
??? l. Begripsbepalingen De begrippen, welke gehanteerd worden, zijn:ontwikkeling, vorming, rijping, eruditie, instructie,scholing en opvoeding. Zoals Nieuwenhuis reedsopmerkt in zijn Algemene Inleiding van de serieModerne Onderwijssystemen (Groningen, 1959),bestaat er wel enige verwarring over de inhoudvan deze begrippen. Men spreekt over bijv.^rheideTsontwikkeling als men wellicht vormingbedoelt. Elke zuil, die zich zelf respecteert in onsgoede vaderiand, beschikt wel over een vor-w/ngjinstituut of wel een vormingscentrum,Waar dikwijls juist aan scholing of zgn. algemeneontwikkeling gedaan wordt. Worden scholings-cursussen principieel onderscheiden van vor-'W'ngscursussen? Wordt in beide aan opleidinggedaan? Ten aanzien van de hier voorgenomen be-schrijving is het derhalve wenselijk om de tegebruiken begrippen opnieuw te omschrijvenoni aan de begripsverwarring te ontkomen.Onder ontwikkeling verstaan we hier de ont-wikkeling van psychische en lichamelijke functies'n een leer- of onderwijsprocesi. Bij de psychi-sche functies denken we hier aan het

waarnemen,bet voorstellen, het geheugen, het denken, hetgevoelen en het willen. Deze functie-ontwikkeling geschiedt i.h.a.^an bepaalde zinvolle inhouden (het leren vanzinloze lettergrepen daargelaten). We ontwikke-len de geheugenfunctie bijv. door het leren vanFranse woordjes. Is de inhoud doel en de ont-wikkeling middel dan beogen wij instructie ofVorming. Ontwikkeling, die een functie (hier gehanteerd?¤is logische relatie) is van de leeftijd van het kind pedaqooische studi??n 1970 (47) 109-1 13 Begripsvorming omtrent opvoeding en onderwijs E)r. W. J. Brandenburg (en zijn Umwelt), noemen we rijping. Het gaathier om de afhankelijkheid van de leeftijd vaneen kind en niet om de exacte getalwaarde vande leeftijd van het kind in het algemeen, d.w.z.de rijpingssnelheid is voor elk kind verschillend. Instructie is mededeling van de inhoud, waar-aan het kind zijn psychische en lichamelijkefunctie? ontwikkelt, waaraan zijn vorming plaatsvindt, of waaraan zijn kennis of vaardighedenuitgebreid worden. Nu dreigt er een tweede begripsverwarring. Onwillekeurig denken we bij instructie

meeraan de instructeur, die de instructie geeft, ofdesnoods aan de inhoud van de instructie, danaan het kind, dat de instructie ontvangt. Bijvorming denken we wellicht zowel aan de vor-mingsleider als aan diegenen, die gevormd wor-den. Bij rijping denken we aan diegenen, die hetondergaan. We kunnen zeggen, dat wat er ookgeschiedt: ontwikkeling, vorming, rijping ofinstructie, het geschiedt direct of indirect in ofaan een relatie met andere personen. Om eentweede begripsverwarring te voorkomen moetenwij derhalve de omschrijvingen plaatsen in decontext der tussen-menselijke relaties, die situa-tioneel bepaald zijn. We beperken ons hierbij totde relatie van leraar tot leeriingen op eenschool voor voortgezet onderwijs, al zal de be-spreking wellicht een wijdere strekking hebben. Het contactmedium tussen leraar en leeriingenis in de eerste plaats de leerstof. Deze beperkingbeschouwen we binnen het schema van DeGroot2. Si--->U S, ^----R etc. Het gaat nu om het volgende: 109



