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	Voorwoord

	Emmy Ferbeek voorzitter Amstelodamum





Amsterdam viert volgend jaar haar 750ste verjaardag. In aanloop naar dat jubileum is het jaarboek 2024 van het Genootschap Amstelodamum gewijd aan een onderwerp dat er al die tijd was, maar ook constant aan verandering onderhevig is: het Amsterdamse onderwijs. Als emancipatiemachine die ieder kind een eerlijke kans wil bieden in het leven, is het onderwijs een belangrijke pijler onder het zelfbeeld van Amsterdam als een sociale stad. Maar dat ideaal staat onder druk. De steeds hogere woonkosten maken de stad tegenwoordig onbetaalbaar voor veel leerkrachten, met lerarentekorten tot gevolg. Dit raakt juist de scholen in kwetsbare wijken het hardst. Zo dreigt het onderwijs tegenwoordig de ongelijkheid eerder te vergroten in plaats van te verkleinen. Dat maakte de alom geprezen documentaireserie Klassen uit 2020 ook pijnlijk zichtbaar.

Eeuwenlang diende dat onderwijs niet de zelfontplooiing van de jongste Amsterdammers, maar hun opleiding tot dienstbare onderdanen van kerk en staat. Daarbij werd de schoolkeuze niet gemaakt op basis van intellect, maar op basis van sociale rang én gender van het kind. Arme kinderen kwamen nooit op de Latijnse school en voor meisjes was het voortgezet onderwijs überhaupt niet toegankelijk. Dat veranderde pas fundamenteel aan het eind van de negentiende eeuw. De sociaaldemocratische opmars in Amsterdam, met een belangrijke rol voor de onderwijzeressen, veranderde het onderwijs. Niet langer het maatschappelijk nut, maar het kind zelf kwam centraal te staan.

Het idee voor dit boek komt vanuit de vaste redactie van Amstelodamum. Hoofdredacteur Patricia van Ulzen en redacteur Judith Brouwer vonden het tijd dat Amstelodamum aandacht besteedde aan de geschiedenis van het onderwijs in onze stad. Samen met gastredacteur Dirk van Miert wilden zij vooral enkele blinde vlekken in de onderwijsgeschiedenis opvullen, zoals de leerstof en het maatschappelijk doel van het onderwijs door de eeuwen heen, maar ook tot dusver onderbelichte onderwijsvormen, zoals matressenschooltjes en de praktijk van vrijgevestigde schoolmeesters.

Dit redactie-drietal vroeg Mineke van Essen en Jan Dirk Imelman als onderwijskundige adviseurs, om de redactie met hun expertise te ondersteunen. De laatste is ook samen met Dirk van Miert verantwoordelijk voor de inleiding, die de hoofdstukken van het boek in een breder kader plaatst. Vervolgens brachten zij vijftien gespecialiseerde auteurs bijeen. Zo vormde zich een team dat de vele verschillende gedaantes van het Amsterdamse onderwijs in de afgelopen zeven-en-een-halve eeuw kon beschrijven. Vanuit de vaste redactie was Renate Meijer als eindredacteur met haar grote taalgevoel van onschatbare waarde bij het fijnslijpen van de teksten, en vormgever Gijs Sierman deed zijn naam eer aan door het zeer veelvormige beeldmateriaal met de tekst tot een evenwichtig geheel te smeden. Het bestuur van Amstelodamum is alle redacteuren, auteurs en de vormgever zeer dankbaar voor hun inspanningen.

Vanuit het bestuur en de redactie kijken wij terug op een zeer aangename samenwerking met het Huygens Instituut, dat met het faciliteren van bijeenkomsten en een financiële bijdrage dit jaarboek mede mogelijk heeft gemaakt. Ook zijn we heel blij met de ondersteuning van onze nieuwe partner Walburg Pers, die voor het eerst het jaarboek uitgeeft.

Ik wens u veel plezier bij het lezen van dit 116de jaarboek!

Emmy Ferbeek

Voorzitter
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Er zijn veel boeken over tal van aspecten van het Amsterdamse onderwijs in eerdere eeuwen. De meeste daarvan richten zich op een bepaalde school, en vaak ook op een bepaalde tijd. Een overkoepelende geschiedenis is er nog niet. Ook dit boek heeft niet de pretentie een volledig overzicht te geven. Maar de bijdragen zijn wel mogelijke bouwstenen voor zo’n geschiedenis. Voor het hoger onderwijs van Amsterdam is nog niet zo lang geleden al een aantal complete studies verschenen.1 Maar zelfs over de redelijk goed gedocumenteerde Latijnse school in Amsterdam bestaat nog geen aparte geschiedenis, zoals deze wel verschenen zijn voor steden als Leiden of Dordrecht, of zelfs voor hele gewesten als Friesland en Gelre, om slechts enkele te noemen.2 Ook zulke geschiedenissen zijn overigens nooit uitputtend, en soms zelfs is het onduidelijk wat ze precies beogen, behalve de opsomming van statuten, lesprogramma’s, reorganisaties, biografieën van docenten, gesteggel tussen school en bestuur, invloed van nieuwe pedagogische inzichten, wisselende leerlingenaantallen, et cetera.

Dit boek heeft vooral tot doel een aantal blinde vlekken in de onderwijsgeschiedenis in te kleuren. Een van die blinde vlekken betreft opvallend genoeg de kern van het onderwijs, namelijk de leerstof en het maatschappelijke doel daarvan: welke kennis en vaardigheden werden scholieren geacht zich eigen te maken, en waarom?
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1 Hendrick Goltzius, Opvoeding van kinderen, 1578. Gravure, 25,2 × 19,3 cm. Rijksmuseum, Amsterdam (RP-P-1884-A-9707). Op deze allegorie staat een leraar centraal die zijn leerlingen onderwijst. In de hoek van het vertrek staat een roede. De omlijsting bevat Bijbelcitaten: de prent is onderdeel van een serie van twaalf allegorieën van het christelijke geloof.

Verder richt dit boek zich op soorten onderwijs die slecht gedocumenteerd zijn en daarom weinig sporen hebben nagelaten, zoals bewaarscholen en onderwijs aan meisjes. Nadrukkelijk is gekozen voor een focus op het voorschoolse, primaire en secundaire onderwijs: kleuter-, basis- en middelbaar onderwijs. Daarbij is ook aandacht voor het meer beroepsgerichte onderwijs, dat eveneens wat karig bedeeld is in de geschiedschrijving, omdat voor de bestudering hiervan evenmin veel bronnen voorhanden zijn.

De verhalen in dit boek spelen zich, behalve tegen maatschappelijke achtergronden, ook altijd af tegen die van ideeën over opvoeding en onderwijs. Het eerste deel van de inleiding is geschreven door cultuurhistoricus Dirk van Miert, die gespecialiseerd is in de vroegmoderne kennisgeschiedenis. Hij onderzoekt welke pedagogische ideeën de praktijk van het onderwijs in de Nederlandse Republiek, en dus ook in Amsterdam hebben gevormd, van de middeleeuwen tot het begin van de verlichting (afb. 1). Omdat over het niet-Latijnse onderwijs in deze periode weinig bekend is vanuit het oogpunt van pedagogische theorie, is dit eerste deel met name gericht op het onderwijs aan de Latijnse school. Pedagogische ideeën over het overige onderwijs kan men enigszins afleiden uit de praktijk, maar hiernaar blijft het vooral gissen, omdat de praktijken verschilden en hooguit hier en daar van hogerhand enkele kaders werden vastgesteld.

Aan het begin van de achttiende eeuw begonnen verlichtingsideeën ook een impuls te geven aan de ontwikkeling van pedagogische theorieën, die daardoor veel uitgebreider en veelzijdiger werden. Logischerwijs ligt daarom in het tweede deel van deze inleiding, dat de periode 1800-heden omvat, de nadruk op de ideeën, en minder op de praktijk. Dit tweede deel is geschreven door onderwijskundige Jan Dirk Imelman, die bij uitstek ook deskundig is op het gebied van de geschiedenis van zijn vak.

