
??? 'Vrijheid' als grondbegrip van de pedagogiek (I)* J.w. STEUTEL Vakgroep Theoretische en Historische Pedagogiek Vrije Universiteit Amsterdam Samenvatting 'Buiten het bereik van alle opvoeding valt echter demens, wiens rede en zede natuurwetmatig beheerstworden; tevens is alle opvoeden en dus het bestaan vanopvoeders aldus uitgesloten', houdt Langeveld onsvoor (1971, p. 69). Maar Brezinka beweert in krassetaal het tegendeel: 'Ohne die Beziehung zwischen Ur-sache und Wirkung, "ohne ein Kausalverh?¤ltnis zwi-schen Erzieherund Z??gling" l?¤sstsich Erziehung garnicht denken' (1978, p. 43). En de vraag is: wie heefter gelijk? Is opvoeding onmogelijk binnen de optiekvan het 'causale denken' of maakt het causaliteitsbe-ginsel ('alles heefteen oorzaak') opvoeden eerst moge-lijk? Dat is het grondprobleem van deze verhandeling. Maar omdat de breedte van dit vraagstuk immens is,zal ik het onderwerp enigszins toespitsen op bepaaldeaspecten van de relatie tussen 'opvoeden', 'vrijheid' en'causaliteit. In het eerste artikel, dat voor u ligt, zal ikverschillende vrijheidsbegrippen van elkaar onder-

scheiden en nagaan welke functie deze concepten ver-vullen binnen de pedagogiek. En ik zal tot de slotsomkomen dat het begrip 'opvoeding' alleen adequaatanalyseerbaar is door gebruik te maken van twee vrij-heidsbegrippen. Uitgaande van deze logische koppeling tussen debegrippen 'opvoeding' en 'vrijheid', zal ik in eentweede artikel het bovengenoemde grondprobleem alsvolgt herformuleren: is het optreden van vrije hande-lingen, en daarmee- per implicatie - van opvoedings-situaties, wel of niet verenigbaar met de waarheid vande bewering dat alle gebeurtenissen causaal verklaar-baar zijn? En mijn antwoord zal bevestigend zijn:'vrijheid' en 'causaliteit zijn zaken die elkaar niet bij-ten, waaruit volgt dat, wat dit aspect beti-eft, opvoedeni^iet is uitgesloten wanneer alles natuurwetmatig be-heerst wordt. Met dank aan A.J. Beekman, L.F. Groenendijk, J.F. vander Harst, J.J. Hintjes, P.P. Kirschenmann, P.A. de Ruy-ter en B. Spiecker voor hun kritische opmerkingen bijeerdere versies van dit artikel. 1. De a?Ÿakening van twee vragen Het is mijn bedoeling om in dit opstel twee proble-men aan te snijden, die

beide betrekking hebben opde relatie tussen 'opvoeding' en 'vrijheid'. Het eerstevraagstuk, dat ik in paragraaf 1.1. zal omlijnen, moetgeplaatst worden tegen de achtergrond van een visieop de aard en taak van de wijsgerige pedagogiek. Hettweede thema, dat in paragraaf 1.2. zal worden afge-bakend, kan alleen ten volle worden begrepen binnenhet kader van de veel bredere vraag naar de eenheidvan de wetenschappen. Ik begin met de formuleringvan het eerste probleem. 1.1. Is 'vrijheid' een grondbegrip van de opvoedings-wetenschap? Hoewel het niet eenvoudig is om het karakter van dewijsgerige pedagogiek nauwkeurig te omschrijven,kunnen we, denk ik, toch een tweetal probleemvel-den van deze discipline aanwijzen. In de eerste plaatshoudt de wijsgerige pedagogiek zich bezig met me-thodologische problemen, zoals met de vraag naar deaard van wetenschappelijke theorie??n, de vraag naarde geldigheid van wetenschappelijke kennis, naar hetverschil tussen verklaren en beschrijven, etc. Nietalleen stofzuigen en koffiedrinken zijn gehelen vanregelgeleide activiteiten, ook de wetenschap, inclusiefde

opvoedingswetenschap, vormt een groep van da-den die afhankelijk is van regelpatronen. En de taakvan de methodologie is samengesteld uit het opspo-ren, ontwikkelen en voorschrijven van deze procedu-rele kaders. Het onderwerp van dit artikel - het functionerenvan het vrijheidsbegrip in het pedagogische denken -hangt ongetwijfeld samen met methodologischekwesties, maar het vraagstuk ze\i is geen methodolo-gisch probleem. Het onderzoek naar de relatie tussen'opvoeding' en 'vrijheid' wordt veeleer aan de ordegesteld binnen een tweede probleemgebied van dewijsgerige pedagogiek: de regionale ontologie. Deaard en functie van deze tak van de filosofie behoeftevenwel de nodige verheldering. Want het karakter pedagogische studi??n 1981 (58) 155-173 155



??? J. W. Sleutel van het regionaal ontologisch onderzoek is in hetverleden sterk gekleurd door de fenomenologischetraditie en ofschoon ik met de fenomenologie hetbelang van dit onderzoek onderstreep, is een gewij-zigde interpretatie van de gevolgde procedures tochgewenst. Deze re-interpretatie van regionaal ontolo-gische werkwijzen steunt vooral op inzichten uit deanalytische filosofie: de regionale ontologie tracht deinhoud van grondbegrippen te verhelderen en kandan ook worden opgevat als een vorm van conceptu-ele analyse. Dit analyseren van begrippen is meestal niet veelmeer dan het expliceren van de betekenis van be-paalde termen. Zeker, het zou een misvatting zijn omte beweren dat een begrip altijd samenvalt met debetekenis van een woord, want soms zijn we in hetbezit van concepten zonder de beschikking te hebbenover de daarbij passende termen. Maar alhoewel eenbegrip niet altijd hetzelfde is als de betekenis van eenwoord, geldt wel, andersom, dat de betekenis van eenterm ge??dentificeerd kan worden met het begrip.Want wanneer we de betekenis van een woord be-grijpen, vatten we het daarbij

behorende concept,waaruit volgt dat een betekenisverheldering altijdsamenvalt met een conceptuele analyse. De betekenis van talige uitingen is een functie vande manier waarop wij deze woorden en zinnen ge-bruiken; en daar dit gebruik van woorden geleidwordt door regels, kunnen we de betekenis van dezenoties aan het licht brengen door de in het gedingzijnde regels te ontvouwen. Deze regels of criteriaschrijven voor onder welke condities een bepaaldeterm mag worden toegepast en door deze condities ofkenmerken op te sporen, verhelderen we de be-gripsinhoud van de desbetreffende term. Wanneer webij voorbeeld ge??nteresseerd zijn in het begrip 'vol-wassenheid', dan moeten we proberen de regels teachterhalen die het gebruik van deze term normeren.Deze regels geven namelijk aan wanneer er sprake isvan 'volwassenheid'; zij bepalen aan welke eigen-schappen iemand moet voldoen om te kunnen spre-ken van een 'volwassene', zoals het bereikt hebbenvan een bepaalde leeftijd, het ten toon spreiden vaneen zekere zelfstandigheid, het verantwoordelijkkunnen zijn voor bepaalde taken, etc. Een conceptu-ele analyse

van het begrip 'volwassenheid' bestaatderhalve uit het opsporen van deze condities of ken-merkende eigenschappen. En wanneer deze explica-tie van de regelpatronen in voldoende mate is voort-geschreden, kunnen de resultaten worden samenge-vat in definities. Alhoewel de regionale ontologie conceptueel-ana-lytisch tewerk gaat, heeft zij slechts belangstellingvoor een beperkt aantal begrippen. Deze tak van defilosofie beperkt zich namelijk tot het ontvouwen vande grondbegrippen der verschillende wetenschappen.Deze grondbegrippen of basisconcepten kunnen wevoorlopig grofweg typeren als de begrippen waarmeehet object of onderwerp van een wetenschap wordtaangeduid. De empirische wetenschappen, zo zou-den we enigszins simplificerend kunnen stellen, ver-delen de totale werkelijkheid in specifieke regio's.Deze werkelijkheidsgebieden, die beschouwd kun-nen worden als de onderzoeksdomeinen van de ver-schillende wetenschappen, komen tot uitdrukking inuiteenlopende grondbegrippen, zoals 'de natuur','het psychische', 'de sociale werkelijkheid', 'de op-voedingswerkelijkheid', e.d. Al naar gelang we temaken

hebben met empirisch of wijsgerig onderzoek,varieert de manier waarop we deze onderscheidenregio's in kaart brengen: de empiricus, in de ruimstezin des woords, wijdt zich aan thema's en problemendie zich binnen deze gebieden voordoen, maar dewijsgeer, opererend als regionaal-ontoloog, vraagtnaar de kenmerkende eigenschappen van de werke-lijkheidsgebieden als zodanig, om langs deze weg deinhoud van de grondbegrippen af te bakenen. Denatuurwetenschapper bijvoorbeeld, onderzoekt dewerking van metalen en gassen; hij probeert de aarden opbouw van moleculen en atomen te achterhalen;hij tracht de regelmatigheden in de bewegingen derplaneten te ontdekken; maar wat de natuurweten-schapper ook op het oog heeft, het is steeds natuur ende regionaal-ontologische vraag rijst: waaraan moetiets voldoen om als 'natuur' te kunnen gelden? Wat isde inhoud van het begrip 'levenloze natuur'? Het-zelfde geldt mutatis mutandis voor de psycholoog dieempirisch onderzoek bedrijft. Hij richt zijn aandachtop de relaties tussen motieven en gedragingen, tussenonderbewuste strevingen en gedachten; hij verdieptzich in

traumatische ervaringen en cognitieve vaar-digheden; hij neemt ons gevoelsleven onder de loepen analyseert onze karakterstructuur; maar wat depsycholoog ook onderzoekt, hij lijkt zich te concen-treren op het psychische en ook hier luidt de regio-naal-ontologische vraag: wat is het kenmerkende vanhet mentale als zodanig? Wanneer behoort iets tot depsychische werkelijkheid en wanneer niet? Deze ensoortgelijke vragen kunnen we ook stellen ten aan-zien van de opvoedingswetenschap en haar deeldisci-plines. De pedagoog houdt zich immers in eerste'en inlaatste instantie bezig met alleriei facetten van deopvoedingswerkelijkheid en ook hier stoten we on-vermijdelijk op de regionaal-ontologische vraag naardatgene wat dit gebied als zodanig kenmerkt, naardatgene wat wij verstaan onder 'opvoeding'. En opdezelfde wijze kunnen we, meer toegespitst, vragennaar de typerende kwaliteiten van het onderzoekster- J56



??? ' Vrijheid' als grondbegrip van de pedagogiek rein van de onderwijskunde, de didactiek, de socialepedagogiek, de ortho-pedagogjek, e.d. Zo wordt bij-voorbeeld het empirisch onderzoek naar de oorzakenvan slechte schoolprestaties door de ortho-didacticusopgevat en ontwikkeld, maar de vraag naar het type-rende van het voorwerpsdomein van de ortho-pe-dagogiek en de didactiek, en - daarmee samenhan-gend - de vraag hoe deze terreinen passen binnen hetbredere onderzoeksveld van de opvoedingsweten-schap - dat is ter beantwoording van de wijsgerigepedagogiek. Kortom, regionale ontologie??n zijn vakfilosofie??nWaarin gepoogd wordt een verheldering te geven vande betekenissen van basisnoties, zoals 'natuur", 'ge-schiedenis', 'opvoeding', e.d. Het gaat hier om deexplicatie van begrippen waarmee een voorwerps-domein van een wetenschap wordt afgebakend enomschreven. De wijsgerige pedagogiek is dan ook dievorm van onderzoek, waarin de kenmerkende eigen-schappen van het onderwerp van de pedagogiekWorden bestiadeerd: van het opvoeden, de opvoe-ding, de

opvoedingswerkelijkheid. Want een analysevan de grondbegrippen der opvoedingswetenschap iseen poging om de regels te articuleren die bepalenaan welke kwaliteiten of condities een bepaalde situ-atie moet voldoen om te kunnen spreken van 'opvoe-ding'. Wat bedoelen we nu precies met de notie 'grond-begrippen' en welke concepten kunnen als grondbe-grippen worden aangemerkt? Vanzelfsprekend be-horen de begrippen waarmee een voorwerpsdomeinvan een wetenschap wordt aangeduid tot de klassevan grondbegrippen. Het begrip 'opvoeding' bij-voorbeeld, verwijst naar het gebied waarover de op-voedingswetenschap behoort te spreken en is als zo-danig een grondbegrip. Maar dat niet alleen: ook debegrippen waarmee we deze eerste basisnoties ver-helderen, kunnen we indelen binnen de klasse dergrondbegrippen. Wanneer we bijvoorbeeld de op>-voedingsrelatie interpreteren als een verhouding tus-sen kind en volwassene, waarbij het gezag een be-jangrijke rol speelt, kunnen we de be^ppen 'gezag','kind' en 'volwassene' als grondbegrippen beschou-wen. En de concepten waarmee we het

