
??? C. MARTENS Samenvatting Herbarts pedagogisch werk biedt tal van aanzet-Punten voor de hedendaagse didawlogie. Zoprimeert in zijn pedagogisch denken en hande-len de zorg op een bezinning op de doelstellingenVan opvoedingen onderwijs. Onderwijzen bete-kent voor Herbart aansluiten bij ervaringen.Zijn geschriften bevatten waardevolle inzichtenOmtrent keuze en ordening van de leerinhoud,het verloop van het onderwijsleerproces, de or-ganisatievorm van leerkrachten en leerlingen ende evaluatie van het didactisch proces. Wij willende actuele betekenis van Herbarts didactische enschoolorganisatorische inzichten belichten. Hetl^jkt ons tevens wenselijk de interesse voor Her-barts onderwijsktmdige inzichten te situeren in^et geheel van de tendenzen die zich in de Her-^art-literatuur van de laatste vier decennia ma-nifesteren. Dit brengt ons tot het uitgangspuntVon onze bijdrage, nl. het verschijnsel van

deherontdekking van Herbarts werk. Wij beschrij-ven dit verschijnsel, we schetsen de historischeachtergrond ervan en we zoeken naar de motie-ven die de hedendaagse 'Herbart-Renaissance'kunnen verklaren. Het is een feit dat het werk van de negen-t'ende-eeuwse Oldenburgse pedagoog JohannFriedrich Herbart steeds belangrijke impulsen^oor de onderwijspraxis bevat heeft. Dit ma-nifesteerde zich het duidelijkst vanaf ca. 1870met invloedrijke Herbartianen zoals Tuiskonkiller te Leipzig en Wilhelm Rein te Jena, die^it Herbarts opvoedingstheorie een eigen pe-dagogisch systeem ontwikkelden, dat enerzijdspretendeerde wetenschappelijk gefundeerd te^ijn en anderzijds volkomen afgestemd was opde praktijk van de achtklassige volksschool,^en kan niet ontkennen dat het herbartia-'iisme rond de eeuwwisseling een machtigegreep kreeg op de onderwijspraxis, niet enkel"1 Duitsland (Maier, 1940), maar in geheel

West-Europa (Schneider, 1943), in de Ver-enigde Staten (Dunkel, 1969) en in Japan (Na-kamori, 1974). Tegelijkertijd dient geconstateerd te wordendat de persoon en de opvattingen van Herbartbijna anderhalve eeuw het object geweest zijnvan de meest heftige discussies. Er zij hier ver-wezen naar de controverse tussen Ziller enStoy, die elk een eigen interpretatie van Her-barts 'opvoedend onderwijs' gaven (Schwenk,1963), of naar de discussie tussen Th. Vogt enE. von Sallw??rk die in feite een dovemansge-sprek was tussen het offici??le gezag van het'Verein f??r wissenschaftliche P?¤dagogik' en dewetenschappelijke geest die een kritisch onder-zoek wenste van Herbarts gedachtengoed(Von Sallw??rk, 1904). Aangespoord door deReformpedagogen is de strijd 'voor of tegenHerbart' rond de eeuwwisseling in alle hevig-heid ontbrand en die strijd is tot op hedenmerkbaar gebleven. De literatuur die zich na

deTweede Wereldooriog over Herbart ontwik-kelde, verdedigt vaak de meest tegenstrijdigestellingen: biedt Herbarts werk al of niet vol-doende impulsen voor een hedendaagse 'Her-bart-Renaissance' (Nohl, 1948; Fischer,1952)? Is Herbarts pedagogiek volkomen tebegrijpen vanuit zijn metafysica of is zijn the-orie mede bepaald door de ervaring (Asmus,1975; Buck, 1974)? Is Herbart het 'aangebo-ren pedagogisch talent' of is zijn pedagogischebelangstelling slechts geleidelijk en door eenmoeizaam leerproces gegroeid (Dilthey, 1960-1961; Nohl, 1948; Asmus, 1967; Bellerate,1979)? Ook de schijnbare tegenstellingen inHerbarts werk zoals de autonomie van de pe-dagogiek versus de pedagogiek als toegepastefilosofie (Geissler, 1971; Klafki, 1967), de uithet leven gegroeide, empirische psychologieversus de rationele voorstellingspsychologie(Asmus, 1941), de 'oudere' versus de 'jonge'Herbart (Asmus, 1961-1963;

Seidenfaden,1967) en de systematische versus de 'unsyste-matische' Herbart (Caselmann, 1962) hebbenin de hedendaagse literatuur heel wat discussieuitgelokt. Wij nemen ons voor Herbarts didactische enschoolorganisatorische inzichten toe te lichten. De actuele betekenis van Herbarts didactische enschoolorganisatorische opvattingen Pedagogische Studi??n 1983 (60) 241-251 Pedagogische Studi??n 241



??? Een dergelijke poging willen we situeren in hetgeheel van de hedendaagse studies over Her-bart en het herbartianisme. Dit brengt ons totde vraag die als uitgangspunt voor onze bij-drage dient, nl. het naoorlogse verschijnsel vande herontdekking en -waardering van Herbartswerk en de motieven die hieraan ten grondslagliggen. 1 De herontdekking van Herbarts werk Het feit dat er na de Tweede Wereldoorlogstemmen opgingen om Herbarts werk te reha-biliteren vraagt een historische verklaring. DatHerbart, die filosofisch gevormd was, in pe-dagogisch opzicht zo belangrijk geworden is,hangt o.m. samen met de bijzondere interessedie hij voor pedagogische problemen aan dedag legde. W. Dilthey, H. Nohl en W. Asmusmeenden bij Herbart een 'pedagogisch talent'te onderkennen, een these die onlangs doorBellerate (1979) bestreden werd. Herbarts pe-dagogiek dreigde na diens overlijden in

