
??? ENIGE OPMERKINGEN OVER DE VERHOUDINGVAN PEDAGOGIEK EN WIJSBEGEERTE H. J. V.D. LINDEN In het hiervolgende zal met wijsbegeerte voornamelijk filosofische an-tropologie bedoeld worden. I) Allereerst zullen we te rade gaan bij die denkers die zich vooralhebben beziggehouden met het grondslagenonderzoek der sociale weten-schappen, n.1. Merleau-Ponty en Husserl. Volgens Merleau-Ponty zijn wijsbegeerte en wetenschap noodzakelijkWederzijds op elkaar betrokken.Dat betekent dat het wetenschappelijk denken wijsgerige consequen-ties heeft, ja zelfs bevat elk wetenschappelijk denken een impliciete filo-â€žHij gaat zelfs zo ver, dat naar zijn mening de wijsbegeerte opatente wijze reeds in de wetenschappen aanwezig is en moet zijn. Daneeft de wijsbegeerte tot taak de impliciete

wijsgerige visies die zich^oordoen in het wetenschappelijk leven te thematiseren." (Kwant p. Omgekeerd kan de wijsbegeerte zich laten inspireren door hetWetenschappelijk denken en bevat het wijsgerig denken vaak een impli-maken van wetenschapsresultatcn. â€žDe wetenschappen zijn>Jd ook op een of andere manier aanwezig in de wijsbegeerte. Im-''^ers, de wijsbegeerte wil fenomenen aan het licht brengen, die ook^eeds wetenschappelijk werden en worden besproken. Hoe kan de wijs-gccrte bij het belichten van dergelijke fenomenen zich dan niet inte-P 2^1)" vanuit de wetenschappen?" (Kwant grondt M.P. nu de verstrengeling van wijsbegeerte cn weten-van^^ ^^^'"toc verwijst hij naar het gemeenschappelijke van het veldhun en het veld van wijsbegeerte. Immers, beide vinden Wereld^'^''^'' eindpunt in de

concrect-existenti??le leef- Q â–  I^e Wereld waarin v/ij leven cn waarin de wetenschappen be-p ^^ wereld waarbinnen de wijsgeer denkt." (Kwant ^an is vooral wijsgerig besef: â€žMaar de wijsgeer weet, dat Sro Wetenschap een oorspronkelijke ontmoeting met de wereld tentj^g te ^^ ^^^ wetenschappen ais speciale vormen van ontmoe-Hien SS^^n op de oorspronkelijke onuercfiectccrdc ontmoeting vanen leefwereld." (Bakker p. 379).



??? 474 h. J. V.D. linden 1969 II) Boven gebruikte ik de term leefwereld, een term die M.P. a^ÂŽHusserl heeft ontleend (Lebenswelt). Zoals men weet heeft M.P. zi^hmet de filosofie van Husserl uitvoerig beziggehouden en wellicht brengtdiens opvatting verduidelijking t.a.v. wat ik onder I vermeldde. (Ik volghierbij 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 eeotweevoudige functie: 1. De apriorische functie: zij richt zich op wezen-lijke algemeenheden en noodzakelijkheden, zonder welke het objectvan de bijbehorende wetenschap ondenkbaar is. Daarmee belicht zij dÂŽmogelijkheidsvoorwaarden en postulaten die die wetenschap

voorafga^"en die mede het kader van empirisch feitenonderzoek bepalen. 2. DÂŽexpliciterende functie: zij thematiseert (meestal achteraf) de regionalekategorie??n of grondbegrippen - van de betreffende wetenschap.aan alle voorwerpen van een Region gemeenschappelijk is en deze voor-werpen dus karakteriseert, wordt volgens H. vastgelegd in kategorie??n-)De verschillende regionale ontologiecn der wetenschappen komen sa'men in een fundamentelere, algemene ontologie die men kan opvatte''als een algemene grondslagenleer der wetenschap. Met Delfgaauw (p. 79â€”81) kunnen we nu tot de volgende fasen va^denken komen: 1. De ontologisch-athematische fase (= pre-ontolog'sehe), waar impliciet ontologische kategorie??n gebruikt worden.fase is het wetenschappelijk denken. 2. De ontologisch-thematischese, waar de

ontologische kategorie??n ge??xpliciteerd worden (regioi""ontologie). 3. De ontologisch-kritische fase die de ontologische kategÂŽrie??n kritisch door-denkt (algemene ontologie). ^ In de sociale wetenschappen zijn de ontologisclie kategorie??n voOantropologisch, zodat bovenstaand schema dan wordt: 1. wetenscmet impliciete, antropologische kategorie??n, 2. regionale antropologÂ?ÂŽ'3. algemene antropologie. Opmerking: i.p.v. regionale ontologie kan men beter van dimension^ ontologie spreken. Immers wetenschappen onderscheiden zich niet ^^^elkaar door een exclusief Region (als nauwkeurig af te grenzen ruiHi 'maar door de speciale dimensie van de werkelijkheid die een ^ ^^^schap belicht, een werkelijkheid die gemeenschappelijk is voor alletenschappen. Zo kan men ook beter van dimensionale antropospreken.