grondbegrip'opvoeding' expliceren hebben niet louter betrekkingop datgene wat het onderwerp van de pedagogiekonderscheidt van andere disciplines (de zogenaamdedifferentia specifica), maar refereren tevens aan ken-merken die niet specifiek zijn voor het voorwerps-domein van de pedagogiek, maar die toch onmisbaarzijn om de betekenis van de notie 'opvoedingswerke-'ijkheid' te verhelderen. Begrippen zoals 'intentiona-'iteit', 'handelen', e.d. verwijzen naar eigenschappendie op een veel breder gebied betrekking hebben danop de opvoedingswerkelijkheid alleen; en toch is hetbegrip 'opvoeding' alleen adequaat analyseerbaardoor een beroep te doen op deze idee??n. Welnu, hettyperende van al deze grondbegrippen bestaat hierin,dat ze alle verwijzen naar eigenschappen die constitu-tief of kenmerkend zijn voor een bepaald weten-schapsgebied. Een constitutief kenmerk is een condi-tio sine qua non: wanneer een dergelijke eigenschapniet vervuld is, kan er niet langer sprake zijn van hetonderzoeksgebied in kwestie. En zo zijn we weerteruggekeerd bij de regels die het gebruik van dezekernnoties

normeren, want het zijn deze criteria dieaangeven aan welke condities of kenmerken ietsmoet voldoen om als 'opvoeding' te kunnen gelden. Zodra we echter in aanraking komen met alles watis, met de kwaliteiten die alle regio's doortrekken,veriaten we het terrein van de regionale ontologie enbetreden we het gebied van de algemene ontologie.Deze tak van de filosofie bestudeert het zijnde alszodanig of het zijnde in het algemeen; het is de studievan het zijn van het zijnde of het zijnde als zijnde.Hierbij gaat het om de doorvorsing van de meestalgemene eigenschappen van de werkelijkheid, omde kenmerken die we bij alle zijnden aantreffen endie vervuld moeten zijn om te kunnen spreken vaneen 'zijnde', zoals oorzaak-gevolg, identiteit, bestaan,niet-tegenstrijdigheid, substantie, e.d. De begrippendie de algemene ontologie ontwikkelt zijn dan ookvan de hoogste abstractiegraad en van de grootstmogelijke omvang, daar deze concepten op alles watis kunnen worden toegepast. Zoals we in een laterstadium zullen zien, kan de wijsgerige pedagogiekdeze algemeen-ontologische kwesties niet zondermeer als

irrelevant terzijde schuiven. Wat heeft dit alles nu te maken met het thema vandeze studie? Waarom deze uiteenzetting over de aarden taak van de wijsgerige pedagogiek? Het antwoordluidt als volgt; het onderwerp waarmee ik mij in ditartikel wil bezighouden is een regionaal-ontologischprobleem, want het heeft betrekking op de vraag inhoeverre het begrip 'vrijheid' als een grondbegrip vande pedagogische wetenschappen kan worden be-schouwd. Om deze vraag te kunnen beantwoorden ishet eerst noodzakelijk om verschillende vrijheidsbe-grippen van elkaar te onderscheiden en om vervol-gens de inhoud van deze concepten nader te bepalendoor de regels aan het licht te brengen die het gebruikvan de notie 'vrijheid' reguleren. Pas daarna is hetmogelijk om te onderzoeken of deze begrippen alsgrondbegrippen van de pedagogiek functioneren; of,anders gezegd, in hoeverre er een logische samen-hang bestaat tussen de begrippen 'opvoeding' en'vrijheid'. Daarmee is het eerste probleem afgebakend. 157



??? J. W. Sleutel 1.2. Is 'vrijheid' verenigbaar met 'causaliteit'? Zoals reeds aan het begin van dit hoofdstuk werdopgemerkt, kan het tweede probleem alleen ade-quaat worden begrepen door dit thema te interprete-ren vanuit de gecompliceerde vraag naar het al danniet bestaan van de eenheid van de wetenschappen.Daarom zal ik beginnen met een korte en schetsma-tige uiteenzetting van het unity-of-science probleem,om vervolgens het tweede onderwerp van dit artikelaf te bakenen. Volgens de Finse filosoof G.H. von Wright is hetmogelijk om binnen de geschiedenis van de weten-schapsfilosofie twee basale stromingen te onder-scheiden (1971, pp. 1-33). Deze tradities verschillenvan mening over de wijze waarop de sociale werke-lijkheid moet worden verklaard. Zij zijn het metelkaar oneens over de condities waaraan een verkla-ring moet voldoen om als een adequate wetenschap-pelijke verklaring te kunnen gelden. De ?Šne traditie,die Von Wright dc aristotelische noemt, pleit over hetalgemeen voor teleologische, finalistische of intentio-nele verklaringen, terwijl de andere richting, dtgalile-??sche, alleen causale of mechanistische

verklaringenals wetenschappelijk erkent. Vooral in de negen-tiende eeuw kunnen we een snelle ontwikkeling vande menswetenschappen constateren, een ontwikke-ling die volgens Von Wright vergelijkbaar is met deonstuimige groei van de natuurwetenschappen in dezestiende en zeventiende eeuw. Mede door dezebloei van de menswetenschappen ontstond een toe-nemende behoefte aan een methodologische en filo-sofische fundering van deze disciplines. Enerzijds re-sulteerde deze vraag naar de wijsgerige legitimeringvan de menswetenschappen in htXposidvisme, en aande andere kant ontstond een breed front van anti-po-sitivistische denkers, zoals Droysen, Dilthey, Simmel,Windelband en Rickert, dat we grofweg zouden kun-nen typeren als de hermeneutische richting. Het positivisme heeft de belangrijkste principesgeformuleerd, diesindsdiengra^iOA^ot/o representa-tief zijn geweest voor de galile??sche traditie in hetalgemeen. In de eerste plaats pleitte het positivismevoor een methodologisch monisme: alle wetenschap-pen, ongeacht hun object van onderzoek, hanteren inprincipe dezelfde methodische grondfiguren.

Tentweede: de exacte, mathematische fysica werd opge-vat als een methodologisch ideaal waaraan alle weten-schappen zich zouden moeten spiegelen. In de derdeplaats verdedigde het positivisme het alleenrecht vande zogenaamde 'causale' verklaringen: alle weten-schappen moeten de particuliere of individuele ver-schijnselen verklaren door dezi. gebeurtenissen tesubsumeren onder algemene wetten. De hermeneuti-sche richting, en de aristotelische traditie in het alge-meen, heeft steeds opnieuw stelling genomen tegende overheersing van deze positivistische principes. Zijstaat een benaderingswijze in de menswetenschap-pen voor, die niet herleid kan worden tot de metho-dologische regels van de natuurwetenschappen. Inte-gendeel: de onderzoeksprocedures van de menswe-tenschappen zijn sui generis. Vooral sinds W. Dil-they's kritiek op de causaal-verklarende modellen inde sociale wetenschappen en zijn pleidooi voor het'Verstehen', is de strijd tussen de galile??sche en aristo-telische traditie niet meer geluwd. Dezelfde twee tradities, die Von Wright schetsmatigbeschrijft, keren terug in het denken over de pedago-giek als

wetenschap. De galile??sche tak in het den- ^ken over de opvoedingswetenschap laten vele auteursbeginnen bij A. Lay en E. Meumann. Zij wordengezien als de belangrijkste grondleggers van een ex-perimentele pedagogiek en didactiek^, die zich ori??n-teert aan het ideaal van de natuurwetenschappelijkemethode. Sommige auteurs gaan echter aanmerke-lijk vroeger terug in de geschiedenis en wijzen op het jwerk van E.C. Trapp, die als representant van hetfilantropisme reeds het belang onderkende van een !nauwkeurige bestudering van de kinderlijke natuur imet haar verschijnselen, oorzaken en gevolgen. Viahet zogenaamde na??eve empirisme, waartoe naastLay en Meumann ook P. Petersen, A. Fischer en R.Lochner gerekend kunnen worden, heeft de galile-??sche traditie in de pedagogiek zich ontwikkeld tot hettamelijk geavanceerde stelsel van W. Brezinka, diede recente ontwikkelingen van het neo-positivismeen het kritisch-rationalisme vruchtbaar heeft ge-maakt voor de pedagogische theorievorming. Type-rend voor deze traditie in de pedagogiek is haar plei-dooi voor een algemene methodologie waarbinnenhet 'causale'

verklaren een overheersende rol speelt. Maar vanaf het moment dat de pedagogiek zichschuchter begon te ontwikkelen tot een zelfstandigewetenschap, heeft de aristotelische traditie in de pe-dagogiek in toenemende mate van zich laten horen.Deze richting moeten we vooral situeren in de gees-teswetenschappelijke pedagogiek. Hiertoe behorenonder andere H. Nohl, E. Spranger, Th. Litt, W.Ritner, O.F. Bollnow en M.J. Langeveld. Deze pe-dagogen kritiseren, als typische vertegenwoordigersvan de aristotelische traditie, de usurperende tendensvan het (neo-)positivisme en verdedigen het goederecht van alternatieve werkwijzen in de opvoedings-wetenschap. Vooral het belang van het 'Verstehen',en daarmee de relevantie van de hermeneutiek in hetalgemeen, wordt krachtig onderstreept en het zoge-naamde 'causale' verklaringsmodel wordt over het J158



??? ' Vrijheid' als grondbegrip van de pedagogiek algemeen in een ondergeschikte positie gemanoe-vreerd. Zelfs binnen de verschillende (neo-)marxistischestromingen kunnen we een zekere tweedeling consta-teren. Enerzijds kunnen we een tendens signalerendie we globaal zouden kunnen plaatsen binnen degalile??sche traditie. Het is de zogeheten politiek-eco-nomische benaderingswijze of het materialistisch de-terminisme, dat de pedagogische bovenbouw-ver-schijnselen lineair-instrumentalistisch uit de kapita-listische onderbouw-processen 'causaal' probeert teverklaren. Anderzijds echter is er vooral in het voet-spoor van J. Habermas en K.0. Apel een aristoteli-sche sub-stroming ontstaan, die het goede recht vande hermeneutische benaderingswijze in de opvoe-dingswetenschap erkent. W. Klafki en K. Mollen-hauer zijn de belangrijkste vertegenwoordigers vandeze stroming. Zij benadrukken het sui generis ka-rakter van de interpretatieve methoden, alhoewel zijzich geenszins tot deze werkwijzen willen beperken.De ideologie-kritische methode moet er aan wordentoegevoegd en deze wijze van

onderzoek bedrijvenWordt soms opgevat als kritische hermeneutiek(Klafki), soms als een 'verlichte' empirisch-analyti-sche wetenschap (Mollenhauer). Zo zien we dat ook de reflectie over de pedagogiekeen galile??sche en een aristotelische traditie kent. Deempirisch-analytisch geori??nteerde opvoedingswe-tenschap en de politiek-economische richting, diezich manifesteert als verstrengeling van marxisme enneo-positivisme, vormen de ?Šne pool; de geesteswe-tenschappelijke pedagogiek en de zogenaamdeemancipatorische pedagogiek, die de hermeneuti-sche component nadrukkelijk in zich opneemt, vor-men de andere pool. De explicatie van de opbouw van wetenschappelijkeverklaringen kunnen we omschrijven als een pogingom de methodologische regels te articuleren, die be-palen wat geldt als een adequate wetenschappelijkeverklaring. Maar boven schreef ik, dat ik in dit kaderniet primair ge??nteresseerd ben in methodologischeproblemen, maar in ontologische thema's, waaronderde relatie tussen de begrippen 'vrijheid' en 'opvoe-ding'. Methodologische vragen en antwoorden han-gen echter zeer

nauw samen met regionaal-ontologi-sche kwesties en het wekt dan ook geen bevreemding,dat de galile??sche traditie niet alleen pleit voor eenmethodologisch monisme, maar eveneens herhaalde-lijk een zeker ontologisch monisme propageert. Vol-gens deze traditie is niet alleen de manier waarop wijde werkelijkheid verklaren in alle wetenschappendezelfde, ook diverse belangrijke grondbegrippen,zoals 'causaliteit', 'oorzaak-gevolg', 'nomische con-nectie', e.d., worden door alle wetenschappen ge-deeld. Anders gezegd, volgens sommige vooraan-staande filosofen uit de galile??sche traditie wordenalle wetenschappen gedragen door een zelfde alge-mene ontologie, die vooral tot uitdrukking komt inhet causaliteitsbeginsel: 'alle gebeurtenissen in hetuniversum hebben een oorzaak' of; 'niets vindt plaatszonder oorzaak'. De aristotelische traditie heeft het causaliteitspos-tulaat als grondbeginsel van de menswetenschappenconsequent van de hand gewezen. Vooral de gees-teswetenschappelijke pedagogiek heeft het 'causaledenken' en de daaruit voortvloeiende 'technischepraxis' van het nodige commentaar

voorzien. Wiekent niet de bezwaren van Nohl tegen de naturalisti-sche psychologie die de innerlijke eenheid van de tevormen persoon teniet doet door deze totaliteit op tedelen in elementen? Of de kritiek van Litt, die deinterpretatie van de pedagogiek als technologischewetenschap verwerpt, omdat het kind in tegenstellingtot de natuur wordt gekenmerkt door innerlijke doel-gerichtheid? En het vlammende protest van Lange-veld tegen het naturaliserend wereldbeeld, waarbin-nen geen plaats is voor de uniciteit van het kind, voorhet feit dat het kind met zijn persoonlijk-bepaaldevormprincipe de invloeden die het ondergaat op eenpersoonlijke wijze verwerkt en assimileert tot eeneigen, singulier beeld? De redenering, die bij het uiten van deze bezwarengevolgd wordt, is qua structuur steeds dezelfde: aller-eerst wordt er gewezen op een aantal constitutieveeigenschappen van de opvoedingswerkelijkheid,zoals 'totaliteit', 'doelgerichtheid' en 'uniciteit'. Envervolgens wordt benadrukt dat de resultaten van de-ze regionaal-ontologische analysen niet verenigbaarzijn met de belangrijkste facetten van de

algemeneontologie van het galile??sche taalspel. Daarmee ver-werpt de aristotelische traditie niet alleen de metho-dologische eenheid van alle wetenschappen, maardoorbreekt zij tevens de ontologische eenheid der we-tenschappen. Welnu, niet alleen zulke basisnoties als'totaliteit', 'doelgerichtheid' en 'uniciteit' worden ge-bruikt om de verscheidenheid tussen de mens- ennatuurwetenschappen te benadrukken, ook de con-statering dat mensen soms vrij kunnen handelenvormt van oudsher een belangrijk argument ter be-strijding van de waarheid van het causaliteitspostu-laat. Mijn tweede vraag, die ik in dit artikel wil be-antwoorden, is dan ook deze: is de gedachte, dat'vrijheid' een grondbegrip is van de pedagogiek, ver-enigbaar met de opvatting dat alle gebeurtenissen in hetuniversum causaal bepaald zijn? Zoals ik in deze paragraaf heb laten zien, is ditvraagstuk een onderdeel van het veel bredere unity- 159



