
??? Samenvatting De relevantie van het historisch-pedagogische onderzoekvoor de pedagogische wetenschappen. Commentaar bijde discussie in het Nederlandse taalgebied.1 M. DEPAEPE Afdeling Historische Pedagogiek, Katholieke Universiteit, Leuven. Onderhavig artikel bestaat uit twee delen. In eeneerste gedeelte M'ordt de discussie uit het Neder-landse taalgebied (Nederland, Vlaanderen enZuid-Afrika) met betrekking tot de theoretische con-ceptie van de historische pedagogiek chronologischgeanalyseerd. Daaruit blijkt dat de aandacht inhoofdzaak naar het probleem van de relevantie vanhet historisch-pedagogische onderzoek en naar devraag van zijn plaatsbepaling (behoort het tot depedagogiek of tot de geschiedenis) is uitgegaan. Bijde behandeling van dit punt wordt terloops naarde gepaste onderzoeksdomeinen, -vragen en -me-thoden gezocht. Het tweede gedeelte laat de au-teur toe zijn eigen positie binnen de grenzen van degevoerde discussie te bepalen. Voor hem biedt hethistorisch-pedagogische onderzoek een breed spec-trum van mogelijkheden: met behulp van

historischeonderzoeksmethoden bestudeert men er het terreinvan de opvoeding, en dat kan zinvol zijn, zowelWanneer naar gelang van de omstandigheden eeneerder historische als een eerder pedagogischevraagstelling de richting aangeeft. Binnen de wetenschap die de opvoeding en het on-derwijs historisch pleegt te bestuderen, is sinds dejaren zestig een vrij fundamentele vernieuwing aande gang. Het onderzoek is er toegenomen; de onder-zoeksdomeinen hebben zich verruimd en de vraag-stellingen zijn gewijzigd, o.m. als gevolg van eenaccentverlegging in de pedagogische wetenschappenzelf, de zgn. 'realistische wending' (Roth, 1962).Sommigen spreken zelfs, in navolging van ThomasS. Kuhn (Kuhn, 197(H), van een 'paradigma-wisse-ling' (Tenorth, 1975). Niettemin bestaat er m.b.t. detheorie en de methodologie van de historische pe-dagogiek nog geen duidelijke consensus. De interna-tionaal gevoerde discussie over de zin, de functie, debetekenis en de methode van deze discipline, getuigtdaarvan'. Zowel in West-Duitsland als in de Ver-enigde Staten, Groot-Brittanni??, de Sovjet-Unie ende D.D.R.

verschijnen er regelmatig bijdragen terzake^. Maar ook in andere Oost-' en Westeuropeselanden"* en verder in Canada, Australi??, Nieuw-Zee-land, Indi?? en Japan' wijdt men theoretische re-flexies aan de historische pedagogiek. Het ligt in onze bedoeling om in een uitgebreiderecontekst^ de mundiale ontwikkeling van deze dis-cussie, de diverse wetenschapstheoretische stand-punten en de aanzetten tot de opbouw van dit weten-schapsgebied te analyseren. In het bestek van on-derhavig artikel zal worden nagegaan hoe men in hetNederlandse taalgebied (Nederland, Vlaanderen enZuid-Afrika) aan bovengenoemde discussie heeftgeparticipeerd, welke de kristallisatiepunten zijn enof aan de stand van zaken eventueel nieuwe aspec-ten kunnen toegevoegd worden. 1. Overzicht van de discussie Toen R. L. Plancke in 1950, naar aanleiding van hetzestigjarig bestaan van de cursus in de 'geschiedenisder opvoedkunde' aan de Belgische universiteiten,de stand van het vak aldaar wilde weergeven endaarbij constateerde dat er nog heel wat hiaten ble-ven (Plancke, 1950), kon men zich in Nederlandreeds over een

eerste afzonderiijke, zij het sum-miere, publikatie betreffende de 'problematiek vaneen geschiedschrijving der paedagogiek' verheugen('t Hart, 1950). Niet dat de toestand in Nederlandzoveel rooskleuriger was dan in Belgi?? (Brugmans,1%1) - een bibliografie van het gebied was er nogniet verschenen^ - maar men kon er wel op het werkvan de eminente theoreticus M.J. Langeveld voort-bouwen. In zijn Beknopte theoretische pedagogiekhad hij op de noodzaak van de historische pedago-giek gewezen. Deze studie moet de pedagoog be- 488 PEDAGOGISCHE STUDI?‹N 1979 (56) 505-504 1  Lezing gehouden in het kader van de bijeenkomst van deBelgisch-Nederlandse Vereniging voorde Geschiedenisvan Onderwijs en Opvoeding op 14 mei 1979 te Nijme-gen.



??? M. Depaepe vrijden van de veronderstelling 'dat zijn probleem indeze tijd en op deze plaats gerezen nu ook de pro-blemen der pedagogiek (zouden) zijn' (Langeveld,1946^, p.11). Al kan de historische de systematischepedagogiek met nieuwe probleemstellingen 'be-vruchten' toch blijft zij aan deze laatste onderge-schikt. Volgens Langeveld moet de systematischepedagogiek immers de nodige begrippen en catego-rie??n leveren om de diverse historische stelsels tekunnen plaatsen en interpreteren. Beide thema's, denoodzaak van de historische pedagogiek en haarverhouding tot de andere wetenschappen, vormdenhet uitgangspunt voor de eerste Nederlandse studie.W. A. 't Hart stelt daarin, met een duidelijke refe-rentie naar Langeveld, dat de historische studie deprobleemhorizon van de opvoeder verwijdt. Boven-dien ziet hij in het historische een onmisbaar elementomdat de opvoeding als cultuuroverdracht wezenlijkeen historische dimensie draagt. Uit de typische af-finiteit en de specifieke verhouding van de histori-sche pedagogiek tot de politieke, economische, so-ciale en religieuze

geschiedenis, de geschiedenisthe-orie, de wijsbegeerte en de vergelijkende pedago-giek, die uiteindelijk als een onderdeel van de histo-rische wordt gepercipieerd, blijkt volgens 't Hart despecificiteit van het historisch-pedagogische onder-zoek ('t Hart, 1950). De opvatting van 't Hart, dat het pedagogischedenken en handelen zich in een door het geestelijk enmaatschappelijke klimaat bepaalde situatie afspeelt,werd enkele jaren later ook in Vlaanderen als argu-ment voor de studie van de historische pedagogiekgebruikt (Nauwelaerts, 1954). Gelet op het feit dat deopvoeding geen losstaand gegeven vormt, maar datzij als sociaal verschijnsel, door religieuze en wijsge-rige idee??n en systemen be??nvloed, in het leven vande mens als cultuurwezen ingrijpt, moet men vol-gens M. A. Nauwelaerts vanuit algemeen-menselijken cultureel standpunt aan historische pedagogiekdoen. Voor een pedagoog is deze kennis niet alleennuttig, zij is ook noodzakelijk. Enerzijds legt zij derelicten van het verleden in de hedendaagse peda-gogiek en methodiek bloot, toont zij de continu??teit inhet denken, zoals dat

bijvoorbeeld met de katholiekepedagogiek het geval is, aan en betekent zij een daadvan pi??teit t.o.v. het verleden. Anderzijds is zij eenles in wijsheid, relativiteit, bescheidenheid, liefde,eerbied en enthousiasme: 'Historia magistra vitae'(Nauwelaerts, 1954, p. 106). Dergelijke opvattingen waren niet nieuw; welwerden ze voor de eerste keer systematisch in ?Š?Šnartikel gebundeld. Zowel in Vlaanderen als in Neder-land hadden de pioniers van de (katholieke) peda-gogiek analoge idee??n rondgespreid. Zonder een ex-haustieve behandeling te beogen, verwijzen wij indat verband naar S. Rombouts (Rombouts, 1952^),A. De Hovre en A. De Coene (Coene, De, 1969^) enin het spoor daarvan C. De Keyser (Keyser, De,1969^), R. Windey en anderen (Windey e.a., 1965^),die allen de thesis dat de geschiedenis een bewaar-ster en een leermeesteres is, op de een of anderemanier parafraseren. Hun geschriften leunen in ditopzicht sterk bij de klassieke Duitse, als 'geisteswis-senschaftliche Kulturgeschichte' opgevatte 'Ideen-geschichte der Padagogik' aan**. Zelfs de door Lan-geveld in 1959 weer

opgenomen discussie over deverhouding tussen systeem en historie in de opvoed-kunde (Langeveld, 1959) is uiteindelijk van Duitseorigine. Zoals bekend, zagen Herbart, Stoy, Rein,Rosenkranz, Thaulow en anderen in de historischeeen soort aanvulling, annex of concretisering van delogisch daaraan voorafgaande systematische peda-gogiek. Schleiermacher, WillmannenDilthey daaren-tegen achtten het historische voor een systematise-ring en fundering van de pedagogiek eerder onont-beerlijk (Nicocin, 1970). Langeveld opteerde dus,door in deze kwestie de logische prioriteit van desystematische pedagogiek te benadrukken, voor heteerste standpunt, al blijft zijn stellingname, evenalsdie van Willmann (Willmann, 1906^) bijvoorbeeld'^tamelijk genuanceerd: 'Met een voorlopige, een mijn-entwege vage vraag, maar met een vraag, die bin-nendringt in het wezen der opvoeding, gaat men oppad en in een uitwisseling met de historie keert menrijper, rijker, bepaalder en veelzijdiger vragend weerterug' (Langeveld, 1959, p.12). De historische pe-dagogiek bezit in deze opstelling t.a.v. de systemati-sche

een dienende, m.n. een verhelderende en toe-lichtende functie. I. Van der Velde heeft tegenover een dergelijkeconceptie zijn ongenoegen geuit. Voor hem moetaan het historische onderzoek in de pedagogischewetenschappen een eigen zin en betekenis wordentoegekend, nl. 'de bevrediging vervat in het kennenen begrijpen van wat zich in de historie in een dermeest essenti??le functies van het mensenleven heeftafgespeeld: het opvoeden en onderwijzen van kinde-ren' (Velde, Van der, 1966, p. 305). AI is het nietzonder meer duidelijk wat dat precies mag inhoudenen hoe dat moet gerealiseerd worden, toch verwachthij van betrekkelijk autonoom onderzoek meer danvan Langevelds aanpak. Laatstgenoemde stelt zichimmers vragen die voor Van der Velde tot een wei-nig aantrekkelijke werkmethode leiden. Meer heilziet deze in het door hem geponeerde en ge??llus-treerde onderzoeksmodel, dat evenwel niet van be-paalde inconsequenties is vrij te pleiten. Uit de reactie van N. F. Noordam valt op te ma- 506



