
??? J.R.M.GERRIS Empirische Pedagogiek, KatholiekeUniversiteit Nijmegen Samenvatting Enkele mogelijkheden voor een verdere ontwik-keling van de pedagogiek als wetenschappelijkediscipline worden besproken in de context vande inleiding in de pedagogiek: 'Pedagogiek inmeervoud. Wegen in het denken over opvoedingen onderwijs'. In dit inleidende tekstboekworden de volgende wetenschapstheoretischestromingen behandeld: de geesteswetenschap-pelijke pedagogiek, de empirisch-analytische,de kritische, de cultuur-historische en de taai-analytische pedagogiek. In deze bijdrage wordt verder ingegaan op deimplicaties van de meta-theoretische tegenstel-lingen tussen begrijpen en (causaal) verklarenen tussen wetenschappelijke theorie??n en depraktijk van alledag in opvoeding en onderwijs.De conclusie is dat meer pedagogisch onderzoeknodig is dat gericht is op integratie en interdis-ciplinaire

samenwerking. Wanneer dergelijk in-tegratie/ en interdisciplinair onderzoek niet al-leen op meta-theoretisch niveau, maar ook ophet niveau van concrete empirische onderzoeks-projecten wordt uitgevoerd, kan er een belang-rijke stimulans van uitgaan voor de noodzake-lijke verdere ontwikkeling van het vakgebied. 1 Inleiding In dit opstel gaat het om een aantal overwe-gingen over de identiteit van de pedagogiek ende verdere ontwikkeling van deze indentiteit.Het kader voor deze overwegingen wordt ge-vormd door de in 1984 verschenen inleiding in *Mct dank aan A. W. van Haaften, B. van Onna enE. de Bruyn voor hun commentaar op de eersteversie. de pedagogiek: Pedagogiek in meervoud.Wegen in het denken over opvoeding en onder-wijs (onder redactie van Beugelsdijk en Mie-dema). Een inleiding is niet alleen belangrijk in on-derwijs didactisch opzicht als middel om be-ginnende studenten te

introduceren in het vak-gebied. Een inleiding geeft ook een indicatievan de stand van zaken in het vakgebied.Wanneer een inleiding een zekere afspiegelingis van het vakgebied en de daarin gevoerde dis-cussies, kan ze een belangrijke functie ver-vullen in de verdere ontwikkeling van het vak-gebied. Zeker wanneer de betreffende inlei-ding functioneert als een aanzet voor verdereuitwisseling van idee??n en gegevens. Het is debedoeling in dit betoog een bijdrage te leverenaan deze uitwisseling en discussie. Het is geen geringe opgave wanneer een groepauteurs zich tot doel stelt een inleidend over-zicht te geven van de belangrijkste pedagogi-sche stromingen. Na een korte inleiding doorde eindredacteuren Beugelsdijk en Miedemaworden achtereenvolgens de volgende stro-mingen behandeld: de geesteswetenschappe-lijke pedagogiek (door Beugelsdijk en Souve-rein), de empirisch analytische

pedagogiek(door van IJzcndoorn), de kritische pedago-giek (door Miedema), de cultuurhistorischepedagogiek (door Van der Veer) en de taai-analytische pedagogiek (door Meijer). Ondanks onmiskenbare verschillen tussendc tc behandelen pedagogische stromingen entussen de verschillende auteurs die deze stro-mingen bespreken, is het gelukt een boek meteen duidelijke structuur tc maken. Deze struc-tuur is vorm gegeven door per stroming.de-zelfde indeling in paragrafen te volgen. Zowordt in elk hoofdstuk een korte schets ge-geven van de historische achtergrond van debetreffende stroming. Vervolgens komen tweemeer centrale onderdelen aan bod: 1. de als kernthema's aangeduide problema-tiek van b.v. dc verhouding theorie-prak-tijk, feiten en normen; 2. de voor elke stroming kenmerkende opvat-ting over wetenschappelijke methoden. Discussie Meer Pedagogiek. Een meervoudige uitdaging* 74
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??? Elk hoofdstuk sluit af met een poging tot eenkritische waardering van de betreffende stro-ming. Het karakter van inleiding en overzichtis consequent gevolgd door per stroming naastde gebruikelijke hteratuurlijst een tiental ge-annoteerde literatuursuggesties op te nemen.Verder mag niet onvermeld blijven dat de au-teurs van deze helder gestructureerde inleidingzich de moeite van een persoon- en zakenregi-ster niet hebben ontzegd. Zoals gezegd is het doel een inleiding tegeven in een vijftal pedagogische weten-schapstheoretische benaderingen. In het inlei-dend hoofdstuk wordt een op zich wel over-zichtelijk schema gepresenteerd, om het ni-veau-verschil te illustreren tussen weten-schapstheorie??n op meta-theoretisch niveau,pedagogische theorie??n op objecttheoretischniveau, en de werkelijkheid van opvoeding enonderwijs op het niveau van de praktijk. In debegeleidende tekst wordt de suggestie gewektdat de auteurs

uitgaan van een sequentieel-hi??rarchische relatie tussen de genoemde drieniveaus, d.w.z. wetenschapstheorie??n hebbenpedagogische theorie??n als onderzoeksobject,terwijl pedagogische theorie??n de werkelijk-heid tol object van onderzoek hebben. In de verschillende stromingen zal echterverschillend worden gedacht niet alleen overde verhouding tussen de onderscheiden ni-veaus, maar ook over de rechtmatigheid vaneen dergelijk onderscheid ??berhaupt. Bij de bespreking van de afzonderlijkehoofdstukken zal duidelijk worden dat ookdiverse auteurs op dit punt van inzicht ver-schillen. Zo zal men vanuit een geesteswetenschap-pelijk denkkader zowel de gesuggereerde ver-houding tussen de drie niveaus als het onder-scheid op zich van de drie niveaus bestrijden. Zoals gezegd stellen we de vraag naar deidentiteit van de pedagogiek centraal. Dezealgemene vraag wordt verder uitgewerkt inpar.2. 2 Enkele aspecten van

