk te voeren of in zuivere beroepsscholen. ^"edasogische Studi??n, xxxv. 26



??? 406 Î?. j. s. van dam 195? Anderen, waaronder Inspecteur Westerveld, oordeelden, dat de te ver-werken stof in 4 jaar niet kon worden opgenomen en dat vijf jaar vol-strekt nodig was. Deze kwestie zou een oplossing kunnen vinden, als wij met zekerheidwisten, wat wij met deze school wilden bereiken, in het bijzonder ook,wat de leerlingen zouden moeten leren. De moeilijkheid echter is, dat demensen uit de praktijk zich daar slechts vaag over uitspreken, zoals b.v.blijkt uit het Verslag van de enqu??te over het middelbaar onderwijs vande Fundatie Werkelijk Dienen 1950. Een grote kennis wordt in hetalgemeen niet verlangd, wel een goede houding en het vermogen om teleren, wat verder nodig is, op de basis van hetgeen op school werd ver-worven. Vele stemmen wijzen steeds weer op een overlading,

die danbetekent, dat de leerlingen meer moeten leren dan ze aan kunnen en hetresultaat is, dat ze zo passief mogelijk zich er door slaan en tevreden zijnals ze het einddiploma maar behalen. De grote vraag is nu, of door eenzwaar schoolprogramma een abituri??nt wordt verkregen, die waardevolis voor zich zelf en voor de maatschappij. Hier een juiste kijk op tekrijgen is uitermate moeilijk, omdat elke beschrijving, die een mens vanzich zelf geeft of die over hem door anderen wordt gegeven juist sterkbepaald wordt door de algemene waardering van het schooldiploma ende geslaagde schoolopleiding. En dit weer maakt de wijziging zo moeilijk.De leerlingen, die een gewijzigde opleiding zullen volgen, moeten immers????k slagen in de maatschappij. En dan vraagt men zich af: zal dat ge-lukken als de meeste

mensen oordelen volgens hun eigen ervaringen inhet verleden? Elk experiment wordt daardoor bemoeilijkt, eigenlijk on-mogelijk gemaakt. De nodig geachte waarborgen bederven het experi-ment in zijn eigenlijke zin. Men zou pas vrijheid van handelen krijgen,als de ontevredenheid met de bestaande scholen zo groot zou worden,dat iedereen zou zeggen: het kan toch niet slechter worden. Misschienzou men dit gaan denken, als men de schoolresultaten naar kennis envorming enkele jaren na de schooltijd objectief zou toetsen. Maar hoezou dit kunnen? Elk mens ontwikkelt zich verder en men zou wel nietna kunnen gaan, wat aan de school en wat aan eigen latere arbeid tedanken is. Slechts bij zeer negadeve uitslag zou men een conclusie kun-nen trekken, die voor de school dan ongunstig zou zijn. Wat

willen we met een nieuwe school? Sommigen alleen een uitwegzoeken voor leerlingen, die het v.w.o.-programma niet kunnen volgenen hen, op dezelfde wijze, maar verlicht, nog zoveel mogelijk laten leren.Anderen een vorming geven, die praktisch is voor het leven, dus vooreen brede reeks van beroepen. Naar mijn overtuiging is dit de juistemodvering. Maar dan is vorming, dus het verwerven van methoden vanaanpak, van een houding, veel belangrijker dan omvang van kennis opeen bepaald ogenblik. Het komt er dan op aan te weten, wat een leerling,in een nieuwe situatie geplaatst, zal doen. Door een examen, dat in korte



??? afl. 9 havo en mavo 40? tijd en massaal moet worden afgenomen, is dit niet te toetsen. Het kanslechts door observatie van de leerling, als deze in allerlei situatiesreageert. De school moet dan deze situaties kunnen bieden. Dat echterkan weer niet in een â€žles" van het gewone type. De nieuwe school moetdus heel anders worden opgezet. Er moeten vervolgens leraren zijn, diedit onzekere pad willen opgaan en de ontzaglijk grote arbeid daaraanVerbonden op zich willen nemen, met tamelijk vage richtlijnen. Wanthet is niet waarschijnlijk, dat theoretici een uitgewerkt systeem zullenuitdenken en aan de experimentatoren ter beproeving aanbieden. Entoch zou dit nodig zijn om van de Overheid voldoende vertrouwen tekrijgen om het experiment te doen plaats vinden. Vermoedelijk zal menliever

eerst op kleine schaal met een andere inrichting van het onderwijswillen laten werken. Maar dan is het gevaar groot, dat de gehele habitusVan het kind niet in de gewenste zin verandert. Scholen, die voorzichtigwilden experimenteren met Dalton, dus maar ten dele, hebben geensucces geboekt. De kinderen kregen de instelling niet, die aangekweektnioet worden om iets te bereiken. Hier geldt bepaald: alles of niets. Naar mijn mening zal er dus nog weinig bereikt zijn met een nieuweschool, als deze opgezet wordt met zoveel beperkingen, dat een doel-bewust streven naar een vorming van praktisch reagerende abituri??ntenuiet uitgevoerd kan worden. Men heeft dan een â€žoude" school met eenbeperkt programma en deze zal uiteraard dezelfde verschijnselen moetengaan vertonen: doubleren,

overlading voor een deel der leerlingen e.d.Naast de v.w.o.-school, die meer traditioneel moet blijven werken, om-dat daar kennis-overdracht en intellectuele ontwikkeling overwegendbelangrijk en volstrekt nodig zijn, is naar mijn mening de h.a.v.o.-schooldegene, die praktisch alle op grond van een zekere voorafgaande selektieopgenomen leerlingen, naar de mate van hun vermogens en ijver deintrede in de maatschappij of in speciale beroepsscholen mogelijk moetruaken. Deze school moet dus sterk individualiseren. Dit betekent echter,dat een uniform eindexamen niet of slechts in zeer beperkte mate moge-lijk zal zijn en dat slechts een ge??ndividualiseerd einddiploma kan wor-den afgegeven. Dus de Amerikaanse High School? zult U zeggen. Ja,maar met dit verschil, zoals gezegd, dat een zekere

voorafgaande selektieplaats heeft en dat er een uniform basisprogram voor allen zal zijn metals konsekwentie, dat, wie dit niet afwerkt, faalt en geen einddiplomaInrijgt. Dit einddiploma zelf zal echter verschillend van inhoud kunnen^ijn en het verslag over de schoolloopbaan zal als basis voor dc beoor-deling van geschiktheid voor later werk in de ?Š?Šrste plaats van betekenis^ijn. Een zodanig getuigschrift zal voor de abituri??nt zelf en voor hen,die hem te werk willen stellen of adviseren in verband met zijn ver-dere opleiding voor een beroep, van veel grotere betekenis zijn dande huidige cijferlijst. Iri het licht van deze beschouwingen moet m.i. betwijfeld worden of het



??? 4o8 Î?. j. s. van dam i95ÂŽ wel verstandig is van meet af aan het h.a.v.o. en het m.a.v.o. een bepaaldpeil te willen verschaffen door een uitgewerkt examenprogramma. Naarmijn overtuiging zal het veel beter zijn de eerste h.a.v.o. en m.a.v.o.-scholen wat het te bereiken peil van onderwijs betreft uitsluitend tegaranderen door de inspektie en deze een beslissende stem te geven bijde toekenning van getuigschriften en dan na voldoende ervaring pas enop grond hiervan de algemene regeling van het onderwijs (en eventueelexamens) aan deze scholen vast te leggen en daardoor steeds voortgaandeoprichting van zulke scholen mogelijk te maken.Trachten wij nu ons enig denkbeeld te maken van zulk een nieuweschool. De kinderen komen daar niet alleen om lessen te ontvangen, maar ookom individueel

?¨n in groepsverband te werken. Misschien kan er hetbeste des ochtends een aantal lessen worden gegeven om ze de kennisbij te brengen van de vakken, die ze nodig hebben. Men zou kunnendenken aan een voorbereidend half uur van 8-8.30 (zoals op de Werk-plaats), lessen van 8.30-10.10 en 10.30-12.10. Daarna een middagpauze,die op school wordt doorgebracht en die op verschillende wijze kanworden gebruikt, voor sport of muziek, lectuur of spel en tevens voor delunch. Van 14-16.30 zou dan of in groepsverband kunnen worden g^'werkt, ??f afzonderlijk gestudeerd, al naar de indeling van de arbeid, diede kinderen met hun leraren willen doen. De soort van de werkzaam'heden zou zeer verschillend moeten zijn en wel zo, dat elke vaardigheider aan geoefend moet kunnen worden, zowel die met

de handen als die mspreken, het schrijven van brieven, het maken van verslagen, het lezen vanstukken in vreemde talen, het verzamelen van gegevens, maar ook ^^vooral het organiseren, het verdelen van dc arbeid, het zich schikkenin het grotere geheel en het zorgvuldig volbrengen van dc eigen kleinetaak met een gevoel van verantwoordelijkheid ????k voor wat de anderendoen en dus met belangstelling daarvoor. De keuze zal zo moeten zijn, dat de kinderen met enthousiasme zullenkunnen werken en het werk als zinvol en nuttig zien. Daarom zal hezeer belangrijk zijn als de leraren door kontakt met het bedrijfsleven erin zullen slagen arbeid op tc sporen, die voor een bedrijf kan wordengedaan, daarvoor van belang is en medewerking van mensen uit het bedrijf zal vergen. De afgeslotenheid van dc

school zal daardoor van tÂ?!^tot tijd worden opgeheven en de creatieve inventiviteit der kinderen zicreeds aanstonds kunnen richten op taken, die zij ook als volwassene ^moeten verrichten. Dc leraren zullen, al naar hun aanleg cn belangstelling, mee kunnen doen of vooral observeren, wat er door dc jeug^wordt verricht en daardoor dc school in staat stellen een verslag vaaanleg en geschiktheid der leerlingen tc geven, als zij de school verlate^"AI werkende met een dergelijke school zou men misschien tot ' ^zicht kunnen komen, dat het beter is voor vele kinderen, om niet



??? ^l-Â? 9 havo en mavo 409 gehele algemene program te volgen, maar enkele vakken te laten vallen.Om des te meer op een beperkt gebied te bei eiken. Men zou dan in ver-sterkte mate keuze moeten toe laten om zo gunstig mogelijke individu??leontwikkeling mogelijk te maken. De leraren van zulk een school zullen bereid moeten zijn op een geheelandere wijze te werken dan op de tegenwoordige v.h.m.o.-scholen enZich geheel aan de school te wijden. Het ligt voor de hand, dat de nor-ttiale voorbereiding van leraren niet het hiervoor geschikte type vanzelf-sprekend zal voortbrengen. Vaak worden mensen leraar, die een grotepelangstelhng voor de studie van een bepaald vak hebben en die alsideaal zien het verrichten van wetenschappelijk werk op het gebied vandit vak, maar die na de

universiteit ontdekken, dat ze, om in hun levens-onderhoud te voorzien, zich niet tot wetenschappelijk werk kunnen be-Palen en die dan het leraarschap zien als het beroep, dat hen de meeste^fije tijd geeft om hun voornaamste interesse te volgen. Zulke mensengeven de voorkeur aan scholen, waar ze nog zoveel mogelijk met hun^ak kunnen doen, dus het gymnasium. Voor het verdere maatschappe-'Jke leven hebben ze weinig oog en belangstelling en zij waarderen voor-al die leerlingen, die de studie boven alle andere dingen stellen. Deze^oort leraren is bepaald niet geschikt voor de nieuwe school, waaroverWij nu spreken. De belangstelling van de docenten daarvan zal vooralIfaatschappelijk moeten zijn. Hun oogmerk zal moeten zijn om het be-tijfsleven de jonge mensen te geven, die daar

nodig zijn in een grotegeelheid van beroepen. Zij kunnen niet vormen volgens een steeds gelijk-"Jvend patroon, maar zij zullen in voortdurend kontakt met het maat-^ happeliji^c leven en tevens met het oog op dc kinderen, die zich voore school aanmelden, opneming cn vorming op de meest praktische'JZe moeten leiden. Dit geldt voor elk vak, want geen enkel wordt oplej^^ ^ohool om zich zelf beoefend. Er is dus geen sprake van, dat een, aar kan werken zonder goed begrip van het doel van het geheel. Ditetekent weer dc noodzaak van ccn veelvuldig en intensief onderlingontakt van dc docenten. Dc leraar kan hier dus in het algemeen ookl^'et per uur worden bezoldigd. Hij zal aan dc school een â€žvolledige"l^^^tekking (in ruimere zin) moeten hebben. Om zijn leerlingen goed tcQ "ncn leiden, ook

op â€žnieuwe" gebieden, zal hij een wetenschappelijkeÎ? eiding moeten hebben genoten cn dus bij voorkeur uit abituri??ntenIj " ''et hoger onderwijs worden gekozen. In elk geval moet men aan een^evoegdheid als voor v.h.m.o.-scholen denken. Het moet echter niet(Â? ^^'oten worden geacht, dat dc bevoegdheidscisen op grond van prak-g e ervaringen in dc toekomst anders zullen worden gezien,ezien wij nu in het licht van deze beschouwingen dc richtlijnen van de Jjhmissie-Goote. y: ^ '^omt mij juist voor, dat cr voor het h.a.v.o. een selektie plaatsbij de toelating. Zonder voldoende intellectuele begaafdheid zal



??? 410 Î?. j. s. vandam 195^ men in deze school niet verder ontwikkeld kunnen worden. Een proef'klasse zal daarbij de beste weg zijn, tenminste als de leraren er voldoendezorg aan kunnen besteden. Dit moet dus eenvoudigweg als een eis wor-den gesteld, waarvoor andere schoolbelangen eventueel moeten wijkenÂ?Het dan voorgestelde daarop volgende brugjaar kan met het oog oPde belangen van de leerhngen worden aanvaard, maar zit toch door zijngrote aantal lessen de gedachte aan de gemeenschappelijke arbeid al in deweg. Men kan echter niet inzien, waarom het h.a.v.o. elke dag niet vrijlang beslag op de kinderen zou mogen leggen. Gemeenschappelijke arbeidimmers is heel iets anders dan het volgen van lessen, meestal veel meeranimerend, vrijer en daardoor langer vol te houden zonder vermoeid-

heidsverschijnselen, vooral bij een goede indeling van de dag. Gedurendeeen beperkte tijd kan men dan deze arbeid toch reeds invoeren en dereacties der kinderen daarbij tevens gebruiken voor het advies aan deouders na het brugjaar. In de hogere klassen echteris het lessenprogrammavan de commissie onverenigbaar met de groepsarbeidsgedachte. Men zalniet meer dan 24 gewone lessen in een week kunnen onderbrengen. Deexpressievakken zouden dan zoveel mogelijk buiten deze lessen moetenworden ingevoegd. Als dat niet kan moet men het algemeen verplichteprogramma beperken. Aan het begin van dit artikel zijn een aantal uitspraken van vooraan-staande Nederlanders opgenomen, die naar mijn mening bij de beoor-deling van plannen voor een nieuwe organisade van het onderwijs inhet oog moeten

worden gevat. Minister Cals wil, dat de mogelijkhedendie zullen worden geboden door de maatschappij naar eigen inzichtworden gebruikt. â€žDe maatschappij" kan dit echter niet zonder zichdaartoe te organiseren, hetzij als een schoolbestuur of als een experimen-terende groep. Onderwijsmannen zullen daarbij de leiding van de uit-voering krijgen. Het beste zal wel zijn als de Minister zelf uit belang-stellenden enige commissies vormt, die als schoolbesturen voor scholen,waarin met de grondgedachte van het h.a.v.o. wordt gewerkt, zullenoptreden en dat deze onder medewerking van het Rijksschooltoezichtexperimenten daarmee laten uitvoeren. De te ontwikkelen geheel anderewerkwijzen maken het waarschijnlijk, dat men dit beter niet of niet tenauw met een bestaande school verbonden uitvoert. Het spreekt van-zelf, dat

ook ?Š?Šn of enkele grotere gemeenten op basis van een nieuWewet, ook weer in voortdurende samenwerking met het Rijksschool-toezicht, een dergelijk experiment zouden kunnen laten doen. DaarMzou naar mijn mening een instantie, die de gang van zaken observeerten zo objectief mogelijk beschrijft, niet kunnen worden gemist. Experi-menten, die niet goed beschreven en vastgelegd worden, hebben vooranderen een zeer geringe waarde. Stellig zou een invoering van het h.a.v.o. en m.a.v.o. volgens de plannenvan de commissie-Goote reeds een toe te juichen uitbreiding van de



??? afl. 9 havo en mavo 411 Onderwijsmogelijkheden in ons land betekenen. Beter dan de oprichtingVan een vrij groot aantal van deze scholen verbonden met bestaandeacht ik echter die van een viertal, die voorshands geheel onafhankelijkVan bestaande scholen worden georganiseerd, maar wel met ?Š?Šn daarvanhepaald nauw samenwerken, om overgangen van de ene naar de andereschool mogelijk te maken. Deze experimenten zullen vermoedelijk pasna acht tot tien jaren voldoende tonen, wat als algemene richtlijn voorde toekomst dient te worden gekozen. Voor het m.a.v.o. geldt hetzelfde. Zulke scholen echter zullen met be-staande ULO-scholen moeten samenwerken. Ook zij zullen voor dePraktijk van het leven moeten worden opgezet, maar kunnen werken'tiet leerlingen, aan wie,

vergeleken met die van de h.a.v.o.-scholenâ€?ninder hoge eisen, in intellektu??le zin, worden gesteld. VoorafgaandeSelektie zal m.i. echter ook daar aanbeveling verdienen. Een geringerAantal facultatieve uren in het 2e, 3e (en 4e) leerjaar dan de commissie-Goote voorstelt zal naar mijn mening nodig zijn, om voor de gemeen-schappelijke arbeid de nodige tijd te vinden. Als men zo handelt is erkans, dat de jeugdige creativiteit, die nu in de scholen zo vaak in ver-drukking komt, behouden blijft en zich zelfs kan ontwikkelen. Dat ditVoor de positie van het Nederlandse volk in het economisch wereld-bestel van de grootste betekenis is, zal ieder duidelijk zijn.



??? EINDEXAMENS J. KONING Een belangrijk onderdeel van het â€žrapport van de werkgroep uit he|rijksschoohoezicht over de inrichting van het voortgezet onderwijsvormt het voorstel over de eindexamens. Wie geen vreemdeling in het pedagogische Jeruzalem is, weet met hoe-veel voorzichtigheid en wijsheid men over dit onderwerp moet schrijvenom te voorkomen, dat men in een stofwolk omkomt. Het komt mij voor.dat de inspecteurs, die voor dit voorstel verantwoordelijk zijn inderdaamet de nodige voorzichtigheid hebben gewerkt. Hun voorstel is eeDvoor velen aanvaardbaar compromis tussen de verschillende extremÂŽmeningen geworden. Toch zal ook aan hen het stof niet bespaard blijveOen ik hoorde reeds de verbolgen kreten van sommigen die deâ€žklassievorming" willen verdedigen (omdat het Grieks in het

B-programma tacultatief gesteld wordt); van hen, die in dit voorstel een â€žniveauveriaginSvan het Nederiandse volk" wensen te zien en van degenen, die zwerende uniformering en elke facultatiefstelling van een vak als een aansaop de cultuur plegen uit te leggen. Talloze anderen zullen het niet eezijn met sommige finesses en zullen weer nieuwe voorstellen en voorsletjes in de discussie werpen. . Het zou een uitgebreide psychologische (cn sociologische) studie Î? ^eisen om dc motieven tc ontleden, die bij deze discussie ccn rolDeze studie zou zeer waardevol zijn voor het gehele Nederlandse onwijs. ^(je Hoe moeilijk deze studie zal zijn blijkt b.v. al als men dc ^O'S >vraag wil beantwoorden: Is dc uitgangsstelling van dc inspcctcurs:examens zijn in het voortgezet onderwijs onmisbaar'"'' niet ccn tyP'ambtsovertuiging van

ccn controlerende groep in Nederiand? Hiervoor zou pleiten, dat ccn der inspecteurs, toen hij tweegeleden nog directeur van ccn school was, deze stelling verre van ^^^wierp cn juist afschaffing van het eindexamen als ccn grote wm ^^^^^schouwde'. Hiertegen pleit cchtcr, dat inspecteur A. J- S.reeds enige jaren geleden ccn voorstel deed om het eindexamen ^schaffen 2. (althans het tegenwoordige uniforme examen), tcrWJdc rector Karsemeyer dit examen verdedigde. , ^jetÂ? Een eenduidige samenhang tussen voorstel cn groep bestaatToch zou het bijzonder instructief zijn dc meningen van dc vcrbde groepen , die bij het eindexamen zijn betrokken eens afzon ^^^â€žreincultuur") tc vernemen. Zo zouden wc dan behalve een rapf 1 Zie het rapport â€žOverlading in het onderwijs" blz. 76-78 (1957)Â? j, 2 Zie â€žVernieuwing

van Opvoeding cn Onderwijs" Î›. J. S. van Dani cnmeyer: â€žEindexamen of niet?" no. 125 blz. 231-237. (1955)Â?



??? eindexamens ^jj de inspectie, rapporten van directeuren en rectoren, leraren, gecommit-eerden, ambtenaren, industri??len (als vertegenwoordigers van de ont-vangende maatschappij), hoogleraren (als vertegenwoordigers van de ont-angende Universiteiten en Hogescholen) moeten bestuderen, terwijl we,a naar gelang onze mate van â€žprogressiviteit" ook een rapport van leer- â€?ngen van het V.H.M.O. en van ouders van leeriincen zouden meere-kenen. Natuurlijk zouden deze groepen zorgvuldig moeten worden samenge-eld. Elke werkgroep zou representatief moeten zijn voor de groep, waar' ze Werd gekozen d.w.z. in elke werkgroep zouden de verschillende"Zuilen" en de voornaamste pedagogische stromingen hun stem moetenâ€?^"nnen laten horen. rol^^ de levensovertuiging bij de

voorstellen over het eindexamen eenlaa blijkt bv. uit de discussie tussen van Dam cn Kariemeyer. Deste stelt: â€žWij mogen niet proberen het onderwijs geheel te schikkenÎ?Î“ ?? liefhebberij van de leeriing. Er moet ccn krachtig stuk eg^ "esef worden gekweekt..." Aan deze uitspraak ligt ongetwijfeldjj bepaalde Christelijke anthropologie ten grondslag',me^lÂ?'^ dus niet verwonderlijk, dat Karsemcycr later tegen Van Dam op-hij d ' ^^^ voldoende differentiatie is in dc eindexamens cn dat "s geen behoefte heeft aan het individuele diploma.(jg bepaalde anthropologie leidt dus ook tot bepaalde opvattingen over{^^"â– "'^hting van het eindexamen. dach l^edagogiek die men volgt, dc didactiek cn daarmee ook dc gc- en over het cindc.xamen bepaalt is ook zonder meer duidelijk,een Î?dat is dan ook dc

voornaamste reden, waarom het zo moeilijk isexjj^ÂŽÂŽ'" a'lcn aanvaardbaar voorstel over dc inrichting van het cind-Wijs ^^ tc doen. Dc vcrschilicndc pcdagogickcn zullen noodzakclijkcr-dat ^rschillcnde voorstellen moeten komen. Was het nu maar zo.Voorst - steeds dc pedagogiek, die men aanhangt expliciet tc kun^g'^^'J" l^wam, dan zou men het waarschijnlijk gemakkelijker eensWeiiji^" ^"""dcn over ccn compromis. Maar nu worden tevens bcschou-door ten-pedagogischc, psychologische cn technische argumenteneen c '^"^en gebruikt cn dat brengt in dc situatie van heden, waarinVcrvJ' opinio" over dc diepste werkelijkheid ontbreekt cxlra- Het snÂ?^ "'t^vciding keer ik tot het rapport terug,de injp ""j, dat dc pedagogische grondslagen van dc voorstellen vanOver jg "'ct duidelijk zijn geformuleerd. Dan

was ccn discussie Î?'ÎŒÎ™Î? lijnen en dc details pas mogelijk cn vruchtbaar. Nu begint ^h"*ÂŽ' nfcn?!,'^Â? â€?â€?dc" Chrislcliikc milropologic. â€žDc" Christelijke anlhropojogicher. "^ijs cchi". ''"dcrc. eveneens Christelijke anthropologie kan stellen:..Als wij het'^'â– achtiR^',?oudcn kunnen schikken naar dc aard van dc leerling, kan er juistPlichtsbesef worden gekweekt".



??? 414 j.koning 195' het gedeehe over de eindexamens met de stelhng, dat ze onmisbaar zijn-Waarom? Het antwoord is: 1. Het eindexamen is voor de leerling van waarde, want: a. het heefteen formeel karakter; b. hij kan zijn kennis en kunde tonen; c. het iseen passend sluitstuk. 2. Het is een stimulans voor de school en een drang tot voortdurendebezinning. 3. Het begrenst en concretiseert de leerstof. 4. Het controleert de kwaliteit van het onderwijs. 5. Het maakt onderlinge vergelijking van scholen mogelijk. 6. Het voorkomt te grote divergenties tussen dc scholen. 7. Het is een waarborg tegen willekeur voor de leerling. â€žToch", zegt het rapport, â€žis de leerling dc centrale figuur". Hij m"^'kunnen tonen, wat hij wel kan. Geen van deze argumenten is op zichzelf bewijzend voor de onmisba^Â?^heid van het

eindexamen.Het eerste is alleen zuiver pedagogisch. Daarom snijdt het echter noggehout. Want ook het plechtig uitreiken van een individucel gctuigscht' -het tonen van kennis cn kunde in proefstukken, tentamens, voordrachen gezamenlijke manifestaties en het vervaardigen van ccn ,,werKin opdracht van ccn leraar of ccn inspecteur kunnen van even gwaarde zijn voor dc leerling als ccn examen; zelfs van grotereals men aanneemt, dat dc leerling dc centrale figuur is. Op het unilo ^^^examen is hij dat nimmer, daar is hij ccn exemplaar van het socxamencandidaat geworden cn van ccn groot gedeelte van zijn mdualiteit beroofd. I^j Dc overige argumenten zijn, voor wie dc leerling dc centrale figuurvan minder belang. lU^jg Dc inrichting van ccn-laat ik het noemen - d'/w//?roc/(in tcgcnste^.^ met ccn uniform examen)-voor clkc

leerling, zo nodig, vcnschillen ^^^op zich zelf al stimulans genoeg voor dc school cn eist ccnzinning op dc gang van zaken dan ooit ccn van buiten opgelegdexamen zal veroorzaken. Een uniform examen werkt niet stiniu .^j,als het niet voortdurend wordt vernieuwd cn dat zou nllccn m -j^^ifzijn, indien cr ccn â€žboard of cxaminers" geschapen werd, die le^dc opgaven cn methoden verder ontwikkelde cn dc didactische cngogischc grondslagen onderzocht. , cc" Dc begrenzing cn concretisering van dc leerstof behoeft j^^rexamen tc geschieden, maar kan eenvoudig worden vastgesteldnadere omschrijving van het leerplan.Deze concretisering van dc leerstof door het examen ^"^vat cc^^^ ^^jjtlijkhcid van onrechtstreekse be??nvloeding van de didactiek,vermeden moet worden.



??? ÂŽ eindexamens De controle op de kwaliteit van het onderwijs behoeft niet door een undorm examen te geschieden. Intensief bezoek van de inspectieÂ? een nderzoek naar de studieresultaten van oud-leerlingen; een onderzoek aar de loopbaan van oud-leerlingen; een vijfjaarlijks bezoek van een â– .evaluatiecommissie" zouden waarschijnlijk nog betere controle onle-veren. ^^U de laatste drie punten komen de sterkste argumenten voor een uni-rm examen naar voren. De scholen mogen niet teveel divergeren, ze^J^eten onderling vergelijkbaar zijn. Dat schijnt een redelijke eis. Vanstandpunt der inspectie is het van groot belang over een eenvoudigee hode te beschikken ter vergelijking van de scholen. Het percentageaagden geeft een indicatie; dit percentage is afhankelijk van de exa-cijfers.

Daarom moet dc waardering zoveel mogelijk worden ge-ornieerd: dc normen voor het eindexamenwerk belemmeren een teIj Â° ÂŽ divergentie in waardering. Hoe redelijk dit alles ook lijkt: de ker-nen "" reeds lang niet meer dc centrale figuur. Het is een illusie te me-dat de soms essenti??le verschillen tussen de scholen gemeten zoudennnen worden door examcncijfcrs. Een school met hoge cijfers cn eenSchie geslaagden kan aan andere criteria â€žgemeten" mis- Veelv" sicchtc school zijn. Dc inspecteur kan zich door ccn een " bezoek, indien hij zijn criteria goed kiest, veel sneller cn betervormen dan ccn commissie, die slechts ccn weck in dc schoolocft op het einde van ccn cursus. Vy^*^ Waarom mogen dc scholen niet divergeren?als "loct ccn Prot. Chr. School aan zijn kinderen hetzelfde

vragenen '^-K'-School? Indien dc confessionele scholen het bijbclondcrwijsWord'e "."^'^rwijs in dc geloofsleer van centraal belang achten, waaromUioctc" 1 " ''â– ''^'"lingcn dan niet in deze vakken ge??xamineerd? Waaromkcn 'eerlingen dan juist niet tonen, dat ze in deze centrale vak- '^alton ""'^'^'â– W'Js met vrucht hebben gevolgd? En waarom mogen dencci 1' i'"'" '^""â€?cssorilycca, waar dc vakken handenarbeid, muziek, to-fune'ti?¨ I oefening, voordracht cn tekenen ccn veel belangrijker geb^^^*^" '^'-''^â– â– cgcn. hun leerlingen geen gelegenheid geven juist opIndien waard zijn? elke Î“Î??‚Î›moeien blijven bestaan, dan is het nodig, dat cr voor^'Sen ?• de algemene vorming van kinderen ter hand neemt een ingerichi, (hu aan tk pcJagogischc eisen \an die Een hiccr ^^^"'"'â– entie Â?"sscn de

richtingen zou het gevolg zijn? Maar danedele wedstrijd dan ccn ..struggle for life". "^'"dcxam ^telling is , '-'j" voor het voortgezet onderwijs onmisbaar". DezeÂ?oor de werkgroep niet bewezen. Ze is ook niet bewijsbaar.



??? 416 j. koning 195ÂŽ Alleen dan, wanneer ook andere mogelijkheden zijn beproefd, zou meneen â€žpractisch bewijs" kunnen leveren. Helaas opent het rapport geen andere mogelijkheden. Het stelt eenvereenvoudiging voor. Slechts in zes vakken zal examen moeten wordenafgelegd. De controle op passieve taalbeheersing van de drie modernetalen zal na vijf jaar plaats vinden. Alle richtingen voor V.W.O. wor-den zesjarig. Er worden vier richtingen voorgesteld: t.w. A. Kernvakken: Nederlands, Grieks, Latijn; 3 moderne talen. B. Kernvakken: Nederlands, Latijn, 3 moderne talen, wiskunde, na-tuurkunde, scheikunde. C. Kernvakken: Nederlands, 3 moderne talen, wiskunde, natuur- enscheikunde. D. Kernvakken: Nederlands, 3 moderne talen, wiskunde, sociaal eco-nomische vakken. Eindexamens A. Nederlands, Grieks,

Latijn, twee moderne talen naar keuze, Ge-schiedenis. B. Nederlands, Latijn, i moderne taal naar keuze, wiskunde, natuufen scheikunde. . C Nederlands, 2 moderne talen naar keuze, wis- natuur- cn scheikunD. Nederlands, 2 moderne talen naar keuze, handclswctcnscliapp(met economie), wiskunde cn geschiedenis of aardrijkskunde. rbC' Op zichzelf genomen is deze vereenvoudiging waarschijnlijk ccntering. Hiermee worden dc Nederlandse examens, wat het aantal va ^^^betreft, vergelijkbaar met die der andere Wcst-Europcsc landen.consequentie van dit programma ligt in het gebrek aan kcuzc-mogeheid in dc natuurwetenschappen. Het is niet duidelijk waarom dcgie uit dc rij der kernvakken is geschrapt. Het ovcrladingsrappo^'dc Haagse commissie heeft dit m.i. beter gezienDit rapport geegrotere keuzemogelijkheden in

richting D. aan. . f^ct Radicaal is dc vereenvoudiging niet. Vergelijkt men richtingGymnasium Î?, dan vervalt voor het examen i moderne taal cnbij vergelijking van Î’ met gymnasium Î? vervallen Grieks, 2 ^ ^^^^^talen en biologie: hier vervallen dus vier vakken voor het examenÂ?^dc moderne talen wordt evenwel ccn proef aan het eind van dcafgelegd, zodat het verschil met dc tegenwoordige toestand nietder groot is. ceH Het vereenvoudigde examen, zoals de werkgroep dit voorstel b?? I Rapport van dc Commi.ssic icr bestudering van het vraagstuk der ovcrUdinSGemeentelijk V.H.M.O. tc 's-Gravenhage. Voorziucr: D. J. LÂ? Timnicrs.



??? all-9 eindexamens 4i7 Uniform eindexamen. Heeft de werkgroep zijn voorstel als een compro-mis gezien? Als een doorgangsstadium naar een andere toestand? Of alseen voorlopig eindpunt? Een eindpunt, dat weer loo jaar eindpunt blijft???-v. van 1963-2063. Uit de slotopmerking van het rapport blijkt, dat de werkgroep nietstatisch heeft gedacht. Dat is zeer te waarderen. Maar ze heeft verzuimdaan te geven op welke wijze een geleidelijke verandering van het onder-wijs plaats moet vinden. Over de opzet en uitvoering van onderwijsex-perimenten, die de veranderingen zullen moeten voorafgaan, begeleidenen volgen wordt nergens een opmerking gemaakt. Over het beproevenVan andere mogelijkheden naast en in plaats van ccn uniform eindexa-men wordt niet gerept. ^el wordt de opmerking

gemaakt, dat de vrijheid van de individuelescholen aan zekere beperkingen zal worden onderworpen, omdat ze in eengeheel moeten passen. Op zichzelf is dit een juiste opmerking, die voor^e vrijheid geen gevaar inhoudt, zolang liet geheel elastisch genoeg is.Gevaarlijk wordt zc eerst, als het geheel verstart. Een dergelijke verstar-""8 is niet denkbeeldig. Alleen indien ccn stimulans tot innerlijke vcr-""euwing wordt gewaarborgd door ccn sterke onderwijsresearch is cr^â€?^^en tot blijdscliap. Daarom is het jammer, dat het rapport hierover ^wijgt. T, ^nslotte ^ cr snel gehandeld worden. Laat dit rapport het laatste zijn van dcHet onderwijs moet rust hebben in deze snel bewegende wereld,het onderwijs moet ook sneller kunnen mcc-bcwcgcn. Daarom is/e vereenvoudiging ccn verbetering. Mits die

vereenvoudiging door^'"ning cn onderzoek -pedagogisch onderzoek - 7.a\ worden begeleid.



??? 418 1958 VRIJE-TIJDSBESTEDING IN NEDERLAND I. ALGEMENE GEGEVENS Bij de Uitgeversmaatschappij W. de Haan N.V. te Zeist zijn in 1957 en 195^de volgende publikaties verschenen van het Centraal Bureau voor de Statistie''te 's-Gravenhage over Vrije-tijdsbesteding in Nederland, winter 1955/1956' Deel I â€žMethodologische inleiding", prijs/3,â€”.Deel 2 â€žAvond- en weekendbesteding", prijs ?’7,25.Deel 3 â€žBioscoopbezoek", prijs ?’6,90.Deel 4 â€žLeesgewoonten", prijs ?’6,70.Deel 5 â€žVerenigingsleven", prijs ?’ 2,90. Deel 6 â€žBezoek aan toneel- en muziekuitvoeringen; muziekbeoefening", P"^?’2,40. Deel 7 â€žHet beoefenen van liefhebberijen", prijs ?’0,70. Uit het voorwoord van deel i, geschreven door Prof. Dr. Ph. J. Idcnbu|iDirecteur-Generaal van de Statistiek, blijkt dat deze publikaties o.m-

ontstaan uit een opdracht van de Minister van Onderwijs, Kunsten cn Wc ^^schappen om ccn onderzoek in te stellen naar dc culturele cn sociale bctcKder huidige vrijc-tijdsbcstcding cn ccn vervolg zijn op ccn eerste studie uit ^^inzake radio cn vrije tijdsbesteding. Het onderzoek is onder leidingheer Drs. J. de Bruyn, Hoofd van dc afdeling Culturele statistiek, uitgc^''door de heer Drs. P. Thocncs. ?€. verslag van het onderzoekDeel I Methodologische Inleiding ln deel i wordt ccn uiteenzetting gegeven over dc doelstelling van hetzoek, dc gevolgde methode, dc coderingen cn dc betrouwbaarheid dckomsten. Verder zijn opgenomen ccn aantal bijlagen waaronder de |c Het begint met ccn prima overzicht over dc wenselijkheid van ccn ondnaar dc besteding van de vrije tijd. Als werkhypothese voor het hier besproken onderzoek is

gesteld d^t. 1. Dc vrijc-tijdsbcstcding ccn complementair, maar gelijkwaardiggebied is naast gezin cn beroep. ^jaifC 2. Het karakter der vrijc-tijdsbcstcding. Ix-halvc door ccn aantalvoorwaarden, zeer direct be??nvloed wordt door dc iKTOcps- cn gczins ^^^ ^^ 3. Begrip voor het vrije-tijdsbcstcdingsvraagstuk slechts mogehjk isjuist inzicht in beroeps- cn gezinsvraagstukken. Dc laatste hypothese is van vergaande invloed geweest op dc structuur Î?onderzoek.



??? '^''^Â? 9 boekbe(X)rdelingen T.a.v. de gevolgde methode wordt opgemerkt dat de statistische aanpak^ntraal is gesteld. Teneinde tot een verantwoorde uitvoering te komen is voor"t onderzoek de medewerking ingeroepen van de Nederlandse Stichting vooratistiek, die over een eigen enqu??teurs-apparaat en een grote ervaring met^teekproefonderzoekingen beschikt. Uiteindelijk zijn voor het gehele onder-dek 10500 personen ondervraagd zijnde een representatieve steekproef uit degehele Nederlandse bevolking van 12 jaar en ouder. Naast het verzamelen van^ atisusche gegevens door middel van uitvoerige vragenlijsten zijn een aantalJ'Je mterviews gehouden met de bedoeling de statistische beeldvorming aanÂŽ vullen door naast het cijfermatige gemiddelde een aantal karakteristieke"nten

verbaal te beklemtonen. Statistisch zijn dc gegevens als volgt ingedeeld: Personen en wel naar jP '^^l^^ijd en levensfase (een belangrijk aspect van dit onderzoek is de vrijc-Jasbesteding van de jeugd).JÂŽ milieu en beroep,f fevolgd ondcr%vijs.Î? kerkelijke gezindte.Woonmilieu. ^^ Bezigheden cn interessen. 2 Avonden wcckcndhcstcding Wc /^'^'^dc dcci van het verslag geeft ccn algemeen beeld van de avond- cnekcndbcstcding. Een uitvoerige analyse van dc in 33 staten gerubriceerdecoiip^*^".^. van dc vele intcr\'icsvs. die in duidelijke cn prettig leesbare proto-ccn il^ .^'â€?'" Weergegeven. leidt tot dc algemene conclusie, dat dc Nederlanderscn arbeidzaam volk zijn. Het onderzoek naar dc avond- cn wcck-^^stcding heeft verder aan het licht gebracht: PuiJ^'q'^^ "'.'zondering van dc jongstcn cn dc

oudsten, vertoont het rccratic-'^'j vergelijking der generaties weinig opvallende verschillen. "n levensstijl, die kenmerkend zijn voor dc diverse kerkelijke''^dgc^'"ÂŽ*Â?"' weerspiegelen zich slechts zwakjes in het vrijc-tijdsbcstcdings-3c O 4c L^j.p'^^'^aticgcbicd verdelen geen grote stijlverschillen het Nederlandse volk.tiJdsinj'"Â?!^" '"''"CU cn confessie hcblu-n voorzeker invloed op dc aard der'nhei i*" "^Â? zonder cchicr bii grote groepen sterk afwijkende subpatronenSc Van bcschjLr^" bevoorrechte positie van dc jeugd van 12 tot 18 jaar. t.a.v. het terÂ?ioorj.,. , ^ bcblK-n van eigen vrije tijd. is geen sprake. Vooreen dccI komt ditgroepen ^â„?'Â?'Â?^ van 12-14 jaar veel meer tijd besteedt aan slapen dan dehocvvci jaar. Ook de groc|i van i5-'7 j;>ar heeft meer slaap nodig die van 12-14 jaar.^cck. On 1 '"^'st

gemiddeld gedurende avond cn weekend Â? 5 uur per 'oontrci^V P'attcland is het vooral dc krant die uitvoerig gelezen wordt. De'=>ngs,c||. ^"dc middenstand investeert de meeste leestijd in bcwkcn. Dc bc-'e Naast l Î“ÂŽ"" ''-idschriftcn is het grootst tussen dc 24 cn 40 jaar. milieufactoren spelen ook leeftijd cn gezinssituatie ccn belangrijke



??? 420 boekbecx)rdelingen 195^ rol bij het bepalen der zondagsbesteding. Het onbekommerdst is de groep der15-17-jarige reeds in beroep werkzame jongens. De schoolgaande jeugd be-steedt een deel van haar avonden en weekend aan het maken van huiswerkÂ?8e Het meest afwijkend van het Nederlandse patroon is de zondag der ge-reformeerden. Zij besteden bijna i uur minder aan ontspanning waarbij iohet bijzonder radioluisteren, uitgaan en actieve recreatie worden gemedenÂ?Naar verhouding lezen zij echter meer. 9e Niet is te constateren dat de vrije-tijdsbesteding der leidinggevende groepenveel van de overige Nederlandse bevolking zou verschillen,loe De algemene indruk is dat de gehele arbeidersgroep voor ontwikkeling e"vorming niet meer of minder tijd reserveert dan de leden der andere milieu^Â?iie De

ongeschoolde arbeiders en de verkeersarbeiders besteden naar ver-houding de meeste tijd aan passieve recreatie. 12e Zo er op vrije-tijdsbestedingsgebied dan al een problematiek van en'?formaat is, dan zou dit toch een kwestie zijn van nog niet geslaagde adaptatie-een problematiek, die individueel en groepsgewijze veelal een aflopend karaktefheeft. Deel 3 Bioscoopbezoek Dit deel van het verslag over Vrije-tijdsbesteding in Nederiand is gewijd a^ÂŽhet bioscoopbezoek. Medegedeeld wordt dat de Nederiander gemiddeld ^maal per jaar de bioscoop bezoekt. De Engelsman evenwel 25 maal, de AmÂŽ^^kaan en de Spanjaard 16 maal, de Deen 13 maal en dc West Duitser caÂ?maal. Evenwel trekt dc bioscoop in Nederiand jaariijks meer bezoekersalle andere â€žvermakelijkheden" buitenshuis tezamen. Bioscoopbezoek

'^Î?Â?^mee een massaverschijnsel geworden doch niet in die zin dat het overal gc"Jmatig over dc Nederlandse bevolking is verdeeld. jj De Nederiander van 12 jaar en ouder bezocht in 1955 gemiddeld 8 maabioscoop, dc mannen iets meer (8,5 maal) dc vrouwen iets minder43 % der Nederlanders verklaart nooit een bioscoop te bezoeken, 7 %klaart meer dan tweemaal per maand tc gaan, i % gaat zelfs vaker dan ,maal per weck. Frequent bioscoopbezoek kan gezien worden als ccn onder ^^^van frequenter uitgaan in het algemeen. Dit geldt zowel voorvoeringen, als voor toneel- cn cabaretvoorstellingen. Dc verkregengeven niet de indruk dat cr een apart bioscooppubliek is, dat niet meerandere vormen van uitgaan toekomt. I^l^s- Dc bewoners der grote gemeenten bezoeken meer dan 2 maal zoveel dc ^^^coop als die van

het platteland. Voor alle milieugroepen neemt defrequentie af naarmate het woongebied minder stedelijk cn meer '''"l^j^gc-wordt. De hoogste bezoekfrequentie treft men aan bij dc i8-23-jarige .lmannen (21 maal per jaar); 88% van de mannen in deze Iccftijdsgro*^"klaarde wel eens ccn bioscoop tc bezoeken. rsgf^ De kostenfactor blijkt niet van overwegende betekenis: dc landarbcide ^^meer dan de boeren en de arbeiders meer dan de middenstandersbioscoop. j Â?/Â? Dc mannelijke grote stadsarbeidersjeugd tussen dc 18 cn 23 jaar ga ^^jtper jaar naar dc bioscoop cn van dc 18-28-jarigc mannelijke arbci21 % vaker dan eens per 14 dagen.



??? boekbeoordeungen ^21 De bezoekfrequenties der verschillende kerkelijke gezindten blijven onderoie van hen, die tot geen kerk behoren. Tussen de kerkelijke gezindten bestaan^hter grote verschillen: de rooms-katholieken zijn de meest frequente bio-scoopbezoekers, de protestantse groepen, en met name de gereformeerdengaan het minst. Het patroon der rooms-katholieken en der hervormden is, wat het generatie-^Pect betreft, praktisch gelijk aan dat van hen, die tot geen kerk behoren;? de gereformeerden zet het grotere bioscoopbezoek der jongeren eerst opatere leeftijd in. Deze gegevens doen vermoeden dat in een niet verre toc-omst de verschillen in bioscoop-gedrag goeddeels verdwenen zullen zijn.Leidinggevenden en welgestelden gaan relatief veel naar de bioscoop. Naar-mate het

niveau van het gevolgde onderwijs stijgt, stijgt ook het percentage"IS dat tot de topklasse kan worden gerekend. 4 Leesgewoonten ^ederland behoorde in 1954 tot de tien landen met de grootste boekcn-PJ^oductie van dc wereld. ^ "s land telt ?Š?Šn boekwinkel op ongeveer 7000 inwoners waarmee het dcj plaats inneemt op dc wereldranglijst. '952 werden uit dc gezamenlijke bibliotheken ruim 60.000.000 boekeneend; dit is gemiddeld 25 per Nederlands gezin.2 e landelijke en regionale dagbladen hadden in 1955 ccn totale oplaag vanl'etckcnt bij ccn bevolking van 11.000.000 cn ccn gezinsgroottejj 4 personen, ruim i blad per gezin jjj Oplaag van dc weekbladen is bij ons veel groter dan die van de dagbladen.WcclfK ^ was de oplaag van opinieweekbladen 240.000, van dc ge??llustreerdey^ 'aden

1.600.000 cn van de damesweekbladen 2.000.000.kra wordt op grond van deze gegevens dat het Iczcn van boeken,van")*^" en tijdschriften ccn grote plaats inneemt in dc vrije-tijdsbestedingVoo.;'^ gemiddelde Nederlander. Dc mogelijkheid tot Iczcn hangt af van vier "orwaardcn: t mT 'ezcn. c) Dc I " voor hcblKn. (i) '^*^'""'Â? '"oct gemakkelijk verkrijgbaar zijn." moet behoefte hebben aan lezen. van dc eerste drie voorwaarden is in dc laatste decennia veel "'aaktT"^"^" van de l>chocftc aan kvcn moet ccn onderscheid worden ge-Hct O 'er ontspanning cn ter ontwikkeling, het liok? naar dc leesgewoonten van ons volk heeft het volgende aan Van d Ncdcria ^Î“Â?"^ een vijfde deel aan Iczcn lusteed, d.w.z. dc gemiddelde ?–ijna d" h" Â?^durende dc avond cn hel weekend 5 uur per weck. ^kcn ! ' dc

â€žleestijd" wordt in beslag genomen door het lezen van Een der 1 "^ecr tijd lusteed wordt aan kranten cn tijdschriften, tijdschrift ^^"o Nederlandse volk leest nooit ccn bock. 14% leest geen Î?Î?^,Îš 5 % Iccst niet regelmatig ccn krant. . xxxv. 27



??? 422 boekbecx)rdelingen 195^ De gemiddelde Nederlander leest 17 boeken per jaar, de gemiddelde boeken-lezer daarentegen 23. Het lezen van boeken neemt af met de leeftijd; de jeugdleest zeer veel. Van degenen, die boeken lezen blijkt 17 % geen enkel boek te bezitten.15 % van de bevolking maakt gebruik van een leesportefeuille.Het is een algemene klacht van de Openbare Leeszalen, dat zij niet in staatzijn de arbeidersgroeperingen te bereiken. In het algemeen is de OpenbareLeeszaal geori??nteerd op de middenstand. De arbeiders voelen zich daaren-tegen meer op hun gemak in de particuliere winkelbibliotheken; 25 % van henleest daar boeken. Lectuur van krant, tijdschrift en boek neemt bij de Gereformeerden hetgrootste en bij de Rooms-Katholieken het kleinste deel van de vrije tijd inbeslag. De Rooms-

Katholieken lezen relatief meer dan enige andere kerkelijke ge-zindte een blad van eigen richting. De Rooms-Katholieke bladen worden doorpersonen van andere richtingen weinig gelezen. Bij de Gereformeerden is hetzelfde verschijnsel in iets geringere mate te constateren. De Nederlands-Hervormden zijn in geringe mate geori??nteerd op protestants-christelijke bladen. Deel 5 Verenigingsleven Sinds het begin van de 20c eeuw is de verscheidenheid van verenigingen, diÂ?een rol spelen in onze maatschappij, gestadig toegenomen. De huidige Neder-lander heeft daardoor een ongekend aantal mogelijkheden gekregen om 'ngroepsverband zijn belangen te verdedigen, zich met behulp van ccn organisatiein wel haast elke door hem gewenste richting tc vormen cn voor zijn o"'"spanning gebruik te maken van de faciliteiten

van talloze soorten van ver-enigingen. In dc publicatie worden verenigingen gezien als groeperingen, die op formcwijze zijn georganiseerd, waaraan dc leden, niet beroepshalve, maar in tn*vrije tijd deelnemen cn waarvan men vrijwillig al of geen lid kan wordenÂ?Deze verenigingen onderscheiden zich ten eerste door ccn zekere mate Î?vrijwilligheid bij dc toe- cn uittreding. Ten tweede hebben de behandelde vccnigingcn ccn formele structuur. Altijd zijn in statuten, reglementen of anddocumenten de doeleinden, waarnaar dc organisatie streeft cn dc middc 'waarvan men zich zal bedienen bij die pogingen, vastgelegd. Ten derdedc verenigingsactiviteiten van dc gewone leden nagenoeg geheel in dc s <-van dc vrije tijd buitenshuis. .^j. Als vorm van vrijc-tijdsbcstcding is het verenigingsleven ccn uithuizigej,^tcit in groepsverband

cn zodoende ccn belangrijk aspcct voor ccn ondcrzdat wil nagaan wat dc Nederlanders in hun vrijc-lijd doen. In het verslag wordt ccn onderscheid gemaakt naar dc doelstelling vÂ?'vereniging. Nagegaan wordt verder welke groepen van personen actic^^^^^betrokken bij ?Š?Šn of meerdere soorten verenigingen. In dc derde plaats ^^ ^^^^aan dc orde gesteld dc frequentie waarmee dczj: groeperingen deelnemen ^^^het organisaticicvcn cn ten slotte komt dc Icvcnsbcschouwclijkc richtingdc diverse verenigingen aan dc orde. ^â€ždc Na statistische bewerking van de verkregen gegevens kan het voSworden gezegd:



??? 9 BOEKBEOORDELINGEN 423 Ie De helft van de Nederlandse bevolking van 12 jaar en ouder is actief ofWerkend lid van ?Š?Šn of meer verenigingen. Bijna een vijfde deel van de be-volking is werkend lid van twee of meerdere soorten organisaties.2e De sportverenigingen hebben het grootste aantal actieve leden; verenigin-gen met een cultureel doel staan qua actief ledenaantal op de tweede plaats.3e Leden van sportverenigingen bezoeken hun vereniging gemiddeld 64 ?‡Per jaar. Ook jeugd-culturele- en ontspanningsverenigingen worden door hun'eden ongeveer ?Š?Šnmaal per week bezocht. 4e Van de aangesloten personen is 45 % lid van een vereniging, die niet opeen bepaalde levensbeschouwelijke grondslag berust.5e De 12-17-jarigen zijn over het algemeen zeer verenigingsgezind;

van dc|2-i4-jarigen is 67 % en van de 15-17-jarigen 68 % aangesloten. Bij dc 18-23-Jarigen wordt het enthousiasme voor verenigingen geringer.^ De niet-verenigingsleden vindt men voornamelijk bij dc ongehuwde jeugd,die een beroep uitoefent. Het is vooral de arbeidersjeugd tot 28 jaar die,Vergeleken met hun leeftijdgenoten, in geringe mate aan het verenigingsleven deelneemt. 7e De grootste belangstelling heeft de jeugd voor de sport- cn voor de jeugd-vereniging. 8c De belangstelling voor dc jeugdvereniging is als volgt: de 12-14-jarigen is 25% lid,an de 15-17-jarigcn is 17% lid,Jn de 18-23-jarigcn is 9 % lid. '"de meeste gevallen verlaat men op 17^ 18-jarige leeftijd dc jeugdvereniging,net algemeen blijft de jeugd langer lid van godsdienstig geori??nteerde, danÎ? niet-confessionele

jeugdverenigingen. 9e Weinig jongeren zijn lid van een politieke- of vakorganisatie,j^oc Dc Nederlandse huisvrouw iK-moeit zich weinig met het verenigingsleven.Q e belangstelling van de gehuwde vrouw wordt groter als de kinderen wat"der zijn. ''e Het verenigingsleven bij wclgcstclden cn leidinggevenden is omvangrijk. 'IVcriTflMi.;....... .â–  . Â?. .1______.'..i,, .â€žiKni.c-,ÎœÎ•Îš ilf vmnwfn '"vcrgelijLÂ?Â? , " -------------------- de 1 .Â? sexegenotcn uit andere sociale milieus zijn dc vrouwen deze L'^"^'"e??evcndc kring actief in het verenigingsleven. Ook dc jeugd uitt2c ji^JÂŽ,'eer vcrcnigingsge/ind. '"^8 ove "'len zijn aan ccn vereniging, wier Ic\cnsbcschouwcIijkc rich-'^atholicLÂ?*^'"""'"'Â?''"^ "Mct de eigen confessie komt het meest voor bij rooms-Sczinji^ en (77%) ^n bij gereformeerden (74%); bij dc andere

kerkelijke'3c De e" Wj de Nederlands-hervormden 30%. eingcr, '^'^"^odragcnde niiddcnsland is weinig bij politieke- cn vakvcrcni-^"^kclcj het vakverenigingsleven is bij deze groep niet erg ont- sportv â€?^eugd uit dit milieu is wel in vrij grote getale lid van jeugdclubs^ 'herenigingen. "Aan cJit^'^'"'^ """ 'Â?ii:ickwlvocringai: niuzickhcocfcnitig ^^cnS'i''^ ''el volgende ontleend:'""eclvor..- . Îœ Nederlander 3.5 X per jaar naar ccn concert, ccn ''^ij.die v Â?f ccn cabaret. "''''r bioscoop gaan, gaan gemiddeld ook veel naar andere sen cn uitvoeringen.



??? 424 boekbecx)rdelingen 195^ 3e Het bezoek aan muziek- en toneeluitvoeringen is het grootst bij de 18-23-jarigen. Zowel het percentage bezoekers als de bezoekfrequentie per jaar dalen,wanneer een oudere leeftijdsgroep in beschouwing wordt genomen. 4e De leidinggevende en de loontrekkende middenstand nemen het meestdeel aan het uitgaansleven; de landarbeiders gaan daarentegen weinig uit. 5e De gemiddelde Nederlander gaat tweemaal naar de bioscoop tegenover?Š?Šnmaal naar het toneel of een concert; de arbeider gaat driemaal zoveel naarde bioscoop als naar een muziek- of toneeluitvoering; bij de leidinggevendenzijn de beide bezoekfrequenties gelijk. 6e Op het platteland floreert het amateurtoneel en -orkest. 7e 19 % van de bevolking van 12 jaar en ouder bespeelt ?Š?Šn of

meerderemuziekinstrumenten. De piano is het meest bespeelde instrument. 8e 6% van de bevolking van 12 jaar en ouder zingt in een zangclubje ofzangvereniging. 9e De jeugd doet meer aan actieve muziekbeoefening dan de volwassenen. loe De leidinggevende en de loontrekkende middenstand doen het meest aanactieve muziekbeoefening. I re Het zingen wordt door de plattelanders het meest gedaan. 12e 29 % van de Gereformeerden bespeelt ?Š?Šn of meer instrumenten, van henbespeelt 50 % het orgel. Deel 7 Het beoefenen van liefhebberijen 47 % van de bevolking van 12 jaar cn ouder beoefent ?Š?Šn of meer liefhebberijenals handwerken, tuinieren, dieren verzorgen, handenarbeid, filmen cn fo'ÂŽ"grafcrcn, denksport als puzzlen cn het oplossen van kruiswoordraadsels, ver-zamelen, etc. De meeste lieihcbbcrij-

bcocfcnarcn zijn te vinden onder dc 12-17-3^^15^"'op latere leeftijd neemt het aantal personen, dat lieflicbbcrijcn beoefent enigÂŽzins af. Knutselen cn verzamelen is voor dc jongere leeftijdsgroepen aantrckkdu"dan voor dc oudere bevolking. Dc risicodragende middenstand telt het kleinste percentage licfhcbbcbeoefenaren, dc loontrekkende middenstand daarentegen het grootste. Knutselen is ccn activiteit, die door mannen uit alle groepen wordt bcocfc Filmen cn fotograferen zijn daarentegen exclusieve bezigheden voormannen uit dc leidinggevende cn de loontrekkende middcnstandsgrocp. III. NAnESCHOUWING De rapporten over vrije tijdsbesteding door Nederlanders geven aanlcÂ?'"''ÂŽtot de volgende critische opmerkingen: ic Bij het rubriceren van de stof is tc weinig gebruik gemaakt van hoo'^^^.^gkleine letters,

Arabische- cn Romeinse cijfers. Daardoor loopt dc numni ^^^doorelkandcr hetgeen uitermate verwarrend werkt. Vooral dc P'^K'"^"ÂŽ/â€ž^cri'16 van het eerste deel zijn weinig overzichtelijk ingedeeld. Dc moderne Î‘ ^^^^kaansc methoden, die in wetenschappelijke publicaties worden toegepas ^^^^het aanduiden van hoofdstukken, paragrafen, sub-paragrafen cn vconderverdelingen, zijn doelmatiger.