??? De relevantie van het liistoriscli-pcdagogische onderzoek ken dat hij in het debat tussen Langeveld en Van derVelde een soort tussenpositie wenst in te nemen.Enerzijds acht ook hij het de functie van de histori-sche pedagogiek om de pedagogiek als dusdanig opde een of andere manier van dienst te zijn, maaranderzijds vindt hij de bezorgdheid van Van derVelde evenzeer op haar plaats. De historische pe-dagogiek 'kan diensten verrichten, maar ze maggeen gedienstige worden... Ze is namelijk nietslechts ancilla paedagogiae, maar naar mijn overtui-ging ook leermeesteres van de pedagogiek, waarvanze het ontstaan en het bestaan tracht te belichten. Bijdit laatste verloochent ze niet haar verband met decultuurgeschiedenis, terwijl ze de laatste tijd haarverbondenheid met de sociale geschiedenis sterkergaat beseffen' (Noordam, 1966, p.548). Al was deze laatste gedachte een juiste anticipatieop de toekomstige ontwikkeling, toch werd er voor-lopig niet meer aandacht aan besteed. De vraagwelke verhouding er tussen historici en pedagogenmoet bestaan, bleef de aandacht opeisen. Noordambeschuldigde

de pedagogen ervan dat zij o.m. alsgevolg van hun gebrekkig historisch besef en den-ken, het verleden veelal onhistorisch benaderen. Depedagogen zowel als de historici moeten hun histo-risch denken verfijnen, al heeft de laatste groep vol-gens deze auteur ter ztike reeds aardig wat materiaalafgeleverd. In Zuid-Afrika werd de discussie met belangstel-ling gevolgd. J. J. Pienciar publiceerde in 1967 eenkort artikel, wtuirin hij o.m. naar de oorzaken van demiskenning van de historische pedagogiek peilt (Pie-naar, 1967). Evenals Noordam constateert hij bij debeoefenaiirs van die discipline een gebrek aan histo-rische methode, wat hiuir minder gunstige positiehelpt verklaren. Niettemin kiest hij in 'die aktuelevrajig' of de historische pedagogiek een deeldisci-pline van de pedagogiek of van de geschiedenis zijnmoet, resoluut de kant van de pedagogen. Histori-sche pedagogiek is volgens hem iets meer en ietsanders dan de geschiedenis van opvoedkundige ium-gelegenheden. Zij moet niuist de sociologie, de psy-chologie en de filosofie als een e venwiuirdige pedago-gische hulpwetenschap worden opgevat. Hij is

erimmers van overtuigd dat het pedagogische niet vanhet historische kan losgedacht worden, dat de pe-dagogische situatie in wezen een historische situatieis, die steeds mede vanuit het verleden moet gecon-cipieerd worden. De opvoeder wordt immers altijdmet een kind op weg naar de volwassenheid gecon-fronteerd. Bovendien is dit kind geen onbeschrevenblad. Het draagt zijn eigen levenshistorie met zich.E)eze geschiedenis releveert belangrijke kennis voorde opvoedingstaak. Men heeft zich in het verleden alte zeer op het historische blind gestaard, zonderdaaruit evenwel de nodige pedagogische consequen-ties te trekken. Een zelfde redenering treft men bij F. J. Potgieter(Potgieter, 1967 a en b) aan. Hoewel de historischepedagogiek het tot haar taak rekent inzicht te gevenin de groei naiu" het heden, heeft deze wetenschaps-tak het niveau van de antiquarische geschiedschrij-ving niet overschreden. De aansluiting met het pe-dagogische moet volgens hem evenzeer uitkomstbrengen. Hij pleit voor een pedagogische evaluatievan het verleden aan de hand van de fenomenologi-sche methode. Dit kan best

gebeuren door middelvan een thematische studie van de steeds terugke-rende pedago^sche problemen, een aanpak die hijoverigens in diverse studies heeft ge??llustreerd. Zoprobeert Potgieter bijvoorbeeld uit de behandelingvan de opvoedingsdoelen in verschillende histori-sche perioden en culturen pedagogisch relevantedoelstellingen voor het heden te distilleren (Potgie-ter, 1959 en 1970). Ook hier is de theoretische ach-tergrond de overtuiging dat het historische een es-senti??le dimensie van het pedagogische verschijnselvormt. Uit een existentieel-fenomenologische 'Da-seins-analyse' moet immers blijken dat wij historischzowel als pedagogisch in de wereld zijn. Geheel in dezelfde lijn denkt ook de Zuid-AfrikaanI. S. J. Venter. In enkele preliminaire beschouwin-gen uit 1969 zette deze auteur zijn basisconceptieuiteen. De pedagogiek dient volgens hem een auto-nome wetenschap te zijn, die vanuit het empirischfeit van de pedagogische situatie uitgaat. Dit feitmoet fenomenolo^sch beschreven en geiinalyseerdworden. De geschiedenis van de opvoeding kan voorde pedagogische wetenschap maiir

constiuctiefworden in zoverre zij als historische pe(l(ifioi>iek depedagogische situatie historisch beschrijft, analy-seert en inteipreteert. Zolang zij zich b<;zig houdt'with the fumishing of historical actualities of a moreor less educational nature, it cannot be regiirded asan integral part of pedagogy' (Venter, 1969a, p. 16).Sedert de jaren vijftig viel er volgens Venter trou-wens een hernieuwde belangstelling voor de histori-sche opvoedkunde als deeldiscipline van de pedago-giek waar te nemen. Zij uitte zich o.m. in de publi-katie van talrijke monografie??n en vaktijdschriftenen in een herbezinning betreffende de aiu-d en hetwezen van het vak (Venter, 1969b). In Zuid-Afrika heerste blijkbtuir reeds v????r 1970een duidelijke eensgezindheid m.b.t. de pkuits diemen tuin de historische pedagogiek moet toekennen.Samengevat zien de geciteerde auteurs het allemaalmin of meer als de t;mk van de theoretische peda-goog om via een fenomenologische benadering de 507



??? M. Depaepe eigenheid van het pedagogische en de pedagogischenorm op te stellen'". Daarbij moet de historischepedagogiek zich als deeldiscipline dienstig makendoor het historisch karakter van de opvoedingssitu-atie bloot te leggen en er aldus een juiste interpretatieaan te geven. In Nederland daarentegen was de discussie noglang niet afgerond. N.a.v. zijn ambtsaanvaardingaan de universiteit van Amsterdam wees Noordamerop dat de historische pedagogiek noch uitsluitendtot de geschiedenis noch uitsluitend tot de peda-gogiek behoort (Noordam, 1968-69). Hij herhaaldedat de historische pedagogiek niet slechts 'ancillapaedagogiae' is, maar ook leermeesteres van de pe-dagogiek. 'Wil ze nu dit magister zijn breed opvat-ten, dan zal ze zich derhalve niet uitsluitend mogenbepalen tot de vragen, die haar vanuit het specifiekevakgebied der pedagogiek worden gesteld, maar ookzelfstandig te werk gaan en zich ori??nteren naarandere moderne en historische disciplines. Om dezereden lijkt het me niet van principieel belang', aldusNoordam, 'te beslissen waar de historische peda-gogiek

thuishoort. De hoofdzaak is hoe een bepaaldonderzoeker, een historicus met pedagogische ofeen pedagoog met historische belangstelling zijntaak opvat'. Enerzijds moet men volgens Noordamniet denken dat de geschiedenis wetten zou openba-ren die direct toepasbaar zijn en anderzijds moetmen in de historisch-pedagoog geen 'conservatorvan een rariteitenkabinet' (Noordam, 1968-69,p. 92-93) zien. De geschiedenis is een ontmoetings-veld en de zin ervan bestaat in het materiaal dat zeons verschaft om er over na te denken en om er onsaan te vormen. Dat geldt mutatis mutandis ook voorde historische pedagogiek. Haar betekenis ligt hierindat zij ons 'met exempels en verhalen' nuttige le-venswijsheid biedt, waardoor wij in staat wordenklaarder te diagnosticeren, de dingen in een objec-tiever licht te zien en bepaalde zaken te relativeren(Noordam, 1976'). Uiteraard bezit dit uitgangspuntinhoudelijke zowel als methodologische implicatiesvoor de opbouw van het vak. Veel meer dan vroegerzal bij de sociale geschiedenis moeten worden aange-leund; grote-figuren-geschiedenis biedt niet