Je ulenlileil van depedagogiek Ter beantwoording van de algemene vraagnaar de identiteit van de pedagogiek zoals dieâ€?n het onderhavige boek wordt gepresenteerd,richten we ons allereerst op een aantal pro-blemen die samenhangen met het contrasttussen de begrippen begrijpen versus ver-klaren en theorie versus praktijk. Als tweede aspect van de identiteit wordthet probleem van de integratie en de interdis-ciplinariteit in de pedagogiek aan de ordegesteld. In het bestek van dit artikel is het niet debedoeling een uitvoerige wetenschapstheoreti-sche analyse te presenteren. We hopen doormiddel van een aantal weloverwogen kantte-keningen en specifieke punten van kritiek opde afzonderlijke hoofdstukken een bijdrage televeren aan een belangrijke discussie over deverdere ontwikkeling van een interessant vak-gebied. Als tweede aspect van de identiteitwordt ingegaan op het probleem van de integ-ratie en

interdisciplinariteit in de pedagogiek. 2.1 Begrijpen-verklaren en theorie-praktijk: noodzakelijke spanningsveldenIn hoofdstuk 2 over de geesteswetenschappe-lijke pedagogiek zou in de paragraaf'begrijpenVS. verklaren' een verwijzing naar de tegenstel-ling rationeel vs. causaal verklaren (pp. 83-87)op zijn plaats zijn. Het betreft hier de vraag ofen in hoeverre een rationele verklaring te her-leiden is tot een causale verklaring en in hoe-verre rationeel verklaren samenvalt met hetgeesteswetenschappelijk 'begrijpen'. Volgens de geesteswetenschappelijke inter-pretatie wordt met de termen begrijpen ver-wezen naar de mogelijkheid de menselijkewerkelijkheid van binnen uit te leren kennen;d.w.z. dat het menselijk gedrag niet herleidwordt tot externe oorzaken, maar dat heterom gaat de bedoelingen en motieven te lerenkennen, die het handelen van de mens zinvolmaken (pp.24-25). Bij een rationele verklaringligt het accent op het

intentionele, doelgerichtekarakter van menselijk gedrag. Het kennenvan bedoelingen en motieven vormt de hoofd-moot van het geesteswetenschappelijk be-grijpen van de ander. Aangezien men mag ver-onderstellen dat bedoelingen, motieven en in-tenties voor het handelen met behulp van em-pirische methoden kunnen worden achter-haald, lijkt het voor de hand te liggen dat debegrippen 'begrijpen' en 'rationeel verklaren'door de empirische methoden kunnen wordenafgedekt, zoals op pag. 89 wordt gesugge-reerd. Het is duidelijk dat deze belangrijkewetenschapstheoretische kwestie zowel vanuitde geesteswetenschappelijke als vanuit de em-pirische-analytische hoek meer toelichting be- Pedagogische Studi??n 75 .



??? hoeft. Zijn bedoelingen en motieven inder-daad een geldige operationalisering van hetgeesteswetenschappelijk begrijpen? Wordthierin recht gedaan aan de gehele mens en zijnbetekeniswereld zoals die in de geestesweten-schappelijke benadering wordt beklemtoond?En is een verklaring van menselijk gedrag intermen van bedoelingen en motieven nog welidentiek met het causaal verklaren in termenvan wetmatigheden volgens het natuurweten-schappelijk model? Wanneer men zich als ideaal stelt de men-selijke werkelijkheid van binnen uit te lerenkennen, ligt het voor de hand om de pedagogi-sche werkelijkheid en praktijk als begin- eneindpunt van de pedagogiek als wetenschap-pelijke activiteit te beschouwen. Het zou te overwegen zijn aan de hand vande visie van de geesteswetenschappelijke peda-gogiek over de theorie-praktijk verhouding telaten zien welke consequenties het primaatvan de praktijk

kan hebben voor zowel detheoretische als de praktische kant van depedagogische bemoeienis met de werkelijk-heid. Gaat een zekere verabsolutering van depraktijk en het praktijkdenken niet ten kostevan het opbouwen van een theoretische ver-klaring? In hoeverre gaat een dergelijk prak-tijkprimaat samen met een beperking van eenverklaring tot een opsomming van een aantalrechtvaardigingsgronden? En in hoeverre le-vert een dergelijke verklaring voldoende in-zicht op in de onderliggende mechanismen teneinde de werkelijkheid een stukje in de ge-wenste richting te kunnen be??nvloeden? In hoofdstuk 3 over de empirisch-analytischebenadering wordt de zelfbetrokkenheid vanhet object van sociaal-wetenschappelijk (i.e.empirisch-pedagogisch) onderzoek gepresen-teerd als de belangrijkste voorwaarde voor depraktische relevantie van een empirisch-ana-lytische benadering (cf. pag. 29). Deze zelfbe-