??? afl. 7-8 boekbeoordelingen 425 2e Ter toelichting en ter verlevendiging van het cijfermateriaal zijn een aantalprotocollen over de interviews in de rapporten gepubliceerd.Aangezien het hier gaat over het besteden van de vrije tijd is het overbodigae lezer van de rapporten ondermeer het volgende mede te delen:^â– jEen grote donkere jongen met een levendig, onregelmatig gezicht", (pag. 51, ..Aaltje is een klein blond levenslustig meisje met een wipneusje", (pag. 51,deel 2). . ..Zijn vrouw is een gezellige dikkerd, die vrijuit meepraat en veelvuldig koffie"l^ehenkt". (pag. 76, deel 2). Noch het gezicht, noch de wipneus, noch hetÂ°'k zijn hebben met het onderwerp iets te maken.3e In deel 2 wordt op pagina 10 geconstateerd: ..De Nederianders zijn een huiselijk en arbeidzaam volk. Dit is de

algemeneconclusie, waartoe men telkenmale geraakt, indien men dc hierna volgendee'Jferreeksen vanuit verschillende gezichtshoeken analyseert". In hetzelfdeeel is op pag. 41 een beschouwing over het gezin opgenomen, waarin onder-meer staat dat bij velen de traditionele voorstelling leeft dat ontspanning en'nsleven op enigerlei wijze nauw verbonden dienen te zijn cn dat in dit beeldzeker wantrouwen past tegen licpaaldc moderne rccrcaticvormcn alsjj scoop en dansen, die de gezinsleden verleiden tot individuele uithuizigheid,j e vraag wordt dan gesteld in hoeverre nu nog het oude beeld van kracht cnl^e nieuwe angst gerechtvaardigd is. Na het verstrekken van een aantal door onderzoek verkregen gegevens wordt opgemerkt:..Concluderend uit allo bovengenoemde cijfers kan men wel zeggen,

dat in^et algemene Nederlandse vrijc-tijdsbcstcdingspatroon dc gezinsbinding ccnjer karakteristiek clement is". bg ^ou zo zeggen dat dit duidelijke taal, die niet voor twcccrici uitleg vat-pa^ '^Â? liet doet daarom bevreemdend aan in het derde deel op pagina 8 ccnis tegen tc komen over dc gewijzigde gezinssituatie waarin het volgende^as betekenis voor dc toeneming van het bioscoopbezoekOnt verandering, die in dc functie van het gezin in dc samenlevingkwa'^'^'^ en die, in elk geval waar het dc recreatiemogelijkheden betrof, necr-omc"^ mate van functieverlies. Het gezin was in mindere mate dcBeving, waarin men zijn recreatie zocht. De behoefte aan recreatie buitcns-"am toe____Â?Â? door de ' ^hoeven elkaar niet per .sc tc weerspreken maar commentaar'â™?e Het [^''''"'''e"'Â? ware niet

overbodig geweest. "lede, dat schrijver in deel 6 op pagina 6 overdrijft. Hij deelt Nederland gemiddeld aantal verkochte toegangsbewijzen per inwoner vaneertcf, allcrici soorten vermakelijkheden, waaronder toneel, con- gestegen is van 6,8 in 1939 tot 10,7 in 1955. Hij^e omvan ''e conclusie, dat in deze periode bijna ccn verdubbeling vanccn'v ^ uitgaansleven valt tc constatcrcn. Terzake merken wij op "^"le echt â€žl^''ekcnt ccn toename met 100 %. In dit geval is dc toc-Waard g^n ^^ Pcrccntagc dat op zichzelf opmerkelijk cn vcrmcldcns- 5e Men kr^ ^^ gesignaleerd, d, t.a V ''i'i '^*Â?' '^studeren van deze rapporten dc indruk, dat cr in ons ^Plierkciijij tijdsbesteding, ccn nivellering gaande is waardoor cr van e stijlverschillen tussen dc geestelijke cn sociale groeperingen van



??? 426 boekbecx)rdelingen 195^ ons volk niet meer kan worden gesproken zodat slechts nuance-verschillenwaar te nemen zijn. Het zou daarom belangrijk zijn om vanuit dit gezichtspunthet rapport van Blonk en Kruyt over â€žDe besteding van de vrije tijd door deNederlandse arbeiders" opnieuw te bestuderen en de gegevens van beideenqu??tes, voorzover dit mogelijk is, onderling te vergelijken.6e Het is tenslotte spijtig dat de opvatting, als zou alleen een nog niet ge-slaagde adaptatie een problematiek zijn van enig formaat op het gebied vande vrije tijdsbesteding niet nader is uitgewerkt. Toegegeven moet echterworden dat dit ook meer een taak is voor de sociaal pedagoog dan voor demaatschappelijke onderzoeker. Wij willen deze nabeschouwing niet besluiten zonder met nadruk te verklarendat het Centraal

Bureauvoor de Statistiek met deze publikaties zeer waardevolwerk heeft verricht en daarmede velen aan zich heeft verplicht. Deze rapportenmogen op de bureaux voor onderwijs en volksontwikkeling van de Gemeente-lijke Secretarie??n, Provinciale Staten en het Ministerie van O. K. en W. nietontbreken. Zij zijn voor het bepalen van het beleid op het gebied van hetonderwijs, de volksontwikkeling, de sport, het vermaak, onontbccriijk.Verder dienen deze rapporten te worden bestudeerd door de jeugdleiders-Zij mogen derhalve in de jeugdleidersbibliotheken niet ontbreken. Het is be-langrijk, dat is geconstateerd dat van de 12-14-jarigcn 25 % lid is van eenjeugdvereniging, van dc 15-17-jarigcn 17% cn van dc 18-23-jarigcn 9 % ?’"dat de jeugd langer lid blijft van godsdienstig geori??nteerde dan van niet'confcssionelc

jeugdverenigingen. Het is opmerkelijk dat verder is vastgcste'dat weinig jongeren lid zijn van ccn politieke- of vakorganisatie cn van ver-enigingen met een sociaal-pedagogisch doel. N.a.v. deze constatering rijst Jons dc vraag of dc jeugdbeweging dc maatschappelijke vcrantwoordclijknvan de jongeren dan niet bevordert. Zonder ccn nader diepte-onderzoekechter geen antwoord mogelijk evenmin is zonder verdere research tc Î?klaren waarom men op vrij jeugdige leeftijd dc jeugdbeweging verlaat-hier belangrijke sociaal pedagogische vraagstukken in het geding z'J"buiten kijf. Verder zijn door dit onderzoek nog vele bclan^ijkc zaken aan het licht g^komen zoals het feit, dat arbeiders Iccsziilcn mijden cn voorkeur gevenparticuliere leesbibliotheken; de arbeidersjeugd in mindere mate dccln^-eaan het verenigingsleven dan hun

leeftijdsgenoten uit andere maatschappe ^^^groepen; er verband blijkt tc bestaan tussen dc keuze van dc fihn engenoten onderwijs; ctc. ctc. Kortom deze rapporten zijn zeer instructief cn waard tc worden bcstucn bcdiscussccrd. j. n. n- oraf^*^ Prof.si??MUNDSKARD: American Sliulics in Europe. Their historyondÎ?'^'^?†organisation. University of Pcnnsylvania Press. Philadelphia, ''envania 1958. Deze publikatie is tot stand gebracht door samenwerking tussen hetinstituut aan dc universiteit van Oslo cn het â€žDepartment of AnieCivilization" aan dc universiteit van I'cnnsylvania. Ij in Dc gegevens, die cr in zijn verwerkt, werden oorspronkelijk ver/am^^^^cverband met dc voorbereiding van ccn leerstoel voor Amerikaanse letter



??? 427 boekbeoordelingen aan de universiteit van Oslo. Wat aanvankelijk bedoeld was als een admini-stratief rapport groeide uit tot twee lijvige boekdelen over de geschiedenis vanue amerikanistiek in Europa. Europa is hier genomen in de ruime betekenis van het woord, met inbegripvan Sovjet-Rusland. Bovendien worden Turkije en Isra??l behandeld, gezienun sterke banden met West-Europa. De universiteit van Algiers is beschouwdJs onderdeel van het onderwijsstelsel in het franse moederland. nder â€žAmerican Studies", door ons vertaald als amerikanistiek, wordt ver-'aan de studie van de beschaving in heden en verleden van de United StatesAmerica. Daarbij wordt zowel gedacht aan de economische, sociale enontieke ontwikkeling, als aan de geschiedenis van kunst, godsdienst en rechts-

instellingen. dg I ^ Publikatie wordt dus een overzicht gepven van wat in de verschillen-e landen van Europa op dit gebied bij het middelbaar en hoger onderwijs is'"richt. Opmerkelijk is hoe elk volk overeenkomstig eigen aard cn traditiee t gereageerd op de toenemende invloed van Amerika. Dit is ook wel ver-een^k " studie van de grote wereldmachten is immers niet uitsluitendkwestie van pedagogiek, maar wordt mede bepaald door de culturele cnaatkundige ori??ntatie van het bctrclTcndc volk. vanaf het begin was de U.S.A. geassocieerd met dc krachten van vrijheid enkra "i^"^ÂŽ'^"ÂŽÂ? Na dc val van Napoleon waren echter in Europa dc conservatieventcn weer aan de macht gekomen cn dc liberale geest was in dc oppositierev l^et amerikaanse rcpublikanismc werd veelal als ccn gevaarlijke an

^''""riairc theorie beschouwd. Door dc overheid werd de studie van^^rikaanse instellingen in die tijd derhalve niet aangemoedigd,hgj Veranderde vooral door dc eerste wereldoorlog. Dc samenwerking tussenken .'^'^"eratischc Europa cn het dcmocrati.schc Amerika deed dc behoefte aanci??lcVan eikaars levensomstandigheden gevoelen. Met dc toenemende finan-gpj^ politieke invloed ging ccn toenemende culturele invloed van Amerikakaan^'^d- Sinds 1917 bestaan in Frankrijk ccn aantal leerstoelen voor amcri-Voorb*^ geschiedenis cn literatuur. Andere landen in West-Europa volgden ditrika sterker was dit na dc tweede wereldoorlog. Alom werd Amcr- sprckc" bevrijder lic.schouwd cn dc belangstelling voor dc cngcls- Ma j" volkeren nam in bijzondere mate tcK\ nieuw wereldoorlog ging ccn enorme

stroom van goederen uit de ontvin*^ Gereld naar West-Europa. Dc uitgehongerde cn verarmde volkerenbrengt" "'et alleen levensmiddelen cn militaire goederen, maar ook voort-bockcn eul'iirclc aard, zoals dagbladen, tijdschriften, vakbladen, omvan '"''""^Â? "i'wisscling van studenten cn hoogleraren nam ccn grote^ericht^n""Â? ^^erd het Sal/.burg Seminar in American Studies op- 'angr' lÂ? ^ '^Â? '"'"ormation Scrvicc cn dc Fulbright Committees verrichttenWcrdrn Â? ^^erk. Vcrschilicndc leerstoelen op het gebied van dc amerikanistiek "loct vermeld worden, dat in de loop der tijden ookdaarbij^*"'" anti-amcrikanismc optraden. In dc eerste plaats denken we'anu. het communisme in Rusland cn het nationaal-siKialismc in Duits-ecn Wan'tr"^ ""^crc landen /icn wc soms ccn zekere geprikkeldheid of aan tc ten

opzichte van dc U.S.A., waarvoor diverse oorzaken zijn "en. Vooral is cr ccn zeker ressentiment als gevolg van dc grote



??? 428 boekbecx)rdelingen 195^ afhankelijkheid op economisch en militair gebied en een wantrouwen ten op-zichte van de enorme politieke macht van de U.S.A. De conservatieven inEuropa verwijten aan Amerika de anti-koloniale politiek. De socialisten vin-den Amerika te conservatief op sociaal en economisch gebied. Veelal heeftmen meer bewondering voor de engelse beschaving dan voor de amerikaanse,men noemt de amerikanen provinciaals, beschouwt de amerikaanse uitspraakals vulgair, en haalt glimlachend de schouders op voor het winstbejag cn dedollar-diplomacy van de amerikanen. Dit alles neemt niet weg, dat men thans algemeen de noodzaak van innigesamenwerking tussen Amerika en West-Europa erkent. Een systematischonderzoek naar de gemeenschappelijke grondslagen van onze cultuur is

daarbijvan groot belang. De hier besproken publikatie levert daartoe een bijdragevan eminente betekenis. y. s. de wilt RECENTE PAEDAGOGISCHE LITTERATUUR m.j.hillebrand: Psychologie des Lemens und Lehrens. Eine anthropologie^psychologische Grundlegung. Bd. 11 der â€žAbhandlungen zur padagogischePsychologie" hrg. von K. Mierke u. M. J. Hillebrand. GcmeinschaftsveriagHans Huber, Bern - Ernst Klett, Stuttgart 1958. 172 b.lz Ongetwijfeld een vooruitgang in de Duitse litteratuur over dit ondcrwc?† e"^naast of tegenover dc Amerikaanse. Een fenomenologische analyse vanleerproces ontbreekt echter. Daardoor is de verhouding lerncn-lehrcn te ^^wendig complementair gebleven. Het ontbreken van kennis van dc werken ^^Kohnstamm cn zijn school wreekt zich hier gevoelig en wel verre van tro ^^^zijn op

ons lingu??stisch element, betreuren wij het. Ook om den willeDuitse kinderen cn hun onderwijzers. Î?. o. schorb: Erzogenes Ich - erzichendes Du. Die Grundformen desseins u. die padagogische Situation. Ernst Klett, Verlag, Stuttgart '9155 blz. Aan de hand van ccn reeks historische en contemporaine gedachten enwordt dc ik-gij-rclatie nader geanalyseerd. Ook hier missen wij "'''""ijticKohnstamm's pedagogiek, die in haar ganse opzet zozeer op dczc reÂ?gebouwd was. H. HECKEL, E. LtMBERG, II. ROTII, W. SCHtJLTZE, F. .S?œLLWOLÂ?:Forschung und padagogische Praxis. - VerofTcntlichungcn der HochsdInternationale padag. Forschung I. - Quelle u. Mcycr, Heidelberg232 blz. ^ Het zoeken naar een paedagogiek, waarin dc opvoedingswcrkelijkhejd^.j^grondslag vormt voor onderzoek en theorie, vindt ook in dit deeltje

zUdrukking. Het eerste artikel brengt ons in medias res: Die ^''''''"'"jjjk.empirischen Forschung f??r die Padagogik. Roril, dc schrijver van d'' .^â€žookccn bchooriijk psycholoog, wiens sterke amerikaanse invloed zijn ncig'



??? afl. 10 boekbeoordelingen 429 theoretisch grondig te denken geen goed doet. Niettemin is dit stuk alleszinsde moeite waard. - lemberg's Aufgaben einer Soziologie des Bildungswesensis niet van hetzelfde niveau maar verdient niettemin onze aandacht, heckel'sâ– ^'"e padagogische Freiheit in der Sicht des Scludrechts biedt de Nederlandselezer - sofist bij uitstek op dit gebied - weinig, schultze's artikel Der Mittelbau"" Rahnien einer Neugestaltung unseres Bildungswesens geeft een zeer goedVoorbeeld van vergelijkende bestudering der schoolorganisatie (â€žcomparativeeducation". â€žvergleichende Padagogik"), dat zowel methodisch als praktischleerzaam is. Thematisch staat het buiten het boek. Het laat echter aan eenbepaald stuk werk, dat overigens geheel willekeurig gekozen is, zien dat

em-P'risch onderzoek zeer wel mogelijk is op het gebied der paedagogiek. - Eensfukje puur amerikaanse theorie van scientistische herkomst over â€žhet" expe-"nient door s??llwold bevat niets nieuws cn desori??nteert de argeloze lezerOfnirent hetgeen empirisch onderzoek op paedagogisch terrein wel allemaalzou kunnen zijn. - Een literatuurlijst sluit het bock af. Deze doet ons verlangen"aar een goede bundel, wel gekozen herdrukken van artikelen die thans door"Un verspreide publicatie â€žnergens" te vinden zijn. Een enkele Amerikaansetitel mag echter niet uit het oog doen verliezen, dat het hier uitsluitend omDuits-talige publicaties gaat. Waardevol dus, maar beperkt. ^IJ'S lavelle: Conduite Î? V?Šgard d'autrid. - Michcl, Paris 1957, 245 blz. f aantal meditaties van dc filosoof Lavelle, posthuum

voor hem uitgegeven,'"eidcntcel mooi. Ik geloof cchtcr toch niet, dat men cr Uwellc ccn dienstâ– pfe gedaan heeft, deze vaak zeer voorlopig genoteerde gedachten uit tc geven,paedagoog verbaast men zich altijd maar weer over ccn anthropologiede vlg. basis vooropstelt: â€ž11 n'y a dc communication r??cllc qu cntrc deuxle troisi?¨me est toujours cn ticrs ct, comme on Ic dit, .1 est toujours do(P. 51). Men vraagt zich af, hoe ooit dc gezinssituatie, het kmd cn dcopvocdingssistuatic uit ccn dgl. stelling ontwikkeld kunnen worden. Dc wi Ic-f'^urighcid waarmee Lavcllc hier dan ook verder konstruccrt, maakt hetW'jfclachtig of deze publicatie gelukkig tc noemen is. â–  '''â– ''^Piidagogischc Psychologie. II: Padagogische Psychologie der^ '"'""gshcmnmngcn. Huber, Dcrn u. Stuttgart 1958. 474 blz. ''et

moctv^"*^'^' moor's werk aan tc bevelen: het is degelijk cn ernstig. Maar^"^zc om worden, dat men vandaag aan dc dag geen bock van Zonder / lezende publick - de â€žpostgraduate" - kan schrijven Perkte D^" '?Šnkele blik te slaan builen het verdienstelijke maar toch zeer bc-^elcdcn il''aalgcbicd. Daaronder heeft het bock op talrijke plaatsen zeer^â€?""ckcn â–  Wordt daardoor cn daarenboven nog meer ccn ,,cx cathcdra "atuurii i" ^"^''zelf cn van daaruit tot dc Iczcr" dan nodig geweest was. Maar,Jk, moor is ccn autoriteit. m. j. l.



??? 430 195Â? Overzicht van geslaagden aan het Nutsseminarium voor Pedagogiek aan de Uni-versiteit van Amsterdam in het studiejaar 195711958 28.io.'57 Middelbare Akte Pedagogiek A: J.W.v.Abeele, Amsterdam (scriptie: â€žLessen in algemene ontwikkeling alsdeel van een bedrijfsopleiding"). N.L.Dodde, Amstelveen (scriptie: â€žHet probleem van de orde op de lagereschool"). W.H.J.Niem??ller, Amsterdam (scriptie: â€žBeschouwingen over het â€žBos-volk"kamp)". Middelbare Akte Pedagogiek B:C. Veeneklaas, Rotterdam (scriptie:â€žEen onderzoek naar mogelijkheden totverbetering der intellectuele prestaties van de leerlingen der primaire opleidingvan een nijverheidsschool voor meisjes"). M.A.VViersema, Norg (scriptie: â€žInvloed van radio (televisie) cn filmschoolgaande jeugd"). II.S.'SS Middelbare Akte

Pedagogiek A: Mevr.I. J.Loois-Van Rietschote, Laren (scriptie: â€žProblematiek van de mo^der in een sanatorium"). J.F.Hansson, Amsterdam (scriptie: â€žInzicht geven als hulp bij pubertc'moeilijkheden"). Middelbare Akte Pedagogiek B: Mcj.G.Boomsma, Amsterdam (scriptic: ,,Ecn proeve van benadering dmiddel van het vrije expressiewerk van een groep psychisch afwijkende kinren, waarvan ?Š?Šn in 't bijzonder besproken"). R.de Ronde, Amsterdam (scriptie: â€žLeren studeren op de higcrc school )â–  6.5.'58 Diploma Kunstpedagogiek: Mej.M.C.dc Jong, Amsterdam (scriptie: â€žTheoretische fundering, '^^'^^jlngling cn methode der kunstpedagogiek met practiscii-didactischc jj jc voor de hoogste klassen van het lager onderwijs, als eerste phase waarkunstopvoeding een rol gaat spelen"). â€ž^ J.G.Spoelstra, Amsterdam

(scriptie: ,,Over een esthetische opvoeding ^ 8.5.'58 Diploma Kleuterpedagogiek:Mej. R. FIcdd?Šrus, Haarlem (scriptie: â€žDe practijkopleiding van de a.s-terleidstcr"). ^ Mej.G.K.Manak, Meppcl (scriptie: â€žBouw cn inrichting van eenschool cn in verband hiermee de werkwijze"). .ksch""' Mcj.S.O.Setyono, Den Haag (scriptie: â€žDe ontwikkeling van de kwee voor voorbereidend ondenvijs in Indonesi??").



??? afl. 10 pedagogisch nieuws 431 Î™3Â?5Â?'58 Diploma Kleuterpedagogiek: Mej. A.G.Cats, Haarlem (scriptie: â€žDe kleuterhof en de bewoners ervan").Mevr. M.Doorgeest-v. d. Valk, Amsterdam (scriptie: â€žAanvullende institutenen instellingen op gezin en school").Mej.Th.J.Semplonius, Utrecht (scriptie:,,Invloed in heden en verleden vanFr??bel, Montessori en Decroly").Mej.C. J.v.d. Wey, Haarlem (scriptie: â€žDwang en vrijheid in de opvoeding").Mej.C.J.Wieneke, Barchem (Gld.) scriptie: â€žWaarom naar de kleuter-school"). Diploma Kleuterpedagogiek:Mej.C.E.Doornbosch, Arnhem (scriptie: â€žFeest vieren in gezin cn school").Mevr.M.F.W.van Eek, Haarlem (scriptie: â€žExpressiemogelijkheden in dckleuterschool"). f^ej.C.Tam, Amsterdam (scriptie: â€žDe opleiding van de a.s.

kleuterleidster,speciaal gericht op haar practische taak"). ^9Â?5.'58 Diploma Kleuterpedagogiek: ^evr.A.C.Bode-Bannink, Dordrecht (scriptie: â€žZoals men de kleuter ziettussen mensen cn kinderen"). Mcj.E.H.Abcouwcr, Amsterdam (scriptic: â€žDc muzikale opvoeding van dc kleuter"). '^ej.M.Bollebakkcr, Haarlem (scriptic: â€žIndeling van tuin cn gebouw"). Â?"Â? 58 Diploma Kleuterpedagogiek:J^ej.G.J.Brummcl, Dordrecht (scriptie: â€žHet vieren van feesten cn het orga- 'seren van bijeenkomsten in dc kleuterschool"). _ â–  ^evr.A.J.v.Ham-v.d.GraafT, Utrecht (scriptic: â€žVrije expressie in onzeâ€?^^uterschool").'^ej.M.s.Okma, Den Haag (scriptie: â€žDc chr?¨che").58 Diploma Kleuterpedagogiek: Mc' element van het kicuterondcrwijs"). , â€ž d|;;^vr.J.M.Kiesstra-Vcenstra. Drachten (scriptie: â€žHet

leven cn de opvoe-8_van het jonge kind in Friesland"). . ,,, Den Haag (scriptie: â€žExpressie in dc kleuterschool ). Middelbare Akte Pedagogiek B: , . , ,^^F-Lobbrccht. Amsterdam (scriptie: â€žEnkele aspecten van pedagogische"^aarlozing bij het Creoolse kind in Suriname'). ^'^ec/,, Pt-diigoglsch Semimirium \wmcge de Ned. Ikrv. Kerk te te Utrecht - K.Fielmich tc Arnhem - J. Jansen tc Ede - mej. ^oor het Nijmegen cn W.A. Reinders tc Arnhem. examen M.O.Paltigogiek Î’ slaagde H. Sanders tc Vlissingcn.



??? afl. 10 pedagogisch nieuws 432 opleiding voor de middelbare akten pedagogiek aan het nutsseminariumvoor pedagogiek aan de universiteit van amsterdam Studievakken volgens het examenreglement van de Vereniging tot Bevorderingvan de Studie der Pedagogiek:voor het A-diploma: encyclopedie der pedagogiek, psychologie en inleidingin de wijsbegeerte; voor het B-diploma: als hoofdvak: pedagogiek, aan te vullen met twee bij-vakken. Naast de oorspronkelijke, op het onderwijs gerichte, opleiding worden ookcursussen gegeven, die zich in het bijzonder specialiseren op sociale pedagogie/^(enerzijds met het oog op de personeelszorg, anderzijds voor kinderbescher-ming, vrije jeugdvorming en maatschappelijke vorming), pedagogiek voor hettechnisch onderwijs en orthopedagogiek. Algemeen studieleider: Prof.

Idenburg; docenten: Prof. Bomhoff, Pr^fÂ?Duijker, Prof. ten Have, Prof. Koekebakker, Prof. Lievegoed, mej. Dr. R''^Vuyk, de heren Blaauw, Dr. Fintelmann, Dr. van Gelder, Dr. Grewel, DfÂ?Groeneveld, Haenen, Jansen, Post, Dr. Ringeling, von Sassen, Scheffer, Schol-tens, Mr. Slagter, van de Vall, Dr. van der Velde, Visser en mevr. van defWaerden. Voor de B-akten bovendien: voor het hoofdvak Prof. Stellwag cn voor debijvakken de daarvoor aangewezen universitaire docenten. , De colleges worden gegeven voor de schoolpedagogiek op woensdag 2 >voor enkele groepen aangevuld met 7-9, cn op zaterdagmiddag 1-5Â? Voor eandere groepen komt in de plaats van de woensdagmiddag dc vrijdagavon7-10 en de zaterdagmorgen 9-12, terwijl de colleges op dc zaterdagmiddag o"alle groepen tezamen worden bezocht.

Collegegeld: voor het A-diploma ?’ 150 per jaar en voor het B-diploma ?’ ^per jaar, vermeerderd met f 10 inschrijfgeld. Uitvoerig programma, waarin tevens gegevens omtrent de opleiding ^kleuterpedagogiek, o.l.v. mevr. Tellegcn-Veldstra, en cursussen voorpedagogische cn filmpedagogischc vorming, aan te vragen bij dc administr"^^van het Nutsseminarium. Een afzonderlijk programma is uitgegeven vooropleidingen voor de middelbare akten Nederlands, Frans, Duits,wiskunde, natuur- en scheikunde, geschiedenis, biologie cn aardrijkskunuitgaande van het Nutsseminarium. Men dient cr rekening mee te houden, dat het bureau van het Nutsscin' ^^rium, dat 31 jaar lang gevestigd is geweest Herengracht 196, omstrt^ks^^oktober 1958 verhuist naar Oranje-Nassaulaan 51, amstcrdam-Zu'JÂ?^^^^nieuwe telefoonnummers

worden: 71.41.99 (directie, opleiding cn adnim'tic) en 71.44.89 (research cn documentatie). OPLEIDING VOOR DE MIDDELBARE AKTEN PEDAGOGIEK AAN DE NUTSACADE^'VOOR PEDAGOGISCHE EN MAATSCHAPPELtJKt VORMING TE ROmRDAM Om tot het A-cxamen tc worden toegelaten, wordt geen bepaaldeding ge??ist. Wel is een zekere algemene ontwikkeling noodzakelijk, ^ ,Â?5kennis van tenminste twee van dc moderne talen. Als voldoende talenwordt beschouwd de kennis, die in staat stelt studieboeken in die t^"^vrucht te gebruiken.



??? '^*''Â?Â? 9 pedagogisch nieuws ^^^^ De opleiding omvat twee collegejaren. In de loop van het derdejaar worden a het schrijven van een scriptie de tentamina afgelegd met als afsluitine hetexamen. Op de colloquium-colleges worden over praktische problemen door de leer-^ gen inleidingen gehouden, die dan verder in een algemene discussie bespro-en worden. Voorts maken de leerlingen een scriptie over een door hen te^zen en door de studieleider goegekeurd onderwe?†.oor de A-akte wordt college gegeven in encyclopedie der pedagogiek, in-'ding in de wijsbegeerte, algemene psychologie en ontwikkelingspsychologie,^e^spectievelijk door Prof. dr. F. W. Prins, dr. J. H. J. v. d. Pot, dr. N. F. Noor-en drs. J. Bijl. Bovendien worden ccn aantal colleges gegeven voor hen,'e Zich in het bijzonder

willen specialiseren op: â€? Kleuteronderwijs; b. buitengewoon onderwijs en kinderbescherming; c.ger - uitgebreid lager - en nijverheidsonderwijs; d. volksontwikkeling; ?’ per-^JJeelsbeleid; verpleegkunde. e collegegeld bedraagt gedurende dc eerste twee jaren ?’ 125,â€” per jaar ver-crdcrd met ?’10,â€” inschrijfgeld per jaar. Daarna kan men zich laten in-^njvcn tegen betaling van ?’10,â€” per jaar.p^n dc opleiding voor dc B-aktcn zijn als docenten verbonden:Î? dr. C. D. J. Brandt voor geschiedenis van dc nieuwste tijd. Prof. mr.Iq . â–  I^azcmier voor wijsbegeerte. Prof. H. W. Ouwclecn voor bcdrijfspsycho-8'c, Prof. dr. Frcd. L. Polak voor sociologie cn Prof. dr. F. W. Prins voor â– ^dagogiek. wijs examen Pcdagogick-B tc worden toegelaten wordt vereist het be- coli' cxamcn-A met goed gevolg is

afgelegd. Dc B-opIciding omvat tweewaarvoor het colicgcgcid ?’ 200,â€” per jaar bedraagt vermeerderdAan '"^'^'^"â– 'â€?fseld pcr jaar. Î’ p" "e Nutsacadcmic bestaan voorts opleidingen voor Nederlands m.o. Î‘ cnÎ?' '"â€?Î?Â? Î? cn Î’, Duits m.o. Î‘ cn Î’, Engels m.o. Î‘ cn Î’, Wiskunde m.o.opleid Spaans m.o.. Geschiedenis m.o., ccn Economisch-Sociale ^orminl' voortgezette studie Handenarbeid cn ccn leergang Esthetische is^c"^prospectus met volledige inlichtingen omtrent alle opleidingen^adcn'^P^"' betaling van ?’ 1,â€” bij het Bureau van dc Nutsacadcmic,ontvan ^^'^"'aan '^""erdam-c. tel. 111460. Toezending geschiedt na8st Van ?’ 1,20 op girorekening 535476. 'â€?tlOiNG VOOR un NUOOELnARE Î›ÎšÎ¤Î Î• PEIMGOGIEK Î› EN Î  Î¤Î  GRONINGEN"der Hijks.yf'^'??n van dc â€žVereniging voor

Paedagogisch Onderwijs aan dcdc Midd"7kGroningen" worden cursu.sscn gegeven ter opleiding voorVoor de Î› ''edagogick A cn B. ^^^eholo â–  wordt les gegeven in I'cdagogick, Wijsbegeerte, Algemeneâ€?"rof. Ontwikkelingspsychologie en StKiologic, respectievelijk door ^lijders" .^"^"wcnhuis. Prof. mr. dr. C. A. van Pcurscn, Prof. dr. J. Th.Oe Icssc^'^Â?'Â? W. J. Bladergroen cn dr. J. Havcman.dag Van " ^"""den gegeven op woensdagmiddag van 2-5 cn op 7.;itcrdagmid-^en dien'?^"^ beginnen woensdag 1 oktober. dc lessen gedurende twee jaar tc volgen. Verondersteld wordt, dat



??? afl. 10 pedagogisch nieuws 434 de cursisten studiewerken in ten minste twee moderne vreemde talen kunnenlezen. Aan het eind van het eerste jaar moet een scriptie gemaakt worden, waar-naar de studiecapaciteiten van de kandidaat voorlopig worden beoordeeld. Descriptie wordt gemaakt in overleg met en onder toezicht van de studieleider.Prof. Nieuwenhuis. Nadat de scriptie goedgekeurd is, kunnen in de bovenge-noemde vakken tentamina worden afgelegd. Daarop volgt het examen. Het lesgeld bedraagt ?’ 125,â€” per jaar, gedurende 2 jaar te betalen. De vakanties vallen samen met de universitaire vakanties. De colleges wordengegeven in het Universiteitsgebouw, Broerstraat 5. Voor de B-akte worden de lessen zoveel mogelijk op de zaterdagmiddagengegeven. Voor nadere inlichtingen en inschrijving voor de

cursus 1958-1959 wendemen zich tot het Pedagogisch Instituut der Rijksuniversiteit, Oude BoteringeÂ?str. 34, Groningen, Telefoon 34241. Onderwijs en Sociaal Milieu Het laatste nummer van Sociaal Kompas (jaargang V, no. 4) bevat een studievan Dr.M.Matthijssen, getiteld â€žOnderwijs en sociaal milieu in Zuid-Lim*burg". De schrijver vat daarin de uitkomsten samen van een enqu??te naar dÂŽtendenties in de schoolkeuze van de leerlingen, die na dc gewone lagere schoOnog voortgezet dagonderwijs genieten. Dc rccrutcring van dc leerlingen van Î?voortgezet onderwijs blijkt zeer sterk gebonden tc zijn aan het sociale milie'''Dit geldt niet zozeer voor dc deelneming aan het voortgezet onderwijs in Î?algemeen - dc overgrote meerderheid der kinderen van Zuid-Limburg, ookde lagere sociale milieus geniet in aansluiting op

het gewoon lager ondcn^u^nog scholing in enigerlei vorm - maar voor dc verdeling der kinderen over ^^verschillende schooltypen. Voor dc kinderen uit de arbeidersgroepen, zo^^^hoger als lager geklasseerde, is het lager technisch onderwijs het meest ^zochte schooltype, voor dc kinderen uit het agrarisch milieu is dit dc laSlandbouwschool, voor dc kinderen uit dc middenstand is dit het u.l.o-,dc kinderen uit de hogere sociale milieus is dit het v.h.m.o. Het meest gcPnonceerd is dc sociale gebondenheid in het v.h.m.o.; in dc hoogsterangstand bezoeken bijna alle kinderen, in dc laagste sociale rangstandenzoeken bijna geen kinderen dc middelbare school. Het artikel l^evatsant?Š gegevens omtrent dc sociale structuur van het Iccriingcncorps der ^zondcriijkc schooltypen. pi'Â?'Â?' Komi cr onderwijs in de vreemde talen in

Amerika? ^ Het Amerikaanse â€žOnicc of Education" heeft in juli van dit jaar ccn rapPÂŽgepubliceerd om plaatselijke autoriteiten cn autoriteiten der afzonder^staten tc stimuleren over tc gaan tot het Ix-vordcrcn van meer onderwijs 1vreemde talen. Men zou in dc 3c klas l.o. moeten beginnen cn danvolhouden. Als men lust heeft. Als er onderwijzers zijn. Als cr Icrare"Als cr onderwijzers cn leraren zijn, die in dc vreemde talen uit het lid â€žpepc fiocmc oen pijp" zijn. In 1955 stonden in alle Verenigde Staten Ijjsv.h.m.o. 15 % der leerlingen althans tc bock voor het volgen van enig onin de vreemde talen, waarvan 5.6"/o voor Frans cn 7.3% voor SpaanÂŽÂ?



??? afl. 9 pedagogisch nieuws 435 moet Amerikaanse scholen kennen om te weten wat dit dan nog wil zeggen.Vooral moet men bedenken, dat de helft van alle middelbare scholen wel les..aanbiedt" in de vreemde talen. Alleen - leve de vrijheid! - niemand doeter wat aan. En wat die scholen dan aanbieden, is een cursus van twee helejaren. Alleen voor genie??n dus. _ Maar nu krijgt men de raad, ieder kind in de jrd grade te laten beginnen enm ieder geval door te laten gaan tot en met de 6th. Dus 4 jaar voor kinderenVan 9 tot 13. Als er bekwame leerkrachten zijn. (En die zijn er heel beslist nietyoor dit vak). Maar liefst moet men dan nog 6 jaar doorgaan en er eventueelm de 7e klasse nog een taal bij nemen. Het rapport ziet het gebrek aan geschikte leerkrachten, leerboeken e.a. hulp-hulpmiddelen.

Doelstelling: verstaan en spreken. Maar... Congress heeft ditalles financieel nog niet mogelijk gemaakt. Het,,House Education Committee"js er wel voor. De kans dat dit alles echter ... een kans zal krijgen, wordt zeerein geacht. Nu, en dan hoopt men maar op de afzonderiijke staten en opPaatselijke autoriteiten. Inmiddels mag men niet vergeten, dat in geheelTierika slechts drie ,,State Education Departments" een competente inspcc-eur hebben, om de scholen te helpen dgl. kursussen op te zetten (New York,ouisiana, Nieuw-Mexico). En - tussen haakjes - in het jaar 1957-58 haddenechts 6 staten een supervisor voor de natuurwetenschappen en 3 hadden er" Voor wiskunde. Zodat - het tijd wordt, dat men vele Nederlandse lerarenAmerika stuurt om te zien, hoe het eigenlijk moet. Of... om te laten'en.

hoe het moet? Misschien, als men hen dan, behalve akadcmisch ook nog^^edagogiseh-didaktisch goed opleidt. Want men mag niet vergeten, hoeveelmen zich in de Ver. Staten voor dit laatste geeft. En men mag, ten slotte,in U " verliezen, dat uit het ontbreken van vreemde-talenonderwijs , S.A. niet voortvloeit, dat het onze zo goed is als het zou kunnen, en dus,te zij,,. m. j. l. ?• '""'Olie /tijksiiniversiteit te Utrecht 1958 heeft Johan G. Garbers zijn academisch proefschriftfncnt^maatskaplike taak, 'n voorbereidende analise van enkele funda-tercn'^ Pedagogiese vrae", ter verkrijging van dc graad van doctor in de Ict-molr^ ^'jsbcgeerte, verdedigd aan dc Rijksuniversiteit van Utrecht. Pro- "Otnp . â€” ' ...... â€” .--J-- In ri '^^'^of-D'Â?. M.J.Langeveld. , , scria, ''e eerst volgende nummers van Paedagogische

Studi??n zal de d.s-Van?• ''ezc Zuid Afrikaner, die voor dc lezerskring van ons tijdschrift??e l?œ^^'^'erc betekenis is, worden besproken. . , â€ž Opvi nÂŽ' ^Â?etor wordt in zijn nieuwe werkkring op het â€žNasionale Buro v.r^cns? en Maatskaplike Navorsing" te Pretoria veel succes toege- j.h.n.o.



??? IN MEMORIAMÎ?. TAZELAAR Op 71-jarige leeftijd overleed te 's-Gravenhage de Heer F. Tazelaar, laat-stelijk hoofdinspecteur van het lager onderwijs.De Heer Tazelaar be??indigde in het begin der dertiger jaren zijn studieaan het Nutsseminarium, dat in hem een zijner oudste leerlingen verliest.In zijn studietijd was Tazelaar hoofd ener lagere school te Bilthoven;kort daarna begon zijn geslaagde loopbaan als inspecteur. Voor de HeerWelling, hoofdinspecteur in het noorden, was hij een zeer gewaardeerdeen actieve medewerker bij de vernieuwing van het onderwijs in de noor-delijke hoofdinspectie. Tazelaars grote werk is echter de organisatie van het onderwijs aaOschipperskinderen en voor de jeugd uit de woonwagens en het kermis-milieu. V????r zijn tijd konden deze kinderen nauwelijks lezen en schrij-ven; velen

vielen terug tot het analfabetisme. Tazelaar heeft voor deze, tot zijn tijd vergeten kinderen, zeer goed g^'zorgd. Hij was een belangrijk mens. PÂ?



??? TOEKOMSTBEELD VAN HET ONDERWIJS PH.J. IDENBURG ?–e krachtige ontwikkeling van het gehele voortgezet onderwijs in onsand na de Tweede Wereldoorlog bepaalt ons bij de vraag naar het toe-â€?iomstbeeld van het onderwijs. De opleiding van de mensen voor heteven neemt een voortdurend groter deel van de levensduur in beslag.Ike volgende generatie wordt langer onderwezen dan de voorafgaande,e scholen, de leerlingenaantallen en de behoefte aan docenten nemen^ erker toe dan door de bevolkingsgroei wordt ge??ndiceerd. De onder-wijsuitgaven stijgen van jaar tot jaar: het deel van ons nationaal inko-en, dat aan de opleiding wordt besteed, wordt steeds groter. En er zijnlj"achten aan 't werk, welke deze spontane groei nog willen versterken:erplichtverlenging staat reeds

langs op ons verlanglijstje. Waar gaat dit^ genhjk naar toe? Hebben wij een voorstelling van wat wij met ons on-JWijs in de toekomst willen bereiken? Is cr een utopie, welke ons lokt?^Î†Î?^ ^'j hadden van de perspectieven jig"^ onderwijs. Ons onderwijsbeleid zou daarin een richtsnoer kun-Van minder het karakter dragen van het bijsturen sleu ^'^bip, dat door ccn onweerstaanbare stroom wordt mcdege-^â– "d. Onze maatregelen zouden het incidentele karakter verliezen en'en kunnen worden als schreden op dc weg naar een land, waarvane structuur althans enigermate voor ogen hebben,een'h 'bussen ccn even veelzijdig als moedig mens zijn om zulkine ontwerpen. Wij weten al tc goed hoezeer ons onderwijs sa- een" met dc maatschappij in al haar facetten om tc bescflcn datnj^ â€?''"^j'^et, dat niet

met economische, sociale cn culturele factoren rekc-onde ^vaarde voor ons doel zou missen. Dc toekomst van het '^Î?Î?Î“^Â?'Â?'^ 's niet los tc maken van dc toekomst van onze menselijke sa-lokl rÂ?"^'" 'laar geheel. Daarom aarzelen wij. Het onderwerp, hoeaan-kraoK. Â? veel omvattend, dc taak. hoe noodzakelijk ook, gaat onze'en ,e boven. Hij â€?'.e^n Fourasti?? is voor deze moeilijkheden niet opzij gegaan,der aa economisch cn technisch gebied iccds ccr- dcnk " niet ccn pcrspcctivistisch uitzicht dienstbaar gemaakt. Ik ??tre ^ grand cspoir du XX-ictne si?¨cle cn Machinistne ct bien- Westc gewaagd heeft ccn aantal ontwikkelingslijnen van dc Edu^g^!^ "maatschappij door tc trekken. In dc International Rcview ofeen 1958 No.2) vult hij zijn beschouwingen nu aan met \vikkeii rcnscignctncnt. Hij

schetst daarin de ont- So onderwijs op lange termijn, d.i. in ccn periode van Europcs I ' '"j ontwerpt, is dat van dc mccst-ontwikkcldc Twee c*^ omstreeks 1990-2000. foed ^^""'"'sche factoren bepalen, naar zijn visie, dc vooruitzichten



??? 438 ph.j.idenburg 195^ op onderwijsgebied van de komende generatie: vooreerst zal de verbete-ring van het levenspeil de verhoging van de schoolleeftijd in de handwerken; verder zal het in toenemende mate technisch karakter en destijgende ingewikkeldheid van het produktieproces van de werkendemens steeds uitgebreidere wetenschappelijke kennis vereisen en vooraleen steeds grondiger inzicht in de methoden en uitkomsten van het expe-rimenteel onderzoek. Daarbij zal met een niet-economische factor moeten worden gerekend,welke uiteindelijk de beide andere zal moeten beheersen: het innerlijkevenwicht van de menselijke persoonlijkheid zal moeten worden be-waard en zo mogelijk versterkt, d.w.z. de veelzijdige behoeften van demenselijke geest moeten, voorzover zulks massaal mogelijk is, zo vol-ledig

mogelijk worden bevredigd. Wij ontwaren hier wederom dat de voorspelling van de toekomst in hetmenselijke vlak nimmer bij het feitelijke kan blijven staan doch steeds hetnormatieve in zich besluit. Of dit normatieve aspect met het introdu-ceren van het begrip ?Šquilihre int?Šrieur de la personalit?Š bevredigendomschreven, moge in 't midden blijven. Dc bijzondere verdiensten vande auteur liggen eerder in het vlak van economie cn techniek dan in ^a'van de bespiegeling over wezen cn bestemming van dc mens.Zien wij vooreerst wat hij over het vergruizen van het traditionele nioo^schappelijke kader van het onderwijs heeft tc vertellen. Dc toeneming v^Â?!de produktie maakt het mogelijk dc arbeidsduur der bcrocpsbcvolk'^^te beperken. Deze beperking kan drie vormen aannemen: vooreerstvermindering van het aantal

arbeidsuren per week, vervolgens vervroCpdc pensionering maar ????k dc verhoging van dc schoolleeftijd.Van deze drie mogelijkheden dient dc laatste dc voorrang te heh"^!.^Voor vervroegde pensionering is onvoldoende grond. Men zou ^^kunnen denken aan ccn verhoging van dc pcnsiocngcrcchtigde Icc' J^evenredig met dc verlenging van dc levensduur. Een verminderinghet aantal arbeidsuren per week, althans beneden 35, moet tot laterden uitgesteld: twee uren arbeid per week van elk van onze volwasse ^^dekt dc kosten van ccn cxtra-schooljaar voor elk van onze jongerenverhoging van dc schoolleeftijd heeft dus dc prioriteit. De gezinnen ^^^Icn straks economisch in staat zijn afstand tc doen van de 'nko'ns"^"^^^,jongeren cn - zo zal dc schrijver bedoelen - hun onderhoudskosten g^^^^rende ccn verlengde studietijd tc

dragen. En dc gezinnen zullcn-z"dc autcur-vcrdcr onderwijs voor dc jeugd begeren! De wens j^gklimming door onderwijs is algemeen. Zc wo'rdt thans in brc'l'^ _door dc noodzakelijkheden des dagclijkscn levens onderdrukt. Zo ^^ ^^dc middelen voor het noodzakelijk levensonderhoud is voorzien. Z'drift naar kennis zijn vrije loop kunnen hebben. IJVV I Dc validiteit van deze mededeling hangt o.a. samen met de bcvolkings^nhel land. In haar algemeenheid kan ik haar aanvaarden.



??? 10 toekomstbeeld van het onderwijs 439 Persoonlijk ben ik van de juistheid van deze supposities niet overtuigd.Vooreerst lijkt het mij op zijn minst onzeker of de opklimmingsbehoefte20 algemeen is als Fourasti?Š veronderstelt. Maar zelfs wanneer dit hetgeval zou zijn, lijkt het mij twijfelachtig of uitsluitend materi??le bezwarenaan de realisatie van deze behoefte in de weg staan. Elke serieuze studieVraagt zelftucht en wilskracht, zij veronderstelt de bereidheid om afstandte doen van onmiddellijk genot terwille van een moeizaam verworvenintellectuele bevrediging. Het lijkt mij wat al te gemakkelijk te veronder-stellen dat deze offerbereidheid zo algemeen zal worden aangetroffen als'n dit betoog werd aangenomen. Ik acht het verder denkbaar dat eendeel van onze jongeren behoefte zal hebben

zijn volwassenheid in hetVerrichten van produktieve arbeid te realiseren.Maar laten wij Fourasti?Š niet tc veel interrumperen. Ziet hier het vcr-van zijn gedachtengang.anneer dc materi??le voorwaarden daarvoor aanwezig zijn, zal men^eker spoedig dc schoolleeftijd tot de grens van de biologische mogelijk-eden onzer jongeren kunnen opvoeren. Het â€žeinde van dc intellectueleolesccntic", d.w.z. het ogenblik, waarop de opgroeiende mens dc grensan zijn vermogen tot het verwerven van cn zijn behoefte aan kenniseeft bereikt, vertoont sterke individuele variaties. Wij kunnen deze grens^ ans nog slechts experimenteel bij dc meest welgestelde klassen der bc-2 '"g \vaarncmcn. Alles wijst erop dat zij het 22ste cn wellicht zelfs het5stc levensjaar tc boven gaat. Wanneer men rekening houdt met dcj^oei

van het weten cn dc vertechnisering van het cconomischc cn sociale^J'en lijkt het redelijk dc gemiddelde grens van dc â€žintclicctuclc adolcs-^^ntic" op 23 -i 25 jaar tc stellen. Dat zal dus in dc toekomst ongeveerZ??lfvan dc schoolleeftijd worden. Het is een gemiddelde. Begaafdengrj. " een belangrijk hogere limiet hebben. Mindcr-bcgaafdcn zullen hun^ eerder bereiken. Maar dc algemene verhoging van het levenspeilacu7Â° "^ecnt dc schrijvcr-ccn van dc oorzaken van het verstandelijkVerin^ van de massa der armen wegnemen cn dc intclicctuclc . ogens der bevolking meer homogeen maken.vqâ€ž/ ''jÂ?^ zullen alle jongeren niet in staat zijn voortgezet onderwijsnino'^' niveau tc volgen. Het zal nodig zijn dc ondcrwijsvoorzic- corftc passen aan dc behoeften van nieuwe groepen. Op 't ogenblik

^'^'^'"esno aan dc lichocttcn van nieuwe groepen, Î?^Î? Îš ui;Îš;lÎš? lÎš^ een bepa', '"ourastic wat al tc globaal stelt, clkc leeftijd met ^et zij^ opleidingsniveau. Slechts wie dit niveau weet tc bereiken,''egrip I Voort. Wij moeten komen tot ccn ontkoppeling van hetde Îš?Œ?‚Î•^"^ leerling" cn het begrip â€žniveau van onderwijs". Scho T"Â?^^^ ^"llcn alh' adolcsccntcn, ongeacht hun intclicctuclc peil,^^hooj ' . Voortzetten. In verband daarmede zal dc mentaliteit vandc komende 50 jaren moeten veranderen. Zij'^hen, V â€?'""geren, aan wie fabriek cn bodem niet langer behoefteOor hun rekening nemen. â€žNaast het onderwijs, dat scicctccrt



??? 440 PH.J. IDENBURG 195^ en uitstoot moet een onderwijs worden geschapen, dat aantrekt en be-houdt, dat de belangstelhng wekt en mensen bezig houdt. Naast het on-derwijs, dat staat in het teken van de wedijver (renseignement-comp?Šti-tion), moet men het onderwijs van de vrije tijd (l'enseignement-loisir)in 't leven roepen". Er zijn voor het opvangen van de nieuwe groepen binnen het onderwijs-stelsel twee oplossingen mogelijk: 1. Men kan voor elke leeftijdsgroep een rangorde van scholen in hetleven roepen: categorie A, bestemd voor de hoogbegaafden, categorie Î’voor de normaalbegaafden en zo verder tot een categorie X voor dezwakzinnigen. 2. Men kan zich evenwel ook scholen denken, die alle van hetzelfd^niveau zouden zijn, en die alle evenveel hoogbegaafden, normaalbegaai-den, enz. tot

zwakzinnigen zouden herbergen. Fourasti?Š erkent dat noch het ene noch het andere systeem volledig teverwerkelijken zou zijn. Onze selectiemethoden zijn nog te weinig ont-wikkeld en de intellectuele ontplooiing van de adolescent vertoont te vesprongen om een zuivere realisatie van het eerste systeem mogelijk temaken. Tegen het andere zullen er in menig geval onderwijskundige "zwaren bestaan. Toch gaat de voorkeur van dc schrijver in derichting: het systeem is soepeler dan het eerste; het benadeelt de in ^lectuele laatbloeiers, die vaak bijzonder waardevol zijn, minder; hetmijdt-dat is een bijzonder belangrijk punt-het grote gevaar van hetIcment van de elite ten aanzien van de massa. Fourasti?Š meent dat de ovcrmijdclijkc bezwaren van dit systeem bij een scholingspcriode,zich tot het 25ste jaar uitstrekt,

aanmerkelijk geringer zullen zijn dandc korte leertijd van thans maar hij zegt niet, waarop hij dczc optim'sche kijk fundeert. De schrijver komt dan tot het volgende punt: het vergruizen van de ^^ditionele inhoud van het onderwijs. Het onderwijs bereidt voor hetroepslevcn voor en dc ontwikkeling van de produktic eist een yo^^^durende toeneming van dc wetenschappelijke en tcchnischc kennisdc burgers. â€žEen onderontwikkeld land is ccn ondcr-ondcrwczcnEr zijn tal van redenen, welke het nodig maken niet slechts de elite ^ook de massa beter tc instrueren. Ik vat ze beknopt samen: er is "ons land reeds op gewezen. Het zijn: dc toeneming van dchet schema der beroepen; dc economische instabiliteit binnen dcpen; de upgrading van dc technische arbeid; dc noodzaak tot ?€werven van nieuwe kennis tijdens dc actieve

levensperiode; de betevan dc kennis van dc mens in het produkticproccs. .. . Dc consequenties van deze veranderingen voor het onderwijs ^^ I. Dc mens moet in het onderwijs dc grondslag vinden zowel ^^g^ipmenselijke relaties, waarin hij zal komen te staan, als voor zijnvan de experimentele wetenschap.



??? 10 toekomstbeeld van het onderwijs 3237 2. Elk onderwijs moet bekroond worden door een beroepsopleiding 3. Er moet een zekere overeenstemming zijn tussen de aantallen jonge-en, die voor een beroep worden opgeleid en de behoefte, welke de maat-cftappij aan medewerkers met deze opleiding heeft. ^4Â? De bedoelde specialisatie moet de opgroeiende mens ruimte latenw ^^ bewegelijkheid van geest en de ontwikkeling der creativiteit,^elke nodig zijn om uiteindelijk toch nog een andere specialisatie te^'ezen. Aanvullende beroepsopleidingen op het 35ste, 40ste of 45ste le-vensjaar zullen meer en meer gebruikelijk worden. De specialisatie moets vooral niet te vroeg intreden, zodat zij de eerder verworven alge-ene grondslagen en de openheid voor uiteenlopende mogelijkheden"'et

schaadt. ^5Â? De methoden zijn belangrijker dan de resultaten. Dc gave tot het op-te^ nieuwe gegevens en het zich cigen-makcn van nieuwe inzich- ^'jn belangrijker dan het vastleggen van bestaande kennis. ^ ontstaat het navolgende bccid van het onderwijs der toekomst.Voo^^ onderwijs van dc massa zijn. Het zal een lange duur hebben,tenminste drie vierde gedeelte gewijd aan algemene vorming, daar-^ Voor een vierde gedeelte aan dc specialisatie. Tot het 15e of 16e jaarkan d^ normale leerlingen gezamenlijk worden gegeven. Daarna hoe d*^ kiezen tussen opleidingen van uiteenlopende duur maar, â– nin uitvalt, het algemeen vormend onderwijs loopt tcn- om h*^ 19e jaar. Dc leerlingen, die het meest verlangend zijn ande "" ^'"^ic tc be??indigen, gaan dan ccn spccialisatiepcriode in; dc^ eren

doen dc keuze voor dc specialisatie later: op hun 21ste. 22ste op hun 23ste jaar.Van ÂŽ Semecn vormend onderwijs is vooreerst gericht op dc middelenatjjj '^"'^'""nicatic tussen dc mensen: dc leerling moet leren verstaan hoegcda^f" hun gedachten uitdrukken cn het vermogen ontwikkelen eigen^â– "ecmd " vertolken. Dc moedertaal cn ccn, maar niet meer dan c?Šn,>.taa|Â?Â? morden geleerd. De wiskunde wordt onderwezen als dc Vcrd bepaalde wetenschappen,en uj.,^'^ deze tijd gewijd aan ccn algemene inleiding in dc methodende lm van het wetenschappelijk bedrijf der mensheid, zowel wat WanT'^"'"Â?"^ als wat dc natuurwcicnschappcn aangaat,aan va ^Â°"rasti?Š dit onderwijs beschrijft, neemt zijn beloog dc allure'dealen" "toP'CÂ? Er volgen zinnen, welke z?? aan klassieke tockomst-

Î?/,Î—?•,?• kunnen zijn ontleend. ..Mcn z.al dc leerlingen lessen der heid no d.w.z. men z.al hen doen verstaan hoeveel dc mcns- 8el??|( "'^t Weet aangaande dc dingen, wclkc voor haar evenwicht cn Het al ^^ ^'J"Â?" het tcg/^'^'^^" vormend onderwijs zal zodoende in menig opzicht van"^oordigc vcrschilIcn. Daarentegen het gespecialiseerde on-



??? 442 PH.J. IDENBURG 195^ derwijs veel gelijken op hetgeen thans in universitaire faculteiten en ho-ger technisch onderwijs wordt gegeven, al zal het programma met devooruitgang der wetenschap veranderen. De progressieve welvaart dervolkeren zal een vermeerdering van het aantal docenten in verhoudingtot het aantal leerlingen mogelijk maken. De kleine klassen zullen hetpersoonlijk contact tussen docenten en leerlingen vergemakkelijken ennieuwe vormen van onderricht mogelijk maken, waarbij de oude doceer-methode plaats maakt voor het geschreven woord en de visuele docu-mentatie. Tenslotte dan het vergruizen van het culturele en menselijke kader vanhet onderwijs. De mens is meer dan arbeider. Een onderwijs dat uitsluitend de toekom-stige beroepsbeoefenaar zou vormen zou een volstrekte

mislukking be-tekenen .... zelfs van het gezichtspunt van de arbeid uit gezien. De men-selijke vorming geschiedde eertijds door het gezin, de buurtgemeenschapen het dorp. Zij vormden het kader, waarin de opgroeiende mens leeruzijn â€žrol" te spelen. Zij gaven richting en zin aan zijn leven. Op deZÂŽwijze verwierf hij zijn wereldbeschouwing. Dc wijze, waarop dc maat-schappij en de wetenschap zich ontwikkelen, maakt aan dit harmonise^beeld een einde. De moderne mens dreigt in het geestelijk niets te verzinken. Ziet hier een taak voor dc school! Zij zal aan de mens dc grondsa^bvoor zijn levensvoering moeten geven. â€žHet kind is niet slechts op schooom te werken cn tc leren werken, hij is cr om te leven cn tc lerenDc school moet dus niet slechts trachten problemen van kennis oplossen maar ook problemen van het

hart, het gevoel, het karakter, esche cn estetische problemen. Haar taak is van het uiterste gewicht.mcrs onderwijs, dat is gefundeerd op dc experimentele wetenschap'in dc grond ccn gewelddaad aan dc menselijke geest. Deze is van ^^geneigd tot dc droom, dc ontmoeting met dc werkelijkheid stoort cn ^^wondt haar. Het is aan dc school het menselijk evenwicht naar verm^j^j,te herstellen. Gelukt dit niet dan zal niet slechts dc enkeling maardc gehele welvaart daar ernstig onder lijden. Zo zal het onderwijs r ^^^ning moeten houden met dc veelzijdige behoeften der mensheid. ^^stof der toekomst is thans nog niet bekend. Daaraan vorm tc g'^.^'^^jgjr-zware taak, waartoe wij ons moeten aangorden. Men rcaliscrc zich ^^^bij dat voor dc hier liggende problemen niet slechts ?Š?Šn oploss'ng^^^j.gelijk zal zijn. Wij moeten niet

streven naar ccn uniforme solutieÂ?talrijke cn zeer gevarieerde experimenten cn door geduldige waarne ^^^van dc resultaten, waartoe deze op z?Š?Šr lange termijn (van dc orccn volle eeuw) leiden, moeten wij ons informeren aangaande dc ^^^ ^^lijke waarde van dc methoden cn programma's van het onderwijlwereld van morgen.



??? 10 toekomstbeeld van het onderwijs 3239 Hier eindigt Fourasti?Š's beschouwing. lic gaf haar niet weer omdat ik OU menen dat wij hier nu het richtsnoer voor ons denken en handelen op het stuk van ons onderwijs zouden hebben. Niet omdat ik meen dat Î? auteur hiermede het laatste woord gezegd zou hebben vestigde ik op ^iJn stuk de aandacht, veeleer omdat het een eerste woord is dat tot ver- ere overweging en discussie zou kunnen leiden. ter inleiding van zulk een gedachtenwisseling het volgende. Het is op- allend dat Fourasti?Š alles van de school verwacht. Zij zal straks alge- "Î•Î´Î?Î? het derde deel van het mensenleven vullen. Zij zal in alle geestelijke stoffelijke noden moeten voorzien. Dat Fourasti?Š haar zulk een centrale plaats toekent, zal, naar het mij . samenhangen met het feit,

dat hij van de verbreiding van ums en intellectueel begrip verwacht wat voor een gelukkige toekomst ons geslacht meer dan iets anders nodig is. Ja, hij schijnt in het j' de weg tot het heil te zien. Hij stelt de mogelijkheden van de ooi te hoog. Daarbij miskent hij de vorming, welke van het leven zelf gaat. Hij onderschat wat ervaring beduidt voor het beroep ?¨n voor e levenshouding. Er ontbreekt in dit opzicht een stuk wijsheid in deze*isie. 'Alleen daardoor kan dc schrijver ook komen tot dc gedachte, dat als dej^^^ns in een geestelijk vacuum leeft of komt te Icvcn de school der toc-lev"'^' ^"^ze leegte zou kunnen vullen. Wanneer het vervulde cn gerichtecn buiten dc school verloren gaat, zal dc school dc vulling cn richtingÎ? het bestaan der mensheid niet kunnen bieden. Zij schenkt nimmer^ eigen kracht

maar uit het geestelijk bezit van het volk.(Jg " .!^'"crzijds kan niet worden ontkend dat dc maatschappij cn het on-We de Westerse wereld cn ook in ons land dan toch maar bc- de richting, welke door Fourasti?Š werd aangeduid. In menig op-Wig h'j niet anders dan dc ontwikkelingslijnen doortrekken. En gey^'^^cht oordelen dat hij daarin tc consequent was, zal moeten aan-Warll punt hij een afbuiging van de gangbare tendenties vcr- Î?Î“ voorstaat.



??? LERAARSOPLEIDING IN ENGELAND A.Z.VAN 'T HOFF STOLK-HUISMAN Met het behalen van de bachelor's degree verwerft men in Engeland on-derwijsbevoegdheid. De pas verworven bevoegdheid verliest men even-wel, indien men het nu volgend opleidingsjaar aan een van de Depart-ments of Education niet tot een goed eind brengt.Toen het bovenstaande goed tot me doorgedrongen was stelde ik, den-kende aan de vele niet volledig bevoegden die in Nederland werkzaamzijn, de vraag of men niet, zodra de degree was behaald, trachtte een aan-stelling te krijgen en waarom men dan nog bereid was het risico te drage"een reeds verworven bevoegdheid door een jaar verdere studie te verhe-zen. Het antwoord hierop luidde: het zou inderdaad voor een willekeu-rige bachelor gemakkelijk zijn een betrekking bij het

onderwijs te krijgen-Na enige jaren zou hij echter merken dat promotie-bijv. tot senior mast^^of directeur-voor hem niet was weggelegd. Bovendien is de Engelsma"er van doordrongen, dat onderwijs geven een vaardigheid is, die geleerkan en moet worden, dat vakkennis zonder meer niet voldoende is- .Het levend bewustzijn dat de universitaire studie het begin van de op'e'ding tot leraar is, de korte duur van de eigenlijke opleiding, dc jeugd'gÂŽleeftijd van de bachelor,behalen van de degree eist 3 ?¨ 4 jaar-feit, dat de staat in dc meeste gevallen de kosten van dc opleiding ^^^ 'dit alles draagt er toe bij, dat de student-teacher met graagte van de Î?geboden mogelijkheid gebruik maakt. ^^ Niet voor ieder staat deze mogelijkheid open. Een interview maaktof de bachelor tot het Department of Education wordt toegelaten. _Hier

wordt dus duidelijk gemaakt, dat men om voor verdere opleiin aanmerking tc komen bepaalde eigenschappen moet bezitten,bcvorderiijk is voor het gevoel van eigenwaarde van dc docent enaanzien bij het publiek. Weinigen worden evenwel afgewezen. ^^Om ccn indruk tc krijgen van het interview heb ik verzocht cr ce^^mogen ondergaan. Met grote dankbaarheid moge ik hier vermeldenÂ? ^^^men tijdens mijn studiereis aan ieder verzoek met bcrcidwilhgnci"^.^''^^duld cn opoffering van tijd heeft voldaan, zodat het slechts aantekortkoming te wijten is, indien dc indruk, die ik van dc Icraarsop eheb gekregen, in enig opzicht onjuist is .^as Wel moet gezegd worden, dat dc verkregen indruk eenzijdig isÂ? ^nl. mijn bedoeling dc meest progressieve wijze van Icraarsopic'leren kennen. Het is duidelijk, dat in Engeland, waar

dconafhankelijke, particuliere instellingen zijn, ccn grote vcrschci c I Met bijzondere erkentelijkheid wil ik hier dc Dcputy Director vanof Education tc Leeds A.M.Kean M.A. noemen, die dc lezers cn dc stn ? dit artikel aan zich vc?†licht heeft door dc kritische aandacht eraan bcstecoÂ?



??? '^*'''Â? LERAARSOPLEIDING IN ENGELAND ^Î? van opvatting heerst. Ook de leraarsopleiding wordt niet overal gegevengeiyk die hier beschreven zal worden. Er woedt zelfs nog een hevige strijdI de leraarsopleiding verplicht moet worden gesteld. Oc public schoolsmet hun zeer eigen karakter benoemen veelal leraren zonder speciale op-ening en ook het tekort aan docenten in wis-, natuur- en scheikunde"eeft tot gevolg, dat de behaalde onderwijsbevoegdheid in die vakkenojdoende kwalificatie voor het ieraarsambt is. Maar nu het interview.Waarom wilt u leraar worden? Wat verwacht u van de opleiding van^^^departmentl Denkt u, dat het nut heeft Engelse kinderen een vreemdete leren? Wat zoudt u doen, als zij geen belangstelling tonen? Wieindt u de belangrijkste Franse schrijvers van deze

tijd? Weet u welk stukWe" onlangs in Londen is opgevoerd? Bent u in Frankrijk ge- ^ierop wordt het interview in het Frans voortgezet met een gesprekVer het verblijf in het Franse taalgebied. Oor het interview onderzoekt de examinator dus, welke motieven de, '^â– daat tot zijn beroepskeuze hebben geleid, in hoeverre hij zich rcken-gr ^^ gegeven van dc problemen van zijn toekomstig werk, hoekultÂ°' belangstelling voor dc literatuur als spiegel van de hedendaagsejjg is, en vooral, of dc kandidaat de vreemde taal voldoende be-dat"^^ 8Â°ed docent in tc kunnen zijn. Het wil mij voorkomen, hij e^^" onderdeel zoveel aandacht wordt besteed, omdat in Engelandl^^examens nog altijd ccn uitgesproken voorkeur voor schriftelijk werken iv^^" eindexamen, dat toelating geeft tot universitaire studie laa

Engelse voorbereidend hoger onderwijs reeds een onderzoektaaj*^ Â? ^ gespecialiseerde vakkennis is, wordt bijv. dc vreemde schriftelijk ge??xamineerd. Dat het de student in ccn mo-Verbrr^^' bijzonder prettige wijze mogelijk wordt gemaakt door eenden ' buitenslands zijn praktische kennis van volk cn taal uit te brei-Duj' hier aanvullend vermeld worden: Engeland heeft nl. metsloten '^"â– ^"â€?^'â– 'j'^Â? "al'??, Oostenrijk cn Zwitserland ccn verdrag gc-aan g' Engelse studenten als hulpicraar ccn jaar werkzaam zijn studcm '"'''telbare school in ccn van dczc landen. Omgekeerd komeneen de , genoemde landen naar Engeland. Dc studenten geven aan de*^ ^"^ek les in hun moedertaal, dc overige tijd wordt besteed â€?is is ^^["''ie van de taal cn literatuur van het bctrclTcndc land. Het sala-Wordt

d ^ÂŽ"Â?" 'cvcnsondcrhoud cn zakgeld. Dit assistantschcnw Zijn ev jaren steeds meer in toepassing gebracht. Deskundigen geniaa^"^^' "lening, dat er nog steeds tc weinig gebruik van wordt voor schriftelijk werk maakt het ons mogelijk ccn indrukdidaat â€ž" ^e eisen, die op het eind van het opleidingsjaar aan dccan-sluitend worden. Aan verschillende universiteiten wordt nl. uit-â€?^en schriftelijk examen afgenomen, waarin tijdens 5 perioden



??? 446 Î?. Î?. VAN '?„ HOFF STOLK-HUISMAN 195^ van 2 a 3 uur de beantwoording van telkens 3 a 4 vragen wordt verlangd.Deze vragen hebben betrekking op theoretische paedagogie, paedagogi-sche psychologie, het tegenwoordige Engelse onderwijssysteem gezien inzijn historische en sociale ontwikkeling en de vakmethodiek. Hierbij kansteeds een keuze uit een aantal vragen gedaan worden. De vijfde periodeis bestemd voor het examineren van een keuze-onderwerp, als: Vergelij-kende Paedagogie, Opvoeding en Erfelijkheid, een modern onderwijs-systeem. Deze onderwerpen kunnen jaarlijks wisselen.Als voorbeeld mogen enige vragen uit de eerste drie gebieden volgen' How far is learning dependent upon motivation and how far is it Î? func-tion of the other conditions under which learning takes place ? What are

th^implications for the teacher ? Sheffield '54. Discuss the hearings of educational psychology upon two of the followinS-attention, discipline, memorisation, suggestion. Londen '55. "The effectiveness of the teacher depends as much on his understandMof himself as it does on his understanding of his pupils". Discuss. Leeds 51' What is meant by learning through 'insight' ? Describe Î? problem inown learning experience that um solved by Î? sudden flash of'insighfquote one or two examples of learning through 'insight' on the part ofyÂ°pupils. Leeds '57. Examine crUically the idea of Î? "balanced" curriculum. Londen '55Â? State Plato's views on the content of Î? intelligent boy's educationÂ?far do you consider them to be relevant to modern education ? Leeds 5 Give your present views on the aims and content of education,

indico'j^^^those writings which have most helpedyou to form your opinions. Leeds Examine the view that the educational process cannot both meet the cl^^'^of society and aim at individual development. ShciTicld '54. Consider how far the school should reflect the ideas of the society ''atid how far it should be in advance of its society. Londen '55Â? Estimate the importance of the career of Sir James ShuttlcnvrthÂ? field'54. Account for the dominance of Oxford atul Cambridge in the J/-hierarchy of the coimtry. How far is il truc to say that it has been "lengedfor the last sevcn hundrcdyears? Shcfiicld '54. the What are the principal social forces which have tetuled to change ^lish educational system in the present century? Give some ''â– ^^"y^iortaction of such social forces on the development of sccundary educEngland. Leeds '57.



