
??? J. D. IMELMAN EN R. TOLSMA Vakgroep algemene pedagogiek,Rijksuniversiteit Groningen Samenvatting Na over de aanleiding van dit artikel te hebbengesproken (par. I), komen we via enkele kant-tekeningen bij de geschiedenis van de verzuilingvan het onderwijs (par. 2) tot het probleem vande huidige verhouding tussen bijzonder en open-baar onderwijs (par. 3). Deze relatie - door onsvooral doordacht ten aanzien van de basisschool- is problematisch als we beseffen dat het onder-wijs een nationale voorziening is en tegelijker-tijd aannemen dat, normatief pedagogischgesproken, niet alles wat onderwijs h?Š?Št ookonderwijs is. Het is nog steeds gangbaar om de identiteitvan het bijzonder onderwijs te verdedigen inlevensbeschouwelijke termen. Zo 'n verdediginglijkt vaker meer een prindeel dan een actueel enpraktisch belang te dienen. Bovendien is devraag te stellen tot welke prijs de samenlevingdeze autonomie zou

moeten accepteren. Vrij-heid tot inrichting is niet absoluut - zei VanKemenade al eens. Ondertussen kunnen we (in-middels in par. 4 aangeland) constateren datverzuild Nederland met zijn koepelorganisatiebinnen het onderwijsveld niet op de juiste wijzeis toegerust voor het bespreken en beoordelenvan identiteitsvragen, en zeker niet van (norma-tieQ pedagogische identiteitsvragen. Tegen deachtergrond van de erkenning van onderwijs alspubliek belang stellen Â? e een andere weg voor:die van institutionalisering van een peirnanentecultuurpedagogische discussie. Dit voorstelscharniert niet alleen tussen het eraan voorafge-gane historische en diagnostische verhaal ener-zijds en de in de volgende paragrafen nog temaken opmerkingen over praktische conse-quenties anderzijds, maar ook tussen onze visieop het (nog steeds actuele) verleden en eenmogelijke 'moderne' normatief pedagogischetoekomst. In deze toekomst spelen

de zuilen,volgens onze gedachlengang, niet meer dehoofd- maar een nevenrol naast anderen en an-dere instellingen. Na aldus de hoofdthese van ons verhaal ge??.x-poseerd te hebben' trekken u e (in par. 5) enigeconsequenties op het terrein van de pedagogi-sche professie, i.e. het onderwijs, van de ouder-lijke verantwoordelijkheid terzake van hetonderwijs en van die van schoolbesturen. Dezegevolgtrekkingen betreffen vooral de 'autono-me' pedagogische deskundigheid van de docent.Hoe zich handhaving van de vigerende beheers-structuur binnen het onderwijs - waar wij v????rzullen blijken te zijn - laat rijmen met de, doorons eveneens verdedigde, gedachte dat consen-sus over leerplannen en vormingsinhouden idea-liter het doel van de cultuurpedagogischediscussie is, vormt ons laatste thema (par. 6). 1 Inleiding Uit publieke discussies over het onderwijsvandaag de dag blijkt dat de belangstellingverschuift van formele

naar inhoudelijker za-ken: men raakt meer ge??nteresseerd in wat danhoe kinderen zouden moeten leren. Voorbeel-den van deze verschuiving zijn te vinden - in het steeds valer te horen geluid dat menin het onderwijs terug zou moeten naar hetaanleren van basiskennis en -vaardighe-den, - in het houden van congressen over basis-vorming, - in het roepen om eindtermen voor helbasisonderwijs, - in de reacties die dit van de zijde van het bij-zonder onderwijs oproept, enzovoort.Het voornemen van de minister om externe organisaties, waaronder de SLO, ontwerpente laten maken voor eindtermen per kennis- envaardigheidsgebied (deze ontwerpen zoudenvoor 1 oktober 1987 aan de minister aangebo-den moeten zijn, zo lezen we in Uitleg 78 d.d. De identiteit van het (bijzonder) onderwijs als modernnormatief pedagogisch probleemPleidooi voor een cultuurpedagogische discussie 390 Pedagogische Studi??n Pedagogische
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??? 28 januari 1987) brengt het protestants-chris-telijk onderwijs in rep en roer. Op een toogdagvan de Unie 'School en Evangelie' in april reptmen zelfs van de wenselijkheid om een eigenchristelijk leerplaninstituut in het leven te roe-pen opdat de 'sterke greep van de overheid ophet onderwijs' vermindert (Trouw 6.4.1987). Deze belangstelling voor \ceTp\aninhoude-lijk denken volgt op een periode van zekertwee decennia waarin de publieke, vaak doorvernieuwingspedagogen en onderwijskun-digen gevoerde, discussie zich vooral richtteop onderwijsmethoden, klasse- en schoolor-ganisatie in didactisch perspectief, pedago-gisch 'klimaat', meer aandacht voor het kind,enzovoort. Deze verandering in onderwerpenen toonzetting van discussies over het onder-wijs is onzcs inziens toe te juichen omdat menweer aandacht voor de aard en kwaliteit vande leerstof gaat krijgen en voor de betekenisdaarvan voor de vorming van de leerling

envoor de tradering van de cultuur. Dat dit tenkoste zou moeten gaan van aandacht voor demethodische en didactische aspecten van hetonderwijs is ondertussen natuurlijk niet ??nzemening. Desalniettemin willen we ons in ditartikel bezighouden met het eerste verschijn-sel: de hernieuwde belangstelling voor een vande meest centrale, traditionele vraagstukkenbinnen de pedagogiek (en de onderwijskunde,toen ze zich nog niet onder die naam wenste teonderscheiden). Deze belangstelling brengt,gezien de verzuiling in Nederland, met zichmee dat leerplandeskundigen zich nu en in denabije toekomst meer en meer zullen moetenbuigen over de verhouding tussen levensbe-schouwelijke identiteit enerzijds en school-werkplan, schoolconcept annex schoolpeda-gogiek anderzijds. Wij denken dat de tijdnadert dal er over deze relatie anders gedachtzou moeten worden dan men tot nu toegewoon is-. Niet zozeer de levensbeschouwelijke

als welde pedagogische identiteit zou inzet van hetdenken moeten zijn over de verhouding tussenhet onderwijs als algemeen belang en de vrij-heid van inrichting etc. Dc levensbeschouwe-lijke 'onschendbaarheid' lijkt ons langzamer-hand als axiomatische grondslag vooronderwijs achterhaald. Is de idee van onder-scheiden, i.e. openbare en bijzondere, vormenvan schoolM/tw echter ook achterhaald? Datvalt nog te bezien; continuering van de huidig??regel- en wetgeving terzake van beheer cndeugdelijkheid is misschien zo gek nog niet. Hopelijk hebben we bij voor- en tegenstandersvan openbaar en bijzonder onderwijs vol-doende belangstelling gewekt om ons betoogte gaan volgen. 2 Hoe verhoudt zich 'openbaar' respectievelijk 'bijzonder' tot 'nationaal'? In een notedop schetsen wc de voor onze bena-dering belangrijke lijnen en momenten die dehuidige situatie en haar geschiedenis kenmer-ken. Sinds de Bataafse Republiek wordt

ditonderwijs gezien als een maatschappelijke in-stitutie (Schelfhout, 1977, p. 19). Dat de over-heid zich voor het reilen cn zeilen daarvan welverantwoordelijk voelde, heeft van doen metde, nog steeds vigerende, Bataafse visie datonderwijs van publiek belang is. Onderwijs-voorziening is dan ook te beschouwen envorm te geven als een nationaal systeem. Eensysteem met een instrumentele betekenis: hetheeft welzijn en maatschappelijke ontwikke-ling te dienen. Een staatscommissie sprakanno 1910 zelfs over de 'nationaal-politiekenatuur' van het schoolwezen - en daarom zouer eigenlijk ook geen onderscheid moeten be-staan tussen openbaar en bijzonder onderwijs.De in 1917 bereikte en sindsdien niet gewijzig-de gelijkstelling van bijzonder en openbaaronderwijs is op zich een met deze opvattingniet strijdige juridische uitwerking. Echter: - hoezeer dit ook te begrijpen is als een cor-recte positief rechtelijke vertaling vangrondregels

waarin uitdrukking wordt ge-geven aan het best bereikbare gemiddeldevan de opvattingen dat het onderwijs (Ie)van publiek belang is; (2e) desalniettemingeen monopolie van de regering kan zijnomdat het in ons land (.?t') gaat om 'een legi-tieme verscheidenheid van inzichten, doorfeitelijke omstandigheden en politiekekrachtsverhoudingen bepaald' (ibid., p. 10/11); cn - hoezeer er ook van gelijkstelling sprake isvan alleen qua beheer van elkaar verschil-lend openbaar en bijzonder onderwijs, er is nog geen begin gemaakt met een ant-woord op vragen naar wat nu pedagogisch-inhoudelijk tot de 'nationaal-politieke natuur'van het onderwijs is te rekenen. Anders dan in vergelijkbare gevallen vannationale zorg cn verantwoordelijkheid (ge-zondheid, defensie, welzijn, milieu) kent het Peclagogische Studi??n 391



