
??? A.W. VAN HAAFTEN Vakgroep Wijsgerige en HistorischePedagogiek, Katholieke Universiteit Nijmegen Samenvatting In praktisch-pedagogische situaties zijn feitenen normen op allerlei manieren met elkaar ver-weven. De vraag is: Wat betekent dat voor demogelijkheid van een rechtvaardiging van nor-matieve uitspraken in zulke situaties? In ditartikel worden enkele in de literatuur niet onge-bruikelijke verwarringen met betrekking tot dezogenaamde 'is-ought question' en de verhou-ding van feiten en normen besproken, en toege-licht aan de hand van de 'Kleine wijsgerigepedagogiek' van J.D. Imelman en W.A.J.Meijer (1985). Daarbij komen onder meer deaard van normatieve oordelen, de theorie-Seladenheid van de waarneming, de waarde-geladenheid van de pedagogische situatie, en dedefinitie van het begrip 'opvoeding' in hun rela-tie tot deze kwestie aan de orde. ' Inleiding Een van de centrale problemen waarmee elkdenken over opvoeding

en pedagogiek wordtgeconfronteerd, is de zogenaamde 'is-oughtquestion' (voor een kritisch overzicht eerder indit tijdschrift, zie Van Haaften, 1984). Kortgezegd gaat het daarin om de verhouding vanfeiten ('what is the case') en normatieve oorde-len (over 'what ought to be done'), en in hetbijzonder om de principi??le vraag of de feitelij-gegevens over een bepaalde (pedagogische)^'luatie op zich zelf voldoende redenen kunnenopleveren voor de rechtvaardiging van een nor-'^atief (waarderend of voorschrijvend) oordeelover die situatie. *Drs. G. L. M. Snik alsmede de andere vakgroepcol-'ÂŽga's dank ik voor hun opmerkingen bij een eerdereversie van dit artikel. Met deze laatste vraag wordt, in toegespits-te vorm, het voornaamste en voor de pedago-giek meest relevante aspect aan de orde gesteldvan de meer omvattende wijsgerige problema-tiek van de verhouding van normativiteit enfeitelijkheid'. Voor de pedagogiek als 'prakti-sche wetenschap' is

de kwestie van grootbelang aangezien daarin - voortdurend en opallerlei niveaus - normatieve uitspraken ge-daan worden (en moeten worden). De recht-vaardiging of verantwoording van deze uit-spraken verloopt op essentieel andere(eenvoudiger) wijze wanneer volstaan kanworden met een verwijzing naar een aantal fei-ten dan wanneer daarnaast, en op een anderemanier, ook nog bepaalde normatieve premis-sen moeten worden verdedigd. Pedagogiekzou in het ene geval als een zuiver empirischewetenschap opgevat kunnen worden, in hetandere geval principieel niet^. De discussie over de 'is-ought question' iszeker nog niet beslecht. In bovengenoemd ar-tikel heb ik laten zien hoe ook recentelijk nogverschillende geraffineerde pogingen zijn ge-daan om, zoals men het noemt, de kloof tussen'is' en 'ought' tc overbruggen, of met anderewoorden, om aan te tonen dat een beroep opwat feitelijk het geval is inderdaad principieelvoldoende zou

kunnen zijn ter onderbouwingvan een normatieve uitspraak (vgl. Searle,1964,1969; Kohlberg, 1971,1981). Ik heb ech-ter ook geprobeerd duidelijk te maken dat -en waarom - die pogingen tot nu toe niet ge-slaagd zijn. De afleiding van 'ought' uit 'is' is,streng beschouwd, (nog) niet mogelijk geble-ken - alle ge??nvesteerde vernuft ten spijt. Hetprobleem blijft echter intrigeren en het vormtvoor velen steeds weer een uitdaging. In dit artikel wil ik een benadering van de'is-ought question' bespreken, die met name inde geesteswetenschappelijk geori??nteerde pe-dagogiek kan worden aangetroffen, cn dienaar mijn mening in elk geval niet kan leidentot een oplossing. Voor deze benadering isnamelijk een aantal fundamentele misverstan-den kenmerkend. Door het blootleggen vandeze misverstanden kunnen we echter mis- De verwevenheid van feiten en normen en de rechtvaardigingvan pedagogische uitspraken* Pedagogische Studi??n 1987 (64)
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??? schien bijdragen tot een verheldering van deproblematiek. Ik zal mijn analyse concretise-ren door me in het bijzonder te richten op deonlangs verschenen Kleine wijsgerige pedago-giek van J.D. Imelman en W.A.J. Meijer(Imelman en Meijer, 1985), waarvan de au-teurs zelf zeggen dat het "... een samenvattingis van wat er aan wijsgerige onderbouwing inhet overgrote deel van onze publicaties wordtgegeven..." (p.1). In paragraaf 2 geef ik een kort overzicht vanwaar het in de 'is-ought question' om gaat. Inparagraaf 3 schets ik de door Imelman enMeijer vertegenwoordigde benadering van deproblematiek. In de daarop volgende paragra-fen bespreek ik wat mijn inziens de voornaam-ste punten van verwarring zijn in dit verband.Het gaat om de verhouding tussen normatieveuitspraken en redelijkheid (paragraaf 4), derelevantie van de verwevenheid van normati-viteit en feitelijkheid in de pedagogische situa-tie (paragraaf 5), en de

functie die de definitievan 'opvoeding' hier kan vervullen (paragraaf6). De conclusie wordt getrokken in paragraaf7. 2 De rechtvaardiging van normatieveuitspraken De 'is-ought question' heeft betrekking op destructuur van de rechtvaardiging van norma-tieve uitspraken. Een groot aantal facettenvan een gecompliceerde wijsgerig-pedagogi-sche problematiek vindt zijn gemeenschappe-lijk raakpunt in de vraag naar de aard\an deredenen die althans in pincipe noodzakelijker-wijs gegeven moeten worden om een evalue-rend en/of prescriptief oordeel voldoende teverantwoorden. Ik licht dit toe met een voor-beeld. Wanneer kinderen elkaar letterlijk offiguurlijk de ogen uitsteken en wij willen hundat verbieden, dan zullen de redenen vooronze normatieve (in dit geval: prescriptieve)uitspraak allereerst gelegen zijn in het feit datde kinderen elkaar pijn doen (et cetera). Maaral dan niet expliciet doen we ????k een beroepop de norm dat

nodeloos leed vermeden moetworden (et cetera). De structuur van onzeredenering ziet er in zo'n situatie dus ruwwegals volgt uit: 1. door elkaar de ogen uit te ste-ken doen de kinderen elkaar pijn (feit); 2.kinderen moeten elkaar geen pijn doen (nor-matieve uitspraak); 3. derhalve moeten dekinderen elkaar niet de ogen uitsteken (nor-matieve conclusie). Dit is een sluitende redene-ring. De normatieve conclusie wordt geba-seerd op zowel feitelijke als normatievepremissen (F-l-N: N). De 'is-ought question'draait nu om de vraag of in principe een nor-matief oordeel ook (logisch sluitend) afgeleidkan worden uit louter feitelijke gegevens(F-hF: N). De discussie over deze kwestie wordt optwee elkaar aanvullende manieren gevoerd.Ten eerste kan men de zonet geschetste struc-tuur waarin een normatieve conclusie op feite-lijke plus normatieve premissen wordt geba-seerd (F-f-N: N) tot uitgangspunt nemen, envervolgens proberen