??? '^*'''Â? LERAARSOPLEIDING IN ENGELAND ^Î? Ghe some account of the influences from abroad which came to bear upon^nghsh educational theory and practice between l8oo and 1860. Londen '55. ^iscms the rise and spread of the Redbriek University as Î? manifestation"J changmg needs and ideals. Londen '55. ^onsider whether the comprehensive school is Î? natural development with- the English tradition". Londen '55. I^aast parate kennis wordt van de candidaat verlangd, dat hij kritischegenover zich zelf staat, zelfstandig een oordeel kan vormen, dat hij degedragingen van zijn leerlingen waarneemt en vooral ook dat hij eenmening heeft. Jan de vragen, die betrekking hebben op de methodiek moeten er 4 be-j^woord worden, soms uit 2 vakgebieden. la H*^ hierbij in 't oog houden dat

onderwijsbevoegdheid in Enge-I " betekent, dat men dc bevoegdheid heeft aan leerlingen van iedererek ' vakken te onderwijzen. Bij de benoeming wordt natuurlijk2ii ^KÂ?Â?"^ gehouden met dc vakstudie. Ondanks deze vele mogelijkheden'J het Engelse onderwijs de vakgrcnzen scherp cn doet men ook hierbijv die tc doorbreken. In het studieprogramma van Bristol wordtstr Â°Â°'^becld nadrukkelijk uiteengezet, dat cr zoveel mogelijk naar gc-Van*^ tot coordinatic van vakken tc komen door uitwisseling , ?^'^^'todickdoccntcn, gezamenlijke besprekingen cn nauwe samen-jj.^'ng der studcnt-tcachcrs. derc 's gemakkelijk op tc maken, dat dc opleiding ook in an- derv^-^P^'^^btcn voortdurend dc aandacht van dc student-teacher op on-^^^â– Jsvernieuwing vestigt: ^^^oge ""derstand by the oral method of

teaching the classical lan- Qt y^: detaih'dpractical e.xamples of it aj'J in which you would use itÎ? 'â– '""â€?Î“ stages of the course in either Greek or Latin. Leeds '57. Î™'Î?Îš!"""'.' '-"Î?^Î™Î?'ÎŠÎš" for beginners at least an extremely poor meansleac/,^^"'''Â?^"" wi'h the many hitherto generally neglected ways in which theShcf^g'Jjhis pupils to use the foreign language. Discuss this opinion. O outsfj^ ^ ways of.uimulating the pupil's interest in geography 'formal schoolle.ssons. Shcnield '54. ^cieâ€žJ^'""y P"lential .scientists are lost to the coimtry because they fmd SesiZo/',*"/' or Î? dull .subject at school". What reasons can you sug- K '"s and how would you try to avoid il ? Sheflicld 54.tjpfj h witicf ' " "Naiitrally I have no dcsire to incur the loath-^ha, ^''"l<espcare has in.spired since he became Î? school subject".

would this seem to suggest should gtnde you in the teachingpart of Î? course in English literature? London '55.



??? 448 A.Z.VAN '?„ HOFF STOLK-HUISMAN '95^ Assess the value and discuss the place in historyteaching in school of anytwo of the following: a. filmstrips, b. B.B.C.broadcasts, c. local history, d. visits to museums and places of historical interest, e. written sources. London '55. Outline Î? biology syllabus, based on the seasons,for Î? first year grammarschooi Give reasons for your choice of topics and indicate what kind 0]practical work youwould expect. London '55. Niet iedere universiteit verleent het Graduale Certificate in Education naeen afsluitend examen. In Bristol en Leicester bijvoorbeeld wordt de ican-didaat beoordeeld naar het werk, dat hij in de loop van het jaar heeft gS'leverd. Alvorens hier nader op in te gaan is het welhcht juist een over-zicht te geven van het studiejaar. De indeling is aan alle universiteiten

soortgelijk: ongeveer 12 weken ^hetzij in 3 perioden van i ?‡ 2 cn 2 ?‡ 5 weken of gedurende een onafgebroken periode tussen Kerstmis en Pasen-is de student-teacher als ler^werkzaam. In deze tijd neemt hij de lessen van de eigenlijke leraar ove^jDc docent in de methodiek fungeert als supervisor. Hij woont een ^^^lessen bij, bespreekt deze met dc .student-teacher afzonderlijk cn behadelt bovendien in geregelde samenkomsten van alle onder zijn Ie'staande student-teachers, wat hem tijdens het bijwonen der lessen is ^^gevallen. Soms is dc student-teacher verplicht ccn schrift bij tc hou ^^^waarin hij zijn dagindeling optekent, zijn lessen ontwerpt, achteraschrijft in hoeverre dc les aan het ontwerp beantwoord heeft cn w ^^^^hij algemene waarnemingen, gedaan tijdens de lessen, noteert. Op ^^^^wijze is het voor de

supervisor eenvoudig ccn beeld van dc idee??nwerk van hen, die aan zijn leiding toevertrouwd zijn, tc krijgenÂ? I" ^schillende gevallen is dc 'supervisor' ook 'tutor' d.w.z. dat ccn ^.^jephet Department of Education dc speciale zorg heeft voor ccn kleinevan student-teachcrs, die hij niet in het bijzonder of alleen bij dc ^thodick leiding geeft, maar ook in andere opzichten helptÂ? Zo bcsVdc tutor bijv. eventuele karaktereigenaardigheden, die z.iÂ? dcteacher belemmeren een goed leraar tc worden. Nadrukkelijk wor ^^^^meld, dat dc student-teacher zich met alle moeilijkheden tot zijn '"^gr^wenden. Bij sommige Departments bestaat ccn P.sychologicot A'Service. . gis Dat ccn goede sprccktcchnick cn ccn behoorlijke sprcckvaardigonmisbare kwaliteiten van dc docent worden beschouwd, ^ij''Â? feit dat bij dc opleiding volle aandacht

aan goed spreken word



??? '^*'''Â? LERAARSOPLEIDING IN ENGELAND ^Î? Wanneer de student-teacher niet op school werkzaam is-twee trimestersaus-volgt hij colleges en neemt hij deel aan werkgroepen. Er zijn ver-plichte colleges, die de student de theoretische basis geven voor de prak-Â?JK van zijn toekomstig beroep. Soms besteedt de tutor een ochtend in deweek aan het beantwoorden van vragen, die tijdens het bijwonen der col-eges gerezen zijn. Bovendien kan de student zijn algemene ontwikkelingÂ?breiden door colleges als: Science for non-scientists, Mathematics forÂ°'''-graduates, Contemporary literature. ??ij de veelzijdigheid van deze opleiding is het ondoenlijk alle onderdelenervan te vermelden. Zeker zal mij ook een en ander zijn ontgaan. Tweeaspecten wil ik evenwel niet onvermeld laten: bij de

Departments ofEdu-'^ation kan men zich op de hoogte stellen van het gebruik en de toepas-singsmogelijkheden van audio-visuele hulpmiddelen. Verder kunnen de"denten dit laatste jaar, om zich niet alleen tot een goed vakdocentaar ook verder tot een nuttig lid van de schoolgemeenschap te bekwa-en, naar keuze o.a. cursussen volgen in spel, dans, zwemmen, toneel en muziek. in Nederland vlijtig zou worden deelgenomen aan een werkgroep'or subjects (vakken van het lager onderwijs)-, Î? field of work to whichgraduates have been attracted in recent jcarj,-betwijfel ik. Ookrin uit zich het Engelse streven verschillende soorten van onderwijs zo^ht mogelijk tot elkaar tc brengen. Î? het eind van het studiejaar wordt dan het Graduate Certificate in'f'icaiion verleend, hetzij op grond van een schriftelijk

examen, hetzij opsch" tijdens het studiejaar geleverd werk, dat dus bestaat uit dcvg Â°Â°'P'"aktijk, dc deelname aan di.scussic- cn werkgroepen, het schrijven. " Verschillende scripsics, waarvan dc onderwerpen niet al tc zeer af-Seno*^" examenvragen. In dit laatste geval vormt ccn interview, af-?‹duc^^.'^ ''oor examinatoren, werkzaam aan ccn ander Department ofSlech'""'' besluit van het opleidingsjaar. eigen candidaten worden afgewezen cn dczc meestal tot hun lief(iâ€žÂ°P'"ehting. Hun beroepskeuze was meestal niet gemotiveerd doorEen ''et vak. of Â?.^bclangrijk aandeel in dc opleiding van dc leraar heeft het InstituteVan het onderdeel van de imivcrsitcit, dat het centrum zowel ""''erwijzcrs- als van dc leraarsopiciding in het district is. Dczcnisatjg " ^'/wcano/; 'leb ik Ieren kennen als

benijdenswaardige orga-tot sta^H Seslaagd zijn op ongedwongen wijze ccn samenwerking ondcJ?Â? ^^ brengen tussen allen, die in enigerlei functie voor of bij hetWaarde'Â?^ Werkzaam zijn. Dit leidt tot wederzijds begrip cn onderlingeeen onmisbare basis voor ccn goed onderwijssysteem. Ieder\verk OD karakter cn specialiseert zich naast het algemene eo??rdj .'â– '^0"derc onderwerpen; zo doet men in Leeds o.a. veel aan de^t'c van verschillende takken van onderwijs, terwijl Birmingham



??? 450 A.Z.VAN'?„ HOFF STOLK-HUISMAN 195^ bijvoorbeeld bekend is om het werk, dat daar op het gebied van de heil-paedagogiek gedaan wordt. Op mijn reis leerde ik de werkzaamhedenvan de Institutes in Leeds, Leicester in Bristol kennen. Het Institute inLeeds bevordert de samenwerking tussen de universiteit en de school o.aÂ?door het beleggen van conferenties onder de titel: School and UniversityRelationships. Hieraan nemen docenten van de universiteit, directeurenen senior masters deel. Een onderwerp van een dergelijke conferentie kanbijv. zijn een onderzoek naar de eisen die de medische studie aan de toe-komstige student stelt en hoe de school hem daar zo goed mogelijk opkan voor bereiden. Ook probeert het Institute de vakkennis van de docentte verdiepen door in samenwerking met het Department of

Education con-ferenties en cursussen te organiseren. Maar vooral tracht het Institute deonderwijzer en leraar wegwijs te maken in de algemene problemen vanhet onderwijsgeven, de didaktiek en de methodiek van het vak. Hiervooorganiseert het Institute cursussen, die in verschillende plaatsen van hedistrict worden gehouden. Het is ondoenlijk een volledig overzicht te geven van alle werkzaamheden, die op dit gebied bijv. te Leeds, dat zich g^lukkig mag prijzen met een bijzonder aktief Institute, worden verrichtIn het eerste halfjaar van 1958 had men er voor onderwerpen het V.H.MÂ?^'betreffend de keus tussen de volgende conferenties cn cursussen, die ze-ker niet uitsluitend of zelfs niet altijd in dc eerste plaats voor leraren h?œhet V.H.M.O. bedoeld zijn. Vele deelnemers zijn werkzaam aan eenSecondary modern school. The

Transition from Junior to Secotulary School (i dag Malton).The Teaching of Hattdicraft (l dag Leeds).The Grammar School today, academie secondary teaching ('Norlhallcrton).Visual aids in Education (anderhalve dag York).The IVriting of English (weekend Woolley Hall). â€ž-y Attitudes aiul Standards in Grammar School teaching (weekend WoHall). The educational Use of the School Lihrary (6x2 uur Leeds). ^^^People living together: History, Geography, Social Studies (10 X '5Bradford). General Studies in the Grammar School (6 X 2 uur Leeds).Poctry in Secotulary Schools (5 X 1J uur Bradford). ^^s). Recem Researches and Studies in Secotulary Education (16x2Â?"''^ . , ^vord' Kleurige pamfletten wekken tot deelneming op. In boeiende tcKsihet doel van confcrcntie of cursus uiteengezet. Duidelijk is dat dezdcrc studie o.a. beoogt het

onderwijs tc vernieuwen: ^ "What then, is the "academie tradition"? On what was /Î›'' hased? lias it any value in the world of today? Should it iwri'/viÂ?,



??? '^*'''Â? LERAARSOPLEIDING IN ENGELAND ^Î? 'nodifiedform ? What should the word "scholarly" mean in the equipment V the teacher s and the pupiVs approach to learning of: there any validity in the concept of mental discipline, or is the phrasemetaphor which should now be discarded? Ifthe thing exists: are certain^bjects more conducive than others to its satisfactory development ? Whatfnoreover is Î? subject? Is it educationally desirable for subject specialistsÂ° be familiar with each other's territories and to encourag?Š their stu-^nts to cross the boundaries, or is the discipUnary value of the subject bestPreserved by keeping the study pure? ^oordat mij het voorrecht van een uitnodiging voor de conferentie "r/;e^ 'â– "/â– /j^ of English" ten deel viel, was ik in staat vast te stellen, hoe groot?’

'evcndig de belangstelhng voor dit extra werk is! Jammer genoeg wor-Î? er geen verslagen van deze bijeenkomsten gepubliceerd, zodat het on-to^h^''Â?''^ 's na te gaan wat de resultaten van deze bijeenkomsten zijn, dieCh verscheidene van ons zeker zouden interesseren.'J> die 5 jaar bij het onderwijs werkzaam zijn, kunnen verlof krijgen??maals i jaar met behoud van salaris tc studeren. Wie hiervoor innierking wenst tc komen, moet tot het Institute ccn verzoek richtenVoor "'^vocrig wordt beschreven, welk werk men heeft verricht, waar-^ / m het bijzonder men belangstelling koestert, wat men van het stu-^.^jaar Verwacht. Dit studiejaar heeft dc bedoeling ccn betere voorbcrci-^elfV^"*^ dc toekomst tc geven, nadat men de praktijk behoorlijk in eenj^standigc werkkring heeft leren kennen. dan of leraar,

die meestal een veel langere tijd van ervaring Werk ? vijfjaar heeft, volgt colleges, neemt deel aan seminaar- Van li scholen, kan ccn speciaal onderzoek instellen. Op het eind hlijk ^'"'^â– ejaar moet hij door een scripsic en een schriftelijk c.xamen'^Wo/f â– â– ''â€?siiltaten van zijn studie. Uit de deelnemers aan deze Wijze worden later o.a. hcadmastcrs cn leraren voor dc onder- In gerecruteerd. 2 avond"'^'^ dergelijk diploma behalen door driejaar lang ^'â– â– cctc " seminaar te volgen, dat geleid wordt door de Onde van het Institute. Voor 12 15 deelnemers uit alle takken vanheid Î? van Nurscry.school tot Trainingscollcgc stond deze mogelijk-dcze di van minstens driejaar open. Een groot voordeel van mocht ccn avond aan het scminaai in LeicesteraU '^""â– '^Â? ^^^ "icn het onderwijssysteem als

geheel leert kennen cnNog,geheel leert zien. van opleiding: in Leeds zullen tijdens dc komende^cck vri of scicnce aan .secondary modern schools een dag per ^ehijnij. J, voor verdere door het Institute geleide studie. Waar- "angt dit samen met het tekort aan leraren in dit vak. Zowel



??? 452 A.Z.VAN'?„ HOFF STOLK-HULSMAN 195Â? bij wiskunde als science wordt over een ernstig gebrek aan leraren gS'klaagd. Men meent hierin verbetering te kunnen brengen door meer leer-lingen over te halen de science-side (betha) te volgen. De art-side (alpha)immers staat volgens traditie nog altijd het hoogst in aanzien. Er is ech-ter ook een groeiend tekort aan volledig bevoegde docenten in anderevakken o.a. Engels.Tenslotte kan een Institute researchwerk, zowel van individuen als gro^'pen steunen, door adviezen te geven, verschillende onderzoekers met el-kaar in contact te brengen, lokaliteiten beschikbaar te stellen en beurzeotoe te kennen. Zo zal het Institute te Leeds dit jaar een aantal docente"van de onderwijzersopleiding in staat stellen een studie tc verrichten er-gens in Engeland of in het buitenland onder de

leiding van het Institf^^' Een onmisbare steun bij al dit werk bieden de bibliotheken van destitutes. De bibliotheken, die ik bezocht heb-Leeds, Leicester, ^^^^^^^bevatten 15 a 17000 boeken uitsluitend op het gebied van opvoedingonderwijs, terwijl ook de belangrijkste tijdschriften geraadpleegdnen worden. De bibliothecaris stelt uit deze boekenschat lijsten van weken samen, die op een speciaal onderwerp betrekking hebben zoÂ? Â?Teaching numbers and Mathematics, Geography in Schools, SeconEducation, Jean Piaget, Modern Language Teaching. . Deze lijsten zijn op de bibliotheek verkrijgbaar en worden aan de sIen in het district gezonden. Een discrete manier om dc leraar duitc maken, dat hij zijn kennis kan uitbreiden! Van belang bij dc leraarsopleiding in de ruimere betekeniswoord is zeker ook het werk van dc inspectie. In

iedere bibhot ^^^werken betreffende dc methodiek der moderne talen horen dc bcjporten thuis, die het Engelse cn Schotse Ministerie van onderwijs gblicccrd hebben: Ministry of Education s Report No. 29: Modern .ges, 1956, London H.M.S.0. cn Scotti.sh Education Department's ^^^On Modern Languages in Secondary Schools, 19^0 Edinburgh. L' ^^^porten beschrijven geenszins dc bestaande toestand, zij geven weer, ^^^^^volgens dc mening van het Ministcric-hct onderwijs in mode ^ .^^crbehoort tc zijn. Van dc hier gegeven adviezen kan iedere j Î?Â?3Â?hebben. Dergelijke rapporten zijn mogelijk, doordat in Eng ^^^jssievakinspcctcurs wcrkz^aam zijn. Eens in dc 7 jaar bezoekt een co ^^^^^^^van vakinspcctcurs dc school, zc bespreekt hel ondcrNvijs niet ?• ^^cn brengt over haar bevindingen, die op ccn zeer grondigerusten, rapport

uit bij het ministerie. Dit rapport wordt is f aan dc commissie van toezicht van dc gc??nspcctccrdc schoo â– zcgd. dat zowel dc inspectie als dc rapporten voornamelijkhebben door positieve kritiek cn raad het onderwijs tc ver ^^^ jg ,n-Tijdens dc paas- cn zomervakanties worden cr onder vej" spectic. soms in samenwerking met het Institute of Education^^^^^^ ??ceniging van leraren, refrc-sher courses voor leraren gehouden.



??? afl. 10 LERAARSOPLEIDING IN ENGELAND 453 ^ spectie stimulerend kan werken bleek mij uit een voordracht die G. C.tie ^ri' tijdens de reeds eerder vermelde weekend conferen- We'd ^^^ University of Ueds Institute of Education georganiseerd Ch^jJ'^^ of English. G.C. Allen sprak hierbij over "Writing in We d Î— In het dankwoord gericht tot de spreker gekarakteriseerd ais: Mr. Allen who one by one spreads seeds of d^ bijdrage van Mr. Allen aan de conferentie was ook een symptoome bijzonder vriendelijke vorm van samenwerking, die er bestaatVan^ inspecteurs, de offici??le vertegenwoordigers van het Ministeriete'f '^vijs en de Institutes of Education, die als sectie van de universi-jJ^ particuliere instanties zijn. in ?• getracht uiteen te zetten hoe aan bepaalde universiteiten Om 'Ie leraarsopiciding

georganiseerd is en wat men daar doet slui ^ belangstelling van de leraar voor zijn beroep tc bevorderen, tot be-taal mededeling voor degenen, tot wie getallen een duidelijkejj ^Ptcken: volgens opgave van het Engelse Ministerie van Onderwijssen'^cursusjaar 1956/57 Â? 531.000 besteed aan beurzen cn salaris-lei? 'eraren, die ccn verdere opleiding genoten en Â? 594.000 aan col-Dez^'^ " cn beurzen voor studenten aan dc Departments of Education. e opleiding vindt plaats aan 17 universiteiten,van^^ uiteenzetting hoop ik een duidelijk bccid tc hebben gegeventock^'^" opzicht praktische leraarsopiciding, die in koric tijd dc op leraar doet zien, wat de problemen van zijn beroep zijn cn me d ^ ^'jze hij dczc problemen kan benaderen. Het belangrijkste lijktstaa ^ '''j geleerd heeft kritisch tegenover zichzelf cn dc leermiddelen

teti, "Â? 'erwijl hij tot het inzicht zal zijn gekomen, dat hij nog veel zaleten leren. (Jcerd 't Hoff Stolk-Huisman, geb. 1907 tc Amsterdam. Duits gestu- sitat n" Gemeente Universiteit aldaar in dc Friedrich Wilhelm Univcr-hlg p.*^ "erlijn. In 1938 gepromoveerd op proefschrift: Dc verering van deZaain Wcst-cn Middcncuropa. Sinds 1933 bij het v.h.m.o. werk- Pubi'ic'*" ''"^aan het Haags Montessori Lyceum.Vrcc^ verschillende artikelen over vernieuwing bij het onderwijs der e talen in Vernieuwing en Levende Talen. '<Â?". XXXV. :<)



??? DE DAGSCHOOL VOOR DE OPLEIDING VAN LERAREN BUHET LAGER TECHNISCH ONDERWIJS L. G. BROUWER Alvorens het leven en werken op de dagschool van het Nederlands G^nootschap tot opleiding van leerkrachten voor het nijverheidsonderwijste Rotterdam aan een beschouwing te onderwerpen, is het voor een goedbegrip wenselijk iets over de achtergronden van het leraarschap aan eeotechnische school te zeggen, met name in het kort een overzicht vooratte laten gaan van de eisen, die aan de leraar in de technische vakkendienen te worden gesteld, alsmede de plaats aan te geven, die de dag-school in de lerarenopleiding inneemt. a. De eisen, die aan de leraar bij het lager technisch onderwijs moetenworden gesteld. In 1861 kwam in Amsterdam de eerste ambachtsschool van ons land totstand, waarmede

de grondslag werd gelegd voor de ontwikkelinghet ambachtsonderwijs, thans in verband met de groei van dc industen opzichte van het ambacht veelal lager technisch onderwijs genaam â– Rotterdam stichtte in 1869 een dergelijke school en langzaam maar zevolgden vele andere plaatsen. Van het begin af aan heeft het prak ijonderwijs een centrale plaats in de school ingenomen, dat aanvanke|^^werd gegeven door goedwillende patroons, die hun vrije tijd hiervoor ^^beschikking stelden. Later moest men overgaan tot bezoldiging .leraren. Deze werden gerecruteerd uit de kringen van dc goede vakÂ? ^^^en bij hun aanstelling getoetst op hun praktische vakbekwaamheia-onderzoek naar de vakbekwaamheid van dc aanstaande leraar is Î?aard tot dc huidige dag gehandhaafd. Met de ontwikkeling van de techniek kwam dc

noodzaakgrotere theorctisch-tcchnischc kennis van de leraren naar voren. ^^strecks 1900 werden staatsexamens ingesteld voor het behalen vanM-aktcn voor dc theorctisch-tcchnischc vakken cn het ^aktekcnhet begin alleen voor bouwkunde, later ook voor wcrktuigbouw^^^^^^_en clectrotcchnick. Hiermede deden dc eisen voor het geven gen tisch-technisch onderwijs hun intrede. In die dagen was het bezit Î?dergelijke akte ccn aanbeveling bij dc sollicitatie naar het dircctora ccn ambachtsschool. 1^2' Met het in werking treden van dc nijvcrhcidsondcrwijswct ^^^rwerden dc bevoegdheden voor het geven van nijvcrhcidsonderwU ^^^^het eerst bij dc wet geregeld. Door het behalen van ccn akte vcr\ ^^^gegadigde het bewijs, dat hij theoretisch cn praktisch ^akhckwaa^ ^^^^Voor de eerste maal werd cchtcr tevens een bewijs van pedaS

^bekwaamheid verlangd. Het onderzoek hiernaar was in het beg'



??? afl. 10 de dagschcxjl voor de opleiding van leraren enz. 455 ^an het anders - zoekend en tastend. In de jaren twintig begon men ope n.o.-aktenexamens enige aandacht te schenken aan het lesgeven. Decandidaat diende ten overstaan van twee examinatoren in de technischeakken een les voor het schoolbord te geven, bij welke gelegenheid som-ÂŽ'8e examinatoren zich bezig hielden met het afschieten van propjesPapier en stukjes krijt op het slachtoffer, wanneei deze met de rug naare â€žklas" stond om de voorstelling zo â€žnatuurgetrouw" mogelijk te doen^erlopen. Enfin, het begin was er en hieruit is het huidige goedgefundeer-e programma voor de pedagogische vakken voortgekomen, dat tochok nog voor verbetering vatbaar is. i a 1945 is de noodzaak van een bredere algemene ontwikkeling van deraar

onder ogen gezien. Om te beginnen werd het onderwijs in dede "dse taal verbreed en verdiept en vervolgens op andere puntenÂŽ algemene en culturele vorming verzorgd, waartoe in het bijzonder deagschool een waardevolle bijdrage kan leveren. het bovenstaande zijn de vier onderdelen van de opleiding van deaar voor het lager technisch onderwijs aangeroerd en daarmede is depolematiek van deze opleiding aan de orde gesteld. De vakbekwaam-(to namelijk worden verkregen in het bedrijfsleven en dit houdt ot dusverre tenminste) in, dat na het doorlopen van de l.t.s. of u.t.s.^ dagonderwijs ccn aantal jaren moet worden onderbroken. Met enigeen zou het motto, ontleend aan het werk van Eduard Spranger, dat^ J Voor zijn artikel heeft gekozen, 2 ook deze bijdrage hebben kunnen\Î?Î“Î“ volgen: â€žDie Ausbildung

des Ge- jjj. . elehrcrs ist deshalb eine so schwcrc Angelegenheit, weil sich in ihmverbinden sollte: fachliches K??nnen, psychologisch padagogi-es Geschick und eine mitreissende Pers??nlichkeit. Man kann nichtgem"^ dar??ber nachdenken, wie man solche Naturen findet und sach-oef ^^^ '^"'â– dert." Dc opleiding tot onderwijzer kan zich behoudens deVan h'"ÂŽ in het lesgeven aan dc lagere scholen geheel binnen de murenh.b ^^"^ckschool voltrekken. Deze school kan dc leeriingen van u.l.o.,??itsf opvangen, als zc juist hun eindexamen met gunstige nei,Â?- hebben afgelegd. Tengevolge van het feit, dat â€žfachliches K??n-nioe ^'â– aktijk van industrie of ambacht dient te worden verworven,mT^ d*; studie voor de n.o.-aktcn tot 1950 geh?Š?Šl en daarna ovcr-enjg d in de avonduren worden verricht, met alle nadelen

van dien. Hetleraa is, dat ook dc velen, die zich op latere leeftijd tot het nen aangetrokken, dc studie zonder groot bezwaar kun- Voig^''"'^'"^"Â? Overigens vindt op spartaansc wijze ccn selectie plaatslectce"! ^'"sl^racht cn lichamelijk uithoudingsvermogen. Daarnaast se-" de opleiding uiteraard ook op intellectuele gcschikthcid. ^ ^Â?Studi??n 35.1958. p. 118.^Â? cit. p. 118.



??? 456 l. g. brouwer 195^ b. De drie categorie??n leraren bij het l.t.o. Bij het lager technisch onderwijs onderscheidt men de a.v.o.-, de prak-tijk- en de theorieleraren.De a.v.o.-leraar geeft het algemeen vormend onderwijs, waaronder hetonderricht in Nederlandse taal en wis-, natuur- en werktuigkunde valten aan de scholen met een modern leerplan bovendien dat in Engels,biologie en muziek. De a.v.o-leraren dienen de akte voor onderwijzerbenevens de hoofdakte te bezitten en dikwijls, afhankelijk van de behoef-te van de betrokken school, een of meer van de navolgende nevenbe-voegdheden: de l.o.-akten wiskunde en Engels, de n.o.-akte NI, diebevoegdheid verleent voor wis-, natuur- en werktuigkunde en een mu-ziekdiploma. Het is duidelijk, dat de a.v.o.-leraren uit de sector van hetlager onderwijs worden aangetrokken. De

praktijkleraren komen via het bedrijfsleven tot het leraarschap enzijn zelf nagenoeg allen oudleerhngen van de technische school. Velenvan hen studeren na het behalen van de praktijkakte verder voor eentheorieakte, hiertoe aangemoedigd door het bestaan van een zeer be-hoorlijke aktetoelage. Deze laatsten worden dus bevoegd voor hettheoretisch en praktisch technisch onderwijs.Een ander deel van de theorieleraren is afkomstig van de tekenbureau'svan de industrie met doorgaans de l.t.s. of u.t.s. als vooropleiding.Tenslotte is een klein gedeelte van de theorieleraren in het bezit van heth.t.s.- (m.t.s.-)diploma. Moesten deze voorheen evenals de overigen eenn.o.-akte behalen om bevoegd te zijn, sinds een paar jaar zijn de be-zitters van dit diploma bevoegd verklaard voor het l.t.o., mits zij driejaar na hun examen in het

bedrijfsleven werkzaam zijn geweest in hunvakrichting cn bovendien het pedagogisch getuigschrift volgens artikel38 van de nijverheidsonderwijswet hebben behaald. Het aantal h.t.s.-ers,dat in de toekomst de functie van leraar l.t.o. zal ambi??ren, zal in sterkemate afhankelijk blijken te zijn van de economische toestand van hetland. c. De plaats van dc dagschool in de opleiding Het eerder genoemde Nederlands Genootschap verzorgt met 12 avond-scholen en I dagschool in het gehele land de oihcicie opleiding van dpraktijklerarcn en verder van die theorieieraren, die niet via dc h.t.sÂ? dtechnische school bereiken. De a.s. leraren hebben na dc lagere scho"in overwegend aantal dc technische school doorlopen cn dientcngcvojS^heeft het programma van de lerarenopleiding zich hiernaar gericht. ^opbouw ervan is in het volgende

schema weergegeven:



??? afl. 10 de dagschool voor de opleiding van leraren enz. 457 D Afsluitende opleiding(i jaar i/agopleiding)(2 jaar ovowi/opleiding) Voortgezette opleiding (2 jaar avond voor theoretisch n.o. (i jaar avond voor praktisch n.o. Basisopleiding(2 jaar avond) staatsexamenN.O.-akte enped. getuigschrift schoolexamen -> schoolexamen Î’ Andere bewijzen vanalgemene ontwikkeling Al Vooropleiding(2 jaar avond) examen voorbewijs vanalgemene ontw. Pe leerling, die de lagere technische school en eventueel de avondnijver-heidsschool met goede cijfers heeft verlaten, kan op 16- a 17-jarige leef-t'jd Worden toegelaten tot de vooropleiding (zie schema: Ai). Gedurende'Wee jaar wordt in de avonduren opgeleid voor het zogenaamde bewijs^an algemene ontwikkeling. Na afloop van de twee jaren wordt examen^gelegd in rekenkunde,

algebra, meetkunde, natuurkunde en mechanica,Nederlands en geschiedenis, economische aardrijkskunde en Engels. De^â€?er laatstgenoemde vakken wijzen erop, dat bepaalde eisen worden ge-steld aan dc algemene vorming. Een examen in de exacte vakken iseveneens noodzakelijk in verband met dc eisen, die de verdere studie intechnische richting stelt. e bezitter van het bewijs van algemene ontwikkeling kan wordenoegelaten tot het eerste deel van dc eigenlijke aktenoplciding, dc basis-opleiding (B). Toelating tot dit deel hebben ook de bezitters van andereWijzen van voldoende vooropleiding, waarvan dc bekendste zijn dc'Ploma's mulo A met wiskunde cn mulo Î’ cn het bewijs van overgang3c naar 4e klasse h.b.s. (A2).e basisopleiding is voor praktisch alle n.o.-akten gelijk cn omvat de^kken wis-, natuur- cn

scheikunde, mechanica, stcrkteleer, Nederlands'"Engels. BctrclTcndc het niveau van dc cxactc vakken kan ter orientatieorden opgemerkt, dat globaal genomen die gedeelten van dc leerstof3c, 4c cn 5c klas van dc h.b.s.-B in het leerplan zijn opgenomen,^^^ Van belang zijn voor dc behandeling van dc later aan dc ordeÂ°"iendc technische onderwerpen.^ het slagen voor het schoolexamen aan het eind van dc basisopleidingdc leerling de propaedeuse achter dc rug cn wordt hij toegelaten



??? 458 l. g. brouwer 195^ tot de voortgezette opleiding (C). Tot dit deel van de opleiding wordenook de bezitters van bepaalde diploma's voor seheepswerktuigkundigenen dat van de h.b.s.-B 5 j-cursus toegelaten. In de voortgezette opleidingwordt les gegeven in technische vakken, zoals materialen- en gereed-schapskennis en vaktekenen en in een aantal algemene vakken, nl.Nederlands, elementaire zielkunde, arbeidsrecht en sociale wetgeving,n.o.-wet en praktisch gerichte electriciteitsleer. De studerenden voor eentheorieakte dienen een tweede jaar te volgen, waarop in aansluiting opde basisopleiding de kennis van enkele exacte vakken wordt uitgebreiden daarnaast een aantal technische onderwerpen worden behandeld. Ook de voortgezette opleiding wordt door een schoolexamen afge-sloten. Het slagen ervoor geeft recht van

toelating tot de afsluitendeopleiding (D) met het voorbehoud, dat de gegadigde voor de dagschooleveneens moet voldoen aan een aantal andere eisen. Ten aanzien van de afsluitende opleiding heeft het Nederlands Genoot-schap het zo gesteld, dat deze in principe door de dagschool zal wordenverzorgd. Zolang er echter een tekort aan bevoegde leraren bestaat, zaler tevens een afsluitende avondopleiding zijn. Het laat zich aanzien, datde avondscholen geruime tijd voor dit doel ingeschakeld zullen blijvendoor de nog steeds toenemende behoefte aan bevoegde leraren. Voortszullen er altijd in functie zijnde leraren blijven, die een tweede aktewensen te behalen, terwijl er tevens een aantal akten bestaat, waarvoorde behoefte te gering is om er een dagopleiding voor te cre??ren. Deavondschool moet zich door het naar verhouding

geringe aantal lesurenper week beperken tot het geven van onderwijs in de vakken, die op destaatsexamens worden ge??xamineerd, nl. de technische en de pedagogi-sche vakken. Aan de verdere voorbereiding voor het leraarschap kanin de avondopleiding weinig aandacht worden geschonken. d. De dagschool Uit het vorengaande is gebleken, dat de a.s. leraar l.n.o., die de dagschoolgaat bezoeken, doorgaans de l.t.s. heeft doorlopen, een groter of kleineraantal jaren in het bedrijfsleven heeft gewerkt en daarnaast gedurende5 of 6 jaar een geconcentreerde avondstudie achter de rug heeft. In hetbedrijfsleven heeft hij zich ontwikkeld tot geschoold vakman of ervarentekenaar en de avondschool heeft hem gebracht op een kennisniveau, datmisschien vergelijkbaar is met dat van i k 2 jaar studie op de h.t.s. Blijftzijn theoretische kennis

wellicht achter bij die van de jongeman, die 2jaar h.t.s.-studie heeft volbracht, zijn vakbekwaamheid en praktisch in-zicht winnen het vanzelfsprekend van deze h.t.s.-er. Verder is er eenduidelijk verschil in habitus tussen beide categorie??n: de h.t.s.-er kent deonbezorgdheid (met zijn restricties) van de student, de a.s. leraar l.n-oÂ?staat in het volle leven met zijn strijd om het bestaan en de gehuwdenhebben bovendien de verantwoordelijkheid en de zorgen voor het gezinÂ?



??? afl. 10 de dagschool voor de opleiding van leraren enz. 459 De leeftijd van hen, die voor de dagschool in aanmerking komen,Varieert van 21 tot ruim 35 jaar (de gemiddelde leeftijd bij de aanvangvan het cursusjaar is tot op heden omstreeks 28 jaar), hetgeen inhoudt,dat de helft of meer een gezin heeft gesticht. Voorts v^^as het de opzet omde studerenden, die afkomstig zijn uit alle delen van het land, gedurendedh laatste studiejaar in een internaat te verenigen, een opzet, die van hetbegin af aan is verwerkelijkt. Mede doordat de vaklieden overwegendWorden gerecruteerd uit onbemiddelde milieu's, moeten de moeihjk-heden om tot dagonderwijs voor de afsluitende opleiding te komen dusniet worden onderschat. Dank zij de grote steun, financieel en anders-zins, van het Rijk en de gemeente Rotterdam kon in 1950 de

school metinternaat worden geopend. Kost en inwoning zijn voor de studerende gratis, evenals de bijkomendekosten voor excursies, culturele vorming en de ziekteverzekering voorzichzelf, alsmede voor de gezinsleden van de gehuwden. Gedurende hetintemaatsjaar ontvangen zij verder een renteloos voorschot van de af-deling Rijksstudietoelagen van het Ministerie van O. K. en W., dat vooreen gehuwde voor het onderhoud van zijn gezin ruim ?’ 3100,â€” per jaarbedraagt, vermeerderd met een kindertoelage van /18,â€” per kind perniaand; voor ongehuwden voor eigen onderhoud ruim ?’650,â€”. Voorelk jaar echter, dat de afgestudeerde na zijn opleiding het nijverheids-onderwijs dient, wordt hem het vijfde gedeelte van het renteloze voor-schot kwijtgescholden. Praktisch komt dit erop neer, dat elke afgestu-deerde na 5

jaar als leraar werkzaam te zijn geweest de studie aan dedagschool gratis heeft genoten. Het is begrijpelijk, dat, waar de kosten voor de overheid zo hoog zijnen niet minder, omdat de a.s. leraar door de toewijzing van het rentelozeVoorschot financi??le verplichtingen op zich neemt, voor de toelating be-perkende bepalingen zijn gesteld. De gegadigde dient bij de aanmeldingover te leggen het diploma van de voortgezette opleiding, het bewijs dathij voldoet aan de lichamelijke keuringseisen voor de leraar n.o., det-b.c.-verklaring voor onderwijzend personeel en de bewijzen, dat hij tenniinste 3 jaren in de bedrijven werkzaam is geweest in de vakrichting vanzijn akte. Vervolgens dient hij zich te onderwerpen aan een tweedaagsOnderzoek naar zijn praktische bekwaamheid en tenslotte aan een psy-chologische test, waarbij hij

nog eens wordt onderzocht op zijn ver-standelijke vermogens en technisch inzicht en verder op zijn karakter-eigenschappen en vermoedelijke geschiktheid als leraar.Er worden tot dusverre leraren opgeleid in de vakken timmeren;smeden, plaatwerken, lassen; metaalbewerking toegepast in de werk-tuigbouw ;fijnmechanische metaalbewerking; electromontage; theorie entekenen in de werktuigbouw; theorie en tekenen in de electrotechniek.^oor de 64 beschikbare plaatsen in het internaat waren in 1957 bijna'00 gegadigden.



??? 46Î? l. g. brouwer 195^ e. De dagschoolopleiding In aansluiting op het werk aan de avondscholen ziet de dagschool zichvoor een drietal belangrijke taken gesteld, met name de pedagogisch-didactische, de technische, en de culturele en algemene vorming. Voordeze laatste worden de mogelijkheden door het bijeenzijn in het internaatin belangrijke mate vergroot, waarop nog nader zal worden ingegaan. De genoemde taken zullen aan de hand van de lessentabel voor depraktijkakten worden besproken. aantal lessen van50 min/week Pedagogische vakken 6 De praktijk van het lesgeven 4 Theoretisch-technische lessen 9 Vaktekenen 5 Praktijk 12 Nederlands 4 E.H.B.O. 2 Totaal 42 Voor de pedagogisch-didactische vorming zijn dus 10 wekelijkse lessenbeschikbaar, waarvan 6 voor de theoretische onderwerpen en de overigevoor de

praktijk van het lesgeven. Bij de theorielessen zijn de studerendenin drie groepen gesplitst volgens hun levensbeschouwelijke inzichten. Inhun groep krijgen zij les van de protestants-christelijke, de rooms-katholieke of de niet-confessionele leraar, voorwaar een memorabel feitin ons Nederlandse onderwijsbestel. Zonder enige be??nvloedig van welkeaard ook is sinds de instelling hiervan in 1952 elke groep ongeveer eenderde deel van het totaal geweest. Aan de pedagogische vorming en de didactische opleiding van de ti-SÂ?leraar voor het nijverheidsonderwijs worden op de dagschool van hetNederlands Genootschap bijzondere aandacht besteed. De leervakkenvoor deze onderdelen zijn: pedagogiek, psychologie, didactiek en deorganisatie van het nijverheidsonderwijs. Ter toelichting van deze leer-vakken het volgende: Ie

Pedagogiek In deze lessen worden behandeld opvoedingsidealen; noodzaak en mo-gelijkheid van opvoeding; de problematiek van aanleg en milieu i.v.m.de opvoeding; opvoedingsmiddelen als onderwijs, gewoontevorming,straf, beloning, enz.; opvoedingsdoelen als gewetensvorming en verant-woordelijkheid; het gezin als opvoedingsmilieu; moderne pedagogen,enz.



??? afl. 10 de dagschool voor de opleiding van leraren enz. 3257 2e Psychologie Dit leervak valt uiteen in de onderdelen: pedagogische psychologie, ont-wikkelingspsychologie, karakterkunde en bedrijfspsychologie. Bijzondereaandacht wordt besteed aan de psychische ontwikkeling van de leerlin-gen der technische scholen, die voor de pedagogische aanpak belangrijkeuitgangspunten biedt. 3e Didactiek De didactische opleiding omvat niet alleen parate kennis over groeps-werk, belangstellingscentra, projectonderwijs, zaakonderwijs, moderneonderwijssystemen, denkpsychologische scholen, enz. en inzicht in deproblematiek van het cijfer geven, het gebruik van moderne leermiddelen,persoonslijsten, enz., maar ook het lesgeven op de technische scholen.Waarover later meer. Veel aandacht en energie worden zodoende

besteedaan de practische vorming, zodat de a.s. leraar in staat is op een ver-antwoorde wijze les te geven in overeenstemming met de moderne didac-tische principia. 4e Organisatie van het Nijverheidsonderwijs Dit leervak omvat o.m. bekendheid met leerplannen en lesroosters, hetinrichten van het praktijklokaal, het opbergen en onderhouden van ge-reedschap, de zorg voor de machines, een juist gebruik van materialen,en het in acht nemen van de veiligheidsvoorschriften. Behalve in de dagopleiding worden deze pedagogieklessen ook in deVele afsluitende avondoplcidingen gegeven ten bate van het steeds inOmvang en belangrijkheid toenemende lager nijverheidsonderwijs. Hetis een verheugend verschijnsel, dat ook in de kringen van de pedagogiekde belangstelling voor deze tak van onderwijs stijgende is. >,De

praktijk van het lesgeven" vormt een interessant onderdeel van hetprogramma van de dagschool. Van de vier wekelijkse lessen zijn ge-middeld twee bestemd voor de oefening in het lesgeven door de a.s.leraren, voorts een les voor dc behandeling van dc vakmethodiek en eenles voor de werkanalyse van dc praktische werkstukken.. De beschikbare tijd voor het lesgeven maakt het noodzakelijk deze zointensief mogelijk tc gebruiken, hetgeen op de volgende manier wordtnagestreefd. In de maanden september, oktober cn november wordende studerenden op deze uren volgens hun vakrichting ingedeeld cn beur-telings geeft elk van hen ccn korte les van ongeveer 20 minuten op hetPeil van het lager technisch onderwijs ten aanhorc van zijn naaste col-lega's benevens van zijn praktijklcraar cn een van dc

pcdagogicklcrarcn.^ocht cr aanvankelijk enige schroom zijn om voor dc medeleerlingen^Is Iciaar op tc treden, weldra is men hier overheen cn wordt de les -doorgaans - vrijmoedig gegeven. Na afloop wordt deze kritisch be-sproken, in dc aanvang alleen door dc beide leraren, weldra cchtcr ookdoor de overige toehoorders. Hoewel dc echte lessituatie aan de eigen-



??? 402 L. G. BROUWER 1958 lijke school door het ontbreken van de jongens niet wordt bereikt, blijktde benadering ervan buitengewoon waardevol en wordt de opzet doorde studerenden zelf ook zeer geapprecieerd. Er wordt gelet op de houdingvoor de klas, duidelijk spreken, niet tegen het bord spreken, systema-tische opbouw van de les met behulp van een schema, dat successievelijkop het bord komt te staan, gebruik van visuele hulpmiddelen o.a. hetflanelbord, goede bordschetsen, eenvoudige woordkeus, verklaring vantechnische en andere vreemde woorden, het betrekken van de klas in deles, kortom, op deze en vele andere punten, die voor het goede lesgevenvan belang zijn. Van december tot het einde van het cursusjaar geven de a.s. leraren vierlessen per twee weken op de lagere technische scholen in Rotterdam

enomgeving, waaraan 14 scholen hun medewerking verlenen. Volgensministeri??le beschikking moeten de a.s. leraren n.o. 40 lessen aan scholenhebben gegeven om tot het examen voor het pedagogisch getuigschriftte kunnen worden toegelaten, mits deze worden gegeven onder verant-woordelijkheid van de directeur van de opleidingsschool. (Indien datniet het geval is, bedraagt dit aantal 60). De school beperkt zich niet tothet minimum, maar laat elke leerling ca. 50 lessen geven.Ook ten aanzien van dit hospiteren wordt rekening gehouden met delevensbeschouwelijke richting van de studerenden bij de keuze van de tebezoeken scholen. Gewoonlijk bezoeken zij drie daarvoor aangewezenochtenden of middagen dezelfde school, waar les wordt gegeven onderleiding van een mentor-leraar, die door de directeur van de

betrokkenschool wordt aangewezen. Een a.s. praktijkleraar geeft per halve dagdrie lestijden praktijk en een theorieles, dit laatste mede in verband methet feit, dat hem behalve voor zijn praktische vak ook bevoegdheidwordt verleend voor de bijbehorende materialen- en gereedschapskennisÂ?De a.s. theorieleraren geven theorie- en vaktekenlessen.Dan volgt een periode van drie halve dagen aan een andere school enzo vervolgens tot het vastgestelde aantal lessen is gegeven. De hospitan-ten maken van elk bezoek aan een school een kort verslag van hunbevindingen, terwijl de mentors van elke periode van drie bezoeken eenbeoordelingsstaat opmaken, welke verslagen en staten bij de directeurvan het Genootschap worden ingeleverd. De hospitanten worden vande zijde van de dagschool bezocht door een pedagogiek- of een

praktijk-leraar, die samen met de mentor de gegeven lessen kritisch met dehospitanten bespreekt en op zijn beurt een schriftelijke beoordeling op-maakt. Indien daartoe aanleiding is, worden al deze gegevens nog eensop de dagschool met de betrokken leerling besproken.Op de hier beschreven wijze wordt getracht - en we menen te mogenzeggen, dat dit ook wordt bereikt - de ter beschikking staande tijd voorde oefening in het lesgeven zo intensief mogelijk te besteden. Het enthou-siasme van de studerenden voor dit deel van de opleiding uit zich door



??? afl. 10 de dagschool voor de opleiding van leraren enz. 463 de gevkOonlijk goede voorbereiding voor de te geven lessen en de belang-stelling voor de beoordeling ervan. Het resultaat is tenslotte, dat vrijwelallen aan het einde van hun jaar dagschoolstudie op redelijke wijze eenles kunnen geven, terwijl een niet onbelangrijk aantal van hen hiervoorzelfs het predicaat goed verdient. Bij hun bezoeken aan de scholen heb-ben allen daarenboven kennis kunnen nemen van vele problemen vande man voor de klas in zijn dagelijkse werk. De overige twee lessen per week van het onderdeel â€žde praktijk van hetlesgeven" zijn anders gericht en komen geheel voor rekening van depraktijkleraar. E?Šn van deze lessen wordt besteed aan de bespreking vande leergang(en) voor het technisch onderwijs op de l.t.s., terwijl de andereis

bestemd voor de werkanalyse van de praktische werkstukken, d.w.z.Voor het analyseren van de voorbereiding tot het maken van een werk-stuk in het praktijklokaal en aan de analyse van de te verrichten hande-lingen en de volgorde daarvan bij de vervaardiging van het werkstuk.Deze lessen zijn specifiek op een vak gericht en worden dus aktegewijsgegeven. Voor de theorieleraar kan worden volstaan met een les perWeek in vakmethodiek. Ter afsluiting van deze behandeling van het pedagogisch-didactischonderwijs aan de dagschool kan worden opgemerkt, dat het aantalactuele vraagstukken bij het lager nijverheidsonderwijs legio is. Om eenPaar belangrijke te noemen: het technisch onderwijs aan minderbegaaf-den en het onderwijs in de nieuwe eerste klas, de observatieklas, van degewone lagere technische school.

Wanneer hieromtrent meer bepaaldedenkbeelden zijn uitgekristalliseerd, zal het onderwijs in de pedagogischeVakken voor nieuwe taken worden gesteld. Voor het technische gedeehe van het onderwijs zijn per week 26 lessenbeschikbaar, waarvan voor de praktijkakten 9 voor de theoretisch-technische vakken, 5 voor het vaktekenen en 12 voor de werkplaats-Praktijk. In ons steeds verder industrialiserend land is het een belangVan de eerste orde, dat de leraar van de technische school praktisch entheoretisch bekwaam is en inzicht in zijn vak heeft. Het laat zich aan-Zien, dat de automatisering van de bedrijven veel werk uit handen zallemen van die categorie??n onder de arbeiders, die men gewoonlijk de ge-oefenden en ongeschoolden noemt, terwijl daarentegen de vraag naar vak-bekwame arbeiders eerder toe- dan af zal

nemen. Deze laatsten dienenbehalve handvaardigheid ook technisch inzicht te hebben en technischte kunnen denken. Het is cn blijft een belangrijke taak van de technischeleraar de a.s. jonge vakman in dit opzicht de eerste scholing bij te brengen.In de opleiding, voorafgaande aan de dagschool, is veel aandacht be-steed aan de wis-, natuur- cn werktuigkundige propaedeuse. Van de vak-theorie is echter nog slechts een vrij beknopt algemeen gedeelte be-handeld. De specifieke technische theorie in de vakrichtingen wordt ge-heel in de afsluitende opleiding behandeld. Op de dagschool wordt daar-



??? 464 l. g. brouwer 195^ bij in ruime mate gebruik gemaakt van de moderne audiovisuele hulp-middelen. Jaarlijks worden voor de verschillende groepen tezamen on-geveer 100 technische geluidfilms vertoond en voorts beschikt de schoolover vele filmstroken en diapositieven over technische onderwerpen,alsmede over een epidiascoop. Elke groep maakt tenslotte jaarlijks een tiental excursies naar uiteen-lopende bedrijven, excursies, die van zo groot belang zijn voor de verrui-ming van het inzicht in de technische mogelijkheden van het ogenbfik. Zijworden georganiseerd als onderdeel van de theoretisch-technische lessen. Het vaktekenen omvat enige onderdelen, waarvoor een goed ruimtelijkinzicht wordt vereist, nl. het lezen van technische tekeningen en hetmaken van de z.g. uitslagen van de in de techniek toegepaste samen-

gestelde meetkundige lichamen. Daarnaast moet het schetsen met dehand en het opmeten van technische voorwerpen, alsmede het makenvan werktekeningen worden beoefend. De handschets met de bijge-schreven maten moet zodanig zijn, dat op de tekenkamer een werk-tekening van het voorwerp kan worden gemaakt, terwijl deze laatsteaan de eis dient te voldoen, dat het voorwerp aan de hand ervan foutloosin de werkplaats kan worden gemaakt. In de beschikbare tijd voor het vaktekenen wordt ook het maken vanschetsen op het schoolbord van technische voorwerpen beoefend, eenonmisbaar onderdeel voor het geven van een goede les in de school. Voor de praktijkoefeningen in de werkplaats zijn 12 lessen per weekbeschikbaar. Misschien klinkt het de niet-ingewijde vreemd in de oren,dat deze lessen dringend nodig zijn.

Oppervlakkig redenerend is mengeneigd te onderstellen, dat de vakbekwaamheid van de tot de dagschooltoegelaten leerling dank zij zijn praktijkervaring ruim voldoende is. Deleraar aan de l.t.s. dient echter veelzijdig in zijn vak te zijn, terwijl zijnbedrijfservaring tegenwoordig van meer specialistische aard is. Van de-genen, die wel een veelzijdige praktijkervaring hebben verkregen, laat denauwkeurigheid van werken nog wel eens te wensen over, kortom, hetzijn er slechts weinigen, die alleen steunend op de in fabriek of werk-plaats verworven kunde, in staat zijn te voldoen aan de eisen, die destaatsexamens voor de n.o.akten in dit opzicht stellen. Het is overigens opmerkelijk, hoe groot de vooruitgang in een jaar tijdsis bij deze op de exameneisen gerichte praktijk, die gedurende niet meerdan 12 lessen van 50 minuten per week wordt

verricht. Wellicht draagthier mede toe bij, dat veel aandacht wordt besteed aan de vragen: Hoemaken we het werkstuk en waarom doen we het zo? Voor de theorieakten valt bij de technische opleiding dc nadruk sterkop de theorie en het vaktekenen. Overigens geldt hiervoor mutatismutandis hetzelfde als voor de a.s. praktijklerarcn is opgemerkt- Van de studerenden aan de dagschool slaagt jaarlijks 80 tot 90% voor een n.o.akte. Voor afgewezen candidaten bestaat de mogelijkheidschool een tweede jaar te volgen.



??? afl. 10 de dagschool voor de opleiding van leraren enz. 465 Het Streven bestaat om bij het onderwijs aan de jeugd de school, ook detechnische school, steeds meer een opvoedende, vormende taak toe tekennen. Mede om deze reden is het noodzakelijk de a.s. leraar voor detechnische school een zo goed mogelijke algemene en culturele vormingdeelachtig te doen worden. In de eerste jaren avondopleiding kan doorde invoering van een nieuw leerplan sinds enige tijd meer aandacht aanNederlands worden besteed en daarnaast verwerft de a.s. leraar enigekennis in geschiedenis, aardrijkskunde en Engels. De dagschool met internaat kan belangrijk bijdragen tot deze algemeneen culturele vorming. Voor wat de school aangaat zijn de vier wekelijkselessen Nederlands hiervoor van betekenis. Het onderwijs in Nederlands

valt uiteen in twee hoofdonderdelen, nl.algemene letterkunde en taalbeheersing. Daarnaast is de neerlandicuseen soort studium generale opgedragen. In ongeveer 40 lessen wordenonderwerpen behandeld als beschavingsleer, filosofie van de techniek,leven in de democratie, politieke stromingen en beroepsethiek. Ook voor de algemene letterkunde zijn ongeveer 40 lessen beschikbaar.Na een vrij uitvoerige inleiding tot de literatuur volgt een systematischebehandeling van po??zie, dramatiek en proza. Doordat geen examen-dwang in dit vak bestaat, is de docent vrij die figuren en werken te be-handelen, die hij wenselijk acht. Zo werd in het afgelopen studiejaar o.a.aandacht geschonken aan beroemde drama's als Oedipus, EIckerlyc,Hamlet, Lucifer en Faust. Uiteraard blijft het alleen bij een voorlopigeori??ntering, maar dat

is niet erg. Het belangrijkste is, dat de studerendentot het lezen van literatuur blijken tc komen en dat deze voor hen levens-Waarde krijgt. Het onderwijs in de taalbeheersing moet worden beschouwd als eenessentieel onderdeel van de zuivere beroepsopleiding. Een redelijke vaar-digheid in taalgebruik is voor het leraarschap immers ccn voorwaarde.Daarom wordt tamelijk veel aandacht besteed aan de mondelinge taal-beheersing, o.m. met behulp van een bandrecorder, maar daarnaastWordt ook dc schriftelijke taalbeheersing niet veronachtzaamd. Omdatbij dit onderdeel niet alleen met theorie kan worden volstaan, zijn hier-voor per jaar ongeveer 80 lessen ingeruimd. Op dc wekelijkse Icssentabcl komen twee lessen E.H.B.0. voor, die opbet einde van de cursus worden afgesloten door het bekende landelijkeexamen voor

het E.H.B.O.-diploma. Deze opleiding wordt uit utilitcits-overwegingen gegeven met het oog op ongevallen, die zich in de werk-plaatsen van dc technische school kunnen voordoen, zoals dat ook in dcbedrijven het geval is. Voor de studerenden, die in het algemeen in hunVooropleiding geen biologiconderwijs hebben genoten, hebben deze les-sen, waarin uiteraard dc bouw cn functies van het menselijk lichaam tersprake komen, ook hun algemeen vormende waarde. Wij sluiten deze bespreking van het onderwijs met de volgende op-"merkingen af. Het behoeft geen betoog, dat er bij dc categorie studeren-



??? 466 l. g. brouwer 195^ den, die de school bevolkt, geen sprake van een ordeprobleem is. Zijweten, waarvoor zij zich de opofferingen getroosten om het dagonderwijste volgen en hebben het einddoel, het leraarschap, vast voor ogen. Dithoudt echter in, dat zij kritisch staan tegenover de kwaliteit van hetgegeven onderwijs en in dit opzicht hoge eisen aan de leraren stellen.Wanneer deze daaraan voldoen en overigens ook de tact bezitten, die hetonderwijs aan volwassenen vergt, is het lesgeven aan de dagschool inhoge mate inspirerend. Er is een natuurlijke interesse voor de lessen, dievrijwel zonder uitzondering in de belangstellingssfeer liggen en dikwijlsaansluiten bij wat reeds in de praktijk van het leven ervaren is. Boven-dien wordt in de werkplaatsen intensief gewerkt en de behandelde theo-rie grondig bestudeerd. Alle factoren

zijn dus aanwezig om het voor deleraren een bijzonder prettige vorm van onderwijs te maken. Nietteminzal het duidelijk zijn, dat aan hen hoge eisen moeten worden gesteld. ?’. Het internaatsleven Terwijl in het bedrijfsleven alles is gericht op een zo groot mogelijkeproduktie, valt bij het onderwijs ook voor de technische leraar de nadrukop instructie en opvoeding. Weliswaar worden de eisen, die industrie enambacht inzake de produktie stellen, zo goed mogelijk bij de instructiein acht genomen, maar de instelhng van de leraar moet geheel verschil-lend zijn van die van de gekwalificeerde vakman in het bedrijf en juistop de ombuiging van zijn instelling kunnen school en internaat groteinvloed uitoefenen. Gedurende een jaar wordt de aandacht van de stu-derenden bewust of onbewust gericht op het onderwijs, dat zij straksgaan geven,

waartoe het bijeenzijn in het internaat zeer veel bijdraagt. Voorts worden hierdoor de vormingsmogelijkheden sterk vergroot.Eens in de twee weken verblijven de studerenden gedurende het week-einde in het internaat en op de zaterdagmiddag en -avond daarvanworden zij in contact gebracht met cultuuruitingen als muziek, toneel eOschilderkunst. Gedurende het gehele jaar worden tevens op de woensdag-avond in het internaat causerie??n door deskundige sprekers gehoudenover onderwijskundige, culturele en maatschappelijke onderwerpen. Om een greep te doen uit de activiteiten op cultureel gebied: Sindsenige tijd wordt jaarlijks een cursus van drie zaterdagmiddagen inmuseum Boymans gegeven over het leren zien van schilderijen. Op vijfwoensdagavonden per cursusjaar spreekt een muziekpedagoog in hetinternaat over het

leren luisteren naar muziek, toegelicht met grammofoon-platen. Op het einde van deze serie voordrachten worden een of meerklassieke stukken geanalyseerd, die enige tijd later op een concert vanhet Rotterdams Philharmonisch Orkest worden beluisterd. Daarenbovenworden verschillende andere concerten bezocht en wordt gedurende hetgehele jaar een half uurtje per week geluisterd naar goede muziek metbehulp van de eigen grammofooninstallatie. Wat het toneel betreft worden



??? afl. 10 de dagschool voor de opleiding van leraren enz. 467 voorstellingen van goede gezelschappen bezocht, welke, voor zover destukken er aanleiding toe geven, vooraf op de school door de leraarNederlands worden besproken. In de afgelopen cursus was dit b.v. hetgeval met Elckerlyc, Don Juan en de Gijsbrecht van Aemstel.Het is zo betrekkelijk kort na de stichting van de school nog moeilijkna te gaan van welke invloed deze activiteiten gedurende een jaar tijdsop het verdere leven van deze leraren zijn. Hoewel het natuurlijk niet zois, dat iedere a.s. leraar voor elk der cultuuruitingen in dit jaar belang-stelling heeft of krijgt, kan niettemin worden aangenomen, dat bij veleneen goede grondslag is gelegd voor de verdere eigen ontwikkeling in dezerichting. Een andere belangrijke bijzonderheid mag niet onvermeld

blijven.Sinds een paar jaren worden wekelijks op een avond door geestelijkenVan verschillende richting lessen gegeven, waarin vragen op levensbe-schouwelijk gebied worden behandeld. Evenals bij de pedagogieklessenViOrdt hierbij rekening gehouden met de drie hoofdrichtingen in onsVolk. Van de zijde van de studerenden, die deze uren op basis van vrij-willigheid volgen, bestaat er veel belangstelling voor.Het bijeenzijn in het internaat biedt op ongedwongen wijze gelegenheidvoor de ontwikkeling van de gemeenschapszin, zoals het bevorderen vande eenheid onder de leerlingen, de onderlinge hulpverlening, de demo-cratische geest (o.m. door de instelling van een cursistenraad, die eengeregeld contact met de directeur en de internaatsleider onderhoudt) entevens voor het ontwikkelen van goede omgangsvormen en

tafelmanie-ren, een juiste wijze van gedrag in het algemeen, stiptheid cn ordelijkheid.Het internaat beschikt over een bibliotheek, waarin zich behalve wer-ken op het gebied van techniek en cultuur goede ontspanningslectuurbevindt. De leestafel biedt de leerlingen dag-, week- en maandbladenVan verschillende richting. Voor de ontspanning wordt gelegenheid geboden tot het beoefenen vanschaak- en damspel, tafeltennis, volleybal en zwemmen.Door hetgeen tot zover over de opleiding is geschreven zou gemakkelijkde indruk worden gewekt, dat de school wordt bevolkt door een aantalernsdge mannen, die aan niets anders denken dan aan studie en watdaarbij behoort. Er wordt inderdaad hard gewerkt en er zijn een aantalVerplichtingen, waaraan dc leiding de hand moet houden. E?Šn daarvanis de verplichte studie op vier

avonden in de week van half acht tot halfelf en een andere het bijwonen van de lezingen, cursussen, enz. die doorde school worden georganiseerd, waardoor het met de 42 lessen per weekerbij een inspannend jaar voor de betrokkenen wordt. Maar wanneermen een aantal gezonde mensen in de kracht van hun leven bijeenbrengt,die uit eigen vrije wil zijn gekomen, dan begrijpt men, dat zij deze in-spanning licht opnemen en dat er elk jaar opnieuw een opgewekte stem-ming heerst onder de talrijke bewoners van het internaat.



