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D(: Sovietonderwijskundige V. V. Davydov
beijvert zich o jaren voor een hervorming van
h[."' onderwijs, die erin zou moeten resulteren dat
Kinderen (eerder) wetenschappelijk leren den-
ken. Hiersoe s naar zijn mening een fundamen-
i herziening nodig van de wijze waarop kin-
deren in ey onderwifs begrippen worden bijge-
brachy, Met name richy hif zich tegen de nog
Steeds doorwerkende invloed van de zoge-
aamde nadigionele of klassicke abstracticthe-
el O”fft’f'l\'i'js‘ dat witgaat van de (impliciete)
"U()r'r.nrdw;\'n'f."r'ugen van deze theorie leidt ertoe
dat kinderey slechts empirische begrippen vor-
en. De werkelifk theoretische begrippen blij-
Yo buiten hun bereik, In dit arvikel bespreken
Wi de theoretische achtergronden van Davy-
df WS f\r itick op de trad itionele abstractictheorie,
t,e” Maste appreciatie van Davydovs argumen-
':t:;\i‘i’! ’,” 1s f”()gtj{:jk in staat d{: door hem ont-
Lt - ¢ fH_'ltf(_‘ru‘qsprugrmuma s en fuun moge-
ljke sUperioriteit ten aanzien van andere pro-
SMmma’s berey 1o beoordelen,

l ’H."(‘f{fing
H,cl Werk van de Russische onderwijskundige
Brule- E\"{VNOV mag zich in chcgl;md in een
1974 '~1<ll1gs1c]]1ng verheugen (I*rcuqcnthnl‘
1oy N 1979; Govorkova, 1971, 1975; Otte,
: 6; Van Parreren, 1977, 1977, 1979:
“;'_;’l) pitfierell en Carpay, 1980; Strceﬂ;u‘ld.
h‘;md‘ 1980; Wolters, 1978). Artikelen van zijn
Wworden vertaald en onderwijspro-
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gramma's worden op basis van zijn ideeén ont-
wikkeld. Hierbij ligt veelal het accent op de
praktische waarde van de door Davydov enzijn
medewerkers ontwikkelde idecén. In dit artikel
willen wij meer aandacht besteden aan enige
theoretische achtergronden van Davydovs
werk.

Zoals bekend verzet Davydov zich al jaren
tegen de suggestie als zou de zogenaamde tra-
ditionele abstractietheorie een uitputtende
verklaring leveren voor het proces van begrips-
vorming (Zie b.v. Davydov, V. V., 1962, 1963,
1966, 1967, 1968, 1972/, 1972 197209,
1974, 1976, 1977, 1977™, 1979, 1980).
Naar zijn overtuiging is deze theorie alleen
toereikend om het tot stand komen van empi-
rische begrippen weer te geven. Daarnaast be-
staan er echter theoretische begrippen, die op
andere wijze tot stand komen dan in de klas-
sicke abstractictheorie gesteld wordt en dus
¢en andere theorie ter verklaring behoeven.
Om deze verklaring te vinden neemt Davydov
zijn toevlucht tot de dialectische logica. Aan dit
‘positieve’ gedeelte van zijn programma zal
echter in dit artikel nauwelijks aandacht be-
steed worden. We beperken ons tot het ‘nega-
tieve’ gedeelte, waarin Davydov op epistemo-
logische, logische en psychologische gronden
stelling neemt tegen de denkbeelden uit de
traditioncle abstracticthcorie. Het is onfe
overtuiging dat een zorgvuldige afweging van
de argumenten van Davydov tegen de traditio-
nele abstractietheorie van groot belang kan zi jn
VOOor ccn juiste appreciatie van de door hem
ontwikkelde  onderwijsprogramma’s,  Een
grondige theoretische bezinning kan ons be-
hoeden voor een al te pragmatische aanpak,
waarbij onderwi jsveranderingen worden door-
gevoerd op basis van al dan niet fraaj voorge-
stelde praktijksuccessen,

In het vervolg schetsen wij eerst de traditio-
nele abstractictheorie zoals deze door Davydov
beschreven wordt. Daama besteden we uit-
voerig aandacht aan de kritick die Davydov op
deze theorie levert, Hierbij wordt duidelijk dat
de denkbeelden van Davydov alleen goed ver-
staan kunnen worden in het licht van de cul-
tuurhistorische theorie,
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2 De klassieke abstractietheorie