??? onderwijs nauwelijks een nadere invulling.Wel worden bijvoorbeeld in de Wet op hetbasisonderwijs enkele vaardigheden en ken-nisgebieden genoemd, maar een nadere bepa-ling van de kwaliteit en de omvang en inhoudervan blijft achterwege. Ook formuleringenomtrent strekking en doel van het onderwijszijn vaag en meerzinnig en in pedagogisch op-zicht onhelder. Hoezeer het onderwijs 'vanwe-ge de gelijke natuur die de grondwet bij alleonderwijs veronderstelt' (ibid., p. 23) ook eennationale aangelegenheid mag heten, naar in-houdelijker bepalingen dan de zojuist ge-noemde kan men vandaag de dag blijvenzoeken. Ook de regelgeving waarmee ons on-derwijs vaak overspoeld lijkt te worden, heefteerder betrekking op formele dan inhoudelijkekanten. Pas de plannen van de minister ommet nader omschreven eindtermen te komen,wijzen op een inhoudelijker belangstelling. Inde discussie die hierover reeds is ontstaan

(zieboven) en die ongetwijfeld nog vele staartjeszal krijgen, zou het door ons verdedigdestandpunt een rol kunnen spelen. Binnen hetonderhavige artikel proberen we namelijk eenvoorstel te ontwikkelen om tot een naderebepaling van de, mede door eindtermenaangegeven, inhoud van het basisonderwijs tekomen. Het 'in waarheid nationale volksonderwijs'waar Cort van der Linden op uit was toen hijeen commissie installeerde die de middelenmoest uitzoeken om het openbaar en bijzon-der onderwijs tot bloei te brengen en beider (!)wijheid te waarborgen, is - althans in het wet-telijke regime - niet gerealiseerd. Schelfhoutwijst op het formele karakter van de beteke-nissen van 'onderwijs' waarmee bijvoorbeeldGrondwetsartikel 208 (sinds 1983 art. 23)werkt: 'De term "onderwijs" betekent er:scholenstelsel, onderwijsvoorziening, beheers-vorm, onderwijssoort, schooltype, pedagogi-sche activiteit' (ibid., p. 22). Ze zijn nietgeschikt om er

pedagogisch inhoudelijke op-vattingen in uit te drukken. Over de vrijheidvan het openbaar onderwijs (waar Cort vander Linden ook over sprak; we noteerdendaarnet een uitroepteken) wordt in en in com-mentaren rondom de Grondwet niet gerept. Inkringen van het bijz??nder onderwijs komtmen dan ook zelfs heden nog vaak de opvat-ting tegen dat we in ons land 'vrij' ( = bijzon-der) en 'onvrij' ( = openbaar) onderwijs ken-nen. Een suggestie die ook uitgaat, bedoeld enwel, van termen als: Vrije Universiteit, VrijeHogeschool, Vrije Scholen (de laatste twee opantroposofische grondslag). Dat voor ingewij-den, zowel in calvinistische als in antroposofi-sche kring, ook andere noties kleven aan hetpredikaat 'vrij'- noties van theologische re-spectievelijk filosofische aard - Iaat deze sug-gestie onverlet. Wij beklemtonen echter dat erstaatsrechtelijk gesproken geen verschil be-staat (althans: hoort te bestaan) tussen depedagogische vrijheid van

het openbaar envan het bijzonder onderwijs'. En wij waarde-ren deze vrijheid uiteraard zonder meer posi-tief. Het feit echter dat de openbare school,geconfronteerd met een eerder politiek ge-kleurd dan een pedagogisch ge??nteresseerdbevoegd gezag, de facto vaak minder bewe-gingsruimte in pedagogicis heeft, maakt datwij straks - zoals reeds gezegd - een gematig-de verdediging van de mogelijkheid van bij-zonder onderwijs zullen geven. 3 Dient elke 'vrije' invulling van onderwijsaltijd hel nationale belang van hetonderwijs, en levert het altijd onderwijs op/ Nog steeds geldt dat de pedagogische opgavevan de Nederlandse school - en dan bedoelenwe met name de basisschool - niet welom-schreven is. Deze school kan als veld vanonderwijs, boud gezegd en onder voorbijzienaan de 'aanhoudende zorg' die de overheid nueenmaal voor dit veld heeft, zelfs enigermatevergeleken worden met een 'wild westen'waarin welke

pedagogische cultuur dan ookkan bloeien. Nu deze vaagheid heerst, mag hetmisschien een wonder heten dat wc nog nietmet wildgroei te maken hebben gekregen diede 'nationale natuur' van het onderwijs heeftaangetast. Kennelijk is, althans tol nu toe, de'cultuur' zoals die behalve in wet- en regelge-ving ook tot uitdrukking komt in gewoonte entraditie 'machtig' genoeg (geweest) pm aberra-ties geen kans te geven. Maar: men gaat zichvandaag vragen stellen! Wij noemen er twee.Zo zijn bijvoorbeeld sinds de discussie overvoorgenomen maar niet gerealiseerde wijzi-ging van artikel 208 van de Grondwet 'bijzon-dere kringen' weer actief geworden op hetpunt van de identiteitsvraag. Wat is, tegen deachtergrond van de geschiedenis van deschoolstrijd, vandaag de dag nog met recht en Pedagogiselie Studi??n 392



??? reden een identiteitsargument? En een tweedevraag, een vraag die ons in dit artikel vooralinteresseert, luidt: hoe zou de 'natie', het 'alge-meen belang' verdedigend, zich moeten op-stellen tegenover denkbare pogingen totschoolinrichting die in zich kiemen dragen vaneen conflict tussen de verantwoordelijkheidvan de samenleving voor het onderwijs en deonderwijsvrijheid 'op de werkvloer'? Wil mendeze kwestie zo adequaat mogelijk doorden-ken en bespreken, dan moet men in ieder gevalrekening houden met twee volstrekt verschil-lende begrippen van onderwijs. Onderwijs alsnationaal systeem is datgene wat als 'voorzie-ning bestaat en functioneert uit noodzaak vanmaatschappelijke ontwikkeling (...) (en) wel-ker doelgerichtheid door maatschappelijkeeisen wordt bepaald'. Daarnaast kennen wchet begrip 'onderwijs' als pedagogische notie(Schelfhout, 1977, p. 10). Voor zover wij er kennis van dragen, medeop basis van een

door ons verricht onderzoeknaar godsdienstmethodes voor het voortgezetonderwijs (Imelman, Meijer, Van der Ploeg &Wissink, 1986b) levert de vraag naar de identi-teit binnen de confessionele richtingen in de'rechtse' scholen antwoorden op in de sfeervan de zekerheden van een nog steeds geprak-tizeerde traditie en in de 'linkse' scholen ant-woorden in de sfeer van onzekerheid en eenbreuk in de traditie. Overigens: dit gebeurt pasals men de identiteitsvraag uitdiept en nietalleen de oppervlakkige cirkel naloopt van: eris vrijheid van onderwijs en daarom willen wijtleze praktizercn en wij willen onderwijsvrij-heid praktizeren en daarom staan we pal voorde grondwettelijke vrijheid in dezen. Met instemming citeert De Jong (1977) VanKemenade als deze als minister zegt dat dewetgever niet alle voorwaarden mag stellen:hij moet de pedagogische zelfstandigheid vanhet bijzonder onderwijs eerbiedigen. De iden-titeit van hel bijzonder

onderwijs houdt in,aldus Van Kemenade, 'dat aan instellingenvan bijzonder onderwijs de ruimte moet wor-den gelaten een klimaat tc scheppen waarin devoor een groep geldende idee??n en idealen om-trent mens en samenleving in het onderwijsgestalte kunnen krijgen' (De Jong, 1977, p.62). Dat betekent dat er ruimte moet zijn voorhet overdragen van een bepaalde leerstof diezich daarin mag onderscheiden van de op an-dere scholen behandelde stof. Voegt VanKemenade dan wel De Jong met dit soort for-mele uitspraken nu iets toe ter oplossing vande vraag naar de verhouding tussen pedagogi-sche autonomie (als zodanig begrepen in devrijheid van onderwijs) en de verantwoorde-lijkheid van de samenleving voor het onder-wijs als systeem? Hoe ruimhartig zou deoverheid moeten zijn als het gaat om leerstof,gekozen op basis van bijvoorbeeld 'nationaal-pedagogische' teksten waarin gesprokenwordt over bloed en bodem,

