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De dies natalis van onze hogeschool draagt dit jaar een bijzonder karakter, zoals op 
velerlei wijze reeds werd aangekondigd. Het vieren van deze geboortedag s taat tege
lijkertijd in het teken van een eeuwfeest. Nederland kijkt terug op honderd jaar agra
risch onderwijs, niet zonder trots op hetgeen bereikt werd. Er is reden om feest te vieren. 
De drang tot feestvertoon wordt echter getemperd, wanneer we niet alleen vanuit het 
nu terugblikken in de tijd, maar tevens vanuit het hier van onze welvaartsstaat rond-
blikken in de mondiale ruimte. In het laatste geval komen we oog in oog te staan met 
een situatie, die tot het vieren van feest weinig aanleiding geeft. We zien een toestand 
van schier uitzichtloze armoede, honger, ziekte en werkloosheid, die op onze vlaggen-
parade onvermijdelijk een donkere schaduw werpt. ' Het onderwerp dat ik bij U mag 
inleiden is allerminst van dien aard, dat ik qua toonzetting veel redenen zou hebben, 
muziek in majeur ten gehore te brengen. 

Wie zich ertoe zet over de betrokken problematiek enig overzicht te verkrijgen via de 
bestaande l i teratuur, moet erop rekenen, dat de stroom van geschriften, na de tweede 
wereldoorlog daarover geschreven, zo omvangrijk geworden is, dat een mensenleven niet 
lang genoeg zou zijn om hiervan kennis te nemen.2 Hoewel ik het als een eer beschouw 
op deze bijzondere dies over dit onderwerp te mogen spreken, heb ik mij in de afgelopen 
periode verschillende malen afgevraagd of het niet mijn plicht geweest zou zijn voor die 
eer te bedanken. De onderhavige materie is dermate complex, dat men alleen van een 
veelzijdig disciplinaire benadering enige hoop op verheldering mag koesteren. Deson
danks heb ik dit argument niet willen gebruiken om aan de uitnodiging geen gevolg te 
geven. 

Een oceaan van ellende, die een groot deel van de mensheid teistert, vraagt om een 
titanenstrijd op vele fronten. Het front der onwetendheid is er één van. Laten we, ter 
vermijding van misverstand, vooraf duidelijk vaststellen, dat de strijd tegen onwetend
heid alleen dan zinvol is, wanneer de beoogde resultaten aansluiting kunnen vinden op 
de totale levenswerkelijkheid der betrokkenen. 

Strijden tegen onwetendheid - zo kan men simpelweg stellen - betekent een toestand 
van niet-weten proberen te veranderen in een toestand van weten. Nu is weten een 
relatief begrip. Voor de omvang, de inhoud of de diepgang daarvan bestaan geen abso
lute criteria. Deze criteria kunnen alleen gevonden worden in en vanuit de historische 
levenswerkelijkheid, waarin samenleving en individu zich bevinden. Zo kunnen aard, 
omvang en diepgang van het weten in de ene maatschappij zeer wel aansluiten op het 
vigerend behoeftenpatroon, doch ten aanzien van een andere maatschappij mank gaan 
aan realiteitszin. 

Gebieden der onwetendheid 

De taak, waarvoor het onderwijs in ontwikkelingslanden zich gesteld ziet, is in ver
houding tot die in de ontwikkelde landen bijzonder omvangrijk. Tegenover één kind on-



der de 15 jaar in de ontwikkelde landen staan vier leeftijdgenoten in de ontwikkelings
landen. Bij benadering kan men stellen dat de omvang van de onderwijstaak in ont
wikkelingslanden viermaal groter is dan die in ontwikkelde landen. Hoezeer men thans 
°ok in nagenoeg elk ontwikkelingsland - althans van regeringswege - overtuigd is van 
het nut opvoeding en onderwijs te stimuleren, men beseft dat de financiële middelen ten 
er>en male ontoereikend zijn om uitbreiding van de mogelijkheden voor onderwijs te 
overwegen. Ondanks de plechtige aankondiging, vastgelegd in artikel 26 van 'De Uni
versele Verklaring van de Rechten van de Mens' van de Verenigde Naties, dat iedereen 
recht heeft op onderwijs en dat basisonderwijs verplicht dient te zijn, moet vastgesteld 
worden, dat terwijl in Nederland honderd jaar landbouwonderwijs herdacht wordt, er 
in de wereld elk jaar ongeveer twee miljoen kinderen worden toegevoegd aan de vele 
miljoenen, die in de ontwikkelingslanden van elke vorm van onderwijs verstoken 
blijven.3 

Onder de mantel van deze Universele Verklaring van de Rechten van de Mens gaat 
het lompenpak van het analfabetisme der ontwikkelingslanden schuil. Laten we deze 
uitspraak nader toelichten door de sociaal-economische situatie in een globale schets 
weer te geven. 

