ARTIKEL

PABQ'’s varen blind
op constructivisme

PABO's richten zich in toenemende mate theoretisch naar het
constructivisme. Deze oriéntatie wordt hier bekritiseerd aan de
hand van een analyse van en commentaar op ‘Kantelende kennis’,

een theoretische positiebepaling van de lectoren van zeven PABO's.

Belangrijkste punten van kritiek: het constructivisme wordt niet
goed begrepen; het constructivisme is sowieso geen gelukkige keus,
omdat het klassieke onderwijsleerproblemen versimpelt; er wordt
voorbijgegaan aan de pedagogische traditie waarin deze problemen
al eeuwen lang uitgebreid bediscussieerd worden. Door blind te
varen op het constructivisme dreigen PABO's theoretisch te
verdwalen. Het is vruchtbaarder om weer aansluiting te zoeken
bij de pedagogiek.

Inleiding

De PABO’s missen wetenschappe-
lijke en intellectuele diepgang en uit-
daging. De visitatiecommissie consta-
teerde het in 2003 (Moed tot Meester-
schap, 2003). De Nederlands-Vlaamse
Accreditatie Organisatie kondigt nu
aan de PABO'’s hierop streng te zul-
len afrekenen (NRC, 5 februari 2005).
Het theoretische niveau moet om-
hoog. Een mooie taak voor de HBO-
lectoren, vinden ze zelf (Kallenberg
en Koster, 2004, blz. 14). De lectoren
van zeven PABO’s hebben de krach-
ten gebundeld in het Lectoraat Inter-
actum. Zij presenteerden hun theore-
tische kader in het boekje Kantelende
kennis (www.lectoraat.nl > publica-
ties).

Kantelende kennis richt zich naar het
constructivisme. Dit is geen verras-
sing. Het constructivisme is in onder
onderwijsdeskundigen en onderwijs-

vernieuwers; sterker nog: het constructivisme is de norm. Ook voor de vi-
sitiatiecommissie: “(A)lle opleidingen (zijn) bezig hun onderwijs vorm te
geven vanuit een constructivistische opvatting over leren. ... Bij een aantal
opleidingen is de gekozen visie al daadwerkelijk sturend voor het onder-
wijs en het didactisch handelen. Dit is echter nog geen gemeengoed in de
sector en daarover is de commissie bezorgd” (Moed tot Meesterschap, 2003,
blz. 11). Geen wonder dat Kantelende kennis kiest voor een constructivis-
tisch theoretisch kader. Toch vraag ik me af of de keuze goed doordacht is

en of ze wel verstandig is.

De keuze lijkt ondoordacht. In Kantelende kennis wordt het constructivisme
niet goed begrepen. Tekenend is het dooreenhaspelen van sociaal- en indi-
vidueel-constructivisme. De keuze lijkt ook onverstandig. Wat in de mode
is of wat de norm is, is niet per definitie navolgenswaardig. Kantelende
kennis ontspoort door het belangrijkste nadeel van het constructivisme:
klassieke didactische en pedagogische problemen worden versimpeld tot
ongenuanceerde tegenstellingen; de versimpeling leidt vervolgens tot een-
zijdige en dus ongelukkige praktische oordelen en adviezen. Door blind te
varen op het constructivisme dreigen PABO'’s theoretisch te verdwalen.
Het is vruchtbaarder om weer aansluiting te zoeken bij de pedagogische

traditie.
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Twee tegenspraken

AUTEUR(S)

Constructivisme niet goed begrepen

Kantelende kennis kiest uitdrukkelijk voor het sociaal-constructivisme

(blz. 11). Maar het theoretisch kader als geheel (hoofdstuk 2) geeft de in-
druk dat men niet goed weet wat sociaal-constructivisme is of dat men niet
kan kiezen tussen sociaal-constructivisme en individueel-constructivisme.
Een andere verklaring kan ik niet bedenken voor twee hardnekkige tegen-
spraken in de tekst: (a) die tussen leren als praktijk en leren als proces en

(b) die tussen leren als individueel gebeuren en leren als gezamenlijk ge-
beuren. De twee tegenspraken kondigen zich al aan in de inleiding: “De
term leren (of kennis creéren) verwijst naar een zelfgestuurd proces, waar-
in lerenden op basis van ervaringen gezamenlijk nieuwe kennis ontwikke-

len.” (blz. 11).
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(a) Leren is een "zelfgestuurd’ proces, heet het hier.
Een pagina later is het “een proces dat door de leren-
den zelf wordt gestuurd” (blz. 12). Dit is geen “slip of
the pen’. De gehele tekst hinkt op twee gedachten:
leren als proces of leren als praktijk. Ik zou zeggen
het is één van twee. Is het leren zelfsturend, dan is
het een proces dat zich aan de lerende voltrekt.
Wordt het leren gestuurd door de lerende, dan is het
een praktijk: de lerende handelt doelgericht en doel-
bewust. Kantelende kennis is dubbelzinnig: het spreekt
consequent van leren als proces (soms zelfs “ontwik-
kelingsproces’), maar ziet de leerling even conse-
quent als handelend subject (beslissend, denkend,
construerend, betekenisgevend en dergelijke). Theo-
retisch is er niks op tegen te erkennen dat beide mo-
gelijk zijn, maar Kantelende kennis suggereert dat het
om een principiéle keuze gaat, terwijl het de ene keer
het ene principe en de andere keer het andere princi-
pe lijkt te onderschrijven.

