
??? ''â– "eeman, D., Margaret Mead and Samoa. The'^aking and unmaking of an anthropological'^ytfi, Penguin Books, Hammondsworth, 1984,379 pag., Â? 3.50, ISBN O 14 02 2555 2. Boekbespreking In de opvoed- en onderwijskunde is een speurtochtJ^^staan naar een adequate 'kwalitatieve' methodo-Deze methodologie zou pedagogisch onder-^kers uitgangspunten en richtlijnen moeten ver-ghaffen die de leefwereld van de 'proefpersonen' tot^sar recht kunnen laten komen en tegelijk praktisch."^'kbare resuhaten opleveren. De praktische erva-''"gen met kwalitatief onderzoek voldoen nog nietde hooggespannen verwachtingen. Dit is bijvoor-beeld in de bundel van Rink en Rijkeboer (1983)'bruikbaar' onderzoek uitvoerig ge??llustreerd,ligt voor de hand met name cultureel-antropolo-0sche ge.schriften te raadplegen om meer inzicht te"igen in de mogelijkheden en grenzen van eenâ– ^^alitatieve' benadering.

In de culturele antropolo-'s immers een immense hoeveelheid onderzoekVerricht in situaties waarin de gangbare onder-^ksbenadering althans in eerste ronde volstrekt""bruikbaar is. De leefwijze in een vreemde cultuurniet beschreven worden zonder toepassing vankwalitatieve' methoden zoals het halfgestructureerde""erview met informanten en participerende ob-^â– ^atie. Tegen deze achtergrond is het onderzoekMargaret Mead naar het al dan niet bestaan vaneÂŽ" 'Sturm und Drang' periode tijdens de adolescen-'e op Samoa van groot belang. In haar wcreld-^efoemde boek 'Coming of age in Samoa' (1928).^Schrijft Mead het gelukkige leven van Samoa's'^"gd, die in haar ogen nauwelijks last heeft van!^sisverschijnselen waarmee de Westerse adolescentde overgangsperiode van kindertijd naar volwas-ÂŽnheid te maken krijgt. Promiscu??teit is ?Š?Šn van deJ'?¤ngrijkste vormen van ontspanning die de

adoles-zich op het idyllische eiland mag veroorloven,e^eldpleging is daarentegen taboe, en komt ook^.'^en voor, aldus Mead. Zij voerde hiermee belang-empirisch bewijsmateriaal aan voor de stellingj" persoonlijkheidsontwikkeling cultuurbepaald engenetisch gedetermineerd is. Juist ten tijde vanonderzoek woedde de strijd tussen (eu-)genetidaanhangers van het cultureel determinisme op z'nl^e^'gst. De 'nature-nurture' controverse werd gc-^enmerkt door extreme standpunten (van Pearsonsj^^sentheorie tot Watsons conditioneringstheorie) enleermeester Boas - een cultureel determinist -had Mead de opdracht gegeven in een vreemde cul-tuur de ontwikkeling van een quasi genetisch-biolo-gisch gedetermineerd verschijnsel als de 'puberteits-crisis' te traceren. En Meads onderzoek leek inder-daad de lang verwachte 'negatieve casus' voor hetgenetisch determinisme op te leveren. Zij werd opslag beroemd en

haar onderzoek zou tot in de jarenzeventig als bijna onomstreden exempel in diversesociaalwetenschappelijke leerboeken gerapporteerdworden. Ook in de pedagogiek heeft grote belang-stelling voor haar idee??n bestaan. Onlangs echter publiceerde Freeman zijn recon-structie van Meads onderzoek, en de resultaten ervanzijn onthullend. Op grond van een gedegen historischen empirisch onderzoek komt Freeman tot de con-clusie dat Margaret Mead een volkomen onjuistebeschrijving van het leven op Samoa geeft. Op basisvan gesprekken met informanten (vanaf de jarendertig met regelmaat gevoerd), inhoudsanalyses vanjuridisch en administratief archiefmateriaal, en vanobservaties ter plekke weet Freeman aannemelijk temaken dat de adolescentie beslist geen onbekom-merde levensfase is. Juist op Samoa is (en was) ge-slachtsverkeer v????r het huwelijk ?Š?Šn van de voor-naamste taboes. De

keerzijde van deze medaille-geweldpleging en verkrachting- is daarentegeneen weliswaar verboden maar frequent optredendverschijnsel. Met name de meisjes zijn in de adoles-centie daardoor onderhevig aan tal van conflicten,samenhangend met de verplichting als maagd hethuwelijksleven binnen te treden. Hoe heeft Margaret Mead tot haar feitelijk on-juiste verhaal kunnen komen? Freeman vermoedtdat hier geen opzettelijk bedrog in het spel is geweest.Wel is haar onderzoek op aantoonbaar slordige wijzeuitgevoerd. Zonder onderzoekservaring en kennisvan de taal begon de 23-jarige Mead aan haar Sa-moa-onderzoek. Ze gaf zichzelf slechts een paarmaanden om de complexe Samoa taal te leren, enbesteedde ongeveer evenveel tijd aan haar eigenlijkeonderzoek onder adolescente meisjes. Zonder in decultuur zelf te leven en op te gaan, en zonder veelkennis van de maatschappelijke context

interviewdezij een 25-tal meisjes van verschillende leeftijd overhun seksuele ervaringen en denkbeelden. Daarnabesteedde ze nog enkele maanden aan het verkrijgenvan een overzicht over de structuur van de samenle-ving. Bij de verslaggeving van dit alles werd de na-ture-nurture controverse centraal gesteld. Haar kwalitatieve benadering kende de volgendetekorten: - de gebrekkige beheersing van de taal bemoeilijkte de ongedwongen communicatie met de inheemse f'edagogische Studien 1984 (61) 421-427 Pedagogische Studi??n 421