biologische ras-kenmerken, wilsopvoeding, enz. (Imelman enMeijer, 1986a, p. 286)? In dergelijke tekstengaat het immers, hoe je het ook wendt of keert,w?Šl om 'voor een groep geldende idee??n enidealen omtrent mens en samenleving': zakenwaarvoor Van Kemenade ruimte wil laten, zijhet overigens niet tot elke prijs. Tot welke prijs nog wel? Dat blijft in hetmidden. (O??k blijft in het midden wat menaan moet met tegenstrijdige opvattingen bin-nen een en dezelfde zuil. Er bestaan immersroomskatholieke scholen die zich richten naareen aan hun kring bekende openbaring inzake'hoe deze wereld er moet uitzien', terwijl ereveneens roomskatholieke scholen zijn waardocenten (en bestuur?) leven in het besef vande geloofscrisis (Van Melscn, 1977, p. 51 e.v.)en iedere docent een interpretatie kan gevendie 'goed is voor' een persoonlijke grondslag(Joosten, 1977. p. 39). Natuurlijk, de groep dieherkenbaar is aan haar 'chaotische', van

per-soon tot persoon verschillende, ideologie(ibid.) zou men evenzeer tot het cre??ren vaneen pedagogisch klimaat in staat kunnen ach-ten als de groep met een welomschreven open-baringsgeloof en een daarop ge??nt beeld vanmens en samenleving. Maar het lijkt ons devraag of wetgever zowel als pedagoog geluk-kig zouden moeten zijn met situaties waariniedere docent zijn eigen pedagogische klimaatin de zin van 'idee??n en idealen over mens ensamenleving' schept ?Šn: deze idee??n en idealenprobeert over te dragen'*.) Als wc de identiteitsproblematiek zoals diebinnen het bijzonder onderwijs wel beleefdwordt, nu even laten voor wat zc is, hoe zit hetdan met de verhouding tussen die twee begrip-pen van onderwijs welke wc boven aanduid-den (onderwijs als nationaal systeem en alspedagogische notie)? Moezeer het onderwijs inhet ene geval als een vandaag de dag onvermij-delijke vorm van staatszorg wordt begrepen,en
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??? ten als onderwijzen en leren; en hoezeer hetenerzijds om een macro-verschijnsel in termenvan regelgeving, institutie en beleid gaat enanderzijds om een meso- en micro-verschijnselin schoolpedagogische termen: die twee zaken'raken' elkaar wel! Nooit zal de samenlevingzich meer kunnen onttrekken aan de zorg voorhet onderwijs als maatschappelijke institutie.Aan de andere kant lijkt het er op dat ze opmicro- en mesoniveau niet goed kan bepalenwat er dient te gebeuren. Maar wel doen zichtegenwoordig nieuwe vragen voor omtrent degrenzen tussen de schoolpedagogische vrij-heid (de pedagogische autonomie) op micro-en mesoniveau en de staatsverantwoordelijk-heid. Vragen die te maken hebben met de aarden omvang, dus ook met de grenzen, van de zovaak bezongen vrijheid. Zo kent de ouderlijke verantwoordelijkheidbinnen de openbare en de bijzondere schooltegenwoordig meer invullingen dan vroegertoen

bijvoorbeeld de Wet op de medezeggen-schap nog niet bestond (deze wet biedt overi-gens wel de mogelijkheid tot ontheffing vandeze medezeggenschap voorzover de levens-beschouwelijke achtergrond van de bijzonde-re school dat 'vereist'). En er zijn de cultureleminderheden, anders denkend binnen vaak le-vensbeschouwelijk gefundeerde scholen.Daarnaast roept planologisch bepaald beleidonvermijdelijk scholen met een pluriformeschoolbevolking op. Het zijn dit soort vragendie het motief voor de (destijds niet geslaagde)poging tot een herziening van de Grondwetvormden (Schelfhout, 1977, p. 23). Het gaatimmers om (on)wenselijkheden inzake bij-voorbeeld toename op het terrein van deautonomie (ouderlijke medezeggenschap) dietegelijkertijd afname van verantwoordelijkhe-den van het ambt (van de docent) inhouden; ofvan bijvoorbeeld toename van de autonomievoor de majoriteit van een school maar afna-me daarvan

voor een culturele minoriteit; oftoename van beleids- en bestuursmacht tengevolge van planologische ontwikkelingen(schaalvergroting) en afname van de school-pedagogische vrijheid van het docentencorpsdaardoor; of toename van pluriformiteit vande bevolking van een school die overigenswerkt op basis van uniforme, in theologischetemen vervatte, statuten'. Het opvallende isnu dat de bovengenoemde, vooral sinds dcvoorstellen voor wijziging van Grondwetsarti-kel 208 gereactiveerde, pogingen binnen hetlevensbeschouwelijke bijzonder onderwijs omde identiteit te rechtvaardigen - waarover wehet hierboven even hadden - grotendeelsvoorbijgaan aan de zojuist aangeduide proble-men. Wij willen echter niet nader ingaan op dezediscrepantie tussen enerzijds de in bijzonderekringen beleefde identiteitsproblematiek enanderzijds de, zojuist aangeduide, actuele pro-blemen. In dit artikel willen we ons immersvooral beperken tot de

tweede vraag die weeerder stelden. De vraag namelijk hoe 'de na-tie' zich zou moeten opstellen tegenoverpogingen tot schoolinrichting die dc kiemendragen van strijdigheden tussen 'algemeen be-lang' en de pedagogische vrijheid 'op de werk-vloer'. Bij het zoeken naar een antwoorddaarop laten we op onze beurt veel van dcgenoemde problemen (over medezeggen-schap, culturele minderheden, pluriformiteit)liggen om ons te bepalen tot een specifiekevraag die zich ten aanzien van de grens tussen(pedagogische) vrijheid van onderwijs (zowelbinnen openbaar als bijzonder onderwijs)enerzijds en de zorg voor het onderwijs ander--zijds voordoet. De vraag namelijk of dc peda-gogische inrichting niet een andere vorm van'beoordeling' vraagt dan de huidige marginaleen puur formele toetsing aan wet- en regelge-ving inzake te verzorgen 'schoolvakken' enzo-voort. We noemen een paar voorbeelden waaruitblijkt dat deze vraag, nu

nog betrekkelijktaboe, langzamerhand een meer publieke be-spreking nodig heeft. De voorbeelden zijndeze: hoe voortvarend zou men moeten zijninzake de inrichting van Islamitisch onder-wijs? Van onderwijs op basis van de levensbe-schouwing van Bhagwan Shree Rajneesh?Van onderwijs op basis van de antroposofie?In vergelijking met de twee eerste voorbeeldenwekt het derde de indruk dat er nauwelijks'remmende' factoren werken. Toch zou menge??nteresseerd kunnen zijn in een schoolpeda-gogiek op antroposofische grondslag. Hoericht bijvoorbeeld een Vrije School zijn onder-wijs aan niet-blankcn in? Men leze de onthut-sende opvattingen van Steiner inzake verschil-len tussen rassen die tevens verschillen inpraktijk zullen oproepen. Een ons bekendecorrespondentie rondom het geval waarbij eenouder een inspecteur om toetsing vraagt vanleerstof, gegeven op een Vrije School, laatracistisch denken van 'hoog' tot 'laag'
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??? van voorzitters van verenigingen en besturentot leerkrachten (De Roede, 1986). Welke anders geaarde beoordeling dan dievan een formele toetsing stellen we ons nuvoor? Eigenlijk niets meer maar ook niets min-der dan een cultuurpedagogische discussie.Een discussie waarbij men in publieke bespre-king normatief-pedagogische vragen stelt(durft te stellen) omtrent aard en kwaliteit vande leerstof. Welke leerstof is vandaag de dagwaard om onderwezen en geleerd te worden?Welke leerplaninhouden horen binnen dit enbinnen dat onderwijs thuis? Wat zou hier endaar algemene vorming moeten inhouden?Wat is de invloed van schoolpedagogieken(schoolconcepties) op keuzen voor leerstof?En mag deze invloed 'ongebreideld' zijn (zijhet, natuurlijk, binnen grondwettelijke nor-men)? Zo'n cultuurpedagogische discussie zoueen maatschappelijke discussie moeten zijnover leerplaninhouden. Ter onderbouwingvan dit voorstel dient

de volgende paragraaf. 4 Aarden omvang van dc culnnirpedagogische discussie 4.1 Inleiding Ons voorstel om een permanente maatschap-pelijke discussie 'in te richten' over de rol vanhet onderwijs als pedagogische en cultuuro-verdragende instelling berust mede op peda-gogische opvattingen die wij reeds langerverdedigen. Met uitzondering van Fabers dis-sertatie over de maatschappelijke dimensievan opvoeding en onderwijs (1985) hebbenvele van onze publikaties het vooral over depedagogische micro-situatie. Wij menen datdeze situatie een triadische structuur kent, teweten: een relatie tussen opvoeder, kind enleerstof, waarbij een ideaaltypisch kenmerk isdat het kind leert waarin de opvoeder hemonderwijst''. Hoe triviaal dit ook lijkt, bij na-dere beschouwing gaat het toch om gewichtigeproblemen van epistemologische en antropo-logische aard. De belangstellende lezer verwij-zen we naar onze publikaties, hier zullen weons