trokkenheid van het sociaal-wetenschappelijkonderzoeksobject kan ertoe leiden dat doorhet bekend worden van de onderzoeksresul-taten (b.v. via krant, of populariserende tijd-schriften) de objecten van onderzoek zich inovereenstemming met de resultaten gaan ge-dragen. De relatie tussen de zelfbetrokkenheid en depraktische relevantie verdient m.i. echter zo-danig te worden genuanceerd dat ze slechtseen van de factoren is die kan bijdragen tot depraktische of maatschappelijke relevantie vansociaal-wetenschappelijk onderzoek. Depraktische relevantie is niet uitsluitend afhan-kelijk van de toevallige conditie van het meerof minder bekend worden van de betreffendeonderzoeksresultaten. Volgens Hofstee (1980,pag. 23) is deze factor misschien niet zoinvloedrijk. Ze is afhankelijk van de be??n-vloedbaarheid van de randvoorwaarden ener-zijds (op grond van een verklaring van degevonden middel-effect

relatie) en anderzijdsde wenselijkheid van de gevonden effecten inde context van de praktijk van opvoeding enonderwijs. Dit betekent dat met de praktischeof maatschappelijke relevantie een niet toets-baar (maar wel legitimeerbaar) element in em-pirisch-analytisch onderzoek is opgenomen.In verband met de veranderbaarheid van hetobject van sociaal-wetenschappelijk onder-zoek wijst Hofstee (1980, pp. 22-23) op eendrietal factoren: a) De culturele bepaaldheidvan het menselijk doen en laten leidt ertoe dathet bestuderend gedrag verandert in de tijd. b)Specifiek voor de sociale wetenschappen is hetfeit dat de onderzoeksresultaten terecht-komen bij degenen op wie ze betrekkinghebben. Daardoor wordt het gedrag gereflec-teerd gedrag, hetgeen kan inhouden dat hetverandert. Het sociaal-wetenschappelijk on-derzoek zelf is daarmee een potenti??le cultu-rele factor, c) Het verschijnsel dat de verwach-tingen

van de onderzoeker via een subtielcommunicatieproces door de respondentenworden onderkend, en dat die verwachtingenhet gedrag van de respondent be??nvloeden.Dit 'experimenter expcctancy' effect kanzowel een zelfbevestigende als een zelfontken-nende vorm aannemen. Het kader van de kritische pedagogiek(Hoofdstuk 4) wordt terecht aangegrepen omde problematiek van de verhouding tussenfeiten en normen uit de doeken te doen. Hetgaat hierbij niet om de algemene filosofischeachtergrond als wel om het specifieke (kriti-sche-) pedagogische van dit verhoudingsprbb-leem. Het draait om de inhoud en methodo-logie van een kritische pedagogische weten-schap vanuit het ideaal van emancipatie resp.de ideale gesprekssituatie. Een eerste opmerking betreft de noodzake-lijke uitwerking van en toelichting op dezehoofdlijn van het betoog. Het begrip 'idealegesprekssituatie' wordt omschreven als een
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??? 'machtsvrij ongedwongen gesprek' (pag. 122),waarbij allen aan de betreffende maatschap-pelijke discours moeten kunnen meedoen enwaarin de betrokkenen gelijke kansen hebbenzich uit te spreken (pag. 130). Wat betreft detoespitsing naar de pedagogiek wordt min ofmeer volstaan met de mededeling dat de kriti-sche pedagogiek het een en ander nader kanuitwerken door opvoeding te kenschetsen alshet toerusten van de opvoedeling tot communi-catieve bekwaamheid (pag. 122). Juist in een inleidende tekst zou een zekereproblematisering van deze visie op het opvoe-dingsdoel thuishoren. De ideale gesprekssi-tuatie als pedagogische norm roept een aantalinteressante vraagstukken op. Op conceptueelniveau het probleem van de spanningsverhou-ding tussen het doel van de ideale gesprekssi-tuatie als machtsvrije communicatie en hetmiddel van de ontwikkeling en be??nvloedingvan het kind via niet-ideale, niet

machtsvrijeasymmetrische relaties tussen volwassenen enkind. Met daarbij de voor de hand liggendemogelijke uitwegen uit dit doel-middel di-lemma (zie o.a. Lamberigts, 1980). Op het niveau van het pedagogisch onder-hoek en de pedagogische praktijk dringt devraag naar de wijze waarop men kan nagaanin welke mate aan de norm van de idealegesprekssituatie wordt voldaan. Welk empi-risch of analytisch instrumentarium is m.a.w.nodig om op een controleerbare wijze de wer-kelijkheid van opvoedings- en onderwijssitua-ties te kunnen doorlichten vanuit de ge-noemde pedagogische norm? Een zekere ope-rationalisering is nodig om een centraal begripals dat van de ideale gesprekssituatie meer daneen utopistische functie te geven. Een tweede probleem dat van belang is voorde verhouding theorie-praktijk heeft betrek-king op het criterium van ideologie-kritischonderzoek. Wanneer gesteld wordt dat ideo-logie-kritisch

onderzoek zicht moet bieden opveranderingsmogelijkheden en speciaal op dehandelingsmogelijkheden (vrijheid) van be-paalde maatschappelijke groepen die in deproblemen zitten (pag. 132), dringt de vraag2'ch op in hoeverre het vigerende sociaal we-tenschappelijk onderzoek aan het genoemdecriterium voldoet. Wordt met het criterium van ideologie kri-tisch onderzoek slechts een bepaald type prak-tijk- en toepassingsgericht onderzoek be-doeld? En wat betreft fundamenteel en verkla-ringsgericht wetenschappelijk onderzoek dateen bijdrage levert (op langere termijn uiter-aard) aan het verhelpen van bepaalde men-selijke problemen door de basis te leggen vooreen effectieve behandeling (van lichamelijk,psychologische of sociale problemen), kanmen van dergelijk onderzoek zeggen dat hetniet voldoet aan het genoemde criterium? Inhoeverre is het onderzoeken van de processenen mechanismen om een (ongewenste)