??? afl. 10 VERHOUDING VAN PEDAGOGIEK EN WIJSBEGEERTE 475 Om nu weer te geven hoe de pedagogiek zich verhoudt t.a.v. de^tropologie, vinden we bij Loch waardevolle opmerkingen daarom-trent. Evenals bij Merleau-Ponty vinden we bij Loch de verstrengeling vanuosofie en wetenschap. â€žIndem die Philosophische AnthropologieWesen des Menschen aus dessen Lebenserscheinungen verstehenwird f??r sie das, was die empirischen Wissenschaften ??ber dieserschemungen aussagen, notwendig bedeutungsvoll als ihre Bem??hun-pn^sichernder, leitender, ja unter Umst?¤nden sogar verifizierender Be-(Loch p. 17). â€žIhre (nl. van de filosofie, Sehr.) anthropologischenussagen zwingen die Einzelwissenschaftler zum Philosophieren. Undoei bilden sich in den verschiedenen Einzelwissenschaften

notwendig"^gionale Anthropologien" aus." (Loch p. 32). venals Merleau-Ponty over de wijsgerige draagwijdte van het weten-^ppelijk denken spreekt, duidt Loch dit aan als â€žanthropologischeInduktivit?¤t in den Einzelwissenschaften". (Loch p. 31). betoog van Loch is gecentreerd rond de begrippen antropologi-e pedagogiek en pedagogisclie antropologie. Op grond van bovcn-War mogen wc liicromtrent overeenkomsten verwachten met ik tot nu toe hier ter sprake heb gebracht,apologische pedagogiek duidt op de antropologische dimensie,p van antropologische kategoriecn binnen de pedagogiek. De tro antropologie is ruimer dan de pedagogiek, is n.1. een an- onder pedagogisch gezichtspunt. â€žWie die Anthropologische'n cl nimmt auch die P?¤dagogische Anthropologie den Menschenche wahr, nur

beschr?¤nkt sie sich nicht auf die eigentli- Sriffe '^'^'^""Ssph?¤nomcne und die entsprechenden einheimischen Be-^t'tur ^^'d^gogik, sondern geht ??ber den Bereich der Erzieiiungsin-'en hr^*^"' ausdr??ckliciien Erziehungsr?¤ume und Erziehungszci-^'One betrachtet den ganzen Menschen in allen seinen Dimen- jjig specie educationis. Sic macht dabei die Voraussetzung, dass uij,. "^"^hung eine Kategorie des menschlichen Daseins sei, ohne die esOnit^^'^^'^'^^ werden kann." (Loch p. 92). ?¤ntr verhouding antropologische pedagogiek en pedagogische seib^f ^cgt Loch: â€ž .. .zwar niuss sich die P?¤dagogik zuerst verstehen, um eine P?¤dagogische Anthropologieh??ng 'k??nnen, zwar muss sie zuerst das Binnenland der Erzic- Wesej, einheimischen Ph?¤nomene auf die darin erscheinenden ^^"iten Menschen

betrachten, um die Erziehung im gc- ^nschsein wahrzunehmen: aber am Ende (d. h. auch: systema-



??? 476 h. J. V.D. linden 1969 tisch gesehen) wird die Anthropologische P?¤dagogik als die Binnenan-thropologie des institutionellen Erziehungsbereichs umgriffen von derP?¤dagogischen Anthropologie als der umfassenden Wissenschaft vomMenschen unter dem Aspekt der Erziehung. So gehen Anthropologi-sche P?¤dagogik und P?¤dagogische Anthropologie wesensnotwendig in-einander ??ber." (p. 103â€”104). Dat de verhouding van antropologi-sche pedagogiek en pedagogische antropologie een verschil van uit-gangspunt impliceert, blijkt bij Loch als volgt: â€žGehe ich als P?¤dagogemit der anthropologischen Frage speziell von der Erziehung aus, dannkomme ich zwangsl?¤ufig auf die Erziehungsbedingtheit des Menschen??berhaupt; gehe ich als Anthropologe mit der p?¤dagogischen Frage all-gemein vom Menschen aus,

