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EORIE EN PRAKTIJK - N

Intelligentie, kennis, pedagogie ...
Theorie en praktijk met elkaar verzoenen

In het onderwijs worden theorie en praktijk meestal gezien als gescheiden en zelfs tegengestelde
begrippen. De pedagogische verhoudingen kopiéren op dat vlak slechts de sociale verhoudingen. De
sociale verdeling van de arbeid scheidt de taken van bedenken en uitvoeren door er een hiérarchische
verdeling in aan te brengen. Net zo heeft ook de school de neiging de theoretische van de praktische
kennis te scheiden, de kennis te scheiden van de vaardigheden, het algemeen onderwijs van het be-
roepsonderwijs, de toekomstige beslissers van de toekomstige uitvoerders.

Ongetwijfeld is deze parallel ten dele onvermijdelijk. De school ontstaat, leeft of ontwikkelt zich niet in

het ijle. Het is onvermijdelijk dat ze in zekere mate gemodelleerd is door haar schepper en haar milieu:

de maatschappij. Of men het nu wil of niet, uiteindelijk zal ze moeten triéren, selecteren, de leerlingen
en de studenten oriénteren naar gediversifieerde en hiérarchische richtingen. Onvermijdelijk zal één
van de dimensies van die hiérarchie de as theorie — praktijk zijn, met de theorie aan de top en de
praktijk verbannen naar het tweede plan. Het is juist om deze reden dat de kwestie van de verhouding
tussen theorie en praktijk op school van het grootste belang is, niet alleen voor het onderwijs zelf maar
voor elke strategie die de economische en sociale orde wil veranderen.

De verhouding tussen theorie en praktijk stelt om te beginnen deze fundamentele vraag: kan men
een echte democratische maatschappij bedenken, waar geen sociale verdeling van arbeid()) of macht
bestaat? VWWe onderzoeken dus op de eerste plaats in welke mate de scheiding tussen theorie en praktijk
enkel het onvermijdelijke product is van een biologisch onderscheid tussen hen die begaafd zijn met
een “theoretische intelligentie” en hen die vooral een “praktische intelligentie” bezitten.We zullen zien
waarom dat onderscheid weinig gefundeerd is en in essentie op een ideologisch discours berust, dat
dient om de manier te rechtvaardigen waarop de huidige wereld functioneert. Dat is het onderwerp
van het eerste deel van dit dossier:”Er zijn handarbeiders en intellectuelen, of niet ?”

Vervolgens moeten wij ons herinneren dat schoolse kennis in de eerste plaats ... kennis is. Zelfs als ze

een hoog niveau van abstractie haalt is de productie van de kennis altijd het resultaat van een praktijk.

En de waarde van de kennis wordt in het algemeen afgemeten aan haar praktische effectiviteit. Het
blijkt dus moeilijk te zijn om de kwestie van de relatie theorie - praktijk op school op te lossen — in
de programma’s, in de didactiek, in de schoolorganisatie, - zonder eerst diezelfde relatie te begrijpen

op het niveau van de ontwikkeling van de kennis die men onderwijst. Het tweede deel draagt als titel :

“Geen theorie zonder praktijk. En andersom”.

Ten slotte buigen wij ons over wat sommige grote pedagogische stromingen ons zeggen over die relatie
theorie — praktijk: van de partizanen van de Duitse Arbeitsschule van het begin van de 20ste eeuw tot
de moderne verdedigers van het competentiegericht onderwijs, via de verschillende stromingen van
de Ecole Nouvelle, de polytechnische school en het constructivisme.We blijven langer stilstaan bij de
originele en veel te weinig bekende standpunten van de grote psycho-pedagoog Lev Vygotski. Vanuit
die inspiratie proberen we enkele voorstellen te formuleren voor een “didactiek van de opbouw van

kennis” die theorie en praktijk verbindt. Dat is ons derde deel: “Kennis doorgeven terwijl men ze opbouwt”.

Nico Hirtt

I) Niet te verwarren met de technische verdeling van de arbeid die wel onvermijdelijk lijkt. De kennis is zo verregaand
gespecialiseerd dat we niet zonder specialisten kunnen bij de huidige stand van biologische en technologische
ontwikkeling van de mensheid: dokters, schrijnwerkers, opvoeders, elektriekers, informatici... De sociale verdeling van de
arbeid verschijnt als de technische verdeling verandert in ongelijkheid tussen sociale groepen en een ongelijke verdeling
van rijkdom en macht met zich meebrengt.
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Er zijn

handarbeiders

en intellectuelen, 1
of niet?

Het onvermogen van onze maatschappij om
een sociaal gelijkekansenonderwijs te orga-
niseren wordt van langsom meer gerechtvaardigd
door het oude discours dat in essentie stelt :”Er
zZijn goede en minder goede leerlingen; hoop dus

2

niet iedereen tot het hoogste niveau te brengen.’
In een moderne versie, meer “politiek correct”
wordt dat: “Er zijn verschillende vormen van in-
telligentie; waarom wil u dan dezelfde schoolse
kennis aan iedereen bijbrengen ?”’

Als reactie op de PISA-resultaten die aantonen hoe
ongelijk het onderwijs is in Vlaanderen, zijn twee psy-
chologen, Wim Van den Broek (VUB) en Wou-
ter Duyck (UGent) opgestaan om die analyse aan
te vallen.Volgens hen berust de kritiek op de sociale
ongelijkheid op school op een valse premisse: “de cru-
ciale assumptie uit de sociologenstudies dat intelligentie
gelijk verdeeld is over alle sociale klassen”.?) Zij gaan
er van uit dat het niet het onderwijs, en zelfs niet
de maatschappij is die de ongelijkheid reproduceert,
maar simpelweg onze genen, die zich uitdrukken in
de “algemene intelligentie” (of de g-factor) die geme-
ten wordt door de IQ-testen (intelligentiequotiént).
Dit zou “de meest fundamentele causale factor in de
intergenerationele overdracht van sociale ongelijkheid”
zijn. (ibid.)

Hoe schokkend deze stelling ook is, ze is niet gemak-
kelijk te weerleggen. Het debat woedt sinds meer dan
honderd jaar, en wordt geregeld opnieuw gelanceerd
door polemische publicaties zoals het beroemde
boek The Bell Curve (1994) van Hernnstein en
Murray.() De moeilijkheid om een wetenschappelij-
ke kritiek op het IQ te ontwikkelen en te beheersen
heeft sommige tegenstanders er jammer genoeg toe
gebracht hun toevlucht te nemen tot een moralise-
rende of ideologische positie.

Zij schuiven de “algemene intelligentie” als factor van
succes op school simpelweg opzij, niet op empirische
basis, maar wegens politiek incorrect.
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1Q of meervoudige intelligenties?

Sommige van die critici hebben vanaf dan getracht
te argumenteren dat men eerder moest zoeken
naar verschillende soorten van intelligentie, waar de
dominante cognitieve psychologie ongelijke niveaus
van intelligentie zag. De beroemdste theorie op dit
vlak is die van Howard Gardner (), die aanvankelijk
(1983) zeven vormen van intelligentie onderscheidde:
logisch-mathematische intelligentie (die tot uitdruk-
king komt in het oplossen van problemen, het stellen
van vragen over het waarom en het hoe, het rede-
neren...), de ruimtelijke intelligentie (verbeelden,
ontwerpen, tekenen...), de interpersoonlijke intelli-
gentie (spreken, beinvioeden, leiden, communiceren,
conflicten oplossen, luisteren, onderhandelen...), de
lichamelijk-kinetische (bewegen, betrokken zijn, aan-
raken...), de verbaal-linguistische intelligentie (spre-
ken, onthouden, vertellen, verhalen beluisteren...), de
intrapersoonlijke (houden van eenzaamheid, van na-
denken, zijn sterke kanten en zijn zwakheden begrij-
pen...) en de muzikaal-ritmische intelligentie (muziek
maken, dansen, ritmeren, zingen...). Later zal Gard-
ner aan deze lijst nog een naturalistische intelligentie
(vaardigheid om te organiseren, selecteren, groepe-
ren, oplijsten...) en een existentiéle (bekwaamheid
om zich vragen te stellen over de zin en het ontstaan
van dingen) toevoegen.

Het is wellicht om te ontsnappen aan het risico om de
vormen van intelligentie verder te zien toenemen dat
Robert Stenberg, een andere Amerikaanse psycho-
loog, recent zijn triarchisch model voorgesteld heeft.
Intelligentie wordt er onderverdeeld in drie grote
categorieén : analytische intelligentie, creatieve intel-
ligentie en praktische intelligentie. De wetenschapper,
de kunstenaar en de werkman, in zekere zin

In hetzelfde genre zijn er theorieén die beweren dat
ze elke leerling van een “leerstijl” kunnen voorzien
die bij hem past. De catalogus aan leerstijlen mag dan
bijna even gevarieerd zijn als het aantal auteurs dat ze
verzint, er zijn mensen die er met een ijzeren over-
tuiging in geloven. Naast de klassieke scheiding “visu-
eel / auditief / kinetisch” zijn er bijvoorbeeld de vier
stijlen die gedefinieerd worden door David Kolb:
“intuitief-reflectief / methodisch-reflectief / intuitief-
pragmatisch / methodisch-pragmatisch” ; of nog de
zeven “profielen” die de Fransman Jean-Francois
Michel identificeert : “ Intellectueel / dynamisch /
vriendelijk / perfectionistisch / emotioneel / enthou-
siast / opstandig”. Uit nieuwsgierigheid ben ik gaan
kijken op de internetsite van de onderzoeksgroep




ISALEM-97 (universiteit van Luik) die gewerkt heeft
op de leerstijlen. Men vindt er een online test om uit
te maken welke uw leerstijl is. Twaalf vragen waarbij
men u telkens vraagt vier mogelijke antwoorden te
klasseren.

Bijvoorbeeld: als ik een cursus moet instuderen,

a) probeer ik vooral oefeningen te maken en
praktische toepassingen te ontdekken.

b) ontleed ik de materie zorgvuldig : ik
analyseer en ik redeneer.

c) neem ik mijn tijd, ik lees en herlees de stof
aandachtig.

d) houd ik ervan samen te werken met
vrienden en richt ik me vooral op wat me
belangrijk lijkt

Persoonlijk blokkeerde ik onmiddellijk. Ik kan onmo-
gelijk in het algemeen antwoorden op een dergelijke
vraag. Want volgens de aard van wat ik moet stude-
ren (en afhankelijk van mijn motivatie) begin ik er
blijkbaar op een heel verschillende manier aan.