Davydov komt, na een literatuurstudic van
Russische logische en psychologische publika-
ties, tot de volgende kenschets van de klassieke
abstractietheorie. Bij vergelijking van een ver-
zameling voorwerpen valt op dat ze bepaalde
kenmerken gemeen hebben en andere niet. De
voorwerpen die één of meer kenmerken ge-
meen hebben, rekent men tot één klasse. Niet
alle kenmerken van een object zijn echter even
belangrijk. Bepaalde kenmerken zijn nu eens
wel, dan weer niet aanwezig zonder dat dit van
belang is voor de toewijzing van het object aan
een bepaalde verzameling, terwijl andere ken-
merken juist van het grootste belang zijn voor
zo'n toewijzing. Met andere woorden, er zijn
primaire of wezenlijke kenmerken en secun-
- daire, niet-wezenlijke kenmerken. Met behulp
van de onderscheiding van wezenlijke ken-
merken kan het subject objecten van eclkaar
onderscheiden en hun overcenkomsten zien.
“Toevallige’, secundaire kenmerken vertroc-
belen het beeld niet meer. Psychologisch ge-
sproken bracht men veelal het volgende naar
voren. Het basismateriaal voor de menselijke
kennis zijn de gewaarwordingen en de waar-
nemingen. Hiermee hecht verbonden is de
voorstelling, dat wil zeggen het beeld van een
object in ons bewustzijn, wanneer dit object
niet waargenomen wordt. De waarneming en
de voorstelling hebben gemeen dat ze aan-
schouwelijk zijn. De gewaarwording, de waar-
neming en de voorstelling vormen het aan-
vangsstadium van de kennis, Zij wecrspicgelen
de zintuiglijk gegeven cigenschappen van ob-
jecten. Deze eigenschappen of kenmerken
kunnen nog zowel wezenlijk als niet-wezenlijk,
primair of sccundair blijken. Pas in het vol-
gende stadium van de kennisverwerving — het
rationele, reflexicve stadium — worden begrip-

pen gevormd, die de algemene, wezenlijke! !

kenmerken van voorwerpen vaststellen. De
begrippen worden gevormd op basis van de
voorstelling. In het begrip ontbreken de ver-
schillende individuele eigenschappen van de
afzonderlijke voorwerpen en wordt slechts dat
onderscheiden, wat algemeen en wezenlijk is
voor alle voorwerpen van het gegeven type
(Strogovic, 1949). De vergelijking van over-
eenkomstige voorstellingen of objecten is
noodzakelijk, maar nog niet voldoende voor de
vorming van een begrip. Daartoe is ook nog
een analyse noodzakelijk, waardoor kenmer-
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ken onderscheiden worden. Enige kenmerken
worden uit het geheel gelicht (analyse) en als
we deze kenmerken samen nemen (synthese)
kan het verkregen complex van kenmerken
toegepast worden op alle voorwerpen van een
bepaald geslacht (generalisatie). We staan even
stil bij wat in het voorafgaande geponeerd is.
De klassicke abstractietheorie is dus een ana-
lytische theorie. Objecten worden geanaly-
seerd naar hun kenmerken en getracht wordt
gemeenschappelijke kenmerken te vinden.
Gemeenschappelijk betekent in de klassieke
abstractietheorie steeds: perceptief overeen-
komstig of gelijk. Bovendien is, volgens Davy-
dov, de volgende stadiatheoric kenmerkend:
waarneming — voorstelling — begrip. Davy-
dov noemt verder nog de volgende drie eigen-
schappen waaraan het begrip volgens de klas®
sieke abstractictheorie zou voldoen:

1. het noemt wezenlijke kenmerken, die ons if

staat stellen een bepaalde verzameling ¢en-

duidig van andere te onderscheiden;

de betekenis wordt verbaal uitgedrukt;

3. deze betekenis is niet noodzakelijk verbon-
den met de aanwezigheid van aanschouwe-
lijke beelden en kan een abstract karaktef
hebben.

De aannamen van de klassieke abstracticthe-

orie, waaraan volgens Davydov een empiristi*

sche? kennisleer ten grondslag ligt, zou men if

een schema kunnen vatten zoals in Figuur 118

weergegeven.