Van de huidige wereldbevolking leeft naar schatting zeventig procent in ontwikke
lingslanden. Daarvan leeft 85 procent op het platteland.4 Men verwacht dat tegen 1985 
de stedelijke bevolking met ongeveer 5 procent gestegen zal zijn en de plattelandsbe-
hevolking met een dienovereenstemmend percentage gedaald. Het vermelden van 
Percentages is in dit verband echter misleidend, wanneer men bedenkt dat de absolute 
bevolkingsaantallen der plattelandsgebieden mogelijk aanzienlijk zullen toenemen. 
Voor sommige plattelandsgebieden in ontwikkelingslanden houdt men zelfs rekening 
met een aanwas van 50 procent boven het huidige niveau. De levenswerkelijkheid 
van de zeer vele miljoenen mensen, die het platteland in de ontwikkelingslanden 
bevolken, draagt ruwweg de volgende karakteristiek: in verhouding tot de natuurlijke 
hulpbronnen neemt deze bevolkingsgroep op grote schaal en in een zeer snel tempo toe. 
met als een der directe gevolgen massale werkloosheid. Ondervoeding en honger be
horen tot het normale patroon, terwijl in sommige gebieden hongersnood op de loer 
ligt of reeds heerst.5 De gezondheidstoestand is veelal slecht, er heersen vele ziekten 
en het sterftecijfer is hoog. De huisvestingsomstandigheden zijn naar onze begrippen 
schamel. Het inkomen per hoofd is miniem. Zo er sprake is van onderwijs, dan ligt dit 
°P een niveau dat in vele opzichten als onvoldoende of ondoelmatig moet worden ge
kwalificeerd. Men voelt zich onmachtig, slijt zijn dagen in onvrede of legt zich gelaten 
h | i de hopeloze situatie neer.'1 

Deze grauwe kenschets moge typerend zijn voor de doorsnee-situatie, zij is tegelijker
tijd onvolledig. Talrijke andere factoren zijn in het geding, zoals bv. produktietech-
nieken. geld- en kredietwezen, marktwezen, transportmogelijkheden, bestuursvoor-
zieningen, een reeks die gemakkelijk kan worden voortgezet en die ons eens te meer 
doet beseffen, hoe moeilijk het is in het warrig geheel van factoren, die de levenswerke
lijkheid in deze gebieden mede determineren, aanknopingspunten te vinden, die hoop op 
verbetering rechtvaardigen.7 Zoals de ervaring in het Eerste Ontwikkelingsdecennium 
(1960-1970) geleerd heeft, loopt het eenzijdig werken aan een deelprobleem in een 
ontwikkelingsland uit op het wekken van te hoge verwachtingen en deswege op teleur-



Stellingen. De les die uit deze ervaringen getrokken kan worden, moet een waarschuwing 
zijn voor allen, die vanuit eigen vakspecifieke inzichten menen hulp te kunnen bieden. 
Ook op het terrein der ontwikkelingssamenwerking moet tot schade van het beoogde 
effect vaak geconstateerd werden, dat we de neiging vertonen onze eigen uil tot een valk 
te verheffen. Ieder steke de hand in eigen boezem. 

Zoals in het voorafgaande reeds terloops werd opgemerkt, is het onderwijs in ont
wikkelingslanden in kwantitatief opzicht ontoereikend. Dit houdt in dat miljoenen 
kinderen zelfs met het volgen van onderwijs geen begin kunnen maken. Hun leeftijd
genoten die wel een school kunnen bezoeken, komen gewoonlijk echter in overvolle 
klassen terecht. In sommige landen t racht men door het invoeren van wisselklassen het 
tekort aan onderwijsmogelijkheden tegen te gaan. Een dergelijke aanpak biedt evenwel 
weinig soelaas. Overbelasting van de leerkracht ligt voor de hand, hetgeen de resultaten 
van het onderwijs in negatieve zin beïnvloedt. Het behoeft geen betoog dat een situatie 
als hier geschetst, onregelmatig schoolbezoek en vroegtijdig verlaten van de school in 
de hand werkt.8 Voeg daarbij nog dat door het overgenomen Westerse selectiesysteem 
de doorstroming van lagere naar hogere leerjaren ernstig stagneert. Hierdoor worden de 
aanvangsleerjaren, die juist van fundamentele betekenis zijn voor het onderwijs aan en 
de vorming van het jonge kind, meer dan overvol. 

Naast kwantitatieve problemen, waarvan hierboven een voorbeeld werd gegeven, 
heeft het onderwijs in ontwikkelingslanden ook te maken met problemen van kwalita
tieve aard. Zonder dat het de bedoeling is deze problemen aan een uitvoerige analyse te 
onderwerpen, moge het volgende voorbeeld ter i llustratie genoemd worden. Vele landen 
die voorheen de s tatus van kolonie hadden, zijn thans ontwikkelingslanden. De kolo
niale regeringen verzorgden in hun koloniën in meer of mindere mate ook het onderwijs. 
Niet alleen werden de onderwijssystemen van de betreffende 'moederlanden' ingevoerd, 
maar tevens werd de taal van het koloniserende land de onderwijstaal. Het leren van 
deze taal zou de gekoloniseerde mens toegang verschaffen tot de godsdienstige, culturele 
en materiële waarden van het koloniserende land. Het gevolg van het invoeren van een 
vreemde taal als onderwijstaal was, dat leerkrachten uit het moederland naar de kolo-