??? J. W. Sleutel of-science probleem. Wanneer de vraag naar de me-thodologische en ontologische eenheid van de weten-schappen aan de orde wordt gesteld, bekruipt mijaltijd een zeker gevoel van moedeloosheid. Wantwelk probleem is er in de geschiedenis van het wijsge-rig denken meer becommentarieerd en bediscussi-eerd dan de vraag naar het al dan niet bestaan van deeenheid van de wetenschappen? Daarom acht ik hetalleen mogelijk om er iets zinnigs over te zeggen doorde problematiek 'piecemeal' te benaderen, door dezaak sterk toe te spitsen op een beperkt deelaspect,namelijk op de vraag of 'vrijheid' verenigbaar is methet causale denken. De beantwoording van dezevraag heeft belangrijke consequenties, want indienhet object van de opvoedingswetenschap alleen defi-nieerbaar is met behulp van de notie 'vrijheid', en ditbegrip onverenigbaar is met het causaliteitspostulaatvan het unity-of-science standpunt, t/an impliceert hetbestaan van de pedagogiek de ontkenning van dezepositie. Daarmee is het tweede probleem afgebakend. 2. Drie vrijheidsbegrippen in het pedagogische den-ken 2.1. '(On)vrije handeling'

Talrijke pedagogische grondbegrippen, zoals 'op-voeden', 'opvoedingsdoel', 'kind', e.d., hebben hunwortels in de dagelijkse taal. Zeker, de manierwaarop deze termen in het wetenschappelijke taalge-bruik functioneren, wijkt bij tijd en wijle af van dedagelijkse omgangstaal, maar ook deze afwijkendebegrippen zijn gegrond in voor-wetenschappelijketaalspelen en kunnen alleen adequaat worden ont-vouwd en verhelderd door de dagelijkse taal erbij tebetrekken. Mijn analyse van het vrijheidsbegrip zaldan ook bestaan uit een verheldering van de regelsvoor het gebruik van de notie 'vrijheid' in de dage-lijkse omgangstaal. Daar de term 'vrijheid' in verschillende situatieswordt gebruikt (in uiteenlopende contexten wordttoegepast), kleven er diverse betekenissen aan dezenotie; anders gezegd, de regels die bepalen aan welkecondities een situatie moet voldoen om van 'vrijheid'te kunnen spreken zijn niet altijd dezelfde: er zijnverschillende vrijheidsbegrippen. Drie van deze be-grippen spelen mijns inziens een belangrijke rol in depedagogische theorievorming en deze concepten zalik tamelijk wdllekeurig met de termen 'vrije hande-ling', 'vrije

situatie' en 'vrije actor' aanduiden. De pedagoog A.J. Beekman, die het begrip 'vrij-heid' als een grondbegrip van de opvoedingsweten-schap beschouwt, schrijft in zijn Dienstbaar inzicht:'Onvrijheid is overal daar waar 1. vtezel?Ÿepaling zelfals gewenst ervaren en 2. anderen of iets anders (datwe als niet-ik ervaren) ons dwingt te zijn waar we nietwillen zijn, te gaan waar we niet willen gaan, of ons ineen toestand houdt die we niet wensen. Dwang,macht van anderen of iets anders, macht die we nietwillen dat is onvrijheid' (1975, p. 85). Zoals uit ditcitaat naar voren komt, benadrukt Beekman in zijnanalyse van het begrip 'onvrijheid' twee centrale no-ties: aan de ene kant gebruikt hij het werkwoord'willen' of 'wensen', terwijl hij anderzijds verwijstnaar de aanwezigheid van dwang. Naar mijn meningzijn dit inderdaad begrippen die onmisbaar zijn bij deexplicatie van het vrijheidsbegrip. Er is echter nogeen derde weg waarlangs we de notie 'vrijheid' kun-nen verhelderen, namelijk door gebruik te makenvan het begrip 'anders kunnen handelen': iemand isonvrij wanneer hij niet anders kan handelen dan hij infeite doet en iemand voltrekt een vrije daad

indien hijin plaats van deze handeling ook een andere hande-ling had kunnen uitvoeren. Welnu, de begrippen'vrije handeling', 'vrije situatie' en 'vrije actor' zijnvolgens mij alle drie analyseerbaar in termen van'willen', 'dwang' en 'anders kunnen handelen'. Maaral naar gelang we te maken hebben met een vrijehandeling, een vrije situatie of een vrije actor', ver-schuift de betekenis van de noties 'willen', 'dwang' en'anders kunnen handelen', waaruit volgt dat we in-derdaad te maken hebben met verschillende vrij-heidsbegrippen. De eerstgenoemde begrippen - 'vrije handeling'en 'vrije situatie" - functioneren mijns inziens alsgrondbegrippen van de opvoedingswetenschap; hetbegrip 'o/jvrije situatie' daarentegen, is geen grond-begrip van de pedagogiek in het algemeen, maar iswel constitutief voor de orthopedagogiek in het bij-zonder; en het derde begrip - 'vrije actor' - speeltweliswaar een belangrijke rol in onze wetenschap,maar wordt niet gebruikt als een grondbegrip van depedagogiek of van ?Š?Šn van haar deeldisciplines. Ik zaldeze begrippen achtereenvolgens de revue laten pas-seren, waarbij ik steeds gebruik zal maken van denoties

'willen' en 'dwang'. De derde invalshoek, viahet begrip 'anders kunnen handelen', zal in een af-zonderlijk gedeelte (2.3.) aan de orde komen. Ikbegin met het begrip 'vrije handeling'. In de geschiedenis van de Angelsaksische wijsbe-geerte zijn er twee veelbelovende antwoorden gege-ven op de vraag naar de aard van vrije handelingen.In de eerste plaats zijn er filosofen (teruggrijpend opJohn Locke), die beweren dat een handeling vrij isindien, en alleen indien, de persoon de handeling J160



??? ' Vrijheid' als grondbegrip van de pedagogiek voltrekt omdat hij dit wil oi wenselijk aciit, terwijl eentweede definitie (teruggaand op Thomas Hebbes) deafwezigheid \andwang benadrukt: een daad wordt invrijheid voltrokken indien, en alleen indien, de per-soon niet onder dwang handelt. Alhoewel deze om-schrijvingen een zekere verheldering geven van hetbegrip 'vrije handeling", zijn deze definities toch nietsteeds even duidelijk en evenmin altijd correct.Daarom zal ik proberen de beide definities te verbe-teren middels een nadere precisering van een aantalgebruikte termen, waaronder 'wensen' en 'dwang'. Laten we beginnen met een kritische besprekingvan de eerste definitie, waarin een vrije handelingWordt getypeerd in termen van 'willen' of 'wensen'.Daartoe zal ik een tweetal voorbeelden bespreken,die ons zullen nopen tot een modificatie van de voor-gestelde definitie. In de eerste plaats: er zijn talrijke situaties voor-stelbaar waarin een persoon niet alleen de wens heeftom handeling X te voltrekken, maar tevens de wenskoestert om handeling Y ten uitvoer te brengen,Waarbij deze daden elkaar logisch

uitsluiten (X en Ykunnen niet in dezelfde tijd-ruimtelijke locatie op-treden). Bijvoorbeeld: toen ik vanmorgen opstondhad ik enerzijds de wens om een deel van dit artikel teschrijven, maar anderzijds leek het mij eveneens aan-trekkelijk om deze dag met het gezin te gaan fietsen.Wanneer we nu de definitie toepassen op de daad dieik op dit ogenblik voltrek (het schrijven van een deelVan dit opstel), dan moeten we de eigenaardige con-clusie trekken dat deze complexe handeling een beet-je vrij en een beetje onvrij is. Immers, ik wilde dityerhaal schrijven, maar tevens wilde ik dit niet, daarik ook het verlangen koesterde om er met mijn gezinop uit te trekken. De daad is dus gewild ?Šn ongewilden derhalve vrij ?Šn onvrij. Maar dat is een onzinnigeconclusie; het is voor mij zonneklaar dat mijn bezigzijn met dit opstel een vrije daad pur sang is. In de tweede plaats blijken er soms daden te wor-den voltrokken, waarvan men wel kan zeggen dat zeVoortspruiten uit de wensen van de actor, maar waar-aan men niet kan beweren dat ze vrij zijn. Neembijvoorbeeld de volgende situatie. Gisteravond had'k er behoefte aan om

mijn schrijfwerk van die dag"og ?Š?Šn keer door te lezen, zodat ik eventuele foutenkon verbeteren. Ik ging achter mijn bureau zitten,"laar op het moment dat ik mijn aandacht bij mijn^erk wilde bepalen, bekroop mij de onweerstaan-bare neiging (wens) om de boeken in de kast op ?Š?Šnrechte lijn te zetten. En dit heftige veriangen bleefgeruime tijd mijn aandacht opeisen. Steeds wanneerIK mij over het geschreven deel van mijn artikel boogzag ik in mijn ooghoek een boek dat iets te ver naar^oren of naar achteren stond en voelde ik mij ge-noodzaakt om op te staan en de stand van het boek tecorrigeren. Welnu, volgens de definitie zouden dezedaden (opstaan, naar de boekenkast lopen, de boe-ken verplaatsen, e.d.) zonder meer vrij zijn, daar zeresulteren uit mijn sterke wens om de boeken op ?Š?Šnlijn te zetten. Maar het lijkt mij veel natuurlijker omin deze en soortgelijke situaties te spreken over on-vrije daden! Toch zijn deze tegenvoorbeelden mijns inziens nietvoldoende om de definitie ten volle te ondergraven.Door namelijk de termen 'willen' en 'wensen' uit dedefinitie nader te omschrijven, kunnen we recht

doenaan de besproken illustraties. Want de werkwoorden'willen' en 'wensen' hebben, evenals de notie 'vrij-heid', verschillende betekenissen: 'ik wil X' betekentsoms 'ik heb X nodig' of 'ik heb behoefte aan X'; ensoms is 'ik wil X' equivalent aan 'ik verlang mar X' of'ik begeer X'. Maar er zijn ook situaties waarin 'ik wilX' synoniem is aan 'ikprefereer X', "ikverkies X' of'ikgeef de voorkeur aan X', en dit is naar alle waarschijn-lijkheid de betekenis die de definitie op het oog heeft.Om met het eerste voorbeeld te beginnen - zeker, ikwilde vanmorgen zowel aan mijn artikel werken alseen fietstocht door de polders maken. Maar ik ver-koos het schrijven boven de fietstocht en omdat ik dehandeling die ik prefereer op dit tijdstip daadwerke-lijk uitvoer, is deze handeling vrij. En wat het tweedevoorbeeld betreft - weliswaar overkwam mij de on-weerstaanbare wens om de boeken recht te zetten,maar wanneer men mij zou vragen wat ik gisteravondprefereerde, dan zou het antwoord duidelijk zijn: hetnalezen van mijn schrijfwerk. En juist omdat ik nietin staat was datgene te doen waaraan ik de voorkeurgaf, waren mijn daden onvrij.