Deel 1. Het premoderne onderwijs

Middeleeuwen

Was het onderwijs vóór de twaalfde eeuw overal in de Nederlanden vooral een zaak van kloosters, daarna kwamen de parochiescholen op, die werden bestuurd door lokale kerken. Hun aantal nam gestaag toe, tot ruim driehonderd in de noordelijke en zuidelijke Nederlanden aan het begin van de zestiende eeuw.3 Grammatica, dat wil zeggen kennis van het Latijn, stond voorop in dit onderwijs, dat vooral bedoeld was voor klerken in opleiding, dus voor iets oudere kinderen. Voor jongere kinderen kwamen er vanaf de dertiende eeuw stadsscholen – bijvoorbeeld in Amsterdam, waar graaf Willem V in 1342 de school aan de ‘Oude Zijde’ erkende, die zich bevond in de Halsteeg, de huidige Damstraat. Later die eeuw, na de splitsing van de stad in twee parochies (de ‘Nieuwe Zijde’ kwam erbij, met de Nieuwe Kerk) werd ook de school gesplitst. Dit proces zou in de geschiedenis van Amsterdam meermalen worden teruggedraaid en dan weer opnieuw doorgevoerd. Het bestaan van de nieuwe school in de Gravenstraat aan de Nieuwe Zijde is voor het eerst vermeld in 1459 (afb. 2). Zo rond 1400 waren de meeste parochiescholen en stadsscholen omgezet in ‘Groote Scholen’, met een onderbouw voor kinderen tot een jaar of negen en een bovenbouw waarin ook Latijn werd gegeven. Opvallend wellicht is dat ook meisjes naar de onderbouw konden, ook al werden ze apart gehouden van de jongens. Ad Tervoort en Annemarieke Willemsen laten in hoofdstuk 1 van dit boek zien hoe levendig de Amsterdamse onderwijsmarkt was in de late middeleeuwen, waarbij er voortdurend sprake was van concurrentie tussen private onderwijzers en de door de stad betaalde scholen. Op de laatste kregen vooral jongens van acht tot vijftien jaar oud les (afb. 3).4 Ondanks die dynamiek veranderde het programma door de bank genomen niet: psalmzingen bleef belangrijk, naast lezen en schrijven, en voor de hogere klassen Latijn, inclusief grammatica en schrijfcompositie (retorica). De nadruk lag op religieuze thema’s.5 Het onderwijs was ook lang niet voor iedereen weggelegd, want van de meeste burgers werd niet verwacht dat ze moesten kunnen lezen en schrijven. Zeker voor meisjes werd dit niet noodzakelijk geacht.
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2 Herman Schouten, Gravenstraat met links het Wijnroeierscomptoir en de kooromgang van de Nieuwe Kerk. Rechts Gravenstraat 22-18, 1788. Pen in bruin, penseel in kleur, 23,9 x 19,3 cm. Stadsarchief Amsterdam, collectie Atlas Splitgerber (010001000549). Nummer 22 (derde huis van rechts) is het Witwerkerspand, het voormalige gebouw van de Latijnse school, met de gevelsteen met roe en gard.
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3 Maarten van Heemskerck, Portret van een jonge scholier, 1531. Olieverf op paneel, 46,5 x 35 cm. Museum Boijmans Van Beuningen, Rotterdam (OK 1797).

Amsterdamse humanisten

Erasmus (1466/69-1536) is als pedagoog van enorme invloed geweest. Hij heeft het gelukkige huwelijk tussen Bijbel en de klassieke traditie op nieuwe leest geschoeid. Het humanisme, waarmee Erasmus wordt geassocieerd, wordt vaak voorgesteld als een filosofie die de ontwikkeling van het menselijke talent als uitgangspunt heeft. Vanuit de pedagogische activiteiten van veel humanisten is dat ook goed te begrijpen, maar de praktijk van het humanisme omvatte veel meer dan dat. Mensen als Erasmus verdiepten zich in nieuwe methodes voor historisch en tekstueel onderzoek, waren geobsedeerd door de juiste stijl van het Latijn en mengden zich niet zelden, ondanks hun kritiek op scholastieke haarkloverijen uit de middeleeuwen, in eindeloze polemieken over kerkhistorische of theologische vraagstukken. Ze trachtten traditie en vernieuwing, conservatisme en innovatie, te laten samengaan. In hun programma wilden ze de geschiedenis in haar context zetten, maar ook politieke en ethische lessen trekken uit het verleden. Als zodanig was het humanisme ook praktisch van inslag: kennis van Latijn en Grieks was relevant voor de politieke en kerkelijke praktijk van alledag, veel meer dan bijvoorbeeld wiskunde, dat vooral ambachtelijk nut had of als theoretisch-wetenschappelijk tijdverdrijf gold. De inzet voor kerk, staat, stad of vorst stond voor humanisten voorop, al waren er ook die zich het liefst met de klassieke auteurs terugtrokken op een villa op het platteland. Het lees- en schrijfonderwijs hield bij humanisten in: de interpretatie van teksten en betogen opstellen. Basisvaardigheden zoals spellen, lezen, pengreep en letters schrijven werden bekend verondersteld, want de humanistische pedagogiek was gericht op kinderen vanaf zo’n acht of negen jaar oud. Wel was er bijzondere aandacht voor de kalligrafie: het schoonschrijven bood leerlingen mogelijkheden om emplooi te vinden in handel en ambtenarij. Behalve kooplieden en bestuurders hadden ook kerken en notarissen behoefte aan secretarissen die brieven, rekesten, consultaties, notulen, contracten, obligaties et cetera in leesbaar schrift konden opstellen.6

Zoals eigenlijk alle pedagogen beklaagde Erasmus zich over het niveau van het onderwijs, dat hij veel te veel gericht vond op het opdreunen van grammaticale regels. Ook de vele lijfstraffen werkten volgens hem niet, want juist een aardige onderwijzer zou de kinderen gunstig stemmen voor onderwijs. De liefde voor de leraar zou overgaan in liefde voor de stof. En wie eenmaal kennis verwierf, werd daardoor een beter mens.7 De deugd was voor Erasmus dus het doel, niet de kunde of de eruditie – en dat was een regel die keer op keer herhaald zou worden door pedagogen uit de zestiende en zeventiende eeuw, hoe verschillend hun ideeën ook waren.

Zoals eerder gezegd is dit deel van de inleiding daarom grotendeels gericht op de Latijnse school. Hoe humanisten dachten over het overige onderwijs zou met veel moeite te reconstrueren zijn aan de hand van versnipperde informatie. Zo brak Erasmus’ vriend Juan Luis Vives (1493-1540) een lans voor onderwijs aan de armen, in de verwachting dat deze verheven konden worden. Ook pleitte Vives voor onderwijs aan meisjes van goede komaf.8

Erasmus had contact met een aantal Amsterdamse humanisten die zich door hem geïnspireerd wisten: Alardus van Amsterdam (1491-1544), Cornelius Crocus (circa 1500-1550), en Joannes Sartorius (circa 1500-1557). De laatste twee waren werkzaam als rector in Amsterdam.9 Zij bewerkten educatieve traktaten van Erasmus, bijvoorbeeld door Nederlandse vertalingen toe te voegen aan Erasmus’ Adagia, een Latijnse bestseller van spreekwoorden en gezegden. Op de humanistische Latijnse scholen stonden de compositie van teksten en de nauw daarmee samenhangende welsprekendheid voorop. Het werd belangrijk geacht argumenten te kunnen opstellen in een rijk, welluidend en smaakvol betoog, loftuiting of brief. Er werd veel geoefend met Latijnse dialogen. Alardus, Crocus en Sartorius schreven bovendien toneelstukken voor leerlingen van de Latijnse school. Die leerden deze Latijnse teksten uit het hoofd, oefenden in de voordracht ervan en maakten zich de taal eigen door die echt te belichamen. Toneelspelen vergrootte de woordenschat en taalkundige kennis, gaf training in retorica en argumentatiekunde, en instrueerde op moreel-religieus gebied.10 Dit spelenderwijs leren van natuurlijke taal stond in schril contrast met het in eerdere eeuwen gebruikelijke uit het hoofd leren van in verzen gegoten grammaticale regels, zoals die van het Doctrinale puerorum van de Franse Alexander de Villadei (circa 1175-1240/50), een populair leerboek uit de middeleeuwen.

De christelijke boodschap stond voorop. Net als Erasmus waren Alardus en Crocus priesters. Zij, en menig zestiende-eeuwse Amsterdamse rector, schreven kerstliederen in het Latijn die door hun leerlingen werden ingestudeerd en gezongen in een specifiek katholieke liturgische context. Deze waren vooral bedoeld om vroomheid op te roepen en maken slechts bij uitzondering melding van politieke omstandigheden, van het dagritme op school, van gewenst gedrag van de leerling, of in bedekte termen van de reformatie.11

Die hervorming van de katholieke kerk zou in Amsterdam in 1578 officieel haar beslag krijgen met de Alteratie, de politieke omwenteling waarbij de katholieke stadsregering werd afgezet. In dat jaar werd ook paal en perk gesteld aan de wildgroei in zogeheten bijscholen: voortaan moest elke man of vrouw die een schooltje (doorgaans niet meer dan één lokaal) voor kinderen tussen de acht en veertien jaar bestierde, zich registreren en een eed afleggen. Voor onderwijs aan kinderen onder de acht of boven de veertien jaar moesten deze ‘schoolhouders’ bovendien toestemming krijgen van de rector van de Latijnse school; omdat deze kinderen buiten hun doelgroep vielen, moesten ze per geval met een uitzonderingsreden komen. Poorters (burgers met toegang tot privileges en voorrechten van de stad) mochten kinderen in die leeftijd alleen op bijscholen plaatsen om Frans, rekenen of boekhouden te leren – Latijn was het privilege van de Latijnse school.12