dann komme ich zwangsl?¤ufig auf die Er-ziehung." (p. 104). Zoals Loch het verschil formuleert tussen antropologische pedagogieken pedagogische antropologie, zo kan men op overeenkomstige wijzekomen tot de formulering van de begrippen antropologische psycholo-gie en psychologische antropologie, antropologische sociologie en socio-logische antropologie. IV) We zijn nu in staat het voorgaande samen te vatten en dan opdiverse parallellen te wijzen: 1. Wat Loch antropologische pedagogiek noemt, correspondeert metwat M.P. noemt wetenschap met impliciete wijsbegeerte. Die implicie|ÂŽwijsbegeerte is bij Loch uitgedrukt in het adjectief â€žantropologisch â– Dclfgaauw spreekt hier van impliciete, ontologische kategoriccn. 2. De pedagogische antropologie bij Loch duidt Husserl aan nict re-gionale ontologie. 3. De verschillende

regionale ontologie??n komen bij Husserl samenin een algemene ontologie. Bij Loch komen de antropologicen ^e^verschillende wetenschappen (regionale antropologicen) samen in ee"omvattende, algemene antropologie. (Cfr. p. 104â€”105). Die algcniei^ÂŽontologie (alg. antropologie) is bij M.P. de wijsbegeerte met wetenschappelijke implicaties en steunend op wetenschappelijk denken. Schematisch weergegeven wordt dit alles aldus:



??? afl. 10 VERHOUDING VAN PEDAGOGIEK EN WIJSBEGEERTE 477 Wetenschap metimpliciete wijsbeg. ^^rleau-Ponty 1) 2) 3) wijsbeg. met wetensch.implicaties en steunendop Wetensch. onderzoek. Husserl 1) empirische weten-schap. Loch 1) antrop. pedag.( â€ž psycho]. â€ž sociol.)pedag. antrop.(psychol. antrop.sociol. antrop.)alg. antrop. 2) 2) regionale ontologie(regionale antrop.dimensionale antrop.) â€ž sociol.) 3)( â€ž antrop.) (N.B.: Uiteraard heeft elk der drie fasen van denken zijn dialcktiek metLebenswelt. Omwille der duidelijkheid zijn die verbindingen met de^benswelt hier weggelaten. Aan het eind van dit artikel is echter een|iUvoeriger overzicht toegevoegd, dat men voor een juist inzicht vcrgc-'J^e met het schema hier.) p ^ dialektiek tussen wetenschap (1) en wijsbegeerte (3) bij Merleau-ÂŽnty

verloopt bij Husserl via de regionale ontologie. Als expliciterendde regionale ontologie bij tot de algemene ontologie en vloeit ze^ort uit de empirische wetenschap. Als apriorisch ( = funderend) is desging omgekeerd van algemene ontologie, via de regionale ontolo-uite'^'^ kaders van empirisch feitenonderzoek der wetenschap mede j,^;'" men zeggen dat Husserl vooral de funderende rol ziet van defun " ontologie, Merlcau-Ponty echter vooral de expliterendc van de wijsbegeerte t.a.v. de wetenschap benadrukt.^ enslotte moet nog opgemerkt worden dat de regionale ontologie (pe-lop- f'antropologie) als bijzondere ontologie (bijzondere antropo-â€?^end wijsgerig is en als zodanig tot de wijsbegeerte gerc- 'ilaat'^^^' worden. De wetenschapper die zich met regionale ontologiede' moment wijsgeer: â€ž ... de socioloog aan

filosofie doet mate waarin hij niet alleen de feiten noteert, maar ze poogt te be-is h"*^" interpreteren. Op het ogenblik waarop hij ze interpreteert,'J â– â– ^cds filosoof." (Bakker p. 378). V) ^^ ^'^cft we nu in dit geheel de visie van Langcveld plaatsen? ^'nde daartoe aanknopingspunten? Inderdaad zijn cr teksten te ^cnkT hierbij op weg helpen. Zo lezen wc: â€žWijsgerige over- Pedac . Â°P onderzoek steunende doordenking van dc empirische,ehe problematiek ontmoeten elkaar in dc theoretische peda-



??? 478 h. J. V.D. linden 1969 gogiek, die fenomenologisch te werk gaat." (p. 153). Wat bedoelt L.hier met theoretisch? Zelf zegt hij (p. 153) dat de theoretische pedago-giek g?Š?Šn filosofie is en w?Šl pedagogiek. Husserl noemt echter de fenomenologische psychologie een regionaleontologie en als L. uitdrukkelijk zegt dat de theoretische pedagogiekfenomenologisch te werk gaat, dan zou men met Husserl zijn theoreti-sche pedagogiek een regionale ontologie kunnen gaan noemen. (Zoverzijn wij n??g niet!) L. zegt verderop (p. 153) dat het in de theoretische pedagogiek gaa^â€ž ... om fenomenologische doorlichting van structurele grond verhou-dingen, en daarmee tevens om de essenti??le plaatsbepaling van de meestfundamentele verschijnselen (der opvoeding) in het geheel van het ob-jectsgebied (i.e. opvoeding). Aldus wordt

