Achtergronden van de Bielefeldse schoolexperimenten

Middenschool — Nieuw Onderwijs?

M. J. W. STUART

Wie zu Platons, zu Comenius, zu Rousseaus, zu
Pestalozzis, zu Humboldts Zeiten, wie zur Zeit der
Lietz und Wynecken und Neill soll die neue Schule
eine Antwort auf die neuec bewust gewordenen
Problems der Gesellschaft sein. Aus unserem Ver-
hiltnis zu ihnen und nicht aus dem Bildungsgut,
dem Schattenspiel an der Hélenwand,den Problemen
der Schule (die es auch gibt und die man auch lésen
muss) erwachsen die dringendsten Erziehungsauf-
gaben, die Lernziele, die pidagogischen Priori-
titen.” (Von Hentig *74)

Samenvatting

Bijgaand artikel geeft een oriéntatic in de Bielefeldse
schoolpedagogiek aan de hand van enkele geschriften
van Von Hentig.

Nu in Nederland middenschoolonderwiis ontwik-
keld wordt, wordt met name aandacht geschonken aan
de stelling van Von Hentig dat tot nu toe de “Ge-
sammitschule’ ontwikkeling in Duitsland een passende
filosofie mist. Vervolgens wordt aangegeven hoe
Von Hentig daarin voorziet door een alternatieve
theorie te formuleren voor de neo-humanistische
vormingstheorie, op basis waarvan de ‘Gesamischule’
een instituut van nieuw onderwijs kan zijn. Tot slot
wordt weergegeven hoe ontwikkelingsplannen zijn
opgesteld om dit nieuwe onderwijs in de praktijk te
realiseren.

Enkele kanttekeningen en een bijlage, bevattend
een overzicht van geschriften uit de Bielefeldse kring,
besluiten dit artikel.

In Nederland is de nationale discussie over een
middenschool van recente datum. In eerste instantie
hebben diverse personen aangezet tot een onderwijs-
kundige discussie. Namen als Van Gelder, Knoers,
Van Lieshout, Velema (Ris stelt dat Velema als
eerste in ons land de middenschoolgedachte lan-
ceerde; Ris 1971), dienen in dit verband genoemd
te worden. O.a. het ijveren van L. van Gelder in een
politieke partij, vakverbond, leerkrachtenorganisa-
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tie, gaf op grotere schaal en in bredere kring bekend-
heid aan de idee middenschool. In vele tijdschriften
verschenen artikelen met voorstellen tot herstruc-
turering van het Nederlandse onderwijs. Daarbij
kreeg met name de aandacht de plaats van een
middenschool in de onderwijsstructuur (Feyen,
1974). Zeer recent verschenen middenschool-
artikelen, die ook andere dan structurele zaken
aan de orde stelden, van de hand van Santema
(1975) en Wielinga (1975). ,

Ook de overheid kwam inzake een middenschool
met initiatieven. De Memories van Toelichting uit
de jaren 1968/1972 verrasten telkens opnieuw. De
ene keer was hier sprake van de middenschool, de
andere keer werd gesproken over geintegreerd voort-
gezet onderwijs, al of niet met de toevoeging fase I.
De nota over het onderwijsbeleid van Van Veen en
Schelfhout, vormde een keerpunt avant la date (Van
Veen en Schelfhout 1973). Vele jaren na de onderwijs-
pacificatiewet zette de overheid weer een koers uit
voor de oplossingen van problemen die op meerdere
schooltypen van verschillend onderwijsniveau tege-
lijkertijd betrekking hadden. Het Departement van
Onderwijs bleek een andere dan een louter distribu-
tieve aandacht aan het niet wetenschappelijke onder-
wijs te willen besteden.

Overheid en Departement betraden met initiatie-
ven het terrein van onderwijskundige ontwikkelin-
gen in Nederland. Ook andere instanties begaven
zich in de discussies. Partijpoliticke programma’s
tooiden zich met de term middenschool (Keerpunt
1972). De vakcentrales gaven de studie van Varke-
visser uit (1972). De Wiardi Beckman Stichting
leverde een discussie-bijdrage onder de titel “Uit-
gangspunten voor Onderwijsbeleid’ (1973).

De middenschool werd voorwerp van onder-
wijsveranderingsbeleid. Op deze ontwikkeling sloot
aan de eerste M.v.-T. van de onderwijsminister
J. van Kemenade (1973). De algemene inleiding er-
van vormde een zeer krachtige impuls tot een discus-
sic. Binnen enkele weken werd de middenschool
onderwerp van een nationale en politieke discussie.
Hier en daar werd deze emotioneel gevoerd (N.G.L.
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19?4)- Het politieke karakter van de discussie kreeg
zo'n grote aandacht, dat de middenschool een rode
lap in de arena van de onderwijspoliticke discussie
werd. Deze wending in de als onderwijskundig
begonnen discussie rond de middenschool dreigt de
onderwijskundige discussie te overtroeven. Type-
rend hiervoor is het feit, dat de in november 1973
~ drie maanden na de M.v.T. 1973/1974 — versche-
nen discussienota van de drie samenwerkende
Landelijke Pedagogische Centra "Laat Doorgaan’
%{Bloo en anderen 1973) aanvankelijk weinig aandacht
reeg.

Typerend hiervoor is ook, dat in oktober 1973
het betoog van Rolff op de A.P.S. conferentie

Gesamtschule’ (Rolff 1973) meer de aandacht
trok dan de jarenlang bestaande betogen van bij-
voorbeeld Hartmut von Hentig. Deze is sedert
17 september 1966 als “von der Bildungskommission
berufen Mitglied’, betrokken bij de opstelling van
het “Strukturplan fiir das Bildungswesen’ (Deut-
scher Bildungsrat 1971 (a)). In dat verband formu-
leerde hij in 1971 een voorstel “Allgemeine Lernzicle
der Gesamtschule’ (Deutscher Bildungsrat 1971 (b)),
dat in de tweede druk van "Systemzwang und Selbst-
bestimmung’ (H. von Hentig 1974) als hoofdstuk II
is opgenomen. Als hoogleraar opvoedingsweten-
schappen aan de Reform-Universitit Bielefeld
concretiseert hij op te controleren wijze pedagogi-
sche ideeén in interdisciplinaire samenwerking.
Daarbij ondervindt hij de daadwerkelijke steun van
de gehele universitaire gemeenschap.

Zijn uiteenzettingen bevatten niet alleen maat-
schappij-kritische beschouwingen doch ook onder-
Wijskundige. Bovendien zijn ze niet alleen of theore-
tisch 6f praktisch van aard. Ze hebben niet alleen
betrekking op de middenschool, maar op de midden-
school &n de universiteit. Ze worden niet door aca-
demische ongebondenheid gekenmerkt, maar enga-
gement doortrekt zijn verhandelingen. Nu het in de
nationale discussie geleidelijk aan duidelijk word wat
beoogd wordt met een middenschool, wordt infor-
matie noodzakelijk over wat in de middenschool aan
onderwijs wenselijk en mogelijk is. Wat voor mid-
denschoolonderwijs dient gerealiseerd te worden?

Informatic omtrent voorbeelden *doelstellingen
en middelen middenschoolonderwijs’ wordt zécr
relevant, gezien de huidige stand van zaken met de
middenschool in Nederland.

De M.v.T. 1973 bevat slechts de uitgangspunten
voor een vernicuwingsbeleid en de middenschool-
experimenten, en geeft louter de structuurkenmer-
ken van de middenschool aan.

Op 20 december 1973 heeft de minister een
Innovatie Commissie Middenschool ingesteld, die
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hem van advies moet dienen (Uitleg 1974). Deze
heeft op 19 februari 1974 haar eerste advies uitge-
bracht (I.C.M. 1974). Daarin bepleit de I.C.M. om
alvorens daadwerkelijk met de middenschoolexperi-
menten te beginnen vooraf een denkfase met scho-
len in te richten. In deze denkfase dienen deze
scholen gelegenheid te krijgen om vanuit hun erva-
ringen te formuleren: Hoe landelijke experimenten
26 kunnen worden opgezet, dat de vraag beant-
woord kan worden, of de te kiezen en de te stellen
middenschooldoelstellingen kunnen worden bereikt
en of het mogelijk en wenselijk is het gehele voort-
gezet onderwijs in de verdere toekomst in deze
richting te veranderen.’ (persbericht O. en W. 1974).

Op 12 september 1974 is de contactscholenfase
met 38 scholen gestart. Daarmee is ten behoeve van
cen innovatie voortgezet onderwijs gekozen voor een
‘rollingreform’ . aanpak. De scholen zelf dienen
immers een essentiéle rol te spelen bij de verandering
van onderwijs. Een informatie over wenselijkheden,
mogelijkheden en voorwaarden van middenschool-
onderwijs wordt noodzakelijk, gezien het feit dat
tot nu toe wél de kenmerken van een middenschool,
maar niet de doelstellingen en middelen van midden-
schoolonderwijs zijn gegeven.