(b) Leren is "gezamenlijk’ kennis creéren, heet het

in de inleiding. Het gezamenlijke karakter van leren
wordt voortdurend benadrukt. Sociale interactie en
dialoog gelden steeds als voorwaarde voor leren.
Maar ondertussen wordt ook uitdrukkelijk erkend
dat leren een individuele aangelegenheid is, zelfs
dat individueel leren voorwaarde is voor gezamenlijk
leren. Bijvoorbeeld in 2.2: daar wordt eerst kennis
maken (is leren) vereenzelvigd met ‘betekenis verle-
nen’ en kennis met betekenis en wordt vervolgens
gesteld dat “individuele betekenissen (kennis)” voor-
afgaan aan “gemeenschappelijke kennis” waaruit
weer “individuele betekenissen (kennis) worden
gecreéerd” (blz. 12).

Vermoedelijk zijn de twee tegenspraken (proces

< >praktijk; individueel < >gezamenlijk) te wijten
aan een ongelukkige combinatie van sociaal-con-
structivisme met individueel-constructivisme. In
sociaal-constructivistische benaderingen is leren een
collectief proces. In individueel-constructivistische be-
naderingen is leren een individuele praktijk.

Individueel- versus sociaal-constructivisme

Volgens het individueel-constructivisme (ook wel:
radicaal-constructivisme) bestaat kennis uit “mental
constructs that one has abstracted from one’s expe-
riences” (Hardy & Taylor, 1997, 138). Het knoopt aan
bij het cognitivisme, bijvoorbeeld dat van Piaget:
mensen verwerken zintuiglijke ervaringen tot ken-
nis middels mentale operaties. De bekendste pleitbe-
zorger van het individueel-constructivisme is Von
Glasersfeld. Hij parafraseert met instemming Piaget:
kennis is “built up by means of empirical and reflec-
tive abstractions that each child has to make for itself”
(Von Glasersfeld, 2004).

Kenmerkend voor het individueel-constructivisme is
de idee dat de mentale operaties bewuste activiteiten
zijn, individueel en intentioneel (vgl. Von Glasers-
feld, 1984, 1989, 1995, 2004; Phillips, 1995, 1997). Von
Glasersfeld erkent dat mentale operaties "habits’ kun-
nen worden en zich dan kunnen voltrekken “without
conscious awareness”, maar blijft erbij dat kennis al-
tijd voortgebracht wordt door “the experiencer’s at-

tention on his or her own operating” (Von Glasers-
feld, 2004).

De beschrijving van leren in Kantelende kennis is on-
miskenbaar individueel-constructivistisch: betekenis-
verlening aan ervaring door middel van reflectie en
conceptualisering (blz. 11). Het sociaal-constructivis-
me zet zich juist af tegen de idee dat mentale opera-
ties een rol spelen in kennen en leren. Het betwijfelt
zelfs of ze bestaan. Bewuste mentale operaties zijn
voor sociaal-constructivisten dubbel onzinnig. Garri-
son ziet hierin het belangrijkste voordeel van het soci-
aal-constructivisme. “Constructivism does not need
the horde of psychic and mentalistic entities postula-
ted by subjectivistic constructivism”; menselijk ken-
nen laat zich genoegzaam verklaren in termen van
alleen zintuiglijke ervaringen, neurofysiologische
processen en sociale processen (Garrison, 1997). Hij
wraakt expressis verbis de ‘mental operations’ van
Von Glasersfeld.

Deze tegenstelling tussen sociaal- en individueel-con-
structivisme wordt ook door de psycholoog Gergen
als fundamenteel gezien (dezelfde Gergen als die
waarop Kantelende kennis zich beroept op blz. 13):
“In terms of their logical properties, radical construc-
tivist accounts seem the least promising,” omdat die
aannemen dat kennis “a product of mental activity”
is (1997a). Kennis maken we niet middels mentale
operaties, aldus Gergen, maar door samenleven:
“The chief locus of understanding is not ‘in the
psyche’ but in social relationships” (Gergen, 1997b).

