
??? A.A. KLINKERS Pedagogisch Centrum BeroepsonderwijsBedrijfsleven, 's Hertogenbosch B. LEVERING Instituut voor Pedagogische enAndragogische Wetenschappen R.U.Utrecht 1 Inleiding Wanneer we op zoek gaan naar gedegen stu-dies over het werk van M.J. Langeveld ko-men we merkwaardigerwijs onvermijdelijkbij buitenlandse publikaties uit. Zijn het danniet slechts de profeten aan wie in eigen landverering onthouden wordt? Of is het mis-schien typisch Nederlands om het ook watbetreft vereringen zuinig aan te doen? Er zijnveel hedendaagse pedagogen, ook niet doorhem opgeleide, die zijn werk als eerste inspi-ratiebron noemen. Anderen achten zich vol-mondig schatplichtig en zeggen in hun werkzijn traditie voort te zetten. Over die invloeddie Langeveld op de Nederlandse pedagogiekheeft gehad zal deze bijdrage niet gaan. Welhebben we getracht in de verscheidenheidvan zijn werk nieuwe bindende elementen teontdekken. We

bespreken achtereenvolgens: zijn we-tenschapsopvatting; zijn pedagogiek, antro-pologie en ontwikkelingspsychologie; we leg-gen een relatie tussen situatie-analyse en fe-nomenologie en belichten tot besluit de totnu toe onderbelichte levensfilosofische wortelvan zijn werk. Dit alles wordt vooraf gegaandoor een biografische schets. 2 Biografie Martinus Jan Langeveld werd op 30 oktober1905 in Haarlem geboren. Zijn vader, zoonvan een Texelse goudsmid, was onderwijzer. Later werd hij leraar aan het Amsterdams ly-ceum, waar Martien zelf ook zijn middelbareschoolopleiding kreeg. In 1925 verliet Langeveld de middelbareschool, en ging studeren aan de Gemeentelij-ke Universiteit van Amsterdam. Hoewel ergeen subfaculteiten voor opvoedkundebestonden in die dagen, besteedde Langeveldnaast zijn studie Nederlands en Geschiedenisook veel aandacht aan de Pedagogiek. Zijnwarme belangstelling voor de pedagogiekwas zonder twijfel gewekt

door PhilipKohnstamm, die directeur van het Nutssemi-narium was. Langeveld had Kohnstamm le-ren kennen via ?Š?Šn van Kohnstamms kinde-ren, met wie hij in dezelfde klas van de mid-delbare school had gezeten. Kohnstamm bracht Langeveld in contactmet de briljante filosoof en klassiek filoloogH.J. Pos. Pos was leerling geweest van Hus-serl en van Rickert, en hij was het, die Lan-geveld ertoe aanzette om in het buitenland tehalen wat Nederland niet te bieden had. Tus-sen 1925 en 1931, de periode van zijn univer-sitaire studie, reisde Langeveld dan ooklangs vele 'groten' van Europa. Hij volgdecolleges en voordrachten bij o.a. Husserl,Heidegger, Litt, Cassirer, L.W. Stern enMartha Muchow. In 1925 werd Langeveld assistent vanKohnstamm. In 1931 studeerde hij af, enkort daarna werd hij leraar aan het BaarnschLyceum, waar hij Nederlands, Geschiedenisen Filosofie doceerde. Aan de toenmaligerector van het Baarnsch Lyceum, J.A. vorder

Hake, een man met wie Langeveld eenzeer warm cdntact onderhield, zou Lange-veld later zijn grote werk (Beknopte Theore-tische Pedagogiek) opdragen. In 1932 trouwde Langeveld met Titia Bak-ker, die hij had leren kennen tijdens voor-drachten van Albert Verweij. In die periodewerkten ze beiden aan een proefschrift. In1934 promoveerden ze. Langevelds proef-schrift handelde over 'Taal en Denken' bij12- tot 14 jarigen. Al in 1932, direct na vol- Over de eenheid in het wetenschappelijk werk vanM.J. Langeveld Bij zijn taclitigste verjaardag Pedagogische Studi??n 1985 (62) 449-458 Pedagogische Studi??n 449



??? tooiing van zijn studie, begon Langeveld eenparticuliere adviespraktijk. Deze praktijkgroeide uit tot een omvangrijk klinisch-pedagogisch werk. In 1935 werd Langeveld, terwijl hij leraarbleef aan het Baarnsch Lyceum, docent voorkinderpsychologie aan het Nutsseminariumvan Amsterdam. In 1937 werd hij privaatdo-cent voor puberteitspsychologie aan de Ge-meentelijke Universiteit van Amsterdam. Langevelds doorbraak vond plaats in1939, toen hij benoemd werd tot buitenge-woon hoogleraar in de pedagogiek teUtrecht. Hij zei het Baarnsch Lyceum vaar-wel en werd, naast zijn hoogleraarschap,chef van de afdeling culturele statistiek vanhet C.B.S. en verhuisde met zijn gezin naarDen Haag. In vergelijking met latere jaren stelde dithoogleraarschap nog niet zulke hoge eisen.Dat wil zeggen er was geen regeling voor destudie der pedagogiek en hij moest alles maaralleen zien te klaren. Langeveld ontwierptoen een concept voor een

Koninklijk Besluitdat bedoeld was om deze studie te regelen. In1946 'rolde' dit Besluit uit de overheidsma-chine, en was de studie der opvoedkundebinnen de faculteit van Letteren en Wijsbe-geerte eindelijk geregeld. Inmiddels was de oorlog over ons land ge-komen en werd het voor Kohnstamm zaakom onder te duiken. In die periode (1941-1945) nam Langevejd het werk vanKohnstamm aan de G.U. waar, terwijl hijvoortdurend contact bleef houden met zijnondergedoken leermeester. Met ingang van 1 januari 1946 werd Lan-geveld benoemd tot gewoon hoogleraar in deopvoedkunde, ontwikkelingspsychologie endidactiek aan de Rijksuniversiteit vanUtrecht. In datzelfde jaar werd de studie deropvoedkunde geregeld en kon Langeveld be-ginnen met de oprichting van een instituut.Wat als ?Š?Šnmansbedrijfje was begonnen,groeide uit tot een volwaardige en drukbe-zochte subfaculteit met vijf pedagogischevakgroepen. Juist in dit kalenderjaar,