!\..l

3 Kritiek van Davydov op de klassicke abstrac:
tietheorie

Volgens de empiristische kennisleer neemt dé
mens, als het ware van cen afstand, diverse
objecten waar, vergelijkt ze en verenigt ze dar
in een bepaalde klasse. Het wicl van een aut?:
het hoofd van een baby en de volle maan wor*
den verenigd in de klasse van cirkelvormigem
Deze overeenkomst heeft geen praktische be”
tekenis en wordt geconstateerd vanuit een for”
meel standpunt. De overcenkomst bestad!
slechts in het denken van het subject. Met dezé.
laatste constatering over de realiteit van de
overeenkomst tussen objecten neemt Davydo®
positie in de klassieke nominalisme-realisme®
controverse (Nuchelmans, 1978), Na een uil’
voerig betoog komt hij tot de conclusie dat ce”
benadering van de generalisering als het 01"
derscheiden van overeenkomstige kenmerke!



gewaarwordingen/

waarnemingen voorstelling begrip
graad van algemeen/
abstractic bijzonder bijzonder algemeen
aard van
Ct abject zintuiglijk aanschouwelijk verbaal
Wijze van tot reflectief,
Standkomen niet rationeel
— reflectief analyserend
Eard van de wezenlijk/
€nmerken = onwezenlijk wezenlijk
Figuur |

::zoqzakf]jﬁjk tot de ¢én of andere vorm van
Minalisme leidt (Davydov, 1972). Binnen de
Ofszlr‘;kﬁ Ebstractielheoric tracht men ook een
o Ci le‘ te maken tussen ‘voorstellingen
o zing PPL'I'I - Het onderscheid zou er in gele-
vnorstjell" S ool ve-r-m cld, dat in de
nog zowli;g gemeenschappelijke kenmerken
it “\n.fezenhjk ﬂl_s m_et w.t:zcnhjk kunlnlcn
» {TWijl in het begrip uitsluitend wezenlijke
hiT::,rtk:n zijn opgenomen. Davydovﬁvof:.rt
e ;1 kd‘dm dat hlct aldan niet wezenlijk zijn
theorje R.l:tnmerk in dc !cluss:ekc abstractie-
de basis & 1::‘13- In principe kan elk kenmerk
Z0als Day (:Jr S oD EC, gencratisatic, e,
Merker? YEUV opmerkt, strikt uiterlijke ken-
geen ab'ilul r b‘e§lualt. met andere woordcr'l.
der Vanhwtl.m L'I"llL‘I‘IUm voor het ().pdcrs?hel-
schappen (L)lenLlll‘"ke en niet-wezenlijke cigen-
van de i(] I"l_ll‘le reden vzllt'lwtdcluunhamg(l:lrs
Yoorstell a?su,ke ﬂbst.ructn:thconc‘ moeilijk
inhoug d’}‘gm van begrippen te scheiden naar
0ok cey " 1:1 Pil\f'y_dov. Vaak tracht men dan
vorm, de fll__u’schmq aan te brengen naar qL:
. Vo‘orgtw;ﬂm van uitdrukken. Men stelt da‘t in
N0g niet & ”‘ig qC kenmerken van een object
Wanncer ;:I"l( u“scl?eldcn worden en dat pas
Kenimy s €t subject gevr;-nfagd wordt d_cze
o VOON"‘I?P lt‘_.kjummcn, hij ze c111da;lrsc11c1dl.
ot begril < .""g 1S nog _au.mschnuwchjk, maar
“Pﬂﬂmmiﬂ: niet meer. Dit is slechlts een verbale
Ook fe ngsfan kcnmcrkfl:n (7:1c Figuur 1).
Sicke {:lb;tljtn_andcre‘ poging bmnc.n de klas-
W’l)rsle‘lli] ,r.icucthc.onc onderscheid tussen
UZWarCnlv&- en begrip te maken voert Davydov
begrip hetL}‘m: Z_O SFEIdc Vetrov (1959) dat het
ARl l_r?dmdu in 'slaat stelt de grenzen van
iNtuiglijke ervaring te overschrijden en

