	Pycke Liesbet
3de Ba wijsbegeerte, Avondstudente
Promotor: Erik Oger


HET ONMAATSCHAPPELIJKE VAN DE SCHOOL

       
     Via ontscholing en omscholing            


    
    naar een maatschappelijke school








Universiteit Antwerpen









mei 2007

Inhoudstafel:

1. Inleiding

2. Ontscholing van de maatschappij of omscholing?
2.1 Noodzakelijke ontscholing volgens Ivan Illich

2.2 Alternatieve pogingen tot omscholing volgens

2.2.1 Rudolf Steiner en de ‘vrije’ school
2.2.2 Maria Montesorri

2.2.3 Célestin Freinet
2.3. Gemeenschappelijke ideeën van Illich en onderwijshervormers
3. Het onmaatschappelijke van de school

3.1
Rousseaus pedagogisch inzicht

3.2   Illichs standpunt

3.3
Het sociale aspect van de school
4. De maatschappelijke school als utopie?

4.1 
Evolutie in het denkkader van de structuur van ons onderwijs 

4.2 
De structuur van ons onderwijs: reproservatie

4.3 
Overgang naar emproductie?
5. Vermaatschappelijking van de school


5.1
Van Griekse school naar postmoderne school 


5.2
Het verpletterende van de verplichting

5.3 
Verwachtingen ten aanzien van de school 

5.4   Nieuwe positie voor de leerkracht en de leerling

6. Besluit

7. Literatuurlijst
1. Woord vooraf 
Ik heb drie jaar een klassieke opleiding genoten en ben dan overgeschakeld naar Wetenschappelijke B. Als kind ben ik opgegroeid in een gezin van zeven kinderen met liefdevolle ouders die studeren belangrijk vonden. Moeder, die toen ze zwanger was van het derde kind, ging werken om haar man te laten studeren. Vader had thuis nooit de kans gekregen om te studeren, want in oorlogstijd ging het geld volgens de moeder des huizes beter naar het lichaam dan naar de geest. Een ‘stiel’ leren, dat was belangrijk. Direct op het doel afgaan en in drie jaar tijd een beroep leren om dan geld te verdienen. Zo is het mijn vader aanvankelijk niet vergaan. Dankzij de genegenheid van zijn vrouw slaagde vader en werd romanist. Op latere leeftijd (65 jaar) was zijn zin om te studeren nog steeds niet over en begon aan de opleiding filosofie. Mijn studietijd heeft ook een omweg gekend. Na de humaniora was ik zo geboeid door kinderen dat het voor mij vanzelfsprekend was dat ik iets met kinderen ging doen. De kinderen van de hoogste klassen van de lagere school boeide me het meest. Ik slaagde en vond onmiddellijk werk in een Katholieke school in Berchem, waar ik werd opgezadeld met 25 kinderen die allen,  in een uniformpje gestoken, opkeken naar hun juf. Ongelooflijk lieve kinderen, maar met alles wat ik nu weet, heb ik deze kinderen te rationeel benaderd. Velen hoorden het in Keulen donderen…ook ik!  Iedereen moet tijd krijgen om zich ergens in  te werken, maar na vier jaar voelde ik dat ik meer voeling had met oudere kinderen. Ik kreeg een klasje van negen kinderen, zesde leerjaar in Heide-Kalmthout. 
Twaalf jaar verder en zelf twee kinderen rijker boeit de filosofie me en houdt de kwestie opvoeding en onderwijs me enorm bezig. In hoeverre heeft mijn opvoeding me gemaakt tot wat ik ben? Hebben mijn ouders invloed gehad op de keuze van mijn studies en op die manier invloed op mijn leven? Welke rol speelt het onderwijs hierin? Moeten we ons onderwijs aanpassen? Welke invloed hebben computer, televisie, muziek op kinderen? Zal de computer ooit de leerkracht kunnen vervangen zoals Ivan Illich beweert?

Wat we nodig hebben zijn nieuwe netwerken die gemakkelijk te bereiken zijn voor het publiek en die bedoeld zijn om gelijke kansen voor leren en onderwijzen te bieden.

Pasklare antwoorden zal ik helaas nooit vinden. Ik zal enkel een poging ondernemen om deze kwesties filosofisch te benaderen. Auteurs zoals Willy Wielemans, Fernando Savater, Ivan Illich,… zullen me hopelijk een meer heldere kijk verschaffen en me op weg helpen om dit thema filosofisch te benaderen. 
2. Inleiding

Veel vernieuwingen sinds 1970 streefden naar een school die zo weinig mogelijk op een school zou gelijken. De maatschappijcriticus, Ivan Illich, sprak in zijn boek van 1970 zelfs over ‘ontscholing van de maatschappij’. Hij uitte volop kritiek ten aanzien van alle instellingen die in de samenleving te vinden zijn: ziekenhuizen, leger, politie, sociale instellingen, scholen…
In onze samenleving doen zich een aantal ontwikkelingen voor die stuk voor stuk het onderwijs voor nieuwe en moeilijke uitdagingen plaatsen. Deze ontwikkelingen zetten zich onvermoeibaar door, denk maar aan de verdergaande secularisatie, de individualisering, de fragmentarisering van het bestaan, het opwaartse karakter van de media, de verleiding van de consumptiemaatschappij en de informatie- en communicatietechnologieën die  steeds sneller oprukken. 

De samenleving biedt op vele plaatsen, ook buiten de school, tal van interessante vormingskansen. Mensen moeten alert en bekwaam zijn om die aangeboden kansen te benutten. Maar dit betekent nog niet, en dit in tegenstelling tot het pleidooi van Ivan Illich voor een ontscholing van de maatschappij, dat scholen overbodig worden. Scholen moeten een brug vormen tussen jongeren en de concrete samenleving (denk aan de concrete invulling van gezin, vrije tijd, arbeid..). Een school zou denk- en handelingsstrategieën kunnen aanreiken. De school als plaats waar jongeren waarden kunnen verkennen, kennis verwerven en ermee leren omgaan. Jongeren zouden kunnen zien wat er om hen heen gebeurt en leren hun plaats in de wereld in te nemen. 

Wat is de rol van kennis en hoe efficiënt wordt deze toegepast in onze huidige samenleving? Aangezien de mens vooral gestuurd wordt door emoties, driften en affecties, wat pleit dan nog voor de huidige rol van de school als kennisoverbrenger? Biedt de vooruitgang - gezocht in cognitieve systemen - in een coherente omgeving de juiste oplossing? We veronderstellen dat vooruitgang een kenmerk is van ‘onze tijd’. We zijn gedreven door een streven naar efficiëntie. Maar gaan we dan niet voorbij aan de uiteindelijke essentie van ons bestaan? Even vaak wordt de ratio verheven tot reddingsboei en dé methode bij uitstek om het menselijk bestaan gade te slaan en te verbeteren. En wat met onze behoefte aan heroïek, dramatiek, kunst en muziek? Schieten we daarin niet te kort in ons huidig onderwijssysteem, vooral en omdat we afhankelijk zijn van verplichte leerplannen en eindtermen?

Ik wil ons huidig schoolsysteem onder een kritische loep nemen en vele invalshoeken onderzoeken, te beginnen bij de radicale positie van Ivan Illich die pleit voor een ontscholing van onze samenleving. Daarna onderzoek ik de verschillende standpunten van een aantal onderwijshervormers (Rudolf Steiner, Maria Montesorri en Célestin Freinet). Ik wil ook even  stilstaan bij de vraag in hoeverre de school jongeren voorbereid op de maatschappij. Hierbij raadpleeg ik de opvoedkundige inzichten van onder andere Rousseau en link deze aan de inzichten van Illich.                                                      Vanuit welk paradigma werd de school vroeger gestuurd en welk denkkader stuurt de school nu? Tot slot denk ik even na  over de verwachtingen ten aanzien van onze school en of deze verwachtingen realiseerbaar zijn? Is het een utopie om via omscholing en interne ontscholing tot een vermaatschappelijking te komen binnen de school?

Om tot het besluit te komen dat ontscholing een utopie is, maar omscholing zeker binnen de mogelijkheden liggen van de huidig evoluerende maatschappij.

3. Ontscholing van de maatschappij of omscholing?
3.1 Noodzakelijke ontscholing volgens Ivan Illich

Waar leren we het meest? Als je er goed over nadenkt hebben we levenswijsheid niet op school geleerd, de belangrijkste dingen leer je in het ‘echte’ leven, door de betrokkenheid  met mensen. Hoe je je gedraagt op een feestje, hoe je aardappelen kookt, hoe je een auto bestuurt… Is de school dan overbodig? Is het verspilde moeite? Volgens Ivan Illich wel. Illich is een radicale maatschappijcriticus die in zijn boek Ontscholing van de maatschappij uit 1970 stelt dat leren een
menselijke activiteit is, die het allerminste behoefte heeft aan manipulatie door anderen.

Zijn boek is een pleidooi voor een samenleving waarin de school niet meer voorkomt. De school zorgt er volgens Illich voor dat mensen afhankelijk raken en geïndoctrineerd worden, maar vooral niet zelfstandig meer kunnen denken. 
Inderdaad verdubbelen gezonde kinderen vaak hun verzet tegen hun leraar, wanneer zij voelen dat zij in steeds sterkere mate gemanipuleerd worden. Dit verzet vloeit niet voort uit het autoritaire karakter van een openbare school of het verleidelijke karakter van enkele vrije scholen, maar uit de fundamentele benaderingswijze waarin alle scholen met elkaar overeenstemmen, de opvatting namelijk dat de ene mens dient uit te maken wat en wanneer de andere mens moet leren.

Illich vergelijkt de school met een gevangenis en gebruikt bijhorende termen als terreur en slavernij. Het schoolsysteem berust op de illusie dat lezen het resultaat is van onderricht. Ongetwijfeld kan onderricht, onder bepaalde omstandigheden, een bijdrage leveren tot bepaalde manieren van leren. Maar een vaststaand feit is dat de meeste mensen het grootste gedeelte van hun kennis buiten de school verwerven. Het grootste gedeelte van het leerproces vindt plaats binnen een ervaring. Neem als voorbeeld het leren van een taal. Kinderen leren hun moedertaal ‘terloops’. Het leerproces wordt weliswaar wel versneld als zij extra aandacht en impulsen van ouders en leefgenoten krijgen. De meeste mensen die een tweede taal vlot leren spreken leren dit ‘al doende’, namelijk door deze taal te spreken op reis, door te verhuizen naar het buitenland of door verliefd te worden op een buitenlander en dus niet OP SCHOOL! Het leren is dus bij wijze van spreken een bijproduct van een andere bezigheid, gaande van uitoefenen van arbeid, een spel, een sociale bezigheid tot een vrijetijdsbezigheden (zoals lezen, computeren, televisie kijken...)
Dit betekent, mijns inziens, nog steeds niet dat het geplande leren geen voordelen zou bieden. De sterk gemotiveerde leerling die voor de taak staat om een nieuwe moeilijke vaardigheid onder de knie te krijgen, kan zeker baat hebben bij de ouderwetse methode van de schoolmeester. Deze ouderwetse leermethodes, zoals drillen van maal- en deeltafels, gedichten uit het hoofd leren, Franse dialoogjes kunnen opzeggen en rijtjes jaargetallen van geschiedenis opdreunen,schieten niet voorbij aan hun doel. Indien men echter bij het aanleren van bepaalde vaardigheden enkel hamert op het instampen van feiten, traint men enkel het geheugen en gaat men voorbij aan het logisch redeneren, het verkrijgen van inzichten, het leggen van verbanden… Er moet zeker evenveel nadruk gelegd worden op deze aspecten van het leerproces. 

In de meeste scholen worden de te verwerven vaardigheden gekoppeld aan een niet ter zake doende taak. Ook hebben scholen niet de mogelijkheid om creativiteit te stimuleren aangaande de verworven vaardigheden en dit omdat zij gebonden zijn aan leerplannen en eindtermen. Alleen al door het bestaan van verplichte scholen wordt de maatschappij op allerlei vlakken in tweeën verdeeld: je hebt de schoolse tijd en andere tijd; je hebt schoolse processen en andere processen, je hebt schoolse vaardigheden en andere vaardigheden,…
Maar niet alleen het onderwijs, maar de maatschappij in zijn geheel moet volgens Illich worden ontschoold. Want een medische behandeling wordt ten onrechte voor gezondheidszorg aanzien, sociaal werk voor een verbetering van het gemeenschapsleven, politiebescherming voor geborgenheid, militair evenwicht voor nationale veiligheid en baantjesjagerij voor productieve arbeid. Gezondheid, leren, waardigheid, onafhankelijkheid en creatieve inspanning worden hoogstens gezien als pogingen van instellingen die ZOGENAAMD deze doeleinden nastreven. Ontscholing van de maatschappij is noodzakelijk volgens Illich om vooral het contraproductieve karakter van deze instellingen tegen te gaan.
2.2 Alternatieve pogingen tot omscholing 
De meeste onderwijsdeskundigen waren een stuk gematigder dan Illich. Kritiek op Illich was er dan ook genoeg: uit onderzoek bleek dat landen met de meeste scholing juist het hoogste niveau van politieke verscheidenheid kenden (onderwijs zou dus niet indoctrinerend werken), dat school voor kinderen uit lagere milieus als een bevrijdingsmogelijkheid werkt (en niet als een gevangenis) en misschien nog wel de belangrijkste: dat leren niet vanzelf gaat, maar er zoiets moet zijn als een ‘motiverende leersituatie’.