Een eerste oriéntatie in de Biclefeldse schoolpeda-
gogiek tracht te voorzien in deze informatie. De
verwijzing hierbij naar publikaties uit de Bielefeldse
school pretendeert niet te zeggen, dat deze in Neder-
land geheel onbekend zijn. Destijds heeft Idenburg
in dit blad een bespreking gewijd aan de eerste druk
van het werk Systemzwang und Selbstbestimmung
(Idenburg, 1969). Aan de sterk gewijzigde tweede
druk is echter geen aandacht besteed. Geerars heeft
in een referaat voor leden van een examencommissie
aandacht gevraagd voor een enkele theorie uit
genoemd werk, dat de voorwaarden behandelt van
de Gesamtschule in de industriéle maatschappij
(Geerars, 1973). “Laat Doorgaan’ (Bloo e.a. 1973)
verwijst in de tekst naar enkele publikaties uit de
Bielefeldse kring, zonder evenwel het door Von
Hentig gegeven voorstel van algemene doelstel-
lingen voor het middenschoolonderwijs, te ver-
disconteren.

Het recente rapport van het Katholiek Bureau
voor Onderwijs en Opvoeding te Enschede, dat in
juni 1974 verscheen, bevat een verwijzing naar een
geschrift van Von Hentig (Rapport 1974). De bedoe-
ling van dit artikelis erop te wijzen, dat in Nederland
nog relatief weinig aandacht wordt besteed aan de
Biclefeldse schoolpedagogiek. Daar ter plaatse is
meer aan de hand dan de publikatie van interessante
verhandelingen. Na een systematische en interdis-
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ciplinaire voorbereiding worden er onderwijskun-
dige ideeén geconcretiseerd. Op basis van ontwikke-
lingsplannen, worden deze ideeén op gecontroleerde
wijze in de schoolpraktijk vorm gegeven. Daar de
tweede druk van ‘Systemzwang und Selbstbestim-
mung’ van 1974 de achtergrond vormt van het
ontwikkelingswerk, waarvan o.a. Oberstufenkolleg
(1971 (a)) en Laborschule (1971 (b)) enkele plannen
bevatten, valt de nadruk in dit artikel op deze
werken van Von Hentig.

In het onderstaande biedt "Noodzakelijkheid van
nieuw onderwijs’ een samenvatting van System-
zwang. In “Voorbereiding Nieuw Onderwijs’ krijgen
Laborschule en Oberstufenkolleg de aandacht.
“Enkele kanttekeningen’ besluit deze uitnodiging tot
nadere kennisname van de Bielefeldse schoolpeda-
gogiek.

Een enkel woord over H. von Hentig:

Hij bracht zijn jeugd in San Francisco door. Ver-
volgens studeerde hij aan Amerikaanse universitei-
ten en verwierf daar de graden B.A., M.A., Ph.D.
Nadat hij enige tijd hoogleraar in Géttingen is ge-
weest, doceert hij nu in Bielefeld opvoedingsweten-
schappen én probeert daar ook in de praktijk onder-
wijskundige ideeén vorm te geven. Hij bezocht
Guernavaca tweemaal. Daarover rapporteert hij in
1972 enin 1973. Vanaf 1966 is hij lid van de Bildungs-
kommission en heeft een groot aantal publikaties
het licht doen zien v66r en gedurende de periode in
Bielefeld.

Dankzij de bemiddeling van N. Lagerwey en
welwillende medewerking van Mej. G. Noordenbos,
studente Onderwijskunde te Groningen, is een over-
zicht ervan opgesteld. Deze is als bijlage aan dit
artikel toegevoegd.

1. De noodzakelijicheid van nieuw onderwijs

‘Die Kinder mit der Entfremdung befreunden, das
wire die zeigemidsse Formulierung des alten
padagogischen Aufirags der Schule, auf das Leben
vorzubereiten.’ (H. von Hentig 1974)

1.1 Enkele veronderstellingen

In de ontwikkelde landen is de moderne industrie
voor allen een noodzakelijke bestaansvoorwaarde
geworden. Haar rationalisatie, planning en arbeids-
verdelende produktie houdt vervreemding in. De
gespecialiseerde bewindvoerders en de onvermijde-
lijke apparatuur daarbij, vormen voor allen een
gevaar. De bescherming ertegen bestaat daaruit, dat
iedereen op democratische wijze deel heeft aan de
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gemeenschappelijke controle van het maatschappe-
lijke gebeuren. Wel dienen dan allen te beschikken
over een kritische reflexie en een politieke handelings-
bekwaamheid. Dit betekent dat ieder zal moeten
leren: het onderkennen van de noodzaak en de mo-
gelijkheden van veranderingen, het abstraheren van
de concrete situaties, communiceren én zichzelf
weten te blijven in het proces van toenemende
onderlinge afhankelijkheid.

De moderne industrie vormt echter niet alleen
een bedreiging: ze oefent niet alleen dwang uit. Ze
biedt in onze tijd ook bijzondere kansen. Meer
mensen dan vroeger kunnen effectiever de mogelijk-
heden van vrijheid, gelijkheid en broederschap
ervaren. Wel zullen allen dan wel moeten leren
technieken te beheersen, die ons ontlasten van over-
matige arbeidsinspanningen. Vervolgens heeft ieder
dan te leren doelen en middelen vrij te kiezen, kri-
tisch-economisch te handelen, zichzelf te willen
blijven onder de druk van de produktie, de prestatie
en de consumptie, van de “Bildung’ en het moeten
opklimmen op de maatschappelijke ladder. Met
andere woorden allen zullen moeten leren: zelf te
genieten; dwz. datgene om zichzelfs wille te zoeken.

Het systeem van de technische beschaving waarin
wij leven herbergt m.a.w. voor allen dwang en kan-
sen. De kansen zijn van wezenlijk belang, want deze
verschaffen de mogelijkheid om op te voeden tegen
de dwang van de industriéle maatschappij, waaraan
ieder is blootgesteld.

1.2 Nieuw onderwijs is een maatschappelijke nood-
zakelijkheid

Von Hentig maakt in het éerste hoofdstuk van
Systemzwang duidelijk hoe in het begin van de
vorige eeuw overeenstemming is kunnen ontstaan
over de neo-humanistische vormingsfilosofie, die
de taak, de doelstellingen, de inrichting en de uit-
bouw van het huidige onderwijs zo diepgaand
bepaalt, Hij laai voorts zien hoe ingrijpend de
voorwaarden veranderd zijn, op grond waarvan
toentertijd die consensus over de neo-humanisti-
sche vormingstheorie ontstond. Vervolgens con-
stateert hij, dat de huidige structurele opzet van het
onderwijssysteem en de inrichting van het onderwijs
niet meer afgestemd zijn op de wenselijke gericht-
heid van het onderwijs. Het hedendaagse onderwijs
is immers niet ingesteld op de eisen van mens-
waardig leven in de industriéle maatschappij van een
democratische samenleving. Indien het de taak
blijft van het onderwijs de leerlingen hulp te verle-
nen bij de verwerving van levensbekwaamheden,



d?-.ll.h.eeft het onderwijs zich in te laten met de
Wijzigingen in de voorwaarden, op basis waarvan
estijds een zddanige overeenstemming kon ont-
staan over de neohumanistische vormingstheorie,
dat ze het fundament van het tegenwoordige
onderwijsgebeuren vormt.

De veranderingen in die voorwaarden houden
Wwezenlijk verband met de plaatsvindende industri€le
ontwikkelingen. Zij beinvloeden de levensomstan-
d'BhE_den op fundamentele wijze. Van de pré-in-
dl}strléle tijd, waarin het neo-humanistische vor-
mingsideaal ontstond, zijn we intussen aangeland
In de moderne technische beschaving. Deze om-
standigheid heeft grote gevolgen voor de opgaven
van een eigentijds onderwijs. Daarover dient
duidelijkheid te ontstaan, opdat op die basis de
dqe]en aan de gerichtheid van de onderwijsont-
W_lkkeling gesteld kunnen worden. Nadat omtrent
die gerichtheid overeenstemming is bereikt, nadat
¢en keuze van en een instemming ermee heeft plaats
gevonden door de betrokkenen, kan de inrichting
Van'het onderwijs, qua middelen, werkwijzen, or-
ganisatie en structurele opbouw afgesteld worden
Op de onderschreven gerichtheid van de onderwijs-
ontwikkeling,

‘Von Hentig analyseert vooral de technische ont-
Wikkeling als voornaamste oorzaak van de wijziging
in de levensomstandigheden, aan de hand van de vijf
kenmerken: de produktiviteit, de toenemende vraag
haar (sociale) dienstberoepen, de toenemende on-
derlinge afhankelijkheid, de indirectheid en de ab-
Stractheden, de voortdurende veranderlijkheid. In

oge mate veroorzaken deze kenmerkende trekken
van de technische beschaving de vermaatschappelij-

ing van de samenleving. Onder dit laatste verstaat
hijj het proces, waardoor toestanden en ontwikkelin-
Ben in de maatschappij op gemeenschappelijke,
Publicke en planmatige wijze bepaald worden.
Enkelingen en minderheden kunnen daarbij over-
heerst worden door de traagheid en het egoisme van
het collectief. De hiermee samenhangende terreur
dan_met behulp van drie middelen bestreden wor-
bzﬁ. de door ieder verworven politicke handelings-
fl waamheid, beroepscompetentie en kritische re-
€XIe (wetenschappelijkheid).
et is de opgave van een eigentijds (nieuw)
onderwijssysteem, om in die genoemde handelings-
ekwaamheden ‘ervarenderwijs’ te voorzien.