1985,heeft de pedagogiek in Utrecht de voor hetvakgebied zo essenti??le zelfstandigheid verlo-ren, waarbij de onderdelen in een ongedeeldefaculteit Sociale Wetenschappen zijn opge-gaan. Het bestaan van de vakgroep Klinische Pe-dagogiek was uniek in het land, en het is ze-ker de verdienste van Langeveld geweest dathet praktische pedagogische werk in dezevorm tot een ge??nstitutionaliseerd weten-schappelijk niveau is gebracht. AlhoewelLangeveld v????r die tijd a! druk bezig was ge-weest met praktisch pedagogisch werk enmet het schrijven van publikaties, brak aanhet begin van de jaren vijftig een vruchtbareperiode aan. Hij kan gelden als ?Š?Šn van deinitiatiefnemers van en participanten aan deook internationaal in aanzien staande groepgelijkgestemde Sociale Wetenschappers, dielater onder de naam 'Utrechtse School' be-kend zou worden. Ook was hij initiator vaninternationale discussies over opvoeding enopvoedkunde, hield

toespraken en voor-drachten, en reisde veel (o.a. V.S., Japan,Jamaica, Zuid Afrika, India, Egypte). Langeveld was oprichter van enkele inter-nationale tijdschriften. In het begin van dejaren vijftig was er ook het groots opgezetteonderzoek naar de 'maatschappelijke verwil-dering van de jeugd', waarin Langeveld eenbelangrijke rol vervulde en dat een onmis-kenbaar pedagogische inslag had. In de jaren zestig nam de publikatiestroomenigszins af. Dat kwam onder andere door-dat Langeveld veel van zijn gepubliceerdeboeken in die periode herzag voor heruitga-ve. Bij tal van organisaties was hij betrokkenals adviseur. De internationale contacten metinvloedrijke pedagogen en psychologen na-men steeds toe (o.a. met W. Flitner, Boll-now, Bigelow). Op tal van plaatsen in de wereld hield hijzich bezig met praktisch-pedagogisch werk.Hij initieerde grote projecten op Jamaica, inSchotland en in Parijs. In 1958 werd hij be-noemd tot Lid" van de

Koninklijke Neder-landse Academie van Wetenschappen. In1973 ontving hij een eredoctoraat in de The-ologie van de Universiteit van Z??rich. In 1972, een half jaar na het bereiken vande pensioengerechtigde leeftijd, ging Lange-veld met emeritaat. Daarmee verdween hijniet uit het land van opvoeding en van op-voedkunde. Tot op heden is Langeveld actiefdoor lezingen te houden, vooral veel te lezenen, zij het op bescheiden schaal, te schrijven. 3 Wetenschapsopvatting Het is niet eenvoudig om in kort bestek een } 450 Pedagogische Studi??n



??? indruk te geven van het wetenschappelijkwerk van Langeveld. In de Nederlandse pe-dagogiek neemt hij een uitzonderingspositiein. Zijn publikaties omvatten vele tientallenboeken en meer dan 400 artikelen. Voor he-dendaagse pedagogen lijkt niet veel meer tezijn weggelegd dan het vari??ren op door Lan-geveld besproken of ge??ntroduceerde the-ma's. Door de verregaande specialisatie bin-nen het vakgebied kunnen vergelijkingenvanzelfsprekend niet anders dan in het na-deel van actuele beoefenaren van het vak uit-vallen. Langeveld beoefende de pedagogiek'in de volle omvang'. Dat laat onverlet datzijn bijdragen op alle huidige deelterreinenveelzeggend zijn tot op de dag van vandaag.Wanneer wij in het volgende de besprekingvan het werk van Langeveld met name opzijn theoretisch werk richten, en daarbij zijnklinisch werk voor het belangrijkste deel on-besproken laten, doen wij dit niet zonder opde eenheid in zijn werk te wijzen.

Langeveldis geen systeembouwer; voor een dergelijkekwalificatie is zijn theorie te open voor ver-andering. Maar er is wel samenhang; de ver-schillende delen sluiten nauw op elkaar aan.En het is juist die klinische interesse, die aan-dacht voor de hulp aan het individuele kinden zijn opvoeders in moeilijkheden, die debasis voor die samenhang vormt. Het ligt niet voor de hand om een overzichtvan Langevelds theorie met een uiteenzettingvan zijn wetenschapsopvatting te beginnen.In de eerste drukken van zijn Beknopte The-oretische Pedagogiek ontbrak zo'n expos?Š.Pas na tien jaar, in 1955, voegt hij wat 'knor-rig' een hoofdstuk over 'Het wetenschapska-rakter der pedagogiek' toe: 'Beter dan eendgl. pleidooi of een dgl. wetenschapstheore-tische beschouwing aan het begin van eentheoretische pedagogiek te houden, vindt hetzijn plaats aan het einde en in de zoveelstedruk (de vijfde, K & L) van een boek, dat in-middels bewezen heeft op zijn benen

te kun-nen staan zonder de theorie van het even-wicht bestudeerd te hebben.' (Langeveld,1979, p.167) Hij steekt niet onder stoelen ofbanken dat zo'n grondslagendiscussie in depedagogiek van ondergeschikte orde is. Vanmeet af aan was de pedagogiek door hem ge-kwalificeerd als een '(....)wetenschap, welkehaar object niet slechts wil kennen om te we-ten hoe de dingen zijn, ze wil - wat ze bestu-deert - leren kennen om te weten hoe op kor-tere of langere termijn (in 1971 wordt dezeplan-wetenschappelijke relativering toege-voegd, K & L) gehandeld moet worden.'(Langeveld, 1971, p. 13) Het belang van hetstreven de pedagogiek achteraf een weten-schappelijk aanzien te verschaffen moet alsmotief niet worden onderschat. Tot op dedag van vandaag wordt alles wat met kinde-ren te maken heeft niet als vanzelfsprekendau serieux genomen. Langeveld sprak van'The disdain of education' (vgl. Langeveld,1950). Hij classificeert de pedagogiek