Vooral dat laatste: een motiverende leersituatie, in plaats van de ouderwetse zit-stil-en-luister-school was de inzet van diverse onderwijskundige theorieën. Uit verschillende hoeken werd aan het begin van de twintigste eeuw een scala van vernieuwende schooltypen ontwikkeld, waarvan Freinet, Jenaplan en Montessori de bekendste werden. In de jaren zeventig maakten deze schooltypen een grote bloei door, toen de kritiek op het onderwijs zich vooral richtte op het intellectualistisch en rigide karakter van de school, dat geen recht zou doen aan de individuele en creatieve ontwikkeling van het kind. Hoewel er belangrijke verschillen zijn, is hun uitgangspunt eenzelfde vooronderstelling: een kind is actief, creatief en nieuwsgierig en kan zichzelf, met de juiste materialen en begeleiding, de stof eigen maken. Geen ontscholing dus zoals Illich voorstelde, maar wel een grote mate van vrijheid voor individuele ontwikkeling binnen de school.

Aan het begin van de twintigste eeuw ontstaan er tal van vernieuwingsbewegingen in het onderwijs. De Duitse stroming wordt gekenmerkt door de ‘Bewegung vom Kinde aus’, waarbij het kind zelf centraal staat en niet de leerstof. De kritiek van de beweging was vooral gericht op de ouderwetse dwang van het leerplan, die de creativiteit van het kind in de kiem zou smoren. Zowel de vrije school van Rudolf Steiner, als de Montessorischool van de Italiaanse Maria Montessori heeft zijn oorsprong in deze beweging. Ook de Fransman Célestin Freinet hoort in dit rijtje thuis. Laat me toe een korte schets te geven van deze drie boeiende onderwijsvernieuwende mensen.

2.2.1 Rudolf Steiner en de vrije school (1861 -1925)
Rudolf Steiner leefde van 1861 tot 1925. Hij heeft de Vrije School in Stuttgart opgericht. De naam ‘Vrije School’ betekent niet dat de leerlingen vrij gelaten worden. De naam duidt erop dat Steiner zich niet wilde aanpassen aan wettelijke bepalingen. Steiner heeft een leer ontwikkeld, de zogenoemde antroposofie. Anthrõpos is Grieks voor mens en sophia betekent wijsheid. 
De antroposofie ziet het geestelijke en de ziel als centrale begrippen. Het geestelijke is 

belangrijker dan het waarneembare.

Steiner zag drie belangrijke fasen in de ontwikkeling van leerlingen.

1) Tot het zevende jaar imiteert het kind wat het zintuiglijk waarneemt.

2) Na de tandenwisseling tot ongeveer het veertiende jaar is het kind meer gericht op 

zaken die samenhangen met de ziel. Het neemt zintuiglijk waar en geeft hier nu ook 

een gevoelswaarde aan. Hij denkt echter nog niet logisch. Zijn ontwikkeling wordt 

gestuurd door het ritmische stelsel, namelijk de ademhaling en de bloedsomloop. Het 

ontwikkelt een intuïtieve kennis.

3) Wanneer de jongere geslachtsrijp is, ontwikkelt hij een logisch denkvermogen en kan 

hij pas echte intellectuele kennis verwerven. Het zuivere ‘willen’ staat voortaan voorop.

De fasen van ontwikkeling die ik hierboven heb aangegeven, leiden tot de volgende opvattingen omtrent onderwijs:

• Door nabootsing verkennen de leerlingen de wereld om zich heen en ze verbinden zich 

ermee.

• Lichaam en ziel kunnen niet tot ontplooiing komen als het intellect te vroeg wordt geschoold. De nadruk moet daarom liggen op de ontwikkeling van het wils- en gevoelsleven en kunstzinnige vorming.

• Om op natuurlijke wijze te werken gebruikt men natuurlijke materialen zoals wol, 

hout, kurk, touw, etc. Ook het kleurgebruik binnen de school is gebaseerd op kleuren 

die je in de natuur aantreft: zachte tinten, aardekleuren.

• De beleving van het dag-, week- en jaarritme en de feesten die daarin vallen, zijn 
belangrijk voor een gevoel van veiligheid en vertrouwen.

• Voor veiligheid en vertrouwen is het samen bezig zijn ook belangrijk, bijvoorbeeld 

spelen, wandelen en samen activiteiten uitvoeren.

• Vanwege de nauwe relatie tussen de opvoeding thuis en op school moeten de ouders de 

antroposofische levensvisie aanhangen.
2.2.2 Maria Montessori (1870-1952)

Maria Montessori leefde van 1870 tot 1952. Ze was arts in Rome en had een psychiatrische praktijk voor kinderen. Haar opvoedingsmethode was zo succesvol dat ze besloot de methode ook uit te werken voor kinderen die zich normaal ontwikkelen. Omdat de methode gericht is op kinderen vanaf drie jaar, werd hij vooral in kleutergroepen gebruikt. Later zijn er ook basisscholen en zelfs scholen voor voortgezet onderwijs opgericht die de Montessorimethode toepassen. De methode van lesgeven gaat uit van twee inzichten : 1) Het scheppen van een goede omgeving die voorzien is van materiaal waaraan het kind zich kan oefenen met alle zintuigen, geest en lichaam.                                                          
 2) Te observeren en op de hoogte te zijn van de omgang die het kind met het materiaal heeft; de begeleider  laat het vrij en wijst niet op fouten – die controle ligt in het materiaal.
The pedagogical method of observation has for its base the liberty of the child; and liberty is activity. Discipline must come through liberty. Here is a great principle which is difficult for the followers of common-school methods to understand. How shall one obtain discipline in a class of free children? Certainly in our system, we have a concept of discipline very different from that commonly accepted. If discipline is founded upon liberty, the discipline itself must necessarily be active. We do not consider an individual disciplined only when he has been rendered as artificially silent as a mute and as immovable as a paralytic. He is an individual annihilated, not disciplined. 

Montessori hanteert vier uitgangspunten: 

1) Kinderen hebben een natuurlijke onderzoeksdrang. “Help mij het zelf te doen”, is de 

vraag die kinderen stellen.

2) Kinderen hebben daarbij een natuurlijke neiging tot ordening. Met ordening wordt 

hier bedoeld: het sorteren in de breedste zin van het woord, een logische samenhang 

aanbrengen in alles wat je ziet of doet. 

3) Elk kind doorloopt dezelfde fasen maar het tempo kan verschillen. Na een zintuiglijke 

fase volgt de verstandelijke ontwikkeling. 

4) Dat betekent dat elk kind een gevoelige periode heeft voor een bepaalde leerstof. 

• De taak van de school is om juist dat materiaal aan te bieden dat de leerling op een 

gegeven moment nodig heeft, waar het gevoelig voor is. Dan zal de leerling zich zelf in 

vrijheid ontwikkelen. 

• De leerlingen zitten in heterogene leeftijdsgroepen, dat betekent verschillende leeftijden 

bij elkaar. Ze kunnen elkaar helpen en van elkaar leren. Er is zo ook altijd materiaal in 

verschillende moeilijkheidsgraden voorhanden. 

• Het materiaal dat gebruikt wordt, is zorgvuldig uitgedacht conform de gedachtegang 

van Montessori. 

2.2.3 Célestin Freinet (1896-1966)
Célestin Freinet leefde van 1896 tot 1966 in Zuid-Frankrijk. Als onderwijzer merkte hij 

dat leerlingen niet geboeid werden door zijn theoretische lessen, maar dat ze wel geïnteresseerd waren in hun omgeving, in eigen ervaringen van leerlingen, en dat ze er graag met elkaar op uittrokken.

Kinderen leren volgens Freinet pas echt als ze al handelend en experimenterend, al doende dus, kunnen leren en daar met de anderen over kunnen praten. Daarbij zijn niet alleen cognitieve maar ook sociale aspecten en uitingen van belang. 

• Communicatie speelt een belangrijke rol in deze vorm van onderwijs. Niet alleen tussen leerlingen maar ook met de leraar, de ouders en de buitenwereld. 

• Het lesmateriaal bestaat vooral uit door de leerlingen geschreven teksten die ze druk-

Ken of kopiëren 

• Vrije expressie neemt een belangrijke plaats in. Door mime, dans, toneel, schilderen, 

tekenen, muziek en boetseren uiten leerlingen zich en laten ze zien hoe ze de wereld 

beleven.

• Ruimten zijn in themahoeken ingedeeld. Bijvoorbeeld de timmerhoek of de keuken. 

De leerlingen maken hier dingen voor elkaar en voor de hele groep.

• Leerlingen worden medeverantwoordelijk gemaakt voor het sociale leven in de groep. 

Ze zijn ook verantwoordelijk voor de dagelijkse werkzaamheden, en krijgen taken zoals 

schoonmaken, boodschappen doen. Leerlingen worden op die manier serieus genomen en hun zelfstandigheid wordt vergroot. 
2.3. Gemeenschappelijke ideeën van Illich en onderwijshervormers
Net als Illich vinden deze onderwijsmensen dat kinderen niet in het schoolse keurslijf van leren lezen, schrijven en rekenen gedwongen moeten worden, maar de gelegenheid moeten krijgen in alle vrijheid zelf te bepalen wat en wanneer ze willen leren. Die vrijheid kan ver gaan: je kan de klaslokalen afschaffen, leerplannen overboord gooien, geen voorgeschreven lesmateriaal aanbieden en geen gezamenlijke dagindeling plannen.
Mensen zijn van nature uit nieuwsgierig, vrijheid is essentieel voor verantwoordelijkheid en kinderen leren het meest efficiënt wanneer ze daartoe zelf het initiatief nemen. Maar wat dan met kinderen die alleen maar willen voetballen of skaten of breien of tekenen? Kan je dan niet spreken over leerachterstanden? Een leerachterstand impliceert dat je op een bepaalde leeftijd iets moet leren. Heeft de jongen die alleen maar voetbalt en op zijn twaalfde nog niet kan lezen geen probleem? Volgens Illich is dat geen probleem. Het kind zal het later alsnog leren als hij het maar hard genoeg nodig heeft. In zijn boek citeert hij  Paolo Freire (1921-1997), een Braziliaans onderwijshervormer. Hij is vooral bekend geworden door zijn boek ‘Pedagogie van de onderdrukten’. Zijn werkwijze en theorie vormden één van de grondslagen voor de kritische pedagogiek.
Hij (Paolo Freire) heeft ontdekt dat iedere volwassene in ongeveer 40 uren de beginselen van het lezen onder de knie kan krijgen, indien de eerste woorden die hij ontcijfert geladen zijn met een politieke betekenis. Freire traint zijn medewerkers erin naar een dorp te gaan en de woorden te ontdekken die op dat moment belangrijke problemen aanduiden, bijvoorbeeld de toegang tot een put of de samengestelde rente voor het geld dat men de pachter verschuldigd is. ’s Avonds komen de dorpsbewoners bijeen om over deze sleutelwoorden te praten. Zij beginnen te beseffen dat ieder woord op het bord blijft staan, ook wanneer de klank ervan vervlogen is. De letters blijven de werkelijkheid ontsluiten en maken haar als probleem begrijpelijk en hanteerbaar. Ik heb vaak ervaren hoe de mensen zich al discussiërend sociaal bewust worden en zich gedrongen voelen even snel als zij leren lezen ook politiek actief worden.

Paolo Freire zag dat arme mensen 'dom werden gehouden' door de machthebbers in zijn land en dat de bestaande scholen weinig resultaat hadden. Volgens hem kwam dit omdat die de werkelijke problemen van met name de armen negeerden. Daarom ontwikkelde hij een eigen onderwijsvorm die uitging van de politieke situatie. Mensen zouden pas gemotiveerd zijn om het abc te leren wanneer ze dit konden plaatsen in hun conflicten met grootgrondbezitters en de politie. Hij stuurde daarom onderwijzers uit die per plaats de "politieke sleutelwoorden" dienden te ontdekken, zoals de "bron" die door de landeigenaar was afgesloten of de "schuld" die door de politie werd geïnd. Uitgaande van deze werkwijze leerden volwassenen in zeer korte tijd lezen en schrijven. Freire noemde zijn methode "educacion popular": onderwijs in de taal van het volk.