standvan zaken te verklaren een activiteit die duide-lijk onderscheiden, maar niet gescheiden,moet worden van het maatschappelijk, poli-tiek handelen, want deel uitmakend van detotale act van kritische-rationeel handelen?Deze en dergelijke indringende vragen hoevenin een inleiding misschien niet uitvoerig ber-handcld te worden, maar in ieder geval welgesteld te worden. De bedoelde problematise-ring is in aanzet aanwezig in de passage overhandelingsonderzoek. Met betrekking tot hoofdstuk 5 over de cul-tuurhistorische pedagogiek kan men zich af-vragen of dit hoofdstuk als bijdrage tol deconfrontatie van westers met cultuurhisto-risch onderzoek wel op zijn plaats is in een der-gelijke algemene inleiding. We volstaan meteen korte opmerking: In de paragraaf over de sociale oorsprongvoor psychische processen zou de indruk weg-genomen kunnen worden alsof dit inzicht eenalleenrecht van de Russische psychologie

is.Kortheidshalve verwijs ik in dit verband naarhet algemene belang dat in verschillende theo-retische stromingen wordt gehecht aan het so-ciale postulaat (cf. Doise, 1980). Om misver-standen te voorkomen zou hierbij kunnenworden vermeld dat ook Piaget en met namein de neopiagetiaanse benadering niet alleenhet belang van de sociale interactie maar ookvan het affectieve is en wordt onderkend. Wel-licht kan om vergelijkbare redenen in par. 2book op de westerse referenties worden ge-wezen waarin het belang van de kwaliteit vande oudcr-kind interactie voor de cognitieve ensociale ontwikkeling wordt aangetoond. Ditook om het bezwaar te ondervangen dat deRussische referenties zoals die van Lisina doorde taalbarri?¨re niet voor iedereen zo gemakke-lijk toegankelijk zijn. Opvallend voor hoofdstuk 6 over de taai-ana-lytische pedagogiek is het niet consequent vol- Pedagogische Studi??n 1734 .



??? houden van het onderscheid tussen objecttaaien metataal. Wanneer het zoals hier de bedoe-ling is aan de hand van een conceptuele ana-lyse van de begrippen leren en onderwijzen telaten zien dat het de analytisch filosoof gaatom de semantische regels te expliciteren vooreen correct gebruik van de betekenisrelatiestussen de genoemde begrippen, is het zaakgedurende het gehele betoog op metaniveau teblijven. Hier en daar worden praktische con-clusies geformuleerd die duidelijk als objectta-lige uitspraken zijn aan te merken, zie b.v. deconclusie; "Omdat onderwijzen altijd is: ietsaan iemand onderwijzen, moet met de beginsi-tuatie, met de behoefte, interesse van de 'ie-mand' rekening worden gehouden. Alleen danis er kans op onderwijssucces, namelijk leerre-sultaten" (pag. 212). Het verwarrende is dat inde tekst niet wordt aangegeven of en in hoe-verre een dergelijke uitspraak volgt uit degepleegde

conceptuele analyse. Het is m.a.w.in de tekst niet duidelijk waar de metataligeuitspraken eindigen en de objecttalige be-ginnen. En wanneer een overstap gemaaktwordt naar de praktische strekking van be-paalde analyseresultaten dient t.b.v. stu-denten duidelijk te worden aangegeven opwelk talig niveau dan wordt overgestapt, enwat de consequenties van deze overstap zijnvoor de geldigheid van de uitspraken. De helderheid van het blijven onder-scheiden van objecttaai en metataal heeft temaken met het probleem van de relatie tusseneen (theoretische) semantische betekenisana-lyse van pedagogische onderwijskundige con-cepten en de met deze concepten samenhan-gende praktijk van pedagogische onderwijs-kundige verschijnselen cn handelingen. In de semantische analyse van het begrip'leren' wordt gesteld: "Als activiteit moet lerenook een doel kennen. Dit vooronderstelt datde leerling zich bewust is

van wat hij doet enwil bereiken" (pag.212). In hoeverre is dit leer-bewustzijn conceptueel noodzakelijk om hetbegrip leren op een correcte wijze te ge-bruiken? Is in situaties waarin het bewustzijn(nog) niet of toevallig niet of bewust niet aan-wezig is, geen sprake van leren? Een volgendepassage luidt: "Onderwijzen is gericht op hetbewerken van intentioneel leren. Dat wilzeggen dat de leerling zich ervan bewust moetzijn dat hij leert en wat hij leert" (pag. 213). Volgens deze redenering zou er pas sprakekunnen zijn van leren bij kinderen die in staatzijn tot bewuste zelfreflectie op hun leerinten-ties. Een voorzichtige schatting die gebaseerdis op de ontwikkehng van sociaal-cognitievevaardigheden (waaronder zelfreflectie) leertdat dit soort reflectie pas rond 7 ?¤ 8 jaaroptreedt. De onmiskenbare veelheid van leer-processen die zich daarvoor afspelen zoudenvolgens de aangehangen redenering niet als'leren' kunnen