1.3 Nieuwe doelen

Pf‘-_ omstandigheden in de tegenwoordige samen-
eving maken het problematisch het leven mens-
Waardig te leven. Met het oog daarop, formuleert
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Von Hentig algemene leerdoelen van de nieuwe
school. Het nicuwe hiervan is, dat hij deze leer-
doelen formuleert in relatie tot de huidige levens-
omstandigheden. Hierbij onderkent hij terdege een
grote moeilijkheid. Het huidige onderwijs zal deze
algemene leerdoelen moeten realiseren. Dit is echter
doordrenkt met een neo-humanistische filosofie
en bemand door onderwijsgevenden die opgeleid
zijn in de geest van die theorie uit een pre-industriéle
tijd. Realistisch zet hij een tussenstap. De onderwijs-
leerdoelen worden geformuleerd in functie van de
belangrijkste gemeenschappelijke taken van zowel
de huidige en de nieuwe school. Op die wijze kan het
fungerend onderwijs veranderen in ‘nieuw’, d.w.z.
eigentijds onderwijs.

Deze doelen zijn: ieder dient politiek te kunnen
handelen, een beroepsbekwaamheid in het moderne
arbeidsbestel te verwerven en te beantwoorden aan
de eisen die een hedendaagse ‘Bildung’, gevormd-
heid, stelt. Gezamenlijk richten deze doelen het
proces van zichzelf kunnen bepalen. Dit proces
kwalificeert Von Hentig, in tegenstelling tot de
neo-humanistische vormingstheorie, als een maat-
schappelijk bepaald gebeuren.

In het derde hoofdstuk van Systemzwang be-
spreekt hij eerst de door de politiek bepaalde onder-
wijsdoelen, waarbij hij de idee van de kansengelijk-
heid aan een radicale kritiek onderwerpt. Als hij de
door de beroepswereld bepaalde onderwijsdoelen
behandelt, analyseert hij de idee van de prestatie.
Hij gaat na hoe dit idee uit het produktiebestel als
principe is overgebracht op het terrein van het
onderwijs en hoe het daar een surrogaat voor
‘geluk’ vormt. Vervolgens wordt ter discussie ge-
steld hoe op algemene wijze valt voor te bereiden op
het functioneren in de gespecialiseerde beroeps-
wereld.

De onderwijsdoelen worden ook door de idee
‘Bildung’ bepaald. Het wordt de lezer duidelijk ge-
maakt dat er in het huidige onderwijs sprake is van
*Halbbildung’. Dit is vooral het geval, wanneer
wetenschappelijkheid en met name de kritische zin
ervan, als een elitaire aangelegenheid wordt opge-
vat en de wetenschapscultuur zonder meer tot “Bil-
dungscanon’ verheven wordt. De ontstane magie
rond wetenschap vraagt om ontmythologisering.
Dit kan pas plaats vinden door bij ieder te ont-
wikkelen de deugd van wetenschappelijkheid, “de
kritische reflexie’, het kunnen wikken en wegen. Het
is bovendien voor ieder van belang déze vorm van
wetenschappelijkheid te verwerven, daar allen niet
alleen deel uitmaken van een vermaatschappelijkte
samenleving, doch ook van een verwetenschappelijk-
te maatschappij.
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1.4 De leerinhouden van de ‘Gesamtschule’

Is in het eerste hoofdstuk door Von Hentig het
problematische karakter van de relatie onderwijs en
samenleving, school en leven aan de orde gesteld,
in het tweede en derde hoofdstuk zijn door hem met
betrekking daartoe nieuwe onderwijsdoelen gefor-
muleerd.

Daarna schetst hij lijnen voor het noodzakelijke
ontwikkelingswerk om die leerdoelen te kunnen
bereiken. Hij biedt daartoe een ontwerp aan van een
schoolwerkplan ‘Interveniérend’ secundair onder-
wijs. C.q. de leerinhouden van een “Gesamtschule’.
In dit schoolwerkplan staat de gedachte centraal,
hoe de school kan bijdragen tot zelfbepaling door
de leerlingen in de vermaatschappelijkte en verweten-
schappelijkte samenleving.

De aandacht voor de relatie school en leven, per-
soon en maatschappij in een schoolwerkplan,
betekent inhoudelijk gezien, het vraagstuk van de
vormgeving aan eenheid én differentiatie in het
onderwijsgebeuren. De eenheid in het onderwijs
gebeuren bestaat uit de gemeenschappelijke werk-
wijzen, doelen, leeronderwerpen en beheer. Ze
bestaat niet alleen uit de voor allen geldende doelen,
politiek kunnen handelen, de verwerving van weten-
schappelijkheid, ‘kritische zin’, zichzelf kunnen be-
palen. De eenheid wordt 66k gevormd door het ter
lering aanbieden van de voor ieder van belang zijnde
gemeenschappelijke grondervaringen uit de samen-
leving. In dit verband kunnen daartoe als leer-
onderwerpen niet de gebruikelijke lesroostervakken
fungeren, noch de leeronderwerpen als bijv. de
letterkunde, de wetenschappelijke disciplines of de
levensterreinen: cultuur, politieck of economie.
Evenmin komen daarvoor in aanmerking wat Von
Hentig noemt de “Flittneriaanse Initiationen’.

In het denkkader van Von Hentig zijn de leer-
onderwerpen, die eenheden uit de samenleving welke
de zwaartepunten vormen van de veranderingen in
de huidige levensomstandigheden. Die eenheden
—specifieke problemen van de industriéle maatschap-
pij, leveren immers zodanige moeilijkheden op,
dat jonge mensen deze niet de baas kunnen worden
zonder de speciale pedagogische zorg die in het
onderwijs geboden wordt.

Deze eenheden, deze leeronderwerpen, aangeduid
met de term “Erfahrungseinheiten’, hebben betrek-
king op:

- politiek, maatschappij en arbeidsverdelende be-
roepswereld,

— gezondheid,

— vrije tijd,
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— communicatie en abstraherende systemen: talen,
mathematische talen (geometrie, algebra, ver-
zamelingenleer), statistiek, de (symboliserende)
vormen van kunst,

— natuurwetenschap (general science) en technolo-
gle,

— technische vaardigheden; typen, auto rijden, de
bediening van eenvoudige rekenapparatuur, de
hantering van tabellen en modellen, die bij niet
beheersing de moderne ‘kreupele beschaafden’
opleveren.

De differentiatie in het onderwijs ontstaat uit de
overdrachtsintensiteit, die een leerling nodig heeft,
wil hij het aangebodene kunnen verwerken. Met
andere woorden de aard, de duur van de uitleg en de
oefening. Bovendien houdt de idee van de differen-
tiatie verband met het aantal terreinen, waarop ge-
meenschappelijke grondervaringen eigen gemaakt
moeten worden. Differentiatie dient voorts de ver-
schillende behoeften bij de leerlingen aan motivatie,
bevestiging, vereenvoudiging, veraanschouwelijking,
leertijd, discussie, abstractie en variatie inzake de-
zelfde ervaringseenheid. Differentiatie heeft dus
niets van doen met “boven’ en “onder’ als kwalita-
tieve aanduiding van een fase in het leerproces. De
noodzakelijkheid van de differentiatie is eerder een
kwantitatief onderwijsvraagstuk, dat op de uit-
breiding van het gemeenschappelijke leerproces
doelt. Het heeft betrekking op:

- méér talen, meer geschiedenis, afzonderlijke so-
ciale wetenschappen (pedagogiek, psychologie,
economie, sociologie),

— abstractere getallenleer,

— de onderscheiden natuurwetenschappen,

— de verschillende creatieve vakken,

— de onderscheiden praktische en technische vakken
(electrotechniek, metaalbewerken, machineleer,
landbouw, kinder-, zieken- en bejaardenver-
zorging, bouw, handel, diensten).

1.5 Twee theorieén

Het werk Systemzwang bevat twee, weliswaar niet
uitdrukkelijk, geformuleerde theorieén.