Ook volgens Montessori  zijn kinderen op een bepaalde leeftijd vatbaar voor het leren van specifieke dingen. Bovendien is lezen een te gemakkelijk voorbeeld. Kinderen zien namelijk overal om hen heen letters. Ze begrijpen al snel dat lezen handig is en niet moeilijk om onder de knie te krijgen. Mijn dochter bijvoorbeeld kon lezen alvorens ze naar het eerste leerjaar ging en zij is heus niet het enige voorbeeld. Eigenhandig en handig gebruik maken van letters uit de omgeving en vragen stellend maakte ze zich het lezen eigen. Maar krijgen ze ook vanzelf behoefte aan kennis over geschiedenis en aardrijkskunde? 
Onderwijzen betekent interesse wekken en dat gaat niet vanzelf. Dat zegt ook Hanna Konings, medewerkster van het onderwijsadviesbureau APS en gespecialiseerd in het ‘natuurlijke leren’.   Het APS is een toonaangevend onderwijsadviesbureau dat zich bezighoudt met het professioneel begeleiden en adviseren van docenten en management van scholen en onderwijsinstellingen. Het belangrijkste uitgangspunt is het leren binnen een betekenisvolle context. Het hart van het natuurlijk leren wordt gevormd door de prestaties, zoals het organiseren van een feest, het maken van een promotiefilm, het bereiden van een maaltijd, het bouwen van een dierenhok, het opzetten van een bandenplakservice of het organiseren van de schoolreis. Zoveel mogelijk zijn er voor de prestaties echte opdrachtgevers, die eisen stellen waaraan het eindresultaat moet voldoen Kinderen merken bij het werken aan een prestatiegerichte taak dat ze behoefte hebben aan bepaalde kennis en vaardigheden. Dan wordt de leerkracht of een andere deskundige erbij gehaald. Of ze zoeken informatie op internet. Of een van de leerkrachten geeft een workshop, waarin de vragen van kinderen en de vaardigheden die ze nodig hebben centraal staan. Zo weten de kinderen waarom ze het leren. Om bijvoorbeeld te weten hoeveel je moet betalen als je 20% korting krijgt, moet je met procenten kunnen rekenen. Dit doet wel heel sterk denken aan de zinvolle omgeving van Illich:
De meeste kennis en vaardigheden zijn niet het resultaat van onderricht, maar veeleer het resultaat van een onbelemmerde participatie in een zinvolle omgeving. De meeste mensen leren het best, wanneer zij ‘erbij zijn’.

Het leren vindt hier wel binnen het wettelijke kader van het onderwijs plaats. Alle kennis en vaardigheden die ze nodig hebben om de opdracht uit te voeren, kunnen ze op school verwerven, waar ze begeleid worden door leermeesters (specialisten op het gebied van het leerproces) en werkmeesters (experts op een bepaald vakgebied).                                De vergelijking tussen Illich en natuurlijk leren werpt licht op de paradoxale betekenis van het begrip vrijheid bij zelfontplooiing en leren. Het loslaten van leerdoelen en het overboord gooien van regels geeft alleen de suggestie van vrijheid, maar houdt het individu feitelijk gevangen in zijn eigen kennis van de wereld. Vrijheid in het onderwijs begint pas bij de mogelijkheid te kunnen kiezen. Die zou van buitenaf moeten worden aangeboden, met deskundigheid en enthousiasme. Dus voor Illich is het natuurlijk leren leren nog niet voldoende. Het kadert nog  te veel binnen de instelling school. De opdrachten komen nog te sterk vanuit de leerkrachten. Het is het kind zelf dat zou moeten aangeven wat het wil leren, waar zijn interesse ligt om dan zo op zoek te gaan naar de juiste begeleider.
Maar hoe zou dit dan praktisch realiseerbaar zijn?

De vragen die deze onderwijshervormers stellen, gaan steeds over de alom geaccepteerde vanzelfsprekendheden. Het bedenken van deze vragen op zich is al een kunst, het gaat er namelijk om dingen te kunnen opmerken waar anderen blind voor zijn. Het gaat erom om dingen te ontdekken en bloot te leggen die anderen als vaststaande waarden hadden aangenomen. Het gaat om lastige vragen waarop leraars geen antwoord kennen. Het gaat om een zich losrukken uit een bepaald systeem om andere, meer efficiënte methoden te ontwikkelen. Het gaat om het zich los durven maken van denkkaders die al eeuwenlang stand houden. Het gaat om de twijfel accepteren en zich wagen aan onzekerheden. Het gaat om het zich niet storen aan collega’s die luid roepen dat het niet kan, dat het een utopie is. Het gaat om mensen die het onmaatschappelijke van de school onder ogen durven te zien.                                                                       Vrijwel alle scholen hebben wel enkele elementen van deze  “traditionele” onderwijsvernieuwers overgenomen. Als je kijkt naar het onderwijs toen de vernieuwers met hun werk begonnen en dit vergelijkt met de situatie nu, begrijp je dat er veel is overgenomen en vanzelfsprekend is geworden. Binnen de traditionele vernieuwingsscholen zul je nooit een school in de ‘zuivere vorm’ tegenkomen. Dat kan ook niet. Elke school is een combinatie van eigen inzichten, politieke invloeden, economische factoren en andere omstandigheden. Dat geeft iedere school haar eigen gezicht. De onderwijsvernieuwers hebben veel invloed gehad, maar zijn op hun beurt ook weer ingehaald door latere inzichten. 
Veel wordt teniet gedaan door het verplichtende karakter van de school. Vrijheid wordt langs alle kanten beknot. Leerplicht, wat in de praktijk neerkomt op schoolplicht, was een absolute noodzakelijkheid in de jaren 1900. Men had te kampen met kinderarbeid en armoede waardoor mensen hun kinderen thuis hielden om op het land te werken. Het doel van deze leerplichtwet was de jongeren zo goed mogelijk uit te rusten met kennis en vaardigheden, die zij nodig hadden om een zelfstandige plek in de samenleving te verwerven. Kinderen verwierven hun RECHT om naar school te gaan  en waren zeer gemotiveerd, want ze MOCHTEN naar school. Er is niets zo verpletterend als een verplichting. Of zoals Freinet het uitdrukt in zijn ‘Varianten’.
	- Nul n'aime se voir contraint à faire un certain travail, même si ce travail ne lui déplaît pas particulièrement. C'est la contrainte qui est paralysante.

	- Chacun aime choisir son travail, même si ce choix n'est pas avantageux. 

	- Nul n'aime tourner à vide, agir en robot, c'est-à-dire faire des actes, se plier à des pensées qui sont inscrites dans des mécaniques auxquelles il ne participe pas. 



	
	
	

	
	
	


De “Invarianten” zijn voor het eerst verschenen in 1964. Dit betekent dus dat ze voor Freinet een soort “pedagogsich testament” betekenden. Achter de pedagogische discussies die hij zijn leven lang gevoerd heeft, herken je daarom ook zeer veel van zijn maatschappelijke overtuigingen in “De Invarianten”. En bij Freinet tappen scholastiek, kindonvriendelijke samenleving en kapitalistisch-burgerlijke samenleving uiteindelijk allemaal uit éénzelfde vaatje : het vastbinden van mensen aan een burgerlijke moraal, aan een eigen sociale klasse die door de samenleving voortdurend bevestigd wordt. Zijn “Moderne School” is daarom voor hem onlosmakelijk verbonden met de (sociale) strijd voor een rechtvaardige en solidaire samenleving. En Freinet kon het weten. Na zijn ‘choc du rée’l van de eerste wereldoorlog waar hij gewoon soldaat was, wordt hij eerst anarchistisch en later communistisch syndicalist. Zijn verdere ontwikkeling als “pedagoog” en als politiek militant zijn vanaf die tijd voortdurend door elkaar verweven. Zijn ervaringen met de burgerij, met de collaboratie en met de veramerikanisering van Europa na de tweede wereldoorlog zijn allemaal herkenbare voorbeelden van een leven vanuit een anti-kapitalistische overtuiging. Het is daarom niet verwonderlijk dat een dergelijk “politiek-pedagogisch testament” ook een weerspiegeling is van deze tijdsgeest. De  ‘Invarianten’ zijn deels een exemplarisch voorbeeld van een bepaalde tijdsgeest maar anderzijds vormen zij een ware “pedagogische code” waarbinnen we ons eigen pedagogisch en maatschappelijk denken herkennen. 

In zijn denken merk ik een duidelijk gemeenschappelijk punt met Illich. De ontevredenheid over de instelling school, maar ook een duidelijke afkeer van de politiek die er toen heerste in de maatschappij. Een opmerkelijk verschil is dat Freinet en ook andere onderwijshervormers het probleem probeerde op te lossen binnen de reglementering en het wettelijke kader van de school.

3. Het onmaatschappelijke van de school
3.1 Rousseaus pedagogisch inzicht                                             Illichs typische jaren zeventig denken wordt gekenmerkt door een romantisch mensbeeld dat teruggaat op dat van de achttiende-eeuwse Franse verlichtingsfilosoof Jean Jacques Rousseau. De mens is volgens Rousseau van nature goed en gelukkig, de ellende begint pas als de mens gedwongen wordt zich in het dwangbuis van de maatschappij te persen met al zijn regels en voorschriften. Dan worden mensen zich bewust van hun verschillen, worden ze jaloers en haatdragend en gaan ze ruziën over wat van wie is. Rousseau hield als romanticus dan ook van het platteland en had een hekel aan de stad, die hij als een poel van verderf zag. 
Rousseau is vooral bekend geworden door zijn pedagogische roman ‘Emile, of over de opvoeding’. In het boek uit 1762 wordt beschreven hoe de hoofdpersoon Emile door zijn huisleraar volgens Rousseaus denkbeelden wordt opgevoed en ver weg wordt gehouden van de verdorven stadse invloeden. In het boek zijn allerlei voorbeelden te vinden van hoe het opvoeden juist niet moet. Bijvoorbeeld hoe een baby in een bundeltje kleren aan een spijker kan worden gehangen, zodat moeder ongestoord een paar uur het huishouden kan doen. Helemaal verkeerd, zegt Rousseau, want kinderen moeten zo vrij mogelijk kunnen bewegen en zelf op onderzoek uitgaan. Ouders moeten hun kinderen leren zelf te leven, in plaats van ze in te snoeren uit angst dat hun iets overkomt. Het is misschien tijd dat we dit idee opentrekken naar leraars. Leraars zijn (meer dan eens onterecht) bang dat zij in hun taak als lesgever en opvoeder zullen falen, als zij niet genoeg begeleiding en controle over elke leerling uitoefenen. Het evenwicht tussen vrijheid en begeleiding is moeilijk te vinden en is een zeer complexe zaak.
Het overbrengen van kennis acht Rousseau niet de belangrijkste taak van de opvoeding. Niet dat je kinderen helemaal niets zou moeten leren, maar ze rijtjes jaartallen of aardrijkskundige termen laten instampen heeft weinig zin. Het is beter  het kind mee naar buiten te nemen om het te laten zien hoe de wereld eruitziet en hoe je er je weg kunt vinden. 
Zijn tractaat over de opvoeding heeft tot diametraal tegengestelde pleidooien geleid. Men heeft er zowel de legitimatie voor een volstrekt ‘anti-autoritaire’ als voor een volstrekt ‘gedisciplineerde’ opvoedingspraktijk in gezocht.

Rousseau vormt de spil tussen Verlichting en Romantiek. Zijn opvatting is dat de mens van nature goed is, maar door de cultuur wordt bedorven en van zijn vrijheid wordt beroofd. De Verlichting wilde de mens verheffen, opvoeden, slimmer maken, verbeteren. Rousseau vroeg zich af of de mens daar wel gelukkiger van wordt. De Verlichting perst de mens in een te beperkt keurslijf, namelijk dat van de rationaliteit. Zijn ideaal was niet ‘de mens die naar Verlichting streeft’, maar de eenvoudige en gelukkige mens die geniet van de natuur en die niet zonodig de hele dag rationeel hoeft te zijn. Geluk is niet iets wat je kan leren. Het is afhankelijk van persoonlijke ervaringen. Deze ervaringen overstijgen het individu. De mensen om je heen kunnen je gelukkig maken of verdrietig. 
3.2 Illichs standpunt
Dus even terug naar onze jongen die de hele dag wil voetballen. Heeft hij niet veel geleerd? Hij heeft baltechniek geleerd, leren omgaan met verliezen en winnen, omgang met andere kinderen, hij heeft geleerd om zijn eigen interesse te volgen en gelukkig te zijn. Op een dag is hij het voetballen beu en investeert hij diezelfde energie in iets anders of hij wordt een profvoetballer.  Dit is heel erg Illichiaans.  Zou het niet zinvoller zijn om het voetballertje attent te maken op andere schoonheden en mogelijkheden van het leven? Zijn blik verruimen, zijn interesse wekken? Een maatschappij draait niet op mensen die enkel doen wat ze graag doen, hoor ik een kritische lezer hardop denken.  Onze voetballer, en god zij dank voetbalt hij nog, en hangt hij niet nutteloos voor de tv of zit hij levenloos achter de computer, is er misschien aan toe om gestimuleerd te worden, om zijn aandacht van het voetballen af te leiden, zijn wereld te verruimen en zich te verdiepen in andere interesses? Zijn blik verruimen en de wereld verkennen gebeurt bij vele kinderen (en mensen) niet vanzelf. Kinderen (en  mensen) moeten geleid en begeleid worden. Maar is de  school wel een geschikt medium om interesse te wekken? Hier heeft Illich wel een punt dat onze school te sterk gericht is op het rationele. Ons systeem laat vrijheid en verantwoordelijkheid niet toe.  Is het dan een kwestie van ontscholing of een kwestie van hervorming binnen een instelling die zijn status heeft verworven? Een artikel in het NRC handelsblad van 5 november 2006 bevestigt wat iedereen reeds vermoedde: het brein is ‘maakbaar’. Ons brein wordt gevormd naar de eisen van de omgeving en ons gedrag. Ook doorzettingsvermogen is te leren. Je hoeft je niet bij je genen neer te leggen. Door training valt er meer te bereiken dan ooit voor mogelijk werd gehouden.  
Ons brein is niet zoals lang gedacht, een statische klomp cellen die in de loop van het leven geleidelijk afsterft. Het vormt zich naar de eisen van de omgeving en ons gedrag. Dat kinderbreinen enorm flexibel zijn, was al langer bekend. Als een hersenchirurg bij kinderen voordat ze vijf jaar worden een complete linkerhersenhelft wegneemt om ernstige epilepsieaanvallen te stoppen, kunnen die kinderen toch nog leren praten, lezen en schrijven. Normaal gesproken voert de linkerhersenhelft die taalfuncties uit, maar bij de geopereerde kinderen neemt de rechterhelft ze over. De laatste jaren is duidelijk geworden dat het brein zich ons hele leven lang kan blijven aanpassen en zelfs vernieuwen. Hersendelen die we vaak gebruiken kunnen zelfs groeien.

