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L. Inleiding en probleemstelling

Hoewel het achteraf gezien lang heeft geduurd
voor filosofisch-analytische beschouwingen bin-
nen de pedagogick ook in een Nederlandse taal
zijn te vinden (in Zuid-Afrika wordt bij mijn we-
ten de pedagogiek nog volledig beheerst door een
fenomenologisch denken in een traditie van Hei-
fiegger en Langeveld (1)), zijn er inmiddels toch
in jeder geval twee studies van niet geringe om-
vang verschenen van de hand van H. W. F.
Stellwag: “Situatie’ en *Relatie’, Groningen 1970
0 ‘Gezag’ en ‘Autoriteit’, Groningen 1973, in
het vervolg respektievelijk aan te duiden als
SR en GA. De door haar aan haarzelf opgelegde
taak is nog niet af: gelijksoortige analyses be-
treffende ‘verantwoordelijkheid’, “vrijheid’, “ver-
trouwen’ enz. zullen nog volgen. Dat neemt niet
Weg, dat reeds méér dan binnen het kader van
een boekbespreking te zeggen is omtrent één der
duidelijke resultaten van haar werk, namelijk de
door haar als universele omschrijving gestipu-
leerde definitie van ‘pedagogische situatie’ en
‘Pedagogische relatie’, én de op grond daarvan
Oontwikkelde concepten. Indachtig de uitspraken
N GA op p. 103 is het onderhavige artikel “kri-
tisch’ te noemen. De zin ervan is gelegen in de
argumenten die aangevoerd worden op het pu_nt
van de aard van de werkelijkheid waarnaar mid-
dels de door Stellwag ontwikkelde concepten
Wordt verwezen en de onderlinge relatie der
begrippen zelf. Wat dit laatste betreft: is er sprake
van onderlinge konsistentie en logische kategop-
sering, is er sprake van universele geldigheid,
hanteert Stellwag een zinnig concept van op-
Voeding?

Ter inleiding wordt beknopt het begrip “peda-
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gogische situatie’ in verband met “pedagogische
relatic’ weergegeven. Zonder volledig te willen
zijn, worden binnen het onderhavige betoog ver-
der op nogal arbitraire gronden (die iets te maken
hebben met de gewenste omvang van een artikel)
de volgende concepten met betrekking tot de
gestelde vragen bekeken: “actuering’ en “poten-
tigel’, “opvoeding’, “cultuur’, "gezag’,

2. “Pedagogische situatie’ en “pedagogische relatie’

Uiteindelijk geldt voor élke opvoedingswerke-
lijkheid dat er pedagogisch potentiéel geactueerd
wordt, herkenbaar als zodanig in de effectuering
van dat potentigel in de opvoedeling. In plaats
van “effectueren’ worden ook de termen ‘inter-
naliseren’, ‘integreren’, ‘realiseren’, “actueren’,
‘identificeren’, soms ‘constitueren’ (van ‘mean-
ing’) gebruikt. Van ‘opvoeding® kan slechts
achteraf gesproken worden, namelijk pas als
het pedagogisch werkende zich manifesteert in
wijzigingen of nieuwe vormen van gedrag, den-
ken, oordelen, waarnemingen, etc. van de op-
voedeling (vergelijk ook J. D. Imelman, 1971).
Wil een pedagogische situatie en relatie wer-
kelijkheid kunnen zijn, dan dienen op zijn minst
potentiéel en opvoedeling in één objektief be-
schrijfbare situatie (‘situation as perceived’!)
aanwezig te zijn. De opvoeding is eerst dddr, als
de opvoedeling het potentiéel actueert; een op-
voeder is principiéel, ja zelfs ontologisch gespro-
ken, niet noodzakelijk (SR p. 54/55, 155 e.v.).

3. “Actuering’ van “potentiéel’

Op het eerste gezicht lijkt men met een container-
begrip te doen te hebben: van ‘pedagogische
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situatie’ is te spreken zodra er een werkelijkheid
is waarin een opvoedeling - kind dan wel vol-
wassene zijnde (SR p. 55) — “betekenis’ effectueert.
‘Betekenis’ = “zin’ = ‘meaning’ (Ph. H. Phenix,
1964). Voor het empirisch vaststellen van het al
of niet pedagogisch zijn (zgeweest) van een situatie
of relatie is — dat lijkt een dwingende gevolgtrek-
king — veruiterlijking van de werking van het
pedagogisch materiaal in de opvoedeling nodig.
Aan gedrag etc. van de opvoedeling is af te le-
zen, of er opgevoed is. Ulitgesloten wordt alles
wat geen pedagogische uitwerking heeft, “hoewel
als zodanig geintendeerd’ (SR p. 54).

Hier zit direkt al een probleem. Tal van peda-
gogen namelijk zien juist als typisch pedago-
gisch: het intentionele van een “inleidende’, ‘om-
hoogvoerende’, ‘initiérende’ handeling, gericht
op een opvoedeling; vooral ook om greep te
kunnen krijgen op de opvoeding als meer of
minder te plannen geheel van handelingen. Men
denke aan de definities van o.a. W. Brezinka
(1971a), M. J. Langeveld (1971), de opvattingen
van A. J. Beckman (1972). Opvallend is, dat
Stellwag juist met Brezinka’s afkeer van alles
wat naar ‘funktionele opvoeding’ zweemt geen
rekening houdt (W. Brezinka 1971a, 1972), er
ook geen aandacht aan wijdt, terwijl zij ongetwij-
feld op de hoogte is van zijn analytische beschrij-
vingen en pogingen tot explikatie.

