ENIGE OPMERKINGEN OVER DE VERHOUDING
VAN PEDAGOGIEK EN WIISBEGEERTE

H. J. V.D. LINDEN

In het hiervolgende zal met wijsbegeerte voornamelijk filosofische an-
tropologie bedoeld worden.

D) Allercerst zullen we te rade gaan bij die denkers die zich vooral
hebben beziggehouden met het grondslagenonderzoek der sociale weten-
Schappen, n.l. Merleau-Ponty en Husserl. ,
Volgens Merleau-Ponty zijn wijsbegeerte en wetenschap noodzakelijk
Wederzijds op clkaar betrokken.
.Dat betekent dat het wetenschappelijk denken wijsgerige consequen-
ties heeft, ja zelfs bevat clk wetenschappelijk denken een implicicte filo-
Sofie. »Hij gaat zelfs zo ver, dat naar zijn mening de wijsbegeerte op
latente wijze reeds in de wetenschappen aanwezig is en moet zijn. Dan
heeft ge wijsbegeerte tot taak de impliciete wijsgerige visics die zich
Voordoen in het wetenschappelijk leven te thematiseren.” (Kwant p.
271}, Omgekeerd kan de wijsbegeerte zich laten inspireren door het
:::enscha_ppelijk denken en bevat het wijsgerig denken vaak een impli-
! gebruik maken van wetenschapsresultaten. ,,De wetenschappen zijn
aml::g ook op een of anflcrc manier aanwezig ir_1 de wijsbegccrt'c. Im-
TEed; de Wl]sbcgccrtci wil fenomenen aan het licht brengen, die ol(‘)k
o Weteﬂscllappc_lxjk werden en wn?_rdcn besproken. .HDC kan .dc wijs-
- Ite bij het bc.hchtcn van dergelijke .fcnomcncn zich dan niet inte-
. 28r1e)n voor het licht dat erop valt vanuit de wetenschappen?” (Kwant
SCh:;;OB grondt M.P:‘nu dc verstrengeling van wijsbc.gccrtc en weten-
Voo “‘fct ‘aclrtoc verwijst hij naar hct. | gemeenschappelijke van hct‘ veld
i~ wo;nschap en het veld van \vljspcgccrtc. lmmcrs,. bc1df:” vinden
Wereld D‘fl» maar ook 1.1un Smdpunt in de ?oncrect-cxlslcntlclc leef-
OefEnd.w ¢ wcr'cld waarin wij leven CEI waarin dc wetenschappen be-
P. 28) orden, is ook de wereld waarbinnen de wijsgeer denkt.” (Kwant
a;?]azlfet:;scffcn is vooral wijsgerig b::scf: ,.Maar.dc wijsgeer weet, dat
gronds, 1C_tc:ns.chap een oorspronkelijke onln}oclmg met de wereld ten
ting terug 1gt, dat de wctcnschup‘pcn als speciale vormen van 9:11n1oc-
Mens ¢ ’i‘gaﬂﬂ op de oorspronkelijke ongereflecteerde ontmoeting van
N leefwereld.” (Bakker p. 379).
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1) Boven gebruikte ik de term leefwereld, een term die M.P. aan
Husserl heeft ontleend (Lebenswelt). Zoals men weet heeft M.P. zich
met de filosofie van Husserl uitvoerig beziggehouden en wellicht brengt
diens opvatting verduidelijking t.a.v. wat ik onder I vermeldde. (Ik volg
hierbij vooral de uiteenzettingen van Kockelmans).

Husserl wijst erop dat bij elke wetenschap een regionale ontologie be
hoort. Het totaal van voorwerpen dat een wetenschap op eigen wijze be-
studeert, noemt H. een Region. De regionale ontologie heeft nu ce
tweevoudige functie: 1. De apriorische functie: zij richt zich op wezen”
lijke algemeenheden en noodzakelijkheden, zonder welke het object
van de bijbehorende wetenschap ondenkbaar is. Daarmee belicht zij d°
mogelijkheidsvoorwaarden en postulaten die die wetenschap voorafgaal
en die mede het kader van empirisch feitenonderzoek bepalen. 2. De
expliciterende functie: zij thematiseert (meestal achteraf) de n:giof‘aIe
kategoriegn of grondbegrippen -van de betreffende wetenschap. (Wat
aan alle voorwerpen van cen Region gemeenschappelijk is en deze voor
werpen dus karakteriseert, wordt volgens H. vastgelegd in kategorieé“'

De verschillende regionale ontologieén der wetenschappen komen sa-
men in een fundamentelere, algemene ontologie die men kan opvattel
als een algemene grondslagenleer der wetenschap.

Met Delfgaauw (p. 79—81) kunnen we nu tot de volgende fasen vaf
denken komen: 1. De ontologisch-athematische fase (= pre-ontolog”
sche), waar impliciet ontologische kategorieén gebruikt worden. Dezé
fase is het wetenschappelijk denken. 2. De onto]ogisch-thcnmtischc fa-
se, waar de ontologische kategorieén geéxpliciteerd worden (region e
ontologie). 3. De ontologisch-kritische fase die de ontologische kateg®”
rieén kritisch door-denkt (algemene ontologie).