Hoewel de Alteratie tot gevolg had dat vrijwel heel het lerarenbestand aan de twee Amsterdamse Latijnse scholen vervangen moest worden,13 hield het humanisme als leidend pedagogische methode stand. Juist ook de reformatoren konden zich goed vinden in de humanistische pedagogiek van het zelfstandig interpreteren en becommentariëren van teksten. Daarbij stimuleerde de reformatie de leesvaardigheid in de volkstaal: de catechismus (een vaste lijst godsdienstige vragen en antwoorden) bleef centraal staan, ook al waren de vragen en met name de antwoorden in theologische zin gewijzigd. Wel kwamen daar vereenvoudigde schooluitgaven van op de markt. Ook het lezen van de Bijbel werd gestimuleerd, en daarvoor werd groot uitgepakt met de nieuwe Statenvertaling (1637). Psalmen zingen bleef belangrijk, maar nu in het Nederlands.14 Het belangrijkste gevolg van de reformatie voor het onderwijs was echter dat méér kinderen geacht werden te leren lezen en dat er in het laatste kwart van de zestiende eeuw een schooltype kwam dat uitsluitend bedoeld was voor kinderen tot ongeveer het tiende jaar, de zogenaamde Nederduytsche of Dietse school, waar leerlingen leerden lezen en schrijven in het Nederlands. Daardoor ontstond er een scherpere scheiding tussen de ‘lagere’ school en het voortgezet onderwijs.15 Op de Latijnse school verschoof de aandacht de andere kant op: niet naar het Nederlands, maar naar het Grieks, de oorspronkelijke taal van het Nieuwe Testament. Zelfs Hebreeuws werd een enkele keer onderwezen.16

De humanistische pedagogiek ging uit van het spelenderwijs leren, waarbij belonen als stimulerender werd gezien dan straffen. Bovendien hamerden humanisten als Erasmus op tekstboeken die toegesneden waren op het bevattingsvermogen van het kind; zij hielden rekening met leeftijdsverschillen en achtten begrip belangrijker dan mechanische reproductie. De humanisten wilden de traktaten uit de oudheid, die voor volwassen studenten waren geschreven, overtreffen. Zij schilderden middeleeuwse docenten af als onkundig op het gebied van stijl en onzinnig op het gebied van theologie. Zo wierpen ze zichzelf op als de pedagogen pur sang. Toch was hun reikwijdte enigszins beperkt: humanisten hadden vooral een geleerde opvoeding voor ogen, niet een algemeen vormende, in de veronderstelling dat dit goed zou zijn voor dienaren van kerk en staat, en uiteraard voor scholen en universiteiten. Taalverwerving was de basis voor kerkelijk-religieuze en later ook politiek-maatschappelijke deugdzaamheid. Deze ethische vorming stond centraal in het humanisme.

De adel zag een minder dienende rol voor zichzelf: daar hechtte men meer aan levenswijsheid en fysieke training om zich in de politieke arena staande te kunnen houden. Erasmus schreef over omgangsvormen voor jongens, maar niet over schermen, paardrijden, muziek en wat dies meer zij. Daar had de eigenzinnige denker Michel de Montaigne (1533-1593) meer over te zeggen. Bij de geleerde humanisten dreigde het middel van de kennis (om deugd te verkrijgen) een doel te worden; Montaigne benadrukte dat je ook deugd en wijsheid kon verwerven door te reizen, te jagen en te dansen. Zó werd je een man van de wereld en een integere magistraat.17 Eenzelfde ondergeschiktheid van kennis aan de deugd is honderd jaar later te zien bij John Locke (1632-1704), die zich eveneens richtte op de opvoeding van de hogere stand. Hij propageerde ongedwongen soberheid, lichamelijke oefening en aandacht voor het individuele kind. Invloed van het ideaal van de honnête homme à la Montaigne is terug te zien in de opvoeding die Constantijn Huygens (1596-1687) genoot en doorgaf aan zijn kinderen.18 Huygens dichtte zelf niet alleen in het Latijn, maar ook in het Nederlands.

Aan de van stadswege georganiseerde Latijnse scholen werd ook wel Nederlands (of ‘Nederduytsch’) gegeven, vooral in de laagste twee klassen. Maar dat onderwijs ging nooit over zoiets als literatuur. Het vak Nederlands ging vooral over lezen (voor de jongste kinderen, vanaf een jaar of vijf) en schrijven (voor de iets oudere, vanaf een jaar of zeven, als ze voldoende fijne motoriek hadden om de ganzenveer te hanteren). De kindgerichtheid van de humanisten bracht, enigszins paradoxaal vanwege hun primaire aandacht voor het Latijn, ook met zich mee dat er meer aandacht kwam voor het belang van de moedertaal. Dat blijkt bijvoorbeeld uit de schoolhandleiding van Dirk Adriaensz Valcooch: Regel der Duytsche schoolmeesters (1591) – Duytsch (of Diets) is dan nog de benaming van de Nederlandse taal – dat een aardig inzicht geeft in de dagelijkse praktijk van het onderwijs. Het bevat bijvoorbeeld aanwijzingen voor het dagelijks vier keer overhoren van maar liefst vierhonderd kinderen.19

Niet iedereen kon zich een Nederduytsche school veroorloven, maar in sommige steden kregen kinderen van arme ouders vrijstelling van schoolgeld, of werden er van stadswege gefinancierde armenscholen ingericht. Deze waren een lang leven beschoren, zoals blijkt uit hoofdstuk 7 van Jan Spoelder over de negentiende-eeuwse armenscholen.20 Het onderwijs voor dreumesen, peuters en kleuters was grotendeels in handen van particulieren. De primaire functie van deze bewaarscholen of matressenscholen was de opvang van kinderen, maar in dit boek laten auteurs Judith Brouwer en Maarten Hell aan de hand van nieuw archiefmateriaal zien dat er wel degelijk aan enig lees- en schrijfonderwijs werd gedaan (hoofdstuk 4).

Particuliere bijscholen waren er ook voor oudere kinderen, soms beantwoordend aan specifieke onderwijsbehoeftes zoals Frans of boekhoudkunde, bijvoorbeeld aan de hand van het zeer vaak herdrukte en bewerkte rekenboek Cijfferinghe van Willem Bartjens uit 1604.21 Nelleke Moser laat in hoofdstuk 5 van dit boek zien dat deze particuliere schoolmeesters in hun advertenties een enorme variatie en diversiteit aan vakken lijken te bieden, maar dat er in wezen een ‘kernpakket’ bestond van schrijven, rekenen, Frans en boekhouden (lezen werd de leerling verondersteld al te kunnen). Voor wie Engels, handwerken of muziek wilden leren, waren er ook tal van mogelijkheden. Uit Mosers bijdrage blijkt wel dat de institutionele onderwijsgeschiedenis, die zich richt op scholen die archieven hebben nagelaten, een wat ál te nauw en helder omschreven landschap schetst.

Als scholen om sociale of economische redenen buiten het bereik lagen, konden leerlingen of hun ouders zoeken naar goedkopere alternatieven. Zo waren er voor katholieke kinderen, zeker ook meisjes, begijnscholen. Daar bestond het onderwijs uit het alfabet leren, gebeden uitspreken en liederen zingen. De begijnen (geestelijke vrouwen die niet waren ingetreden in een klooster) bereidden de kinderen zo voor op een parochieschool, of, vanaf de zestiende eeuw, de Nederduytsche school. In hoeverre een specifiek katholieke signatuur van deze kleutertijd het bezoek aan een protestantse school in de weg stond, is niet duidelijk. Voor veel meisjes was de begijnschool sowieso de enige school die ze bezochten.22

Hoe het onderwijs op de Franse scholen er in de praktijk uit kon zien laat hoofdstuk 2 van Alisa van de Haar mooi zien, naar aanleiding van een schoolschrift van een Amsterdamse leerling uit de eerste jaren van de zeventiende eeuw. Dit is belangrijk omdat we over de Franse scholen veel minder goed zijn ingelicht dan over de Latijnse scholen, terwijl er in de Nederlanden ruim tien keer zoveel Franse als Latijnse scholen waren.23 Op de Franse scholen werd naast Frans ook rekenen gegeven; dit schrift laat zien hoe de kinderen dat leerden. Op andere scholen was er alleen aandacht voor rekenen als onderdeel van boekhoudkunde. Op de twee Amsterdamse stadsscholen verscheen rekenen pas in de achttiende eeuw als apart vak op het curriculum.