In ieder geval is het begrip ‘pedagogische
situatie’ door het onderscheid tussen ‘effect’ en
‘intentie’ minder universeel dan Stellwag toch
bedoelt.

3.2, Normatief of niet normatief?

Een tweede probleem betreft de aard van de
werking. Het is duidelijk, dat Stellwag geen
normatieve inhoud aan haar conceptualizering
wenst te geven. Het gaat om het integreren van
elke betekenis, wélke dan ook. “Zou men hier a
priori gaan evalueren, dan ligt een normatieve
pedagogiek weer in het verschiet’, en daar gaat
het haar nu juist niét om in haar streven naar
universele formuleringen (SR p. 78). In de tweede
studie spreekt ze ook nog over het in principe
onbegrensd en onbepaald zijn van de totaliteit
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van het potentiéel, daarmee eenzelfde afkeer van
normatief-stipulerende definities in het kader van
de opvoedingswetenschap tonend (G4 p. 83).
Merkwaardig is echter de beperking qua om-
vang van de universele definitie in GA. Daar
heet het namelijk dat (gedrags)regels, kennis
(waarheid) en regels van kennisverwerving, en
waarden en normen de totaliteit van het poten-
tiéel uitmaken (G4 p. 83/84, 199), en wel respek-
tievelijk om te kunnen doen, te weten, te zifn.
Hier zijn direkt al twee kanttekeningen te maken:
waarom is de orde van het doen niet aangevuld
met de daarvan veelal te onderscheiden orde van
het maken; en waarom hangen normen- en
waardenrealisering met zjjn en niet (ook) met
doen (en maken) samen? Op de wederkerige en
vooral ook instrumentele samenhang van weten,
doen en maken wordt door haar ook niet gewe-
zen, waardoor m.i. het referentiéle karakter van
de door haar zo afzonderlijk ontwikkelde con-
cepten (potenti€el als regel, kennis, waarheid,
waarde, norm) vermindert (zie omtrent het
instrumentele bijv. Wm.O. Martin, 1969).
Aannemende nu dat met ‘doen’, “weten’ en
‘zijn’ de menselijke werkelijkheid uitputtend is
beschreven, en daarmee ook de struktuur van
pedagogisch potentigel (als “leerstof’ om te doen,
weten, zijn), is het belangwekkend te lezen dat
het internaliseren, realiseren etc. van ‘meaning’
een bewuste aangelegenheid is. Dit is een logisch
gevolg van haar opvatting dat pedagogisch po-
tentiéel gezaghebbend is, waarbij de aanvaarding
van die gezagsclaim van het potentigel door de
opvoedeling “op basis van zelfstandige positie-
name geschiedt’, waarmee de pedagogische situa-
tie “ten enenmale van ‘dressuur’ en ‘indoctri-
natie” onderscheiden is (GA p. 117; zie ook p.
199/200). M.a.w.: al die vormen van werking van
potentiéel, die de actualisering, effectuering, etc.
van zeker (aanvankelijk buiten de opvoedeling
aanwezig) materiaal in de opvoedeling zijn te
noemen doch niét bewust zijn geinternaliseerd,
vallen buiten het pedagogische. Dat moet dan
ook gelden voor de grote verscheidenheid van
identifikaties etc. die een opvoedeling op on- of
voorbewust niveau realiseert — al noemt Stellwag
alleen “indoctrinatie’, “dressuur’ en ‘véérpedago-



gische training’ als voorbeelden van niet-peda-
gogische situaties (bijv. in GA p. 85).

De omvang van de werkelijkheid der pedago-
gische situatie en relatie wordt — door de erken-
ning van ‘gezag’ als intrinsieke eigenschap van
pedagogisch potentiéel — in het tweede boek dus
beperkt. Daardoor is e.e.a. ook minder in tegen-
spraak met wat in het algemeen onder “opvoeden’
€n “opgevoed worden® wordt verstaan vOOrzover
men grenzen der opvoeding in het geding brengt.
Immers: veelal acht men opvoeding pas mogelijk
nadat het kind de intree heeft gedaan in de sfeer
van subjekt-objekt-splitsing, intree in het “Jen-
seits’ (J. M. Hollenbach, 1959), m.a.w. nadat het
kind voor het eerst (zelf)bewust in de wereld
Staat,

Duidelijk is nu echter, dat door de beperking van
“Pedagogische situatie’ en “relatic’ tot dié gebeur-
tenissen waarin pedagogisch potentiéel krachtens
zZijn gezag betekenis kan laten konstitueren door
de opvoedeling, het normatieve toch op zijn minst
€en immanent probleem vormt binnen de con-
Cepten van situatie, relatie en potentiéel. Logisci}-
Principigel namelijk door een kritisch moment 1n
te bouwen op grond waarvan de ene keer nict
en de andere keer wél te spreken is van het plaats-
vinden (hebben gevonden) van pedagogische
Situaties. Dat moment wordt door Stellwag aan-
gegeven als liggend tissen: het niét en het wél
zelfkritisch zijn bij het internaliseren (GA p. 87);
het niét en weél gezag tockennen aan potentigel
(GA p. 89); het niét en wél rationeel beoordelen
van methoden van kennisverwerving (G4 p. 102
€.v.) en kennis zéIf (GA p. 95, 97) tijdens het
realiseren van potentigel; het niét en wel vri-
willig accepteren van geldigheid (G4 p. 101);