als'(....) ervaringswetenschap, en wel eengeesteswetenschap, en wel een normatieve,die met praktische intentie beoefend wordt.'(Langeveld, 1979, p.178) Daarbij staat erva-ringswetenschap tegenover ervaringsvrije,'zuivere', wetenschap. Geesteswetenschap isde tegenhanger van natuurwetenschap, eenonderscheid van Dilthey waarin de weten-schappen naar de aard van hun object wor-den onderscheiden. Het predikaat normatiefwil hier zeggen, dat de objectbepaling afhan-kelijk is van een waarde-oordeel. Om uit temaken wat opvoeden is heeft men, in tegen-stelling tot de bepaling van wat taal is bij-voorbeeld, volgens Langeveld, een waarde-oordeel nodig. In een theoretische weten-schap gaat het erom te weten hoe de dingenzijn; in een praktische, zoals we eerder za-gen, om te weten hoe te handelen. Praktischewetenschap is dus principieel te onderschei-den van toegepaste (theoretische) weten-schap. Om de precieze betekenis van de

prakti-sche intentie van de pedagogiek te begrijpenis het van belang te bedenken, dat de klini-sche praktijk een centrale positie inneemt.'(...) het gaat er nl. om, dit kind in zijn con-crete leefsituatie (...) tot zijn beste mogelijk-heden te helpen komen.' (Langeveld, 1979,p. 174) Hier wordt duidelijk dat het bij de pe-dagogiek niet slechts om rationele (theoreti-sche) verantwoordelijkheid gaat, maar ookom morele verantwoordelijkheid (vgl. Lan-geveld, 1979, p.23). Wat die morele verant-woordelijkheid betekent, is goed te begrijpenwanneer men leest hoe een en ander in de kli-nische gevalspraktijk in zijn werk gaat. Nietvan pathetiek ontdaan - maar hoe zou hetanders kunnen? - wordt beschreven hoe ineen aantal ernstige gevallen onmogelijk bleekde gevraagde hulp te onthouden. Beter ge- Pedagogisc/ie Studi??n 451



??? zegd, wanneer Langeveld in een aantal con-crete gevallen beschrijft 'hoe hij in de schuitkwam', zoals hij dat noemt, wordt duidelijkdat het onthouden van hulp niet aan de ordeis (vgl. Langeveld, 1974, p.96-98). Dit zichpersoonlijk aangesproken voelen is de basisvan de morele verantwoordelijkheid van dewetenschapper. 'Volstrekt fundamenteel zijndus, pedagogisch gezien, die methodes welketot individualiserende (eerder stond er indivi-duele, K & L) kennis leiden.' (Langeveld,1979, p.174) Het gaat immers niet om een'(...) mechanische bundeling, maar een in-zichtige beeld- en beleidsbepaling ten behoe-ve van dit concrete mensenkind (...).' Er is dus geen sprake van eenzijdigmethoden-gebruik (vgl. Langeveld, 1972,p.93), maar de zorg voor het individuele kindblijft 'Leitmotiv'. Ook is de verhouding vande pedagogiek tot de psychologie en sociolo-gie een heel bijzondere. De pedagogiek is au-tonoom in die zin, dat zij de betekenis

vanpsychologische en sociologische kennis in ei-gen huis bepaalt. Psychologie en sociologiezijn volgens Langeveld van huis uit situatie-loze wetenschappen. Ze zijn op generalisatiegericht en daarmee a-praktisch. Maar tevensnegeren psychologie en sociologie het basis-gegeven dat het kind een kind is dat opge-voed wordt. 'Veel ontwikkelingspychologiewerkt met de fictie van biomechanisch-autonoom zich voltrekkend ontwikkelings-gebeuren.' (Langeveld; 1979, p.172) Mochtdat ergens voorkomen, dan is het volgensLangeveld aan het kind slechts in afgeleidevorm waar te nemen. Dit betekent dat de pe-dagogiek behoefte heeft aan een pedagogi-sche psychologie en pedagogische sociologie.Aan de eerste heeft Langeveld verreweg demeeste aandacht besteed. Wil de psychologiepedagogisch toepasbare waardevolle feitenopleveren, dan moet haar grondstructuurdoor een pedagogische axiomatiek wordenbepaald. Dat wil zeggen: uitgaan

van hetgrondfeit dat de mens klein begint en zichzonder opvoeding niet als mens kan constitu-eren (vgl. Langeveld, 1956, p.8). 4 Pedagogiek; Antropologie; Ontwikke-lingspsychologie Nu wij het praktische karakter van zijn peda-gogiek hebben vastgesteld, is het niet ver-wonderlijk meer om te zien dat Langeveld inzijn bepaling van wat opvoeden is, bij hethandelen van opvoeders uitkomt. We treffenhet opvoeden aan in de omgang tussen vol-wassenen en kinderen. In die omgang wordtinvloed uitgeoefend. Daar waar het om op-voeden gaat is de richting van de invoed dievan volwassene naar kind. Die invloed isdoelgericht, dat wil zeggen: het betreft be-wuste handelingen ter bereiking van het op-voedingsdoel. Het gaat hierbij niet slechts om een feite-lijk vaststelling; de term opvoeden sluit eenwaarde-oordeel in, in de volgende betekenis.Wanneer het hiervoor vermelde defini??rendekenmerk ontbreekt, hebben we niet met eenslechte vorm van

opvoeden te maken of ietsvan die strekking, maar is van opvoedengeen sprake. Zo wordt niet ontkend dat kin-deren invloed op volwassenen uitoefenen;ontkend wordt dat het daarbij om opvoedengaat. Ook wordt niet ontkend dat volwasse-nen evenzeer onbewust invloed op kinderenuitoefenen - de verhouding van de invloedvan het bedoelde en het onwillekeurige iszelfs niet na te gaan - ; de term opvoedenwordt echter gereserveerd voor de bewustedoelgerichte invloed. De kern van de verhouding tussen opvoe-der en opvoedeling wordt uitgemaakt doorde gezagsrelatie. Dit opvoedingsgezag is ge-definieerd als zedelijke verantwoordelijkheiden aansprakelijkheid ten bate van de onvol-wassene. Het ligt voor de hand dat de opvoe-dingsgezagsverhouding erop gericht is zich-zelf gaandeweg op te heffen. De toenemendezelfstandigheid van het kind is haar comple-ment. Daarmee is de bovengrens van de op-voeding bepaald: het bereiken van de

vol-wassenheid van de opvoedeling. Het gezag isin de opvoeding technisch noodzakelijk.Daarmee is de ondergrens van de opvoedingbepaald: opvoeden is pas mogelijk vanaf hetmoment waarop het kind in st^t is gezag teerkennen, dat wil zeggen grofweg vanaf detaaiontdekking. De gezagsrelatie ligt ingebedin een vertrouwensrelatie. De kritiek die de laatste tien jaren op eendergelijke bepaling van de ondergrens vanopvoeding is uitgeoefend doet vermoedendat het hierbij om meer dan een terminologi-sche kwestie zou gaan. Zo'n inperking laatechter op zichzelf een oordeel over het be-lang van de vroegkinderlijke ontwikkeling } 452 Pedagogische Studi??n