vruchtbaar empirisch werJ'pas mogelijk, doordat het zo grond, kader en gerichtheid krijgt. Maarzo komen ook de grondigste kenmerken voor den dag, die het object iDz'n Zijnswijze (!) bepalen, waardoor de filosofische implicaties zicht-baar worden, en die â€” voor zover strikt noodzakelijk â€” behandelkunnen worden in directe samenhang met de gegevens, welke de fe""'menologische analyse heeft opgeleverd." Beide functies der regionale ontologie als explicitering cn apriorischefundering, worden hier treffend weergegeven. Daarom kan dit citaateen gegronde aanleiding zijn om zijn theoretische pedagogiek een regiÂŽnale ontologie te noemen. Daarmee wordt ook het volgende citaatdelijk: â€žDaarom is de theoretische pedagogiek zowel begin als cmder pedagogiek: enerzijds veronderstelt zij wijsbegeerte cn empirie abekend â€” cn zo

is zij einde, afsluiting â€”, anderzijds wijst zij de toegangswegen, de uitgangspunten der problematiek cn de samcnhangebehandeling dier problemen in grondtrekken aan â€” cn zo is zij beg^'voorbereiding, inleiding. Aan haar gaat vooraf en op haar volgt:gerig denken. Aan haar gaat vooraf cn op haar volgt: ervaring cn enip'risch onderzoek." (p. 154). Hier beschrijft L. niets anders dan delektiek tussen empirische wetenschap (pedagogiek) en de algemenetologie, welke dialektiek zijn centrum vindt in de theoretische pedaggiek (te verstaan als regionale ontologie). ^^^ Maar is dit te verenigen met het feit dat L. toch zelf zegt dat de ^^^retische pedagogiek g?Š?Šn filosofie is en w?Šl pedagogiek? N.m.m- ^^^^men dit zo verstaan: de theoretische pedagogiek is geen algemenelogie (filosofie) cn wel pedagogische antropologie (pedagogiek). .

^Blijft evenwel de kwestie waarom L. zich dan zo onduidelijk u' ^^^Dat komt doordat hij de term pedagogiek dubbelzinnig gebruikt.



??? afl. 10 VERHOUDING VAN PEDAGOGIEK EN WIJSBEGEERTE 479 bedoelt hij antropologische pedagogiek die empirisch is (vooral als hijspreekt over de middelenleer der pedagogiek), soms pedagogische an-tropologie (vooral als hij spreekt over de doelleer der pedagogiek) dieeen regionale ontologie is. L. had, zoals Loch uitstekend heeft gedaan,het begrip pedagogiek moeten differenti??ren in pedagogische antropolo-gie die wijsgerig is (zij het antropologisch en zij het regionaal, n.1. pe-'^?¤gogisch) en antropologische pedagogiek die empirisch is (en wel opAntropologisch geori??nteerde wijze). Voorlopig kan ik nu concluderen dat de visie van L. voornamelijkmoet worden opgevat als een regionale ontologie; nauwkeuriger ge-^sgd: als een regionale antropologie.In dit licht zijn een tweetal opmerkingen op

hun plaats. Vooreerstde titel van zijn boek (â€žBeknopte theoretische pedagogiek") beter"Ad kunnen luiden: beknopte pedagogische antropologie. Vervolgenskunnen we opmerken dat de titel boven hoofdstuk acht: â€žHel wijsgeriggrondprobleem der pedagogiek: de mens als â€žanimal" educandum" in^^zen onjuist is. Immers de opvoedbaarheid is geen probleem, maarPostulaat voor de wetenschap der pedagogiek; problematisch wordt datPostulaat pas in de pedagogische antropologie; in deze regionale antro-Pologie is dit postulaat pas wijsgerig grondprobleem. De wetenschapstart met de vanzelfsprekende gegevenheid en mogelijkheid der opvoe-8 en opvoedbaarheid, tenzij men aan de pedagogische wetenschapgaat twijfelen. ^An men onze voorlopige conclusie: de visie van L. op te vatten als''egionale

antropologie, nog nader beargumenteren? Er staan onsj drietal te vermelden argumenten ter beschikking: feit dat L. op pagina 100 spreekt over de pedagogiek alsVan (~erop gericht kennis in handelen om te zetten) antropologie et kind. Volgens mij is zoiets hetzelfde als een bijzondere antro-pologie e^'^^ Langevelds visie (p. 52â€” (jg '^^'^ncens de term regionale antropologie gebruikt. Hij doet dat in'^'genr^^"'^^ belangrijke contekst: â€žIndem die P?¤dagogik diese ihredejj Auffassung des Menschen als eine Wesensaussage ??ber s'eht begreift, wird sie notwendig zur Anthropologie. Es cnt- Anthr P?¤dagogik â€” analog zu den bereits besprochenen scjjg produktiven Einzelwissenschaften â€” als philosophi- Wes "^^'luenz dieses Anspruchs, ein eigent??mliches menschliches^nierkmal erfasst zu haben, eine