In de sociale wetenschappen zijn de ontologische kategoricén V
antropologisch, zodat bovenstaand schema dan wordt: 1. wetenset
met impliciete, antropologische kategorieén, 2. regionale antropolog* &
3. algemene antropologie.

oordl

n dimensioﬂﬂlc

Opmerking: i.p.v. regionale ontologie kan men beter va v
h niet

ontologie spreken. Immers wetenschappen onderscheiden zic /
elkaar door een exclusief Region (als nauwkeurig af te grenzen ruim :
maar door de speciale dimensie van de werkelijkheid die cen Wcm;_
schap belicht, een werkelijkheid die gemeenschappelijk is voor dlle W-G
tenschappen. Zo kan men ook beter van dimensionale antrlﬂpolog1

spreken.
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) om nu weer te geven hoe de pedagogiek zich verhoudt t.a.v. de
:‘mmPOIOg'ie, vinden we bij Loch waardevolle opmerkingen daarom-
Tent,

_Evenals bij Merleau-Ponty vinden we bij Loch de verstrengeling van
filosofie ep wetenschap. ,,Indem die Philosophische Anthropologie
d‘f-s Wesen des Menschen aus dessen Lebenserscheinungen verstehen
Will, wird fiir sie das, was die empirischen Wissenschaften iiber diese

Tscheinungen aussagen, notwendig bedeutungsvoll als ihre Bemiihun-
gen sichernder, leitender, ja unter Umstidnden sogar verifizierender Be-
leg.” (Loch p. 17). ,,Ihre (nl. van de filosofie, Schr.) anthropologischen

Ussagen zwingen die Einzelwissenschaftler zum Philosophieren. Und
dabe; bilden sich in den verschiedenen Einzelwissenschaften notwendig
»f€gionale Anthropologien” aus.” (Loch p. 32).

SChVena1§ Merleau-Ponty over de wijsgerige draagwijdte van het weten-

appelijk denken spreekt, duidt Loch dit aan als ,,anthropologische

Toduktivitiit in den Einzelwissenschaften”. (Loch p. 31).

% ::t thoog van Loch is gecentreerd rond d? begrippen antropologi-
Staandpedflgogick en pedagogische antropologic. Op grond van boven-
Wit _E Citaten mogen we hieromtrent overeenkomsten verwachten met

Ik tot nu toe hier ter sprake heb gebracht.

eterPOIOgischc pedagogick duidt op de antropologische dimcnsic,
pedfehef’-l van antropologische }iategorieé'n binnen df: pCfiagoglck. De
ropog]"gfschc amropologic. is ruimer dan de pm‘lng(?gmk, is n.l. cen an-

ida Ogl.c- Or_ldcr pcdngog.lsch gczrch'tspunt. »Wie die /}nthropnloglschc
ik defoéil\'nlmmt auch die Pidagogische :f\m‘hmpc.aloglc dcn'Mc-nschc‘n
hen l:zmhung wahr, nur bcsch.riinkt sic sich mchl-nuf.dllc cigentli-

Briffe dmehll.mgsph'iinomcnc und dwj cntsprcchend.cn cmhcmn.schcn l?c-
Stitut, er Pidagogik, sond-crn geht l'l-bCl' den Pcrmch der Er?lchungs:r?-
en hin:cn’ der ausdriicklichen Ermchungsrilum-c und El:zmhun.gszm—
sioney ;u; und l.JCtl'ﬂCth? dc.n ganzen MCI’ISC]![.?H in allen seinen Dimen-

i Erzi::h SPCC{C cducauon.ts. Sie macht (.121[101 die Vloraus.-sclzung. fiuss
ichy o ung eine Kategoric des menschlichen Daseins sei, ohne die es
Omtremailht werden %(:lnn." (Loch P- 92). _ :
tropeye d¢ verhouding antropologische pc'dugoglck en pcd;}goglschc
Selbsg anu%lc ZCgt' Loch: ,,...zwar m'uss s.!ch d:(‘: Piidagogik Zucr:'st
bl gy rOP(?}Oglsch verstehen, um eine Pndﬂgoglschc Anthropulog':m

ung ung Zu. konr_lcn,. z\'var muss sie zuerst das ‘anc‘nland dcr Erzie-

eSCnsge;c;nc einheimischen Phiinomene auf du:. darml Cl‘SC]‘lCl{]CI‘ldCI‘I
ten alten flcs Menschen betrachten, um dic Erzichung im ge-
enschsein wahrzunchmen: aber am Ende (d. h. auch: systema-

n

Sa
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tisch gesehen) wird die Anthropologische Pidagogik als die Binnenan-
thropologie des institutionellen Erziehungsbereichs umgriffen von der
Pidagogischen Anthropologie als der umfassenden Wissenschaft vom
Menschen unter dem Aspekt der Erziehung. So gehen Anthropologi-
sche Pidagogik und Pidagogische Anthropologie wesensnotwendig in-
einander iiber.” (p. 103—104). Dat de verhouding van antropologi-
sche pedagogick en pedagogische antropologie een verschil van uit-
gangspunt impliceert, blijkt bij Loch als volgt: ,,Gehe ich als Padagoge
mit der anthropologischen Frage speziell von der Erziehung aus, dann
komme ich zwangsliufig auf die Erziehungsbedingtheit des Menschen
iiberhaupt; gehe ich als Anthropologe mit der padagogischen Frage all-
gemein vom Menschen aus, dann komme ich zwangsliufig auf die Er-
ziehung.” (p. 104).