De didactische praktijk

In de praktijk bleken echter lang niet alle docenten bevattelijk voor de humanistische praktijken. Conservatisme, gebrek aan geschikte nieuwe leerboeken, de wat tweestrijdige houding van sommige docenten tegenover de grote nadruk op de klassieke, dus heidense literatuur, en het feit dat sommige docenten een link zagen tussen humanisme en opkomende kritiek op de katholieke kerk, maakte dat het tot omstreeks 1520 duurde totdat de humanisten de overhand hadden.24 In hoeverre hun opvoedkundige ideeën nadien doorsijpelden in de praktijk van het lagere onderwijs valt te bezien. Het is wel duidelijk dat deze ideeën invloed hadden op het onderwijs op de Latijnse scholen. Maar de meeste kinderen in het primaire onderwijs bleven leren spellen uit het meer vertrouwde Haneboek, of leesoefeningen doen uit de Trap der jeugd. Verder moesten ze de catechismus uit het hoofd leren, vertrouwd zijn met bijbelverhalen en de juiste betekenis ervan, en werden ze geacht te kunnen meezingen tijdens de kerkdienst. Disciplinering stond met name in het basisonderwijs voorop, en van ontplooiing van het individu was geen sprake. Ook op de Latijnse school ging het niet over de zelfontplooiing van individuen, maar over de training van talent en het plooien van kinderen tot dienstbare onderdanen van kerk en staat. Daarbij hoorden ook omgangsvormen. Niet voor niets bevatten de dialoogjes in Erasmus’ Colloquia (Gesprekken of Samenspraken, voor het eerst gedrukt in 1518) voorbeelden voor wellevendheid en voor wat Erasmus aanduidde als civilitas, etiquette.25 Amsterdam was onderdeel van een standenmaatschappij: bij elke geadresseerde van een brief hoorde een passende aanspreektitel.
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4 Dirck de Bray, Schoolmeester, circa 1650-1694 (zie ook de openingspagina van dit hoofdstuk). Houtsnede, 6,4 × 8,4 cm. Rijksmuseum, Amsterdam (RP-P-OB-30.864X).
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5 K opie naar Jan Adriaensz van Staveren, De schoolmeester, 1650-1750. Olieverf op paneel, 50 × 42,5 cm. Rijksmuseum, Amsterdam (SK-A-382).
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6 Jan Luyken, Schoolmeester, 1694. Gravure, 14,1 × 8 cm. Rijksmuseum, Amsterdam (RP-P-OB-44.520).

Toch was er op de Nederduytsche scholen zoiets als individuele aandacht: leerlingen zaten met verschillende niveaus in één lokaal, leeftijden en dikwijls ook geslachten door elkaar. Kinderen werkten zelfstandig, werden geholpen door medeleerlingen en werden door de meester apart overhoord of gecorrigeerd, wachtend op hun beurt in een rij voor de meester, die meestal op een podiumpje troonde, soms achter een tafel. Deze verhoging vormde het centrum van de klas (afb. 4, 5 en 6). De kinderen kregen dus hoofdelijk onderwijs. Van frontaal of klassikaal lesgeven was geen sprake, laat staan van een schoolbord. Op de Latijnse school zaten jongens van hetzelfde niveau wel samen in een lokaal met één docent. Net als nu op de meeste scholen gebruikelijk is gingen ze ‘over’ naar een hogere klas met een andere docent als ze voldoende vorderingen hadden gemaakt. In hoeverre dit frontaal onderwijs in de hand werkte, is nog onvoldoende onderzocht. Weliswaar waren er hoorcolleges (lectiones) op de universiteiten, maar het echte studeren geschiedde in kleine clubjes (collegia of privatissima geheten), waarvoor studenten en scholieren apart betaalden. Voor hoogleraren, maar zeker voor rectoren, waren dit noodzakelijke bijverdiensten, zoals Ellen van Heteren in hoofdstuk 3 laat zien met haar bijdrage over de Latijnse scholen. Leerlingen woonden ook dikwijls bij de rector in huis, zeker als ze zelf uit een dorp kwamen of een andere stad. Ze betaalden kostgeld, maar kregen ook les in de privésetting van het huis van de rector, dat dikwijls de school (dus de stad) toebehoorde en dat vele kamers telde om de soms tientallen zogeheten commensalen onder te brengen. Een belangrijke rol speelde de vrouw van de rector, als hoofd van dergelijke hotelachtige ondernemingen.

In Europa, en ook in de Nederlandse Republiek, verzandde het humanisme in de loop van de zeventiende eeuw. De opkomst van de natuurwetenschappen en de gerichtheid op ‘nieuwe’ kennis door empirische methoden verlegde de aandacht van boekenkennis en de klassieke oudheid naar het eigentijdse onderzoek van het ‘boek der natuur’. Zonder slag of stoot ging dat echter niet – er werd in de zeventiende eeuw al gesproken over ‘de strijd tussen de ouden en de modernen’. Men zou die ontwikkeling vooral verwachten in het relatief vrije religieuze en filosofische klimaat dat in Amsterdam heerste vanaf het tweede kwart van de zeventiende eeuw. Maar in de praktijk veranderde er maar weinig in inhoud en methode van het onderwijs op het Athenaeum Illustre, de voorloper van de Universiteit van Amsterdam die in 1632 was opgericht. Eind zeventiende eeuw liet de spraakmakende hoogleraar welsprekendheid Petrus Francius (1645-1704) zijn studenten nog steeds redevoeringen in het Latijn uit het hoofd leren en voordragen ten overstaande van hun familieleden. Hij nam zijn studenten zelfs mee naar de schouwburg om ze te laten zien en horen hoe in het Latijn dictie, gebaren en toon in overeenstemming werden gebracht. In de filosofische vakken werd nog altijd veel gedisputeerd: studenten oefenden zich in argumentatie vóór en tegen, uiteraard in het Latijn, en dikwijls op basis van gedrukte theses of stellingen. Uiteindelijk kwam er in de jaren 1670 binnen de natuurfilosofie wel ruimte op het Athenaeum Illustre om ideeën van Descartes toe te lichten, maar dat was later dan aan de universiteiten van Leiden en Utrecht.26 Het zou nog tot in de negentiende eeuw duren voordat er heuse faculteiten kwamen voor de natuurwetenschappen.

Comenius

In dit Amsterdam streek halverwege de zeventiende eeuw de Boheemse denker Jan Amos Comenius (1592-1670) neer, de eerste paar weken in het Huis met de Hoofden aan de Keizersgracht, als gast van zijn machtige beschermheer Louis de Geer.27 Comenius had naam gemaakt met revolutionaire pedagogische ideeën. Hij wees erop dat de cognitieve bevattelijkheid van kinderen veranderde met de leeftijd en dat met name tot en met de kleuterleeftijd een andere aanpak vereist was. Comenius hechtte groot belang aan afbeeldingen om het leerproces te bevorderen. Hij benadrukte de relevantie van een leerplan. Hij was doordrongen van de wenselijkheid van wat later algemene vorming, Allgemeinbildung, of general education is gaan heten. Rekening houdend met het vermogen van de leerling, diende deze een veelzijdige en diepgaande algemene vorming te krijgen. Comenius’ werk was gericht op zowel jongens als meisjes, en hij benadrukte dat ook arme kinderen of kinderen van laaggeschoolden konden leren. Ook in het armzaligste dorp moesten kinderen naar school gestuurd worden. Hij ging bovendien uit van het spelenderwijs leren: door te doen, door de natuurlijke moedertaal te spreken, en door uit te gaan van aanschouwelijke voorbeelden en geleidelijkheid in het leerproces. Vaardigheden kwamen vóór de theorie, en ook kinderen zonder aanleg en talent, of zelfs met een beperking, konden tot meer beschaving gebracht worden.28

Comenius publiceerde verscheidene goed lopende boeken gericht op onderwijs aan jongere kinderen. Een aanzienlijk deel van de oplagen was bestemd voor de export, een deel werd afgenomen door huisleraren en autodidacten. We weten dat rectoren van een half dozijn Latijnse scholen enkele van deze boeken voorschreven. De in totaal ongeveer 125 Latijnse scholen in de Nederlandse Republiek waren goed voor maximaal 1500 nieuwe leerlingen per jaar – de concurrentie op de schoolboekenmarkt was dus behoorlijk.29 Via een boek als het zeer vaak herdrukte en vertaalde Janua linguarum reserata (De deur der talen geopend, 1631), leerden kinderen om de taal en woorden te vinden om de wereld om hen heen aan te duiden.30