1.5.1 Een algemeen,-maatschappelijke theorie van
het onderwijs

De situatie van de industriéle maatschappij be-
schrijft Von Hentig met behulp van de twee termen
‘Sachzwang’ en °‘Systemzwang’. Het onderscheid
hiertussen maakt hijzelf als volgt duidelijk:



‘Es gibt einen Sachzwang, dass alle Menschen fiir
das Leben in der technischen Zivilisation und in der
Demokratie mehr lernen miissen. Darauf zu ant-
Worten mit "Abitiir fiir alle’, ja_auch mit ‘mehr
Abiturienten’ ist Systemzwang. Uber die System-
Zwinge verfiigen wir. Man musz sich nur klarma-
chen, um welchen Preis man sie erhalten oder ab-
schaffen will. Man muss eine Wahl treffen zwischen
dem (noch) augenscheinliche Vorteil des System-
zwangs und dem (noch) nicht sichtbaren Unrecht und

idersinn, den er hervor bringt. Man muss vor
allem Systemzwang und Sachzwang auseinander
zuhalten lernen. Und das wird in unserer Welt mit
ihrer zunehmenden Abstractheit, Indirectheit und
Komplexitit immer schwerer.” (Von Hentig 1974)

Met name de “Systemzwiinge’ bedreigen het leven
menswaardig te leven. Dat wil zeggen het maakt het
zeer moeilijk in ‘Selbstbestimmung’, zelfbepalend,
zichzelf blijvend, in menselijke vrijheid te leven.
Nu heeft het onderwijs echter altijd tot opdracht
gehad de leerlingen te helpen zelfbepaling te ver-
overen op omringende machten: geesten, goden,
Natuurgeweld, hiérophanten, geestelijke autoritei-
ten, menselijke heerschappij, economische voor-
Waarden,Het huidige onderwijs is echter doordrenkt
van een vormingsfilosofie uit voor-industrile tijden.
daarin is noch sprake van een technische bescha-
Ving noch van een democratische samenleving. Deze
vormingsfilosofie, neo-humanistisch van aard, bevat
een verovering van de zelfbepaling in de afzondering
en in de onafhankelijkheid van het maatschappe-
lijke gebeuren. Aldus kon er niet alleen een discre-
Pantie ontstaan tussen het gebeuren in de school en
}Iet_ leven buiten de school, maar ook tussen de
Inrichting van het onderwijsgebeuren en de gericht-
heid (de bedoeling) van het onderwijs. In toenemen-

€ mate is daardoor het onderwijs levensvreemd ge-
Worden. Von Hentig formuleert dan ook een nieuwe
:ﬁrm{ﬂgstheorie, een algemene, maatschappelijke
tee()ne van het onderwijs. Hij zet zich daarin af
] de neo-humanistische vormingsfilosofie. Hij
geﬁm dlq deel-theorie opzettelijk voor de andere
Wit “theorie algemene onderwijsdoelen. Het onder-

1S 1s immers een maatschappelijk verschijnsel, een
gg}?gﬁlegenheid van en voor ieder uit de gemeen-
Ii'kap' Ele.menten van die algemeen-maatschappe-
aJ e theoric van het onderwijs zijn:

- De industrigle maatschappij vraagt om eigentijds
onderwijs.

- De technische beschaving brengt met zich mee
d,? - Sachzwinge’-verandering, vermaatschappe-
lijking en verwetenschappelijking. De daarmee
samenhangende ‘Systemzwinge’ bedreigen ech-
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ter de menswaardigheid van het leven op ver-
schillend terrein.

¢. De school kan zich niet beperken tot het zich
bewust worden van de “Sdchzwiinge’, maar het
heeft zich er ook mee bezig te houden. Met name
heeft het onderwijs zich in te laten met de moge-
lijkheid dat ‘Systemzwange’ veranderbaar zijn,
hetgeen de mogelijkheid tot zelfbepaling ver-
groot.

d. De ‘gesellschaftliche’ school heeft tot taak de
huidige generatie bij te staan in de realisering
van ‘Selbstbestimmung’ op de “Systemzwinge’.

e. Ook de school zelf, gericht op het leeronderwerp
leven, is een voorbeeld van ‘Sachzwang’. De
industriéle maatschappij eist van ieder geschoold-
heid. Doch de school staat zelf ook onder de druk
van “Systemzwinge’ met name de prestatiedwang
en de ‘Aufstiegpsychose’. Haar opdracht luidt,
aan zichzelf te leren hoe in zelfbepaling de pro-
blemen meester te worden, die samenhangen met
vrij menswaardig te willen leven in de industriéle
maatschappij van een democratische samenleving.

f. School valt te definiéren als: "Die Zeitin der der
Mensch durch freies Rollen experimentieren
seinen Anspruch an die Gesellschaft und seine
mdgliche Funktion in ihr erprobt und das heiszt
sich selbst, wie er sein kann, an ihr findet, wie
sie vorlaufig ist, (Von Hentig 1974).

Deze algemeen-maatschappelijke theorie fungeert
als een °Bildungstheorie’ voor het onderwijs. Het
onderwijs op die basis heeft niet los van, noch onder-
worpen aan het maatschappelijk gebeuren haar taak
te vervullen. Haar primaire taak is, de leerlingen
hulp te bieden bij de realisering van hun zelfbepa-
ling “die Kinder in das Leben einzufiihren, wie es ist,
ohne siec dem Leben zu unterwerfen, wie es ist.
(Von Hentig 1974). Het ge€igende instrument om tot
zelfbepaling in maatschappelijke samenhang te
geraken vormt de kritische reflexie, wetenschappe-
lijkheid.

1.5.2 Een theorie over algemene leerdoelen van
de nieuwe school

Deze theorie uit Systemzwang stelt, dat eerst over-
eenstemming bereikt moet worden omtrent de wens
menswaardig, vrij, zelfbepalend te willen leven in
een industriéle maatschappij. Met andere woorden
gezegd, wil men het leren vooreerst in dienst stellen
van trouw aan zichzelf te blijven (“geluk’)? Wil men
er van afzien het leven te zien in functie van kansen-
gelijkheid, prestaties leveren, deelname aan de

437



M. J. W. Stuart

‘Aufstieg’? Deze theorie bevat de volgende ele-

menten:

a. Men dient algemene leerdoelen te stellen vooraf-
gaande aan de structurering of inrichting van het
onderwijs, ‘Keine organisatorische Losung fiihrt
um die didactische Entscheidung, d.h. um eine
Entscheidung iiber die Lernziele herum’ (Von
Hentig 1974) ... en ‘In der practischen Ent-
wicklungsarbeit sollte man nicht immer wieder
durch immanente Spekulationen genarrt wer-
den’. (Von Hentig 1974)

b. Algemene leerdoelen dienen vooral gesteld te
worden, door die mensen die het publicke onder-
wijs inrichten en er gebruik van maken.

c. Er dienen algemene /eerdoelen vooraf gesteld te
worden. Hierbij wordt onder leren verstaan het
veranderen van menselijk gedrag op basis van
eigen ervaring. Dit is in tweeérlei opzicht van
belang. De geformalisecerde lernprocessen als
reactie op lehrprocessen, maken slechts een deel
van het lernen uit. Deze opvatting van leren keert
zich daarmee tegen de gedachte dat de takenvan de
nieuwe school ondergeschikt gemaakt moeten
worden aan de mogelijke prestaties en bedoe-
lingen van de gegeven onderwijsinstellingen.
Vervolgens betekent deze opvatting van leren niet,
dat niet geformaliseerde leerprocessen wille-
keurig of oncontroleerbaar zijn. Ook aan deze
laatste kunnen doelen gesteld worden in de
vorm van kenbare, zo mogelijk meetbare ge-
dragsveranderingen. Daarmee verzet zich deze
opvatting ertegen om het gebruikelijke begrip
‘Bildung’ onnadenkend over te nemen. Zo wijst
ze ook af de scheiding van vormingsdoelen,
opleidings- en onderwijsdoelen.

d. Er dienen algemene leerdoelen vooraf gesteld te
worden. s
Met algemeen wordt aangegeven dat de doelen
niet slechts van belang geacht worden voor een
bepaald schooltype. Ze zijn van belang voor alle
leerlingen van alle schoolsoorten tot aan de
afsluiting van hun initiéle vorming. Bovendien
duidt algemeen erop dat de leerdoelen niet uit
gen leervak of leeronderwerp worden afgeleid,
maar dat ze gesteld worden met het oog op de
levensomstandigheden in de maatschappij waar-
van alle mensen deel uit maken. Het gaat daarbij
niet om de loutere vervulling van maatschappe-
lijke behoeften, maar om het maatschappelijk
bestaan mogelijk te maken, te kritiseren én te
veranderen; dus in menselijke vrijheid te bestaan.

e. De algemene leerdoelen van de nieuwe school
zijn enerzijds nieuw en anderzijds niet nieuw te
noemen. De lijst van algemene leerdoelen bete-
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kent dat binnen een nieuwe onderwijsorganisatie
gestreefd wordt bij de leerlingen het menselijk
gedrag te veranderen d.m.v. ervaringen onttrok-
ken aan hun bestaan in een historisch bepaalde
cultuur.

Deze doelen zijn niet als zodanig nieuw, maar z¢
worden opnieuw geformuleerd, systematisch bij
elkaar gezet en als doelen gesteld. Ze zijn wel
nieuw in die zin dat ze niet meer aangeven wat men
het “vormingsgehalte’ van de leeronderwerpen
genoemd heeft. Ze duiden op het geheel van de
problematische aspecten van het moderne leven,
dat de leerlingen niet zonder specifieke pedago-
gische zorg zich eigen kunnen maken. Maria
Pauls gaf onlangs in Die Deutsche Schule, 1975
(67) nr. 1, een bruikbaar overzicht.

Gesellschaftliche Situation:

Sich beschleunigende Verinderungsprozesse.

Specialisierung.

Zunchmende Rationalitét.

Theoretische Anforderungen.

Fiille der Mittel und Vielfalt der Ziele.

Gesellschaftliche Bedingungen und Wirkungen
dsthetischer Phinomene.

Leben in der Demokratie.

Konsumgesellschaft.

Stkularisierte Welt.

Zunehmende Technisierung.

Leben in der Stadtkultur.

Familienerziehung.

Relativierung der eigenen Kulturerfahrung.