worden beschreven. Wanneerdeze en dergelijke analyses tot zulke werkelijk-heidsvreemde resultaten leiden, kan men zichafvragen voor welke taalgemeenschap deze re-sultaten gelden. Vergelijk in dit verband hetwerkelijkheidsvreemde inzicht dat de eigen-lijke opvoeding pas zou beginnen in het derdeof vierde levensjaar. (Meijer, 1983), en hetterechte protest hiertegen (Van IJzendoorn,1983; Van IJzendoorn, Tavecchio, Goossenen Vergeer, 1982). De vraag dringt zich op ofde benadering waarin gebruik gemaakt wordtvan de taalanalytische methode niet ernst zoumoeten maken met de vraag in hoeverre deregels - zoals - ge??xpliciteerd (van de taalana-lytische pedagoog) in overeenstemming zijnmet de regels - zoals - gevolgd in het taalge-bruik van de gemeenschap in kwestie (cf pag.224). Het lijkt niet onredelijk om ook empi-risch pedagogen en ontwikkelingspsycho-logen tot de gemeenschap van serieuze

taalge-bruikers in deze te rekenen. Ook wanneer menzich zou beperken tot de analyse van het dage-lijkse taalgebruik (in tegenstelling tot het we-tensschappelijk taalgebruik), moet men be-denken dat ook resultaten van empirisch-ana-lytisch onderzoek opgenomen worden in dedagelijkse cultuur van de gemeenschap (cfHofstee, 1980). Wat de verhouding theorie-praktijk betreftwordt enerzijds gesuggereerd dat men met eenconceptuele betekenisanalyse fundamenteleproblemen van leerplanontwikkeling kan op-lossen. Zoals b.v. de verhouding tussen de'breedte' en de diepte van de kennisgebiedendie in de opvoeding en onderwijs aan bodmoeten komen (o.a. van belang bij het samen-stellen van vakkenpakkelten)(zie pp. 214-216). Van de andere kant wordt op pp. 226-227 gesteld dat een dergelijke filosofische ana-lyse geen directe bijdrage levert aan de op-bouw van pedagogische theorie??n en aan

devormgeving van het handelen in de pedagogi-sche praktijk (zoals bijv. in de theorie??n van decurriculumontwikkeling). De bijdrage is indi-rect van aard en bestaat uit het verhelderen Pedagogische Studi??n 78 .



??? van spreken en denken over opvoeding (pag.227). 2.2 Interdisciplinariteit en integratie: een noodzakelijke versterkingIn het onderhavige boek wordt materiaal aan-gedragen cn geordend voor verdere problema-tisering. Dat op zich is al een verdienste. Depoging om de vijf pedagogische stromingenzoveel mogelijk volgens hetzelfde stramien tebehandelen heeft hier zeker toe bijgedragen.Dat deze poging tot het vergelijkbaar makenvan zo uiteenlopende wetenschapstheoreti-sche opvattingen enige problemen meebrengt,zal niemand de auteurs kwalijk nemen. In verband met de mogelijkheden om tekomen tot eenzelfde onderliggende structuurgaan we allereerst in op de definitie van depedagogiek als wetenschap. Nadat een aantalingredi??nten van deze definitie zijn vermeld(i.e. problemen onderkennen en beschrijven,de richting aangeven van de oplossing van deproblemen, het verschaffen van een betere kijkop de

werkelijkheid) volgt de volgende defi-nitie 'Onder een pedagogische theorie ver-slaan we immers veelal een in meerdere ofmindere mate samenhangend geheel van uit-spraken over opvoeding cn onderwijs, dat eenmeerwaarde aan enigzins controleerbarekennis oplevert'. Een omschrijving waarintermen als 'veelal' en 'enigszins controleer-baar' onvermijdelijk vragen oproepen. Eenomschrijving waarin het ideaal van het ver-klaren niet uitdrukkelijk vermeld wordt, maarschuil gaat achter 'een in meerdere of minderemate samenhangend geheel van uitspraken'.Misschien is het zelfs zinvol in een inleiding inde pedagogiek de mogelijkheid van een min ofmeer overkoepelend theoriebegrip als kompasVoor de tocht door het pedagogisch vijfstro-menland aan de orde te stellen. Het enigszinshi??rarchisch geordend schema van de drie ni-veaus van metatheorie, objecttheorie en depraktijk wekt de suggestie van een dergelijkoverkoepelend

formeel theorie-begrip. Eendergelijk structurerend principe zou in de af-zonderlijke hoofdstukken duidelijker herken-baar moeten zijn, tenminste als men er een-maal voor gekozen heeft. In het kader van het hoofdstuk van de kriti-sche pedagogiek wordt wel de vraag gesteldnaar de mogelijkheden in de kritische pedago-giek een synthese te bewerkstelligen zowel ophet niveau van de wetenschapstheorie als ophel niveau van het concrete empirische onder-zoek. We hebben reeds geconstateerd dat dezeproblematiek niet alleen in hoofdstuk 4 wordtaangesneden, maar ook in de andere hoofd-stukken een rol speelt. Ook deze problematiekverdient een meer systematische behandeling.Hel ideaal van Habermas 'Een kritische we-tenschap is een empirische wetenschap waarinde hermeneutische en de kritische benaderingeen plaats hebben'(pag. 116), sluit weliswaarniet uit dat de kritische pedagogiek de empiri-sche en de