1841evenwel definitief verloren te gaan. In die tijdwas er wel enige belangstelling voor zijn filoso-fie, o.m. bij M. Drobisch en G. Hartenstein,beiden hoogleraar in de filosofie te Leipzig. Inde jaren zeventig richtte de interesse zich meerop Herbarts pedagogisch werk, met de figuurvan T. Ziller te Leipzig die er in 1868 het'Verein f??r wissenschaftliche P?¤dagogik'stichtte. Deze vereniging heeft zich een halveeeuw daadwerkelijk ingezet voor de versprei-ding van Zillers opvattingen, die doorgingenvoor de leer van Herbart zelf. Rond de eeuw-wisseling was het herbartianisme, dat intussenook in W. Rein een vurig propagandist gevon-den had, een ruim verspreide pedagogischestroming geworden. Na de Eerste Wereldoorlog constateren weeen felle daling van de belangstelling voor hetherbartianisme. De werking van het herbarti-aanse 'Verein' doofde uit. In 1922 hield ze haarlaatste congres te Jena. Herbarts

pedagogischwerk werd tussen de beide wereldoorlogen niet?Š?Šn keer herdrukt, terwijl ook het aantal stu-dies over de herbartiaanse pedagogiek gewel-dig terugliep. Het wekt wel enige verwondering HermanNohl (1948) op 18 maart 1948 het reformpe-dagogisch congres te G??ttingen met een voor-dracht over 'Der lebendige Herbart' te horenopenen. Nohl belichtte Herbarts betekenisvoor de ontwikkeling van een zelfstandige op-voedingswetenschap en hij meende dat voorHerbart het ogenblik van de 'Renaissance'aangebroken was. Er dient opgemerkt dat er inde jaren veertig wel meer stemmen opgingenom Herbarts pedagogiek te rehabiliteren. In1941 publiceerde Walter Asmus een artikelover 'Der unbekannte Herbart', terwijl Her-nine Maier een jaar voordien een studie hadgepubliceerd over het 'Verein f??r wissen-schaftliche P?¤dagogik', waarin ze zich uitge-sproken positief over Herbarts pedagogiek

haduitgelaten. Rond dezelfde tijd kreeg Herbartook in Nederland een positieve herwaardering(Langeveld, 1941). De oproep van H. Nohl enW. Asmus om Herbarts pedagogiek een objec-tieve waardering te geven, bleef niet onbeant-woord (Holstein, 1968). De conclusie van K.G. Fischer in 1952, dat voor een Herbart-Re-naissance elke grond ontbrak omdat Herbartsleer als geheel achterhaald was, heeft niet kun-nen verhinderen dat in de voorbije dertig jaareen meer dan gewone belangstelling voor Her-barts pedagogiek ontstond. Tussen 1945 en1976 verschenen in het Duitse taalgebied ruimhonderdvijftig studies en bijdragen over Her-bart (Martens, 1976a). W. Asmus (1977a)constateerde dat er in Duitsland sinds 1950meer dan twintig proefschriften over Herbartverschenen. In 1964-65 verscheen Herbartspedagogisch werk opnieuw (Asmus, 1964-1965), zijn verzameld werk in de uitgave vanK. Kehrbach, O.

Fl??gel en Th. Fritsch (1964)werd opnieuw beschikbaar gesteld, terwijl ookdiverse afzondedijke uitgaven van Herbartspedagogische hoofdwerken of van kleineregeschriften door H. Nohl (1951), J. Esterhues(1957), Th. Dietrich (1962), W. Schriever0964), H. Holstein (1965a), A. Br??ckmann(1968) en F. Hofmann (1976a) het licht zagen.Ook de voordrachten en herdenkingen die in1976 naar aanleiding van de tweehonderdsteverjaardag van Herbarts geboorte gehoudenwefden te G??ttingen, Oldenburg, Glessen,Bonn, Siegen, Halle, Leuven, Gent, Antwer-pen en Tokio, wijzen op het streven om Her-barts pedagogische gedachten voor onze tijdbruikbaar te maken (Asmus, 1977b; Busch &Raapke, 1976; Lassahn, 1978; Van Daele,1976-1977; Klattenhoff, 1976). Te Bonn or-ganiseerde E. Geissler op 1 en 2 september1980 een 'Herbart-Tagung' om Herbarts bete-kenis voor een theorie over morele opvoedingte