Zoals Loch het verschil formuleert tussen antropologische pedagogi"k
en pedagogische antropologie, zo kan men op overeenkomstige WijZ?
komen tot de formulering van de begrippen antropologische psychOlo'
gie en psychologische antropologie, antropologische sociclogie en socio
logische antropologie.

IV) We zijn nu in staat het voorgaande samen te vatten en dan 0P
diverse parallellen te wijzen:

1. Wat Loch antropologische pedagogick noemt, correspondeert met
wat M.P. noemt wetenschap met impliciete wijsbegeerte. Die impliCi‘BEf3
wijsbegeerte is bij Loch uitgedrukt in het adjectief ,,antropoh:u:,'iSch i
Delfgaauw spreekt hier van impliciete, ontologische kategorieén.

2. De pedagogische antropologie bij Loch duidt Husserl aan met re-
gionale ontologie.

3. De verschillende regionale ontologieén komen bij Husserl same?
in cen algemene ontologie. Bij Loch komen de antropologicn
verschillende wetenschappen (regionale antropologieén) samen in ect
omvattende, algemene antropologie. (Cfr. p. 104—105). Die ulgc""’[16
ontologie (alg. antropologie) is bij M.P. de wijsbegeerte met weter”
schappelijke implicaties en steunend op wetenschappelijk denken.

Schematisch weergegeven wordt dit alles aldus:
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Mer leau-Ponty Husserl Loch
Wetenschap met 1) empirische weten- 1) antrop. pedag.
impliciete wijsbeg. schap. ( . psychol.
2 - sociol.)
) 2) regionale ontologie  2) pedag. antrop.
(regionale antrop. (psychol. antrop.
dimensionale antrop.) sociol. antrop.)

3 n

) Wijsbeg. met wetensch. » sociol.) 3) alg. antrop.
Implicaties en steunend ( ,, antrop.)
OP wetensch. onderzock.

(N.B.: Uiteraard heeft elk der drie fasen van denken zijn dialektiek met
¢ Lebenswelt. Omwille der duidelijkheid zijn die verbindingen met de
'benswe]t hier weggelaten. Aan het eind van dit artikel is echter een

;;;lt("oeriger overzicht toegevoegd, dat men voor een juist inzicht verge-

¢ met het schema hier.)
¢ dialektiek tussen wetenschap (1) en wijsbegeerte (3) bij Merleau-
:a':}’ verloo;?t bij Husserl via de regionale ontologie. Als expliciterend
voor%tf(-jc TCglOI‘la]t:.', ontologie bij tot de algemene ontologie en vloeit ze
Uit de empirische wetenschap. Als apriorisch (= funderend) is de
gl.ewgimf omgekeerd vin :?]ft;cmcnc. ontologic,_ via de regionale ontolo-

Uiteep, ¢ kaders van empirisch feitenonderzoek der wetenschap mede

et.

regi':;nl;?n men zcg'gcn dat Husserl vooral de funderende rol zict_ van de
Unctig e omologlc?3 Merleau-Ponty echter vooral de expliterende

enslm\t’ﬂn de wijsbegeerte t.a.v. de wctcnsch.ap hcnudrukf.
agogische mocet nog ochmcrk.t. worden dat de r.cgmfn.ulc ontologie (pe-
ogic) 4 ¢ ﬂl‘l‘t.ropo}oglc') al.s bijzondere on.lologm (b1]29:1dcrc antropo-
Czenlijk wijsgerig is en als zodanig tot de wijsbegeerte gere-

Moet worden, De wetenschapper die zich met regionale ontologie

e’n:-:top dat moment wijsgeer: ,, .. . de socioloog aan filosofic doct

.o i€ Waarin hij niet alleen de feiten noteert, maar ze poogt te be-

£r ;]
is li?en tn te interpreteren. Op het ogenblik waarop hij ze interpreteert,
J reeds filogoof.” (Bakker p. 378).

V) Hoe 1

inlam

O¢ten we nu in dit geheel de visie van Langeveld plaatsen?
Vinden (‘ﬁ:‘flf dﬂﬂ.rt()c.‘aanknopingspunlcn? Inderdaad zijn er teksten te
ons hierbij op weg helpen. Zo lezen we: »Wijsgerige over-
pedagogisir;]:P ondcrzorfk steunende doordenking van de empirische,
Problematick ontmoeten elkaar in de theoretische peda-
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gogiek, die fenomenologisch te werk gaat.” (p. 153). Wat bedoelt L
hier met theoretisch? Zelf zegt hij (p. 153) dat de theoretische pedago-
giek géén filosofie is en wél pedagogick.

Husserl noemt echter de fenomenologische psychologie een regionale
ontologie en als L. uitdrukkelijk zegt dat de theoretische peda.gogiek
fenomenologisch te werk gaat, dan zou men met Husserl zijn theoreti-
sche pedagogiek een regionale ontologie kunnen gaan noemen. (Zover
zijn wij ndg niet!)