??? voor de ontwikkeling van het kind ??berhauptonverlet. We ronden de beschrijving van de vormvan de opvoedingsverhouding af door detwee kenmerken te noemen waaraan opvoe-dingsgezag moet voldoen wil er van gezagsprake zijn. In de eerste plaats dient het ge-zag acceptabel te zijn, zowel ten aanzien vande vorm als ten aanzien van de inhoud. Hetbetreft hier een activiteit van de opvoeder,van wie mag worden verwacht dat hij gepasteverwachtingen koestert. In de tweede plaatsdient het gezag op een of andere wijze geac-cepteerd te worden. Dit betreft een activiteitvan de opvoedeling, zonder wiens instem-ming geen sprake kan zijn van gezag. Hetzijn met name deze twee kenmerken die deverbinding vormen tussen de typering van deopvoedingsrelatie en haar antropologischefundering. En het is met name Langevelds vi-sie op het kind, die de ontwikkeling van depedagogiek een nieuwe richting heeft doeninslaan. De eerste voorwaarde,

die van de aan-vaardbaarheid van gezag, is verbonden metde opvatting van de mens als 'animal edu-candum', als opvoedbaar (educadibele) enop opvoeding aangewezen (vgl. Langeveld,1979, p.182). De tweede voorwaarde, die vande aanvaarding van het gezag door de opvoe-deling, is verbonden met de kwalificatie vanhet kind als wezen dat zelf iemand wil zijn,het zogenaamde emancipatiebeginsel (vgl.Langeveld, 1979, p.38-39).Op hun beurt cor-responderen deze kindantropologische voor-onderstellingen met ontwikkelingspsycholo-gische beginselen. Zo heeft het op opvoedingaangewezen zijn trekken van het biologischeinoment en van het beginsel der hulpeloos-heid. Het emancipatiebeginsel is met het ex-ploratiebeginsel verbonden (vgl. Langeveld,1969, p.41-45). Ook is er veel overeenstem-ming tussen wat Langeveld pedagogisch 'ver-trouwen' noemt en wat hij ontwikkelingspsy-chologisch als 'veiligheid' kwalificeert. 'Vei-ligheid' en

'exploratie' zijn de categorie??ndie de basis vormen van de door Langeveldontwikkelde pedagogisch- diagnostische test,de 'Columbus' (Langeveld 1969). De kans is groot dat men zich bij het opopvoeding aangewezen zijn een uiterst be-perkte inhoudelijke voorstelling maakt. Van-zelfsprekend is opvoeding meer dan verzor-ging, er is sprake van toetsing aan een doel; maar de 'zelfverantwoordelijke zelfbepa-ling', de formulering die Langeveld voor hetopvoedingsdoel kiest, lijkt alle openheidvoor individuele invulling te garanderen.Daarbij laat hij het echter niet, en zo kan hetgebeuren dat een nadere inhoudelijke bepa-ling die gisteren nog vanzelfsprekend was,vandaag haar vanzelfsprekendheid volstrektverloren heeft. Zo wijst Langeveld om devolwassenheid nader te kenmerken ondermeer op een der in zijn ogen meest essenti??lehandelingen: de keuze van levenspartner.'Door die keuze immers neemt men nieuw le-ven op zijn verantwoording en in

ieder gevalneemt men medeverantwoordelijkheid opzich voor de echtgenoot of echtgenote'.(Langeveld, 1979, p. 51) Als hij op een ande-re plaats het onderscheid tussen opvoedingen humanisering (= soortassimilatie) naderuitwerkt, (Langeveld, 1979, p.182) blijkt zijndoelvoorstelling nog veel strikter aan een be-paalde manier van leven gebonden. Humani-sering kent in tegenstelling tot opvoedinggeen toetsing aan de eisen der volwassenheid.Het is slechts opgroeien in een menselijk mi-lieu zoals dieren in een dierlijk milieu op-groeien. Humanisering is vanzelfsprekend,wordt niet beoogd maar steeds volbracht.Wanneer het bij deze minimale voorzieningblijft, wanneer het dus niet tot opvoedenkomt, is er sprake van verwaarlozing (Lange-veld, 1957, p.158-159). Het resultaat van al-leen humanisering verschijnt in de gedaantedie met termen als 'gepolijste massajeugd' en'maatschappelijk verwilderd' worden aange-duid. Misschien mogen we de zaak ook

om-draaien: 'maatschappelijke verwildering'wordt gezien als inhumane vorm van mense-lijk leven en de oorzaak voor het ontstaanvan zulk leven wordt gezocht in het ontbre-ken van opvoeding. In die inhoudelijk naderbepaalde betekenis is de mens voor zijnmenswording op opvoeding aangewezen. Maar waarin bestaat die maatschappelijkeverwildering? Welke verschijningsvorm ishet die wordt afgekeurd? We geven het beelddat Langeveld van het verwaarloosde kindschetst ter beoordeling onverkort weer: 'Hetis waarschijnlijk laat zindelijk, het maaktweinig onderscheid in zijn 'reactie' op de eneof de andere mens, het is onverschillig tegen-over hen, die noch gevaar noch voordeel be-tekenen, het is agressief tegen wie zwakker ofgevaarlijk schijnt, enz. Het heeft vagelijk een Pedagogisc/ie Studi??n 453