. niën gezonden moesten worden. Deze ontwikkeling had een vertraging van de opleiding 
van de eigen mensen van het gekoloniseerde land tengevolge. Anderzijds leidde deze 
ontwikkeling tot het scheppen van twee soorten leerkrachten: zij die zich bij het onder
wijs van hun eigen taal konden bedienen en zij, die gedwongen werden hun leerlingen, 
in een voor hen vreemde taal onderwijs te geven. Een dergelijke onderwijssituatie - die 
tussen twee haakjes nog steeds op 'onze' Antillen heerst - is in strijd met het didactisch 
uitgangspunt, dat de schoolwereld van het kind moet wortelen in de leefwereld van het 
kind.9 

Westerse elite-onderwijsmodellen en -methoden werden ingevoerd, primair ten faveure 
van de Westerse wereld zelf. Ziehier het trieste resultaat dat de koloniserende landen op 
onderwijsgebied in de derde wereld hebben achtergelaten: drop-outs, zittenblijvers en 
niet-schoolgaande kinderen vormen tezamen een heirleger van miljoenen.10 

Hoe kan men in een dergelijk taai-vreemd milieu, dat nagenoeg geheel buiten het 
werkelijke leven staat, blijven hopen, dat het onderwijs de zelfontplooiing dient, de 
creativiteit bevordert, de noodzakelijke samenwerking met het gezin tot stand brengt, 
de materiële mogelijkheden vergroot en de leefbaarheid van de hedendaagse wereld 



ert. Maar al te vaak stonden niet de belangen van het kind centraal, maar de 
en en normen die het koloniserende land van belang achtte. ' ' 

r a c h t e n en t egenkrachten 

Internationale Ontwikkelingsstrategie voor het Tweede Ontwikkelingsdecen-
verklaren de lidstaten van de Verenigde Naties o.a. een beleid te voeren, dat 
t is op het tot stand brengen van een rechtvaardiger en rationeler economisch en 

be *2 w e reldbestel . waarin alle landen en alle mensen recht op gelijke kansen heb
t e n van de doelstellingen daarbij is uitbreiding van de mogelijkheden voor 

erwjjs. Er wordt naar gestreefd, dat, waar ook ter wereld, in 1980 alle kinderen basis-
erwijs krijgen. Door verbetering van een mondiale onderwijsstrategie zou in de 

v a n " e t 'en jaar van het tweede ontwikkelingsdecennium een eind moeten komen 
e toestand, waarin de minst bedeelden van onderwijs verstoken blijven, 

'e t anker licht, moet niet alleen weten waarheen hij vaart, maar moet ook reke-
S ouden met tegenkrachten. Als het schip, dat de strijd tegen de onwetendheid 

voeren, met een snelheid van 6 knopen per uur vooruit gaat, maar tegenstroom en 
genwind veroorzaken een tegenkracht van 10 knopen, dan drijft het schip ondanks 

inspanning achteruit. Laten wij, alvorens te oordelen, de resultaten van de mondiale 
catieve arbeid, na ruim 5 jaar van gezamenlijke inspanning, aan een nadere be

schouwing onderwerpen. 

Viermaal de aarde rond 

e educatieve uitdaging, het analfabetisme op mondiaal niveau aan te pakken, is 
waarlijk van gigantische omvang. Wie zich opmaakt deze uitdaging te aanvaarden, 
'ent te beseffen dat enig succes alleen dan te verwachten valt, als de beschikbare krach
en en inzichten op internationaal niveau gebundeld worden. Deze gedachte is geen 
° e ' e tter gebleven, zoals blijkt uit hetgeen in de Internationale Ontwikkelinga-

S r a t e g i e voor het Tweede Ontwikkelingsdecennium vermeld is. Wie kennis neemt 
van de enorme financiële investeringen t.b.v. de bestrijding van het analfabetisme in 
e achter ons liggende jaren, zou in verleiding kunnen komen te veronderstellen, dat het 

analfabetisme zijn zorgwekkend karakter verloren heeft. Van een dergelijk optimisme is 
men spoedig genezen als men kennis neemt van de volgende cijfers. 

In 1970 waren er 113 miljoen kinderen tussen de 6 en 11 jaar die geen school bezochten, 
and in hand konden «ij met z'n allen driemaal de wereldbol omspannen, d.w.z. dat 

zij een rij konden vormen van 120.000 km. Welnu, men verwacht dat in 1985 deze rij 
inderen die geen basisschool kunnen bezoeken ruim 160.000 km lang zal zijn, d.w.z. 
at de te verwachten 165 miljoen kinderen niet drie- maar viermaal de wereldbol om

sluiten. Deze aan de Unesco ontleende gegevens, berusten op de vooronderstelling dat 
de bevolkingsaanwas gelijk zal blijven. Men neemt m.a.w. aan dat in de komende 30 
jaar de wereldbevolking zal verdubbelen. Uit deze gegevens volgt dat er van 1970 tot 
985 ruim 50 miljoen kinderen bijkomen, die geen basisschool zullen kunnen bezoeken. 
Gaan we uit van de situatie in de ontwikkelingslanden in 1970 dan blijkt, dat van de 

totale basisschoolbevolking in de ontwikkelingslanden er in 1970 twee kinderen niet en 



één kind wel naar school gingen. 
Deze nuchtere analyse van het basisschoolbezoek in ontwikkelingslanden brengt 

weinig opwekkende feiten aan het licht, die evenwel toch nog rooskleuriger voorge
steld worden, dan ze in werkelijkheid zijn.'3 