â€žregionale Anthropologie". Von



??? 480 h. J. V.D. linden 1969 hier aus wird die innere Logik verst?¤ndlich, nach der Langeveld vonseinem Ansatz aus folgerichtig dazu kommen muss, die P?¤dagogik alsâ€žnormative praktische Anthropologie" zu verstehen." (p. 54) 3. Als de visie van L. een regionale antropologie is (nog steedsvoorlopig geconcludeerd), dan moeten in die visie de beide functiesvan zo'n regionale antropologie aanwijsbaar zijn, n.1. 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 wijbij L. terug op diverse wijzen: A) De apriorische structuur van â€žopvoedeling" berust op de voor-waarden tot opvoedbaarheid (Cfr. p. 98â€”99) van het kind. De aanna-me van die voorwaarden tot opvoedbaarheid van het kind,

fundeert het kunnen spreken over het kind als opvoedeling. Die aan te nemen voor-waarden zijn: â€” ontwikkelingsvatbaarheid (dit veronderstelt op zijn beurt weerde aanname van de mogelijkheid tot be??nvloeding (communicatie); totplasticiteit (vormbaarheid) en tot exploratie (dynamiek) van het kind)- â€” natuurlijke hulpeloosheid (die het kind vatbaar maakt voor aa"'vulling cn hulp), â€” emancipatiedrang (= drang tot grootworden, tot zelfstandigheid-tot zelf iemand willen zijn. B) Dc apriorische structuur van â€žopvoeder" (p. 32â€”33; 59â€”67;74â€”77) berust op het impliciete, normerende mensbeeld dat de volwas-sene in zijn betrekking tot het op hem aangewezen kind gebruikt (o-^-als zelfkennis, verantwoordelijkheid, geweten). Dat mensbeeld nio^taan bepaalde voorwaarden voldoen, zonder welke men hem niet nicCals opvoeder

kan aanmerken, doordat zonder die voorwaarden de op-voeder het mensbeeld misvormt cn vervalst en dus niet meer confof'de elementaire menswaardigheid â€žopvoeder" is. Deze â€žslechte opvoC'der" is dan geen opvoeder meer; zijn opvocdersactivitcit is er een va^een mindermislcider, een kindermenner, kinderbedrieger, een kindekverkrachter, etc. die de m??gelijke menswaardigheid van het kind cdaarmee de kindwaardigheid miskent. Die voorwaarden die het opvoeder-zijn mogelijk cn zinvol niakc"^'zijn volgens L.: a) socialitcit (die de be??nvloedbaarheid van het kind waarborgt)- b) personaal relevante verschillen (Collectivisme reduceert tot conformisme; individualisme maakt opvoeding tot anarchisme-



??? afl. 10 VERHOUDING VAN PEDAGOGIEK EN WIJSBEGEERTE 481 Collectivisme kent alleen gelijkheid tussen mensen; het absoluut mdivi-dualisme alleen verschillen, alleen ongelijkheid tussen mensen. Opvoe-ding is all?Š?Šn mogelijk bij het aannemen van gelijkwaardigheid, d.w.z.?¨n verschillen tussen mensen (= ieders te wekken eigenheid) ?¨n solidari-teit (= grond tot die eigenheid). Vandaar: personaal relevante verschil-len. personaliteit (de m??gelijke zelfstandigheid van het kind die nood-zakelijk uit de â€žverschillen" onder b vermeld, voortvloeit). moraliteit (de mogelijke bepaling welke verschillen relevant zijnVoor de eigen individualiteit zonder daarmee de socialiteit te schaden;^clke mogelijkheid noodzakelijk uit b voortvloeit),^d d: De moraliteit als noodzakelijk kenmerk van het mensbeeldVan de

opvoeder vertoont de volgende apriorische structuur (zonder^elke geen opvoeder-zijn meer mogelijk is):' Het bestaan van het verschil tussen goed en kwaad.' Het kunnen kennen van goed en kwaad.^ Het kunnen handelen volgens dit zedelijk inzicht. ^ verhouding van kennen cn handelen (rcsp. 2 cn 3) vertoont in zijn^P'''orischc structuur de vrije wil. Als het zedelijk kennen causaal de-iHinerend is voor het handelen, wordt opvoeding gereduceerd tot in-hg^ "^'^'"^'^liaffcn. De opvoeder wordt dan intellectuele uitlegger. Als^aats volledig onafhankelijk is van het zedelijk kennen en het Sercd^ geen invloed heeft op het handelen, wordt opvoeding ter irrationele dwang. De opvoeder wordt dan tuchtmees- dc do structuur der â€žopvoeding" (p. 68â€”69) berust op (jg 'Matigheid die de opvoeding zinvol maakt. Die