tegenvoorbeelden te ge-ven, dus voorbeelden van redeneringen waar-in een normatieve conclusie op grond vanuitsluitend feitelijke premissen kan worden ge-trokken. De discussie gaat in dat geval over devraag of niet, ongemerkt, toch ????k nog vaneen normatieve premisse werd uitgegaan, diemen moet erkennen om de redenering werke-lijk sluitend te krijgen. Voorbeelden van zulkepogingen en van discussies daarover gaf ik inVan Haaften (1984). Ten tweede kan mentheoretische overwegingen aandragen ter on-dersteuning respectievelijk ondermijning vanhet standpunt dat een normatieve conclusiekan volgen uit feitelijke premissen. Zulke ar-gumenten zullen in het hierna volgende vooralaan de orde komen. Maar eerst staan we nog even stil bij tweepunten die van belang zijn voor een goedbegrip van de zaak. Allereerst is duidelijk datde 'is-ought question' niet rechtstreeks gaatover concrete pedagogische problemen, zoalsof

je kinderen wel bepaalde dingen moet ver-bieden. Het betreft een algemener, maar ookabstracter probleem op 'meta-niveau': als weeen waarde-oordeel of een voorschrift of han-dclings-aanwijzing, kortom welke normatieveuitspraak ook redelijk willen verantwoorden,wat is dan de aard van de vereiste redenen? Het tweede punt speelt een sleutelrol in dehele verdere discussie. Normatieve en feitelij-ke uitspraken komen (in tegenstelling tot wattot nu toe gemakshalve gesuggereerd werd) inhet gewone taalgebruik niet vaak in 'pure'vorm voor. Van veel woorden van de taal is debetekenis zelf al een mengeling van beschrij-vende en evaluerende elementen. In de dage-lijkse gang van zaken gaat de constatering datiets het geval is vrijwel steeds onmiddellijk Pedagogische Studi??n 160 .



??? gepaard met een bepaalde waardering van diesituatie; en daarin liggen dikwijls, op zijnminst impliciet, ook weer bepaalde suggestiestot handelen besloten. Het is zelfs de vraag ofwe ooit volledig 'neutraal' kunnen waarnemenen oordelen (vgl. Van Haaften, 1979). Kortgezegd, normen en feiten zijn zelden geschei-den. Maar - en dat is voor de 'is-ought ques-tion' belangrijk ?¨n voldoende - we kunnen zeH-e/ onderscheiden. Ik wil dat nu met een voor-beeld duidelijk maken. Voor de hierna tevoeren discussie is het echter ook van grootbelang op te merken hoe verschillend de term'norm' in dit verband kan worden gebruikt,ten gevolge waarvan niet steeds voldoendeduidelijkheid bestaat over wat hier eigenlijkprecies onderscheiden moet worden. Als we een kind brutaal noemen, dan zijn alin de betekenis van dat woord beschrijvendeen waarderende elementen ten nauwste metelkaar verbonden. Beschrijvend: het kind ver-toont een bepaald

(waarneembaar) gedrag,het antwoordt op vragen op een bepaalde ma-nier. Waarderend: door deze woordkeuzebrengen we ook onmiddellijk een zekere af-keuring ten aanzien van dat gedrag tot uit-drukking. We kunnen in het normale gevalzo'n woordje als 'brutaal' niet gebruiken zon-der daardoor meteen al duidelijke feitelijke ?¨nnormatieve idee??n kenbaar te maken. Feit ennorm zijn in die zin ongescheiden. En ze zijnm?¨t ons woordgebruik beide al ge??mpliceerd.Maar we kunnen die twee elementen in wat wezeggen zo nodig wel degelijk van elkaar onder-scheiden: zowel in het algemeen, zoals we zoJuist hebben gedaan, als ook in de besprekingvan de concrete opvoedingssituatie. Als weons afvragen of dat kind terecht brutaal wordtgenoemd, moeten we het immers eens wordenover de manier waarop het zich feitelijk ge-draagt, over wat het concreet doet en zegt, omte kunnen uitmaken of daaraan de ook evalua-tieve kwalificatie 'brutaal' kan

worden ge-hecht. Bij dit alles zijn op verschillende manierennormen in het geding, maar niet steeds zoalshedoeld in de 'is-ought question'. Ten eerstehanteren we in de waarneming, veelal onbe-wust, normen in de zin van perceptuele criteria^oor wat wel of niet overeenstemt met eerdereWaarnemingen. Ze zijn bepalend voor de ma-nier waarop wc de dingen zien. Op deze vorm^an normativiteit, de 'theorie-geladenheid vande waarneming' komen we terug. Ten tweededoen we in ons gebruik van woorden eenberoep op bepaalde betekenis-normen, dat wilzeggen op de gangbare criteria voor het toe-passen van die woorden. Hoewel nu bijvoor-beeld de term 'brutaal' een evaluatieve beteke-niscomponent bevat, zouden we met deconstatering daarvan wat de 'is-ought ques-tion' betreft nog geheel aan de kant van defeilen zitten, die we puur descriptief kunnenweergeven: zo en zo is het gangbaar woordge-bruik; dat en dat gedrag wordt over hetalgemeen

als brutaal omschreven ?¨n beoor-deeld. De tot nu toe genoemde normen kun-nen in een concrete rechtvaardiging van eennormatieve uitspraak een zeer belangrijke rolspelen, maar voor de meta-theoretische 'is-ought question' zijn ze niet relevant. De 'is-ought question' gaat immers niet over devraag of dergelijke feiten van belang zijn in deverdediging van een normatieve uitspraak.Het belang daarvan is buiten kijf. Het gaat omde vraag of daarnaast in de premissen van deargumentatie ook normen noodzakelijk zijnin de zin waarin deze term - enigszins onge-lukkig-vaak kortheidshalve gebruikt wordtter aanduiding van normatieve uitspraken. Een normatieve uitspraak, een 'norm' in dchier relevante betekenis, ontstaat pas met deonderschrijving door een bepaalde persoonvan een kwalificatie zoals 'brutaal'. Zoals ge-zegd, met een normatieve uitspraak hebbenwe in het algemeen van doen wanneer iemandeen bepaalde (positieve of negatieve) waarde-

ring tot uitdrukking brengt, of-zoals daarinvaak al besloten ligt-een bepaalde hande-lings-aanwijzing geeft (met groter of kleinertoepassingsgebied: 'iedereen zou altijd x moe-ten doen'; 'P moet in situatie S y nalatcn')lEen normatieve uitspraak is meer dan eenconstatering. Mijn constatering dat 'brutaal'een evaluatieve betekeniscomponent bezit isgeen normatieve uitspraak; het is een consta-tering over een norm. Mijn constatering datanderen een kind brutaal noemen is ook geennormatieve uitspraak; het is een constateringover een waardering, het is mijn constateringvan een normatieve uitspraak. Maar als ik eenbepaald kind brutaal noem (en ik meen het)dan doe ik wel een normatieve uitspraak. Enals anderen een kind brutaal noemen (en zijmenen het) dan doen zij wel een normatieveuitspraak. Om d?Šze vorm van normativiteitgaat het hier. Ze is gelegen in de door mij ofdoor die anderen zelf uitgesproken waarde- Pedagogische Studiert 161