langereen geldig alternatief'. Ook Stephan Strasser waagde zich in 1969 aan eenopstel O ver de zin van de geschiedenis der opvoeding(Strasser, 1969). De vraag of historische pedagogiekgeschiedenis dan wel pedagogiek behoeft te zijn,wordt door hem ter zijde gelaten. Met Nietzsche,wiens geschrift 'Vom Nutzen und Nachteil der His-torie f??r das Leben' hij tot leidraad neemt, vraagtStrasser zich af of de beoefening van de geschiedenishet geestelijk leven van de mens ??berhaupt kan be-vorderen, te meer daar sommigen onder invloed vanwat hij het 'empiricisme' (Strasser, 1965 en 1976)noemt de historische pedagogiek als een overbodigeluxe gaan bestempelen. In eerste instantie onder-scheidt hij in navolging van Nietzsche de zgn. mo-numentale geschiedenis. Zij kan aan de actieve mensvoorbeelden aanbieden. De pedagoog zou zich bij-voorbeeld door een Comenius, een Pestallozzi, eenDon Bosco, enz... kunnen laten inspireren. Maarhier sluipt steeds het spookbeeld van de 'mythischefictie' of de ontaarding in een eenzijdige mythologi-sering rond. Bovendien kan men vanuit

ethischstandpunt het verleden bezwaarlijk tot norm stellen,want daarmee zou men, steeds volgens Strasser,nieuwe prestaties in de kiem smoren. De antiquari-sche historiografie, Nietzsches tweede mogelijkheidvan geschiedenisbeoefening, die het verleden pi??-teits- en liefdevol wil bewaren, kan daarentegen eengedeeltelijk correctief vormen. Zolang zij niet ver-wordt tot idealisering van het verleden, tot innovato-risch immobilisme en pedagogisch conservatisme,heeft zij tot taak de innigheid, de liefde, de aanhanke-lijkheid en de erkentelijkheid t.o.v. ons opvoedkun-dig verleden te stimuleren. De derde vorm van ge-schiedschrijving, op haar beurt correctief tegenoverde tweede, is de kritische, nl. die geschiedenis diehet verleden durft te beoordelen en te veroordelen,die durft te ontbinden en te verbreken, die durft los tekomen van de traditie. Al is zij een noodzakelijketrap in de vooruitgang, toch opent zij de poort vooreenzijdigheid en miskenning van continu??teit. Vol-gens Strasser is er echter ook nog een vierde, le-vensbevorderlijke categorie, die Nietzsche niet heeftopgemerkt: de relativerende

historiografie. Strasserziet in deze 'relativerende' geschiedenis het ken-merk van de wijze mens, die, zonder in relativisme tevervallen, twee tegenovergestelde standpunten kanbegrijpen (Strasser, 1969). Op Strassers betoog werd, wellicht omdat het devraag naar de plaatsbepaling van de historische pe-dagogiek buiten beschouwing liet, niet gereageerd.N. L. Dodde, wiens interesse voor dezelfde pro-blematiek omstreeks 1970 werd gewekt (Dodde,1970), kwam wel op deze kwestie terug. Volgenshem moet de vrij sterke venvaariozing van dit we-tenschapsgebied in Nederland bepaald als onver-standig en onjuist bestempeld worden. Ze vermin-dert immers niet alleen de' kansen om op het verledenvoort te bouwen, om bepaalde verhelderende inzich-ten en oplossingsmogelijkheden voor het heden op tedoen, om bepaalde probleemstellingen in hun be-trekkelijkheid te zien, maar ze getuigt bovendien vanhet 'hedonisme', 'pragmatisme' en 'empiricisme'waaraan onze tijd ten prooi is gevallen. De geringe 508



??? De relevantie van het liistoriscli-pcdagogische onderzoek vordering is volgens dezelfde auteur evenwel eerderaan de onduidelijke plaatsbepaling van het vak danaan de onge??nteresseerdheid ervoor te wijten. Som-mige historici als Boyd (Boyd, 1975") bijvoorbeeld,begrijpen het als geschiedenis, anderen, waarbijDodde zich aansluit, willen haar onder het hoofdpedagogiek plaatsen. Een eclectische visie, waarbijhet vak zich op de grens tussen geschiedenis enopvoedkunde bevindt en aldus gedeeltelijk als ge-schiedenis en gedeeltelijk als opvoedkunde kan ge-percipieerd worden, acht Dodde niet goed mogelijk.Deze 'eclectische habitus', die men volgens Doddeo.m. bij Noordam aantreft, leidt 'klaarblijkelijk' -een klaarblijkelijkheid waaraan op zijn minst kangetwijfeld worden - tot ?Š?Šn van de twee eerder ge-noemde standpunten: 'Door Noordam wordt de ge-schiedenis van opvoeding en onderwijs als historiebeschouwd' (Dodde, 1970). En dat lijkt voor Doddegeen valied uitgangspunt. Volgens hem moet de 'ge-schiedenis (sic) van opvoeding en onderwijs als eenessentieel bestanddeel van de opvoedkunde (be-

schouwd worden)'. Haar uitgangspunt moet in deopvoedingsrelatie liggen. Uit die theoretische stand-puntbepaling vloeit logischerwijze een herstructure-ring van de onderzoeksdomeinen voort. De draad in de discussie over de taak en de functievan de historische pedagogiek werd in datzelfde jaarook door U. J. Rijpma-Boersmaopgenomen. Zij be-treurt het dat de polemiek ter zake in Nederland isblijven steken, want er 'zat een duidelijke climtix innaar de kern van de zaak toe' (Rijpma-Boersma,1970, p. 85). Aan de hand van Brezinka's 'herverka-veling' en 'omschakeling' naar de 'Historiographieder Erziehung' (Brezinka, 1975^ en 1978) wil zij na-giian inhoeverre er spnike kan zijn van een nieuweexploratie van het omstreden terrein. Zij merktevenwel op, dat Brezinka de kernvraag, of histori-sche pedagogiek nu geschiedenis of pedagogiek is,ontloopt door te stellen dat men zich in deze weten-schap zowel van de historische methode als van hetpedagogische begrippenappariiat moet kunnen be-dienen. Brezinka wordt door haar als 'gids bijnieuwe verkenningen gewogen en te licht bevonden'(Rijpma-Boersma, 1970,

p. 86). Wij vragen ons ech-ter wel ;if of het grote aantal verwijzingen naar Bre-zinka in de internationale literatuur eigenlijk juistniet het omgekeerde illustreert. Wat er ook van zij,Rijpma-Boersma acht het wetenschappelijk vrucht-baarder te spreken van agologisch-historisch onder-zoek op de diverse agologische terreinen i.p.v. de'Historiographie der Erziehung' als apart deelgebiedte onderscheiden. De verruiming tot de andragogiekis voor ons een winstpunt, vooral in vergelijking metde eerder gedefinieerde pedagogische relatie, nl. deverhouding opvoeder-opvoedeling, die volgens He-naar en de andere Zuidafrikanen het uitgangspuntvoor historisch-pedagogisch onderzoek moet zijn.Samengevat is het haar 'naast de analyse en de diag-nose van opvoedingssituaties, leerproblemen en re-latiestoomissen, actualiter' om 'de analyse van ago-gisch denken en handelen in bepaalde tijdsgewrich-ten als facet van agologische wetenschap met rele-vantie voor heden en toekomst te doen'. Het be-wandelen van deze nieuwe wegen heeft uiteraardook methodologische consequenties. Zo zal bij-voorbeeld de aandacht naar

de ontginning van nieuwbronnenmateriaal moeten uitgaan. H. C. de Wolf was omstreeks hetzelfde tijdstipeveneens met de methodologie van het historisch-opvoedkundig onderzoek begtian (Wolf, De, 1971a).Volgens hem ligt de werkelijke bedreiging van dehistorische pedagogiek in Nederland niet zo zeer inde onzekerheid over haar zin en haar betekenis,maar in het feit 'dat niemand in Nederiand bereid ?Šnin staat is gedurende jaren methodisch onderzoek tedoen dat kan uitmonden in ?Š?Šn of meer publikatieswaarin de zinvolheid van de historische pedagogiekgedemonstreerd wordt' (Wolf, De, 1971b, p. 276).Een dergelijke demonstratie van de 'levensvatbaar-heid' van het historisch-pedagogisch onderzoekwordt volgens hem o.a. in het Werk van De Vroede(Vroede, De, 1970) en Musgrave (Musgrave, 1970)geboden. Men zou er trouwens in Nederland, voor-aleer zich in een vrij kortzichtige academische dis-cussie over de zin en de betekenis van de historischepedagogiek te storten, goed aan doen zich van deachterstand op het buitenland te vergewissen. Methet oog op het verkleinen van de achterstand zal

inde eerste plaats moeten gewerkt, en niet gediscussi-eerd worden. Historische pedagogiek is volgens DeWolf het belichten van pedagogische problemen'met historische methoden, in de overtuiging dat deactualiteit mede bepaald wordt door het verleden'(Wolf, De, 1971b, p. 274). Verder voelt hij geenbehoefte om over dit uitgangspunt te discussi??ren.Het geschetste kader biedt inimte genoeg en wieer in moet werken, de historicus of de pedagoogof een andere menswetenschapper, doet er, zoalsNoordam zegt, niet zoveel toe. Er is voor De Wolfgenoeg materiaal dat in de archieven op bewerkingligt te wachten. De poging van Dodde om de histori-sche pedagogiek t.o.v. de geschiedenis af te bake-nen, wordt in een scherpe kritiek als onvruchtbaarvan de hand gewezen (Wolf. De, 1971b). Het histo-risch-pedagogisch onderzoek heeft voor De Wolfveel meer behoefte aan een degelijke methodologi-sche handleiding (Wolf, De, 1971a). Wanneerde his-torische methoden met de nodige perfectie worden 509