??? bevolking ten zeerste; - zij gebruikte slechts de methode van het infor-manten-interview en toetste haar gegevens nietaan de uitkomsten van andere methoden zoalspartidperende observatie; - zij maakte gebruik van een zeer selectievesteekproef adolescenten, met name beperkt tot hetvrouwelijk geslacht, waardoor een uitermate een-zijdig perspectief ontstond; - zij was dermate geobsedeerd door haar theoretischuitgangspunt - de juistheid van het cultureel de-terminisme- dat zij tegenvoorbeelden over hethoofd zag of bagatelliseerde; - zij was door gebrek aan voorkennis niet in staathaar eigenlijke onderzoekobjcct - de adolescen-tie - in een bredere maatschappelijke en culturelecontext te plaatsen; - haar onderzoek was van een te korte duur om totwerkelijk inzicht in de nuances van de (non-)ver-bale communicatie op Samoa te komen. Verschillende van deze tekorten heeft Miedema(1983) onlangs

gesignaleerd in zijn reconstructie vaneen recent pedagogisch handelingsonderzoek. Ditwijst op de noodzaak van methodologische richtlij-nen die kwalitatief onderzoek disciplineren en voorkritiek en argumentatie toegankelijk kunnen maken.Hoewel Freeman hierop niet uitgebreid ingaat, ligt inhet verlengde van zijn analyses een kwalitatieve me-thodologie waarin triangulatie de hoofdrol speelt.Juist in kwalitatief onderzoek moet geprobeerd wor-den a) systematisch verschillende methoden te ge-bruiken en de resultaten ervan tegen elkaar uit tespelen, b) systematisch verschillende groepen in eenonderzoeksveld te benaderen zodat verschillendeperspectieven tot hun recht kunnen komen enproefpersonen elkaar kunnen 'controleren', c) sys-tematisch meerdere onderzoekers (eventueel vanverschillende theoretische ori??ntatie) in te schakelendie eikaars werk kritisch kunnen toetsen. De inter-subjectieve

navolgbaarhejd van kwalitatief onder-zoek kan op deze wijze wat beter worden gegaran-deerd, en daarmee het wetenschappelijk gehalte vande resultaten. Het is veelbetekenend dat in de nature-nurture controverse in beide kampen de poreusheidvan essenti??le empirische bouwstenen is ontdekt. Hetbedrog van Cyril Burt kon met name opgespoordworden omdat zijn berekeningen al te netjes met detheorie klopten. Het falen van Margaret Mead konpas na een langdurig replicatie- en reconstructie-onderzoek aan de kaak worden gesteld. Dit illustreertde stelling dat we voor opsporing van fouten en be-drog afhankelijk zijn van de mate van intersubjec-tieve navolgbaarheid van de resultaten. Juist bij'kwalitatief onderzoek vereist dit strenge methodo-logische richtlijnen en bijzonder vakmanschap. M. H. van IJzendoorn Literatuur Miedema, S. Handelingsonderzoek als uitkomst?/'^' dagogische Verhandelingen,

1983,6, 166-175.Rink, J. E. & J. Rijkeboer, Bruikbaar onderzoek in djhulpverlening. Groningen: Wolters-NoordhoÂ?' 1983. Geld, A. M. C. van der, Opvoedingshulp '"theorie en praktijk, Uitgeverij Acco, Leuven'Amersfoort, 1984, 222 blz., ISBN90 334 0840 6, ?’ 20,75. Het is te verwachten dat iemand, die een behoorlijkaantal jaren in de 'opvoedingshulp' in een pedag^gisch adviesbureau gewerkt heeft en wiens arbeiddaar primair pedagogisch-helpend gericht was, er toeovergaat een boek van deze aard te schrijven. Even-eens is het dan begrijpelijk dat een dergelijk auteur>als bijv. op blz. 97, niet volgzaam achter een indelingvan De Groot aanloopt en alleen 'psychologie' vaneen bepaald soort toepast, maar dat hij allereerst depedagogische vooronderstellingen, hun methodolo-gische bepaaldheid en hun methodische vruchtbaar-heid op praktisch pedagogisch terrein onderzoekt-Uiteraard zouden bovendien nog

andere motievenkunnen voortvloeien uit werken als die van de genialefysicus Fritjof Capra met zijn betoog in The turningpoint. Science, society and the rising culture (1982)-Daarmee zou een 'exacte' (= natuurwetenschappÂŽ'lijk gedomineerde) aanpak, zoals wij die van DÂŽGroot uit tot grote pedagogische schade lange jarenopgelegd gekregen hebben, opnieuw ontstaan z'l'}-Exact was deze methodologie alleen in de betekenis van ex-act (= buiten de handeling staande). Nog-maals dus: Van der Geld probeert 'pedagogisch auto-chtoon' te werk te gaan en neemt dus de 'exacteaanpak alleen in alle voorzichtige beperktheid op-zo richt hij zich (bijv. blz. 137) ook terecht, maar omandere redenen, tegen termen als 'guidance' en 'BÂŽ'ratung'. Geen wonder dat hij in zijn betoog evenminvoorbijgaat aan de communicatie in het gesprek mÂŽde opvoeders of de opvoedeling zelf. En zo isanderzijds verheugend, dat de

auteur hier de samen-werking van de opvoedkundige en de op leerstoor-nissen en somatische of sociale defecten gerichte he'pers (bijv. blz. 164 of 167 e.v.) aanwijst en bespreekt-Als geheel is het dus een theoretisch zowel als pf^""'tisch in veleriei opzichten nuttig boek. â– ld M. J. Langeln' Pedagogische Stiuli??n 422