beperken tot een schets van de triadischepedagogiek voorzover van direct belang voorde ontwikkeling van het concept 'cultuurpe-dagogische discussie'. Binnen de triadische pedagogiek wordt hetpedagogisch belang van de leerstof benadrukt.Het gaat in opvoeding en onderwijs immersom meer dan de pedagogische relatie als inter-persoonlijke relatie. Pas wanneer leerstof,genomen op zijn eigen merites, binnen zo'nrelatie speelt, is er sprake van (pedagogisch)onderwijs. In het triadische model wordt rechtgedaan aan het eigenstandige karakter vanleerstof. Het maken van pedagogisch verant-woorde leerstofkeuzen in de onderwijssituatieis al even belangrijk als het vinden van passen-de onderwijs- en leermethoden. De opvoederof leerkracht treedt hierbij op als bemiddelaartussen het kind aan dc ene kant en de kennis ofde leerstof als deel van de omringende cultuuraan de andere kant. Het belang van het kindwordt afgewogen

legen het belang van de cul-tuur. Dit afwegingsproces vindt plaats op hetniveau van de pedagogische relatie, in de klasof op schoolniveau. De kennis of leerstofwordt toegesneden op dit kind of op deze kin-deren. Daarvoor is algemene kennis van hetkind nodig zoals deze is verzameld door ont-wikkelingspsychologen en pedagogen. Maarook is het nodig dat de opvoeder kennis heeftvan de mogelijkheden van de kinderen inkwestie. In het onderwijs heeft de leerkrachtdaarnaast tot taak te kiezen uit een leerstof-aanbod; hij dient daartoe dus ook bekwaam tezijn. De leerkracht is als het ware 'kind-ken-ner' en 'leerstof-kenner'. Hij kan bij de selectievan leerstof niet naar willekeur te werk gaan.In hel schoolwerkplan zijn de grote lijnen voorhet onderwijs op de betreffende school uitge-zet. Het schoolteam heeft afspraken daarvoorvastgelegd. De leerkracht kan dit werkplanhanteren als leidraad voor leerstofkeuzen.Maar deze algemene

leidraad verlost de leer-kracht niet geheel van het keuze-probleem. Erzijn verschillende methoden op de markt ge-bracht door verschillende uitgevers. Er zijndoor onderscheiden instellingen in de onder-wijsverzorgingsstructuur suggesties gedaan(landelijke pedagogische centra, onderwijsbe-geleidingsdiensten). Kortom, de keuze van hetschoolteam en de leerkracht wordt voorbereiddoor verschillende instanties, werkzaam opregionaal en landelijk niveau. In het onder-wijsbestel in Nederland worden deze voorbe-reidingen ook nog door verschillende organi-saties van de zuilen uitgevoerd. Daardoorkrijgt dc landelijke Icerplandiscussie, die voor-af gaat aan de Iccrstofkcuze op schoolniveau,een tamelijk gecompliceerd karakter, terwijluiteindelijk toch de leerstofkeuze aan de Icer- Pcdagogisclie Studi??n 395



??? kracht of het schoolteam blijkt te wordenovergelaten. In deze paragraaf ontwikkelenwe nu een voorstel voor een leerplandiscussiemet aanwijsbare gevolgen voor de praktijk.De pedagogische triade krijgt in dit voorsteleen parallel op een ander vlak in de vorm vaneen cultuurpedagogische triade. Zoals de peda-gogische triade de structuur aangeeft voor deopvoedingswerkelijkheid op micro-niveau, zoduidt de cultuurpedagogische triade de peda-gogische bemoeienis op macro-niveau aan.Het gaat daarbij om een schematische weerga-ve van de leerplaninhoudelijkc discussie zoalsdie volgens ons op landelijk niveau plaats zoumoeten vinden. De drie componenten van depedagogische triade, te weten: kind, kennis enopvoeder corresponderen met drie compo-nenten van de cultuurpedagogische triade, teweten: kind, cultuur en de cultuurpedagogi-sche discussie. De overeenkomst tussen debeide triades zit in de middelaarsfunctie

vanrespectievelijk de opvoeder en de cultuurpeda-gogische discussie. Deelnemers aan deze dis-cussie zijn 'kind-kenners' en 'cultuur-ken-ners'. Idealiter verenigen pedagogen in hunpersoon deze beide deskundigheden. Zij zou-den cultuurpedagogische bemiddelaars bij uit-stek kunnen zijn. Beide triades zijn in Figuur 1schematisch weergegeven. Binnen de cultuurpedagogische discussiekomen de bijdragen van 'kind-kenners' en'cultuur-kenners' en 'pedagogen' als bemidde-laars bij elkaar. Zij vertegenwoordigen respec-tievelijk het belang van het kind, de cultuur enhet (pedagogisch verantwoord) onderwijs. Decultuurpedagogische discussie moet men zichniet voorstellen als een aantal concrete verga-deringen van mensen die even gaan besprekenwelke inhouden er in het onderwijs aan boddienen te komen. In onze voorstelling gaat hetom een voortdurende bemoeienis met leer-planinhouden van individuen, maatschappe-lijke

groeperingen en pedagogen. 11. (nieuwe generatie) cd. \ " Ik..." pedagogische triade \ \ / - cultuur-pedagogische triade \ \ / \ / Is. " (cultuur) 11. = leerlinglk.= leerkrachtIs. = leerstof cd.= cultuuipedagogischediscussie Figuur I Schematische weergave van de pedagogische en cultuurpedagogische triade Tot nu toe wordt deze inhoudelijke be-moeienis met het onderwijs gerealiseerd doorde Stichting Leerplanontwikkeling, de lande-lijke pedagogische centra, de onderwijsbege-leidingsdiensten. Daarnaast opereren er uitge-vers van methoden voor onderwijs evenalstoetsontwikkelingsinstituten en instanties dieeindtermen van onderwijs bepalen. Volgens ons zouden ook andere maatschap-pelijke groeperingen een voorname rol moetenspelen (vakbonden enz.; zie 4.3). Zo zou te-vens aan de algemene klacht gehoor gegevenkunnen worden dat de uiteindelijke beslissingover onderwijsinhouden in de 'pedagogischeprovincie', d.w.z. in feite

in elke school afzon-derlijk, plaats vindt en dus buiten de invloed-sfeer van andere maatschappelijke groeperin-gen om. De Nederlandse situatie op het gebied vanonderwijsbestel en -beleid wordt, zoals ge-zegd, gekenmerkt door verzuiling. Dat houdtin dat ook een deel van de bemoeienis met Pedagogiselie Studi??n 396



??? onderwijsinhouden via de zuilen ('koepel'-organisaties) loopt. In ??ns model voor een cul-tuurpedagogische discussie zouden deze zui-len (bijvoorbeeld in vertegenwoordigers vanlevensbeschouwelijke groeperingen en instel-lingen) een plaats toebedeeld krijgen, m?¤?¤r:een meer openlijke en een minder exclusievedan vandaag de dag (namelijk naast anderemaatschappelijke groeperingen). In paragraaf4.4 zullen we hierover uitvoeriger schrijven. 4.2 De overwegingen binnen de cultuurpedagogische discussieNu we de cultuurpedagogische triade grofweghebben geschetst, zullen we overgaan tot eenverdere invulling. In deze paragraaf gaan wena welke overwegingen een rol moeten spelenin de cultuurpedagogische discussie. Centraalstaat daarin de vraag; wat is van de cultuur demoeite waard om over te dragen en wat is voorhet kind de moeite waard om te leren? Voorbeantwoording van deze vraag is kennis vanhet kind en

kennis van de cultuur nodig. Tenaanzien van de cultuur moet worden uitge-maakt wat de waarde is van verschillendecultuurelementen voor het onderwijs. Tenaanzien van het kind gelden onder andere ont-wikkelingspsychologische overwegingen. Heteigenlijk-pedagogische zit in het combinerenvan cultuur- en kindkennis. Op basis van dezecombinatie is een didactiek uit te werken.Wordt een en ander in de praktijk gebrachtdan wordt er onderwezen en geleerd. De cul-tuurpedagogische discussie is een vorm vanpedagogiek. Het cultuurpedagogische model is ontspro-ten aan triadisch pedagogische opvattingenover persoon en personaliteit, over kennis, enover ethiek. De redelijkheid van de persoonwordt benadrukt, evenals de voorlopigheid enhet discutabele karakter van kennis. Wel moe-ten er hoge eisen aan de kwaliteit van dekennis gesteld worden. We zouden ons ten-minste moeten hoeden voor onderwijs waar-van vorm en