??? ring, respectievelijk in de door mij of door dieanderen metterdaad onderschreven evaluatie-ve component van het gebruikte woord 'bru-taal'. Normatieve uitspraken zijn als zodanigaltijd gemengd van karakter. Altijd wordtdaarin naar bepaalde feitelijke gegevens ver-wezen of worden deze minstens vooronder-steld. Een handelingsaanwijzing of waarde-ring heeft immers altijd ergens betrekking op.Dat geldt evenzeer voor de normatieve uit-spraak die als conclusie van de redeneringoptreedt, als voor de daartoe eventueel beno-digde premisse". Een normatieve uitspraak kan weliswaarimpliciet gedaan worden-dat gebeurt zelfsheel vaak. Maar beslissend is, dat de spreker,om zo te zeggen bij navraag, het normatieveoordeel voor zijn rekening neemt. Daaromhebben normatieve uitspraken iets uitnodi-gends. Ze hebben de aardige eigenschap dat zewelhaast vragen om een gesprek over hetwaarom ervan. Ze roepen de vraag naar

rede-nen op. Over de aard van deze redenen handeltde 'is-ought question' - en het is nu duidelijkwelke onderscheidingen hier gemaakt moeten?¨n kunnen worden. Het gaat om normatieveuitspraken in de zin van waarderingen of han-delings-aanwijzingen (inclusief de daarin ge-impliceerde feitelijke componenten) dieiemand die ze eventueel impliciet uitspreektdesgevraagd zelf uitdrukkelijk onderschrijft,in tegenoverstelling tot feitelijke uitspraken ofconstateringen waarin weliswaar het daaraaninherente beroep op betekenis-normen wordtgedaan, maar waarin de zojuist genoemdeevaluatieve en/of prescriptieve componentontbreekt, respectievelijk waarin deze nietdoor de spreker zelf onderschreven wordt. 3 De argumenten van Imelman en Meijer Terecht geven Imelman en Meijer in hun quaformaat overigens bescheiden Kleine wijsgeri-ge pedagogiek (67 pp.) aan de 'is-ought ques-tion' een centrale plaats. Zij beschouwen zichzelf

niet alleen als 'pedagogische vertegen-woordigers van (mede door taalfilosofischgedachtengoed be??nvloede) geestesweten-schappelijke tradities' (p.7), maar bovendienals '"moderne" normatieve pedagogen' (p.5).Ze achten het weliswaar juist dat de oude nor-matieve pedagogiek ('wat voorheen normatie-ve pedagogiek heette - en daar bedoelde menuitspraken van levensbeschouwelijk pedago-gisch karakter mee'), verlaten is, maar waar-schuwen dat 'het nog altijd gewichtigeprobleem van het normatieve gehalte van deopvoeding in het algemeen' daardoor nu al tevaak uit het oog verloren wordt (p.5). Ver-schillende malen wordt de situatie gehekeldwaarin iedereen (elke religieuze groepering,bijvoorbeeld) opvoeding en onderwijs maarnaar believen kan inrichten, terwijl pedagogenen onderwijskundigen zich beperken tot zoneutraal mogelijk onderzoek en zich verderhullen in stilzwijgen. Zelf schuwen Imelmanen Meijer in elk geval

normatieve uitsprakenniet. Dat maakt de lezer benieuwd naar huneigen rechtvaardiging daarvan. Maar in de on-derhavige context is natuurlijk de vraag naarhun opvatting ten aanzien van de 'is-oughtquestion', en naar de wijsgerige onderbou-wing daarvan, nog belangrijker: daarin gaathet immers om de principi??le mogelijkheid yaneen rechtvaardiging van normatieve uitspra-ken. De auteurs (die graag over de 'Groningerconceptie' van de pedagogiek spreken) voereneen pleidooi voor een 'open mens- en opvoe-dingsbeeld', waarin niet, zoals in de 'oude'normatieve pedagogiek, buiten-pedagogischeen in feite meestal religieus ge??nspireerde nor-men richtinggevend zijn, maar 'een houdingvan rationaliteit (een bereidheid tot het gevenen vragen van redenen) en openheid als hetnastrevenswaardige menselijke wordt gezien'(p. 13). Zij verdedigen ook 'een pedagogiek diede traditie nog kent om "norm en feit niettegenover elkaar" te

plaatsen doch deze beidete overdenken en onderzoeken in hun verwe-venheid "als te realiseren cultuur'" (p.51).Daarbij behoort uitdrukkelijk de concrete pe-dagogische situatie tot uitgangspunt genomente worden-en ook hierin zijn zij waardigevertegenwoordigers van het geestesweten-schappelijke gedachtengoed. Hun argumentatie met betrekking tot de 'is-ought question' kan nu als volgt gerecon-strueerd worden. In de concrete pedagogischesituatie zijn feiten en normen volledig metelkaar verweven. Elke pedagogische situatie isimmers een door mensen waargenomen en be-leefde situatie, en deze waarneming is niet'neutraal', maar 'theorie-geladen'. Het is ookeen door mensen, met waarden en normen, totstand gebrachte realiteit. Het 'is' van de 'is-ought'-problematiek is daardoor altijd een al Pedagogische Studi??n 162 .



??? door geschiedenis, door cultuur, door opvoe-ding bepaald geheel van betekenissen. Maarvan deze betekenissen maken dus ????k onzenormen deel uit. 'Zowel empirische als norma-tieve oordelen behoren nu onzes inziens tot deene orde van de menselijke betekenissen. Van-wege de wederkerige vervlochtenheid vanempirie en normativiteit is het ondoenlijk een,met behulp van de formele logica geslagen(!),kloof tussen zijnsoordelen en behorensoorde-len lang in tact te houden' (p.58). De (on-der)scheiding is kunstmatig, en door deverwevenheid van waarden en normen in defeiten is ze ook overbodig. Al met al komen deauteurs tot de - in het licht van wat hierbovenis gezegd v?Šrstrekkende - slotsom 'dat norma-tieve (en andere praktische) oordelen ter fun-dering geen basis van normen behoeven, maarmet behulp van empirische kennis (van dehandelingssituatie) zijn te onderbouwen'(P.57). Hiermee is, meen ik, de kern van het betoogvan

Imelman en Meijer met betrekking tot de'is-ought question' aangegeven. Het is eenschoolvoorbeeld van de klassieke redencer-fout die bekend staat als ignoratio elenchi: metverve wordt geargumenteerd voor iets dat opzich ze???? juist is, maar niet relevant of althansniet datgene wat eigenlijk geargumenteerdhad moeten worden voor de conclusie die menwilde verdedigen. Betoogd wordt dat in depedagogische situatie feiten en normen verwe-ven zijn - maar dat is iets waarover vriend envijand het eens zijn. Nodig was een argumentten gunste van de genoemde stelling 'dat nor-matieve (en andere praktische) oordelen terfundering geen basis van normen behoeven,maar-en dat betekent nu: uitsluitend - metbehulp van empirische kennis (van dc hande-lingssituatie) zijn te onderbouwen'. Maar datargument wordt niet gegeven. Dc oorzaak vande verwarring is m.i. gelegen in een gebrek aanScherpte in de wijsgerige argumentatie in hetalgemeen - het

betoog wordt helaas ontsierddoor een ontmoedigend aantal slordighedenen redeneerfouten - en een onvoldoende pre-cisie in het gebruik van centrale termen, zoalsâ– ^orm', in het bijzonder. Met betrekking totenkele aspecten van de problematiek en dedoor de auteurs gehanteerde argumenten zal'k dat nu nader toelichten. Daarbij moet om tebeginnen de vraag aan de orde komen of, zoalssoms wordt gesuggereerd, een beroep op nor-matieve uitgangspunten op zichzelf al irratio-naliteit impliceert. 4 Normatieve uitgangspunten enredelijkheid Een houding van openheid en rationaliteit inde zin van een bereidheid tot het geven en vra-gen van redenen, het voorstel om norm en feitin hun verwevenheid te overdenken en te on-derzoeken, de nadruk op de concrete pedago-gische situatie ... weinigen zullen dergelijkesympathieke - maar ook weer niet z?? speci-fiek Groningse - idee??n willen bestrijden. Debereidheid redenen te geven is juist vooronder-steld