Ik zal proberen deze kwestie wat verder te verhel-deren door aandacht te schenken aan de tweede defi-nitie, die het begrip 'vrije handeling' analyseert intermen van dwang. Dwang kan in allerlei vormenoptreden, maar ik ben op zoek naar die vormen vandwang die resulteren in onvrije daden. Aan welkekenmerken moet de dwanguitoefening voldoen ommet recht te kunnen spreken van een onvrije daad?Om deze vraag te beantwoorden ga ik uit van hetvolgende voorbeeld, dat veel overeenkomsten ver-toont met de voorgaande illustratie. Laten we aannemen dat ik aan claustrofobie lijd.Twee wegen verbinden mijn huis met de subfaculteit,alwaar ik wil werken aan dit artikel: een lange routemet brede lanen en een veel kortere weg die onderandere bestaat uit een zeer nauw steegje met hoge,naar voren buigende gevels. Ik ben vanmorgen te laatopgestaan en ik wil daarom zo snel mogelijk naar deplek toe waar ik mijn opstel wil schrijven. Ik neem dekortste route, maar, aangekomen bij het bewuste 161



??? J. W. Sleutel steegje, wordt mijn wens om dit steegje te vermijdenzo allesoverheersend, dat ik gedwongen word eenandere route te nemen. Wat kenmerkt dit handelenonder dwang? En wat zijn de overeenkomsten methet voorbeeld van de boeken uit de boekenkast? Uitdit exempel blijkt mijns inziens opnieuw, dat eenonvrije, gedwongen daad de resultante is van eenonweerstaanbare wens (verlangen, drang, behoefte)en dat deze wens leidt tot een daad die de persoon inkwestie niet prefereert. Ik gaf er de voorkeur aan omde kortste route te nemen, maar halverwege de ritwerd ik overspoeld door een niet te weerstreven ver-langen om de andere weg te volgen. Kenmerkendvoor een gedwongen, onvrije handeling is dus - teneerste - dat de daad veroorzaakt wordt door eenonweerstaanbare wens, want indien ik deze wens hadkunnen bedwingen, indien ik niet was bezweken on-der de druk van dit verlangen, dan had ik ongetwij-feld datgene gedaan waar ik de voorkeur aan gaf; en- ten tweede - deze wens leidt tot een handeling dieik niet prefereer, want alhoewel het in zeker zin mijnhandeling is, beschouw ik deze daad als het

gevolgvan vreemde krachten en weiger ik mij met dezehandeling te identificeren'. Deze condities, die vervuld moeten zijn om terechtte kunnen spreken van een '(on)vrije handeling',kunnen we op de volgende wijze in een tweetal defi-nities weergeven: (Dl) Een handeling is vrij, indien, en alleen indien,de actor de handeling voltrekt omdat hij ditprefereert en de handeling niet het effect is vaneen onweerstaanbare wens.(D2) Een handeling is onvrij, indien, en alleen in-dien, de actor het voltrekken van de handelingniet prefereert en de handeling het effect is vaneen onweerstaanbare wens. Daarmee is het eerste vrijheidsbegrip, dat ik 'vrijehandeling' heb genoemd, gedefinieerd. Is dit begrip constitutief voor de opvoeding en daar-mee voor de opvoedingswetenschap? Kunnen we debetekenis van de term 'opvoeding' alleen adequaatverhelderen met behulp van het begrip 'vrije hande-ling'? Bestaat er een dergelijke logische connectietussen de begrippen 'opvoeding' en 'vrije handeling'?Deze vragen kunnen we mijns inziens bevestigendbeantwoorden: opvoeden impliceert aUijd het aanle-ren van vrije handelingen (bij de opvoedeling) mid-dels

het voltrekken van vrije handelingen (door deopvoeder). En daar iedere vorm van pedagogischonderzoek in principe betrekking heeft op de opvoe-ding of wordt uitgevoerd met het oog op opvoedings-situaties, is 'vrije handeling' een grondbegrip van depedagogiek. Deze stelling kunnen we als volgt verduidelijken enonderbouwen. Een vrije handeling is per definitie eengeprefereerde daad. Het werkwoord 'prefereren' of'de voorkeur geven aan' is logisch verweven met hetbegrip 'evalueren', want een daad waaraan we devoorkeur geven, is altijd een handeling die we posi-tiever beoordelen dan andere activiteiten waaroverwij op dat moment de beschikking hebben. We zijnechter alleen in staat om waarde aan iets toe te ken-nen, indien we gebruik kunnen maken van bepaalderegels, in het licht waarvan de beoordeling kan ge-schieden. Alleen op grond van regels of criteria kun-nen we een handeling evalueren en als de meestcorrecte handeling beschouwen, of als de meestdoelmatige daad, of als de beste handeling, etc., endat is de reden waarom we deze handeling prefere-ren. Hieruit volgt dat een vrije daad per definitieverklaarbaar is uit

de Tegelpatronen of het normen-stelsel van de actor: een vrije daad wordt voltrokkenomdat de actor deze daad prefereert en hij verkiestdeze daad boven andere activiteiten omdat deze han-deling het meest strookt met zijn beoordelingscrite-ria. Onvrije daden daarentegen, zijn handelingen diede persoon niet prefereert; zij spruiten niet voort uitde regels van de actor, maar zijn het resultaat vanandere factoren'. Wanneer ik bijvoorbeeld het nutti-gen van sterke drank negatief waardeer, maar ver-slaafd ben aan alcohol, en keer op keer door eenonweerstaanbare wens gedwongen word een slok uitde borrelfies te nemen, voltrek ik onvrije daden, dieik niet prefereer, en die derhalvfe niet verklaarbaarzijn uit mijn normenstelsel. Dat is de reden waaromik mij niet met mijn onvrije daden vereenzelvig: zezijn niet in overeenstemming met mijn normen encriteria. Opvoeden wordt over het algemeen (partieel) om-schreven als het voltrekken van intentionele hande-lingen. En terecht: een opvoedingshandeling wordtmet opzet uitgevoerd en wordt bovendien voltrokkenmet het oog op het bereiken van een bepaald doel.Maar opvoedingshandelingen zijn

niet alleen inten-tioneel, ze zijn bovendien vrij. Zoals we boven heb-ben gezien zijn er ook intentionele activiteiten dieoÂ?vrij zijn, maar dergelijke daden vallen builen deklasse der opvoedingshandelingen. Wanneer ik bij-voorbeeld in drift een jengelend kind een pak slaaggeef, en dit geheel van activiteiten niet verklaarbaar isuit mijn normenstelsel omdat ik dergelijke dadennegatief waardeer, voltrek ik onvrije handelingen diewel degelijk intendoneel zijn en die bovendien denodige invloed uitoefenen, maar waarvan ik onmoge-lijk kan zeggen dat het opvoedingshandelingen zijn. J162



??? ' Vrijheid' als grondbegrip van de pedagogiek Met behulp van het begrip 'vrije handeling zijn wedus in staat om het begrip 'opvoeding scherper teanalyseren: niet alleen het feit dat een handelingintentioneel is kan worden beschouwd als een condi-tio sine qua non van een opvoedingssituatie, ook hetgegeven dat de daad in vrijheid wordt voltrokken iseen constitutief kenmerk van het opvoedingsproces. Maar het begrip 'vrije handeling' speelt een dub-belrol bij het expliceren van de betekenis van de notie'opvoeden'. In het voltrekken van opvoedingshande-lingen is de opvoeder er steeds op gericht om het kindbepaalde regelpatronen aan te leren. Dat is de inten-tie die ten grondslag ligt am alle pedagogische maat-regelen: de opvoeder heeft de bedoeling om het kindallerhande regels bij te brengen. En dankzij het aan-leren van deze maatgevende kaders of regelpatronenontwikkelt het kind het vermogen om vrije handelin-gen te kunnen voltrekken. Omdat regels per definitiezijn aangeleerd (vgl. Duintjer, 1977, pp. 32, 33), enomdat het kunnen volgen van regels een noodzake-lijke voorwaarde is voor het bezit

van de mogelijk-heid om vrije daden te voltrekken, kunnen we hetopvoedingsgebeuren beschouwen als een procesWaardoor het kind leert vrij te handelen. En datuiteraard op een bepaalde manier, want de opvoederleert het kind een bepaald soort netwerk van regels,opdat de educandus een bepaald type daden zal pre-fereren. Zo zien we hoe de opvoedingswerkelijkheid ge-kenmerkt wordt door het optreden van vrije daden(opvoedingshandelingen), met behulp waarvan hetkind de mogelijkheid verwerft om (bepaalde) vrijehandelingen te voltrekken. Maar wat zijn we hierdicht in de buurt gekomen van de opvattingen vanLangeveld! Hij heeft immers altijd gewezen op depnlosmakelijke verbondenheid tussen 'normen' en'vrijheid'; hij heeft steeds de stelling verdedigd dathet kind zijn vrijheid alleen kan verwerven dankzij deopvoedende invloed der volwassenen. Hij spitst dezaak evenwel toe op een bepaald soort regels, name-lijk morele normen. Want het opvoeden is er volgensdeze pedagoog op gericht het kind volwassen te ma-ken en volwassenheid kenmerkt zich mede door het"P zich nemen van

verantwoordelijkheid. Verant-woordelijk zijn is echter niets anders dan waarden ennormen kennen en ernaar willen leven (Langeveld,^971, p. 52). En de mens is vrij, wanneer hij leeftonder het gezag van deze zedelijke waarden, wan-neer hij zich gebonden weet aan die morele orde.vrijheid is dus 'behoud van de plicht tot eigen ver-antwoordelijkheid' (p. 79), de plicht om te levenpvereenkomstig de eigen waardenori??ntering. Juistin deze gebondenheid aan zedelijke normen ervaartde mens zijn vrijheid en het kind verwerft deze vrij-heid alleen dankzij de leiding der volwassenen, dank-zij hun gezag, daar gezagsuitoefening persoonlijkeverwerkelijking van normen en het aandeel hebbenaan waarden veronderstelt. Daarom schrijft Lange-veld: 'De tegenstelling van "gezag" en "vrijheid" isderhalve onjuist: gezag schept hier vrijheid' (p. 52). Nu zal ik niet ontkennen, dat morele regels eenbelangrijke rol spelen in het opvoedingsproces en datde volwassen bestaanswijze gekenmerkt wordt dooreen relatief stabiele waardenori??ntering van zede-lijke signatuur. Maar ik betwijfel of een vrije daad perdefinitie verklaarbaar is

uit de morele regels van depersoon. Zeker, wanneer de persoon de voltrokkenhandeling niet prefereert, omdat de daad in strijd ismet zijn morele normen, dan is er sprake van eenonvrije handeling. En wanneer de actor in het lichtvan zedelijke overwegingen de voorkeur geeft aanhet realiseren van een bepaalde daad, dan is er eenvrije handeling in het geding. Maar voorkeuren sprui-ten niet alleen voort uit morele criteria, er kunnenallerlei soorten van regels ten grondslag liggen aanons handelen: soms handel ik uit esthetische overwe-gingen, soms op grond van technische regels, danweer in het licht van juridische maatstaven, of poli-tieke, economische, rekenkundige, lingu??stische, me-thodologische, etc., etc. Met andere woorden: eenhandeling is vrij zodra de daad verklaarbaar is uit devoorkeuren en regels van de actor; maar wanneer wedeze regels inperken tot morele normen, geven we,denk ik, een te enge interpretatie van het begrip 'vrijehandeling' (vgl. ook Frankfurt, 1971, p. 13, nt. 6). Opvoeden - dat is vanuit maatgevende kaders op-zettelijk ingrijpen met de bedoeling om het kind maat-gevende

kaders aan te leren (vgl. Spiecker, 1974, pp.42, 43). 2.2. '(On)vrije situatie' Voordat ik het begrip 'vrije situatie' zal ontleden, wilik eerst een aantal opmerkingen plaatsen bij de term'situatie' sec, omdat ik deze notie op een manier zalgebruiken die enigszins afwijkt van de dagelijkse taal.Onder een situatie versta ik het geheel van conditiesdat bepaalt welk handelingsrepertoire een actor totzijn beschikking heeft; het zijn de voorwaarden diezowel het aantal als de aard van mogelijke hande-lingsalternatieven bepalen en omgrenzen. Laat ik ditmet een tweetal voorbeelden illustreren. Joris, een c.a.r.a.-pati??ntje, is een verwoed lief-hebber van talrijke sportieve bezigheden, zoals voet-ballen, hardlopen, schommelen, e.d. Deze activitei-ten zijn alleen mogelijk dankzij het vervuld zijn vaneen groot aantal condities (voldoende longinhoud,spierkracht, goede oog-hand co??rdinatie, etc., etc.). 163



??? J. W. Sleutel want zodra Joris een astma-aanval heeft is het afgelo-pen met deze sportieve bezigheden. Een aantal vandeze voorwaarden (zoals voldoende zuurstof) is danniet langer aanwezig, waardoor het handelingsreper-toire van Joris sterk wordt beknot. Stijn, het broertjevan Joris, houdt vooral van hardrijden op de fiets.Maar helaas, hij heeft een lekke band, waardoor hijniet langer in staat is om hard te fietsen en waaruitblijkt dat opgepompte banden noodzakelijke condi-ties zijn voor het beschikken over de mogelijkheidom hard te rijden. De condities, die een situatie constitueren, vallenuiteen in twee klassen: enerzijds zijn er de conditiesvan vermogen, bekwaamheid of capaciteit en ander-zijds zijn er de condities van gelegenheid. Zo heeftJoris tijdens de astma-aanval niet langer het vermo-gen om te voetballen, terwijl de lekke band Stijn degelegenheid ontneemt om hard te fietsen. 'Vermo-gen' is een paraplubegrip voor allerhande vormen entypen van bekwaamheden, zoals talent, vaardigheid,competentie, handigheid, bedrevenheid, kwaliteit,behendigheid, e.d. en het wordt veelal gebruikt om detoerusting van de actor te

typeren. 'Gelegenheid' isdaarentegen een kenmerk van de omstandigheden,van de externe condities waarin de actor zich bevindt(vgl. Von Wright, 1976, p. 432). Wanneer we danook willen verklaren waarom een handeling (niet)optrad, kunnen we zowel verwijzen naar factoren 'in'de actor (zijn vermogen), als naar factoren 'buiten' deactor (de gelegenheid). De term 'situatie' gebruiktmen in de dagelijkse taal veelvuldig om gelegenhedenaan te wijzen, maar, zoals gezegd, ik interpreteer hetbegrip 'situatie' in een wat bredere zin, daar nietalleen de condities van gelegenheid, maar ook decondities van vermogen onder het situatiebegrip val-len. Nu de inhoud van het begrip 'situatie' schetsmatigis beschreven met behulp van de noties 'handelings-repertoire', 'conditie', 'vermogen' en 'gelegenheid",wil ik het begrip 'vrije situatie' wat nader in ogen-schouw nemen. Daartoe zal ik het boven besprokenvoorbeeld enigszins modificeren. Juist op de dag dat Joris zijn balvaardigheden tij-dens een voetbaltoernooi ten toon kan spreiden,krijgt hij een astma-aanval. Hij kruipt in bed en moetzich de rest van de dag beperken tot lichte bezighe-den, zoals