Dus weg met de smoezen over de onkunde van moeder of vader. Leerlingen kunnen veel bereiken door te oefenen.
Ulrich Libbrecht, een admirabele sinoloog en kenner van de Oosterse filosofie , meent dat de school mensen uit hun materiële en intellectuele lijden kan halen. (Uiteraard bekeken vanuit het standpunt dat het een bijna onmogelijke zaak is om uit een systeem te stappen dat zijn status verworven heeft.)
De brave man (zijn vader) heeft toen hij trouwde een kruis onder zijn trouwakte gezet, niet om zijn geloof te belijden, maar omdat hij zijn naam niet kon schrijven. Vele mensen denken dat ik van kleine komaf ben, ze hebben gelijk. Anderen menen echter dat de erfelijkheid hier een rare sprong heeft gemaakt. Maar die hebben ongelijk, want mijn grootvader is nooit naar school geweest en kon zich dus ook nooit bewijzen. Want waarvoor liep zo’n kleine boer erbij in die tijd? Die moest tegen Sint-Jan de pacht bij elkaar krijgen voor het kasteel en daarvoor waren letters van geen nut. Nu moet ik mij goed realiseren dat mocht ik mijn grootvader geweest zijn, dat kleine boertje geweest was, zonder enige mogelijkheid iets van het leven te maken.
 
Illich had gelijk toen hij stelde dat ons schoolsysteem dringend aan verandering toe is.  In ons systeem wordt er van het gemiddelde kind uitgegaan. Er wordt weinig rekening gehouden met de goedbegaafde en minder begaafde kinderen omdat men te sterk in leeftijdcategorieën indeelt en niet volgens begaafdheden en noodzaak van impulsen. Er is nood aan vrijheid en meer verantwoordelijkheid van het kind binnen dit systeem. Kinderen vergelijken zich voortdurend met leeftijdsgenoten en raken onzeker en gefrustreerd. Een systeem met meer vrijheid en flexibiliteit zou dit kunnen tegengaan. Het zal een hele aanpassing vragen van het onderwijssysteem om dit een praktische invulling te kunnen geven. Het vraagt ook meer flexibiliteit en inzicht van de leerkrachten.
3.3  Het sociale aspect van de school
Een merkwaardige opmerking van Illich is dat de school een te enge plaats zou zijn om mensen te ontmoeten:
De school biedt de kinderen de gelegenheid hun eigen omgeving van thuis te ontvluchten en nieuwe vrienden te ontmoeten. Maar dat proces indoctrineert kinderen tegelijkertijd met het idee dat zij vrienden moeten kiezen uit diegenen met wie ze bijeengebracht zijn.

De uitdrukking ‘omgeving van thuis ontvluchten’ is zeer negatief geladen. Er zijn een heleboel kinderen die de veilige omgeving van thuis zodanig koesteren dat de school een bedreiging vormt. Hier lijkt Illich een voorbarige veralgemening te maken.
De kans lijkt me onbestaande dat je alle boeiende mensen ooit zal ontmoeten. Je ontmoet vele mensen, velen daarvan had je evenzeer niet kunnen kennen. Er zijn dan bepaalde toevalligheden die mogelijk gemaakt worden, mede door de instelling school. 
Wie als zoekende ziel geboren is en hartstochtelijk de drang en het verlangen om te begrijpen en te ontmoeten in zich draagt, zal meer dan eens de betrekkelijkheid ervaren van wat hij als kind als waarheid had aangenomen en getroffen worden door de wankelheid van de personen bij wie hij steun zocht en meende te vinden. Maar evenzeer zal hij in situaties verkeren waarin hij plots de juiste mensen lijkt te ontmoeten en hij een klein puzzelstukje vindt dat nog ontbrak aan het groter geheel.
Naast het gezin vormt de school de belangrijkste omgeving waarin het socialisatieproces zich voltrekt. Dit gebeurt op verschillende manieren: via de onderwijsinhouden, door de pedagogisch-didactische aanpak en de omgangsvormen

op school (het schoolklimaat) en langs de weg van het schoolbeleid en de wijze

waarop het onderwijs op school wordt georganiseerd ( contacten

met ouders, de wijze van groepering van leerlingen, inschakeling van externe

deskundigen).
Ik hou geen pleidooi voor de school als sociaal instituut. Ik maak bedenkingen en stel vragen. Je kan niet zomaar uit een systeem stappen dat een eeuwenlange weg heeft afgelegd. Heel de maatschappij steunt op dit systeem. Een verantwoorde voorbereiding (in het onderwijs) is een voorwaarde voor een degelijke maatschappij. Vrijheid en verantwoordelijkheid in het schoolsysteem is een noodzaak.  De afgelopen decennia is er relatief veel geïnvesteerd in de technische competenties  van mensen. Het goede daarvan is dat leerlingen voldoende uitgerust zijn om met kennis om te gaan. Maar  in de dagelijkse praktijk zijn er nog veel situaties waar deze kennis niet werkt, of erger nog contraproductief is. Kennis en zekerheden houden ons af van het verbazen, het onderzoeken en het experimenteren. Leerlingen durven niet meer te vertrouwen op eigen intuïtie. Daarbij hebben leerlingen nauwelijks ruimte voor situatie die ongerijmd zijn en benutten ze, mede door alle dwingende systemen, regels en structuren, slechts een klein deel van hun creatieve potentie.

4. De maatschappelijke school

4.1 De structuur van ons onderwijs: reproservatie

Ons onderwijs is gestructureerd vanuit observatie en reproductie.  Laat me dan toe om gemakkelijkheidshalve een nieuw woord te produceren dat deze beide termen inhoudt: reproservatie. De kennis na observatie van de werkelijkheid wordt meegedeeld door middel van lessen. De leraar draagt zijn kennis over aan leerlingen. Diegene die kent,  ‘de leraar’, staat voor de klas en is symbool staat voor expliciete kennis Hij richt zich tot de groep van ‘niet-kenners’, de leerlingen. Deze laatsten luisteren en trachten te begrijpen om nadien te kunnen reproduceren: reproservatie: reproductie na observatie.
Niemand, enkel op kleinschalig niveau (zie pogingen van Montesorri, Freinet, Steiner,...), slaagt er in om dit klassiek model te doorbreken en de leerlingen meer te betrekken, te laten participeren.

Is de tijd er nog niet rijp voor? Of is de moeilijkheid dat onze maatschappij zelf georganiseerd is volgens dit reproservatieve denkkader? Een paradigmaverschuiving neemt veel tijd in beslag. Fundamentele veranderingen dringen slechts druppelsgewijs binnen. Het feit dat de mens zich nestelde in het reproservatieve  paradigma is voor een groot deel te wijten aan het aspect dat ‘het oog’ op een bepaald moment het belangrijkste zintuig werd. Vanaf Plato is de visuele waarneming hèt paradigma voor iedere vorm van kennis. Zien is noodzakelijk om begrijpelijk te maken wat er in het kenproces gebeurt. Ooit heeft een hooggewaardeerde prof dit ‘het theoretische zintuig’ genoemd. Exterioriteit, objectiviteit, neutraliteit, overzichtelijkheid en beheersbaarheid waren de belangrijkste waarden. Dit ‘oog’punt werd alsmaar belangrijker en behaalde zijn (h)oogtepunt in de 17 de eeuw.

COGITO ERGO SUM was daarvan het gevolg. Bij Descartes stond het onderzoek naar de grenzen van het ken- en redeneervermogen op de allereerste plaats, het epistemologische onderzoek. In zijn Méditations (1641) wilde Descartes aantonen dat we echt in staat zijn om tot kennis van de wereld te komen. 
Hij stelde dat we ons enkel op ons verstand kunnen beroepen om op deze

wijze de sceptische visie te weerleggen. Daarom ontwikkelde hij een methode die,

indien nauwgezet gevolgd, tot kennis zou kunnen leiden. Descartes laat in

zijn filosofie zijn wiskundige achtergrond meeklinken: hij is een rationalist ‘pur

sang’. Het gaat om de rede en deze is gebaseerd op de wiskundige abstracte rede. Dit om te voorkomen dat de zintuigen van invloed zouden kunnen zijn. Door op deze wijze de rede in te zetten kom je tot heldere en goed van elkaar te onderscheiden ideeën (des idées claires et distinctes). 

Ik had allang beseft dat men, bij het handelen, zich vaak moet houden aan meningen waarvan men weet dat ze onzeker zijn, hoewel men moet doen alsof ze ontwijfelbaar zijn, zoals hierboven gezegd is; maar omdat ik mij uitsluitend wilde wijden aan het zoeken van de waarheid, meende ik nu juist het tegenovergestelde te moeten doen en al datgene, waarin ik mij iets twijfelachtigs kon voorstellen als volstrekt onwaar te moeten verwerpen, teneinde na te gaan of daarna nog iets zou overblijven, waarvan ik mocht geloven dat het absoluut onbetwijfelbaar zou zijn.  Zo besloot ik, omdat onze zintuigen ons soms bedriegen, te veronderstellen dat niets is zoals het ons door de zintuigen wordt voorgespiegeld. 

Volgens de wiskundige R. Descartes moesten de zintuigen in hun waarnemingsvermogen fundamenteel gewantrouwd worden. Alleen wat klaar en evident wordt ingezien is waar. Het criterium voor de waarheid werd verlegd van ‘het oog’ naar ‘het cogito’. De mechanica van Newton werd geboren. Het is niet meteen de bedoeling om haarfijn uit te leggen wat de Newtoniaanse mechanica inhoudt, wel wat van belang is voor mijn onderzoek in verband met ‘reproservatieve denkkader’.                                                                                         Het newtoniaanse  beeld kan nog best samengevat worden als een groot mechanisch spel:  XE  “uurwerkuniver​sum:”  het heelal loopt zoals een mechanisch uurwerk. Alle radertjes passen perfect ineen. Het uurwerkmechanisme loopt perfect regelmatig en voorspel​baar, en valt nooit stil. De inspiratie voor dit beeld komt van de beweging van de planeten rondom de zon, die inderdaad regelmatig en voorspelbaar is.  De ‘observator’ van de natuur, die volgens de methode van Descartes tot het redelijke gedeelte kon gereduceerd worden, is volgens Newton een ‘fotografische’ observeerder. Met zijn camera obscura toonde hij aan dat het licht het medium is dat de materiële werkelijkheid projecteert op het netvlies van het menselijk oog. Voordat de lichtgevoelige plaat was ontdekt (rond 1800) was de camera obscura een kermisattractie. Men kon immers de wereld buiten bespieden, zonder zelf gezien te worden. Met spiegels werd er voor gezorgd dat de afbeelding weer rechtop kwam te staan (Is dit de voorloper van Big Brother en het bewijs dat de mens het oog zijn leven laat beheersen?)

Het oog werd duidelijk onder de loep genomen waarbij Descartes zijn twijfel over het waarnemingsvermogen fundamenteel doortrok naar andere domeinen, de mechanica.
4.2  Evolutie in het denkkader van ons onderwijs

De evolutie van het onderwijs in de Westerse wereld is door vele aspecten van de maatschappij beïnvloed geweest. Hier zou je twee tendensen in kunnen onderscheiden.