De totstandkoming van begrippen volgens het empiristisch model

verbanden te leren kennen, die in het geheel
nict door de zintuigen ‘weerspiegeld’ zouden
kunnen worden. Davydov laat zien dat deze
bewering in strijd is met het nominalistisch uit-
gangspunt van de klassieke abstractictheorie.
De kern van zijn betoog is dat de traditionele
benadering van de vorming van begrippen
slechts van toepassing kan zijn op zintuiglijk
gegeven, uiterlijke kenmerken van afzonder-
lijke objecten. Het abstraheren van gemeen-
schappelijke kenmerken hieruit kan niet leiden
tot niet-zintuiglijke, abstracte begrippen.
Hiermee is volgens Davydov een van de be-
langrijkste beperkingen van klassicke abstrac-
tietheorie gegeven. De overige kritiek van Da-
vydov op de klassicke abstractietheorie kan
men in vier, overigens sterk samenhangende,
punten formuleren. Ten eerste negeert de
klassicke abstractictheorie het onderscheid
tussen cnerzijds de waarneming en anderzijds
het denken. Dit hangt uiteraard samen met het
hiervoor geschetste sensualistische uitgangs-
punt van de klassicke abstracticthcorie, Vol-
gens Davydov bestaat er een kwalitatiel ver-
schil tussen het waarnemen en het denken,
maar is het niet zo dat men bij de begripsvor-
ming fasen van beide vormen van handelen kan
onderscheiden  (zoals weergegeven in  Fi-
guur 1). Ten tweede wordt volgens Davydovin
de klassicke abstractiethcorie het subject als te
passief voorgesteld. Voor hem is het zo dat het
subject zich actief handelend een model vormt
van de werkelijkheid. Ten derde legt Davydov
in navolging van Vygotskij sterk de nadruk op
het begrippensysteem. Elk begrip is pas werke-
lijk tot stand gekomen, als men het in een
begrippensysteem geplaatst heeft. Handelend
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vanuit de kennis van zo'n systeem benadert het
subject de empirie. Ten vierde hanteert Davy-
dov in afwijking van de klassicke abstractie-
theorie een genetische benadering. Ook hierin
sluit hij aan bij de denkbeelden van Vygotskij*.
Als men ergens een theoretisch begrip van
heeft, dan wil dit volgens Davydov zeggen dat
men het wezen van een bepaald object of ver-
schijnsel ontdekt heeft door een historisch-ge-
netische analyse. In dit standpunt van Davydov
komt tevens zijn essentialistische benadering
duidelijk tot uviting.

Wij zullen elk der kritickpunten bespreken
waarbij we ons voornamelijk beperken tot Da-
vydovs boekpublikatie uit 1972 (maar zie ook
Davydov, 1967, 1968, 1974).

Het onderscheid waarnemen — denken

Als wij het hiervoor gegeven schema | bekij-
ken, dan valt onmiddellijk op dat er sprake is
van verschillende stadia of fasen in de begrips-
vorming. Een begrip wordt gevormd uit of via
de voorstelling. De stadia van de waarneming
en van de voorstelling zijn daarbij aanschou-
welijk en niet reflectief. Pas in het laatste sta-
dium grijpt het verstand rationeel analyserend
op het aanschouwelijk materiaal in. In feite is
een dergelijke stadiatheorie nauw verwant met
het klassicke, door wetenschapstheoretici
reeds lang verlaten, standpunt van de theorie-
vrije waarneming, dic het objectieve uitgangs-
materiaal zou leveren voor de wetenschappe-
lijke theorievorming. Een standpunt dat al
door Popper fel aangevallen is’. Davydov be-
vindt zich dan ook in goed gezelschap als hij
stelt dat er niet zoiets bestaat als een empirische
fase die aan de theoretische voorafgaat. In de
reéle geschiedenis van de wetenschap ontbre-
ken zuivere perioden van empirische beschrij-
ving en theorieconstructie. Al in de beschrij-
vende periode zijn er theoretische abstracties
(Davydov, 1972/ p, 301)5. Hoewel Davydov
met deze stellingname te midden van de post-
positivistische wetenschapsfilosofen niet zou
misstaan, is de achtergrond ervan toch een an-
dere dan die van zijn medestanders. Davydov
legt grote nadruk op het onderscheid tussen de
observatic en het experiment. De moderne
wetenschap steunt volgens hem op het experi-
ment. Het experiment is daarbij een vorm van
handelen die eigen is aan de produkieve arbeid.
Op deze manier legt Davydov een verband
naar de marxistische antropologie waarin de
arbeid centraal staat (men zie Bavertz, 1980 en
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Van der Veer, 1981).