??? dagindeling, het heeft geen taak, geen daar-bij passende wericindeling. Het werkt niet enis niet 'werkwillig', het speelt ook niet, be-halve rudimentair sensopathisch. Het zoektvoedsel, het zoekt bevrediging en houdt zichniet bezig met degeen die deze bevredigingtot stand helpt komen; die is er om gebruiktte worden. Het gelaat drukt weinig uit, maarwel tekent het in angst of hebzucht of haat.De fysieke ontwikkeling uit zich in expansie-behoefte, in een daarbij passend krachtge-bruik en een vaag zoeken van een object,waaraan de kracht zich voltrekken kan. Deexpressie is weinig gedifferentieerd en nietaangepast aan hoorders in 't algemeen: aanwaarnemers, of aan de plaats of ruimtewaarin het individu zich uit ('te luid' of 'on-verstaanbaar'). Het beweegt zich ongecen-treerd, d.w.z. niet van een persoonlijk zichbewegend en oh']tctgericht centrum uit. Eerzou men kunnen zeggen: 'het beweegt aanhem', dan: 'het beweegt zich'...tenzij het inzijn

egoaffectieve wereld op zijn bevredigingafsnelt, zijn tegenstander vervolgt of aan-valt, etc... (Langeveld, 1957, p.158) 5 Situatie-analyse en fenomenologie Hoe zeer het handelen in het centrum vanLangevelds pedagogiek staat blijkt uit hetfeit dat het hem in wezen om situatie-analysegaat. Hij definieert 'situatie' in aansluitingop Reichling als 'het geheel aan ervaringsmo-gelijkheden waarin mensen handelingen stel-len'. (Langeveld, 1979, p.I17) Eenvoudig ge-zegd komt het er op neer dat Langeveld eensubjectieve situatiedefinitie hanteert. Hetgaat dus niet om alle 'objectieve' factorendie mensen omringen, maar om die factorenwaarop subjecten in hun handelen betrokkenzijn. De definitie van het begrip situatiekomt in verschillende formuleringen voor.Zo wordt op andere plaatsen het normatieveaspect van 'situatie' benadrukt als '...het ge-heel van gegevens ten opzichte waarvan ge-handeld moet worden'. (Langeveld', 1979,p.169) Op het eerste

gezicht lijkt het bij deopvoedingssituatie dan ook om de situatievan de opvoeder te gaan. Immers hij han-delt, hij is verantwoordelijk. Er zijn echtertal van plaatsen waar blijkt dat de activiteitvan het kind tot de opvoedingssituatie gere-kend wordt. (De opvoedingssituatie als situa-tie waarin gehandeld wordt t.o.v. en doorhet kind in kwestie zelf. Vgl. Langeveld,1972, p.93). Toch blijft de verhouding vanopvoeder en opvoedeling ambigu in die zindat Langeveld pas in de laatste herziene ver-sie van zijn Beknopte Theoretische Pedago-giek 'het actief deelnemen van de opvoede-ling zelf aan de opvoeding' tot het geheel deropvoeding rekent (Langeveld, 1979, p.45). De interpretatie van Langevelds theoriedat deze hem terugdringt op het gebied vanhet intentionele, waarbij hij te weinig oogzou hebben voor allerhande onwillekeurigeinvloeden op de ontwikkeling van het kind,is een misinterpretatie. De brug tussen op-voeden en opvoeding wordt geslagen

door deverantwoordelijkheid van de opvoeder; indie zin is de normatieve situatie definitie es-sentieel. 'En ook al omvat de opvoeding heelwat meer dan alleen het opvoedend handelen- er is immers zoveel dat we 'milieu', 'om-standigheden' enz. noemen -, toch neemt hetopvoeden dit gehele complex als opvoedings-situatie voor haar verantwoording, bedientzich ervan of stijdt ertegen.' (Langeveld,1979, p.19) Dit nu is kenmerkend voor de wijze vananalyseren van Langeveld. De ontwikkeldebegrippen ontlenen hun betekenis aan hetopvoedingsgebeuren als zodanig. Er is dusgeen sprake van een algemeen begrip als ago-giek waaruit pedagogiek en andragogiek alsbijzondere soorten zijn afgeleid, zoals menweieens veronderstelt. Net zo min als opvoe-den beschouwd kan worden als een bijzonde-re vorm van be??nvloeding in het algemeen ofals 'Anwendung philosophischer Einsichtauf eine besondere Situation des menschli-chen Lebens'

(Langeveld 1979, p.27). Hetopvoeden heeh een eigen aard die gefun-deerd is in de fundamentele hulpeloosheidvan het kind en in de antropologische gege-venheid van de verantwoordelijkheid van devolwassene. De autonomie-aanspraken vande pedagogiek zijn gebaseerd op de eigenaard van de opvoedingsrelatie.' Zo is het bijvoorbeeld onmogelijk om ietszinnigs te zeggen over verantwoordelijkheidin pedagogische zin door uit te gaan van al-gemene filosofische analyses van het begrip.Men gaat er in zulke analyses wel van uit datverantwoordelijkheid vrijheid vooron-derstelt in die zin dat we personen alleen danverantwoordelijk stellen voor daden wanneer } 454 Pedagogische Studi??n



??? zij die in vrijheid hebben verricht. Mochtzo'n analyse voor een juridische begripsbe-paling enige betekenis hebben, over de ver-antwoordelijkheid van de opvoeder zegt zijniets. '(...). En de eerste uitleg die na de aan-wijzing van zijn persoonlijke verantwoorde-lijkheid gegeven dient te worden, is die vanzijn mede-aansprakelijkheid voor wat hijpersoonlijk niet gedaan heeft noch bij mach-te is geweest te verhoeden; (...).' (Langeveld,1979, p.192) Kenmerkend voor pedagogischeverantwoordelijkheid is nu juist dat vrijheidniet is voorondersteld. 'Opvoedingsgezag', om een ander voor-beeld te geven, is niet afgeleid van gezag inhet algemeen maar kent een strikt eigen bete-kenis. Het is in algemene zin niet onmogelijkom het begrip gezag toe te lichten door hetvan 'macht' af te grenzen en op de vrij geko-zen hi??rarchie te wijzen. Opvoedingsgezagechter is niet in een vrije keuze maar juist inde afhankelijke zijnswijze van het kind ge-fundeerd. Om een