Nog anderen steunen op de ontdekkingen van ver-
schillende functies van de linker- en rechterhersen-
helft om te stellen dat sommige leerlingen eerder
vanuit hun linkerhersenhelft functioneren (het is te
zeggen goed zijn in het begrijpen van gesproken taal
en logisch redeneren) terwijl anderen dat eerder van-
uit hun rechterhersenhelft doen (en dus begaafd zijn
in muziek, emotionele perceptie en visueel ruimte-
lijke controle). Zo beweert Karine Mazevet(®), dat
“onze maatschappij lange tijd geregeerd werd door ‘lin-
kerhersenhelfters’. Het grootste deel van onze educatieve
gewoontes, van onze pedagogische methodes zijn ontwik-
keld voor ‘linkerhersenhelftige’ kinderen en aangepast
aan hun manier van functioneren en hun competenties.
Maar bij jonge kinderen vandaag zijn de verhoudingen
omgekeerd en diezelfde methoden werken niet meer als
ze toegepast worden bij ‘rechterhersenhelftige’ kinderen,
eenvoudigweg omdat ze niet aangepast zijn aan hun ta-
lenten. Al die kinderen leven en leren op een subtielere
manier, vooral wegens hun capaciteit om op een multila-
terale en multidimensionele manier te werk te gaan”. (6)

Er bestaat geen enkele wetenschappelijke basis voor
een dergelijke stelling. Niets laat toe te beweren dat
de relatie tussen linker- en rechterhersenhelft fun-
damenteel veranderd zou zijn gedurende de laatste
twee of drie generaties. En het is nog dubieuzer als
men in een dergelijke biologische verandering de ver-
klaring zoekt van de toenemende moeilijkheden van
jongeren op school (als het zo zou zijn dat men een
dergelijke toename vaststelt, wat verre van bewezen
is). Hier bevinden we ons duidelijk op het domein
van de pseudowetenschap, van de pure en simpele
mystificatie.
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ommige theorieén die de verschillen in aanleg tussen

leerlingen willen verklaren vanuit verschillen in hun
hersenen (vaak als onveranderlijk gezien) verdienen mis-
schien een genuanceerder oordeel. Dat neemt niet weg
dat de wetenschappelijke wereld ze over het algemeen
in het beste geval nutteloos vindt, en in het slechtste ge-
val totaal verkeerd. Ze worden met name bekritiseerd
voor hun arbitrair karakter, hun ad hoc classificaties van
intelligenties, en omdat ze een erg smalle empirische
basis hebben. Desondanks kenden deze gezichtspunten
een grote verspreiding en een aanzienlijk succes in de
onderwijswereld. De laatste tijd is het normaal dat leer-
krachten tijdens de klassenraad zeggen dat de ene leer-
ling eerder “verbaal-linguistisch” is terwijl een andere
meer een “logisch-mathematische” geest heeft. Het zijn
vage beweringen waarop een andere collega kan ant-
woorden dat hij de leerling eerder “linkerhersenhelftig”
en “visueel-ruimtelijk” vindt. Hoe ernstig moeten we dit
allemaal nemen? Er is al minder reden tot lachen als
men een eminente Franse progressieve pedagogische
beweging, zoals het ICEM-Mouvement Freinet krediet ziet
geven aan het gebruik van meervoudige intelligenties in
het onderwijs, met als motief dat “dit model de klassieke
visie op intelligentie relativeert, die in essentie beroep doet
op het abstractievermogen”(’)

En je lacht al helemaal niet meer als sommige pedago-
gen menen dat zij kunnen steunen op het concept van
multipele intelligentie om de invoering van een gedif-
ferentieerde pedagogie te rechtvaardigen. Een pagina
op de website van het Franse Ministerie van Natio-
nale Opvoeding, gewijd aan het thema “het onderwijs
individualiseren”, stelt zo op heel positieve wijze een
experiment voor waarbij een leerkracht “verschillende
ateliers in de klas geinstalleerd heeft, die overeenkomen met
de verschillende intelligenties en die de leerlingen in groe-
pen - vooraf samengesteld door voorafgaande observaties
- bezoeken. Sommige ateliers bevatten verschillende niveaus
van complexiteit om de meest bekwamen toe te laten ver-
der te gaan”. ®)

Van twee zaken één. Ofwel hebben deze testen over de
intelligentie van de kinderen een reéle waarde, en dan
bestaat deze pedagogische praktijk er in om elk kind op
te sluiten in “zijn type” van intelligentie (terwijl het juist
beter zou zijn de andere te ontwikkelen). Ofwel heb-
ben die testen geen waarde en dan dient de theorie ge-
baseerd op meervoudige intelligenties om de schoolse
ongelijkheid te camoufleren onder een gepretendeerde
wetenschappelijke basis.

‘<
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We moeten hier ook opmerken dat de vader van de
theorie van de meervoudige intelligenties, Howard
Gardner, zelf de poort wijd open gezet heeft ter ver-
dediging van een gedifferentieerd onderwijs in functie
van het “type intelligentie”. In een interview met het
tijdschrift La Recherche (), zegt hij: “Tot op vandaag
heeft men in de hele wereld scholen bevoordeeld die
berusten op een identiek onderwijs voor iedereen. Men
onderwijst er dezelfde leerstof, op dezelfde manier, aan
alle leerlingen, die vervolgens dezelfde examens moeten
afleggen, en dat systeem wordt rechtvaardig genoemd
omdat het alle leerlingen op dezelfde manier behandelt.
Nochtans geloof ik dat het fundamenteel onrechtvaardig
is. Men heeft a priori een algemene stijl van intelligentie
gekozen, een mengsel van linguistische en logisch-ma-
thematische intelligentie, en men spant zich in om elk
individu op dit prototype te doen gelijken. Ik denk dat het
tegelijkertijd veel rechtvaardiger en veel slimmer zou zijn
om de inhoud van het onderwijs op verschillende manie-
ren aan te bieden, om ze ‘op maat’ te snijden, in functie
van de capaciteiten van de leerlingen. Tegelijker tijd moet
men hen de mogelijkheid geven om op verschillende ma-
nieren en met verschillende middelen te tonen wat zij
onthouden en begrepen hebben. Een dergelijk systeem
zou ik een school ‘aangepast aan de noden van het indi-
vidu’ noemen”.

Naast het feit dat men ernstig kan twijfelen aan het
nut van die geindividualiseerde pedagogie — om niet
te spreken over haar haalbaarheid in een klas van 25
leerlingen of meer — is het grootste gevaar dat die
theorieén over multipele intelligenties gemakkelijk
kunnen ingeroepen worden om niet slechts de diffe-
rentiéring van leerstijlen te rechtvaardigen, maar ook
de verdeling van het onderwijs zelf in “gedifferenti-
eerde”, het is te zeggen ongelijke en hiérarchische
onderwijsvormen.

Enkele jaren geleden heeft een Belgische oud-minis-
ter van Onderwijs, Pierre Hazette(!9), het bestaan
van een “intelligentie van de hand” ingeroepen om zijn
tegenstand te rechtvaardigen tegen de verlenging van
de gemeenschappelijke stam bij het begin van het se-
cundair onderwijs en om te pleiten voor een vroe-
gere oriéntatie. “lk denk niet dat men kinderen die geen
roeping hebben voor het abstracte een dienst bewijst door
hen twee jaar op te sluiten in een gemeenschappelijke
stam” verklaarde hij.('!)

Uiteindelijk spelen de theorieén van meervoudige
intelligenties dus precies dezelfde rol als de theorie
van het 1Q: de ongelijke school ideologisch recht-
vaardigen. In de ogen van hun aanhangers wordt de
zoektocht naar een democratische school, herdoopt
tot “egalitarisme”, verantwoordelijk gesteld voor de
twee grote kwalen van het moderne onderwijs : het
dalen van het niveau van de “goede leerlingen” (zij

die een hoog IQ hebben of die het geluk hebben
van een “theoretische intelligentie”, naargelang de
psychologische school waarop men zich beroept) en
het afhaken van de “minder goeden” (zij die een laag
IQ hebben of die de natuur begiftigd heeft met een
“praktische intelligentie”).
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Iedereeli bekwaam

Tegenover de opvattingen die proberen de school-
se ongelijkheden als natuurlijk voor te stellen in
naam van de verschillende niveaus of types intelligen-
tie, stellen wij de vaste overtuiging dat onze leerlin-
gen “allemaal bekwaam” zijn. Voor alle duidelijkheid:
wij beweren niet dat er geen verschillen zijn tussen
leerlingen en wij sluiten niet uit dat die verschillen ge-
deeltelijk hun oorsprong kunnen vinden in hun gene-
tisch patrimonium. Zonder twijfel hebben sommige
leerlingen “natuurlijkerwijze” een beetje meer moei-
lijikheden dan anderen om zich, bijvoorbeeld, algebra
eigen te maken. Omdat hun “g-factor” een beetje
zwakker is zeggen de enen, omdat ze een beetje
minder “logisch-mathematische intelligentie” hebben,
zeggen de anderen, omdat ze eerder “intuitief” dan
“methodisch” zijn, eerder “pragmatisch” dan ‘“re-
flexief”, eerder “praktisch” dan “theoretisch”... Meer
waarschijnlijk omwille van een hele reeks oorzaken
die de grenzen van die simplistische psychologische
modellen ver te buiten gaan en die de echte neuro-
wetenschappen misschien ooit zullen ontdekken.

Maar de essentie ligt elders.Wij zeggen niet: “iedereen
even bekwaam”, alleen “ijedereen bekwaam”. Ondanks
de verschillen hebben alle leerlingen van het gewoon
onderwijs en de meeste leerlingen van het bijzonder
onderwijs voldoende ontwikkelde en flexibele herse-
nen om de verschillende vormen van schoolse ken-
nis te verwerven, om dus alle “types van intelligentie”
te kunnen ontwikkelen en zich te plooien naar alle
“leerstijlen”. Wij verwerpen dat men in naam van die
verschillen, die ongetwijfeld reéel zijn maar secundair
ten opzichte van hun gemeenschappelijke capacitei-
ten, kinderen opsluit in parcours die eens en voor
altijd bepaald zijn en ze zo uitsluit van hele gebieden
van onze cultuur. Ze zijn niet allemaal gelijk “begaafd”
voor wiskunde, maar ze zijn allemaal in staat te be-
grijpen wat een functie is en hoe ze van dat krachtige
begrip kunnen gebruik maken; ze hebben niet alle-
maal dezelfde talenten voor mondelinge of lichame-
lijke expressie, maar ze zullen allemaal hun voordeel
doen met de praktijk van theater; ze hebben niet
allen dezelfde praktische zin, maar voor allen is het
een nuttige oefening om werktuigen te gebruiken en
technische problemen op te lossen; ze hebben niet
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allemaal hetzelfde “oor”, maar ze hebben allemaal het
recht om de diversiteit van muzikale vormen te le-
ren kennen en appreciéren. De school is er niet om
kinderen op te sluiten in de enge kring van hun aan-
geboren “talenten” of in de cultuurvormen die ze uit
hun familiaal milieu meekrijgen, maar integendeel om
hen te emanciperen, om hen uit dit carcan te halen.

De overtuiging “iedereen bekwaam”is geen dogma. Zij
wordt zowel door empirische waarneming als door
wetenschappelijke studie gestut.

De empirische observatie gebeurt dagelijks door
honderdduizenden  plichtsbewuste leerkrachten,
goede pedagogen, die allemaal kunnen ervaren heb-
ben in welke mate “onbekwaam” geachte leerlingen
plotseling gepassioneerd en verbazend intelligent
bleken omdat men ze op de juiste manier heeft aan-
gepakt. Omdat men de methodes en de woorden
heeft gevonden die hen motiveren, omdat men de
muur heeft kunnen afbreken die hen belette iets te
begrijpen. Of omdat men, simpelweg, de nodige tijd
heeft genomen. Als leraar fysica en wiskunde ben ik
er dikwijls in geslaagd leerlingen te “recupereren”
die niet slaagden voor die vakken. Zo ben ik tot de
overtuiging gekomen dat de zeer grote meerderheid
van hen die moeilijk geachte of voor leerlingen met
een “theoretische intelligentie” voorbehouden disci-
plines, voldoende kunnen beheersen. Op voorwaarde
dat men over de nodige tijd beschikt. Zonder twijfel
zullen de meesten nooit Albert Einsteins of Francois
Englerts(!2 worden, maar ze kunnen het niveau be-
reiken dat van hen verwacht wordt in het leerplicht-
onderwijs. En meestal meer.
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Intelllgentle(s') en sociale klassen
nze persoonlijke ervaring is noodzakelijkerwijze
beperkt en vormt geen bewijs. Als we werkelijk
willen aantonen dat de leerlingen (bijna) “allemaal be-

kwaam” zijn, moeten we beroep doen op statistisch
significante waarnemingen.

Een Franse studie toont aan dat van de leerlingen die
in 1995 aan het zesde jaar (het begin van het Collége
of secundair onderwijs in Frankrijk) begonnen, 15
jaar later 62 % het baccalaureaat behaald hadden.(13)
U zal zeggen: dit toont aan dat 38 % niet bekwaam
is om het baccalaureaat te halen, wat eerder in te-
genstelling is met de stelling “iedereen bekwaam”.
Maar wacht, laat ons zien wat het geeft als men de
leerlingen volgens hun sociale afkomst onderscheidt.
Bij de kinderen van kaders, ondernemers of ouders

die een vrij beroep uitoefenen stijgt het aantal bac-
calaureaten tot 87 %. Daar zijn er dus maar |3 % die
het niet haalden. Bij die 13% zijn er ongetwijfeld nog
heel wat die niet onbekwaam zijn maar door onvol-
doende inzet falen, want zowel bij rijken als bij armen
vindt men nogal wat deugnieten die niet werken.Men
kan dus redelijkerwijze schatten dat van de jongeren
die aan het Collége beginnen, het aantal van hen dat
“niet bekwaam” is om het baccalaureaat te halen, niet
hoger dan 5 % ligt.