??? 468 l. g. brouwer 195^ Een paar maal per jaar komen de echtgenoten en verloofden van decursisten een weekeinde naar Rotterdam om een indruk te krijgen vanhet verblijf van hun man of verloofde in het internaat. Op de zaterdag-avond wordt dan een feestavond gehouden, die door eigen krachtenwordt verzorgd en waarin elk jaar opnieuw o.m. sketches ten besteworden gegeven, welke het leven in het internaat op ironische wijzebelichten. g. Contact met oudleerlingen De school geeft een gestencild driemaal per jaar verschijnend huisorgaanuit, â€žDe Vaargeul" genaamd, dat tevens het contact met de oudleer-hngen onderhoudt. De band met de oudleerhngen blijft bovendien be-staan door een jaarlijkse re??nie, elk jaar voor een andere vakrichting,die tot dusverre een groot succes is gebleken. Het grootste deel van dezedag

wordt bestemd voor korte voordrachten, verzorgd door een aantalafgestudeerden, die over de problemen en ervaringen van de beginnendeleraar spreken, waarna een discussie volgt. Er bestaat tenslotte nog een zekere nazorg voor de afgestudeerden. Alseen bewijs van de doeltreffendheid van de dagopleiding moge wordenaangevoerd, dat tot nu toe geen enkele abituri??nt als leraar werkelijkis mislukt. (Dit is een negatieve constatering, waartegenover vele posi-tieve gegevens staan, die aantonen, dat talrijke oudleerlingen zich totgoede leraren ontwikkelen of ontwikkeld hebben.) Wel hebben zich inde afgelopen jaren enige gevallen voorgedaan, waarin de jonge leraarextra moeilijkheden met de orde op zijn school ondervond, in welk gevalhij met raad en daad door de leiding van de dagschool werd bijgestaan,die hem zonodig

steunde bij het verwerven van een andere leraarsbe-trekking, waarin hij met een schone lei kon beginnen.In het vorengaande hebben wij U een indruk gegeven van de dagschoolvan het Nederlands Genootschap tot opleiding van leerkrachten voorhet Nijverheidsonderwijs. Het zou ons niet verwonderen, wanneer doorde stichting daarvan een schookype is ontstaan, dat uniek is, niet voorNederland alleen, maar tot ver buiten onze landgrenzen. Dr. L. G. Brouwer werd in 1905 tc Zaandijk geboren, volgde van 19181923 de h.b.s.-b te Zaandam, waarna hij scheikunde studeerde aan de Gemeen-telijke Universiteit van Amsterdam. In 1930 legde hij het doctoraal examenaf en vervolgens promoveerde hij in 1933 met prof. dr. J. P. Wibaut, de toen-malige hoogleraar in de organische chemie, als promotor.In 1934 werd hij benoemd tot leraar

aan de h.b.s.-a/handelsschool te Deven-ter en op I januari 1938 bovendien tot directeur van de avondschool tot op-leiding van leraren n.o. Op i januari 1952 werd hij aangesteld tot directeurvan de dagschool van het Nederiands Genootschap tot opleiding van leer-krachten bij het n.o. te Rotterdam.



??? afl. 10 469 â€žSOCIAAL-PAEDAGOGISCH ONDERZOEK NAAR DEGESTELDHEID VAN DE SCHIEDAMSE JEUGD" IÂ? ALGEMENE GEGEVENS: Het College van Burgemeester en Wethouders der Gemeente Schiedam heefthet Paedagogisch Instituut en het Sociologisch Instituut der Rijksuniversiteitte Utrecht opdracht gegeven een onderzoek in te stellen naar de vrijetijdsbe-steding van de jeugd te Schiedam. In een vijftal deelrapporten en drie nota's,behorend bij deelrapport 5, wordt aan B. en W. verslag gedaan van de resul-taten van het door het Paedagogisch Instituut, onder leiding van diens direc-teur Prof. Dr. M. J. Langeveld, ingestelde onderzoek, en worden sociaal pe-dagogische maatregelen aanbevolen, die de pedagogische situatie van de jeugdkunnen verbeteren. De rapporten en nota's zijn in hoofdzaak

door een mede-Werker van het Paedagogisch Instituut samengesteld. Aangezien deze niet in dehandel zijn en voor onze lezers, waarbij wij in het bijzonder denken aan de stu-derenden voor de middelbare akte pedagogiek en de leerlingen van de derdeleerkring der kweekscholen, van betekenis zijn wordt een uitvoerig verslag hier-bij aangeboden. 11- VERSLAG VAN HET ONDERZOEK P>eelrapport /. â€žDe methode, waarvan bij het paedagogisch deel van het onder-zoeic gebruik is gemaakt" Dc vrije tijdsbesteding van het kind is ccn aspekt van het kinderleven als ge-heel - wisselend van betekenis naar leeftijd, geslacht cn omstandigheden - datm de totaliteit der paedagogische situatie zijn specifieke vorm heeft gekregen.De paedagogische situatie van de jeugd leert men kennen door die van indivi-duele kinderen tc

onderzoeken. Dc gegevens van dit aspect van het onderzoekzijn verzameld door middel van een psychologisch opgezette ontmoeting methet kind zelf, door kennis tc nemen van de omstandigheden waarin het kind'ecft cn door gesprekken met opvoeders cn andere volwassenen.Het onderzoek heeft zich uitgestrekt over 180 kinderen, die volgens dc me-thoden der systematische tocvalskcuzc uit het Bevolkingsregister zijn gekozen.Door van geval tot geval na tc gaan of cn in hoeverre â€žwinst cn verlies" doorsociale omstandigheden bepaald worden, is het materiaal verkregen voor eenoordcel over de sociaal-paedagogische gesteldheid van de Schiedamse jeugd.Het totaal van 180 kinderen dat bij het onderzoek is betrokken is ruim vol-doende gebleken om alle belangrijke theoretische cn practische aspecten, vandc vrije-

tijdsbesteding der jeugd cn van dc paedagogische situatie waarin dezeplaats vindt, naar voren te doen komen. Het onderzoek heeft veel tijd gevraagdGemiddeld 40 uur pcr kind is cr aan besteed cn in 180 sociaal paedagogische'â– apporten is het materiaal verwerkt.''""'agogische Studi??n, xxxv. 30



??? afl. 10 pedagogisch nieuws 470 Bij zijn onderzoek heeft het Paedagogisch Instituut zich beperkt tot paedago-gisch fundamentele situaties als woning, gezin, enz. Deelrapport 2 â€žDe woonruimte in Schiedam" Samenwoningen komen veelvuldig voor door het grote tekort aan woningen.Aangezien een tekort aan woonruimte oorzaak kan zijn tot karakterdeforma-tie dan volgt hieruit dat de woontoestand in Schiedam een sociaal-paedagogischprobleem is. De omvang van het probleem blijkt uit het Verslag van het On-derzoek van de Begroting 1955. Ongeveer 800 gezinnen staan ingeschreven, diemen met â€žCrepeergevallen" heeft betiteld en het aantal noodgevallen be-draagt 1300. De woningnood is in vele gevallen oorzaak van karakterdeformatie bij hetkind daar de ontwikkelingsmogelijkheden, die mede hun vorm vinden

doormiddel van spelen, knutselen, werken en rustig zijn, niet of onvoldoende tothun recht komen wanneer een kind, door gebrek aan woonruimte, deze activi-teiten niet kan beoefenen. Zo zal een kind dat jarenlang leeft in niet accepta-bele woontoestanden, uiteindelijk gedwongen zijn een levenspatroon te aan-vaarden, dat op lager niveau ligt dan men, rekening houdend met de in aanleggegeven capaciteiten, zou mogen verwachten.Het gezin lijdt eveneens onder de gebrekkige huisvesting: de huisvrouw wensthet eigen huis op eigen wijze te gebruiken en verzorgen, de man verlangt zichaan eigen liefhebberijen te wijden en met zijn gezin in een beslotenheid samente kunnen zijn, het kind hoopt thuis de intimiteit te vinden, welke het zo be-hoeft. In het interview onder 400 Schiedamse ingezetenen over het huisvestingsprobleem is vele

malen naar voren gebracht, dat het eigen leven of het leven vanbekenden, anders en beter verlopen zou zijn, wanneer de woningomstandighe-den normaal geweest waren.De woningnood heeft verder indirecte gevolgen daar de buurtgemeenschapin gevaar wordt gebracht. Doordat het gezin niet vrij is in dc keuze van eenwoning en daarnaast nauwelijks kan verdwijnen uit een woning waar het nietthuis hoort, worden de sociale contacten in de buurt bemoeilijkt. Een buurt-gemeenschap is als vormings- en ontspanningsmogelijkheid van hoge waardeen kan alleen dan gevormd worden en in stand blijven, wanneer steeds dc mo-gelijkheid bestaat van een natuurlijke buurtsanering door vrije migratie. Alsgemeenschap wordt Schiedam het volgende toegewenst:t.a.v. de samenwoningen: drastische voortgang van de stadsuitbreiding,t.a.v. de

krotwoningen: realisatie van de plannen voor krotopruiming,t.a.v. dc grote gezinnen: de mogelijkheid om ruime woningen tc bouwen.Daarnaast wordt nog wenselijk geacht dat dc huizen, die gebouwd wordenzoveel mogelijk aan kind cn volwassene aangepast worden. Het systeem vande woning met ?Š?Šn huiskamer biedt bijv. een gebrekkige studie- cn sped-gelegenheid binnenshuis. Overwogen zou kunnen worden meer flatgebouwencentraal te verwarmen waardoor dc slaapkamers ook overdag in gebruik ge-nomen kunnen worden. Buitenshuis zullen brede stoepen en beschermdespeeltuinen een verantwoorde recreatie mogelijk maken. Deelrapport 3 â€žDe problemen van het gezin in de gemeenschap"(Ter toelichting staat in dit rapport, dat onder,,gemeenschap" hier wordt ver-staan: het geheel der gezinnen dat gezamenlijk een

belang draagt.,,Dragers



??? afl. 10 pedagogisch nieuws 471 zijn zij, die tot dat belang een moreel positieve en zakelijk konstruktieve ver-houding hebben, in hoe bescheiden mate dan ook). Het gezin is de plaats waar het kind maar ook de volwassenen die er deel vanuitmaken, hun beste-of slechtste-voorbereiding op hun taak in de gemeen-schap kunnen krijgen. Nu lijdt het moderne grote stadsgezin hoofdzakelijkaan uiteenvallen, desintegratie en aan vereenzaming. Vereenzaming is identiekniet het verlies van verband met en toegang tot de omringende gemeenschap.Zij is het gevolg van huisvesting (men neemt het huis waar men er een krijgenkan), van het ontbreken van buurtvorming in goede zin, van het wegvallen vanhechte groeperingen in kerk of partij, van de komst naar de stad van elders, vaneen vermaaksleven dat niet aan de buurt of de

eigen kennissenkring gebondenIS, van de verkeersmidddelen die ons brengen waarheen we willen, van talrijkemet de moderne techniek verbonden hulpmiddelen en sociale voorzieningendie ons onafhankelijk maken van onze directe omgeving. Toch kan het gezin zich, wil het konflicten vermijden, niet al te onafhankelijkgedragen van wat in zijn omgeving geldt. De â€žgemeenschap" waarmee het gezin in eerste instantie praktisch te makenheeft, is als alles goed gaat - een geheel van ettelijke gezinnen. En wel een geheelVan gezinnen, dat iets gezamenlijk waardeert, dat samen een belang draagt. De desintegratie van het gezin bestaat in het feit, dat de leden of enkele ledenop zichzelf, met voorbijgaan van de gezinssamenhang hun eigen wegen gaanen hun eigen voorkeur volgen. Bij de regeling der arbeidstijden kan reeds

eentoestand ontstaan, welke het normale samenzijn van een gezin onmogelijkmaakt. Maar de vermaaksindustrie lokt de jongeren - vaak met te veel geld inhun zak - in vele richtingen uit het gezin. Het op zichzelf wenselijke ontspan-ningsleven kan veelal toch ook een gezinsverband verslappen. Argeloze deel-name aan wat het leven biedt, brengt het gebrek aan integratie van de kuituurm de wereld van het gezin. De 500 Schiedamse ingezetenen, die hun mening hebben gegeven over detoestand in Schiedam, waren over het algemeen negatief in hun oordeel overde Schiedammer als gemeenschapsmens. Wel werden de initiatieven ter bevor-dering van het onderiing contact geroemd, doch de bevolking zelf zou weinigmedewerking verlenen. Om het inzicht in de gezinsproblematiek te verrijken wordt een 40 tal Schie-damse

gezinnen beschreven. Op grond van interviews en observaties menendc onderzoekers te moeten concluderen, dat het Schiedamse gezin tc kampenheeft met het probleem van de gemeenschapsvorming en dc integratie cn datdeze problemen mede bepalen dc achtergrond van waaruit dc Schiedamse jeugdhet leven tegemoet gaat. De hulp aan een gezin dat onvoldoende deel aan de gemeenschap heeft kanslechts op ?Š?Šn wijze geschieden n.1. door contact met personen, die zich vol-doende gemecnschapsbczit hebben eigen gemaakt. Teveel is evenwel gecon-stateerd, dat van het gezin uit gezien het sociale werk meer door â€žinstanties"dan door personen verricht werd. Het gezin dat hulp behoeft, zal een mentornioetcn krijgen waarmee een kontact opgebouwd wordt. Deze mentor zal methet gezin samen dc nodige

stappen ondernemen om met behulp van instantieseen oplossing voor de problemen tc vinden. Geadviseerd wordt een paedago-gisch centrum op tc bouwen, dat naast een co??rdinerende en integrerende taakmet betrekking tot alle bestaande activiteiten op dit gebied in Schiedam, even-



??? afl. 10 pedagogisch nieuws 472 eens tot taak zou moeten hebben te zoeken naar mogelijkheden om bestaandemanco's in omstandigheden die de opvoeding bepalen, aan te vullen. Als con-crete opgaven worden voor dit Centrum gezien: 1. Het zoeken van mogelijkheden voor specialistische hulp aan het gestoordekind. 2. Voorzien in het gebrek aan geschikte krachten voor het gezinswerk. 3. Het opleiden van medewerkers(sters) in het gezinswerk. 4. Het bestuderen van de sociale omstandigheden voorzover deze de opvoe-ding raken. Deelrapport 4 â€žEnkele aspecten van het Onderwijs in de gemeente" De school heeft een geheel eigen taak in de opvoeding, zij is echter - voor devervulling van die taak - mede afhankelijk van het gezin, de jeugdbeweging,e.d. Het onderwijs is een van de vormen, waarin volwassenen hun

geestelijkeigendom aan kinderen overdragen. De specifieke intellektuele vormgevingwordt bemoeilijkt door het overstelpend aantal leerlingen, het tekort aan leer-krachten en het gebrek aan materi??le voorzieningen. Het is daarom te begrijpen, dat de leerkracht zich dan ook moet beperken totâ€žalleen nog maar" de school. De school kan dan ,,los" komen te staan van hetwerkelijke leven van het kind. Sociale integratie is dan ook een van de belang-rijkste criteria waarnaar de paedagogische situatie beoordeeld moet worden. T.a.v. de schoolsituatie in Schiedam wordt ondermeer medegedeeld dat eenschool voor Moeilijk Opvoedbare Kinderen aanwezig is, voor het Buitenge-woon Lager Onderwijs uitstekende materi??le omstandigheden zijn gecre??erden er een Vernieuwingsschool is die waard is te worden nagevolgd. Wanneereen

kind niet in staat is het onderwijs op een school te volgen, of er andere moei-lijkheden zijn, zijn de sociale werksters van het Bureau Onderwijs bereid tezoeken naar een oplossing. Het komt de onderzoekers voor dat in Schiedam een aantal scholen gemistwordt, lagere zowel als voortgezette, waar de wijze van aanbieding van deleerstof en de omvang daarvan op elk kind individueel is ingesteld. Individueelonderwijs is nodig voor twee groepen kinderen. De eerste is die der zwakbe-gaafden. Deze kinderen uit de leergemeenschap der â€žnormalen" te lichten, eneen apart schooltje voor ze te stichten, is sociaal ongewenst. Wel moeten ziJechter een sterk op hun geringe capaciteiten ingesteld onderwijs ontvangen.Dit kan, te midden van beter lerende kinderen, bereikt worden door individu-aliserend onderwijs. Individueel onderwijs is

verder gewenst voor kinderen, dieom verschillende redenen van opvoedkundige aard geen goede aanpassingkunnen vinden bij het klasse-onderwijs zonder op een der speciale scholen thuiste horen. Een openluchtschool is eveneens van nut. Deze school zou tevensdienstbaar gemaakt kunnen worden aan kinderen, die lijden of geleden hebbenaan een ziekte, waarbij leerafwijkingen symptomatisch zijn. In het interview met verschillende hoofden van scholen is ondermeer naarvoren gekomen dat: I. Er dringend behoefte bestaat aan specifieke op het zwakbegaafde kind ge-richte onderwijsmogelijkheden.



??? afl. 10 pedagogisch nieuws 473 2. De selectie onvoldoende is waardoor er altijd kinderen op school zijn die er juist niet thuishoren;3- De medewerking van het gezin noodzakelijk is voor het slagen van deschoolopleiding. De gesprekken met onderwijzers van het lager onderwijs hebben het volgendeopgeleverd: 1. De grootte van de klasse is omgekeerd evenredig met de productiviteit vande schoolopleiding. 2. Huisbezoek is nodig. De klas neemt echter zoveel tijd in beslag dat er vanhuisbezoek niets komt. 3. Het hoofd van de school is zo bezet dat hij aan de jonge leerkrachten wei-nig leiding kan geven. Zijn steun blijft beperkt tot het geven van enkeleaanwijzingen. 4Â? Personeelsvergaderingen worden zelden gehouden. In de derde plaats zijn met ouders gesprekken gevoerd over het onderwijsWaarin de volgende

aspecten naar voren zijn gekomen: 1. Met de gang van zaken is men in het algemeen tevreden. 2. Sommige ouders de onderwijzer alleen kennen van de verhalen der kin-deren. 3. De ouders weinig begrip hebben voor de school. Dit rapport besluit met de conclusie, dat het gewenst is dat de onderwijsprac-tici deel gaan uitmaken van een Schiedams pa?¨dagogisch centrum. Deelrapport 5 â€žDe vrije-tijdsbesteding van de jeugd" De weg naar de volwassenheid in het huidig cultureel patroon kan het kind al-leen afleggen, wanneer het door volwassen kuituurdragers geleid en beschermdWordt, m.a.w. wanneer het opgevoed wordt tot lid van deze gemeenschap.Wanneer deze opvoeding ontbreekt, wordt het individu een buitenstaander,die noch zijn vrijheid noch zijn onvrijheid kan verwerken. Het is duidelijk, datmen het vrije-

tijdsprobleem dus niet beperken mag tot de leeftijdsperiode vanhet kind. In het verband van iedere levensfaze zal men dit probleem opnieuwmoeten bekijken. Zo gezien, is de stand van de vrijetijdsbesteding indicatief voor de gehelepaedagogische gesteldheid van een volk. Dit moet uitdrukkelijk gesteld wor-den, omdat de neiging bestaat het probleem veel te eng te zien. Zo poogt menWel het terug te brengen tot de vraag van ruimte voor vrije-tijdsbesteding, waarhij men meent in een uiterlijke omstandigheid, de ruimte, het wezen van dezaak zelf te vinden. Het is echter slechts een aspect van het totaal. Wat men metdie ruimte doen zou als men hem had, is tenslotte de vraag waar het om gaat.Het probleem van de vrije-tijdsbesteding van het kind is ontstaan doordat demoderne stad dc mogelijkheden tot vrije tijdsbesteding

wel zeer heeft beknot.Men merkte dit zelfde echter al spoedig ook op in de dorpen en men ging maat-regelen treffen om de bestaande toestand te verbeteren. Door deze verande-ringen (de instelling van clubhuizen, speelplaatsen, etc.) veranderde echter veelmeer dan men zo ogenschijnlijk zou vermoeden. De eigenlijke wereld van het



??? afl. 10 pedagogisch nieuws 474 kind veranderde en met deze verandering veranderde ook de wereld van hetgezin. Uit het onderzoek is gebleken, dat er in Schiedam een warme belangstellingbestaat voor de vrije-tijdsbesteding van de jeugd. De totaal-indruk is dat dekontakten wat buiten het kind omgaan. Men doet iets voor de jeugd in het al-gemeen, en verheugt zich over het aantal kinderen dat er profijt van trekt.Na een aantal interviews met ouders over de vrije-tijdsbesteding van het kindkomen de rapporteurs tot het advies een sociaal-paedagogisch centrum in testellen dat, t.a.v. de verschillende mogelijkheden tot vrije-tijdbesteding, eenco??rdinerende taak zal kunnen hebben. Met behulp van dit centrum achten derapporteurs het mogelijk meer aandacht te schenken aan wat dit (speciale) ge-zin voor zijn kinderen aan

recreatiemogelijkheden behoeft. Het centrum zalals studieorgaan een adviserende taak kunnen vervullen over vormen van vrije-tijdsbesteding. Nota I bij Deelrapport 5 â€žDe Straat" De nota begint met een uiteenzetting over de betekenis van de straat voor hetkind. Deze betekenis ontstaat reeds in de eerste levensfaze van het kind wan-neer Moeder de baby mee uitneemt. De straat is - in tegenstelling tot het gezinsmilieu - gekenmerkt door de on-persoonlijke, zakelijke verhoudingen.Voor het kind kan de entree op straat door alleriei omstandigheden bemoei-lijkt worden: 1. De woning en de omgeving zijn van dien aard, dat het kind onmogelijkonder toezicht van de ouders op de stoep kan spelen. 2. De ouders missen de juiste instelling om het kind de overgang naar destraat mogelijk te maken. 3. De buurt accepteert het gezin niet en

maakt het ook het kind bijzondermoeilijk. Dergelijke omstandigheden kunnen voorwaarde zijn voor het ontstaan vanmoeilijkheden bij het kind: het kind wordt te vroeg te zeer aan zich zelf over-gelaten, het kind moet zich altijd heftig verdedigen, is constant bedreigd, enz.Wanneer het kind zich echter ook buitenshuis aangepast heeft leren gedragen,is ook de eerste voorwaarde voor bijv. de aanpassing aan de school vervuld.De hang naar de straat is voor vele kinderen de hang naar het â€žvolwassenleven ??f omdat de levensomstandigheden welke het kind als â€žvolwassen" be-schouwt, voor dit kind verre te verkiezen schijnen boven zijn eigen levensoin-standigheden, ??f omdat het kind het natuuriijk veriangen naar zelfstandigheidtracht te bevredigen, ??f om beide redenen tegelijk. Wanneer het gezin en de andere opvoedingsmilieus

van het kind een voldoen-de tegenwicht voor dc straat vormen, is de straat als vormingsmogelijkheidvoor het kind zeker niet tc veroordelen. Het onderzoek van het kind op straat kan indicatief zijn voor een paedago-gisch tekort. Het kind n.1. dat zijn vrije tijd niet doelmatig besteedt, kan zijnvermaak alleen nog maar op straat zoeken en het vindt daar passief vermaaKÂ?Een overwegend passieve vrije-tijdsbesteding wil zeggen dat geen vorm aanhet eigen leven kan worden gegeven. In het tweede hoofdstuk van de nota is de methode uiteengezet waarop ne



??? afl. 10 pedagogisch nieuws 475 onderzoek op straat naar de vrije-tijdsbesteding heeft plaatsgevonden. Degemeente heeft twee ambtenaren ter beschikking gesteld, die van i december1955 tot I juh 1956 systematisch observaties maakten over de kinderen, die zijtegenkwamen. Beide ambtenaren maakten iedere avond 4 wandelingen vanongeveer een uur en wel van 19 uur 30 tot 24 uur 30. Tijdens de wandelingenWerd aantekening gehouden over het aantal kinderen, de leeftijd, de verzor-ging, de activiteit. De activiteiten bleken zich te onderscheiden in: wandelen= doelgerichte activiteit, hangen en slenteren = doelloze activiteit, fietsen,het kijken van etalages, spelen, bezoek aan eethuisjes en caf?Š's. Bijzondereaandacht werd ook besteed aan baldadigheid, terwijl eveneens gelet werd opde vrijende paartjes.

Vervolgens zijn ongeveer 400.000 observaties over de kinderen verwerkt.Geen nauwkeurig beeld is verkregen in het totaal aantal kinderen, dat op ver-schillende tijden op straat is. Wel is, volgens het rapport, het echter mogelijkeen inzicht te krijgen in het veel belangrijker vraagstuk der leeftijdsverhou-dingen en der activiteiten. Vervolgens worden in elf figuren een duidelijk en instructief overzicht ge-geven van de statistische resultaten van het onderzoek. Uit deze gegevens blijktdat de leeftijdsgroep van 18 tot 22 jaar van paedagogisch standpunt bezien totde meest zorgbehoevende gerekend moet worden. Niet omdat deze jonge men-sen zich misdragen, doch omdat ze veel meer overgeleverd zijn aan het passie-ve vermaak, dat de straat te bieden heeft dan de overige leeftijdsgroepen. VeelHinder verontrustend bleek in dit

opzicht de groep van 14-18 jaar, die inSchiedam blijkbaar opgevangen wordt. De groep van 10-14 jaar behoeft eveneens extra zorg. Niet alleen zijn dezekinderen vaak te veel op straat ze zijn ook veel te lang op straat. Naar aanlei-ding van hun onderzoek menen de rapporteurs dat de passiviteit welhaast hetbelangrijkste probleem van de jeugd op straat is. Van constructieve voor deOpvoeding positief waardevolle bezigheid kan nauwelijks gesproken worden.Geadviseerd wordt de uitbreiding van de in Schiedam bestaande activiteitenten behoeve van kinderen en jonge mensen in het bijzonder te moeten aanbe-velen in de richting der 10-14 jarigen en der 18-22 jarigen. Mag de eerste uit-breiding nog overwegend in de sfeer van spel en bezigheid liggen, de laatste"loet ook gericht zijn op de intree in de maatschappelijke

verantwoordelijk-heden. ^ota 2 bij deelrapport 5 â€žSpeelplaatsen en andere recreatiegebieden voor de Jeugd" deel van het onderzoek is beperkt tot dc speelplaatsen voor de kleintjes.Juist de speclgelegcnheid voor het jonge kind staat in het centrum van de aan-dacht der ouders. Het onderzoek is als volgt verlopen: De gemeente heeft een ambtenaar terâ€?^schikking gesteld, die van i februari tot i september 1955 dc speelplaatsengeobserveerd heeft. Iedere speelplaats is enkele malen per week bezocht. Deambtenaar telde het aantal kinderen dat aanwezig was, deelde ze in leeftijds-ÂŽOepen in en lette op hun aktiviteitcn. Gedurende de laatste twee maanden^an het onderzoek is ook getracht ccn gesprek te voeren met volwassenen, dieop de speelplaats aanwezig waren. Dc resultaten van dit onderzoek zijn in 8



??? afl. 10 pedagogisch nieuws 476 tabellen verwerkt. Naar aanleiding van de beschrijving der speelplaatsen wordtondermeer opgemerkt: â€žEr is veel baldadigheid; het speeltuig vernielen is een bijzonder gewaardeer-de bezigheid". ...... een wat armetierige door de jeugd verwaarloosde begroeiing om de plaats geeft iets van intimiteit. Het is betreurenswaardig dat de jeugd dezespeelplaats zo misbruikt. Zowel de ouders, de kinderen, als de instanties zelfklagen hierover." â€žEr is een tegelplaatsje en een zandbak (vies en rommelig). Ook hier is despelsfeer slecht; de kinderen zijn baldadig. Zo moesten we constateren, dat destenen muurtjes van de zandbak door de kinderen gesloopt werden. De eenbegint er mee, iedere dag zijn er volgenden die het vernielingswerk voortzetten" ,,Baldadigheid komt hier vergelijkenderwijs weinig

voor". ,,De baldadigheidis hier niet van ernstige aard". â€žBaldadigheden komen zeer veel voor". â€ž____omdat er zo weinig andere mogelijkheden zijn, komen de kinderen, die zich niet bezig kunnen houden, gemakkelijk tot baldadigheid. Het materiaalverkeert dan ook meestal in een zeer slechte staat". â€žVan een doelmatig ge-bruik van de speeltuin is geen sprake. Wanneer er iets hapert, kan men er zekervan zijn, dat de sloping iedere dag verder gaat." In de gezinnen, die bij het onderzoek betrokken zijn, kwam de speeltuin alsondeÎ“we?† herhaaldelijk aan de orde. De ouders betreuren het dat de kleuterszo weinig gebruik van de speelplaatsen kunnen maken daar deze verdrongenworden door grotere kinderen. De volwassenen, die op de speelplaatsen naar hun mening zijn gevraagd,staan positief t.a.v. de speeltuin. In de

gesprekken kwam herhaaldelijk naarvoren dat: Er te weinig toezicht is. De controle van de politie onvoldoende is. De rapporteurs komen dan tot de volgende conclusies en adviezen: De speelplaatsen zijn uiterst waardevol, deze dienen daarom in stand te wor-den gehouden. Gezocht dient te worden naar mogelijkheden voor uitbreiding-Een jeugdleider-toezichthouder dient te worden aangesteld. Toiletten en drink-gelegenheid zijn nodig. Een â€žkeet" zou mogelijkheden geven voor het bergenvan speelmateriaal en een knutselgelegenheid bieden. De zandbakken op depleinplaatsen zijn onhygi??nisch. De tegelplaatsen als zodanig zijn minder ge-lukkig daar ze de kinderen al te zeer tot destructie verleiden. In overwegingwordt gegeven hier iets anders te gebruiken. De speelplaatsen dienen toezicht te hebben. Toezicht van buurtgenoten

lijkteen juiste oplossing. Tenslotte spreken de rapporteurs er hun verbazing over uit dat in Schiedamgeen gesloten speeltuinen zijn waar het kind voor enig entreegeld kan spelen.De gesloten speeltuinen bieden juist mogelijkheden, die men in de open veldenniet kan realiseren. Nota 3 bij Deelrapport 5 â€žClubhuiswerk" Clubhuizen, zoals Schiedam deze kent, worden opgericht wanneer men meentdat een bepaalde bevolkingsgroep niet (meer) in staat is de kinderen dusdanigop te voeden dat ze:



??? afl. 10 pedagogisch nieuws 477 A. aan de eisen van de ouders kunnen voldoen. B. aan de eisen van de tijd kunnen voldoen. De doelstellingen van dit werk zijn meestal vrij vaag en gebrekkig omlijnd:een clubhuis is er om de jeugd op te heffen, van de straat te houden, gezelligbezig te houden, of om de ongrijpbare jeugd te binden. Herhaaldelijk hebben de rapporteurs zich afgevraagd wat het clubhuis zoumoeten doen met de jeugd die,,opgeheven" is, grijpbaar geworden is en m.a.w.het eigen gedragspatroon heeft opgegeven voor dat wat haar in het clubhuisvoorgehouden werd. Naar de mening van de rapporteurs is het clubhuiswerk alleen verantwoordals het gericht is op de verrijking van het kind in het levenspatroon van het ge-zin zelf. Dit kan middelijk dan wel onmiddellijk geschieden. Middellijk, doordat de

vertegenwoordigers van het clubhuis trachten het ge-zin zelf wat meer perspektief in het leven te geven, hetgeen ook aan de kinderenten goede komt. Onmiddellijk, door het kind als zodanig te be??nvloeden, waarbij dan de gren-zen die het ouderlijk milieu stelt uitdrukkelijk voor ogen gehouden moetenWorden. Voorwaarde voor verantwoord clubhuiswerk is huns inziens: 1. Dat met de sociale werkelijkheid rekening gehouden wordt en de doelstel-stellingen dan ook concreet en bereikbaar zijn. 2. Dat het clubhuiswerk zich aanpast aan hen die het willen opheffen en nietomgekeerd. Ook in Schiedam centraliseert zich het clubhuiswerk om gezinnen, die maat-schappelijk tot de minst geslaagden gerekend moeten worden. Meestal zijn erin dergelijke gezinnen veel kinderen, zodat een groot aantal mensen met elkaarde

bekrompen en vaak verouderde woning moeten delen. Omdat de inkomstenlaag zijn, leven de gezinsleden tegen het bestaansminimum aan wat betreftmateri??le verzorging en ontspanning. Men leeft bij de dag, spaart niet, over-legt weinig bij de inkopen, verzorgt woning en meubilair onvoldoende. De opvoeding laat in dergelijke milieus veel te wensen over; het is er te rom-melig, te onregelmatig, te nerveus en te chaotisch voor. De taak van het clubhuis is het verlenen van â€žService" aan de gezinnen. Deleiding zal er voor moeten waken geen plaatsvervangend gezinsmilieu te wor-den en op deze wijze de kinderen aan het gezin te onttrekken. Ook is het meest-al onjuist iets van wezenlijke betekenis aan de kinderen te doen, zonder mede-Weten en begrip van de ouders, al zou het van het standpunt der leiding

zekerverantwoord zijn. In het tweede hoofdstuk wordt verslag gedaan van het werk in het clubhuis.,St. Joris Doelen" en van het R.K. Clubhuis aan dc Lange Haven. In het clubhuis ,,St. Joris Doelen" berust de leiding bij drie vaste krachten.Een groep vrijwilligers, die een kleine vergoeding krijgen, staat de leiding inhet werk bij. De grondslag van het clubhuiswerk is hier de instuifmethode. Dekinderen hebben daardoor een zeer grote vrijheid van komen en gaan, van be-zig zijn of van niets doen. Van enige medezeggenschap in of verantwoordelijkheid voor het programma's bij de kinderen geen sprake.



??? afl. 10 pedagogisch nieuws 478 Het R.K. Clubhuis aan de Lange Haven is vrij klein. Het heeft de sfeer vaneen ouderwets burgerlijk milieu. Het gaat hier niet alleen om hulp voor dege-nen die sociaal gezien tot de randgebieden van de samenleving behoren, maarook wordt een apostolisch doel nagestreefd. De leiding berust bij twee vastekrachten aangevuld met vrijwilligers, die verplicht zijn elk een groep te nemenen tweemaal per week te komen. Dat hier elke groep zijn vaste leiding heeft is,vergeleken met het clubhuis â€žSt. Joris Doelen", een niet te onderschattenwinstpunt. Van instuif is geen sprake. Er is een vaste groeps- en tijdsmdehng.Het programma wordt door de leiding vastgesteld. De atmosfeer is niet schoolsEr worden moeder- en vaderkringen gevormd en er is een cursus voor verloof-den, die hd van het clubhuis zijn

geweest. Na een aantal bezoeken aan enige fabrieken om de arbeidssfeer te Ieren ken-nen en na huisbezoek in 23 gezinnen, waarvan ?Š?Šn of meer kinderen een club-huis bezoeken of hebben bezocht, en na gesprekken met clubhuisbestuur enclubhuisleiding komen de rapporteurs tot de volgende konklusies en adviezen: 1. Co??ducatie is in clubhuizen voorlopig moeilijk zinvol te verwezenlijken.Deze is n.1. in een vrije sfeer alleen mogelijk bij principieel doorgevoerdezelfwerkzaamheid. 2. Het clubhuiswerk is in het algemeen primair jongenswerk. 3. Het meisjeswerk dient in de clubhuizen minstens gelijkwaardig te zijn aanhet jongenswerk zowel kwalitatief, als wat omvang en intensiteit betreft. 4. Het is van groot belang om het clubhuiswerk, althans wanneer dit enigepositieve waarde wil hebben, met 6 jarigen te beginnen. 5. De

instuifmethode is bij uitstek voor jongens geschikt maar voor meisjeswaarschijnlijk minder bruikbaar. Instuif mag niet leiden tot het opheffenvan verplichtingen. 6. Van buurt tot buurt kunnen clubhuizen verschillen. 7. Wanneer een Sociaal-Paedagogisch Centrum in het leven wordt geroependan zou dit Centrum ten zeerste gebaat zijn bij de medewerking van declubhuizen, terwijl ook omgekeerd deze samenwerking veel voor het club-huiswerk zou kunnen betekenen. III. KANTTEKENINGEN N.A.V. HET VERSLAG De rapporten en nota's over het sociaal-pedagogisch onderzoek naar de ge-steldheid van de Schiedamse Jeugd geven in de eerste plaats aanleiding onzewaardering uit te spreken voor Burgemeester en Wethouders van Schiedam,die deze opdracht hebben gegeven. Het is n.1. uitermate belangrijk dat het so-ciaal-

pedagogisch handelen wordt ondersteund vanuit de wetenschappelijkesector. Nog teveel worden initiatieven ontwikkeld en maatregelen genomenop grond van intu??tieve overwegingen en niet naar aanleiding van een weten-schappelijk onderzoek. Dc ontwikkeling in onze samenleving van het maat-schappelijk werk in het algemeen en van het vormingswerk in het bijzondermaakt wetenschappelijk onderzoek, - bezinning en - voorlichting noodzake-lijk. Het is daarom verheugend, dat een betrekkelijk kleine gemeente in onsland vorenbedoeld onderzoek heeft mogelijk gemaakt. Met sociaal-pedagogisch researchwerk is nog weinig ervaring opgedaan, "esociaalpedagogisch onderzoek in Schiedam is daarom pionierswerk gewees Â?De rapporten en nota's geven ons evenwel aanleiding de volgende opmer-kingen te maken.



??? afl. 10 pedagogisch nieuws 479 1. Onderaan pagina 6 van het tweede deel rapport wordt (en ons inziens te-recht) geconstateerd dat de woningnood in vele gevallen oorzaak is vankarakterdeformatie bij het kind. Ter toelichting volgt dan de mededelingdat vooral leerkrachten en bedrijfsfunctionarissen hebben gewezen op eenverandering van mentaliteit bij de jeugd. Ter illustratie volgt dan de opinievan een onderwijzer en de mening van een ouder. Deze adstructie is ons te summier. De verandering van de mentaliteit vande jeugd is in de eerste plaats een cultuur-sociologisch probleem. 2. In deelrapport 3 wordt op pagina 5 geconstateerd, dat het moderne grote-stadsgezin lijdt aan uiteen vallen, desintegratie en aan vereenzaming. De vraag rijst of deze formulering niet te algemeen is gesteld. Kan men welspreken over het

moderne grote-stadsgezin? Het gezinsleven in een grotestad is nl. uitermate genuanceerd en niet onder ?Š?Šn noemer te brengen.Sociologisch gezien is de functie van het gezin gewijzigd, bovendien vindenin het gezinsleven veranderingen plaats van sociaal psychologische aarddoordat de verhoudingen tussen ouders en kinderen democratischer ge-worden zijn en verder de toegenomen vrije tijd van de gezinsleden van in-vloed is voor het gezinsleven. 3- In de derde nota welke over het clubhuiswerk handelt wordt op pagina 7over het werk in het clubhuis â€žSt. Joris Doelen" medegedeeld: ,,Het ge-hele werk draagt het stempel vanuit een brede, praktische visie geborente zijn". Aangezien verder in het rapport critische opmerkingen over hetwerk worden gemaakt zou het van betekenis zijn geweest om toe te lichtenwaarop

deze mededeling is gebaseerd. Vorenstaande overwegingen doen niets af aan het feit, dat het Paedago-8isch Instituut van de Rijksuniversiteit te Utrecht met dit onderzoek zeer be-'angrijk pionierswerk heeft verricht op het terrein van het sociaal pedago-S'sch onderzoek. Het is uitermate verheugend dat dit instituut, dat zijn sporen'n den lande op het gebied van de orthopedagogiek en het kinder-psychologischonderzoek terecht heeft verdiend bereid is geweest aan het verzoek van het Ge-nieentebestuur van Schiedam gehoor te geven om vorcnvcrmeld onderzoekter hand te nemen en op grond daarvan maatregelen aan te geven waardoorde pedagogische situatie van de jeugd kan worden verbeterd. Dc rapporten en"ota's zijn in het bijzonder voor het College van Burgemeester en WethoudersVan Schiedam uitermate

belangrijk. Zij bieden vele aanknopingspunten voornet stimuleren en het tot verdere ontplooiing brengen van het sociaal cultureelVormingswerk, verder geven zij aanwijzigingcn in welke richting het onderwijsd'ent te worden uitgebreid cn tenslotte wordt aangeduid op welke wijze hetnjaatschappclijk gczinswcrk meer tot zijn recht kan komen.. "et zou voor het sociaal pedagogisch denken cn handelen van betekenis zijn'ndien dit onderzoek in Schiedam zou kunnen worden voortgezet en andere^teden eveneens gelden voor het sociaal pedagogisch research werk beschik-aar gingen stellen. j.h. n.grandia



??? 3276 BOEKBEOORDElINGEN 1958 Weinig, al te weinig wordt er in ons land gedaan aan de geschiedenis van depaedagogiek en vrijwel geheel ontbreekt een uitgave van de bronnen. Op eenpunt nu is het tekort weggenomen door deze dissertatie. Kuiper geeft behalveeen uiteenzetting van het ontstaan van de schoolorde ook de tekst ervan in zozuiver mogelijke vorm wat de latijnse tekst betreft, met een nederlandse ver-taling. Het ontstaan van de ,,ordre" wordt besproken: wens o.a. van de Uni-versiteit van Leiden naar een meer uniforme opleiding van de studenten. Zoalsmen in de zeventiende eeuw kan verwachten, spreekt de orde van een minuti-euze bemoeienis van de overheid met leerplan, lesrooster en te gebruiken boe-ken, maar zoals men evenzeer in de zeventiende eeuw kan verwachten is deuitvoering soepel

geweest. Dat is te wijten niet alleen aan de traditionaliteitvan het onderwijs, maar ook aan de autonomie van scholen en steden, en deorde kende uiteraard geen sanctie. Kuiper is in zijn opzet, een verantwoordebronnenuitgave tot stand te brengen met een goede inleiding en uitvoerig com-mentaar, m.i. geslaagd. Hij heeft er ontzaglijk veel werk, ook veel peuterwerkvoor moeten verzetten, waarvan de talrijke notities en voetnoten over allerleitoch belangrijke kleinigheden getuigenis afleggen. De Reformatie heeft, even-als trouwens de gehele Renaissance te noorden van de Alpen, gezocht naar eensynthese van Oudheid en Christendom. Men kan de zestiende eeuw zien als eentijd volgend op de Middeleeuwen en een reactie ertegen, maar meer positiefuitgedrukt is ze het streven naar een eigen cultuurvorm. Dat dit streven in

dezeventiende eeuw niet geheel gelukt was, daarvan is de nadere reformatie (inpaedagogieis J. Koelman) het bewijs; dat het soms te ver ging met het huma-nistenideaal van latijn als voertaal ook voor het dagelijks leven, dat bewijst degeschiedenis. Dat men naar ons gevoelen didactisch niet veel nieuws bracht isjuist. Het onderwijs blijft, daar wijst de schrijver terecht op, traditioneel. Hetis tot de negentiende eeuw en verder een didactiek van memoriseren, gramma-tica en woordjes leren. Hierop echter mogen we ons niet blind staren, want hetbovengenoemde element was, zeker toen, belangrijker. Dit element nu, gezienin het historisch verband van de zestiende tot de negentiende eeuw, komt mÂ?'Â?te weinig uit. Daarom ook verschil ik met Kuiper in interpretatie van de waar-de van de Hollandse schoolorde, vergeleken met die van

de Palts b.v. Kuipervindt het programma van Heidelberg moderner dan dat van Holland, o.a. om-dat hier de landstaal en niet het latijn mede is voorgeschreven. Dit lijkt meminder juist. Holland stelde veel zwaardere eisen en kon dit ook. Geen landkende groter bemoeienis met het onderwijs, geen land telde meer boekdrukke-rijen. Hieruit spreekt het grote zelfljcwustzijn dat in de Hollandse cultuur vandeze tijd schuilt. Analfabeten kwamen hier in 1650 blijkens een verklaring vanSchoockius, vrijwel niet meer voor. Daarom kon het programma van de lÂ?'tijnse school hier ook zwaarder zijn dan elders en mikte men hoger. Veel van



??? afl. 10 boekbeoordelingen 481 onze latijnse en illustere scholen en athenaea hadden ook de functie van detegenwoordige volksuniversiteit, vandaar het vele verloop van leerlingen enstudenten, die zonder diploma weggaan. Dit is niet alleen verlies, al klagen deLeidse professoren ook nog zo! In deze hoogconjunctuur van ontwikkeling.Waarin er een zeer grote ijver was bij vele steden om illustere scholen te stichten.Waarbij geen moeite noch kosten werden gespaard, speelde de ijdelheid een rol,allicht, maar ook het verlangen naar een echte, nieuwe cultuur. Men is er zichvan bewust, dat Nederland als land van Reformatie een wereldhistorische roe-ping te vervullen heeft en gezien de onvergankelijke waarde ook van de Oud-heid, lag hier de synthese. Dat dit ideaal (gedeeltelijk!) mislukte, doet niets afaan de zuiverheid

van pretentie en de betekenis ervan en daarom stel ik deHollandse schoolorde boven die van de Palts. Achter de argumenten ter ver-dediging van de schoolorde schuilen deze diepere verlangens. Het is somsmoeilijk uit de schaarse argumenten die de conclusies vergezellen de achter-grond te vinden. In dit verband zou ik ook nog wel eens iets naders willenWeten over de verhouding van Overheid en Kerk in 1625 t.a.v. de schoolorde,dan wat hier meegedeeld wordt. Verder zijn er nog een paar kleinigheden. In de litteratuurlijst ontbreekt hetWerk van De Planque over Valcoogh; ik mis verder het schoolreglement vanGouda en het boek van Kesper. Dat Leiden in 1574 kon kiezen tussen eenUniversiteit en vrijdom van accijnsen is een foutieve voorstelling van Hooft.Deze uitvoerige en critische bespreking legt getuigenis af van

de belangstellingWaarmee ik dit werk heb gelezen en de grote waardering die ik er voor heb. noordam E-stern, Kind, Krankheit und Tod. E. Reinhardt, M??nchen/Basel, 1957, 240 blz., prijs Zw fr. 12.Van de houding van het kind tegenover ziekte is iets, van zijn houding tegen-over de dood vrijwel niets bekend, ondanks de vele psychoanalytische boekenpver angsten, schuld en doodsdriften. Voor zijn onderzoek gebruikt Stern her-mneringen van volwassenen, kinderen uit psychiatrische klinieken en tehuizenWaarin kinderen uit de oorlog zijn ondergebracht, kinderen dus die bombarde-menten hebben meegemaakt, hun ouders zijn kwijtgeraakt, die in kampen heb-ben gezeten en zo meer. Verder opstellen uit een klas waarin een kind is ge-storven. De aard van het materiaal en dc wijze waarop het is gewonnen be-Paalt

gedeeltelijk de conclusies, dit is wel te bedenken cn dat vergeet Stern ook"'et. Hij meent dan, dat een kind van 8 h 10 jaar al iets begrijpt van dc dooden dat het ook doodsangst kent, al treedt deze dikwijls terug achter andereyormen: angst voor operatic, pijn enz. Pas met dc puberteit echter kan deJuiste doorleving komen, al blijft ook voor velen de dood iets natuurlijks, datÂ°'j Je leeftijd hoort (als jc 80 bent, maar zij zijn nog geen 80!). Met dit interes-sante bock is zeker niet het laatste woord gezegd. Stern vindt b.v. wel affec-^ve angst in kleutertijd cn puberteit maar niet in dc schooltijd, maar A.^eber in ccn gelijksoortig onderzoek wel. Ook blijkt uit Sterns materiaal wci-Ji'8 Van de invloed van dc godsdienst cn zijn religieuze gedachten over dc doodtamelijk zeldzaam, maar met onze conclusie moeten wc voorzichtig zijn. Bij^"es

immers is tc bedenken dat â€ždood" voor kinderen dikwijls hetzelfde is alsbetreden buiten de momentane gezichtskring cn nu behorend tot het rijk waar-?ver je zo maar niet meer spreekt. Wc vinden hiervan ccn prachtig voorbeeld'u het bock van Hudgcs The innocent Voyage. noordam



??? afl. 10 boekbeoordelingen 482 DR. ]. LUNING PRAK, School en universiteit van morgen, Amsterdam, Scheltemaen Holkema N.V. 1958, 112 pag. Een vlot geschrift, zoals wij van de schrijver gewoon zijn. Wie zich wat langermet de onderwijslitteratuur en daaronder de werken van deze auteur bezighoudt, vindt hier niet veel nieuws. Maar men kan ook dit geschrift de lof nietontzeggen dat het pittig is geschreven en van een progressieve geest is door-trokken, welke zich door traditie en vooroordeel niet van het doen van radicalevoorstellen laat weerhouden. Jammer dat in dit boekje halve waarheden enonwaarheden staan, welke de lezer misleiden. Dr. Luning Prak schrijft bijv.:â€žWij zijn een klein en arm land, bijna zonder grondstoffen, met een industri??leleiding die haar doelwit te laag stelt en een politieke leiding die in

zichzelfverdeeld is. Vergeleken bij vijftig en zelfs bij twintig jaar terug zijn wij tech-nisch en economisch steeds verder achtergebleven bij onze buurlanden. Vroegerhadden Belgen, Zwitsers en Zweden diep respect voor de welvarende Hol-landers; nu bereiken zij een produktie per hoofd en een welvaart per gezindie vijftig a honderd percent boven de onze ligt." â€žWij behoren bij de clubvan Oostenrijk, Ierland, Itali?? en Portugal, de club van de arme neven." Hetvraagt een studie zulke beweringen, die bedoeld zijn om een bepaalde stemmingte wekken, tot hun juiste proporties terug te brengen. De laatste zinsnedebehoort bepaald tot de onware voorstellingen. Het nationaal produkt perhoofd der bevolking ligt in de genoemde landen ver beneden het nederlandse.De Belgen. Zwitsers en Zweden staan, naar de gebruikte maatstaf,

inderdaadbelangrijk boven ons land. Waarom? Omdat bij ons de leiding achter bleef,omdat wij technisch en economisch te kort schieten? Geenszins. De verklaringligt grotendeels in de verschillen in bevolkingsstructuur. De niet-produktieveleeftijden, met name die van de jeugd, zijn in ons land veel sterker bezet.Berekent men het nationaal produkt per hoofd in de leeftijdsklasse 15-64 danverdwijnt de belgische voorsprong geheel, die van Zwitserland en Zwedenworden aanzienlijk gereduceerd. Wanneer men er dan nog mede rekent datons land na de Tweede Wereldoorlog een enorme oorlogsschade had te her-stellen terwijl Zwitserland en Zweden buiten de oorlog bleven, blijft er vanzo'n expos?Š niet veel over. Wat Belgi?? aangaat, geeft de auteur zelf enkelepagina's later blijk zich van de vermelde demografische achtergronden

bewustte zijn. Maar waarom dan zulk een betoogtrant?Onevenwichtig is evenzeer het betoog over de,,gevaariijke prognoses"- nietzonder hoon voor vooruitberekeningen (geen voorspellingen!), die faalden 'en de noodzaak van een vooruitziend beleid. Een zin als de volgende is weereen combinatie van onwaar en halfwaar: â€žDc prognoses van het CentraaPlanbureau, dit monument voor de zelfoverschatting van een statistisch hoog-leraar, falen met grote foutenmarges." Onwaar is dc ,,zelfoverschattingÂ?"Â? ^^auteur kan de foutenmarges, waarover hij spreekt, zelfs nauwkeurig kennedank zij de wetenschappelijke zelfkritiek van de leiding van het Planbureau^Wie de desbetreffende studie leest, zal echter tevens weten dat de uitdrukking,,grote foutenmarges" indien zij op zichzelf blijft staan weer een eenzijdigvoorstelling van zaken

betekent. De kritiek op het voorspellen doet trouwennogal vreemd aan in een boekje dat zich met ,,de school en dc universiteit Î?morgen" bezig houdt. Mag men dan wel voorzien, verwachten, voorstclle 'bepleiten, maar is de kwantificering van wat men op 't oog heeft ^elf^y^schatting? Jammer dat de schrijver zijn geschrift zulke tendentieuze uitval emeegaf. PHÂ?



??? afl. 10 boekbeoordelingen 483 CHARLES D. AMMOUN, Study of discrimitiation in education, United Nations, NewYork 1957. Ziet hier het ontstaan van deze publikatie. De Economische en Sociale Raadvan de Verenigde Naties heeft een Commission on Human Rights. Deze kenteen Sub-commission on Prevention of Discrimination and Protection of Mi-norities. Deze Sub-commissie heeft de studie van de discriminatie op het stukvan het onderwijs ter hand genomen. De heer Ammoun, de permanente ver-tegenwoordiger van de Libanon bij de UNESCO, bereidde dit rapport voorniet behulp van het Secretariaat van de Verenigde Naties. Het rapport behan-delt achtereenvolgens de gevallen van systematische discriminatie op het ge-bied van het onderwijs op grond van: a. ras en huidskleur;b- geslacht; c. godsdienst;

sociaal milieu, bezit of politieke of andere overtuiging. Daarna bespreekt het de ongelijkheid in behandeling van:plattelands-, zwervende of inheemse bevolkingen; b. de bevolkingen van onderontwikkelde gebieden. Het geeft voorts inlichtingen omtrent het onderwijs in de taal en cultuur vanminderheden. Na deze analyse van het op velerlei wijze verzamelde materiaal,Welke wijst op een algemene tendentie tot het overwinnen van de discrimina-tie, volgt een overzicht van de nationale en internationale activiteiten, welke2ich tegen haar richten. Het rapport eindigt met voorstellen voor mogelijkeactie vanwege de Verenigde Naties. Het geschrift streeft naar volstrekte objectiviteit en vergaande volledigheid.Het heeft daardoor bijzondere verdiensten als bron van informatie. Ook debanden achter het IJzeren gordijn worden erin

behandeld. ph j , â– ^Â? a. j. m. matthijssen, KathoUck Middelbaar Onderwijs en Intellectuele Emanci-patie, Assen 1958, 210 blz. ^en academisch proefschrift, thans ook in dc handel, voortgekomen uit de zoVruchtdragende werkplaats van het Katholiek Sociaal-Kerkdijk Instituut enVerdedigd voor de Faculteit der politieke en sociale wetenschappen van de R.K.Universiteit te Nijmegen. Promotor Prof.G.H.L.Zccgers. In een breed cul-tuur-sociologisch kader beschrijft de auteur dc snelle voortgang van het intel-'ectucle emancipatieproces der Katholieken. Hij laat zien, hoe cr factoren zijn,jvelke het volkomen inhalen van dc relatieve achterstand van dit volksdeel op"et stuk van het v.h.m.o. belemmeren. Het zijn: vooreerst dc onderbezettingVan dc katholieke bevolking in dc beroepen, waarin ccn voor het volgen vanV-n.m.o.

gunstig klimaat aanwezig is (intellectuele beroepen cn nieuwe midden-stand), en voorts dc relatief hoge huwelijksvruchtbaarheid, wclkc het gemid-delde katholieke gezin zwaarder belast dan het nict-katholicke. DaarnevensP'ijkt de â€žontwikkelde", â€žparate" intelligentie (wel tc onderscheiden van dieaanleg) bij de Katholieken een achterstand te vertonen. Het onderzoek^aakt gebruik van de kwantitatieve methode. Maar de schrijver laat het niet'J een bruikbare statistische analyse. Uiteindelijk, zo zegt hij, is de voltooiinger emancipatie geen kwestie van â€žncuzentellcn". Dc meest wezenlijke proble-eu zijn de kwalitatieve. Dc schrijver vestigt in dit verband de aandacht op het



??? 484 BOEKBEOORDElINGEN 1958 rendement van het katholieke onderwijs, dat in diploma's gemeten bij hetlandsgemiddelde achterblijft. Dit vraagstuk moet niet slechts vanuit pedago-gisch-didactisch standpunt worden benaderd maar tevens langs de weg vansociologisch onderzoek. De auteur noemt verder het probleem der persoon-lijkheidsvorming en in verband daarmede dat van de grootte der scholen.Voorts wijst hij op de noodzaak van de levensbeschouwelijke vorming als eenbelangrijk aspect van de intellectuele emancipatie der Katholieken. In verbandmet een en ander is het docentenvraagstuk van beslissende betekenis.In de boek-uitgave zullen de stellingen van de promovendus, naar ik aan-neem, niet worden opgenomen. Ik onttrek er twee aan de vergetelheid door zehier af te drukken: â€žHet moet als een ernstige

leemte worden beschouwd, datbij de bestudering van de onderwijsvraagstukken in Nederland de empirischesociologie tot nu toe verstek heeft laten gaan" en â€žNog teveel wordt een even-redige vertegenwoordiging der Katholieken in de leidende functies van desamenleving in ons land door hen gezien als een hun toekomend recht en teweinig als hun plicht uit hoofde van hun medeverantwoordelijkheid voor hetalgemeen welzijn". PH.J.iÂ? â€žHow to study". Clifford T. Morgan and James Deese. MacGraw-Hill BookCompany, Inc. New York, Toronto, London 1957.Dit boekje is geschreven voor hen, die aan een universiteit of andere instellingvan hoger onderwijs gaan studeren. Het bevat aanwijzigingen voor indeling van de studietijd, het maken vancollegedictaten, het hanteren van woordenboeken en encyclopedi??n, het voor-

bereiden en afleggen van examens, enz. De aanbevolen methoden zijn gebaseerd op langdurig researchwerk en getestop duizenden studenten. Jaarlijks komen talloze studenten in moeilijkheden, uitsluitend doordat zijde techniek van het studeren niet beheersen. Sommigen mislukken volkomen,anderen verliezen de moed en de belangstelling voor hun vak.Daarom voorziet een boekje als dit ongetwijfeld in een behoefte. Uiteraardzal de normaal begaafde student in het algemeen zelf wel bevredigende studie-methoden ontwikkelen, aangepast bij eigen intelligentie, geheugen, karakteren levensomstandigheden. Maar zelfs de beste student zal door goede voor-lichting soms nog de efficiency van zijn methoden kunnen verbeteren. En voorde minder begaafden zal het veelal een oplossing van hun moeilijkhedenkunnen bieden. In de

eerste plaats wordt geleerd hoe men een zinvol studieschema kan makenen hoe de physieke omstandigheden gunstig be??nvloed kunnen worden.Voor het bestuderen van een boek wordt het ,,Survey Q 3 R-programaanbevolen. Dat wil zeggen achtereenvolgens survey, question, read, recite,review. Het maken van excerpten en het gebruik van kaarten voor aan-tekeningen wordt op een heldere manier uiteeengezet.Afzonderlijke hoofdstukken zijn opgenomen betrefiende de studie in vreemdetalen en wiskunde. Tot slot worden enige opmerkingen gemaakt over studen-tenmanieren; zeker geen overbodigheid.Al met al een aardig boekje, dat ook voor onze studenten en studerendenvoor middelbare akten van belang is. Y_ de Wit-l"



??? ORGANISATIE-PROBLEMEN VAN DEMIDDELBARE SCHOOL H.LUIJK Indien het gaat om vraagstukken van organisatie en efficiency is menover het algemeen gewend het particulier bedrijfsleven in zijn beschou-wingen tot uitgangspunt te nemen. Begrijpelijk, omdat geen enkele parti-culiere onderneming zich op den duur in de concurrentie-strijd kan hand-haven zonder een onafgebroken streven naar verlaging van de kostprijs. In het bijzonder na de tweede wereldoorlog is er in Europa - ge??nspi-reerd en gestimuleerd door h?¨t land van de efficiency, Amerika - opVelerlei wijze studie gemaakt van de mogelijkheden en middelen ter op-Voering van de productiviteit in landbouw, handel en vooral de industrie. In dit kader zijn vooral Organiseren en Leidinggeven onderwerpen ge-worden van uitgebreide discussie.

Naarmate in de laatste decennia deondernemingen groter en gecomphceerder werden en steeds hogere eisengingen stellen aan de mensen die dergelijke grote organisaties in een bijuitstek dynamische en onzekere wereld moeten opbouwen en besturenis het besef gegroeid dat voor een verantwoorde benadering van de hui-dige organisatorische problemen veel meer kennis en inzicht voorhandenmoet zijn dan waarover tot dusver werd beschikt. Alom in Europa - niet het minst in Nederland - heeft men zich metkoortsachtige belangstelhng geworpen op de bestudering van organisa-tie-problemen, daarbij vaak steun zoekend bij de Amerikaanse bronnenVan wetenschap en practijk. Men mag wel stellen dat vooral in de laatste lo jaar het Nederlandse be-drijfsleven op het gebied van organisatie en leidinggeven tal van

nuttigenieuwe inzichten en ervaringen heeft opgedaan. De vraag die in het onderhavig verband gesteld dient te worden luidt: Vooropstellende dat er tussen school en bedrijf toch wel heel wat es-senti??le verschillen bestaan, is het niettemin aannemelijk te maken dat deprincipes en methoden om tot een doelmatige organisatie te komen,Welke het bedrijfsleven heeft leren kennen, ook hun waarde hebben voorde onderwijswereld? Kan de school - meer in het bijzonder de Middelbare school - profi-teren van de organisatiekennis waarover het bedrijfsleven beschikt? Het antwoord hierop luidt zonder aarzeling bevestigend. Veel organisa-tie-kennis die de laatste decennia uit wetenschap en praktijk is gegroeidheeft universele betekenis en geldt niet alleen voor de particuliere onder-neming, doch evenzeer voor het ziekenhuis, of

het sanatorium, voor rege-'"ingsbureau's of verenigingsleven, voor leger, vloot of luchtmacht en -last but not least - voor de school. Paedagogische Studi??n, xxxv. 31



??? 486 H.LUIJK I95g Ongeacht of kostprijzen, winstmarges en concurrenten dwingen tot zoefficient mogelijk organiseren der werkzaamheden, elke organisatie grootof klein en hoe ook geaard is vatbaar voor de toepassing van bepaaldefundamentele organisatie-principes. Laat ons thans eens nagaan in hoeverre dit voor de Middelbare schoolaannemelijk valt te maken.Allereerst dienen we ons dan te verdiepen in het begrip â€žorganisatie". WAT VERSTAAT MEN ONDER â€žORGANISATIE"?En organisatie - zo zouden we het willen stellen - is:- een groep mensen, samenwerkende voor eenzelfde doel - Deze definitie kan zonder veel moeite ook van toepassing worden ver-klaard op de school, denkende aan het lerarenkorps dat tezamen streeftnaar het gestelde doel: Kennisoverdracht en opvoeding van de aan deschool

toevertrouwde kinderen.Het begrip â€žorganisatie" nader analyserende, zullen we ontdekken dat inelke organisatie 3 elementen zijn te onderkennen, t.w. a. mensen b. outillage: gebouwen werktuigengereedschappen enz. c. â€žspelregels". De mensen en de outillage vormen het concreet en zichtbaar gedeeltevan de organisatie, de â€žspelregels" zijn abstract en onzichtbaar en wor-den waarschijnlijk ook daarom zo vaak als essenti??el element voorbij-gezien. Wat bedoelen we eigenlijk met deze â€žspelregels"?We bedoelen daarmede het complex van regels dat in een wat grotereorganisatie onmisbaar wordt om een geordende en doelmatige samen-werking tussen de leden van die organisatie te bewerkstelligen, hun on-derhnge betrekkingen te regelen en de werkzaamheden goed op elkaar afte stemmen. In een kleine organisatie

zal men minder behoefte hebben aan bepaaldespelregels, omdat de leiding nog in staat is alles te overzien en persoonlijkte beslissen. Via incidenteel persoonlijk ingrijpen van de leider wordt desamenwerking in goede banen gehouden. Bovendien kennen de ledenvan een kleine groep elkaar en eikaars taak voldoende om ook zelfwaaren wanneer nodig via onderlinge informatie cn overleg voor de gewensteco??rdinatie der handelingen en beslissingen te zorgen.Wordt de organisatie groter dan neemt de behoefte aan meer regels enregelingen toe cn geleidelijk aan wordt het formele element in de organi-satie sterker en daartegenover het persoonlijk element zwakker.