L. zegt verderop (p. 153) dat het in de theoretische pedagogick gaat

om fenomenologische doorlichting van structurele grondverhot-
est

TR

dingen, en daarmee tevens om de essenticle plaatsbepaling van de me
fundamentele verschijnselen (der opvoeding) in het geheel van het ob~
jectsgebied (i.c. opvoeding). Aldus wordt vruchtbaar empirisch werk
pas mogelijk, doordat het zo grond, kader en gerichtheid krijgt. Ma'f‘r
zo komen ook de grondigste kenmerken voor den dag, die het object 1
z'n Zijnswijze (!) bepalen, waardoor de filosofische implicaties zicht”
baar worden, en die — voor zover strikt noodzakelijk — behande
kunnen worden in directe samenhang met de gegevens, welke de feno”
menologische analyse heeft opgeleverd.”

Beide functies der regionale ontologie als explicitering en apr
fundering, worden hier treffend wecrgegeven. Daarom kan dit citad
een gegronde aanleiding zijn om zijn theoretische pedagogick een regld”
nale ontologie te noemen. Daarmee wordt ook het volgende citaat _dul'
delijk: ,,Daarom is de theoretische pedagogick zowel begin als €1 .
der pedagogick: enerzijds veronderstelt zij wijsbegeerte en empiric 2
bekend — en zo is zij einde, afsluiting —, anderzijds wijst Zi] de t0¢"
gangswegen, de uitgangspunten der problematick en de samenhange?
behandeling dier problemen in grondtrekken aan — en zo is zij begl”
voorbereiding, inleiding. Aan haar gaat vooraf en op haar volgt: w”"‘.:
gerig denken. Aan haar gaat vooraf en op haar volgt: ervaring en ¢ 1_
risch onderzoek.” (p. 154). Hier beschrijft L. niets anders dan de d'a_
lektick tussen empirische wetenschap (pedagogick) en de algemene on-
tologie, welke dialektick zijn centrum vindt in de theoretische pedago
giek (te verstaan als regionale ontologie). o

Maar is dit te verenigen met het feit dat L. toch zelf zegt dat d¢ thcct
retische pedagogiek géén filosofie is en wél pedagogick? N.m.m-
men dit zo verstaan: de theoretische pedagogick is geen algemen® o
logie (filosofic) en wel pedagogische antropologie (pedagogiek)- :

Blijft evenwel de kwestie waarom L. zich dan zo onduidelijk it 1
Dat komt doordat hij de term pedagogiek dubbelzinnig gcbﬂlikt' <

iorische
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bedoelt hij antropologische pedagogick die empirisch is (vooral als hij
SPreekt over de middelenleer der pedagogiek), soms pedagogische an-
tropologie (vooral als hij spreekt over de doclleer der pedagogiek) die
€en regionale ontologie is. L. had, zoals Loch uitstekend heeft gedaan,
het begrip pedagogick moeten differentiéren in pedagogische antropolo-
gie die wijsgerig is (zij het antropologisch en zij het regionaal, n.l. pe-
dElgolgisch) en antropologische pedagogiek die empirisch is (en wel op
antropologisch georiénteerde wijze).

Voor]opig kan ik nu concluderen dat de visic van L. voornamelijk
Moet worden opgevat als een regionale ontologie; nauwkeuriger ge-
Zegd: als cen regionale antropologic.

In dit licht zijn een tweetal opmerkingen op hun plaats. Vooreerst
dat de tite] van zijn boek (,.Beknopte theoretische pedagogick™) beter

4 kunnen luiden: beknopte pedagogische antropologie. Vervolgens

Ulinen we opmerken dat de titel boven hoofdstuk acht: ,,Het wijsgerig
Srondprobleem der pedagogiek: de mens als ,,animal” educandum” in
Wezen onjuist is. Immers de opvoedbaarheid is geen probleem, maar
Postulaat voor de wétenschap der pedagogiek; problematisch wordt dat
Postulaat pas in de pedagogische antropologie; in deze regionale antro-
Etologie is dit postulaat pas wijsgérig grondprobléém. De wetenschap

2Tt met de vanzelfsprekende gegevenheid en mogelijkheid der opvoe-

Z‘Tg N opvoedbaarheid, tenzij men aan de pedagogische wetenschap
“lf gaat twijfelen,

eKe‘:l 1‘mc’n onze voorlopig.c conclusie: de visie van L. op te vatten als
nog e:lglm}ale antropologie, nog nader bcargume.nte.ren? Er staan ons
1 drietal te vermelden argumenten ter beschikking:
prakti?f}:,t feit dat L._op pugin.a -100 spreckt over de pedagogick :l'ls
van hef k"’_ (=erop gcnch't' k.cnm? in handelen om te zctt?‘n) antropologie
ologie ind. Volgens mij is zoiets hetzelfde als een bijzondere antro-
Het feit dat Loch in zijn bespreking van Langevelds visie (p. 52—
Cveneens de term regionale antropologie gebruikt. Hij doet dat in
eige:‘l{‘_gergde belangrijke contekst: ,,Indem die Pidagogik diese ihre
Umliche Auffassung des Menschen als eine Wesensaussage iiber
Steht d;‘;?f:hc.n bcgrciflt, wird. siec notwendig zur Anthr(?pologic. Es ent-
anthropollt In der Pilda{goglk — nnn_log zu den bereits bcspr.ochcnc-n
sche Koy 0gisch produktiven Einzelwissenschaften — als ph11059]1!1|-
S¢quenz dieses Anspruchs, cin ecigentiimliches menschliches

Cseng : e i )
merkmal erfasst zu haben, eine ,,regionale Anthropologie”. Von
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hier aus wird die innere Logik verstindlich, nach der Langeveld von
seinem Ansatz aus folgerichtig dazu kommen muss, die Padagogik als
,,normative praktische Anthropologie” zu verstehen.” (p. 54)

3. Als de visic van L. een regionale antropologie is (nog steeds
voorlépig geconcludeerd), dan moeter in die visie de beide functies
van zo'n regionale antropologie aanwijsbaar zijn, n.l. apriorische funde-
ringen voor de wetenschap der pedagogiek en antropologische explici-
teringen. Daartoe gaan wij nu over.