1) In de oudste tijden ,vooral in Mesopotamië en Egypte, bestond een leerlingstelsel waarbij de ‘meester’ zijn opvolger opleidde. De goede opleiding van de leerling en niet de leerstof die aangeboden werd was primordiaal. Men richtte zich op een efficiënte manier op een concreet doel. De leraar was steeds betrokken bij het concreet in de praktijk brengen van het aangebodene: EMPRODUCTIEVE VORM (daar kom ik later nog op terug)

2) De Grieken waren de eersten die formeel onderwijs aanboden. Dit was een andere vorm, waarbij het accent lag op de te onderwijzen leerstof. Socrates beschreef de situatie als volgt:

Wanneer jongens oud genoeg lijken om iets te leren, onderwijzen hun ouders dat waarvan zij weten dat het nuttig zal zijn voor hen; voor vakken waarvan ze denken dat anderen beter gekwalificeerd zijn om ze te onderwijzen, sturen ze hen naar school om te leren, en betalen ze hiervoor.”

Kinderen werden vanaf de leeftijd van zes of zeven naar school gebracht, maar rijke ouders lieten hun kinderen vaak vroeger beginnen en hielden ze langer op school. Scholen werden als private bedrijven uitgebaat: de vakken die gegeven werden en het schoolgeld dat ervoor betaald werd, hing af van wat de ouders wilden dat hun kind zou leren. De leerstof werd een entiteit op zich. Ze maakten onderscheid tussen de wetenschappen van de mens en de wetenschappen van de natuur. De leerstof werd buiten de praktijk om van geest tot geest aangeboden: REPROSERVATIEVE VORM

Omdat er meer nadruk werd gelegd op de leerstof (en niet meer op de werkelijke kunde die een leerling opdoet en moet toepassen) drong de noodzaak zich op van verdere opsplitsing van de leerstof in verschillende vakken.  Onder invloed van de Grieken kwamen er in Rome in de 3e eeuw v. Chr. naast de scholen voor jongens en meisjes - die ludus genoemd werden -  ook Griekse scholen. Het grote verschil tussen deze twee scholen was dat er in de ludus onderwijs gegeven werd op het gebied van lezen, schrijven en rekenen, terwijl er in de Griekse scholen les gegeven werd door een grammaticus op het gebied van de Griekse taal- en schrijfkunde en les in de geschiedenis van Griekse auteurs. In de 1e eeuw v. Chr. kwam daar ook de Latijnse school bij. Bij het hoger onderwijs kwamen er in Rome onder Griekse invloed later ook nog de onderwijsgebieden, grammatica, retorica (kunst van het goede en overtuigende spreken), dialectica (samen onder de noemer Trivium) en het zogenoemde quadrivium (rekenen, astronomie, geometrie en muziek) bij. Trivium en quadrivium worden samen Artes liberales genoemd. Artes liberales  worden gevolgd door kinderen van 12 tot 14 jaar oud. Naast deze scholen was er nog een aparte rol voor de leraren die les gaven en het gevolg was van een standenopdeling binnen de Griekse en Romeinse samenleving. De filosofen, de militairen en de handwerkers waren drie onderscheiden standen, die elk hun eigen onderwijs en opleiding kregen. Deze opsplitsing lag aan de oorsprong van wat later het hoger, het middelbaar en het lager onderwijs werd. Ook het principe van de selectie, dat bepaalde voor welk soort onderwijs men geschikt was, werd door de Grieken ingevoerd. Maar er was nog geen leerplicht. Hier werd het idee geboren om het onderwijs te beschouwen als een zuivere uitwisseling van leerstof, van de geest van de leraar naar de geesten van de leerling, ten nadele van de noden van de leerling. Vanaf het ogenblik dat het onderwijs in een systeem werd gegoten, waren er regels en wetten nodig. Het valt te betreuren dat regels en wetten beslissend en beperkend werken. Het individueel onderwijs werd steeds meer vervangen door een klassikaal stelsel. Schoolrapporten met cijfers voor gedrag en vorderingen deden hun intrede. Overgangs- en toegangssexamens werden ingevoerd. De leerstof, grotendeels gebaseerd op reproservatieve kennis, kwam nu in het middelpunt van de belangstelling. 

Maar samen met de verschuiving van het wereldbeeld, verschoof ook de inhoud van de leerstof. Na de Grieks-Romeinse tijd werd het onderwijs ondergedompeld in een totaal nieuw krachtveld: het christendom. Daar de kerk haar wereldbeeld zoveel mogelijk wilde verspreiden, richtte het onderwijs zich tot een zeer brede laag van de bevolking. De leerstof was beperkt en richtte zich voornamelijk op zingen, kennis van ‘het Onze Vader’, de geloofsbelijdenis, de tien geboden, het ‘Ave Maria’ en de sacramenten. Vanaf de ontdekkingen van Newton en de opbloei van de natuurkunde, werd de leerstof, vooral door de reproservatieve kennis van de wereld, stilaan uitgebreid. Vanaf de 17de eeuw namen de oude ‘vrije kunsten’ die door hun aard nog te maken hadden met de rechtstreekse interactie met de wereld, stilaan in belang af. Ze werden vervangen door vakken die geïnspireerd waren door de nieuwe natuurfilosofische kennis van de wereld.

De ontwikkelingen van de relativiteitstheorie en de kwantummechanica maakte komaf met het Newtoniaanse wereldbeeld. Het is vooral de kwantummechanica die heeft aangetoond dat de werkelijkheid niet ‘reproservatief’ te benaderen is, maar participatorisch van aard is. In de kwantumtheorie wordt de werkelijkheid op een fundamenteel andere manier benaderd dan in de klassieke natuurkunde. In de klassieke natuurkunde wordt ervan uitgegaan dat er een objectieve werkelijkheid is die wij met conclusies uit subjectieve waarnemingen zo goed mogelijk proberen te benaderen. In de kwantumtheorie (althans in de breed aangehangen Kopenhaagse interpretatie van Niels Bohr en Werner Heisenberg) is er geen objectieve werkelijkheid. Er zijn slechts subjectieve waarnemingen en de kwantummechanica doet niets anders dan het beschrijven van die waarnemingen. Er is echter geen andere werkelijkheid “achter” die waarnemingen. Het is ook fundamenteel uitgesloten om het effect van degene die waarneemt uit te schakelen: de keuze die de waarnemer doet bij het opzetten van zijn experiment bepaalt in belangrijke mate de uitkomst daarvan.

Het is echter wel zo dat deze inzichten maar langzaam in het algemeen denken terecht zullen komen en volledig geïntegreerd zullen geraken. In de context van dit ‘reproservatief’ paradigma wordt  bijna geen rekening gehouden met de essentiële ‘deelname’ van de ‘waarnemer’. De ‘waarnemer’ wordt beschouwd als een ‘observator’ die reproduceert. 

Nieuwe inzichten in om het even welk gebied, stuiten altijd op verzet. Hiervan zijn voorbeelden genoeg in de geschiedenis terug te vinden. Denk maar aan Galileo Galilei. In 1632 publiceerde hij zijn Dialogo sopra i due massimi sistemi del mondo (‘Dialoog over de twee voornaamste wereldstelsels’), niet in het academische Latijn maar in de taal van zijn volk. De dialoog besprak en vergeleek de voor- en nadelen van de oude Aristotelische zienswijze, waarbij de aarde als platte schijf het middelpunt van het heelal is, en die van de nieuwe Copernicaanse visie die de zon als middelpunt van ons zonnestelsel en de aarde als planeet beschrijft. Hoewel het door de pauselijke censuur eerst was goedgekeurd werd Galilei voor zijn werk veroordeeld. De inquisitie zocht en vond beschuldigingen en straf.
Een intuïtief verzet vanuit de mens brengt hem ertoe halsstarrig vast te houden aan het gekende en aangeleerde. Men gaat voor het zekerheidsprincipe. Een van de moeilijkheden bij vernieuwing is dat je plots een aantal dingen zou moeten weten, die je (nog) niet weet: het onzekerheidsprincipe. Deze term vind je ook terug in de natuurkunde en meer bepaald bij Werner Heisenberg. In 1927 lanceerde hij zijn beroemd ‘onzekerheidsprincipe’, volgens hetwelk het onmogelijk is om met de gewenste precisie zowel de positie als de impuls van een deeltje gelijktijdig te bepalen. Hoe zekerder de positie van een deeltje, hoe onzekerder zijn snelheid en vice versa. (Dit geldt ook voor andere specifieke paren van eigenschappen.) Het spreekt voor zich dat het moeilijk is de juiste positie en snelheid van een deeltje te bepalen dat zich in verschillende richtingen beweegt aan 5 000 kilometer per seconde. In plaats van de oude zekerheden heerste er nu onzekerheid. De ogenschijnlijk willekeurige bewegingen van de subatomaire deeltjes, met hun onvoorstelbare snelheden, konden niet worden uitgedrukt met behulp van de oude mechanica. Wanneer een wetenschap in een dood straatje belandt en niet langer in staat is de feiten te verklaren, worden de fundamenten gelegd voor een revolutie en het ontstaan van een nieuwe wetenschap. In de hele geschiedenis van de filosofie zijn er echter herhaalde pogingen geweest om een grens op te leggen aan de menselijke kennis, door te beweren dat er om een of andere reden bepaalde zaken zijn “die we niet kunnen weten”. Zo beweerde Kant dat we enkel verschijningsvormen konden kennen, maar nooit ‘het ding op zichzelf’. Hebben we ook hier dan te maken met het onzekerheidsprincipe? Heisenberg beweert nog meer. Hij spreekt niet alleen over ‘de natuur op zich’, maar beweert zelfs dat we dat deel van de natuur dat we waarnemen niet echt kunnen kennen, aangezien we het veranderen door het alleen al te observeren: het participatorische principe.

De reële toestand op het vlak van ons onderzoek in de atomaire fysica is gewoonlijk als volgt: we wensen een bepaald fenomeen te begrijpen, we wensen te zien hoe dit fenomeen voortvloeit uit de algemene wetten van de natuur. Daarom is het gedeelte van de materie of straling dat deel uitmaakt van het fenomeen het natuurlijke ‘object’ in de theoretische behandeling en moet het in dit opzicht gescheiden worden van de werktuigen die gebruikt worden om het fenomeen te bestuderen. Dit legt opnieuw de nadruk op een subjectief element in de beschrijving van atomaire gebeurtenissen, aangezien het meetinstrument werd vervaardigd door de waarnemer, en we moeten onthouden dat wat we waarnemen niet de natuur zelf is, maar de natuur die wordt blootgesteld aan onze onderzoeksmethode. Ons wetenschappelijk werk op het vlak van de fysica bestaat erin vragen te stellen over de natuur in de taal waarover we beschikken en met de middelen die ons ter beschikking staan een antwoord proberen te krijgen vanuit onze experimenten.

De aard van de interactie tussen de waarnemer en het waargenomene bepaalt de participatorische aard van de situatie. 
4.3  Overgang naar emproductie?                                                                    
De impliciete invloed van een reproservatief schoolsysteem bracht grote vervreemding teweeg ten aanzien van het wereldbeeld van de leerlingen. Er kwam een,al dan niet, gevaarlijke opsplitsing tussen de expliciete en de officiële kennis enerzijds en de impliciete en de persoonlijke kennis van de  wereld anderzijds. Men wordt steeds opnieuw in een situatie gebracht waar de kennis en de kunde van de wereld via observatie worden meegedeeld door een autoriteit. De leerlingen krijgen het op een schaaltje aangeboden. De officiële en expliciete kennis groeit niet en kan dus als dusdanig niet uit henzelf opborrelen en is dus in essentie vreemd. Daarnaast, buiten de school, in de contacten met de eigen ervaring en een meer participerende vorm van kennis en kunde, is alles tegengesteld aan hetgeen hen op school wordt getoond, omdat dit op een totaal andere manier tot stand komt. De schoolse kennis- en kundeverwerving komt op een zuiver cognitieve manier tot stand en de niet-schoolse kennis- en kundeverwerving komt vanuit eigen ervaring tot stand. Deze is empirisch en productief. Laat me toe dit emproductief te noemen. Productie na empirische kennis.
Door uit te gaan van het reproservatief paradigma en de kennisoverdracht in de scholen te structureren volgens dit paradigma snijdt men de leerlingen in grote mate af van de mogelijkheid om dingen ‘te produceren’.  Oplossingen voor kleine en/of grote problemen werden van hogerhand cognitief benaderd en voorgesteld.