doelmatigheid is1'jke , (hier louter formeel bedoeld, afgezien van inhoude- dc Q '^""icrken). Met de doelmatigheid wordt ook de zinvolheid van a. l^ctwijfelbaar als men aanneemt: b. ^^ als volwassene geboren wordt; me)- automatisch volwassen wordt (naturalisme, biologis- Erlccnt ^^^ volwassenheid geen waarde cn geen zin heeft. Â?achter de doelmatigheid cn zinvolheid der opvoeding, dan'^eid tl. u noodzaak cn dan wordt liet moeilijk haar mogclijk- ??) Q^J^^ijfelen. ding (Qj '"8 (A), opvoeder (B), cn dc doelmatigheid der opvoe-"^^nscha pchcel in dc opvoedingssituatie (opvoedingsge- van Welk geheel dc apriorische structuur gelegen is in de



??? 482 h. J. V.D. linden 1969 omgangssituatie (omgangsverhouding) als gepr?Šformeerd pedagogischveld. Deze samenhang gaan wij nu nader bekijken (men vergelijke: pp-34â€”37; 46â€”53; 105; 110; 112; 120â€”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) ?Šn van de ge??iste afhankelijkheid engehoorzaamheid. Op grond van dat pedagogisch gezag (als constitue-rende noodzakelijkheid) vertoont de opvoedingssituatie de volgendestructuur: 1) expliciete intentionaliteit door expliciete doelintentie deropvoeder en het gestelde concrete doel waaraan de opvoedeling moetbeantwoorden. 2) de expliciete opvoedersrol van de volwassene vanwe-ge zijn expliciete gezagshandeling. 3) opzettelijk door de

opvoeder gC'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 voorde opvoedingssituatie (zonder welke geen opvoedingssituatie gefor-meerd kan worden), is het vertrouwen apriorische fundering voor hetgezag. Eveneens zullen de structuurmomenten van deze omgang opgrond van dat vertrouwen (als constituerende noodzakelijkheid), cor-responderen met die van de opvoedingssituatie. Die structuur der om-gang is: 1) impliciete intentionaliteit (impliciete doelstructuur) vanwegede distantie tussen volwassene en kind. 2) impliciet gezag doordat devolwassene slechts impliciet de rol

van opvoeder heeft (n.1. als mogÂŽ'lijkheid). 3) onopzettelijke factoren die de omgang met het kind niedebe??nvloeden. De dialektiek tussen omgangsverhouding en opvoedingsverhoudinSvertoont, in overeenstemming met de drie structuurmomenten van bei'de verhoudingen (zie terug), drie â€žscharnieren": a. De wisselwerking van gezag en vertrouwen, waarbij het vertrou-wen de apriorische fundering is voor het gezag. Het gezag moet apriorisch noodzakelijk voorondersteld worden, ^^ders is geen opvoedingsverhouding mogelijk. Dat blijkt uit de volgendÂŽoverweging, nl: wat er over zou blijven van een pedagogische verhouding z??nder gezag: 1) ??f louter slaafse navolging van bevelen e.d.persoonlijke gebondenheid aan de opvoeder. De opvoedeling zou nozelfstandig worden. (Dit is het standpunt der overtrokken afhankehjheid). 2)

??f het kind wordt onmiddellijk als zelfstandig gedacht. M'^zou rationeel bewezen moeten worden en waar de bewijsvoering



??? afl. 10 VERHOUDING VAN PEDAGOGIEK EN WIJSBEGEERTE 483 rest slechts irrationele dwang. (Dit is het standpunt der overtrokkenzelfstandigheid. Uit deze overweging blijkt meteen de eerder genoemde spanningseen-heid die het gezag in zich bergt. In het gezag eist de opvoeder van deopvoedeling. Daarbij v?Šronderstelt hij enerzijds zelfstandigheid (vrij-heid, onafhankelijkheid) bij het kind, (zij het dat die parti??el zijn, an-ders is het gezag niet meer zinvol), anderzijds ?Šist hij vrijwillige opvol-ging, vrijwillige solidariteit en vrijwillige gehoorzaamheid (welke eishet kind op grond van zijn parti??le zelfstandigheid al of niet kan affir-nieren) van de opvoedeling, opdat diens parti??le zelfstandigheid alsgroeiende zelfstandigheid toeneemt. Het gezag is eenheid van veronder-stelde facticiteit (parti??le