Toch bleef de onmiddellijke invloed van Comenius uiteindelijk beperkt, althans gedurende de zeventiende eeuw. Comenius gaf in Amsterdam een jaar lange private lessen aan de zoontjes van burgemeesters, zoals Nicolaas Witsen en Jacob en Pieter de Graeff, en andere regenten, zoals de zoon en kleinzoon van Comenius’ eigen sponsoren Louis en Laurens de Geer.31 Maar hij werd geen rector en geen hoogleraar. Ondanks de goede verkoopcijfers werden Comenius’ boeken slechts tijdelijk gebruikt op het middelbare onderwijs. In welke mate dat gebeurde, is niet bekend, noch wat de belangstelling voor Comenius was in het lagere onderwijs. De interesse voor nieuwe ideeën leidde in ieder geval niet direct tot nieuwe vormen van pedagogiek. Deels kan dat verklaard worden door de periode waarin Comenius’ boeken verschenen. In 1625 kwamen de Staten van Holland met een voorstel voor een curriculum voor alle Latijnse scholen in het gewest. Deze Hollandse Schoolordre schreef hele reeksen schoolboeken voor.32 De hausse aan Comeniusboeken begon kort daarna, maar die wisten de ‘officiële’ schoolboeken niet uit het curriculum te drukken.33 Op de Latijnse school in Groningen was er sprake van dat enkele van Comenius’ boeken zouden worden ingevoerd, maar ‘het bleef bij een compromis’.34 Ook op de Latijnse scholen van Den Bosch en Dordrecht was de Janua in gebruik. Maar dit boek, evenals enkele andere speciaal voor het onderwijs geschreven werken (afb. 7), hebben in de Republiek volgens hedendaagse Comeniusspecialisten ‘toch zeker niet algemeen onthaal en ingang gevonden’.35 De Schoolordre behelsde een goed doortimmerd programma om het humanistische onderwijsprogramma te uniformeren en daarmee te verstevigen. Hoewel de ambities ervan te hoog gegrepen waren (in de praktijk werd er veel minder Grieks, retorica en logica gegeven dan voorgeschreven), was het grammaticaleerboek van Gerard Vossius (1577-1649) decennialang een groot succes.36 Het humanisme was dus stevig verankerd in met name het Latijnstalige onderwijs.
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7 Naar Crispijn van de Passe II, Comenius en leerlingen, 1658. Gravure, 14,4 × 8,8 cm. Rijksmuseum, Amsterdam (RP-P-1986-308). Frontispice van Jan Amos Comenius, Portael der Saecken en Spraecken Vestibulum rerum et Linguarum, 1658. Comenius zit op een stoel met rechts een groep leerlingen. Hij wijst met zijn linkerhand naar afbeeldingen met landschappen en dieren boven hen. Met zijn rechterhand wijst hij op drie scènes uit het dagelijks leven: een gezin in een interieur, een redenaar op een marktplein en een predikant tijdens een kerkdienst.

Belangrijker is waarschijnlijk geweest dat Comenius’ ideeën onvoldoende aansloten bij de maatschappelijke behoefte: halverwege de zeventiende eeuw gold, nog net zo goed als in de zestiende eeuw, het idee dat de Latijnse school een kweekplaats was voor staat en kerk (seminarium reipublicae et ecclesiae). Als Comenius’ ideeën wijd en zijd ingang zouden vinden, dus niet alleen op Latijnse scholen, maar op alle scholen waar kinderen leerden lezen en spellen, dan werd de Republiek opgescheept met een overschot aan geschoolde mannen en vrouwen. Wie zat te wachten op mondige timmerlieden of wasvrouwen? Misschien waren sommige filosofen destijds rijp voor Comenius, maar de maatschappij als geheel nog niet.

Het zou nog een eeuw duren voordat de moderniteit van Comenius’ ideeën in vruchtbare aarde kon vallen en in heel Europa invloed zou krijgen. Voor een groot deel had dat ook te maken met een gebrek aan centrale sturing: het veranderen van praktijken verloopt traag als de vraag relatief gering blijft en er geen druk van bovenaf is. Voor die druk was eerst een intenser nationaal besef nodig.

Het maatschappelijke kader

Omdat het reguliere onderwijs opleidde tot een statelijke of kerkelijke functie, bleef dat lange tijd beperkt tot de overdracht van talige kennis volgens de humanistische traditie. Andere vormen van kennis, zoals ambachtelijke vaardigheden, waren immers niet nodig om regent of predikant te worden. Voor dergelijk onderwijs zorgden onder meer de gilden, of vooral de lieden die bij zo’n gilde waren aangesloten. De inhoud van het onderwijs was namelijk vooral een zaak tussen meester en leerling (uitsluitend jongens), en werd vastgelegd in een leercontract – dat overigens soms van de kant van de leerling werd ingevuld door diens moeder, of van de kant van de werkplaats door de weduwe van de meester, zoals Janneke Tump in hoofdstuk 6 laat zien.

Wiskunde was vooral een schone kunst, minder ambachtelijk dan beeldende kunst en daarom, ook vanwege de filosofische context waarin het al sinds Pythagoras werd bedreven, juist ook iets voor liefhebbers onder de elite. Pas toen gemeengoed werd dat newtoniaanse natuurwetten geldig waren in wiskundige formules, begon men wiskunde als echt nuttig te zien. Maar in de achttiende eeuw behoorde wiskunde nog tot het academische domein – niemand verwachtte dat een school zou voorbereiden op een wiskundig beroep. Wel was toegepaste wiskunde, zoals rekenen, belangrijk voor tal van werkzaamheden – denk maar aan architectuur en landmeetkunde.

Het humanisme bleef dus tot diep in de achttiende eeuw invloedrijk, ondanks de ontwikkelingen in de natuurfilosofie. Het vermogen om te kunnen speechen, gelegenheidsgedichten te schrijven en de geschiedenis te gebruiken als een bron voor allerlei levenslessen bleef belangrijk. Wel is gedurende de verlichting een verschuiving in de oriëntatie te zien. Er was toen, ook in het Nederlandstalige lagere onderwijs, een groeiende nadruk op het belang van een vaderland. Waar het idee van patria voorheen ook kon slaan op geboortestad of regio, kwam er op de zeventiende-eeuwse scholen grote nadruk op de opwekking van liefde voor de Nederlandse Republiek. In deze vaderlandsliefde zien we iets wat we ‘burgerschap’ kunnen noemen, maar zonder de kritische houding die daar in de verlichting aan werd toegeschreven37 Het vak geschiedenis leende zich bij uitstek hiervoor. Geschiedenis was een vorm van aanschouwelijke ethiek, gebaseerd op historische voorbeelden. In het humanistische denken werden de voorbeelden (exempla) aangereikt door de Griekse en Latijnse literatuur en was het onderwijs erop gericht om voorbeeldige anekdotes als argumenten in te passen in een vertoog. In de loop van de zeventiende eeuw ging ook de vaderlandse geschiedenis een rol spelen, en werden voorbeelden uit de oudheid ingeruild voor de helden van eigen land. Redevoeringen van afzwaaiende Latijnse school-leerlingen kregen dan ook thema’s zoals Floris V, Willem van Oranje en Michiel de Ruyter. Voor het onderwijs blijkt dit onder meer uit twee in Amsterdam gedrukte (en dikwijls herdrukte) ‘Spiegels der Jeugd’: één die voor het eerst verscheen in 1614 ‘ter onderwijsinghe der Iongheyt, seer bequaem om in de Vrye Nederlandtsche Scholen te ghebruycken’38 en de ander, uit 1674, ‘Seer nut en dienstigh om in de Schoolen geleerte te worden’.39 De in deze twee Spiegels gepropageerde vaderlandslievendheid gaat langs de lijn van het vijandbeeld: Spanje in de eerste Spiegel en Frankrijk in de tweede. De vaderlandsliefde was ook religieus gekleurd: de Spiegels waren uitgesproken antikatholiek.40 In hoeverre deze boeken, die dikwijls herdrukt werden, daadwerkelijk werden ingezet in het Nederlandstalige onderwijs is lastig na te gaan. In ieder geval leende de opzet ervan zich goed om de verhalen klassikaal te lezen: de setting is die van een vader die zijn zoon onderwijst. Dat had wel iets van de vertrouwde vorm van de catechismus. Ook in latere schoolboeken, zoals het Vaderlandsch A-B boek, voor de Nederlandsche jeugd van J.H. Swilden uit 1781, werd het patriotisme er in gehamerd.

Hoe verleidelijk het ook was voor denkers als Montaigne, Locke en Comenius om humanisten af te schilderen als stampers van Latijnse grammatica en oudheidkundige weetjes, in feite lag ook bij de humanisten de nadruk op de deugd, ook al ging dat meer via de klassieke talen dan de volkstalen en meer via boeken dan schermscholen. Ook humanisten waren terughoudend in lijfstraffen en vonden dat de stof mondjesmaat moest worden aangeboden, rekening houdend met het niveau van het kind. En net als de verlichtingsfilosofen van de burgerlijke samenleving benadrukten zij vlijt (industria) als deugd. Dit maakte dat docenten goed met het humanistische programma uit de voeten konden, en als er aanpassingen nodig waren, dan voorzagen sommigen daarin door zelf schooluitgaven te maken van antieke en humanistische klassiekers. Intussen veranderde wel langzamerhand het curriculum op de universiteiten: natuurfilosofie ontwikkelde zich tot natuurwetenschap, er kwam steeds meer proefondervindelijk onderwijs, en het gebruik van Nederlands in plaats van Latijn werd steeds meer gedoogd. Het Frans begon het bovendien over te nemen van het Latijn als internationale voertaal. Terwijl de radicale ideeën van Spinoza niet op algemene acceptatie konden rekenen, bracht de invloedrijke Franse cultuur en literatuur een filosofie mee die wel breed post kon vatten in het lagere en middelbare onderwijs. Daardoor kwam er ook meer aandacht voor een breder segment van de samenleving dan louter het leervermogen van de hogere standen. Scholen dienden ook de gewone mensen voor te bereiden op een leven als burger, en dat betekende méér scholing op jongere leeftijd, als kinderen nog niet werkten. Daarom verschuift in het tweede, nu volgende deel van deze inleiding het perspectief naar het primaire onderwijs.