We zien dus dat Davydov zich op weten
schapstheoretische gronden keert tegen de op
vatting als zou er bij de tot standkoming vat
theorieén of begrippen sprake zijn van een en
pirische waarnemingsfase en een theoretischt
denkfase. Daarnaast maakt hij ook ernstig be:
zwadr tegen het niet voldoende onderscheidet
van waarnemen en denken als zodanig in d¢
klassieke abstractietheorie. Volgens Davydo
bestaat er een kwalitatief verschil tussen beid¢
vormen van handelen. Er bestaat een opvat
ting, schrijft Davydov, dat als de waarnemin}
maar geen grenzen was opgelegd (van prakti
sche of principiéle aard), we dan alles wister
omtrent de werkelijkheid, dat wil zeggen dat ef
geen principieel onderscheid is tussen hel
waarnemen en het denken. De zintuigen kur
nen echter slechts een momentopname make!
van een wordend systeem en juist die wording
is de kern van het systeem (Davydov, 1972/,
p. 288). Het denken gaat vaak pas aan het werk
als de reéle ontwikkeling al voorbij is. In hel
denken tracht het subject deze te reconstrut
cren. De zintuigen daarentegen weerspiegelen
in zekere zin dat wat al geworden is. DavydoV!
‘Als we een abstracte identiteit vormen, klassefl
vormen, catalogiseren en hiérarchiseren if
soort-geslacht, dan bewegen we ons in de sfeef
van de externe, gerationaliseerde zintuiglijk¢
inhoud, verkregen door observatie. Maar al¥
we ernaar streven te weten te komen, hoe eefl
bepaalde zaak tot stand kwam, zich vormde:
dan zijn we gedwongen niet alleen de verande”
ringen ervan te observeren, maar ook de voor*
waarden te zoeken, die de wording bepale!
..." (Davydov, 1972/®, p. 191). Volgens Da:
vydov kan men in de waarneming dus slechty
standen van zaken constateren, die pas na eefl
genetische  analyse  van hun  ontstaans’
voorwaarden, m.a.w. in het denken, in he!
juiste licht bezien kunnen worden.

Met deze opvatting kenmerkt Davydov zicll
als een typische vertegenwoordiger van d¢
cultuurhistorische school in de psychologie:
Ook bij Vygotskij vindt men immers dez¢
waarschuwing niet te blijven staan bij het ge’
constateerde gedrag (door hem ‘fossiel’ of *ge*
sedimenteerd” gedrag genoemd) en de nadruk
te geven aan cen genetische analyse. Hierbil
ori¢ntcerde Vygotskij zich overigens aan He
gels onderscheid tussen ‘Schein’ en ‘Wesefl
(zie Vos, 1976; Van Parreren en Carpay, 1980:
Van Wzendoorn et al, 1981).



Het passieve subject
I_ze" tweede punt dat opvalt bij bestudering van
Schema 1 is dat het subject betrekkelijk passief
Y00rgesteld wordt. Pas in het laatste stadium
EMpt het subject rationeel analyserend in. Tot
4t moment Lijkt er slechts sprake te zijn van
€N passief beschouwen door het subject van
€en welomschreven verzameling van aangebo-
ﬁgzwf’b_j?cten. Het handelende subject krijgt
E!Uks aandacht en van manipulaties van
¢ objecten of experimenten ermee om al
“0ende (e wezenlijke kenmerken van de ob-
J¢ten te ontdekken is al helemaal geen sprake.
©t Subject uit de klassicke abstractietheorie
!’:it;i gcen ll_undcn en is nadrukkclijk niet ex-
S €nteel ingesteld. Door observatie en ver-
fg]:;?l]:ing ‘Van in dc_: walarncming gegeven k('ZI'I-
aflﬂgel:l Is het Sl.leeCl in staat een verzameling
s 0den objecten te splitsen in deelverza-
Eltil('ggtn Het is opvallend hoe ookl hier weer
Ssieke abstractietheorie geinspireerd lijkt
V:::LSVWWCQHQCH omtrent het classificeren
on der:flm_lldlgc geometrische F!guren, waarbij
ming -L‘ifildend? kenmerken in de waarne-
ot ?Lt"'\'?“ zijn (door Van Parreren [1979]
Pereeptieve niveau genoemd).