Althans bij de zonen en dochters van kaders, onder-
nemers en dokters. Maar wat met de anderen ? Aan
het andere uiteinde van de sociale hiérarchie is de
situatie helemaal verschillend. Van de kinderen van
ongekwalificeerde arbeiders die in 1995 aan het Col-
lége startten hebben er 15 jaar later slechts 40 % hun
baccalaureaat behaald. Dat percentage stijgt tot 52 %
bij de gekwalificeerde arbeiders. Maar men blijft ver
verwijderd van de 87 % van de kaders.

Nu zijn er twee mogelijkheden. Ofwel gaat men er
van uit dat het verschil tussen kinderen van arbeiders
en van kaders (essentieel) verklaard wordt door een
reeks omgevingsfactoren — opvoeding, functioneren
van de school, schoolhulp thuis, enz. In dat geval zal
men zeggen dat vanuit een strikt biologisch of ge-
netisch oogpunt de kinderen van de arbeiders even
“bekwaam” zouden moeten zijn als de kinderen van
de kaders. Als we dat kunnen aantonen, blijft onze
stelling van allen bekwaam overeind.

Maar er bestaat een andere mogelijkheid, die ons
brengt tot de stellingen voorgesteld bij het begin van
dit artikel: het zou kunnen dat de kinderen van arbei-
ders statistisch veel minder intellectuele capaciteiten
hebben (of radicaal verschillende capaciteiten, in de
logica van de meervoudige intelligenties) dan de kin-
deren van kaders.

Men mag zich niet vergissen : hoe brutaal ook, deze
theorie heeft haar verdedigers, ook binnen de we-
tenschappelijke gemeenschap. Deze laatsten beweren
dat ze kunnen steunen op de twee onmisbare voor-
waarden voor een valabele theorie : solide empiri-
sche feiten en een coherent verklarend model. De
empirische feiten, dat zijn de IQ-metingen per sociale
groep. In de Verenigde Staten heeft Kaufmann('4) be-
rekend dat niet-gekwalificeerde arbeiders een gemid-
deld IQ hebben van 87, tegen 100 voor bedienden en
gekwalificeerde arbeiders, 104 voor administratieve
kaders en managers en |12 voor vrije beroepen
(dokters, advocaten, notarissen) en ingenieurs. Het
verklarend model is eenvoudig. Ten eerste, zeggen de
verdedigers, intelligentie ( begrepen als een meting
van de intellectuele capaciteiten waarover het indi-
vidu natuurlijk beschikt) is een belangrijke factor van
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maatschappelijk succes: hoe intelligenter u bent, hoe
meer kans u heeft om te slagen in het leven, als alle
andere voorwaarden gelijk blijven. Ten tweede, deze
intelligentie moet, zoals alle biologische eigenschap-
pen die we hebben vanaf de geboorte, overdraagbaar
zijn via de genen; ze is dus eenvoudigweg erfelijk. Het
is dus onvermijdelijk dat van generatie op generatie
de “intelligentiegenen” zich met een stijgende waar-
schijnlijkheid in de rijke families bevinden, en minder
en minder in arme families.
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De erfelijkheidsadepten

Dat IQ-testen sommige intellectuele capaciteiten
van een individu meten, is onweerlegbaar. Dat
het gaat over “natuurlijke” of aangeboren intellectu-
ele capaciteiten, dat is een ander paar mouwen! Als
dat het geval was, zou het IQ van individuen hun le-
ven lang ongeveer constant moeten blijven.(15) Het
gemiddelde 1Q van een bepaalde populatie zou dan
nauwelijks veranderen in de loop van generaties, in
elk geval niet sneller dan wat eventuele genetische
mutaties (waarmee in millennia gerekend wordt) toe-
laten of veranderingen toegeschreven aan migraties.
Maar geen van deze twee voorwaarden is vervuld.

Toen in 1960 de scholen van een district uit Virginia (VS)
hun deuren sloten (uit verzet tegen de nieuwe wetten
voor rassenintegratie) en zo de meerderheid van zwarte
kinderen zonder enige scholing lieten, kon men bij deze
laatste vaststellen dat hun IQ zakte met een orde van 6
punten per jaar zonder school.!®) Christiane Capron
en Michel Duyme hebben aangetoond dat het IQ van
kinderen die afkomstig waren uit bijzonder armoedige
milieus steeg van 77 tot 98 punten als ze geadopteerd
werden door families uit hogere klassen.(!”) Dit zijn twee
voorbeelden uit de honderden die de veronderstelde
stabiliteit van het IQ op individueel niveau onderuit halen.

Wat populaties betreft heeft Flynn sinds geruime tijd
aangetoond dat het gemiddelde IQ van landen de nei-
ging heeft om duidelijk sterker te stijgen dan wat biologi-
sche of migratie factoren kunnen verklaren.(!8) In 1958
vertoonde slechts 0,38 % van de Nederlanders een 1Q
boven de 140.In 1982 waren ze met 9,12 %, of 24 keer
meer.Als dat een reéle stijging van de intellectuele capaci-
teiten van de inwoners van Nederland weerspiegelt, dan
zou dat land “een buitengewone culturele opgang” ken-
nen, schreef Flynn in 1987.(1°)We wachten nog steeds ...

Ongetwijfeld meet het 1Q dus niet enkel een soort
van “aangeboren” intelligentie. Het is ook de vrucht
van de pre- en postnatale omgeving (affectie, voeding,

spel, opvoeding, school enz.) . Maar dat creéert twijfel
over de reéle waarde van de empirische “bewijzen”
die hoger ingeroepen werden: de correlatie tussen
IQ en sociale klasse weerspiegelt zeker niet alleen
de impact van het IQ op het professioneel succes
(zoals de partizanen van de ongelijke school verdedi-
gen) maar ook (en misschien vooral) de impact van
de sociale omgeving op het 1Q.

Ook de klaarblijkelijke evidentie van het verklarend
model van de sociale concentratie van intelligentie
verdient een kritische analyse. Men kan argumente-
ren dat de intelligentste personen statistisch gezien,
als alle andere factoren gelijk blijven, grotere kansen
op sociaal succes hebben dan de andere; en men kan
dus aannemen dat dit een zeker verschil in het gemid-
deld IQ moet voortbrengen tussen de hogere klassen
en de volkse klassen. Maar het is een vergissing te
stellen dat dit verschil moet toenemen. Ten eerste,
veronderstel een groep rijken A en een groep armen
B. Laat ons veronderstellen dat - om de redenen in-
geroepen door de aanhangers van het sociaal dar-
winisme - het gemiddeld 1Q van A een beetje hoger
geworden is dan dat van B. Dit is slechts mogelijk
omdat er een zekere sociale mobiliteit is tussen A en
B: het gebeurt dat er individuen van A naar B over-
gaan en omgekeerd. Dus, hoe hoger het IQ van A
wordt, hoe meer de overgang van A naar B intelligen-
tie bijbrengt aan groep B. En omgekeerd, hoe meer
het IQ van B vermindert, hoe meer de mobiliteit van
B naar A geneigd zal zijn de intelligentie van groep A
te verminderen. Met andere woorden: hoe meer u de
balans uit evenwicht brengt, hoe meer u de krachten
versterkt die hem trachten te doen terugkeren naar
zijn evenwichtspositie. Ten tweede: de wetenschap
heeft aangetoond wat iedereen weet: men erft niet
zonder meer de intelligentie van zijn ouders . De
correlatie tussen het IQ van ouders en hun kinderen
is slechts tussen 0,2 en 0,4 voor jonge kinderen, 0,8
voor volwassen kinderen(20) (deze vaststelling levert
trouwens opnieuw een duidelijk bewijs van de on-
stabiliteit van het IQ en van de cruciale invloed van
de omgeving). Er bestaat ook een zekere “huwelijks-
mobiliteit” tussen sociale klassen (het komt voor dat
men buiten zijn klasse trouwt). Het lichte “voordeel”
van groep A op groep B kan niet anders dan verwate-
ren van generatie tot generatie.VVe besluiten dus dat
men kan aantonen dat dit “verklarend model” - de
intelligenten worden rijker, dus de rijken zijn intel-
ligenter - in het beste geval slechts een miniem deel
van de ongelijkheid in schoolresultaten kan verklaren.

Voor wie door bovenstaande argumenten nog niet
overtuigd is, geven we nog de volgende bedenking.
We gaven reeds de percentages van kinderen van ka-
ders (87 %) en arbeiders (40 %) die in Frankrijk hun
baccalaureaat behalen. Het blijkt nu dat er een be-
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roepsgroep bestaat waarvan de kinderen nog talrijker
het baccalaureaat behalen dan de zonen en dochters
van kaders: de leerkrachten. 91 % van hun kinderen
behalen het baccalaureaat. De mogelijke verklaringen
van dit hoog slaagpercentage zijn uiteenlopend: sti-
mulerende omgeving, beschikbare ouders met een
geschikte opleiding, die de regels van het spel goed
kennen en over de nodige tijd beschikken, enz. Maar
wat er ook van zij, zeker is dat minstens 91 % van
de zonen en dochters van onderwijzers en leraars
“bekwaam” zijn (de overige 9 % zijn misschien “intel-
lectueel onbekwaam” maar zij kunnen ook mislukt
zijn of afgehaakt hebben om allerlei redenen die niets
te zien hebben met hun intellectuele capaciteiten).
De gemiddelde sociale afkomst van leerkrachten si-
tueert hen niet in de hoogste klassen. Een aanzienlijk
aantal onder hen heeft dit beroep zelfs met tegenzin
gekozen omdat ze de kans niet hadden om hoger
te mikken. Kort gezegd, of het ons nu bevalt of niet,
wij leerkrachten zijn zeker niet de goede kandidaten
voor de illustratie van de theorie van de concentratie
van de hoge IQ’s via sociale selectie.

® 6 ¢ ¢ o ¢ o ¢ o @ 6 © 6 6 o o o o o

Theorie en praktiik voor iedereen

edereen bekwaam” betekent niet dat wij ontkennen

dat er bij de geboorte bepaalde verschillen in intel-
ligentieniveau (IQ) en/of in type intelligentie (theore-
tisch en praktisch) kunnen bestaan tussen kinderen.
Wij ontkennen zelfs niet dat er statistisch gezien
dergelijke verschillen kunnen bestaan tussen sociale
groepen (en dus ook tussen etnische groepen om-
dat die twee indelingen elkaar kunnen overlappen).
Maar die verschillen zijn alleszins veel te klein om
de enorme sociale ongelijkheid in ons onderwijs te
verklaren. In Franstalig Belgié volgen, op de leeftijd
van |5 jaar, 87 % van de kinderen van het hoogste
socio-economisch deciel algemeen onderwijs.Van de
kinderen uit het eerste deciel volgen slechts 24% van
de |5-jarigen algemeen onderwijs. In het Vlaams on-
derwijs bedragen deze percentages 76% en 16%.(21)
De theorieén van het IQ of van de gedifferentieerde
intelligentie kunnen slechts een miniem deel van een
zo aanzienlijke kloof verklaren.

In hun Philosophie de 'éducation schrijven Louis Mo-
rin en Louis Brunet heel juist het volgende:als men
een onderscheid moet maken tussen de intellectuele
vorming die een praktische intelligentie oplevert en
de vorming die een theoretische intelligentie oplevert,
dan “is dat niet in de zin dat men twee intelligenties
moet onderscheiden, twee verschillende mogelijkhe-
den bij de mens, maar in de zin van een onderscheid

tussen twee totaal verschillende manieren waarop
dezelfde kracht, de intelligentie, haar activiteit uitoe-
fent”(22) En het doel van het leerplichtonderwijs is
toch juist om bij iedereen alle manieren te ontwik-
kelen om zijn intelligentie te gebruiken.