Een emproductief paradigma in het schoolsysteem zou creatievere, bewustwordende jongeren kunnen vormen, die productief kunnen omgaan met problemen, ook op mondiaal niveau, jongeren die anderen niet napraten, maar vertrouwen hebben in zichzelf en anderen. Kinderen en jongeren ‘aan de lijve’ doen ervaren hoe plezierig het is om te leven in een groep waar er vertrouwen, eerlijkheid, respect, liefde, genegenheid, loyaliteit en tolerantie aanwezig is en hoe de aanwezigheid van deze bindende krachten helemaal geen bedreiging zijn voor de vrijheid, maar integendeel een veel grotere vrijheid toelaten. Zouden emproductieve kinderen niet beter ondervinden hoe voldoeninggevend het is om al vroeg fundamenteel betrokken te zijn bij het reilen en zeilen van de wereld in al zijn schoonheid en dramatiek en daar ook verantwoordelijkheid voor dragen? De complexiteit van de maatschappij waarin het onderwijs dient te opereren (veranderende waarden, hoogtechnologische veranderingen,,…) en de veranderde pedagogische en maatschappelijke opdrachten die aan de school worden toevertrouwd, geven de richting aan van een nieuw profiel voor de leerkracht. De rol van de leerkracht als bron van informatie-overdracht wordt beperkt. Het kunnen stimuleren van leerprocessen en de opdracht waarden- en persoonlijkheidsontwikkeling tot stand te brengen - met het oog op een gezonde ingroei in een voortdurend veranderende en voor de leerlingen nog toekomstige maatschappij - laten niet langer toe dat de leerkracht nog uitsluitend uitvoerder is van pure kennisoverdracht. Het doel en de gerichtheid zullen zich moeten manifesteren in het vinden van een juist project. Echte kennis zal dan tot stand komen als de leerling kennis verwerft vanuit zijn eigen ervaring binnen een bepaald project : kinderen zeer vroeg betrekken bij de randgebieden van de werkelijkheid, de mysteries van de wereld..Dit houdt een onafgebakend gebied in  binnen een afgebakend project. (kom ik in hoofdstuk 5 nog op terug).
Ook een opvallend en merkwaardig fenomeen is de lerarenopleiding die tot stand  is gekomen,althans mijns inziens, als gevolg van het reproservatief  systeem. Op de lagere school (voor kinderen tot 12 jaar) geven leerkrachten les die voor ‘onderwijzer’ of ‘onderwijzeres’ hebben gestudeerd. Op de middelbare school onderbouw (voor jongeren tot 15 jaar) wordt er lesgegeven door regenten, die gestudeerd hebben aan de hogeschool, op de middelbare school bovenbouw (voor jongeren tot 18 jaar) wordt er lesgegeven door licentiaten, die aan de universiteit hebben gestudeerd. In het universitair onderwijs wordt lesgegeven door professoren die moeten doctoreren en daardoor ook expliciet onderzoek hebben verricht. Welnu, als je dit vergelijkt met om het even welk ander gebied wat betreft mens en cultuur, ik denk aan artsen, psychologen, psychiaters, rechters,etc. hebben dezen allemaal, onafhankelijk van de specialismen dat ze later zullen uitoefenen, een opleiding aan de universiteit achter de rug. Hoe eigenaardig zou het zijn dat als je kinderarts, kinderpsycholoog, kinderpsychiater of kinderrechter wil worden, je een minder zware opleiding nodig zou hebben, omdat het ‘maar met kinderen’ is dat je je ‘bezighoudt’. Integendeel, een kinderarts (en ook zo voor de andere voorbeelden) zal eerst arts moeten worden om zich dan verder te specialiseren voor kindergeneeskunde. Kindergeneeskunde is niet minder eenvoudig dan geneeskunde voor volwassenen. Voor het onderwijs wordt er duidelijk zo niet geredeneerd. Deze redenering is enkel te staven vanuit een reproservatief denkkader. De hoogste opleiding wordt geëist voor diegene die de moeilijkste leerstof moet overbrengen. De materie die aan kinderen wordt aangeleerd wordt als eenvoudiger geklasseerd, omdat men ervan uitgaat dat het maar pakketjes zijn die van geest tot geest moeten worden overgebracht. Maar als je denkt vanuit een emproductief systeem, waar de betrokkenheid naar de kinderen zeer groot is en waarin je de belangrijke ervaringen van kinderen met de wereld moet kunnen begeleiden, is dit zeker niet eenvoudiger dan het begeleiden van universiteitsstudenten. Het begeleiden van projecten met kinderen vereist een deskundigheid in ervaring en kennis en vraagt naar een verschuiving of beter nog een expliciete overgang van reproservatie naar emproductie.
5. Vermaatschappelijking van de school 
5.1  Van Griekse school naar postmoderne school 

Het moderne onderwijssysteem is ontstaan in de periode na de Verlichting, dat wil zeggen tijdens de triomfantelijke opgang van het positivisme. Rationaliteit was de eerste plicht van leraars en leerlingen. Het hele puntensysteem was erop gericht de redelijkste en meest logisch denkende leerling aan de top van de waardehiërarchie te plaatsen. Dat rationeel minder of anders begaafde kinderen daarbij uit de boot vielen en vaak hun leven lang achterbleven (ook en vooral op emotioneel gebied), was hopelijk geen bewust pedagogisch doel, maar wel een onvermijdelijk gevolg. Kinderen werden volgens officieel objectieve criteria over verschillende richtingen verdeeld, waarbij hen (soms pijnlijk) bewust werd gemaakt in welke categorie ze thuishoorden.

Het is belangrijk om te beseffen dat het onderwijs een heel andere invulling en belangrijke evolutie heeft doorstaan. Het woord ‘school’ is afgeleid van het Griekse ‘η σχολε’, wat ‘vrije tijd’ betekent. In het klassieke Griekenland bestonden er geen scholen. Er was geen huiswerk, geen schoolbel. De beroemde school in Athene was Plato’s academie. In deze ‘school’ waren er geen klassen of examens. Het was een plaats waar denkers converseerden met elkaar, met Plato’s ideeën als uitgangspunt. Ook het lyceum van Aristoteles was gelijkaardig, hoewel Aristoteles tweemaal daags een lezing gaf. Aanwezigheid was niet verplicht.                                                                                                                                    Vóór de twaalfde eeuw speelde het intellectuele leven zich af in kloosters, waar vooral liturgie en gebed werden beoefend. In de twaalfde en dertiende eeuw was er voldoende welvaart om een professionele clerus te betalen, en bisschoppen richtten kathedraalscholen op om de clerus het canonieke recht te onderwijzen, alsook kerkelijke administratie, boekhouden, logica en retoriek (voor theologische discussies en preken). Kathedraalscholen hadden meestal slechts één leraar.                                         In de 16e eeuw revolteerden Luther en de humanisten tegen de scholastieke methode. Het kerkelijk instituut werd bezien als een onnodige tussenschakel tussen de mens en God, en het daaraan verbonden onderwijs werd door de humanisten afgewezen. Het individu was gebonden aan een sterke moraliteit, vormden de kern van het protestantse betoog. Na de onafhankelijkheid van België had het officieel onderwijs een katholiek karakter. In 1878 stemde echter de liberale regering een wet goed in 1879 die het officieel onderwijs (voornamelijk de lagere scholen) een neutraal karakter gaf. Het katholiek onderwijs reageerde hierop zeer heftig waardoor het land in twee kampen werd verdeeld, wat heeft geleid tot een verzuiling van de maatschappij. De eerste schoolstrijd in België ging dus over de ‘ziel´ van het kind. In 1914 werd er een wet goedgekeurd die het inschrijvingsgeld in het lager onderwijs afschafte.  Na de tweede wereldoorlog gingen meer en meer jongeren naar het secundair onderwijs. Zowel het officieel onderwijs als het vrij onderwijs voelden zich door de toename van leerlingen tekort gedaan. Het officieel onderwijs kende een structureel probleem omdat het minder scholen had dan het vrij onderwijs. Het vrij onderwijs kende een financieel probleem omdat het een hoger inschrijvingsgeld moest vragen dan het officieel onderwijs. De tweede schoolstrijd barstte los rond 1950 en bereikte in 1955 een hoogtepunt daar de socialistische minister Leo Collard (1902 – 1981) probeerde via een wet de  ‘vrijheid´ van de katholieke scholen in te perken. Leo Collard was een Belgisch politicus. Hij probeerde in 1955 de toename van de subsidies aan de privé-scholen uit de vorige homogeen-katholieke regeerperiode terug te draaien, en bovendien de wedden rechtstreeks aan de leraren uit te betalen, hetgeen tot een hevige reactie van conservatief België leidde, daarin gesteund door de Katholieke Kerk. Na maandenlang (straat)protest werd in 1958 een vergelijk gevonden tussen de grote partijen (katholiek, liberaal, socialist) in een “schoolpact”. Met het schoolpact werd het inschrijvingsgeld in het secundair onderwijs afgeschaft. Sedertdien geldt de schoolvrede.
 Als je de geschiedenis van het onderwijs bekijkt is het een verhaal van bijna voortdurende verandering. Het onderwijs past zich aan de economische en maatschappelijke situatie aan. Dat wij nu leerplicht hebben tot achttien jaar en in het Nederlands onderricht krijgen is een evolutie van meer dan honderd jaar.
Ik ga er vanuit dat de niet te stoppen veranderingen in het onderwijssysteem een kritische analyse vraagt omtrent de ideologieën van het huidige onderwijs. We moeten dus op zoek gaan naar een meer adequaat eigentijds onderricht dat invulling geeft aan het veranderende mensbeeld. Wat is er gebeurd met Akademos, de tuin waarin Plato in 387 voor Christus zijn Akademeia onderbracht? 
Hoe richten we vandaag de dag een school op als we nog steeds geloven dat kennis de belangrijkste factor is en niet inzien dat dit via positieve menselijke relaties vanzelf zal functioneren? Op de manier waarop de instelling school nu draait zullen leerlingen het nog steeds afzetten tegen hun leraar. Leerkrachten zullen nog steeds negatieve opmerkingen maken over leerlingen, want sympathie komt zelden van één kant.

Leerlingen zullen het nog steeds hebben over ‘verveling’ in de les. Leerkrachten zullen nog steeds spreken over ‘vervelende’ leerlingen. Leerlingen zullen weinig verantwoord optreden tegenover eigen kennisverwerving. Leerkrachten zullen nog steeds spreken over de leerstof die ze MOETEN geven. Leerlingen zullen zich slim of dom voelen ten opzichte van  zijn of haar klasgenoten. Leerkrachten zullen spreken over domme en slimme leerlingen en zo bestaat het onderwijsniveau niet louter uit GEWOON onderwijs, maar daarenboven nog  acht verschillende BIJZONDER onderwijstypes . Op deze manier wordt onze woordenschat uitgebreid met woorden als ‘brossen’, ‘schoolverzuim’,’spijbelen’… en zullen depressies leerkrachten overvallen. En, hoewel het rijtje nog lang niet af is, stel ik, na 15 jaar onderwijservaring en na het maken van deze thesis vast dat de instelling school dringend behoefte heeft aan meer vrijheid en verantwoordelijkheid.

5.2 Het verpletterende van de verplichting
Verzuimen wij als ouder de taak om onze kinderen  te begeleiden, op te voeden en te onderwijzen? Is het niet zo dat ouders, door hun hechte band met hun kinderen, de geschikte personen zijn om vorming te geven op maat en contraproductie tegen te gaan?

Waarom voelen zij zich niet verantwoordelijk? Ten slotte is er geen ‘school’plicht in België, enkel leerplicht. Is de maatschappij te ingewikkeld geworden?

Ongeacht welk schoolsysteem gehanteerd wordt, is de fundamentele doelstelling van de leerplicht in ieder land dezelfde: alle burgers een basis geven van kennis en vaardigheden die noodzakelijk zijn voor hun professionele en sociale integratie in de samenleving waarvan zij deel uitmaken. De moderne school leidt je op om te werken. Ze is een arbeidskrachtfabriek waarin het arbeidersvermogen van één leraar doorgegeven wordt aan veel leerlingen. In juni 2000 verscheen een rapport van professor Jungen-Tas voor het Ministerie van Justitie over de maatschappelijke functie van de school. Zij schrijft daar in: “ Sinds de jaren ’80 werd het onderwijs echter steeds meer gezien als een arbeidsvoorzieningsinstrument, waarbij de invloed van het bedrijfsleven is gegroeid. Dit ging gepaard met een heel andere waardering van het onderwijs, namelijk veel meer in termen van rendement en opbrengsten. Vanuit een bedrijfseconomische visie worden scholen afgerekend op de resultaten van ‘product’ dat ze leveren en ze worden meer en meer beoordeeld volgens de standaarden van effectiviteit en efficiency. Daarbij is de pedagogisch-vormende functie van het onderwijs steeds meer onder druk komen te staan.” 
Moeten we dan niet stilaan de vraag stellen wat het tegenovergestelde is van een arbeidskrachtfabriek? Is dit dan geen ‘school (?)’ waar je als individuele leerling op je eigen manier datgene leert waar je op dat moment zin  en interesse in hebt, afgezien van later? Of spreken we dan over een utopische ‘school’ ?

Everett Reimer raakte in zijn boek ‘School is dood’  een teer punt.
Leraren stonden in hoog aanzien voordat er scholen waren en dat zal wel weer het geval zijn wanneer zij hun beroep kunnen uitoefenen zonder de dwang van verplichte aanwezigheid, een van bovenaf opgelegd leerplan en de vier muren van een lokaal. 