spelletjes doen, met zijn moeder praten,tekenen, een sinaasappel eten, naar de radio luiste-ren, etc. Dit is, denk ik, een typisch voorbeeld van eenonvrije situatie, want de condities die Joris' hande-lingsrepertoire bepalen worden gekenmerkt doortwee met elkaar verweven eigenschappen: in de eer-ste plaats maakt de situatie het de actor onmogelijkdatgene te doen wat hij graag had willen doen, name-lijk voetballen; anders gezegd, de daad die de actorgraag wil voltrekken behoort niet tot zijn handelings-repertoire; en - ten tweede - juist omdat hem hetvermogen (en/of de gelegenheid) ontbreekt om tehandelen zoals hij graag had gewild, ervaart de actorde situatie als belemmerend of inperkend, waardoorhij de condities waaronder hij moet leven betreurt.Een gevangene bijvoorbeeld, leeft in een onvrije si-tuatie. Hij kan weliswaar allerlei handelingen verrich-ten, zoals pokeren met zijn medegevangenen, eenbrief schrijven, wasknijpers maken, etc., maar dat-gene waarnaar hij verlangt (uitgaan met zijn ge-liefde), kan hij niet ten uitvoer brengen, daar hij degelegenheid mist. Daarom is hij ontevreden met zijnsituatie: de condities beletten of

verhinderen hem eenavond met zijn geliefde door te brengen. Onvrije situaties worden vaak beschreven in ter-men van dwang: de omstandigheden dwingen de ge-vangene te kiezen uit een beperkt handelingsreper-toire; de astma dwingt Joris iets te doen wat hij lieverniet had willen doen; hij is voorlopig aan zijn bedgekluisterd; etc. Net zoals een vrije handeling zijntegenpool vindt in een daad die voortspruit uit eenonweerstaanbare of dwingende wens, is een vrije si-tuatie het tegenovergestelde van dwingende omstan-digheden. Wanneer we de begrippen 'vrije handeling' en'vrije situatie' met elkaar vergelijken, blijkt een actoreen vrije daad te kunnen voltrekken in een onvrijesituatie. Een vrije handeling is immers een daad diede actor prefereert binnen een gegeven situatie; het iseen handeling uit zijn gegeven handelingsrepertoirewaaraan hij de voorkeur geeft. En het is heel goedmogelijk dat de actor deze situatie betreurt, omdat hijliever onder andere condities had gehandeld. Demisdadiger bijvoorbeeld, heeft in de gevangenis debeschikking over verschillende handelingsalternatie-ven (pokeren, schrijven, etc.) en wanneer hij

eenhandeling voltrekt die hij binnen de gegeven condi-ties prefereert, voltrekt hij een vrije daad. Maar hijleeft in een onvrije situatie, daar hij ontevreden isover de omvang van zijn handelingsmogelijkheden. Om verwarring tussen deze twee vrijheidsbegrip-pen te vermijden, is het wellicht raadzaam om hetgebruik van de werkwoorden 'prefereren', 'verkie-zen' en 'de voorkeur geven aan' te beperken totsituaties waarin er sprake is van vrije of onvrije da-den; in verband met vrije of onvrije situaties zoudenwe dan kunnen spreken over 'graag willen' of'verlan-gen'. Bijvoorbeeld: Joris prefereert het legospel, daarhij deze daad verkiest boven de andere daden die hijop dat ogenblik kan uitvoeren; maar hij verlangternaar te voetballen, waardoor hij de condities die degrenzen afbakenen van zijn mogelijkheden betreurt. J164



??? ' Vrijheid' als grondbegrip van de pedagogiek Uit dit terminologisch onderscheid vloeit voort, dateen vrije daad die in een onvrije situatie wordt vol-trokken, niet samenvalt met de handeling waarnaarde persoon verlangt; maar wanneer de actor de daaddie hij graag wil voltrekt, en dus in een vrije situatieverkeert, is de verlangde daad tevens de geprefe-reerde handeling. We zijn nu in staat om het begrip '(on) vrije situatiete defini??ren: (D3) Een situatie is vrij, indien, en alleen indien, deactor niet ontevreden is met de situatie, omdatde situatie de actor niet verhindert datgene tedoen wat hij graag wil doen of waarnaar hijverlangt. (D4) Een situatie is onvrij, indien, en alleen indien,de actor ontevreden is met de situatie, omdatde situatie hem verhindert datgene te doen wathij graag wil doen of waarnaar hij verlangt. yerwijst het begrip 'vrije situatie' naar een constitu-tieve eigenschap van de opvoedingswerkelijkheid? Isdit concept, evenals het begrip 'vrije handeling', eengrondbegrip van de pedagogische wetenschappen?Ook deze vragen kunnen we, denk ik, in positieve zinbeantwoorden. In het opvoedingsproces

is de opvoe-der er steeds op gericht om het kind bepaalde vermo-gens aan te leren; door het voltrekken van opvoe-dingshandelingen tracht de volwassene gelegenhedente cre??ren waardoor het handelingsrepertoire van deopvoedeling kwalitatief en kwantitatief wordt ver-breed. Maar waarom heeft de opvoeder deze inten-tie? De opvoeder wil de handelingsmogelijkhedenvan het kind uitbreiden, opdat de opvoedeling in een'^er stadium niet in onvrije situaties zal verkeren.Door het ontwikkelen van deze vermogens probeertde opvoeder te voorkomen dat het kind (ver) achter-blijft bij zijn leeftijdgenootjes en uiteindelijk in eensituatie terechtkomt, waarin hij voortdurend naardingen verlangt die hij, bij gebrek aan toerusting, niettot stand kan brengen. We streven in het opvoedings-Proces dus niet alleen naar het aanleren van vrijehandelingen, maar tevens hebben we in en door onsIngrijpen de bedoeling om onvrije situaties te vermij-den, zodat de daad die de opvoedeling graag wil^oltrekken ten leste samenvalt met de geprefereerdedaad. Nu lijkt er echter een contradictie te ontstaan:enerzijds is opvoeden per

definitie het aanleren vanMaatgevende kaders (in verband met vrije handelin-gen), terwijl opvoeden anderzijds altijd gericht is opnet verwerven van vermogens om te handelen (inverband met vrije situaties). Sluit het ?Š?Šn het anderniet uit? Is de bewering dat opvoedenaltijd het aanle-ren van regels impliceert niet (logisch) tegenstrijdigmet de propositie dat opvoeden a/fyV/ het bijbrengenvan vermogens inhoudt? Is de eerstgenoemde activi-teit niet veeleer gericht op ons willen, terwijl de an-dere daden veranderingen in het kunnen op het ooghebben? Ongetwijfeld, de relatie tussen 'willen' en 'kunnen'is een zeer complexe relatie en de werkwoorden zijnzeker niet synoniem. Maar toch dacht ik te kunnenstellen, dat het aanleren van vermogens om te hande-len het aanleren van regelpatronen impliceert, enandersom. Men stelle zich voor: we leren het kind inhet opvoedingsproces talrijke taaldaden te voltrek-ken, zoals iemand bedanken, zich verontschuldigen,spijt betuigen, iemand groeten, etc. Doordat we hetkind dit handelingsrepertoire bijbrengen, verwerft deopvoedeling het vermogen om deze taaldaden uit

tevoeren. Maar het kind kan zich deze vaardighedenalleen eigen maken, wanneer het de regels leert dievoorschrijven wanneer bepaalde klanken geuit mo-gen worden en die bepalen in welke situaties eenspecifieke expressie geldt als het geven van een be-dankje, het aanbieden van verontschuldigingen,e.d.^. Het beheersen van deze maatgevende kaders isderhalve een noodzakelijke voorwaarde voor het be-zit van het vermogen om deze handelingen te vol-trekken. En hetzelfde geldt mutatis mutandis vooralle handelingen: het aanleren van het vermogen omX te doen kan alleen slagen, wanneer het kind deregels leert die bepalen wat we in welke situatie moe-ten prefereren om X te voltrekken. Neem bijvoor-beeld een kernmoment van het opvoedingsgebeuren:het aanleren van het vermogen om zedelijk te hande-len. Deze capaciteit kan alleen tot volle wasdom ko-men, indien de opvoedeling de morele regels verwerftdie voorschrijven welke daden men in bepaalde situ-aties moet prefereren en ten uitvoer brengen. Alleendankzij deze regels weten we welke daden we moetenprefereren om zedelijk te

kunnen handelen. En andersom geldt hetzelfde: door het kind regelsover te dragen, komt de educandus in het bezit vanalleriei capaciteiten om te handelen. Het kind leert deregels van de rekenkunde waardoor het de mogelijk-heid verwerft om te rekenen; de opvoedeling maaktzich esthetische regels eigen en daardoor krijgt hetkind het vermogen om 'met smaak' te handelen;dankzij het feit dat het kind de verkeersregels heeftgeleerd en weet wat het in bepaalde situaties moetprefereren, is het in staat om zich in het verkeer tebewegen; etc., etc. Kortom, de boven gesignaleerdetegenstrijdigheid is een ic/jzyntegenstelling, daar ver-mogens en regels eikaar wederzijds impliceren. In staat zijn om op te voeden - dat is het vermogenhebben om opzettelijk in te grijpen met de bedoeling 165



??? J. W. Sleutel om het kind vermogens aan te leren. 'Vrije situatie' is een grondbegrip van de pedagogiek,daar alle opvoedingshandelingen worden voltrokkenmet het oog op het realiseren van vrije situaties.Indien deze gerichtheid ontbreekt, kan er geensprake zijn van opvoeding. Hetzelfde geldt in zekerezin voor het begrip 'onvrije situatie': iedere vorm vanpedagogisch ingrijpen kenmerkt zich door de intentieom onvrije situaties te voorkomen. Het ?Š?Šn impli-ceert het ander: het streven naar vrije situaties impli-ceert het vermijden van onvrije situaties. Er is echterook nog een andere manier waarop het begrip 'on-vrije situatie' kan functioneren: niet als aanduidingvan de toestand die de opvoeder door zijn handelentracht te ontwijken, maar als verwijzing naar de situ-atie waarin het kind zich bevindt op het moment dat eropgevoed wordt. In de rest van deze paragraaf zal ikde notie 'onvrije situatie' in deze zin gebruiken enmijn vraag luidt: is het begrip 'onvrije situatie' metdeze verwijzing een grondbegrip van de pedagogiek?En het antwoord is: neen. Ofschoon er ongetwijfeldtalrijke opvoedingssituaties zijn waarin het kind on-vrij is, omdat het

graag handelingen wil voltrekkenwaartoe het nog niet in staat is, kunnen we dit ken-merk niet beschouwen als een conditio sine qua nonvan de opvoedingswerkelijkheid. Want de opvoedingvindt over het algemeen niet plaats omdat het kind inonvrije situaties verkeert, maar er wordt opgevoedopdat de opvoedeling niet in onvrije situaties zalgeraken. Door het aanleren van vermogens en dedaarmee verweven maatgevende kaders, probeert deopvoeder de onvrijheid als het ware voor te blijven. Alhoewel het begrip 'onvrije situatie" (voor zovertoegepast op de toestand waarin het kind zich bevindtop het ogenblik dat er opgevoed wordt) niet constitu-tief is voor de pedagogiek in het algemeen, is het nietuitgesloten dat onvrije situaties wel kenmerkend zijnvoor het onderwerp van ?Š?Šn van haar deeldisciplines.Hierbij denk ik met name aan het onderzoeksveldvan de speciale pedagogiek (of orthopedagogiek). Enmisschien is het raadzaam om tegelijkertijd na tegaan in hoeverre het begrip 'onvrije handeling" bin-nen deze sector van de pedagogiek een rol speelt.Daartoe moeten we, dacht ik, ?Š?Šn ding van te vorenduidelijk stellen. In het

definiens van (D2) en (D4)wordt gerefereerd -dan handelingen; in beide gevallenworden daden genoemd die de persoon in kwestieprefereert of waarnaar hij verlangt. Welnu, willen webestuderen in hoeverre de genoemde onvrijheidsbe-grippen binnen de speciale pedagogiek functioneren,dan zullen alle noden, problemen, defecten, stoornis-sen, handicaps, e.d., die binnen deze discipline wor-den onderzocht, zich op de ?Š?Šn of andere wijze moe-ten manifesteren in het handelingsTepertoke van dedesbetreffende kinderen. Want wanneer dit niet hetgeval is, wordt het onmogelijk om te bepalen of er weldan niet sprake is van een onvrije handeling of eenonvrije situatie. Gelukkig is dit mijns inziens inderdaad het geval.Soms worden stoornissen, afwijkende ontwikke-lingspatronen, e.d., (partieel) gedefinieerd in termenvan handelingen (hysterie bijvoorbeeld, wordt vaakomschreven door te verwijzen naar het onechte, rol-matige handelen, dat bovendien vaak infantiele enegocentrische trekken vertoont) of in termen vanontbrekende handelingen (rekenstoornissen bij-voorbeeld, waarbij het kind niet (goed) kan schatten,meten, tellen, niet (goed)