Zij die de verschillen in intelligentie (van niveau of
van type) gebruiken om de vroegtijdige opdeling van
leerlingen in algemene en beroepsgerichte onder-
wijsvormen te rechtvaardigen, of in theoretische en
praktische, in zwakke en sterke ... zoeken in het bes-
te geval een weg om het reéle en moeilijke probleem
van de sociale ongelijkheid in de schoolse prestaties
niet te moeten oplossen;in het slechtste geval trach-
ten zij deze sociale segregatie te rechtvaardigen in
naam van veronderstelde natuurlijke capaciteiten.

Dat kind heeft een beetje meer moeilijkheden in wis-
kunde ? Of in verbale expressie ? Of in schrijven ? Of
in beweeglijkheid ? Of bij het tekenen ? Is ons ant-
woord : stop met wiskunde ! Stop met praten ! Schrijf
vooral niet ! Stop met bewegen ! Wat een lelijke te-
keningen! Of gaan we het integendeel in een situatie
brengen waarin het juist die verschillende manieren
kan oefenen om zijn intelligentie uit te drukken.

Het antwoord op die vraag komt voort uit het meest
elementaire humanisme. En het is onder meer daar-
om dat wij tegenover de duale visie van de school —
die theorie en praktijk van elkaar scheidt — een visie
van gemeenschappelijkheid zetten: een onderwijspro-
gramma dat vanaf het begin van het schoolgaan tot
het einde van het verplichte onderwijs voor iedereen
een vorming verzekert die tegelijkertijd algemeen
en polytechnisch is. De gemeenschappelijke school
moet, om de woorden van oud-minister Hazette te
parafraseren, “alle vormen van intelligentie” ontwik-
kelen, het is te zeggen, de capaciteiten voor inzicht en
toepassing in alle domeinen, van literatuur tot elek-
tronica en van fysica tot landbouw. Burgers vormen
die bekwaam zijn om de wereld te veranderen, met
hun handen en met hun hoofd.
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is met de leeftijd wil niet zeggen dat een kind moet slagen in dezelfde 1Q-testen als een

atieve meting, het heeft slechts betekenis in verhouding tot de resultaten van leeftijdsgenoten. Een
oed door de omgeving) betekent dat u zich op de leeftijd van vier jaar situeert ten opzichte van
dezelfde manier als u zich zal situeren op 40 jaar ten opzichte van andere volwassenen van 40
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Geen theorie
zonder praktijk.

En andersom

y

Is het over theorie en praktijk gaat in het on-

derwijs, wordt men steeds van het ene naar het
andere uiterste geslingerd. Enerzijds is er een strakke
scheiding theorie — praktijk, die haar weerspiegeling
vindt in de splitsing tussen algemeen vormend en
beroepsonderwijs. Deze verdeling wordt door een
onuitgesproken hiérarchie gedomineerd: de theorie,
het sinds mensenheugenis bevoorrechte domein
van de heersende klassen, wordt geacht ver boven
praktijk te staan.Anderzijds heeft de democratisering
van de toegang tot het onderwijs ook utilitaristische
pedagogische tendensen aangewakkerd (de benade-
ring via competenties, results driven teaching...) die
de praktische bekwaamheid om kennis te benutten
boven de theoretische beheersing van die kennis stel-
len. Om klaarheid te scheppen in dit debat, moeten
wij misschien even het onderwijs terzijde schuiven
en het domein van de kennisleer betreden, teneinde
de respectievelijke rol van praktijk en theorie in het
proces van kennisverwerving beter te begrijpen.

In menig opzicht speelt de praktijk een cruciale rol bij
het ontstaan en de ontwikkeling van kennis. Dit kan
men als volgt samenvatten:
* Praktijk ligt aan de basis van elementaire,
“empirisch” verworven kennis, waarvan
de accumulatie uiteindelijk leidt tot
“theoretische”, abstracte kennis.
* Praktijk roept vragen op die de theorie moet
beantwoorden; zo geeft praktijk vaak zin
aan theorie.
* Praktijk is hét criterium bij uitstek om
theoretische kennis te toetsen.
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Van emplrlsche naar theoretische
kennis.

n zijn productieve en sociale praktijk neemt de
mens veel kennis op. Soms gebeurt dat rechtstreeks
via zintuiglijke waarneming: welke vruchten smaken

het lekkerst, waar kan men de rivier oversteken,

van welke vogel weerklinkt de roep daarboven, de
steen onder de gloeiende as is heet... Op een gege-
ven moment kan de opeenstapeling van zulke feite-
lijke wetenswaardigheden uitmonden op een ander
soort kennis, die algemener en complexer is: rijpe
volle vruchten met felle kleuren en in een bepaald

seizoen geplukt zijn bijzonder smaakvol en voedzaam;

wadden bevinden zich vaak daar waar de rivier een
plotse verbreding vertoont; de roep van sommige vo-
gels kan de aanwezigheid van een prooi of roofdier
verraden; warmte kan zich van het ene element naar
het andere verplaatsen, van steen naar water bijvoor-
beeld ...De eerste vorm van kennis, de *“ empirische”
of “eenvoudige” kennis, komt rechtstreeks voort uit
observatie: het betreft hier feitelijke kennis of infor-
matie. “ Complexe” of “theoretische” kennis echter
is een constructie voortkomend uit bijvoorbeeld ver-
algemening of abstractie.

Het enigszins prehistorische karakter van de vermel-
de voorbeelden mag niet tot de misvatting leiden dat
empirische kennis “primitiever “ zou zijn dan theore-
tische kennis. De massa van de in 2013 ontdekte Ke-
pler-11 exoplaneet®) of de sequentie van het ARNr
| 6s-gen, waarvan men vermoedt dat het verantwoor-
delijk is voor sommige vormen van mucoviscidose

(taaislijmziekte), zijn bevindingen van empirische aard.

Al doet hun formulering beroep op uiterst complexe
begrippen en vereist hun waarneming apparatuur die
er nooit was geweest zonder gebruik te maken van de
nieuwste theoretische kennis.Andersom is de kennis
waardoor men kan anticiperen op de ligging van een
wad in een rivier, wel degelijk theoretisch, want het
betreft een algemene regel waarvan de toepassing
in bijzondere gevallen voorspelbare, controleerbare
resultaten oplevert.

Praktijk speelt een cruciale rol in dit tweevoudig pro-
ces: accumulatie van empirische kennis en ontstaan
van theoretische kennis. Onder * praktijk” verstaan
wij zowel productieve praktijk - collectieve of indi-
viduele arbeid, voor een salaris of in huishoudelijk
verband - als sociale praktijk - politiek en verenigings-

werk, opvoeding van kinderen en affectieve relaties,

vrijetijdsbesteding en oorlogsvoering... - en uiteraard
dé activiteit die bij uitstek voorbestemd is om kennis
voort te brengen: het wetenschappelijk onderzoek.

Dergelijke praktijken zorgen alle voor een opeensta-
peling van empirische wetenswaardigheden. Bij het
jagen en plukken ontdekt de jager-plukker de smaak
van vele vruchten en de levenswijze van prooien. Ook
de alchemist en de scheikundige konden van diverse

producten de chemische eigenschappen vastleggen,

door ze te mengen, te verhitten of op te lossen, Door
keer op keer pijlen af te schieten ziet de boogschut-
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ter een verband tussen de spanning van de boog, de
hoek van waaruit geschoten wordt en de afstand
tot het doel. Zelfs praktijken die aanvankelijk niets
wetenschappelijks hebben, kunnen leiden tot empi-
rische feitelijke gegevens die op hun beurt uitermate
wetenschappelijke kennis zullen voeden. Zo werd as-
trologie, een sociale praktijk zonder enige rationele
grondslag, wel degelijk een rijke voedingsbodem voor
het verzamelen van de eerste kennis over de bewe-
ging van hemellichamen.

Naarmate echter de omvang van empirische waar-
nemingen toeneemt zullen gelijkenissen, verschillen
en tendensen aan het licht komen en tenslotte in de
hersenen een kwalitatief verschillend proces teweeg-
brengen. Dat proces is van een andere orde dan de
eenvoudige waarneming, het vereist een intellectuele
inzet van een hogere orde: klassering (aan het licht
brengen van gelijkaardige kenmerken), inductie (uit
bijzondere waarnemingen een algemene wet conclu-
deren) en abstractie (uit specifieke kenmerken een
algemeen begrip halen).

Het is de gigantische som van metingen verricht door
generaties astronomen, in het bijzonder door Tycho
Brahe, die in 1609 de Kepleriaanse revolutie produ-
ceerde: het begrijpen van de ellipsvormige baan van
de planeten.

Dankzij de duizendjarige accumulatie van gegevens
met betrekking tot de chemische eigenschappen van
de elementen kon Mendeleev deze in 1869 in een
coherente tabel klasseren.

Het is pas na het gigantische werk van inventarise-
ring en classificatie van de soorten uit het dieren- en
plantenrijk, de hele 18de en 19de eeuw lang, dat men
zich vragen kon stellen over hun verwantschap, hun
oorsprong en hun evolutie.

Pas na de ontdekking van honderden “ elementaire”
deeltjes door de experimentele fysica van de jaren
30-50, kwam met steeds meer aandrang de vraag in
hoeverre deze partikels werkelijk “elementair” waren
en, zo niet, uit welke elementen zij zelf samengesteld
waren. Deze werken zouden in 1964 leiden tot de
theoretische ontdekking van quarks (experimenteel
bevestigd in de jaren 70) en tot de ontwikkeling van
wat men tegenwoordig het “standaardmodel van de
deeltjesfysica” noemt.

Wat waar is voor de fysica, de chemie, de biologie, de
aardwetenschappen ... geldt ook voor de menswe-
tenschappen. Vooraleer de psycholoog algemene hy-
pothesen kan formuleren over het menselijk gedrag,
moet hij tal van individuele gevallen geobserveerd
hebben.

Concepten die uit abstractie geboren worden (mas-
sa, dichtheid, lading, in de natuurkunde, maar ook:
inkomen, sociale klasse, sterftecijfer, intelligentie...)
worden op hun beurt het voorwerp van een opeen-
stapeling van empirische observaties en leiden, we-
derom, tot wetmatigheden en steeds hogere abstrac-
tieniveaus. Zo wordt theoretische kennis in steeds
complexere systemen georganiseerd, die een lange
en systematische toe-eigening vereisen. Het opzetten
van een mathematisch conceptueel model is wellicht
het hoogste niveau van dit proces, het teken van een
zeer hoge graad van theoretisering (ook al moet men
beducht zijn voor sommige simplistische funderingen,
soms zelfs zwaar beladen met ideologische vooroor-
delen, van sommige mathematische modellen, in de
economie bijvoorbeeld).

Kan men deze twee vormen van kennis in een hié-
rarchische rangorde zetten? Kan theoretische ken-
nis beschouwd worden als “superieur” ten opzichte
van empirische, praktische kennis? Jazeker! Theorie
heeft de superioriteit van het algemene boven het
specifieke. Met voorspellende waarde ten aanzien van
toekomstige waarnemingen, terwijl empirische ken-
nis, per definitie, alleen eerder waargenomen feiten
betreft. En ook binnen de meest theoretische discipli-
nes bestaan diverse abstractieniveaus. Het vermogen
om een algemene vergelijking op te lossen van het

type:
ax+b=c

door deze om te zetten in:
X =(c-b)/a

staat uiteraard boven het vermogen om alleen een
concrete vergelijking zoals:
2x-5=1

op te lossen door snel te “ zien” dat x gelijk moet
zijn aan 3 omdat 2x gelijk moet zijn aan 6.
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Vaardigheid en \praktische kennis
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M en kan zich afvragen wat, in al het voorgaande, de
plaats is van de vaardigheden. Zijn deze niet van
een nog geheel andere orde dan de empirische en de
theoretische kennis? Toch wel, maar slechts ten dele.
Zowel de metser als de kunstschilder, de timmerman
en de steenhouwer, de verpleger en de buschauffeur
moeten (al dan niet geformaliseerde) theoretische
kennis inzetten net zoals de ingenieur of de leraar
dat doen. Maar soms moet deze kennis gepaard
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gaan met een zekere “handvaardigheid” of “de juiste
oogopslag” (die beide natuurlijk niets met handen of
ogen te maken hebben, maar alles met de hersenen
die ze aansturen en er de informatie van krijgen). In
bepaalde opzichten kan men beschouwen dat deze
handigheden geen uiting zijn van (empirische of theo-
retische) kennis, maar het product van automatismen.
Vaardigheid omvat dus meer dan alleen kennis. Dat
geldt echter niet alleen voor handarbeiders of kun-
stenaars. De theoretische natuurkundige die bezig
is met zijn berekeningen doet eveneens beroep op
automatismen zonder zich, op dat ogenblik, vragen te
stellen over de rationele fundering ervan. Hij zet zijn
vergelijkingen om zoals een metser mortel uitstrijkt
of een chauffeur de versnellingspook hanteert. Maar,
als zij de tijd nemen om erover na te denken, weten
zij over het algemeen alle drie zeer goed wat ze doen
en waarom.