??? Pfeudenthal, H., Didac?¤cal Phertomenology of'^athematical Structures, D. Reidel PublishingCompany, Dordrecht, 1983, ?’ 215-, 595 pa-S'na's, ISBN 90-277-1535-1. ^slkens als er een nieuw boek van Freudenthal ver-^^^ publikatie zijn Opus^3gnus is of dat de volgende dit zal worden. Ik^Â?rinoed dat Didactical Phenomenology of Mathe-"'"tical Structures serieus aanspraak op deze titel kan[^aken, al is het inmiddels al weer niet Freudenthals'a?¤tste boekwerk,daarom in Pedagogische Studi??n een recensie vanWerk over wiskundige structuren? Freudenthal^handelt wiskundige structuren - ruim opgevat-"'et slechts vanuit wiskundig standpunt, maar hij laatJegens zien hoe die structuren (lengte, oppervlakte,oeken etc.) aan ons mensen kunnen verschijnen en^oe kinderen zich die structuren eigen kunnen ma-Vandaar de titel van het boek: didactische feno-â– "enologie van wiskundige structuren. Deze

onder-J^erpen zijn dan ook het meest interessant (en lees-var) voor niet-wiskundigen. deze boekbespreking wil ik mij beperken tot^Â°oniamelijk de didactische fenomenologie. Voor de^skundige achtergrond - volgens Freudenthal be-niet altijd lichte kost - verwijs ik naar recensies inÂŽ Vakbladen voor wiskundigen,??let boek begint met een kort voorwoord waarna''ÂŽudenthal, als voorbeeld, een fenomeen behandelt*^aarmee iedereen zeer vertrouwd is: lengte. Daarna^ordt de methode uiteengezet die in het boek wordt^hanteerd; dit hoofdstuk is een kemhoofdstuk in het"Oek. Vervolgens gaat Freudenthal met zijn methodede slag. Hij behandelt een groot aantal, voor hetÂ°"derwijs in de wiskunde belangrijke structuren,^aarvan ik er enkele noem: verzamelingen, getallen,â– â– euken, verhoudingen en evenredigheid, topologie,"'e'en en meetkunde etc.Wat verstaat Freudenthal onder

fenomenologie?'fenomenologie sec' ziet Freudenthal het kaderbegrippen en termen; hier kan de didactische^lomenologie van profiteren. Het gaat in dit gevalde mathematische structuur als cognitieve ver-^O'^'enheid. De didactische fenomenologie behan-j de leerstof als de cognitieve verwerving binnenÂŽ^T5rocessen. Aan de hand van het voorbeeld 'leng-ÂŽ ^ordt Freudenthals werkwijze snel duidelijk. HijI ÂŽschrijft hoe 'lengte' aan ons kan verschijnen. Dewordt meegenomen op expeditie en ontdekt datdagelijks fenomeen als lengte zich op allerlei,onverwachte manieren kan voordoen. Niet inniinst door het eenvoudige, weinig abstracte taal-^^'^ruik (onnodige formaliseringen worden zorg-^^'dig vermeden) kan menig lezer, misschien welhet eerst, ervaren dat de wiskunde voortdurend 'om je heen' is, eigenlijk op straat ligt. Zo komt lengtenaar voren in congruenties, in vaste lichamen en ge-lijkvormigheden, in

vastheid en flexibiliteit (kinderenervaren hoe stokjes buigen), in transformaties, leng-tematen, afstanden, etc. etc. Deze verschijnselenworden telkens wiskundig doordacht en beschreven.Freudenthal presenteert aldus een terreinverkenning,een (vaak vergeten) voorfase die aan onderzoek enontwikkeling behoort vooraf te gaan. Wat wordt in de didactische fenomenologie ver-staan onder 'de methode'? Freudenthal hanteert determ fenomenologie niet, zoals men wellicht zou ver-onderstellen, in navolging van de filosoof en wis-kundige Husserl. Hij gaat uit van de tegenstelling (alshet er een is) tussen no??emenon ('gedachteding') enphainomenon (verschijnsel). Wiskundige objectenzijn no??emena, maar de wiskunde kan als phainome-non ervaren worden. Wiskundige begrippen, idee??nmoeten verschijnselen (uit de concrete wereld) orde-nen. Wat is nu fenomenologie van wiskundige be-grippen en

structuren? Dit is '... dit no??emenon tebeschrijven in zijn verhouding tot de phainomenawaarvoor het ordeningsmiddel is' (p. 28). In de di-dactische fenomenologie gaat het om deze verhou-ding in onderwijsleerprocessen. Zoals gezegd, ba-seert Freudenthal zich niet op het werk van Husserl ofop wie dan ook: 'Op het werk van anderen kan ikhierbij nauwelijks steunen' (p. 29). Inderdaad zochtHusserl niet naar de relatie tussen objecten en ver-schijnselen. In Husserls fenomenologie wordt uitge-gaan van algemene idee??n ('universalia in rebus';Stegm??ller, 1978; 57), die tot uitdrukking kunnenkomen in concrete feiten en gebeurtenissen. Bovenalbestreed Husseri, zoals bekend, de opvatting dat delogica en het logisch denken (voorstellingen, oorde-len) slechts zouden bestaan uit 'psychische fenome-nen', die immers van mens tot mens verschillen.Husserls 'idee??n' en de 'notiemena' van Freudenthalzijn