onderzoeken (Geissler, 1980). 242 Pedagogische Studi??n



??? Een dubbele vraag dringt zich op. Enerzijds:hoe kwam het dat Herbarts leer zo lang ver-ketterd is geworden? Anderzijds: welke fac-toren hebben de actuele Herbart-Renaissancein de hand gewerkt? Wat de eerste vraag betreft, dient opgemerktdat de kritiek zich richtte op een Zilleriaanseinterpretatie van Herbarts leer, zonder dat menzich ervan bewust was dat deze interpretatienogal gevoelig afweek van de opvattingen vanHerbart zelf. Zillers systeem boodt alleszinsminder dan het had doen verwachten. Ziller ende hele orthodoxe herbartiaanse school haddenweliswaar gepoogd een band te leggen tussentheorie en praktijk inzake opvoeding. Ze pro-beerden de hele opvoeding wetenschappelijkte onderbouwen, maar bij de toepassing liep ertoch een en ander fout. Zillers ethische con-centratie - en dat was geen uitvindsel van Her-bart! â€” bleek psychologisch onhoudbaar. Zijnpedagogiek werd een

deterministische metho-diek, die de creativiteit zowel bij de leerlingenals bij de leerkrachten doodde. De herbarti-aanse doctrine was intellectualistisch en indivi-dualistisch. Als geheel komt de herbartiaanseschool ons voor als star en dogmatisch. Zetniste de openheid van blik om haar eigen te-korten tijdig te herstellen. Vandaar dat ze nietopgewassen was tegen nieuwe stromingen die^ch rond de eeuwwisseling aankondigden endie het herbartianisme in alle hevigheid bestre-den, zoals de arbeidsschoolbeweging met G.Kerschensteiner, de beweging van de heem-kunde, de experimentele pedagogiek met W.A. Lay en E. Meumann, de kinderpsychologiemet W. Preyer en de sociaalpedagogiek met P.Natorp. Vooral deze laatste had als neokanti-aan een fundamentele kritiek op Herbarts fi-losofie geformuleerd (Natorp, 1922^) en ditbetekende voor velen het deficit van de her-bartiaanse pedagogiek. Wat de vraag betreft

naar de factoren die dehedendaagse herwaardering van HerbartsWerk in de hand hebben gewerkt, dient ver-hield dat zich in het verleden ook t.a.v. depedagogiek van Pestalozzi en van Fr??bel reha-biliterende tendenzen gemanifesteerd hebben.Vervolgens dient de oproep tot Herbart-studievan pedagogen zoals H. Nohl (1948) en W.Asmus (1941) in de jaren veertig begrepen teborden als een reactie op een foutieve niet-ge-verifieerde Herbart-visie die vrij algemeenVerspreid was. De gangbare ongefundeerdeHerbart -visie eiste een objectieve en weten-schappelijke verifi??ring en dit was pas mogelijkdoor een grondig onderzoek van Herbartswerk. De hypothese dat de hedendaagse waar-dering voor de opvoedkundige idee??n vanHerbart - die in feite een vertegenwoordigerwas van de burgerlijke pedagogiek in een ka-pitalistische maatschappij - te begrijpen is alseen terugkeer naar een autoritaire pedagogiek,lijkt ons

vanuit de aard van de beschikbarestudies ongegrond. 2 Tendenzen in het Herbart-onderzoek Vooraleer nader in te gaan op de didactische enschoolorganisatorische betekenis van Herbartsleer, lijkt het ons zinvol de hedendaagse ten-denzen in de studie van Herbarts werk beknopttoe te lichten. W. Klafki (Seidenfaden, 1967) deelde hetonderzoeksveld in vijf groepen in. Tot de eerstegroep behoren de biografische studies overHerbart. Op dit gebied heeft W. Asmus (1968-1970) met een tweedelige biografie over Her-bart ongetwijfeld verdienstelijk werk verricht.De tweede groep omvat de interpretaties vanafzonderlijke werken van Herbart: F. Pfeffer(1963) b.v. gaf een grondige analyse van Her-barts/l/Z^ewf/rtc P?¤dagogik-, W. Klafki (1966)commentarieerde Herbarts correspondentie endiens geschriften uit de huisleraarstijd te Bern;H. D??pp-Vorwald (1955) interpreteerde Die?¤sthetische Darstellung der Welt. Tot de

derdegroep behoren de studies van afeonderlijkeproblemen uit Herbarts opvoedingsleer, zoalsW. Schrievers (1950) werk over Herbarts an-tropologie, dat van KI. D. Wagner (1951) overhet realisme in Herbarts filosofie en peda-gogiek, en dat van A. Buss (1962) over Her-barts bijdrage tot de orthopedagogiek. Tot devierde groep rekent Klafki die studies die eenpedagogisch probleem onderzoeken bij ver-scheidene auteurs, waaronder ook Herbart. Zoonderzocht H. Hornstein (1959) b.v. de be-grippen 'Bildsamkeit' en vrijheid bij Kant enbij Herbart. De vijfde groep tenslotte bevat diewerken die een synthese van Herbarts denkenbeogen, zoals de studies van A. Br??ckmann(1961) en van B. M. Bellerate (1979). Het geheel van de Herbart-literatuur uit delaatste dertig jaar overschouwend, constaterenwe dat er tot op heden geen volledig bibliogra-fisch overzicht terzake bestaat. Wij beschikkenenkel over de oudere