Anderzijds mag men vaardigheid of empirische kennis
niet verwarren met wat soms “ praktische kennis”
wordt genoemd. Dat is meestal maar een beperkte
vorm van theoretische kennis. Een vorm waarbij
de kennis niet verder reikt dan het strikt noodza-
kelijke om bepaalde praktische handelingen efficiént
te verrichten. Een noodzakelijk kwaad soms. Zo zal
de moderne arts moeite hebben om de modernste
biochemische uitleg te beheersen aangaande alle far-
maceutische producten waarover hij kan beschikken.
Vaak zal hij het moeten doen met de wetenschap dat
een bepaald medicijn doeltreffend is in een bepaalde
situatie. Soms is deze praktische kennis echter een
verarming die leidt tot onjuiste en gevaarlijke conclu-
sies.We hernemen het voorgaande voorbeeld van de
vergelijkingen: de leerling die weet dat de vergelijking
2x-5=|

omgezet kan worden in

2x=1+5

omdat “de min van -5 verandert in +5 door aan de
andere kant van het gelijkheidsteken te staan”, be-
schikt weliswaar over een praktische kennis die effi-
ciént is in die situatie. Maar deze kennis kan hem een
loer draaien als hij die in een andere situatie wil gaan
toepassen, zoals deze:

S5x =10

Dat type kennis is eerder van magische aard dan
praktisch. De theoretische kennis wordt herleid tot
een “trucje” waarvan de logica (en dus de actiera-
dius) soms volslagen onbekend is bij degene die het
gebruikt. In ons voorbeeld zou de minimale theore-
tische kennis erin bestaan dat men begrijpt dat een
vergelijking (over het algemeen) gelijkwaardig blijft
als men eenzelfde mathematische bewerking toepast

op beide kanten (hier bijvoorbeeld, de bewerking
“ + 5”). Het gevaar ligt altijd op de loer wanneer *
praktische kennis” feitelijk neerkomt op onbegrepen
theoretische kennis.
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De praktijk: hron zin, toetssteen en
einddoel van de kennis

e praktijk ligt niet enkel aan de bron van tal van

waarnemingen. In de praktijk ontstaan ook het
merendeel van de vragen die beantwoord worden
door de theorie en deze aldus zin geven. Zo kan men
ervan uitgaan dat het feit dat zij steeds weer in gevaar-
lijke omstandigheden rivieren moesten oversteken en
veel energie stoppen in het zoeken van bruikbare wad-
den, onze jagers-plukkers ertoe bracht zich de vraag te
stellen: hoe kunnen wij een wad vinden? Hun praktijk
dwong hen de vraag te stellen; en de praktijk zal hen
ook de nodige elementen geleverd hebben om tot het
antwoord te komen. In die zin klopt het waarschijnlijk
dat de mensheid zich over het algemeen slechts vragen
stelt waarop ze klaar is om het antwoord te leveren.

Andere reizigers, op zee, werden genoopt de beste
manier te zoeken om hun ligging te kennen en te be-
schrijven. Eens zou deze vraag leiden tot de begrip-
pen lengte- en breedtegraad. Men moet wellicht ooit
verdwaald zijn of in doodsangst verkeerd hebben op
volle zee te verdwalen eer men de krachtige aandrang
gewaar werd een sextant op punt te stellen.

De sociale conflicten aan het begin van de 19de eeuw
zetten arbeiders en hun verdedigers ertoe aan zich
vragen te stellen over de aard van de klassenstrijd,
over haar historische rol en over de oorsprong van
de sociale tegenstellingen waaruit zij voortkomt. Karl
Marx had Het Kapitaal niet kunnen schrijven als het
dagelijks leven van de fabrieksarbeiders, hun uitbuiting
en hun strijd, niet de vragen hadden opgeroepen die
zijn werk zou beantwoorden.

Friedrich Engels schreef: “U zegt dat de techniek gro-
tendeels afhankelijk is van het niveau van de wetenschap.
Maar deze is oneindig meer afhankelijk van het niveau
en de vereisten van de techniek. Een technische behoefte
van de maatschappij geeft een grotere impuls aan de
wetenschap dan tien universiteiten. De hele hydrostatica
(Torricelli enz.) kwam in het Italié van de |6de en |7de
eeuw op gang door de vitale behoefte om bergrivieren te
bedwingen. Wij weten pas iets rationeels over elektriciteit
sinds het technisch gebruik ervan ontdekt werd. Maar
helaas is het in Duitsland de gewoonte geworden om de
geschiedenis van de wetenschap te schrijven alsof die uit
de hemel neerstreek”.(24)




EORIE EN PRAKTIJK

Toch zijn de antwoorden die op al deze vragen
geformuleerd worden, de theoretische antwoorden,
aanvankelijk slechts hypotheses. Logisch gezien dient
zich dan een volgende vraag aan: hoe kan men nagaan
of die theoretische kennis overeenstemt met de
werkelijkheid? Of nog fundamenteler gesteld: wat is
onze kennis waard? Zijn de “ wetten” die wij opstellen
een trouwe beschrijving van * natuurwetten” ? Of
van “wetten van de historische ontwikkeling” ? Het
spreekt voor zich dat het enige geldige antwoord
op deze vraag opnieuw naar de praktijk verwijst.
De (experimentele, productieve, sociale...) praktijk
is de toetssteen voor de bijzondere stellingen
van algemene theorieén. Of om de formulering van
Karl Popper over te nemen: een theorie heeft
slechts waarde als het, in principe, mogelijk is via een
observatie aan te tonen dat de theorie niet klopt.
Een theorie die beweert dat de oerknal veroorzaakt
werd door een botsing van twee blauwe dwergen
heeft alleen waarde als er een praktisch experiment
is dat dit in de praktijk zou tegenspreken. Zolang een
dergelijke praktische verificatie, in principe althans,
onmogelijk is, hebben wij niet te maken met een
theorie maar met een speculatieve veronderstelling.

Wanneer de praktische, experimentele, verificatie
de theorie tegenspreekt (en als deze experimentele
verificatie zelf terdege gecontroleerd werd), kan het
voorkomen dat de theorie gewijzigd moet worden.
Mogelijk een beetje,in de marge, door uitzonderingen
op de algemene regel te formuleren. Of grondiger, als
de opeenstapeling van contradictorische feiten ons
daartoe verplicht. Albert Einstein: “Moeilijkheden die
als plotse en onverwachte obstakels opduiken bij de tri-
omfantelijke ontwikkeling van een theorie, komen vaak
voor in de wetenschap. Soms lijkt, althans tijdelijk, een
eenvoudige veralgemening van de oude opvattingen een
uitkomst te bieden. Heel vaak blijkt het echter onmogelijk
een oude theorie op te lappen, en leiden de moeilijkheden
tot haar ondergang en tot de geboorte van een nieuwe
theorie”.(25)

Weliswaar weerleggen sommige filosofische scholen
de stelling dat de praktijk het mogelijk maakt de the-
orie te valideren. Voor de radicale constructivisten
en de solipsisten van divers pluimage, zijn theorieén
slechts menselijke constructies die ons op geen en-
kele wijze kunnen vertellen hoe de wereld is. Voor
de enen zijn deze theorieén geen weerspiegeling van
de werkelijkheid, maar alleen van onze perceptie van
de werkelijkheid, vervormd door onze zintuigen en
door de historische, sociale, ideologische context
waarin ze ontstonden.Voor de hardliners kan de rea-
liteit zelf van de wereld “buiten mijn bewustzijn” niet
aangetoond worden. Tot het uiterste doorgedreven
blijken dergelijke visies geen seconde stand te hou-
den tegenover de dagelijkse praktijk van hun ver-

dedigers. Mocht u zo iemand tegenkomen, stel hem
dan volgende vraag: “weerspiegelt de wet(2%) van de
natuurkunde die de vrije val van een voorwerp aan
de oppervlakte van de aardbol beschrijft, op vrij
betrouwbare wijze een objectieve realiteit?”” Neem
hem daarna mee naar de top van de hoogste toren
of aan boord van een helikopter en leg hem dan, op-
nieuw, dezelfde vraag voor. Een vergelijkende studie
van de antwoorden geeft ongetwijfeld de doorslag.
Een laatste relatie tussen kennis en praktijk moeten
wij nog vermelden; de praktijk is de ultieme be-
staansreden van kennis. Op voorwaarde tenminste
dat het woord “ praktijk” begrepen wordt in de hier-
boven algemeen gedefinieerde betekenis: productie-
praktijk (van goederen en diensten) sociale praktijk
en wetenschappelijk onderzoek. Men zou kunnen
opwerpen dat er soms uitermate uitgewerkte theo-
retische kennis is, maar die, althans op het moment
van haar productie, geen enkel gekend praktisch nut
heeft. Zo kon Isaac Newton bij het formuleren van
zijn theorie van de zwaartekracht, onmogelijk weten
dat deze ooit zou dienen om kunstsatellieten in de
ruimte af te schieten, waarvan het praktisch nut van-
daag onweerlegbaar is.

Wij weten niet of onze huidige kennis over de Big
Bang of over het ontstaan van de sterren ooit een
praktische toepassing zal krijgen in een domein van
de technologie. Zou deze kennis dan potentieel nut-
teloos zijn, volstrekt gratuit? Een dergelijke redene-
ring vergeet dat wetenschappelijke praktijk ook prak-
tijk is! Newtons theorie maakte het mogelijk om, in
de praktijk, onze kennis en ons begrip van de wereld
te vergroten; dank zij haar konden in de praktijk, de
banen van planeten en kometen berekend worden; zij
maakte het mogelijk om in de praktijk, het bestaan van
Neptunus te voorspellen. Op dezelfde wijze dienen
onze modellen van de Big Bang om nu al hypothesen
uit te werken die de wetenschap vooruit helpen. In
feite heeft elke kennis een praktische bestaansreden,
zodra zij bijdraagt aan het bevredigen van een men-
selijke “ behoefte”: dan maakt het verder niet uit of
deze behoefte of het verlangen aan de basis daarvan,
te maken hebben met overleving of comfort, beant-
woordt aan de honger naar winst of de dorst naar
begrijpen, eerder van functionele of van esthetische
aard is.

’ °Di.aIécotis.cﬁe'eénhe‘id.vén.th.eﬁrfe én° ’
praktijk

o komen wij tot het besluit dat het weinig nut
heeft theorie en praktijk tegenover elkaar te stel-
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len, beide categorieén zijn immers door een nauwe
dialectische relatie met elkaar verbonden. Praktijk
brengt theorie voort en blijft deze voeden; theorie
dient ook praktijk, want zonder theoretische kennis
kan geen sprake zijn van vaardigheden. Er kan dan
ook geen sprake zijn van hiérarchie tussen beide. Het
ene boven het andere stellen is absurd, want het be-
treft verschillende categorieén. Theoretische kennis
is natuurlijk wel van een hogere orde dan empirische
kennis, maar deze laatste is niet de praktijk. Op de-
zelfde wijze staat theoretische kennis uiteraard bo-
ven “praktische kennis” omdat de laatste slechts een
beperkte vorm is van de eerste. Maar ook hier geldt:
praktische kennis is niet gelijk aan praktijk. Om de
eenvoudige reden dat praktijk geen kennis is, maar
een handeling.