Vorn?]l:[)]/d(w :st.elt hier tegenover d.ut het zich
bcpaaldcw-“.] een thcnrcllllsch. begrip van cen
handeling ‘f-dak '.nTmnkc]JJk is van bepaalde
tht‘oreug&:n vanlhct_ Slll’)'_]CCl, Davydov: ‘Het
tlcli\‘itei.tc‘ 'begrlp lgecic SYOrm, yaR | fenk:
werp en }1 :Nd.armcc het g.s.:rdcallspcrfic voor-
reconstry ‘L,[ systeem van zijn verbindingen ge-
UCht;:nr ‘t‘er worden. Het gaat om cen ge-
a\’ydo;mltma::f;tlc' cen  denkhandeling
haalt i Il' 11 )_7.- ’ , P- 269). Met instemming
men Zith “"'Th!_]. I\;Ent aan, waar deze stelt dat
3 g@d'-lchkten lijn niet kan dcnkcnlmndcr haar
St E;Cht T" te trekken. Deze llllSpl“.l:dk van
Zich erge .“J lypcrc'nd voor de opvatting dat
ling it,ngn,h cen begrip van vormen een hande-
idcﬂl(;‘vl tk constructie van een oll?_]cct in hc_l.
We[cns‘c[a . ]nfllt verband stelt hij dat het bij
Mo, del‘mmppehjkc abstracties 1_1lnjd g)uul om
Mode] is":.'ng (Davydov, 1972, p. 280). Het
Wezen|ji "C vorm van abstmctl?, waarin de
“Chﬂuwgﬂ"fk Tfi!zlltlcs van het : object veraan-
ligt < e‘i t ajn. Aan de ha_sns vap het model
en. O Cripen_mcmclc. m.;mtpulzlllevc he.lndfl:-
Zijn kﬂ]’aktg\c!].h onderscheidt Dzwnyov zich in
e Weste %leelnng van mo.dcl]c_r} nict zeer vm‘l
e 19;;6- literatuur (zic bijv. Bertels &

= 1969 Nauta, 1970).
€21en dus ook hier weer het thema van de

experimenterende (arbeidende) mens, die ac-
tief handelend zijn omgeving omvormt, terug-
keren. In de arbeid ontdekt de mens de grenzen
die de werkelijkheid aan hem oplegt, in het
experiment wordt deze activiteit gesystemati-
seerd. De relatieve waardering van observatie
en experiment is hecht gefundeerd in de mar-
xistische antropologie (vgl. ook Bayertz, 1980).

Het begrippensysteem

In de klassicke abstractietheorie is steeds spra-
ke van de tot standkoming van een begrip en
wordt nooit gesproken over de onderlinge re-
latie van begrippen. In de cultuurhistorische
school is echter steeds gewezen op het bestaan
van cen onderlinge samenhang van begrippen:
het begrippensysteem. Vygotskij stelde: ‘Bui-
ten een systeem staan de begrippen in een ge-
heel andere relatie tot het object, dan wanneer
zc tot een bepaald systeem behoren. De relatie
vin het begrip “bloem™ tot het materiéle object
is bij een kind, dat de termen “‘roos, viooltje,
sneeuwklokje™ nog niet kent, wezenlijk anders
dan bij cen kind dat deze termen wel kent.
Buiten het begrippensysteem zijn slechts be-
gripsmatige verbindingen mogelijk tussen de
concrete dingen zell: dit zijn de empirische ver-
bindingen . .. Pas in samenhang met het be-
grippensysteem ontstaan de relaties van het
begrip tot de andere begrippen, ontstaat een
relatie tot objecten die tot stand komt met
behulp van de andere begrippen waarmee het
is verbonden. Zodoende is er hier sprake van
een geheel andere relatie tussen het weten-
schappelijk begrip en het materiéle object. Nu
worden in de begrippen boven-empirische re-
latics mogelijk’ (geciteerd bij Vos, 1976, p.
262).