??? AFL. Î™ Î™ ÎŸÎšÎŸÎ‘Î•ÎšÎ‘Î‰Î•-Î?ÎšÎŸÎ’Î?Î•ÎœÎ•Î• VAN DE MIDDELBARE SCHOOL 487 Een â€žorganisator" zo vindt men in liet Franse woordenboek is â€žun r?Šgu-lateur", waarmede onze in dit opzicht vaak zo scherp aanvoelende Zui-derburen de spijker weer netjes op de kop slaan. Organiseren is: regelen.En het resultaat van dat regelen is een complex van regels.Men kan tussen deze organisatorische regels en de rechtsregels die in deMaatschappij gelden een parallel trekken. Een deel van de rechtsregels is gecodificeerd. Staan zwart op wit. Zicht-baar en kenbaar voor iedereen. Een zeer belangrijk stuk recht staat even-Wel niet op schrift, maar leeft als gewoonterecht. Ongeschreven, maarWel degelijk geldend. Â? Van de organisatorische regels die binnen een onderneming of instellinggelden staat doorgaans maar

een relatief klein deel zwart op wit in devorm van organisatie-schema's, taakbeschrijvingen, werkinstructies,richtlijnen enz. Het grootste deel der binnen een bepaalde organisatie levende spelregelsis te vergelijken met het gewoonterecht. Gebaseerd op tradities en stilzwijgende of nadrukkelijke afspraak ont-wikkelen zich bepaalde organisatorische verhoudingen en gedragsregelsen vaak is de oorsprong en motivering ervan niet meer te achterhalen.â€žHet is altijd zo geweest", men heeft het altijd zo gedaan. E?Šn van de belangrijkste taken van de (re-)organisator is het bestaandgeheel van organisatorische spelregels uit de sfeer van het onzichtbareen onbewuste te brengen in een toestand van â€žzichtbaar en bewust",daarna vraagtekens te plaatsen: â€žWaarom is het zo"?De betekenis van een extern

organisatiedeskundige ligt misschien vooraldaar in, dat hij de methoden en technieken beheerst om dc in een organi-satie bestaande spelregels voor ccn ieder duidelijk zichtbaar te maken endaarmede vatbaar voor verdere critische bestudering. '-Uitgaande van de definitie: Een organisatie is een groep mensen samenwerkende voor eenzelfde doell^an gesteld worden dat voor een goed verloop van de samenwerking ten-rninstc regels van tweccriei aard nodig zijn, t.w. ^ regels die de totaaltaak van dc groep op doelmatige wijze splitsen indeeltaken en dczc verdelen over de leden van de groep. regels die cr toe leiden dat de aldus gedistribueerde taken op doel-trelTendc wijze op juiste tijd cn plaats worden geco??rdineerd en ge??nte-greerd. Cilobaal gesteld zou men kunnen zeggen dat de regels sub Î› in hoofd-taak gericht zijn

op het beheersen van het proces van het specialiseren,terwijl dc tweede catagorie sub Î’ als tegenhanger daarvan bedoelt te'Co??rdineren tussen dc diverse gespecialiseerde mcde-wcrkcrs. Tezamen



??? 488 BOEKBEOORDElINGEN 1958 vormen deze 2 regel-complexen aldus een belangrijke basis voor de sa-menwerking in de groep. Wij zijn op het element â€žspehegels" bewust wat uitvoeriger ingegaanomdat in de praktijk iedere keer opnieuw weer blijkt dat men dit on-zichtbare, abstracte deel van de organisatie in zijn betekenis zwaar on-derschat. Als de organisatie niet goed functioneert is men doorgaans zondermeergeneigd dit te zoeken in de fouten en tekortkomingen van de mensen diein die organisatie werken. â€žMet betere mensen zou het wel beter gaan..!" Ofwel men zoekt zijrt heil in het invoeren van meer geperfectioneerdemachines, gereedschappen of andere hulpmiddelen met de daaraan ver-bonden investeringen. Wat men dan over het hoofd ziet is dat het ook vaak veel beter kanmet dezelfde mensen en

dezelfde outillage, maar met verbeterde spel-regels ! Daarbij zij dan bedacht dat het verbeteren van de spelregels vaak heelwat minder tijd, geld en problemen kost dan het vervangen, resp. ver-beteren van mensen of outillage. De kunst is om te komen tot gezonde, doelmatige spelregels en daaromis o.m. nodig kennis van en inzicht in de principes die aan het kiezen envormen van deze regels ten grondslag moeten liggen.Laat ons dus op deze organisatie-principes eens wat nader ingaan enzien welke principes in het bedrijfsleven ingang hebben gevonden. Daar-na kunnen we dan nagaan of en in hoeverre deze principes ook voor deMiddelbare School als organisatie opgeld doen. ENKELE ORGANISATIE-PRINCIPES DIE IN HET BEDRIJFSLEVEN BEKEND ZIJN Hetgeen hieronder volgt heeft geenszins de bedoeling uitputtend te

zijndoch is niet meer dan een greep uit een bepaald geheel van meer of win-der algemeen aanvaarde organisatie-principes: I. Aangezien elke organisatie in dienst staat van een bepaald doel, moet deorganisatie op dat specifieke doel worden afgestemd en aangepast. Op het eerste gezicht lijkt dit een vanzelfsprekende algemeenheid dienauwelijks een nadrukkelijke formulering verdient. Wie in de praktijkevenwel organisaties van nabij bestudeert en analyseert zal keer op keerkunnen constateren dat de organisatie niet voldoende is aangepast aanhet doel. Deze discrepantie tussen â€žbeleid" en â€žorganisatie" zal menvooral tegenkomen bij eenheden die door een sterke dynamiek in de be-leidssfeer worden gekenmerkt. De organisatie wordt niet snel genoegaangepast en blijft achter bij de nieuwe eisen die door groei of wijzig'"^van

de activiteiten worden gesteld. In veel gevallen is het beleid gemak-



??? atl. Îš 1 organisatie-problemen van de middelbare school 489 keiijker wendbaar dan de organisatie die maar al te spoedig de neigingtot verstarring heeft. Uit het voorgaande volgt dat het (re)organiseren dus onmogelijk doel-treffend kan geschieden voordat het te voeren beleid grondig is geanaly-seerd en geformuleerd. Helaas wordt dit verband maar al te vaak teWeinig in het oog gehouden. 2. De s componenten van een organisatie: â€žmensen - outillage - spel-regels" moeten onderling in gezonde balans worden gehouden. We bedoelen hiermede dat bijv. de mens niet als trekdier moet wordengebruikt, indien een doelmatig werktuig deze arbeid kan overnemen.Anderzijds: dat de mens niet de slaaf van zijn eigen werktuig wordt dooral te ver doorgevoerde mechanisatie. Voor de verhouding mensen - spelregels geldt dat

ook hier een juist even-wicht bewaard dient te worden. Een tekort aan spelregels leidt tot onge-wenste improvisatie, een teveel tot de misschien nog minder gewenstebureaucratie. Tussen bureaucratie enerzijds en improvisatie anderzijds ligt de ge-zonde organisatie als gulden middenweg. 3Â? Het is doelmatig de voorbereiding en de uitvoering van de arbeid tescheiden op zodanige wijze dat de uitvoering zoveel mogelijk storingsvrijkan verlopen. Vooral indien de uitvoering van bepaalde werkzaamheden gepaard gaatmet het gebruik van veel kostbare man- en machine-uren is het zaak deorganisatie zo in te richten dat van te voren alle disposities worden ge-troffen die een storingsvrij verloop van de eigenlijke uitvoering kunnenbevorderen. Dit principe, dat gebaseerd is op het een ieder bekende â€žbe-zint eer Gij begint", kan

in het moderne vaak zo gecompliceerde bedrijfniet meer gemist worden. Irnprovisatie, omdat organisatie ontbroken heeft, zou tot onoverzien-bare schade kunnen leiden als gevolg van de stilstand van kostbare ma-ohines en de wachttijden van dure vakmensen. Bijv. omdat de materiaal-aanvoer niet juist gepland is of de werkinstructies niet kloppen.Organisatorisch bezien verschillen voorbereidingen en uitvoerende werk-zaamheden in diverse opzichten van karakter, hetgeen zijn weerslag danOok moet vinden in dc opbouw van de organisatie. 4Â? Enkele principes met betrekking tot de taakvorming. ^et verdelen van de totaaltaak die de organisatie moet verrichten om"^et gestelde doel te kunnen bereiken over de leden van de groep kan op



??? 490 BOEKBEOORDElINGEN 1958 basis van diverse principes gebeuren. Het opzetten van een taakverde-ling eist een systematisch afwegen van deze principes.In het algemeen staat bij al deze principes als uitgangspunt voorop datgezocht wordt naar een zodanige bundehng van werkzaamheden tottaken voor personen of groepen van personen (afdehngen) dat: a. een doelmatige specialisatie wordt bevorderd, b. de co??rdinatie van de deeltaken een minimum aan tijd en inspanningvergt, c. iedereen een redelijke en zinvolle dagtaak heeft. Als veel gehanteerde gezichtspunten voor bundehng van werkzaamhedentot persoons- of groepstaken kunnen genoemd worden:gelijk of ongeveer gelijk voor wat betreft: - de voor de verrichting of leiding benodigde bekwaamheden, - de aard der werkzaamheden (lawaai, vuil,

nauwkeurigheid enz.), - het niveau der werkzaamheden (geen vermenging van â€ždure en goed-kope" arbeid in een zelfde taak), - de plaats van verrichting, - de tijd van verrichting, - de te gebruiken werktuigen, gereedschappen, materialen, - het {sub) doel wat gediend moet worden. Het ligt voor de hand dat de principes sub Î? en ?¨ in veel gevallen diver-gent werken en dan wordt het dus een zaak van afwegen op grond van dekennis van specifieke omstandigheden cn belangen.Heeft de hantering van de beide bovenbedoelde principes geleid tot eenbepaalde opzet van de taakverdeling die qua specialisatie en co??rdinatiedoelmatig geacht kan worden, dan dient de uitkomst nog onderworpente worden aan de vraag: â€žHeeft nu iedereen een naar kwantiteit en kwa-liteit passende taak met een voor de betrokkene zinvolle inhoud.

Over debetekenis en houdbaarheid van het principe sub c zijn de meningen zeerverdeeld. Een feit is in ieder geval dat dit laatste principe de organisatorheel wat hoofdbrekens kan kosten en hem brengt op het o, zo moeilijketerrein van de levensbeschouwing.Wat is een redelijke arbeidsdag nu en straks? Wat is een zinvolle dag-taak voor een mens? Voor welke mens? M??eten we daar wel naar streven.Wat is de betekenis van de arbeid voor de mens? Ziehier enkele van devele strijdvragen rondom het principe dat onder c zo onschuldig is g^'formuleerd. 5. Een leider kan maar een beperkt aantal medewerkers rechtstreeks onderzich hebben. Ook dit principe van de zgn. â€žlimited span of control" is ccn nogal om-streden principe. In de eerste plaats: â€žWat is een â€žbeperkt aantal"? De?Š?Šn zegt: 4 a 6, de ander 438. Een derde 7

a 12.



??? afl. 11 organisatie-problemen van de middelbare school 491 Wetenschappelijk is in dit opzicht nog niets bewezen. Uit de praktijkWeten we - o.a. via enkele interessante Amerikaanse onderzoekingen -dat er een zekere correlatie vermoed kan worden tussen de grens van hetaantal rechtstreekse ondergeschikten die in acht genomen wordt (8 a lo)en het goed functioneren van de betreffende organisatorische eenheid.Er is een vrij sterke tendens naar de mening dat men in het algemeenzeker niet meer dan J:; lo rechtstreekse ondergeschikten moet hebbenom goed leiding te kunnen geven en er is een neiging om er liever nogminder te hebben (4 a 6). Heeft men er m?Š?Šr, dan is er onvoldoende tijdVoor contact tussen de leider en zijn naaste medewerkers, dat naar schat-ting toch wel gemiddeld een half uur per dag per persoon eist.

Ofwel,andere taken en contacten (de externe bv.) van de leider komen in hetgedrang. Het spreekt vanzelf dat in dit verband diverse specifieke factoren vaninvloed zijn, zoals bv. - de kwaliteiten van de leider, - de kwaliteiten van zijn medewerkers, - de aard der werkzaamheden, ~ de omstandigheden waaronder men werkt, - de doelmatigheid van de organisatie. Over de â€žspan of control" is reeds veel geschreven en het laatste woordis er nog lang niet over gezegd. Al met al is het toch wel een principe datniet uit het oog mag worden verloren. Toepassing van deze organisatie-principes op de middelbare school Tot welke conclusie komen we nu indien we het voorgaande toepassenop het V.H.M.O.? ad i De organisatie moet voortdurend worden aangepast aan het nage-streefde doei. In hoeverre heeft dit principe nu toepassing gevonden

met betrekkingtot de organisatie van de Middelbare School? We vrezen tc moeten stellen dat in het algemeen gesproken de organi-satie van de Middelbare School in verschillende opzichten niet voldoen-de is aangepast aan dc geleidelijk gewijzigde doelstellingen.De organisatie van dc meeste instellingen voor V.H.M.O. is nog teveelalleen berekend op â€žl<ennisoverdracht" en dat dan nog in zeer bepaalde^orm (â€žhet klassikale"). â€?^en mag toch wel stellen dat de inzichten omtrent hetgeen een Middel-bare School, behalve zuivere kennisoverdracht aan onze kinderen moetbieden op het gebied van opvoeding tot een goed lid van de samenleving,^"â– "j sterk zijn ge??volueerd cn als zodanig ook hun consequentie hebben



??? afl. ii boekbeoordelingen 492 voor de formulering van de doelstellingen die het V.H.M.O. moet reaU-seren. M.a.w. het beleid is in beweging. Al geruime tijd. Maar hoe staathet nu met de organisatie die het nieuwe beleid moet waar maken? Te-genover een zich wijzigende taakopvatting staat een oude organisatie dievoor een andere - engere - taak was berekend.Ziehier een van de oorzaken waardoor directeuren en rectoren van in-stellingen voor V.H.M.O. die naar vernieuwing streven het zo moeilijkhebben om hun idee??n en plannen tot uitvoering te brengen.Voor de realisering van de meer moderne inzichten en opvattingen in-zake de taak van de school is een andere interne organisatie van deschool nodig. Andere mensen, andere outillage, andere interne spelregels. De molensvan de wetgever malen langzaam. Voor de

onderhnge afstemming van beleid en organisatie, is dit in be-paalde opzichten een grote handicap voor hen die zo graag vooruit willenmet een nieuwe taakopvatting voor ogen. ad 2 Mensen, outillage en spelregels moeten in balans zijn. Er zijn maar weinig middelbare scholen die in dit opzicht niet nog zeerveel te wensen hebben. Misschien ligt hier wel de grootste voorsprongvan de particuhere onderneming. Hoewel ook deze - evenals de particu-here school - heden ten dage aanzienlijk rekening heeft te houden metwat de Overheid wil en niet wil, heeft toch de leider van de ondernemingveel meer zeifin de hand dan de schooldirecteur die vaak niet vooruit ofachteruit, niet links of rechts kan om tot een verbetering van zijn organi-satie in personeel of materieel opzicht te komen.Veel ondernemingsdirecteuren zouden het bijltje er al lang

bij neerge-legd hebben indien ze moesten ploeteren onder omstandigheden als waar-onder hun collegae vaak verkeren die tot de leiding van een school zijngeroepen. Met een tekort aan geschikte arbeidskrachten met kwantitiefen kwalitatief hoogst onvoldoende outillage die heel moeilijk is te mo-derniseren, met voor interne organisatie soms weinig doelmatige voor-schriften. Men moet als directeur van een school toch wel heel watmeer idealisme en optimisme bezitten dan als directeur van een fabriekof handelskantoor. ad 3 Scheiding van voorbereiding en uitvoering. Door de historische opzet en groei van de interne schoolorganisatie komtdit principe in het algemeen weinig tot uitdrukking. Elke leraar moet zijneigen peultjes maar doppen, van het begin tot het einde van zijn werk-zaamheden. Belangrijke en niet belangrijke

elementen zijn daarbij opvaak ondoelmatige wijze in de leraarstaak vermengd.De natuur- en scheikundeleraar is misschien wat dit betreft nog het besteaf met zijn amanuensis, die diverse lessen voor hem ten dele kan voorbe-



??? afl. Îš Îš organisatie-problemen van de middelbare school 493 reiden en die ook tijdens de lessen hand- en spandiensten kan verlenen.In de overige vakken is iets dergelijks nagenoeg onbekend. Een systematische analyse van het werk van de leraar zou ongetwijfeldaan het hcht brengen dat er nog diverse mogelijkheden van efficienteretaakuitoefening zouden zijn, indien een meer nadrukkelijke scheidingtussen voorbereidende en uitvoerende arbeid kon worden nagestreefd. ad 4 De principes van de taakvorming. Bij de taakvorming in de schoolorganisatie is in het algemeen het prin-cipe van de specialisatie heel wat sterker tot ontwikkeling gekomen danhet principe van de co??rdinatie. De scherpe vakkenscheiding is geen ge-makkelijke basis voor een doelmatige co??rdinatie, temeer daar de lerarenbetaald worden om les te geven en

niet om onderhng veel te organiserenen te co??rdineren. De behoefte aan co??rdinatie en integratie der vakken en wat daarmedeannex is, neemt in het licht der onderwijsvernieuwingspogingen meer enmeer toe, hetgeen betekent dat de organisatie meer op deze co??rdinatiemoet zijn afgestemd dan vroeger. Uiteraard heeft deze verzwaarde co-ordinatie-taak ook consequenties voor de schoolleiding. We releveren in dit verband ook nog even wat we hierboven onder punt 3reeds constateerden met betrekking tot de vermenging van belangrijke enminder belangrijke elementen in de leraarstaak. Met het beeld voor ogen van het nijpend tekort aan gekwalificeerdeleraren moeten we ons nog eens nadrukkelijk afvragen of de kostbaretijd van de leraar wel voldoende wordt benut voor het meest essentie??leVan zijn taak. Hoeveel tijd zou een leraar

in veel gevallen verliezen om-dat hij zich met zaken moet bezighouden, waarvan een werkkracht vanheel ander kaliber hem best op verantwoorde wijze zou kunnen ont-lasten. M.a.w.: een systematische analyse van de tijdsbesteding van de leraarZou nog wel eens kunnen leiden tot een hergroepering van werkzaamÂ?Â?heden en de inschakeling van andersoortige functionarissen ter onder-steuning en ontlasting van het lerarenkorps. Het zal moed vereisen om de traditionele taakvorming zoals de middel-bare school die al zoveel jaren heeft geaccepteerd eens op de helling tezetten, en waar nodig en mogelijk aan te passen aan nieuwe eisen eninzichten. ad 5 De â€žspan of control". Ook al is het principe van de 'limited span of control' vooralsnog eenomstreden principe, in het bedrijfsleven zal men - zeker in de hogereniveau's van de

hi??rarchie - zelden aantreffen dat een chef m?Š?Šr danlo a 12 rechtstreeks ondergeschikten heeft. Doorgaans zijn het er min-der. Als het goed is verrichten deze chefs dan zelf g?Š?Šn uitvoerende werk-



??? 494 h.luijk 1958 zaamheden, doch beperken zij zich tot typische beleidsarbeid en voor hetoverige tot organiseren en leidinggeven.Het is vanuit dit gezichtspunt bezien een opvallend verschijnsel dat: a. de directeur of rector van een middelbare school meestal een veelgroter aantal rechtstreeks ondergeschikten heeft. (40 tot 50 leraren istoch geen zeldzaamheid.) b. de directeur of rector van een middelbare school verphcht is zelf eenbepaald aantal uren per week les te geven, hetgeen dus typisch tot deuitvoerende taak behoort. Dit betekent dat de verhouding capaciteit leiding/capaciteit uitvoeringvoor de middelbare school beduidend ongunstiger hgt dan doorgaansin het bedrijfsleven het geval is. In een bedrij^e met 40 man personeel zal de directeur niet persoonlijkvoor al deze mensen als chef optreden, doch een kleine

hi??rarchie op-bouwen, waaraan hij als tussenschakel een deel van zijn leidinggevendetaak delegeert. Bovendien zal de goede directeur zich zoveel mogelijkonthouden van het vervullen van eigenlijke uitvoerende bezigheden,doch zich voor alles bepalen tot beleid, organisatie, en het co??rdinerenden stimulerend leidinggeven aan zijn medewerkeis. hoe ligt dat nu voor de schooldirectie? Laat ons eens een korte opsomming geven van de concrete taken dierusten op de schouders van de schoolleiding, uitgaande van een doelstel-ling voor de school zoals die past in onze tijd. We kunnen de directie-taak dan ontleden in de volgende 5 hoofdbe-standdelen : I. De vorming en bewaking van een bepaald beleid.II. De opbouw en voortdurende aanpassing van een organisatie die ditbeleid kan verwezenlijken. III. Leidinggeven aan docenten

en overig personeel. IV. Het onderhouden van interne en externe contacten.V. Supervisie op de schooladministratie. Detailleren we elk van deze hoofdbestanddelen nog wat nader, dan reke-nen we onder I. Het beleid. - het volgen van de in- cn externe ontwikkeling op onderwijsgebied mde ruimste zin van het woord. - het overleggen omtrent het te voeren beleid met het Ministerie, HogeÂ?"Onderwijs, Lager Onderwijs, eventueel met een Bestuur, een Curato-rium, enz.



??? afl. Îš Îš organisane-problemen van de middelbare school 495 - planning en budgettering der schoolactiviteiten op langere termijn. - het opstellen en tot ontwikkeling brengen van eventuele researchplan-nen, resp. het deelnemen in experimenten op het gebied van didactiek,methodiek, enz. " kortom, alles wat te maken heeft met de .dynamische' kant van de ,be-drijfsvoering'. Uiteraard: hoe minder ruimte men laat voor de indivi-duele schooldirectie om dynamisch te zijn, hoe minder tijd en capaciteitvoor deze beleidstaak behoeft te worden gereserveerd! II. De organisatie. Overeenkomstig de hiervoor besproken ontleding van de organisatie in3 elementen:O. mensen,b. outillage,spelregels, zal de schoolleiding voor wat betreft zijn organisatorische taak het vol-gende te doen hebben: t.a.v. de factor mensen:'Â? het plannen van de

personeelformatie,2Â? het aannemen/ontslaan van docenten en overig personeel,3Â? het hanteren en interpreteren van arbeidsvoorwaarden,4Â? de introductie en instructie van nieuwe docenten,5Â? de zorg voor gezonde arbeidsverhoudingen. ^Â? t.a.v. de factor outillage: " al datgene wat tc maken heeft met aanschaf en onderhoud van ge-bouwen, meubilair en andere materi??le hulpmiddelen, - de zorg voor de leermiddelen in de ruimste zin des woords. '^Â? t.a.v. de factor spelregels: - het ontwerpen en bewaken van doelmatige spelregels voor de taakver-deling en de co??rdinatie, " het bevorderen van zo eenvoudig mogelijke procedures en werk-'"ethoden. IIIÂ? Leidinggeven. Leidinggeven is een veelomvattende bezigheid die hoge eisen stelt aan depersoonlijkheid. Als essenti??le elementen van dc leidinggevende taak^'jn te noemen:

de informatie en toelichting aan de medewerkers bctreiTcnde het tevoeren beleid.



??? 496 h.luuk 1958 - de voorbereiding, planning, distributie en co??rdinatie der te verrichtenwerkzaamheden, - de instructie inzake de uitvoering van opdrachten, - de controle van kwaliteit, kwantiteit en kosten der verrichte prestaties, - hulp bij het oplossen van problemen welke de medewerkers niet zelfbaas kunnen, - het bevorderen van de juiste mentaliteit tegenover het werk en de werk-omgeving (human relations). Leidinggeven is zoals bovenstaande opsomming wel te zien geeft eentaak, die nimmer goed op doeltreffende wijze door gejaagde, overbe-laste mensen kan worden uitgeoefend. De leider kan trachten zijn eigentijd zo goed mogelijk in te delen, het neemt niet weg, dat hij in beginseltoch altijd bereid moet zijn klaar te staan voor een medewerker die zijnhulp, raad of beshssing nodig heeft. Rust en een zekere distantie

t.o.v. het dagelijks werk en de problemendaarvan vormen belangrijke vereisten voor succesvol leidinggeven. Wiein permanente tijdnood zit door een teveel aan taken en plichten zal denoodzakelijke rust en distantie heel moeilijk kunnen opbrengen. Lei-dinggeven kost tijd, heel veel tijd. En slechts door doelmatig organiserenen delegeren kan die tijd gevonden worden. IV. Het onderhouden van in- en externe contacten.Dit zijn er heel wat. Denkt u o.m. maar aan: - de leerlingen, - de ouders, - het Bestuur, - het Curatorium, - het Ministerie, - de Inspectie, - het Hoger Onderwijs, - het L.O., - Paedagogische centra, - verenigingen, - het bedrijfsleven. V. De schooladministratie. Ook al is er een administrateur, de schoolleiding zal zich toch van tot tottijd genoodzaakt zien zelf tijd en aandacht te schenken aan administra-tieve problemen. De

ene keer zal het over salariskwesties gaan, een andermaal zal het de onkosten betreffen, meer dan eens zullen het de opgavenvoor het Ministerie zijn die attentie van de leiding vragen, enz. Evenalsde bedrijfsdirecteur heeft ook de schooldirecteur vaak meer administra-tieve problemen dan hem lief is.



??? afl. 11 organisane-problemen van de middelbare school 497 De hierboven gegeven opsomming toont - dachten wij - toch wel aandat de rector of directeur van een middelbare school zijn tijd hard nodigheeft om z'n verantwoordelijkheid te kunnen dragen. Is onder die omstandigheden de eis om ook persoonlijk les te geven welhelemaal redelijk? Lesgeven vraagt ????k tijd van voorbereiding en even-tueel nog tijd voor controle en correctie-werk. Kan dat er allemaalwel af? Natuurlijk, we kennen de figuur van de conrector, die ook een aantaluren van lesgeven kan worden vrijgesteld en dus kan bijspringen in deleidinggevende taak. Maar in de meeste gevallen is dat toch nog nietvoldoende om tot een effectieve leiding te komen. Men zal het probleem van de 'span of control' voor de schoolleidingconsequenter dienen op te lossen en daarbij

waarschijnlijk met vruchtgebruik kunnen maken van de wegen die het bedrijfsleven hiertoe heeftgevonden, o.a. door de inschakehng van ,staffunctionarissen', die opvoor ieder acceptabele wijze de leiding kunnen dienen en ontlasten zon-der te vervallen in een te zware hi??rarchie, die in de schoolorganisatieook niet zo gemakkelijk zou zijn te realiseren. Wellicht zou dit punt nog eens een afzonderlijke behandeling waard zijn. Mr.H.Luijk is Adviseur voor bedrijfsorganisatie en Lid Orde van Organisatie-Adviseurs. Zijn bureau is gevestigd te 's-Gravenhage.



??? DE BETEKENISVAN DE FENOMENOLOGISCHE PSYCHOLOGIEIN DE OPLEIDING TOT ONDERWIJZER i j. jonges De paedagogiekdocent aan de Kweekschool vindt zijn opdracht in art.7?“. le: der Kweekschoohve/.Â?de opvoedkunde en haar hulpwetenschappen, paedagogische en jeugd-psychologieen onder 4e:de algemene didactiek. Voor de openbare Kweekscholen wordt in het Kweekschool?¨ej/M/i inart. 10 een nadere interpretatie hiervan gegeven.In het YiwitekschooXeindexamenbesluit wordt eveneens een interpretatievan art. 7 gegeven in het programma voor het examen, nl.: a. Opvoedkunde: Kennis van en inzicht in de fundamentele problemen en de voornaam-ste aspecten der opvoeding. b. Psychologie: Bekendheid met de hoofdzaken der algemene psychologie, met de ty-pologie, met de

ontwikkelingspsychologie, in het bijzonder die van hetschoolkind, en met de paedagogische psychologie. Enige ervaring in het waarnemen van kinderen en in het herkennenvan veel voorkomende afwijkingen. c. Didactiek: Bekendheid met de algemene didactiek van het lagere-schoolwezen:werkwijzen, organisatie en speciale vormen van het lager onderwijs. Deze interpretatie geldt voor alle Kweekscholen, openbare en bij-zondere. Er is enig verschil tussen het Kweekschoolbesluit en het eindexamen-programma : in het eerste is er tussen paedagogische en algemene psy-chologie een onderschikkend verband en in het laatste een nevenschik-kend verband. De ontwikkelingspsychologie staat in beide naast de pae-dagogische psychologie, ook in de wet is dit het geval. In de wetgevingis de systematiek niet erg

duidelijk, de Kweekschoolwet geeft wel eenduidelijke hierarchie: â€žde opvoedkunde en haar hulpwetenschappen." Deopvoedkunde, om misverstand te voorkomen: de theoretische paedago-giek is uitgangspunt, centraal, hoofdvak, of hoe men het ook wil noe- I Bewerking van een referaat voor paedagogiek-docenten op een Cavo-conferentiein april '58.



??? afl. Îš Îš de betekenis van de fenomenologische psychologie, enz. 499 men en de ander vakken zijn t.o. hiervan dienend, ondergeschikt. Wijzouden dit de logische structuur van het vakken-complex kunnen noe-men. Tenminste.. .. als men de opvatting heeft, dat de paedagogiekeen systeem, een geordend geheel is van gedachten en inzichten, die uitde analyse van de opvoedingssituatie voor de dag komen, m.a.w. als menmeent, dat de theoretische paedagogiek wel gericht is op de situatie, maargeen sWAxaXierichtende wetenschap is, of hetzelfde nog eens anders ge-zegd : dat de theoretische paedagogiek w?¨l een normatieve, niet een nor-merende wetenschap is. Met deze keuze valt of staat het gehele verderebetoog. De logische structuur van het vakkencomplex is nog niet de volgordeVan de doguur in deze

vakken, omdat die bepaald wordt door factoren,die buiten de theorie liggen, nl. in de organisatie van praktische school-situaties. De leerlingen van de tweede leerkring beginnen nl. tegelijk metde theoretische vakken en de oefening in de praktijk van het lesgeven.Dit laatste betekent, dat zij meteen in een specifieke opvoedingssituatiegeplaatst worden, die wij een didactische zouden kunnen noemen. Hetprobleem, waarvoor zij staan, is bijvoorbeeld: â€žHoe leer ik deze kinde-ren de inhoud van een kubus berekenen." Zij beoefenen de didactiekniet alleen praktisch, maar ook theoretisch, immers, zij moeten denkenover hetgeen zij zullen gaan doen. En dit is m.i. de (theoretische) didac-tiek, denken over het handelen, lesgeven, onderwijzen, of hoe men hetnoemen wil. Dit â€ždenken over" resulteert in een â€žles-plan", of

â€žles-voorbereiding". Voorlopig moet de kwekeling zich maar zien te redden, zij het metde hulp van de klasse-leerkracht en de meer fragmentarische hulpVan de paedagogiek-docent. De laatste kan nl. niet bij alle kwekelingentegelijk aanwezig zijn. De kwekeling is dus voornamelijk aangewezenop de klasse-leerkracht bij wie hij of zij â€žkweekt". In de praktijkechter blijkt, dat verreweg het grootste deel van dc â€žpraktici" dedistantie t.o.v. hun eigen praktijk missen om hiervan een ordelijk beeldaan de kwekeling te kunnen overdragen. Het is vaak fragmentarisch,komt moeilijk los van de persoonlijke ervaringen. Soms vinden wij eenmoeilijk bedwongen afkeer van â€žde theorie". In het begin lijkt het, alsofer geen lijn in te vinden en te brengen is. Op de Kweekschool zelf wordt er dus een aanvang gemaakt met

detheoretische vakken: thcorctische paedagogiek, algemene psychologie,ontwikkelingspsychologie en algemene didactiek, terwijl daarnaast nogde speciale didactiek van de vak-docenten staat. Uit de analyse van depraktische situatie van de kwekelingen zou kunnen volgen, dat wij metdidactiek dienen tc beginnen. Ik zeg opzettelijk â€ždidactiek" en niet"Igemene en- of speciale didactiek, omdat in de praktische situatie o.i.beide voorlopig niet te scheiden zijn.



??? 500 J.jonges 1958 Op het eerste gezicht hjkt daar wel wat â€žin te zitten". Immers in dedidactiek, d.i. het denken over het wat en het h??e van het handelen, in hetles-plan of in de les-voorbereiding dient op een of andere wijze het beeldvan het kind verdisconteerd te worden. Een les wordt gegeven aan eenbepaalde klas, d.w.z. aan een bepaalde leeftijdsgroep, die tevens een be-paalde â€žpsychische groep" geacht wordt te zijn. Het is het psychologischebeeld van het kind, dat in de didactiek verdisconteerd moet worden.Waar halen wij dat psychologische beeld van het kind zo gauw vandaan?Op dit punt doet zich dus de noodzaak voor van een kinder- of ontwik-kelingspsychologie. Ook in de verhouding didactiek (als specifieke theo-retische paedagogiek) en ontwikkelingspsychologie blijft de laatste hulp-

wetenschap, de centrale probleemsteUing ligt in de didactische situatie.Vanuit de praktische situatie zijn wij dus via de didactiek in de ont-wikkelingspsychologie beland en even logisch zouden wij vanuit de laat-ste in de algemene psychologie belanden. Immers, zoiets als: â€žontwik-keling" kunnen wij alleen begrijpen als een â€žergens naar toe gaan", alsâ€žeen naderen van iets" m.a.w. het ontwikkelingspsychologische beeldvan het kind kunnen wij alleen ontwerpen tegen de achtergrond van hetpsychologische beeld van de volwassene. Bovendien is de volwassene alsvolwassene in de didactische situatie aanwezig. Het is dus vanuit dedidactische situatie, als specifieke opvoedingssituatie, dat de behoefteaan kennis van ontwikkelings- en algemene psychologie voortkomt.In de concrete situatie van het nadenken

over de te geven les komendus dooreengeweven voor: didactiek, algemene en speciale, ontwikke-lings- en algemene psychologie. Door deze analyse is tevens duidelijk,dat de psychologie niet de funderende wetenschap is van de didactiek, erkan dus geen sprake zijn van een â€žtoepassing" van de psychologie in dedidactiek in de betekenis van: didactiek is toegepaste psychologie. Depsychologie zegt hoe de dingen zijn, de didactiek wat wij zullen doen.Met het â€žzijn" van de dingen, dienen wij in het handelen â€žrekening tehouden". In het lesplan, dient het psychologische beeld van het kind opeen of andere wijze verdisconteerd^ te worden. Men kan het ook nietdoen, men loopt dan het gevaar, dat men in de les het kind onderste-boven loopt, over de hoofden heengaat, kortom men bereikt niet hetdoel van de les,

m.a.w. de kinderen hebben niets geleerd. Op dit punt aangekomen hebben wij dus in principe of in hoofdlijnende didactische situatie geanalyseerd.Doet de z.g. â€žgeroutineerde" leerkracht dit nu ook? Stellig niet, al-thans niet in die mate. Er is allereerst de methode, die men in den regelvrijwel slaafs volgt. Men heeft dan het veilige gevoel, dat men de leer- 1 Ik zeg opzettelijk verdisconteerd, want, er zit meer in, nl. een beeld van de structuurvan de leerstof. Maar dit is in verband met de opgave, uitgedrukt in de titel, ter-zijde gesteld. In de ter beschikking staande didactiek wordt dit probleem niet ofnauwelijks gezien.



??? afl. Îš Îš de betekenis van de fenomenologische psychologie, enz. 5oi Stof behandeld heeft. Als dan de methode bovendien nog â€žpsycho-logisch verantwoord" is - en welke beweert dat niet te zijn - is menhelemaal safe. Soms geeft de methode enkele aanwijzingen voor de be-handeling van een â€žnieuwe moeilijkheid". Wat er dan nog overblijftimproviseert men. In die improvisatie komen op den duur stellig enigeontwikkelingspsychologische noties voor, die men in de omgang met dekinderen heeft opgedaan, vooral wat betreft de kennende verhouding,of het â€žbevattingsvermogen" van de kinderen. Over het algemeen achtmen de betekenis van â€žde theorie" voor â€žde praktijk" niet groot, alhebben de paedagogische centra hier en daar het schot kunnen door-breken, maar van een bewustzijn van de

samenhang van theorie enpraktijk is nog weinig sprake. Niettemin worden de leerkrachten belastmet de praktische vorming van de kwekelingen, hetgeen dan opgevatWordt als het doorgeven van een proc?Šd?Š. De lesvoorbereiding, die dekwekeling zwart op wit moet maken is de eerste deuk in de routineen de improvisatie. De paedagogiek-docent kan niet overal tegelijk zijnen in het begin, d.w.z. zeker het eerste halfjaar moet hij veel over zijnkant laten gaan. wat lesvoorbereidingen en lessen zelf betreft. Naar-mate hij in zijn eigen lessen met de theorie vordert, krijgt hij meer vatop de praktische vorming. Er is dan een ruimte ontstaan, waarin docenten kwekeling elkaar kunnen ontmoeten. De alles beheersende taak van de paedagogiek-docent is dan ook: hoebreng ik mijn leerhngen (kwekelingen) tot een begrijpende

verhoudingtot de opgave om aan deze kinderen dit of dat te leren. Een begrijpendeVerhouding betekent tevens het actief worden van de juiste, d.i. psycho-logische kennisinhouden. Als hij tenminste routine - verworven doorv????r en nadoen - en improvisatie niet voor het enig mogelijke houdt. Zijn opgave valt wettelijk uiteen in een aantal vakken, die wij reedshiervoor noemden. Nu doet zich het volgende dilemma voor: als hij zichbekent, tot een fenomenologische aanpak van dc didactiek, kan hij diedan weer loslaten in de psychologie? Iedereen weet, of kan weten, dat hetin de ter beschikking zijnde leerboeken voor de kweekschool wemelt vanVerschillende gezichtspunten, die evenveel verschillende psychologischebeelden opleveren. Hoe moeten wij onze leerlingen leren hiermee te wer-ken in de didactiek? Wat

betekenen bijvoorbeeld dc verschillende spel-theorie??n voor de didactiek? Een analyse van het fenomeen â€žspel" isnoodzakelijk om de betekenis voor de didactiek i.c. het leerproces vastte kunnen stellen. Nu is spelen ongeanalyseerd in de didactiek van deeerste klas opgenomen. Of eigenlijk toch niet? Heeft men het manipule-ren met â€žrekenspelletjcs" ten onrechte voor spelen aangezien? Eveneens is de term â€žklasse-gesprek" in de nieuwere didactiek inge-voerd, zonder dat er een analyse van het fenomeen â€žgesprek" heeftplaatsgevonden. Van de kwekelingen wordt geeist, dat zij zich in dezedidactische vorm zullen oefenen. Maar wat is eigenlijk een gesprek? In Paedagogische Studi??n, xxxv. 32



??? 502 J.jonges 1958 de praktijk van de lagere school zijn heel wat â€žklasse-gesprekken" hele-maal geen gesprekken, d.w.z. dialogen, maar monologen. Men verliestuit het oog, ook degenen, die overigens goede gesprekspartners kunnenzijn, dat het gesprek van een volwassene met kinderen andere eisenstelt, omdat het kind in een andere wereld leeft dan de volwassene. Kanmen dit tot object van oefening maken zonder reflectie op het ver-schijnsel? Om nog maar niet te spreken van de hoofdbezigheid van dekinderen in de school, nl. leren en zo meer. De traditionele psychologieboeken weten van al deze praktische zaken maar weinig te vertellen. Als wij de fenomenologische werkwijze in de opleiding tot onderwijzerwillen introduceren, dan stuiten wij meteen al op een grote moeilijk-heid, die van de taal. Onze taal is

nl. gericht op de ruimtelijke gescheiden-heid der dingen: de stoel staat naast de tafel. Primair zijn dit twee ge-scheiden dingen. Er is zoiets als een ruimte en daar zijn de dingen in.Op dezelfde wijze ligt een lijk in de kist. Maar als wij zeggen: â€žmoeder isin de keuken", dan betekent â€žin" niet alleen een ruimtelijke relatie, maar:zij is daar bezig met iets. Heidegger maakte het onderscheid â€žzijn-in"en â€žin-zijn". Het eerste noemde hij kategoriaal en het tweede existen-tiaal. Zijn uitgangspunt is â€žDasein", d.w.z. er-zijn, d.i. de zijnswijze,waarin wij zelf zijn. Het zijn van de dingen is niet Da-sein, maar â€žvoor-handen-zijn". Nooit kan men Dasein behandelen als een voorhanden-zijn, het zijn der dingen, waartoe een natuurwetenschappelijke aanpak vande psychologie geneigd is. Dasein is â€žin-der-Welt sein" en â€žin-

sein" be-tekent: er-mee-te-maken-hebben, er-zich-mee-ophouden. En dit er-mee-te-maken-hebben, zich ophouden-bij en met fundeert de Daseinsruimte,wij zouden zeggen: de menselijke omgeving. Het is dus niet zo, dat erzo-iets-als-een-mens is en zo-iets-als-een-ruimte, maar ruimtelijkheidwordt eerst mogehjk door en in Dasein. Nu zijn er een aantal vormenof wijzen van in-zijn, zoals: te maken hebben met, verzorgen van iets,veranderen van iets, beschouwen van iets, enz. Zoals bekend, vatteHeidegger ze samen in de term â€žbesorgen". Het in-zijn is dus niet een eigenschap, die er wel of niet kan zijn, ofdat de mens er eerst geisoleerd is en dan met een wereld in aanrakingkomt, mens-zijn is niet te denken zonder wereld. Ook niet zonder deanderen, de mede-mens. Dasein betekent ook primaire verbondenheidmet

anderen: die Welt des Daseins ist Mitwelt, das In-sein ist Mitweltmit andern, Dasein ist wesenhaft Mitsein. Das Mitsein bestimmt exis-tential das Dasein auch dann, wenn ein Anderer faktisch nicht vor-handen und wahrgenommen isti, (de klok wijst niet alleen de tijd voormij aan, naast mijn vuilnisemmer op het trottoir staat die van mijnbuurman). I Het gaat er dus niet om de mens te zien als een sociaal wezen, dat is genoeg gedaan,zelfs in de psychologie, maar het gaat erom in te zien, dat zoiets-als-mens niet denk-baar is zonder zoiets-ais-medemens en zoiets-als-wereld.



??? afl. Îš Îš de betekenis van de fenomenologische psychologie, enz. 503 Wij hebben hier in een nutshell de kerngedachte, dat het wezenlijkevoor het mens-zijn is de relatie tot de wereld en de anderen. Dit is defundamenteel anthropologische grondstructuur, waarop de fenomeno-logische psychologie â€žvoortborduurt". Onze denk-traditie neigt ertoe de scheiding van mens en wereld alsfundering te zien om vanuit de scheiding de verbinding te denken. Hetis dus z??, dat Heidegger het denken vanuit de gescheidenheid, het uit-gangspunt van opzichzelf staande zijnsgebieden (vgl. Descartes 'cogi-tatio en extensio) te boven tracht te komen. De fenomenologische psychologie borduurt op deze antropologischegrondstructuur voort. Dat houdt in, dat wie zich deze denkwijze nieteigen gemaakt heeft, eigenlijk de

fenomenologische psychologie nietkan begrijpen, al klinkt zij nog zo bekend in de oren. Men kan ditechter l?Šren, het is op een bepaalde wijze de dingen zien. Onze leerlingen, die pas in de tweede leerkring komen, hebben daardoor hun gevormdheid in het gescheiden-denken, de grootste moeite mee. In deze dagen van â€žvlaggetjesdag" en het uit- en thuis varen van deharingvloot spelen de kinderen op school met hun lineaaltje â€žloggertje"op het vlak van de bank: â€žtjoeke, tjoeke". Dit is een eenvoudige obser-vatie, die de kwekeling kan doen in de leerschool, die dicht bij de havenligt. De kinderen zijn hier blijkbaar â€žvol" van, temeer daar Scheve-ningen de â€žharing-race" gewonnen heeft. De kwekeling leert er uit, dathet kind, zittende in de bank in de school, blijkbaar â€želders" kan zijn endat elders-zijn ook

uitdrukt. Totdat de juffrouw hem weer ophaalt vande eerste binnenhaven: â€žPiet, niet sp?Šlen maar w?Šrken". In dit voorvalletje liggen heel wat ontwikkelingspsychologische ver-schijnselen verborgen: wat is spelen eigenlijk? wat is werken eigenlijk?Het lineaaltje â€žverbeeldt" een logger, het tafelblad de eerste binnen-haven, het rekenboek de kade en daar bij de inktpot is de semafoor, dieis ook van het zelfde grijze metaal. Waar speelt het kind nu eigenlijkmee? Met een lineaaltje - dat zeggen wij - met een logger - die is erniet, er is alleen het lineaaltje, de bank, het boek, de inktpot. Wij komenpas verder, als wij letten op wat wij er verder van zeggen. Het lineaaltjever-beeldt een logger. Het kind speelt dus niet met een lineaaltje, ookniet met een logger, maar met het beeld van een logger. Wat is eigenlijkeen â€žbeeld"?

En nu moeten wij oppassen, want wat betekent â€žis" hier.In een fenomenologische aanpak moet de vraag luiden: Wat betekenthet beeld in de verhouding kindâ€”wereld? En wie zo verder wil gaanverzeilt onuitwijkbaar in de z.g. fenomenologische psychologie. Mentrachte eens dit voorval te lijf te gaan met de â€žklassieke" speltheorie??n,die wij de kwekelingen op een examen wel kunnen laten reproduceren. i I Ik wil hier niet mee zeggen, dat dit onmogelijk is, want dc â€žklassieke" speltheorie??nhebben ook wel feiten op het oog gehad. Maar voor kwekelingen is dit een te moeilijkeopgave, omdat zij die theorie??n niet kunnen doorzien in hun anthropologische grond-slag.



??? 504 J.jonges 1958 Maar keren wij terug tot de hoofdzaak, die ons bezig houdt: de didac-tische situatie. Het toneel, waarop of waarbinnen het drama zich af-speelt is de school en de hoofdpersonen zijn de leerhngen en de leer-kracht. Wij willen het verschijnsel onderzoeken in de concrete situatie,zoals het daar functioneert binnen de beperkingen van de onmiddellijkgegeven samenhang. Duidelijkheidshalve en ter verkorting van het aan-tal woorden gebruiken wij de onderstaande tekening, die de situatie â€žinkaart" tracht te brengen. DEWERELDVAN ONSALLEN Wij dienen vooraf een tweetal opmerkingen te maken; ten eerste: determen of begrippen, die in dit schema voorkomen zijn ontleend aande fenomenologische psychologie. Dit voert ons tot de tweede opmer-king: het eerste half jaar van de tweede leerkring

hebben de leerlingenzich enigszins geori??nteerd in de ontwikkelingspsychologie, hetgeen wijaan de hand doen van Langeveld's Ontwikkelingspsychologie. Daar-naast zijn de onderwerpen uit de algemene psychologie: de waarnemings-wereld, de wereld der verbeelding en de gedachtenwereld globaal ver-kend. De cirkel links stelt voor de wereld van het kind en â€žwereld" wordthier dus gebruikt in de betekenis, die de fenomenologische psychologiehieraan hecht. De cirkel stelt de horizon voor en dan weet men, dat diteen wijkende, lokkende horizon is, achter de horizon liggen de mogelijk-heden, die uitgaan boven het gegcvene, de horizon betekent omlijningen precisering van het in-de-wcreld-zijn, vervlochtenhcid van mens enwereld, kortom de expressie van het menselijk zijn in-de-wercld. Zoalsbekend, karakteriseert

Langeveld de verhouding kind - wereld door hetbegrip exploratie. D.w.z. door omgaan, hanteren, gebruiken van spelenen reflectie over de dingen vormt het kind zich een beeld van de wereld.Daar zijn ook de anderen, (mit-sein) in de gedaante van oudere kinde-ren en volwassenen, die uitleg geven, hulp bieden, mee laten doen enz.



??? afl. Îš Îš de betekenis van de fenomenologische psychologie, enz. 5oi D.w.z. de taal van de omgeving en die het kind zelf ook gebruikt helptmede het wereldbeeld van het kind vormen. Het kleine cirkeltje stelthet kind voor, dat zijn wereld exploreert en het driehoekje het wereld-beeld, dat geprojecteerd wordt tegen de achtergrond van de realiteit.Het beeld van driehoekje schiet in zoverre tekort, dat het weer zoietsals een (bewustzijns)-MoM</, een of andere innerlijke ruimte suggereert.Bewustzijn betekent: een verhouding tot, het heeft dus een intentionelebetekenis! Men kan het wereldbeeld van het kind ook wel noemen: dekennis, die het kind in zijn wereld, d.i. de buitenschoolse wereld omtrentallerlei dingen en gebeurtenissen heeft opgedaan, ervaringskennis, zo menwil, en die het kind ter beschikking heeft, zoals

wij bijvoorbeeld eenvreemde taal ter beschikking hebben. Het is dynamisch en niet statisch,zoals het driehoekje eigenlijk suggereert. Met deze ervaringskennis treedt het kind de school binnen, die doormuren gescheiden is van zijn levenswereld. De muren van de school, alzijn er ramen van boven tot beneden zijn veelbetekenend. In de schoolheeft de geleidelijke emigratie van het kind van zijn wereld, naar dewereld, die van ons allen is, plaats. D.w.z. in de school dient het kindzich, o.a. ons wereldbeeld eigen te maken, zoals het bijv. verschijnt inde â€žzaakvakken": geschiedenis, aardrijkskunde en kennis der natuur.Deze vakken zijn ontleend aan het wetenschappelijke wereldbeeld. Inhet schema verschijnt het wetenschappelijke wereldbeeld - in overeen-stemming met de fenomenologische opvatting - op het verlengde

van- ditmaal - het v????r-wetenschappelijke'wereldbeeld. Eigenlijk is het z??,dat het dagelijkse wereldbeeld van de volwassene a.h.w. ,.ge??mpreg-neerd" is met elementen uit het wetenschappelijke wereldbeeld: 's avondsopziende naar de hemel zien wij niet een koepel met gaatjes waar lichtdoorheen schijnt, maar een oneindige ruimte, waarin zich lichtpuntenbevinden'. Er is een grote (psychologische) afstand tussen het kinderlijke en hetWetenschappelijke wereldbeeld. Het didactische probleem schijnt te zijn:hoe â€žoverbruggen" wij deze afstand? Zo is het echter niet: het kind kanhet wetenschappelijke wereldbeeld niet â€žbevatten", dit zou een on-zinnige cis zijn. Wat is er dan wel te bereiken? â€žJeder komplexe Inhaltist geschichtct, einerseits seinem sachlichen Aufbau nach, anderscitsnach seiner Verstehbarkeit,

in seiner Beziehung also zu dem Geist, dersich seiner bemachtigen will. Der methodische Bliek dessen, der pada-gogische Hilfe Icistcn will, musz die Schwierigkciten zu ahnen oder klarzu erkennen wissen, die ein rcifcndcr Mensch auf seinem Wcgc findet,die sachlichen wie die psychologischen, sowic die Kombinationen derbeiden Artcn."2 ' Soms weerspreekt dc ervaring het wctcnschappclijke wereldbeeld: wij zien dc zonlog steeds op- en ondergaan cn dc aarde stilstaan. f Wilhelm Flitner, Theorie des padagogischen wegs und der Methode, driUe Auf-Vcrl. Julius Beltz, bldz. 22.



??? 506 J.jonges 1958 Nu weten wij van de Verstehbarkeiten in het wetenschappehjke wereld-beeld voor kinderen niet veel af. Er is een zekere ervaring, die in demethoden voor geschiedenis, aardrijkskunde, kennis der natuur neer-geslagen is. In een tekst in een leerboek voor een van deze vakken, kanmen de elementen, die ontleend zijn aan het wetenschappelijke wereld-beeld gemakkehjk vinden, bijv. door onderstreping. Wij plegen dezebegrippen â€žleerstof" te noemen. In het schema worden deze elementenvan het wetenschappelijke wereldbeeld, die de leerstof van de lagereschool vormen door de pijltjes vanuit het wetenschappelijke wereldbeeldaangeduid. De leerstof dient dus (psychologisch) dichter bij het wereld-beeld van het kind gebracht te worden. Het totaal vreemde kan hetkind zich niet eigen maken, het â€žzegt"

het kind â€žniets". De voorwaardeom zich een beeld, kennis eigen te maken is, dat men reeds iets weet eniets nog niet weet, m.a.w. het moet net aan gene zijde van de horizonliggen, met nog weer andere woorden: het onbekende kondigt zich aanin het bekende; het onbekende, dat ver buiten het bekende zou hggenis er eenvoudig niet. In welke situatie verkeert de leerkracht die â€žpadagogische Hilfe leistenwill"? De leerstof, het â€žonbekende" wordt hem aangereikt door demethode. Maar wat is het â€žbekende"? 1 D.w.z. wat bevat het wereldbeeld,dat de kinderen meebrengen van de buiten-schoolse wereld? Wij kunnenvermoeden, dat dit afhangt van de buurt of de streek, waar in het kindwoont. Het wereldbeeld van het kind in een kustplaats ziet er andersuit dan dat van het kind, dat in de Noord-Oostpolder is

opgegroeid.Verder is er de mate van opgevoedheid: het enigszins zorgvuldig op-gevoede kind brengt meer â€žvan huis uit" mee, dan een in dit opzichtverwaarloosd kind. Ook de economische omstandigheden spelen eenrol: er zijn kinderen, die in de grote vakantie door hun ouders mee-genomen zijn naar het buitenland, anderen, die nooit of nauwelijksbuiten de stadswijk, waarin zij wonen, zijn geweest, enz. enz. Nu heeftde school zich altijd betrekkelijk weinig aangetrokken van hetgeen dekinderen van buiten de school meebrachten. Dat kan ook niet, zolangde methode het leerproces bepaalt. In zekere zin ook begrijpelijk: demethode is voor de onderwijzer een â€žvastheid in een open wereld". Aande andere kant is het gevaar, van dat de school tot een didactischeâ€žUmwelt" verwordt, niet denkbeeldig. Keren wij terug tot de

vraag, hoe ziet het wereldbeeld van het kind eruit, waar wij ons in de didactiek bij dienen aan te sluiten? Bestaat erzoiets als â€žhet" wereldbeeld van â€žhet" kind? In de concrete didactischesituatie vindt de leerkracht enkele tientallen van kinderen voor zich,meestal wel uit dezelfde buurt. Maar wat brengen zij van huis uit mee?Er is een boek, dat direct op dit probleem schijnt af te gaan: Hansen's I Hier zijn wij verzeild geraakt bij het bekende didactische principe \an de â€žaan-sluiting bij het bekende", van Herbart.



??? afl. Îš Îš de betekenis van de fenomenologische psychologie, enz. 5oi â€žEntv/icklung des kindlichen Weltbildes", maar dit blijkt naast voor-treffelijke eigenschappen nog dermate abstract i te zijn, dat er in deconcrete didactische situatie meestal niet veel mee aan te vangen is.Om nadere gegevens over dit didactische probleem te krijgen onder-zochten wij een â€žconcreet geval". Een geschikte aanleiding vonden wijin een lesopdracht, die een kwekeling kreeg in een vijfde klas, nl.: â€žbe-handel het weer". Van de klasseleerkracht kreeg hij een stencil mee,waarop een soort invuloefening, die blijkbaar door de kinderen gemaaktmoest worden. Wij lichten er een enkel fragment uit om de sfeer aante duiden. De weervoorspellingen komen van de.....te.....Thuis hebben de mensen ook vaak een toestel om het weer te

voorspellen; dit toestel heet een.....De voorspel-lingen komen.....(beter of slechter) uit dan die van â€žDe Bilt". Als we in Nederland regenachtig weer hebben, dan waait de wind meestal uit het......Enz. De eerste vraag, die wij - d.i. de kweekschoolklas - ons stelden was:welke gedachten, noties, begrippen, voorstellingen hebben de kinderenvan het weer in hun levenswereld opgedaan? (zie schema). Men zegt wel,dat kinderen zich niets van het weer aantrekken, toch vermoedden wij,dat het weer wel enige betekenis voor hen zou hebben.Een algemeen didactische schema werd opgesteld, als volgt: 1. Inleidend gesprek over de betekenis van het weer voor de mensen. 2. Inventarisatie van het beeld van het weer. 3. Het lezen van een weerbericht (opdracht aan de kinderen om op diedag het weerbericht van de vorige dag

mee te nemen). (Het weer-bericht steunt op het natuur-wetcnschappelijke wereldbeeld.) 4. Vergelijking van het weerbericht met het weerbeeld van de kinderen. 5. Toelichten, uitleggen van moeilijkheden. 6. Een stilleesles (met vragen) over een weerbericht als controle. De kwekeling voerde in deze volgorde de lesopdracht uit en bracht opkweekschool verslag uit van zijn bevindingen. Het inleidende klasse-gesprek gelukte. Uit de klas (van de L.S.) kwam naar voren, dat deplattelander meer afhankelijk van het weer is dan de stedeling. OokVoor hen zelf was het weer van belang: â€žje jas aan, want er komt regen",â€žals het morgen mooi weer is, gaan wij fietsen"; â€žfijn, er komt sneeuw,dan kunnen we slee??n," enz. De inventarisatie van het weerbeeld ging als volgt: op het bord werdentwee kolommen getekend, boven

de ene stond: â€žmooi weer" en bovende ander â€žslecht weer". De determinerende vraag was: Waaraan kanje zien, dat het mooi weer is?De volgende symptomen kwamen uit de klas te voorschijn: denne- I Abstract in de betekenis van verwijderd zijn van de concrete situatie.



??? 508 J.jonges 1958 appel, weerhuisje, barometer (een voorbeeld van een dagelijkse ervaring,be??nvloed door het natuur wetenschappelijke wereldbeeld!), de zon, dehemel, veel sterren, schapewolkjes, de gedragingen van vogels, vissen,muggen, planten. Symptomen van slecht weer: regen, onweer, grauwe wolken, grijzeochtenduren, hagel, sneeuw, storm, mist, geen zon, bleke maan, allerleisoorten wind (de kustbewoners ervaren de wind genuanceerder dan debewoners verder in het land!). Daarna werd er nog nagegaan, waaraan je kon zien, of het morgenmooi weer zou zijn. Symptomen waren: de lucht 's avonds, het avond-rood, de sterren, de windwijzer en het strand (bedoeld werd: de aanbhkvan de zee). Punt 3. Gezamenlijk lezen van het weerbericht. De factoren werdenonderstreept: bewolking, neerslag, windrichting,

temperatuur, luchtdruk,zons- op en ondergang, hoog- en laag water (belangrijk voor de â€žthuis-vaarders" en de familie aan de wal, want alleen bij hoog water kunnende loggers binnenkomen), maanstand. Deze kolom werd vergeleken methet v????r-wetenschappelijke weerbeeld. Conclusie: de gedragingen vande dieren horen niet thuis in het algemene beeld, de zee ook niet, wantwat hebben ze daar in de Achterhoek aan!Luchtdruk werd niet door de klas geaccepteerd. De kwekeling trachttedit begrip te combineren met wind, liet een spiraal draaien boven deverwarming om de verplaatsing van lucht zichtbaar te maken, maarvoelde aan, dat de kinderen het niet begrepen. Ten einde raad greep hijnaar het beeld van water, dat ook van hoog naar laag stroomt. Bij decontr??levraag: hoe is de oostenwind ontstaan? (in die dagen

woei er eenoostenwind) antwoordden een paar kinderen: â€žvan de Oeral af naarbeneden." In de klassebespreking (op de Kweekschool) kon niemand een ver-klaring vinden. Ik moet er op wijzen, dat dc begrippen â€žhoog" enâ€žlaag" in het wereldbeeld een ander betekenis heeft dan in het natuur-wetenschappelijke wereldbeeld in de begrippen â€žhoge druk" en â€žlagedruk", de termen: â€žhoog", â€žlaag" en â€ždruk" zijn ontleend aan dc levens-wereld 1, maar hebben begripsmatig een andere inhoud gekregen, althanseen inhoud, die zich ver verwijderd heeft van het v????r-wetenschappelijkebegrip, m.a.w. het is abstracter geworden en daardoor blijkbaar â€žon-bereikbaar" voor de kinderen van de vijfde klasse L.S. Het totaal vreem-de en onbekende â€žzegt niets", er is geen â€ždialoog" mee mogelijk.Nu werd ook een

didactische ervaring van ccn andere kwekeling duide-lijk: zij moest in dc 6e klas de zuig-perspomp â€žbehandelen". Ook daarwerd de verklaring, dat de druk van de lucht het water in dc zuigbuis I Vrgl. bijvoorbeeld ook â€žbreuk" in dc levenswereld en â€žbreuk" in de getallen-wereld. 16 is â€žgroter", of â€žmeer" dan 15. â€žGroter" cn â€žmeer" hebben in dc levens-wereld een visueel aspect. In de getallen wereld is 0,12345678 â€žkleiner" dan 1, visuccis het â€žgroter".



??? afl. Îš Îš de betekenis van de fenomenologische psychologie, enz. 5oi deed stijgen niet geaccepteerd. â€žDat ding (de zuiger) zuigt, d.i. treiit hetwater omhoog en daarmee uiti." Deze verklaring vond de zesde klasafdoende. Aan dit voorbeeld is - meen ik - enigszins duidelijk, hoe in een didac-tische analyse en dat is een lesvoorbereiding toch eigenlijk, de begrippenuit de fenomenologische psychologie functioneren. De studie van de ont-wikkehngs- en algemene psychologie wordt vanuit de didactische situatieeen nood-zaak. Als praktische didactiek betekent: hulp bieden aan hetexplorerende, of levende kind en theoretische didactiek het reflecterenover deze hulpverlening, dan kimnen wij gebruik maken van de fenome-nologische psychologie ??f wij zijn gedwongen tot een re??nterpretatie vande traditionele

psychologie en dit is - dunkt me - een te zware eis aan dekwekelingen. Op het eerste gezicht schijnt het schema alleen voor de zg. â€žzaakvak-ken" te gelden, maar ook voor de zg. â€žvaardigheden" is het bruikbaar.Voor lich. oefening bijvoorbeeld wordt de inhoud van het driehoekigehet â€žbewegingsarsenaal" van het kind, sterk bepaald door zijn lichame-lijkheid. Het wetenschappelijke wereldbeeld wordt dan vervangen doorzoiets als â€žhet ideale motorische beeld", het leermiddel door toestel. Debegrippen: lichaam en lichamelijkheid, een lichaam-zijn en een lichaam-hebben kunnen ook hierin functioneren. Ook de expressie-vakken teke-nen en muziek passen er in: beide scheppen beelden en deze zijn evenimaginair als het wetenschappelijke wereldfteeW. Veel detaillering is weggelaten, bijvoorbeeld: hoe

exploreren een samen-vattende term is voor hanteren, spelen en beschouwen, hoe beschouwenWeer een vervlochtenheid is van waarnemen, verbeelden en denken, dcbetekenis van de taak in de exploratie, de pogingen om de lagere school-vakken, liever de leerstoffe analyseren, een kaart, een geschiedenisplaat,sommige leermiddelen, de eis, die aan een leermiddel gesteld moet worden(nl. de structuur van dc leerstof verduidelijken), het leerproces zelf, enz. Het praktische uitgangspunt vormen de gewone klassikale lessen in dcleerschool, cn de ervaringen, die wij hierbij opdoen. Wij volgen duseigenlijk in de opleiding hetzelfde schema als hierv????r voor de didac-tiek van dc lagere school is opgesteld. Dc mislukkmgen van ccn klasse-gesprek is dc aanleiding tot het opsporen van de voorwaarden van hetechte

gesprek, (algemene psychologie), een vcriclling tot ccn c.xploratieVan de wereld der verbeelding, enz. De pretentie van dit alles is geen andere, dan de kwekelingen c ver-standige entr?Še in dc didactische situatie aan tc leren. I^^cekschooi van het Haagsen Genootschap. ' Vrgl. in dc levenswereld het verschil tussen drukken en trekken De kinderen zienhet water in dc zuigbuis stijgen, het drukken van dc lucht kunnen zij (nog) nietHier komt duidelijk het verschil tussen het v????r-wetenschappelijk en het"atuur-wctcnschappelijk wereldbeeld uit.



??? METHODISCHE INSTRUCTIE IN HET LEGER m.a.panhuyzen Inleiding Toen in 1939 de tweede Wereldoorlog ontbrandde, maakten Amerika enEngeland een periode van acute militaire spanning door. In deze crisiswerden de legerleidingen van beide landen voor een dringende taak ge-steld : het uit de grond stampen van een modern geoefend en gevechts-vaardig leger, dat de wereld moest redden van het Nazigeweld. Dit bete-kende, dat beroeps- en dienstplichtige mihtairen in een zo kort mogelijketijd moesten worden opgeleid voor hun oorlogstaak, hetgeen impliceerdedat in de mihtaire opleiding gebruik moest worden gemaakt van de meestdoeltreffende instructiemethoden. In legerkringen wist men echter, dat in het Amerikaanse bedrijfslevenreeds vele opleidingsmethoden waren toegepast, verbeterd en beproefd.Men

besloot daarom zich zo spoedig mogelijk op de hoogte te stellenvan de ervaringen, welke op dit gebied in fabrieken en bedrijven warenopgedaan. Militaire opleidingsspecialisten werden naar bedrijfscentra ge-zonden, teneinde zich persoonlijk te vergewissen van de aldaar toegepasteinstructiemethoden. Naast de lagere vakscholing, maakten zij ook ken-nis met de opleiding voor leidinggevende functies. Deze opleiding wastoen in het bedrijfsleven zeer actueel. In verband met de omschakehngvan de vredes- naar de oorlogsproduktie werd nl. de behoefte gevoeldaan een sterk vergroot arbeiderskorps, dat door bekwaam kader voorzijn taak opgeleid moest worden. Na nauwgezette studie en analyse vande moeilijkheden, waarmee werkbazen en bedrijfsleiders op het gebiedvan werkinstructie en arbeidsverhoudingen (de omgang

met onderheb-bend personeel) te maken hebben, werd een trainingsprogramma voordat kader opgesteld en onder de naam "Training Within Industry"(T.W.I.) op zeer grote schaal in de praktijk gepropageerd 1. De kennismaking met de T.W.I. heeft ongetwijfeld bijgedragen totmeer en beter begrip voor de wijze van opleiden van in het leger beno-digde manschappen en kader. Het is echter onjuist te menen, dat de me-thodische instructie welke in het leger wordt toegepast afkomstig is uithet bedrijfsleven. De invloed van de T.W.I. bestond voornamelijk hierin,dat men in Amerikaanse en Engelse legerkringen zich toen pas begon terealiseren, dat de methode van instrueren didacdsch en dus psycholo-gisch verantwoord moet zijn en dat intensieve aandacht moet worden be-steed aan het scheppen van goede tussenmenselijke

verhoudingen. Het bevrijdingsjaar 1945 betekende voor Nederland vreugde, maar ookhard werken. Er moest in snel tempo worden gearbeid om ons land niet I In Nederland werd dit trainingsprogramma na de oorlog bekend onder de naamBedrijfskadertraining (B.K.T.).