inhoud bepaald worden door eenlevensbeschouwing die rationaliteit (door onsin navolging van filosofen als Apel, Plessnere.a. een antropologische constante genoemd)niet zou erkennen als zodanig. En dan bedoe-len we hier met 'rationaliteit' het gegeven datmensen, ongeacht hun culturele en historischeachtergrond, in principe aan te spreken zijn opde redenen die ze hebben om iets voor waar tehouden, te doen, te maken. Deze redenen heb-ben, willen ze als redenen aangevoerd enverdedigd kunnen worden, te maken met ken-nis van de sociale, de fysische, en de 'eigen',persoonlijke wereld. En reflecteren op redenenis (als mogelijkheid) in rationaliteit mede be-grepen. Ieder kan op deze mogelijkheid totreflectie aangesproken worden, ieder is inprincipe verantwoordelijk voor zijn weten,zijn handelingen en zijn produktie. Een beroep op bijvoorbeeld het 'ingewijd'zijn in principieel niet (meer) te beoordelen'kennis' hoort in d?Šze

discussie niet thuis. (On-derwijs - het onderwerp van deze discussie -is immers een nationale maatschappelijke in-stitutie en dient als zodanig kennis en vaardig-heden over te dragen waar pedagogischeinstituties van oudsher (gezin, kerk, buurt) ditniet meer kunnen. Wat in deze laatstgenoem-de instituties nog wel gebeurt, is: godsdiensti-ge vorming, socialisering, ingroeien in eenlevensstijl. Hoewel ook de schoolpraktijk hier-van trekken vertoont, is het niet de taak vanhet onderwijs om godsdienstige vorming, so-cialisatie, etcetera te bieden. Onderwijs (enleren) is, in de door ons gehanteerde ruimeantropologische betekenis van het woord, eenredelijke aangelegenheid. En dat is ook dedoor ons voorgestelde pedagogische discus-sie). Het is hier niet de plaats om dit rationali-teitsbegrip uitgebreid te verdedigen. Welbenadrukken we onze zojuist gegeven opvat-ting dat rationaliteit met ethiek verbonden is.Weten voedt geweten. De

verhouding tussen kind en cultuur inonze pedagogische uitgangspunten is funde-rend voor de (cultuur)pedagogische triade'.Deze verhouding is er een van wederzijdseafhankelijkheid: zonder cultuur is er geen op-voeding en zonder opvoeding geen cultuur. Inde opvoeding wordt cultuur doorgegeven enhet voortbestaan van de cultuur gediend - endaarmee de voorwaarden voor eventuele ver-anderingen in de cultuur. Men dient nu een-maal te weten wat men waarom zou willenwijzigen. Het belang van de cultuur kan echter ooktegengesteld zijn aan het belang van het kind.De persoonswording van het kind is een vande uitgangspunten van opvoeding en onder-wijs. Dit houdt in dat het kind kennis krijgtvan tal van cultuurgebieden en inzicht ver-werft in de historische ontwikkeling daarvan.Op grond van deze kennis en dat inzicht wordt Pedagogiselie Studi??n 397



??? het kind in staat gesteld, eenmaal volwassengeworden, een bijdrage te leveren aan de ont-wikkeling van de cultuur. De belangen van de cultuur zijn echter strij-dig met deze persoonswording zodra vanuit decultuur een eenzijdige kennisoverdrachtplaats vindt of wanneer het inzicht in de histo-riciteit van de cultuur niet wordt bevorderd.Dit kan gebeuren als een groepering in de cul-tuur de inhoudelijke invulling van opvoedingen onderwijs dwingend wil voorschrijven. Hetkind wordt dan gezien als willoze drager van(een specifieke) cultuur en niet als (kritische)persoon. De pedagoog moet het belang van de per-soonswording van het kind verdedigen tenopzichte van de cultuuraanspraken. Daarvooris hij in de eerste plaats 'kind-kenner'. Maarook moet hij kunnen beoordelen welke ele-menten uit de cultuur leerstof kunnen bieden.Daarvoor moet hij, mede afgaand op wat an-deren en maatschappelijke groeperingen als'cultuur-kenners'

in de cultuurpedagogischcdiscussie naar voren brengen, kennis nemenvan de cultuur. Zo voeren pedagogen - zovoert de pedagogiek - discussic met anderecultuurdragers en kindkenners, met anderegroeperingen. Zo wordt in de cultuurpedago-gische discussie de verhouding tussen kind encultuur optimaal en steeds opnieuw vorm ge-geven. 4.3 De gesprekspartners binnen decultuurpedagogischc discussieWe hebben al eerder opgemerkt dat de cul-tuurpedagogische discussie niet voorgesteldmoet worden als een aantal feitelijke vergade-ringen van personen die met onderwijsinhou-den bezig zijn. Met 'discussie' proberen we openigszins abstracte manier aan te geven datverschillende groeperingen een inbreng heb-ben op basis van gelijkwaardigheid. In dezediscussie gelden democratische beginselen. Dekracht van redelijke argumenten is daarbijdoorslaggevend. Geen van de deelnemers kanzich beroepen op status, traditie of

overtui-ging om daarmee een groter gewicht aan deeigen inbreng te geven. Hoewel de discussie volgens ons op de eenof andere manier ge??nstitutionaliseerd zoumoeten worden, is een preciese afbakeningvan deelnemers eraan niet wenselijk. Hel pu-blieke karakter ervan zou gegarandeerd moe-ten worden. Wellicht vraagt de tot conclusiesleidende afronding van de discussie om eenwat strakkere reglementering - bijvoorbeeldop de manier van de ons nog vers in het geheu-gen liggende 'Brede maatschappelijke discus-sie' over kernenergie. (De 'politiek' en deoverheid zal met de uitkomsten van de cul-tuurpedagogischc discussie natuurlijk niet zovrijblijvend om kunnen gaan als met de resul-taten van de discussie over kernenergie!) In principe zou ieder die zich interesseertvoor onderwijsinhouden er aan kunnen deel-nemen. Zoals gezegd zijn de ideaaltypischegesprekspartners kind-kenners, cultuur-ken-ners en pedagogen (die

geacht worden deonderscheiden inbreng van de discussianten tekunnen combineren). Vanzelfsprekend zullende verschillende deskundigheden zowel in eenen de zelfde persoon als over de gespreksdeel-nemers verspreid voorkomen. Concreet ge-sproken gaat het bij kind-kenners vooral omtheoretisch gevormde pedagogen, praktischeopvoeders en leerkrachten, besturen van scho-len, onderwijsvakbonden en andere vertegen-woordigers uit het onderwijsveld. En natuur-lijk komen het bedrijfsleven, economen,vakbonden, wetenschappers, levensbeschou-welijke groepen, emancipatiebewegingen etc.als cultuur-kenner in aanmerking. Essentieel isdat de deelnemers ge??nteresseerd zijn in onder-wijsinhouden. De cultuurpedagogische discussie kanplaatsvinden op conferenties naar aanleidingvan een leerstofvoorstel, maar ook in de vormvan boeken cn artikelen in kranten en tijd-schriften. In principe kan de discussie

wordengevoerd via alle media en in alle vormen vanovericg. Het is filosoferen over onderwijs datmaar het beste zo duidelijk mogelijk voor hetfront van een betrokken publiek kan wordengevoerd. Wij gaven zelf reeds verschillendevoorbeelden (o.a. 1983, 1986b). Het mag duidelijk zijn dal staatsbelangen inde cultuurpedagogische discussie geen rol spe-len. Politieke groepen cn partijen horen echterwel aan de discussic deel te nemen. De rol vande staal wordt in hel volgende aangegeven. 4.4 De uitkomsten van de cultuurpedagogische discussieDe slaat heeft een rol in en verantwoordelijk-heid voor de cultuur cn de opvoeding. In par. 2spraken we erover. We gaven daar ook aandat de staal (nog steeds) geen inhoudelijkebemoeienis met het onderwijs heeft. Indirect Pedagogiselie Studi??n 398



??? heeft de staat hier wel verantwoordelijkheid.De staat schept voorwaarden voor onderwijsen controleert de deugdelijkheid ervan. On-derwijs is immers een maatschappelijk be-lang. De door ons verdedigde cultuurpedagogi-sche discussie wordt niet vanuit staatsbelan-gen gevoerd. Hierin zijn de belangen van hetkind en zijn persoonswording en de belangenvan de cultuur bepalend. De uitkomsten vandeze discussie zouden echter wel relevant voorde staat kunnen zijn (bijvoorbeeld voor devaststelling van eindtermen). Waarom zou de'onderwijspolitiek' niet beslissingen nemen,'gehoord' de cultuurpedagogische discussie?Deze beslissingen kunnen dan via regelgevingvoorgelegd worden aan het parlement, danwel door het parlement in gang worden gezet.Zo zou men openlijk over onderwijsinhouden,d.w.z. over onderwijs als pedagogische notie,discussi??ren in het parlement. In het huidigebestel wordt hierover slechts verhuld en

indi-rect gesproken, namelijk bij de regeling vanhet beheer van het onderwijs als nationaalsysteem.^ (In par. 3 voerden wc naar aanlei-ding van Schelfliout (1977) het verschil tussendeze twee begrippen in.) De cultuurpedagogische discussie maaktniet alleen een openlijke parlementaire discus-sie over onderwijsinhouden mogelijk, maargeeft ook aan de zuilen binnen het onderwijs-systeem een openlijke invloed op onderwijsin-houden. In paragraaf 4.1. wezen we al op dezeverandering ten aanzien van de rol van de zui-len. Hun rol wordt duidelijker, meer explicietmaar tegelijkertijd minder exclusief. Vandaag dc dag is dat ondertussen nog alle-maal anders. De rol van het bijzonder onder-wijs in het huidige bestel komt men namelijkop een indirecte, maar tegelijkertijd uiterst ef-fectieve, manier tegen. Dat blijkt onder andereuit de voorstellen van de Stichting Leerplan-ontwikkeling. Deze voorstellen zijn noodge-dwongen vrijblijvend. De