geesteswetenschappelijke pedago-giek in zich op kan nemen (pag. 146), maarroept wel de vraag op van de verschillendevormen van de integratieve dwarsverbin-dingen en van de sterke en zwakke kanten vandeze varianten in wetenschapstheoretisch, ob-jecttheoretisch en praktisch opzicht. Het lijkterop dat dergelijke integralieve variantenvooriopig slechts op meta-theoretisch niveaufunctioneren cn helaas nog niet op het niveauvan objcctlhcorclisch onderzoek of praktijksi-tuaties. Een van de belangrijkste oorzakenhiervan is dat de noodzakelijke empirischeoperationalisaties van centrale begrippen he-laas ontbreken. Hierbij denken we aan be-grippen niet alleen uit een kritisch pedago-gisch kader (b.v. ideale gesprekssituatie) maarook uit een geesteswetenschappelijke achter-grond (b.v. kindwaardigheid). Veelzeggend in dit verband is dat men in hetgrootschalige handelingsonderzoek van hetMarburger Grundschulprojckt er niet in

is ge-slaagd goede instrumenten Ie ontwikkelenwaarmee de verbinding tussen hermeneutiek,ideologiekritiek en empirie tot stand kanworden gebracht (zie Miedema en Heimans,1984). Voor een inleiding zou het wellicht tever voeren mogelijke integratieve dwarsver-bindingen te behandelen. Het lijkt echter welmogelijk deze problematiek van een syntheseop een meer indringende wijze te presenteren.In een inleiding gaat het er immers niet zo zeerom dal studenten antwoorden kennen, maarvooral ook dat ze zich verdergaande vragenleren stellen. Een tweede mogelijkheid om een zelfde ver-gelijkbare structuur te cre??ren zou kunnen be-staan uit een integratie op meta-theoretischniveau (cf. Stellwag, 1978). Wat het theorie-begrip betreft treffen weoverigens een onduidelijkheid aan. Het is in-derdaad zo dat er "nog steeds geen welen-schapsmodel voor de pedagogiek bestaat (op Pedagogische Studi??n 79 .



??? meta-theoretisch niveau uiteraard, toevoe-ging: J.G.) waarin centrale elementen uit deverschillende hier te bespreken benaderingenop een samenhangende en zinvolle wijze zijnsamengevoegd" (pp. 13-14). Maar hieruitvolgt m.i. niet dat onderzoek en theorievor-ming in het kader van zo'n integratieve peda-gogische wetenschap dan ook voorlopig nogeen illusie is (p. 14). In de tekst is niet duidelijkop welk niveau zo'n integratieve pedagogischewetenschap bedoeld wordt. Ofschoon een integratie van verschillendebenaderingen in de inleiding als illusoir wordtafgeschilderd, kan een aantal auteurs in deverschillende hoofdstukken het niet laten eenpoging te doen in de richting van een synthesetussen theorie en praktijk, tussen de geestes-wetenschappelijke, hermeneutische rechtvaar-diging van waarden, doelen en normen ener-zijds en de empirische waarneming en inter-pretatie van feiten anderzijds. Zo wordt ge-wezen op een aantal

synthetiserende ele-menten: de kritische pedagogiek bevat ele-menten op methodisch niveau in de vorm vanhet concept handelingsonderzoek en op hetniveau van de wetenschapstheorie: in hethoofdstuk over de empirisch-analytische be-nadering wordt gewezen op de theorie-gela-denheid van de waarneming en de structuralis-tische opvatting van Lakatos en Kuhn overwetenschapsontwikkeling, waarin ruimte zouzijn om een niet-toetsbaar element (zoals b.v.emancipatie als pedagogische waarde) in dekern van het paradigma voor de pedagogischewetenschap op te nemen om aldiis het empiri-sche onderzoek te sturen. In dit verband wordteen emancipatorische wetenschap op empi-risch-analytische grondslag mogelijk geacht(pag. 98). Door deze hier en daar aanwezigesynthese-elementen vindt het boek aansluitingbij het centrale verhoudingsprobleem tussentheorie en praktijk, tussen feit en norm. Eenprobleem dat zo oud is als de pedagogiek

zelf.Ook al wordt in dit verband van 'een zichvoortslepende problematiek' (Stellwag, 1978,pag. 235) gesproken, ik ben het met de auteurseens dat het zinvol blijft te zoeken naar synthe-semogelijkheden zowel op het niveau van demetatheorie als van de objecttheorie (cf. 120).Het gesignaleerde verhoudings-probleemvormt immers een noodzakelijke componentin het bedrijf van de pedagogiek als praktijk-gerichte wetenschap. Het zorgt voor de 'nood-zakelijke spanning' (cf. Kuhn, 1977). Van deandere kant kan de pedagogiek, ook al kan zeaan deze problematiek niet voorbijgaan, zichniet veroorloven haar eigen geschiedenis teherhalen door zich bijna uitsluitend met dezeproblematiek bezig te houden. Ze kan zich de'historische' luxe daarom niet veroorloven,omdat meta-theoretische beschouwingenzelden leiden tot verklaringen voor pedagogi-sche verschijnselen. Een pedagogiek die 'vergeet' een verklaringop te bouwen voor de samenhangen

tussenverschijnselen van opvoeding en onderwijsverliest op den duur haar identiteit als weten-schappelijke discipline. Ik ben het dan ookvan harte eens met een dergelijke waarschu-wing in hoofdstuk 4 (kritische pedagogiek). Inverband met het handelingsonderzoek als eenmethode die thuishoort in de kritische peda-gogiek wordt terecht gewezen op het gevaarvan een zodanige gerichtheid op de praktijkvan de micro- of macrosituatie, dat de weten-schapper het opgeeft om verklarende theo-rie??n te ontwikkelen (pag. 138). Een derde structurerend uitgangspunt zoukunnen bestaan uit een integratie op object-theoretisch niveau. We hebben gezien dat eensynthesetendens in het boek aanwezig is, zijhet enigszins op de achtergrond. De bedoeldesynthese zou m.i. in de praktijk van het peda-gogisch-onderwijskundig onderzoek meer ge-meengoed moeten worden, d.w.z. dat niet al-leen aandacht besteed wordt aan het vindenvan de meest effectieve