??? afl. Îš Îš methodische instructie in het leger 5ii alleen economisch, maar ook militair zo spoedig mogelijk weer op debeen te helpen. Nederland stond toen geheel in het teken van de weder-opbouw. Uit de ru??nes van de oorlog moest men in korte tijd met eengoed geoefend en gevechtsvaardig leger voor de dag komen, een legermet een voor ons land respektabele sterkte aan mankracht, dat niet al-leen paraat moest zijn voor het behoud van eigen land, maar tevensmoest optreden voor het herstel van orde en veiligheid in de gebiedenoverzee, het toenmalige Nederlands-Indi??. De Koninklijke Landmachtmoest voor deze taken worden opgeleid en liefst zo snel mogelijk, daar detijd drong. De Nederlandse Legerleiding stond voor een opleidingsprobleem enzocht naar effici??nte instructiemethoden. Enkele

opleidingsspecialistenkregen de opdracht zich persoonlijk op de hoogte te stellen van de Ame-rikaanse en Engelse vorderingen op dit gebied. Hun ervaringen werdendienstbaar gemaakt aan de praktijk en zo kon reeds na korte tijd de le-gerinstructeur enige richtlijnen en wenken worden gegeven, welke didac-tisch volledig verantwoord waren. Daarmee werden de eerste schredengezet op het pad van de methodische instructie, die toen onder de naamâ€žMethode(n) van Instructie" (Mvl) haar intrede deed in de KoninklijkeLandmacht. Op initiatief van de huidige Chef van de Generale Staf en de toenmaligeRes. Luitenant Kolonel Dr. G. Kalsbeek, hoofd Militaire Paedagogiek,thans hoofdinspecteur van de Onderwijzersopleiding, werd in 1949 teWezep (Gld) de Instructieschool opgericht met de bedoeling:eenheid van

opvatting omtrent in het leger toe te passen methodischeprincipes te bevorderen;de verbreiding van de Mvl over de gehele Koninklijke Landmacht opVerantwoorde wijze te doen plaatsvinden;aldaar ten behoeve van het leger de Mvl verder te ontwikkelen op prak-tische ?Šn wetenschappelijke basis. Het commando van de school werddaarom in handen gegeven van een paedagogisch en didactisch ge-schoold officier. Hoewel na enige tijd iedere militaire instructeur wel eens van methodi-sche instructie had gehoord, werd allengs geconstateerd dat in de prak-tijk de toepassing ervan nog veel te wensen overliet. Een grote belemme-ring was het ingeworteld conservatisme bij vele commandanten en in-structeurs. Daarbij kwam nog, dat velen het invoeren van de Mvl voel-den als een omverwerping van hun eigen

â€ždoordachte" en uit persoon-lijke ervaring verkregen manier van instructie geven of als een aanval ophet tot nog toe door hen gevoerde instructiebeleid.In 1951 werd door de Nederlandse Legerleiding besloten, in navolgingVan het Amerikaanse en Engelse opleidingssysteem, â€žMethoden van In-structie" als vak in te voeren bij de diverse officiers- en onderofficiers-opleidingen; de lessen in dit vak werden gegeven door officieren, die spe-



??? 512 m.a.panhuyzen i958 daal hiervoor waren opgeleid te Wezep en later te Harderwijk i. Tege-lijkertijd zag men in dat voor een snelle doorvoering in de praktijk aller-eerst de hogere commandanten Mvl-minded moesten worden gemaakt.Naast de reeds bestaande cursussen van lo dagen, welke gevolgd werdendoor lagere commandanten (instructeurs), werden aan de hogere oplei-dingsfunctionarissen ori??ntatiecursussen van 4 dagen gegeven. Het resul-taat van deze cursussen was verrassend. Er laaide bij talrijke comman-danten een vuur van enthousiasme voor de Mvl op; er ontstond begripvoor de te volgen didactische principes. Men was blij, dat er altijd ge-rekend kon worden op het advies van een groep instructie-experts, dieopleidingsfunctionarissen metterdaad wilden bijstaan.De waarde van de Mvl was bewezen.

Om deze waarde blijvend te doenzijn, moest doorlopend rekening worden gehouden met de eisen en be-hoeften in de prakrijk van de mihtaire opleiding. De methodische in-structie was daardoor in gestadige ontwikkeling; de theorie van de Mvlwerd steeds uitgebreider en meer gedifferenti??erd. Door systematiseringen strukturering van de Mvl-Ieerstof is â€žmethodische instructie" vooriedere legerinstructeur een zinvol begrip geworden. Verkeerde associatie Het is mij opgevallen dat bij velen, buiten het leger, de naam â€žMethodenvan Instructie" een verkeerde associatie opwekt. Bij het horen van dezenaam meent men nl. te doen te hebben met bepaalde methoden van in-strueren, die van de instructeur een bepaalde gedragswijze vragen, waarhij beslist niet onder uit komt. Deze mening is niet juist. Ieder die demoeite neemt de

Mvl-theorie nader te bestuderen, zal gauw tot het besefkomen dat de principes, regels, wenken en schema's alle bepaalde konse-kwenties inhouden, die door de instructeur bij het instructie geven wel-iswaar dienen te worden overwogen, doch niet bedoeld zijn als een bin-dend recept. Slaafse navolging en strakke toepassing zijn ongewenst, om-dat o.m. de plaatselijke omstandigheden, de aard van de leerstof, de be-schikbare middelen, ruimten en tijd verschillend kunnen zijn. Aan de in-structeur wordt overgelaten, hoe hij de verschillende beginselen ten uit-voer brengt, welke hulpmiddelen of andere maatregelen hij aanwendt omzijn doel te bereiken. Didactisch inzicht en initiatief spelen hierbij een be-langrijke rol. De instructeur is vrij en toch gebonden, hij is subjekt en objekt tegelijl^Â?Ondanks de methodische regels blijft er voor

hem meer dan voldoendegelegenheid over om zijn persoonlijkheid als instructeur tot volle ont-wikkeling cn ontplooiing te brengen en kan hij tonen wat hij als leidervan zijn klas waard is. I Op I oktober 1951 werd de Instructieschool van Wezep verplaatst naar HardcnvU^en als Afdeling Methoden van Instructie organiek ingedeeld bij de Infanteriescnoaldaar.



??? afl. 11 methodische instructie in het leger 513 Om het voorgaande, maar ook omdat in de moderne mihtaire oplei-ding in verband met de effici??ntiegedachte de nadruk gelegd wordt op desystematische overdracht van de leerstof en de stelselmatige aanpak vande moeilijkheen die zich hierbij voordoen, alsmede op het ordelijk den-ken over al deze zaken, is naast Mvl de eigennaam â€žMethodische In-structie" ontstaan. Bij het onderwijs in dit vak worden beide namen vooren door elkaar gebruikt, evenals in deze verhandehng. Het verleden en dc hedendaagse militaire opleiding Reeds v????r de oorlog hebben bekwame commandanten gewezen op eennieer systematische en doeltreffende opzet van het militaire onderricht engetracht in de opleiding allerlei verbeteringen aan te brengen. De toen-malige Luitenant-

Kolonel Veldmeyer heeft op instructief gebied onge-twijfeld baanbrekend werk verricht. Zijn idee??n drongen echter niet doortot de massa, omdat ten eerste de tijd er nog niet rijp voor was, maar ookOmdat de doorsnee militaire opleider te weinig of geheel geen didacti-sche kennis en feeling had. Zodoende werden er vele fouten gemaakt; wijachten het een voorrecht uit deze tekortkomingen het nodige te hebbenmogen leren. Hieronder volgen enige fouten van het verleden en in ver-band hiermee de nieuwe wegen, welke in de moderne militaire opleidingWorden bewandeld. Algemeen ging men vroeger uit van de veronderstelling, dat een theo-retisch en praktisch goed onderlegd persoon ook een goed instructeurWas. Ongetwijfeld mag aangenomen worden dat een dergelijk persoonallerlei situaties, zijn werk

betrelTcnde, juist aanvoelt en voorkomendeProblemen kan oplossen, doch het is de vraag of hij de geschiktheid be-zit om zijn kennis cn vaardigheden op anderen over te dragen. Het on-derwijs in methodische instructie werd toen niet als een behoefte gevoeld. Vroeger was dc instructie in hoofdzaak verbaal: de leerlingen kregende leerstof voornamelijk â€žaangepraat". Het gevolg was dat er vaak wei-nig of geen belangstelling voor de in behandeling zijnde stof bestond,^hans is men ervan overtuigd, dat ook dc leerlingen daadwerkelijk in het"istructieproces betrokken dienen te worden en dat het gebruik van hulp-l^jddelen of het nemen van andere maatregelen noodzakelijk is om eenblijvende belangstelling tc bewerkstelligen. Dc belangstelling der leer-'ngen is het levenselixer voor al het instructiewcrk. Vandaar dat

deMethodische Instructie doortrokken is van het didactisch beginsel der^'}mulerende belangstelling. Volgens dit beginsel dient het militair onder-licht zodanig te worden gegeven, dat belangstelling voor de in bchandc-"ig zijnde stof wordt opgewekt en dat van deze belangstelling een stimu-'"^"â– ende invloed uitgaat, die nodig is voor het opnemen cn verwerken vanÂŽ leer- cn oefenstof.



??? 514 m.a.panhuyzen i958 Bij het leren van vaardigheden zag de leerling vroeger de handeling ge-schieden in de volgorde, zoals bepaald werd door de technische eisen vanhet werk. Meestal is deze volgorde niet gelijk aan die, welke voor de op-leiding noodzakelijk is. Zij wordt hier beheerst door het didactisch be-ginsel der geleidelijkheid: het langzaam opkhmmen in moeilijkheden. Ditbeginsel komt dus tot uitdrukking bij het opmaken en uitwerken van dezg. oefenprogramma's. Hieronder wordt verstaan: alle op schrift ge-stelde overzichten, de methodiek van de opleiding betreffende. De termâ€žoefenprogramma" is dus een verzamelnaam voor het globale en hetuitgewerkte oefenplan, de onderscheidende delen hiervan, zoals de blok-en de leerstofsyllabus, het blokschema, de leerstofuitwerking en alle opde methodiek

betrekking hebbende opleidingsaanwijzingen. Het beginsel der geleidelijkheid noopt de opleider zijn gedachten te la-ten gaan over de spreiding van vakken en leerstof in de gehele opleidingÂ? a. Ten aanzien van de vakkenspreiding kunnen zich in algemene zin 3mogelijkheden voordoen: 1. Alle vakken komen aan de orde gedurende de gehele opleidingstijd. 2. De vakken komen na elkaar of complexgewijs aan de orde, waardoorhet ene vak eerder afgewerkt is dan het ander. 3. Combinaties van de twee voorafgaande mogelijkheden. Dit geval ishet meest praktische. Men overweegt dus welke vakken gedurende degehele opleidingstijd moeten worden ge??nstrueerd en welke in kortere tijdafgewerkt moeten worden. E.e.a. is afhankelijk van de belangrijkheid enaard van het vak en de benodigde opleidingstijd. b. Ten aanzien van de

leerstofspreiding wordt van de opleider ge??ist,dat hij de totale leer- en oefenstof per vak nader beziet en wel in ver-band met haar rangschikking over de tijd, waarin het betreffende vakmoet worden ge??nstrueerd. De geleidelijkheid wordt hier tot uitdrukkinggebracht door: 1. een geleidelijke opkUmming van de moeilijkheden in de leerstof, natevoren de diverse leerstofproblemen te hebben onderkend; 2. de min of meer concentrische wijze, waarop de leerstof aan de ordekomt: aanwijzingen worden gegeven, opdat in een instrucdeuur slechtsdatgene wordt behandeld en beoefend, wat strikt noodzakelijk is voordat moment van de opleiding; pas als deze kennis is bezonken, is hetstadium aangebroken, dat om de eenmaal gelegde kern de leer- en oefen-stof in uitgebreider zin kan worden ontwikkeld, enz.; 3. rekening te houden met

een redelijke bezinkingstijd. Aan het eind van de opleiding bleek de leerling niet geheel berekend tezijn voor zijn taak in de praktijk. Vaak was dit niet te wijten aan gebrekaan ervaring, doch aan een schromelijk tekort op het gebied van voor depraktijk noodzakelijke kennis en vaardigheden. In de lessen werd nl. zO'



??? afl. 11 methodische instructie in het leger 3311 veel ballast onderwezen, dat de leerlingen door de bomen het bos nietmeer zagen en veel belangrijke stof door hen werd vergeten. Tegenwoor-dig hecht men grote waarde aan het didactisch beginsel der praktischecorrelatie. Dit beginsel houdt elke opleidingsfunctionaris van hoog totlaag voor, dat het militair onderwijs volledig afgestemd moet zijn op deeisen van de praktijk, hetgeen inhoudt dat de militaire instructie onderalle omstandigheden praktisch moet zijn en het de taak is van elke in-stiucteur in zijn lessen de leerlingen doorlopend te confronteren met huntoekomstige taak in de praktijk. In de Methodische Instructie wordtdaarom een onderscheid gemaakt tussen noodzakelijke, gewenste en nut-tige kennis; deze urgentiekwalifikatie van de leerstof is dus gebaseerd

ophet feit, dat niet alle mihtaire leerstof voor de leerling even belangrijk is. a. Welke en hoeveel kennis moet de leerling paraat hebben ? De noodzakelijke kennis moet de leerling paraat hebben, want deze ken-nis heeft hij in de praktijk z?Šker nodig. Voor een vlot en effici??nt denken en handelen is het nodig, dat een mensbeschikt over een hoeveelheid paraatheden, die het mogelijk maken zichergens snel op te ori??nteren. Het bijbrengen van parate kennis mag daar-om niet ontaarden in het instrueren van zo veel mogelijk wijsheid, daaroverdaad meer verwarrend dan verhelderend werkt. Prof. Kohnstammmerkte in dit verband eens op: â€žHet aantal bakens, lichtschepen en vuur-torens is betrekkelijk gering, niet uit een oogpunt van kostenbesparing,doch om daardoor de snelheid en zekerheid van het ori??nteren te

ver-groten". Hieruit volgt dus, dat bij het vaststellen van de noodzakelijkekennis er rekening mee moet worden gehouden, dat de omvang van dezekennis slechts zo groot moet zijn als nodig is om zich in de praktijk ophet betreffende vak snel te ori??nteren, waarbij uiteraard aan de te bekle-den functie wordt gedacht. b. Het bijbrengen van parate kennis op militair gebied In militair didactische zin wordt onder parate kennis op militair gebiedverstaan: opzettelijk aangebrachte of in de praktijk van het militaire levenverworven kennis, die zodanig functioneert, dat zij niet alleen in een instruc-tiesituatie, maar ook (vooral!) in een werkelijkheidssituatie onmiddellijkvoor de geest staat, zodra op haar (in welke vorm ook) een beroep wordtgedaan. Parate kennis op militair gebied uit zich dus niet alleen in woord, maarvooral in daad.

Wat hebben wij als militair (en dus als praktikus) aankennis, die keurig en vlot in woorden geformuleerd kan worden, zonderin staat te zijn deze kennis in de praktijk toe te passen? De realiteit van het oorlogsogenblik en de vaak zeer moeilijke omstan-digheden, waaronder gewerkt wordt, vragen van een militair een zo-danige mentale instelling en psychische conditie, dat van hem beslist



??? 5i6 m.a.panhuyzen i958 parate kennis van geheel ander gehalte en kwaliteit moet worden ge??ist,dan die welke de onderwijzer of leraar op een lagere of middelbare schoolvergt van zijn leerlingen. Het bijbrengen van parate kennis in de militaireopleiding is dus niet alleen een kwestie van leerstofoverdracht, maar ookvan mentaliteitsvorming, die hand in hand dienen te gaan. Van de leger-instructeur wordt daarom een didactische ?Šn paedagogische instelling ge-eist. Wat dit laatste betreft wordt o.a. gewezen op de voorwaarde, dat ineen opleiding de noodzakelijke kennis zo veel mogelijk wordt ge??nstrueerdtegen een achtergrond van werkelijkheidsmomenten. Dit wil o.m. het vol-gende zeggen: Allereerst wordt door de instructeur de belangrijkheid van deze kennisvoor de man aangetoond, in verband met zijn taak in de

praktijk. Hetbijbrengen van begrip voor de pragmatische waarde van de leerstof heeftniet alleen verstandelijk, maar zo mogelijk ook op gevoelsmatige wijzeplaats. Met behulp van praktijkvoorbeelden wordt de klas duidelijk gemaaktwat de konsekwenties zijn als men in gebreke blijft (verlies van mensen-levens, munitie- of materiaalverspilling, tijdverlies, wanorde, enz.).De instructeur verzuimt niet de leerling te vertellen voor welke onaan-gename of hachelijke situaties hij in de werkelijkheid kan komen te staan.De leerhng wordt op het hart gedrukt dat veel van hem afhangt en hijhet gewenste resultaat bereikt, als hij zijn zelfbeheersing niet verliest.Er wordt aandacht besteed aan het opvoeren van het zelfvertrouwendoor de leerhng erop te wijzen, dat indien hij het geleerde in acht neemt,zelfs onder de moeilijkste omstandigheden,

alles naar wens zal verlopen.Zo veel mogelijk wordt 's mans parate kennis geconfronteerd met depraktijk door deze kennis te doen gebruiken bij oefeningen, die de wer-kelijkheid benaderen. c. Is examenkennis parate kennis ? Een examen aan het eind van een opleiding wordt beschouwd als eenmiddel tot bewijslevering, dat het doel van de opleiding is bereikt. Ditdoel ligt, zoals U ongetwijfeld heeft gemerkt, uiteindelijk in dc praktijk.Examenkennis dient dus in de eerste plaats te bestaan uit die kennis,waarvan het bezit de bruikbaarheid van de man voor de praktijk garan-deert. Anderzijds zien we dat examenkennis bepaald wordt door dc exa-meneisen, die helaas maar al te vaak worden opgeschroefd en hun weer-slag vinden in een bijna maximale omvang van de leerstof.De mening dat dc exameneisen hoog moeten worden

gesteld om dc leer-lingen m?Š?Šr te laten leren dan nodig is, omdat zij na het examen veel vanhet geleerde vergeten, lijkt misschien wel logisch, doch is militair didac-tisch niet juist. In de eerste plaats is de kans groot dat de leerlingen doorde bomen het bos niet meer zien. Dc inprenting van deze stof is door deveelheid minder degelijk en dus oppervlakkig. Bovendien, wie garandeert



??? atl. Îš Îš methodische instructie in het leger 517 dat de kennis, die zij hebben overgehouden inderdaad de noodzakelijkekennis is? Aangezien het in de praktijk juist hierom gaat, moet van de aanvangvan de opleiding af tot en met het examen op deze kennis het accent wor-den gelegd. Opleidingsfunctionarissen en examinatoren zullen dus aller-eerst moeten ijveren voor een degelijk onderzoek naar de aanwezigheidvan de voor de praktijk noodzakelijke kennis. In elk geval dient bij hetnakijken van repetities of examenwerk te worden geconstateerd of de foutenen tekortkomingen liggen op het terrein van de noodzakelijke, van de ge-wenste of van de nuttige kennis, om zodoende een beoordeling te kunnengeven, die gericht is op het werkelijke doel van de opleiding. Dan pas isexamenkennis parate kennis in de militair

didactische betekenis van hetWoord en hebben de examencijfers waarde voor de praktijk!!Wanneer men het vooroorlogse mihtair onderwijs vergelijkt met hethedendaagse komt men al spoedig tot de ontdekking dat de encyclopedi-sche aanbieding van de leerstof heeft plaats gemaakt voor de lichamelijkeen geestelijke zelfwerkzaamheid der leerlingen. Na de oorlog heeft er nl.een geleidelijke omschakehng plaats gevonden van het ouderwetse â€žken-nen" naar het zelfstandig â€žkunnen". Dit zelf kunnen is het resultaat vanmodern methodisch onderricht, dat van de leerling een grote produktivi-teit en meer inventie eist. Het accent van de oude deductieve leerwijze isdus thans verlegd naar een overwegend inductieve methodiek, waarbijVoor alles de nadruk wordt gelegd op wat de Amerikanen noemen>,meaningful

learning". Voor de militaire instructeur houdt dat in, dat het zijn taak is â€žzinvol teinstrueren". Dit wil o.a. zeggen dat niet alleen het onderwerp van de tebehandelen leerstof of van het te leren werk genoemd wordt, maar vooralmiddels voorbeelden gewezen wordt op de belangrijkheid ervan voor de'eerlingen zelf en voor het bereiken van het einddoel. De leerstof c.q. hetWerk wordt hierdoor op zinvolle wijze ingepast in de totaliteit van werk-zaamheden, die nodig is om het legerapparaat goed te doen functioneren.Door deze inpassing wordt aan de â€žzin van het dienen" voor elke mili-tair en z?Šker voor de dienstplichtige, meer kleur en inhoud gegeven.Ook het daadwerkelijk inschakelen van de leerlingen in het instructie-Proces d.m.v. vragen, discussies en probleemstellingen houdt verband"let het beginsel der

zelfwerkzaamheid. De leerlingen wikken en wegen,ontdekken waarheden, leggen verband, zien oplossingen, verruimen huninzicht en krijgen dus volop dc gelegenheid te leren denken onder eigenVerantwoordelijkheid. De taak van de instructeur bij deze geestelijkeZelfwerkzaamheid is de leerling a.h.w. rijp te maken voor een effici??ntVerloop van het denkproces door b.v. de benodigde gegevens in over-tichtelijke vorm aan te bieden, door de gestelde situatie met behulp van.een tekening of beschrijving duidelijk te maken, door de leeriing met een'nleidende vraag (c.q. inleidende vragen) op gang te helpen, desnoods ^""'"soglsche Studi??n, xxxv. 33



??? 5i8 m.a.panhuyzen i958 door een soortgelijk geval voor hem op te lossen; maar een zelfstandigeontdekking, hoe klein ook, moet in elk geval worden gedaan. Het bele-vingselement in de instructie wordt er door verhoogd, het leerproces be-vorderd. De lezer zal gemerkt hebben dat bij invoering van de Methodische In-structie definitief gebroken is met het van ouds bekende drilsysteem. Wijweten maar al te goed dat de omstandigheden in de werkelijkheid, zowelin vredes- als in oorlogstijd, van zodanige aard zijn, dat in open groepenmoet worden gewerkt, waardoor het dus veelvuldig voorkomt dat de mi-litair moet handelen, zonder dat hij voortdurend aanwijzingen van zijncommandant ontvangt. Veel meer dan vroeger het geval was wordt in demoderne oorlogvoering van de militair ge??ist, dat hij zelfstandig kan den-ken en

handelen. Hij is de figuur waar het gehele legerapparaat op steunten bouwt. Moderne middelen en geperfektioneerde wapens en werktui-gen zijn belangrijk, maar de militair hanteert ze en zet ze in op zijn ver-antwoordelijkheid. In de militaire opleiding wordt daarom het zelfstandig denken gesti-muleerd door bij de behandehng en het beoefenen van de leerstof hetverstand van de leerhngen zo veel mogelijk in te schakelen. Naast inzichtgeeft het leren denken het voordeel, dat de leerling steeds meer beschiktover een geoefende denkkracht, die op zijn hele leven een nuttige invloedheeft. Deze denkkracht stelt hem in staat om later bij een eventuele ver-vaging van het geleerde de stof zelfstandig te hervatten, nieuwe proble-matische onderwerpen of situaties denkend te verwerken en de resul-taten daarvan elders op produktieve

wijze te benutten. Methodische instructie is niet gebonden aan een bepaald opleidingsniveau Er wordt wel eens beweerd dat methodisch onderricht alleen van belang isvoor degenen, die zich niet vrijwillig voor een opleiding hebben opge-geven, maar deze volgen in het kader van een hun opgelegde plicht. Tenaanzien van het leger wil dit zeggen dat de Methodische Instructie alleenmaar toegepast zou moeten worden bij het onderwijs aan dienstplichti-gen, dus op depot-, kader- en SRO-opleidingen. Men redeneert: dienst-plichtigen worden gedwongen het leger in te gaan en zullen uiteraardweinig of geen belangstelhng voor de militaire leerstof hebben; ter be-vordering van het leerproces moet men dus allerlei middelen aanwendenom hun belangstelhng op te wekken en gaande te houden. Voor het onderwijs aan beroepsmilitairen

zou dit niet nodig zijn. Im-mers, zo zegt men, zij hebben het militaire vak vrijwillig gekozen en vanhen mag, ja zelfs moet, worden verwacht dat zij de vereiste belangstel-ling voor de lessen kunnen opbrengen. Deze opvatting is ongetwijfeldjuist. Het is echter verkeerd daaruit de conclusie te trekken, dat bij be-roepsopleidingen de methodische instructie dus niet behoeft te wordentoegepast. Want:



??? afl. 11 methodische instructie in het leger 3315 de belangstelling waarvan in de Mvl sprake is, is die welke door de leer-lingen aan de dag dient te worden gelegd ter bevordering van het leer-proces tijdens de instructie. Deze belangstelling hangt in eerste instantieaf van allerlei momentane factoren, zoals vermoeidheid, temperatuur.Weersgesteldheid, bevattingsvermogen, aard en struktuur van de leer-stof, enz. Het zijn factoren die een belangrijke rol spelen in de praktijkvan de instructie en die niets te maken hebben met het feit of de leerlingdienstplichtig of beroeps is; het is psychologisch onjuist om in verband met de vrijwillige keuze vanhet militaire beroep de mening te opperen dat er a priori bij de leerlingook belangstelling zal bestaan voor alle facetten van de militaire leerstofen dat indien zulks niet het geval is hij

geen goed beroepsmilitair zouzijn. Het is nl. een heel normaal verschijnsel dat ?Š?Šn of meer vakken be-paald de voorkeur van de leerling hebben, terwijl andere geheel buiten ofbijna niet in zijn belangstellingssfeer liggen. Zo zal een technisch voelendberoepsofficier automatisch belangsteUing hebben voor de leerstof vanmilitair technische vakken, doch misschien weinig of geheel niet voorvakken als b.v. taktiek, stafdienst, logistiek, enz. Een ander met veeltaktisch inzicht en aanleg voor stafdienst kan een min of meer intu??tieveafkeer hebben van alles wat naar techniek zweemt, omdat hij elke tech-nische feeling en belangstelling mist. Moet uit het voorgaande dan wor-den geconcludeerd dat in beide gevallen sprake is van een slecht beroeps-officier? Dit kan n.m.m. alleen als betrokkene de wil ontbreekt om zijnplicht

te doen, m.a.w. als hij niet de geestelijke energie opbrengt om hetbeste te geven wat in hem is; daarnaast is het de taak en de plicht van elke opleider om, rekeninghoudende met de persoonlijke aanleg en andere individuele verschillenVan de leerling, deze zo geschikt mogelijk te maken voor zijn werk. Thansis men in militaire opleidingskringen ervan overtuigd, dat elke opleidinggeschoeid moet worden op een pedagogische en didactische leest en dusdient plaats te vinden volgens de regels en richtlijnen der methodiek. Afgezien van het voorgaande wordt ook wel beweerd, dat de Methodi-sche Instructie alleen maar goed is voor de lagere militaire opleidingen.Hierbij wordt als argument aangevoerd, dat zij te â€žschools" van karak-ter is. Hoe komt men eigenlijk aan deze boude bewering? Wellicht is ditte wijten aan het

feit, dat bij het onderwijs in de Methodische Instiuctiebijzonder veel aandacht besteed wordt aan de problemen van het in-structie geven op het lage niveau.Op dit niveau wordt van de instructeur nl. een manier van denken endoen ge??ist, die in eerste instantie gericht is op een min of meer nadruk-kelijk leiden van de lichamelijke en geestelijke zelfwerkzaamheid der leer-lingen. De progressiviteit van de opleiding hangt hier dus in hoge mateaf van de instructeur, die de touwtjes in alle opzichten in handen heeft,



??? 520 m.a.panhuyzen i958 doch zodanig dat de leerhng in zijn ontplooiing niet wordt beknot, maarjuist de gelegenheid krijgt zijn zelfstandigheid te ontwikkelen. Het be-lang van dit laatste mag niet over het hoofd worden gezien. Ook wordt voor dit niveau nadrukkelijk gewezen op het belang van eenregelmatige en doeltreffende controle tijdens de instructie om na te gaanof de kwintessens van de behandelde leerstof door de leerhngen is be-grepen. Deze controle heeft een inprsntingseffekt: de leerhngen l?Šrenreeds in de klas, zodat het bestuderen van de stof naderhand gemakke-lijker en vlotter verloopt. Dat dit noodzakelijk is wordt U spoedig dui-delijk, als we bedenken dat er in een militaire opleiding dagelijks 8 a 9lessen van 45 of 50 minuten worden gegeven (uiteraard zo veel mogelijkafgewisseld naar vorm, inhoud en plaats

en met theorie en praktijk) ener doorgaans meerdere avond- en meerdaagse oefeningen op het pro-gramma staan, zodat er betrekkelijk weinig tijd voor studie overblijft. Ook is het voor dit niveau van belang, dat de instructeur opzettelijk aan-dacht besteedt aan immanente herhalingen door de reeds behandelde leer-stof te gebruiken in allerlei verband. Het spreekt vanzelf dat het karakter en de instructiesfeer van de hogeremilitaire opleidingen geheel anders zijn, het intelligentieniveau der leer-hngen ligt bovendien hoger, hun bevattingsvermogen is groter en hunkijk op de dingen vaak beter en dieper. Dit houdt echter niet in dat deprincipes van goede instructie door instructeurs en leraren van hogeremilitaire opleidingen zonder enig bezwaar kunnen worden genegeerd.Een duidelijke systematiek in de opbouw van de leerstof, het

gebruik vandoeltreffende instructiemiddelen, het inschakelen van de zelfwerkzaam-heid der leerlingen door middel van discussies, gevalbesprekingen (rol-lenspel, cases, incidents), probleemstellingen, syndicaatbesprekingen, hetuitwerken van opdrachten, het maken van scripties of speciaal-studicszijn slechts enkele van de vele toepassingsmogelijkheden van de Methodi-sche Instructie. Hierbij wordt voortdurend aan de speurzin, de produk-tiviteit en de inventiviteit der leerlingen geappelleerd, hetgeen de per-soonlijkheidsvorming direct ten goede komt. Uiteraard wordt op dit niveau ook het beginsel van afnemende leidingtoegepast. Van de leerling wordt ge??ist, dat hij zich zodanig integreertmet zijn opdracht dat vindingrijkheid en initiatief aan de dag wordengelegd en eigen werk het resultaat is, terwijl de controle tot het nood-

zakelijke minimum wordt beperkt.Deze vorm van methodische instructie past geheel in het kader van dehogere militaire opleidingen en draagt bij tot uitstekende onderwijs-resultaten. Het onderwijs in de methodische instructie Algemeen is men ervan overtuigd, dat onderwijs in de Methodische In-structie noodzakehjk is. Hiervoor zij Î? verschihende redenen aan te geven:



??? afl. Îš Îš methodische instructie in het leger 521 a. Er zijn in het leger vele jonge instructeurs werkzaam, die veelal nogniet voldoende gelegenheid gehad hebben op het gebied van het instructiegeven de nodige ervaring op te doen. b. De praktijk heeft uitgewezen, dat ook vaak door oudere instructeursnog fouten worden gemaakt tegen de elementaire principes van goede in-structie vanwege het gebrek aan kennis en inzicht in deze materie. c. Aangezien in het leger het instructeurs- c.q. leraarsschap doorgaansslechts van tijdelijke aard is, hebben bij dep??ts en scholen geregeld perso-neelsmutaties plaats. Na enige jaren als instructeur werkzaam te zijn ge-weest wordt men gedirigeerd naar de â€žtroep" om aldaar de nodige prak-tische ervaring op te doen, terwijl troepenofficieren c.q. -onderofficierenna een zekere

periode gedetacheerd worden bij een opleidingseenheid.Voor deze laatste categorie is het ongetwijfeld belangrijk, dat zij in eencursus (weer) bewust geconfronteerd wordt m?Št de problematiek van hetinstructie geven. d. Niet altijd is men ervan doordrongen dat men ook bij de instructieeffici??nt te werk moet gaan. Daar het algemeen streven is elke opleiding20 kort mogelijk te houden, moeten er wegen worden aangegeven om zosnel en zo goed mogelijk het doel van de opleiding te bereiken. e. Eenheid van opvatting omtrent de essenties van het instructie gevenWordt bevorderd. Dit is vooral in het leger zo noodzakelijk en wel om deVolgende redenen: (1) Instrueren is een bezigheid waarmee vrijwel iedere commandant inmeerdere of mindere mate te maken heeft. Indien deze functionarissenonder elkaar of met hun

instructeurs van gedachten wisselen over de pro-blematiek van het instructie geven en alles wat daarmee samenhangt, ishet voor de effici??nte gang van zaken een eerste vereiste dat bij beidepartijen eenheid van opvatting bestaat over de elementaire principes vangoede instructie. (2) De theoretisch-didactische vorming van de doorsnee instructeur ispraktisch nihil. Men kan dan niet zo maar aannemen, dat er reeds een-heid van opvatting over bedoelde essentialia bestaat. In de praktijk vande opleiding mag het niet voorkomen, dat de opleidingsfunctionarissen dit opzicht door aanmerkelijke verschillen van interpretatie met hunmeningen lijnrecht tegenover elkaar staan; een dergelijke situatie is nietbevorderlijk voor de homogeniteit van de opleiding. Door theoretisch en praktisch onderricht in de Methodische

Instructie^ordt de (adsp) instructeur niet alleen verstandelijk, maar ook mentaal^^vormd tot leider van zijn klas. De Mvl-lessen zijn te beschouwen als een^ooriopende cn systematische bewustmaking voor de plichten van de in-structeur in het kader van zijn verantwoordelijkheid. Voortdurend wordt



??? 522 m.a.panhuyzen i958 de cursist geconfronteerd met de moeilijkheden, waarmee elke instruc-teur bijna dagelijks te maken heeft. Nadrukkelijk wordt erop gewezen,dat â€žopleiden" wil zeggen â€žnaar boven leiden", dus de leerhng op eenhoger plan brengen. Instrueren is dus in wezen m?Š?Šr dan het overdragenvan kennis en vaardigheden. Het is ook de leerling een instelling mee-geven, rekening houden met het algemene en individuele welzijn, eengoede sfeer scheppen, een overtuiging bijbrengen, enz. Als zodanig houdthet ten nauwste verband met goed leiderschap. Een goed instructeur isdus hij, die zich niet alleen leider voelt, maar zich ook leider toont vanzijn klas. Het onderwijs in de Methodische Instructie heeft thans plaats bij alleofficiers- en kaderopleidingen. Sinds 1951 als vak in het leerplan vanSRO's en

kaderscholen opgenomen, wordt Methodische Instructie, zo-als in de inleiding van dit artikel reeds is gezegd, aldaar onderwezen doorofficieren die te Harderwijk bij de Onderafd. Methoden van Instructieder Infanterieschool speciaal tot Mvl-officier zijn opgeleid en dus de zg.Instructeurscursus Mvl (ca 200 lesuren) hebben gevolgd.De Mvl-officier is tevens adviseur van de schoolcommandant; hij doetallerlei suggesties en neemt maatregelen ter bevordering van het metho-disch onderricht. Ook is hij belast met de leiding van en het toezicht opde â€žonderlinge instructie", waaraan bij voornoemde opleidingen bij-zonder veel aandacht wordt besteed. Deze onderlinge instructie is be-doeld als praktische oefening betreffende behandelde methodische prin-cipes en als een bewuste en instructieve kennismaking met enkele situa-ties en

problemen, waarmee de adsp. (reserve) officier c.q. (dienstplichtig)onderofficier in de praktijk van de opleiding te maken kan hebben.Aan lagere en hogere opleidingsfunctionarissen behorende tot het be-roepspersoneel der Koninklijke Landmacht zijn in de loop der jaren enworden nog geregeld voortgezette cursussen in deze materie gegeven bijde Onderafd. Methoden van Instructie te Harderwijk.De cursus Mvl voor lagere commandanten (68 lesuren) heeft ten doel:officieren (tot en met de rang van kapitein c.q. ritmeester) en onderoffi-cieren bewust te maken voor die principes van de methodische instructie,welke van belang zijn voor het lage opleidingsniveau en deze cursisten degelegenheid te geven het geleerde in proeflessen toe tc passen. Het aantalproeflessen bedraagt per cursist minimaal 2. Uiteraard heeft na het

gevenvan een proefles een instructie-analyse plaats. Deze analyse geschiedtonder leiding van de Mvl-leraar en met medewerking van de collegae-cursisten. Aan het behandelen van allerlei praktijksituaties wordt in dezecursus bijzonder veel aandacht besteed. Het is onze ervaring dat deze be-handeling zeer geanimeerd verloopt. De cursist heeft nl. al enige of eenbehoorlijke dosis praktische ervaring achter de lug, zodat hij graag eenwoordje meespreekt. Het rendement van deze samensprekingen is zeer



??? afl. Îš Îš methodische instructie in het leger 523 groot, mede in verband met het feit dat de cursist eerst nu geheel â€žrijp"is om de praktische waarde van de Mvl-leeistof werkelijk te doorvoelen.De cursus Mvl voor hogere commandanten (84 lesuren) beoogt officierenvanaf de rang van kaphein c.q. ritmeester bekend te maken met de di-verse aspekten van de leerstofoverdracht en met die facetten van de di-daktiek en het leiderschap, waaraan elke hogere commandant aandachtmoet schenken om de methodische instructie in zijn onderdeel op effi-ci??nte wijze te kunnen organiseren, instandhouden en bevorderen. Ten-einde de controle op onderhebbend instructief personeel op verantwoordewijze te kunnen aanpakken, krijgen de cursisten 3 maal de gelegenheidzich intensief te oefenen in het analyseren en

beoordelen van een bijge-woonde les. Hierbij maken zij gebruik van een â€žchecklist", het zg. sche-ma voor lesontleding, ten aanzien waarvan elke gebruiker op het hartwordt gedrukt dat het niet bedoeld is als een bindend schema, maar ge-hanteerd dient te worden als leidraad. De oefening vindt plaats volgenshet syndicaatsysteem, waardoor iedere cursist een maximale zelfwerk-zaamheid aan de dag legt. Sinds 1957 zijn ten behoeve van lagere en hogere commandanten ori??n-tatiecursussen ingevoerd; deze cursussen zijn te beschouwen als een uit-treksel van de hiervoor geschetste Mvl-opleidingen. Ook buiten het Leger is de Methodische Instructie bij velen bekend. Toennl. in 1951 besloten werd tot de oprichting van de organisatie Bescher-ming Bevolking (destijds Burgerlijke Verdediging geheten) zag de

leidingvan voornoemde organisatie de noodzakelijkheid in om de technischeproblemen, welke zich bij dc diverse suborganisaties voordoen en die opde Stafschool Bescherming Bevolking te Barneveld met de leidende figu-ren van de provinciale en gemeentelijke B.B.-organisatie zouden wordenbesproken, zo spoedig mogelijk ook aan het lagere kader en personeelbekend te doen maken. Daar hier sprake was van een nauwgezette individuele taakvervulling,diende deze bekendmaking op instructieve wijze te geschieden. Middel-baar opgeleide functionarissen werd dc taak van hoofdinstructeur toe-bedeeld. Deze hoofdinstructeurs werden belast met het overdragen vande op de Stafschool verworven kennis aan onderhebbende instructeurs"let de bedoeling dczc materie aan het lagere personeel te doen instru-eren. Om

deze overdracht van kennis zo clfici??nt mogelijk te doen plaats-yinden werd door dc Minister van Binnenlandse Zaken besloten de hoofd-instructeurs ccn cursus Methodische Instructie te laten volgen. Persoon-''jk[heb ik het voorrecht gehad dczc cursussen te mogen leiden. Het is"lijn ervaring dat de Mvl-lcrarcn bij dc hoofdinstructcurs een dankbaargehoor vonden. Dc Methodische Instructie deed hiermede haar intredebij de Politie, de Brandweer en bij andere rijks- en gemeenteinstellingen.



??? 524 m.a.panhuyzen i958 Ook het particuhere bedrijfsleven heeft grote belangstelhng voor demoderne wijze van opleiden in het leger getoond. Op initiatief van hethoofd van de Afdehng Produktiviteitsbevordering van het Ministerie vanEconomische Zaken zijn de laatste jaren door vele opleidingsfunctio-narissen uit ondernemingen en bedrijven ori??ntatiebezoeken gebrachtaan de Onderafd. Methoden van Instructie te Harderwijk. Daarnaasthebben zo nu en dan afzonderlijke bedrijfsbesprekingen plaats, waarbijintensief van gedachte wordt gewisseld over de brandende vraagstukkenop het terrein van de algemene opleidingsmethodiek. Deze contactenhebben wederzijds de bestaande instructieopvattingen aanmerkelijk ver-ruimd en ongetwijfeld bijgedragen tot een beter inzicht in opleidings-problemen van gelijksoortige en

aanverwante aard. Marinus Albertus Panhuyzen, Kapitein der Infanterie, geboren 191 j te Batavia,behaalde in 1934 zijn einddiploma H.B.S.-B en vervolgens de Onderwijzersakte,de Hoofdakte en de akte Wiskunde KI, studeerde daarna Paedagogiek. Na enige jaren als onderwijzer te Soerabaya werkzaam te zijn geweest, ginghij in 1938 in militaire dienst. Na opheffing van het KNIL in juli 1950 ging hij over naar de KL en werdbenoemd tot commandant van de Instructieschool te Wezep. Naast zijn huidigefunctie treedt hij ook op als leraar in de volgende militaire vakken: methodischeinstructie, militaire didactiek, militaire paedagogiek en leiderschap. Van zijn hand verschenen onder meer de volgende boekwerken: Inleiding tot de militaire didactiek, 1950, KNIL. Handleiding Instructie, 1951, KL. Methodische Instructie, Leidraad voor

groepsonderricht aan volwassenen vol-gens modern didactische principes, 1953. Handleiding Leiderschap, 1954, ontw. voorschr. KL.



??? DE NAAM â€žATHENEUM" PH.J. IDENBURG De naam â€žatheneum" is reeds enige tijd in omloop als de nieuwe aan-duiding voor de - tot 6 jaren verlengde - hogere burgerschool in haarfunctie van voorbereidend wetenschappelijk onderwijs. Zij komt nu ookin het Ontwerp van Wet op het voortgezet onderwijs voor. Een weinig ge-lukkige keuze! Het is reeds aanstonds vreemd de naam van het heilig-dom ener griekse godin te verbinden aan een schooltype, in welks leer-plan de studie der klassieke oudheid ontbreekt i. Evenwel ook in het lichtvan de geschiedenis van het onderwijs is deze naamgeving niet wel aan-vaardbaar. De athenea hebben immers steeds deel uitgemaakt niet vanhet voorbereidend hoger onderwijs maar van het hoger onderwijs zelf.Zij hadden, gelijk het Organiek besluit van 2 augustus 1815,

no. 14, stelt- naast een algemeen culturele functie - de bedoehng: â€žhet ten minstegedeeltelijk vervangen van de hooge scholen en van het akademisch on-derrigt ten behoeve van die jongeheden, welke door hunne omstandig-heden verhinderd worden, den tijd, tot eene akademische loopbaan nood-zakelijk, geheel aan eene der hooge scholen door te brengen" (art. 36).De docenten heetten hoogleraren. Er werd onderwijs gegeven in de god-geleerdheid, de medicijnen, de wis- en natuurkunde, de wijsbegeerte, deletteren enz., alles ter voorbereiding voor de academische graden, welkeaan de universiteiten moesten worden behaald.Ik zou het ernstig betreuren wanneer deze historische naam thans metzo weinig begrip voor het verleden zou worden misbruikt.Daarbij heb ik bovendien de gedachte dat de regeling,

welke tijdens derepubliek en tot 1876 in het koninkrijk bestond, bij de plannen tot uit-breiding van het hoger onderwijs mede ernstig zou moeten worden over-wogen. Zeker, de oude athenea te Harderwijk, Middelburg, Franeker enDeventer zijn vroeg of laat te gronde gegaan. Slechts dat te Amsterdam,leeft in de universiteit voort. De verklaring ligt onder meer in het feit datZe geen cxamcnbevocgdheid hadden. Indien dit bezwaar nu zou wordenondervangen, zou een decentralisatie van de eerste fase van het hogerOnderwijs de volgende voordelen hebben: i. vermindering van de over-vulling van de bestaande universiteiten en hogescholen en dus van deProblemen van staf, lokaliteit en huisvesting der studenten; 2. verminde-ring van de lasten voor de ouders gedurende de eerste studiejaren; 3. hetaantrekken van

bekwame jongelieden, voor wie de gang naar de univer-siteit thans te ver buiten de gezichtskring hunner ouders en van henzelfligt; 4. selectie der studenten zonder al teveel pijn; 5. de culturele ver- ' De introductie van eenvoudig Latijn, thans in het Ontwerp van Wet op hetVoortgezet onderwijs voorgesteld, kan dit niet verhelpen.



??? 526 ph.j.idenburg t958 heffing van de provinciale centra; 6. wetenschappelijke werkgelegenheido.a. voor bekwame juristen, leraren en geneeskundigen, werkzaam indeze centra. Het is mogelijk dat tegenover deze voordelen bezwaren bestaan, welkede realisatie van het denkbeeld in de weg staan. Maar er is geen reden omde discussie over deze mogelijkheid a priori af te snijden. De CommissieVan der Pot, welke zich met de herziening van de Hoger-onderwijswetbezig hield, heeft er terecht aandacht aan gaschonken. Ook daarommoet de naam atheneum in dit stadium niet op oneigenlijke wijze aaneen tak van voorbereidend wetenschappelijk onderwijs worden weg-gegeven.



??? afl. ii 527 Het is verheugend in het Onderwijsverslag 1955 te lezen over het groeiendcontact tussen de ouders en de school. Het begint reeds in de verslagen betref-fende het kleuteronderwijs, waarin getuigd wordt van het medeleven en de op-offeringsgezindheid der ouders. Bij het lager onderwijs constateren de hoofd-inspecteurs een duidelijke toeneming van de belangstelling der ouders. Devorming van hun kinderen blijkt hun meer dan voorheen ter harte te gaan enallerwegen worden contacten gelegd, welke de persoonlijke ontmoeting vanouders en onderwijzers ten doel hebben. Het medeleven met de school wordtin hoge mate bevorderd door oudercommissies, ouderverenigingen en ouder-comit?Šs. Op rooms-katholieke scholen ging het met deze lichamen in 1955 nietzo vlot als de hoofdinspecteur van het

lager onderwijs in de eerste hoofdin-spectie (Gelderland, Limburg, Noordbrabant) wel zou hebben verlangd. Deoorzaak hiervan moet naar zijn mening gezocht worden in het feit dat de kerk-besturen en de religieuze congregaties, die het bestuur van de lagere scholenvormen, niets wensen los te laten van de machtspositie, welke deze instantiessinds de pacificatie steeds hebben ingenomen. Zij hebben de ouders volkomenbuiten de zaken gehouden van de school, die hun kinderen bezochten. Naarhij meent wensen de ouders deze gang van zaken niet langer te tolereren en zaler een werkwijze moeten worden gevonden, die aan de ouders meer recht doetwedervaren. De inspecteur te Apeldoorn gewaagt van een verkeerde instelling van sommi-ge ouders. Het is het symptoom van het steeds zwakker wordend gezag

van deouders in de gezinnen. Wij willen even naar deze inspecteur luisteren.,,Mijnsinziens oogsten wij hier met volle handen de slechte vruchten van een ver-keerde opvoeding. Onder invloed van half begrepen psychologen is men ge-wend geraakt aan angsten voor verdrongen complexen, opgekropte minder-waardigheidsgevoelens (minco's zeggen we tegenwoordig populair), infantielesexualiteiten, verkeerd inperken van machtsdriften, enz. enz. Er mogen bij deopvoeding geen klappen vallen, men moet het kind trachten te begrijpen, hetmoet zich kunnen uitleven. En met al deze eenzijdige waarheden en genera-liseringen komt het gevaar, de afwijking voor het normale of het normale voorafwijking aan tc zien. Alle kinderen worden ,,probleemkinderen". Verkeerdbegrepen of half gehoorde eenzijdige waarheden van

Adler, K??nkel of Freudbezorgen de ouders minderwaardigheidscomplexen ten opzichte van de hand-having van hun gezag. In hoevele gezinnen is het al niet zover dat gehoorzamen,het gewone onvoorwaardelijke gehoorzamen aan bepaalde normen er nietmeer bijhoort. Men zegt dan: â€žIk heb over die jongen of dat meisje niets meerte vertellen. Meester moet hem of haar maar eens flink onder handen nemen."Dit nu verzwaart de taak van de school en dus van de leerkracht in sterke mate. De ouders verwachten soms meer van dc school dan deze redelijkerwijze ge-ven kan. Een hoofd van een school zei eens tegen de hoofdinspecteur in de



??? 528 pedagcx5isch nieuws i958 tweede hoofdinspectie: â€žEr zijn veel ouders die mij liefst de gehele zorg voorhun kinderen zouden willen opdragen." En dit betrof een school voor kinderenuit de zgn. beter gesitueerde milieus. Hier dreigt, naar deze hoofdinspecteur op-merkt, een gevaar: het gevaar, dat ligt in de verwording van het nederlandsegezin. Vader en moeder hebben het veelal zo druk met vergaderingen, bijeen-komsten, congressen, bezoeken, amusement in allerlei vorm dat de kinderenschromelijk tekort komen. Sommige scholen ondervinden daar de ernstigegevolgen van en proberen dan door buitenschoolse arbeid aan deze kindereneen vergoeding te geven voor het verzuim der ouders, die hun eerste plichtblijkbaar niet verstaan. De hoofdinspecteur wil dit eens met nadruk vaststellenen deze nieuwe vorm van

asocialiteit als een ernstige ziekte van het nederlandsegezinsleven aanduiden. Wat bovendien het gevolg zal zijn van het steeds meer inschakelen van de ge-huwde vrouw in het arbeidsproces, is z.i. nog niet te overzien. Maar dat hierdeformatie van het gezin dreigt is, naar zijn mening, wel zeker en dat ditnadelige gevolgen zal hebben voor de Nederlandse gemeenschap is overdui-delijk. De school, die hiervan de rampzalige invloed ondervindt, zal niet bijmachte zijn tegen deze stroom op te roeien. Hier zullen andere organen een taakkrijgen om mede te werken tot verbetering en versterking van het gezinsleven. Niettemin constateert ook deze hoofdinspecteur een verandering ten goede inde verhouding van de ouders tegenover de school zich openbarend in een voort-durend groter wordend bezoek van de ouderavonden. Hij

heeft de neiging aante nemen dat de belangstelling bij het openbaar onderwijs over het algemeengroter is dan bij het bijzonder onderwijs. In dit opzicht hebben de oudercom-missies z.i. wel een grote betekenis gekregen. Wij hebben vroeger aangaande de relatie tussen ouders en school en de be-tekenis der oudercommissies wel eens anders gehoord en verheugen ons met deinspectie over het ontwakend medeleven. j. i.



??? afl. ii 529 Onderwijsverslag 1955 Zo juist is â€žHet Onderwijs in Nederland. Verslag over het jaar 1955" ver-schenen. Daarmede is voldaan aan het voorschrift van de Grondwet â€žDeKoning doet jaarlijks van de staat van het onderwijs aan de Staten-Generaalverslag geven." Er zou ook een bijdrage mede kunnen zijn geleverd tot hetwekken en onderhouden van de belangstelling van het publiek wanneer het verslag niet zo laat ware verschenen en niet nog altijd zoveel____onleesbaars bevatte. In het eerste wil men, blijkens de Memorie van Toelichting bijde Onderwijsbegroting voor 1959 verbetering brengen door in het komendejaar de verslagen over de jaren 1956 en 1957 te doen verschijnen. Hetandere is, voor een deel nauwelijks de schuld van de samenstellers. Zij kun-nen het niet helpen dat de

Onderwijsraad, instede van een leesbaar docu-ment met wetenschappelijke ondergrond en visie, een overdruk levert van deagenda zijner correspondentie en dat de verslagen van universiteiten en hoge-scholen tot opsommingen ontaarden. Integendeel, zij hebben gedaan wat zijkonden om het boekwerk levendig te maken. Er staat een aantal goede foto'sin. In het Algemeen Gedeelte is getracht te laten zien wat er in het verslagjaaralzo op onderwijsgebied is voorgevallen. Indien ik dienaangaande, krachtensoude relatie, een advies zou mogen geven, ware dit vooreerst de O.K.W.-mede-delingen niet te uitbundig te plunderen. Natuuriijk is het belangrijk, dat deminister ergens sprak, de secretaris-generaal en anderen radio-causerie??n ende inspecteur-generaal van het nijverheidsonderwijs een inleiding hielden,

maarmisschien is het minder nodig dit nu achteraf nog eens vast te leggen, te minderwijl de - ongetwijfeld belangwekkende - inhoud van deze vertogen toch nietkon worden verslagen. Zo vermeldt het Verslag ook, ietwat willekeurig, ge-houden conferenties met de daarbij optredende personages. Dat kan voortaanWel weg blijven. Daarentegen zouden wij gaarne meer hebben vernomen aan-gaande de achtergronden van bepaalde maatregelen cn besluiten, welke door dcminister genomen werden bijv. tot instelling van een commissie van onder-zoek of tot wijziging van ccn leerplan. Het materiaal voor deze toelichtingenhgt op het ministerie ter beschikking. Het gaat er maar om dit ten behoevevan een wat levendiger en informatiever overzicht samen te vatten.De verslagen van de inspecteurs vormen ditmaal wederom het

meest leesbaregedeelte van het verslag. Ze zijn ook, dank zij het register, goed toegankelijk.In dc verslagen betreffende het lager onderwijs vinden wij dc resultaten van eenOnderzoek naar dc stand van het muziek (zang) onderwijs. Er was daarvooreen uniforme leidraad voor de drie hoofdinspecties opgesteld. Het zou ons^at waard geweest zijn indien de uitkomsten nu ook waren bijeengebracht.Thans vinden wij ze over dc verslagen der drie hoofdinspecteurs verspreid. PH. J. I.



??? afl. ii boekbeoordelingen 530 dr. Î?. perquin, â€žEeti Levetisschool voor de jeugd in de bedrijven". Uitgegevendoor J. B. Wolters te Groningen in 1958 en verschenen als nummer 13 in deserie â€žModerne Onderwijssystemen", prijs ?’ 5,25, aantal pagina's 166. In dit boek geeft prof. Perquin, buitengewoon hoogleraar aan de Rijksuniver-siteit te Utrecht en directeur van het Hoogveld Instituut te Nijmegen, een be-schrijving van Levensscholen voor ongeschoolde jongeren die, hoewel zij nietmeer leerplichtig zijn en loondienst verrichten, door het werk van deze instel-lingen weer in de sfeer van opvoeding en onderwijs worden betrokken. Vanuitde ,,Landelijke Stichting Katholieke Levensscholen voor jonge arbeiders"wordt het werk gestimuleerd en begeleid. Perquin, die als wetenschappelijkadviseur van de landelijke stichting

daarbij een taak vervult, heeft zodoendepractische ervaringen met de Levensscholen kunnen opdoen die hem in staatgesteld hebben een belangrijk boek over een ernstig sociaal pedagogisch pro-bleem te schrijven. In de inleiding deelt de schrijver mede, dat in eerste instantie de Levensschoolis bedoeld voor de z.g. ongeschoolde jeugdige arbeiders omdat de nood waarindeze jongens verkeren het meest tastbaar is. Niettemin is hij van mening, datde z.g. geschoolde jeugd evengoed levensscholing behoeft.De indeling van het boek is als volgt: in het eerste hoofdstuk wordt een karak-teristiek ontworpen van jongens en meisjes, die direct na de leerplichtige leef-tijd gaan werken. In hoofdstuk 2 wordt de geschoolde jeugd aan de orde ge-steld. De conclusies van beide beschouwingen worden in de volgende hoofd-stukken nader

uitgewerkt om het algemene plan der Levensscholen nader teconcretiseren. In de laatste twee hoofdstukken worden enkele pedagogische aspecten vanhet levensschoolwerk nader beschreven. Van de ongeschoolde bedrijfsjeugd geeft Perquin een boeiende karakteristiekwaaruit blijkt, dat de sociale en geestelijke situatie van deze jongeren gevoelensvan onveiligheid en weerloosheid doen ontstaan waardoor de affektieve be-hoeften niet bevredigd worden. Bepleit wordt dat de inschakeling in het productieproces geleidelijk geschiedt.Het grote gevaar is volgens Perquin niet, dat de jongens en meisjes tamelijkvroegtijdig moeten gaan werken; want het is zelfs de vraag of het abnormaal isdat jonge mensen, die nog niet volwassen zijn en dus nog leiding behoeven,loonarbeid gaan verrichten. Voor hem lijkt het niet per se

onaanvaardbaar,dat jongens en meisjes, die nog volop in de groei zijn, in het bedrijfsleven wor-den opgenomen. Wel is het zeker, dat hun onvolwassenheid roept om verderemogelijkheden tot vorming, zodat ccn volledige inschakeling in het arbeids-proces onverantwoord is. Het is derhalve evident, dat jongens en meisjes bijde intrede in het bedrijf dringend behoefte hebben aan een pedagogische be-geleiding. Deze pedagogische begeleiding is een taak voor de Levensscholen. Deze in-stellingen dienen een pedagogische situatie te scheppen, en zich de vormingvan de totale persoonlijkheid ten doel te stellen, niet het minst door tc pogende problematiek, die door de arbeid wordt opgeroepen, op tc lossen.Het werk der Levensscholen slaagt slechts indien wordt uitgegaan van deconcrete levenssituatie van dc ongeschoolde

jongeren. Deze jongens en meisjes



??? afl. ii boekbeoordelingen 531 denken uitermate concreet, de dingen zeggen hun slechts iets, wanneer dezeduidelijk met hun ervaringen samenhangen. Voor de groep van jongeren, die aan een vakopleiding toegekomen zijn, con-stateert Perquin eveneens dat er behoefte is aan een pedagogische begeleiding.De Levensschool voor de geschoolde jeugdige arbeider moet, wil zij een sociaalpedagogische situatie zijn, een â€žscheppende pauze" betekenen, waarin afstandgenomen wordt van gelding en prestatie en deze jongere wordt gestimuleerdom in geestelijk-affectief opzicht te rijpen. In deze pedagogische situatie gaathet niet om vermeerdering van kennis en ontwikkeling, maar om de persoon,niet om wat men is, maar om wi?¨ men is. In dit boek wordt verder bepleit een grote mate van vrijheid in de keuze vande

leerstof, de verwerking ervan en de methodiek, juist omdat niet kennisver-meerdering het doel is, maar de groei der menselijke persoonlijkheid.In een programma voor een Levensschool voor jonge arbeiders worden devolgende leergehelen uitvoerig toegelicht:Ie lichamelijke weerbaarheid;2e inleiding in de nieuwe levenssituatie;3e actualia;4e culturele vorming;5e handvaardigheid. De Levensschool voor meisjes komt eveneens aan de orde. Perquin consta-teert, dat het beroep voor de ongeschoolde meisjes geen aantrekkingskrachtheeft. De waardering voor het werk wordt bijna uitsluitend door werkextrin-sieke factoren bepaald. De taak van de Levensschool voor deze jeugdigen dientte worden gezocht in de subjectieve behoeften van het meisje. De school dientdaarom een vruchtbaar moment te zijn in de tijd van vrijwel

ongerichte ver-wachtingen, waarbij het meisje - ten voordele van haar affectieve groei - sterkgericht is op zichzelf. Het programma bestaat uit drie delen:le Onze manier van leven: zo zijn wij;2e Het practische meisje: dat kan ik;3e Het gelukkige meisje: zo l?Š?Šf ik. De Levensschool tracht een integrale pedagogische situatie te scheppen daardeze instelling een overbrugging is van een totaal onopvoedkundige situatie,die het werk in het bedrijf is, naar alle omstandigheden die voor dc uitgroei"aar volwassenheid dienstig zijn. Deze taak veronderstelt haar levensbeschou-welijke geaardheid. De godsdienstige â€žvorming" van de jonge mens uit hetbedrijfsleven is opvoeding tot het godsdienstig staan in deze wereld.Vanuit vorenstaand gezichtspunt beschrijft Perquin de taak cn plaats van deaalmoezenier in de Levensschool

waarbij hij opmerkt dat de deelnemers(stcrs)aan het werk van deze instelling de gelegenheid moeten krijgen de aalmoezenier'e ..besnuffelen". Een uitdrukking, die op plastische wijze weergeeft hoe deaalmoezenier dient te staan tegenover de jongeren. Deze formulering geeft ver-der in een â€žnutshell" het democratiseringsproces in onze samenleving weert-a.v. de tussenmenselijke verhoudingen. De recensent wil dc summiere samenvatting van deze uitstekende studie nietbesluiten zonder het maken van twee critische opmerkingen; ?Š?Šn van metho-dische, een ander van principi??le aard. Dc eerste opmerking is deze dat de schrijver in herhalingen treedt daar deniet methodisch genoeg is gerangschikt.