??? Dr. W. J. Brandenburg De leraar probeert middels de leerstof zijnleerlingen te instrueren, maar de leerlingen wor-den hierdoor niet ge??nstrueerd, omdat bijv. deinhoud der instructie te moeilijk is. Is dit dannog instructiel De leraar beoogt vorming, doch de leerlingenworden niet gevormd. Is dit dan toch vorming!Taalkundig is het juist om van vorming te spre-ken, als men gevormd wordt, en ook als men aanhet vormen is. Willen wij onderscheid maken danmoeten wij hier adjectieven gaan gebruiken.Wordt er vorming door de leraar beoogd, danspreken we van actieve vorming. Worden leer-lingen gevormd dan spreken we van reactievevorming. Volgt er reactieve vorming op actievevorming dan spreken we in de evaluatie vaneffectieve vorming. Zo kunnen we ook spreken van actieve, reac-tieve en effectieve instructie etc. Rijping is uit-sluitend reactief. Ontwikkeling (functieontwikkeling) uiteraardook, doch zij kan in veel sterkere mate doel zijnvan de leraar dan de vorige categorie??n. Weonderscheiden nu: Actieve instructie; dit is mededeling van kennisof van handelingsvoorschriften,

waarvan de na-volging een vaardigheid bepaalt. Reactieve instructie; het ontvangen van kennisof het zodanig begrijpen van de handelingsvoor-schriften, dat het navolgen een vaardigheid be-paalt. Het al of niet in gewijzigde vorm herhalen vanactieve instructie met het doel de meegedeeldekennis of vaardigheid te doen beklijven noemenwe scholing. De actieve instructie kan in bepaalde gevallenniet effectief zijn, dus geen reactieve instructietengevolge hebben. Is er wel van effectieve in-structie sprake dan heeft het reactieve instructiebewerkt. Al of niet gepaard gaande met functieontwikkeling en/of rijping. Er kan zelfs reactievevorming optreden. We spreken van reactieve vorming als de in-houd van de instructie bij de leerling als normgaat fungeren in zijn beoordeling, bijdraagt totzijn normbesef, ofwel als hij het geabstraheerdals denkinstrument gaat hanteren. De leerstof wordt in het eerste geval zgn. ge-??ntegreerd in zijn persoonlijkheid. De actievevorming zouden we nu kunnen omschrijven alsdie werkzaamheid, waarbij de reactieve vormingbeoogd wordt. In deze actieve vorming

kunnen we evenweleen belangrijk accentverschil opmerken. Deleraar kan nl. een optimale reactieve vorming terwille van het kind beogen. Het objectieve peil isdan bijzaak. Hij kan ook een optimale reactievevorming beogen om het aandeel van zijn vak-wetenschap in de cultuur te behouden of uit tebreiden. Nu is het objectieve peil geen bijzaakmeer, maar voor hem doorslaggevend voor demate van de reactieve vorming. De selectie derleerlingen gaat functioneren. Een open vraag is of de zingeving bij de reac-tieve vorming der leerlingen wel aansluit bij dezin, welke bij de actieve vorming bedoeld is;m.a.w. is elke effectieve vorming ook zinvoleffectief? Ter nadere begripsbepaling en omdathet kind als normatief in het geding is, gaan weeerst het probleem der opvoeding bespreken. Ook normen kunnen we normeren. We kun- ^nen bijv. een estetische norm laten prevalerenboven een economische norm in een bepaaldgeval. Dit zal voor iedere persoonlijkheid ver-schillend zijn. Het waardegebied, waaruit nor-men voortvloeien, die buiten de andere normen,van doorslaggevende aard

behoren te zijn inzakeons handelen, is het al of niet aan religie ge-bonden gebied der geestelijke waarden. Degeestelijke waarden, die ons geweten onder-steunen, dat als een hypophyse regeert over deandere waardegebieden. Zedelijke normen be-horen in de reflectie doorslaggevend te zijn voorons gedrag. We zouden nu de opvoeding kunnen omschrij- iven als de vorming, die zich inhoudelijk bepaaldtot het bovengenoemde waardegebied. Dit zouechter een zeer enge omschrijving betekenenomdat zowel kinderen als ouders niet alle instaat zijn dit waardegebied te doorschouwen. Misschien zijn niet alle ouders in staat op tevoeden, we mogen echter postuleren, dat allekinderen opvoedbaar zijn. We moeten derhalve 110