laatste voorbeeld te geven waaruitkan blijken dat de pedagogiek een eigen be-grippenkader kent, dat uitkomst is van ana-lyse van de opvoedingssituatie, en dat nietverstaan kan worden als verbijzondering vanalgemene wetenschappelijke begrippen, wij-zen we op de verhouding van omgang en op-voeden. Wanneer Langeveld probeert vast testellen wat 'opvoeden' is en 'opvoeden' in deomgang tussen volwassenen en kinderen situ-eert, moge blijken dat wat opvoeden is nietwordt geconstrueerd als verbijzondering vanomgang in het algemeen. Juist zonder naderte bepalen wat omgang in het algemeen iswordt vastgesteld <velke kenmerken de om-gang in het gebied der opvoeding heeft. (Inde laatste herziene versie wordt een in dit op-zicht verwarrende alinea toegevoegd. Vgl.Langeveld, 1971, p.29-30 met Langeveld1979, p.35). Tot nu toe zijn we er in geslaagd over de pe-dagogische theorie en wat daarmee samen-hangt te spreken en over de

methode vankennisverwerving te zwijgen. Rond Lange-velds fenomenologie bestaan veel mis-verstanden, die voor een deel te wijten zijnaan het feit dat hij zich slechts op een be-perkt aantal plaatsen over de methode als zo-danig heeft uitgelaten (Langeveld, 1972,P. 105-110; 1973/1974; 1979 b). Daarnaastmoeten we bedenken dat het bij de fenome-nologie niet om Langevelds enige methodegaat. Alle kennis die een bijdrage kan leverentot de zedelijke zelfstandigwording van kin-deren is pedagogisch waardevol. Ondanks al-les geldt Langeveld als degene die de discus-sie over de fenomenologische methode ookin Duitsland weer op gang heeft gebracht. Als er een ding duidelijk is in Langeveldsfenomenologie-opvatting is het de wijzewaarop hij van Husserl, de vader van de fe-nomenologie, afstand neemt. Hij heeft metzijn fenomenologie geen filosofische bedoe-lingen. Hij erkent geen transcendentale sub-jectiviteit. De fenomenologie is in zijn

visieniet vooronderstellingsloos, maar door deaccentuering van de 'Anschauung' zelfs be-perkter dan nodig is. Indien de fenomenolo-gie inderdaad zou afzien van de concrete we-reld en het concrete subject, kan zij geenkennis leveren die wetenschappelijk relevantis. Het gaat er nu juist om dat de onmiddel-lijke verhouding van de mens tot zijn wereldzichtbaar wordt gemaakt. Het gaat om dedoorlichting binnen de menselijke wereld,om de zinverbanden waarin het menselijkzijn zich feitelijk voltrekt. Langeveld ver-vangt de fenomenologische of transcenden-tale reductie van Husserl door wat hij imma-nente reductie noemt. Deze immanente re-ductie houdt in dat op een drietal gebiedenwordt afgezien van wat hij toevalsgegevensnoemt. Die drie gebieden zijn dat van de sub-jectiviteit, dat van de theoretische voorken-nis en dat van de traditie. Zo neemt Lange-veld Husserls methode over onder aftrek vande filosofische pretenties. Ook is bij Langeveld een

wat hij noemt'(...) 'eidetische' - d.i. een op het wezenlijkegerichte-abstractie (...)' (Langeveld, 1972,p.107) terug te vinden waarbij bijkomstigekenmerken worden uitgeschakeld. Hoe eenen ander in zijn werk gaat blijft onuitge-werkt, maar als hij een voorbeeld geeftwordt wel duidelijk welke vorm van kennisin het geding is en op welke gronden dezekennis ontstaat. Er is sprake van intu??tie,maar niet de intu??tie die in het geding is wan-neer we zeggen intu??tief te weten met eenoplichter van doen te hebben. Daarbij gaathet om inductie op grond van onvoldoendefeitelijke gegevens, die ons overigens in alle-daagse praktische situaties goed van pas kankomen. De intu??tie die in het fenomenolo- Pedagogisc/ie Studi??n 455



??? gisch kennen in het geding is, is een onmid-dellijk beleven dat een kennen van strikt al-gemene aard oplevert. Op deze wijze wetenwe dat spijt steeds betrekking heeft op hetverleden, terwijl hoop steeds betrekkingheeft op de toekomst. Hier is van inductiegeen sprake, nooit zal ik een vorm van spijtaantreffen die niet retrospectief is en vormenvan hoop die niet door prospectiviteit geken-merkt worden zijn geen vormen van hoop.Genoemde kenmerken kunnen door de erva-ringen van anderen noch worden bevestigdnoch worden ontkend. Fenomenologischekennis is wel kennis die in de ervaring gewon-nen wordt, maar desondanks kennis a prioriis. Dit is het punt waarin veel misverstandenaangaande de fenomenologie in het alge-meen en dus ook een fenomenologie ?¤ laLangeveld samenkomen. Het is vanzelfspre-kend de vraag welke onderwerpen zich op fe-nomenologische wijze laten kennen. Zo moe-ten we ons afvragen of het bij de

analyse vanpedagogische grondbegrippen in de Beknop-te Theoretische Pedagogiek wel om een feno-menologische analyse gaat. Zij wordt wel alsfenomenologisch gepresenteerd en de be-toogtrant is wel eidetisch vari??rend, maar deuitkomsten laten zelfs binnen de grenzen vancultuurhistorische geldigheid veel ruimtevoor steekhoudende commentaren en tegen-werpingen. Maar zonder twijfel is fenome-nologie aan de orde daar waar de ervaringvan de onmiddellijke'verhouding van demens tot de wereld zichtbaar wordt gemaakt,zoals in de analyse van 'De verborgen plaatsin het leven van het kind' (1953) of in de ana-lyse van 'Das Ding in die Welt des Kindes'(1956) of de 'Phaenomenologie van het le-ren' (1952). Ook deze analyses worden ge-kenmerkt door een couleur locale, soms wor-den de geanalyseerde belevingen beschrevenaan concrete zaken die niet meer van dezetijd zijn, maar dat laat de kern van de be-schreven belevingen die