Wat kunnen we uit dit alles weerhouden voor het
onderwijs? Het belangrijkste is dat de onderverdeling
tussen een zogeheten “ algemene” opleiding (waar
feitelijk niets algemeens aan is, maar die voorgesteld
wordt als “theoretisch”) en een beroepsopleiding
(voorgesteld als “ praktisch”) feitelijk onzin is. Een
dergelijke verdeling berust op geen enkele basis, ten-
zij die van het klassieke vooroordeel van de leidende
klassen, van de “nobele” theorie en de “vulgaire”
praktijk. Of het omgekeerde vooroordeel, dat men
vaak terugvindt bij de werkende klassen, van de “
nuttige” praktijk en de “overbodige” theorie. Beide
vooroordelen zijn schadelijk. In het kwalificatieon-
derwijs, waar leerlingen geneigd zijn theoretische les-
sen waardeloos te vinden. In het algemeen onderwijs
waar de pedagogische traditie de leerkrachten soms
aanzet om geen waarde te hechten aan de praktijk,
dus aan het vermogen om kennis effectief te benut-
ten. Beide kwalen hebben als voorwendsel gediend
voor de invoering van het desastreuze “competentie-
gericht leren”.

Wij komen hierop terug. Wij houden het voorlopig
bij de stelling dat werkelijke kennis, op school of bui-
ten school, zoveel mogelijk:

*zin en betekenis moet vinden in vragen die
voortkomen uit de praktijk;

e uitgewerkt dient te worden op basis van andere
kennis (empirische of theoretische);

*een hoogstaand niveau van complexiteit en
abstractie hoort te bereiken.
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Kennis doorgeven
terwijl men
ze opbouwt

y

inds het einde van de 19de eeuw gaan er stem-

men op tegen de splitsing van theorie en prak-
tijk op school. Enerzijds politieke stemmen, die
de kapitalistische arbeidsdeling willen bestrijden.
Anderzijds ook pedagogische stemmen die zich
zorgen maken over de gevolgen van deze splitsing
voor de leerkwaliteit. Vaak zullen beide stromin-
gen hand in hand strijden. Maar niet altijd. Want
niet elke nieuwe pedagogie is noodzakelijkerwijs
progressief ...

“De arbeid bouwt de menselijke
verhoudingen op en consolideert
ze, door een echte communicatie
op te bouwen tussen de leden
van de gemeenschap waarvoor de
arbeid de nieuwe mens schept

(...) De arbeidende mens maakt en
vervaardigt niet alleen dingen, hij

maakt en vervaardigt ook zichzelf ...”

Anton Makarenko
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Een aparte opvoeding en vorming
volgens sociale klasse

Het misprijzen van de “elites” voor de praktijk
is even oud als het bestaan zelf van de sociale
klassen. Zodra een groep mensen de macht verwerft
om te leven en zich te verrijken, niet door zijn eigen
arbeid maar doordat hij zich de arbeid van anderen
toe-eigent, moet deze groep zich voorzien van een
doctrine die deze uitbuiting rechtvaardigt, voor zich-
zelf en diegenen die hij overheerst. Deze ideologie
komt er vaak op neer dat er nu eenmaal mensen
moeten zijn die denken en leiden en anderen die
uitvoeren en gehoorzamen. Dit zou de natuurlijke
orde der dingen zijn. Op die manier gaan denken en
dominantie, kennis en macht samen. Meteen worden
ook productieve arbeid, praktijk, onwetendheid en
gehoorzaamheid met elkaar geassocieerd.

Terzelfdertijd hebben de leidende klassen er in een
vroeg stadium voor gezorgd om hun kinderen te
voorzien van de kennis en de cultuur die hen toegang
kon verschaffen tot de hogere functies, er hun macht
uit te oefenen en er de symbolen van hun superiori-
teit te laten schitteren. Ze hebben dus de school uit-
gevonden, een instituut buiten de familie, belast met
de opvoeding en het onderwijzen van hun kinderen
(doorgaans mannen). De Mesopotamische edoubba
(“huis van de tabletten”) en de Romeinse paedagogia,
de Karolingische kloosterscholen en die van de | 6de-
eeuwse Florentijnse bourgeoisie, de Duitse Gymnasia
uit de 18de eeuw en de huidige Franse Hautes Ecoles,
alle hebben ze hetzelfde doel: de elites onderwijzen
en de Staat dienen. Logischerwijs werd dus daar, in
die oorden voorbestemd voor de zonen(??) van het
patriarchaat, de adel of de bourgeoisie, de pedagogi-
sche traditie ontwikkeld die een zogezegde “gratuite”
kennis vereert en de rol van de praktijk verwaarloost
bij het opbouwen en verwerven van kennis.

Terwijl de rijken opgevoed en onderwezen werden in
hun scholen, werden de kinderen van het volk opge-
voed en gevormd binnen hun familie en op de werk-
vloer. Op de velden en in de keukens, in de ateliers en
de winkels, prentte men hen de gedragsregels en de
kennis in die hen zouden toelaten zich te integreren
in de rurale of stedelijke gemeenschap en er te wer-
ken om te overleven. Hun vorming was voldoende
ruim, ze associeerde in voldoende mate theorie en
praktijk opdat de toekomstige boer of ambachtsman
in staat zou zijn het productieproces te begrijpen en
er actief aan deel te nemen. Tot aan de industriéle
revolutie was de vorming van arme arbeiders nogal
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sterk gekenmerkt door deze “natuurlijke” band tus-
sen theorie en praktijk.28) Het ging echter om een
theorie en een praktijk die sterk bepaald werden
door de aard van het beroep dat de jongere zou uit-
oefenen. “Tot in de | 7de eeuw droegen de beroepen de
naam van mysteries.Alleen een praktisch en professioneel
gevormd individu had het recht binnen te dringen in hun
duisternis”, schreef Marx.(29)

Als de machine wordt ingevoerd, vanaf het einde
van de |8de en vooral in de 19de eeuw, ontvolkt
het platteland en begint de ondergang van de grote
rurale familie. Terzelfdertijd leidt de mechanische
arbeid tot een vermindering van de kwalificatie van
de arbeiders. Het ontluikende industrieel kapita-
lisme vergt geen geschoolde maar onderworpen en
gedisciplineerde arbeiders die zich volledig schikken
naar het ritme van de machine. Ze hoeven geenszins
het productieproces te begrijpen, waarin ze maar
een radertje zijn. Integendeel, hun afstomping is een
van de voorwaarden voor hun efficiénte uitbuiting.
Als het kapitalisme hen naar school zal sturen, dan
is het aanvankelijk niet om het werk en de techniek
beter te begrijpen, maar alleen om ze op te voeden;
hen te disciplineren met zweepslagen, catechismus,
schoonschrift en tafels van vermenigvuldiging en om
hen te socialiseren door te leren lezen, rekenen en de
studie van “maten en gewichten”. Over de fabriek en
de arbeidsomstandigheden echter, over de machine
en haar werkingsprincipes, over de stoom en zijn in-
dustriéle en sociale gevolgen, over de spoorweg, de
chemie, het staal, daar spreekt de school niet over.
Dit maakt geen deel uit van de kennis die arbeiders
verondersteld zijn te bezitten.
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Marx en de polyiechnische school

Vanaf het midden van de 19de eeuw bekommeren
sommigen zich over deze dubbele splitsing: tus-
sen opvoeding en werk, tussen theorie en praktijk.
Karl Marx is een van hen.Voor hem zijn het niet
de machine en de technologie die zorgen voor de
vervreemding en de vermindering van de kwalifi-
catie van de arbeiders, maar wel het gebruik ervan
in de kapitalistische context. Hij meent zelfs dat de
grootindustrie op een natuurlijke wijze zou moeten
neigen tot “het opheffen van de arbeidsdeling die in de
manufactuur een mens zijn hele leven vastketent aan de-
zelfde detailhandeling”. Maar, zo voegt hij er aan toe,
“de kapitalistische vorm van deze grootindustrie (...)
reproduceert deze arbeidsdeling op een nog gruwelijker
manier: precies in haar fabriek door de arbeider om te
vormen tot een bewust hulpstuk van de machine; overal

elders leidt ze tot hetzelfde resultaat, hetzij door het spo-
radische gebruik van machines en van machinewerk in te
voeren, hetzij door vrouwen- en kinderarbeid, en arbeid
van ongeschoolden in te voeren, als nieuwe basis van de
arbeidsdeling”.39)

Marx vindt dezelfde tegenstelling in het onderwijs.
Zonder de kapitalistische productieverhoudingen,
zou het onderwijs een spontane tendens vertonen
naar de polytechnische school, door het theoretische
onderwijs te koppelen aan de ontdekking van alle
aspecten van het productieve werk. “Het fabriekssys-
teem heeft de kiem geleverd voor het onderwijs van de
toekomst dat voor alle kinderen boven een zekere leeftijd,
de productieve arbeid zal combineren met onderwijs en
gymnastiek, en dit niet alleen als middel om de sociale
productie te verhogen maar als enige methode om vol-
ledig ontwikkelde mensen voort te brengen”.31) Alleen,
zo voegt Marx eraan toe, een dergelijke evolutie
“waarvan het uiteindelijk doel de opheffing van de oude
arbeidsdeling is, staat in schril contrast met de kapitalis-
tische productiewijze in de industrie en de economische
omstandigheden van de arbeider die eraan beantwoor-
den”.32) Daarom, zo besluit Marx, stelt het kapita-
lisme van de 19de eeuw zich tevreden met een zwak
lager onderwijs dat afgesneden is van de productieve
arbeid: “De bourgeoisie die door het oprichten van po-
lytechnische, agronomische, ... scholen voor haar zonen
alleen maar gehoorzaamde aan de eigen tendensen van
de moderne productie, heeft aan de proletariérs slechts
de schim van het beroepsonderwijs gegeven®,

Voor Marx die zijn overwegingen situeert in het per-
spectief van de opkomst van het socialisme, moet de
opvoeding dus 3 aspecten bevatten:

“I. intellectuele opvoeding ;

2. lichamelijke opvoeding, zoals door gymnastiek en mili-
taire oefeningen ;

3.technologische opvoeding, die de algemene en we-
tenschappelijke principes van alle productieprocessen
inhoudt en tevens de kinderen en adolescenten initieert
in het gebruik van de elementaire instrumenten van alle
industrietakken”.

Het derde punt is zeer interessant. Het is een syn-
these van wat Marx verstond onder polytechnische
vorming: eenheid van theorie en praktijk; het afwijzen
van vroegtijdige specialisatie.

Friedrich Engels, de werk- en strijdmakker van
Karl Marx, zal deze visie op een socialistisch onder-
wijs verder ontwikkelen. Het volgend citaat uit “Prin-
cipes van het communisme” begint met een definitie
van socialistische productieverhoudingen, misschien
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geen overbodige herhaling voor de lezer van het be-
gin van de 2|ste eeuw.

“Doordat de maatschappij het gebruik van alle produc-
tiekrachten en verkeersmiddelen, alsmede de ruil en de
verdeling van de producten aan de handen van de par-
ticuliere kapitalisten onttrekt en ze beheert volgens een
plan, dat uit de voorhanden middelen en de behoeften
van de gehele maatschappij voortspruit (...)