??? M. Depaepe aangewend, dan zullen de 'feiten' eerder dan de'meningen' onderzocht worden (Wolf, De, 1973)en zal de 'grote denkers'-geschiedenis in onbruik ra-ken (Wolf, De, 1976). Dodde zelf bleef evenwel bij zijn overtuiging dat'de historische pedagogiek... een onderdeel van depedagogische wetenschappen (vormt), dat tot op-dracht heeft duidelijk te maken hoe in vroeger tijdenover het pedagogisch verschijnsel gedacht en hoe invroeger tijden opgevoed en onderwezen werd'(Dodde, 1971). Evenals in de vergelijkende mogen inde historische pedagogiek economische, sociale enculturele vraagstukken slechts gesteld worden in zo-verre zij binnen een opvoedkundig en/of onderwijs-kundig raam kunnen geplaatst worden. Ook Henaar, die in 1972 op pad wenste te gaan na"n fundering van de historiese pedagogiek', ver-sterkte zich in de overtuiging dat historische peda-gogiek een duidelijke deeldiscipline van de pedago-gische wetenschappen is. Meer nog: 'alleen die pe-dagogieker met historiese interesse' komt voor dezediscipline in aanmerking omdat slechts hij alleen 'tenvolle onderl?? is in

die denkproblematiek soos wat dithom vandag in die pedagogiekdenke ... manifesteer'(Pienaar, 1972, p. 282). Zoals Dodde, die volgenshem nog niet ver genoeg was gegaan, wil Pienaar eeneinde maken aan de nefaste gevolgen van de du-bieuze tweeslachtigheid waaraan de historische pe-dagogiek als gevolg van het 'eclectisme' ?¤ laNoordam en De Wolf lijdt. De historische pedagoogkan t.a.v. het heden en de toekomst een 'relative-rende en korrektiverende aksie' uitoefenen. Hetmoet duidelijk zijn, zoals de existenti??le fenome-nologie trouwens heeft aangetoond (Luijpen, 1971-en 1973), dat het verleden, het heden en de toekomstin elk existentieel belevingsmoment tegelijk aanwe-zig zijn. De historische pedagoog zal bijgevolg nietenkel de chronologische tijd m^uir ook de Daseins- ofexistenti??le tijd in zijn onderzoek moeten betrekken.Echte historische pedagogiek is immers de pedag-ogische bevraging van het verleden. Daarom zal hetonderzoek in drie trappen gebeuren. Eerst moetdoor middel van de historische methode hetverieden gereconstrueerd worden, vervolgens moethet verleden

aiin de hand van de fenomenologischemethode pedagogisch bevraagd worden in de hoopdaaruit essentie-onthullende, pedagogisch relevanteantwoorden te kunnen trekken om ten slotte bij eenuniversele en. algemeen-geldende pedagogia peren-nis uit te komen (Pienaar, 1972). Op het artikel van Pienaar is er enige reactie ge-komen. Vooreerst waren er de kanttekeningen vanNoordam (Noordam, 1973). Deze twijfelto.i. terechtaan de mogelijkheid van een pedagogia perennis enis sceptisch tegenover de bewering dat een pedagoogbeter historisch-pedagogisch onderzoek zou kunnenverrichten dan een historicus. Voor hem blijkt hetandermaal een uitgemaakte zaak dat dit er niet zo-veel toe doet; alleen het onderzoeksresultaat is vanbelang, of het nu dooreen pedagoog of een historicuswordt afgeleverd. De Wolf van zijn kant merkte op dat Pienaar ernog steeds van uitgaat als zou er m.b.t. wetenschaps-theoretisch statuut van de pedagogiek geen betwis-ting bestaan. Toch is het voor iedereen die enigszinsmet de pedagogiek vertrouwd is, duidelijk, dat uit degeesteswetenschappelijke pedagogiek

twee nogalaan elkaar tegengestelde zijtakken ontloken zijn: deempirisch-analytische en de maatschappij-kritischerichting. Van de historische pedagogiek verwachtendat zij uitsluitend verheldering zou geven in actuelevragen, is nogal erg inperkend, wanneer men be-denkt dat zij binnen een maatschappij-kritisch opge-vatte wetenschapsvisie ook een ontmaskerende (ent-ideologisierende) tajik kan hebben (Wolf, De. 1973). Het lijkt in elk geval een waardevolle gedachte, dewederkerige relatie tussen het maatschappelijke enhet pedagogische te beklemtonen. Zoals Lea Das-berg stelde, is zowel de praktijk als de theorie van deopvoeding afhankelijk van economische, politiekeen sociale factoren, terwijl het opvoeden zelf verderstrekt dan het vormen van kinderen alleen; het isnaar haar zeggen ook gedeeltelijk het vormen van demaatschappij (Dasberg, s.d.). Al ziet het er naar uit dat dergelijke idee??n ook inZuid-Afrika ingang zullen vinden (Venter, 1976),toch wordt er daar vooralsnog niet veel meer dan eenlippendienst aan besteed. In Venters tamelijk re-cente poging om de historische pedagogiek te

funde-ren valt vooral de aansluiting bij de vroegere Zuid-afrikaanse traditie op. Ook voor hem ligt het uit-gangspunt van de historische pedagogiek in het pe-dagogische fenomeen (de relatie opvoeder-opvoede-ling) met haar historische dimensie. Historische pe-dagogiek is dan eveneens "n vertiikking van dieopvoedkunde en nie van die algemene geschiedenisnie' (Venter, 1976, p. 43). Om de zin van die disci-pline kracht bij te zetten wordt eens te meer eenberoep gedaan op de filosofie van Martin Heidegger.In termen van Heidegger is de eigenlijke dimensievan de tijdelijkheid gelegen in de opvoedingstoe-komst. Opvoedingstoekomst heeft men evenwelslechts vanuit een bepaald opvoedingsverleden. Demens kan bijgevolg pas toekomstgericht zijn inzo-verre hij geweest is. In Belgi??, waar het heet dat 'de door RobertPlancke in 1950 geplante boom rijke vruchten heeftafgeworpen' (Clerck, De, 1971-72, p. 214), schijnt de 4212



??? De relevantie van het liistoriscli-pcdagogische onderzoek verruiming naar het sociale toe te zijn doorgebroken(Vroede, De, 1978a en Clerck, De 1978). Vooralonder impuls van M. De Vroede is naar aansluitingmet de actuele tendensen in het buitenlandse onder-zoek gezocht (Vroede, De, 1978b). Centraal staat erde evolutie van de traditionele geschiedenis van depedagogische theorie en de folkloristische schoolge-schiedenis naar een meer sociaal-historische analysevan opvoeding en onderwijs. Voorts is er in eenaantekening de aandacht op getrokken dat 'de' histo-rische pedagogiek geen monolitisch gegeven is, maardat zij binnen de diverse methodologische en weten-schapstheoretische standpunten telkens een andergezicht krijgt (Depaepe, 1978). Ook b Nederland wil men dezelfde weg bewande-len. L. Dasberg, J. W. G. Jansing (Dasberg en Jan-sing, 1978) en M. du Bois-Reymond (Bois du,-Rey-mond 1979) hebben nog niet zo lang geleden op demaatschappelijke relevantie van historisch-pedago-gische kennis gewezen. Du Bois-Reymond pleitoverigens voor een brede interdisciplinaire samen-

werking tussen onderwijssociologen, historisch-pe-dagogen, sociaal-economen, enz. Bovendien is ervanuit historisch-psychologische hoek interesse ge-rezen voor de studie van het menselijk gedrag oplange termijn (Peeters, 1975 en 1978). Psychologie,sociologie en (ped)agogiek worden volgensH. F. M. Peeters door een 'kortademigheid' ge-kenmerkt. Bij hun onderzoek van het menselijk ge-drag overschrijden zij de eigen tijd niet of nauwelijks.Deze kortademigheid heeft uiteraard consequentiesvoor de visie op het bestudeerde object en voor deconstructie van de begrippen, theorie??n en metho-den waarmee men dat object onderzoekt. Het ge-vaar is voor Peeters verre van denkbeeldig dat detijdstroom van de geschiedenis tot het hier en nuWordt versmald, dat het zicht op de historiciteit vande mens, op de veranderlijkheid en veranderbaar-heid van zijn gedrag wordt ontnomen en dat demogelijkheid om het specifieke van de eigen tijd vanhet universele van de 'hele tijd" te onderscheidenteniet wordt gedaan. In zijn boek pleit hij er voor, hetonderzoek van het menselijk gedrag op de langetermijn uit te breiden,

waarbij het duidelijk moetWorden hoezeer historische sociologie, historischepsychologie, historische (ped)agogiek, psychologi-sche geschiedenis en mentaliteitsgeschiedenis elkaaroveriappen. Ze delen immers vaak dezelfde onder-zoeksthema's, onderzoeksobjecten en problematie-ken, theorie??n en methoden. Terwille van deze ge-meenschappelijkheid worden zij door de auteur metde verzamelnaam 'historische gedragswetenschap'aangeduid, al ligt het geenzins in zijn bedoeling om aldie disciplines op te heffen en door een integralewetenschap te vervangen. Wel wijst hij erop dat 'wieafstand neemt en zich wat "meer tijd" gunt',misschien ook beter zal zien 'dat vele getrokkenlijnen (tussen de wetenschappen) niet zozeerkarakteristiek zijn voor de werkelijkheid die menzegt te bestuderen als wel van de beledenvakkenindeling' (Peeters, 1978, p. 70). Met deze waarschuwing gewapend, willen wij nuaan de gevoerde discussie enkele persoonlijke be-denkingen toevoegen. 2. Kristallisatiepunten uit de discussie - enkelepersoonlijke bedenkingen In het voorgaande chronologisch overzicht van dediverse standpunten