mogelijk enigszins vergelijkbaar, beider visie opde fenomenen is waarschijnlijk fundamenteel ver-schillend. Op gespannen voet staat Freudenthal ook vaakmet de psychologie. Over de Piagetiaanse conserva-tieproeven merkt hij op dat het inbouwen van mislei-dingen algemeen kenmerkend is voor de psychologi-sche (niet: didactische) benadering. In het algemeenis zijn bezwaar tegen psychologische onderzoeken(op het gebied van de wiskunde) dat ze alleen overwiskundige verworvenheden handelen waarbij debetrokken mathematische structuur nai'ef, zondervoorafgaande fenomenologie optreedt. Ze brengenhet ontwikkelingsproces, dat vooraf plaatsvindt, nietaan het licht. Het zal niet verwonderen dat leer- endenkprocessen nergens in het boek voorschrijvend,maar altijd beschrijvend gegeven worden. Freuden-thal behandelt geen onderwijsleertheorie??n, hij be-schrijft hoe de ontwikkeling en het proces

van hetwiskundig denken kan verlopen, of bij o.a. zijnkleinzoon Bastiaan veriiep. Toch hoeven prescrip-tieve (leer)theorie??n mijns inziens niet steeds ge- Pedagogische Stiuli??n 423



??? schuwd te worden, ook niet in het wiskunde-onder-wijs, al mogen ze natuurlijk nooit een keurslijf wor-den. Op basis van empirisch of experimenteel psy-chologisch onderzoek kan immers blijken dat be-paalde aanpakken de voorkeur verdienen boven an-dere. Een centraal uitgangspunt in het boek vormt degedachte dat men niet abstracties moet onderwijzendoor ze te concretiseren, maar omgekeerd: men moetuitgaan van de concrete verschijnselen die vervolgensom zekere ordeningsmiddelen vragen. Dit lijkt mijeen voor het wiskunde-onderwijs (en wellicht ookvoor onderwijs in algemenere zin) fundamenteel uit-gangspunt, hoewel ik me afvraag of kinderen hetverschijnsel (bijvoorbeeld) lengte niet in toenemendemate begrijpen mede vanuit een 'theorie' over lengte.Zo zal ????k de ontwikkelaar of de onderwijzer vanuitzijn 'theorie' over lengte aan bepaalde verschijnselenaandacht besteden. Theorie (in

Freudenthals ter-minologie: 'mentaal geconstitueerde objecten')speelt dan ook juist in die verschijnselen voortdurendeen belangrijke rol. Freudenthal zegt trouwens zelfdat men moet zoeken naar verschijnselen die nood-zaken het mentaal objert te constitueren. Men kanzelfs criteria vaststellen waaraan voldaan moet wor-den, wil men het object (bijv. lengte) als 'mentaalgeconstitueerd' beschouwen. Dit betekent m.i. datmen in het onderwijs niet bij toeval bepaalde ver-schijnselen door de kinderen moet laten onderzoe-ken, maar verschijnselen die volgens bepaalde crite-ria ('theorie') gekozen zijn. Hiermee is geenszins ge-zegd dat Freudenthal niet van een theorie uitgaat.Het lijkt echter soms zo, omdat Freudenthal - wan-neer hij stelt dat de eigen kinderlijke activiteit cen-traal moet staan - de theorie enigszins impliciet laat;elders spreekt hij echter van een ontwikkeling vanintentionele naar extentionele begrippen:

de 'theorie'moet aansluiten bij wat kinderen in een eerder sta-dium bedoeld hebben (verg. Vygotskij's spontane enwetenschappelijke begrippen). Freudenthal hekelt ook misvattingen en modieuzetrends in sommige onderwijs-vemieuwingsbewegin-gen. In het hoofdstuk 'Verzamelingen' bestrijdt hijhet soort schoolwiskunde dat verzamelingen heeftgereduceerd tot pure taalverschijnselen of tot onder-werpen waar in de echte wiskunde niet de minstebehoefte aan is. Herhaaldelijk kruist Freudenthal in zijn boek dedegens met Piaget. Volgens Piaget zouden topologi-sche begrippen in de kinderlijke ontwikkeling aaneuclidische voorafgaan. Dit geldt wellicht, steltFreudenthal, voor enkele ruimtelijke begrippen,maar deze kunnen wiskundig nauwelijks tot de to-pologie gerekend worden. Hij illustreert aan de handvan eigen waarnemingen en sprekende voorbeeldenhoe nog jonge kinderen kunnen omgaan met con-

gruenties en gelijkvormigheden (euclidische begrip-pen dus). Over de opvatting van Piaget dat de ontwikkelingverloopt van zogenaamde armere naar rijkere struc-turen (de bron van deze opvatting is het werk vanBourbaki), merkt Freudenthal op dat hiervoor gee"enkele reden is te bedenken. Wel voor het omgÂ?'keerde: de rijkere structuur biedt zich overal en vanmeet af aan, met aplomb aan. De Piagetiaanse conservatieproeven beschouwt hiJals volstrekt inadequaat om na te gaan of bepaaldebegrippen verworven zijn; "Een mentaal object isniet pas geconstitueerd als zijn invariantie verzekerdis bij alle transformaties die men kan verzinnen" (P-235). Het meest scherp bestrijdt Freudenthal de ver-engde dogmatische wiskundige opvattingen vanPiaget. De theorie over (de ontwikkeling van) he'functiebegrip zou men niet vijf maar vijftig keefmoeten lezen, meent hij, om erachter te komen watmet die theorie