in elke poging tot verantwoording van(normatieve) uitspraken. O??k dc 'oude' nor-matieve pedagogen gaven hun redenen -alleen waren dat redenen ontleend aan eengeloofsopvatting of levensbeschouwing. Zijnze daardoor irrationeel? Ten onrechte wordt soms door de auteurseen tegenstelling gecre??erd tussen redelijkheidof rationaliteit aan de ene kant en het hanterenvan normatieve uitgangspunten aan de anderekant. Dat komt doordat ongelijke zaken tcsnel associatief met elkaar worden verbonden.Stellig kunnen wc instemmen met (1) de afwij-zing van dogmatisme en indoctrinatie, en methet pleidooi voor openheid en redelijkheid inde zin van een 'een bereidheid tot het geven envragen van redenen'. Maar deze tegenstellingtussen rationaliteit en dogmatisme impliceertnatuurlijk nog niet (2) dat normatieve oorde-len geen rol zouden mogen of kunnen spelen inde rechtvaardiging van normatieve uitspra-ken. De 'is-ought question' draait juist om

dcvraag of wc het zelfs principieel wel buiten dienormatieve premissen kunnen stellen, en daarwerd nog geen argument voor gegeven^ Denormatieve oordelen die als premissen optre-den, kunnen vaak een wat algemener karakterhebben (vergelijk het voorbeeld in paragraaf2), en juist zulke bredere normatieve oordelenzijn altijd in zekere mate verbonden met delevensbeschouwing'' van degene die ze voorzijn rekening neemt. Ook in dit vlak kan, zoalsveel auteurs overtuigend hebben aangetoond,rationeel geargumenteerd worden (vgl. bijvoorbeeld Hare, 1981). Rationaliteit, in dedoor Imelman en Meijer bedoelde zin, is niethet alternatief maar de vooronderstelling vaneen normatieve rechtvaardiging. De erken-ning van het belang van openheid en redelijk-heid impliceert geenszins dat het handelen ineen pedagogische situatie volledig en uitslui-tend vanuit de empirische gegevens omtrent Pedagogische Studiert 163



??? die situatie verantwoord zou moeten kunnenworden. En omgekeerd impliceert de (terech-te) afwijzing van dogmatisme geenszins deverwerping van een beroep op (levensbe-schouwelijk ingebedde) normatieve oordelen- doch slechts de verwerping van een daaraanvasthouden tegen betere argumenten in. Een andere vermeende tegenstelling heeftde auteurs hier parten gespeeld. De sterke na-druk in het eigen standpunt op de verweven-heid van feiten en normen heeft de meningdoen post vatten dat de 'tegenstander', zoalshet wordt genoemd, 'feiten en normen tegen-over elkaar' plaatst. Deze gedachte, die wetelkens weer terugvinden, is er de oorzaak vandat een schijndiscussie wordt gevoerd. Ze ishet gevolg van een veel te sterk dichotomischdenken - hetgeen overigens juist steeds aan detegenstander wordt verweten'. Zo wordt hetmerkwaardige beeld opgeroepen van een op-positie tussen twee partijen. Aan de ene

kantstaan de voorstanders van het bij elkaar hou-den van feiten en normen, pleitbezorgers vande redelijkheid, hoeders van de pedagogischesituatie die de (norm- en waardegeladen) fei-ten voor zich willen laten spreken. Aan deandere kant worden voorstanders van eenkunstmatige scheiding van feiten en normengeplaatst, dogmatici, die hun buiten-pedago-gische normen aan de pedagogische situatieopdringen en daardoor de feiten veronachtza-men. Dit simplistische beeld is echter mislei-dend op alle punten. De gecre??erde tegenstel-lingen zijn onjuist, en ze zijn bovendien op eenonjuiste manier met elkaar geassocieerd. Nietalleen impliceert, zoals gezegd, het pleidooivoor redelijkheid geen afwijzing van norma-tieve uitgangspunten (doch moeten deze daar-entegen misschien juist als noodzakelijkelement worden erkend), maar ook kan op diegrond geen afwijzing van buiten-pedagogischeuitgangspunten in de rechtvaardiging

van eennormatieve uitspraak over een pedagogischesituatie worden gemotiveerd. Dat zou slechtsmogelijk zijn als er hoe dan ook een tegenstel-ling zou moeten bestaan tussen pedagogischverantwoorde normen enerzijds en levensbe-schouwelijk gefundeerde normen anderzijds -maar dat wordt niet aangetoond. Vooral ech-ter getuigt de gesuggereerde tegenoverstellingvan feit en norm van een verkeerd begrip vande zaak. De vraag is immers of, ter rechtvaar-diging van een normatieve uitspraak over eenpedagogische situatie, feiten(-oordelen) all?Š?Šnvoldoende kunnen zijn, of dat daartoe altijdeen beroep op de feiten en op normatieve oor-delen gedaan moet worden. Degenen die eenonderscheiding van feitenoordelen en norma-tieve oordelen mogelijk of noodzakelijk ach-ten, ontkennen daarmee ten eerste geenszinsde verwevenheid ervan in de concrete pedago-gische situatie - daarover dadelijk meer-maar plaatsen ten

tweede dus ook helemaalniet 'feit en norm tegenover elkaar'. Zij discus-si??ren over de tegenstelling, als men het zouitdrukken wil, tussen feiten enerzijds en feitenplus normen anderzijds. Het gangbare stand-punt is, dat wie dergelijke normatieve uitspra-ken wil verdedigen altijd een zorgvuldigeanalyse van de gegeven situatie nodig heeft.De verwijzing naar bepaalde feiten wordt hoedan ook noodzakelijk geacht; de vraag isalleen of ze toereikendkan zijn. Het nadrukke-lijk pleidooi van de Groningse auteurs vooraandacht voor de feiten, voor de concrete han-delingssituatie, kan dus zonder meer onder-schreven worden. Maar - en ook hier is hunbetoog verstrikt geraakt in een ignoratio elen-c/i(-daar ging het helemaal niet om in de'is-ought question'. 5 De verwevenheid van feiten en normen Een belangrijk clement in het betoog vanImelman en Meijer vormt hun nadruk op desamenhang en verwevenheid van feiten ennormen in de

pedagogische situatie. Met diethese kunnen we het eens zijn - zij het dat deformulering te globaal is. Het is zelfs de vraagof er iemand is, die haar in deze vorm zou wil-len betwisten. Te wijzen op deze verbonden-heid is belangrijk, maar draagt zo niet bij totde oplossing van het pfobleem dat ook Imel-man en Meijer centraal stellen, namelijk devraag hoe op redelijke wijze normatieve uit-spraken verantwoord kunnen worden. Mededoor onnauwkeurig gebruik van termen zijnhier teveel dingen door elkaar gaan lopen. Webespreken achtereenvolgens a) normativiteitten gevolge van theoriegeladcnheid van dewaarneming of, zoals de auteurs het noemen,'kennismatige normativiteit', b) normativiteitin de vorm van de 'waardegeladenheid van demenselijke handelingssituatie', en c) de nor-mativiteit van normatieve uitspraken in de inparagraaf 2 besproken zin^.(a) Een argument dat veelvuldig door Imel- Pedagogische Studi??n 164 .