et niét en wél in vrijheid herkennen van norm-
gezag in potentiéel (GA p. 113); enz. Dit krite-
rum diskrimineert deskriptief, het onderscheidt
Z0 tussen verschillende vormen van beinvloe-
?mgSSituaties, waarbij ‘vrijheid’, ‘zelfkritiek’,
rationaliteit’ als kenmerken worden gezien van
de situatie waarin de opvoedeling, pedagoglscy
Potentigel actuerende, zich bevindt. Dat mag vry
abstrakt en niet ‘leer-gebonden’ klinken (‘leer” =
E_fﬁheel van normatief-pedagogische uitspraken en
Tichtlijnen), laat echter onverlet dat de beoor-
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deling van wat “vrijheid’, “zelfkritiek’, ‘rationali-
teit’ bij deze of die opvoedeling inhoudt onge-
twijfeld argumenten van pedagogisch- en wijs-
gerig-antropologische aard oproept — en daarmee
dus argumenten omtrent wezenlijk en niet-we-
zenlijk van het z6 ‘leren’, zo “opvoedeling-zijn’,
het zé-zijn van de kultuur, het z6 “vrij-zijn’ en in
‘vrijwilligheid’ gezag erkennen, etc.

Wel, dit soort argumenten zijn van normatief-
levens- en wereldbeschouwelijke aard, niet posi-
tief-wetenschappelijk. Haar, in de aanvang van
deze paragraaf gerefereerde, wens om geen nor-
matieve inhoud aan de te ontwikkelen opvoed-
kundige concepten te geven, lijkt — althans op
het punt van de aard der relatie *opvoedeling-
pedagogisch potentigel’ — niet te realiseren.

Op cen enkele plaats lijkt het normatieve in-
derdaad geen rol te spelen in haar formuleringen,
namelijk daar waar gesuggereerd wordt dat er
peen onderscheid bestaat tussen het wel- en niet-
pedagogische van beinvloedingssituaties. Zo bij-
voorbeeld waar zij uitspreekt dat de relatie “op-
voedeling-potentiéel’ kan zijn: le. bewust (zich
realiseren van betekenissen), 2e. funktioneel (ver-
wezenlijken van gedrag en houding), 3e. existen-
ti¢el (realiseren van de eigen persoon) (SR p. 72).
In het onder 2e. en 3e. genoemde liggen allerlei
onbewuste vormen van actuering van potentigel
mede opgesloten. Gezien de nadrukkelijkheid
echter waarmee in G4 het “zelfkritische’ etc. als
wezenlijk geponeerd wordt, zal dit laatste wel
essentiéel zijn. In verband hiermee moet ook het
volgende probleem gesignaleerd worden.

Het is in principe mogelijk dat dnjuiste bete-
kenissen gekonstitueerd worden door een opvoe-
deling. Zo is bijvoorbeeld het “gezag’ van regels
van kennisverwerving niet z6 eenduidig dat niet
de éne opvoedeling kennis voor waar zou kunnen
aannemen die de dndere vals acht — of welke on-
waar is. M.a.w.: weten dat, hoe en waarom vraagt
steeds ook om een wijsgerige benadering van
dndere aard dan een analytisch-filosofische. Het
meer of minder waar zijn, de statische en dyna-
mische aspekten der waarheid (Wm.O. Martin),
het intentionele karakter van het kennen (zie
bijv., S. Strasser), enz. is niet in alle eenvoud zo
neutraal te benaderen als in het concept “kennis-
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gezag’ en ‘methodegezag’ opgesloten lijkt. Ook
niet door eenvoudig te stellen dat “meaning’ geen
particulier bezit is, maar deel van een gemeen-
schappelijke wereld (SR p. 73): zo sluit men
solipsistische betekenissen misschien wel uit,
zonder dat echter aangegeven wordt hde. Dat
wat ‘kennis’ uitmaakt, en wat door ‘kennis’ en
‘waarheid’ genormeerd wordt (zoals bijv. het
‘doen’ en “maken’ van de opvoedeling in de ar-
beidspedagogiek van Kerschensteiner en in de
dialektische en dialogische pedagogick van Bal-
lauff e.a.), vereist normatieve beschouwingen,
opdat gezegd kan worden of er ‘pedagogisch’
dan wel "nict-pedagogisch’ potentigel (bijv. “in-
doctrinair potentigel’) geactueerd is door een
opvoedeling; dus: of er wel of niet sprake van
cen pedagogische situatie is.