Geluk en ongeluk wonen onder één dak 

Uit bovengenoemde feiten kan men de conclusie trekken, dat in een ontwikkelingsland 
tegenover één kind, dat zo gelukkig is, de basisschool te kunnen bezoeken, er twee 
s taan die ongelukkigerwijze door deze school niet opgenomen kunnen worden. Hoe 
verloopt nu in het algemeen de leerperiode op de basisschool van deze gelukkige 
leerlingen in de ontwikkelingslanden? Kan men stellen dat het onderwijs in West-
Europa met verschillende euvelen behept is. voor het onderwijs in de ontwikkelings
landen geldt dat de problemen zo groot zijn dat er van een voor ons normale gang van 
zaken nauwelijks gesproken kan worden. Vormt het zittenblijven in het Westeuropese 
onderwijssysteem een akelig gezwel, in de ontwikkelingslanden is het bepaald kwaad
aardig van karakter. Uit 'The Statistical Measurement of Educational Wastage' blijkt 
dat in de cursus 1967-68 in een aantal Afrikaanse landen 50% van de kinderen in de 
eerste klas van de basisschool bleef zitten. In een groot aantal Afrikaanse landen moest 
minstens de helft van de leerlingen de hoogste klas nog eens over doen. De te vroege 
schoolverlaters vormen een nog ernstiger probleem. Men stelle zich het trieste beeld voor 
van deze zgn. gelukkige kinderen, die een aantal jaren voor 'spek en bonen' in de klas 
zitten en het tenslotte maar opgeven. Uit een in 1970 door de Unesco gepubliceerd 
overzicht blijkt, dat het op dit gebied droevige record gehaald wordt door landen als 
Botswana, Republiek Midden-Afrika, Tsjaad en Rwanda waar van elke 10 ingeschreven 
basisschoolleerlingen er 8 de school vroegtijdig verlaten. De leerlingen die geen plaats 
op de basisschool konden krijgen, zijn buiten hun schuld opzij geschoven. De drop-outs 
hebben het zgn. aan zich zelf te wijten. Hoe vaak hebben zij niet moeten horen dat ze 
dom en lui waren, alvorens ze de hoop definitief lieten varen. Deze vermeend luie en 
lastige mislukkelingen zullen de fout van het échec niet zoeken, waar die te vinden is, 
nl. in het op kolonialistische leest geschoeide onderwijssysteem, maar helaas bij zich
zelf.'4 In landelijke streken is het aantal drop-outs veel hoger dan in de steden, zoals 
uit een enkel voorbeeld ontleend aan vier Latijns-Amerikaanse landen moge blijken: 

Percentage drop-outs 

Totaal Stedelijke zones Landelijke gebieden 

Colombia 
Dominicaanse 
republiek 
Guatemala 
Panama 

72,7 

69,6 
74,7 
37,7 

52,7 96,3 

48,1 86,1 
50,4 96,5 
19,3 54,7 



s h , e r S s P r e ^ e n een duidelijke taal. Een van de drie leerlingen bezoekt een basis
dat h m a a r w o o n t d e z e ene leerling in een landelijk gebied, dan is de kans zeer groot 

J deze school niet afloopt. Deze verwaarloosde, op een doodlopend zijspoor 
. e S e n e ra t ie , wordt straks in de ontwikkelingslanden opgeroepen mede de econo-

ontwikkeling op gang te brengen en de Iandbouw-produktiviteit te verhogen. ' 5 

eren van vandaag immers zijn de grote mensen van morgen. 

Geduld is de deugd van de analfabeet 

e voorgaande is gebleken dat het totale aantal kinderen, dat thans analfabeet 
to „ n s t e n s 1 1 3 miljoen bedraagt. Ondanks alle inspanning neemt het absolute aantal 
zi ®n 2 e™e beeld vertonen de volwassen analfabeten, d.w.z. zij die boven de 15 jaar 

• pnieuw ontlenen we aan Unesco-gegevens de volgende cijfers. 
w a r e n e r 1579 miljoen volwassenen, waarvan 700 miljoen analfabeet. In 1970 waren er 91 vi i-

helft m i ' j oen volwassenen, waarvan 810 miljoen analfabeet. In 1950 was de 
an het aantal volwassenen in ontwikkelingslanden analfabeet, terwijl in 1970 
n de drie analfabeet was. Maar ook hier liepen de absolute getallen op. In. 1970 wa

an If k U l m 1 0 ° m i l j°en volwassen analfabeten meer dan in 1950. Van deze volwassen 
valt a e t 6 n Z '^n 70<^° v r o u w e n ' hetgeen neerkomt op ongeveer 500 miljoen.' Daarbij 

P e merken, dat in ontwikkelingslanden het vooral de vrouwen zijn, die het land 
°ewerken T A- • 

"• i raditie en vooroordelen bepalen dat zij het zijn, die van jongs af aan het 
810 ""f6 J g e n ' d a t geduld de sleutel is die toegang verschaft tot het paradijs. Van de 

miljoen volwassen analfabeten woont 85% d.i. 700 miljoen op het platteland. Hoe 
e behoefte aan onderwijs voor kinderen en volwassenen ook moge zijn, de cijfers 

e n d u ,del i jk dat het enthousiasme, waarmee vooral na de tweede wereldoorlog de 
1 i c e 'de landen zich ingezet hebben, om tegen de onwetendheid te strijden, nog 

onvoldoende resultaat heeft opgeleverd. 
e alfabetiseren vormt een belangrijke fase, die de betere wereld van morgen dient 

or te bereiden. De toegepaste ontwikkelingsstrategieën zullen op dit gebied omge-
gen en uitgebreid moeten worden om wezenlijke vooruitgang te bewerkstelligen. In 