zelfstandigheid van het kind) eh ge??iste mo-gelijkheid (groeiende zelfstandigheid); in het gezag wordt op grondvan het verleden van het kind zijn toekomstgerichtheid vereist.Het gezag is apriorisch gefundeerd door het wederzijds vertrouwenVan volwassene en kind, hetgeen blijkt uit de beide aspecten van datVertrouwen: 1) Kinderliefde: de opvoeder vertrouwt het kind in zijnZelfstandigheid (vrijwillige gehoorzaamheid). 2) Ouderliefde: het kindVertrouwt de opvoeder in zijn gezag (gchoorzaamheidseis) en zijn k??n-'^en beantwoorden hieraan (zelfstandigheidsplicht als vrijwillige gehoor-zaamheidsplicht). De wisselwerking van middelen en factoren, waarbij de factorenÂŽ apriorische fundering vormen voor de middelen. le factoren vloeien voort uit de karakteristieke kenmerken van deingang tussen volwassene cn kind

als gcprcformcerde opvoedingsver-uding, nl.: 1. bescherming van het kind (vanwege zijn hulpeloosheid)Oor de volwassene; respect van de volwassene voor het kind in zijnzichzelf-willcn-worden (groeiende zelfstandigheid). verstandhouding: wederzijds contact tussen kind en volwassene,saamhorigheid: wederzijds vertrouwen.â€? harmonie: de gelijkgerichtheid op een gemeenschappelijk implicietel, voor de volwassene de volwassenheid van het kind, voor hetâ€?^'nd het grootworden.â€? De wisselwerking van het opvoeder-zijn cn volwassene-zijn, waar-et volwassene-zijn de apriorische funderuig is voor het kunnen op-voeder-zijn. aUe^ opvoeder-zijn een modus is van het volwassene-zijn, dan kanVeld" volwassene opvoeder in eigenlijke zin worden (Cfr. Lange-ken ^^^ ^^^ inderdaad het geval is, blijkt ook hieruit dat

de"lerken van het volwassene-zijn (pp.43â€”44) corresponderen met de



??? 484 h. J. V.D. linden 1969 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): â€” constructief deelgenootschap â€” zelfverantwoordelijke zelfbepaling â€” relatieve zelfstandigheid en vrijwillig gekozen afhankelijkheden â€” zelfkennis, zelfbeoordeling, geweten. Alleen de volwassene met deze minimum-kenmerken (die identiek zijnmet de voorwaarden tot opvoeder-zijn) kan opvoeder worden. Wenden we ons vervolgens tot de expliciterende functie die aan een re-gionale antropologie eigen is.Bij L. blijkt die functie allereerst uit het zeer veelvuldig en explicietgebruik van een aantal antropologische kategorie??n. Ik 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 w?Štenschap zouden deze begrippen (als interpreta-ties, als zinduidingen) impliciet aanwezig zijn, d.w.z. operationeel ver-taald om zo bruikbaar te zijn voor empirische en objectieve registratie,meting en verificatie. Dit wijst erop dat we ons bij L. niet primair opwetenschappelijk vlak, maar op antropologisch vlak bevinden. Ten tweede treffen we een aantal uitspraken aan waaruit blijkt dat depedagogische wetenschap hier antropologische consequenties heeft. De-ze uitspraken zijn bouwstenen die de empirische wetenschap aandraagttot de eventuele opzet van een pedagogische antropologie, welke opzÂŽ'evenwel niet aan de empirische wetenschap als wetenschap, maar ju'ÂŽ'is

voorbehouden aan de expliciterende regionale antropologie. In hoever deze uitspraken (als thematiseringen van antropologisch^consequenties der pedagogische wetenschap) bij L. voortvloeien uit eiO'pirisch wetenschappelijk onderzoek, is nog de vraag (zeker blijkt dat ni^'direct uit zijn â€žbeknopte theoretische pedagogiek"); w?Šl moet diteis gesteld worden om niet te snel in (bevooroordeeld) speculatief den-ken te vervallen t.a.v. de regionale antropologie, hetgeen omgekeer(nl. vanuit de invloed der regionale antropologie) de bevooroordeelheid in wetenschappelijk onderzoek zou kunnen bevorderen.



??? afl. 10 VERHOUDING VAN PEDAGOGIEK EN WIJSBEGEERTE 485 Als thematische uitspraken van een pedagogische antropologie vin-den we bij L. bijvoorbeeld:Â?De grens der opvoedbaarheid (hier formeel bedoeld als principi??leopvoedbaarheid. Sehr.) ligt dus daar, waar geen eigen â€” zij het nog zoelementair â€” moreel leven gewekt kan worden." (p. 87). Weliswaar isdit in overeenstemming met de in het vorige vermelde apriorischestructuren, maar de principi??le grens der opvoedbaarheid blijkt pas uitl^et empirisch onderzoek van feitelijke grenzen van opvoedbaarheidvan een aantal kinderen.Â?Deze afhankelijkheid... bestaat in zoverre tussen iedere volwasseneen ieder kind, dat in een bepaalde situatie inderdaad geheel of gedeel-telijk op hem is aangewezen, hetzij voor de instandhoudirig van zijn li-