VI) De funderende functie van een regionale antropologie vinden wij
bij L. terug op diverse wijzen:

A) De apriorische structuur van ,,opvoedeling” berust op de voor
waarden tot opvoedbaarheid (Cfr. p. 98—99) van het kind. De aanna-
me van die voorwaarden tot opvoedbaarheid van het kind, fundeert het
kdnnen spreken over het kind als opvoedeling. Die aan te nemen voor®
waarden zijn:

— ontwikkelingsvatbaarheid (dit veronderstelt op zijn beurt weer
de aanname van de mogelijkheid tot beinvloeding (communicatie); tot
plasticiteit (vormbaarheid) en tot exploratie (dynamiek) van het kind)-

— natuurlijke hulpeloosheid (die het kind vatbaar maakt voor 2l
vulling en hulp).

— emancipatiedrang (= drang tot grootworden, tot zc]fst:]ndighCid’
tot zelf iemand willen zijn.

B) De apriorische structuur van ,,opvoeder” (p. 32—33; 59—675
74—77) berust op het impliciete, normerende mensbeeld dat de volwas”
sene in zijn betrekking tot het op hem aangewezen kind gebruikt (0.8
als zelfkennis, verantwoordelijkheid, geweten). Dat mensbeeld moet
aan bepaalde voorwaarden voldoen, zonder welke men hem niet meef
als opvoeder kan aanmerken, doordat zonder dic voorwaarden de of”
voeder het mensbeeld misvormt en vervalst en dus niet mecr COnfomi
de elementaire menswaardigheid ,,opvoeder” is. Deze ,,slechte UPVOCH
der” is dan géen opvoeder meer; zijn opvoedersactiviteit is er ¢cP va-
een mindermisleider, een kindermenner, kinderbedricger, ccn }Ei“dc‘rn
verkrachter, etc. dic de mégelijke menswaardigheid van het kind ¢
daarmee de kindwaardigheid miskent.

Die voorwaarden die het opvoeder-zijn mogelijk en zinV
zijn volgens L.

a) socialiteit (dic de beinvloedbaarheid van het kind waarborgt)- ding
b) personaal relevante verschillen (Collectivisme reduccert opvoe
tot conformisme; individualisme maakt opvoeding tot anarchismé:

ol maker
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Collectivisme kent alleen gelijkheid tussen mensen; het absoluut indivi-
dualisme alleen verschillen, alleen ongelijkheid tussen mensen. Opvoe-
ding is alléen mogelijk bij het aannemen van gelijkwdardigheid, d.w.z.
€0 verschillen tussen mensen (=ieders te wekken eigenheid) én solidari-
lteit (= grond tot die eigenheid). Vandaar: personaal relevante verschil-
€n.
©)  personaliteit (de mégelijke zelfstandigheid van het kind die nood-
2akelijk uit de »verschillen” onder b vermeld, voortvloeit).

moraliteit (de mogelijke bepaling welke verschillen relevant zijn
Yoor de eigen individualiteit zonder daarmee de socialiteit te schaden;
Welke mogelijkheid noodzakelijk uit b voortvloeit).

d d: De moraliteit als noodzakelijk kenmerk van het mensbeeld
¥an de opyoeder vertoont de volgende apriorische structuur (zonder
Welke geen opvoeder-zijn meer mogelijk is):

Het bestazin van het verschil tussen goed en kwaad.

Het kiinnen kennen van goed en kwaad.

Het kinnen handelen volgens dit zedelijk inzicht.
¢ verhouding van kennen en handelen (resp. 2 en 3) vertoont in zijn
anlffrischc Structuur de vrije wil. Als het zedelijk kennen causaal de-
“Tinerend is voor het handelen, wordt opvoeding gereduceerd tot in-
chaffen. De opvoeder wordt dan intellectuele uitlegger. Als
aEllstanc!cn volledig ‘mmfhankclijk is van het zedelijk kennen en l.u:l
Bty Volstrekt geen invloed heeft op het handelen, wordt opvoeding
e ceerd tot irrationele dwang. De opvoeder wordt dan tuchtmees-

2cht-yerg

°C)doc]a§ ﬂPFiO.riSCh‘c structuur L!cr ,,(fp\fucding" (p. ‘68-6‘)) h.crus.l op

Aligheid die de opvoeding zinvol maakt. Die doelmatigheid is
]i-kvoll‘:‘-‘iSCn.hcid (hier louter forn‘)ccl.hcdncld. afgezien van inl.mudc-
2 OPVOCZ‘ECTI\CH). .Mcl de doclmatigheid wordt ook de zinvolheid van
& ¢ it ;‘8 b.c.twufclbnnr als men aanneemt:

1et kind als volwassene geboren wordt;

me), at het king automatisch volwassen wordt (naturalisme, biologis-
C,
Erk
15

oent men echy
pVOQ i ages ye
eid ¢ ding ook noodzaak en dan wordt het moeilijk haar mogelijk-
D) ¢ betwijfelen,
! v : L
ding ((I:) Ocdeling (A), opvoeder (B), en de doelmatigheid der opvoe-
Cenge ;;mm“’" en geheel in de opvoedingssituatie (opvoedingsge-
P van weik geheel de apriorische structuur gelegen is in de

olwassenheid geen waarde en geen zin heeft.
er de doelmatigheid en zinvolheid der opvoeding, dan
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omgangssituatie (omgangsverhouding) als gepréformeerd pedagogisch
veld. Deze samenhang gaan wij nu nader bekijken (men vergelijke: pp-
34—37;46—53; 105; 110; 112; 120—124).

Centraal in de opvoedingsverhouding is het gezag als spanningseen-
heid van de door de opvoeder van de opvoedeling ge€iste zelfstandig-
heid (vrijheid, onafhankelijkheid) én van de ge€iste afhankelijkheid en
gehoorzaamheid. Op grond van dat pedagogisch gezag (als constitue-
rende noodzakelijkheid) vertoont de opvoedingssituatie de volgende
structuur: 1) expliciete intentionaliteit door expliciete doelintentie der
opvoeder en het gestelde concrete doel waaraan de opvoedeling moet
beantwoorden. 2) de expliciete opvoedersrol van de volwassene vanwe
ge zijn expliciete gezagshandeling. 3) opzettelijk door de opvoeder ge-
hanteerde middelen die de pedagogische gezagshandeling t.a.v. de op-
voedeling moeten effectueren.

Centraal in de omgangsverhouding is het expliciet vertrouwen, door-
dat de opvoeder het kind vrij laat in zelf te kiezen vrijheden en afhan-
kelijkheden. Omdat de omgangssituatie de apriorische fundering is voor
de opvoedingssituatic (zonder welke geen opvoedingssituatie gefor
meerd kan worden), is het vertrouwen apriorische fundering voor het
gezag. Evencens zullen de structuurmomenten van deze omgang op
grond van dat vertrouwen (als constituerende noodzakelijkheid), ¢o™
responderen met die van de opvoedingssituatie. Die structuur der on-
gang is: 1) impliciete intentionaliteit (impliciete doelstructuur) vanweg®
de distantie tussen volwassene en kind. 2) impliciet gezag doordat de
volwassene slechts impliciet de rol van opvoeder heeft (n.l. als moge”
lijkheid). 3) onopzettelijke factoren die de omgang met het kind med®
beinvloeden.

De dialektick tussen omgangsverhouding en opvoedingsvcrhoudif‘_g
vertoont, in overeenstemming met de drie structuurmomenten van bel-
de verhoudingen (zie terug), drie ,,scharnicren™

a. De wisselwerking van gezag en vertrouwen, waarbij het vert
wen de apriorische fundering is voor het gezag.

Het gezag moet apriorisch noodzakelijk voorondersteld worden, 2%
ders is geen opvoedingsverhouding mogelijk. Dat blijkt uit de volgend®
overweging, nl.: wat er over zou blijven van een pedagogische verhot”
ding zénder gezag: 1) 6f louter slaafse navolging van bevelen e.d- “ft
persoonlijke gebondenheid aan de opvoeder. De opvoedeling zou ﬂ‘?_o‘
zelfstandig worden. (Dit is het standpunt der overtrokken afhankelijk”
heid). 2) 6f het kind wordt onmiddellijk als zelfstandig gedacht. Alles
zou rationeel bewezen moeten worden en waar de bewijsvoering faat

rou-
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Iest slechts irrationele dwang. (Dit is het standpunt der overtrokken
zelfstandigheid.

Uit deze overweging blijkt meteen de cerder genoemde spanningseen-
heid die het gezag in zich bergt. In het gezag eist de opvoeder van de
Opvoedeling. Daarbij véronderstelt hij enerzijds zelfstandigheid (vrij-
heid, onafhankelijkheid) bij het kind, (zij het dat die partiéel zijn, an-
ders is het gezag niet meer zinvol), anderzijds éist hij vrijwillige opvol-
ging, vrijwillige solidariteit en vrijwillige gehoorzaamheid (welke eis
het kind op grond van zijn partiéle zelfstandigheid al of niet kan affir-
meren) van de opvoedeling, opdat diens parti€le zelfstandigheid als
groeiende zelfstandigheid toeneemt. Het gezag is eenheid van veronder-
stelde facticiteit (partiéle zelfstandigheid van het kind) en gegiste mo-
8elijkheid (groeiende zelfstandigheid); in het gezag wordt op grond
Van het verleden van het kind zijn toekomstgerichtheid vereist.

Het gezag is apriorisch gefundeerd door het wederzijds vertrouwen
Van volwassene en kind, hetgeen blijkt uit de beide aspecten van dat
Vertrouwen: 1) Kinderliefde: de opvoeder vertrouwt het kind in zijn
Z'-ﬂft'atandighcid (vrijwillige gehoorzaamheid). 2) Ouderliefde: het kind
Vertrouwt de opvoeder in zijn gezag (gehoorzaamheidseis) en zijn kin-
fen beantwoorden hieraan (zelfstandigheidsplicht als vrijwillige gehoor-
Zaamheidsplicht).