SLO moet immersiille zuilen in het onderwijsveld bedienen.Eventuele kritiek op levensbeschouwelijk ge-kleurde leerstof kan ze niet geven. Voortdu-rend moet ze z?? 'neutraal' zijn dat elkelevensbeschouwelijk gefundeerde school in ei-gen huis op het punt van de leerstof het laatstewoord heeft. Die vrijblijvendheid bepaalt in dehuidige situatie de inhoud van de leerstofvoor-stellen. Een expliciete rol van de zuilen, name-lijk door ze op 'n een of andere, organisato-risch herkenbare, manier aan de cultuurpeda-gogische discussie te laten deelnemen, zou aaninstellingen als de SLO ruimte kunnen gevente fungeren als initiatiefnemers van leerplanin-houdelijke discussie. Niet alleen analyses vanvigerende praktijken (zoals wij die wel gaven;zie boven) maar vooral ook voorstellen' vanprogrammatische aard kunnen in de cultuur-pedagogische discussie worden besproken. Deuitkomst van deze discussie zou dan niet al tevrijblijvend moeten zijn

voor het onderwijs-veld. En dat hoeft ook niet-ieder heeftimmers aan deze discussie kunnen deelnemen.Waarom zouden de uitkomsten van zo'n cul-tuurpedagogische discussie dan ook niet op deeen of andere manier lot regelgeving leiden?Regelgeving die, via parlementair-democrati-sche procedures gecontroleerd, voor open-baar en bijzonder onderwijs bindend zou zijn.Niet van staatswege, maar vanwege de cul-tuurpedagogische discussie waarvan men zelfdeel heeft uitgemaakt. 4.5 Tot zover een uitwerking van het triadische model vooreen cultuurpedagogische discussie. Samenvat-tend kunnen wc zeggen dat wc opteren vooreen discussie over Icerplaninhouden waarbijdc invloed van de verschillende maatschappe-lijke groeperingen, de overheid en de instan-ties van het (bijzonder) onderwijs wordtomschreven. Als pedagogen hebben we onsmet dit betoog op het gebied van het onder-wijsbeleid begeven. }kt is duidelijk dat

wijandere uitgangspunten en een andere benade-ring in het geding brengen dan gebruikelijk is.Over de politieke haalbaarheid op dit momentof in de nabije toekomst hebben wc het maareven niet. Wij zijn al tevreden als ons voorstelde pennen in beweging zet. In het perspectiefvan een te gelegener tijd te geven nadere uit-werking van hetgeen we in dit artikel over-hoop halen, sluiten we af met te wijzen op tweebelangrijke praktische consequenties. Conse-quenties die te maken hebben met het gewichtdat we om cultuurpedagogische redenen hech-ten aan kennis en argumentatieve vaardighe-den. De eerste consequentie betreft dc ethiek vanhet onderwijzen. Onderwijs wordt door ons indit verband begrepen als een ambt, geken-merkt door specifieke deskundigheden en ver-antwoordelijkheden. Het is een professie dieniet als zodanig zondermeer 'in dienst' of 'in Pedagogiselie Studi??n 399



??? het verlengde' van de gezinsopvoeding staat.We hebben het hierover in de volgende para-graaf. De tweede praktische consequentiebetreft de opvatting die men, in overeenstem-ming met de strekking van dit artikel, over deaard van de identiteit van het onderwijs en deonderwijsvernieuwing zou kunnen hebben;daarover handelt paragraaf 6. 5 Over depedagogisering van hetonderwijs, professionele deugden enouderlijke verantwoordelijkheid Wat houdt ons pleidooi voor zo'n cultuur-pedagogisch 'ethos' nu in voor de professie?Het betekent onder meer dat er op dit gebieden de opleiding daartoe verbeteringen zoudenmoeten plaatsvinden. Deze betreffen de'deugden' van het pedagogische beroep. Westellen ze kort aan de orde. Voor alle leer-krachten, ook voor die van het basisonder-wijs, geldt dat ze de kennis van de door hen teverzorgen 'vakken' beheersen. Ze behoren indit verband ook weet te hebben van de kwali-teit van

de leerstof: bevat ze vooroordelen,subjectieve opvattingen? In feite moet menleerstof kunnen beoordelen. Ook de grenzenvan de verschillende vormen van kennis zou-den de leerkracht bekend moeten zijn. Dik-wijls worden deze grenzen overschreden,bijvoorbeeld als men onderscheiden (weten-schappelijke) 'talen' en concepties met elkaarvermengt. Tot de deugden van geheel andere aardbehoort de pedagogisch-antropologische des-kundigheid van de leerkracht: wat dient hetkind te leren op welk moment van zijn ontwik-keling in welke, voor dat moment geschikte,vorm, ?¨n: wat zouden kinderen moeten lerenom mee te helpen de cultuur in stand te hou-den en aan cultuur bij te dragen. Deze deskun-digheid bezit haar eigen dialectiek: zowel kindals cultuur worden gediend. Dit laatste ele-ment van deze pedagogisch-antropologischedeugd vereist inzicht in wat waardevol is tegende achtergrond van de traditie; het eerstevraagt

kinderpsychologisch en antropolo-gisch inzicht. Vooral op het terrein van dezedeskundigheden is het 'gesprek der pedago-gen'-als we het plechtig willen zeggen-onvermijdelijk. Het moet gevoerd worden zo-wel in schoolteams als tussen deze en besturen,tussen docenten en ouders, tussen onderwijs-veld en inspectie, enz. en het kan zijn voortzet-ting vinden op het niveau van de cultuurpeda-gogische discussie. (Voor een uitvoerigerbehandeling van deze en andere deugden: Im-elman, 1982^, p. 148 e.v.). Deze tot de ethiek van het onderwijzen be-horende pedagogische kundigheden zeggenook iets over de verhouding tussen de pedago-gen enerzijds en ouders en besturen ander-zijds. In principe zijn het niet de besturen,noch de ouders die in ambtelijke zin verant-woordelijkheden dragen. Er bestaan g?Š?Šnrelaties van pedagogische gelijkwaardigheidtussen deze twee groepen! De wettelijke voor-schriften op het terrein van de

medezeggen-schap staan - in de hier door ons gegeven, zomen wil: conservatieve, opvatting - soms opgespannen voet met de pedagogische be-kwaamheidsdeugden en -plichten van onder-wijzend personeel; deugden die ouders in deze'ambtelijk' begrepen zin niet bezitten. Perso-neel moet zijn keuzen inzake leerstof en werk-vormen natuurlijk w?Šl verantwoorden (o.a.aan bestuurders en ouders). Echter: hoe staat het met de opleiding vande leerkrachten? Vooral die van de basis-school-docent lijkt ernstig te kort te schieten.Het meest opvallende is: het structureel ont-breken van betrekkelijk omvattende opleidin-gen in de vakken van de basisschool en een??verbeklemtoning van de formele aspectenvan het beroep: hoe 'werk' je met leerlingen,hoe 'groepeer'je hen, etc. Het sociale en kind-centrale denken en doen krijgt meer aandachtdan de cultuur en de leerstofproblcmatiek(vergelijk Miedema, Meijer, Buisman & Imel-man,

1982/3). Ook argumentatieleer zou lothet opleidingsprogramma moeten behoren.Trouwens, in dit opzicht schiet de vaderlandse'cultuur' ??berhaupt te kort. Het ware te wen-sen dat argumenteren, net als schrijven enlezen, tot de vaste onderdelen van het basis- envoortgezet onderwijs behoorde. (Vergelijk devoorwaarden terzake van het voeren van dis-cussies in de cultuurpedagogische discussie;we spraken er over in 4.2) Hoe la;it zich eenopleiding zo veranderen dat er leerkrachtenafgeleverd worden die van wanten weten inza-ke de kwaliteit van de basisvorming, school-concepties, schoolwerkplannen? In vergelij-king met alle andere vormen van hogeronderwijs maakt de PABO als beroepsoplei-ding een schamele indruk. De regelgevinginzake de PABO, de toelatingseisen en het Pedagogiselie Studi??n 400