3.3. “Actuering’ van ‘regelgezag’

Als derde probleem dient zich aan: de moeilij-
ke interpretatie van de uitspraken over ‘regel-
gezag’. Deze schijnen a prima vista een wijziging
van de inhoud van het begrip “pedagogisch po-
tenti€el’ te bevatien. Het gaat hier om het poten-
tiéel voorzover dat bestaat uit gedragsregels. ‘De
erkenning van de regel als gezaghebbend’, aldus
Stellwag, °. .. is daardoor alleen al de realisatie
van haar “meaning’, ofwel haar pedagogische
effectuering’, en ze vervolgt: "De erkenning van
de regel als gezaghebbend ... en het volgen van
die regel ... actueert een directe pedagogische
situatie’ (GA p. 88; kurs. Im). Even later heet het:
‘Alleen en uitsluitend doordat aan de regel gezag
wordt toegekend ... kan de regel effectief wor-
den, d.w.z. geinternaliseerd, kan haar pedago-
gisch potentiéel zich actueren’ (GA p. 89; kurs.
Im). Het interpretatieprobleem betreft de uit-
spraak over: het erkennen én het volgen van een
regel = het actueren van een (direkte) pedagogi-
sche situatie. Ik meen dat een dergelijk actu
worden plaats vindt op het moment van het
“lernen’, d.i. het internaliseren etc. van ‘leerstof”’,
‘opvoedingsstof’, ‘pedagogisch potentiéel’ (zie
bijv. GA p. 83). Welnu: het hier en nu c.q. later
en daar volgen van een regel kan pas gebeuren
n4d het internaliseren ervan; “volgen’ en ‘internali-
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seren’ etc. betreffen twee totaal verschillende
werkelijkheden, waarvan alleen de laatste “actue-
ren van pedagogisch potentiéel’ is te noemen.
Het bovengenoemde ‘effectief worden van een
regel’ realiseert zich eveneens in het volgen ervan
(nu, straks, later), en kan dus evenmin gelijk-
gesteld worden met het internaliseren etc, ervan.

Even later (GA p. 89) stelt Stellwag echter dat
indien aan een regel geen gezag wordt toegekend,
haar internalisatie onmogelijk zou zijn, d.w.z.:
zou ‘haar constituering als principe van handelen
— wat de essentie is van haar ‘meaning’ — niet
kunnen plaats vinden’ (kurs. Im). Hier duidt
‘constituering’ op: het leren, internaliseren, ac-
tueren van de betekenis: “zus en zo behoort men
te handelen’ — wat weer In overeenstemming is
met het normale beeld van “actueren van peda-
gogisch potentigel’, en niet hetzelfde is als het
volgen (opvolgen) van een geinternaliseerde regel.
Is aan te nemen dat er sprake is van slordige for-
muleringen? Nauwelijks. Daarvoor formuleert
Stellwag te zorgvuldig. Er blijven zo op zijn minst
vraagtekens.

Hoewel het begrip "gezag’ als wezenlijke eigen-
schap van “pedagogisch potentieel’ in dit verband
nu nader aan de orde gesteld zou kunnen worden,
wil ik toch eerst enige aandacht aan twee andere
problemen betreffende de werkelijkheid van “ac-
tueren van potentiel’ beschrijven, namelijk de
aard van ‘wie’ (actueert) en "wat’ (geactueerd
wordt): respektievelijk de aard van de opvoede-
ling en de kultuur.

4, ‘Opvoedeling’

‘Opvoedeling’, in de eerste studie: ieder in wie
zich pedagogisch potentiéel actueert — volwasse-
ne of kind (SR p. 54, 55) —, ondergaat in de twee-
de studie om esthetische redenen een beperking
van de extensie: in plaats van voor ‘opvoede-
ling’ kiest ze voor ‘kind’ ‘met voorbijgaan aan
alle ontwikkelingspsychologische onderscheidin-
gen’ (GA p. XVII). De hele problematiek rond
verschillen en overeenkomsten tussen kind- en
volwassenzijn, of tussen persoon-in-wording en
persoon, en daarmee tussen pedagogie en andra-



gogie, wordt zo middels een niet ter zake zijnd
argument ter zijde geschoven. Dat men in krin-
gen van (andr)ago(lo)gen soms niet zo zwaar
lijkt te tillen aan het onderscheid tussen kinderen
en volwassenen (welke immers onder de noemer
van ‘agogische objekten’ of ‘cliénten’ zijn te
brengen: zie publikaties van o.a. Alles, Va_n
Beugen, Ten Have), kan voor een opvoedkundi-
ge geen reden vormen tot het naar willekeur
Vervangen van ‘kind’ door ‘opvoedeling’
(> kind’) of omgekeerd. Hem is de “ontdekking
van het kind’ een té bekend gegeven dan dat dit
mag gebeuren.

Bovendien: Stellwag bewerkstelligt daarmee
0ok een onnodige inkonsistentie in haar termino-
logie,

Ten slotte: gebruik van ‘kind’ in de kontekst
van ‘gezag’, “pedagogisch potentiéel’ ‘pedagogi-
sche situatie en relatie’, enz. sluit wederom cen
aantal concepten van enkele opvoedingsweten-
schappers (dic wél kiezen voor “educand’, “Adres-
sat’, “opvoedeling’ in de meest omvattende zin,
Zoals Brezinka) uit, waardoor de universaliteit
van de begrippen en hun implikaties te niet wordt
gedaan,

5. Kultuur: een ‘gepreformeerd pedagogisch veld’

Logisch volgend uit het begrip “pedagogische si-
tuatie’ is kultuur een ‘gepreformeerd pedagogisch
veld’ te noemen, omdat pedagogisch potentiéel
Zich nu eenmaal grotendeels bevindt binnen het
Tfaam der kultuur, er deel van is. Het potentiéel
18 het totaal der historisch-sociaal-kulturele be-
tekenissen. De opvoedeling ontmoet in het po-
tentige] een ‘menselijke’ wereld, althans: meestal.
Dat is een zinvolle toevoeging, omdat niet uit te
Sluiten is de mogelijkheid van ontmoetingen die
10 één of meer aspekten iets nieuws bevatten, zo-
dat een dergelijke pedagogische situatie niet als
een her-ontdekking maar als een ontdekking
gerealiseerd wordt (SR p- 73).