bedoeld wordt. Zo'n dogmatischebenadering blijkt vooral uit de experimenten vanPiaget. De activiteiten die hij kinderen in 'het vlaklaat verrichten, zijn steevast cartesische co??rdinatiesterwijl lokalisatie met andere middelen meer voor dehand ligt. Piagets ontwikkelingspsychologie is volge"^FreudenthaJ aldus een artefact van zijn eigen onder-zoeken die gebaseerd zijn op verkeerde wiskundigeopvattingen. Regelmatig trekt Freudenthal ook van leer tegenhet vroegtijdig en verkeerd introduceren van vvijkundige onderwerpen in het onderwijs. Zo wordtbijvoorbeeld de topologie vaak ongemotiveerd a ^schoolvak opgevoerd, terwijl ook de zogenaamde al'gebra??sering van het rekenonderwijs slechts kan 'ei'den tot een saai en zinloos spel met symbolen enletters (zoals in een Utrechts onderzoeksproject ooKduidelijk bleek). Mij lijkt dat Didactical Phenomenotogy ofMathetnat-ical Struclures een onontbeerlijk

naslagwerk is voofwiskundigen-didactici. Onderwijskundigen, ontvvik'kelingspsychologen, onderwijspsychologen en o"'derzoekers worden door Freudenthal geconfronteefmet een uitdagend vertoog, met kritische vragen e"stellingnamen, met een ?Šcht nieuwe wiskunde (geÂŽ"New Math dus) en met een eigen kijk op de kinderl'J'ke cognitieve ontwikkeling. Zelfs voor een ruime^kring van belangstellenden is er in het gerecenseerdeboek genoeg te genieten, al zal niet voor iedereen otekst altijd even' toegankelijk zijn (binnenkort ver-schijnt overigens een uitgave in het Nederiands)-Een rijk boek kortom, van een eigenzinnig auteur- /. M. C. Nelisse" Literatuur Stegm??ller, W., Hauptstr??mungen der Gegenwart^'phitosophie. Kr??ner Verlag, Stuttgart: 1978. Pedagogische Stiuli??n 424



??? Meters, R. S., Moral Development and Moral^ducation, London, (Unwin Education?Ÿooks), 1981, 187 pp., ISBN 00 4370 107 8. deze bundel heeft de Engelse filosoof Peters een?¤chttal artikelen over morele opvoeding en ontwik-^ling bijeengebracht. Zeven van deze artikelen zijnherder verschenen in Peters' verzamelbundel Psy-chology and Ethical Development (1974) en ongewij-herdrukt. Eraan toegevoegd is een artikel uitover de theorie van Kohlberg,acht artikelen vertonen een grote innerlijke^^Henhang. Drie thema's staan erin centraal. In de^^"â– ste plaats wi! Peters een nauwkeurige definitieSeven van het concept 'moraal'. Uitgaande van dezeefinitie wil hij vervolgens nagaan welke bijdrage de"eoric??n van Piaget en Kohlberg en van Freud heb-geleverd aan ons inzicht in het karakter van de"'orele ontwikkeling. Tenslotte wil hij vanuit het^erworven inzicht de paradox van de morele opvoe-I "g

oplossen die eruit bestaat dat 'kinderen het pa-van de Rede kunnen en moeten betreden via het^i^van Gewoonte en Traditie' (p. 52). Ik zal mij omIrdenen van de beschikbare ruimte beperken tot eenÂŽ^Preking van de eerste twee thema's.I'eters onderscheidt in de moraal twee elementen:^orm en inhoud. De vorm van de moraal bestaat uitâ– Morele principes. Deze principes zijn procedureel: ze''Afschaffen richtlijnen voor het opstellen van regels^ ^oor het maken van uitzonderingen op de regels. ÂŽ belangrijkste morele principes zijn voor Peters hetPnncipe van het rekening houden met de belangenalle betrokken partijen en het principe van on-P?¤^'idigheid of formele rechtvaardigheid. Het be-l^^iliken over morele principes maakt kritiek,^oordeling en ontwikkeling van de inhoud van de"JOfaal mogelijk. Regels vormen het belangrijksteÂŽ'emcnt van de inhoud van de moraal. Ze geven een"?¤dere specificatie

van de principes. Ze reguleren hetSedrag door de neigingen van mensen om dingen tedie ten koste van andere mensen gaan, tegen te gaan. '^eters' morele ideaal is de rationele, autonome^"fele persoon, de persoon die beschikt over (I) het^eriTiogen regels aan principes te toetsen en op grondde uitkomst van die toetsing tot een eigen moreel?¤ndpunt te komen (het wetgevende vermogen); (2)Oordeelsvermogen dat nodig is om vast te stellen^ een situatie onder een bepaalde regel valt (hetJ^^^hteriijk vermogen); en (3) het vermogen om in^^ereenstemming met de eigen morele code te han-J^f (het uitvoerend vermogen). rationele, autonome morele persoon, is het/odukt van een proces van opvoeding en ontwikke-Een essenti??le bijdrage aan ons inzicht in dat"^^ces is volgens Peters geleverd door Piaget, door diens introductie van het conceptuele onderscheidtussen 'conventionele moraal' en 'autonome

moraal'. Dit onderscheid is een onderscheid naar vorm. Alsiemand over een conventionele moraal beschikt, zalhij de regels volgen omdat anderen dat ook doen ofomdat het naleven ervan hem door een autoriteit isopgedragen. Peters wijst erop dat het individu in ditstadium wel een regelbesef verwerft: hij ervaart hetbindend karakter van de regel aan den lijve; maar hijis niet in staat de geldigheid van regels, d.w.z. deovereenstemming van regels met principes, tebeoordelen. Dat is de verworvenheid van het individuin de autonome fase. De conventionele fase gaatvolgens Peters logisch noodzakelijk aan de autonomefase voorat: het individu moet beschikken over hetconcept 'regel' om in staat te zijn regels als object vaneen beoordeling te nemen en dat concept leert het inde conventionele fase. Hoewel Peters Piaget enKohlberg in grote lijnen volgt, heeft hij niettemin eendrietal bezwaren tegen de uitwerking