??? vage cxamenprogramina zijn daar in hogemale debet aan. 6 Een moderne keus voor de mogelijkheidvan hijzonder onderwijs Dit droevige beeld van tekortschietende leer-krachten, aan wie deze gebreken bovendienallerminst aangerekend kunnen worden (dcopleidingen zijn volstrekt van hun traditionelepedagogische wortels los geraakt) maakt hetprobleem van de inrichting van het onderwijsniet eenvoudiger. Bij de inrichting van open-baar zowel als bijzonder onderwijs gaat hetom een relatieve autonomie van dc school.Deze autonomie vraagt professionele deskun-digheid in de doordenking en praktizering vantriadisch gestructureerd onderwijs. Zulk on-derwijs kent zijn eigen identiteit. Deze identi-teit zoeke men cchter niet in opvattingen vanlevensbeschouwelijke aard, doch in pedagogi-sche overwegingen. Overwegingen inzake dekwaliteit van de leerstof. Deze leerstofproble-matiek zou weer opnieuw, naast dc problema-tiek rond

de activiteiten van en de relatieslussen leerling en leerkraeht, tot de topics vande pedagogiek, de onderwijskunde cn hel on-derwijs moeten gaan behoren. En omdat ken-nis, als 'bron' van dc leerstof, cultuur- cnhistorisch bepaald is, hoeft vooral de algeme-ne basisvorming niet noodzakelijk overaldezelfde inhoud te hebben. Overigens willen wc hier zeker niet bewerendal elke school over vakken en eindtermenzou moeien kunnen beslissen. Integendeel, lolh?Šl onderwerp van een cultuurpedagogischediscussie behoort hel in nationaal kader over-leggen wat lol de leerstof van dc verschillendeopeenvolgende en parallelle vormingswegenbehoort. De politieke besluitvorming terzakevan de uitkomsten van zo'n discussie mag bestduidelijker cn voorschrijvcndcr zijn dan dcwetgever lot nu toe gewoon is - zeiden we inpar. 4. Maar een regeling en deluilm lot op helniveau van onderwijsmethode en 'pedagogi-sche atmosfeer' zou onrecht doen

aan dcruimte van en dus de verantwoordelijkhedenbinnen dc pedagogische autonomie van de af-zonderlijke school. Idealiter moge dc cultuurpedagogische dis-cussie uitmonden in een consensus inzakeleerstofkeuzen; realiter echter zal zo'n consen-sus zelden worden bereikt. De norm waaraanmen zich binnen zo'n nationale discussie heeftte houden is dat de verdedigde Iccrslofkcuzen,al of niet in hel verband van een schoolpcda-gogische conceptie, argumentatief standhou-den. Een definitief gelijk is in dit soortcultuur-aangelegenheden nimmer te halen; ar-gumentatief goed verdedigde alternatievenkunnen echter, gevat in regelgeving, naast el-kaar (blijven) bestaan. Daarbij bedenke mendat hel in hel algemeen eenvoudiger is om teoordelen over wat van een vigerend pedago-gisch programma niet deugt dan om te verde-digen dat een zeker programma-voorstel het?Šnig adequate voorstel zou zijn. Dc rijkdomder eidtmir, in

combinatie met de situalievcaspecten die kleven aan het begeleiden vand?Šze kinderen, maakt dal er steeds een aantalpedagogisch verantwoorde programma's tebedenken is-en zelden slcchls ?Š?Šn program-ma met een algemene gelding. (Zo beoor-deelden wij bijvoorbeeld kritisch vigerendemethoden voor godsdienstonderwijs - Imel-man e.a. 1986b-doch proberen we op ditmoment ?Š?Šn (van de ongetwijfeld vele denkba-re) melhode(n) voor geestelijke stromingen teontwikkelen.) Als ons oordeel in dezen klopt, dan heeft ditook gevolgen voor de rol van de onderwijsver-nieuwing. In verschillende publikalics gavenwij al aan dat vernicuwingsgezinden zich nietalleen met dc formele aspecten van hel onder-wijzen en leren bezig zouden moeten houden,maar ????k met het ontwikkelen van gedachtenover de inhoud van dc basisvorming. Ons plei-dooi voor wat dc 'vrijmoedige onderwijsver-nieuwer' zou slaan Ie doen (Imelman &Meijer,

1986a) vraagt om een nieuw soorlpedagogisch onderzoek: een onderzoek naarde wijze waarop, ook juist inhoudelijk denken-de en handelende, pedagogen als Erasmus,Vives, Ralke, Comenius, Merbart zelf. Lig-tharl hun gedachten en praktijk inzake hetonderwijs realiseerden. En men zou opnieuwmoeten luisteren naar 'inhoudelijk' denkendeacademici; Kohnslamm, Bijl in Nederland;Fr. Fischer, Lilt, Derbolav, Klafki '1' in Duits-land; Hirsl, Peters, Martin en vele anderen inde Engelstalige landen. Dc resultaten van dezehernieuwde kennisnames zouden zo spoedigmogelijk de pedagogische en onderwijskundi-ge markt moeten overstromen. En wel om dievrijmoedige onderwijsvernieuwer stof tot den-ken cn handelen te geven. De tekorten van hetmeer formele denken van Montessori, Peter- Pedagogiselie Studi??n 401



??? sen en Parkhurst - maar ook van de onder-wijskunde als beleidswetenschap ?Šn van oplei-dingen als de PABO - zouden er mee aange-vuld kunnen worden. De Freinet-coneeptie,waarin wel meer aandacht aan de cultuurwordt geschonken, is er mee te verrijken en deVrije School zou zich kritischer ten opzichtevan de antroposofie kunnen gaan opstellen.Het feit dat in de praktijk de wat 'kleurloos'aandoende openbare scholen relatief mindervaak opflikkeringen van reformpedagogischebetrokkenheid laten zien dan bijzondere scho-len suggereert op z'n minst dat men het bijzon-der onderwijs als wettelijke constructie (voor-lopig?) in ere moet houden. Misschien zou zelfs het maximaliseren vande constructie 'bijzonder onderwijs' nu, zowelvoor het realiseren van duidelijke onderwijs-programma's als voor het benutten van wel-overwogen vernieuwingsidee??n, wel eens extravruchtbaar kunnen zijn bij het in praktijkbrengen van onze

voorstellen. In de eersteplaats kan men het zich makkelijker permitte-ren om een bepaald inhoudelijk programma(een der alternatieve, op basis van de cultuur-pedagogische discussie goedgekeurde, pro-gramma's) uit tc voeren. En in de tweedeplaats recrutcert men binnen het bijzonder on-derwijs wellicht gemakkelijker pedagogischge??nvolveerde leerkrachten dan binnen hetopenbaar onderwijs. Deze laatste vorm stimu-leert nu eenmaal minder snel tot creatiefonderwijs dan een school die gedragen wordtdoor een vereniging, etc. Een vereniging bezitmisschien meer mogelijkheden om vernieu-wing qua inhoud en methodiek echt onderwijs-vernieuwing te laten zijn dan een doorgemeentebesturen 'afgeregelde' school. De gangbare wijze van denken en praten overidentiteit, over vrijheid van inrichting en overde verhouding tussen openbaar en bijzonderonderwijs staat echter waarschijnlijk voorlo-pig het hier door ons bepleite

normatief peda-gogisch denken in de weg. En het feit dat menin de wereld van het onderwijs, ????k in de ver-nieuwingsbewegingen, de laatste decennia ge-wend is geraakt meer over de vorm dan over deinhoud van het onderwijzen en leren na te den-ken, belemmert vooralsnog eveneens de reali-sering van de door ons bepleite voorstellen.Maar wat niet is... Noten 1. De in par. 4 ontwikkelde argumentatie ter ver-dediging van onze stellingname is het resultaatvan gesprekken tussen de auteurs en dr. W. A. J.Meijer en H. Oonk - allen leden van de Werk-groep sociale wereldori??ntatie, een samenwer-kingsverband tussen het Centrum voor Interna-tionale Vorming en de Vakgroep AlgemenePedagogiek van de RUG. 2. We yerdieplen ons in het, uiteindelijk geringe,aantal vragen rondom 'identiteit', en hielden helin de breedte al vrij spoedig voor gezien. De doorons geraadpleegde lectuur staat in de literatuur-opgave. 3. 'Te weinig

bedacht is, dat de grondwet slechtsspreekt in strikt staatsrechtelijke termen, en dathaar begrip "onderwijs" dus noodzakelijk een-zinnig is. Het verschil tussen overheids- enniet-overheidsscholen ligt niet in enigerlei in-houdelijke kwalificatie, maar uitsluitend in debeheersvorm. Pedagogisch zijn zij volstrekt ge-lijkwaardig wegens de gelijke natuur die degrondwet bij alle onderwijs vooronderstelt. Zomin als het bijzondere kan het openbare zondermotieven waaraan, wegens zijn publiek karak-ter, de grondwet eerbiediging van ieders gods-dienstige begrippen ten grondslag voorschrijft;overigens een trieste uitdrukking, alsof eldersoneerbiedigheid geoorloofd zou zijn. Dit voor-schrift is van gelijke waarde als de karakteristiekwaarop niet-overheidsscholcn zich statutairvastleggen. Er is dan ook geen staatsrechtelijkverschil in de inwendige paedagogische vrijheidvan het openbaar onderwijs met die van het bij-zondere; hetgeen lot hel