??? afl. ii boekbeoordelingen 532 Aanbevolen wordt bij de herdruk, die zeker komt, enkele stukken naarachteren - anderen naar voren te brengen of samen te voegen, hetgeen deoverzichtelijkheid zal bevorderen. Een meer principi??le opmerking is deze. Perquin zegt, n.a.v. het feit dat jeug-digen in het arbeidsproces worden opgenomen, op pagina 21: â€žDe kwestie isof het werk de jeugdigen helpt volwassen te worden". Recensent vraagt zichaf of dit wel een kwestie is. De arbeid op zichzelf kan bevrijdend werken, vreug-de geven en dus positief zijn zowel voor volwassenen als onvolwassenen. Hijkan zich verder indenken, dat in een bepaalde pedagogische situatie de arbeidzeer waardevol kan zijn voor het volwassen worden. Deze arbeid moet echter los worden gezien van het werk in fabrieken, e.d.Het zou daarom

aanbeveling verdienen te spreken van recreatieve arbeid te-genover loonarbeid. Het werk dat verricht wordt in het bedrijfsleven is loon-arbeid en noodzakelijk voor ons bestaan zowel in materiele als culturele zin.Het is doel op zichzelf en heeft als zodanig weinig te maken met het proces vanvolwassen worden. Niet wordt ontkend dat jeugdigen, omdat zij onvolwassenzijn, pedagogische zorg, -steun, -leiding, -aandacht etc. dienen te hebben. Vanloonarbeid |mag evenwel niet worden verlangd dat jdeze de volwassen wordingvan de jeugd bevordert. Wel mag worden ge??ist, dat de werksituatie als zodanigniet schadelijk is voor de groei naar volwassenheid. Op pedagogische grondenkan daarenboven nog aan de werkgevers worden gevraagd dat zij hun jeugdigearbeidskrachten in de gelegenheid stellen, daar deze als

onvolwassenen be-schermd dienen te worden tegen zichzelf en de maatschappij, scholen voorpart-time onderwijs, zoals de hier beschreven levensscholen, te bezoeken. J.H.N.GRANDIA tobie jonckheere, D?Šfetise des Sciences p?Šdagogiques. Office de Publicit?Š, Bru-xelles 1958, 160 blz. Al langer dan een halve eeuw schrijft Jonckheere, thans emeritus hoogleraar,vroeger ordinarius in de Paedagogiek aan de Universiteit van Brussel, onderâ€žAriam" iedere maand in Le Soir over kwesties van opvoeding en onderwijsÂ?Van deze artikelen zijn er in deze uitgave een veertigtal bijeengecomponeerdtot een nogal zeurderig klaaglied op de stiefmoederlijke academische statusvan de Opvoedkunde in Belgi??.Enkele klachten werden verhoord, bijv. de toe-lating van de paedagogiek tot wetenschappelijke prijzen, maecenaten en Uni-

versiteiten (Brussel in 1919, vanaf 1926 onder de naam Ecole de P?Šdagogie,Leuven 1923, Gent en Luik 1927), andere bleven ononderbroken doorklinken.Zo over het niet verlenen van een doctoraat honoris causa en het ostracismevan de Belgische Koninklijke Academie jegens deze wetenschap. Mettertijd! W.O.JANSEN



??? HET GEDENKBOEK n.a.v. â€žgedenkboek voor prof. dr. ph. a. kohnstamm" 1J.G.BOMHOFF Meestal verschijnen erebundels gedurende het leven van de gehuldigde.Kohnstamm, die zo'n boek meer dan verdiend had, wilde er nooit vanhoren, zo vertelt ons het â€žwoord ten geleide", maar toen hij op de laat-ste dag van 1951 heenging, hebben zijn oud-leerhngen en vrienden be-seft, dat nu het boek geschreven moest worden. Toch gaan er dan nogvele jaren overheen. Misschien is dat wel goed geweest. De afstand in detijd kon zodoende garanderen, dat niet een bevlieging maar een duur-zame dankbaarheid en waardering ten grondslag lag aan het werk, entevens bleek het zinvol, om de doorwerking van Kohnstamm's idee??n,zoveel jaren na datum vast te leggen. Zodoende verschaft dit boek een overzicht en

een gemiddelde van water vandaag in Nederland aan pedagogiek gedaan wordt en wanneer ditgeschiedt onder de signatuur van Kohnstamm is het een bewijs te meervoor zijn centrale plaats in de recente geschiedenis van dit vak.Het werd een fors boek, dat verzorgd uitgegeven is, maar de lezer mij-mert even over de prijs en leert dan begrijpen, dat die in omgekeerdeevenredigheid staat met het aantal kopers. Nog steeds is pedagogiek eenwetenschap, die door de velen niet helemaal ernstig wordt genomen endoor anderen als een soort geestelijke luxe wordt gewaardeerd. Men gaatwensen, dat de gedegenheid en de actualiteit der opstellen, in dit boekverzameld, hen zou beleren.Hier volgt het verslag van een, die dit gedenkboek gelezen heeft.Het kwam de Redactie van dit tijdschrift gewenst voor dat een

dergelijkoverzicht aan de lezers aangeboden wordt, niet om het boek te ver-vangen, maar eerder om hen begerig te maken het boek zelf te bestude-ren. Men zou de omvang van Kohnstamm's kennis moeten bezitten omde zeer gevari??erde inhoud volkomen recht te doen. Wat hier gebodenWordt, kan dan ook niet anders zijn dan het verslag van een min of meeraandachtige lectuur met hier en daar een kritische nota. De volgorde derbijdragen is bepaald door het alfabet der auteursnamen. Men kan ech-ter, zonder te veel willekeur, de opstellen in drie groepen onderbrengen.De eerste zou dan de wijsgerige en pedagogische artikelen bevatten (8,10, II, 13 en 15). Prof. Langeveld schrijft over â€žHumanisering" mede in verband met â€žop-voeding" en â€žcultuur". Het is een van die opstellen, waarvan ik geneigdben te

zeggen, dat in Nederiand alleen hij ze kan schrijven. Hier is weereen van die zorgvuldige verkenningen op een gebied, waar het krioeltVan gemeenplaatsen. Gemeenplaatsen nu hebben meestal de onaange- ' Uitgave J.B. Wolters, Groningen 1957Â? 304 blz. ?’17,50.^O'dagogische Studi??n, xxxv. 34



??? 534 J.G.BOMHOFF 1958 name hebbelijkheid, dat ze slecht geformuleerd zijn en weinig doordacht.Het mag zo lijken, dat humanisering, opvoeding, cultuuroverdracht na-genoeg synoniemen zijn. Langeveld bewijst ons een zeer wezenlijke dienst,door deze termen eens zorgvuldig te analyseren en dan ontdekt hij tweewel onderscheiden processen, die in eikaars verlengde liggen: het huma-niseringsproces en de opvoeding. Het is geen toeval, dat hier met geenwoord over dressuur gesproken wordt. Ja, men zou dit opstel kunnensamenvatten als een poging tot uitbanning uh de pedagogiek van hetbegrip dressuur. Er zou over deze bijdrage nog heel wat meer te zeggenzijn bv. hoe ze het begrip opvoeden zelf nader nuanceert. Er blijven ookwel vragen over: ergens voert de schr. een onderscheid in tussen cultuur-middelen, die

een direct pedagogische functie vervullen en een indirecte.Persoonlijk ben ik geneigd dit onderscheid, zo het al bestaat, te bagatel-liseren. Ik zie in elk geval niet hoe dit onderscheid relevant gemaakt kanworden. Zo is er meer: Langeveld heeft gelijk, als hij meesmuilend spreektover mensen, die de opvoedkunde tot voorhof of uitvoerplaats makenvan reeds uit geloof of levensbeschouwing gekende beschikkingen. Maarzijn gelijk is het gelijk van de wetenschapsman. In de concrete situatiedoet men zijn nut met zo'n waarschuwing, maar verzucht tegelijkertijdiets in de trant van â€žmakkelijk praten". Ik hoor wel eens klagen doorheden die Langeveld duister vinden. Kan hij het helpen dat de proble-men zo ingewikkeld zijn en zo vertroebeld worden door voorbarige vast-stelhngen? De enige vraag is: â€žLoont het de moeite?" Men mag

mijnantwoord raden. Prof. Nieuwenhuis koos als thema: â€žHet onderwijs en de sociale pedago-giek". Volkomen terecht bepleit hij, dat ook de â€žonderwijsmensen" hunaandacht zullen moeten wijden aan de sociale pedagogiek. Dat brengthem er toe te omschrijven, wat sociale opvoeding eigenlijk is o.a. doorhaar af te grenzen van de individuele opvoeding en vervolgens met klemvan redenen te betogen, hoe noodzakelijk wel juist in dit tijdsgewrichteen sociaal-pedagogische vormgeving gewenst is, waarbij dc school eenduidelijke taak heeft. Een nieuw vak, burgerschapskunde, het onderwijsin zijn geheel gericht op de vorming van het individu als aanstaandstaatsburger, de school zelf als levende gemeenschap, het zijn drie ver-schillende oplossingen, waarvan de laatste de voorkeur verdient, zonderde anderen uit te sluiten. Dat

zou dus opvoeding in cn door dc groep endaardoor tevens voor dc groep worden. Het artikel van prof. Nieuwen-huis is programmatisch van aard; het stimuleert cn zet aan het denken,maar veel verder komt het helaas niet. Het wijst op het belang der socia epsychologie, zonder aan te geven hoe de sociale pedagogiek deze ge-gevens verwerken moet. Typisch is, hoe vaak wendingen als â€žHet zoude moeite waard zijn eens tc onderzoeken...." in dit opstel voorkomen.Men kan dat nauwelijks dc auteur kwalijk nemen; het is ccn aanwijzingtemeer voor het feit, dat grote terreinen van onderzoek nog vrijwel braa



??? AFL. 12 HET GEDENKBOEK 54 j liggen, waarbij we natuurlijk niet mogen vergeten, dat het hier allereersthet gebied der wetenschappelijke doordenking en systematiek betreft.Ook toen de pedagogiek als wetenschap niet bestond, werd er reeds op-gevoed en ook thans geschiedt er een zekere sociale vorming op school,maar hoeveel doeltreffender zou ze zijn, als haar beginselen en methodendoordacht waren. Ik schreef: â€žsociale vorming" en bedoelde tevens so-ciale opvoeding. Nieuwenhuis wil hier onderscheiden; ik meen ten on-rechte. Hij wil pas van opvoeding spreken als er een wekken van waarde-besef aan te pas komt. De vraag is slechts of er vorming plaats kan vin-den zonder waardebesef. De actualisering der vermogens kan m.i. nim-mer geschieden zonder waardebesef. Dat waardebesef kan

gebrekkig zijnof o.i. onjuist, het kan slecht ge??ntegreerd zijn in het totaal der persoon-lijkheid, maar het moet op enigerleiwijze aanwezig zijn, anders stokt devorming. Een ori??nterend opstel over een Weens anthropoloog schreef C. K. Ober-holzer, â€žDie mensbeeld bij Viktor Frankl". Hier vernemen we van eenderde Weense school (de eerste Freud, de tweede Adler), waarvan Franklde stichter is. Uitgaand van zijn ontmoetingen met mensen in nood(Frankl is psychiater) bouwt hij voort op de psychanalytische en indivi-dualpsychologische inzichten, die de mens beschrijven met zijn gedreven-heid door de libido en zijn sociale gebondenheid, maar overkoepelt dezeen vult ze aan met een derde gegeven: het gegrepen zijn door de waar-den; naast â€žwil tot lust" en â€žwil tot macht" komt dus wil tot zingevingte staan.

Frankl erkent de menselijke driften, door zijn voorgangers ont-dekt, maar ontkent dat de mens alleen maar hierdoor gedreven wordt.Dit voert tot een filosofie van de menselijke vrijheid als opgave, die zeerfraai en diep toegelicht wordt door de zinspreuk: â€žDas Sollen ist dembollen ontologisch vorgelagcrt". Wanneer vervolgens naast dc Freudse theorie over het onbewuste,Frankl het onbewuste van de geest ontdekt, kan ik hem niet meer volgen.Ik heb de indruk dat hier geheel verschillende zaken, terwille van de pole-miek met zijn voorgangers, onder dezelfde noemer worden gebracht.Wat daarna volgt over verantwoording cn tot-antwoord-gcroepen-zijnzal men weer met diepe instemming lezen, zo goed als het daarbij aan-sluitend betoog (geheel in dc geest van Kohnstamm) dat het geweten uit-zicht biedt op het

Transccndentcle. Slechts moet me tenslotte de opmer-king van het hart, dat dc Z.-Afrikaanse inleider wel tomeloos enthou-siast zijn onderwerp inleidt cn dat, wat Frankl in het midden brengt, niet20 geweldig oorspronkelijk is.Over de toekomst van het personalisme schreef IJ. v. Praag. Het werd infeite een poging tot bcgripsomschiijving, want over de toekomst rept desehr. slechts in dc titel. Dat hierbij bepaalde gezaghebbende auteurs overhet personalisme M. Scheler, W. Banning, Dcnis de Rougcmont e.a. nietgenoemd worden, lijkt mc, gegeven dc opzet, wel een leemte, terwijl



??? 536 j.g. bomhoff i958 anderzijds menigeen zich verbazen zal als voorganger van het persona-Hsme uitgerekend Ludwig Feuerbach genoemd te zien. De ge??soleerdecitaten van deze filosoof, die Van Praag geeft, zijn overigens welsprekendgenoeg, maar ik vrees dat ze, uit hun anti-Hegelse contekst gerukt, mis-leidend khnken. Wanneer vervolgens het personahsme gekenmerktwordt, doordat het grote betekenis toekent aan het subject, als dragervan het eenmahge, dan past het in herinnering te brengen dat dit eerdereen omschrijving van het individualisme is. Het grote crux van elke defi-nitie van het personalisme is juist de afgrenzing van het individualisme.Ongetwijfeld komt Van Praag verder, als hij de ik-gij relatie aanvoert,maar om van daaruit onmiddellijk tot een liefdesbetrekking te besluiten,gaat mij te ver. Om in het

spel der voornaamwoorden te blijven, ik en gijis nog geen wij. Ook is het niet zo, dat slechts in en door hefde volkomenkennis mogelijk is, tenzij men zo'n stelhng dermate nuanceert, dat zenietszeggend wordt. Overigens wordt personalisme aldus tot een habitusgereduceerd, die van â€žhet open denken" zoals Van Praag terecht con-cludeert. De vraag blijft echter of het niet meer en anders is: een wijs-gerig uitgangspunt, zo al geen stelsel, dan toch een status.Het laatste opstel uit deze groep is Paedagogiek en kunst door Prof. St-Strasser. De schr. toont aan, dat de nog al vaak voorkomende zegswijze, dat op-voeden een kunst is, strikt genomen onjuist is. De spreuk is ontstaan alsreactie tegen de systeemdwang der oudere pedagogiek en beoogde aan teduiden, dat in opvoeden steeds een element van intu??tie en

improvisatieschuilt, dat het geen kwestie van recepten toepassen was, maar van eenvrij handelen overeenkomstig de door beginselen geleide inspiratie.In enkele voortreffelijke bladzijden ontleedt Strasser nu het wezen vanhet kunstwerk, waaruit hij dan afleidt de verscheidene aspecten van deartistieke werkzaamheid. Dit eenmaal gesteld hebbend, is het voortaaneenvoudig om af te leiden, dat de daad van opvoeden toch iets anders isdan de artistieke creatie. Het nut van dergelijke onderzoekingen ligt uiter-aard in de bevordering van het zindelijk denken, maar nog veel meer mde wijze van uitvoering. Zowel de artistieke daad als het pedagogischhandelen krijgen door een vergelijking een scherpe en ongewone belich-ting. Wel miste ik een alinea over de herscheppende kunst, waar de ana-logie nog meer voor de hand ligt cn ook

past het als besluit te noteren,dat, mag er dan al geen volkomen adequatie zijn tussen opvoeden enkunst scheppen, er voldoende punten van overeenkomst zijn, doorStrasser zelf aangeduid, om de zegswijze, dat opvoeden een kunst is,metaforisch verstaan, zinvol te noemen.Ik kom nu tot de didactische opstellen (i, 2, 4, 6, 9, 14).W. H. Brouwer schreef een bijdrage â€žDe leerstof voor rekenen op delagere school en enkele motieven voor leerstofkeuze in het algemeen. Na-tuurlijk moeten de kinderen op de lagere school leren rekenen ?¨n voor de



??? AFL. 12 HET GEDENKBOEK 54 j praktijk van het leven ?¨n als voorbereiding voor het middelbaar onder-wijs. De vraag is slechts: wat en hoe? Over een zekere rekenkundigevaardigheid kan men het wel eens worden, maar de strijd ontbrandt bijde zgn. â€žberedeneervraagstukken". Wanneer men deze afwijst op hunondoelmatigheid, dan beroepen de verdedigers zich er op, dat ze ver-dienstelijk zijn als denktraining. Brouwer beweert dat er goede reden isom ook dit te betwijfelen. Ik geloof het graag op gezag van zijn zegs-lieden, ben nochtans geneigd te menen, dat een â€žnon liquet" hier eer-lijker zou zijn. Men heeft immers pas recht om dit te ontkennen als de gecompliceerdeverrichtingen van de transfer doorzichtig zijn. Zullen ze dit ooit worden?Hebben die zgn. denkvraagstukken dan waarde als

selectiemiddel? Deverbetering der selectie zal langs andere weg bereikt moeten worden, be-toogt de schr. die daarenboven terecht betoogt, dat die denksommen erniet voor deugen. Mij lijkt heel deze discussie vrij zinloos. Men gaat tochgeen vak invoeren, expres met de bedoeling te selecteren! Verondersteleens dat de studie van het Koreaans daartoe geschikt bleek, zou dat danop het rooster verschijnen? En zo zijn we weer even ver en de schr. be-sluit terecht, dat rekenstof moet gekozen worden om haar rekenwaardeen nergens anders om. Het betoog van Brouwer is in zijn grote lijnen nietnieuw, maar het moest maar weer eens gehouden worden, al was het al-leen maar, omdat in dezen Kohnstamm c.s. wel gelijk hebben, maar hetniet krijgen, vanwege de ingewortelde praktijk. Sterker nog zou de schr.hebben

gestaan, als hij niet zo scherp verstand en geheugen had onder-scheiden en gescheiden. Zijn betoog krijgt er iets onwezenlijks door.Is er een natuurlijke drang tot leren ? vraagt J. Bijl, maar bij nader inzienhlijkt het beantwoorden van deze vraag uiterst moeilijk en er is al veelgewonnen, als men tot een zuivere vraagstelling komt. Het wordt al spoe-dig duidelijk, dat een veelvoud van motieven het kind tot leren kunnenaanzetten, maar deze motieven, door de traditionele didactiek vaak on-overzichtelijk geclassificeerd, gaan buiten het object om en de vraaglieert dus terug: â€žIs er een echte, afzonderiijk te beschrijven drang totleren?" Maar om deze vraag tc beantwoorden, komt eerst de vraag naardc aard van het leergedrag. Als eenmaal vastgesteld wordt, dat het eenbezigheid is van geheel eigen aard, kan de vraag naar

de leerdrang paszuiver gesteld worden. Deze nu wordt gevonden in de bij het kind aan-wezige drang om zijn gedrag tc verrijken, die culmineert in een spontaneoultuurvernieuwing. Hier treedt een drijfveer op tot creatieve navolging. De schr. meent hier natuuriijke drang tot leren te herkennen. Op ?Š?Šn belangrijke gevolg-trekking wordt tenslotte gewezen; dat nl. deze drang verankerd ligt ineen gezagsverhouding en dat, waar deze zich wijzigt, de onderwijs-taakZich ook zal moeten wijzigen. Ik vond dit een sterk en scherpzinnig he-^oog. dat niet nalaat indruk tc maken, ook als het niet helemaal over-



??? 538 j.g. bomhoff i958 tuigt. Men zou nl. kunnen opperen, dat de schr. zich van de zgn. weet-gierigheid wel heel gemakkelijk afmaakt en met nog meer nadruk zoumen kunnen vragen, of niet de vreugde van te begrijpen en de welhaastesthetische vreugde om het goed-gemaakte werk, het genot dus van hetscheppen niet betrokken moet worden in het onderzoek. Voor de prak-tijk maakt het misschien niet veel uit: de onderwijzer zal telkens weereen veelvoud van motieven aanwenden om de kinderen tot werken tekrijgen, motieven ontleend aan de subjectieve situatie en aan de objec-tieve waarde. Als hij maar weet, wat hij doet en het zwaarste het zwaarstlaat wegen. In â€žDe psychologie van het denken en het leren" door L. van Gelder enprof. F. W. Prins wordt feitelijk de balans opgemaakt van wat we overdit gebied op het

ogenblik weten. Wie zich herinnert wat Kohnstamm zelfop dit terrein heeft gedaan, zal instemmen met deze poging om de vorde-ringen, die sedert hem gemaakt zijn, in kaart te brengen en zo leest mendan in hoeverre de denkpsychologie van Selz aangevuld, eerder dan op-geheven werd door navolgende onderzoekingen. Niet alleen echter ver-wierf men een genuanceerder beeld van het denk-proces, dat meer enanders gestructureerd bleek dan Selz-Kohnstamm veronderstelden, maarook groeide het besef, dat er te onderscheiden viel tussen denken enleren, en dat specifieke leertheorie??n, als bv. die van het leren denken,wat men hier overigens ook bij moge denken, niet zonder meer gegene-raliseerd mogen worden tot d?¨ theorie van het leren.Tenslotte ontwerpen de schrijvers een program van onderzoekingen,die in de

komende jaren te doen zijn, om denkpsychologie en theorie vanhet leren nader te ontwikkelen, waarbij zij de aandacht opvorderen o.a.voor de specifieke situatie, waarin het lerend kind vertoeft. Niet het minstzal dit opstel gewaardeerd worden om de interessante literatuurlijst, diehet bevat en waaraan we graag wilden toevoegen het Nederlandse proef-schrift van J. P. v. d. Geer â€žA psychological study of problem solving"Â?J. Jonges schreef een uitvoerig opstel: Naar een nieuwe didactiek. Eensuggestief stuk, waarvan men de algemene tendenz zal moeten bijvallen,ook al lijken sommige gelijkstellingen voorbarig (zie blz. 90), ook allijken sommige citaten de toon te forceren. Dc wisselwerking tussentheorie en praktijk van de didactiek wordt door hem niet ten onrechtealdus beschouwd, dat niet de praktijk de theorie volgt, maar dat

biJwederzijdse be??nvloeding de praktijk eerder is. Of hij Kohnstamm geheelen al recht doet, betwijfel ik, maar ontegenzeggelijk slaagt hij cr in opallerlei gebieden perspectieven te openen voor een nieuwe didactiek, doorte profiteren van de inzichten, die hij ontleent aan de moderne anthropo-logie, waarmee hij de theoretische vooronderstellingen van Kohnstammvervangt, aanvult en preciseert; speciaal het onderscheid tussen waar-nemen en voorstellen, dat in de oude psychologie slordig geformuleerwas, blijkt voor de didactische praktijk van ongemeen nut.



??? AFL. 12 HET GEDENKBOEK 54 j Prof. H. W. F. Stellwag levert ook een bijdrage tot de didactiek. Haarartikel Synidese voert als ondertitel: â€ženkele denkpsychologische be-schouwingen over de functionele samenhang van vi'aarnemings- en denk-processen in verband met de didactiek". De schrijfster wijst er op, dat erver-gaande overeenkomsten bestaan tussen zien en begrijpen. In de taalis deze gelijkenis reeds lang gefixeerd, maar de vraag is of we hier metmeer dan een gebrekkige metafoor te doen hebben. Even wordt de sug-gestie geopperd dit â€žschouwen in de geest" met de term synidese aan teduiden (ontleend aan G. Marcel die de term overigens in een enigszinsandere schakering hanteert) maar op etymologische en historische gron-den wordt deze term afgewezen (hoewel in de titel van het opstel

gehand-haafd.) Overtuigend werkt de schrijfster de analogie??n tussen zien en be-grijpen uit en evenzeer wordt het de lezer duidelijk, welke gevolgtrek-kingen hieruit voor de didactiek gemaakt kunnen worden. Toch blijvener twijfels, speciaal wat betreft de theoretische doordenking van dit ver-schijnsel. De toepassingen op het gebied der wiskunde en dat der ver-taling uit vreemde talen lijken op het eerste gezicht verrassend, tot mener zich rekenschap van geeft, dat in beide gevallen het zien een grote rolspeelt. De samenwerking van zicht en inzicht is bij een in schrift gepre-senteerde vreemde tekst zo intens, dat het voor de hand ligt dat het uit-eindelijke begrip geregeerd wordt door regels, die voor beiden gelden.Maar wat volgt daaruit? Veel meer, dan dat zien voor begrijpen een zin-Volle metafoor is? Veel meer, dan

dat er in d?Šze situaties inderdaad â€žeenfunctionele samenhang is van waarnemings- en denkprocessen"? DeVraag is slechts: geven ons dergelijke verschijnselen het recht tot extra-poleren? Men kan de moeilijkheid ook anders formuleren: gegeven, datzien en begrijpen beiden kendaden zijn, ligt hetvoorde hand,datzemeta-forisch op elkaar betrokken worden. Maar komen we daar veel verdern^ec? Er zijn ook metaforen te ontwerpen tussen eten cn kennen, betrek-l^ing hebbend op het overeenkomstig element van toe??igening. Maar deWetenschap dat elke vergelijking hinkt, zal ons huiverig maken daaruitverreikende conclusies te trekken. Zo blijft het artikel van mevr. StellwagOns intrigeren, omdat dc didactische conclusies zo overtuigend lijken ende theoretische premissen ons niet duidelijk werden.Tenslotte

rekenen wc nog tot de reeks didactische bijdragen het artikelVan B. F. Nel â€žBeskouinge oor 'n proefneming met die globale aanvangs-^eesnietode". In Nederland had de schrijver onder de inspirerende leidingVan Kohnstamm van de theorie cn de praktijk van de globale leesmethodeâ€?kennisgenomen. Nu beschrijft hij in een eerste deel de theoretische grond-slagen van deze vorm van onderwijs (in ccn terminologie, die in dit boekl'chteiijk ouderwets aandoet), vertelt vervolgens hoe deze methode in^â€?.-Afrika werd toegepast cn brengt tenslotte uitvoerig verslag uit vant'Jn bevindingen bij zijn eigen vier kinderen, die hij volgens hetzelfdesysteem heeft leren lezen. Het werd een helder en overtuigend betoog.



??? 540 j.g. bomhoff i958 misschien voor twijfelaars en tegenstanders iets te overtuigend, omdat deschr. van mogelijke tegenwerpingen niet of nauwelijks rept. Ik kom tenslotte tot een derde groep opstellen, die waarlijk niet deminst interessante zijn. Het zijn in zekere zin pedagogische situatie-schetsen (3, 5, 7, 12, 16). De pedagogiek werkt niet in een tijdelozewereld. De beoefening van dit vak zal alleen dan doelmatig zijn, als zeook inhaakt op de actuele problematiek; als ze derhalve op de hoogte ismet de stand van zaken in de desbetreffende sector van onderwijs en op-voeding. De praktijk geeft aan de pedagogiek een niet-aflatende serieopgaven. Een algemeen ori??nterend opstel schreef Prof. Ph. J. Idenburg: â€žOp hetkeerpunt der onderwijsgeschiedenis". In zekere zin is het een vervolg opzijn oratie: â€žMensen gevraagd",

evenzeer stimulerend, maar ook tottegenspraak prikkelend. Het begint met een analyse van de huidige situa-tie : de maatschappelijke structuur is anders dan ten tijde van Thorbecke,toen onze school gestahe kreeg; de idealen der vorming zijn ondertussenverouderd, en nu zitten we met ons trapsgewijs opgebouwd onderwijs ineen industri??el-bureaucratische maatschappij. Hoe moet dat nu met onzevormingsidealen? Die van weleer hebben geen gelding meer. Op dit puntben ik persoonlijk geneigd te aarzelen, omdat het me te absoluut in deoren kUnkt. Ik hoef de schr. niet te herinneren aan de conserverende taakvan de school. Dit houdt ook in, dat de school veiUgheidshalve de ont-wikkeling niet vooruitloopt, maar volgt. Men kan ten overvloede op-merken, dat een geheel andere analyse der situatie mogelijk is,

waarinaangetoond wordt dat niet de idealen van weleer prijsgegeven moetenworden, maar dat de school zich opnieuw op deze idealen heeft te bezin-nen, omdat ze bezig is deze te verzaken. Er kan ook gewezen worden ophet niet denkbeeldig gevaar van een devaluatie van de ratio. Wanneer hetdan al waar is, dat de rede niet â€žde enige bron van ons kennen" is, dannog is het mogelijk, dat de school het aangewezen instituut is om aller-eerst dit vermogen tot ontwikkeling te brengen. Terwijl de strekking vanIdenburg's opstel mij uitermate sympathiek voorkomt, vraag ik me tel-kens aarzelend af, of hij de school niet overbelast, â€žals het thans bovenalom â€žmensen" gaat, een bij uitstek kwalitatief criterium, is het volstrektonjuist de maatschappelijke opklimming aan de hand van de kwantifi-ceerbare prestaties van het intellect

te regelen". Zo'n zin is evenzeer juistals onjuist. Het is geen vitten, als ik opmerk, dat â€žthans" overbodig is,dat kwantificeerbare prestaties zinspeelt op de misleidende eindexamen-cijfers, maar dat die cijfers min of meer onbeholpen qualitatieve criteriamaskeren, dat tenslotte de maatschappelijke opklimming slechts in eer-ste instantie geregistreerd wordt door de schoolprestaties, maar al heelspoedig zichzelf corrigeert. Moet men het Idenburg kwalijk nemen, datzijn â€žmensvorming als onderwijsdoel" en zijn â€ž?Šlitevorming" wat vaagzijn, of moet men het in hem prijzen, dat hij in elk geval de visie heeft



??? AFL. 12 HET GEDENKBOEK 54 j en de moed om aan de orde te stellen, waar anderen het zwijgen toe doen?Het artikel van C. Kleywegt, De vernieuwing van de onderwijzersoplei-ding is een overzichtelijk opstel over de structuur van de nieuwe onder-wijzersopleiding. De schr. beschrijft en vergelijkt ze met de opleidingâ€žoude stijl", waarbij de vergelijking wel heel gunstig uitvalt voor de laat-ste. Voor kritiek is de tijd nog niet gekomen. Eerst maar eens afwachten!Als men Kleywegt zo leest, is er reden om het beste te verwachten. Cen-traal lijkt me, of de leraren er in slagen zuUen de stof voor de tweedeleerkring te beheersen en voor te dragen. Dat hier dilettantisme en war-hoofderij dreigt, zal duidelijk zijn. Maar als het lukt hier een goede tra-ditie te scheppen, dan wordt de nieuwe kweekschoolwet een zegen

voorons volk. P. Post schreef over De mondigheid van de onderwijzenden. Het is nieteenvoudig dit opstel beknopt samen te vatten. Het begint met een chargeop â€žMetabletica", het bekende boek van prof. v. d. Berg. Nu hebbenveel anderen dit ook al gedaan; waar Van de Berg de grote lijn aangeeft,oefenen zij d?Štailkritiek; waar Van de Berg op diepgaande veranderingenwijst, zeggen zij: â€žHet is niet zo erg veranderd". Post nu bestrijdt de doorVan de Berg gesignaleerde infantilisatie, maar op zijn manier beschrijfthij toch ook, wat er aan 't veranderen is aan 't onderwijs en wanneer hijwaarschuwt tegen voorbarige specialisatie in didaktiek en pedagogiekheeft hij ongevraagd prof. v. d. Berg aan zijn zijde. Maar dan neemt hetbetoog een wending en gaat het over de mondigheid van de onderwij-zenden: dus geen

infantihsatie van het onderwijs, maar mondigheid vanhen die onderwijs geven, welke mondigheid dan omschreven wordt doorpedagogische gevormdheid en creatief-didactische bekwaamheid. Hoede schr. dat nader uitwerkt, is alleszins het lezen en overwegen waard:meer wijsheid, dan wetenschap, maar van goed allooi. Ik stip slechts aanzijn verzet tegen al te gemakkelijk isoleren van kinderen met moeilijk-heden uit de normale groep; zijn pleidooi voor klassen van niet meer dan24 leeriingen; zijn ontmaskering van het schuilevinkje spelen met toe-latingseisen; zijn betoog dat met het veriaten van de kweekschool demondigheid nog niet bereikt is. Over: â€žStructuur en functie van het rijksschooltoezicht" schreefi. v. d.Velde en wijst daarbij op een van de meest kwetsbare instituten van onsonderwijs. We hebben nl. in

Nederiand een inspectie, die van alles doetmaar niet of nauwelijks inspecteert. Bij een komende onderwijsvernieu-wing dient ook dit onderdeel terdege hei zien te worden. De suggesties dieVan der Velde in dit stuk doet, zijn alleszins de overweging waard. Deschr. weet waat hij het over heeft en ik kan me geen lezer denken, die ditopstel niet van a tot Î? zal beamen. Ook als de schr. op spoed aandringt,men hem gelijk moeten geven: er moet immers ge??xperimenteerdWorden en vooral het inspectie-apparaat moet tijdig registreren wat ergebeurt, als cr vernieuwingen ingevoerd worden. En mogen er dan, min-



??? 542 j.g. bomhoff i958 stens voor het M.O. eindehjk eens vak-inspecteurs komen? Menig be-ginnend leraar zou er zo mee gebaat zijn, als hij eens deskundig advieskreeg en hoe zouden verplaatsingen en promoties anders en beter ge-motiveerd kunnen worden, dan vandaag geschiedt. We zijn, juist op ditgebied, wel erg bij het buitenland ten achter. Moeilijk te rubriceren is de bijdrage van P. C. Coetzee: Die probleemvan die openbare bibliotheek en die denkpsigologie. Het stuk begint meteen beschrijving van de oprichting der eerste Nutsbibliotheken en toontaan, hoezeer dit werk in die tijd origineel en doeltreffend was; vervolgenswordt de aard van dit type bibliotheken ontleed, waarbij blijkt dat als zein de i8e eeuw opgericht worden, ze in een andere behoefte voorzien danvandaag. Dit brengt vanzelf tot een overzicht van de

geheel verschillendedoelstellingen, die openbare uitleenbibliotheken kunnen hebben. Nietzonder enige reserve bepleit de schr. voor deze inrichtingen een sociaal-opvoedkundige gerichtheid â€žwaarvan de functie is om het culturele vlakvan de gemeenschap als geheel te verhogen. â€žOm dat doelmatig te doen,ontwikkelt de schr. een geheel program van eisen, waaraan bibliotheek?¨n (of liever: vooral) bibliothecarissen hebben te voldoen. We weteneigenlijk nog weinig af van wat er in de lezer omgaat. Hier moet nog veelonderzocht worden: een onderscheid als de schr. hier invoert tussenmijmerend lezen en peinzend lezen zal daarbij zeker nuttig zijn. De zestien opstellen die dit boek bevat, vinden hun eenheid allereerstin de opzet der schrijvers een monument op te richten ter herinneringaan Kohnstamm; eenheid is er ook in de

thematiek: problemen van on-derwijs en opvoeding in de ruimste zin houden de schr. bezig, zoals zedestijds Kohnstamm geboeid hebben. Nog een derde grond van eenheidis er: de opstellen zijn gericht naar de toekomst: ze worden gedragendoor een dynamisch denken, dat zich niet met constateren tevreden stelt,maar begrijpen wil om in te grijpen en te verbeteren. Ook dat is naar degeest van Kohnstamm. Niet iedereen zal zich voor alles interesseren. Eenzo brede belangstelling als Kohnstamm had, bezitten ook de meest be-langstellende lezers als regel niet. Maar daarentegen: wie is er, die zichook maar enigermate aan pedagogiek interesseert en niet zijn nut kandoen met enkele der hier aangeduide artikelen. Het is te hopen, dat velendit boek zullen lezen en verder denken. Het is bemoedigend te lezen, datin dit boek hier en

daar gedacht wordt in de lijn van Kohnstamm, maarverder dan en voorbij Kohnstamm. Het bewijst ten sterkste de krachtvan zijn invloed en is de hoogste hulde.



??? â€žVERTROUWD TERREIN" enkele aspekten van het zun van het kind in de wereld der gezamenlukheid m.j. langeveld Wanneer hier het woord â€žgezamenhj kheid" gebruikt wordt, is dat nietomdat het woord â€žgemeenschap" niet ????k wel gebruikt zou kunnen wor-den. Dit is echter in de eerste plaats sterk belast met sociologische en so-ciaal-ethische bijbetekenissen. Het gaat er ons om, dat het kind in dewereld, waarin het met ons samen is, zodanig leven kan, dat het leeftvolgens de determinanten van dit samen, dit gezamenlijke. Wie â€žja" zegt,is evenals wie â€žnee" zegt in de wereld der gezamenlijkheid. Maar wieâ€žja" zegt en â€žnee" doet, is op of reeds over de grens daarvan. Hij is danwat men afkeurend â€žeigenzinnig" noemt of neutraal kan aanduiden doorte zeggen: â€žhij volgt zijn eigen zin".

Gedraagt hij zich volgens de zin vanhet samenzijn dan is hij meestal alleen maar: â€žgewoon" of â€žzoet". Hetwoord â€žzin (van het samenzijn)" is hier niet in metafysische betekenisgebruikt, zoals overigens zeer wel het geval zou kunnen zijn. Er is slechtsmee bedoeld, dat het samenzijn aan hen die tezamen zijn, gerichtheid enbeperktheid van gedrag voorschrijft. Samen-zijn is alleen in zoverre enzolang samenzijn als het gedrag der samenzijnden met het zijn der ande-ren rekening houdt (beperktheid) en zolang het de gezamenlijkheid erkent(gerichtheid). Het kind dat met zijn lepeltje pap eet - en het niet alsscheepje laat varen op het tafelkleed - erkent de gezamenlijkheid, omdathet zijn lepeltje â€žgebruikt" volgens de betekenis die het voor hem en deanderen a prima vista heeft. Zolang het met het lepeltje scheepje

speeltzonder dat het afdwaalt in de wereld waarin het lepeltje ongestoord â€žvoorhem" zijn kan wat hij er van maakt, beperkt het gedrag zich nog binnende gezamenlijkheid. Wordt die beperking prijsgegeven dan gelden de an-deren nog slechts conditioneel, is de gezamenlijkheid als zodanig ver-laten. Nu â€žteut" het kind, de anderen moeten wachten, men dreigt â€žtelaat" te komen, enz. Gezamenlijkheid wordt dus niet per se opgehevendoordat de anderen cr niet zijn. Ook - bv. - na iemands overlijden kantnen zich in zijn gedrag laten richten en beperken door hem, ook op eenonbewoond eiland kan men zich in z'n eenzaamheid gedragen voelen zo-als een gezamenlijkheid die men gekend heeft en waartoe men zich blijftrekenen, dat bedoelen zou. Gezamenlijkheid is, om voort te bestaan, nietalhankclijk van aktuele

aanwezigheid, maar natuurlijk is de gronderva-ring der gezamenlijkheid gebonden aan feitelijk samenzijn. En wegensdit laatste is het woord â€žgemeenschap" ook wel geschikt, als men het''laar vrijhoudt van dc zojuist gesignaleerde connotaties. Wij zullen hetechter voor ccn spccialc betekenis reserveren, waarover wij thans gaan spreken.



??? 544 m.j. langeveld I95S Het is niet moeilijk in de vele situaties der moederlijke verzorging de zinte herkennen: de moeder geeft de borst, het kind zuigt. De gerichtheidop â€žvoeden" en â€žvoedsel ontvangen", de beperktheid tot het mogehjkmaken hiervan (juiste houding van moeder en kind, zorg dat de borstgoed leeg gedronken wordt, dat het kind doorzuigt, enz.) zijn evident.Tot de determinanten dezer gezamenlijkheid hoort het, dat het kind in-derdaad zuigt en niet indommelt, wat mummelt, enz. Kind en Moederzijn op elkaar gericht volgens de voedingssituatie. In de bad-situatie zijnze dat volgens de reinigingsprocedure, bij de zindelijkheidstraining vol-gens die procedure____en bij het leren piano-spelen volgens die zaak. De wereld der gezamenlijkheid is een wereld van gemeenschap dankzijzakelijk middelaarschap. Er

bestaat on-middellijke gemeenschap, ge-meenschap zonder het middelaarschap der zaak. Men ziet elkaar aan enbemint, haat, meet, bekent, enz.; men geeft elkaar de hand, loopt ge-armd, kust elkaar, slaat of bijt elkaar, enz. enz.De wereld der gezamenlijkheid is ge??ntegreerd aan een gezamenlijkezaak: de wandehng die wij maken, de race die wij roeien, de maaltijd diewij eten, het schrijven dat wij leren (in de dubbele betekenis van â€žbij-brengen" en â€žopdoen"), enz. In de wereld der gezamenlijkheid is die dergemeenschap steeds conditionerend en geconditioneerd en daarom nooitom zichzelfswil, aanwezig. Conditionerend, wijl ze de gezamenlijkheidmogelijk maakt, of juister: daartoe gelegenheid geeft, zodat een niet be-staand werkwoord â€žoccasionerend" beter zou uitdrukken wat hier be-doeld is. Geconditioneerd,

omdat de zaak die de gezamenlijkheid tot deze ge-zamenlijkheid maakt (voedsel, pen-inkt-papier, etc.), de gemeenschapwel gebruikt, maar tevens inperkt en vormt tot wat nodig is voor, of inkan gaan in de verwezenlijking dier gezamenlijkheid.Zowel in de modus van gelegenheid-scheppen als in die der geconditio-neerde beperking blijft de gemeenschap aktueel.... op de achtergrond.Het kind kan gevoed worden door een min of met de fles door een ver-pleegster. Er zijn dus de wereld der gemeenschap, de wereld der gezamenlijkheid,het zijn met de zaak of â€žin" de wereld, en de wereld van het eigen-zijn, die wijhebben leren kennen aan de hand van ?Š?Šn harer aspekten: de verborgenplaats 1. Het zijn met de zaak zullen wij eveneens afzonderlijk bespreken. I Het eerst door mij behandeld in de feestbundel voor Buytendijk:

Persoon enWereld. Bijleveld, Utrecht 1952. Andere aspekten zijn b.v.: de leugen, de produktieve fantasie, de neurose.In Antonin (Gallimard 1952) beschrijft Henri Bosco op meesterlijke wijze iets wateen verborgen plaats en een buurt tegelijk is. Een ongeveer achtjarige jongen leeft erin een slop van vier huizen tegenover een muur, die loodrecht op een andere muurmet de huizenrij het slop vormt. Een van de vier huizen is onbewoond. Die muur cn dat lege huis......quel que fut le charme de cette maison, Ie mur excr?ait ccpcnd^t un prestige encore plus fort sur mes sentiments et sur ma pens?Še. II ?Štait Ie lieu Ie plu'favorable i la naissance de mes ?Šmotions; il hantait mon esprit. Je l'aimais". Een uit-voerige en verfijnde omschrijving van de muur en hef huis volgt dan.



??? afl. 12 vertrouwd terrein 545 In hetgeen hier volgt, spreken wij over de wereld der gezamenlijkheid.Om deze voorlopig aan te duiden willen wij een aantal gedragsvormennoemen, welke in de wereld der gezamenlijkheid thuishoren. Men kan ersamen de verrichtingen van het dagelijkse, openbare leven voltrekken,bv. eten, werken, de school bezoeken, leren, wandelen, â€žspelen". Menkan ook â€žspelen" in de wereld van het eigen-z\]n. Dgl. phaenomenen dieop meer dan ?Š?Šn terrein schijnen thuis te kunnen horen, verdienen afzon-derlijke beschouwing. Ook het â€žwandelen" kan zich in de wereld van heteigen-zijn voltrekken. Zowel met betrekking tot spelen als tot het wande-len is het maar de vraag of speler en wandelaar wel of niet intreden ineen gedragspatroon dat meegetekend is door de anderen. Men

speelt dusbv. samen en stelt zich op de ander in, terwijl men de gezamenlijkheid -ook waar de ander tekort mocht schieten - tracht te handhaven. Menwandelt samen, houdt zich aan een afgesproken route, ontmoet iemandop de afgesproken plaats, enz. Hoe wordt de gezamenlijkheid gekend? Hoewel nu de gezamenlijkheid ge??ntegreerd is aan de zaak als tussen-schakel tussen de deelhebbers aan de situatie, is de situatie als situatie dergezamenlijkheid niet per se kenbaar aan de zaak als zodanig. Deze kanmaar hoeft in haar zaakeigenschappen niet te verwijzen naar de geza-menlijkheid. De gezamenlijkheid moet veelal â€žgeaestimeerd" worden:d.w.z. men moet de ander tegenwoordig stellen, wil men de gezamenlijk-heid realiseren. â€žSteun niet met Uw schoenen op de bank, aanstondsmoet daar een ander

zitten". â€žLeg de huissleutel op de afgesprokenplaats". â€žPraat niet zo luid, want je maakt de huisgenoten wakker". Maar als gezegd: de zaak-eigenschappen kunnen naar gezamenlijkheidverwijzen. Men denke aan de wip, die men vergeefs in z'n eentje trachtte gebruiken. Ook kan de zaak mogelijkheden van gezamenlijkheid be-vatten en, onder bepaalde voorwaarden tot gezamenlijkheid provoceren.De bal moge dan met mij spelen door te stuiten en te rollen, door ver wegte zijn geeft hij de ander gelegenheid hem terug te schoppen ofte gooien.Zorgzaamheid voor de zaak is in zoverre zorgzaamheid voor de ander,dat deze er immers mogelijkerwijs ook gebruik van zal maken en er opdie wijze min of meer duidelijk in vertegenwoordigd kan zijn. Het aspektder â€žwaarde" van het ding, het â€žniet mogen breken",

â€žniet mogen vuilof zoek maken" laat op zichzelf slechts zien aan het kind, dat de opvoe-der of een ander bij de zaak betrokken is, maar het hoeft niets te open-baren van onmiddellijke gezamenlijkheid. Er bestaat echter ook typischeWaarde v????r de gezamenlijkheid. De gezamenlijkheid kan dus onmisken-baar blijken uit eigenschappen van de zaak zelf (type: de wip); de ge-zamenlijkheid kan kenbaar zijn uit eigenschappen van de zaak doch af-hankelijk van aktuerende omstandigheden (de verre bal); de gezamen-



??? 546 m.j. langeveld i958 lijkheid kan slechts blijken door uitleg, afspraak, opdracht, verbod (dehuissleutel, het tafellaken). Het is duidelijk, dat het kind voor de derde modus geheel, voor detv^^eede goeddeels van opvoeding en ervaring afhankelijk is, terwijl hetde eerste zelf zal ontdekken, wanneer het de gelegenheid krijgt de be-doelde zaken te ontmoeten. Het is eveneens duidelijk, dat het kind ten aanzien van de laatste modustalloze â€žfouten" zal maken en alleen bij toeval zelf de juiste gedragslijnzal weten te bepalen, terwijl het ten aanzien van de voorlaatste meer kansheeft de bedoelde handeling te verrichten en ten aanzien van de eersteslechts de fout kan maken zoiets in z'n eentje te proberen. Deze wereldverwijst door zijn â€žopen plekken" duidelijk naar de opvoeding als nood-zaak. Het leren kennen der kategoriale

eigenschappen van de dingen (â€žde balis rond; daarop kun je niet staan", â€žop een blok kun je wel staan", enz.)leidt niet alleen tot de kennis dier objekten, maar ook tot het leven in dewereld der gezamenlijkheid. Ik ga nu immers met de dingen om zoalsverwacht wordt, en - als gezegd - nu verdisconteer ik de ander in mijnomgang met het ding. Daarom is de opvoeding tot het juiste omgaanmet en zorgen voor de dingen tevens een opvoeding tot sociaal gedrag eneen leren leven in de virtuele aanwezigheid van anderen. Over de wereld der dingen heb ik elders i reeds geschreven. Ik zal er dusnu slechts een enkele opmerking, nodig voor het vervolledigen van onsbetoog, over maken. In de wereld der gezamenlijkheid is dus het kennen en het gebruik vande dingen ingeweven. Het kind klimt op een stoel en bemerkt dat het ereen

plateau aantreft waarop gezeten kan worden als op de grond. Ofwelhet heeft dit ervaren, doordat het zo herhaaldelijk op een stoel is neer-gezet. In zekere zin is de wereld van het gebruik onmogelijk zonder de wereldder gezamenlijkheid, omdat onafzienbaar veel voorwerpen gemaakt zijnop â€žhet kind" of zelfs â€žde mens", zodat elke zaak zowel door dc een alsdoor de ander gebruikt kan worden. Het kind veriangt echter bepaald heteigene te handhaven. En het doet dit zeer bizonderiijk ten opzichte vanalles wat in de gebruikssfeer ligt met betrekking tot de eigen lichamelijk-heid: mijn schoentjes, mijn kleren, mijn bordje, mijn beker, mijn bed. Het gebruik van vele zaken doet vanzelf dc gezamenlijkheid blijken enhet zijn in de gemeenschap heft zelfs het eigen gebruik van dc tanden-borstel op! Maar het zijn in dc wereld der

gezamenlijkheid is niet iden-tiek met het zijn in dc wereld der gebruiksvoorwerpen. Dczc verhoudingtot dc dingen - het â€žgebruiken" - is mogelijk in de wereld der gezamen-lijkheid, der gemeenschap cn der eigenheid. I Das Ding in der Welt des Kindes. in: Studi??n zur Anthropologie des Kindes.Niemeyer, T??bingen 1956.



??? afl. 12 vertrouwd terrein 547 Wat is â€žgebruiken"? In engere zin is â€žgebruiken" het opnemen van eenzaak, onder aanvaarding van haar eigenschappen - de dingen zijn immersin de wereld van het kind â€žhistorische" gegevens - in de souvereiniteitvan het handelen. Ik trek de pantoffel aan mijn voet en loop er mee waaren zoals ik wil. - Het is mogelijk de eigenschappen niet als geheel te aan-vaarden maar partieel: ik sla met de harde hak een spijker in, ik leg dezwaarte op papier dat dreigt weg te waaien. - Geheel anders is het â€žge-bruik" dat ik maak, wanneer ik de pantoffel afbeeld, â€žomdat ik hem zomooi vind". Nu neem ik de pantoffel als expressie. Dit is in het geheelgeen gebruik. Wie â€žspeelt" dat dit ding een wieg of loopgraaf is, heeftwieg- of loopgraafachtigheid op het oog, niet de pantoffel of het

pan-toffelachtige. Zomin als de geschilderde pantoffel, houdt de pantoffel-wieg op â€žpantoffel" te zijn. Men zegt â€žzijn" als meest algemene aandui-ding van de (niet nader aangeduide) feitelijkheid van zijn. De wereld der gemeenschap is de wereld van het samenzijn zonder hettussending, zonder de zaak als integrator. Het is de wereld der o/j-mid-dellij kheid. Treedt de zaak er in op, dan stelt de gemeenschap de zaak enm?¨t de zaak de gezamenlijkheid als geconditioneerde modus der ge-meenschap. Zo treedt in de gemeenschap allereerst het geschenk op. Hetâ€žnutteloze", het â€žextravagante", het broze, het vluchtige, de tierelantijn,het speel-goed. Het vijfjarige jongetje dat h?Š?Šl hef wil zijn voor z'n moe-der belooft haar - als hij groot zal zijn - â€žeen rose japon", hij komt metz'n grillige papierknipsels en

krabbeltekeningen aan haar ziekbed (â€ždatheb ik nou voor jou gemaakt"), de nieuwe baby brengt hij een veertje(â€žomdat ie nog zo klein is"). Het geschenk is uitgeheven uit de sfeer vanhet voorwerp. Het geschenk immers is iets van de schenker. In het anderegeval is het domweg een cadeau i, ?Š?Šn van die â€žqui soutiennent l'amiti?Š".Het geschenk heeft geen bedoeling dan het geluk van de ontvanger, datin het geluk van dc schenker bij zijn vondst reeds werd vooruitgenomen.De vader heeft met de ogen van zijn kind door een speelgoedwinkel ge-lopen, zoals de minnaar met de ogen der geliefde in de ?Štalages keek: omhet hare tc vinden. De vader vond twee glimmende kastanjes, een veerVan een ekster, ccn doorzichtig steentje, een sterke stok, een hondje â€ždatVan niemand was". Zo vindt dc minnaar de

lieve nutteloosheden: delaatste roos, dc eerste jasmijn, de zeldzame distelvink, schaarse bramen,een oud boekje met kookrecepten of een curieuse minnehistorie. Zo zalzij later aan zijn ziekbed overbodig zijn dekens verschikken, ccn niet aan-vvczige rimpel in Jict laken glad strijken, een vaasje verplaatsen, ccnkleedje verleggen van links naar rechts. Wie een geschenk aanvaardt,aanvaardt dc schenker, omdat het geschenk dc schenker is. Het is dat op'^en onuitputtelijke wijze: altijd weer welt het geschenk uit de bron der i J-J.Faurenfort: Verwerving van distinctie door wegschenken en verkwisting.'"Â?â–  Sociolog. Jrb. VI (1952).



??? 548 Î?. j. langeveld I958 gemeenschap. Maar het cadeau moet binnen de perken bhjven. Met ca-deau's verwennen wij onze kinderen, op onze geschenken teren zij als opde diepste schatten van hun wezen. Het is oneindig belangrijker, rijkerbelang belichamend, de gehefde de ene roos van onze late herfsttuin teschenken dan haar het cadeau te maken van een zilveren orchidee. Enkleine Peter pronkt niet met anderman's veren als hij wel een gulden,wel een rijksdaalder.... uit vaders beurs wil besteden om er moeder zijngeschenk van te geven. Het grote bedrag is niets anders dan zijn groteliefde. Hij schenkt er zich in. C'est l'amiti?Š qui soutient les cadeaux.De gemeenschap is vol van die nutteloosheid. Wat heeft het voor nut,welke gebruikswaarde heeft het, dat het kind op moeder's schoot ge-nesteld zit gelijk Lucinde-

Dorinde op Zebede??s' knie??n? Welk nut heeftde handdruk, de kus, de omhelzing, de vloek, het scheldwoord, de klap,de steek? De gemeenschap is de wereld der oÂ?-middellijkheid. Zij is eerstzwijgen en dan spreken of zingen. Zij is eerst daad en dan uitleg. Zij isv????r alle bedachtzaamheid maar is zo onbedachtzaam als alles wat arge-loos is. Zij is â€ždom" in liefde en in haat, maar zij is tegelijk â€žwijs" in haartotale nabijheid bij de ander. Daarom is ze scheppend of vernietigend.Sober en rijk. Zachtzinnig en onweerstaanbaar. Ten uiterste intiem en:eerbiedig. Maar zij is naast sober ook kaal, of ijskoud; naast zachtzinnigook hard; naast intiem ook onmiddellijk kwetsend. Ook in de haat is zijde wereld der on-middellijkheid. Na het voorafgaande is het wel wenselijk, ons ook af te vragen welkegestalte de gemeenschap aanneemt

voor het kind.Het kind kent van zijn eerste levensogenblik af de onmiddellijke ge-meenschap van het zich-voeden door de moeder. Dit is een volle maargenerlei verdere onderscheiding bevattende gemeenschap, die onmiddel-lijk en volledig lichamelijk ge??ncarneerd is. Het is daarom wel begrijpelijkdat men, misleid door de gelijkenis (onmiddellijkheid en volledige ge??n-carneerdheid), in deze situatie een sexuele actualiteit zag. Een interpreta-tie, die uiteraard het sexualiteitsbegrip bekend veronderstelde maar dittegelijk afleide uit de situatie die er mee ge??nterpreteerd moest worden.Een interpretatie die, kortom, uit een zuivere petitio principii voortkwamÂ?Deze zaak mag hier echter verder blijven rusten.In de glimlach zien we voor de tweede maal een onmiddellijke gemeen-schap. Ze gaat echter niet op in de vleselijke

verbondenheid zelf, ze leeftzich niet uit in de lichamelijke bevrediging van de honger-dorstige. Ze isreeds een bij de ander zijn niet met, wel d????r het lichaam. Dit lichaammoet echter vredig zijn. Het kind moet niet door enig onbehagen gepre*occupeerd zijn i. De glimlach ontzweeft aan het welbehagen der ontmoe- I Vgl. Buvtenduk: Dc eerste glimlach van het kind. Nijmegcn-Utrecht 1947Â? EnRencontre-Encounter-Begcgnung, Spectrum, Utrecht 1957 verschillende bijdrage Â?



??? afl. 12 vertrouwd terrein 3345 ting en ontmoet als een toewending van het welgezinde zelf: de ander.De ander als degeen met wie en bij wie het kind geborgen is. De glim-lach overschrijdt het Uchaam, het zuigen is lichamelijk immanent. Hetkind rust in de armen, wordt opgetild en gedragen, zit op de schoot, tasthet lichaam - bv. de ogen of de tanden - van de ander af. In dat alles ligtgeen gemeenschap. De hchamelijkheid van de ander heeft hier een instru-menteel en een ding-karakter maar is hier niet communicatief als bij deglimlach. Het kind wordt echter ook gekoesterd, geknuffeld, gekust. Nuis er een zich richten tot het kind, er is althans intentioneel gemeenschap.Echter begint deze als een â€ždoen met het kind". Het kind zelf kan er bui-ten blijven. Het wordt in een sensueel en communicatief aangedaan-

zijnopgenomen, ofwel in een alleen sensueel aangedaan-zijn. Alleen in heteerste geval is er uiteraard sprake van een gemeenschapsvorm.De ontmoeting van het kind als hulpeloze met de zorg der opvoeders isde situatie, waarin de gemeenschap in intieme en concrete zin ontstaat.De aard \a.n die zorg bepaalt de kleur der ontmoeting en legt, naar de er-varing leert, de grondslagen voor het aifektief-dynamisch grondpatroonder ik-wereld-verhouding. Uit een sensopathisch eenheidsbeleven groeit een, steeds nog sensopa-thisch ondersteund, beleven van gemeenschap. Sensopathisch onder-steund, d.w.z.: door de expressieve communicatie. In die communicatieis het lichamelijke het aanschouwelijke intermedium. Het is belangrijk,vast te houden, dat dus het lichaam verschijnt in de wereld der gemeen-schap. Ik zeg

niet, dat het all?Š?Šn daar verschijnt. Het is echter gebleken,dat de gemeenschap het lichaam doet verschijnen. Over de wijze, waarophet lichaam in de zeifbcleving verschijnt, hebben wij elders geschreven ÎšWij zagen zoeven de gemeenschap optreden in de zorg-voor. Van dezijde van het kind betekent dc ontvangcn-zorg zeker niet steeds gemeen-schap. Het gewassen worden kan tot een loutere routine worden. Maarlaten we even de hulp bij het lercn-lopcn als voorbeeld van gemeenschapnemen. Er is voor het kind een gesteund worden, dat het lopen mogelijkmaakt. Het kind is echter geheel gericht op het lopen, niet op het ge-steund worden. Zo zal het later leren fietsen of schaatsenrijden, of zwem-men: hoe belangrijk dc steun ook zijn moge, de gerichtheid beoogt dehandeling van het lopen, fietsen, enz. De

gemeenschap is hier volkomendienend en blijft daardoor voor het kind impliciet. Hiermee komt nu eenperspectief van gemccnschapsvor/7/cÂ? open tc liggen, dat wij slechts inoverzicht kunnen bekijken. ^Â? Er is dus ccn bij de ander zijn in het lichaam: dc ge??ncarneerde, onmid-'fellijke ~ niet op ontmoeting berustende! -gemeenschap van het voeden; ' L'cxp?Šri?¨ncc du corps propre chez l'enfant (i954). Cahiers de P?Šdag et dOriemProfess. Li?¨gc 1954. - Eveneens: Die Bedeutung des eigenen Korpers f.d. Selbst-"conis des Kindes. Psycholog. Rundschau V (i954)Â?''""dagogische Sludicn. xxxv. 35



??? 550 m.j. langeveld i958 daarmee vertoont de ge??ncarneerde ontmoeting der geslachtsgemeen-schap'^ gelijkenis. II. Er is een bij de ander zijn d????r het lichaam: 1. niet communicatief: a. in de aanraking, bv. het geknuffeld worden, 2. communicatief: b. in de blik, de glimlach, de gelaats- en c. Uchaams-expressie. III. Er is een imphciet met en bij de ander zijn, waarin de lichamelijk-heid van de ander gebruikt, d.w.z. in de souvereiniteit der intentionahteitvan de handehng van het kind opgenomen wordt: het leren lopen. Dezevorm sluit aan bij maar is niet identiek met het niet-communicatievesamenzijn door het lichaam (II i). IV. Bij het communicatieve samenzijn door het lichaam sluit het gespreken in het algemeen de taal aan. In de taal verwerft het kind zich een vorm-systeem en om dit te kunnen verwerven, moet het zich

onderwerpen aande eigenschappen van de taal in questie. Hier nadert de gemeenschap totgezamenlijkheid inzoverre het samenzijn aan de taal ge??ntegreerd en doorde taal gestructureerd wordt. In het taalgebruik kan de gemeenschapeventueel geheel en al te niet gedaan worden. Mauthner heeft dit eenzijdigsterk maar in wezen juist gevoeld. V. Het beleven der gemeenschap in het samen-zijn: de huiskamersitua-tie; het samen ondernemen: de wandeling; het samen ervaren: het feest,de rouw. VI. Bij de communicatie door de taal staan de andere gemeenschaps-vormen niet stil. Er is allereerst: het zwijgen. Vervolgens: het niet voorcommunicatiebestemde, vrij-expressieve praten en zingen bij het spel,etc., de aanduiding van wat in eigen innerlijk omgaat,dc expliciete maar niet adequate uiting,de expliciete en adequate uiting. I In

de wereld der gemeenschap is het lichaam datgene waardoorheen wij de anderals innerlijkheid ontmoeten. Wij zien dc ander lang in de ogen, lang en aandachtig,maar doordat wij hem in de ogen zien, kijken wij niet naar de ogen: wij ^etcn niewelke kleur ze hebben. Dc liefde heet blind en zij is het, in zoverre zij de ander "eÂ?^ÂŽÂŽ]^als innerlijkheid en niet als uiterlijkheid bemint. In de gemeenschap van de handdrubegroeten wij de ander; wij houden niet ccn lichaamsdeel van hem vast voor enige tij ^Maar wij kunnen ook dc lichamelijkheid zelf in de gemeenschap betrekken. Het kazijn dat dit als sensueel genieten geschiedt. Maar in dc liefde schenken dcelkaar zichzelve door dc lichamelijkheid, welk geschenk bij alle sensuele aanvaaro"Â?Â?en schenking slechts zijn zin vervult, indien het tot een ontmoeting der tweedient. Het mist

zijn doel indien niet meer dan twee lichamen bijeenkomen; hetdan belemmert de gemeenschap in plaats van zc tc voltrekken. Zie ook: J. Linschote â– Aspecten van de sexuele incarnatie, in: Persoon cn Wereld. Utrecht 1952Â?



??? afl. 12 vertrouwd terrein 551 Bij al deze vormen bedenke men, dat het hier gaat om tweeledige pro-cessen: er is zwijgen van twee of ?Š?Šn van twee, er is een onbeantwoord en een beantwoord spreken, er is een receptie en beantwoording die gunstig en ongunstig kunnen zijn. De Huiskamer Wij komen thans met een enkele opmerking nog terug op de zojuist(onder V) genoemde huiskamer. In de huiskamer beleeft het kind gemeenschap maar is het ook in dewereld der gezamenlijkheid. Het ontmoet er de dingen die â€žvan ons"zijn: moeders naaimachine, vaders stoel, de tafel, de kachel, de klok.Deze zaken zien hem dan â€” in de wereld der gezamenlijkheid â€” niet aanen keren hem evenmin de rug toe: ze zijn er. Als hij er zijn paardje ach-ter zich aan doorheentrekt, blijft het telkens achter een poot van de

stoelof de tafel haken. Hij mag er niet met zijn schoenen aan op de tafel zit-ten, want daar is de tafel niet voor. In de verborgen plaats is dat anders.Maar hier heeft men de code der gezamenlijkheid te leren en - tot opzekere hoogte - te respecteren. Natuurlijk bouwt het jonge kind zijneigen wereld in in die der gezamenlijkheid: het â€žspeelt" onder tafel, ach-ter de fauteuil in de hoek, enz. En dat het niet begint met de code der ge-zamenlijkheid te kennen, blijkt uit het feit, dat het z'n speelgoed laat lig-gen onder tafel, in de hoek. Hieruit blijkt ook dat het in de wereld dergezamenlijkheid toch niettemin tegelijk in de eigen wereld is. De eigenWereld is echter niet een egocentrische wereld maar een wereld die mijvanzelfsprekend is als toegankelijk en ter beschikking. Je loopt er alledeuren binnen, stapt uit ramen, legt dingen

neer waar je ze bij toevalneerlegt, plaatst je schoenen op het dressoir, een haringkop bij de gramo-foonplaten, enz. Je moet cr nog â€žleren" vaders vulpen niet als hamerte gebruiken, met het borduurschaartje niet in het stopkontakt te peu-teren. Je laat er dc deur achter je open, ook van de toilet. Niet alleen isde wereld toegankelijk cn beschikbaar, ook jijzelf bent onmiddellijk toe-gankelijk en beschikbaar. Je wandelt ongekleed dc straat op om gevolgte geven aan de lokroep van het draaiorgel. Je neemt mee wat je aan-dacht trekt cn wat dus bij je hoort. Je stopt dat bv. in je zak. Je praatblank en vriendelijk met iedereen, en iedereen wordt volstrekt persoon-lijk aanvaard als hij jc aanspreekt. Je verdwaalt in de buurt niet, alleenblijk je op zeker ogenblik niet meer bij je huis tc zijn, hetgeen gek genoeg's als men in

aanmerking neemt, datje het eigenlijk geen ogenblik kwijt^as. Je gaat cr rustig op iemands schoot zitten, kijkt er op zijn horloge,'aatje kietelen of over jc bol strijken cn soms zelfs kussen. Jc stapt z??van het stoepje dc rijweg op en kijkt hogelijk verbaasd naar de auto dieZo'n lawaai maakt met z'n knarsende remmen.In de modus der verborgen plaats speelt dc eigen wereld zich afin een"leegte", die door generlei gezamenlijkheid of objekt gepraeformcerd is.