hebben wij ons zoveel mogelijkvan commentaar onthouden, ten einde de objectieveweergave zoveel mogelijk te vrijwaren. Deze tweedeparagraaf moet ons toelaten onze houding t.o.v. dekristallisatiepunten in de discussie nader te bepalen. 2.1 Is het historisch-pedagogisch onderzoek nuttigen noodzakelijk? 'Wanneer men de historiciteit van mensen en hungedrag erkent, behoeft de vraag naar de relevantievan een historische gedragswetenschap niet alsvnuig te worden gesteld. Als mensen historischewezens zijn en als hun gedrag zich afspeelt in de tijdmoeten wetenschappen (zoals de pedagogiek), wierobject menselijk gedrag is, zich ook op wetenschap-pelijke wijze bezig houden met die historiciteit'(Peeters, 1978, p. 77). Met deze woorden begintPeeters zijn hoofdstuk 'over de relevantie van destudie van menselijk gedrag op lange termijn'. Hijvoegt er zelfs aan toe dat alles daarmee gezegd zoukunnen zijn. Niettemin acht hij het verstandiger eenaantal impliciete veronderstellingen te expliciteren. Dergelijke impliciete veronderstellingen hangenuiteraard nauw samen met de wetenschapstheoreti-sche visie die

men over de geschiedenis huldigt(Vermeulen, 1976) en met het mens- en wereldbeelddat door de wetenschapper wordt aangekleefd. DeZuidafrikiumse historisch-pedagogen gingen uit vande existentieel-fenomenologische gedachte dat deexistentie zonder de verwijzing niiar een toekomstgeen werkelijkheid is, maar evenmin bestiuit zonderhet vasthouden aan het verleden; dat er m.a.w. geenheden is zonder intrinsieke verwijzing naiu" verledenen toekomst (Heidegger, 1%3"'). Zonder a priori bijde ?Š?Šn of andere richting aiin te sluiten, moet hetvoor de opvoeder duidelijk zijn dat, naar het woordvan Buber, 'ieder kind met een gegeven, "histo-risch" ontstane, dat wil zeggen uit de volheid van de 511



??? M. Depaepe geslachten overge??rfde aanleg en in een gegeven"historisch" ontstane, dus uit de volheid vari hetgeschiedenisverloop voortgekomen situatie geborenwordt' (Buber, 1970, p. 9). Het gezond verstanddwingt ons derhalve de historische dimensie van onsmens-zijn te erkennen en ze, evenals de sociale en depolitieke, in ons onderwijs en onze opvoeding mee tebetrekken, iets wat tot op heden weliswaar onvol-doende is gebeurd (Dondeyne, 1976). Concreet be-tekent dat dat de opvoeder oog zal hebben voor hethistorische en dat de wetenschappelijke pedagooghet historische in zijn onderzoek over de opvoedingzal betrekken. Daardoor kan de pedagoog inderdaad zijn pro-bleemhorizon verruimen (Langeveld en 't Hart), hetzgn. 'hodiecentrisme', of de 'kortademigheid' waar-aan de tegenwoordige gedragswetenschappers lij-den, teniet doen (Peeters)'^; relativerend (Nauwe-laerts, Noordam, Strasser e.a.) en corrigerend (He-naar) de problemen in een verhelderend daglicht(Dodde, Peeters) stellen en dus ook beter diagnosti-ceren (Rijpma-Boersma); de continu??teit in het pe-dagogische

denken en handelen constateren (Nau-welaerts); tot de noodzaak van kritiek (Strasser) enverandering (Peeters) besluiten; uit de spiegel vanmenselijke mogelijkheden (Peeters) nuttige exem-pels (Noordam) en inspiratie (Strasser) voor het he-den opdoen. Bovendien biedt de geschiedenis demogelijkheid het formele spel van de maatschappe-lijke krachten na te gaan, om aldus hypothesen vooreen pedagogische theorie aan te brengen (Brezinka,ook Langeveld) en de relatie van de opvoeding metde maatschappij in het oog te vatten, iets wat inandere pedagogische wetenschappen maar al te vaakverwaarloosd wordt. Inzoverre bewijst de disciplineongetwijfeld haar nut. Maar wij vinden ze ook opzich noodzakelijk omdat zonder haar de toegang toteen stuk van de werkelijkheid, nl. het historische,a priori aan de wetenschapper wordt ontzegd. Geenenkele echt wetenschappelijke houding kan een der-gelijke reductie van het studieobject verantwoorden.Is de steeds weerkerende vraag naar de 'zin' en het'nut' van de historisch-pedagogische disciplinetrouwens niet de uitdrukking van het

eigentijdspragmatisme (cfr. o.m. Pienaar, Strasser) dat ook inde pedagogische wetenschappen is binnengeslopen?En is het juist niet ?Š?Šn van de taken van de histori-sche pedagogiek om als wetenschapsgeschiedenisdergelijke tendensen bloot te leggen en tegen eenzij-dige uitwassen te waarschuwen (Beales, 1971)? Devraag hoeveel tijd en energie er binnen het kader vande pedagogische wetenschappen aan de historischepedagogiek dient te worden besteed, laten wij hierbuiten beschouwing. Het volstaat erop te wijzen dat het historische een zinvolle ingang biedt en dat er als "jdusdanig ook aandacht aan moet worden geschon-ken. 2.2 Plaats, methode en opbouw van de historischepedagogiek Uit de analyse van de discussie blijkt dat het knel-punt vooral in de plaatsaanwijzing van de historischepedagogiek is gelegen. Enerzijds zijn er onderzoe-kers die, in het spoor van Langeveld, het vak voor-namelijk als een deeldiscipline van de pedagogiekopvatten (Dodde, de Zuidafrikanen), en anderzijdszijn er wetenschappers die ook de relatie met deâ–  geschiedenis willen beklemtonen (Noordam).

De Wolf wil een uitweg voor deze impasse vindendoor het debat op te schorten. Daar is zeker iets voorte zeggen. Vooral omdat de controverse niet alleenop het vak, maar ook op de persoon die het werkdient te verrichten, werd toegespitst. Het is inder-daad van secundair belang of het onderzoek doorpedagogen of door historici gebeurt; als er maardegelijk onderzoek plaats heeft. De Vroede heeft datoverigens in talrijke publikaties daadwerkelijk be-wezen. Illustratief is bijvoorbeeld ook het feit datmen onder zijn medewerkers zowel historici als pe-dagogen aantreft'^ Ongetwijfeld heeft De Wolf ook gelijk wanneer hijtegen een 'hokjes-geest' waarschuwt. Vele grenzentussen de wetenschap zijn immers nogal arbitrair,eerder vanuit een 'beleden vakken-indeling' (Peet-ers) dan vanuit de werkelijkheid gegroeid. De pro-blemen uit de werkelijkheid, zeker in onze modernemaatschappij, vertonen zeer vele aspecten die door-gaans de grenzen van ?Š?Šn vakgebied overschrijden.De tendens om de bestudeerde onderwerpen in degedragswetenschappen 'pluri-disciplinair' te bena-deren'"*, verdient

aanbeveling. Dit geldt ook voor depedagogische. Uit haar historie treedt de pedagogiekons tegemoet als 'een zich ontplooiende globus vanof faculteit van enige, op elkaar betrokken, onder-scheiden disciplines... wier innerlijke samenhang eninterdependentie gewaarborgd zijn door de pluri-forme eenheid van de pedagogische vraagstelling'(Steffens, 1964-65, p. 328). Het historische moet inde multi-aspectuele behandeling van de pedagogi-sche problemen ge??ntegreerd worden. De opsplitsingin afzonderlijke vakjes wordt des te dubieuzer wan-neer men bedenkt dat pedagogiek zowel als geschie-denis en sociologie geen monolitische begrippenzijn. Binnen deze vakken is er een 'methodenstrijd'aan de gang die de eigen grenzen transcendeert. Zospreekt men o.m. van geesteswetenschappelijke,empirisch-analytische, maatschappij-kritische of 512