fundament behoort vande gelijkstelling en de congruentie waarin die isuitgewerkt' (Schelfhout 1977, p. 23). 4. Aan de andere kant hebben wc ook moeite teaanvaarden dat onderwijs een voortzetting zoumoeten zijn van een gezinsopvoeding die uitgaatvan een specifiek mens- en wereldbeeld, gefun-deerd op een vast en welomschreven geloof Wijdelen in ieder geval de strekking van Van Mel-sens opmerkingen waarin hij zegt dat juist decrisis in het geloof, vooral sinds de jaren zestig,een toenemend besef van eindigheid bevordertevenals een beter inzicht in de grenzen van dekennis. Geloofsvragen worden sindsdien beterherkend l??s van wetenschappelijke vragen (VanMeisen, 1977, p. 55). Erkenning v5n de grenzenvan de kennis paarde zich aan erkenning van helonbewijsbare en onaanschouwelijke van ge-loofsinhouden. En zo zeer is men zich bewustvan dit laatste dat bindingen aan algemene ge-loofswaarheden werden

losgelaten en hel gepri-vatiseerde geloof er voor in de plaats kwam(aldus Van Meisen). Dit feitelijke gebeuren stelthet principe van 'onderwijs als voortzetting van Pedagogiselie Studi??n 402



??? 'levensbeschouwelijk gefundeerde gezinsopvoe-ding' volgens ons dan ook op losse schroeven. 5. Overigens sluit een en ander niet uit dat sommi-gen binnen het christelijk circuit hun scholenuitdrukkelijk aanprijzen als de voor islamitischekinderen meest geschikt. De redenering luidteenvoudig: ook zij zijn gelovigen. 6. Lezers die op de hoogte zijn van onze publika-ties weten dat 'opvoeden' en 'onderwijzen' doorons als synoniem worden begrepen zolang hetom kinderen gaat. Volwassenen kan men ookonderwijzen; het woord 'opvoeden' is daarbijom diverse redenen minder op zijn plaats. Zieo.a. Imelman (1982). 7. De triadisch pedagogische uitgangspunten zou-den onzes inziens de basis voor de cultuurpcda-gogische discussie moeten vormen. Wordendeze uitgangspunten z?Šlf tot onderwerp van dis-cussie, dan ontstaat er als het ware buiten decultuurpedagogische discussie om een discussieover de aard van opvoeding en

onderwijs. Danis de basis voor de cultuurpedagogische discus-sie onderwerp van gesprek geworden. 8. Ongetwijfeld is het binnen een democratie, wildeze haar eigen principes getrouw blijven, nietgoed denkbaar dat men de vrijheid van inrich-ting belemmert als pedagogische oordelen overeen specifieke school dan wel schoolpedagogieknegatief zouden luiden. Wij denken dat onzesamenleving de 'druk' van bijvoorbeeld een on-derwijssysteem met anti-democratische tenden-sen moet kunnen verdragen - althans voorzover nog niet in die male het algemeen belangaangetast wordt dat juridische veroordelingenin dezen noodzakelijk zijn. We bepleiten in ditartikel vooral meer openheid en meer in helopenbaar gevoerde, ge??nslitulionalisecrdc, ge-sprekken inzake schoolpcdagogische aangele-genheden. Al onze kritiek op (de pedagogiekvan) het Jenaplanonderwijs (o.a. Imelman,Jeunhomme & Meijer, 1981) en de Vrije

Schoolbijvoorbeeld (Imelman & Van Hoek 1983 o.a.)moet, tegen de achtergrond van de strekkingvan hel onderhavige artikel, gezien worden alseen bijdrage aan een cultuurpedagogische dis-cussie, en natuurlijk niet als een oproep totbeperking van de bestaande vrijheid van inrich-ting van het onderwijs. Literatuur Aan dc slag met katholiek onderwijs. Vijf beschou-wingen uit de Commissie Identiteit van deK.O.V. Den Haag: Uitgave van de KatholiekeOnderwijsvakorganisatie, 1985. Box, L., J. Dronkers, M. Molenaar & J. de Mulder(red.). Vrijheid van onderwijs. Nijmegen: Link,1977. Bregman, C. & I.A. Kole (red.). Visie op het onder-wijs. Contouren van een Gereformeerde be-schouwing van de school. Kampen: Kok, 1981. Brief over het katholieke onderwijs van de roomska-tholieke bisschoppen van Nederland. Archief vande kerken, 1977, i2, 5. De katholiciteit van de katholieke school. Rapportvan de 'Commissie Haarsma'. Het

Schoolbe-stuur, 1972, an. 6. Dodde, N. L., De toekomst lijkt verleden lijd (inau-gurele rede). Utrecht: eigen uitgave, 1986. Faber, J., Pedagogiek en recht (diss.). Meppel:Krips, 1985. Faber, J., Opvoeden in een pluriforme samenleving.Over de samenhang van pedagogiek en recht.Kampen: Kok Agora, 1987. Ferwerda, R. & C. E. Verhoef, Bronnenboek identi-teit christelijk onderwijs. Hoevelaken: UitgaveC.P.S., 1978 (+ Discussiestuk). Geurs, A.C. de & K. de Jong Ozn. (red.). Uil over-tuiging. Kampen: Kok, 1985. Gilhuis, T.M. & K. de Jong Ozn. (red.). ChristelijkVoortgezet Onderwijs - hoe bestaat dal? Kampen;Kok, 1975. Gilhuis, T. M., Pleidooi voor een School met de ?Ÿi/-6e/. Kampen; Kok, 1979. Idenburg, Ph.J., Schel.': van hel Nederland.\e school-wezen, Groningen; Wolters, 1964. Imelman, J.D., Plaats en inhoud van een personalepedagogiek (diss.). Groningen: Woltcrs-Noord-hoff, 1974, 1978=. Imelman, J.D., J.M.P. Jeunhomme

& W.A.J.Meijer, Jenaplan. Wel en iiw van een schoolpeda-gogiek. Nijkerk: Intro, 1981. Imelman, J.D., Inleiding in de pedagogiek. Gronin-gen: Wolters-Noordhoff, 1982-. Imelman, J. D. & P. li. H. van Hoek, //oe vrij is devrije .schoon Nijkerk; Intro, 1983(a). Imelman, J.D., Zoekgeraakt; Petersens Jenaplan-pedagogiek. Pedagogi.sche Studi??n, 1983(b), 61),313-320. Imelman, J. D. & W.A.J. Meijer, In hoeverre heefthet Jenaplan van nu Petersen nodig? School, all.4. I983(c). Imelman, J.D. & W.A.J. Meijer, Kleine wij.sgcrigepedagogiek /. Haren: Sassenhein, 1985; Ibidem 2.Haren, 1987. Imelman, J. D. & W. A. J. Meijer, De Nieuwe Schoolgisteren en vandaag. Amsterdam/Brussel: Else-vier, I986(a). Imelman, J. D., W. A. J. Meijer, P. A. van der Ploeg& R.H. Wissink, Tu.wn leuren en leren. Kam-pen: Kok, 1986(b). Jong Ozn., K. de. Bijzonder onderwijs en overheids-beleid. In; Congre.tboek Taak en positie van helbijzonder onderwijs in
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en opvoeding, 1982/3, 34,182-187. Oonk, H. & R. Tolsma, Triadische pedagogiek ensociale wereldori??ntatie. Enschede: SLO-uitgave,1987 (ter perse). Roode, A. de. Antroposofisch racisme. In: A. deRoodc, E. van der Tuin & Zondergeld, Antropo- _sofisch racisme. Nijmegen: Nijmeegs comit?Š vanwaakzaamheid tegen fascisme, 1986. Schelfhout, M.II.Jac., Beschouwingen over het bij-zonder onderwijs in Nederland. In: Congresboek(zie: Jong Ozn ), Tilburg: Katholieke Leergan-gen, 1977. Toespraak van Paus Joannes Paulus II tijdens debijeenkomst met het katholiek onderwijs. Tek-sten uit de R.K. Kerk, 198i, 14, 23-28. Tussen kansel en leslokaal. Beschouwing over derelatie tussen school en kerk. Voorburg: Protes-tantse Stichting tot Bevordering van het Biblio-theekwezen en de Lectuurvoorlichting, 1982. Walstijn, van. De bisschoppelijke brief over het ka-tholieke onderwijs in Nederland (1977). Schoolen Besturen, 1985, J,
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