bibliografie??n van F. H. Pedagogische Stiuii??n 243



??? Th. Allihn (1861), C. Ziegler (1906^), O. Fl??-gel (1906^) en H. Zimmer (1910), en overenkele recente literatuuroverzichten van W.Asmus (1964-1965), B. M. BeUerate (1970), J.N. Schmitz (1964), Z. Nakamori (1977), even-als van een zelf samengestelde bibliografie vande duitstalige publikaties tussen 1941 en 1976verschenen (Martens, 1976a). Hierbij aan-sluitend wijzen we ook op diverse literatuurbe-richten, o.m. van W. Asmus (1965), B. BeUe-rate (1963, 1974) en G. Buck (1974). Om tot een objectieve interpretatie vanHerbarts pedagogiek te komen, meenden on-derzoekers zoals W. Asmus, dat een weten-schappelijk gefundeerde Herbart-biografie eenvereiste was. Met een dergelijk opzet oversteegAsmus in ruime mate een aanzet, die we voorhet eerst in het werk van H. Walther (1912)aantroffen. Ook het werk van BeUerate (1970)is een basis om Herbarts pedagogisch systeemin zijn ontwikkeUng te

volgen. Naast de biblio- en biografische studies, be-staat een uitvoerige literatuur, van verschillendgewicht, over diverse aspecten van Herbartswerk. In meer of mindere mate nemen de au-teurs daarbij steUing voor of tegen Herbartsopvattingen. Slechts weinig onderzoekers gaandieper in op de filosofie van Herbart, wat bij G.Buck (1974) kritiek uitlokte op heel wat he-dendaagse Herbart-studies die menen aanHerbarts metafysica en theoretische psycholo-gie te mogen voorbijgaan. Toch blijft Herbartsethiek of praktische filosofie niet onvermeld,omdat deze de basis vormt voor Herbarts pe-dagogisch stelsel (Br??ckmann, 1961; Benner& Schmied-Kowarzik, 1967; Emden, 1974;Lassahn, 1978). De praktische filosofie bepaaltimmers het opvoedingsdoel. Ook Herbartsf)sychologie,'die de opvoedingsmiddelen moestaanduiden, werd niet geheel ter zijde gelaten(Romano, 1976). Beduidend groter in aantalzijn de

studies die Herbarts theoretische pe-dagogiek betreffen. H. Seiler (1966) analy-seerde het wetenschapsbegrip dat aan Herbartspedagogiek ten grondslag ligt, tervdjl J. L. Blass(1969a, 1972) de pedagogische theorievor-ming bij Herbart onderzocht. Specifieke pe-dagogische begrippen of stellingen bij Herbartwerden vaak intens en door diverse auteursbehandeld. Het begrip 'Bildsamkeit' als empi-risch aanwijsbare categorie enerzijds, maar ookals apriori-structuur van het menselijk 'Dasein'anderzijds, werd onderzocht door H. Horn-stein (1959). Ook B. Schwenk (1967), M. de Beir (1968), P. Baumanns (1969) en J. Kuehne(1976) werkten rond hetzelfde pedagogisch-antropologisch basisbegrip, in nauwe samen-hang met Herbarts praktische filosofie. Her-barts begrip 'pedagogische tact', de schakeltussen de theorie en de praktijk, komt in bij-dragen van E. Blochmann (1950) en G. M??s-sener (1977) ter sprake.

Ook het interessebe-grip, als doel van het onderwijs, wordt in di-verse studies behandeld (B??ndel, 1961). Hetbegrip 'Bildung' en de opvoedingsmiddelen bijHerbart vormden het onderwerp van verschil-lende publikaties (Holstein, 1956, 1965b; Ja-cobs, 1973; Himpe, 1973; M??ssener, 1975). Sommige onderzoekers gingen vergelijkendte werk en belichtten Herbarts bijdrage tot hetgekozen thema, in nauw verband met anderedenkers. Tot deze vergeUjkende studies be-hoort het reeds gemelde werk van Hornstein(1959), die het begrip 'Bildsamkeit' bij Herbarten bij Kant vergeleek. H. D. Raapke (1959)analyseerde het probleem van de 'eigen wereld'voor de jeugdige, waarover ook Herbart eenmerkwaardig standpunt innam. N. Vorsmann(1968) publiceerde een studie die de invloedvan het Platonisme aantoonde in de opbouwvan de opvoedingstheorie bij Herbart en bijSchleiermacher. E. B. Wagemann (1958) ten-

slotte vergeleek de plaats die elementairemeetkundige vormen, zoals het vierkant, dedriehoek en de bol, in de pedagogiek van Pes-talozzi, Herbart en Fr??bel innamen. Herbarts betekenis manifesteerde zich ookvoor bijzondere aspecten en gebieden van deopvoedkunde. Zijn opvatting over reUgie werduitgebouwd door de Herbartianen M. W. Dro-bisch en K. L. Hendewerk en bracht ZiUerertoe van Herbarts pedagogiek een gods-dienstdidactiek en -methodiek te maken (Sa-nio, 1955; Jacobs, 1969). Ook op het vlak vande lichamelijke opvoeding en de preventievegezondheidszorg treffen we bij Herbart, ver-spreid in zijn pedagogische werken een waar-devolle stellingname aan. J. N. Schmitz (1965a,b), die op dit terrein onderzoek verrichtte, stel-de dat sport, lichaamsoefeningen en hygi??ne bijHerbart een wezenlijk deel van de opvoedinguitmaakten. Ook inzake psychopathologie enorthopedagogiek is Herbarts

betekenis aan-getoond. In de P?¤dagogische Briefe behan-delde Herbart het probleem van de samenhangtussen geest en lichaam, paste hij de klassieketemperamentenleer op de opvoeding toe enstelde hij - lang voor de psychoanalyse haar 244 Pedagogische Studi??n