??? man en Meijer wordt gehanteerd, is dat 'allewaarneming en ervaring theoriebepaald zijn'(p.51). 'Onze feiten vallen niet samen met watis, met de werkelijkheid. Feiten zijn... op basisvan theoretische en methodische noties (con-cepten) geconstrueerde betekenissen' (p.7). Erwordt dus een onderscheid gemaakt tussenenerzijds de werkelijkheid, ook aangeduid als'de wereld', 'de dingen' met hun eigenschap-pen, 'het zijn\ 'dat wat w' (ten onrechte methet 'is' van de 'is-ought question' ge??dentifi-ceerd; daarover dadelijk); en anderzijds defeiten, die ook 'geconstrueerde betekenissen'worden genoemd. Ten aanzien van de eerstecategorie wordt opgemerkt dat we moeten 'be-denken dat het woord "wereld" hier staat voorwat eigenlijk onuitspreekbaar en niet-inzich-telijk, niet begrijpelijk is: datgene dat bestaat,ongeacht of ik me daar (begripsmatig, feite-lijk, betekenis gegeven hebbend) bewust vanben' (p.53). Met betrekking tot de tweede cate-gorie wordt

gesproken van 'de theoretischegeladenheid van alle "feiten" (= alle beteke-nissen...)' die we dienen te beschouwen als de'onvermijdbare normativiteit van de kennis'(P.54). De these van de theoriegcladcnheid van deWaarneming is op zich zelf vrij algemeen aan-vaard - maar de verdediging ervan door deGroningers is niet erg gelukkig te noemen'.Om te beginnen wordt onvoldoende duidelijkgemaakt hoe enerzijds de door historische,culturele, en door opvoeding bepaalde theore-tische geladenheid van alle feiten onvermijd-baar kan worden genoemd, terwijl anderzijds'de juistheid en de adequaatheid' van iemands'zicht' op de wereld ter discussie gesteld kanWorden (p.54), en de op verschillende manie-ren ontdekte betekenissen 'principieel herzien-baar' worden geacht'". 'Cultuur "determi-neert" weliswaar waarnemingen en opvattin-gen, echter niet zodanig dat mensen nietanders kunnen dan "cultuurbcpaald" beteke-nis geven aan de wereld' (p.52)". Dit

allesWordt echter helemaal problematisch wanneer^e moeten beseffen dat de wereld, de werke-lijkheid, de eigenschappen der dingen, kortomal datgene waarvan we misschien gedacht had-'ien dat het ons vertrouwd was, 'eigenlijkonuitspreekbaar en niet-inzichtclijk, niet be-grijpelijk' zijn. Terwijl alles wat ons w?¨lbekend is, uitsluitend bestaat (met een cursive-ring van de auteurs) in ons hoofd, of in onzeexpressies. In zulke verwarde passages wordtmen eerst enigszins aan Kant herinnerd, hoortmen vervolgens een echo van Berkeley - maaral met al krijgt men helaas toch de indruk datde zo fundamenteel geachte kennistheorie enontologie van de Groningers is blijven stekenin een onvoldoende doordachte melange vanelementen uit in feite niet steeds verenigbareepistemologische theorie??n. Het hele betoog is bovendien, in tegenstel-ling tot wat de auteurs uitdrukkelijk suggere-ren, voor de 'is-ought question' niet relevant.Allereerst vergissen Imelman

en Meijer zichals zij menen dat het 'is' van de 'is-ought ques-tion' betrekking heeft op datgene wat zij hier'dat wat is', 'het zijn', 'de wereld', 'de werke-lijkheid', 'de dingen', noemen. Het kan daaropgeen betrekking hebben gezien hun eigen be-paling van deze termen - daarmee zou immersbij voorbaat elke rationele verantwoordingonmogelijk zijn gemaakt. Het 'is' van de 'is-ought question' heeft natuurlijk betrekking opde wereld, de werkelijkheid en de dingen zoalswe in ons normale doen daarover spreken - enzoals trouwens de auteurs dat op andere plaat-sen zelf ook doen. Maar dat komt dichter bijwat zij nu 'de feiten' noemen, inclusief allevormen van theoriegeladenheid die daarbij inhet geding zijn. Als zij echter eigenlijk dezemening zouden blijken te delen, dan zijn huntermen hier wel bijzonder ongelukkig geko-zen, en was bovendien het hele verhaal overhun onuitspreekbare en onbegrijpelijke we-reld achter de normale wereld van meet af

aanoverbodig. In de tweede plaats is hun betoogvoor de 'is-ought question' irrelevant omdat,zoals eerder opgemerkt, het belang van de fei-ten daarin niet ter discussie staat; terwijl hetook geen enkel argument oplevert ten gunstevan de geponeerde stelling dat normatievepremissen in de rationele fundering van nor-matieve uitspraken overbodig zouden zijn.(b) Pedagogische situaties zijn niet alleen thco-riegeladen in de hierboven besproken zin, zezijn ook norm- en waardegeladen, zoals deauteurs terecht opmerken: 'Zelfs als we nogafzien van een toepassing van normen op zo'nsituatie ... is de menselijke handelingssituatieal waardegeladen. Mensen ... streven bepaaldedoelen na, proberen bepaalde behoeften enbelangen te bevredigen of idealen te verwer-kelijken' (p.32). Ook deze vorm van normati-viteit is zeker van groot belang. Bij debeoordeling van een concrete situatie moetdaarmee terdege rekening gehouden worden. Pedagogische Studiert
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??? en in de rechtvaardiging van een normatieveuitspraak spelen dergelijke gegevens vrijwelaltijd een grote rol. Maar ook deze gegevensbevinden zich aan de kant van de feiten, die wezo nodig kunnen proberen te beschrijven enwaarover we het op die manier kunnen trach-ten eens te worden. Ze zitten niet aan de kantvan de waardeoordelen in de voor de 'is-oughtquestion' relevante zin. Tenzij het niet alleengaat om (de weergave van) wat mensen aandoelen willen nastreven, aan behoeften bevre-digen en aan idealen verwerkelijken, maar(ook) om wat de spreker daarvan zelf voor zijnrekening en verantwoording wil nemen. Pasdan hebben we met een normatieve uitspraakvan doen, en pas dan is er van normativiteitsprake in de op het metaniveau van de 'is-ought question' relevante betekenis,(c) De grootste moeilijkheid in het betoog vanImelman en Meijer - en in veel geestesweten-schappelijke pedagogiek - is dat het

crucialeverschil tussen deze laatstgenoemde vorm vannormativiteit en alle andere vormen daarvan,niet wordt gezien (vgl. ook paragraaf 2). Alswij een bepaalde handelingsaanwijzing of eenbepaalde waardering ergens voor uitsprekenen voor onze rekening nemen, dan doen wedat niet omdat er evaluatieve momenten in degangbare woordbetekenissen besloten liggen,niet omdat iets in onze cultuur, in onze maat-schappij, in onze groep of onze school altijd alop die manier geaccepteerd werd of gebruike-lijk was, niet omdat men er zo over denkt ofomdat het de 'normale' gang van zaken is. Alswij zo'n waardering onzerzijds of zo'n doorons onderschreven handelingsaanwijzing wil-len rechtvaardigen, dan zijn dat niet de door-slaggevende redenen. Let wel, hiermee zijn alonze bepaaldheden door geschiedenis, cul-tuur, opvoeding en zo meer niet ontkend.Zulke gegevens kunnen, aan de kant van defeiten, in onze verdediging ook wel

degelijkvan belang zijn. Maar het is de vooronderstel-ling van elke poging tot redelijke verantwoor-ding van normatieve standpunten, dat we,althans soms en althans tot op zekere hoogte,van zulke bepaaldheden afstand kunnen ne-men, dat we ze ter discussie kunnen stellen, enons eigen normatieve oordeel daarover kunnenvormen en verdedigen. Daartoe is een verwij-zing naar al dergelijke vormen van normativi-teit waarin het gaat om theorie-, normen-, ofwaardegeladenheid van de feiten misschien welnoodzakelijk, maar tegelijkertijd principieel on-voldoende. Het is om deze reden dat we tenaanzien van de 'is-ought question' tot een an-dere conclusie moeten komen dan Imelman enMeijer, en dat in elk geval hun argumentatie,afgezien van alle verwarringen, hoe dan ookontoereikend is ter verdediging van de stellingdat normatieve oordelen ter fundering geenbasis van normen behoeven. 6 De definitie van 'opvoeding' Ten slotte

moeten we stilstaan bij de rol diedefinities kunnen spelen in pogingen de klooftussen 'is' en 'ought' te overbruggen. In VanHaaften (1984) heb ik laten zien waarom Sear-le's voorstel, dat liep via de descriptieveweergave van impliciet met het normale ge-bruik van taal al gegeven normatieve beteke-nismomenten, toch niet houdbaar is. In hetbetoog van Imelman en Meijer wordt eigenlijkeen vergelijkbare manoeuvre gemaakt, maarnu ten gevolge van een inadequate opvattingover wat het is om iets (i.e. 'opvoeding') tedefini??ren. Ook wat dit betreft staan zij overi-gens met beide benen in de geesteswetenschap-pelijke traditie (vergelijk voor een relevantediscussie Steutel, 1982, deel I). In navolging van Litt willen de auteurs 'bijde bepaling van wat opvoeding is, niet abstra-heren van wat opvoeding behoort te zijn'(p.41). Opvoeding, zeggen zij, is 'intrinsiek' of'noodzakelijk' of 'inherent' normatief (p. 8,41,42). 'De opvoedingswerkelijkheid ...