Chancen, darauf zu antworten:

Menschliche Identitét.

Kooperation.

Kreativitit.

Praktische Berufstitigkeit.

Moglichkeit und Fahigkeit, aus zu wiihlen.

Orginalitéit und Ich-Starkung.

Mit Konflikten leben, Selbstkritik und Selbstbe-
stimmung iiben.

Selbstbestimmung zur Musse.

Psychische Stabilisierung.

Entlastungstechniken.

Okonomie der Gesundheit. '

Erwerb pidagogischer Grundkenntnisse.

Erlenen einer Fremdsprache.

1.6 Een drietal theses

Het werk Systemzwang bevat een drietal stellingen.



] 1.6.1. De Gesamtschule is niet de nieuwe school,
e passende school in de industriéle maatschappij.

; 1.6.2. De Gesamtschule vormt een reéle mogelijk-
eid voor de noodzakelijke verandering van het
onderrichts-leerproces.

1.6.3. Nieuw onderwijs vraagt om daadwerkelijke
steun van een ‘interveniérende’ onderwijskunde.

1.6.1 Is de Gesamtschule de passende school in de
industriéle samenleving?

ZOals. het voorafgaande stelde, luidt de opgave van
een eigentijds onderwijssysteem om in de vorm van
€en ervaringsmodel te bemiddelen in de verwerving
van vpolitieck handelen, beroepscompetentic en
;YEtenschappelijkheid (kritische reflexic). Een stel-
ing van het boek luidt, dat slechts een gedifferen-
ticerde grote Gesamtschule van + 1200 leerlingen
de noodzakelijke voorwaarden daartoe biedt. Bo-
vendien zullen in een Gesamtschule de leerlingen de
doeleinden niet alleen gemakkelijker, doch ook
beter bereiken, gezien de externe voorwaarden ervan.

Het boek bevat echter ook een andere, niet als
zodanig geformuleerde these. De nu ontwikkelde
Gesamtschule is niet de nieuwe school (de gesell-
schaftliche, de op het leven betrokken school), de
adequate school in de industriéle samenleving. Tot
0u toe ontbreekt het haar aan een radicale verant-
woording. De Gesamtschule dreigt slachtoffer te
worden van de in het systeem ingebouwde tegen-
Spraak tussen nieuwe opgaven en oude maatstaven,
t‘,lssml.bedoelde functies en gebruikelijke realise-
Tingswijzen. Ze wordt beheerst door de discussie
over organisatievragen, ze is uiting van een opper-
vlakkige ’reform’. In de publieke mening leeft de
gedachte dat de Gesamtschule de nieuwe organi-
satorische eenheid vormt van diverse schooltypen.
d'et de Gesamtschule wordt de democratisering ge-
il’:?ll:ld‘ onder het slagwoord ‘kansengelijkheid’, de
On&VldUallsenn_g van het vormingsverloop ingericht
ik fer het begrip ‘Forderung’. De voorbereiding op

unctionele behoeften van de maatschappij krijgt
gestalte onder de term ‘socialisering’ en het aanbo-
TN van begaafdheidsreserven geschiedt onder de
titel “meer abiturignten’. Indien echter de grondvoor-
waarden en behoeften van onze maatschappij ge-
analyseerd worden met het oog op de te stellen
ken aan het onderwijs, dan kunnen eerder de
onderstaande eigenschappen van een nieuwe school
Vermeld worden.

Achtergronden van de Bielefeldse schoolexperimenten

_ Ze kan een ‘Erfahrungsraum fiir die Gesellschaft-
lichkeit’ vormen, waarin politieck handelen en
kritische reflexie functioneren.

_ Ze kan de “Aufsteigpsychose’ beperken of geheel
uitbannen.

— Ze kan genoodzaakt zijn een werkelijk algemene
beroepsvorming te ontwerpen, die niet onder-
geschiktis gemaaktaande plaatselijke en tijdelijke
produktie (en daardoor de kansengelijkheid
dient).

— 7Ze kan in een grotere omvang projecten toelaten.
D.w.z. een vorm van leren aanbieden waarin
duidelijk wordt hoe theorie en praktijk uit elkaar
voortkomen en de kinderen niet abstracta leren
maar abstractie. Ze leren op deze wijze weten-
schap ervaren als gedraging, niet als wereldgeest
en orakel; ze leren inzien dat praktische beroeps-
arbeid een veranderlijke mogelijkheid vormt en
niet alleen Sachzwang is.

_ 7Ze kan het leerlingen mogelijk maken, dat zij hun
zelfbepaling realiseren in een door ongelijkheden
bepaalde contekst.

— Ze kan haar lerarencorps een gedifferentieerde
wetenschapscultuur laten ontsluiten!

In de publieke discussie bestaat bovendien de valse
voorstelling van de zich verabsoluterende en totale
Gesamtschule.

Tot nu toe is bij het publiek, ook die van de peda-
gogisch geinteresseerden en geinformeerden sprake
van twee ‘schlablonen’: het egalitaire Gesamtschul-
principe, waarbij allen hetzelfde leren, doch op ver-
schillende niveau (het prestatie principe) en het
individualiserende, liberalistische Gesamtschul-
principe, waarbij ieder kiest wat hij wil (keuzevak-
ken). In de openbare mening zijn beide schlablonen
kunnen ontstaan, omdat zij van de preoccupatie
‘Aufstieg’ uitgaan, binnen de oude, niet alleen on-
aangetaste, maar door de nieuwe organisatie volle-
dig bevestigde maatschappelijke ordeningen.

1.6.2 De Gesamtschule biedt een kans op de nood-
zakelijke wedergeboorte van onderwijs-leer-
processen

In de opsomming van aanleidingen tot een Gesamt-
schule heeft ontbroken de noodzakelijkheid en
mogelijkheid van een wedergeboorte van onderwijs-
leerprocessen. Op school is lust in leren vervangen
door de angst van mislukken. Cijferdwang, de
dwang van te moeten overgaan en op te klimmen,
overheersen de motivatie welke van de zaak zelf
en de maatschappelijke kontekst uitgaan. Deze
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motivatie en de zelfhandhaving van de enkeling
in de confrontatie met de omgeving worden door
hun samenhang met de werkelijkheid buiten de
school gelegitimeerd of gericht. Van het herstel
van de echtheid aangaande de relaties tussen on-
derwijsgebeuren in school en het levensgebeuren
buiten de school is alles afhankelijk. Daartoe is
veel werk en een geduldige zelfkritische ervaring
noodzakelijk. Het uitblijven hiervan heeft tot ge-
volg gehad, dat de Gesamtschule als organisatie-
probleem is behandeld en niet, ja zelfs in eerste
instantie ook, als een opgave van de didaktiek.

1.6.3 De Gesamtscfmle, de nieuwe school, biedt de
dubbele kans op een nieuwe didaktiek (onder-
wijskunde) en een gewijzigde lerarenopleiding

Ter onderscheiding van een vormingstheorie, een
niet-reflecterende praktijk en wij voegen daaraan
toe onderwijswetenschappen (Van Kemenade 1973
(b)) is onderwijskunde veeleer de omzetting van
een didaktisch ontwerp in de praktische realise-
ringsmogelijkheid van een (historisch) bepaalde
situatie met behulp van wetenschappelijke middelen.
Onderwijskunde is een ‘economie van onderwijs en
opvoeding’ te noemen (Von Hentig 1973). Ze kan
niet louter bedacht worden in universitaire institu-
ten van hoe groot belang de afzonderlijke bijdragen
van dergelijke instituten ook zijn. Onderwijskunde
vereist de praktijk van het onderwijs om bedreven
te worden en zo open te staan voor de veranderin-
gen, die ze zelf daarin oproept. Onderwijskunde
veronderstelt begrip bij diegenen die er gebruik van
maken en ze is daarmee vooreerst een aangelegen-
heid van de scholen, die dan ook zelf actie en onder-
zoek moeten bedrijven. De school kan dit echter
niet alleen. Ze heeft hierbij de hulp nodig van opvoe-
dings- en onderwijswetenschappen, die afgestemd
zijn op het ontwikkelingswerk “Schule in der Gesell-
schaft’. Daartoe is een Gesamtschule vereist, die
aldus tegelijkertijd de kweekplaats van een nieuwe
lerarenopleiding kan vormen. De "didaktische inter-
ventie’ van een opvoedings- en onderwijsweten-
schap betekent niet het prepareren van leerstof,
maar:
— de onderwijsdoelen maatschappelijk te funderen;
— wetenschap, kunst, beroepsarbeid, politiek func-
tioneel te doen ervaren bij de leerlingen;
- groepen realistisch samen te stellen;
— de veranderlijkheid planmatig in stand te houden;
— een filosofische ‘Bildung’ te herstellen. Dat wil
zeggen de “Halbbildung’ systematisch af te breken
en zich te bevrijden van de “Systemzwinge’: ge-
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middelde prestatie, de scholing als maatschappe-
lijke lift;

— het inoefenen van werkwijzen en technicken ter
vervanging van lichamelijke arbeid of te komen
tot abstractie;

— het inacht nemen van de eigen aard van de leer-
ling, hetgeen betekent de speelruimte te herstellen,
waarin de leerling zichzelf leert te bepalen.