??? De relevantie van het liistoriscli-pcdagogische onderzoek emancipatorische pedagogiek, van structuralisti-sche, evolutionistische en marxistische geschiede-nis, van fenomenologisch en interactionistisch ge-ori??nteerde, structureel-functionalistische en mate-rialistische sociologie'^ om maar een greep uit deveelheid van de weelderige terminologie te doen.Deze wetenschapsopvattingen zijn onderling zo te-genstrijdig dat ze nog nauwelijks toelaten om van'de' geschiedenis, 'de' sociologie en 'de' pedagogiekte spreken. Aangezien de historische pedagogiekzich ergens op de intersectie van deze wetenschap-pen bevindt ?Šn aangezien dezelfde standpunten vaakin meerdere disciplines zijn terug te vinden (bv. marx-istische geschiedenis, pedagogiek en sociologie)spreekt het voor zich dat de historische pedagogiekevenmin als een ongedeelde discipline mag wordenbeschouwd. In de Duitse historische pedagogiek kanmen alleszins een normatieve, een traditioneel-her-meneutische, een sociaal-historische, een histo-risch-materialistische en een kritische richting on-derscheiden (Depaepe, 1978). Elders spreekt

menook van een fenomenologische (Pienaar, e.a.) en vaneen structuralistische richting (Maxcy, 1977), waarinhet historisch-pedagogisch onderzoek telkens eenander gezicht krijgt. Toch blijft de vraag naar de theoretische conceptievan de historische pedagogiek zinvol, want wat is'degelijk' historisch-pedagogisch onderzoek? Kanmen, afgezien van de verschillende standpunten,geen algemeen geldende criteria formuleren? Enmoet men zich daarbij eerder door historischeexactheid dan door pedagogische relevantie ofweldoor beide laten leiden? Garandeert de historischevraagstelling pedagogische relevantie? Bij de behandeling van dergelijke vragen menenwij iets te kunnen leren uit de min of meer analogediscussie die destijds in de pedagogische psycholo-gie n.a.v. haar gebiedsafbakening werd gevoerd. Inde klassieke Amerikaanse opvatting (Thomdike,1903) gold het hier een 'toepassingsbied' van dealgemene psychologie. Daarbij werden de bevindin-gen uit de zgn. 'zuivere psychologie' naar schoolsi-tuaties ge??xtrapoleerd. In principe trad onze 'op-voedkundige zielkunde' dit extrapolatie-standpuntbij (Corte,

De, 1976). Vanuit de kritiek dat de resul-taten van het klassieke psychologische onderzoek,meestal via dierexperimenten bekomen, niet directextrapoleerbaar zijn naar pedagogisch-didactischesituaties, maar wel vertaalbaar naar hypothesen diein re??le situaties moeten getoetst worden, verkiezenanderen dit zgn. translatiestandpunt. Toch is ookhier kritiek op gerezen omdat sommigen daarin eenomweg zien. Volgens hen verdient het de voorkeurrechtstreeks - en niet via een omweg van de alge-mene psychologie - met een eigen begrippenschemade complexe pedagogisch-didactische situatie te on-derzoeken. Dit is het zgn. 'first-principles' stand-punt. Overeenkomstig de psychologie in het algemeenbestudeert de pedagogische psychologie in dit per-spectief 'gedragingen, maar ze richt zich op eenwelbepaalde categorie van gedragingen, nl. de ge-dragingen van personen die zich in een pedago-gische situatie bevinden en voor zover ze relevantzijn in verband met het pedagogisch proces' (Corte,De, 1976, p. 307). Met inachtneming van de duidelijke verschillen,bevat de problematiek omtrent het terrein van

depedagogische psychologie vanuit een zuiver theore-tisch standpunt toch ook enkele aanwijzingen die bijde opbouw van de historische pedagogiek nuttigkunnen zijn. Zo lijkt ons extrapoleren bij het vrucht-baar maken van de geschiedenis (van opvoeding enonderwijs) aan de pedagogiek evenmin verant-woord. O.i. mag men bijvoorbeeld, uitgaande van de19de-eeuwse situatie, niet zonder meer conclusiestrekken voor de theorievorming i.v.m. de alfabetisa-tie. Het is niet noodzakelijk zo dat bepaalde alfabeti-satie-stimulerende factoren uit de Westerse 19deeeuwse situatie ook vandaag in bepaalde ontwikke-lingslanden dezelfde uitwerking zullen hebben. Wel-licht is het in bepaalde opzichten beter om de analo-gie met de 19de-eeuw volkomen te negeren'^. Dehistorische pedagogiek zal, wil zij relevant zijn voorde pedagogiek als dusdanig, zich eerder op hettranslatie- en first-principles-standpunt moetenplaatsen. De enige les van de geschiedenis, zegt Lucien Feb-vre, is dat ze geen lessen biedt (Vermeulen, 1977). AIis dit bijzonder sterk uitgedrukt, toch menen we metNoordam dat er ook voor het pedagogische

geendirect toepasbare lessen zijn. De translatiehouding isbijvoorbeeld bij Brezinka te vinden, waar hij de' His-toriographie der Erziehung' als 'ein reichhaltes Hy-pothesenreservoir' (Brezinka, 1975^) voorde anderepedagogische wetenschappen opvat. Vanuit een'first-principles'-houding, die in de praktijk niet altijdscherp van het translatie-standpunt te onderschei-den valt (Corte, De, 1976), zou men ook hier naar eeneigen wetenschappelijke discipline moeten streven,een soort pedagogische (probleem)geschiedenis, diezich in het veld van 'linking sciences' (Glaser, 1976)tussen theorie en praktijk bevindt. I.p.v. het psycho-logisch onderzoek over pedagogisch-didactisch re-levante probleemgebieden zou dan hier het histori-sche onderzoek van pedagogisch-relevante proble-men moeten gebeuren. Aanzetten tot een pedagogi-sche probleemgeschiedenis (Problemgeschichte der 513



??? M. Depaepe TECHNOLOGICAL RESEARCHAND DEVELOPMENT PURE RESEARCH School-relevantSubjectsand Topics Step 3 Step 2 HumanVerbal Leaming, ConceptFormation, etc. Laboratory,Classroom, andSpecial Teacher Step 4 Mathematics, Read- Programed In-ing, Typing, etc. struction; LanguageLaboratory, inEarly Stages Tryout in Advocacy "Nornial" and Classroom Adoption Step 5 Step 6 Results of Manuals and Text- Step 4 Tried books Prepared; in Regul?¤r Teacher Training Setting Undertaken Fig. 1 Continuwn met betrekking tot de relatie tussen theorie en praktijk van het onderzoek over het leren Padagogik) zijn overigens al gemaakt (Maskus, 1970en 1976). De cruciale vraag is evenwel, of binnen de histori-sche pedagogiek soortgelijk onderzoek all?Š?Šn kanvolstaan. De erkenning van de noodzaak van eenpedagogische (probleem)geschiedenis betekent o.i.niet onvermijdelijk dat het zuiver historisch onder-zoek, de zgn. geschiedenis van opvoeding en on-derwijs, heeft opgehouden zinvol te zijn. Het klas-sieke leerpsychologische onderzoek is trouwens ookniet

incompatibel met de pedagogische psychologie.Hilgard stelt m.b.t. de relatie tussen theorie en prak-tijk van het onderzoek over leren een continuum inzes stappen voor (Hilgard, 1964, p. 406). (zie Fig. 1)De algemene gedachte die aan dit model ten grond-slag ligt, kan naar onze mening ook voor de pedago-gische hulpwetenschappen in het algemeen en voorde historische pedagogiek in het bijzonder operatio-neel gemaakt worden, (zie Fig. 2) Algemeen geno-men zien wij de betekenis ervan als volgt: de peda-gogische hulpwetenschappen verspreiden zich overeen continuum, gaande van het zuivere weten-schappelijk onderzoek binnen een welbepaalde(hulp)-discipline m.b.t. de opvoeding en het onder-wijs, over het pedagogisch relevante onderzoek bin-nen die discipline, naar een soort opvoedingsleertoe. Als de pedagogische wetenschappen zich totdoel stellen het pedagogische handelen te optimali-seren, dan moeten ze noodzakelijkerwijze in eensoort handelingswetenschap'', die richtlijnen voorde praxis geeft, uitmonden. Het verschil tussen het1ste vak en het 2de vak is uiteraard slechts

eennuanceverschil. Binnen het eerste kader exploreert men via de ZUIVERE HULPWETENSCHAPPEN - sociologie - psychologie - geschiedenisenz...descriptief LINKINGSCIENCEped. soc.ped. psych,ped. (probl.)gesch. PRAKTISCHEPEDAGOGIEK(OPVOEDINGS-LEER) prescriptief Â? PEDAGOGISCHEWETENSCHAPPEN(Theoretische Pedagogiek; Didactiek,enz...) Fig. 2 Continuum van de pedagogische hulpwetenschappen 514



??? De relevantie van het liistoriscli-pcdagogische onderzoek eigen wetenschappelijke methodes het terrein vanopvoeding en ondenvijs, zonder de onmiddellijkevraag van de relevantie op te werpen. Men gaatbijvoorbeeld na hoe het onderwijssysteem zich his-torisch heeft ontwikkeld (bv. geschiedenis van hetlager onderwijs in Belgi??), hoe de structuur van hethedendaagse onderwijssysteem is (bv. analyse vande sociale achtergrond van de leerlingen die de di-verse netten bevolken, enz...). Dergelijk onderzoekmoet overigens niet noodzakelijk interdisciplinairgebeuren, al kan dat in bepaalde gevallen wel aan-gewezen zijn. In de tweede stap zal men de uit 1 verkregen ge-gevens pedagogisch vruchtbaar moeten maken, zein een pedagogisch kader integreren. Daartoe zalevenwel nog specifiek onderzoek, dat van specifiekepedagogische vragen (resp. problemen) uitgaat die-nen te gebeuren. Hier vindt de pedagogische (pro-bleem)geschiedenis, die wij boven als historischeanalyse van pedagogisch relevante probleemgebie-den opvatten, haar plaats. Uitgaande van het didac-tische probleem van de jaarklassen