Dit is zeker een kwestie om over na te denken. Maar laat ons dit standpunt ook even vanuit de leerlingen bekijken. Wij vinden het vanzelfsprekend dat kinderen worden toegewezen aan een leerkracht. Dat het kind (en meestal ook de ouders) daarbij geen zeggenschap heeft, vinden we volkomen vanzelfsprekend. En toch vinden we overal bewijzen dat een leerling meer opsteekt als hij of zij de docent sympathiek of aardig vindt. Onbewuste vereenzelviging met de docent is veel belangrijker dan de bewuste cognitieve verwerking van zijn of haar leerstof, want dat komt in principe vanzelf bij voldoende ‘na-apen’. Maar wanneer de leerling de leraar niet mag, zal de identificatie niet plaatsgrijpen. Het tegendeel kan dan gebeuren: de leerling verzet zich tegen de leraar en diens leerstof.
Ook het verplichte karakter van de school leidt er dikwijls toe dat leerlingen zich gaan afzetten tegen leraars en/of hun lesstof. Een informeler karakter zou er kunnen toe leiden dat leerlingen inzicht gaan creëren in de noodzaak tot leren en daardoor vlotter hun verantwoordelijkheid opnemen ten aanzien van lespakketten.  Als de leerlingen daarbij zichzelf ook nog nemen als onderwerp van hun eigen studie, ontdekken ze hoe ze zin moeten geven aan hun wereld en kunnen dan strategieën uittekenen om er vreedzaam in te leven.

Hoe zijn we in godsnaam, met ons uitgebreid arsenaal van onderzoekingen en ervaringen in dit ontwrichte systeem beland? Wat is er in onze maatschappij veranderd waardoor onderwijs in de trant van Plato niet meer mogelijk maakt? Heeft de maatschappij een scholing nodig zodat hij, als inrichter van de instelling school, zijn tekortkomingen inziet?
4.2 Verwachtingen ten aanzien van de school

Grote groepen leerlingen beleven maar weinig leerplezier en de drang om spontaan te

leren is eerder gering. 

Veel leerlingen voelen zich niet erkend en gewaardeerd of worden in hun ontplooiing

geremd door een foute school- of studiekeuze of door de moeilijke opvoedingssituatie

thuis. De achterstand waarmee veel jongeren in het onderwijs starten, wordt in de loop

van het traject niet meer goedgemaakt. Jaarlijks verlaten meer dan 10.000 jongeren de school zonder diploma.

De meeste leerkrachten en scholen doen ontzettend veel inspanningen om tegemoet te komen aan de hoge verwachtingen die de samenleving, ouders en leerlingen met het onderwijs verbinden. De leerkrachten moeten wel tienkampers zijn. 

Maar tegelijk voelen zij zich , zoniet  persoonlijk dan toch als groep, ondergewaardeerd.
Door de betuttelende regelgeving en de verregaande bemoeizucht van de

overheid worden zij gereduceerd tot uitvoerder van een opdracht, die buiten en boven 

hen wordt gedefinieerd. Zij voelen zich steeds vaker aan hun lot overgelaten en de stroom van bijkomende verplichtingen en niet ophoudende veranderingen wegen zwaar door. Kan het dan verbazen dat er een lerarentekort is?

Ook de positie van de scholen is moeilijker dan enkele decennia geleden. Men verwacht 

dat de school de eigen pedagogische opdracht van de ouders voortzet, ja, soms zelfs

overneemt. Men verwacht van de school ook dat zij zich in haar aanbod meer dan 

voorheen richt op verlangens vanuit de maatschappij. In de opvatting van 

sommigen zou zij een antwoord moeten bieden op zowat alle maatschappelijke problemen die jongeren aanbelangen. 

Zo wordt de school 'meid van alle werk'. Zo'n hoge verwachting kan zij nooit inlossen.

Overigens is de school al lang niet meer de enige plek waar jongeren wijsheid  kunnen opsteken. De school moet vandaag de competitie aangaan met andere krachten die op jongeren een grote invloed en aantrekkingskracht uitoefenen. (televisie, computer, media…)
Zo zien sommige mensen de school nog op de eerste plaats als leerinstituut of 

kennisfabriek. Zij zien de school alleen als een plaats waar er gestudeerd wordt, waar

kennis wordt opgedaan en waar jonge mensen worden voorbereid op het 'latere' leven.

Maar jongeren leven niet alleen 'later', zij leven ook vooral 'nu'. Jongeren hebben het 

druk. Er is naast de school nog zoveel meer te beleven. Steeds meer jongeren zijn 

betrokken bij andere voorzieningen, buitenschools en naschools, zoals sport, muziek, cultuur,‘kompjoeteren’, de vrienden. Onderwijs moet concurreren met de media om de aandacht van kinderen en jongeren. Het onderwijs moet werken met jongeren voor wie 

er meer is dan de school alleen. De school moet niet alleen maar nuttig, maar zij moet

ook nog leuk zijn.

Op zoek naar (eigen)tijdse antwoorden voelen scholen zich geremd, omdat zij beperkt 

zijn in hun financiële middelen en hebben vaak ook een tekort aan personeel. Dit is vooral te wijten aan het feit dat zij gevangen zitten in een wettelijk en reglementair harnas. Wij zijn hoe dan ook terechtgekomen in een zeer complexe wereld, waarin de veranderingen steeds sneller gaan en vaak niet meer bij te houden zijn. Alles lijkt vandaag wel binnen bereik, maar veel is dan uiteindelijk toch ook weer niet vatbaar.
De institutionele traagheid, de betuttelende regelgeving,de relatieve beslotenheid

en het isolement van vele scholen leiden ertoe dat het onderwijs te traag reageert op

maatschappelijke veranderingen. Hierdoor kan het niet tijdig en adequaat de vorming 

bieden die mensen nodig hebben met het oog op de hedendaagse complexe en snel

evoluerende wereld. School en onderwijs moeten aan alle kinderen en jongeren de beste kansen tot ontplooiing bieden. Dit geldt zeker ten aanzien van kinderen die om een of andere reden (sociaal milieu, handicap, leerstoornissen, gezondheidsproblemen, anderstaligheid of taalachterstand....) belemmerd worden in de ontwikkeling van hun talenten. Ook zij moeten uiteindelijk volwaardig kunnen functioneren in en participeren aan onze samenleving.

Meer dan ooit moet het onderwijs er zich bewust van zijn dat iedere lerende eigen 

verwachtingen, eigen talenten en een eigen ontwikkelingstempo heeft.

Die diversiteit moet positief worden gedefinieerd als een rijkdom van diverse individuele, sociale, culturele… kenmerken. De steeds grotere maatschappelijke diversiteit, met inbegrip van de groeiende multiculturaliteit en de groeiende aandacht en het respect voor ieders individuele capaciteiten, sturen de definitie van 'gelijkheid' steeds meer in de richting van 'recht doen aan verschillen'. Gelijkheid reikt dan verder dan 'gelijke kansen'. Gelijkheid verwijst naar reële kansen om in gelijke mate en met afstemming op de eigen talenten te kunnen genieten van de mogelijkheden die het onderwijs biedt.

5.4 Nieuwe positie voor de leerkracht en de leerling
Als we de verwachtingen ten aanzien van ons onderwijs willen inlossen, dit houdt in meer vrijheid en verantwoordelijkheid willen inlassen en ons onderwijs willen structureren volgens het emproductieve paradigma, heeft dit als correlatief dat er anders zal onderwezen moeten worden en dat de positie van de lerende jongere grondig zal veranderen. Er zal definitief afstand moeten worden genomen van een klaspraktijk waarbij leerlingen op school vooral en uitsluitend onkritisch observeren (toekijken) en nabootsen wat de leraar en het leerboek hen zegt en toont (= onderwijs gestructureerd volgens reproservatieve paradigma). Leren binnen een emproductieve denkkader bestaat voortaan niet langer uit het passief opnemen van hapklare kennis, overgebracht volgens de werkwijzen ontdekt en geïnstitutionaliseerd door de vorige generaties. Leren volgens de emproductieve structuur moet meer zijn, moet worden opgevat als een actief, progressief en zelfsturend proces dat niet rechtstreeks het doel van leren nastreeft. Men vertrekt zoveel mogelijk vanuit de ervaringen en de voorkennis van de leerlingen in authentieke, reële situaties.
Dit heeft uiteraard gevolgen voor de klaspraktijk en de onderwijscultuur in onze huidige scholen. Het leren moet zo veel mogelijk ingebed zijn in concrete, realistische, op de samenleving gerichte situaties die voor de lerende jongeren betekenisvol zijn , en, niet te vergeten, representatief zijn voor de toekomstige context waarop zij hun kennis en vaardigheden zullen moeten toepassen. Dit vraagt uiteraard nieuwe onderwijsmethoden en –technieken. Er is nood aan situaties waarbij jongeren worden uitgedaagd om te leren, zodat ze zich makkelijker met het aan hen voorgelegde probleem gaan identificeren. Leraars zullen meer gebruik moeten maken van  andere expressievormen dan de geschreven taal (denk aan muziek, theater, kunst,…) zodat de grenzen tussen theoretische en praktische kennis, tussen kennen en kunnen vervagen. Leren en doen moeten samensmelten en samenvloeien, zodat - vooral in het basis- en secundair onderwijs - de vrijheid en verantwoordelijkheid meer plaats krijgen.
Dit heeft vanzelfsprekend ook gevolgen voor de positie van de leerling. De leerlingen zullen zich meer moeten engageren voor leerstofrijke activiteiten die meer energie vragen. Zij worden ‘actieve’ deelnemers en initiatiefnemers. En bovendien komt de vrijheid en verantwoordelijkheid er op neer dat ze zelf over hun leerinhoud en leerproces moeten waken, dit in tegenstelling tot het huidige reproservatieve onderwijssysteem. In het emproductieve leersysteem wordt afstand gedaan van de huidige mythe dat ‘leren’ zich puur in het brein zou voltrekken, los van de ervaring. Deze misvatting heerst nog steeds en nochtans vindt productief leren plaats in een voortdurende interactie met de sociale en culturele situaties en dan vooral als de lerenden actief kan deelnemen aan allerlei situatiegebonden (sociale en culturele) activiteiten. Kennis wordt niet zomaar in ons hoofd opgeslagen, los van een context of specifieke activiteiten.
Dit emproductieve onderwijsgebeuren vraagt om vrijheid en verantwoordelijkheid in allerlei richtingen. 1)Te beginnen zou de school meer vrijheid van de overheid moeten krijgen, zodat ze een eigenheid kan uitbouwen met ruimte voor specifieke projecten en doelgerichte initiatieven. De overheid moet er niet naar streven om alles tot in detail te regelen en te institutionaliseren. De centrale sturing zou beperkt moeten blijven. Eindtermen zouden beperkt moeten worden tot een minimum, zodat elke school een eigen creatieve invulling kan geven en zich op allerlei vlakken kan profileren.. Omgaan met autonomie is een hele uitdaging. 2) Daarnaast moeten ook leerlingen ten volle vrijheid en verantwoordelijkheid kunnen opnemen. Dit kan zich dan uiten in het zelf samenstellen van lespakketten. Op deze manier kunnen ze zelf waken over hun leerinhouden en leerproces. 3) Tot slot de keuze van de ouders om voor een school te kiezen met bepaalde projecten en inzichten. Nu kiezen de ouders voor een vrije (Katholieke) school, een gemeenschapsschool, een rijksschool, een stadsschool of een gemeensteschool. Maar het vastleggen van de eindtermen en de uitwerking daarvan gebeurt op bijna elke school op dezelfde manier. Veel vrijheid hebben ouders dan, mijn inziens, niet.
Deze vrijheid en verantwoordelijkheid brengt uiteraard nieuwe impulsen en inzichten met zich mee. De lerarenopleiding vraagt dan ook om de nodige aanpassingen en creativiteit. Desalniettemin biedt de gift van vrijheid en verantwoordelijkheid unieke kansen om het onderwijs te vernieuwen, zodat het onderwijs adequaat kan reageren op de maatschappijveranderingen. Vrijheid van onderwijs en de verantwoordelijkheid die een autonomie met zich meebrengt, biedt de kans aan scholen om zich te profileren als een ‘maatschappelijke school’.
6. Besluit

Ik heb met veel interesse het boek van de in Mexico wonende ex-jezuïet en maatschappijcriticus Ivan Illichs boek ‘Ontscholing van de maatschappij’ gelezen. Het zou wel eens kunnen dat de tijd rijp is voor een herwaardering van het soort ideeën dat in de jaren ’70 populair was en dat de wereld een hele andere kant had kunnen uitsturen. Natuurlijk kan je allerlei dingen voor en tegen zijn filosofie opmerken, maar anno 2007 moet het toch gezegd worden dat Illich een vooruitziende blik had. Hij wilde scholen vervangen door een soort formele netwerken waarin mensen van alles konden leren. In die tijd was dat nog science-fiction. Het internet bestond nog niet. Nu behoren zulke netwerken tot de reële mogelijkheden en worden ze als leermiddel ingeschakeld in scholen. Er worden enorme budgetten voorzien om scholen te voorzien van een ict-netwerk. Er worden ict-leerkrachten voorzien die leerkrachten mee op weg helpen om computers in te schakelen in hun lessenpakket. Het digitale tijdperk vereist nieuwe inzichten in bestaande functies en patronen waarbij aangepaste training en onderwijs een vitale rol spelen.