Het eigentijdse onderwijs, de nieuwe school, waar-
onder middenschool-onderwijs, vereist een eigen
vormingsfilosofie, waarin het leven en het werken
in school betrokken is op de problematische aspec-
ten van vrij, menswaardig leven in de industriéle
samenleving. Dit (middenschool)onderwijs heeft
de hulp dringend nodig van een interveniérende
onderwijskunde. Deze onderwijskunde o.a. steu-
nend op onderwijswetenschappen verricht in onder-
wijspraktijk en -beleid, ontwikkelingswerk ten aan-
zien van de doelstellingen, de inhouden, de werk-
vormen, de evaluatie en de structuur van het onder-
wijsgebeuren.

2. Voorbereiding nieuw onderwijs

“Nur im Rahmen einer wirklich radikalen Neu-
ordnung der Sekundarstufe ingesamt kann die
Schule von dem in sie eingebauten Herrschafts-
system und der falschen, am alten Produktions-
vorgang orientierten Vorstellung von Leistung
befreit werden. Man kann es auch so ausdriicken:
Die Schule musz endlich in die Lage versetzt wer-
den, die pidagogischen Ziele und didaktischen
Prinzipien, die sich stiindig bekennt, auch zuerfiillen.’
(Von Hentig 1973)

De theorieén uit Systemzwang und Selbstbe-
stimmung zijn geen theorie gebleven. Elementen
ervan zijn omgebouwd tot plannen voor twee experi-
menteerscholen. Deze plannen vormen een deel van
de aktiepunten uit het algemeen wetenschappelijke
en politiek reformprogramma dat de Bielefelder
Pidagogiek voor ogen staat (Von Hentig 1971 (b))-

De gehele reform-universiteit van Bielefeld
ondersteunt de twee laboratoriumscholen. De Got-
tinger hoogleraar is daarmee initiator van het
Bielefelder Kolleg Plan geworden. Een schenking
van 2,5 milioen DM van de Stiftung Volkswagen-
werk maakte het mogelijk, dat een interdisciplinaire
projectgroep bij de voorbereidingen op planmatige
wijze te werk kon gaan. Nadat de deelstaat Noord-
rijn-Westfalen, de schenking d.m.v. subsidie conti-
nueerde, konden zich ook de leraren twee jaar lang
voorbereiden op een daadwerkelijke start in sep-
tember 1974. Verslagen van het werk in de project-



groep treft men aan in de publikatierecks Sonder-
Publication der Schriftenreihe Schulprojecte 1 en 2
en 4 (Von Hentig 1971 (a) en (b) en 1974). De
Laborschule is bedoeld als een schooltype voor
de onderwijsfasen 1 en 2, het Oberstufenkolleg is
een schooltype voor de onderwijsfase 3.

_De cerste onderwijsfase heeft tot taak de leer-
lingen te introduceren in de voor hen nieuwe, ge-
meenschappelijke en georganiseerde leervormen
van de school, zonder dat daarbij de tot dan toe
Hzrworven buitenschoolse leerwijzen verstoord wor-

n,

De tweede onderwijsfase is bedoeld om de nieuwe
gemeenschappelijke en georganiseerde school-
se leervormen te verbinden met de leereisen die de
gesystematiseerde leergebieden stellen.

De opgave van het derde onderwijsniveau luidt
de gespecialiseerde ‘beroepsvelden’ door middel
van algemene systemen te ontsluiten en onderling
te verbinden.

De functie van de vierde onderwijsfase bedoelt
specificke bezigheden uit het beroep zelf, door de
daarin geschapen leerruimte, leerbaar te maken.

2.1 De Laborschule

De Laborschule omvat de 5- tot 16-jarigen en is als
een geintegreerde Gesamtschule en Ganztagschule
georganiseerd. Ze heeft een capaciteit voor 660
leerlingen. Na het 10e schooljaar verlaten zij de
school met een gedifferentieerd diploma, gelijk-
waardig en overeenkomend met het Abitur I uit
de aanbevelingen van de Deutsche Bildungsrat.

In de Laborschule staan twee didaktische begin-
selen centraal:

a. De schoolvakken (die de wetenschappelijke
disciplines in grove samenvatting representeren)
Staan hun plaats af aan *ervaringseenheden’ die
de problemen uit de verschillende sectoren van
het leven weerspiegelen. Zo'n ervarings-
eenheid vormt een leergebied door de zes leer-
activiteiten die erin centraal staan. Aanvulling
van de eigen ervaring van de leerling, het op-
Toepen van de eigen vragen bij de leerling, stimu-
lering totinwinning van informatie, hantering van
d‘? gedigende informatie-technieken, het zoeken,
uitproberen en verantwoorden van de gekozen
oplossing, De vakken vallen hierbij niet weg,
maar fungeren als ‘middelen’ als oplossings-
Strategieén, in de betreffende leergebieden. Ge-
leidelijk aan ontwikkelen zich uit de geinte-
greerde ervaringsgehelen, gedurende de school-
l‘,’(’Ii‘baan van de leerling de schoolvakken, dis-
ciplines.

Achtergronden van de Bielefeldse schoolexperimenten

b. De wereld rond het kind wordt geleidelijk en

systematisch verbreed. Vanuit leersituaties, waar-
in alle kinderen in kleine groepen alle onder-
werpen in hetzelfde kader ervaren, worden gedif-
ferentieerde leersituaties ontwikkeld waarin be-
paalde kinderen bepaalde onderwerpen leren.
Deze werkwijze is gebaseerd op het blokken-
principe. In blok I (de eerste 3 jaargangen) wordt
al het onderwijs verstrekt op een zogenaamde
‘stamoppervlakte’. In blok IIL (12-15-jarigen)
zijn bijna alle bezigheden over gespecialiseerde
functionele vloeroppervlakken verdeeld. Blok 11
(8-11-jarigen) vormt met stamoppervlakken en
functionele vlakken de overgang. Via de stamgroe-
pen komen keuzegroepen tot stand en vanuit de
keuzegroepen leergroepen. Deze zijn samenge-
steld uit leerlingen van de verschillende jaargan-
gen en verschillende keuzecursussen. Het vrijwel
niet naar disciplines verdeeld en voor allen ge-
meenschappelijk onderwijsin de vijf leergebieden:
sociale studie, natuurwetenschappen, taal, ma-
thematiek, waarnemen en vorm geven, wordt
uviteengelegd door middel van een naar niveau
gedifferentieerd aanbod. Daarbij wijkt het ge-
meenschappelijk verplicht onderwijs in toe-
nemende mate voor keuzevrijheid van de leer-
ling. Een doorlopend ‘gencral’ onderwijs legt
in de vijf leergebieden een systematisch verband
tussen de algemene, overlappende vragen en
opgaven en de gespecialiscerde disciplines.
De Laborschule beoogt ook op gecontroleerde
wijze nieuwe inhouden en organisatievormen,
nieuwe doceer- en leerprocessen te ontwikkelen.
Ze onderzoekt tevens in samenwerking met de
betreffende wetenschappelijke disciplines van de
universiteit de vooronderstellingen, het verloop,
de doelen en de gevolgen van haar eigen werk.

2.2 Het Oberstufenkolleg

Het Oberstufenkolleg is bedoeld voor de 16-20-

jarigen. 880 leerlingen in totaal bereiden zich voor

op een wetenschappelijke vorming, gedurende 4

jaar in 24 ‘lesuren’. Elke student is verplicht twee

gespecialiseerde vakken te kiezen, waarbij aan elk
ervan -+ 20 % van de totale schooltijd besteed wordt.

Tedereen is voorts verplicht het voor allen geldende

“Ergiinzungsstudium’ te volgen, dat 4 40 9/ van de

totale tijd omvat. Bovendien is er de verplichte

deelname aan het “Gesamtunterricht’ voor 10 % van
de schoolwerktijd.

De “Kollegiat’ ervaart in het keuzevakonderwijs
de cisen die pgespecialiseerde werkwijzen stellen.

In het ‘Erginzungsstudium’ verwerft hij inzicht
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in de theoretische samenhang van de specialisaties.
In het ‘Gesamtunterricht’ ervaart hij de praktische
samenhang van de wetenschappen, hun onderlinge
afhankelijkheid, de manieren waarop ze samenwer-
ken, de moeilijkheden die zich voordoen bij de
praktische toepassing van inzichten. Dit laatste
ervaren de studenten vooral aan de hand van
problemen uit de maatschappelijke werkelijkheid.

De veronderstelling, waarvan men uitgaat bij het
‘Oberstufenkolleg’ luidt, dat “allgemeine Bildung
verworven wordt door grondige studie van keuze-
disciplines. Een relativering van de aanpak van het
specialisme wordt dan verkregen door de veralgeme-
niseerde aanpak uit het ‘Ergiinzungsunterricht’. De
praktische hantering van het specialisme komt in het
*Gesamtunterricht’ tot zijn recht.

‘Erginzungsunterricht’ is bedoeld om zich de
algemene functies en gedragingen die alle weten-
schap eigen is, eigen te maken met geformaliseerde
methoden aan relevante onderwerpen. Tot de alge-
mene functies worden gerekend: abstractie en
communicatie, kwantificering en relatie, afspraak en
beslissing, experiment en objectivering, creativiteit
in waarneming en omgeving.