De wisselwerking van middelen en factoren, waarbij de factoren

de apriorische fundering vormen voor de middelen.
ie factoren vloeien voort uit de karakteristicke kenmerken van de
OMgang tussen volwassene en kind als gepreformeerde opvoedingsver-

Ouding, nl.: 1. bescherming van het kind (vanwege zijn hulpeloosheid)

_001' de volwassene; respect van de volwassene voor het kind in zijn
Zichzelf-willen-worden (groeicnde zelfstandigheid).
verstandhouding: wederzijds contact tussen kind en volwassene.
Saamhorigheid: wederzijds vertrouwen.
harmonie: de gelijkgerichtheid op een gemeenschappelijk impliciet
» Voor de volwassene de volwassenheid van het kind, voor het
'nd het grootworden.

S " De wisselwerking van het opvoeder-zijn en volwassene-zijn, waar-

bij o . = ;
1J het volwassene-zijn de apriorische fundering is voor het kinnen op-
Voe‘lel'-zijn.

doe]

aﬁ::ls het opvoeder-zijn ecen modus is van het v.olwasscnc-zijn, dan kan
Vclden de volwassene opvoeder in eigenlijke zin worden _(Cff. Lange-
P- 36). Dat dat inderdaad het geval is, blijkt ook hicruit dat de
fmerken vap het volwassene-zijn (pp.43—44) corresponderen met de
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voorwaarden die het opvoeder-zijn pas mogelijk maken. Men vergelij-
ke de volgende kenmerken van de volwassenheid met die voorwaarden
(voor dat laatste zie: a t/m d onder B):

— constructief deelgenootschap

— zelfverantwoordelijke zelfbepaling

— relatieve zelfstandigheid en vrijwillig gekozen afhankelijkheden

— zelfkennis, zelfbeoordeling, geweten.

Alleen de volwassene met deze minimum-kenmerken (die identiek zijn
met de voorwaarden tot opvoeder-zijn) kan opvoeder worden.

Wenden we ons vervolgens tot de expliciterende functie die aan een ¢
gionale antropologie eigen is.

Bij L. blijkt die functie allereerst it het zeer veelvuldig en expliciel
gebruik van een aantal antropologische kategorieén. 1k noem:

persoon volwassenheid kindwaardig
menswaardig geweten vrijheid
verantwoordelijkheid mensbeeld waarde
humaniseren zelfstandigheid vertrouwen
schuld lijden straf

gezag liefde zedelijkheid
socialiteit sympatheia connaturaliteit

In de pedagogische wétenschap zouden deze begrippen (als interpreta-
ties, als zinduidingen) impliciet aanwezig zijn, d.w.z. operationeel V":r'
tdald om zo bruikbaar te zijn voor empirische en objectieve registrati®
meting en verificatie. Dit wijst erop dat we ons bij L. niet primair oP
wetenschappelijk vlak, maar op antropologisch vlak bevinden.

Ten tweede treffen we ecn aantal vitspraken aan waaruit blijkt d
pedagogische wetenschap hier antropologische consequenties heeft. De-
ze uitspraken zijn bouwstenen die de empirische wetenschap aandraagt
tot de eventuele opzet van een pedagogische antropologie, welke OF‘Z."t
evenwel niet aan de empirische wetenschap als wetenschap, maar juist
is voorbehouden aan de expliciterende regionale antropologie.

In hoever deze uitspraken (als thematiseringen van antropolo
consequenties der pedagogische wetenschap) bij L. voortvloeien uit €™
pirisch wetenschappelijk onderzoek, is nog de vraag (zeker blijkt dat niet
direct uit zijn ,,beknopte theoretische pedagogiek”); wél moet dit 8%
eis gesteld worden om niet te snel in (bevooroordeeld) speculatief den”
ken te vervallen t.a.v. de regionale antropologie, hetgeen omgekee”
(nl. vanuit de invloed der regionale antropologie) de bcvooroofdcdd'
heid in wetenschappelijk onderzoek zou kunnen bevorderen.

at de

gischﬂ
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Als thematische uitspraken van een pedagogische antropologie vin-
den we bij L. bijvoorbeeld:

»De grens der opvoedbaarheid (hier formeel bedoeld als principiéle
Opvoedbaarheid. Schr.) ligt dus daar, waar geen eigen — zij het nog zo
e%tfmf:ntair — moreel leven gewekt kan worden.” (p. 87). Weliswaar is
dit in overeenstemming met de in het vorige vermelde apriorische
Structuren, maar de principiéle grens der opvoedbaarheid blijkt pas uit
het empirisch onderzoek van feitelijke grenzen van opvoedbaarheid
van een aantal kinderen.

»Deze afhankelijkheid . . . bestaat in zoverre tussen iedere volwassene
€0 ieder kind, dat in een bepaalde situatie inderdaad geheel of gedeel-
telijk op hem is aangewezen, hetzij voor de instandhouding van zijn li-
Chaam, hetzij voor de vorming van zijn persoon.” (p. 92). ,,Bovendien
echter is de ontwikkelingspsychologie nog afhankelijk van het feit dat
haar object (het zich psychisch ontwikkelende kind) niet anders bestaat
dan g5 kind-dat-opgevoed wordt.” (p. 147).