De gemeenschappelijke exploitatie van de productie kan
niet geschieden door mensen als die van vandaag, van
wie ieder voor zich aan één enkele productietak onder-
geschikt, daaraan geketend, erdoor uitgebuit is, van wie
ieder voor zich slechts één van zijn bekwaamheden ten
koste van alle andere heeft ontwikkeld, slechts één tak of
slechts de dftakking van een tak van de totale productie
kent. Zulke mensen kan de tegenwoordige industrie al in
steeds mindere mate gebruiken. De gemeenschappelijk
en planmatig door de gehele maatschappij uitgeoefende
industrie vooronderstelt volledig mensen, wier bekwaam-
heden alzijdig zijn ontwikkeld, die in staat zijn het gehele
systeem van de productie te overzien. De door de machi-
nes nu al ondermijnde arbeidsdeling, door welke de een
boer, de ander schoenmaker, de derde fabrieksarbeider,
de vierde beursspeculant wordt, zal dus geheel verdwij-
nen. De opvoeding zal de jonge mensen in staat stellen
snel het gehele systeem van de productie te doorlopen, ze
zal hen in staat stellen achter elkaar van de ene produc-
tietak naar de andere over de stappen, al naar gelang de
behoeften van de maatschappij of hun eigen neiging hen
daartoe nopen. Ze zal hun dus het eenzijdige karakter
ontnemen, dat door de tegenwoordige arbeidsdeling aan
ieder afzonderlijk wordt opgelegd. Op die manier zal de
communistisch georganiseerde maatschappij haar leden
de gelegenheid geven, hun alzijdig ontwikkelde bekwaam-
heden alzijdig aan te wenden. Daarmee verdwijnen echter
noodzakelijkerwijze ook de verschillende klassen. Ener-
zijds is dus de communistisch georganiseerde maatschap-
pij onverenigbaar met het voortbestaan van de klassen en
anderzijds biedt de vorming van deze maatschappij zelf
de middelen om deze klassenverschillen op te heffen”.(33)

Laten we even de marxistische stelling samenvatten.
De ontwikkeling van de productiekrachten - techno-
logieén, praktische kennis, wetenschap - heeft de na-
tuurlijke tendens het ontstaan van meer polyvalente
arbeiders te bevorderen, dus van een algemenere
vorming, meer “polytechnisch”. Een dergelijke evolu-
tie is echter in strijd met de huidige productiever-
houdingen, waar de patroon en zijn naasten de enige
bezitters van de noodzakelijke kennis moeten blijven,
zo niet riskeren ze hun legitimiteit te verliezen. Daar-
om beperkt de kapitalistische school (voor het volk)
zich tot een zeer enge vorming, die is afgesneden van
de praktijk. En als ze schuchter open gaat voor de
praktijk, in de beroepsscholen bijvoorbeeld, dan is

het alleen om een gespecialiseerde vorming te garan-
deren, in functie van de broodnodige behoeften van
de onmiddellijke productie. Het socialistische econo-
mische en politieke project daarentegen vereist een
polyvalente mens, die in staat is van de ene taak naar
de andere over te stappen (het economische aspect)
en die in staat is het geheel van de productieproces-
sen te begrijpen (het politieke aspect). Vandaar het
pleidooi voor een polytechnisch onderwijs, dat het
productieve leven in al zijn dimensies benadert en dat
gebaseerd is op een hecht verband tussen theorie en
praktijk.

Men kan opwerpen dat een dergelijk onderwijs mis-
schien denkbaar is in de klasseloze maatschappij waar
de communisten van droomden maar volledig idea-
listisch (en irrealistisch) in een kapitalistische maat-

schappij. Marx stemt daar in eerste instantie mee in:

“Het staat buiten kijf dat dergelijke kiemen van verande-
ring, waarvan het finale doel de opheffing van de oude
arbeidsdeling is, flagrant tegengesteld zijn met de kapi-
talistische organisatie van de industrie en de economi-
sche omstandigheden van de arbeider die ermee samen
gaan”. Maar, zo voegt hij eraan toe, “de ontwikkeling van
de tegenstellingen, eigen aan het huidige kapitalisme, is de
enige reéle historische weg die leidt tot de opheffing en de
metamorfose van deze tegenstellingen, dat is het geheim
van de historische ontwikkeling (...)”. Met andere woor-
den, het is net omdat we door strijd hervormingen
verwerven, die de tegenstellingen van het bestaande
systeem aanscherpen, dat we het einde van dat sys-
teem bespoedigen.

De beste manier voor de leerkrachten om het ka-
pitalisme te bestrijden is te strijden voor een on-
derwijs dat zo weinig mogelijk beantwoordt aan de
verwachtingen van de kapitalistische economie, en zo
veel mogelijk aan de behoeften van een socialistische
maatschappij.

Als we terugkeren naar ons hoofdthema, merken we
dat, in de marxistische traditie, de eenheid tussen
praktijk en theorie zich uit op drie niveaus:

* in de doelstellingen van het onderwijs:
de arbeiders voorbereiden op het socialisme,
dat een eind moet stellen aan
de kapitalistische arbeidsdeling.

* in de onderwezen leerinhouden: onderwijs
en vorming, kennis en vaardigheid, wetenschap
en technologie ...

* in de pedagogie: theoretische studie verbinden
met ontdekking en toepassing
in de productiepraktijk.
Het artikel dat u aan het lezen bent, heeft vooral be-
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trekking op het laatste aspect, want de twee andere
werden reeds uitvoerig behandeld in andere artikels
van De democratische School 34 Maar het was nodig
de drie aspecten in herinnering te brengen. Het do-
minant discours inzake onderwijs heeft te vaak de
neiging zich uitsluitend te focussen op het derde as-
pect, de eenheid tussen praktijk en theorie in de pe-
dagogische methoden, en vergeet daarbij het belang
van deze eenheid voor de politieke doelstellingen en
de leerinhouden.

Kerschensteinerende” =~~~ °
Arbeitsschule

et hoeft niet te verbazen dat het in Duitsland was,

waar de traditie van een volkse scholing het langst
bestond, dat de eerste reacties tegen “academische”
pedagogieén ontwikkeld werden.Rond 1840 beschrijft
Jakob Molitor, directeur van de Joodse “filantropi-
sche” school in Frankfurt, in de volgende bewoordin-
gen zijn verdriet om een verloren pedagogisch paradijs:

“De grote fout van het huidige onderwijs is dat het kin-
deren dllerlei dingen aanleert die ver van hen staan en
hen onwetend laat over wat dicht bij hen is. Zo is er een
kloof gegroeid tussen de school en het leven. De leven-
dige kracht van het onderwijs van vroeger bestond er in
dat het begon bij de onmiddellijke omgeving. Het is onder
druk van de dagelijkse activiteit, tussen de instrumenten
en de werktuigen dat het kind van de landbouwer of de
ambachtsman opgroeit. Het ziet en hoort en alles wat het
ziet en hoort werkt krachtig in op zijn zintuigen. Het veld
of het atelier worden het centrum van zijn universum en
zijn bestaan, het punt waarrond al zijn gedachten draaien
en waarnaar alle concepten verwijzen, waaruit ze geboren
zijn en waarnaar ze terugkeren. (De school) zou, zoals in
het echte leven, steeds bij de praktijk moeten beginnen en
van daaruit vertrekken om de theorie te ontwikkelen(35)

Onder de eerste strekkingen van de Reformpddagogik
(laat ons zeggen:“de nieuwe pedagogie”) die in Duits-
land het licht zagen bij de overgang van de |9de naar
de 20ste eeuw, was een van de belangrijkste de Arbeits-
schule (“De school van de arbeid”). Die wilde nadruk-
kelijk het onderwijs verzoenen met de productieve
praktijk, door die laatste binnen de schoolmuren te
brengen. Een van de belangrijkste inspirators was een
man uit Miinchen, Georg Kerschensteiner (1854-
1932). Hij was leerling van John Dewey en Maria
Montessori maar zijn beschouwingen reikten verder
dan het idee van “learnig by doing” of van de “zintuig-
lijke stimulatie”. Men beschouwt hem vaak als de va-
der van het*“duale” Duitse beroepsonderwijs (met zijn
afwisseling school - atelier of school - fabriek)

In tegenstelling tot Marx beschouwt Kerschensteiner
de eenheid tussen onderwijs en werk niet als poten-
tieel revolutionair. Zijn visie is zelfs ronduit conserva-
tief. Het doel van het openbaar onderwijs is niet de
maatschappij te hervormen maar er integendeel voor
te zorgen dat ze “rond draait”. Hij begint trouwens
met een onderscheid te maken tussen de onderwijs-
doelstellingen voor de sociale en intellectuele elites en
deze voor het volk (waarvan de kinderen deze Volks-
schule bezoeken waarvoor hij verantwoordelijk is in
Miinchen). Zijn visie over deze school van de arbeid is
voor hen bestemd: “De grote meerderheid van de men-
sen in de maatschappij staat ten dienste van exclusieve
handenarbeid en dat zal steeds zo blijven.Want elke men-
selijke maatschappij heeft veel meer fysieke arbeid nodig
dan intellectuele”.3¢) Wat de kinderen van het volk be-
treft, voorbestemd voor handenarbeid, voor hen heeft
de openbare school volgens Kerschensteiner een dub-
bele opdracht: de professionele vorming (of tenminste
een voorbereiding erop) en de morele opvoeding ten
dienste van het werk en de maatschappij.

Maar Kerschensteiner weet maar al te goed dat zijn
eeuw, de 19de, het gespecialiseerde werk heeft ver-
vangen door het algemene. Hij begrijpt dus dat de
basisschool geen precieze beroepen kan aanleren.
Ze moet dus eerder inoefenen wat we vandaag de
“transversale competenties” zouden noemen, die
nodig zijn voor het werk. “Het nut van het onderwijs
dat voorbereidt op handenarbeid situeert zich niet in het
aanleren van het productieproces, van de werktuigen, van
de machines of de materialen van een precies beroep
(maar) in het ontwikkelen van de organen die nodig zul-
len zijn bij het aanleren van het beroep, van de gewoonte
eerlijk en ernstig te werken, met een grote ijver en een
nauwgezetheid en van het opwekken van het gevoel van
voldoening bij goed verricht werk”(7)

We staan hier ver af van de marxistische polytechni-
sche vorming. Marx ontkent niet dat het ook belang-
rijk is de attitudes en de waarden in te prenten die
Kerschensteiner naar voor schuift - discipline, bereid-
heid tot inspanning, zin om te werken ... Hij legt ech-
ter de klemtoon op het ontdekken van de produc-
tietechnieken en de productieprocessen. Voor hem
gaat het erom de arbeider te emanciperen via een zo
breed mogelijke vorming terwijl de stichter van de
Arbeitsschule “met een minimum aan onderwezen leer-
stof een maximum aan competenties, vaardigheden en
arbeidsvreugde in dienst wil stellen van de burgerzin®.(38)
Ziehier een visie op onderwijs die de moderne ver-
dedigers van de competentiegerichtheid, zoals men
ze vindt in de OESO of de Europese Commissie, niet
zouden afwijzen.Wat meer is, Kerschensteiner over-
weegt één enkele werkvorm op school, het artisanale
handwerk, terwijl Marx vooral spreekt over het werk
in een industriéle context.
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En toch brengt Kerschensteiner iets essentieels aan
met zijn pleidooi voor een nauwe binding tussen het
onderwijs en de praktijk van de productie, en dit vanaf
het basisonderwijs. “Elke basisschool moet voorzien zijn
van werkplaatsen, ateliers, tuinen, schoolkeukens, naaia-
teliers, laboratoria, ... om systematisch de gewoonte te
ontwikkelen van een oplettende manuele arbeid, die ook
eerlijk, plichtsbewust en goed doordacht is”.3%). De idee
om theorie en praktijk te verzoenen door produc-
tieve arbeid in te voeren in de school is pedagogisch
revolutionair in het prille begin van de 20ste eeuw.
We zullen ze later terugvinden bij talrijke figuren van
de nieuwe school, van Makarenko en Decroly tot
Freinet.