overweg kan met construc-tiespelen, puzzles, bouwpaketten, e.d.). Maar ookwanneer er bij de beschrijving of typering van destoornis, afwijking, e.d. geen app?¨l wordt gedaan ophet handelingsrepertoire van het kind, is er toch altijdsprake van het aan- of afwezig zijn van typische han-delingspatronen (bijvoorbeeld bij enuresis: alhoewelonzindelijk gedrag niet beschouwd kan worden alshet uitvoeren van een handeling, gaat het wel gepaardmet steeds terugkerende daden: een kind dat nietzindelijk is zal zijn moeder veelvuldig vragen hem teverschonen, het zal proberen zijn probleem voor zijnvriendjes verborgen te houden, het wil niet mee metschoolreisje, weigert te gaan logeren, etc.). Het eerste onvrijheidsbegrip, 'onvrije handeling',heeft ongetwijfeld enige waarde voor de speciale pe-dagogiek. Een aantal stoornissen, die binnen dit vak-gebied worden onderzocht, kenmerken zich namelijkdoor herhaald optredende, onvrije daden. Hierbijkunnen we bijvoorbeeld denken aan handelingen metdwangkarakter, zoals deze optreden bij het neuroti-sche idnd (rituelen tijdens het naar bed gaan, bij heteten, e.d.); verder komen fobie??n in

aanmerking (bij-voorbeeld de schoolfobie, waarbij de angst voor deschool zo groot is, dat er een onweerstaanbare wensontstaat om niet naar school te gaan) en bet ongecon-troleerd uiten van impulsen, bijvoorbeeld bij psycho-patische en structopatische kinderen die de controleover hun agressieve en seksuele impulsen schijnen temissen, of bij het M.B.D.-kind, met zijn onweer-staanbare behoefte aan motorische activiteiten in on-geschikte situaties. Is het begrip 'onvrije handeling" evenwel eengTO/1 Jbegrip van de speciale pedagogiek? Op het eer-ste gezicht lijkt dit niet het geval te zijn. Immers, eengrondbegrip verwijst naar een constitutief kenmerkvan het voorwerpsdomein van een wetenschap en isderhalve van toepassing op alle thema's, onderwer-pen, objecten, e.d. die binnen een dergelijke disci-pline worden onderzocht. Wanneer bijvoorbeeld 'in- J166



??? ' Vrijheid' als grondbegrip van de pedagogiek tentionaliteit' een grondbegrip is van de opvoedings-wetenschap, heeft in principe al het onderzoek bin-nen deze discipline betrekking op situaties waarin ersprake is van het voltrekken van intentionele activi-teiten. Een grondbegrip verwijst naar een kwaliteitdie het totale gebied van een wetenschap doortrekt.En dit geldt niet voor het begrip 'onvrije handeling'.Want ofschoon dwanghandelingen, fobie??n en onge-controleerde impulsuitingen soms behoren tot hetobject van speciaal pedagogisch onderzoek en somsop de een of andere wijze rechtstreeks samenhangenniet de stoornis, handicap, e.d. die het thema is vanorthopedagogische studie, is dit overwegend niet hetgeval. En hoe zit het met het begrip 'onvrije situatie'? Ditconcept is mijns inziens wel degelijk een grondcate-gorie van de speciale pedagogiek. Alle defecten,stoornissen, afwijkingen, e.d. die de speciale pedag-ogiek in kaart tracht te brengen, kunnen we be-schouwen als condities, als oorzaken van condities ofals gevolgen van condities, die het handelingsreper-toire van het kind sterk inperken en

talrijke hande-lingspatronen onmogelijk maken. Met andere woor-den, de stoornissen, handicaps, e.d. constitueren ofveroorzaken onvrije situaties, waardoor de hande-lingsmogelijkheden van het kind kwalitatief en kwan-titatief achterblijven bij zijn leeftijdgenootjes. Deze onvrije situaties kunnen op verschillendemanieren worden bestudeerd. Zo bestaat de moge-lijkheid om te onderzoeken hoe deze stoornissen entekorten zijn ontstaan; men gaat op zoek naar decausale condities waaronder het verschijnsel optreedt(etiologie); ook is het mogelijk om het onderzoek teconcentreren op de factoren die de afwijking of destoornis in positieve zin kunnen be??nvloeden (behan-deling). Maar hoe de speciaal pedagoog zijn onder-zoek ook opzet, steeds wordt zijn activiteit gedragendoor dezelfde fundamentele intentie: hij probeertkennis te verwerven op grond waarvan onvrije situatieskunnen omslaan in vrije situaties. En met name zoektWj naar wegen die de inperkende condities eventueelkunnen wegnemen of waarlangs condities kunnenWorden gerealiseerd die de negatieve effecten van destoornis verminderen. Eerder

hebben we gezien dat een situatie uiteen-valt in condities van vermogen en condities van gele-genheid. De onvrije situaties, waar de speciaa pe-dagoog zich over buigt, worden veelal gevormd door^ndities waarbinnen het kind htXvermogen mist omdatgene te doen waarnaar het verlangt. Dit betekentâ„?et dat gelegenheden onbelangrijk zouden zijn voorde orthopedagoog. Integendeel, het kind leeft veelal'n een situatie waarin de gelegenheid ontbreekt omallerlei vermogens aan te leren of tot ontwikkeling tebrengen. En omdat de orthopedagoog onderzoektvan welke condities de verschillende vermogens vankinderen afhankelijk zijn, moet hij zich ook concen-treren op de aan- of afwezigheid van gelegenheids-condities. Door dit onderzoek naar de voorwaardenwaaronder het kind de gewenste vermogens kan ver-werven, draagt de speciale pedagogiek haar steentjebij tot de uitbreiding van het gewenste handelingsre-pertoire en ontstaat de mogelijkheid de betreurdesituatie te verlichten of op te heffen. Ten slotte wil ik nog een viertal kanttekeningenplaatsen. Allereerst dit. Beide vrijheidsdefmities ma-ken gebruik

van 'subjectieve' factoren, zoals voor-keuren, verlangens, gevoelens van ontevredenheid,e.d. Het probleem is nu, dat sommige kinderen meteen behoorlijke achterstand in de ontwikkeling vanhun handelingsrepertoire in het geheel niet ontevre-den zijn over hun situatie en niet de behoefte hebbenom handelingen te voltrekken die buiten hun vermo-gens omgaan. Vooral bij jonge kinderen en cognitiefgestoorde kinderen, zoals oligofrenen, zal dit het ge-val zijn. Deze kinderen verkeren volgens de eerdergegeven definitie ((D4)) niet in een onvrije situatie,terwijl ze wel behoren tot het onderzoeksterrein vande speciale pedagogiek. Is het begrip 'onvrije situatie'dan toch geen grondbegrip van de speciale pedag-ogiek? Moeten we ons misschien beperken tot hetbegrip 'onvermogen'? Ik denk dat we dit dilemma als volgt kunnen oplos-sen. Kinderen, en zeker geestelijk gehandicapte kin-deren, zijn per definitie onmondig. Dit betekent on-dermeer, dat kinderen nog niet in voldoende mate instaat zijn om het ware van het onware, het goede vanhet kwade en het wenselijke van het onwenselijke teonderscheiden. En daarom

geven wij, de opvoeders,plaatsvervangende oordelen, om langs deze weg hetkind de noodzakelijke criteria en regelpatronen voorte leven en aan te leren, tot zijn volwassenheid eenfeit is. De volwassene is dan ook degene, die medebepaalt wat een kind in een bepaalde leeftijdsfase zoumoeten kunnen en waarnaar het zou moeten verlan-gen, waardoor ziy/i wensen en verlangens met betrek-king tot het handelingsrepertoire van het kind gaanfunctioneren als een criterium voor het al dan nietaanwezig zijn van een onvrije situatie. Anders ge-zegd, de boven gegeven definities van een (on)vrijesituatie, (D3) en (D4), hebben betrekking op dewereld van de zelfstandige volwassene en de inhoudvan het begrip verschuift, zodra er sprake is vanonmondige mensen: (D5) Een situatie, waarin een kind zich bevindt, isvrij, indien, en alleen indien, het kind, of deopvoeders van het kind, niet ontevreden zijn 167



??? J. W. Sleutel met de situatie, omdat de situatie het kind nietverhindert datgene te doen waarnaar het Icindverlangt, of waarnaar de opvoeders van heti^ind verlangen.(D6) Een situatie, waarin een kind zich bevindt, isonvrij, indien, en alleen indien, het kind, of deopvoeders van het kind, ontevreden zijn metde situatie, omdat de situatie het kind verhin-dert datgene te doen waarnaar het kind ver-langt, of waarnaar de opvoeders van het kindverlangen. Ten tweede: sommige filosofen en wijsgerig peda-gogen'* maken een tweedeling tussen 'handelen' en'gedrag', waarbij 'handelen' betrekking heeft op in-tentionele activiteiten en de klasse van gedragingen issamengesteld uit niet-bedoelde, onopzettelijke acti-viteiten. Zo worden bepaalde stoornissen en defectenveelvuldig beschreven door te refereren aan typischegedragingen, zoals polsfrequentie, reflexactiviteiten,plukharen, e.d. (bij neurasthenie); blozen, hartklop-pingen, enuresis, stotteren, tics, e.d. (bij de kinder-neurose) ; enz. Hoewel dit onderscheid tussen hande-len en gedrag niet geheel in overeenstemming is metde dagelijkse taal, is het wel degelijk belangrijk enzinvol; maar de

classificatie wordt mijns inziens be-zwaarlijk, wanneer men deze indeling laat samenval-len met vrije en onvrije activiteiten. Want, zoals weboven hebben gezien, zijn er ook omri je handelingen(dwangmatige en impulsieve handelingen, handelin-gen die voortspruiten uit fobische angsten en hande-lingen die buiten het onderzoeksveld van de specialepedagogiek vallen, zoals daden die samenhangen metverslavingen, hartstochten, e.d.). Maar dat niet al-leen: gedrag0/7 zichzelf vrij noch onvrij; gedrag kanalleen een onderdeel vormen van een vrije of onvrijesituatie. Zo kunnen gedragingen behoren tot de con-dities die ons bepaalde vermogens ontnemen, waar-door deze gedragingen tezamen met andere factoreneen onvrije situatie cre??ren. Onwillekeurige bewe-gingen bijvoorbeeld, ontnemen het spastische kindde mogelijkheid bepaalde handelingen ten toon tespreiden, zoals schrijven, typen, spreken, e.d. Wan-neer het kind ?Š?Šn van deze handelingen graag wilvoltrekken en daardoor de condities waaronder hijmoet leven als belemmerend ervaart, vormen despastische gedragingen in hun samenhang met anderecondities een onvrije

situatie. En zo kunnen gedra-gingen ook een onderdeel vormen van een vrije situ-atie: het feit bijvoorbeeld, dat ik regelmatig met mijnogen knipper, is een noodzakelijke voorwaarde voortalrijke handelingen die ik graag wil voltrekken. Ten derde: alhoewel het begrip 'onvrije situatie'geen grondbegrip is van de pedagogiek in het alge-meen, maar alleen constitutief is voor de orthope-dagogiek, is en blijft de speciale pedagogiek een op-voedingswetenschap. Want het thema van de specialepedagogiek is hetzelfde als het onderwerp van alleopvoedingswetenschappen: de opvoedingswerke-lijkheid. Ook het speciaal pedagogisch onderzoekneemt zijn vertrekpunt in situaties waarin ouderstrachten hun kinderen opzettelijk en doelgerichtmaatgevende kaders en vermogens aan te leren. Hetzijn alleen opvoedingssituaties van een bepaalde sig-natuur: op de ?Š?Šn of andere wijze zijn de oudersweinig succesvol in het bereiken van hun doelen enontstaan er onvrije situaties, waarin het kind niet instaat is datgene te doen waarnaar het verlangt ofwaarnaar zijn opvoeders verlangen'. In de vierde plaats: overeenkomstig het gangbaretaalgebruik, zouden

we een emancipatorische praxiskunnen typeren als een vorm van handelen waaringetracht wordt onvrije situaties op de ?Š?Šn of anderewijze op te heffen. Systematisch onderzoek naar demanier waarop een dergelijke praxis effectief gestaltekan krijgen, zouden we dan kunnen omschrijven alseen vorm van emancipatorische wetenschapsbeoefe-ning. Wanneer dit juist is, kent de pedagogiek welis-waar emancipatorische momenten, maar is het geenemancipatorische wetenschap, daar het begrip 'on-vrije situatie', toegepast op de toestand van het kindop het moment van het ouderlijk ingrijpen, niet kanworden beschouwd als een grondbegrip van de op-voedingswetenschap. De speciale pedagogiek is daar-entegen wel een emancipatorische wetenschap: zij be-studeert onvrije situaties met de uiteindelijke bedoe-ling om kennis te leveren voor een emancipatorischepraxis, waarin gepoogd wordt onvrije situaties te ver-anderen in vrije situaties. 2.3. '(On)vrije actor'; 'anders kunnen handelen' Het derde vrijheidsbegrip - 'vrije actor' - zal ik ana-lyseren door uit te gaan van het volgende voorbeeld.Een meisje van pakweg veertien jaar wil een

avonddansend doorbrengen in een disco-bar. Haar vaderheeft haar echter verboden deze aaneenschakelingvan complexe daden ten uitvoer te brengen. En in-dien ze toch de euvele moed heeft om buiten zijnmedeweten om die avond de bar te betreden, krijgt zegedurende drie maanden geen zakgeld. Ongetwijfeldis er hier onvrijheid in het geding; maar in welke zin? Laten we, ter wille van de redenering, aannemendat het meisje toch gaat dansen. Zij voltrekt dan eenreeks van vrije daden, daar deze handelingen voort-vloeien uit haar preferenties en de daarmee verwevenregelpatronen. Zij volgt niet simpelweg de sterkstewens (als een dier) of een onweerstaanbare behoefte J168