11 icht dient het door de Unesco in 1970 gestarte 'Experimental World Literacy 
rogramme' gezien te worden. ' * Het ontwikkelen en testen van didactisch verantwoord 

™a enaal . dat aansluit bij het leven en werken van alle dag en dat een deel vormt van de 
e evmgswereld van de analfabeet, vraagt deskundige voorbereiding.' Onderwijs-
search, als onderdeel van een op de toekomst gerichte beleidsresearch in ontwikke-
gs anden, vormt een belangrijk onderdeel van een multi-disciplinaire ontwikkelings-

j> ra egie. I n 1971 namen aan het experimentele programma van de Unesco 8000 leer-
rachten deel en bereikte men 235.000 volwassenen. Moge dit experiment een waarde-

e bijdrage leveren aan een effectieve, educatieve planning. Men onderschatte de 
organisatie van de strijd tegen het analfabetisme niet. Het organiseren van een bezoek 

r e e n r o Dot aan een andere planeet lijkt in onze tijd een eenvoudiger opgave. 1 



Tegenstanders van het alfabetiseren 

Zoals uit het voorafgaande is gebleken, komen er ieder jaar meer analfabeten, zowel 
onvolwassenen als volwassenen, bij. Ondanks de enorme inspanningen van instellingen 
als de Wereldbank, Unesco, FAO, missie en zending, blijken de verwachtingen, zoals die 
door de ontwerpers van de Internationale Ontwikkelingsstrategie voor het Tweede 
Ontwikkelingsdecennium gewekt zijn, veel te hoog gespannen. Bij de huidige ontwikke
ling van de bevolkingsgroei zullen er elk jaar drie miljoen kinderen in de ontwikke
lingslanden bijkomen, die geen school kunnen bezoeken.18 Er zijn thans ongeveer 130 
miljoen kinderen, die het zonder universele bekwaamheden, zoals lezen, schrijven en 
rekenen, moeten stellen. Het gemis van deze fundamentele basisuitrusting maakt het 
verwerven van speciale bekwaamheden, die o.a. in het beroep nodig zijn, nagenoeg 
illusoir. Voor de volwassen analfabeten is dit aantal aanzienlijk hoger. In 1970 waren er 
810 miljoen. Per jaar zal de toename ongeveer 5,5 miljoen bedragen, zodat er thans wel 
ongeveer 840 miljoen volwassen analfabeten zullen zijn. 

Men kan niet zeggen dat de ontwikkelde landen zich niet ingespannen hebben en 
zich niet nog steeds inzetten om het onderwijs in de ontwikkelingslanden uit te breiden. 
Maar een feit blijft, dat we anno 1976 nog ver van de nagestreefde doelen verwijderd 
zijn. Alle kinderen waar ook ter wereld zouden immers basisonderwijs ontvangen en het 
aantal volwassen analfabeten zou belangrijk afnemen 

Redeneringen die het nut en de mogelijkheid van het alfabetiseren op grote schaal in 
twijfel t rekken, dateren niet van vandaag of gisteren. Men vraagt zich af of het wel zo 
vanzelfsprekend is, dat ieder kind recht heeft op basisonderwijs. Is het wel zo vanzelf
sprekend dat vooruitgang op educatief gebied de economische vooruitgang vergezelt? 
Of anders gesteld: zou de mens nu gelukkiger worden als hij lezen, schrijven en rekenen 
leert? Wij weten immers maar al te goed, dat de boom der kennis niet de boom des levens 
is. Zijn we met onze alfabetiseringsprogramma's niet bezig een drogreden in het leven te 
houden nl. dat wat goed is voor ons, ook goed zou zijn voor de mensen in de ontwikke
lingslanden ? Betaal de boeren in ontwikkelingslanden hogere prijzen met het geld, datje 
nu uitgeeft om hen lezen te leren. Meer geld verschaft vooruitgang, hetgeen van 
onderwijs vooralsnog een onbewezen stelling is. De traditionele, ongecompliceerde, 
voornamelijk agrarische samenlevingen in de ontwikkelingslanden hebben aldus zij 
die het nut van het alfabetiseren in twijfel trekken - in deze fase van hun ontwikkeling 
nog geen behoefte aan alfabetiseren. Waar de intrinsieke en extrinsieke motivatie ont
breekt, is elk leerproces al bij voorbaat mislukt. Wordt het niet meer dan tijd het volgen
de sofisme aan de kaak te stellen: 

Alle kinderen leren in de Westerse maatschappijen de universele bekwaamheden als 
lezen, enz. 
De Westerse maatschappijen zijn rijke landen. 
Wil een ontwikkelingsland rijk worden dan moet je alle kinderen leren lezen. 

Aristoteles heeft er reeds in zijn door hem ontwikkelde begripsleer de aandacht op 
gevestigd, dat men in twee oordelen niet tussen vier verschillende begrippen een ver
binding kan leggen. Wordt het nu langzamerhand geen tijd dat experts op dit gebied 
gaan inzien, dat hun streven irreëel i s? 1 9 



2 0 j
 w e ' a"*us de opponenten, toch ophouden plattelandskinderen lezen te leren, 

net kunnen, trekken ze naar de steden waar ze spoedig verpauperen. 