kan men zichbijv. de vraag stellen hoe een dergelijk systeem ge-groeid is, welke sociale gevolgen daaraan vastzitten(welke categorie??n worden bij het overzitten getrof-fen, wie doet zijn jaar over, wie stopt, enz...), welkepsychologische gevolgen het zitten blijven heeft,enz... Meestal is interdisciplimur onderzoek hier nood-zakelijk. In samenwerking met de andere pedagogi-sche wetenschappen (theoretische pedagogiek, di-dactiek, methodologie, enz...) wtiarbinnen de pe-dagogische hulpdisciplines (geschiedenis, sociolo-gie, psychologie, enz...) zich integreren, kan dan eensoort handelingswetenschap worden opgebouwd,die het descriptieve vlak veriaat en zich aixn prescrip-tieve uitspraken waagt. In het gekozen voorbeeldzou het kunnen zijn, dat de interne organisatie vaneen school in iifzonderlijke jtuirklassen moet verme-den worden, niet alleen omdat deze structurele op-bouw van didactisch verkeerde premissen (gelijk-heids- en gelijktijdigheidsbeginsel) uitgaat, maar ookomdat: 1. uit een historische analyse van het probleem (pe-dagogische (probleem)geschiedenis) blijkt dat deargumenten en de redenen

waarom het jaarklas-sensysteem is ingevoerd niet pedagogisch waar-devol zijn (rationalistische opbouw, effici??ntie inhet onderwijs, uniformisme, administratieve be-heersbaarheid...); 2. de sociale gevolgen ervan (pedagogische sociolo-gie) evenmin wenselijk zijn: b.v. het zittenblijventreft vooral de laagste sociale klassen, omdat deleerlingen uit deze categorie na mislukking deschool eerder verlaten of een andere richting kie-zen, die minder uitzicht op sociale promotiebiedt; 3. een dergelijk systeem van zittenblijven voor degetroffenen een psychologische (pedagogischepsychologie) druk met zich brengt: b.v. dalingvan het zelfvertrouwen, ontstaan van minder-waardigheidsgevoelens, enz... Voor de historische pedagogiek impliceert dezeopbouw een zeer breed onderzoeksterrein, zoals dato.m. door De Wolf werd gevorderd. Enerzijds is erde geschiedenis van het onderwijs en van de opvoe-ding, die zowel de geschiedenis van de opvoed-kundige theorie en de opvoedkundige praxis alsde pedagogische wetenschapsgeschiedenis behelsten anderzijds is er de pedagogische (pro-bleem)geschiedenis, waaruit dan

pedagogische im-plicaties dienen getrokken te worden, (zie Fig. 3) Hetzal duidelijk zijn dat beide elkaar nodig hebben enbijgevolg even noodztikelijk zijn: zonder de bredebasis van de geschiedenis van de opvoeding en hetonderwijs bestaat immers het gevaar dat de pedag-ogische implicaties die uit de historische analyse vande pedagogische probleemvelden getrokken wordenverkeerd zijn; dat ter adstructie van een eigen stand-punt bepjuUde gegevens eenzijdig ge??nterpreteerd 515



??? M. Depaepe worden, iets wat in het verleden reeds herhaaldemalen is gebeurd'ÂŽ. Anderzijds is het evenmin denk-beeldig dat wanneer de historische pedagogiek zichuitsluitend op het terrein van de zuivere geschiede-nis van de opvoeding en het onderwijs zou bewegen,de meeste pedagogen deze discipline als irrelevantzouden bestempelen en aldus 'het kind met het bad-water' zouden wegwerpen. Het zal evenzeer duide-lijk zijn dat het hier aangebrachte onderscheid tussende geschiedenis van de opvoeding en het onderwijsenerzijds en de pedagogische (probleem-)geschiedenis anderzijds slechts betrekkelijk is.Men kan zich het best de beide aanpakken als depolen van een continuum voorstellen. Vanzelfspre-kend kan er onderzoek worden gevonden, dat zichop de eerder vage tussenruimte tussen beide extre-men in, bevindt. Het is zelfs niet ondenkbaar datbinnen het raam van ?Š?Šn onderzoek de vraagstellingnu eens vanuit de ene pool, dan vanuit de andere isingegeven. Onze bedenkingen betreffende de vormgevingvan het omstreden veld van de historische pedago-giek, die zich

vooralsnog in een embryonair sta-dium bevinden, willen wij tot slot met een aantalopmerkingen afronden. In de eerste plaats kan menzich de vraag stellen in hoeverre ons voorstel dat vanPienaar benadert. Een zekere gelijkenis tussen beidemodellen valt immers niet te ontkennen, (zie Fig. 4)Pienaar gaat uit van de reconstructie van 'die histo-ries geworde opvoedingswerklikheid' d.m.v. 'diehistoriese methode' om via een 'pedagogiese bevra-ging' in het blootleggen van 'essensies', 'wesenlik-hede' of 'die perenniale' uit te monden (Pienaar,1972). Hierin steekt eveneens een duidelijke polari-teit tussen aan de ene kant het historische en aan deandere kant het pedagogische. Bovendien treffen weongeveer dezelfde beweging aan, in die zin dat uit hethistorische de pedagogische implicaties benut moe-ten worden. Ten slotte concipieert Pienaar de ge-schiedenis evenzeer als een 'hulpdiscipline' van depedagogiek 'soos die Sosiologie, Psigologie en Filo-sofie hulpdissiplines is wat deur die opvoedkundigevanuit die pedagogiese denke ge??nterpreteer wordom via die Pedagogiek betekenisvol te wees' (Pie-

naar, 1967, p.447). Niettemin blijven er tussen onze inzichten en zijnontwerp duidelijke verschilpunten. Het minst be-langrijke daarvan is dat van de taakverdeling. Pie-naar wenst, zoals eerder gezegd, dat de studie vanhet veld door een 'histories geori??nteerde pedago-gieker' gebeurt, al acht hij het goed mogelijk dat deeerste schijf van zijn onderzoeksmodel (het basis-veld) aan een 'historikus' wordt toevertrouwd. Wijvan onze kant wezen er echter op dat deze kwestievan zeer weinig belang is, al moeten we eraan toe-voegen dat bij een eventuele samenwerking van his-torici en pedagogen (Van der Velde) logischerwijzehet zuiver historische eerder aan de historicus en devraag naar het pedagogisch relevante eerder aan depedagoog kan worden toegewezen. Een tweede on-derscheid, dat overigens nauw aan het eerste ver-want is, slaat op de door Pienaar gewenste methode.De eerste trap van zijn onderzoek laat hij volgens dehistorische methode verlopen, terwijl hij in het ver-dere stadium resoluut voor de fenomenologischemethode opteert. Op het gevaar af van ons aan hok-jesmentaliteit te

bezondigen, denken wij dat feno-menologisch onderzoek, gericht op het beschrijvenvan de essenties, de wezenskenmerken van de feno-menen, eerder in de fundamentele pedagogiek thuis-hoort. Bevat het voorstel van Pienaar hier niet eencontradictio-in-terminis? Is historisch-pedagogischonderzoek dat zich aan de historische onderzoeks- B = 4 5 C = 516



??? De relevantie van het historisch-peJagogische onderzoek methode zou onttrekken, wel denkbaar? Naar onzemening is het evident dat eik liistorisch-pedago-gisch onderzoek, waar het zich ook op het conti-nuum mag Ijevinden, historisch onderzoek is, pre-cies zoals de pedagogische psychologie en sociologieresp. de onderzoeksmethoden van de psychologieen van de sociologie hanteren. Dat het voor eenpedagoog niet altijd gemakkelijk is de historischemethoden te gebruiken, is uiteraard een anderekwestie (Wolf, De, 1971a). Anders dan Henaar is ook onze conceptie van hetuitgangspunt van de historische pedagogiek. Zijnopvatting als zou 'die vertrekpunt van die pedagoogtenoor die geskiedenis wat die menselike gebeurte-nissen (kuituur-histories) bestudeer in zoverre asWat dit verlede geword het, die sy op-weg-wees-na-volwassewording' (Henaar, 1967, p.448) zijn, komtons te beperkt voor. Niet alleen is het historisch-an-dragogisch onderzoek daar moeilijk in te plaatsen,maar het dwingt de historisch-pedagoog bovendiende gebeurtenissen uit het verleden door een peda-gogische bril te bekijken,

waardoor hij bijziend dreigtte worden. Voor ons blijft het van primordiaal belangdat er ook zuiver historisch onderzoek geschiedt datde pedagogische vraagstelling buiten beschouwinglaat, om beter de relaties met andere, politieke, so-ciale, economische velden waar te kunnen nemen.Daaruit moet trouwens duidelijk worden dat, als wijover geschiedenis van opvoeding en onderwijs spre-ken, het niet alleen om een soort feitengeschiedenisgaat, maar om een echte geschiedeniswetenschap,Waarin verklaring en beschrijving evenveel iiandachtopeisen. Voorts verschilt Renaars visie van de onze inzakehet eindpunt van de historische pedagogiek. Hij wilmet zijn onderzoek in een pedagogia perennis, die opJilgemeengeldigheid aanspnuik wenst te maken, uit-monden. Mocht deze al bestaan, wat o.i. niet a priorikan vastgesteld worden, te meer daar achter dezeopvatting een bepaalde geschiedenisvisie, nl. dezeVan de 'eeuwige terugkeer der dingen' (Vermeulen,1977) schuilt, dan is het ge vtuir groot dat ook hier hetZo gekuikte extrapolatie-standpunt is binnengeslo-pen. Is de verieiding immers niet groot, de