??? intrede deed - dat een verkeerd optreden in dekinderjaren blijvende psychische stoornissenkon veroorzaken. A. Buss (1962) heeft aan-getoond dat bij Herbart belangrijke aanzet-punten voor de ontwikkeling van de orthope-dagogiek aanwezig waren. De belangstelling voor Herbarts werk ma-nifesteerde zich in niet geringe mate in deBondsrepubliek. Dat betekent niet dat er daar-buiten geen interesse voor deze auteur te mer-ken is. In de D.D.R. werd in 1976 een 'Her-bart-Ehrung' op touw gezet. F. Hofmann(Ahrbeck, 1976) heeft er met zijn publikatieseen positief klimaat voor Herbarts pedagogiekgeschapen. In de D.D.R. pleit men voor eenhistorisch onderzoek van Herbarts werk vanuitmarxistisch-leninistische visie. In Oostenrijk(G??nner, 1969), Nederland (Van Vorstenbos,1968; Meyer, 1978), Belgi?? (Martens, 1976b,1978, 1981), Itali?? (BeUerate, 1974, 1979), deVerenigde Staten (Dunkel, 1969,1970) en Ja-pan

(Nakamori, 1974) werd de laatste vijftienjaar meer de vraag naar de werkingsgeschiede-nis van de pedagogiek van Herbart en het her-bartianisme gesteld. G. Schreiter (Ahrbeck,1976) toonde aan dat Herbarts pedagogiek eeninvloed had op Russische pedagogen, zoals F.F. Koroljow, W. J. Gmurman, A. I. Puskunov,A. Krasnovskij en K. D. Uschinski. De naoorlogse Herbart-studie heeft, in haarpoging om de pedagogiek van Herbart los temaken van de herbartiaanse interpretatie, deHerbartianen in een vrij ongunstig daglicht ge-plaatst. Daardoor is ook een tendens ontstaanom bepaalde Herbartianen een meer positieveWaardering te beurt te laten vallen. Dat is alles-zins het geval voor T. Ziller (Exner, 1951;Hummerich, 1968; Scheffer, 1977), W. Rein(G?¤rtner, 1956-1957; Pohl, 1972; Witten-bnich, 1972) en O. Willmann (Pfeffer, 1962;Hamann, 1965; Bitteriich-Willmann, 1967;Gerncr, 1967, 1968a,b, 1970, 1974). 3

Herbarts betekenis voor de didaxologie Diverse onderzoekers hebben de vraag gesteldof er in Herbarts visie op leren en onderwijzenaanzetpunten te vinden zijn voor de heden-'^aagse didaxologie. Bij het ordenen van deonderzoeksgegevens hanteren wij de volgende'ndeling: de doelstellingen, de ervaringen vande leerling, de leerinhoud, het onderwijsleer-proces, de groeperingsvormen van leerkrach-ten en leerlingen en de evaluatie.3.1 Doelstellingen Voor Herbart was het noodzakelijk zich alsopvoeder en leerkracht op de doelstellingenvan het opvoedings- en vormingswerk te be-zinnen. Nadenken over dat wat men bij deopvoeding wilde bereiken, ging bij hem voorafaan de vraag naar de inhoud en naar de methode. Hij reageerde tegen de 'Schulschlendrian', dit betekent een praxis die niet of niemeer op reflexie gesteund is. Herbart formuleerde het zeer treffend: 'Die Erziehung wendet Mittel an, um Zwecke zu

erreichen.' Hij gaverschillende omschrijvingen van het opvoedingsdoel, dat uiteraard een algemene doelstelling bleef. Belangrijk lijkt ons echter dat hihet verband legde tussen opvoeding en onderwijs. Onderwijs beschouwde hij als een middeom het centrum van de opvoeding, nl. de dy-namisch-affectieve en de morele opvoeding tebereiken. Het opvoedingsdoel omschreef Her-bart als 'Moralitat', 'Charakterst?¤rke der Sit-tlichkeit', 'Tugend'. Daarmee bedoelde hijduidelijk de vorming van de mens als een we-zen dat zichzelf kent en bezit en dat zich ondereen morele wet kan denken die algemeen bin-dend is. Om dit doel te bereiken was het be-langrijk de mens te brengen tot 'Vielseitigkeitdes Interesses'. De blik moest geopend wordenop de verschillende domeinen van de cultuuren wel z?? dat het gevoel erbij betrokken ge-raakte. Dat werd voor Herbart de grote op-dracht van het onderwijs. De cultuurdomeinendeelde hij

in volgens object-subject, wereld-mens, wat vanuit het standpunt van de lerendemens betekent 'Erkenntnis' en 'Teilnahme'.Hij onderscheidde twee groepen van 'Inte-resse' die bij het onderwijs dienden gewekt teworden: enerzijds de empirische, de specula-tieve en de esthetische interesse, anderzijds desympathetische, de sociale en de religieuze in-teresse. Deze zes soorten interesse haddenachtereenvolgens als inhoud: de zintuiglijk-waarneembare wereld, de logische samenhangtussen de verschijnselen in de fysische wereld,de esthetische verhoudingen in de wereld vande materie, de medemens als individu, de me-demens als groep, het Opperwezen. Aan Herbart komt de verdienste toe de in-teresse als een waardevol doel in het onderwijste beschouwen. 'Es ist zwar eine bekannte p?¤-dagogische Vorschrift, der Lehrer m??sse su-chen, seine Sch??ler f??r das, was er vortr?¤gt, zu Pedagogische Stiuii??n 245