Een interessant idee in Illichs boek is dat instituties als scholen en ziekenhuizen vanaf een bepaald punt contraproductief worden. Ze maken de mensen respectievelijk zieker en dommer. Hoe meer ziekenhuismanagers je aanstelt, hoe minder efficiënt het systeem. Te veel dokters kunnen de mensen ook zieker maken in plaats van gezonder. Te veel leraars en grote scholen en een te gestructureerde ontplooiing van het onderwijs maakt de leerlingen dommer, afhankelijker en ze leren niet meer zelfstandig te denken.            Kleinere scholen bieden volgens Illich niet de verwachte oplossing. Hij pleit voor volledige ontscholing. In de Derde Wereld is het Westers type van onderwijs in feite onbetaalbaar en altijd elitair. Hij schrijft dat alle landen in Zuid-Amerika meer dan vijftig procent van hun Bruto Nationaal Product uitgeven aan onderwijs, maar dat verder nergens meer dan 25 procent van de bevolking verder komt dan de lagere school en maar 1 procent de universiteit bezoekt. In Bolivia wordt de helft van de onderwijsbegroting besteed aan maar één procent van de schoolgaande kinderen.                                                                                                                     Maar zover hoeven we zelfs niet te reizen om een contraproductieve werking van het onderwijs vast te stellen. In januari van dit jaar verschenen er schrijnende cijfers naar aanleiding van het scholenrapport. Het Vlaamse onderwijs is over het algemeen van zeer hoog niveau, maar niet iedereen profiteert daar evenveel van.  Terwijl we gemiddeld twintig jaar van ons leven (een ruwe schatting van pakweg één vierde van ons leven!!!) op de schoolbanken doorbrengen (en sommigen onder ons krijgen er nooit genoeg van), hebben bijna vier op de tien Vlamingen geen hoger diploma dan lager secundair onderwijs. Van alle mensen tussen vijfentwintig en vierenzestig jaar in onze kennisregio heeft achtendertig procent geen diploma middelbaar onderwijs. Wat is er in ons onderwijssysteem misgelopen en wanneer is dit gebeurt?
 De overheid heeft vanuit haar recht een aantal verwachtingen  geformuleerd ten aanzien van de leerkrachten. Die verwachtingen zijn geëxpliciteerd in de besluiten van de Vlaamse regering van 29 september 1998 betreffende de beroepsprofielen van de leraren en de basiscompetenties van de leraren (Belgisch Staatsblad van 16 februari 1999). Dit lerarenprofiel veronderstelt een vakinhoudelijke, een (vak)didactische en een pedagogische deskundigheid, maar tevens een brede culturele en creatieve persoonlijkheid. De nadruk ligt op de reële betrokkenheid van de leerlingen, hun zelfvormende mogelijkheden, de aandacht voor de bewogenheid door waarden en een samengaan van leren en welzijn. Het komt er op neer dat leerkrachten leerlingen moeten leren probleemoplossend te denken. Ze moeten streven naar een grotere diepgang van de leerstof. Leerinhouden aanhalen die aansluiten bij leefwerelden en die leerstof aanhalen die leerlingen motiveren. De functies van de leraar zoals in het beroepsprofiel van 1998 wordt beschreven, wordt gegroepeerd in 3 clusters op verschillende niveaus die met elkaar verweven zijn. 1) de vaardigheden die de leerkracht moet hebben; 2) de leraar moet zich gedragen en benaderd worden als een geschoold persoon (reflecterend handelen, verantwoordelijkheden hebben inzake de conceptie en de uitvoering in het onderwijs, vakdoorsnijdend en collegiaal zijn, permanent willen bijleren). Daarom is de leraar verantwoordelijkheid verschuldigd op drie niveaus: tegenover de leerlingen, tegenover de school en de onderwijsgemeenschap, en tegenover de maatschappij. Ten derde moet de leraar een krachtige leeromgeving creëren waar leerlingen op een actieve en constructieve wijze het eigen leerproces in handen nemen.
Het beroepsprofiel drukt een hoge verwachting uit ten aanzien van de leerkracht. Het beroepsprofiel legt de nadruk op een veranderde rol van de leraar, een rolwisseling die alles te maken heeft met de maatschappelijke context waarin het onderwijs zich beweegt en met de gewijzigde behoefte van de leerlingen.   De taak van de scholen/leraars wordt op deze manier een stuk gecompliceerder. Er wordt verwacht dat ze eerst een realiteits- en normbesef moet aankweken, ( dat aan de basis ligt van het leren) en dat voorheen onder de verantwoordelijkheid viel van een gezin. Een reflectieve houding is hierbij cruciaal. De ontwikkeling van de leerkracht wordt hier dan beschouwd als een permanent leerproces.                                                                                      Scholen hebben een pedagogische opdracht. Daarover is iedereen het wel eens. Maar over de vraag wat die pedagogische opdracht precies inhoudt lopen de meningen sterk uiteen. Tegenover degenen die van mening zijn dat het onderwijs zich in de eerste plaats moet richten op de overdracht van kennis en vaardigheden staan anderen die vinden dat opvoeden juist de kerntaak van het onderwijs is.                                 Momenteel richt de discussie zich zowel op de noodzaak om in het onderwijs meer aandacht te schenken aan waarden, normen en gedragsregels als aan het belang van een goed pedagogisch klimaat binnen de school. Voor beide verlangens geldt dat ze worden ingegeven door een groeiende ergernis over antisociaal en normoverschrijdend gedrag, niet alleen van kinderen en jongeren, maar ook van volwassenen. Binnen sommige scholen speelt het probleem dat er als gevolg van dit gedrag nauwelijks nog goed les kan worden gegeven. Buiten de school is sprake van een groeiende maatschappelijke onvrede over onveiligheid in het algemeen en vandalisme en criminaliteit van jongeren in het bijzonder. De huidige vraag naar meer aandacht voor de pedagogische taak van het onderwijs wordt dus vooral gevoed door negatieve sentimenten. Als remedie voor dit maatschappelijk ongenoegen zouden scholen naast hun onderwijstaak meer aan opvoeding moeten doen. Deze beperkte, functionele zienswijze op de pedagogische taak van het onderwijs wordt echter, zoals gezegd, lang niet door iedereen gedeeld. Niet alleen onder pedagogen, ook in het onderwijs zelf zijn velen de opvatting toegedaan dat onderwijs en opvoeding onlosmakelijk met elkaar verbonden zijn. De pedagogische en didactische opdracht van het onderwijs zijn in die visie niet van elkaar te scheiden. Sterker nog, bij onderwijs gaat het niet in de eerste plaats om overdracht van kennis en vaardigheden die je later nodig zou kunnen hebben, maar om persoonlijkheidsvorming van kinderen en jongeren met het oog op hun toekomstige participatie in de samenleving.
Als het enkel om kennisoverdracht gaat, kan het rustig worden overgelaten aan de computer, die tot overdracht en evaluatie zeer goed in staat is. Maar zodra het om meer gaat, komt het ten slotte aan op menselijke capaciteiten.                                                                                    Ons onderwijs is nog te veel gericht op de ontwikkeling van intellectuele vaardigheden. Kennis overdragen staat nog steeds centraal, andere dan intellectuele vaardigheden en/of talenten komen minder aan bod. Natuurlijk zijn verstandige mensen een zegen voor een land waarin kennis een almaar grotere rol speelt. Maar voor een verdraagzame en meer tevreden wereld zijn nog zoveel andere talenten en eigenschappen nodig. Het zou wel zeer naïef zijn te denken dat de school de oplossing kan geven voor alle maatschappelijke problemen. De school is geen reddende engel voor alle maatschappelijke problemen, maar een invloed kan en mag zeker verwacht worden. Waarden en normen zijn bovendien niet alleen tijdgebonden, maar ook plaats- en groepsgebonden. In de tweede plaats is het opmerkelijk dat er eigenlijk pas sinds kort expliciet aandacht wordt gevraagd voor de pedagogische opdracht van het onderwijs. Vroeger was het kennelijk vanzelfsprekend dat er in het onderwijs sprake was van overdracht van waarden en normen. De samenleving was destijds ook een stuk overzichtelijker en het gedrag van jongeren riep mogelijk ook minder problemen op. In de derde plaats moet worden geconstateerd dat het onderwijs de afgelopen decennia weliswaar sterk is beïnvloed door nieuwe onderwijskundige en didactische inzichten, maar dat de aandacht voor het pedagogische aspect sterk op de achtergrond

is geraakt. Tot slot constateer ik een duidelijke poging van het onderwijs om het politiek bewustzijn van leerlingen te verwaarlozen. In Vlaanderen bestaat er geen vak ‘politiek’ in het secundair onderwijs.
De decreten zijn er al, enkel de praktische invullingen  daarvan ontbreken. En de prangende vraag dringt zich dan op of dit profiel zijn uitwerking kan vinden binnen de reproductieve structuur van de instelling school zoals ze nu heerst. Het standpunt van Illich voor een volledige ontscholing van de maatschappij is een utopie. Je kan niet zonder een instituut, maar het is wel belangrijk dat het instituut blijvend in vraag wordt gesteld, zodat het systeem niet vastgeroest raakt en er tijdig een frisse wind doorheen kan geblazen worden.                                                                                                     Wil ik dan terug naar de academie van Plato? Nee, teruggaan kan niet meer. Teruggaan in de tijd biedt weinig hulp, de vroegere mentaliteit was zo verschillend van de onze. Als wij eerlijk durven te zijn: de oude beschrijvingen en wereldbeelden blijken nu grappig, al betekenden ze voor tijdgenoten een tijd lang de waarheid. Hebben we überhaupt behoefte aan een gemeenschappelijk wereldbeeld? Je bent zonder het expliciet te verwoorden een bezitter van een wereldbeeld. Maar is deze collectief of eerder utopisch of pessimistisch of juist optimistisch? 
Wie zal de wereld beschrijven? Moeten we dat aan zo gezegde specialisten overlaten of doet ieder het voor zichzelf? Het wereldbeeld van Dante is de grootste nonsens. Hoe imposant het voor die tijd ook was, het steunt op onwetendheid en onkunde. Dat geldt trouwens voor alle visies uit vroeger tijd. Het is evenwel de vertolking van een wereldvisie die honderden jaren lang het leven van de mensen heeft geschraagd, getekend, verwoest. Staan onze wereldbeelden hetzelfde lot te wachten? Hoe gaat de school om met zijn verleden? Het verleden blijft een levende, actieve kracht (ook al is het een negatieve)en heeft de school gevormd zoals ze nu is. Misschien moeten we een fundamenteel taboe doorbreken en kinderen vertellen dat de meeste mensen die echt succesvol zijn (rijk, beroemd, machtig, geniaal..) vaak weinig aan het onderwijs te danken hebben. Neem nu Edison. Hij was als kind door een ziekte slechthorend geworden en werd van school gestuurd omdat de leraren dachten dat hij achterlijk was. Thuis kreeg hij les van zijn moeder. Hij kreeg belangstelling voor wetenschap en techniek, las veel boeken, deed kleine uitvindingen en proefjes. Waarschijnlijk, dit is natuurlijk puur hypothetisch, dankt hij zijn succes aan het feit dat zijn familie te arm was om hem een opleiding voor onderzoeken te laten volgen. We zien vaak dat echt succesvolle, creatieve mensen alles vanuit intrinsieke motieven doen. Ons huidig schoolsysteem creëert middelmatige, willoze, weinig creatieve en conformistische mensen. Als we alles goed nagaan, moeten we dan niet toegeven dat de meeste maatschappelijke vooruitgang te danken is aan eigenwijze, rebelse creatievelingen, die hun hele schoolloopbaan strijd voerden met hun leraars?                                                                                              Om me niet te baseren op slechts één voorbeeld en om u als lezer ook niet te overstelpen met eindeloze voorbeelden, wil ik toch nog graag één voorbeeld aanhalen, namelijk dat van Charles Darwin. Zijn vader maakte zich ernstige zorgen om hem. Hij was bang dat er niets van zijn zoon zou terechtkomen. Charles deed veel liever niets of ging op jacht in plaats van dat hij boven zijn boeken zat. Maar de tochten door de bossen en velden bleken juist heel nuttig; alles wat Darwin in de openlucht tegenkwam, bestudeerde hij met de grootste belangstelling. De rest van het verhaal hoef ik je hier niet in geuren en kleuren uit te leggen. ‘He survived, he was the fittest’!  Laat ons voetballertje dus maar naar hartelust voetballen? Helaas ons systeem laat dit niet toe. Rechten en plichten, regels en systemen maken ons, vormen ons tot wat we zijn, sturen ons daar waar we moeten en zullen zijn, maar zullen ons nooit laten weten wat we misschien konden zijn. Waarschijnlijk moet je het bewijs zelfs niet bij ‘geleerd’en gaan zoeken. Blik even terug op je eigen schoolloopbaan en beantwoord dan in alle eerlijkheid de vraag, (dan is de cirkel rond en zijn we terug bij de vraag waarmee ik deze thesis opende) : “WAAR HEB JIJ HET MEEST GELEERD?”
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