is eenpraktijk, een menselijk handelingsgebied endaarmee noodzakelijkerwijs normatief gela-den. Wie wil bepalen wat opvoeding is, zalaltijd praktische oordelen moeten vellen. Ookop het algemene, begripsmatige niveau van de(algemene) pedagogiek geldt dit. Het prakti-sche oordelen krijgt daar de vorm van hetmaken van onderscheid tussen wat pedago-gisch gesproken behoorlijk en wat onbehoor-lijk is, tussen wat pedagogisch mag heten enwat niet, tussen opvoeding en allerlei vormenvan be??nvloeding die deze (waardegel?¤den)naam niet verdienen' (p.41). Het is belangrijk om te zien dat in dergelijkepassages een ander element in de discussiewordt ingebracht dan we tot nu toe hebbenbesproken, al wordt het onderscheid door deauteurs niet gemaakt. Enerzijds kan men beto-gen dat pedagogische situaties'm werkelijkheid(niet soms, maar) altijd normatief geladen Pedagogische Studi??n 166 .



??? zijn. Men kan vervolgens voor deze beweringde nodige argumenten geven, bijvoorbeelddoor te wijzen op het feit dat mensen altijdidealen hebben en in elke situatie bepaaldedoelen willen verwezenlijken. Een eventuelediscussie gaat in dit geval over de vraag of dezebewering waar is. Iets heel anders is het, wan-neer men ervan uitgaat dat pedagogischesituaties per definitie normatief geladen zijn.In dat geval zijn pedagogische situaties ????kaltijd normatief geladen, maar nu ten gevolgevan de gekozen definitie. Nu is het door dezedefinitie (van het woord 'opvoeding' resp. van'pedagogisch') bij voorbaat immers al onmo-gelijk gemaakt om een situatie nog een peda-gogische situatie te noemen als ze nietnormatief geladen is. Ter discussie staat nuechter nog de vraag of dit wel een (ook voor degesprekspartner) acceptabele definitie is omvan uit te gaan. In elk geval kan men natuur-lijk niet door (expliciet of impliciet) zijn ter-men op een bepaalde

manier te defini??ren,bewijzen dat iets in feite het geval is. Een defi-nitie is geen argument. Nog veel minder kunnen langs die weg nor-matieve pretenties gerechtvaardigd worden.Onduidelijkheden op dit punt ontstaan ge-makkelijk door het gebruik van zulke dubbel-zinnige uitdrukkingen als 'bepalen wat opvoe-ding is'. Daarin ligt enerzijds de suggestiebesloten dat wat opvoeding is uit een zorgvul-dige beschouwing van de werkelijkheid kanWorden opgemaakt ('bepalen wat opvoedingw'), terwijl tegelijkertijd anderzijds juist ookde suggestie van een eigen keuze wordt opge-i'ocpcn {'bepalen wat opvoeding is'). Deauteurs willen, 'bij de bepaling van wat opvoe-ding i's, niet abstraheren van wat opvoedingbehoort te zijn'. Dat laatste is natuurlijk nietmeer aan de werkelijkheid af te lezen, maarafhankelijk van de normatieve inzichten vande auteurs. De uitdrukking 'bepalen wat op-voeding is' heeft echter nog een verdere ver-Warring teweeg gebracht, namelijk

die tussenopvoeding en 'opvoeding'. De auteurs staanniet alleen bepaalde vormen van opvoedingVoor, maar ook een bepaalde definitie van hetH'oorrf 'opvoeding'. Zij willen niet alleen aande opvoeding, maar ook aan de reikwijdte vande term 'opvoeding' specifieke normatieve ei-sen stellen. Hier is een category mistake in het spel.Normen in handelingssituaties zijn van eengeheel andere orde ('category') dan betekenis-normen. De twee zaken die hier te snel verbon-den worden, zijn enerzijds het gegeven dat inde praktijk van de opvoeding allerlei normeneen rol spelen, en anderzijds het voorstel om inde definitie specifieke normatieve condities opte nemen voor het gebruik van het woord 'op-voeding'. Het eerste zou hoogstens kunnenleiden tot een betekenisnorm van de vorm: wespreken pas van opvoeding als in de bedoeldepraktijk allerlei normen een rol spelen. Voorge-steld wordt nu echter de veel verder gaanderestrictie dat alleen die praktijken

opvoedings-praktijken genoemd zullen worden die aanenkele specifieke normen (eisen) voldoen. Hettweede volgt niet uit het eerste; en nog mindervolgt uit de gegeven normativiteit van de prak-tijk welke restricties op het gebruik van determ 'opvoeding' zouden moeten wordenaangebracht. Omgekeerd moeten betekenisnormen ookniet verward worden met praktische norma-tieve uitspraken. Het is een veel voorkomendeverwarring van niveaus, die tot uitdrukkingkomt in zinnen als: 'Wie wil bepalen watopvoeding is, zal altijd praktische oordelenmoeten vellen' (p.41). Natuurlijk is het degenedie opvoedt, die praktische oordelen zal moe-ten vellen; wie een term definieert, zegt eigen-lijk slechts welke praktijken hij op eenbepaalde manier zal benoemen. Wat nu ge-beurt, is dat men, door aan het gebruik vantermen een sterk emotionele lading te verbin-den, probeert om via de definitie de praktijk terichten. Dat belemmert niet alleen een zuiverediscussie. Het

is ook bijzonder onhandig omop de reikwijdte van een term restricties aan tebrengen die corresponderen met voorde prak-tijk wenselijk geachte normen. We kunnen dit laatste duidelijk maken aande hand van een voorbeeld uit een anderesfeer. In het verkeer spelen ook allerlei normeneen rol ('verkeer van rechts moet voorrangkrijgen'). Dat impliceert niet dat de definitievan het woord 'verkeer' nu ook normatievecondities moet bevatten. We hoeven nu bij-voorbeeld in deze definitie niet op te nemendat wcifec/i/?? van verkeer zullen spreken in diesituaties waarin aan rechts voorrang wordtverleend. Betekenisnormen zijn van een heelandere orde. Een praktische norm zoals'rechts heeft voorrang' kan als zodanig hele-maal niet de plaats van een betekenisnorminnemen. Een definitie bevat criteria waaraanvoldaan moet zijn wil de desbetreffende term Pedagogische Studiert 167