??? interessieren. Allein diese Vorschrift wird ge-w??hnlich in dem Sinne gegeben und verstan-den, als w?¤re das Lernen der Zweck, das Inte-resse aber das Mittel. Dieses Verh?¤ltniss nunkehre ich um', aldus Herbart. Voor hem bete-kende de interesse de schakel tussen het cogni-tieve en het dynamisch-affectieve, tussen ken-nen en willen. Het ging bij Herbart evenwelniet om een vorm van determinisme of ethischintellectualisme, zoals dat bij bepaalde Her-bartianen het geval was. Herbart daarentegenkende de mens een relatieve autonomie toe. G. M??ssener (1974) toonde aan dat in Her-barts Hauslehrerberichte tal van formuleringenvan onderwijs- en opvoedingsdoelen voorko-men. Het gaat hier weliswaar om vrij algemeneomschrijvingen, maar dit is duidelijk: Herbartwilde in het onderwijs- en leerproces niets aanhet toeval of aan de willekeur overlaten. On-derwijs vroeg duidelijk een planning van watmen

wilde bereiken. Verder maakte M??ssenereen analyse van de soorten doelstellingen diebij Herbart terug te vinden zijn en hij onder-scheidde daarbij natuurgebonden versus na-tuurtranscenderende doelen, mogelijke versusnoodzakelijke doelen, actuele versus toekom-stige doelen. M??ssener beschreef niet enkel desoorten en de menigvuldigheid van doelstellin-gen die we in Herbarts werk aantreffen, maarhij wees ook op de poging tot rubricering vande doelen en op de verbanden en de noodzake-lijke co??rdinatie tussen de verschillende doel-stellingen. 3.2 De ervaringen van de leerlingIn het pedagogisch werk van de jonge Herbarttreffen we tal van uitspraken aan die erop wij-zen dat Herbart het onderwijs wilde laten aan-sluiten bij 'Erfahrung' en 'Umgang', dit is hetgeheel van ervaringen met dingen en mensendat als noodzakelijk aanknopingspunt voor hetonderwijs dienst doet. 'In der Tat, wer

m??chteErfahrung und Umgang bei der Erziehung ent-behren! Es ist, als ob man des Tages entbehrenund sich mit Kerzenlicht begn??gen sollte. F??lle,St?¤rke, individuelle Bestimmtheit f??r alle unsreVorstellungen, ?œbung im Anwenden des All-gemeinen, Anschliessen ans Wirkliche, an dasLand, an die Zeit, Geduld mit den Menschen,wie sie sind: - dies alles muss aus jenen Ur-quellen des geistigen Lebens gesch??ft werden.'Herbart beschouwde de ervaring als de 'Leh-rerin durchs ganze Leben'. Maar de ervaringwas volgens Herbart ook beperkt, zowel in demimte als in de tijd. De ervaring miste systeemen ordening. 'Die Erfahrung scheint darauf zurechnen, der Unterricht werde ihr nachkom-men, um die Massen, welche sie geh?¤uft hin-warf, zu zerlegen und das Zerstreute ihrerformlosen Fragmente zusammenzuf??gen undzu ordnen.' Het onderwijs moet dus met deervaringen wat aanvangen. Hoe moet

de verhouding tussen 'ervaring enomgang' enerzijds en onderwijs anderzijds bijHerbart opgevat worden? Het onderwijs moetbij de ervaringen van de leerling aanknopen.Onderwijzen is voor Herbart het scheppen vanervaringen. De ervaringen van het kind moetenaangevuld, en verder geanalyseerd worden.'Der Unterricht hat Erfahrung und Umgang zuerg?¤nzen. Diese seine Grundlagen m??ssenschon vorhanden sein; wo sie es nicht sind,m??ssen sie zuerst und in geh??riger T??chtigkeitgeschafft werden.' Tenslotte zij erop gewezen dat in Herbartspedagogisch werk diverse natuurlijke leervor-men ter sprake komen, zoals waarnemen, gis-sen en missen, experimenteren, verzamelen,lezen, participeren, luisteren naar vertellingen,vragen stellen, nabootsen. Herbart wees eropdat er een belangrijke leerprikkel kon uitgaanvan het gezin en de kameradengroep. Tenslottehechtte hij belang aan het spel als een

natuur-lijke leervorm waarin diverse leeractiviteitenopgenomen zijn (Martens, 1966-1967, 1974). 3.3 De leerinhoud Wat de leerinhoud betreft, ligt het voor de handdat Herbart die vakken koos, die van aardwaren om de zes soorten interesse die we hogerbeschreven, te wekken. Natuurwetenschap-pen, wiskunde en klassieke literatuur moestende empirische, de speculatieve en de estheti-sche belangstelling stimuleren. Klassieke talenwaren ook ge??igend om de sympathetische ende sociale belangstelling te wekken. De reli-gieuze interesse werd door het godsdienston-derwijs bevorderd. Het lijkt ons belangrijk erop te wijzen datHerbart een uitgesproken voorstander was vande didactische concentratie. D. Haarmann(1970) onderscheidde in Herbarts werk driegrondvormen van didactische concentratie: deco??rdinerende, de reducerende en de differen-ti??rende vorm. Herbart opteerde allereerst voor een co??rdi-

natie van leerinhouden en -doelen. Deze co??r-dinatie hing samen met de leerstofkeuze, met 246 Pedagogische Studi??n