??? Begripsvorming omtrent opvoeding en onderwijs onze definitie uitbreiden. We behoeven ons ookniet juist te richten op het waardegebied, waar-van de zedelijke normen de consequenties zijn.We kunnen ons ook richten op de normen zelf.We verstaan dan onder opvoeding elke instructieof vorming, welke tot doel heeft zedelijkenormen over te brengen op de opvoedeling.Gaat het echter om het kennen van de normenof om het leven naar de normen? Bij de opvoe-ding gaat het om het laatste. Moeten wij om naarzedelijke normen te leven, deze normen welexpliciet kennen? Of zelfs: Is ieder in staat dezeexpliciet te kennen? Worden niet vele normen imphciet door hetvoorbeeld van de opvoeder of in gelijkenissenovergebracht? En dan is het leven naar dezezedelijke normen al voldoende, of gaat het ooknog om de potentie tot het nemen van geweten-beslissingen (het daadwerkelijke hanteren dernormen)? Eigenlijk zelfs om de eigen individuelegewetensbeslissing, zoals Kohnstamm deze for-muleert? In Persoonlijkheid in wording (Haarlem1956) zegt Kohnstamm op pag. 66: "De

gewetensbeslissing is daarom ook vol-strekt concreet en individueel. Zij zegt er hoe-genaamd niets over, wat een ander onder andereomstandigheden, noch wat ik onder andereomstandigheden zou moeten doen, zelfs niet -gesteld dat het mogelijk ware - wat een ander inmijn omstandigheden zou moeten doen. Zij zegtalleen wat ik in mijn bepaalde omstandighedenbehoor te doen. Ze is dus principeel iets andersdan de inhoud van elke algemene stelregel of van?Ÿlk gebod der moraal of een wettelijk voorschrift.Haar eigenaardigheid isjuistdatzede individueleen concrete synthese tot stand brengt van regels'lie in abstracto met elkaar onverenigbaar schij-nen. (Immers ware dit niet het geval dan zou er geenconflict van plichten en dus geen gewetensbe-slissing denkbaar zijn). Hoewel dus de gewetens-beslissing volstrekt individueel en concreet is engenerlei wijze tot een stel van algemene nor-â€?^en kan worden herleid is ze evcnver verwijderdindividuele willekeur als van de kortslui-Ijngshandeling. Integendeel is ze gekenmerkt"Oor het besef van absolute verplichting en vande absolute

ernst van hetgeen gedaan wordt.De gewetensbeslissing houdt in dat de persoon-lijkheid weet dat haar gehele wezen gemoeid ismet, staat en valt met het handhaven der beslis-sing". We zullen nu trachten een voorlopige om-schrijving van opvoeding te geven: Actieve opvoeding is elke actieve instructie,scholing of vorming, welke gericht is op het doenleven naar, het beleven van zedelijke normen,alsmede van het doen nemen van besHssingen,welke hieruit voortvloeien. De reactieve opvoeding is dan elke reactieveinstructie, scholing of vorming, die bijdraagt tothet leven naar, het beleven van zedelijke normenen het nemen van gewetensbeslissingen door deopvoedeling. Het nemen van gewetensbeslissingen eist zelf-standigheid. En wel als middel voor het kunnennemen van gewetensbeslissingen. Moet zelf-standigheid in het algemeen echter geen doel zijnvan de opvoeding? Gaat het niet om zelfstandig-heid in denken en doen? Wil men dit doel niet gerealiseerd zien in hetbereiken (of desnoods veroveren) van een maat-schappelijke positie van welke aard dan ookdoor de

opvoedeling? Ouders beschouwen toch de zorg om hun kindeen maatschappelijke positie te laten bereikenals te behoren tot de opvoeding van hun kind.Beschouwt het kind, ook als het achteraf vol-wassen geworden is, het volgen van bijv. deh.t.s. als te behoren tot zijn opvoeding? Als hij het achteraf heeft over de opvoedendewaarde van de h.t.s. dan denkt hij zeker nietaan de technische opleiding op zichzelf, die hijgenoten heeft. Ik moge hier een derde begripsverwarringsignaleren: De actieve opvoeding wordt in het dagelijkseleven een veel ruimere inhoud gegeven dan dereactieve opvoeding! Om actieve opvoeding de mogelijkheid te lateneffectief te kunnen zijn, moeten wij ??f de dage-lijkse betekenis van de reactieve opvoeding uit-breiden ??f wij moeten de actieve opvoeding eenbeperktere betekenis geven dan zij in het dage- 111