die Kohlbergaan de theorie geeft. Het eerste bezwaar is dat Kohlberg zich wel bezig-houdt met de ontwikkeling van de vorm van de mo-raal, maar onvoldoende oog heeft voor het belangvan de ontwikkeling van de inhoud. Kinderen, aldusPeters, moeten hun morele leven noodzakelijkerwijsbeginnen met het aanleren van regels. Het aanlerenvan regels impliceert het leren hanteren van de con-cepten waaruit die regels zijn opgebouwd. Daarinspeelt de cognitieve stimulering door de ouders, enwel in de vorm van instructie en uitleg, volgens Peterseen veel grotere rol dan Kohlberg meent. Het tweede bezwaar van Peters tegen de theorievan Kohlberg richt zich op het ontbreken van verkla-ringen in die theorie voor het verschijnsel dat nietiedereen de autonome fase bereikt. Het zijn volgensPeters vooral de stoornissen in de ontwikkeling vande rechterlijke en uitvoerende vermogens die hetbereiken van de

autonome fase in de weg staan. Het isbij uitstek de theorie van Freud waarin we, zo IaatPeters zien, suggesties kunnen vinden voor een ver-klaring van het optreden van deze stoornissen. Het derde bezwaar van Peters is dat Kohlberg welaandacht besteedt aan het verwerven van principesals rationele beoordelingscriteria van regels, maarniet duidelijk maakt waarom iemand gemotiveerdzou zijn de principes toe te passen. Iemand die depointe van de morele levensvorm begrijpt, d.w.z. in-ziet welke principes eraan ten grondslag liggen, zalvolgens Peters ook intrinsiek gemotiveerd zijn deprincipes toe te passen. Ik hoop dat uit deze beknopte schets duidelijk isgeworden dat voor pedagogen die zich met de moreleopvoeding bezighouden, bestudering van deze bun-del de moeite waard is. De lectuur zal de filosofischniet geschoolde lezer niet ahijd gemakkelijk vallen,omdat de artikelen nogal compact

geschreven zijn.Het verworven inzicht weegt daar echter ruimschootstegenop. J. Bohlmeijer Pedagogische Stiuli??n 425



??? Verhack, I., Geen zachte hand. Over gezag enorde in gezin en school. De NederlandseBoekhandel, KapeUen, 1983, 184 pp. Verhack richt zich aangaande gezag en orde in depedagogie tot alle opvoeders die zich afvragen waarhet met de opvoeding naar toe moet. Hij vindt dat inonze tijd, waarin naast een sociale en economischeook een morele crisis waar te nemen is, een nieuwapp?¨l naar moreel engagement moet gemaakt wor-den. Kenmerkend aan zijn betoog is een profetischetendens. Verhack weet zich een roepende in dewoestijn, maar hij is ervan overtuigd dat er juist indeze tijd van verval bij jonge mensen een voedings-bodem is voor positieve alternatieven i.v.m. het bele-ven van waarden. In dat verband pleit hij terecht voor een pluralismeals een 'akkoord over het niet-akkoord', waarbij aan-hangers van diverse waardepatronen eikaars eigen-heid respecteren en juist in de onderlinge tegenstel-

ling de noodzaak ervaren om zich te bezinnen over deeigen identiteit, haar grondslagen en haar actuali-teitswaarde. Als alternatief voor het door hem vastgesteldemorele verval stelt Verhack, consequent met zijnuitgangspunt, een welbepaalde levenshouding voor.Hij poneert een mengeling van idee??n, motieven,houdingen die leven of geleefd hebben in theologie,filosofie, kerk, pedagogie, politiek, psychologie enz.en komt zo tot een o.i. eenzijdige veroordeling vanhet huidige reilen en zeilen in de pedagogie(k). Alsalternatief stelt hij een opvoeding voor die als doelheeft het verwerven van een hogere innerlijkheid,een verhouding tot een transcendentie (de God vande katholieken), het zoeken van de waarheid datuiteindelijk het verlangen jiaar God blijkt te zijn. Wijkunnen ons bezwaarlijk van de indruk ontdoen datVerhack pleit voor een eenzijdige terugkeer naar hetverticale mens- en wereldbeeld dat Augustinus

(354-430) en Pascal (1623-1662) vanuit hun gelovig zijnen vanuit de reflectie op het mens- en wereldbeeldvan Plato hebben gecre??erd. Zoals Pascal blijkt Verhack 'door een overweldi-gend gevoel van de zondigheid en de nietigheid vande mens doordrongen' (St??rig, H. J., Geschiedenisvan de filosofie. Utrecht, Het Spectrum, 1972,p. 309). Ook het thema van de schuld, zoals uitge-werkt in Augustinus' predestinatieleer duikt herhaal-delijk op. Als we het gehele boek overzien kunnen weenkel concluderen dat de Jansenistische moraal uit detijd van reformatie en contrareformatie (ook een pe-riode van verval en herbronning) hier opnieuw aan-geprezen wordt. Nieuwe idee??n worden niet aange-dragen. Over moderne strekkingen in de fiolosof??e,pedagogiek en theologie wordt niet gerept, tenzij omze op een onorthodoxe manier af te breken. Dat blijkto.a. uit de manier waarop 'de magie van de eman-cipatie'

wordt beoordeeld. Hier ziet men duidelijk d?¤'Verhack, in navolging van Pascal, zeer weinig gelo"'hecht aan de oorspronkelijke goedheid van de me"?'eerder integendeel. Zijn opvatting over opvoeding "derhalve ook maximalistisch, zoals de opvatting ^^Plato. 'De mens neemt zijn identiteit als geestesvveze"niet spontaan voor lief; hij is een gespleten wezen datzijn eigen waarheid voortdurend miskent en moe'zijn eigen vrijheid meestal op zichzelf veroveren-Daartoe heeft hij begeleiders nodig die dit alles voofhem hebben bevroed en doorgemaakt' (Verhack, P-43). De schuldmoraal die Verhack naar opvoedelinge"toe huldigt, kan hier doorgetrokken worden naar dÂŽopvoeders toe. De opvoeder moet a.h.w. een Vebet-Mensch zijn, die niet kan of mag falen, 'alles' ervarenheeft en dat kan doorgeven (zie bijv. p. 170-171)- H')moet opvoedelingen brengen tot een verticaal mens- vele en wereldbeeld zoals dat van