??? het vooropstellen van een algemeen peda-gogisch doel en met de methodische aanpak. Herbart opteerde volgens Haarmann ookvoor reductie van de leerstof. Deze reductierealiseerde hij op drie wijzen: vooreerst doorhet beperken van het aantal vakken, vervol-gens door het 'uitdunnen' van bepaalde neven-vakken ten gunste van de hoofdvakken taal enwiskunde, tenslotte door het begrip 'algemenevorming' niet langer op de te verwerven inhou-den maar op de te wekken interessen te be-trekken. Haarmann wees er tenslotte op dat Herbartvoorstander was van een differentiatie inzakeleerstofkeuze. Inzake persoonsvorming zochtHerbart een combinatie tussen produktieveeenzijdigheid en receptieve veelzijdigheid.' In-stitutioneel pleitte hij voor het inrichten vanVerschillende schooltypes. In onderwijskundigopzicht verdedigde hij de individualisatie doorhet vormen van niveaugroepen, het inrichtenvan keuzevakken

en het flexibel hanteren vanhet programma. J. Muth (1959-1960) merkteop dat Herbart, zowel vanuit de verschillen bijde leerlingen als vanuit de persoonlijkheid vande leerkrachten, een algemeengeldend leer-plan afwees. 3-4 Het onderwijsleerprocesHerbarts pedagogiek is ongetwijfeld het meestbekend - om niet te zeggen berucht - gewor-den door de vormgeving en de structurering^an het onderwijsleerproces. De Herbartianenhebben Herbarts leer aangegrepen om deleerstof aan te brengen in een aantal psycholo-gisch verantwoorde stadia, de zgn. formeleleertrappen. Deze trappen konden bij het aan-leren van vrijwel elk leerstofgeheel toegepastWorden. Ze vormden een bruikbaar schemazowel bij het voorbereiden als bij het realiseren^an lessen. Deze leertrappen werden rond deeeuwwisseling dan ook courant overgenomenVooral in het lager, maar ook in het middelbaaronderwijs. Het lijkt ons zinvol naar de oor-

spronkelijke bedoeling van Herbart terzake tedragen. Er dient opgemerkt dat de term 'For-malstufen' in Herbarts geschriften niet voor-l^omt, maar daarentegen uit de pedagogiek vankiller stamt. Herbart sprak wel van 'Stufen des'Jnterrichts' (Ahrbeck, 1976; Dietrich, 1947). De onderwijstrappen dienen bij Herbart be-grepen te worden vanuit zijn onderwijsdoel, nl.het wekken van een harmonisch ontwikkeldeveelzijdige interesse. Oppervlakkigheid en eenzijdigheid wees Herbart af. Deze beide on-gunstige kenmerken dienden vermeden teworden door 'Vertiefung' en 'Besinnung'. Ver-dieping betekende het zich volkomen inwerkenin het te bestuderen object. Bezinning bete-kende het overschouwen en tot eenheid bren-gen van de ervaringsgegevens. Verdieping enbezinning moesten elkaar afwisselen en vorm-den een wezenskenmerk van het leerproces. Zekonden zowel 'ruhend' of statisch, als 'fort-schrittend' of dynamisch

opgevat worden. Deeerste fase in het leerproces was volgens Her-bart 'ruhende Vertiefung', dit was zich intensverdiepen in het afeonderlijke studieobject.Herbart noemde deze fase 'Klarheit'. De twee-de fase was 'Fortschritt einer Vertiefung', ditwas het vergelijken van het afzonderlijke stu-dieobject met gelijkaardige objecten. Herbartsprak van 'Association'. De derde fase was 'ru-hende Besinnung', dit was het geleerde inte-greren in het geheel van de aanwezige kennisom tot een ruimere blik, een dieper inzicht tekomen. Herbart noemde dat 'System'. Devierde fase tenslotte was 'Fortschritt der Besin-nung', dit was de bekomen integratie en orde-ning aan nieuwe voorwerpen beproeven enerop toepassen. Deze laatste fase noemdeHerbart 'Methode'. Verdieping en bezinningwaren bij Herbart kenmerkend voor het heleleven van de mens, en wel z?? dat in de jeugd-periode de verdieping op oudere leeftijd debezinning

overheerste. Herbart drukte dit wis-kundig uit met de formule (V + B)" (Blass,1969b; Knell, 1972). Bij Herbart treffen we de gedachte aan datde leerstof in de kleinst mogelijke delen moetopgesplitst worden, een gedachte die E. Geiss-ler (1966) ertoe bracht het verband te leggentussen Herbarts theorie van de 'kleinstenSchrittes' en het geprogrammeerd onderwijs. Bij het onderwijsleerproces stelde Herbartde interpersoonlijke relatie tussen de leer-kracht en de leerling centraal. Wederzijds ver-trouwen vormde de basis van en de voorwaardevoor het onderwijs. Dat blijkt niet enkel uitHerbarts praktijk als huisleraar te Bern, maarook uit zijn geschriften over opvoeding. Van deleerkracht eiste hij niet enkel ervaring, maarook een wetenschappelijke vorming. De leer-kracht moest volgens Herbart vooral beschik-ken over een optimale aanpassingsbekwaam-heid, wat hij o.m. uitdrukte in het begrip 'pe-dagogische tact'.