‘De relatie opvoedeling-potentiéel is het em-
Pirisch konstitutief der situatie (SR p. 155). Ze
1S daarmee primair (GA p. 85) en dus direl_ct
(SR p. 73); de tussenpersoonlijke relatie waarin

Kanttekeningen . . . enz.

een opvoeder ‘bemiddelaar,” “zaakgelastigde® is
tussen potentiéel en opvoedeling is sekondair,
mediair, afgeleid (GA p. 85), en ook indirekt (SR
p. 73), en wel omdat het potenti€el zich via de
opvoeder in de opvoedeling actueert.

Het is alles logisch; is het ook realistisch? Ik
meen van niet, niet alleen op grond van een even-
tuele, niet met die van Stellwag overeenkomende,
stipulering dat het “pedagogische’ wezenlijk ook
‘opvoeden’ (opvoedend handelen) bevat en nu
eenmaal een van een opvoeder uitgaande aktie
is (en “opvoeding’ dan een begrip is waarin het
‘opvoeder-zijn’ van iemand geimpliceerd is),
maar vooral ook op grond van enkele concepten
die Stellwag zéIf gebruikt en in zekere tegen-
spraak staan met clkaar, althans onhelderheid
veroorzaken. Het gaat hier om de begrippen “zin
verlenen’ en ‘zin verstaan’ (SR p. 72); “inleiding’,
“initiéring in betekenis’ (SR p. 55); “indoctrinatie’
en verwante termen (GA).

Duidelijk is, dat ‘zinverlening’ en ‘-verstaan’
synoniemen zijn. ZéIf zou ik ze niet synoniem
gebruiken, omdat zinverlening de mogelijkheid
van puur-subjektieve projektie méde insluit,
terwijl zinverstaan een realistisch wereldbeeld
impliceert, waarin de wereld ont-dekt kdn wor-
den in zijn ware betekenissen. Stellwag zal deze
laatste betekenis van ‘verstaan’ bedoelen, gezien
haar aantekening nr. 2 op p. 183 in SR. Zij sluit
deze af met: ‘elke situatie “waar zin opgaat’ is
in feite pedagogisch’. Daarbij verwijst ze naar
Q. F. Bollnow (1966), wat één en ander weer wat
gekompliceerd maakt. Immers: Ktterlijk geno-
men zegt ze dat élke zin-ontdekking pedagogisch
is (wat Bollnow niet stelt), dat wil zeggen: ook
dié die via indoktrinatie getoond wordt door een
opvoeder (indirekte pedagogische situatie) én
dié die nog niet rationeel-kritisch door de opvoe-
deling (in de direkte situatie) getoetst kan worden
(bijvoorbeeld door onmacht van ontwikkelings-
psychologisch te beschrijven aard). Bovendien
zullen beide soorten betekenissen (en soms ook
dndere, wel kritisch-rationeel ontdekte), eventu-
eel van inferieure, immorele, *halfware’ kwaliteit
kunnen zijn. Dat nu is in tegenspraak met de
idee dat ‘het “pedagogische’ evenals het ‘op-
voedende’ essentiéel ... een ‘inleidende’, ‘om-
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hoog’ voerende, initiérende zaak’ is (SR p. 55).
Tenzij ‘inleiden’ als “omhoogvoeren’ ook “naar
beneden leiden® kan zijn, dus: tenzij “omhoog-
voeren’ een volstrekt lege term is, is het ontdek-
ken van zin-van-immorele of anderszins inferieu-
re aard niet pedagogisch te noemen. De hele
beschouwing omtrent “gezag’ in verband met
handelen, kennis- en normverwerving steunt ook
deze mijn interpretatie dat het Stellwag inder-
daad om iets “omhoogvoerends’ gaat. Echter:
heel wat van de betekenissen (“meanings’) van
de kultuur zijn dan énpedagogisch te noemen.
De scheiding van het onpedagogische van het
pedagogische in het totaal van kultureel *bein-
vloedingspotentigel’ is op zich al een zaak van
normatieve aard - waarmee wederom aange-
toond is dat pedagogisch denken normatief is —,
maar daar gaat het nu niet om. Aan de orde is
namelijk de kwestie of het concept van kultuur
als “gepreformeerd pedagogisch veld’ wel juist is.
En dat blijkt niet zo te zijn, gezien de realiteit
van heel wat niet-pedagogisch potentiel dat
deel der kultuur is. In die zin kan kultuur niet
in zijn totaliteit ‘gepreformeerd pedagogisch’
worden genoemd.

Aansluitend bij het begrip van het primair-zijn
van de relatie ‘potentigel-opvoedeling’, ja eigenlijk
zelfs van het primair-zijn van de opvoedeling —
immers: hij doet pedagogisch potentiéel actueren:
het is tekenend dat Stellwag ook stelt dat het
‘pedagogische’ uitsluitend in de ontologie van de
opvoedeling is gefundeerd (SR p. 55) - is nu een
slotbeschouwing te geven betreffende het lineaire
dan wel het drievoudig-relationele van het “op-
voedende’ in verband met ‘gezag’.