In deze beide aanhalingen wijst L. een grondstelling aan van een an-
tr_°P010gie van het kind: nl. dat het kind als kind steeds in een opvoe-

Ingssituatie, in een opvoedingsgemeenschap (hiertoe behoort in ruime
tzé:‘ genomen ook de omgang tussen volwassene en kind die kan worden

Opvoedingssituatie) verkeert. Omgekeerd betekent dat, dat het kind
dﬂt nict in een opvoedingsgemeenschap verkeert, slechts op deficiénte
Wiize kind is. De antropologisch cigen gestalte van het kind-zijn is in-
OPvoeding-te-yerkeren.

In h.et volgende citaat blijkt dat L. ook het mens-zijn en niet slechts
cCt k_"ld?Zijn onder het gezichtspunt der opvoeding brengt: ,,Volstrekt

Onstitutief (voor de antropologie. Schr.) is echter de opvatting van de
3’::15 al‘-":_,,ﬂninm] educandum”, als het ,,dier”, dat ,,opg.cvocd moct wor-
i » Wijl het een ,,animal educabile”, een op opvoeding aangelegd en

8ewezen , dier” is.” (p. 155). Eveneens wordt dit gezegd op p. 158:
"in‘“_dc mens een wezen is dat opvoedt, opgevoed wordt en op opvoe-
g1s aangewezen, is zelf een van de fundamenteelste kenmerken van

¢t menspeelq,
ZEgtat]_,hEt betekent dat hc't kind-zijn. wczc:ﬂijk is in‘-op\‘focding-verkercn,
s I'e als volgt: ,,’ch.f. iemand willen Z.ljrl, dat-hg‘t in de HICI'.IS. Een

- Een zelf behoorlijk een mens te zijn, dat ligt in de op‘vocdl’ng. En

or ef meteen het antwoord op de _vraag, wat aan het kind niet kan
niet ziChOV;:rgclate':.l en wa.t wel. Hct kind kan, aan zichzelf overgelaten,

o~ (dQOZCf zedelijke motieven bieden. Maar als ze hem gcbo_dcn Wwor-
I voorbeeld, door betrekken in de zaak, door redenering, etc.),
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kan het er zich wel naar richten. Het kind kan zelf moreel leven. Nie-
mand beweert: het kan dat volmaakt, of zelfs maar erg goed. Maar het
blijkt dat het in wezen daartoe in staat is.” (p. 102—103).

VII) Inmiddels kan onze conclusie, dat de visie van L. een pedago-
gische antropologie is, als voldoend redelijk beargumenteerd, worden
aanvaard. Dat betekent dat het boek van L. primair wijsgerig is, secon-
dair wetenschappelijk. Echter, als wijsgerig, als regionale antropologie,
kan het de grondslag vormen voor verantwoord, empirisch wetenschap-
pelijk onderzoek, nl. voorzover die regionale antropologie aprioriSCll
funderend is. Maar voorzover deze regionale antropologic explicitercnd
is, impliciete antropologische consequenties thematiseert, volgt ze op
en Git wetenschap. Zoals onder VI gezegd, is het de vraag of dat bij L
het geval is; is het de vraag of vele van zijn antropologische thematise-
ringen niet te prematuur, of in ieder geval nog te voorlopig (en dus
voor empirische correctie en verificatie wellicht vatbaar!) zijn. Daal”
mee stuiten we op een dringende behoefte aan een wetenschappelijke
pedagogiek, die per se, zoals elk der sociale wetenschappen, cmpirisch
is. Empirisch (niet: empiristisch!) wil zeggen: werkelijkheidsgericht, €n
sluit als zodanig nict de antropologische dimensie uit, maar in, zij het
op impliciete wijze, juist omdat de werkelijkheid (i.c. het fenomeen op”
voeding) niet anders dan als menselijke werkelijkheid bestaat. ,,OV‘fr
de werkelijkheid-zonder-de-mens kan slechts gezwegen worden.” (Lui)”
pen p. 109).

Lebenswelt
A
\

(Alg. ontologie)

I regionale ontolo-

regionale onto- gieén. (extrapo-

logicén, (aprio- €——> wetenschappen <——> lerend, déor-den-

risch funderend) kend, expliciterend, 3
corrigerend, kritiseren

dialektick
Het geheel van bijzondere (regionale) ontologieén vormt de alge
ontologie. Omgekeerd ontstaat de algemene ontologie 6ok zelfstand!
uit de Lebenswelt en beinvloedt ze de regionale ontologie€n.

mene
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De wetenschappen steunen op funderende regionale ontologie'én,_ maar
Zijn niet daaruit afgeleid, omdat ze tegelijkertijd zelfstandig u.xtgaan
van de Lebenswelt. Zo gaat de expliciterende regionale ontologie o.a.
Wel uit van de wetenschap, maar is ze ook zelfstandig door eigenstar.l-
dig mede van de Lebenswelt uit te gaan. Dat geldt overeenkomstig
Voor de funderende regionale ontologie. Zo kent de regionale ontolo-
gie ecn viervoudige dialektiek: met de wetenschap; met de Lebenswelt;

met de algemene ontologie; tussen funderende en extrapolerende onto-
10gie G -
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