??? Dr. W. J. Brandenburg lijks leven heeft. Daarnaast moeten wij de eisen,die de huidige dynamische maatschappij haarleden stelt, in rekening brengen en bovendien alspostulaat de opdracht verdisconteren de cultuurop een hoog peil te handhaven en uit te breiden. Uiteraard bestaat hier een afhankelijkheidtussen, omdat culturele vorming ten koste vaneen beroepsopleiding kan gaan. Een zo hoogmogelijk cultureel peil vraagt optimale vorming.De maatschappij vraagt dikwijls o.a. een gespe-cialiseerde optimale functieontwikkeling. Beide vragen zij zelfstandigheid ook in hetaanvaarden en kiezen van aihankelijkheden. Alle waardegebieden, waar het kind door zijnculturele vorming en eventueel zijn beroepsop-leiding mee in aanraking komt, geven normenvoor het denken en handelen. Wordt het kindevenwel effectief opgevoed dan beschikt hijvoortdurend over doorslaggevende zedelijkenormen, waarmede hij zijn reactieve instructie envorming beheerst. De opvoeding is dus een functie van vormingen de instructie. Een hoger peil van de vormingen de instructie eist dus een hoger peil

van deopvoeding. We hebben hier dus een norm voor de op-voeding zelf ingevoerd en wel vergelijkbaar metde relatie 'groter of gelijk aan'. We hebben nl. niet beweerd, dat men bijvorming en instructie op lager peil de opvoedingop lager peil moet zijn. We spreken nu van eenvolwaardige effectieve opvoeding als het peilminstens gelijke tred houdt met het peil van devorming en de instructie. De voorwaarde, die we aan de vorming en deinstructie opleggen is, dat zij voldoende waar-borgen aan het kind bieden te zijner tijd inmaatschappelijk zowel als cultureel opzicht zelf-standig te kunnen functioneren. We zijn onsbewust, dat we hiermede de dagelijkse betekenisvan de actieve opvoeding beperkt hebben. Dezebeperking is voor ons uitsluitend van operatieveaard, omdat we menen hiermede de verhoudingvan opvoeding en onderwijs zuiverder te kunnenbespreken. De tijdsfactor is hier nog onbesprokengebleven. Men kan zich nl. actieve instructievoorstellen, die direct reactieve instructie ten-gevolge heeft, doch later tot reactieve vorming ofzelfs tot reactieve opvoeding blijkt te

hebbengeleid. De 'verwachting' speelt een grote rol inde opvoeding. Voor de eerste problematiekmenen wij evenwel voldoende begrippen om-schreven te hebben, zodat we ons hiertoe beper-ken. 2. Vorming en instructie in ons onderwijs Het onderwijs is in ieder geval ge??nstitutionali-seerde instructie in vele gevallen zelfs vorming enmisschien zelfs opvoeding. 't Gaat ons om het onderwijs zoals het is ennog niet zoals het behoort te zijn. We kunnenzeker stellen, dat de leraren actief instructiegeven. Bovendien kunnen we stellen, dat menin de organisatie van het onderwijs het effect vandeze instructie heeft willen waarborgen door deresultaten van de reactieve instructie bij de leer-lingen te rapporteren in de vorm van cijfers.De leerlingen, die een zes of hoger op hun rap-port hebben, hebben voldoende prestaties gele-verd. Voor hen was de instructie effectief. Ver-betering van de methodiek der instructie kan heteffect, ge??valueerd in de reactieve instructie,verhogen zowel qualitatief als quantitatief. Deze verbetering is een didactisch probleem en,al komt het voort uit zedelijke

verantwoordelijk-heidsbesef der leraren, nog geen pedagogischprobleem. We kunnen zeker aannemen, dat er veleleraren zijn, die met hun onderwijs behalveinstructie ook vorming beogen. De reactievevorming evenwel wordt uitsluitend ge??valueerdals zij een rol speelt in de gemeten instructie-resultaten, bijv. in de beoordeling van vertalin-gen en opstellen. De instructie-resultaten (de schoolprestatiesder leerlingen) zijn een zaak van hoge importan-tie in ons voortgezet ondenvijs vooral in verbandmet een gereglementeerde eindexamen, datanticiperend als norm hiervoor fungeert. Omdat er vorming is, welke tot verhoging vande schoolprestaties der leerlingen kan leiden,kan deze vorming als instructieverbetering gezienworden en derhalve als middel\oor een instructie- 112