Pascal, dat voor christelijke opvoeders nog de basis van hun eige"opvoeding is geweest, maar als dusdanig zijn geloof-waardigheid verloren heeft. Leidt dat niet tot neuro-tisering van de opvoeder, en daarmee van de opvoÂŽ'ding en de opvoedelingen? De opvoeding als relationeel proces, waarbij n'ÂŽ'alleen de opvoedeling groeit maar ook de opvoederzich verder kan ontwikkelen, is niet de opvoeding volgens Verhack. Het perspectief dat de idee??n vande existentialisten, Levinas, Buber, de fenomenologieleverden wordt genegeerd. Een stelling die zeker niet in de mond van Verhackgelegd mag worden is bijvoorbeeld de volgende. 'I"een maatschappij in crisis, waar mensen zichonveilig, onzeker voelen is een radicale stellingnamedie het heil, de redding belooft, voor velen een maniejom zich veiliger, zekerder te voelen. Dat verschijnsedoet zich des te meer voor naarmate die menÂŽÂŽ"gegroepeerd zijn of

zich groeperen in instituties zoabijvoorbeeld scholen'. Deze sociaal-psychologisehÂŽbenadering van het gedrag van mensen in een sociaa'emotionele crisissfeer is uiteraard ook een vereng"visie op de werkelijkheid. Wij willen hiermee niet hebelang van het verticale mens- en wereldbeeld ont-kennen. Wel vinden we dat deze verticale visie moeingebed zijn in een horizontale visie. Tegen de ex-cessen daarvan trekt Verhack van leer, waarbij hij hekind met het badwater dreigt weg te gooien. DaarmeÂŽbrengt hij een aantal van zijn stellingnamen, die oodoor vele pedagogen worden aangenomen, in d'^efÂŽ'diet: aanvaardbare opstellingen staan temidden vaeenzijdige stellingen of te enge redeneringen. AfgÂŽzien van deze beoordelingen willen we nog wijze" "pde aanwezigheid van o.i. tegenstrijdige stellingn^men. Zo is het bijvoorbeeld niet duidelijk hoe Ver-hack zijn visie op de geschiedenis, zijn visie opschuld

van de mens en zijn maximalistische visie oyopvoeden tesamen rijmt. Men raadplege hier u'spraken op p. 33 en p. 123-125. Een andere, herhaal-delijk opnieuw gemaakte opmerking is dat de Pedagogische Stiuli??n 426



??? '^â– Pretaties van maatschappelijke fenomenen vaak^oor discussie vatbaar zijn: andere interpretaties zijnlegitiem, soms waarschijnlijker. !"2ijn boek tracht Verhack het mens- en wereldbeeldde opvoeding uit te werken in de verticale dimen-In feite brengt hij geen nieuwe idee??n, beroept hij^ch op het idee??ngoed van Plato, Augustinus enPascal. Hij meet zich daarbij profetische uitsprakengaat voorbij aan de positieve ontwikkelingen inhedendaagse opvoedingsgebeuren in brede zin.breuk met de huidige pedagogische opvattingendie, toegegeven vaak het 'verticale' negeren - kan"joeilijk leiden tot een optimalisering van de opvoe-temeer omdat het aangereikte alternatief in'Â?Â?e al lang bestond. J. Moorkens '-?¤pra, Fritjof, The Turning Point. Science, So-"Â?J' and the Rising Culture, Fontana Paper-London, 1983, 516 pp. '^^nnelijk leven wij in een tijd, waarin een doorbraakaan het voltrekken is uit het

oude, cartesiaanseâ– "aterialisme. Dit drukt zich o.a. uit in een romantisch^^ ^aak dilettantisch maar enorm populair geaccep-^Â?''d boek als dat van Marilyn Ferguson: De aquariiis^^^'^nzwering, Persoonlijke en maatschappelijke""sformalie in de tachtiger jaren, dat in 1980 in'^'^erika, in 1982 in Nederlandse vertaling ver-^"een. Zeer veel beter is in wijsgerig en weten-^happciijk opzicht dit (tweede) boek van Capra dat1982 verscheen in Amerika, in 1983 in Engeland inÂŽ ^oor ons liggende editie. Hoewel het door eenâ€?Vsicus geschreven is, is het doorbreken naar deMenswetenschappelijke en antropologisch-filosofi-' "6 visie in dit boek niet alleen evident maar weten-^'^appelijk en wijsgerig volop bekwaam en intercs-De pedagoog zal er veel in vinden, dat zijn^'^'sviwronderstellingen betreffende de noodzaakeen doorbreken van het fysicalisme en de. eislozc benadering, die een zo dominante positie""emen in