??? van toepassing zijn. Een voertuig moet bij-voorbeeld om een auto genoemd te kunnenworden a) op drie of meer wielen rijden, en b)voortbewogen worden door een zich daarinbevindende motor. In zo'n rijtje past niet: 'c)en rechts moet voorrang worden verleend'.Een betekenisconditie zou kunnen zijn: 'c) hetvoertuig geeft rechts voorrang'. Maar datheeft tot merkwaardig gevolg dat er, op hetmoment van een overtreding van de prakti-sche norm, (per definitie) geen auto meer is.Helaas kunnen we ons niet z?? gemakkelijk aaneen bekeuring onttrekken. Evenzo is het niet alleen niet noodzakelijkmaar ook bijzonder verwarrend om vanuit debehoefte om specifieke normen voor de op-voedingspraktijk te verdedigen, corresponde-rende restricties aan te brengen op het gebruikvan de term 'opvoeding'. Zo hebben de Gro-ningers zich mijns inziens op grond van hetstellig nastrevenswaardige pedagogische ide-aal van een leerproces

waarin opvoeders enkinderen elkaar op kritisch-verantwoordendewijze redenen geven en vragen (vgl. p.43), vol-strekt onnodig verplicht gevoeld om nu ookhet gebruik van de term 'opvoeding' in te per-ken tot die situaties waarin dat ideaal dooropvoeder ?¨n kind in zekere mate verwezenlijktwordt. Dat leidt niet slechts tot spraakverwar-ringen, maar ook tot het merkwaardige resul-taat dat de opvoeding volgens de Groningerspas beginnen kan in een stadium waarin deze,normaal gesproken, in belangrijke opzichtenhaar voltooiing nadert (vgl. Snik, 1985). Aanhet voor de opvoeding zo wezenlijke ontwik-kelings-aspect kan nu, enkel door deze onge-lukkige definitie, nauwelijks meer recht wor-den gedaan. Het 'inherent' normatief zijn van de opvoe-dingspraktijk is dus bepaald geen argumentom de term 'opvoeding' aan bepaalde norma-tieve restricties te binden. Nog minder kandaaraan een argument worden ontleend voorenige

specifieke restrictie. Hier keren op hetniveau van de definitie eigenlijk precies dezelf-de problemen terug die we eerder op hetniveau van de concrete opvoedingssituatie be-spraken. Noch wat opvoeding behoort te zijn,noch ook hoe 'opvoeding' gedefinieerd moetworden, is uit een beschouwing van de werke-lijkheid af te leiden. Ten eerste valt, zoals deauteurs zelf opmerken, daarin van alles waarte nemen, en zijn waarnemingen bovendienvoor verschillende mensen op allerlei manie-ren verschillend gekleurd. Ten tweede is hoe'opvoeding' gedefinieerd behoort te wordenook in principe niet aan de werkelijkheid af telezen, omdat hoe iets zou moeten zijn maar zel-den overeenkomt met de realiteit - en er staangeen bordjes bij wanneer dat dan het geval is.Nog minder zou natuurlijk uit de waarnemingvan de werkelijkheid opgemaakt kunnen wor-den hoe volgens de auteurs de definitie er welen niet uit behoort te zien. Kortom, ook

hierkan een verwijzing naar de werkelijkheid ofeen beroep op empirische kennis van de han-delingssituatie - hoezeer ook normen- enwaardegeladen - onmogelijk uitkomst bie-den. 7 Conclusie In praktisch-pedagogische situaties zijn feitenen normen op allerlei manieren met elkaar ver-weven. Wat betekent dat voor de mogelijkheidvan een rechtvaarding van normatieve uit-spraken in zulke situaties? Voor de beant-woording van deze vraag is een onderscheidnoodzakelijk tussen enerzijds de normativiteitdie ontstaat door de theorie-geladenheid vande waarneming, de aanwezigheid van evalua-tieve connotaties in woordbetekenissen, en dewaarde-geladenheid van pedagogische situa-ties ten gevolge van het feit dat mensen idealenhebben cn doelen nastreven - en anderzijds denormativiteit die gelegen is in die specifiekenormatieve uitgangspunten die de persoon dieeen normatieve uitspraak doet zelf onder-schrijft en voor zijn

rekening wil nemen. Deeerste vorm van normativiteit is belangrijk,omdat ze begrijpelijk kan maken dat elke pe-dagogische situatie al op allerlei manieren(historisch, cultureel, ipaatschappelijk, en ookdoor de opvoeding) bepaald is. Dat zijn essen-ti??le gegevens waarmee in elke verantwoor-ding van normatieve uitspraken rekeninggehouden zal moeten worden. De 'is-ought question' gaat echter over devraag of zulke feiten voor de rechtvaardigingvan normatieve uitspraken toereiken?? zijn.Tot nu toe hebben we slechts kunnen conclu-deren dat dit niet het geval is. Voor de recht-vaardiging van een waardeoordeel of eenhandelingsaanwijzing zijn naast de relevantefeitelijke gegevens altijd ????k normatieve uit-gangspunten onmisbaar. De eerste vorm vannormativiteit kan deze tweede vorm van nor- Pedagogische Studi??n 168 .



??? mativiteit niet vervangen. Imelman en Meijerhebben ze verward, en daardoor geen houdba-re argumenten kunnen leveren voor hun stel-ling 'dat normatieve (en andere praktische)oordelen ter fundering geen basis van normenbehoeven, maar met behulp van empirischekennis (van de handelingssituatie) zijn te on-derbouwen.' Noten 1 â€? Soms wordt ook deze hele problematiek als de'is-ought question' aangeduid. We gebruiken determ hier in de meer toegespitste zin. 2. Hier zijn twee in principe duidelijk te onder-scheiden kwesties in het geding. Ten eerste is hetde vraag of een pedagogische verantwoordingmogelijk is zonder een beroep op normatievepremissen. Dit is de 'is-ought question'. Tentweede is het de vraag of, voor zover daarin eenberoep op feitelijke gegevens noodzakelijk is, deempirisch-analytische wetenschapsconceptie demeest adequate is. Zie hierover Van Haaften(1985). Dit is een grove typering. Over de verschillendevormen

van evaluatief en prescriptief taalge-bruik en de relaties daartussen, zie Taylor(1975). Op de verhouding van beide normatieve oorde-len zal ik hier niet ingaan. Ruwweg kan menzeggen dat een sluitende deductieve redeneringvereist dat het toepassingsgebied van de premis-se dat van de conclusie omvat.Op p.57 wordt gesuggereerd dat het benodigdeargument in paragraaf 2.4. gegeven wordt. Datis echter niet het geval. Er wordt een pleidooigevoerd voor een zg. 'situativisme', maar danvan een heel bijzondere soort. Want naast denoodzaak om 'de kenmerken van de empirischehandelingssituatie in de ethische beoordeling tebetrekken' (p.32) wordt hier niet alleen ook deformele norm van de universalisecrbaarheid ge-accepteerd maar worden bovendien implicietinhoudelijke normen als noodzakelijk erkend.Universalisecrbaarheid geldt immers alleenvoor in relevante opzichten gelijke gevallen. Deauteurs volstaan vervolgens met de opmerkingdat

'welke kenmerken echter relevant zijn, persituatie beoordeeld (moet) worden' en met degoede raad 'dat men zelf nadenkt over wat indeze situatie redelijk is om te doen' (p.40). Maarze zien over het hoofd dat ze met deze vage van-zelfsprekendheden in feite al bepleiten wat zewilden ontkennen. Want wal in een situatie aldan niet 'relevant' is (voor de ethische beoorde-ling) is niet aan die situatie zelf'af te lezen' maarkan slechts beoordeeld worden op grond vanconcrete, inhoudelijke normen. (Dat die nor-men op hun beurt ter discussie kunnen staan,vormt hier geen tegenargument). Er is door d(auteurs dus bepaald geen 'bres geslagen in d(door velen geaccepteerde overtuiging dat zijns-en behorensuitspraken van principieel verschil-lende orden, en derhalve niet tot elkaar teherleiden zijn' (p.57/8, vgl. p.30). 6. Met 'levensbeschouwing' in de breedste zin vanhet woord genomen, als de manier waarop wecoherentie zoeken in het denken over ons le-ven.