°°rstanders van het alfabetiseren 

s t .. r e e d s trok Comenius, toen hij zijn 'Didactica Magna' het licht deed zien, ten 
lu'dt--6' 6 g e n b o v e n v e r m e l d e argumenten. De ondertitel van deze 'Grote Onderwijsleer' 

e kunst om aan allen alles te leren'. Met zijn idee, dat allen, d.w.z. meisjes en 
re rl J S ' v r o u w e n e n mannen, rijken en armen, onderwijs moeten ontvangen, werd toen 
om 6 ^ r o n " s ' a £ gelegd voor een universele, permanente educatie. Vanuit een alles-

ende theologisch-fïlosofische leer betreffende de goddelijke wereldorde en vanuit 
ezen en de bestemming van de mens stond bij hem de scholings- en vormingsge-
e centraal.2° Dit voorbeeld zij slechts vermeld om duidelijk te maken, dat de vraag 
et doel van het leren en die naar de inhoud en de omvang van het leren onvoor-
eiijk verbonden zijn met anthropologische beschouwingen over het wezen van de 

de ' k n antwoord op de vraag, waartoe de mens leert, dringt zich de kernvraag naar 
oud van het mens-zijn op. M.a.w. de vraag naar het mens-zijn is mede bepalend 
et antwoord, dat gegeven wordt op de vragen, waartoe de mens leert en wat 

a e mens leert.21 

n de 17e en voor een deel in de 18e eeuw waren het in het grootste deel van Europa 
ri' A ' ß ' e u z e motieven - al ontbraken ook toen al de economische motieven niet -

e aanzet vormden voor het alfabetiseren. Het waren vooral de Piëtisten die er de 
op legden dat bij het onderwijs tot uitdrukking gebracht moest worden dat het 

n aan de daad voorafgaat.22 Rationele argumenten vindt men bij de aanhangers 
n de Verlichting in de 18e en de 19e eeuw. 2 J Onderwijs en opvoeding dienen om de 
s ante en geleidelijke vervolmaking van de mens te bewerkstelligen. Onderwijs 
erpt het verstand en verstandige mensen zijn volgens deze zienswijze deugdzame 

e " gelukkige mensen.24 

» men ook enige greep krijgen op de zich over de gehele wereld snel voltrekkende 
urele evolutie, dan vormen daartoe de genoemde universele bekwaamheden één 

r s e s t a P ' die toegang verschaft tot de bronnen van kennis, aldus de aanhangers van 
n actieve cultuurpolitiek.25 Ons geweten, aldus weer anderen, zegt ons, dat wij anal-

a e t e n n ' e t mogen onthouden, wat van fundamentele betekenis is voor het verhogen 
van de menselijke waardigheid.26 En er zijn moderne filosofen, die ons voorhouden dat 

arakteristieke van onze hedendaagse situatie is, dat er geen geloof in de Openbaring 
och in de ratio, noch in de stem van het geweten is.27 

e mens, en dus ook de analfabeet, menen zij, dient de hoogste mogelijkheden te ver-
ezenlijken die in hem aanwezig zijn. Dan en pas dan is hij degene die hij behoort te zijn. 
et onderwijs vormde bij ons in het begin van de 19e eeuw onder de regering van Koning 
i'lem I één van de middelen om de nationale eenheid tussen Noord- en Zuid-Nederland 

e bewerkstelligen. Soortgelijke politieke overwegingen spelen bij het oprichten van 
scholen in ontwikkelingslanden thans eveneens een rol. 

o n °men maken ons duidelijk dat er een samenhang is tussen analfabetisme en 
armoede. Onderwijs vormt een van de voorwaarden voor de ontwikkeling van agrarische 
en industriële structuren. Poor de tijden heen blijkt, dat vooruitgang op educatief 



gebied gepaard gaat met economische vooruitgang en omgekeerd. Hun samenhang 
is door de complexiteit der wederzijdse beïnvloeding niet steeds duidelijk. Evident 
evenwel is, dat een pleidooi voor het uitbreiden van de educatieve activiteiten, in 
evenredigheid met de uitbreiding van de algemene produktie zal dienen te geschieden.28 

Mede door de revolutionaire ontwikkeling van de techniek blijkt, dat in nagenoeg 
alle ontwikkelingslanden het verlangen naar ontwikkeling gewekt is. De zuigkracht 
van het voorbeeld van de Westerse levenswijze wordt beschouwd als bijzonder groot. 
Het algemeen verlangen universele en specifieke bekwaamheden d.m.v. onderwijs te 
leren beheersen, is een van de gevolgen van het Westerse demonstratie-effect. Het 
verwerven van deze bekwaamheden is een middel, dat de weg tot verdere zelfontplooiing 
en bevrijding opent. 

Het onderwijs kan een bijdrage vormen de kloof tussen de rijke en de arme landen te 
verkleinen. Dit ontwikkelingsproces is een noodzaak om tot een betere wereld te 
geraken, waarin de welvaart gelijkmatiger verdeeld en het welzijn blijvend verbeterd 
zal zijn. 