Ook Davydov heelt op het belang van het
begrippensysteem gewezen. Hij constateert
echter dat ook tussen empirische begrippen cen
zekere relatie kan bestaan, bijvoorbeeld de
soort-geslacht relatie (Davydov, 1972 p.
201; Wolters, 1978, p. 38). Typerend voor de
theoretische, wetenschappelijke begrippen zou
zijn dat ze samenhangen in een bijzonder sys-
teem, namelijk cen systeem dat de wezenlijke
relaties tussen de begrippen tot uiting brengt.
Deze essentialistische stellingname van Davy-
dov is weer nauw verweven met enige thema's
uit de marxistische antropologie. Volgens deze
antropologie is het namelijk zo dat de mens in
het verleden al arbeidend en de natuur om-
vormend gestoten is op bepaalde essentiéle ci-
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genschappen en relaties van die natuur. De
kennis omtrent de werkelijkheid, die aldus op-
gedaan is, wordt van generatie tot gencratie
doorgegeven in de vorm van de theoretische
begrippen (zie Vos, 1976; Van 1)zendoorn et
al., 1981). Deze historisch in de mensclijke
gemeenschap ontstane begrippen spelen dus
een objectieve rol in de handelingen van de
mens en de resultaten ervan. Kenmerkend
voor de cultuurhistorische school en ook voor
Davydov is nu de stelling dat individuele men-
sen zich deze in de menselijke historie ontstane
begrippen vaak eerder eigen maken dan dat ze
met de empirische exemplaren ervan gecon-
fronteerd worden. Anders gezegd: veel begrip-
pen komen niet tot stand langs de moeizame
weg van inductie, maar op basis van het zich
eigen maken van de intensie van cen bepaald
begrip. Belangrijk is in dit verband de categorie
van de ‘omgang’ of meer specifick: het onder-
wijs (Vos, 1976). Davydov stelt dat een indi-
vidu pas echt menselijk is als hij met de werke-
lijkheid omgaat op basis van reeds bestaande
begrippen. Deze ‘algemene’ begrippen vormen
een voorbeeld, een maatstaf ter appreciatic van
de in de empire tegengekomen zaken. Met
andere woorden, het individu krijgt niet tc ma-
ken met een ‘niet-toegegigende natuur’. Ge-
wapend met de in de omgang verworven be-
grippen treedt het individu de werkelijkheid
tegemoet, die aldus aan hem als ‘geidea-
liscerde’ natuur verschijnt. In deze stelling-
name van Davydov waarin het primaat van de
theorie, de begrippen weer benadrukt wordt,
vertoont hij wederom een grote verwantschap
met Westerse post-positivistische  weten-
schapsfilosofen. Het verschil is echter gelegen
in het met de marxistische antropologie verwe-
ven esscntialistische denken, dat Davydov
verwoordt, In'de arbeid en het experiment zijn
in het verleden wezenlijke relaties en begrip-
pen blootgelegd die via de omgang aan vol-
gende generaties worden doorgegeven. Hoe de
marxistische epistemologie toch nog een plaats
weet in te ruimen voor de menselijke feilbaar-
heid en de revisie van begrippen, vormt een
apart probleem, waar we hier niet nader op
ingaan (Boeselager, 1975).

De genetische benadering

Hiervoor schreven wij al dat in de optick van
Davydov de waarneming gekenmerkt wordt als
een nict-materi¢le handeling die niet meer kan
opleveren dan een momentopname van een
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zich ontwikkelende werkelijkheid. Het is dan
ook niet verwonderlijk dat de empirische ab-
stractietheorie die het onderscheid tussen het
waarnemen en het denken negeert in zijn ogen
ook tot machteloosheid gedoemd is. Wat ont-
breekt is het perspectief op de wording van de
werkelijkheid en haar ontstaansvoorwaarden.
Het sociaal-historische karakter van de genese
van wetenschappelijke kennis (Boeselager,
1975, p. 81) heeft steeds een grote rol gespeeld
in de sovjet-psychologie. Reeds Vygotskij
heeft op geheel eigen wijze getracht deze
zienswijze in het psychologisch onderzoek te
verwerken. Hij benadrukte al het belang van
een genotypische bestudering van psychische
processen (Van Uzendoorn et al., 1981, 81;
Vos, 1976). Met zijn experimenteel-genetische
aanpak trachtte Vygotskij tot een concrete
toepassing te komen van Hegels opvatting
omtrent het wetenschappelijk kennen. Voor
Hegel was het zo dat we bij het kennen van de
werkelijkheid eerst stuiten op het onmiddellijk
gegevene (Schein), en pas bij verdere, histori-
sche analyse door kunnen dringen tot het we-
zen (Wesen) der verschijnselen. Blijven we
staan bij de verschijnselen, dan doorzien we
hun historische bepaaldheid niet en bestaat het
gevaar dat we empirische regelmatigheden
aanzien voor natuurwetten (Van Lzendoorn et
al,, 1981, p. 33).