Pedagogische Stiuii??n 247



??? 3.5 Groeperingsvormen Uit Herbarts pedagogiek vloeiden consequen-ties voort op het schoolorganisatorische vlak. J.Muth (1976) wees erop dat Herbarts visie ophet samenstellen van klassen ook voor de he-dendaagse problematiek inzake groeperen vanleerlingen belangrijke winstpunten bevat. Dievisie treffen we aan in een advies dat Herbart in1818 uitbracht over Graffs plan tot het invoe-ren van jaarklassen. Graff wenste de kinderenvan een bepaalde leeftijd op eenzelfde momenthet onderwijs te laten aanvangen. Van datogenblik af zouden de leerlingen met telkensidentieke tijdsintervallen naar een hogere klasverplaatst worden. Graff pleitte voor leer-krachten die alle vakken onderwezen en diemet hun leerlingengroep mee opstegen. Hijwenste een onderwijs zonder onderbrekingendank zij een in klimmende moeilijkheid engraadgewijze opgebouwd leerprogramma. Met de zienswijze van Graff stemde

Herbartslechts ten dele in. Uiteraard was Herbart heteens met de idee van een ononderbroken, op-bouwend onderwijs. Een dergelijke visiestrookte volkomen met Herbarts 'opvoedendonderwijs'. Herbarts antwoord op Graff bevatechter een belangrijk pleidooi voor differen-ti??ring in het onderwijs. Herbart maakte Graffattent op de verschillen tussen de leerHngen endaaraan kwam een jaarklassensysteem onvol-doende tegemoet. Omwille van de verschillenin geaardheid en in vorderingen was het ookniet mogelijk dat alle leerlingen op hetzelfdeogenblik de overgang naar een volgende klasmaakten. Ook Graffs idee van de leraar diealle vakken onderwees, beoordeelde Herbartkritisch. Dit was wel te verantwoorden bij jon-gere leerlingen, maar niet langer bij gevorder-den. Herbart opteerde, net zoals Graff, vooreen jaarklassensysteem, maar hij had oog voorde individuele verschillen. Zijn antwoord opGraff bevatte

dan ook voorstellen om aan debehoefte aan differentiatie tegemoet te komen.Die voorstellen waren drie??rlei. Allereerstkonden er, bij lichte schoolse achterstand, spe-ciale oefenmomenten ingeschakeld worden.Vervolgens pleitte Herbart bij ernstigeschoolse achterstand voor een soort 'inhaal-klas'. Tenslotte kon er ook binnen de klas aangedifferentieerd onderwijs gedaan worden. 3.6 Evaluatie Wij vestigen er de aandacht op dat Herbartswerken ook idee??n bevatten omtrent evalu-eren. In dit verband zij verwezen naar een ge-schrift uit 1814, nl. Gedanken ??ber die Pr??fungjugendlicher F?¤higkeiten auf Schulen, dat doorW. Asmus voor de allereerste maal in 1965gepubliceerd werd. F. Seidenfaden (1965)wees erop dat dit geschrift merkwaardige ge-dachten bevat over de zin van proefwerken.Herbart was de mening toegedaan dat een ge-heel van prestatieproeven die bij gelegenheidafgenomen werden

betrouwbaarder waren danom het even welke vorm van examen. Waardan toch examens georganiseerd werden,diende men rekening te houden met de vol-gende punten. Het examen moest voorafge-gaan worden door een langdurig en degelijkonderwijs. Tussen het onderwijsleerproces enhet examen diende een nauwe band te bestaan.Daarom was het wenselijk dat men op deschool waar men het examen aflegde, ook delessen gevolgd had. Op die wijze kon men deexamenresultaten vergelijken met de prestatiesin de loop van het schooljaar, om zodoende toteen meer objectief oordeel te komen. De vormvan het examen moest 'so wenig peinlich seinals m??glich', aldus Herbart. Het examen moestzo natuuriijk mogelijk verlopen: 'Es beginnewie eine gew??hnliche Lehrstunde'. De exami-nator probeerde het best een gesprek op gangte brengen, dat geleidelijk naar het examenon-derwerp gebracht werd. 'Die

Kunst des Exa-minators wird darin bestehen, m??glichst leb-hafte und eigent??mliche ?„usserungen hervor-zulocken.' Tenslotte gaf Herbart de raad deuitslag van het examen te wantrouwen, als dieniet overeenstemde met het beeld dat men inde loop van het jaar over de examinandus ge-vormd had. Literatuur Ahrbeck, R., Zur Herbart-Rczeption der Reformp?¤-dagogik. In: J. F. Herbarl 1776-1976. Halle-Wit-tenberg: 1976, p. 59-74. Allihn, F. H. Th., Ueber das Leben und die SchriftenJ. F. Herbart's nebst einer Zusammenstellung derLiteratur seiner Schule. Zeitschrift f??r exacte Phi-losophie, 1861, /, 44-99. Asmus, W., Der unbekannte Herbart. Der DeutscheErzieher, 1941, 113-118. Asmus, W., Der junge Herbart. Paedagogica Histo-rica, 1961, 1, 9-38, 348-387; 1963,5, 133-190,420-474. Asmus, Vi/., Johann Friedrich Herbans p?¤dagogischeSchriften. D??sseldorf-M??nchen: 1964-1965. 248 Pedagogische
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