Vooral individueel-constructivisme

De PABO-lectoren lijken een voorkeur te hebben

voor individueel-constructivisme boven sociaal-

constructivisme. Want zo constitutief de reflexiviteit

van het kennis creéren is voor hun visie, zo contin-

gent is de gezamenlijkheid ervan. Tekenend is dat en

hoe leren vereenzelvigd wordt met onderzoeken:

“Kennis creéren is ... een ontwikkelingsproces met

vijf fasen:

1 formuleren van een (gemeenschappelijk) probleem
of uitdaging;

2 verzamelen van informatie op basis van ervaring;

3 gezamenlijke betekenisverlening d.m.v. reflectie en
conceptualisering;

4 (gezamenlijk) bepalen van consequenties voor ont-
wikkeling;

5 actie” (blz. 11).

Inderdaad, zo ziet onderzoek eruit: 1. wat is de vraag;
2. welke informatie is beschikbaar en relevant; 3. welk
antwoord geeft deze op de vraag; 4. roept een en an-
der nieuwe vragen op; 5. zo ja, welke? Niemand zal
tegenspreken dat dit een rake kenschets is van onder-
zoek. Ook zal niemand ontkennen dat onderzoek
leerzaam is. Maar wat leerzaam is, is nog geen leren.
Een blauwtje lopen is ook leerzaam. Het schema is
zeker geen typerend constructivistische beschrijving
van leren. Constructivistischer zou het zijn om met
de ervaring te beginnen. Zintuiglijke ervaring roept
vragen op zodra ervaringen onderling niet harmo-
nieren of niet harmoniéren met bestaande kennis. De
door zulke vragen in gang gezette betekenisgeving



genereert nieuwe kennis; de betekenisgeving (stap 3)
is het leren.

Wat de vereenzelviging van onderzoeken en leren
duidelijk laat zien is hoe cruciaal Kantelende kennis

de reflexiviteit acht, de intentionaliteit van het leren.
De gezamenlijkheid is ook belangrijk, maar het leren
staat of valt er niet mee. Net als onderzoeken: het kan
gezamenlijk, bijvoorbeeld gemeenschappelijk een
probleem definiéren, samen betekenis verlenen, geza-
menlijk bepalen hoe verder ... Maar het hoeft niet (de
haakjes rond 'gemeenschappelijk’ en ’gezamenlijk’

in de eerste en vijfde stap zeggen genoeg). Dit klopt
uiteraard: je kunt samen leren, van elkaar leren, met
elkaar leren enzovoort. Wat niet klopt, is dat samen
leren per se beter is dan individueel leren. Ik zou niet
weten waarom. En in Kantelende kennis wordt geen
enkele poging gedaan om het uit te leggen en aanne-
melijk te maken. Het wordt alleen maar gesugge-
reerd. Jammer dat het niet verantwoord wordt, want
dan was wellicht vanzelf helder geworden hoe Kante-
lende kennis zich werkelijk verhoudt tot het sociaal-
constructivisme.

Geen sociaal-constructivisme

Voor sociaal-constructivisten is de gezamenlijkheid
constitutief voor het kennis creéren, niet de intentio-
naliteit. In de woorden van Garrison waar hij de visie
van Dewey typeert: “All meanings originate in social
relationships, in cooperative behavior carried out for a
common purpose” (Garrison, 1997, 549). Alle kennis
komt voort uit “natural events by mutual assistance
and understanding within a shared context that
establishes intersubjective, and in that sense ‘objec-
tive, reference by codesignating some object, essence
or process” (ibid., 551). Betekenisgeving is onmogelijk
buiten sociale interactie, communicatie, ssamenwer-
king en noem maar op, volgens het sociaal-constructi-
visme. Kantelende kennis denkt daar duidelijk anders
over: “Omdat mensen de werkelijkheid verschillend
ervaren, zal er variéteit in betekenissen zijn. Mensen
kunnen ernaar streven aan hun eigen betekenissen
vast te houden. Zij kunnen zich ook richten op het
leggen van verbindingen met de betekenissen van
anderen” (blz. 13).

Mooi gezegd en niks op tegen, maar het is geen soci-
aal-constructivisme. In tegenstelling tot filosofen als
Dewey, Gergen en Garrison erkent Kantelende kennis
de mogelijkheid van individuele betekenisverlening;:
“socialiteit gaat niet per se vooraf aan betekenissen.
Het is eerder andersom: ‘gemeenschappelijke kennis’
is ‘'samengesmolten’ uit ‘individuele kennis’ (blz. 12)
en een 'gemeenschappelijk referentiekader ontstaat
door het ‘stollen” van ‘meervoudige perspectieven’.”
(blz. 13).