Davydov zelf heeft de handeling van het
vermenigvuldigen getracht genetisch te analy-
seren. Hierbij kwam hij onder meer tot de
conclusie dat het vermenigvuldigen vanuit het
genetisch gezichtspunt niet gezien mag worden
als een herhaald optellen (zoals wel gedaan
werd) (Wolters, 1978, p. 38; Davydov, 1969).

4 Slot

In het voorafgaande hebben wij getracht de
theoretische achtergronden van Davydovs kri-
tiek op de klassicke abstractietheoric op con-
sistente wijze naar voren te brengen. Het bleek
dat deze kritick het best begrepen kan worden
vanuit het perspectief van de cultuurhistorische
school, waarvan Davydov een van de promi-
nente, moderne vertegenwoordigers is. Het
lijkt ons dat Davydov de vinger heeft gelegd op
enkele wezenlijke teKortkomingen van de
klassicke abstractietheorie. Een definitieve be-
oordeling van de waarde van zijn kritick moet
echter nog op zch laten wachten. Voor zo'n



beoordeling dient in ieder geval de kritick van
b avydov gelegd te worden naast die van critici
uiten de cultuurhistorische school om de
orsponkelijkheid en geldigheid van zijn ar-
gUmenten beter in het vizier te krijgen.

Noten

L Vooruitlopend op het betoog zij hier alvast ver-

meld dat in de klassicke abstractietheorie het on-
derscheid tussen wezenlijke en niet-wezenlijke
kenmerken relatief is of in het geheel niet wordt
gemaakt. Dit in tegenstelling tot de ‘dialectische
abstractietheorie’, dic door Davydov voorgestaan
wordt,

- Davydoy spreekt van empirisch. Wij geven de
Voorkeur aan empiristisch, aangezien met deze
term beter aangegeven wordt dat in de klassicke
abstractiethcorie eenzijdig de nadruk wordt ge-
legd op het empirische, inductieve aspect van de

enmsverwerving.

- Dit kan natuurlijk niet als interne kritick op de
traditionele abstractietheorie bedoeld zijn, daarer
vanuit gepaan wordt dat we kunnen uitmaken
Welke eigenschappen innerlijk, dan wel uiterlijk
zjn — lees: wezenlijk, dan wel niet-wezenlijk —,
€en onderscheid dat nu juist in absolute zin door
de Klassicke abstractietheorie afgewezen wordt.

- De genetische benadering is kenmerkend voor de
Cultuurhistorische benadering in de sovjetpsy-
chologie. Men zie Vos (1976), Van Parreren en
Carpay (1980) en Van LJzendoorn et al. (1981)
voor de achtergronden.

* Bijvoorbeeld Popper (1974) en Popper (1975).
Overigens kan men zich heel goed indenken dat
men tot een begrip komt zonder cen aanschouwe-
lijke fase door te maken. In deze zin kan men door
de door Davydov geschetste abstractictheorie dus
9ok een te sterke nadruk op de aan-
schouwelijkheid verwijten,

Ook Carnap stelde al dat ‘“Theoretical laws cannot
¢ arrived at simply by taking the empirical laws,

then generalizing a few steps further’. De reden is,

zo schrijft Derksen, dat generalisatic van empiri-

Sche gegevens uitsluitend tot verdere empirische

Beneralisaties kan leiden (Derksen, 1981, p. 43).

I?L‘mpul stelde eveneens al dat hypotheses nodig

Zijn om richting aan het wetenschappelijk onder-

zoek te geven . . . Zonder hypothesen zijn analyse

en classificatie blind (geciteerd door Derksen,

1981, p. 43). Zelfs in het logisch positivisme werd

€en strikt empiricisme als in de klassicke abstrac-

tiethcorie geimpliceerd dus afgewezen.
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