zich slechts in hunbetrokkenheid op het concrete laten beschrij-ven, onverlet. En het is juist die betrokken-heid op het concrete, die aan uitkomsten vanfenomenologische analyses de praktischekracht verleent. Kortom: zij die de geslaagde fenomenolo-gische analyse als mislukte vorm van inductiete lijf gaan slaan de plank mis. De onmiddel-lijke ervaring is beslissend. Het is geen con-tradictie dat Langeveld in dat kader een ge-degen wijsgerige scholing voor pedagogenaanbeveelt, '(...) die daardoor immers in deverhevigde vorm der rationele doordenkingTtXaiit-mogelijkheden en grondstructurenleert kennen, welke in die vorm misschien infeite nooit zijn opgetreden in de realiteit deropvoeding maar die consequent zijn doorge-dacht en die als idee ten grondslag liggen aanwat onreflexief en onsystematisch in de op-voedingsactualiteit wel optreedt.' (Lange-veld, 1979, p.177) 6 Besluit Niettemin dringt zich de vraag op, waaromLangeveld, in

afwijking van bijvoorbeeldeen auteur als Strasser, dit specifieke gebruikvan de fenomenologie in a-filosofische zin inzijn werk wenst te integreren. Eerder werd algesteld dat hij de mening is toegedaan, dateen fenomenologie ?¤ la Husserl, die afzietvan het concrete subject, wetenschappelijkniet relevant kan zijn. Het ware wellicht be-ter geweest om te zeggen dat een dergelijkefenomenologie niet waardevol wordt geachtdoor Langeveld. Langeveld ziet het opvoe-dingsproces als een realisering van waarden.De hoogste waarde is die van de zelfverant-woordelijkheid. De zelfverantwoordelijkevolwassene zal in staat zijn z'n leven te kie-zen en daarvoor aansprakelijk te zijn. Alleswat bijdraagt aan de verwerving van dezehoogste waarde, mag dus in Langevelds ogenwaardevol geacht worden. Dat wat afziet vanhet concrete subject is dus niet inpasbaar inde hulp bij de opbouw (= pedagogiek alspraktische wetenschap) naar de hoogstewaarde die het

individu te realiseren heeft: dezelfverantwoordelijkheid. Dit waarde-gericht denken, dat mede leidttot het normeren van wat in het pedagogi-sche wetenschapsbedrijf w?¨l zinvol wordtgeacht en wat niet, kent een geestesweten-schappelijke herkomst, zoals wij die bijvoor-beeld ook bij Dilthey aantreffen. Dilthey ziethet geestelijk leven en dus ook het 'bedrij-ven' van de pedagogiek als iets dat een teleo-logische aard heeft en dat derhalve een ont-wikkelingsgang doormaakt gericht op een ze-ker doel (lees: waarde). De teleologische ge-richtheid van het subject is voor Dilthey aan-leiding geweest tot het streng scheiden van } 456 Pedagogische Studi??n



??? methodische principes daar waar het begrip-pen van culturele 'producten' en het causaalverklaren van natuurkundige verschijnselenbetreft. Echter, geesteswetenschappelijkdenken is meer dan het hanteren van een ze-kere kennisverwervingsmethode. Het gaatgeenszins om een axiomatiek of een paradig-ma. Het gaat om een /eve/jswijze. Langeveld verwerkt weinig van Dilthey inzijn werk. Niettemin is deze excursie naarDilthey van belang voor de interpretatie vanLangevelds waarde-gericht denken en voorde bepaling van de eenheidsbevorderendefactor in zijn werk. Kort gezegd: in geestes-wetenschappelijke zin, zoals hiervoor kortwerd aangeduid, kent ook Langeveld een ze-kere levensfilosofie. Deze kenmerkt zich pri-mair daardoor, dat de gedachte leeft, dat hetbestaan toch ?¨rgens 'goed voor moet zijn'.Aan deze gedachte is inherent, dat opvoedenaan dit 'goede', dit zinvolle, zal moeten bij-dragen en dat de pedagogiek haar daarbijhelpt. Met

andere woorden, Langeveld laatzich in zijn bestaan (als pedagoog) leidendoor het algemene beginsel van de waarde-volheid van het bestaan, en normeert op ba-sis van de concreetheid die dit beginsel voorhem krijgt de dingen die hij op zijn weg naarhet eindpunt tegenkomt. Met betrekking totdeze concreetheid is er duidelijk sprake vaneen ontwikkeling in het werk van Langeveld.Zo kent zijn vroegere werk bijvoorbeeld veelmeer 'waardering' voor religieuze beginselendan zijn latere. Een 'mensbeeldenanalyse'zou ongetwijfeld een serie verschuivende ac-centen opleveren. Echter, wat ons in deze sa-menhang interesseert, is het bestaan van eenleidend beginsel in de vorm van een geestes-wetenschappelijke levensfilosofie, die zichkenmerkt door het adagium dat het bestaantoch ergens goed voor moet zijn. Dit adagium verklaart de eenheid vanvorm en van inhoud in het werk van Lange-veld. Het verklaart waarom het leven, en dushet groot worden,

als een opgave wordt ge-zien, waarom zelfverantwoordelijkheid in dezin van waardebepalend kiezen, tot hoogstewaarde wordt uitgeroepen, waarom de peda-gogiek een praktische, dienstbare weten-schap is, waarom pedagogiek niet anders danantropologisch normatief kan zijn, waarombijvoorbeeld gesproken kan worden van'verwildering' en - ten slotte - waarom feno-menologie als filosofie wordt afgewezen enuitsluitend zinvol - i.e. waardevol - gebruikkan worden gemaakt van het femenologi-sche, psychologische van de leefwereldanaly-se, de immanente reductie en de intentionali-teit. Het zou onjuist zijn om met een verhaal alsdit de schijn van volledigheid te willen wek-ken. De omvang van zijn werk staat niet toehet in een beperkt aantal bladzijden af tedoen. Dit betekent niet dat er in de publika-ties van Langeveld geen herhalingen voorko-men; vanzelfsprekend zijn er thema's die opmeerdere plaatsen worden uitgewerkt. Maarde rijkdom van zijn