Deel 2. Gedachten over het onderwijs sinds de verlichting: een beknopte ideeëngeschiedenis

Het tweede deel van deze inleiding is een beknopte geschiedenis van ideeën over onderwijs en leren, en de relatie daartussen, vanaf ongeveer 1800. Deze geschiedenis laat zien hoe verschillend de vraag kan worden beantwoord wat een goede onderwijspraktijk is. Welke gedachten hebben in de afgelopen twee eeuwen richting gegeven aan het onderwijs, en welke doen dat nog steeds? Het is daarbij goed te bedenken dat ideeën de praktijk kunnen voeden, maar dat de praktijk zelden of nooit voor honderd procent een afspiegeling is van de achterliggende ideeën, zoals ook al in deel 1 werd benadrukt. Bovendien kunnen er tussen de geboorte van ideeën en de vertaling ervan in de praktijk zo maar enkele decennia liggen.

Onderwijs als project van de verlichting in Nederland

Het duurde tot de Napoleontische tijd voordat het onderwijs in Nederland op het niveau van het landsbestuur werd geregeld. Dit gebeurde via opeenvolgende onderwijswetten,41 waarvan de eerste drie nog stammen uit de Franse tijd. In de wet van 1806 werd bepaald dat onderwijs voor kinderen van zes tot en met twaalf jaar voor iedereen toegankelijk moest zijn. Voorts beschreef de wet welke eisen men zou moeten stellen aan het onderwijs.42

Voor het zover was, had de Franse invloed zich reeds doen gelden via de verlichtingsfilosofen. De Franse Encyclopédistes slaagden waar Comenius dat niet was gelukt. Zij hadden met de publicatie van hun 28-delige Encyclopédie, die ‘alle’ kennis moest omvatten, grote invloed op een bijzondere ontwikkeling.43 De samenleving die was gebaseerd op de vanzelfsprekendheid van haar cultuur, doordrenkt met kerkelijke en statelijke normen, veranderde in een samenleving waarin meer plaats was voor mondige, geëmancipeerde burgers. Deze opvatting, dat burgers mondige mensen dienden te zijn, volwassenen die zich kritisch tot de samenleving en tot zichzelf konden verhouden, werd rond 1800 in Nederland in progressieve, door het verlichtingsdenken beïnvloede kringen zeker gedeeld.44 Dat het onderwijs hierbij een cruciale rol moest spelen, was duidelijk. De maatschappij was immers méér gaan vragen van haar burgers dan het primaire milieu (het gezin) aan opvoeding kon geven.

In de negentiende eeuw werd wettelijk nog geen aandacht besteed aan het buitengewoon onderwijs aan kinderen die door psychische of lichamelijke gebreken niet in staat waren het gewone onderwijs te volgen. Hier en daar werd in Europa al wel onderwijs aan blinden, doven en kinderen met andere beperkingen gegeven, maar wettelijke bepalingen volgden pas na invoering van de leerplicht in 1901.

Een van de grote thema’s van de verlichtingsfilosofen was cultuurkritiek. Deze richtte zich op de vanzelfsprekendheid waarmee de normen van kerk en staat de cultuur doordesemden. Bij filosoof en schrijver Jean-Jacques Rousseau (1712-1778) leidde het kritische inzicht in die sluipende werking van de cultuur tot een revolutionair idee over hoe opvoeding en onderwijs anders zouden moeten. Het bracht hem tot het schrijven van een bestseller: Émile, ou De l’éducation (1762).45 Het was de eerste bildungsroman met een pedagogische visie. Rousseau schetst een in een natuurlijke omgeving opgroeiende jongen, buiten de ‘bederfelijke’ cultuur. Deze kan zo al zijn talenten als vanzelf ontplooien. Pas in zijn puberteitsjaren komt de jongen in aanraking met verder reikende kennis én met religie, waarvoor mensen een aangeboren aanleg zouden hebben.

De pedagogische rijkdom van Rouseaus verhaal is vooral gelegen in de aandacht voor het ontwikkelingsbepaalde opgroeien van kinderen en jonge mensen. Ook benadrukt hij hoe belangrijk het is dat de pedagoog (de ‘gouverneur’ in het boek) die ontwikkeling observeert om het kind op het juiste moment met iets nieuws in aanraking te kunnen brengen. Veel pedagogen namen vooral deze ontwikkeling-volgende gedachte over. Zo verfijnden zij het reeds bij Comenius aanwezige inzicht dat, om een kind tot leren te brengen, pedagogische tact nodig is.46 Deze tact behoort tot de kernbekwaamheden van de docent en houdt tweeërlei in: bij kinderen belangstelling kunnen wekken voor leerstof en die stof zó kunnen bewerken en onderwijzen dat ze door leerlingen daadwerkelijk geleerd kan worden. De Émile, op déze manier begrepen, kan beschouwd worden als een grote stap voorwaarts op het terrein van de didactiek, de leer van het onderwijzen. Deze oproep wordt echter maar al te vaak zó gelezen dat opvoeden en onderwijzen gereduceerd zou moeten worden tot ‘kindgecentreerd’ handelen. Al of niet doelbewust wordt daarbij weinig aandacht besteed aan het belang dat de samenleving en de cultuur bij het onderwijs hebben. Aan de pedagogiek à la Rousseau kleeft dus ook een dubieuze kant.

Net zo essentieel als hun pedagogische ethiek was het cultuurkritische ethos van de verlichtingsdenkers. De relatie tussen cultuur en onderwijs werd door hen vaak besproken, wanneer ze gedachten ontwikkelden over de verhouding tussen het menselijk individu en de samenleving. Dat in de negentiende eeuw de mens- en maatschappijwetenschappen opkwamen, is dan ook te danken aan de verlichting. En dat de eerste universitaire leerstoel binnen deze wetenschappen een pedagogische was, is al even tekenend. Hetzelfde geldt, in Nederland, voor de oprichting in 1784 van wat in de loop der jaren de Maatschappij tot Nut van ’t Algemeen is gaan heten. Haar doel was opvoeding van het volk. Deze ‘maatschappij’ richtte (lagere) scholen op en zogenoemde kweekscholen, opleidingen voor onderwijzers/onderwijzeressen.47

Rond 1800 ontstond in Nederland aandacht voor een vraagstuk dat bekend is geworden als ‘de pedagogische kwestie’. Deze was gestoeld op het breed gedeelde, groeiende besef dat onderwijs niet meer overgelaten hoorde te worden aan andere dan door de staat gereguleerde instellingen. Daarbij was het niet van belang of het nu wel of niet door de staatskas betaald onderwijs betrof. In de loop van ruim anderhalve eeuw werd het nationale onderwijssysteem uitgebouwd tot op het niveau van het huidige middelbaar, hoger beroeps- en wetenschappelijk onderwijs. De wet op het middelbaar onderwijs van 1863 betekende onder meer de start van de hogere burgerschool, de hbs. Amsterdam voerde dit nieuwe schooltype aanvankelijk met frisse tegenzin in, zoals Jan Blokker in hoofdstuk 9 van dit boek beschrijft. In 1901 werd de maatschappelijk-pedagogische bekommernis van de staat nog krachtiger uitgedrukt in de Leerplichtwet.48 Velen realiseren zich niet dat dit de facto neerkwam (en neerkomt) op een gedeeltelijke onttrekking van kinderen aan de ouderlijke macht.

De inrichting van het lager onderwijs vroeg aanvankelijk om relatief gedetailleerde voorschriften voor de onderwijspraktijk. Zo raadde de Nederlandse wetgever in 1806 aan om lagere school-leerlingen die een vergelijkbaar niveau en leeftijd hadden klassikaal les te geven met gebruik van het schoolbord. Voorheen werd, zoals we in het eerste deel van deze inleiding zagen, in scholen hoofdelijk onderwijs gegeven: iedere leerling was met eigen werk bezig en de onderwijzer gaf steeds individueel les, waar en wanneer nodig. Betere voorwaarden voor wanorde zijn natuurlijk nauwelijks denkbaar. We zien het aan prenten en schilderijen uit de zeventiende en achttiende eeuw met wanhopige schoolmeesters en ‘dollende’ kinderen (afb. 8). Ook gaf de wetgever van nu af aanbevelingen voor vakken en leerboeken. Die vakken waren de drie basisvaardigheden lezen, schrijven en rekenen, maar ook (de kerkgenootschappen ontstijgend) godsdienstonderwijs. Later kwamen er andere vakken bij, zoals zang, tekenen (niet creatief, maar als vormleer, eigenlijk elementaire meetkunde) en zaakvakken als wereldkunde en natuurlijke historie.