Een afzonderlijke paragraaf is gewijd aan de "dialoog’
als ‘'voorwaarde voor kenniscreatie” (2.3, blz. 13, 14).
Het 'gezamenlijk verlenen van betekenis’ is hier de
uitkomst van een aan allerlei criteria beantwoordende
praktijk waarin "persoonlijke betekenissen’ uitgewis-
seld worden. Eén van de criteria is dat de onderschei-
den betekenissen genoegzaam verschillen: “voldoen-
de variéteit in persoonlijke betekenissen” (blz. 13).

Met sociaal-constructivisme heeft dit alles niks te
maken; integendeel. Immers, de individuele beteke-
nissen gaan vooraf aan de gemeenschappelijke. Op
zijn hoogst is er wisselwerking. Individuele betekenis-
geving knoopt aan bij cultuur en draagt bij aan cul-
tuur: “De samenleving en de gemeenschap waarin
mensen opgroeien, bepalen het collectieve referentie-
kader (cultuur) waarop de individuele betekenissen
worden geconstrueerd. Er is altijd een wisselwerking
tussen individuele en collectieve betekenisverlening.
Een individu kan zich niet in isolement ontwikkelen.”
(blz. 16) Het is individueel-constructivisme met oog
voor contextualiteit. Kantelende kennis bewijst alleen
lippendienst aan het sociaal-constructivisme.

Scheef beeld van andere theorieén

Karikatuur en profilering

De keuze voor het constructivisme in Kantelende ken-
nis lijkt ondoordacht, niet alleen omdat het construc-
tivisme niet goed begrepen wordt, maar ook omdat ze
ingegeven is door een scheef beeld van traditioneel
gangbare theorieén. Symptomatisch hiervoor zijn het
karikaturale beeld van andere, oudere theorieén en
de overbodige epistemologische en ontologische pro-
filering. Aangezien beide, de karikatuur zowel als de
profilering, vaker voorkomen in teksten die het con-
structivisme onderwijskundig benutten, loont het de
moeite om er kort bij stil te staan.

‘Kantelende kennis’ bewijst
alleen lippendienst aan het sociaal-
constructivisme.

Traditie

Van oudere opvattingen moet Kantelende kennis niks
hebben: “Traditionele (behavioristische) opvattingen
over leren gaan er vanuit dat kennis objectief is en dat
er één waarheid is (...). Onderzoek is gericht op het
blootleggen van die waarheid en onderwijs op het
overdragen ervan. In deze opvattingen is de lerende
strikt genomen een object, een vat dat volgegoten kan
worden met objectieve kennis die in principe zelf niet
aan verandering onderhevig is” (blz. 13).

In welke theorieén worden deze opvattingen verkon-
digd en verdedigd? In ieder geval niet in het behavio-
risme. De PABO-lectoren moeten zich vergissen.
Behavioristische theorieén vertillen zich doorgaans
niet aan speculaties over de aard van de werkelijkheid
en zijn kennistheoretisch juist nogal bescheiden.
Constructivisten zouden hieraan een voorbeeld moe-
ten nemen. Ze wagen zich vaak onnodig aan ontolo-
gische en epistemologische problemen (Burbules,
2000). Ik kom hier zo nog op.

Ook anderszins wordt het behaviorisme geen recht
gedaan. De lerende als object, in de zin van het leren
passief ondergaand? In het behaviorisme is de leren-
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de juist actief: hij past al doende zijn gedrag aan aan
de omgeving, aan eventueel veranderde of gemani-
puleerde omgevingsfactoren. Kenmerkend voor het
behaviorisme is dat de lerende het onbewust doet,
maar hierin verschilt het behaviorisme niet van het
constructivisme, althans, niet van het sociaal-construc-
tivisme. Dit laatste is in het voorgaande uiteengezet
(zie hiervoor, vooral paragraaf: Individueel- versus soci-
aal-constructivisme) en is één van de redenen waarom
Slezak het sociaal-constructivisme als variant van het
behaviorisme beschouwt: “Social Constructivism as
Born-Again Behaviorism” (Slezak, 2000, 19 ev.). En de
lerende als vat dat volgegoten wordt met kennis?
Voor het behaviorisme zijn lerenden leeg of is wat bin-
nen lerenden zich afspeelt, niet relevant. Leren als'de
lerende volgieten’ is derhalve voor het behaviorisme
een bijzonder ongepaste metafoor.