werk is dan ook niet zo-als men tegenwoordig wel denkt uitsluitendin het gigantische aantal publikaties te vin-den. De rijkdom zit in de teksten zelf, omdatzij door zorgvuldige afweging, argumentatieen afgrenzing, zelfs na vele malen herlezing,nog nieuwe dingen te bieden hebben. Wateerder een minder belangrijk zijpad leek,blijkt bij herlezing een gedegen uitwerkingvan een bepaalde problematiek. Wat weten-schappelijke grootheid kenmerkt is dat menook in de marge de meest inzichtvolle ge-dachten levert. Bij Langeveld kun je nietvolstaan met het lezen van een gecursiveerdesamenvatting van een halve kolom. Sterker,zo'n samenvatting is niet te geven. Het zijn dus niet slechts overwegingen vantraditie die ons de opleiding voor pedagogenin Utrecht nog altijd met de 'Beknopte Theo-retische' doen beginnen. Het is de rijkdomvan de theorie, waarbij vooralsnog elk goedbedoeld en vanzelfsprekend didactischer al-ternatief een armoedige indruk maakt.

Datboek op die boekenlijst ontlokte aan een psy-choloog tijdens de onderwijsvoorbereidingenvoor dit jaar de uitspraak dat een vak datzijn stichters niet vergeet nooit volwassenworden kan. De naam van de psycholoogzijn we vergeten. Literatuur A. Aangehaalde literatuur van M. J. Langeveld Langeveld, M. J., Taal en Denken. Groningen:1934 Langeveld, M. J., Educatio despecta (The disdainof education). In: Verkenning en Verdieping.Een bundel herdrukken en nieuwe studi??n op Pedagogisc/ie Studi??n 457



??? pedagogisch en psychologisch gebied. Furnier-end: 1950, p.301-313. Langeveld, M. J., Phaenomenologie van het leren.Pedagogische Studi??n, 1952, 29, p.265-273. Langeveld, M. J., De 'verborgen plaats' in het le-ven van het kind. In: J. H. van den Berg en J.Linschoten (red.), Persoon en Wereld. Utrecht:1953, p.11-32. Langeveld, M. J., Studien zur Anthropologie desKindes. T??bingen: 1956. Langeveld, M. J., 'Humanisering' mede in ver-band met 'opvoeding' - 'Kuituur'. In: Gedenk-boek voor Prof. Dr. Ph. Kohnstamm. Gronin-gen: 1957, p.153-162 (later, niet in de door onsaangehaalde passages gewijzigd opgenomen inT. Tak (red.) Moed tot zelfstandigheid. Inlei-dende opstellen over emancipatie en opvoeding,Meppel: 1975, p.36-52). Langeveld, M. J., Cotumbus. Analyse der Ent-wicklung zum Erwachsensein durch Bilddeu-tung. Basel/New York: 1969. Langeveld, M. J., Ontwikkelingspsychologie.(1953) Groningen: 1969. Langeveld, M.

J., Capita uit de algemene metho-dologie der opvoedingswetenschap. (1959) Gro-ningen: 1972. Langeveld, M. J., De grenzen der vruchtbaarheidvan Husserls fenomenologie voor de opvoe-dingswetenschap. Tijdschrift voor Opvoedkun-de, 1973/1974, 19, nr. 2., p. 151-154. Langeveld, M. J., Elk kind is er ?Š?Šn. Meedenkenen meehelpen bij groot worden en opvoeden.Nijkerk: 1974. Langeveld, M. J., Martinus Jan Langeveld. In: L.J. Pongratz, P?¤dagogik in SelbstdarstellungenIII. Hamburg: 1978, p. 109-149. Langeveld, M. J., Beknopte Theoretische Pedago-giek. Groningen: 1945', 1955', 1971""^"-, Langeveld, M. J., Fenomenologie en Pedagogiek.In: A. J. Smit (red.), Die Agein Perenne. Stu-dies in die Pedagogiek en die Wijsbegeerte opge-dra aan Prof. dr. C. K. Oberholzer as Gedenk-skrif b.g.v. sy 75ste verjaardag 17 dec. 1979.Pretoria: 1979b, p.46-56. B. Literatuur over M. J. Langeveld (Het voor-treffelijke boek van Hohmann bevat een

uitge-breide Langeveldbibliografie tot 1971) Hohmann, M., Die P?¤dagogik M. J. Langevelds:Untersuchungen zu seinem Wissenschafts-verst?¤ndnis. In: Neue Folge der Erziehungsheftezur Vierteljahrschrift f??r wissenschaftliche P?¤-dagogik, Heft 14. Bochum: 1971. S??ssmuth, R. S-, Zur Anthropologie des Kindes-,Untersuchungen und Interpretationen. M??n-chen: 1968, (p.31-96). (Erster Teil. Martinus J.Langevelds Beitrag zur Anthropologie des Kin-des). Vries, C. G. de. Die Teoretiese Pedagogiek van M.J. Langeveld. Stellenbosch/Grahamstad: 1977. Warsewa, E., Die Welt des Kindes als menschlicheLebensform. Eine Einf??hrung in Langeveldsanthropologisches Denken. T??bingen: 1971. Manuscript aanvaard 24-9-'85 Sumtnary Klinkers, A. A. & B. Levering. 'On the Unity of Thought in the Scientific Work of M. J. Langeveld; Onthe occasion of his 80th birthday'. Pedagogische Studi??n, 1985, 62, 449-458. Without any doubt Prof. dr. M. J.

Langeveld is the most important and most influential post-war Dutchpedagogue. The significance of his work is not restricted to his home country. He did his educational re-search all over the world. There are translations of his books and articles in many foreign languages. Whenhe founded the 'Pedagogisch Instituut' at the State University of Utrecht in 1946 it started as a one-manbusiness. When he resigned in 1972 the Institute was a big university department with five pedagogical sub-disciplines. Following up a biographical sketch the authors introduc?Š the pedagogical theory of Langeveld in relationto his philosophical anthropology and his developmental psychology. After that they pay attention to hisuse of phenomenology as a research method and his opinion on Situation analysis. To conclude they trac?Šout the 'lebensphilosophische' root of his scientific work. } 458 Pedagogische Studi??n