Wat die zaakvakken betreft is het interessant te lezen wat de agent van Nationale Opvoeding, Johannes van der Palm (1763-1840) – zeg: de minister van Onderwijs van toen49 – al in 1800 schreef in een ‘Memorie’, gericht aan de onderwijsprofessie. Hij bepleitte een lesmethode met leerboekjes die geschreven zijn in ‘een aangenamen kinderlijken trant, doch zonder laagheid of beuzelachtigheid; zij [de leerboekjes] moeten deels geschikt zijn om in het geheugen te worden ingeprent; onpartijdigheid moet daar in doorstralen, en geenszins de zucht, om uit de kinderen Staatkundige proselyten te vormen’. De agent markeerde hier drie essentiële zaken: wees pedagogisch tactvol door aan te sluiten bij wat het kind vermag, word daarbij niet ‘kinderachtig’, en – het indrukwekkendste – onderwijs hoort echte vorming te zijn, niet een kritiekloze, door de staat ‘bevoogde’ vorm van opvoeding. Deze Memorie legde kortom al nadruk op het belang van een onderwijsconcept dat men later algemene vorming zou gaan noemen. Dit houdt in dat leerlingen niet alleen kennis dienen te verwerven, in dit geval van de vaderlandse geschiedenis, maar dat ze ook kritisch leren nadenken over hetgeen ze voorgeschoteld krijgen. Het besef dat dit belangrijk was, heerste in Nederland dus al rond 1800 in kringen waarin over het onderwijs werd nagedacht. Het was in lijn met wat men had gelezen bij Kant en andere verlichtingsdenkers.50
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8 Jan Steen, De dorpsschool, 1670. Olieverf op doek, 81,7 x 108,6 cm. National Galleries Scotland, Edinburgh (NG 2441).

Natuurlijk kon een en ander niet van de ene dag op de andere worden gerealiseerd, al helemaal niet op kleine dorpsschooltjes. Maar er werd al wel een begin gemaakt. Zo kwamen alle scholen onder controle van een inspectie te staan en moesten onderwijzers een soort van opleiding volgen, leidend tot een Acte van Toelating. Deze kende vier niveaus van didactische en leerstofinhoudelijke ‘graden’ (rangen). Zo’n akte om onderwijs te mogen geven werd verkregen na een examen. Daarin moesten de aanstaande onderwijzers aantonen dat ze lagere school-leerstof beheersten, en dat ze over didactische vaardigheden beschikten om – rekening houdend met het kinderlijke bevattingsvermogen – klassikaal te kunnen lesgeven, mede dankzij de pedagogische kennis die ze moesten bezitten.

Ondertussen gingen nog altijd niet alle kinderen (geregeld) naar school: van leerplicht was nog lang geen sprake. Bovendien kende men scholen voor kinderen uit verschillende ‘standen’ in de samenleving. ‘Scholen der eerste klasse’ waren gratis – kinderen leerden er lezen, schrijven, Bijbelse verhalen, soms rekenen. Vanaf bezoek aan een hogere klasse school werd een geldelijke bijdrage verlangd (kleiner of groter) en werden er een of meer vakken toegevoegd, zoals bijvoorbeeld geschiedenis of Frans.

Negentiende-eeuwse ideeën en praktijken

In de negentiende eeuw kwamen naast de enkele door het Nut van ’t Algemeen opgerichte kweekscholen gaandeweg meer opleidingen voor onderwijzers en onderwijzeressen. Deze werden opgericht door het Rijk, gemeenten of religieuze organisaties. Sommige van de daar werkzame directeuren en docenten, en ook enkele talentvolle onderwijzers, schreven theoretisch-pedagogische studieboeken en ook methodische boeken voor bepaalde vakken: allemaal symptomen van een in korte tijd ongekend in kwaliteit gegroeide onderwijsprofessie. Soms sterk uiteenlopende pedagogische opvattingen ontwikkelden zich zowel binnen als buiten het onderwijsveld.

Al in de eerste decennia van de negentiende eeuw kreeg bijvoorbeeld Berend Brugsma (1797-1868), de directeur van de Groningse kweekschool, te maken met overtrokken ideeën over wat tegenwoordig child centered onderwijs genoemd wordt. Dit onderwijsmodel gaat uit van de aanleg en vermogens van kinderen om zich zelf te ontwikkelen, een Rousseau-achtig concept. Daartegenover staat de opvatting dat kritische volwassenheid niet bereikt kan worden zonder inleiding in kennis en verwerving van inzicht. Brugsma was overtuigd van de noodzaak van dergelijk vormend onderwijs. Natuurlijk vraagt dat om pedagogische tact, aandacht voor wat kinderen aankunnen, maar hij wees het idee af dat je kinderen slechts hoefde te ‘laten groeien’.51
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9 De Waterlooschool, Water looplein 36, 1891. Foto Jacob Olie Jbz. Stadsarchief Amsterdam, collectie Jacob Olie Jbz. (010019000213). Interieur van de openbare lagere Waterlooschool, met aan de wand schoolplaten en op het bord de (schrijfwijze van de) letter n.
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10 Openbare lagere school nr. 48, Eerste van Swindenstraat 135, gezien naar de Pontanusstraat, 1904. Foto Jacob Olie Jbz. Stadsarchief Amsterdam, collectie Jacob Olie Jbz. (10019A001070).

De Onderwijswet van 1857 maakte van de openbare school (afb. 9 en 10) een neutrale school, waarbij de onderwijzer zich had te onthouden van ‘iets te leren (...) wat strijdig is met den eerbied verschuldigd aan de godsdienstige begrippen van andersdenkenden’.52 Daarnaast bevestigde de wet de al in de Grondwet van 1848 opgenomen vrijheid om scholen op te richten op religieuze of levensbeschouwelijke grondslag (afb. 11, 12 en 13). Brugsma was van mening dat godsdienstig onderwijs mogelijk was in zó algemeen christelijke zin dat niemand van een bepaalde godsdienstige nominatie zich er aan hoefde te storen.53 Hij was bang dat de vrijheid van onderwijs en de neutraliteit van de openbare scholen de samenhang in het onderwijs en ook in de samenleving zouden aantasten.54 Zo’n vaart liep het echter niet.
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11 Huidekoperstraat; zijgevel van de Nederduitsch Hervormde diaconieschool nr. 2, Weteringschans 134, 1903. Foto Jacob Olie Jbz. Stadsarchief Amsterdam, collectie Jacob Olie Jbz. (AANB02708000011). Hier gaat de school uit na een examen.

Bestuurders, politici en leidende onderwijsmensen binnen levensbeschouwelijke kringen waren zich er kennelijk van bewust dat de ene geloofsopvatting de andere niet kan overrulen. De pedagogische opvattingen over het algemeen vormende karakter van het onderwijs werden en bleven dus breed gedragen. Daardoor heeft het onderwijs er zeker toe bijgedragen dat de voorwaarden, nodig voor de continuïteit en verdere ontwikkeling van een vitale natie, intact bleven. Algemeen vormend onderwijs zorgde er immers mede voor dat iedereen, behorend tot welke zuil dan ook, elkaar onder de vlag van gedeelde kennis kon blijven vinden. Behalve religie speelde ook maatschappelijke stand een rol. De verschillen tussen armenscholen en andere schooltypen waren er altijd al wel geweest, maar de verschillen werden in het laatste kwart van de negentiende eeuw ook daadwerkelijk geïnstitutionaliseerd: er kwamen vier typen of ‘klassen’ scholen, van de scholen van de eerste klasse voor de armste kinderen tot de stadsburgerscholen van de derde en vierde klassen. Hoe hoger de klasse, hoe hoger het schoolgeld en hoe minder leerlingen per klas.
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12 Klassenfoto van klas 1A van de R.K. school Sint Josef in de Da Costastraat 64, 1923. Fotograaf onbekend. Stadsarchief Amsterdam (OSIM00009001045).
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13 Oecumenische basisschool De Polsstok, Develstein 34, 1990. Foto Doriann Kransberg. Stadsarchief Amsterdam, (010122000232). Kinderen spelen buiten voor de school in de Bijlmer.

Ondertussen kwamen uit Duitstalige landen ideeën overwaaien die niet altijd vruchtbaar waren. Zo pakte Johann Heinrich Pestalozzi (1746-1826) het sinds Comenius erkende belang van aanschouwelijk lesgeven – zie deel 1 van deze inleiding – zó op dat leren lezen werd gereduceerd tot klinkers, zinloze lettergrepen en ten slotte zinloze woorden klassikaal opdreunen. Dit had weinig meer met Comenius’ aanschouwelijkheidsprincipe te maken. Ook leidde Pestalozzi’s op het telraam gebaseerde rekenonderwijs niet echt tot het ontstaan van getalinzicht bij de kinderen. De eerder genoemde Brugsma was op dit punt zijn tijd ver vooruit: hij liet zijn leerlingen verzamelingen splitsen, delen en samenstellen (zodat ze het principe doorkregen van bijvoorbeeld 16 = 4 x 4, 18 – 2, 13 + 3 enzovoort).