Het ‘Erginzungsunterricht’ is samengesteld uit
‘Einheiten des Unterrichts’. Aan de hand van con-
crete doelen en oefeningen worden de maatschap-
pelijke en individuele motieven van de na te ste-
ven wijze van functioneren, de belangrijkste pro-
bleemstellingen, de meest relevante oplossingen en
pogingen, de structurerende begrippen, de elemen-
taire informatie aan de orde gesteld. Deze ‘Ein-
heiten’ omvatten ook de toepassing van de kennis
en de praktische inoefening van de te leren vaardig-
heden ondanks de aanduiding ‘Lehre’ voor de
‘Abteilungen des Erginzungsstudium’.

De “Abteilungen’ omvatten: Algemene communi-
catie- en betekenisleer (taal), algemene relatie- en
verhoudingenleer, algemene leer van de objective-,
rende onderzoeksmethoden (natuurwetenschappen)
algemene maatschappijleer (politick in de Aristote-
lische betekenis van het woord), algemene waar-
nemings- en vormingsleer. Deze 5 “Abteilungen’
worden ook wel aangeduid met de (misleidende)
term “Verpflichte Facher’.

Het “Oberstufenkolleg’ kent eveneens een expe-
rimenteeropdracht. In samenwerking met de Reform-
universiteit Bielefeld ontwikkelt het een alternatief
voor het gebruikelijke onderwijssysteem. Daarin
bestaat een scherpe cesuur tussen algemene vor-
ming en een specialistisch-wetenschappelijke op-
leiding. Deze cesuur houdt bovendien in dat met het
besluit voor een bepaalde studie, ook voor een
bepaald beroep gekozen moet worden.
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Tegen dic achtergrond tracht het ‘Oberstufen-
kolleg’ op gecontroleerde wijze een schoolwerk-
plan te ontwikkelen ‘algemene vorming in relatie
tot wetenschap, beroep en politick® (Von Hentig
1971 (b)).

Deze didaktick van de wetenschappelijke prope-
deuse dient ter opheffing van de fictie dat “historische
Allgemeinbildung’ ““Wissenschaftsreife” zou opleve-
ren in een systeem, die de algemeenvormende
onderwijsinrichtingen principicel scheidt van de
wetenschappelijke, hooggespecialiseerde” Hochschu-
le’ (Von Hentig 1971 (a)).

2.3 Werkplaatsen voor schoolwerkplannen

De beide instellingen zijn niet alleen scholen, maar
ook werkplaatsen voor schoolwerkplannen. De
betrokken leraren doceren niet alleen, maar als
wetenschappelijke medewerkers van een leerplan-
instituut, ontwikkelen en onderzoeken zij tegelijker-
tijd. Op deze wijze vervullen zij niet alleen een
kliniek-functie voor schoolpedagogiek, didaktiek,
leerplanontwikkeling en lerarenopleiding, maar
vormen zij ook een onderzoeksinstrument voor ver-
wante onderwijswetenschappen en gedragsweten-
schappen.

Door beide scholen wordt de kringloop van
wetenschap, pedagogische theorie, onderwijskunde,
onderwijspraxis op een voor Duitsland ongekende
wijze gesloten. Van nog grotere betekenis is, dat
beide scholen een radicale innovatiefunctie ver-
vullen. Deze twee schoolexperimenten zullen in-
strumenten en materiaal, voorstellingen en erva-
ringen opleveren, die het gangbare onderwijssysteem
praktisch kritiseerbaar maken en geleidelijk ver-
vangbaar (Von Hentig 1971 (a)).

In september j.l. is in de scholen het werk met
leerlingen daadwerkelijk gestart. Gegevens daar-
over zijn nog niet bekend. Een volgend artikel zal
dan ook pas nader kunnen ingaan op de praktische
realisering van nieuw onderwijs.

3. Enkele kanttekeningen

‘Wenn man es in dieser Welt iiberhaupt noch fiir
sinnvoll hilt, Ziele zu verfolgen, und sich nicht von
vornherein den historischen Bedingtheiten und den
erdriickenden Systemzwiingen ausliefert, dann musz
man bei der Schule damit anfangen: Schule musz et-
was mit der Auswahl, formulierung und Kritik von
Zielen zu tun haben und nicht immer nur mit ihrer
getreuen Erfiillung.’ (Von Hentig 1974)
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Afgaande op de hier gereleveerde publikaties uit de
B1e!efeldse school valt op te merken, dat het in
Duitsland zinvol geacht wordt om radicale pogingen
te doen om nieuw onderwijs te ontwikkelen naast de
Gesamtschule-Versuchen, die reeds in 1968 van start
gingen (Keim 1972). Het is blijkbaar noodzakelijk
Structuurdoorbrekende experimenten pas na €en
grondige, interdisciplinaire en systematische voor-
bere1ding te doen starten. Particuliere instanties en
de overheid achten het blijkbaar wenselijk daarvoor
diepte-investeringen’ te doen en op lange termijn
te willen werken.
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Bijna alle landen in West-Europa en met name Duits-
land kennen de traditie van universitaire proefscho-
len. De Bielefeldse proefscholen zijn dan ook niet
ongebruikelijk te noemen voor Duitsland. Doch dat
deze academische bezigheid gedragen wordt door
een universitaire gemeenschap in zijn totaliteit,
dat de ontwikkeling en het onderzoek niet in aca-
demische ongebondenheid plaats vinden en in een
interdisciplinaire samenwerking tot stand komt, is
66k voor Duitsland nieuw te noemen.

Nederland kent de traditie van universitaire
proefscholen niet. Het komt mij voor dat de evolu-
tie naar nieuw onderwijs in Nederland eveneens
om radicale pogingen in universitair verband zal
Vragen. Dit niet alleen ter wille van een verant-
woorde evolutie van het onderwijs, doch ook ter
reducering van de invloed die uitgaat van het
onderwijs, dat in vergaderzalen gemaakt wordt, het
Z.g. ‘conferentie-onderwijs’. Open - universitaire
Proefscholen zouden ook de ontwikkeling van een
discipline onderwijskunde ten goede komen. Mo-
gelifk besteedt het meermalen aangekondigde

Onderwijscontourenplan hieraan de nodige aan-
dacht. :
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De ‘Gesamtschuleversuche’ zijn in 1968 en later
van start gegaan, terwijl een geldige vormings-
filosofie ontbrak. Uit de discussie die Von Hentig
€. voeren, blijkt ook overduidelijk dat, wil ge-
samtschule-onderwijs leiden tot nieuw onderwijs,
waaronder te verstaan ‘in de moderne tijd passend
onderwijs’, dan is het een conditio sine qua non,
vooraf de onderwijs(leer)doelen te stellen, waarop
Zich dit onderwijs heeft te richten. Bovendien blijken
vooraf politicke uitspraken nodig te zijn omtrent
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datgene wat heden ten dage als wenselijk onderwijs
wordt gezien, waarop het onderwijs zich heeft te
richten. Deze uitspraken vooraf zijn noodzakelijk,
willen onderwijsexperimenten gegevens kunnen
leveren om nadere beslissingen te nemen op welke
wijze het onderwijsbestel zich heeft te ontwikkelen.
Het is de vraag of we in Nederland reeds over een
eigentijdse vormingsfilosofie beschikken. Zijn er
reeds duidelijke politicke uitspraken over wat we
in het onderwijs willen ontwikkelen? Gaat zich in
Nederland het proces herhalen, om middenschool-
experimenten te starten voordat een geldige vor-
mingsfilosofic is geformuleerd? Kan de Nederlandse
onderwijsontwikkeling zich veroorloven dat uni-
versitaire instituten afstandelijk blijven bij de ont-
wikkelingen en het onderzoek van wenselijk geacht
onderwijs?
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Nadat door Von Hentig is gesteld dat de grond-
categorie van de “Laborschule’ de ervaring is, ver-
schijnt de publikatie: Schule als Erfahrungsraum?
(Von Hentig 1973). Dit komt wat tegenstrijdig over.
De vraag wordt er niet in gesteld hoe het mogelijk is
uit te gaan van de eigen ervaring van de leerling.
Het is immers niet vanzelfsprekend, singuliere en
milieu-onderscheiden ervaringen van de kinderen
op deze leeftijd z6 ter lering aan te bieden, dat ze
tot een veralgemenisering van de eigen ervaring bij
de leerlingen leiden. Bovendien rijst de yraag waar-
om de ene singuliere ervaring boven de andere ter
lering aan te bieden? Is het wel zo wenselijk dat elk
lid van de stamgroep, gezien de zeer verschillende
levenservaringen over en weer met de singuliere
ervaringen van allen geconfronteerd wordt? Het is
didaktisch gezien slechts zinvol te vertrekken vanuit
de singuliere levenservaringen op basis van vooraf-
gestelde "veralgemeniserings’-ktiteria. Deze kriteria
worden echter niet aangetroffen bij Von Hentig.

3.5

De functie van de eerste onderwijsfase luidt:

‘Die Kinder an die neuen gemeinsamen und
organisierten Lernformen der Schule heranzufiihren,
ohne die bis dahin erworbenen eigenen und eigen-
tiimlichen zu verstoren . ..” (Von Hentig, 1971 (a)).