??? Begripsvorming omtrent opvoeding en onderwijs doel gaan fungeren. Dit instructiedoel kan zondermeer zijn het voldoen aan de exameneisen doorde leerlingen. In het algemeen zal menig leraar zich niet totdeze vorming beperken, maar ook door enthou-siasme voor zijn vak te demonstreren vechtenvoor de plaats van zijn vak in de cultuur. Hijpoogt dan door zijn onderwijs deze plaats tebestendigen of uit te breiden via de reactievevorming der leerlingen. Deze reactieve vormingwordt evenwel niet gemeten, hoogstens directin de waarneming ge??valueerd. Deze reactieve vorming vindt ongetwijfeldplaats, al of niet gepaard gaande met reactieveopvoeding. In de actieve vorming berust degeestdrift als modus van het onderwijzen alsWerkzaamheid meer op de habitus dan op hetdoelbewuste streven van de leraar. M.a.w. zijhangt wel samen met de activiteiten waarnemen-proberen-evalueren met en zonder reflectie,doch spruit niet voort uit het doordenken vande situatie. Dit is wel meer en meer het geval met dieVorming, welke door de overdracht van begrip-Pen het

denkinstrumentarium der leerlingentracht te vergroten of op hoger peil te brengen.In sommige gevallen blijft alle instructie middeltot vorming. Wij kunnen vaststellen, dat er actieve in-structie is. De reactieve instructie wordt getoetstoverhoringen, repetities etc., die met cijfersgehonoreerd worden. Er is effectieve instructieVoor een groot aantal leerlingen. Verder kunnen we vaststellen, dat er actieveVorming is. De reactieve vorming wordt, voorzover zij tot een hoger abstractieniveau vandenken bijdraagt, gedeeltelijk getoetst in deSchoolprestaties (reactieve instructieresultaten). Bovendien wordt er reactieve vorming in dewaarneming door de leraren ge??valueerd. Er isderhalve ook effectieve vorming. Met de opvoeding is dit een moeilijke zaak.Dat reactieve vorming met reactieve opvoedinggepaard kan gaan is ongetwijfeld waar. Is erechter reactieve opvoeding als gevolg van actieveopvoeding? Is er wel actieve opvoeding in hetonderwijs? Noten 1. Pag. 28, 29. Nieuwenhuis, Algemene Inleiding,Moderne Onderwijssystemen, Groningen 1955. 2. A. D. de Groot, Methodologie, 's-

Gravenhage1961, pag. 2 e.v. JI3 Curriculum vitae W. J. Brandenburg, geb. 26-7-1921 studeerde van1945-1951 wis- en natuurkunde aan de gemeentelijkeuniversiteit te Amsterdam. Na zijn doctoraalexamenwas hij 12 jaar werkzaam als wiskundeleraar b?? hetv.h.m.o. In 1958 deed hij doctoraalexamen pedagogiek aande Rijksuniversiteit te Groningen. Sinds 1963 is hijwetenschappelijk hoofdmedewerker aan het Peda-gogisch Instituut te Groningen. Vanaf dit tijdstip is hij steeds betrokken geweest bijde lerarenopleiding. Onder leiding van Prof. dr. L.van Gelder introduceerde hij hier te lande het ge-bruik van C.C.T.V. bij de lerarenopleiding. Hij is momenteel werkzaam zowel aan de afd.Lerarenopleiding, als aan de afd. Onderwijskundevan de subfaculteit der opvoedkunde van de R.U. teGroningen.ini 968 promoveerde hij op het proefschrift'De Modernisering van het Wiskundeonderwijs'. Promotors waren Prof. dr. L. van Gelder enProf dr. J. C. H. Gerretsen.