Na 1860 ging het didactisch gezien in toenemende mate binnen het hele onderwijs een verkeerde kant op. Johann Friedrich Herbart (1776-1841) had begin negentiende eeuw zijn formidabele pedagogiek geconcipieerd. Die ging uit van de (voorstellings)psychologie en bracht onder meer het centrale belang van pedagogische tact onder ogen van de onderwijsmensen. Zoals eerder al is aangeduid, is dit de capaciteit om op basis van theoretisch psychologisch en pedagogisch inzicht kinderen zo te observeren dat je kunt bepalen wat zij al wel of juist nog niet kunnen leren, hoe ze kunnen leren, en wat dat aan didactische bewerking van de leerstof vraagt. Pedagogische tact behoort nog altijd tot de kern van de professionele bekwaamheden van de leraren. Herbarts gedachtegoed werd door de zogenoemde neoherbartianen echter zo misbruikt dat er uiterst ‘schoolse’ lesmethoden ontstonden. Volgens de (neo)herbartianen kunnen kinderen alleen maar iets leren in een door strakke orde gekenmerkte klas. Door straf en beloning gedrild, verwerven kinderen ‘trapsgewijs’ nieuwe inzichten, die moeten aanknopen bij eerder verworven voorstellingen. Pedagogische tact, bedoeld om belangstelling te wekken, verwerd echter tot indoctrinatie-achtig drillen. Al met al was heel wat onderwijs gaan berusten op een aanschouwelijkheidsdidactiek à la Pestalozzi, vermengd met het neoherbartiaans stap voor stap bijbrengen van voorstellingen. Gelukkig viel niet iedereen ervoor. Zo werd bijvoorbeeld toch ook Rijko Rijkens’ ‘klassiek’-pedagogische studieboek gebruikt op kweekscholen. Daarin werd wél recht gedaan aan pedagogische tact in de oorspronkelijke betekenis bij Herbart.55

Wie ook tegen de strakke leermethoden van de neoherbartianen in het geweer kwam, was Jan Ligthart (1859-1916). Zijn ‘hartepedagogiek’ en ‘sinaasappelmethode’ – respectievelijk: bemoedig en beloon het kind – herstelden de door Herbart bedoelde theorie en praktijk van de pedagogische tact. Ook sommige ‘rode’ onderwijzers, zoals de Amsterdammer Theo Thijssen (1879-1943) en de in Amsterdam werkzame Adriaan Gerhard (1858-1948), waren in hun pedagogische opvattingen verwant aan Ligthart. Alleen in hun atheïstische socialisme en daardoor gevoede (vakbonds)politieke opvattingen onderscheidden ze zich van de protestant Ligthart. Sjoerd Karsten gaat in hoofdstuk 11 in op de vraag wie deze socialistische onderwijzers waren en wat zij voorhadden met het onderwijs. Het betrof niet enkel Amsterdammers; onder de onderwijzers waren er ook tamelijk veel van buiten de hoofdstad, die vanwege hun sympathieën hun toevlucht tot Amsterdam hadden genomen.
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14 Fröbelschool Cornelia, gevestigd in het souterrain van Sarphatistraat 115, circa 1808. Fotograaf onbekend. Uit: E. d’Oliveira jr., ‘Een kleutertjes sociëteit’, Op de Hoogte. Maandschrift voor de Huiskamer (1908), p. 387-393: 387. De kinderen zijn bezig met fröbelwerkjes en aan de wand hangen voorbeelden. Afgebeeld is ook schoolhoofd Henriëtte Pimentel (1876-1943). Het schooltje bestond van 1907 tot en met 1914. Pimentel leidde nadien de bekende Joodse crèche aan de Plantage Middenlaan 31, tegenover de Hollandsche Schouwburg.

Friedrich Wilhelm August Fröbel (1782-1852) was in Nederland zeer invloedrijk. Hij was de pedagoog van het jonge kind en stichter van de Kindergarten, de kleuterschool. Zijn op geometrische grondvormen gebaseerde speelgoed, de Spielgaben, gaat uit van een kosmische harmonie, die kleine kinderen op het spoor kunnen komen door vrij te spelen (afb. 14). Fröbel werd zo beroemd en geacht, dat Nederlandse kleuterscholen nog tot na de Tweede Wereldoorlog fröbelscholen heetten. Wat kinderen daar deden, noemde men ‘fröbelen’, ook al had dat in de loop van de tijd weinig meer van doen met het klassieke fröbelmateriaal.56 De in Amsterdam geboren schrijver en pedagoog Elise van Calcar (1822-1904) promootte in Nederland de op Fröbels ideeën gebaseerde kleuterschool. In hoofdstuk 10 laat Annemieke van Drenth zien hoezeer, naast de ontwikkeling van kinderen, ook zorg een rol speelde, in dit geval in een Amsterdamse bewaarschool.

Revolutionair was vanaf 1910 de leesmethode van Mattheus B. Hoogeveen (1862-1941), met de beroemde leesplank: aa p – n oo t – m ie s. Deze methode is vooral bekend geworden in de verbeterde en van leesboekverhaaltjes voorziene versie van Hindericus Scheepstra (1859-1913) en de genoemde Ligthart. In de leesplankmethode worden zogenoemde normaalwoorden ‘aanschouwelijk’ (visueel) geïllustreerd,57 en zo als één geheel aangeboden (afb. 15). Daarna worden de klanken binnen zo’n woord door de leerlingen als aparte klanken herkend en krijgen ze langzamerhand door dat een woord is samengesteld uit letters. Vervolgens leren de kinderen met afzonderlijke letters weer woorden samen te stellen. Deze aanpak berust op het toen nog nieuwe, maar tegenwoordig algemeen aanvaarde gestaltpsychologische inzicht dat je bij tal van leerprocessen beter vanuit de waarneming van een geheel (Duits: Gestalt) elementen kunt destilleren, dan dat je vanuit op zich nog ‘zinloze’ elementen een geheel gaat opbouwen.
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15 Schoollokaal van een lagere school, 1968. Foto Henk Hilterman. Collectie Spaarnestad Photo (SFA001010771). Lerares en leerling staan bij een aapnoot-mies-bord (een vergroot leesplankje), kinderen in bankjes kijken toe. Naast het bord hangt het alfabet. Kennelijk is ene Peter op deze dag jarig.

Revolutionaire vernieuwingsidealenaan het begin van de twintigste eeuw

Rond 1900 raakte een deel van de onderwijswereld in de ban van de vraag hoe het kind zich individueel kon ontwikkelen zonder dat het geschaad zou worden door wat men zag als de indoctrinerende kracht van de cultuur en de maatschappij.58 Deze thematiek kwam nog altijd voort uit discussies over Rousseaus Émile. Die zette de deur open naar een extreme vorm van individualisme.59 Rousseau pleit in deze roman immers voor een ontwikkeling van het individu ver verwijderd van de cultuur van de samenleving en de daaruit voortvloeiende regels. In de zojuist geëindigde negentiende eeuw hadden velen zich echter ook gerealiseerd dat mensen leden van een historische gemeenschap zijn, een idee dat aangescherpt was onder invloed van het denken over de natiestaat en het stichten daarvan.

In de eerste decennia van de twintigste eeuw leidde een en ander op het onderwijsterrein tot revolutionaire vernieuwingsidealen, die werden gedragen door internationale liga’s, grensoverschrijdende verbanden tussen pedagogen. Allerlei ideeën uit deze reformpedagogische bewegingen en uit liga’s zoals de New Education Fellowship sijpelden door naar de onderwijspraktijk in haar geheel. Geef de individuele ontwikkeling de ruimte, was hun voornaamste principe. Een ander streven was de nieuwe generaties zó te vormen dat ze zich onderdeel weten van en thuis voelen in de gemeenschap. Daarnaast werd ook de pedagogische wens uitgesproken dat de leerlingen werden gevormd tot wereldburger.

Het individualistische principe werd tot in het extreme uitgebouwd in de onderwijsmethoden van Maria Montessori (1870-1952). Haar ideeën werden bijzonder populair in het Amsterdamse onderwijs, zoals Hélène Leenders in hoofdstuk 12 van dit boek beschrijft. Minder ideologisch-montessoriaans is het op Montessori’s ideeën voortbouwende daltonplan. Bij Montessori gaat het erom de ontwikkeling van het kind te volgen en niet op te roepen door van buitenaf leerstof aan te bieden, terwijl het daltonplan, ontwikkeld door de Amerikaanse montessorivolgelinge Helen Parkhurst (1887-1973), vooral gebaseerd is op het individuele ontwikkelings- en leertempo van leerlingen.60 De Amsterdamse hoogleraar Philip Kohnstamm (1875-1951), als pedagogisch-normatief denker en wetenschappelijk onderzoeker ongeëvenaard in de Nederlandse pedagogische geschiedenis, was erg onder de indruk van de vruchtbaarheid van Parkhursts ideeën. Met anderen bepleitte hij vervolgens een losser klassenverband en stond hij mede aan de wieg van het Amsterdams Lyceum. Over de baanbrekende ideeën waarmee aan dat lyceum werd geëxperimenteerd onder leiding van de toegewijde rector Piet Gunning schrijft Paul Gerretsen in hoofdstuk 13 van dit boek. Dacht Kohnstamm wel degelijk na over de inhoud van het leerplan, Parkhursts pedagogiek is eigenlijk alleen maar een methode (waarmee rekening gehouden wordt met tempoverschillen bij het leren) en dus al even leerplan- en leerstof-neutraal als de ‘Methode Montessori’.
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