Hoe moet dit begrepen worden? Veronderstellen
groei en ontwikkeling niet de tussenkomst van een
creatieve verstoring in de vanzelfsprekendheden?
Vormt zo’n verstoring niet “motief” tot leren? (Brus,
1967). Leiden de vragen op basis van de twijfel niet
tot nieuwe open en bredere zekerheden? Wees
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Friederich Copei daar al niet op in 1930? (Copei,
1962).

3.6

Als model voor menselijk handelen in de moderne
wereld fungeert het wetenschappelijk handelen.

Is het axioma waar Von Hentig c.s. van uitgaan
Juist?

‘Die Fertigkeiten, diec man braucht, um dic
Wissenschaften zu bewiltigen sind zu grossen Teilen
mit denen identisch, die man braucht, um das Leben
zu bewiltigen, in einer von den Wissenschaft be-
stimmten Welt. Schwierig ist hinzunchmen ,dass
dazu die bisherigen Formen, in denen Wissen-
schaft gelernt wurde, nicht mehr zustindig ist.
(Von Hentig, 1971 (b)).

Het is toe te geven dat wetenschappelijk handelen
model kan staan voor een bepaald soort menselijk
handelen en wel het rationeel handelen. Juist is ook
de stelling, dat het moderne leven meer beroep doet
op een groter aantal rationele handelingen. Doch
het omgekeerde is niet waar. Het menselijk handelen
in de moderne wereld is niet (louter) rationeel han-
delen. Enerzijds is tot nu toe in het onderwijs aan
het verstandelijk opereren een exclusieve aandacht
besteed. Zelfs zo zeer dat dit in bepaalde school-
typen uitliep op de verwerving van vrijblijvende
inzichten. Anderzijds is in andere schooltypen aan
het praktisch handelen, soms ook nog te vroeg, te
zeer een functie-gerichte aandacht besteed. In beide
extreme ontwikkelingen wordt veronachtzaamd
dat voor menselijk handelen, met name in de moder-
ne samenleving, even essentieel zijn de emotionali-
teit en de moraliteit van het menswaardig handelen.

Ook aan deze beide wezenlijke momenten van
menselijk handelen, dient het nieuwe onderwijs met
name in de eerste onderwijsfasen een grondige
aandacht te besteden. In deze eerste fase dient dit
des te meer het geval te zijn, omdat de aandacht
voor het speelse, het ludieke moment in de school
kan leiden tot ‘bevrijdend leren’. Alhoewel de
stellingname van Von Hentig niet valt onder wat
Strasser bestempelt met “Didaktik ohne Platonis-
mus’ (Strasser 1964) is toch de opvatting van Von
Hentig niet vrij te pleiten van Platoonse smetten.

3.7

In Systemzwang is het denken over het onderwijs-
systeem noch consequent noch volledig. Het leidt
derhalve tot eenzijdigheid en onjuiste gevolgen.
Von Hentig beklemtoont wel om het zwaartepunt
van onderwijsverandering in de school te situeren
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en dan ook de veranderingsbekwaamheid van de
school zelf op te voeren. Scholen dienen in deze een
voorbeeld te zijn van in ‘Selbstbestimmung ’te
handelen (Von Hentig 1971 (b)).

De uitgangspunten van zijn onderwijssysteem-
denken omvat niet, dat de leerling een onderwijs-
systeem doorloopt. Evenmin worden aanwijzingen
gevonden dat de “doorloop’ van de leerling onder-
scheiden eisen stelt aan de opbouw van het onder-
wijssysteem. De doorloop geschiedt in de twee grote
fasen ‘ontwikkeling’ en ‘afstemming’. De opbouw
van het systeem vereist dan ook minstens twee
onderscheiden inrichtingen.

Ten behoeve van de fasenontwikkeling dient een
‘funderend’ onderwijs en ten behoeve van de fasen-
afstemming een “voortbouwend’ onderwijs inge-
richt te worden (W.B.S. 1973). Daarbij is de inrich-
ting van funderend onderwijs bedoeld om de leer-
lingen tijd en middelen ter beschikking te stellen
om een fundament aan te brengen aan zijn ont-
wikkelingsgang. Niet alleen het onderscheid in de
vormen van het onderwijssysteem, doch ook de
koppeling ertussen dient gebaseerd te zijn op de ont-
wikkelingsgang van de leerling.

Het funderend onderwijs kan zich bij zijn inrich-
ting niet de wet laten voorschrijven door de aanslui-
ting op het voortgezet onderwijs, het ‘voortbou-
wend’ onderwijs. In aansluiting op het funderend
onderwijs heeft het voortgezet onderwijs, daarop
voort te bouwen en niet daarop te anticiperen.
Primair onderwijs dient niet ‘lager’, afthankelijk te
zijn van voortgezet onderwijs, maar de basis, het
fundament ervan te vormen. Secundair, c.q. tertiair
onderwijs, c.q. “volgend’ onderwijs heeft zich in te
stellen op het primaire, voorafgaande onderwijs,
niet omgekeerd.

Uit de publikaties van Von Hentig blijkt, dat hij
denkt en werkt vanuit Universitit en Hochschule
naar het Oberstufenkolleg toe. Dit laatste is ook
het eerst geconcipieerd, daarna kwam de Labor-
schule aan de beurt. Het Erginzungsunterricht van
het Oberstufenkolleg krijgt dan ook een prescrip-
tieve waarde voor de Laborschule.

Dit wordt versterkt door de stellingname: “Der
Unterricht an der Laborschule ist in Unterrichts-
bereiche gegliedert, die sich durch alle Jahrgangs-
blsche hindurchziehen und im allgemeinen Er-
ginzungsunterricht des Oberstufenkollegs ihre
Entsprechungen finden’ (Von Hentig 1971 (b)).

Het zichzelf blijven in de Laborschule dreigt
daarmee beperkt te blijven tot een ‘rationele zelf-
bepaling’. Dit gevaar van rationalisatie is zeer groot
te noemen. De Bielefelder Piidagogiek beperkt zich
(tot nu toe) tot de inrichting van één Oberstufen-



E"“eg na de Laborschule. Dit Kolleg is slechts be-
oeld voor hen die zich voorbereiden op weten-
schappelijk verantwoord handelen. Het ‘algemene’
van dit schooltype staat nu model voor de Labor-
schule. De Bielefelder plannen laten na een ander
Kolleg naast het Oberstufenkolleg in te richten
voor hen, die zich voorbereiden op een beroeps-
vervulling van niet-academisch niveau. Hierin
Wwordt arbeid verricht waarbij in eerste instantie
niet de hantering van wetenschappelijke gegevens
aan de orde komt. Het ‘Ergénzungsstudium’ van het
Ob:?rstufenkollcg krijgt zodoende een onevenredige
rationaliserende invloed op het ‘general’ onderwijs
in de Laborschule.
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dSaCI}ZWang’ en eigentijdse problemen uit het pro-
}lktlebestel._Zoals hierboven reeds is gesteld, wordt
Elet alle arbeid verricht op academisch niveau, of op
IEt terrein van sociaal-dienstverlenende functies.
zﬁl}cﬂe_nemeqde mate zullen in het produktieproces
b slngewzkkelde m.a:chines ipgeschakeld worden,
ik eze het persoonlijke begrip van de bedienaars
oven gaan. Bovendien zal veel ‘eenvoudige’
arbeid om economische redenen niet gemechani-
seerd worden. In deze levenssector is dan ook sprake
van een ‘Sachzwang’. Meer mensen zullen “zinloos’
Werk gaan verrichten. Zinloos werk in de betekenis
Ean: voor hen niet ingewikkelde arbeid’ én in de
etekn_e.ms van ‘arbeiden met machines die het per-
soonlijke begrip te boven gaan.’ Von Hentig c..
gaan eraan voorbij om de meerderheid van de
VEVcrker§ te leren leven met deze ‘Sachzwang'.
venmin besteden zij aandacht aan het leren leven
met het “voorrecht’ van werk, nu de plicht tot arbeid
als eerste plicht dreigt te verdwijnen en de proces-
gestuurde arbeidsprocessen de “vrije tijd’ doen toe-
nemen,
te:?'o_\"enstaa.nde kritische opmerkingen mogen ech-
d niet verhinderen om nader kennis te maken met
¢ Bielefeldse schoolpedagogiek.
Sml%le Initiatoren sind Uberzeugt, dass das schwer-
sten }Oblem, dem sich die Pidagogik in den niich-
do Eahrt’;ehnten aus zu setzen haben wird, nicht in
Soic ntwicklung neuen Techniken zur Erhéhung der
systenam}ten Lernefficienz’ liegt, sondern in einer
W hmaftschen Aufhebung der Isolierung, in die die
ochrationalisierte Schule gegeniiber dem Leben
ggf::f{l ist. Bs wird darum gehen, nicht nur die
Aot situationen dem Leben anzugleichen, sondern
siec _d1e Le’qen§situationen so zu verindern, dass
1 sich allméhlich und willig dem Lernen dffnen.
n andere Worten: die Ziele und Funktionen der
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Schule, nicht nur ihre Organisation, ihre Inhalte
und Verfahren, miissen sich dndern (Von Hentig

1971 (b)).
Tilburg, 21-2-75.
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