??? 552 m.j. langeveld i958 Speelt zich de eigen wereld af in die der gezamenlijkheid, dan is het kindgeconfronteerd met een gepraeformeerde situatie. Het treft personen enzaken aan. De wereld is nu eenmaal altijd al aanwezig, ook al is het nogzo waar dat jouw wereld pas optreedt tegelijk met je eigen optreden. Maardie wereld der gezamenlijkheid doet de eigen wereld niet te-niet. Als ge-zegd : de aangetroffen wereld is toegankelijk en beschikbaar.Zoals in de buurt de eigen straat, in de straat het eigen huis, zo is in hethuis de â€žhuiskamer", d.w.z. de kamer waar het gezin woont, het hart:vandaaruit leeft men, daarheen draagt men zijn belevingen. Slapen in dehuiskamer is een vermenging van sferen, tenzij in noodgevallen en in ge-val het een vermoeide vader is die in zijn stoel een tukje doet. Als deoperatie-basis en toevlucht

geldt het huis in de straat. De Straat â€žDe straat op" - dat kan betekenen â€žer tussen uit", â€žer vandoor",maar steeds met de bijbetekenis van een beperkte duur. Anders voegt men toe: _____(toen is hij de straat opgelopen) en sedertdien hebben ze niets meer van hem gehoord". â€žOp straat" - dat betekent voor vrijwel alle stadskinderen al het â€žbui-ten" dat ze hebben. â€žWaar is Jan?": â€žOp straat" - en ook dat heeft hetkarakter der tijdelijkheid. Wie â€žop straat" is, wordt terug verwacht. Datgeldt eerst recht van de localisering die wij aantreffen in â€žin de straat".En voor â€ždans la rue" - dat immers beide betekent - geldt dit eerst recht.Evenzo voor â€žover straat" en â€žlangs de straat", â€ždoor de straat", enz.Wie door de straat loopt, wordt of daar opgemerkt als passant - op wegnaar elders - ??fwel begeeft hij zich

naar een punt in die straat.Maar ten opzichte waarvan is de straat zo gelimiteerd, zo gebonden aaneen betrekkelijk kort tijdsverloop? Het is volkomen duidelijk: het huis.Bij het spel op straat hoort de roep: â€žBinnenkomen!" en wie het spelstaakt, deelt mee: â€žIk ga naar huis toe". Waar het huis deze integrerendefunktie verloren heeft, is de â€žstraatmens" ontstaan, waarvan de â€žstraat-jeugd" de reeds goed bekende aankondiging is. Onbehuisden zijn dit,ook al wonen ze nog ergens. Zij zijn in zekere zin â€žverder van huis" danHeimatlosen, die zich verdreven weten en daarom met retrospektieveaffektie aan een huis gebonden zijn. Voor de clochard of de Zuid-Europese proletari??r is de straat niet â€žhuismaar â€žhet schouwspel der wereld". Voor de â€žmaatschappelijk verwil-derden" is zij dit laatste maar tevens de wereld

der onbeperktheid: men kan er â€žz'n gang gaan"____zolang een ander het niet onmogelijk maakt. De straat lijkt, wanneer â€žhet huis" niet meer integrerend werkt, op nietszoveel als op de wildernis. Wij spreken hier over het kind, dat nog een huis heeft en wiens straatdus nog ten volle onder dc tijdbeperking valt en in wiens leven de straatalleen iets betekent met betrekking tot het huis.



??? afl. 12 vertrouwd terrein 553 Wie â€žzijn" straat binnenkomt, is reeds â€žbijna thuis" en wie op reis gaat,is nog niet werkehjk van huis, wanneer hij de deur achter zich dicht trekt.De tuin is eerst recht huisehjk. Hij is de speelplaats van kleine kinderenen dat niet alleen, omdat daar geen verkeersgevaren dreigen, maar omdatde tuin â€žde tuin van het huis" is en deelt in de huiselijkheidservaring bijde kinderen. Veel heeft de straat aan huiselijkheid ingeboet, sedert het grote verkeeren de mechanisatie het stadsbeeld gedood hebben met hun harde, uiter-lijke leven. De lantaarnopsteker met zijn mysterieuse fakkel liet van lan-taarnpaal tot lantaarnpaal zachtjes een reeks van vertrouwde comparti-menten ontstaan, waartussen de transparante muren van vage donkertehangen. Wie zich daardoorheen bewoog, ging telkens van vertrouwddoor

gewaagd gebied en weer in vertrouwd en zo voort. De straat kon defeestelijkheid hebben van een danszaal en alleen in de buurtfeesten vande arbeiderswijken licht nog iets van die oude huiselijkheid op. TegenSinterklaas hadden de winkels niet de sfeer van verchroomde luxe maarvan deftige, intieme of patriarchale huiselijkheid. De generatie der Tach-tigers heeft deze straat nog volop gekend en hun schilders-tijdgenotenhebben ze geschilderd. De kermis was eveneens een groot gebeuren,waar de huiselijkheid nog niet zoek was. De stoomcarrousel was het top-punt van gewelddadige machinerie. Het gemechaniseerde geloei en gegilvan sirenes van allerlei slag, de felheid van diverse gemene lichtkleurenbestonden nog niet. De kermis was nog een feest, dat men met een vredig-feestelijk gemoed vieren kon. Maar men kon er ook buiten

alle verhou-dingenvan de vertrouwde wereld treden midden op het plaatselijk markt-terrein. Ook de epigrafiek der straatventers sterft uit. Zoals in de huis-kamer de kanarie zong, dc ketel neuriede, vaders stoel kraakte en zoalsdit alles - met het tikken van de klok - geluiden waren, die tot de spraak-klanken der intimiteit werden, zo had de straat zijn machtige intiemekreten en geluiden van de venters, het draaiorgel, de liedjeszanger, de belof de ratel van de vuilnisman (de â€žvullisboer").Voor mij zal dc Kostverloren Kade voor eeuwig verbonden blijven, niet"let de school die cr stond en die mij vreemd is geworden, maar met hetaroma van de straatvcnterskreet van de man die in wijde omtrekt de bur-gers galmend vroeg: â€žWie moet cr nog Jacobiepanne?" Een bepaaldestraat is wat zij is dankzij een oude man, die er samen met zijn

oudevrouw door placht te komen, ccn hengselmand v????r zich houdende, ge-vuld met trijpen pantolfels. Hij verkocht iets, dat, na een voor zijn leef-tijd en grijze baard verrassend uitvoerige en luide inleiding, werd aange-boden met ccn grote uithaal als â€žpantoffieieie". En welke Amsterdam-mer herinnert zich niet met vreugde het schorre â€žrammenas"-ventertje^'t de schemeruren cn de mosselen-venters met hun karakteristiek aan-bod? Elke vcntcrskrcct localiseert ons. Wij zijn thans minder op onzeP'aats ????k omdat cr minder met ons straatbcleven verbonden karakte-



??? 554 m.j. langeveld i958 ristieke geluiden zijn. Bij een vrindje hoorde men andere huisgeluiden enandere straatgeluiden; de straat van grootvader had zijn eigen geluidenen als men er in bed lag, konden zij hun ongewoonheid opdringerig de-monstreren. Thuis konden zij onze nachtrust niet storen. Wij waren er,zoals dat heet, â€žaan gewend". D.w.z.: ze maakten deel uit van ons ver-trouwd domein. Door de straat komen de leveranciers: onze leveranciers komen bij ons.Op de wagen van de melkboer kan men zitten, terwijl hij ons voortduwt;bij de groenteboer mag je op de bok; de kruidenier met zijn zware mandop de fiets belt twee-maal, enz. Zij worden kennissen en waar het kindhen ontmoet, is het niet alleen maar vreemd terrein. Het is bevreemdend,dat de groenteboer, de slager en de melkboer op zondag er zo

â€žgewoon"uitzien. Zij tekenen de straat, maar niet wanneer zij er optreden in devermomming van partikulier-burger. De straat als mijn straat is niet dievan deze partikulieren. Alleen in hun â€žeigenlijke" funktie horen ook zijer â€žthuis". De straat heeft haar bewoners: de oude heer met z'n grijze baard enzware wandelstok, de malle juff'rouw die in de aardbeientijd van eenventer â€žeen half ons" verlangt en s.v.p. boven gebracht!, de meneer inz'n voorwereldlijk autootje, de gevreesde gekke mevrouw die af en toe inde gordijnen staat te razen, het jonge echtpaar bij wie je over het hekjemoogt klimmen om je bal uit de tuin te halen, de nurkse meneer die nij-dig tegen de ramen tikt als je in zijn portiekje schuilt, enz. De straat heeftzeker haar kinderen maar die worden vooral op de speelstukken ontmoeten komen â€žuit de buurt". De

vraag is vooral of de straat speelstraat is ofniet en vervolgens of men in de speelstraat z'n plaats heeft en zo ja, wiemen er dan ontmoet en wat men er doet. Men verlaat immers zijn straatof straatstuk, als de speelstraat niet voor het eigen huis hgt. Dc aller-kleinsten spelen â€žop het stoepetje" voor huis, maar reeds de zesjarigenen zeker de jonge schoolkinderen gaan verder van huis. Al spoedig gaatdus de buurt als levensterrein optreden. Gezegend dc kinderen binnenwier areaal â€žeen landje" ligt. Het brokken-specltcrrein van de Denen isniets anders dan de ge??rbaniseerde â€žrevival" van het â€žlandje". De gepla-veide speeltuin ontaardt licht in de vervlakte vorm van dc speelplaats,die een omheinde straat wordt met schommel en wip, enz. Het kind is erdan veilig cn vindt er funktionelc-bewcgingsmachincs ter beschikking,maar

het is een onpersoonlijk, wortelloos verblijf. Het is hygi??nisch cnnuttig maar artificieel. Er is geen intimiteit en geen geheim cn dus treedter geen persoonsvorming op voorzover deze eigen vormgeving aan dewereld veronderstelt. In de kollektivistischc vorm van de laat-ncgentien-de-eeuwse en vroeg-twintigste eeuwse demokratic??n in Europa, later bv.in Amerika en Rusland zou men dgl. speeltuinen op hun plaats achtenÂ?Waar de wereld nog of weer ruimte laat, die het kind zelf zal moeten con-stitueren, daar worden dergelijke speeltuinen steeds onbevredigender.



??? afl. 12 vertrouwd terrein 555 Men brengt de maatschappelijk-verwilderde jeugd nooit tot personalise-ring door dgl. inrichtingen. Daartoe zal zij met de avontuurlijke ruimtegeconfronteerd moeten worden onder de opgave ener vormgeving diegrote persoonlijke verscheidenheid toelaat. Het â€žklaargezette" karaktervan enig milieu is aan een uiterst minimale limiet gebonden. Oneindigbelangrijker is de khmboom, het bosje, de kuil, de belt, het betonblok,het poeltje. Maar dat alles, ????k dit alles voor-onderstelt: het huis. Hethuis maakt deze buitendomeinen pas vormgevend. Ontbreekt het huisdan zal men of het huis moeten maken ??f men zal het verblijf in dezebuiten-domeinen onder opgaven moeten stellen. Dit laatste doet bv. dejeugdbeweging, die kampeert, speurt, opspoort, verzamelt, enz. Het eer-ste zien we eveneens als mogelijkheid

van de kampeertent, maar het kanook zijn, dat een bepaald gezin in een buurt van overigens onbehuisdendeze taak vervult, ofwel men stelt op een terrein een huisje beschikbaarwaarin een bewoner het huiskarakter schept voor het gehele gebied. De straat - wij zeiden dit al - is de ontmoetingsplaats der kinderen. Degroep wordt er naar leeftijdsconglomeraten gescheiden en de groterenzwermen ook weg de stad in. Omdat het huis de integrator is van destraat, kan het geen bevreemding wekken, dat de straat voor het kind devreemde wereld kan betekenen. Zo treffen wij soms in de vroege jeugd-herinneringen de blik in de straat aan als ontmoeting met een vreemdeWereld. Maar spoedig is de straat toch â€žbuiten" en â€žvrij-spel", tegelijk: â€žvei-'ig". Zij is niet steeds â€žspeelplaats voor de deur", want de straat is voorhet kind, voorzover zij

plaats der vrijheid is, altijd een bepaald stukstraat of stratenkomplex. De speelplaats begint soms midden in een stillestraat, een gracht valt geheel uit. Men zou vermoeden: om de nabijheidVan het water. Vraagt men er in een bepaalde buurt naar, dan is heteigenlijke antwoord, dat de kinderen er vrezen bij balspel hun bal in degracht kwijt tc raken. Uit dc jeugdherinnering van ouderen komt echternog iets anders naar boven: â€žJc had daar dc straat niet zo om je heen.'t Was er tc open". M.a.w.: de gracht of kade schoot hier te kort in hui-selijkheid. Elders vinden wij het grachtje, loodrecht op een nauw steegjeals het objekt van vrees voor alle kinderen en bij de gemeenschappelijkeVervaardiging van een maquette van â€žonze nieuwe straat" roepen allekinderen gelijkelijk om: â€žeerst 't grachie dempe". Dc straat, die bij dezeslecht behuisde

en in zwakke gezinnen levende kinderen, extra belangrijk^as geworden, had hier bovendien nog bizondere beveiliging nodig.Het vertrouwde domein kan een bedreigd domein zijn. Het moderneVerkeer is als bedreigende faktor voldoende bekend. De struktuur zelfVan dit domein kan echter persoonlijke (â€žde boze buurman") en zake-lijke (het grachtje) elementen bevatten. Het vertrouwde karakter wordtdaarmee echter niet aangetast. Iedere dag is het er opnieuw en opnieuwbeschikbaar.



??? 556 m.j.langeveld i958 Iedere morgen is er kans, dat de w^ereld een blad heeft omgeslagen vanzijn boek. Wel staat op elk blad hetzelfde, maar toch staat er op elk bladiets dat de frisheid van de nieuwe dag heeft. Hoe vertrouwd en bekendzijn de dingen in de huiskamer, maar hoe tonen zij zichzelf tegelijk vaneen andere kant. Bij langere afwezigheid, na vakantie of ziekte, is dat nogmeer het geval. De gewone dingen treden op met vriendelijke vertrouwd-heid, zoals oude dorpsgenoten ons, na lange jaren teruggekeerd, tege-moet treden. Zij zeggen - als die meubelen: â€žWij zijn nog van toen", en:â€žWij zijn thans weer van nu. Kom je eens aan? Dan kunnen wij overvroeger praten en over hetgeen je voornemens bent te gaan doen". Het kind dat terugkeert, dat weer thuiskomt, neemt de dingen nieuw inzich op: het loopt verheugt

de kamer of het huis door om eerst: hetmilieu, dan ook: alle dingen te begroeten, het stormt de tuin in, de straatop, het wil - snel achtereen - met oude vertrouwde stukken speelgoedspelen, spelletjes van vroeger overdoen, z'n vrindje ontmoeten. Het terug-kerende kind stort zich even in zijn wereld. Zijn wereld, die de personaleeenheid vormt van de wereld der gemeenschap, der gezamenlijkheid, derdingen en der eigenheid - en die tevens die eigenheid verwerkend repre-senteert. Zoals het kind terugkeert in deze vertrouwde wereld, is deze fragmenta-rische verhandehng terug bij haar vertrouwde uitgangspunt: een wereldwaarin het kind de dingen door de mensen en de mensen door de dingenleert kennen. Althans kan leren kennen en, mits opgevoed, kan lerenrespekteren.



??? ONDERZOEK NAAR DE STAND VAN HETLAGER ONDERWIJS IN NOORD-BRABANT c. leertouwer Dit belangrijke en baanbrekende onderzoekingswerk vindt zijn uitgangs-punt in het Provinciale Welvaartsplan van deze provincie.Volgens de hierin gevolgde gedachtengang is verhoging van de welvaartvan bepaalde streken niet alleen afhankelijk van maatregelen van sociaal-economische aard; ze is ook een kwestie van opvoeding in de brede zinvan het woord en dus van schoolopvoeding. Daarom vonden Gedeputeerde Staten het gewenst eens op de hoogtegesteld te worden van de stand van het onderwijs in hun gewest: nie-mand heeft graag achterlijke toestanden in zijn omgeving!De commissie, die de opdracht tot het onderzoek ontving, besloot zichwelbewust te beperken tot een onderzoek naar de stand van de

â€žSchoolseontwikkeling". Verder onderzocht ze deze alleen van een verantwoordaantal zesde klassen. Twee beperkingen, die gezien de lange duur van ditonderzoek (zes jaar) zeker wijs zijn geweest. Het rapport, waarin verslag van het werk van de commissie wordt ge-daan, is nogal lijvig (351 blz.), maar het is in verschillende opzichten in-teressant. We bekijken het achtereenvolgens van onderwijskundige ensociologische kant. A. De onderwijstechnische kantI. Het onderzoek zelf. De vraag stellen naar de stand van het onderwijs in een bepaald gebiedvooronderstelt, dat men de resultaten van het onderwijs op de een ofandere manier meten kan. Nu is wel iedereen overtuigd, dat hierbij geen sprake kan zijn van eennieting in natuurwetenschappelijke zinL Mogelijk is slechts een meting in de zin van rangschikking volgens

eenschaalverdeling (zwak-middelmatig-goed).Kunnen we de stand van het onderwijs dan niet het best beoordelen opgrond van de gegeven rapportcijfers? Dit heeft het bezwaar, dat de gehanteerde maatstaven bij de cijferbepa-'ing van school tot school tc veel verschillen en we zouden dus tot eenWeinig objectief beeld komen. Wil men dc bcoordelingsmaatstaf voor allen gelijk houden en de beoor-deling voor alle scholen onder gelijke omstandigheden doen geschieden,dan zal door een massaal onderzoek in de vorm van een soort examenmoeten gebeuren. ' Vgl.ph. Kohnstamm. Pers. in wording. Bk. IV. Hfdst. 2.



??? 558 c. leertouwer i958 In de laatste tientallen jaren heeft men hierbij in de Angelsaksischelanden gebruik gemaakt van de schoolvorderingentests, vroeger wel eensspottend â€žpaedagogische duimstokken" genoemd. Was er eertijds mis-schien wel eens reden voor deze spot, ze hebben tegenwoordig een hogegraad van perfectie bereikt en zijn dus als mee??nstrument zeker nuttigen bruikbaar. We noemden het onderzoek hierboven een soort examen. Dat kan mis-verstand wekken. Er zijn principi??le verschillen tussen de doorsnee exa-mens en de schoolvorderingentest.De schoolvorderingentest is ingesteld op groepsprestaties en wel zo,dat de zwakken, middelmatigen en goeden duidelijk naar voren treden,zodat onderhnge vergelijking gemakkelijk gaat.Dit bereikt men door een nauwgezette keuze en formulering der vragenen

opdrachten en een zo goed mogelijke opklimming naar moeilijkheden.Verder wordt een schoolvorderingentest door vooronderzoek eerst ge-keurd en onderzocht op haar betrouwbaarheid (rehabihty) en geldigheid(validity). Een test is betrouwbaar, als de toevalsfactoren in haar uitkomsten geenof een geringe rol spelen. Hertesting of testing van gelijkwaardige groe-pen moet niet tot grote verschillen leiden. Men beschikt over goede sta-tistische technieken om de mate van betrouwbaarheid van een test teberekenen. Een test is geldig, wanneer ze werkelijk testeert, wat ze aangeeft. Vol-gens V. H. Noll hangt deze geldigheid voor de scholastic-test af van: demate van samenhang met het leerplan (curricular validity), de logischeanalyse van de te onderzoeken vaardigheid of geschiktheid (logical valid-ity) en de mate van samenhang met de

gewone onderwijservaringen in deklas (empirical validity). Nu geloven we, dat het ?Š?Šn van de grote verdiensten van de Brabantseonderzoekers is, dat ze het langdurige en moeizame werk hebben willenverrichten, niet minder dan i8 schoolvorderingcntests i op te stellen(zeven voor Nederlands, vier voor Rekenen, een voor Geschiedenis, tweevoor Aardrijkskunde, twee voor Natuurkunde, ?Š?Šn voor Gezondheids-leer en ?Š?Šn voor Veilig verkeer). Door grondige analyse van leerplans en richtlijnen, door het zelf op-stellen van een ontwerplecrplan en toetsing daarvan aan het oordeel vanvele deskundigen in en buiten het onderwijs werd gezorgd voor de curri-cular validity. (N.B. Ik heb met veel belangstelling kennisgenomen van de meningenover de waarde der leerstof, vooral van de outsiders. Maar ik kan nietbegrijpen, waarom een

kind de tafels tot 20 uit zijn hoofd moet kennenÂ?Ook ben ik niet overtuigd van de waarde van het copi??rend tekenen). I Ze zijn intussen uitgegeven bij N.V. Parcival, Breda.



??? afl. 12 onderzoek naar de stand van het lager ondervras, enz. 559 De empirical validity bleek uit de overeenstemming tussen de testuit-komsten met het oordeel, dat de schoolhoofden afgaven over de ge-schiktheid tot het volgen van voortgezet onderwijs.De betrouwbaarheid van de tests werd statistisch berekend en ze bleekhoog te zijn. We kunnen dus zeggen, dat een degelijk instrument werd geschapenvoor verder onderzoek van het Nederlandse onderwijs.Het tweede gedeelte van het onderzoek betrof de expressievakken: stel-len, schrijven, zingen, tekenen, lichaamsoefening en nuttige handwerken.Dit is bij lange na niet zo goed uitgewerkt als het eerste deel. Het bestvan opzet is zeker het zangonderzoek door het Ward-insituut. Een over-zicht van de gang van zaken volgt hier. a. De kwaliteit van de zanguiting werd onderzocht door

van iedere klasde twee eerste strofen van het Wilhelmus op de taperecorder vast te leg-gen ter beoordeling. b. De peiling van de liederenschat vond plaats door het laten opschrij-ven van titels of eerste regels van gekende liederen. c. Voor het muzikaal gehoor: herkenning van kleine tonenreeksen, dieop een of andere wijze moesten worden genoteerd. d. Voor het ritmisch gevoel: herkennen van enkele ritmische figuren. e. Notenschrift: herkennen van bekende liedjes aan de eerste daarvangenoteerde regel. Lijkt U dit een zwaar programma? Op scholen, waar het zangonderwijsop deskundige wijze werd gegeven bleek men het onderzoek toch goed tehebben doorstaan. Zeer serieus vond ik ook de opzet van het onderzoek naar de stand vanhet vak lichaamsoefening door de consulenten van het vak.Minder geslaagd lijkt mij het

tekenonderzoek door twee ongelukkigeopgaven: Het vergroten van een landkaartje als copieeropgave en hettekenen van een landschapje als fantasieopgave. Dit laatste geeft na-tuuriijk aanleiding tot veel geheugenwerk. Het stellen werd alleen onderzocht aan de hand van een opstelletje:Onze klas. Me dunkt, dat dit wat schamel is tegenover het uitvoerigetekenonderzoek. Het schrijven schijnt de commissie niet na aan het hart te hebben ge-legen. Wegens gebrek aan mankracht (en geld?) werd het niet nagekeken. H. Dc resultaten Deze waren voor de expressievakken niet erg bemoedigend. We laten decommissie voor zang aan het woord over de zanguiting, het eerste puntVan onderzoek dus. ..Meestal nam de leerkracht een willekeurige toonhoogte. Detonerenvan \ tot I toon kwam geregeld voor. Eenmaal zelfs 6 tonen. Met het



??? 3356 c. leertouwer i958 dalen van het peil van het gezongene nam het gebruik van een verkeerdportamento naar evenredigheid toe. Doorgaans werd geen aandacht be-steed aan het al of niet meezingen der brommers. Het tempo was overhet algemeen veel te langzaam. De leiding was vaak of helemaal afwezigof volkomen ondoelmatig". Dit is nog maar een selectie. Een vernietigend oordeel dus. We zijn ervan overtuigd, dat het oordeel buiten Brabant niet anders zou zijn. Wemogen in dit verband misschien verklappen, dat een ontmoeting opzanggebied tussen een Nederlandse kweekschool en een PaedagogischeHochschule tot onze pijnlijkste ervaringen behoort in onze vrij langeonderwijsloopbaan! De lichamelijke geoefendheid gaf ook geen stof tot juichen. We nemenhier twee beoordelingstabellen over: I. Lichaamshouding

goed matig slecht stadsjeugd 22% 50% 28% plattelandsjeugd 10% 48% 42% 2. Lichaamsbeweging voortbewegen werpen springen goed matig slecht goed matig slecht goed matig slecht stadsjeugdplattelandsjeugd 11% 56% 33%n% 54% 35% 13%18% 47% 40% 13%47% 35% n% 44% 43%46% 43% Een geweldige achterstand van het platteland dus. Bij de tekenproeven was het resultaat van de copieertekening en derandversiering zodanig, dat 65 % onder het gemiddelde waarderings-cijfer lag. Bij de fantasietekening was dit 42 %. Ook hier dient volgens dedeskundige commissie nog veel te worden verbeterd. Volgens de dames van de handwerkcommissie waren de resultaten nog-al goed, maar de spreiding verried, dat het werk te gemakkelijk was ge-weest. De beoordelende dames vonden dat ook. Wat zal een arme manals uw

recensent er dan van zeggen? De stand van het stellen kan ik niet beoordelen. De commissie heeft deopstelletjes (1644) keurig gerangschikt volgens een schaal van 7 model-len. Er was een geringe samenhang tussen de resultaten van het stellen endc taaltest, wat mij gezien de opgave niet verwondert. Wat men met de schoolvorderingentest aan resultaten heeft bereikt laatzich het best demonstreren aan de hier bijgevoegde kaart.



??? DE PROVINCIE VERDEELD IN 68 GEBIEDEN Î“ REGIONALE ANALYSE



??? 562 c. leertouwer i958 De cijfers geven de bereikte gemiddelden aan in z.g. standaardscores,,dat wil zeggen, dat de oorspronkelijke uitslagen omgerekend zijn op eendergelijke wijze, dat nu de prestaties van de verschillende klassen verge-lijkbaar zijn. Duidelijk is op de kaart te zien, welke gebieden een significante (d.w.z.niet van toevalsfactoren afhankelijke) afwijking van het gemiddelde heb-ben naar boven en naar beneden. Het zijn vooral de agrarische gebiedenaan de randen van de provincie, die hier opvallen.De commissie heeft niet volstaan met aan te geven hoe de spreidingvan de leerprestaties naar haar voorlopige medng lag. Ze heeft ook ge-zocht naar de oorzaken van het uiteenlopen van de resultaten.Uit allerlei verzamelde gegevens wist men na te gaan, dat betere enslechtere prestaties samengingen met

omstandigheden in de leerling zelfgelegen of omstandigheden van school-, gezins- of streekmilieu.Op twee manieren heeft de commissie nu getracht uit te maken welkeomstandigheden relevant waren voor betere prestaties.Ze deed dat door mathematisch-statistische bewerking van het test-materiaal, nl. uniform maken van bepaalde omstandigheden, waardoorhun invloed werd uitgeschakeld en door factoranalyse, bekend uit hetmoderne testonderzoek (Thurstone e.a.). Voor de technische details hier-van moeten we de belangstellenden naar het rapport zelf verwijzen. Wcgeven alleen enige conclusies. 1. De intelligentie kan niet dienen als verklarende omstandigheid. HetI.Q., dat de intelligentietests achterhalen is een complex gegeven, waarinaanleg, milieu en ontvangen onderwijs een rol spelen. (Dit naar aanlei-ding van de bij de

eerste onderzoekingen naast de schoolvorderingen-tests afgenomen intelligentietests.) 2. De jongens vertonen over de hele lijn een gunstiger beeld dan demeisjes. (Wijst op wenselijkheid van differentiatie!) 3. De doubleurs kwamen tot iets lagere prestaties dan de niet doubleurs. 4. De resultaten der lagere school worden in hoofdzaak bepaald doorde familiale uitrusting van de leerlingen enerzijds en het economische,sociale en culturele klimaat, waarin de school haar werk verricht ander-zijds. Het bleek bijvoorbeeld, dat dc prestatie steeg met de sociaal-economi-sche positie van de vader, dat dc resultaten in industriegebieden beterwaren dan in agrarische e.d. Een verrassende conclusie: de leerprestaties hebben een belangrijkesociale component. Vooral verrassend voor diegenen, die menen, datgoede leerprestaties primair

afhankelijk zijn van didactisch-methodische activiteit.



??? AFL. 12 ONDERZOEK NAAR DE STAND VAN HET LAGER ONDERWUS, ENZ. 563 B. De sociologische kant Doordat de milieuomstandigheden in het onderzoek werden betrokkenbegaf de commissie zich op sociologisch terrein. Het is interessant te zienhoeveel gegevens de commissie nog in dit opzicht heeft verzameld. Wegeven enkele voorbeelden. Een samenwerkingsvorm in de school: In 20 % van de in een enqu??teondervraagde scholen vond nooit een schoolvergadering plaats, in Â?40%viermaal of meer per jaar. Wanneer men daarnaast ziet hoeveel zorg en tijd aan de systematischesamenspreking wordt besteed in de moderne bedrijven, dan steekt ditwel erg af. Een sociologische vergelijking van de samenwerkingsvormenvan school en bedrijf zou zijn nut kunnen hebben! Samenwerkingsvormen school en huis. In 60 % van

de scholen wordtgeen enkele maal ouderavond gehouden, van 26 % der scholen getuigende hoofden, dat de belangstelling van de ouders voor het onderwijs ge-ring is. En dat in een tijd, waarvan de sociologen beweren, dat de stijgingop de maatschappelijke ladder ten nauwste samenhangt met het school-systeem! Hier moeten vele ouders een vals beeld van de functie der school hebben,een beeld, dat past bij de oude agrarische maatschappij 1. Een onder-zoek hiernaar zou dus in verschillende streken op zijn plaats zijn.Betreffende het gezinsmilieu: kinderen uit door de hoofden van scholenals minder gunstig beoordeelde gezinnen hadden ongunstige prestaties inde tests, de kinderen wier vaders bouwvakarbeider, boer of landarbeiderwaren, hadden de ongunstigste prestaties. Het eerste is een bekend ver-schijnsel, het laatste zal zeker

streeksgewijze niet gelijk hggen. Nader so-ciologisch onderzoek lijkt gewenst. De commissie had natuuriijk niet tot taak de problemen van school enmilieu verder aan te snijden. Zij heeft aangeduid, van welke betekenis zewaren en ze beveelt aan een team van specialisten te vormen op medisch,psychologisch en sociaal-paedagogisch terrein, dat het lecrkrachtencorpssteun en vooriichting zou moeten geven bij hun pogingen het onderwijsaf te stemmen op dc milieuomstandigheden. Een centrale regionale diensthjkt hiervoor de aangewezen instantie, vooral met het oog op de co??rdi-natie met reeds bestaand werk. Verheffing van een bepaald gebied is al-leen mogelijk bij ccn â€žcomprehensive approach". Dit is een les, die deachtergebleven gebieden buiten Europa ons wel hebben geleerd!Tenslotte nog ?Š?Šn opmerking. Wat missen wc

toch in Nedcriand eengoede schoolsociologie. Aan dc sociologie van het gezin en het bedrijf ishier dc laatste jaren veel aandacht besteed; het wordt tijd, dat we nu met ' Vgl. K. van Dijk, Wij cn dc anderen, blz. 64 e.v.



??? 564 c. leertouwer i958 dezelfde animo de school gaan bekijken! Wat we er over vinden in deAmerikaanse literatuur (WaUer, Brookover) is voor ons maar tendelebruikbaar. De resultaten van het schoolsociologisch onderzoek zouden dan debovengenoemde speciahstenteams het pad kunnen effenen. En op dekweekscholen zouden de aanstaande onderwijzers ook nog een graantjemee kunnen pikken.



??? afl. 12 565 Paedagogische Studi??n tracht zo goed mogehjk, door het bespreken van depaedagogische en psychologische literatuur, voorlichting te geven. Daarnaastwil ons blad informatieve gegevens verstrekken over de wetenschappelijke lite-ratuur met betrekking tot onderwijs en opvoeding. De redactie verstrekt danook enige keren per jaar een bibliografisch overzicht aan de hand van de hierbijgaande rubricering: Indeling voor bibliografische notities van Paedagogische Studi??n 1. Filosofie en Theologie (met betrekking tot opvoeding en pedagogiek). 2. Biologie, erfelijkheidsleer, constitutie-leer, psychosomatiek, en dergelijke. 3. Geslachten en geslachtsverschillen. 4. Algemene Psychologie en Psychopathologie. 5. Heilpedagogiek, gehandicapte kind, enz. 6. Sociologie, politica. Adult Education.

7. Maatschappelijke omstandigheden, jeugdzorg, maatsch. werk, verwaarlo-zing, criminaliteit. 8. Gezin. 9. Theoretische Pedagogiek. 10. Geschiedenis van opvoeding en onderwijs. Vergelijkende opvoedkunde.Schoolwetgeving. Universiteit. 11. Opleiding van onderwijzers, leraren, gestichtsopvoeders etc. 12. Ontwikkelingspsychologie. 13. Pedagogische Psychologie. 14. Tests. 15. Algemene en bijzondere didaktiek. 16. Methoden: statistiek, psychodiagnostische methoden, enz. 17. Verslagen, Jaarboeken, Encyclopcdi??n. In het meinummer van Paedagogische Studi??n is een begin gemaakt met hetverstrekken van deze bibliografische notities. Achter de titels is vermeld denaam van de instelling waar de boeken aanwezig zijn. Daarbij zijn de volgendeafkortingen toegepast: [P.I.-U.] = Pedagogisch Instituut, Trans 14 te

Utrecht.[K.B.] = Koninklijke Bibliotheek te 's-Gravenhage.Paedagogische Studi??n, xxxv. 36



??? 566 bibliografische notities i958 1. FILOSOFIE EN THEOLOGIE(MET BETREKKING TOT OPVOEDING EN PEDAGOGIEK) bollnow, otto friedrich. Eitifache Sittlichkeit. Kleine philosophische Auf-satze. 2. erw. Aufl. G??ttingen, [1957]Â? 8". 205 blz. leuitg. 1947. [K.B.\ bollnow, Î??„Î?Î? friedrich, ernst lichtenstein und otto heinrich weber.Der Mensch in Theologie und Padagogik. Mit einem Diskussionsbericht vonIngeborg R??bbelen. Heidelberg, 1957. 8Â?. 79 blz. [K.B.] pire, gorges. Stolcisme et p?Šdagogie. De Z?Šnon a Marc-Aur?¨le, de S?Šn?¨quek Montaigne et a J. J. Rousseau. Pr?Šf. de Henri Ir?Šn?Še Marrou. Li?¨ge[etc.], 1958. 80. 219 blz. fX.B.J lrrr, theodor. Wissenschaft und Menschenbildung im Lichte des West-Ost-Gegensatzes. Heidelberg, 1958. S". 191 blz. [K.B.] rusk, robert robertson. The philosophical bases of education. (and ed.)

rev.and enl. London, 1956. 8Â?. VIII, 176 blz. le uitg. 1928. [K.B.] buber, martin. Ich unddu. Um ein Nachw. erw. Neuausgabe. Heidelberg, 1958.80. 117 blz. le uitg. 1923. [K.B.] derbolav, josef. Erkenntnis und Entscheidung. Philosophie der Geist. Aneig-nung in ihrem Ursprung bei Platon. Wien, enz. 1954. 80. 487 blz. [P.L-U.]rothacker, erich. Probleme der Kulturanthropologie. Bonn, 1948. 80., blz. 55- 199. [P.L-U.] rothacker, erich. Mensch und Geschichte. Studi??n zur Anthropologie undWissenschaftsgeschichte. (2. Aufl.). Bonn, 1950. 80. 239 blz. Athenaum. Ver-lag. [P.L-U.] stavenhagen, KVKT. Person undPers??nlichkeit. Unters. zur Anthropologie undEthik. A. d. Nachlass hrsg. von Harald Delius. G??ttingen, (1957). 80. 307 blz.prt. [P.L-U] 2. BIOLOGIE. ERFELIJKHEIDSLEER, CONSTITUTIE-LEER.PSYCHOSOMATIEK. EN DERGELIJKE

HABERLiN, PAUL. Leben und Lebensform. Prolegomena zu einer universalenBiologie. Basel [usw.], 1957. 80. 221 blz. [K.B.] scHEUERL, hans. Begabung und gleiche Chancen. Zur Frage der â€žStartgcrech-tigkeit" im Schulwesen. Heidelberg, 1958. 80. 32 blz. [K.B.] dobzhanskv, theodosius. The biological basis of human freedom. (New-York,1956). 80. viii, 139 blz. Page-Barbour lectures for 1954 at the Univ. of Virginia.Columbia Univ. Press. [P.L-U.] Problemen van rijping en aanpassing in deze tijd. Tien voordrachten door A. C.R??mke, J. H. Dijkhuis, A. D. de Groot e.s. ('s-Gravenhage, 157.) 80. 117 blz.Symposia der Soci??teit voor Culturele Samenwerking te 's-Gravenhage. [P.L-U] Perspectives in personality theory. Ed. by Henri P. David and Helmut vonBrackcn. (With a forew. by Otto Klineberg.) New-York, (1957)Â? 80. x". 435blz. Basic Books.

Inc. [P.L-U.]



??? afl. 12 bibliografische notities 567 3. GESLACHTEN EN GESLACHTSVERSCHILLEN STRAIN, FRANCES BRUCE. New pattems in sex teaching. Î‘ guide to answeringchildren's questions on human reproduction. (2nd. ed.) New-York, (1951).80. xvm, 262 blz. [P.I.-U.] waterink, j. Hoe vertellen we het onze kinderen. Sexuele voorlichting. Wage-ningen, 1957. 8". 144 blz. [P.I.-U.] 4. ALGEMENE PSYCHOLOGIE EN PSYCHOPATHOLOGIE hilgard, ernest ropiequet. Introduction to psychology. Under the generaleditorschip of Claude E. Buxton. 2nd ed. New-York, [1957]. 8". xvi, 653 blz.Met afbn. [K.B.] voursiNAS, DiMiTRi. Dix ann?Šes de psychologie frangaise {1947-1956). Recueildes articles de psychologie parus dans les revues fran^aises. [Paris, 1957].80. 120 blz. Groupe d'?Študes de psychologie de l'Universit?Š de

Paris. [K.B.] binswanger, ludwig. Der Mensch in der Psychiatrie. PfuUingen, 1957. SÂ?.71 blz. [K.B.] evsenck, hans j??rgen. Sense and nonsense in psychology. [Harmondsworth,Middlesex, etc., 1957]. 8Â?. 349 blz. Pelican books: Î‘ 385. [K.B.] Seelenleben und Menschenbild. Festschrift zum 60. Geburtstag von PhilippLersch. (Hrsg. von Adolf Daumling). M??nchen, 1958. 8Â?. x, 249 blz. Metport. Bijdragen van A. Vetter e.a. Met bibliografie. [K.B.] CARus, CARL GUSTAV. Vorlesingen ??ber Psychologie, gehalten im Winter 1829/30zu Dresden. [Jahrhundertausgabe (1931) mit einer Einf??hrung und Anmer-kungen besorgt von Edgar Micha??lis. Neu hrsg. und durchges. von FriedrichAmold]. Darmstadt, [1958]Â? 8"Â? XLiv, 460 blz. le uitg. 1831. [K.B.] barnhoorn, johannes ANTHONius joseph. Sociaal-psycliiatrische

casu??stiek.Leiden, 1958. SÂ?. xii, 208 blz. Psychologische achtergronden: i. [K.B.] olson, willard clifford. Psyclwlogical foundations of the curriculum. Paris,1957. 4Â°Â? 67 blz. Unesco. Educational studies and documents: 26. [K.B.] krevelen, dirk arnold van. Mogelijkheden en onmogelijkheden van dekinderpsychiatrie. Openbare les te Leiden op 18 mrt. 1957. Leiden, 1957. 8".34 blz. [K.B.] BI-ess, H. Inleiding tot de pastorale psychologie. Roermond [enz.], 1958, 8".206 blz. [K.B.] Psychotherapy of the adolescent. Ed. by Benjamin Harris Balser. (Lcct. anddisc. from the symposium of the American Psychiatrie Ass. in Atlantic City,May 1955). New-York, (1957). 80. 270 blz. Intern. Univ. Press. [P.I.-U.] Heilwege der Tiefenpsychologie. Hrsg. von L. Szondi. Bern enz., (1956), 80.188 blz. [P.I.-U.] "aederlin, PAUL.

Minderwertigkcitsgef??lile. IVesen, Entstehung, Verhiitung,Ueberwindung. 6. Aufl. Z??rich, (i947)Â? 8". 62 blz. Schweiz. Spiegel Verlag. [P.I.-U.] saciierl, KARL. Die Pedanterie. G??ttingen, (1957)Â? 8". 120 blz. [P.I.-U.]



??? 568 BIBLIOGRAnsCHE notities 1958 5. HEILPEDAGOGIEK, GEHANDICAPTE KIND. ENZ. DESPERT, JULIETTE LOUiSE. Enfants du divorce. Trad. de l'anglais par Domini-que Maroger. Paris, 1957. 8Â?. iv, 243 blz. [K.B.] VLIEGENTHART, WILLEM EVERT. Op gespannen voet. Over kinderen met lees- enspellingsmoeilijkheden en hun relatie tot de wereld. - Î‘ study of the relationsbetween the child and his world in cases of reading and spelling disability.(With a summary in EngUsh). Groningen, 1958. 8". viii, 278 blz. ProefschriftUtrecht. [K.B.] Education. The - of dull children at the primary stage. London, [1957]. 8".176 blz. Cheshire Education Committee. le uitg. 1956. [K.B.] TBSSENOW, H. j. Stotterer-Fibel. Ein Wegweiser f??r die Behandlung sprachge-st??rter Kinder. Mit Abbildungen. Stuttgart, 1958. 8Â?. viii, 64 blz. [K.B.] HELLMER,

JOACHIM. Erziehung und Strafe. Zugleich ein Beitrag zur jugendstraf-rechtlichen Zumessungslehre. Beriin, [1957]Â? S". 292 blz. [K.B.] Das schwer erziehbare Kind. Seine artzliche Behandlung, seine padagogische Be-treuung. Hrsg. von C. Ebermaier. D??sseldorf, (1956). 8Â?. 158 blz. [P.I.-U.] 6. SOCIOLOGIE, POLITICA. ADULT EDUCATION KELLY, THOMAS. George Birkbeck, pioneer of adult aducation. Liverpool. 1957.8". XVI, 380 blz. Met afbn., krtn en portn. [K.B.] BALLAUFF, THEODOR. Erwachsenenblldung. Sinn und Grenzen. Heidelberg, 1958.80. 164 blz. [K.B.] PEERS, ROBERT. Adult education. Î‘ comparative study. London [etc., 1958].80. XIV, 365 blz. International library of sociology and social reconstruction. [K.B.] DUNGEN, M. G. M. VAN DEN. De jeugdige mens en de machteloosheid der vol-wassenen. Utrecht [enz.], 1958. 80.171

blz. Mens en medemens. 2e serie: [2]. [K.B.] VOLLEBERGH, josEPHus JOHANNES ANTONius. BijschoUng van volwossencn. Eenleerpsychologische studie. Nijmegen [enz.], 1958. 80. vi, 171 blz. [K.B.] OBERND?–RFER, DIETER. Von der Einsamkelt des Menschen in der modernen,amerikanische Gesellschaft. Freiburg i. Br., (1958). 80. 195 blz. FrciburgcrStudi??n zu Politik und Soziologie. [K.B.] Adult education groups and audio-visual techniques. Paris, [1958]. 40. 35 blz.Unesco. Reports and papers on mass communication: 25. [K.B.] RIEDMATTEN, L. DE. Le probl?¨me social Î? travers l'histoire. Pr?Šf. de J. Fourastii.2me. ?Šd. Versailles, 1957. 80. 464 blz. [P.I.-U.] SCHULENBERG, WOLFGANG. Ansatz und Wlrksamkeit der Erwachsenenbildung-Eine Unters. im Grcnzgebict zw. Padagogik und Soziologie. Stuttgart, 1957Â?80. xn, 211 blz.

G??ttinger Abhandlungcn zur Soziologie; Bd. i. [P.I.-UÂ?] OLDENDORFF, A. Mensen onder elkaar. Utrecht enz., 1957. 80. 96 blz. Mens cnmedemens; aspecten der soc. werkelijkheid. Het Spectrum. [P.I.-U.]



??? afl. 12 bibliograhsche notities jgg De mens in zijn levensmilieu. (Lezingen uitgespr. voor de leden der St. Adelbert-vereniging te Amsterdam, door L. J. M. Feber, H. Rnygers, N. Perquin e.a.).Utrecht, enz., 1957. 8Â?. 148 blz. Mens en medemens. Aspecten der socialewerkelijkheid. [P.I.-U.j HUTTE, H. A. Vorming van volwassenen door creatief spel. Soc.-psychol. belicht.Purmerend, 1956. 8Â?. 51 blz. Cah. v. h. Werkcentrum voor lekenspel en crea-tief spel; Dl. 4. [P.I.-U.j GEER, JOHAN PETRUS VAN DE. Î‘ psycfiological study of problem solving. 1957, 8".216 blz. Proefschrift Leiden. [P.I.-U.] FRANgois-UNGER, CLAUDE. Uadolescent inadapt?Š. R?Šadaptation soc. et forma-tion profess.; Pr?Šf. de Henri Pi?Šron et de W.D.Wall. Paris, 1957. go. xiv,302 blz. [P.I.-U.] ANGELiNus (kloostcmaam van m. j. m. freericks).

Wijsgerige gemeenschapsleer.se dr., verzorgd door Paschasius (kloosternaam P. J. G. v. d. Meeren).Utrecht, enz., 1949. 8". 296 blz. [P.I.-U.] 7. MAATSCHAPPELIJKE OMSTANDIGHEDEN, JEUGDZORG,MAATSCHAPPELIJK WERK. VERWAARLOZING. CRIMINALITEIT perquin, nicolaas cornelis adrianus. Een levensschool voor de jeugd in debedrijven. Groningen, 1958. 8Â?. 166 blz. Moderne onderwijssystemen: 13. [K.B.] Jeugd in Tilburg. Een sociaal-psychologisch onderzoek naar de opvoedkundigesituatie van de rijpere jeugd door het Hoogveld-Instituut. Herdruk. [Samen-vatting door J. Pulles]. Tilburg, 1958Â? 4Â?Â? 9Â° blz. [K.B.] Pilm. Jugcndpsychologisch betrachtet. Vortrage und Beschl??sse anliisslichder I. Tagung der Jugend schutzbcauftragtcn der Lander bei der FSK. Hrsg.vom Wiss. Inst. f??r
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??? 574 bibliografische notities i958 cronbach, lee joseph. Educa??onal psychology. [Ed. by Emest RopiequetHilgard and Willard Benjamin Spalding]. London, [1958]. 8". xxviii, 628 blz.Met afbn. le (Amerikaanse) uitg. 1954. [K.B.] doetsch, marietheres. Com??cs und ihre Jugendlichen Leser. Meisenheim a.G.,1958. 8". 144 blz. Hochschule f??r Internationale Padagogische Forschung,Frankfurt a.M. [K.B.] henrysson, sten. AppUcabiUty of factor analysis in the behavioral sciences. Î‘methodological study. Stockholm, (1957). 8". 156 blz. Stockholm studies ineduc. psychology; nr. i. [P.I.-U.] wenzl, aloys. Theorie der Begabung. Entwurf einer Intelligenzkunde. 2. erw.Aufl. Heidelberg, (1957). 8". 151 blz. [P.L-U.] WILLEMS, EDGAR. Les boses psychologiques de l'?Šducation musicale. Paris, 1956.8". vin, 143 blz. Bibl. internat, de musicologie. [P.L-U.] 14. TESTS

roem, hans ANDREAS coRNELius. De persoonlijkheidstest als systeem van om-zettingsrelaties. ['s-Gravenhage, 1957]. 8". 8 blz. [K.B.] LENNEP, JOHANNA ELISABETH VAN. Beleving en verbeelding in het tekenen. Eenklinisch-psychologische studie van de driebomentest. Amsterdam, 1958. 8Â?.XIV, 224 blz. Met aft)n. [K.B.] HETZER, HiLDEGARD und LOTHAR TENT. Der Schulreifetest. Auslesemittel oderErziehungshilfe? Die Weilburger Testaufgaben zur Gruppenpr??fung vonSchulanfangern und ihre praktische Anwendung. Mit Abbildungen. Lindau/Bodensee, 1958. 80. 152 blz. [K.B.] GARDNER, D. E. M. Testing results in the infant school. (With a forrew. by SusanIsaacs). 2nd. ed. London, (1953). M.Ills. 8". x, 158 blz. Contrib. to moderneducation. [P.L-U.] BELL, JOHN ELDERKiN. Projective techniques. Î‘ dynamic approach to the studyof the
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??? 576 1958 Het bovenvermelde boek is geschreven als â€žproefskrif ter verkryging van diegraad Doctor Educationis aan die Universiteit van Pretoria", waar de auteurâ€žSenior Lektor in Sosiale Pedagogiek" is. Daar ,,die Sosiale Pedagogiek asnuwere behgtingspunt van die Pedagogiek as geesteswetenskap nog maar in sykinderskoene staan en as selfstandige studievak nog net aan die Fakulteit Op-voedkunde, Universiteit van Pretoria, gedoseer word", zag de schrijver zichgenoodzaakt eerst dc plaats van de Sociale Pedagogiek binnen het geheel derPedagogiek te bepalen en te karakteriseren. Maar om dit te doen achtte hij hetwenselijk ook de Pedagogiek als zodanig â€žas selfstandige en begrypende we-tenskap met 'n eie sisteem" opnieuw te doordenken en te formuleren, en vooralde problematiek van opvoeding en opvoedkunde in verband te

brengen metde grote veranderingen die zich op geestelijk en maatschappelijk gebied vol-trekken, en die ten gevolge hebben - en op hun beurt ook weer be??nvloed wor-den door - een nieuw wereldbeeld en een nieuw mensbeeld. In een,,Algemeneinleiding" wordt deze laatste â€žProbleemstelling" geschetst. Enkele titels vanparagrafen mogen hier de opzet van deze schets typeren:, ,Die Huidige Wereld-orde Verkeer in 'n Kenterende Gety", â€žKragmeting tussen die Masjien en dieMens", â€žGebrek aan Fundamentele Geestelike Waardes". Tegenover â€ždieMiddeleeuse God-gerigte kultuurvorm" wordt de tegenwoordige geschilderdals ,,sinlik, empiries, utilitaristies, hedonisties, materialisdes en ekonomies"(pg. 5) en in het licht van deze vergelijking wordt vooral die situatie in Zuid-Afrika bekeken. Hoewel ik met de schrijver mee kan gaan wat zijn

typering van dc huidigecultuurcrisis betreft, al zie ik toch ook wel verschillende lichtpunten, ben ik vanmening dat het beeld van de Middeleeuwse cultuur wel wat al te rooskleurigverschijnt. Men moet nl. altijd heel erg oppassen dat men niet de,,ideologie",wil men â€žde geloofsleer" van een bepaald historisch tijdperk vergelijkt metde realiteit van een ander. Dan verliest nl. vrij zeker het tweede beeld de schoon-heidswedstrijd en wordt de tegenstelling tussen de beide tijdperken veel tcschril en in te scherpe contrasten gezien. En vooral dreigt het beeld van dehuidige cultuur dan wel wat al tc somber te worden. En dit moet vermedenworden, ook al is men overigens van mening dat de realiteit aanleiding genoeggeeft tot sombere gedachten. Belangrijk echter is dat de auteur niet tot pessi-misme vervalt en naar wegen zoekt de mens als mens tc redden.

Hierbij wordtaan opvoeding en onderwijs een belangrijke taak toegeschreven. Hoe zal dezemoeten zijn? In het tweede hoofdstuk: â€žDie Pedagogiek as normatiewe geestes-wetenskap met sy cie sisteem" lezen wc op pg. 21:,,Sosiale kontrole vorm der-halwe die wesensinhoud van die opvoeding; dit bepaal die menslike gcdra-gings kragtens bepaalde tradisies en konvensies." En op pg. 79: ,,Î™Î? brcc trekkeis die aangcwese taak van die Sosiale Pedagogiek dus om sorg tc dra dat die



??? afl. 12 BOEKBEOORDELINGEN 577 opvoedingstelsel reg laat geskied aan die oordraging van die verworwe kul-tuurerfenisse, van 'n eie lewensvorm aan die jongere geslag, dat hierdie kultuur-inhoude in 'n verstaanbare en assimileerbare vorm aangebied word, en dathierdie kultuurinhoude dien as die voedingsbodem waaruit die jeug krag en be-sieling kan put om op hulle beurt weer skeppend by te dra tot die uitbouing enverryking van die lewensvorme." Hierbij valt op te merken dat de tweede om-schrijving ruimer is dan de eerste, die nauwelijks ruimte laat om â€žskeppend byte dra tot die uitbouing en verryking van die lewensvorme", en meer doet den-ken aan een omschrijving van sociale (gewoonte-) vorming dan aan sociale op-voeding. Hier dreigt m.i. het gevaar van te veel terug willen naar het verieden,of in elk geval

te veel willen voortbouwen op het verleden (vgl. ook de ideali-sering van de Middeleeuwen) waardoor een radicale vernieuwing meteen de paswordt afgesneden. Let wel, met radicale vernieuwing wordt niet bedoeld:,,al het oude over boord", maar wel een uitstijgen boven de oude vormen naarde wezensinhoud die van en voor alle tijden is omdat hij boventijdelijk is, endan een zoeken naar nieuwe vormgeving. Met minder zullen we niet toe kun-nen, daarvoor is de crisis te ernstig en te diep. De weg van de restauratie heeftnog nooit uitkomst gebracht. Gelukkig blijkt verder op dat de auteur in op-voeding en onderwijs inderdaad naar â€žnieuwe" wegen en mogelijkheden zoekt,het gaat bij hem uiteindelijk om â€ždie keuse tussen Caesar en Christus" (pg. loi).In het onderwijs kiest hij als concrete vorm een onderwijs gefundeerd in

,,onschristeliknasionale lewens- en w??reldbeskouing", dat hij uitvoerig schetst inhoofdstuk 3: â€ž'n Sosiaal-pedagogiese benadering van onderwysvernuwing inSuid-Afrika". Hiermee heeft de auteur de algemene problematiek van opvoeding en onder-wijs toegespitst op de problemen van het huidige Suid-Afrika die hij dan verdercritisch gaat onderzoeken. Tenslotte eindigt het boek in hoofdstuk 6 met,,'n Tentatiewe sosiale studie-program vir Suid-Afrikaanse skole vir blankes",waarin vrij uitvoerig een leerplan wordt beschreven voor twaalf schooljaren.Hierin is veel goeds te vinden, al kan ik me soms niet aan de indruk onttrekkendat dc schrijver wel wat erg veel van het onderwijs verwacht. Zo wil hij b.v. inhet laatste schooljaar als â€žProbleemstelling" nemen â€žOnsself en ander ken".Hierbij komen dan ter sprake: a. Waarom

handel ons soos ons doen? b. Hoebe??nvloed die gemcenskap ons gedrag? c. Betekenis van selfontleding.In elk geval worden hier wel zeer hoge eisen aan de onderwijzer gesteld, waar-bij hij vooral moet oppassen niet te veel te gaan moraliseren. Deze critiek be-tekent echter niet dat het niet van veel belang geacht moet worden, dat een pro-gramma voor sociaal-onderwijs in uitgewerkte vorm ter overdenking wordtaangeboden en dat dc schrijver dit in de voorgaande beschouwingen zo stevigmogelijk heeft trachten tc funderen. Want dat heeft hij ongetwijfeld gedaan. En20 is het geheel een studie geworden waarin zeer veel te waarderen valt, en veelsteun tc vinden voor hen die op weg zijn naar ccn sterkere sociaal-pedagogischeVorming van de komende generatic via het onderwijs. Dit is met name hetBeval voor hen die het

godsdienstig-wijsgerig standpunt van de schrijver kun-nen delen. Voor hen, die van mening zijn dat ook deze laatste grondslag inccn crisis verkeert, althans wat de vormgeving in aan het tijdelijke gebondenformuleringen betreft, blijven nog vele vragen onbeantwoord. Persoonlijk ben'k van mening dat ook het critisch onderzoek van de laatste grondslagen onsniet bespaard zal blijven, maar dit tast het goed recht van dc auteur vanuit



??? afl. 12 BOEKBEOORDELINGEN 578 zijn Standpunt naar een oplossing te zoeken natuurlijk niet aan. En - zoalsreeds gezegd - vanuit dat standpunt geeft hij veel dat lezing en overdenkingwaard is. h. n. g.m.noetzel, Pers??nlichkeit und Gemeinschaft. E. Reinhardt, M??nchen/Basel, 1957, 232 blz., prijs Zw fr. 13. Bovenstaande, uit voordrachten voor de Volkshochschule voorgekomen in-leiding wendt zich in de eerste plaats tot de ontwikkelde ouders, opvoeders enleken. De schrijfster meent, dat geen kind als tabula rasa ter wereld komt of ineen vacuum leeft, maar dat het een aantal eigenschappen mee brengt, die alleenmet een fijn psychologisch en paedagogisch begrijpen gevormd kunnen wor-den. Dat juist in de uitdrukking â€žmeebrengt" de moeilijkheden schuilen is deschrijfster ontgaan. Ook heb ik paedagogisch nogal wat

bedenkingen tegenhaar quantitatieve opvatting van conflict-situaties met positief en negatief wer-kende krachten. Het boek geeft overigens veel waardevolle opmerkingen enspoort aan tot verdere studie door een uitvoerige litteratuurlijst. erich wasem, Jugend und Filmerleben. Reinhardt, M??nchen/Basel 1957, prijs Zw Fr. 12. klaus schubert, Das Filmgesprach mit Jugendlichen. Reinhardt, M??nchen/ Basel 1957, prijs Zw Fr.3,20. Om allerlei redenen is de film tegenwoordig meer probleem dan vroeger: dekinderen gaan meer, de film is technisch suggestiever geworden en ze geeftmeer intieme zaken uit het leven. Wasem begint met een zeer uitvoerige uiteenzetting hoe men de reacties vande kinderen op de moderne film kan leren kennen: tekeningen en projectie-tests, groepsdiscussies, observatie, brieven etc. tot infraroodfotografie toe. Hijwijs

verder op dc gevaren van de film: de irrealiteit, de vele prikkels, het afrea-geren van affecten, de kitsch, de starcultus, de criminaliteit. Wat dit laatste be-treft is de film dikwijls symptoom en niet oorzaak van het feit dat er iets mis is:ze doet niet meer dan de aanwezige paedagogische tekorten actueel maken.Verder volgt een bespreking van de verschillende soorten films met hun typi-sche kwaliteiten in verband ook met de leeftijd van de kinderen, waarbij dcschrijver er terecht op wijst, dat een objectieve goede film voor een bepaaldeleeftijd en bepaalde typen kinderen verkeerd kan zijn omdat ze de acccntcnverkeerd plaatsen. In verband hiermee dringt hij aan op filmscholing cn be-vordering van een juiste critische houding bij de jongeren. Deze laatste ge-dachte wordt uitgewerkt in het boekje van Schubert. Deze meent terecht dateen ofinci??le

filmcontrole, of deze nu streng of minder streng oordeelt, alleenmaar negatief werk doet. Hij dringt dan ook aan op een filmopvocding.Schrif-telijke voorlichting heeft zijn voordelen, maar het filmgesprek is belangrijker cnhiervoor geeft hij een goede inleiding. Dc opvoeder, die iets van de film afmoetweten (geen overbodige eis!) gaat zo mogelijk ccn film tweemaal zien, maakteen aantal notities cn vormt met zijn leerlingen ccn discussiegroep. Belangrijkhier is, dat de jongeren vooral zelf aan het woord komen cn ccn beargumen-teerd oordeel trachten te vormen. Het boekje eindigt met ccn schema voor eendiscussie cn geeft litteratuur voor verdere studie. n. f. nqordaM



??? afl. 12 BOEKBEOORDELINGEN 579 prof.dr.Î?.m.j.chorus, Inleiding in de empirische karakterkunde. StenfertKroese Leiden, 1958, 281 blz. Het is met Heijmans een merkwaardig geval. Na een tijd van hoogconjunc-tuur, die nog naklinkt in de schoolboeken en op onderwijzersexamens horenwe van hem niet veel meer, behalve dan van zijn direkte leerlingen. Dan ver-schijnt in 1945 in Frankrijk een groot werk over karakterologie en dat is geheelop Heijmans gebaseerd. Des te merkwaardiger, omdat men dit noch in Frank-rijk, en zeker niet in de serie Logos, waarin ook het werk van Pradines ver-scheen, zou verwachten, noch bij een groot filosoof als Le Senne, want het magbekend worden verondersteld, dat Heijmans enkele principi??le tekortkomingenvertoont, reden dat Kouwer en Van Lennep in de

bekende Inleiding in de Psy-chologie hem alleen om de historische waarde nog beschrijven. Toch knooptChorus weer bij Heijmans aan, zij het met de groepering van Le Senne en aan-gevuld met opmerkingen en indelingen van Allport, Keiler en een aantal psy-choanalytische begrippen. Hij wil nl. een dam opwerpen tegen het irrationelein de karakterologie, vandaar de titel empirische karakterkunde. Als Chorusechter bij het opstellen van typen in eerste aanleg uitgaat van een aanschou-welijk gegeven eenheid (p. 39) ontgaat me het verschil in werkwijze met b.v.Klages, een psycholoog, waarvoor de schrijver weinig waardering heeft. Enkan men zeggen dat Heymans ,,niet op aprioristische gronden (is) geconstru-eerd" en â€žniet wezenlijk vast (zit) aan een bepaalde theorie over de mens?"Bij het aanwijzen van

Heymans verdiensten en tekorten wordt ook met geenwoord gerept over het feit dat Heijmans geen situatiepsycholoog is. Dit laatstekon overigens wel eens de reden zijn dat z'n indeling weinig meer wordt ge-bruikt en niet het feit, dat hij â€žalleen maar" een temperamentsindeling geeft.Het boek is, zoals we dat van de Leidse hoogleraar gewend zijn vlot geschrevenen het besluit met een uitvoerige litteratuurlijst. n. f. noordam dr.j.g.vogel: Onderlinge vergelijking der verschillende vakdidactieken voorzover tot nu toe ontwikkeld. Paedagogica-Didactica 2. Groningen 1958. De schrijver wil nagaan in hoeverre een aantal pedagogische cn didactischeprincipia in de nederiandse methodiek voor het v.h.m.o. zijn verwerkt. Hijdoet dit niet - althans niet in hoofdzaak - van uit de volgende redenering: Erzijn een aantal

vakmethodickcn. Men spcure overeenkomsten op in gebruikteprincipia en erkcnne bij positief resultaat dc bruikbaarheid dezer principia.Voor dc schrijver staat deze bruikbaarheid reeds min of meer vast en zijn onder-zoek bedoelt dc methodici, die zulks nog niet deden, op te wekken, de reedsverbreide principia nog meerdere verbreiding te geven, opdat de werking vandeze methodische arbeid dc kracht vcrkrijge van een massieve eenheid.Dat deze eenheid mogelijk blijkt, komt - naar schrijver op voetspoor vanl^ickcrt meent - omdat â€žes k??nne nur eine empirische Wissenschaft geben, daes nur eine empirische Wirklichkeit gibt".De schrijver heeft zich ver buiten eigen vakgebied, dat der natuurwetenschap-Pen, gewaagd ?¨n de moed ?¨n dc arbeid, die dit vergt moet wel zeer bizonder ge-waardeerd worden.

Helaas bleek het niet mogelijk voor geschiedenis neder-landse â€žmethodische" literatuur tc benutten cn moesten duitse schrijvers dienstdoen, waaronder Th. Litt.



??? afl. 12 BOEKBEOORDELINGEN 195 Het resultaat vormen drie pedagogische principia en een zevental psycholo-gische. Tenslotte zij nog vermeld, dat de schrijver op voetspoor van Prins een drie-geleding in de historie der didactiek tracht aan te brengen. Prins deed dit opbasis van de drie â€žbetrokkenen" in de didactische situatie (onderwijzer, kinden leerstof). Vogel meent daartoe de bewustzijnsniveaux van Sassenfeld temoeten benutten. Het zou ons verheugen, indien de schrijver zijn veelzijdigheid benutte - dezespecifiek in pedagogische didactische zin uitbreidende. Dan zou het mogelijkworden, dat vermelde tien principia (of meer of minder of andere) ons zicht-baar zouden worden uit een pedagogisch-didactische theorie. j. bijl
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