??? ' Vrijheid' als grondbegrip van de pedagogiek (als een dwangmatige danser), maar handelt opgrond van haar eigen beoordelingscriteria die botsenmet het maatgevende kader van haar vader. Tevensverkeert het meisje in een vrije situatie: zij is nietontevreden met de toestand waaronder zij moet le-ven omdat zij het vermogen of de gelegenheid mistom de verlangde daad ten toon te spreiden. Integen-deel, zij wil deze daad graag volbrengen (ze heeft erdagenlang naar toe geleefd) en zij heeft zowel hetvermogen om te dansen (ze heeft geruime tijd dans-lessen gevolgd), als de gelegenheid daartoe (haarvader heeft haar niet opgesloten, ze heeft voldoendegeld, een partner om mee te dansen, etc.). Maar als ergeen sprake is van een onvrije handeling of een on-vrije situatie, welke vorm van onvrijheid is er danaanwezig? Indien zowel de condities voor een vrijehandeling (overeenkomstig het analysans van (Dl)),als de criteria voor een vrije situatie (overeenkomstighet defmiens van (D3)) vervuld zijn, en er deson-danks sprake is van onvrijheid, dan moet er nog eenderde vrijheidsnotie bestaan waarvan het

gebruikdoor andere regels wordt geleid. Voor dit (on)vrijheidsbegrip zal ik de term'(onjvrije actor' reserveren. In het boven beschrevenvoorbeeld komt tot uitdrukking wat kenmerkend isVoor een onvrije actor: deze wil een bepaalde hande-ling uitvoeren, maar de daad is niet toegestaan enWordt eventueel gevolgd door negatieve sancties. Hetmeisje uit de illustratie heeft het verbod gekregen omte gaan dansen, op straffe van het inhouden van haarzakgeld. En zo zijn er talrijke voorbeelden waarmeeWe dit onvrijheidsbegrip kunnen toelichten: de wette-lijke macht kan ons verbieden datgene te doen watWe willen doen en ons in geval van overtreding straf-fen; in dictaturen worden mensen gedwongen dingenna te laten die zij niet willen nalaten; en hetzelfdegeldt voor bezettingen door vreemde mogendheden,het leven in slavernij, e.d. Natuurlijk, in dictaturen,slavernij, etc., mist men vaak de gelegenheid om dedingen te doen die men graag wil doen en kunnen wespreken van onvrije situaties. Maar vaak heeft menzowel het vermogen als de gelegenheid om de ver-langde daad uit te voeren, terwijl men toch onvrij

is,omdat de handeling niet veroorloofd is en onaange-name gevolgen met zich mee kan brengen. Opnieuw is er dwang in het geding, maar dit keer isgeen sprake van onweerstaanbare, dwingendeWensen, of van dwingende omstandigheden die onshandelingsrepertoire inperken, maar zijn er autoritei-ten in het spel die ons met behulp van onplezierigesancties dwingen om dingen te doen of juist achter-wege te laten. En ook hier speelt het werkwoordbillen' of 'wensen' een rol, daar het de actor niet istoegestaan om de gewenste handeling te voltrekken. Om verwarring met de beide andere vrijheidsbegrip-pen te voorkomen en verwisseling met de eerderbesproken betekenissen van 'willen' en 'wensen' uitte sluiten, zal ik in dit verband niet spreken over'prefereren' of 'verlangen', maar over 'op prijs stel-len'. Ik definieer: (D7) Eenflcror is vrij, indien, en alleen indien, het deactor is toegestaan datgene te doen wat hij opprijs stelt en het voltrekken van deze daad nietgevolgd wordt door sancties die de actor alsonaangenaam ervaart.(D8) Ecnactor is onvrij, indien, en alleen indien, hetde actor niet is toegestaan datgene

te doen wathij op prijs stelt en het voltrekken van dezedaad gevolgd wordt door sancties die de actorals onaangenaam ervaart. De begrippen 'vrije handeling', 'vrije situatie' en'vrije actor' zijn hi??rarchisch met elkaar verbonden:een onvrije actor die in een onvrije situatie een vrijehandeling voltrekt h minder vrij dan een onvrije actordie in een vrije situatie een vrije daad ten uitvoerbrengt; en de persoon, die een vrije daad voltrekt ineen vrije situatie en bovendien als vrije actor functio-neert, is vrij in optima forma. Deze trapsgewijze ge-leding van meer en minder vrijheid voorondersteltechter de volgende (logische) verhoudingen tussen devrijheidsbegrippen: het is niet noodzakelijk dat eenactor, die een vrije handeling voltrekt, in een vrijesituatie verkeert of als actor vrij is; het is evenminnoodzakelijk dat een persoon, die een daad voltrektin een vrije situatie, tevens een vrije actor is; maar hetis wel zo dat een handeling, die wordt voltrokken ineen vrije situatie, per implicatie een vrije daad is; enhet is eveneens noodzakelijk dat een vrije actor, dieeen handeling voltrekt, per definitie in een vrije situ-atie verkeert en een

vrije daad ten uitvoer brengt. Verwijst het begrip 'vrije actor', evenals de hier-voor besproken vrijheidsbegrippen, naar een consti-tutieve eigenschap van de opvoedingswerkelijkheid?Is ook dit concept een grondbegrip van de pedagogi-sche wetenschappen? Deze vragen moeten we mijnsinziens in ontkennende zin beantwoorden. Talrijkeopvoedingshandelingen zijn er namelijk op gerichtom het kind (voorlopig) als onvrije actor te latenfunctioneren. We gebruiken als opvoeders immersherhaaldelijk negatieve maatregelen met de bedoe-ling om kinderen zich overeenkomstig onze wensente laten gedragen. Het is dan ook niet verwonderlijkdat begrippen als 'straf en 'tucht' van oudsher eenbelangrijke rol hebben gespeeld in het pedagogischjargon. Maar dit betekent niet, dat het begrip 'onvrijeactor' logisch is verbonden met de categorie 'opvoe- 169



??? J. W. Sleutel ding', want opvoedingshandelingen hebben niet perdefinitie een dwingend karaicter. Integendeel, goedeopvoeders sluiten veelvuldig aan bij de handelingspa-tronen die het kind op prijs stelt en ondersteunen,stimuleren en belonen dergelijke activiteiten. Kort-om, bij het aanleren van vermogens en maatgevendekaders kan het pedagogisch ingrijpen zowel leiden totde (tijdelijke) onvrijwording van het kind, als tot hethandhaven casu quo tot stand brengen van het func-tioneren van het kind als vrije actor. In de analyse van de drie vrijheidsbegrippen heb iksteeds gebruik gemaakt van de noties 'wil-lenV'wensen' en 'dwang'. Al naar gelang we te makenhebben met een ander vrijheidsbegrip, zijn de bete-kenissen van deze termen aan lichte wijzigingen on-derhevig. De betekenisverschuiving van het werk-woord 'willen' of 'wensen' heb ik tot uitdrukkinggebracht door de werkwoorden 'prefereren', 'verlan-gen en 'op prijs stellen' te reserveren voor gevallenwaarin er respectievelijk sprake is van een vrije han-deling, een vrije situatie of een vrije actor. En debetekenisverandering van 'dwang' kwam tot uitdruk-king in het gebruik van de

termen 'dwingende wen-sen', 'dmngende omstandigheden' en 'dwingendeau-toriteiten'. Maar zoals ik reeds eerder naar voren hebgebracht, er is nog een derde begrip dat vaak wordtgebruikt om de betekenis van het woordje 'vrijheid'te verhelderen: het begrip 'anders kunnen handelen'.En mijn vraag is: wat bedoelen we wanneer we zeg-gen dat iemand anders had kunnen handelen dan hijin feite deed? Hebben we steeds dezelfde situatie ophet oog of wordt ook deze notie (net zoals 'willen' en'dwang') verschillend gebruikt? En corresponderendeze diverse betekenissen met de begrippen 'vrijehandeling', 'vrije situatie' en 'vrije actor'? Om debeantwoording van deze vragen tot een goed einde tebrengen, moeten we allereerst ingaan op het netelige,verwarrende en misverstanden oproepende gebruikvan het werkwoord 'kunnen'. Daarom begin ik meteen typering van een aantal betekenissen van 'kun-nen', om van daaruit licht te werpen op de begrippen'anders kunnen handelen' en 'vrijheid'ÂŽ:a) Het 'kunnen' van vermogen is ?Š?Šn van de meestbekende betekenissen. Het jonge kind gaat voorhet eerst naar school en na een aantal maan-den

kan het lezen en schrijven. Het heeft debekwaamheid of het vermogen ontwikkeld omdeze activiteiten onder de ge??igende omstandig-heden te voltrekken. De ontwikkeling van hetkind bestaat voor een belangrijk deel uit het ver-werven van vermogens (vanaf de eerste motori-sche vaardigheden tot en met het kunnen vellenvan een zedelijk oordeel), ofschoon er ook tal-rijke aangeboren vermogens bestaan. En er zijnhelaas talrijke kinderen die belangrijke vermo-gens missen, deze niet kunnen aanleren of slechtsin staat zijn met behulp van veel begeleiding der-gelijke capaciteiten te ontwikkelen, zoals hetstructopatische kind, dat geen greep heeft op zijnwereld en daardoor zichzelf niet structureren,het imbeciele kind, dat het vermogen mist ombepaalde cognitieve vaardigheden te ontwikke-len, etc., etc. Zoals we hebben gezien is het 'kunnen' vanvermogen een grondbegrip van de pedagogiek,daar alle opvoedingshandelingen worden vol-trokken met het oog op het aanleren van vermo-gens. b) Het 'kunnen' van gelegenheid. De uitspraak: 'Hetkind kan schrijven' betekent soms dat het kindde gelegenheid heeft om te schrijven: het heefteen

pen, er is voldoende licht, etc. De propositie:'Het kind kan lezen, maar het kan nu niet lezen'behoeft daarom geenszins logisch inconsistent tezijn: het eerste 'kunnen' verwijst naar het aanwe-zige vermogen en het tweede 'kunnen' heeft deafwezige gelegenheid op het oog: er is geen boek,het licht is uitgevallen, e.d. Ook dit 'kunnen' van gelegenheid is eengrondbegrip van de opvoedingswetenschap.Hierbij moeten we niet zozeer denken aan gele-genheden om reeds aanwezige vermogens te rea-liseren, maar aan gelegenheden voor hetaanlerenvan bekwaamheden. Opvoedingshandelingenzijn altijd bedoeld om condities tot stand te bren-gen waaronder het kind zijn vermogens kan ont-wikkelen of verwerven. Deze condities cre??rengelegenheden voor vermogens van de tweede or-de: het zijn gelegenheden waarin het vermogenvan het land om vermogens te verwerven kanworden uitgeoefend. Er bestaat een zeer nauwe samenhang tussende begrippen 'gelegenheid' en 'vermogen'. P.H.Nowell-Smith spreekt mijns inziens terecht overeen logische connectie tussen deze concepten(NoweU-Smith, 1966, pp. 328, 329). Daar be-doelt deze

auteur niet mee, dat het vermogen omhandeling X te voltrekken en de gelegenheid omX te volbrengen niet onafhankelijk van elkaarkunnen optreden (want vaak hebben we het ver-mogen om handeling X te doen en missen we degelegenheid daartoe, en andersom), maar dat,zodra we een situatie beschrijven als de gelegen-heid om X te voltrekken, we het begrip 'vermo-gen om X te doen' vooronderstellen, en omge-keerd. Alleen wanneer de condities voor het uit-oefenen van een bepaald vermogen aanwezig J170