6. ‘Gezag’ in de ‘lineaire’ en “mediaire’ ‘pedago-
gische situatie’

De beschouwing die Stellwag wijdt aan ‘gezag’
als wezenlijk kenmerk van “pedagogisch poten-
tiéel’ doet verschillende keren de indruk ontstaan
dat het concept ‘vervaagt’, niet helder en een-
duidig is. Misschien komt dat door de hoge
graad van abstraktie die haar formuleringen ken-
merken, en waardoor het moeilijk wordt de
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pedagogische werkelijkheden nog te herkennen.
Nu lijkt mij, dat aan de moeilijkheden van de
‘vertaling’ van het betoog naar de realiteit met
name debet is: de door haar expliciet gestelde
gezagsconceptie. Ontkennend dat er sprake zou
zijn van overdrachtelijk taalgebruik (GA p. 84),
wordt er — op grond van analyses van potentiéel
als regel, kennis, waarde en norm — gekonklu-
deerd dat pedagogisch potentigel gekenmerkt is
door gezag ‘op basis van zelfstandige positie-
name’ van de opvoedeling — en dat daardoor de
pedagogische situatie zich onderscheidt van
“dressuur’ en ‘indoctrinatie’ (G4 p. 117). In de
direkte situatie (de lineaire) is de gezagsdrager
het potentiéel z¢If, in de indirekte (de mediaire)
treedt een opvoeder op, die tussen opvoedeling
en gezag van het potentigel bemiddelt (GA p.
200). Weliswaar formuleert ze 66k — en kursief! —
dat in de pedagogische situatie, “opgevat als een
netwerk van relaties waarin pedagogisch poten-
tigel zich effectueert’, de gezagsstruktuur ten-
minste één der voorwaarden is voor het fot stand
komen der effectuering (GA p. 200). Dat laat zo
op het oog de interpretatie open van ‘gezag’ als
een werkelijkheid binnen de werkelijkheid der
relaties “opvoedeling-potentigel’, en dus niet als
alléén maar in de werkelijkheid van het potenti-
eel-zélf bestaand. Door een daaropvolgende uit-
spraak wordt zelfs gesuggereerd dat ‘gezag® een
konstituerend kenmerk van interpersoonlijke, c.q.
‘opvoeder-opvoedelingsrelaties’ zou zijn: “Ge-
zag’ duidt . . . op een niet-egalitaire relatie tussen
twee partners (kurs. Im), waarbij de één eisen
stelt of uitspraken doet die door de ander niet
door uiterlijke dwang maar door innerlijke in-
stemming aanvaard en opgevolgd worden’ (G4
p. 200). Eén der “partners’ blijkt echter (in een
volgende zin) het ‘potentigel’ te kunnen zijn, na-
melijk in de direkte pedagogische situatie. De in
de gehele studie ontwikkelde gedachtengang
wijst bovendien ook in de richting van een con-
cept “gezag’ als eigenschap van het potentiéel
z¢EIf. De hier gegeven citaten vormen inmiddels
een illustratie van de moeilijkheden bij de inter-
pretatie, vooral van de ‘tweede studie (hoeveel
eenvoudiger die misschien bij oppervlakkige
lezing /jjkt dan “Situatie’ en ‘Relatie’).



Ik meen dat Stellwag hier een ondeugdelijk con-
Cept ‘gezag’ hanteert. Potentigel actueert zich
niet in funktie van zijn “gezag’ (GA p. 84), maar
athankelijk van de leer-, internaliserings-, ac-
tueringsmogelijkheden van de opvoedeling. Deze
laatste kan nd het ontdekt en geinternaliseerd
hebben van de reéle betekenissen van pedago-
gisch potentigel aan deze betekenissen gezag
verlenen voor wat betreft het waar-zijn van die
betekenissen, en eventucel voor wat betreft het
‘doen’ en ‘maken’ op grond van (normen van)
die betekenissen. Waar in het bekritiseerde ge-
Zagsconcept geen rekening mee wordt gehouden,
15: het onderscheid dat er te maken is tussen
Pedagogisch potentiéel als kennis en waarden be-
treffende zekere resel bestaande identiteiten
Waarnaar middels die kennis (‘waarden’ worden
strikt genomen ook “ge-kend’) verwezen wordt,
én het gezag dat aan kennis, regels, waarden toe-
8ekend wordt door een kennende — door de één
wel, de dnder niet — op grond van de be-oordeling
ervan. Dus: ‘gezag’ is niet q.q. kenmerk van
kennis (en kennis van regels, waarden).

Gezag realiseert zich pas in de beoordeling van
Pedagogisch potentiéel (regels, kennis, wgarden,
normen) déér de opvoedeling. En wel door de
geldigheid van kennis, methoden van kennisver-
Werving, waarden in termen van meer of minder
geloofwaardig z&If kritisch-rationeel, waarderend
te beoordelen — afhankelijk van de (ontwik-
kelings- en lecrpsychologisch te beschrijven)
Potentie daartoe. Deze beoordelingen kunnen
van empirische aard zijn (de uitspraak is geldig
omdat de erin beschreven werkelijkheid als zo-

nig is, althans ervaren wordt), van rationeel-
of methodenkritische aard, van evaluerende aard,
enz,

. Niet het gezag der rationele kriteria maakt
Mternalisatie van ‘meaning’ mogelijk (G4 p. 95):
die effectuering van kennisinhouden geschiedt
du moment dat jemand kennis (ook van regels,
Waarden) als zodanig isoleert, identificeert, even-
tue_e] benoemt, én leert, internaliseert. Beoor-
delingskriteria (z€If ooit potentiéel geweest zijnde
€D toen “geleerd’) worden eventueel nd die inter-
“?‘ﬁsering gehanteerd om het ‘geleerde’ pedago-
8isch potentigel te toetsen op de geldigheid van
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zijn bruikbaarheid (regels), waarheid en waarde.
Dit kan uiteraard ook tijdens de pedagogische
situatie gebeuren (bijvoorbeeld in projektonder-
wijs waar kennis al verifiérende geéffectueerd
wordt) doch nogmaals: gezag realiseert zich dan
in de dialektiek van het beoordelen van geac-
tueerd potentiéel op zijn direktief, waarheids-,
waardegehalte.