Als het niet het behaviorisme is, welke theorieén ver-
kondigen en verdedigen dan de gewraakte opvattin-
gen? Andere leertheorieén niet; althans, ik kan er
geen bedenken. En traditionele pedagogische theorie-
en zeker niet. Wie thuis is in de pedagogiek weet dat
vanaf het begin van het pedagogisch denken (van de
Klassieke filosofie via de Verlichting en de negentien-
de eeuw tot in onze tijd) niemand beweert dat de le-
rende een object is, leeg en passief, of dat kennis ob-
jectief is en onveranderlijk overdragen moet en kan
worden; integendeel. Altijd zijn de problemen ge-
thematiseerd en onderzocht die voortkomen uit de
onderkenning dat het zo simpel niet is. Zulke proble-
men behoren tot de kwesties die het pedagogisch
denken gaande hebben gehouden: kennis is subjec-
tief, de waarheid bestaat niet of laat zich niet zomaar
kennen, niets blijft zichzelf wanneer het overgedra-
gen wordt van generatie op generatie, kinderen zijn
actief betrokkenen in het onderwijzen en leren. We
zien het al bij Plato, Rousseau en Schleiermacher en
nog steeds bij Peters, Imelman en Benner - om een
paar qua tijd en plaats verspreide pedagogen te noe-
men.

Maar misschien begrijp ik het verkeerd en heeft Kan-
telende kennis geen wetenschappelijke of filosofische
theorieén op het oog als het traditionele opvattingen
bekritiseert. Wellicht wordt gedoeld op praktische
onderwijsopvattingen, opvattingen van onderwijsge-
venden (de onderwijspraktijk was ingericht alsof de
lerende object is, leeg, passief ...). In dat geval is het
vreemd dat de PABO-lectoren niet te rade gaan bij de
pedagogiek wanneer ze zich theoretisch oriénteren
om het ‘oude leren’ te kritiseren, want, zoals gezegd,
de pedagogische traditie heeft zich hiermee altijd al
kritisch bezig gehouden.

Kennis en werkelijkheid

Een volgende theoretische zwakte van Kantelende
kennis is dat men zich onnodig vertilt aan epistemolo-
gie en ontologie, aan filosoferen over de mogelijkheid
en de aard van kennis en werkelijkheid. “In de soci-
aal-constructivistische traditie is kennis geen object
dat buiten mensen om bestaat ...,” aldus de PABO-
lectoren (blz. 13). Maar in geen enkele traditie is ken-
nis alleen een “object dat buiten mensen om bestaat”.
Praktisch overal wordt erkend dat kennen een werk-

woord is, dus een menselijke activiteit is en dus sub-
jectief is en dat kennis in deze zin subjectief is. Meest-
al ziet men in dat kennis ook een "object’ is “dat buiten
mensen om bestaat”: zodra kennis is gematerialiseerd
in boeken, technieken en noem maar op, zaken waar-
toe mensen zich kunnen verhouden, is kennis object.
Het sociaal-constructivisme ontkent dit niet, ondanks
de indruk die de geciteerde uitspraak wekt. Zelf ont-
kennen de PABO-lectoren het trouwens evenmin. In
navolging van Gergen zeggen ze dat kennis wordt
“gecreéerd in taal, door mensen binnen een taalge-
meenschap” (blz. 13). Dit bevestigt het objectkarakter
van kennis. De taligheid maakt de kennis object: ken-
nis is communiceerbaar.

Vreemd dat de PABO-lectoren niet te
rade gaan bij de pedagogiek wanneer
zij zich theoretisch oriénteren om het
'oude leren' te kritiseren.

Niet alleen objectieve kennis bestaat niet, volgens
Kantelende kennis, zelfs “de werkelijkheid als objectief
gegeven bestaat in deze opvatting niet” (blz. 13). Ook
deze zelfprofilering slaat nergens op. Want in welke
opvatting bestaat de werkelijkheid als objectief gege-
ven nog wel? Naief realisme wordt praktisch nergens
meer geloofd en gepredikt. Het inzicht dat de werke-
lijkheid niet zelf en onmiddellijk door ons waargeno-
men en gekend kan worden, verbreidt zich sinds het
begin van de Verlichting en is zo langzamerhand
common sense. Constructivisten vinden wat bijna
iedereen vindt: wij kennen de werkelijkheid zelf niet;
kennis is wat we maken van onze zintuiglijke ervarin-
gen ervan; over de werkelijkheid zelf kunnen we
niets zinnigs zeggen, behalve dit. Om met Von Glas-
ersfeld te spreken: we zijn God niet (1989, 123). Of
zoals Hardy en Taylor hem parafraseren: “Constructi-
vism does not deny the existence of objective reality;
however, it does posit that we do not have any me-
thod of attaining objective knowledge (...) Principal-
ly, we do not have access to a ‘God’s-eye’ privileged
view of the universe” (1997, 136, 137).