ehaam, hetzij voor de vorming van zijn persoon." (p. 92). â€žBovendienechter is de ontwikkelingspsychologie nog afhankelijk van het feit dat''aar object (het zich psychisch ontwikkelende kind) niet anders bestaatdan als kind-dat-opgevoed wordt." (p. 147). ??n deze beide aanhalingen wijst L. een grondstelling aan van een an-tropologie van het kind: nl. dat het kind als kind steeds in een opvoe-'ngssituatie, in een opvocdingsgemeenschap (hiertoe behoort in ruime^^ genomen ook de omgang tussen volwassene en kind die kan wordenot opvoedingssituatie) verkeert. Omgekeerd betekent dat, dat het kind niet in een opvocdingsgemeenschap verkeert, slechts op defici??nte^'jze kind is. De antropologisch eigen gestalte van het kind-zijn is in- opvoeding-te-verkeren. n het volgende citaat blijkt dat L. ook het mens-zijn en

niet slechtset kind-zijn onder het gezichtspunt der opvoeding brengt: â€žVolstrekteonstitutief (voor de antropologie. Sehr.) is echter de opvatting van dede "f ^^^ Â?animal educandum", als het â€ždier", dat,.opgevoed moet wor- 1 . wijl het een â€žanimal educabile", een op opvoeding aangelegd en^gewezen â€ždier" is." (p. 155). Eveneens wordt dit gezegd op p. 158:'' at de mens een wezen is dat opvoedt, opgevoed wordt en op opvoe- 8 IS aangewezen, is zelf een van de fundamenteelste kenmerken van mensbeeld." ^^at het betekent dat het kind-zijn wezenlijk is in-opvoeding-verkeren,Hen ^^^ iemand willen zijn, dat ligt in de mens. Een daT^ ^^^^ behoorlijk een mens te zijn, dat ligt in de opvoeding. En^'^yigt meteen het antwoord op de vraag, wat aan het kind niet kanniet ^^ ^^'^'"Selaten cn wat wel. Het kind kan,

aan zichzelf overgelaten,de zedelijke motieven bieden. Maar als zc hem geboden wor- oor voorbeeld, door betrekken in de zaak, door redenering, etc.),



??? 486 h. J. V.D. linden 1969 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 hetblijkt dat het in wezen daartoe in staat is." (p. 102â€”103). VII) Inmiddels kan onze conclusie, dat de visie van L. een pedago-gische antropologie is, als voldoend redelijk beargumenteerd, wordenaanvaard. 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 apriorischfunderend is. Maar voorzover deze regionale antropologie expliciterendis, impliciete antropologische consequenties thematiseert, volgt ze ??pen uit 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 dusvoor empirische correctie en verificatie wellicht vatbaar!) zijn. Daar-mee stuiten we op een dringende behoefte aan een wetenschappelijkepedagogiek, die per se, zoals elk der sociale wetenschappen, empirischis. Empirisch (niet: empiristisch!) wil zeggen: werkelijkheidsgericht, ensluit als zodanig niet de antropologische dimensie uit, maar in, zij hetop impliciete wijze, juist omdat de werkelijkheid (i.e. het fenomeen op-voeding) niet anders dan als menselijke werkelijkheid bestaat. â€žOverde werkelijkheid-zonder-de-mens kan slechts gezwegen worden." (Luij-pen p. 109). regionale onto-logie??n. (aprio- <-risch funderend) regionale ontolo-giecn. (extrapo-lerend, d??or-den-kend,

expliciterend,corrigerend, kritiseren^ dialektiek Het geheel van bijzondere (regionale) ontologieen vormt de algcmcontologie. Omgekeerd ontstaat de algemene ontologie ??ok zelfstanuit de Lebenswelt en be??nvloedt ze de regionale ontologieen. Lebenswelt$ (Alg. ontologie)



??? afl. 10 VERHOUDING VAN PEDAGOGIEK EN WIJSBEGEERTE 487 ^ wetenschappen steunen op funderende regionale ontologie??n, maarzijn niet daaruit afgeleid, omdat ze tegelijkertijd zelfstandig uitgaanvan de Lebenswelt. Zo gaat de expliciterende regionale ontologie o.a. uit van de wetenschap, maar is ze ook zelfstandig door eigenstan-'^ig mede van de Lebenswelt uit te gaan. Dat geldt overeenkomstigVoor de funderende regionale ontologie. Zo kent de regionale ontolo-gie een viervoudige dialektiek: met de wetenschap; met de Lebenswelt;"let de algemene ontologie; tussen funderende en extrapolerende onto-logie. Geraadpleegde literatuur . ' bakker: De geschiedenis van het fenomenologisch denken. Utrecht-Antw. 1964. ?Ÿ- delfgaauw.- Geschiedenis en vooruitgang. Dl, 1. Het ontstaan van^ de mens.
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