1k meen dat in het algemeen na veelvuldig
positieve beoordelingen (Amsterdam ligt inder-
daad aan het IJ; 1 + 1 isinderdaad 2) de opvoe-
deling gezag kan projekteren in een atlas, een
rekenboekje, enz. — d.w.z. dat in de lineaire,
direkte pedagogische situatie waarin opvoede-
ling en potentigel aanwezig zijn, allerlei delen van
het potentigel actu kunnen worden en als (meer
of minder) juist beoordecld worden op grond
van de reeds verkregen kennis (reeds geinternali-
seerd potentiéel) "dat de bron wel gelijk zal heb-
ben’ (herhaalde ervaring). Iets dergelijks gebeurt
ook in de indirekte situatie waarin potentigel
via bemiddeling van een opvoeder geactueerd
wordt, en wel als de geloofwaardigheid van deze
opvoeder immer sterker wordt op grond van het
steeds weer gestelde oordeel dat ‘hij altijd/heel
vaak gelijk heeft’. Steeds weer bevestigd gevon-
den oordelen gaan nu eenmaal de vorm aanne-
men van kennis van het waarheidskarakter van
uitspraken-van-dat-boek /die-opvoeder /die-voor-
lichter, enz.

“Gezag® is zo eigenlijk nimmer een substan-
tieve term, een eigenschapswoord, maar een
relatiewoord: het realiseert zich alleen in de be-
oordeling door een opvoedeling van pedagogisch
potenti€el in zijn geldigheid als kennis, waarde,
norm, en wel door dat potentiéel te verifigren in
zijn referentiéle vermogen (empirisch, rationeel-
kritisch, etc.). Gezag kan naar de schijn de vorm
aannemen van een eigenschap voorzover een
opvoedeling grote geloofwaardigheid met be-
trekking tot pedagogisch potentigel ‘toe-kent’
aan bronnen van dat potentigel: boeken, opvoe-
ders, voorlichters, enz. In féite echter bezit ook
ddn dat boek, die opvoeder niet gezag als eigen-
schap, doch bestaat gezag bij de gratie der relatie:
déze opvoedeling kent in déze relatic gezag toe
aan déze opvoeder, dit boek.
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Wanneer geactueerd potenticel, dat daarmee
dus geéffectucerd, geinternaliseerd, verwerkt
wordt in de opvoedeling, tijdens die actuering
(via direkte ervaring, projektonderwijs biiv.) dan
wel daarna beoordeeld wordt door de opvoede-
ling als juist in zijn "waarheid’ (kennispotentiéel),
“direktie’ (waarde en normpotentigel, regels) en
“bruikbaarheid’ (bij geleerde regels), kan de op-
voedeling zijn handelen (doen en maken), kennen
en waarderen laten leiden door het door hem
toegekende gezag aan het reeds geinternaliseerde
(dat dan dus geen potentiéel meer is). Wetend
dat, en gezag toekennend aan: ‘Amsterdam ligt
aan het 1’ (en dus: ... ligt in het westen van
Nederland, etc.), zal hij in de juiste trein kunnen
stappen en daarna de route ervan kunnen kon-
troleren. Déze aktiviteiten echter zijn niet te be-
schrijven als het actu worden van pedagogisch
potenti€el, doch zijn het resultaat van het ooit
plaats gevonden hebben van een pedagogische
situatie waarin potenti€el (‘fA’dam ligt aan het
1)) is geactueerd. Dit geldt ook voor het volgen
van regels (die ooit geinternaliseerd zijn en be-
oordeeld als gezaghebbend), in tegenstelling tot
wat Stellwag zegt (zie pt. 3.3). Wat ooit aan re-
gels, kennis, waarden is geinternaliseerd tijdens
een pedagogische situatie is iets anders dan: het
gezag hechten daaraan en het dienovereenkoms-
tig doen en maken.