Op zoek naar nieuwe wegen 

Uit het voorgaande is duidelijk geworden dat we de strijd tegen het analfabetisme, dat 
de basis vormt van onwetendheid en onkunde op velerlei gebied, niet mogen en niet kun
nen opgeven. Wel dringt zich dan de vraag op of de tot nu toe gevolgde aanpak revisie be
hoeft. Ondanks alle inspanningen komen er per jaar 3 miljoen onvolwassen en 5,5 
miljoen volwassen analfabeten in de ontwikkelingslanden bij. De fouten, die in het 
eerste ontwikkelingsdecennium gemaakt zijn, heeft de Unesco - zoals reeds vermeld 
werd - ertoe gebracht in de tweede periode een op grote schaal opgezet experiment te 
beginnen. Afgewacht moet worden of de resultaten van dit experiment tot verbeteringen 
zullen leiden. Is het mogelijk de financiële middelen ten behoeve van educatieve voor
zieningen te verruimen ? Een commissie, die in 1972 een rapport aan de Unesco uitbracht, 
zegt in dit verband dat zij 'heeft moeten constateren dat de h uidige vormen van bilaterale 
en multilaterale hulp, de fondsen die ervoor beschikbaar zijn en de principes waarvan 
zij uitgaan, niet meer opgewassen zijn tegen de noden van de wereldgemeenschap op 
educatief gebied; dit zal nog verergeren als alle educatieve activiteit op vernieuwing 
wordt geconcentreerd'.29 Duidelijke taal die hierop neerkomt, dat je niet in je handen 
kunt klappen als je maar één hand hebt. 

Wanneer we het probleem van het alfabetiseren van onvolwassenen en volwassenen 
op mondiaal niveau vanuit de pedagogische en didactische hoek beschouwen, dan kan 
het volgende opgemerkt worden. De gevoelige periode van kinderen om zich de univer
sele bekwaamheden eigen te maken ligt tussen 5 en 8 jaar. Wanneer deze gevoelige 
periode voorbij is, zal het verwerven van deze kennis en vaardigheden met meer moei
lijkheden gepaard gaan. In het algemeen kan men stellen, dat voorde volwassene wat 
dit betreft, de gevoelige periode voorbij is. Wie de inspanning van volwassenen om te 
leren lezen en schrijven, heeft waargenomen, kan zich nauwelijks voorstellen, dat het 
jonge kind deze vaardigheden bijkans spelenderwijs verovert. Spelenderwijs voor 
zover het deze vaardigheden leert in zijn eigen milieu en in zijn eigen moedertaal. Voor 
het leren van de universele bekwaamheden in een voor het jonge kind vreemde taal. 



heeft de pedagoog geen goed woord over. Is het te gewaagd om uit een en ander de vol
gende cpnclusies te trekken ? Schenk bij het alfabetiseren voorrang aan de onvolwasse-
nen en streef ernaar het kind in zijn moedertaal op te voeden en te onderwijzen. Zou men 
het onder bepaalde omstandigheden toch noodzakelijk achten volwassenen lezen, 
schrijven en rekenen te leren, poog dan niet onvolwassenen en volwassenen in een
zelfde groep te onderwijzen. Beide leeftijdsgroepen vragen om een didactisch verschil
lende aanpak. Indien men toch volwassenen gaat alfabetiseren, schenk dan minstens 
evenveel, zo niet meer, aandacht aan vrouwen als aan mannen.3 0 De poging alle vol
wassenen te leren lezen is een excessief doel. Aan het onmogelijke immers is niemand 
gehouden. 