Kantelende kennis vertolkt common sense: “Kennis en
werkelijkheid zijn twee verschillende grootheden.
Mensen kunnen door hun beperkte waarnemings-
vermogen nooit de hele werkelijkheid kennen. Zij
kunnen echter wel proberen die werkelijkheid te be-
grijpen door er betekenissen aan toe te kennen. Om-
dat mensen de werkelijkheid verschillend ervaren,
zal er variéteit in betekenissen zijn” (blz. 13). De schei-
ding van kennen en zijn en de hieruit voortvloeiende
betrekkelijkheid van kennis is zo oud als Kant en in
het westerse denken al lang en breed ingeburgerd,
het pedagogisch denken niet uitgezonderd. Het con-
structivisme biedt niks nieuws.

Het constructivisme biedt niks nieuws, althans, in dit
opzicht niet. In een ander opzicht wel. Volgens het
constructivisme maken we kennis door te handelen;
het knoopt aan bij het pragmatisme. Vreemd genoeg



komt dit eenvoudige inzicht in Kantelende kennis am-
per uit de verf. Waarschijnlijk omdat het onvoldoende
houvast biedt voor contrastrijke profilering in termen
van ‘oud’ en ‘nieuw leren’. Immers, ‘leren door doen’
Klinkt tamelijk belegen.

Kantelen

Tegenstellingen

Kantelende kennis beoogt een “fundamentele verande-
ring in het denken over leren en ontwikkelen”. Negen
tegenstellingen laten zien hoe het niet moet en hoe
het wel moet:

1 “Wieis delerende? Is de lerende object van ontwik-
keling dat passief veranderingen ondergaat of een
denkend subject dat aan leerervaringen betekenis
toekent?

2 Van wie is het leerproces? Door wie worden ont-
wikkelingsprocessen gestuurd: door leraren, lei-
dinggevenden of opleiders of door de lerenden
zelf?

3 Wat leert de lerende? Gaat het om gecodificeerde
kennis of om betekenissen die aan leerervaringen
worden toegekend?

4 Hoe leert de lerende? Is leren het verwerken van
aangeboden kennis of is sprake van een proces van
kennis creéren (leren door zelf te onderzoeken en te
reflecteren)?

5 Waartoe leert de lerende? Leert de lerende om de
kennis zelf of om de kennis te kunnen toepassen in
de eigen context. Leer je voor de school of de oplei-
ding of leer je voor het leven?

6 Waarvan leert de lerende? Ontleen je kennis aan
contextvrije kennisbronnen (methoden, leerboeken
en dergelijken) of vormen de eigen fysieke en
sociale context de bron waaraan geleerd wordt?

7 Waarom leert de lerende? Leert de lerende omdat
het moet, omdat de organisatie dat van hem/haar
eist, of omdat hij of zij dat zelf wil?

8 Waar leert de lerende? Op een speciaal daarvoor
aangewezen plaats of overal?

9 Wanneer leert de lerende? Op speciaal daarvoor
vastgestelde tijden of altijd?” (blz. 14, 15).

Richting en inhoud van de bepleite kanteling laten
zich raden. Van elke genoemde tegenstelling wordt
het eerste alternatief afgekeurd en geldt het tweede
als nastrevenswaardig. Het eerste is hoe het was en
het tweede hoe het wordt. Kantelende kennis versim-
pelt met deze dichotomisering klassieke onderwijs-
leerproblemen tot ongenuanceerde tegenstellingen
en kiest zonder meer en onnodig voor één cluster
van uitersten.

De negen vragen zijn herkenbaar. Ze behoren tot de
vragen waarmee pedagogen zich vanouds onledig
houden: wie is het die leert en wat, hoe, waartoe,
waarvan, waarom, waar, wanneer leert hij? Maar er is
een groot verschil tussen de benadering in Kantelende
kennis en die in de pedagogiek. In Kantelende kennis
worden de problemen vereenvoudigd tot eenduidige
tegenstellingen tussen uitersten, uitersten waartussen
gekozen moet worden, en staat op voorhand vast dat

één van de twee denkbeeldige uitersten het beste is.
De pedagogische traditie weet dat het zo simpel niet
is. Niet alle negen tegenstellingen zijn reéel. En niet
elke reéle tegenstelling moet of kan opgelost worden,
zeker niet voor eens en altijd en voor overal en ieder-
een op dezelfde manier.

Afgezien hiervan is de suggestie onzin dat men tradi-
tioneel consequent anders kiest dan Kantelende kennis
nu. De contrasten in termen van ‘'modus-1’ versus
‘modus-2’, ‘'oud leren’ versus ‘nieuw leren’, ‘paradig-
ma’s’ en ‘metaforen’ (blz. 15, 16) doen de werkelijk-
heid volstrekt geen recht.

Met betrekking tot vijf van de negen aangeduide
vragen of tegenstellingen wil ik het vorenstaande illu-
streren. Voor de overige kan een vergelijkbaar verhaal
verteld worden.