doei-middel-relatie ende verklaring daarvan, maar ook aan de recht-vaardiging van de bereikte resultaten door zeaf te zetten tegen pedagogisch-onderwijskun-dige doelen, waarden en normen en de daarbijbehorende mens-maatschappij-opvatting. Ditzou betekenen dat pedagogisch onderzoeknog op een andere, meer pregnante wijze mul-tidiciplinair of interdisciplinair zou moetenzijn: Niet alleen als probleemgerichte synthesevan psychologische en sociologische verkla-ringsmodellen, maar ook als constructievecombinatie van empirisch-analytische, gees-teswetenschappelijke (incl. de conceptueel-analytische) en kritisch theoretische (incl. decultuur-historische) benaderingswijzen. Debeide vormen van interdisciplinariteit zijnnodig, want wetenschap van opvoeding en on-derwijs zonder feiten is 'blind'; en een pedago-giek zonder doelen is stuurloos. Ook al is de eenheid van feiten vaststellingen richtingbepaling volgens Langeveld (1979)
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??? kenmerkend voor een praktische wetenschapals de onderwijskunde of de pedagogiek. Ditbetekent nog niet dat elk pedagogisch onder-zoek zich zowel met de vaststelling van samen-hangen in de werkelijkheid als met de funde-ring van normen en waarden zou moeten be-zighouden. Al naar gelang de aard van de pro-bleemstelling en de ontwikkelingsfase waarinde probleemstelling zich bevindt, zal het ac-cent verschuiven tussen de twee uiteinden vanhet continuum van feitenvaststelling en rich-tingbepaling. Het succes van een dergelijke in-tegratie-moment is in hoge mate afhankelijkvan een valide operationalisering van kenmer-kende centrale begrippen in meetinstru-menten. Tot deze centrale begrippen behorenonder meer: kindwaardigheid, betekeniswe-reld, ideale gesprekssituatie, z??ne van denaaste ontwikkeling. Dat de betreffende meet-instrumenten vervolgens onder kritiekworden gesteld, zowel in meta-theoretisch, in-

houdelijk en methodologisch opzicht, is evi-dent. Een dergelijke objecttheoretische syn-these in zijn verschillende vormen cn gradatieszou een krachtiger stimulans kunnen bete-kenen voor de identiteit van de pedagogiek ende onderwijskunde, dan wanneer een synthesealleen op wetenschaps-theoretisch niveau zouworden nagestreefd. 3 Discussie In het boek ligt het accent enerzijds op eenbeschrijving van de belangrijkste kenmerkenvan een bepaalde wetenschapstheoretische be-nadering cn anderzijds op kritiek vanuit dcene pedagogische wetenschapstheorie op deander. Zo vanzelfsprekend als een inleiding in dcpedagogiek een wetenschapstheoretisch ka-rakter draagt, evenzo vanzelfsprekend ligt inccn inleiding in dc psychologie het accent opobjecttheoretisch niveau. Hiermee is uiteraardniet gezegd dat in een inleiding in de pedago-giek geen aandacht zou moeten worden ge-schonken aan de verschillende mcta-thcorcti-

sche stromingen. Deze constatering is dan ookniet bedoeld als kritiek op de onderhavigeinleiding. Het wachten blijft op een inhoude-lijke inleiding in de pedagogiek waarin object-theorie??n worden behandeld relevant voor deverklaring van samenhangen tussen pedagogi-sche verschijnselen d.w.z. 1. tussen pedagogi-sche doelen, waarden en normen, 2. pedagogi-sche settings, structuren, situaties en pro-cessen, 3. resultaten en effecten. In dit bestekkunnen we niet ingaan op de ge??mpliceerdeinteracties en wisselwerking tussen doelen,processen en resultaten zowel op het niveauvan het kind, de ouder, de (gezins)-situatie ende sociale structuur. De bedoelde objecttheoretische inleidingenvinden we uiteraard wel in de deelgebiedenvan de pedagogiek. Zo kennen de orthopeda-gogiek en de onderwijskunde reeds langer ge-degen objecttheoretische inleidingen. In hun overzicht van de centrale problemenen benaderingen

presenteren goede inleidendetekstboeken naar buiten toe de identiteit vanhet vak. 'Pedagogiek in meervoud' maakt dui-delijk dat de identiteit van het pedagogischvakgebied nog sterk wetenschapstheoretischis. De (noodzakelijk) wetenschapstheoretischecomponent van een inleiding in de pedago-giek, brengt met zich mee dat van de studentverwacht wordt dat hij in staat is een meta-standpunt in te nemen. Het doel van hetgeboden overzicht van wetenschapstheoreti-sche stromingen is pedagogische objectthe-oriecn op hun waarde te kunnen schatten(pag. 13). Impliceert dit doel niet dat de stu-dent tegelijkertijd of liefst voorafgaand kennisheeft gemaakt met enkele pedagogische ob-jecttheorie??n? Het is nog maar de vraag of ditinleidende boek 'zonder specifieke voor-kennis' (pag. 14) bestudeerd kan worden.Mijn ervaring is dat een toelichting door stu-denten noodzakelijk wordt gevonden. Redenwaarom het zinvol is niet alleen