??? ' Vrijheid' als grondbegrip van de pedagogiek zijn, geldt de situatie (in de gebruiicelijke beteke-nis van het woord) als een gelegenheid; dat wilzeggen, een situatie constitueert zich pas tot gele-genheid, wanneer we de situatie interpreteren inhet licht van bepaalde vermogens. Pas doordathet kind het vermogen heeft om te lezen, geldt desituatie waarin hij zich bevindt wel of niet als eengelegenheid om te lezen. Hetzelfde geldt voor hetbegrip 'vermogen: een vermogen is namelijk al-tijd een bekwaamheid om iets te doen onder be-paalde condities. Het kind heeft niet het vermo-gen om te lezen zonder boek of in de duisternis,het is een vermogen om te lezen gegeven degelegenheid. Met andere woorden: 'if we haveany such concept as "can" at all, we should havethe triple concept of ability, opportunity and bothtogether' (Nowell-Smith, 1966, p. 329). Wanneer de expressie 'hij kan X voltrekken'betekent dat de actor zowel de gelegenheid als hetvermogen heeft ('both together") zal ik in hetvervolg de term 'macht' gebruiken. Indien het iniemands macht is om een handeling te voltrekken,heeft hij niet alleen h?Št

vermogen om de daad tenuitvoer te brengen, maar heeft hij bovendien degelegenheid om dit vermogen uit te oefenen.c) Het 'kunnen' van normativiteit. Wanneer we'kunnen' in deze zin gebruiken, is het vaak toege-staan om 'kunnen' te vervangen door 'mogen' ensoms zelfs door 'behoren'. Dit normatieve 'kun-nen' is verbonden met regels of criteria, bijvoor-beeld: 'dat kun je niet doen tegenover je mede-mens' (morele regels); 'kan ik deze twee getallenmet elkaar vermenigvuldigen?' (rekenkundigeregels); "kan ik de huur voor de studeerkameraftrekken van de belasting?' (juridische regels);etc. Opnieuw hebben we hier te maken met eengrondbegrip van het pedagogische denken: doorhet voltrekken van opvoedingshandelingen stre-ven we naar het aanleren van maatgevende ka-ders en deze regelpatronen bepalen wat wel enniet is toegestaan, welke daden wel en niet mogenWorden voltrokken, wat we wel en niet onderbepaalde omstandigheden mogen en moeten pre-fereren. De beantwoording van de vraag of we ditnormatieve 'kunnen' in normatieve zin mogen ge-bruiken in onze wetenschappelijke

theorie??n, isafhankelijk van onze stellingname ten aanzienvan het waardevrijheidsprobleem. Onderzoekersdie het gebruik van waarde-oordelen in weten-schappelijke uitsprakensystemen niet gerecht-vaardigd achten, zullen dit normatieve 'kunnen'alleen in descriptieve zin willen toepassen, doorzich te beperken tot het beschrijven van datgenewat wel en niet is toegestaan binnen pedagogischesituaties. De theorie??n die tot nu toe in de pedag-ogiek zijn ontwikkeld, zijn echter overwegendnormatief gekleurd; de facto wordt dit 'kunnen'veelvuldig normatief gebruikt, doordat men alswetenschapper oordelen velt omtrent de wense-lijkheid van maatgevende kaders en de daarbijbehorende voorkeuren. d) Het 'kunnen' van logische mogelijkheid. Deuitspraak 'een driehoek kan gelijkbenig zijn'drukt een logische mogelijkheid uit en de proposi-tie 'een vierkant/c??ai vijf zijden bezitten' geeft eenlogische O/!mogelijkheid weer. In het algemeen:een gebeurtenis is logisch mogelijk wanneer depropositie waarin deze stand van zaken wordtuitgedrukt niet zelf-tegenstijdig is. Daarnaastkunnen we spreken over de logische

(on)moge-lijkheid van combinaties van twee of meer ge-beurtenissen: een groep van twee of meer gebeur-tenissen is logisch mogelijk, indien de conjunctievan de proposities die deze gebeurtenissen be-schrijven, logisch consistent is. Bijvoorbeeld:'Persoon X heeft van tijdstip t tot tijdstip tj demacht om handeling Y te voltrekken' en 'PersoonX mist van t tot tj het vermogen om handeling Yte voltrekken' zijn als combinatie logisch onmoge-lijk, daar het hebben van macht de aanwezigheidvan het vermogen impliceert. Dit woordje 'kunnen' gebruiken we vooral inde wijsgerige pedagogiek, voor zover we de werk-wijze van deze discipline typeren als de analysevan pedagogische grondbegrippen. En ik hoopdat dit artikel daar een voorbeeld van is: tot nu toeheb ik begrippen als 'vrijheid', 'opvoeding', 'kun-nen', e.d. gedeeltelijk uiteen gerafeld en dit pro-ces bestaat voor een deel uit een onderzoek naardatgene wat logisch mogelijk en onmogelijk is.Bijvoorbeeld: kan er sprake zijn van 'vrijheid'wafineer een handeling niet voortvloeit uit devoorkeuren van de actor? Kan een opvoedings-handeling onvrij zijn? Kan een

persoon het ver-mogen hebben om te handelen zonder in het bezitte zijn van een maatgevend kader? etc., etc.'. Opde een of andere manier speelt het criterium derzelf-tegenstrijdigheid een belangrijke rol bij detoetsing van wijsgerig-pedagogische beweringen;wellicht een even vooraanstaande rol als het crite-rium der empirische toetsbaarheid in de empiri-sche wetenschappen. e) Het 'kunnen' van causale mogelijkheid. Deze be-tekenis van 'kunnen' zal in de analyse van de rela-tie tussen 'vrijheid' en 'causaliteit' een belang-rijke rol spelen. Vooriopig zal ik de volgende gro-ve omschrijving geven: het is causaal onmoge- 171



??? J. W. Sleutel lijk dat de gebeurtenis G optreedt, indien er eenoorzaaic is voor het niet optreden van G; en het iscausaal o/i mogelijk dat G niet optreedt, indien ereen oorzaak is voor het optreden van G. Hetoptreden van G is causaal mogelijk, wanneer ergeen oorzaak is voor het niet optreden van G; enhet niet optreden van G is causaal mogelijk, in-dien er geen oorzaak is voor het optreden van G. We keren nu terug naar ons uitgangspunt. 'Vrijheid'wordt omschreven met behulp van de notie 'anderskunnen handelen' en de vraag is: wat bedoelen we/ndit verband met het woordje 'kunnen'? De eerste twee vrijheidsbegrippen - 'vrije hande-ling' en 'vrije situatie' - kunnen we mijns inziensverhelderen door gebruik te maken van het 'kunnen'van vermogen en gelegenheid. Wanneer er sprake isvan een vrije handeling, betekent de notie 'anderskunnen handelen" dat de actor zowel het vermogenals de gelegenheid heeft om een alternatieve daad tevoltrekken. En indien de persoon een onvrije hande-ling voltrekt, is de actor niet in staat om anders tehandelen, daar een onweerstaanbare wens hem hetvermogen ontneemt om de geprefereerde

daad tevoltrekken. 'Vrij handelen' betekent derhalve: demacht hebben om anders te handelen. In een vrijesituatie zijn we eveneens in het bezit van het vermo-gen en de gelegenheid om anders te handelen dan wein feite doen (in een vrije situatie voltrekken weimmers per definitie een vrije handeling). Maar eenactor in een onvrije situatie kan (in tegenstelling totiemand die een onvrije daad voltrekt) wel degelijk inhet bezit zijn van de macht om een alternatieve daadten uitvoer te brengen. Het ontbreekt hem alleen aanhet vermogen en/of de gelegenheid om de daadwaarnaar hij verlangt te volbrengen. Anders gezegd,een persoon, die zich in een onvrije situatie bevindt,heeft vaak wel het vermogen en de gelegenheid omanders te handelen, maar mist de macht om de ver-langde daad te voltrekken. De betekenis van de term'(on)vrije actor' kunnen we evenwel niet volledigexpliceren met behulp van het 'kunnen' van vermo-gen en gelegenheid. Wanneer een actor vrij is, heefthij niet alleen de macht om anders te handelen, maaris het hem bovendien door autoriteiten toegestaanom een alternatieve daad te voltrekken. Het 'kunnen'van

normativiteit moet er aan worden toegevoegd:een onvrije actor is een persoon die de op prijs ge-stelde handeling niet mag voltrekken.Twee betekenissen van 'kunnen' zijn echter nog nietaan bod geweest. Het 'kunnen' van logische moge-lijkheid speelt geen enkele rol bij de verheldering vande drie vrijheidsbegrippen, want of het nu gaat omeen handeling, een situatie of een actor, in geen vandeze gevallen betekent de notie 'niet kunnen' dat debeschrijving van de alternatieve daad zelf-tegenstrij-dig is. En hoe zit het met het 'kunnen' van causalemogelijkheid? Deze vraag plaatst ons midden in hetvrijheid-determinisme debat en leidt linea recta naarhet tweede hoofdthema van deze verhandeling. Samenvattend schema: wensen dwang anders kunnen handelen (on)vrije handeling prefereren dwingende wensen gelegenheid en vermogen(i.v.m. geprefereerde daad) (on)vrije situatie verfangen dwingende omstandigheden gelegenheid en vermogen(i.v.m. verlangde daad) (on)vrije actor op prijs stellen dwingende autoriteiten gelegenheid, vermogen en normativiteit(i.v.m. op prijs gestelde daad) Noten 1. H.G. Frankfurt tracht soortgelijke situaties

te analyse-ren door twee klassen van wensen van elkaar te onder-scheiden: enerzijds signaleert hij wensen van de eersteorde, die een handeling tot object hebben (de wens omX te doen), en anderzijds kunnen we wensen van detweede orde aanwijzen, die gericht zijn op wensen vande eerste orde (het wensen van de wens om X te doen).Een onvrije handeling (of, zoals Frankfurt het noemt,een onvrije wil) is dan een daad die het effect is van eenwens (van de eerste orde) die de actor niet wenselijkacht (van de tweede orde) (vgl. vooral Frankfurt, 1971;verder: Frankfurt, 1973, pp. 77 e.v;; Frankfurt, 1975,pp. 113 e.V.). Twee belangrijke problemen maken deze opvattingechter twijfelachtig. Ten eerste: Frankfurt benadruktterecht dat de persoon in strikte zin geen wens wenst,maar de effectiviteit van de wens van de eerste ordewenst. Maar de vraag wordt dan wat het verschil istussen het wensen van de werkzaamheid van de wensom X te doen en de wens om X te doen. Het eerste is J172



??? ' Vrijheid' als grondbegrip van de pedagogiek waarschijnlijk alleen een ongelukkige en ingewikkeldeformulering van het laatste, hetgeen betekent, dat dezogenaamde wens van de tweede orde (het wensen vande effectiviteit van de wens om X te doen) identiek ismet een wens van de eerste orde (het wensen van X).Bovendien â€” en dat in de tweede plaats â€” lost het intro-duceren van een wens van de tweede orde het probleemniet op, want ook deze wens kan een wens zijn die weniet wensen (van de derde orde), etc. (vgl. voor gedetail-leerde kritiek op Frankfurt: Watson 1975, pp. 217-219). 2. G. Watson komt ongeveer tot dezelfde conclusie, wan-neer hij in een interessant artikel het 'valuational sys-tem" en het 'motivational system" van de actor onder-scheidt. Iemand handelt vrij indien zijn daad voortvloeituit zijn 'valuational system", dat wil zeggen: indien zijn'valuational system" tegelijk zijn 'motivational system"is; en 'the possibility of unfree action consists in the factthat an agent's valuational system and motivational sys-tem may not completely coincide" (1975, p. 215). 3. Vooral J.R. Searle heeft

aangetoond dat het voltrekkenvan taaldaden geleid wordt door regels, die soms eenregulatief en soms een constitutief karakter dragen (vgl.m.n. 1969, pp. 33-42 en, voor een voorbeeld, pp. 62-71). J. Douglas Stewart heeft de regels van de taaldaadvan het adviseren gearticuleerd en tegelijkertijd ge-tracht deze analyse te plaatsen in een bredere pedagogi-sche context (vgl. 1978). 4. Vgl. b.v. B. Spiecker, 1974, p. 26. Deze auteur, die zichverdienstelijk heeft gemaakt door als eerste de resulta-ten van de 'Wittgensteiniaanse' filosofie (als tak van deAristotelische traditie) toe te passen op het pedagogi-sche denken, formuleert een aantal criteria om gedragen handelen van elkaar te onderscheiden, criteria, diewe overigens bij diverse filosofen aantreffen. Zij stem-men overeen met de begrippen uit de kolommen die L.Boon gebruikt om de traditionele interpretaties vanrationaliteit te typeren: 'rationeel niet-rationeel bewust, intentioneel niet-bewust, niet-intentioneel redenen, handelen oorzaken, gedrag vrij onvrij integer hypocriet/opportunistisch (1980, p. 147). 5. Het onderwerp van een wetenschap heeft meestal

eenbepaalde naam: 'levenloze natuur" (natuurwetenschap-pen); 'sociale werkelijkheid' (sociale wetenschappen);'opvoedingswerkelijkheid" (opvoedingswetenschap-pen); etc. Wellicht kunnen we de term 'opvoedings-nood' gebruiken om het object van de speciale pedag-ogiek aan te duiden. Deze term ontleen ik aan het werkvan P.A. de Ruyter (1973, vgl. m.n. pp. 4, 5 en 6). Deaanwezigheid van onvrije situaties is weliswaar geenvoldoende, maar wel een noodzakelijke conditie voorhet optreden van opvoedingsnood: de ouders verlangener naar dat het kind andere daden zal voltrekken, maarzij constateren 'dat hun informatie het kind niet totander gedrag doet overgaan" (p. 8). Het kind blijkt nietin staat te zijn (het vermogen te missen) om te komen toteen zinvolle vorm van 'communicatie, exploratie engeloven" (pp. 13, 18, 21). 6. In deze weergave zal ik voortdurend putten uit de vol-gende bronnen: Brand, 1970, pp. 123-138; Aune,1967,pp. 18-20; Taylor, 1960, pp. 78-89; Taylor, 1966,ch. 4; Chisholm, 1967,pp. 409-418; Chisholm, 1976ch.11. Diverse betekenissen van 'kunnen", die i.v.m. onzethematiek niet van

belang zijn, zal ik niet bespreken. 7. De opvatting van W.D. Hudson omtrent de manierwaarop de filosofie moet worden bedreven, stemt over-een met mijn interpretatie van de werkwijze van dewijsgerige pedagogiek. Zoals de 'moral philosophy" eenanalyse biedt van de betekenis van centrale moreletermen, zo geeft de wijsgerige pedagogiek een verhelde-ring van centrale pedagogische noties. Wanneer Hud-son spreekt over 'kunnen", heeft hij dan ook htllogische'kunnen" op het oog (vgl. Hudson, 1970, m.n. pp. 3, 6,14, 16). Literatuurlijst volgt na het tweede artikel 173