Passief object of denkend subject? (vraag 1)

In de traditionele pedagogiek geldt de leerling ge-
woonlijk als actief en reflexief betrokken, niet als
passief object van verandering. Schleiermacher ver-
woordt het begin 19° eeuw helder genoeg: onderwijs
is een kwestie van “die Selbsttatigkeit hervorzuloc-
ken, und sodann zu leiten” (1826, 50). Passief onder-
gaan staat haaks op opvoeding en onderwijs: “Die Er-
ziehung wiirde alles verderben, wenn sie ein System
von Begriffen in den menschen hineinbringen wollte,
ehe die Selbsttatigkeit entwickelt wére” (1820/1821,
377). Schleiermacher is geen vreemde eend in de bijt.
De pedagoog Benner onderscheidt aansluitend aan
de traditie van de pedagogiek twee constitutieve
pedagogische principes. Eén van de twee is, wat hij
noemt, de “Aufforderung zur Selbsttatigkeit” (Benner,
1987). Als de zelfwerkzaamheid en zelfdenkzaamheid
van de leerling niet ‘aangesproken’ worden, is er geen
sprake van pedagogisch verantwoord onderwijzen.
De pedagogische theorieén van Kohnstamm, Lange-
veld en Imelman, om een paar Nederlandse voorbeel-
den te noemen, zijn ook niet anders te begrijpen dan
in deze termen. Kantelende kennis had hiervoor dus
niet het constructivisme hoeven volgen. De peda-
gogische traditie biedt aanknopingspunten genoeg.

Geen of alleen eigen inbreng, sturing en wil?
(vragen 2 en 7)

Even verkieslijk als actieve en reflexieve betrokken-
heid zijn, volgens Kantelende kennis, zelfsturing en
vrijheid: beter en liever zelfsturing en vrijheid dan
sturing door anderen en eisen van anderen. Dit is
geen nieuw gezichtspunt. Al sinds het einde van de
negentiende eeuw gaan er stemmen op dat opvoe-
ding en onderwijs zich geheel naar het kind moeten
plooien ("Vom Kinde aus’, “child centred’). Bij vlagen
waren de stemmen zeer luidruchtig. Pedagogen heb-
ben deze geluiden steevast geproblematiseerd.

Zo lieten Duitse geesteswetenschappelijk pedagogen
halverwege de vorige eeuw overtuigend zien dat de
bedoelde tegenstelling een antinomische structuur
heeft. Er kan niet gekozen worden tussen de uiter-
sten, want de tegenstelling is een onvermijdelijke span-
ningsverhouding. De spanning is grondtrek van de
onderwijsleerrealiteit. Leerlingen moeten wel zelf wil-
len en zelf sturen, maar dit gebeurt onontkoombaar
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onder leiding en voorwaarden van anderen. Anders
zou er geen sprake zijn van onderwijs of opvoeding.
Engelse en Amerikaanse ‘philosophers of education’
kwamen in de jaren zeventig tot vergelijkbare
‘truisms’. Ook voor Nederlandse pedagogen was en
is het een open deur. Recentelijk verwoordde de his-
torisch pedagoog Dekker het als volgt: asymmetri-
sche verhoudingen zijn met ‘education” gegeven:
“Considering education as a symmetrical relationship
implies that there is no longer a principal difference
between the pedagogical relationship and other hu-
man relationships” (Dekker, 2001, 80). Balans moet er
zijn tussen de inbreng van de leerling en die van de
docent. Maar kantelen, zoals de PABO-lectoren zeg-
gen te willen, impliceert opgeven van de pedagogi-
sche relatie, dus opgeven van het onderwijs.

Gecodificeerde kennis of ervaring? (vraag 3)

De derde kanteling is die van leren van gecodificeer-
de kennis naar leren door eigen ervaring. Opnieuw
gaat Kantelende kennis zonder meer voorbij aan alles
wat in afgelopen eeuwen al is bedacht en besproken.
In verband met deze tegenstelling is de discussie over
Rousseau interessant.

Rousseau filosofeerde in de achttiende eeuw in zijn
Emile (1762) dat het kind opgevoed wordt door de
natuur, de mensen en de dingen. De innerlijke ont-
wikkeling van vermogens en organen is de opvoe-
ding door de natuur. Hoe het kind deze ontwikkeling
leert gebruiken is de opvoeding door de mensen. Wat
het kind door ervaring leert van wat hem omgeeft en
aangaat, is de opvoeding door de dingen. We worden
dus gevormd door drie soorten leraren, meende
Rousseau. Idealiter vullen deze drie soorten vorming
elkaar aan, spelen ze op elkaar in en hinderen ze el-
kaar niet. Hierom vond Rousseau dat opvoeders en
onderwijzers wel wat bescheidener mochten zijn dan
destijds gebruikelijk was. Er kon veel meer aan het
kind zelf overgelaten worden, aan zijn eigen ontwik-
keling en zijn eigen ervaring. Er moest meer ruimte
komen voor negatieve en indirecte opvoeding.