het momentmaar ook de wijze waarop (met of zonder toe-lichting) men deze inleiding in het curriculumopneemt, goed te overwegen. Een tweedereden hangt samen met het feit dat van de stu-dent verwacht wordt dal hij/zij een meta-standpunt kan innemen. Het lijkt aannemelijkdat een mcta-theorctischc benadering van dcstudent een hogere mate van abstractie vereistdan een objecttheoretische. In het bovenstaande zijn duidelijk accentengelegd m.b.t. de verhouding begrijpen-ver-klarcn, theorie-praktijk, interdisciplinariteiten integratie. Uiteraard kan men terecht devraag stellen naar de hierbij gehanteerde defi-nitie van de pedagogiek. Een eerste uitgangs-punt is dat de pedagogiek gericht is op eenwetenschappelijke (d.w.z. systematische, con- Peclagogische Siidi??n 81



??? troleerbarc, repliceerbare) beschrijving en ver-klaring van (samenhangen tussen) pedagogi-sche verschijnselen op het gebied van opvoe-ding, vorming, onderwijs en hulpverlening.Dit wil zeggen dat de empirisch-analytischetraditie een onmiskenbaar vertrekpuntvormt. Een tweede essentieel kenmerk is dat ze alspraktijkgerichte wetenschap op grond van ditwetenschappelijke inzicht een bijdrage pro-beert te leveren aan de realisering van ge-wenste pedagogische doelen en aan de oplos-sing van pedagogische problemen. Een derde kenmerk is dat de onderscheidendimensies van de pedagogische werkelijkheiden de te realiseren pedagogische wenselijkheideen interdisciplinaire en zoveel mogelijk integ-ratieve benadering noodzakelijk maken(zowel in de pedagogische praktijk als in hetpedagogisch onderzoek). Het ideaal van eendergelijke objecttheoretische synthese zouzoals gezegd in verschillende vormen en gra-daties moeten worden

nagestreefd in concreetonderzoek. Wanneer in het kader van eeninleiding in de pedagogiek hiervoor de nodigegrondslagen moeten worden gelegd, mogenwe niet volstaan met goed uitgewerkte, meta-theoretische analyses, noch met vage praktijk-theoretische overwegingen over pedagogischhandelen en pedagogische situaties. Kortom zowel voor de ontwikkeling vanhet vakgebied als voor de wetenschappelijkeopleiding van pedagogiek studenten is meerpedagogiek nodig. Literatuur Beugelsdijk, F. & S. Miedema (red.). Pedagogiek inmeervoud. Wegen in het denken over opvoeding enonderwijs. Deventer; Van Loghum Slaterus,1984. Brezinka, W., Metatheorie der Erziehung, Eine Ein-f??hrung in die Grundlagen der Erziehungswissen-.schaft.der Erziehung und der praktisehen P?¤dago-gik. M??nchen: Ernst Reinhardt, 1978. Doise, W., Onderzoek naar effecten van socialeinteractie op de cognitieve ontwikkeling van kin-deren. Pedagogische

Studien. 1980, 57, (2), 49-60. Hofstee, W. K. B., De empirische discussie. Theorievan het Sociaal-wetenschappelijk onderzoek.Meppel: Boom, 1980. Kuhn, F. S., The essential lension. Selectedstudies inscientific tradition and change. Chicago: The Uni-versity of chicago Press, 1977. Lamberigts, R., Van opvoedingsconflict naar inte-ractieprobleem. Een sociaal-psychologische ana-lyse van het pedagogisch gedrag van aspirant-onderwijzers in pedagogisch moeilijke situatiesbinnen het onderwijsleerproces. Nijmegen: Ka-tholieke Universiteit, 1980 (dissertatie). Langeveld, M. J., Beknopte theoretische pedagogiek.Groningen: Wolters Noordhof, 1979. Meijer, W. A. J., Het jonge kind en zijn opvoedbaar-heid. Pedagogische Tijdschrift, 1983, 9, 292-299. Miedema, S. en E. Heimans, Wolfgang Klafki overhet Marburger Grundschulprojekt. Pedagogi-sche Studien, 1984,61 (7/8), 318-321. IJzendoorn, M.M. van. Vroegkinderlijke onop-voedbaarheid. Over
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??? Summary Gerris, J.R.M. 'More pedagogical studies. A multivarious challenge'. Pedagogische Studi??n, 1987, 64, 74-83. The further development of pedagogics as a discipline is discussed in the context of the introductory textbookin pedagogics: Multivarious pedagogics. Main currents in the scientific study of child-rearing and education.(Edited by F. Beugelsdijk and S. Miedema, published by van Loghum Slaterus, Deventer, 1984). In the text-book five paradigms are dealt with: the hermeneutical phenomenological paradigm, the empirical-analyticalresearch paradigm, the paradigm of critical pedagogics, the cultural-historical theory, and the Anglo-Saxonanalytical philosophy of education. The article itself focuses upon implications of the meta-theoretical contrast between the ideal of understan-ding the f??ll complexity of the phenomena and the ideal of explaining the phenomena in cause-effect terms.The relationship between

theory and science on one hand and child-rearing behaviors and actions in real-lifesituations on the other hand is also discussed. It is argued that more pedagogical studies are needed in which anintegrative and interdisciplinary approach is used. By facing this multivarious challenge both on the level ofmetatheoretical and empirical research a major impetus for pedagogics as a scientific discipline is broughtabout.