7. Van dichotomisch denken getuigt ook de stijlvan schrijven waarin voortdurend een 'wij con-tra de anderen' sfeer wordt opgeroepen, terwijlbovendien 'de tegenstander' (vaak is dat Brezin-ka, maar niet altijd, en zonder dat duidelijkwordt gemaakt wanneer) in de vorm van eenkarikatuur ten tonele wordt gevoerd. Zo wordtop p.13 gesuggereerd dat Brezinka ontkent datopvoedelingen subjecten zijn, via de vaker voor-komende redeneerfout waarin B zegt niet: pgelijkgesteld wordt aan B zegt: niet p. (Opdezelfde wijze krijgt Frankena een 'kritischekanttekening' toegemeten omdat hij, in een con-text waarin dat niet eens nodig was, niet uit-drukkelijk vermeld heeft dat universalisecrbaar-heid niet slechts voor morele maar ook voorandere normatieve oordelen constitutief is.Door dat niet te zeggen heeft hij dit (bekende)feit echter geenszins ontkend. Ook hier wordenallerlei onjuiste tegenstellingen gecre??erd; vgl.p.36,37.) Op p.31 wordt de indruk gewekt

datBrezinka normatief oordelen beschouwt als een'zuiver formeel logisch proces'; terwijl even lateral van 'een ethiek zonder enige empirische be-moeienis', en van 'het klakkeloos toepassen vandeze normenhi??rarchie' wordt gesproken. (Ookdit is een veel voorkomende stijlfiguur; die vande subtiele verschuiving waarbij de tegenstanderbij associatie van allerlei zaken beschuldigd kanworden.) Volgens Brezinka staan 'normen enwaarden "los" van kennis en betekenissen'(p.50). In de door Imelman en Meijer bestredenopvatting zouden 'normen niets met feiten heb-ben te maken', zijn het 'dan ook de feiten die, ingeval van botsing, eraan moeten geloven' (p.59),enzovoort. Op p.60 wordt zelfs triomfantelijkeen uit zijn verband gerukt citaat aangehaald:'"unter praktischen Gesichtspunkten (sollten)sogar p?¤dagogische Gcdankengebilde, die teil-weise unpr??fbar, unwiderlegbar oder sogarfalsch sind, nicht ohne weitere Ueberlegung alsslechthin sinnlos oder

unn??tz beurteilt werden'"(vgl. Brezinka, 1978, p.31) om aan te tonen dat'kennelijk ... buiten (het) beperkte terrein van dewetenschap feiten (mogen) worden verdraaid ofverdonkeremaand, opgeofferd aan de normatie-ve wereldbeschouwing'. Kortom, de tegenstan-der wordt slechts ten tonele gevoerd ter wille van Pedagogische Studiert 169



??? het eigen gelijk. Er wordt helemaal geen poginggedaan tot serieuze discussie. Alles wordt ge-trokken in de gelijkhebberige sfeer van eenrichtingenstrijd. Alleen al de bibliografie, uit-sluitend bestaande uit verwijzingen naar eigenwerk en dat van medestanders, wekt de indrukdat men niet echt op zoek is naar een kritischeconfrontatie. Alsof het de Groningers niet omde problemen gaat maar om een soort school-vorming - in zelfverwijzende zelfherhaling.Merkwaardig, voor auteurs die groepsvormingverwerpelijk achten (p. 13), en die rationaliteit enopenheid juist zo hoog in hun vaandel schrij-ven. 8. Een in het betoog tamelijk losstaand argument(?) laten we hier verder onbesproken: 'Vooral demenselijke praktijk is idealiter zoals ze behoortte zijn.'; 'De door (een voetballer, een schilder,enz.) verrichte handelingen zijn zoals ze beho-ren, of ze zijn niet wat ze behoren te zijn...'(p.55). De cursiveringen suggereren een verbin-ding met de

'is-ought' problematiek, maar der-gelijke tautologie??n kunnen daartoe toch weinigbijdragen. 9. Ook hier is weer een zekere slordigheid in deargumentatie opvallend. Een ander voorbeeld,naast de in de tekst genoemde: er is een voordeze discussie relevant en belangrijk verschiltussen het 'zoeklichtkarakter' van de waarne-ming (mensen zien kwantitatief verschillendedingen, maar kunnen in principe hetzelfde zienals het zoeklicht maar gelijk gericht wordt) en de'theoriegeladenheid' van de waarneming (tengevolge waarvan alle mensen, of verschillendegroepen van mensen, kwalitatief verschillendedingen zien) vgl. p.52. 10. Zo ook Imelman (1980). Vgl. p.7: 'Typerendvoor onze kennis daarentegen (d.w.z. in tegen-stelling tot schijnkennis) is, dat men w?¨laanspraken omtrent een zekere mate van waar-heid kan stellen'. 11. De gewoonte om cruciale termen tussen aanha-lingstekens te plaatsen en zodoende steeds meteen zekere

reserve te hanteren, bevordert de dui-delijkheid niet. Haaften, A. W. van. Epistemologisch relativisme, lo-gisch en psychologisch perspectief in de filosofi-sche argumentatie, (diss. Leiden): 1979. Haaften, A. W. van. De 'is-ought question'. Pedago-gische Studi??n, 1984, 61, p.26I-271. Haaften, A. W. van. Pedagogiek ten dienste van depraktijk. Nederlands Tijdschrift voor Opvoeding,Vormingen Onderwijs, 1985,1, p.217-224. Hare, R.M., Moral Thinking. lts Levels, Methodand Point. Oxford: 1981. Imelman, J. D., Voor pedagogen is niets zo praktischals een goede kennistheorie. Montfoort: 1980. Imelman, J.D. en W. A.J. Meijer, Kleine wijsgerigepedagogiek I. Haren (Gr.): 1985. Kohlberg, L., From is to ought: how to commit thenaturalistic fallacy and get away with it in the stu-dy of moral development. In: Th. Mischel (ed.),Cognitive Development and Epistemology, NewYork: 197I,p.l51-235. Kohlberg, L., The Philosophy of Moral Develop-

ment. Moral Stages and the Idea of Justice. SanFrancisco: 1981. Searle, J. R., How to derive 'ought' from 'is'. Philo-sophical Review, 1964, 73, p.43-58. Searle, J. R., Speech Acts. An Essay in the Philo-sophy of Language. Cambridge: 1969. Snik, G.L.M., Het genetisch-structuralistische op-voedingsbegrip-een oplossing voor het relati-vismeprobleem? Pedagogische Verhandelingen,1985,8, p.290-298. Steutel, J.W., Opvoeding, vrijheid en omgangstaal.Montfoort: 1982. Taylor, P.W., Normative Discourse. EnglewoodCliffs,N.J.: 1975. Curriculum vitae A. IV. van Haaften (1941) is hoogleraar filosofie vanopvoeding, vorming en onderwijs, verbonden aande vakgroep wijsgerige en historische pedagogiek teNijmegen. Adres: Vakgroep Wijsgerige en Historische Pedago-giek. Katholieke Universiteit Nijmegen, Postbus9103, 6500 HD Nijmegen. Manuscript aanvaard l6-l-'87 Literatuur Brezinka, W., Metatheorie der Erziehung. Eine Ein-

f??hrung in die Grundlagen der Erziehungswissen-schaft. der Philosophie der Erziehung und derPraktischen P?¤dagogik. M??nchen: 1978. Pedagogische Studi??n 170 .



??? Summary Haaften, A. W. van. 'The interwovenness of facts and values and the justification of educational judgments.'Pedagogische Studi??n, 1987,64, 159-171. Facts and values are interwoven in educational practice. This does not, however, imply that empirical state-ments about the relevant theory-laden and value-laden situations can suffice for the justification of normativejudgments. In this article, some confusions are discussed concerning the is-ought question and related topicslike the nature of normative judgment, the theory-ladenness of Observation, the value-ladenness of practice,and the definition of 'education'. Pedagogische Studi??n 171