Stellwag loopt door haar gezagsconcept dan
ook wel eens vast. Een voorbeeld daarvan is te
vinden in de bespreking van ‘gezag’ in Lange-
veld’s Beknopte theoretische pedagogiek (hieron-
der als Btp aangeduid). .Geheel juist bespreekt
zij e.e.a. in het deel dat de indirekte pedagogische
situatie betreft, dus mediaire relaties bevat (G4,
deel III). ‘Lezen wij. .. goed, dan is ‘gezag’ bij
Langeveld geen relatiewoord, . .. maar ...: de
norm. Bij Langeveld is “gezag’ dus identiek met
‘norm’, waarvan de persoon van de opvoeder
de bemiddelaar is, en wel door zijn voorbeeldig
naleven van die norm’ (G4 p. 148). Logisch ge-
sproken zit men direkt al met het probleem dat
Langeveld — als Stellwag gelijk zou hebben met
haar gelijkstelling van gezag = norm — herhaal-
delijk tautologisch zou formuleren, bijvoorbeeld
in een uitspraak als: “Niemand heeft meer gezag
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dan hij aan normen zelf verwezenlijkt’ (Btp p. 49;
kurs. Im). In de opvoeding echter, zo stelt Lan-
geveld, realiseert zich gezag in de mate van over-
eenstemming tussen doen (en maken) van een
opvoeder én datgene waardoor hij zijn doen (en
maken) zegt te laten normeren. Een opvoeder is
geen middelaar van gezdg, maar van nérmen.
Het concept van Stellwag schept nu verwar-
ring in Langeveld’s Btp die hij zéIf nauwelijks
oproept. Bij hém is er namelijk sprake van twee,
in de kontekst steeds duidelijk herkenbare, feno-
menen van gezag: le. gezag dat de opvoeder
z¢If aan normen toekent (Bfp p. 50 bijv.), en
2e. gezag dat een opvoedeling tockent aan een
een opvoeder voorzover diens handelen, w.o.
zijn ‘voorbeeld zijn’, in overeenstemming is met
de door hem aanvaarde normen (bijv. Bip p. 49).

Steliwag is gebonden aan het primair stellen van
het relatieconcept der direkte, lineaire pedago-
gische relatie waarin “opvoedeling’ en “potenti-
eel’ de, de pedagogische situatie funderende,
konstituanten zijn, en de eventuele ‘opvoeder’
een afgeleide, niet een wezenlijke noch uiterlijk
noodzakelijke, rol heeft (hij is noch conditio
per quam, noch conditio sine qua non: ook in
de indirekte, drievoudige opvoedingssituatie
fundeert uiteindelijk alleen het ‘actu worden van
het potenti€el’ in de relatie “opvoedeling-poten-
ti€el’ het “pedagogische’). Daardoor moet zij
wel ‘gezag’ — aanvaardende dat het een pedago-
gisch concept is — als een “meaning’ van poten-
tigel zien, aangezien direkt is in te zien dat de
opvoedeling geen gezag “bezit’.

7. Konkluderende opmerkingen

Het is voor mij in dit verband de vraag of de
stipuleringen in SR niet een te nauw keurslijf
voor de nog te volgen studies zullen gaan vor-
men. Een kritiek als de onderhavige heeft daarbij
de bedoeling bij te dragen aan de ontwikkeling
van pedagogisch conceptueel denken, waaraan
ook anderen deel zouden moeten nemen. De
arbeid van Stellwagis eenvoudig té belangrijk om
zonder meer (of via een enkele, nauwelijks ter
zake zijnde, bespreking) voor kennisgeving aan-



genomen te worden. Daarbij komt, dat de onder-
havige analytische kritiek eerstens onvolledig is
(nadere beschouwingen zouden meer artikels
vergen), tweedens gegeven is in een besef van
onzekerheid betreffende de juistheid van sommi-
ge interpretaties, derdens geen enkele informatie
geeft omtrent mogelijkheden van ontwerpen van
concepten die misschien méér de werkelijkheid
der opvoeding recht doen en dienstbaar zijn aan
het pedagogisch-disciplinair denken. Ik meen
¢én dier mogelijkheden wel te zien, en kom daar
misschien in ander verband op terug.

De hang naar het ontwikkelen van universele
begrippen is in het pedagogisch-wetenschappelijk
denken in zekere zin traditioneel, maar mogelijk
onpraktisch en berustend op een wellicht achter-
haald concept van positieve wetenschappelijk-
heid. De Iaatste jaren wordt althans in toenemen-
d? mate hierop kritiek uitgeoefend, vooral van-
uit zekere Duitse, in de geesteswetenschappelij ke
traditie wortelende, dialektische (soms maat-
schappijkritisch genoemde) benaderingen (Blan-
kertz, Dahmer, Hohenadel, Klafki, Ulich e.d.).
Zonder hierop nu nader in te gaan, kan gesteld
Worden dat de zin van de conceptualisering in de
Publikaties van Stellwag misschien niet zozeer is
gelegen in de (eventueel vermeende) universali-
teit van begrippen dchter diverse pedagogische
onderscheidingen (GA p. XVII), dan wel in het
feit dat zij voor de aard en omvang van het on-
derzoek een meer of minder bruikbare uitgangs-
Positie heeft gecregerd om tal van pedagogische
grondwoorden te kunnen analyseren, mede op
grond van het reeds in SR op p. 54 gestipuleerde
Concept “pedagogische situatie’.

at nu 66k in Nederland filosofisch-analytische
benaderingen gegeven worden in het pedago gisch
denken — waar hierin elders al een zekere traditie
bestaat: USA, Engeland, Duitsland sinds enkele
Jaren) — is toe te juichen. Het is één der verdien-
sten van Stellwag dat ze zo'n omvangrijk onder-
Zoek van analytische aard is begonnen en reeds
t».vee kwalitatief en kwantitatief belangrijke stu-
dies heeft afgesloten.

Noot

L Hierbij is met name gedacht aan de publikaties
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die de laatste jaren in de Langeveldiaanse school
van Oberholzer verschijnen van de hand van bij-
voorbeeld W. A. Landman, S. J. Gous, C. J. G.
Kilian e.a.
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