aldusbekomen 'zeitlos g??ltige p?¤dagogische Wahrheit alspedagogia perennis'overal te gaan 'toepassen'?Wel menen we ten slotte dat Pienaar gelijk heeftWaar hij stelt dat de historische pedagogiek een rela-tiverende en corrigerende functie heeft t.o.v. de fun-damentele pedagogiek, maar we vermoeden dat dediensten die het historisch onderzoek aan de pedag-ogische wetenschappen kan aimbieden veel ruimerzijn. Voor de relatie met de zgn. 'Erziehungslehre'bv. heeft het schema van Pienaar geen oog. Een tweede opmerking die wij bij wijze van slotnog willen maken, betreft de relatieve waarde van dedoor ons gebruikte schemata. Dient het gezegd datmodellen steeds een vereenvoudiging van een tochal complexe werkelijkheid beogen en in die mate dusniet alleen een gereduceerd, maar in zekere mateook een vervalst beeld geven van de realiteit waaropze betrekking hebben? Bovendien hoort het modelwaaraan wij ons hebben ge??nspireerd, m.n. dat vanHilgard, in de 'empirisch-rationele' hoek thuis. Im-pliciet onderschrijft het de assumpties van de wijdverspreide innovatiestrategie van Clark en Guba,

dezgn. 'Research-Development-Diffusion perspec-tive' (RDD). Daarbij wordt aangenomen dat de on-derzoeker zich op de eerste plaats niet om de prakti-sche bruikbaarheid van zijn onderzoeksresultatenhoeft te bekommeren, maar dat, indien het onder-zoek voor de praktijk belangrijke resultaten ople-vert, het nodige moet ondernomen worden om diepraktijk te gaan be??nvloeden. Dit is evenwel niet detaak van de onderzoeker, maar van speciaal daartoeopgeleide personen en opgerichte instanties (Van-denberghe, 1976). Tegenover deze assumpties is inbepaalde kringen kritiek gerezen. Zo acht men het bijvoorbeeld niet wenselijk dat de praktijkwerkers bijhet onderzoeks- en ontwikkelingswerk buiten spelworden geplaatst. Aldus ontstaan frustraties tegen-over een opgedrongen vernieuwing. Het lag zeker niet in onze bedoeling een innovatie-strategie te ontwikkelen, maar toch moeten we onsvan de onderliggende principes goed rekenschap ge-ven. De kritiek dat praktijkmensen bij het onderzoekdienen te worden betrokken, geldt ook voor de his-torische pedagogiek, inzoverre ze bij de uitwerkingvan hiuir

pedagogische (probleem)geschiedenis devragen van de praktijk zou miskennen. Voorts is hetook goed enuin te herinneren dat de gebruikte mo-dellen van Hilgard in een totaal andere context enmet een totaal andere bedoeling zijn ontworpen. Alwaren ze voor onze bedenkingen stimulerend, tochbiyken bij nader toezicht de verschillen tussen depedagogische psychologie en de pedagogisch (pro-bleem)geschiedenis groter dan de overeenkomsten.Voor ons kwam het er echter wel op aan, een breedreferentiekader voor de historische pedagogiek op testellen, zodat daarbinnen vele activiteiten mogelijkzijn (Wolf, De, 1971b), vanuit de overtuiging dat aldie activiteiten hun zin en hun betekenis hebbenvoor de pedagogiek. Daarom ook werd de term his-torische pedagogiek als boventerm behouden. Hetonderzoek dtuirbinnen kan, zoals gezegd, tussen depolen van een continuum, gaande van geschiedenisvan de opvoeding en het onderwijs naar pedagogi-sche (probleem)geschiedenis, gesitueerd worden. 5/7



??? M. Depaepe Ook al zijn de beide polen in theorie van elkaar teonderscheiden, toch zal het grootste gedeelte vanhet onderzoek zich in de praktijk ergens op de vagetussenruimte bevinden. Samengevat zouden we kunnen stellen, dat dehistorische pedagogiek aan de hand van historischeonderzoeksmethoden het brede terrein van de op-voeding bestudeert, en dat dat zinvol kan zijn, zowelwanneer naargelang van de omstandigheden eeneerder historische of een eerder pedagogische vraag-stelling de richting aangeeft. Dat wij ons daarmee inde buurt van het door sommigen als onvruchtbaargedoodverfde eclectisme bevinden, is duidelijk,maar het blijft voor ons een open vraag of dezehouding juist niet het kenmerk zou moeten zijn vande 'relativerende' historische pedagoog, die volgensStrasser twee tegengestelde standpunten kan begrij-pen zonder ze onvoorwaardelijk te delen. Noten 1. Men dient in dit verband slechts de Index Bibliogra-phicus van R. L. Plancke (vanaf 1976 K. de Clerck) enJ. Souvage in de Paedagogica Historica te raadple-gen. Voor elk land citeren we in de

literatuurlijstslechts ?Š?Šn voorbeeld. 2. Cfr. V. Lenhart (1977); S. Cohen (1976); B. Simon(1%93); F. F. Koroljow (1970) en K. H. G??nther(1975). 3. Zoals Roemeni??, Tsjechoslowakije, Hongarije, Polenen Bulgarije. Cfr. achtereenvolgens S. Birs?¤nescu(1968); K. Angelis (1973); A. Kiss (1968); R. Wroc-zynski (1974) en N. Cak?¤rov (1963). 4. Frankrijk; Belgi?? (Walloni??); Itali??; Spanje; Oostenrijken Zweden. Cfr. achtereenvolgens: J. Vial (1978); A.Clausse (1973); G. Flores d'Arcais (1975); J. RuizBerrio (1976); G. Graf (1978) en W. Sj??strand (1971). 5. Cfr. achtereenvolgens J. D. Wilson (1977); M. R.Theobald (1977-78); R. P. Singh (1970); Masako Shoji(1973). 6. Doctoraatsproject o.l.v. prof. dr. M. de Vroede aan deafdeling Historische Pedagogiek van de K.U. Leuven,gesubsidieerd door het Belgische N.F.W.0. 7. Een beknopte bibliografie van het gebied verscheen erpas in 1%9. Cfr. N. F. Noordam (1%9). 8. Cfr. de wericen van A. Reble (1971"); F. Bl?¤ttner(1968") en W. Flitner {\96T en 1%7^). 9. Enerzijds verschaft volgens Willmann de historicushet materiaal waaruit de theoreticus de

begrippenwint; anderzijds kan de historicus met deze begrippengemakkelijker de geschiedenis tegemoet treden. Wili-mann verdedigt aldus de 'wechselseitige F??rderungder historischen und systematischen P?¤dagogik' ;ilblijft de historische de basis voor de theoretische offilosofische pedagogiek. 10. Exemplarisch voor deze richting is bijvoorbeeld hetwerk van C. K. Oberholzer (1954) en verder van Coetzee, Guntheren Nel. Een Nederlandse exponentvan deze denkrichting is bijvoorbeeld N. Perquin(1971"). Ook hij acht het (cfr. p. 295) de taak van detheoretische pedagoog om de geschiedenis 'der pe-dagogiek en der opvoeding' te bestuderen. 11. H. C. de Wolf (1976) schrijft 'Het is zeer de vraag ofmen de ontwikkelingen in de opvoeding, het onder-wijs en het denken daarover het best kan leren kennenaan de hand van "grote denkers" '. Ook C. Martens(1973) twijfelt blijkbaar aan de relevantie van dgl.aanpak: 'De vraag blijft hoe dit alles kan ingebouwdworden in de lerarenopleiding, voor zover de geschie-denis van de opvoedingsidealen en -persoonlijkhedener nog een plaats heeft'. 12. Vergelijk

de analogie van Peeters terminologie met dievan F. Braudel (1958). 13. De gedachte dat het niet zo belangrijk is wie het werkwaar (in welke instelling) levert, maar dat het wel vanprimordiaal belang is dat het werk kwalitatief op eenhoog niveau staat, vonden we ook bij een autoriteit alsTyack (1970) terug: 'The important question shouldnot have been where a man thaught or did his re-search, but whether his work was sound'. 14. Cfr. Gewetensonderzoek...(1979). 15. Cfr. E. E. G. Vermeulen (1977); H. F. M. Peeters(1978, p. 82); H. C. de Wolf (1973, p. 20) en M. duBois-Reymond (1979, p. 3-4). 16. Vgl. in dat verband bijvoorbeeld Freire's werk (1971). 17. Daarmee willen wij niet onmiddellijk bij de ?Š?Šn of deandere richting aansluiten. Alle richtingen stellen zichimmers de ftindamentele vraag hoe zij hun resultatenaan de praktijk dienstbaar kunnen maken. Cfr. W.Brezinka (1974). 18. Cfr. bijvoorbeeld de 'katholieke' interpretatie van hetopvoedkundig veriedenjn S. Rombouts (1952'). 19. Geciteerd naar Fritz M?¤rz door J. J. Pienaar (1%6,p. 290). Literatuur Angelis, K., Quelques probi?¨mes de

m?Šthodologie del'histoire de la p?Šdagogie, in: G. Mialaret, J. Ardoino enL. Marmoz (Eds.), L'Apport des Sciences fomlamenta-les aii.x sciences de l'?Šducation. Actes du Vle CongresInternational de Sciences de l'?Šducation. Tome I. Pa-rijs, 1973, pp. 147-152. Beales, A. C. F., The place of the History of Education inthe Training of Teachers, in: Gleanings for Tomorrow'sTeachers. A Symposium produced for the Triennal Ce-lehration of Christ Church College, Canterhuiy, 1971,Canterbury, 1971, p. 10. Birs?¤nescu, S., (in het Roemeens; with English Summary:The Role of the Historica! Educational Researches inthe Improvement of Pedagogy), Revista de Pedagogie.1968 (18), nr. 6, 3-9. Bl?¤ttner, F., Geschichte der P?¤dagogik, Heidelberg,1968". Bois-Reymond, M. du. De geschiedenis van het volkson-derwijs - vanuit onderwijssociologisch standpunt beke- 518
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