Rousseau wordt vaak verkeerd begrepen. Hij zou
alles verwachten van de natuurlijke ontwikkeling van
het kind of alles van de kinderlijke ervaring. Hierdoor
figureert Rousseau veelvuldig als partijganger van
pleitbezorgers voor radicaal romantische praktijken
(geen sturing, geen overdracht), maar ook als ‘spar-
ring partner’ van pedagogen die zulke praktijken
kritiseren en aandacht vragen voor de logica of het
belang van een evenwichtige verhouding tussen ont-
wikkeling, ervaring en traditie. Begin negentiende
eeuw bijvoorbeeld al kwam de Duitse pedagoog Jean
Paul in het geweer tegen Rousseau. In zijn Levana oder
Erziehlehre (1806) laat hij zien dat opvoeding door de
dingen niet onderscheiden kan worden van opvoe-
ding door de mensen, leren door ervaring niet van le-
ren door traditie. Kinderen kunnen nu eenmaal niet
buiten traditie om ervaren: de dingmatige omgeving
van kinderen is onvermijdelijk cultureel, dus traditio-
neel. Leren door ervaren staat niet tegenover leren
door kennis krijgen.

Jean Paul was één van de eersten die aanknopend bij
Rousseau zich omstandig uitliet over de verhouding
tussen ontwikkeling, ervaring en traditie. Sindsdien
is de kwestie onophoudelijk onderwerp van analyse,
theorievorming en discussie geweest. De radicale
keuze die Kantelende kennis maakt voor ervaring, té-
gen traditie, lijkt hierdoor niet geinformeerd te zijn.

Kennis verwerken of zelf onderzoeken en
nadenken? (vraag 4)

Leren kinderen door aangeboden kennis te verwer-
ken of door zelf te onderzoeken en na te denken?
Kantelende kennis vindt weer dat we moeten kiezen en
kiest voor het laatste. Verreweg de meeste pedagogen
kiezen niet, omdat we niet hoeven en niet kunnen
kiezen. Kinderen leren op beide manieren. De meeste
leerpsychologen vinden ook dat we niet hoeven en
kunnen kiezen (vgl. Anderson, Greeno, Reder & Si-
mon, 2000; Bruner, 1996, 53-63). Zelfs constructivisten
zelf menen dat kinderen op beide manieren leren.
Neem Von Glasersfeld, de bekendste vertaler van
constructivisme naar didactiek:

“Education is a wide-ranging concept that may com-
prise training and formation, coaching in specialized
competencies, fostering the ability to think, promoting
manners, culture, taste, and other accomplishments.
Given this variety, it should be clear that the ways of
teaching and learning cannot be the same in all its
branches.”

Sommige dingen moeten gewoonweg voorgehouden
en overgenomen worden:

“Dates in history, the names of chemical elements, the
sequence of months, days of the week, number-words,
and a host of other things must be learned by heart,
because no amount of thought could discover them.
This is to say that students must be trained so that
they permanently possess these facts and are able to
repeat them flawlessly whenever they are needed (Von
Glasersfeld, 2004).

Het contrast tussen leren door aangeboden kennis te
verwerken en leren door zelf onderzoeken en naden-
ken is trouwens voor een belangrijk deel schijn. Aan-
geboden kennis stroomt niet zonder meer de hoof-
den van leerlingen binnen. De verwerking bestaat in
activiteiten als luisteren, verstaan, volgen, begrijpen,
plaatsen en onthouden. Hoe complexer of vreemder
de aangeboden kennis, des te meer het leren inhoudt
dat de leerling zelf onderzoekt en nadenkt, want hij
moet om te kunnen verstaan, volgen, begrijpen,
plaatsen en onthouden bijvoorbeeld overwegen, af-
wegen, interne samenhangen ontdekken en externe
verbanden leggen. Aangeboden kennis verwerken
staat dus niet per se tegenover zelf ontdekken en na-
denken, hoe canoniek de kennis ook is en hoezeer het
ook de bedoeling is dat de kennis onveranderd over-
genomen wordt. Andersom geldt hetzelfde. Zelf on-
derzoeken en nadenken is praktisch ondoenlijk zon-
der aangeboden kennis verwerkt te hebben, zeker
zonder ooit aangeboden kennis verwerkt te hebben.
In ieder geval is het weinig doeltreffend.



Ter afsluiting

Het theoretische kader van de PABO-lectoren in
Kantelende kennis lijkt een dwaling: een ondoor-
dacht en onverstandig volgen van de mode.

Op PABO’s kan men volgens mij beter aansluiting
zoeken bij de traditionele pedagogiek. En waarom
ook niet? PABO’s zijn per slot van rekening Peda-
gogische Academies.
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