de menswetenschappen, ondersteunt en,ÂŽfhcldcrt. De - wat in dit boek genoemd wordt: -l^esiaans-newtoniaanse' denktrant wordt hiereen glasheldere fysicus grondig doorbroken,j entree naar een menswaardige her-formuleringeen antropologisch bewust boek toont zich hier^^'delijk. De eeuwenlange strijd om het bestaan voore menswaardige menswetenschappen komt daar-'e in een nieuwe fase. M. J. Langeveld Ferguson, Marilyn, De aquarius samenzwering.Persoonlijke en sociale transformatie in de tach-tiger jaren. Uitgeverij Ankh-Hermes, Deven-ter, 1982 (oorspronkelijke editie 1980), 307blz., Nederlandse editie vertaler: J. Bosga, metvoorwoord van prof. H. van Praag. Op 'The Aquarian Conspiracy' is in Amerika, evenalshier op de Nederlandse editie zeer algemeen ge-reageerd. Prof. Van Praag noemt het in zijn WoordVooraf evenals een Amerikaanse recensent: 'An ex-citing Vision of a truly

manmade future'. Het is, zegthij: 'een opwekking tot moed ... om onszelf te zijn ineen wereld, die zich nog aan alle kanten verzet tegenhet nieuwe.' Als men het boek gelezen heeft, is er welnaar mijn mening zeer veel onuitgewerkt en argeloosgebleven. Er ligt een opvoedingsopgave v????r ons:voor de hele mensheid. En hoezeer dit ook de welge-zinde idealist moge aanspreken - in de realiseringliggen onafzienbare, vele vragen die niet aan de ordekomen, tenzij in een liefdevolle bespiegelende vorm.Aangezien opvoeding echter concreet zich aan en inmensen voltrekt, - die daarmee niet aan of v????r hetbegin klaar zijn en zelfs niet aan het einde - ligt er nogzeer veel voor ons. Zeer veel meer dan in het boekduidelijk wordt. Juist zij die in de opvoeding dezebespiegelingen moeten gaan omzetten in onmiddel-lijke realisering staan hier voor een allereerst, zeervaak uiterst elementair of primitief, soms

rommeligmaar soms ook oproepend begin. Met de mening vande uitgevers, dat het hier om een 'indrukwekkend engedegen boek' gaat, 'dat geen probleem onbesprokenlaat' - stel u even voor! -, kan men het dan ookslechts eens worden ... als men zeer veel problemennooit gezien heeft. Het is niet mogelijk dit in eenrecensie uit te werken: het zou opnieuw een boekworden. M. J. Langeveld Pedagogische Stiuli??n All



??? Inhoud andere tijdschriften Pedagogisch Tijdschrift9e jaargang, nr. 7, 1984 Het ontwerpen van visuele leermiddelen tenbehoeve van onderwijsleersituaties in de Der-de Wereld, door K. EpskampSchoolleiders als begeleiders van onderwijs-vernieuwingen, door W. van de GriftVan Sul'gin tot lUich. Een vergelijkende studievan het Russisch en westers ontscholingsden-ken en zijn utopische draagwijdte, door F. vanMoen Orthopedagogische vraagstellingstypen vol-gens Kok & Van Oeffeit: maatkostuum ofnieuwe kleren van de keizer, door P. L. M. vander Doef Werkelijkheid en sprookjes, door J. F. W. Kok Tijdschrift voor Onderwijsresearch9e jaargang, nr. 4, 1984 Rasch Scales for Extended Curricula, door H.Verstralen De Zogenaamde Conservatieve Bias bij En-kele Gangbare Evaluatiedesigns, door J.Scheerens Studietijden en Studieresultaten bij EerstejaarsBurgerlijk Ingenieur aan de K.U. Leuven, doorN.

van Deynse, M. Smet, P. Henderiks en H. deNeve Notities en CommentarenEen nieuwe correctie voor 'Restriction ofRange', door P. G. W. JansenEen Positief Verband tussen Studiejaar enTentamenresultaat, en de Rol van Toenemen-de Voorkennis, door H. G. Schmidt, M. L. deVolder, W. H. Gijselaers en L. M. M. Kerkhofs Tijdschrift voor Orihopedagogiek23e jaargang, nr. 7/8, 1984s Thuisblijvende zwakbegaafde jong-volwasse-nen met emotionele of gedragsproblemen,door C. G. C. Janssen, C. van den Akker en W.Jacob Mededelingen Ouders zonder kinderen? door S. M. J. va"Hekken, K. Kwant en P. M. PopmaLeerlingen uit culturele minderheidsgroepenhet Rotterdamse lager- en buitengewoon on-derwijs, door M. WijnstraDe achterkant van de orthopedagogiek, doo''R. de Groot Info 15e jaargang, nr. 3, 1984 Diagnostiserend onderwijzen in handeling^'theoretisch perspectief, door J. Kruidenier en J-van

Waes Onderwijsevaluatie in Nederland, een revieW-door B. P. M. Creemers en C. Terlouw Ontvangen boeken Alkema, E. en W. Tjerkstra, Meer dan onder-wijs. Theorie en praktijk van het lesgeversde basisschool. Van Gorcum, Assen, 198'+'?’75,- Jansen, Th. en A-R. Wertheim, Buiten de orde-Dilemma's in de ontwikkeling van projek''onderwijs. Socialistise Uitgeverij, Nijmege"'1984, ?’ 28,50Vroede, M. ?Šo, Arbeid en onderwijs in Belgi??Nederland in de 19e en 20ste eeuw (Med^'delingen colloquium Leuven, 1981). Ce"'trum voor de Studie van de Historische P^'dagogiek. Gent, 1984, 150 frs. va" Wit, J. de & G. van der Veer, Psychologie de adolescentie (9e, herziene druk).Nijkerk, 1984, ?’39,90 Pedagogische Stiuli??n 428