De financiële middelen, die thans besteed worden aan het leren lezen van volwassenen, 
zouden naar alle waarschijnlijkheid beter gebruikt kunnen worden voor het opleiden 
van meer leerkrachten, het verkleinen van de klassegrootte en het invoeren van didac
tisch verantwoord onderwijsmateriaal.3 ' Hoe belangrijk in een bepaalde fase de inzet 
van de van buiten komende experts ook moge zijn', aan de krachten van het ontwikke
lingsland zelf, schenke men zo enigszins mogelijk de voorkeur. Men beperke het zitten
blijven. Elke vergelijking met Westerse normen t.a.v. het aantal leerjaren, de omvang 
en de inhoud van de leerstof en het niveau van de resultaten dient vermeden te worden. 
Een basisschool met drie leerjaren waar men lezen, schrijven en rekenen leert en die 
tevens aandacht besteedt aan het aanleren van specifieke bekwaamheden - men denke 
o.a. aan bekwaamheden in de agrarische sector - aangepast aan de behoeften van het 
betreffende ontwikkelingsland, is in het algemeen doeltreffender dan een school naar 
Westers model. Niettemin vindt men in de geschiedenis van het Westerse onderwijs 
aanknopingspunten, die voor het onderwijs in de ontwikkelingslanden perspectieven 
bieden. A. H. Francke schakelde in het begin van de 18e eeuw studenten in bij het geven 
van onderwijs, Pestalozzi experimenteerde in de tweede helft van dezelfde eeuw met een 
soort van zelf-kostendekkend onderwijs, Robert Owen slaagde er in de 19e eeuw in 
kinderarbeid te verbinden met onderwijs en Karl Marx legde verband tussen kinder
arbeid enerzijds en geestelijke, lichamelijke en polytechnische vorming anderzijds.3-
Geheel nieuwe wegen zijn in onze tijd geopend door arbeid te verbinden met ontwikke
ling, vorming en onderwijs.33 Wegen die met name in China maar ook in verschillende 
ontwikkelingslanden zoals Tanzania en Botswana, tot resultaten hebben geleid. Het be
hoeft geen betoog, dat hoe belangrijk een dergelij ke integratie ook moge zijn, de fase van 
het kind en de jeugdige in de menselijke levensloop een eigen waarde vertegenwoordigt. 
Wie verkondigt dat men de mens d.m.v. onderwijs kan veranderen, zijn gaven optimaal 
kan ontplooien, zijn welzijn kan vergroten, zijn welvaart kan verhogen, maar er tege
lijkertijd openlijk of stilzwijgend van uitgaat, dat de school er is om Westerse normen te 
propageren of in stand te houden, geeft stenen voor brood. Men verwondere zich dan ook 
niet over de nieuwste proclamatie: de school is dood.34 Maar zij die deze uitspraak voor 
hun rekening nemen, bedoelen allerminst dat alle onderwijs nu ook maar begraven 
moet worden. Zij spreken zich uit voor de gedachte dat het onderwijs uit de monopo
listische greep van de traditionele school verlost moet worden, aldus propagerend dat 
onderwijs op non-formele basis beter in staat zal zijn de kloof tussen school en leven te 
overbruggen.3 5 Onderwijsdoelstellingen kunnen met elkaar in strijd zijn. Het verrichten 
van onderzoek naar de onderwijsdoelstellingen in ontwikkelingslanden is dan ook een 
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eerste opgave. Onderwijsresearch heeft tot nu toe nauwelijks invloed uitgeoefend op de 
besluitvorming en op het onderwijsbeleid. In ontwikkelingslanden heeft men op het 
gebied van het onderwijs in de eerste plaats behoefte aan beleidsrelevant onderzoek.36 

Helaas is de kloof tussen de beleidsfunctionarissen en de werkers in het onderwijsveld 
enerzijds en de wetenschappelijke onderzoekers anderzijds groot. 

Van ontwikkelingsobjecten naar ontwikkelingspartners 

De werkers van het landbouwonderwijs in Nederland zijn in de afgelopen honderd jaar 
ten strijde getrokken tegen de onwetendheid en onkunde op agrarisch gebied. Door val
len en opstaan hebben deze werkers van het eerste uur ontwikkelingswegen geopend, 
waardoor zij voor ons een betere wereld hebben voorbereid. Het past ons op een dag als 
deze de arbeid van vele. naamloze landbouwonderwijspioniers, die bijgedragen hebben 
aan de vermenselijking van de samenleving, te gedenken.37 

Het landbouwonderwijs heeft gedurende honderd jaar invloed uitgeoefend op poli
tieke, economische, sociale en culturele ontwikkelingsprocessen in Nederland. Het 
vormde in zijn totaliteit dan ook een van de facetten van een algemene ontwikkelings
strategie. Voor ontelbaar velen zijn bij het afleggen van de weg, die leidt van handelings
onbekwaamheid naar handelingsbekwaamheid, door de leerkrachten bij het landbouw
onderwijs nieuwe toekomstmogelijkheden gecreëerd.3" Toen de signalen der onwetend
heid uit de ontwikkelingslanden het Westen bereikten, hebben deze leerkrachten de 
uitdaging aanvaard en zich ook in die landen ingezet, de levenssituatie te helpen ver
beteren. Agrarische deskundigen hebben zich in vele ontwikkelingslanden beijverd die 
kennis en vaardigheden te vergroten, die nodig zijn om het beroep van landbouwer en 
veeteler met succes te kunnen uitoefenen.3 ' ' Met erkentelijkheid mag geconstateerd 
worden, dat deze kennis, die na volhardend onderzoek in Nederland verworven werd. 
door vele werkers tot in de uithoeken van de wereld uitgedragen werd.'*" Deze arbeid gaat 
tot op de dag van heden onverdroten voort. 

In de periode na de tweede wereldoorlog heeft zich op mondiaal niveau een proces 
van dekolonisatie voltrokken. Geleidelijk aan is men gaan inzien, dat in de strijd tegen 
de onwetendheid in gedekoloniseerde landen westelijke ontwikkelingsmodellen niet 
altijd goed functioneren. De door het Westen gevoerde ontwikkelingsstrategieën, die de 
afstand tussen de welvaart van de rijke en de arme landen zouden moeten verkleinen, 
worden thans meer dan ooit ter discussie gesteld.41 De intrigerende vraag luidt: hoe 
kan de mensheid greep krijgen op ontwikkelingsprocessen, waarvan hij de oorzaken 
vooralsnog onvoldoende kent? Het is evenwel zeker, dat de opvatting als zouden 
acculturatieprocessen zich uitsluitend voltrekken van de meer ontwikkelde landen 
naar de minder ontwikkelde landen thans als achterhaald mag worden beschouwd.4" 

Een nieuwe periode ligt voor ons, waarin theoretici en practici van het agrarisch on
derwijs in al zijn facetten de handen ineen dienen te slaan, teneinde te bereiken dat 
ontwikkelingslanden niet langer beschouwd worden als ontwikkelingsobjècten maar 
als ontwikkelingspartners. 
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