Kerschensteiner beklemtoont ook terecht het belang
van de praktijk en de arbeid in het proces van de
opbouw en de verwerving van kennis: “Handenarbeid
is niet alleen de basis van alle kunsten, maar ook van alle
werkelijke wetenschap”.(40) Hij kant zich tenslotte te-
gen het academisme, tegen het eenvoudigweg memo-
riseren van kennis die de leerling niet kan gebruiken.
“Het geheugen volproppen met wetenschappelijke con-
cepten, axioma’s, overtuigingen, natuurwetten, kunststijlen,
morele beelden, werkstructuren of —procedures, dat is
geen opvoeding; wat telt is de beheersing (das Erarbeiten)
van dit alles”*")
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De nieuwe opvoedlng is de emancipatie

et voor, en nog meer net na de eerste

wereldoorlog, stapelen de experimenten
van pedagogische vernieuwing zich op. Vele zijn
gekenmerkt door een humanistische, progressieve,
pacifistische, libertaire politieke visie zoals de Escuela
Moderna van Francisco Ferrer (1859-1909) of
fundamenteel individualistisch zoals de school van
Summerhill (1883-1973). Het eerste congres van de
Ligue Internationale pour P'Education Nouvelle (LIEN)
in 1921 is gekenmerkt door de nog zeer recente
herinnering aan de Grote Oorlog. Henry Wallon
zal later schrijven: “Dit congres was het resultaat van
de pacifistische beweging die was ontstaan na de Eerste
Wereldoorlog. Toen bleek dat, om een toekomst van vrede
te garanderen, niets efficiénter kon zijn dan de jonge
generaties respect voor de mens bij te brengen, door
een aangepaste opvoeding. Zo zouden gevoelens van
menselijke solidariteit en broederlijkheid kunnen ontluiken
die ingaan tegen oorlog en geweld”.(42)
Vele van die “nieuwe opvoeders” bevestigen ook zeer
duidelijk hun wil om de praktijk meer te integreren in
de schoolse vorming.Vaak inspireren ze zich aanvan-
kelijk op de werken van John Dewey (1859-1952)
over de “experiential education”. Maar weldra door-

breken ze het denkkader van de Amerikaanse filo-
soof. De Belg Olivier Decroly (1871-1932) ontwik-
kelt een originele pedagogische visie, met als pijler de
“atelierklas”of de “laboratoriumklas” waar het kind
leeft, handelt en ontdekt. Hij pleit voor het massaal
invoeren van leerplaatsen: de keuken, de winkels, de
straat. In Duitsland ontstaan nieuwe en meer radicale
tendensen in de schoot van de Arbeitsschule. Een

lyceumleerkracht, Paul Oestreich(*3) (1878-1959),

sticht in 1919 een “Vereniging voor een radicale
hervorming van de school”. Die staat voor “een le-
vendige school, een school van arbeid, een produc-
tieve school, die vrijheid en onafhankelijkheid doet
ontstaan”(#4),

In de jonge Sovjetunie is Pavel Petrovich Bronsky
een van de belangrijkste theoretici van de nieuwe
socialistische school. Hij meent dat “het huidige on-
derwijs niet bestaat uit een professionele vorming, waar
adolescenten een vak leren, maar uit een polytechnische
vorming die algemene wetenschappelijke en industriéle
vaardigheden bijbrengt, die toegang bieden tot de wereld
van de huidige cultuur. Een polytechnische school, die ken-
nis en handeling combineert, vorming en vaardigheden,
zal ook een school zijn van wilskracht en intelligentie, die
het karakter en de geest zou vormen”*3). Zijn denken

heeft grote invioed op Anatoli Lounatscharski,

commisaris (minister) voor onderwijs tussen 1917
en 1929 en zijn medewerkster Nadejda Kroups-
kaia (de levensgezellin van Lenin).

Maar de meest originele en geslaagde praktische uit-
voering van het principe van onderwijs door arbeid
in de Sovjetunie was het experiment van de bekende
pedagoog Anton Makarenko (1888-1939) in zijn
kolonies van Gorki (van 1920 tot 1928) en Dzerijinski
(van 1927 tot 1935). Georgii Filonov vat zo de speci-
ale plaats samen die Makarenko toekent aan het werk
binnen de opvoeding: “Het werk zal slechts een efficiént
middel zijn van de opvoeding (...) als het geintegreerd
wordt in de gehele organisatie van het onderwijsproces
(-..) en als verplichte deelname aan zelfbeheer en pro-
ductieve arbeid op de modernst mogelijke technische
basis (...). Het collectief, zijn organen en afgevaardigden
moeten zich steeds meer bezighouden met de organisa-
tie van dit werk”.(46)

In Frankrijk stelt Roger Cousinet (1881-1973) het
belang van het sociale leven in de opvoeding voorop.
De collectieve activiteit van de kinderen staat cen-
traal in zijn “méthode de travail libre par groupes”
(methode van vrije arbeid in groepen), de voorganger
van wat men later “projectpedagogie” zal noemen. En
dan is er in Frankrijk uiteraard Célistin Freinet. Hij
die van zijn klas een atelier maakte, meende dat “de
school van morgen de school van de arbeid zal zijn. Dit
betekent niet dat men de handenarbeid zal gebruiken als
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illustratie van het schoolse intellectuele werk en ook niet
dat men zich zal richten op vroegtijdig productief werk
of dat dit laatste de intellectuele of artistieke inspanning
zou verminderen. Het werk zal het grote principe zijn, de
motor en de filosofie van de volkspedagogie, de activiteit
waaruit men alles verwerft”(47)

Het is uiteraard niet mogelijk, in het beperkte kader
van dit artikel, in te gaan op het specifieke van elk van
de talloze pedagogische scholen.Voor ons huidig on-
derwerp kunnen we zeggen dat in al die pedagogieén
de intentie bestaat om theorie en praktijk in het
onderwijs op minstens twee manieren te verbinden.
Vooreerst in haar vormingsopdracht door te zoeken
naar een manier om de kennis op te bouwen in plaats
van ze op te dienen als een “volledig klaargemaakte”
schotel. Ten tweede in haar opdracht tot socialisatie
door te proberen een eenheid op te bouwen tussen
de schoolse opvoeding en het “echte” leven.
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Welk consiructivisme ?

m theoretische, complexe kennis echt te beheer-

sen volstaat het niet ze volledig afgewerkt over
de hoofden van de kinderen uit te gieten; deze kennis
moet het onderwerp zijn van een proces van “her-
opbouw”. Het gaat er om via de pedagogische relatie
een dynamiek te reproduceren, gelijkaardig aan deze
die deze kennis deed ontstaan, een dynamiek waar de
theorie tot leven wordt gebracht, opgebouwd, geve-
rifieerd en gebruikt wordt doorheen de praktijk. Dit
is de essentie van wat ik een “didactiek van opbouw
van kennis” zou noemen. Of de “constructivistische
didactiek” die men bijvoorbeeld terugvindt in “het
experimentele aftasten” bij Célestin Freinet of in
het principe van “het heen en weer lopen tussen theore-
tisering en praktijk”’48), verdedigd door de CEMEA(*9)

Als ik verkies te spreken van “constructivistische didac-
tiek” eerder dan van “constructivisme” is het omdat die
laatste term teveel beladen is met verschillende en
zelfs tegenstrijdige betekenissen.

In het onderwijsveld verwijst het begrip “constructi-
visme” traditioneel naar de psychologische theorieén
van Jean Piaget maar ook naar de pedagogische
concepten die zich erop beroepen. Piaget beschouw-
de de kennis die een kind verwerft niet simpelweg
als een kopie van de realiteit of van de begrippen die
men hem inprent maar als een “(re)constructie”: het
kind herorganiseert en past constant zijn begrippen
aan om er nieuwe elementen in te integreren. De
pedagogieén die zich “constructivistisch” noemen,

met verwijzing naar het werk van Piaget, willen deze
psychologische theorie gebruiken door de leerling
in omstandigheden te plaatsen die gunstig zijn voor
het opbouwen van kennis, conform aan de vooropge-
stelde educatieve doelstellingen. Wat ik daarentegen
“didactiek van het opbouwen van kennis” noem, is een
handelswijze die niet gebaseerd is op de psychologie
maar eerder op de aard zelf van de over te brengen
kennis, op de interne coherentie ervan, op haar his-
toriek, op de vragen die aan de oorsprong van haar
ontstaan en ontwikkeling liggen, op de praktijk die
haar zin geeft,enz.. Om het een beetje op een brutale
manier te zeggen: de constructivistische didactieken
hebben de werken van Piaget niet echt nodig.

Het woord “constructivisme” heeft eveneens een
betekenis, opnieuw totaal verschillend, in het domein
van de filosofie. Deze theorie, soms “radicaal construc-
tivisme” genoemd, stelt dat de kennis geen weerspie-
geling is van een objectieve realiteit maar enkel een
“constructie” van de hersenen van een individu (of
van een sociale cultuur).Voor haar woordvoerders,
zoals Ernst von Glaserfeld, is de enige realiteit
wat rechtstreeks aan onze zintuigen wordt aangebo-
den. De rest is alleen maar speculatie. Maar in deze
omstandigheden, zoals Normand Baillargeon het
uitlegt, “is het logischerwijze onmogelijk voor een per-
soon om buiten zijn voorstellingen te treden om ze te
vergelijken met het reéle en zich dus te verzekeren van
hun gelijkenis”(9). A priori zou dit filosofisch construc-
tivisme niks gemeenschappelijks mogen hebben met
de pedagogieén die zich “constructivistisch” noemen.
Helaas heeft het succes van deze theorieén bij enkele
pedagogen, onder andere in Noord-Amerika, ertoe
bijgedragen verwarring te zaaien tussen de twee be-
tekenissen van het woord “constructivisme”.

Vandaag de dag hebben de pedagogieén die het etiket
constructivisme opeisen — maar helaas vaak verge-
ten te preciseren naar welke interpretatie van het
begrip ze verwijzen - de neiging om een welbepaalde
didactische vorm naar voor te schuiven: die van de
“probleemsituatie”. Het gaat erom dat men aan de
leerlingen een concrete taak voorlegt, die moet uit-
gevoerd worden in welbepaalde omstandigheden. Zo
worden ze gedwongen enkele cognitieve hindernis-
sen te overwinnen waarbij ze nieuwe voorstellingen
“opbouwen” en de vorige afbouwen. Deze methode
is zonder enige twijfel zeer nuttig in veel situaties
maar het herleiden van het (pedagogische) construc-
tivisme tot het enge kader van de “probleemsituatie”
houdt heel wat gevaren in.

Zij leidt er ten eerste toe dat pedagogische methodes
die efficiént zijn en in essentie de eenheid van theo-
rie en praktijk respecteren, worden zwart gemaakt
onder het voorwendsel dat ze het academisch model
niet volgen. Wanneer ik bijvoorbeeld aan de leerlin-
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gen uitleg hoe fysicatheorieén werden opgebouwd,
in welke politieke, culturele, religieuze context ze het
licht zagen, door welke positieve of negatieve erva-
ringen ze werden gefundeerd of omvergegooid, ...
dan doceer ik frontaal, ver van de “probleemsituatie”-
methode. En toch meen ik te kunnen zeggen dat het
om een constructivistische didactiek gaat, in die zin
dat mijn leerlingen een proces doorlopen van op-
bouw van kennis. Zeker, ze maken het niet “in het
echt” mee, ze zullen de experimenten en de ontdek-
kingen niet overdoen, ze ondergaan de vragen van de
Inquisitie niet zoals Galileo Galilei, of beleven niet de
morele tegenstellingen van Albert Einstein tegenover
de atoombom. Maar ze kunnen wel “echt” van hun
stuk gebracht worden door de vaststelling dat licht
toevoegen aan licht duisternis kan veroorzaken of
door te vernemen dat de beweging van de aarde geen
enkele waarneembare invioed heeft op de snelheid
van het licht. En als mijn betoog (of de documentaire
die ik als illustratie gebruik) goed is opgebouwd, als
het hen aanspreekt, dan doorlopen ze in zekere zin
“op virtuele manier” het proces van de opbouw van
de kennis, beleven de contradicties die de motor van
dat proces waren. Het essentiéle is dat ze geen kennis
ontvangen die “uit de lucht valt”; dat ze de waarne-
mingen, de vragen, de praktijken (wetenschappelijk en
andere) die deze kennis tot stand brachten, begrijpen
en integreren.

Ten tweede, met deze overdreven aandacht voor de
“probleemsituatie” komt men ertoe meer aandacht
te besteden aan de vorm dan aan de inhoud. Op de
limiet stelt men dat de leerling vooral actief moet zijn
en dat de kennis die men hem bijbrengt weinig ter
zake doet. Dit is uiteraard een onaanvaardbare om-
kering van de onderwijslogica. Het doel van vorming
is een cultuur, kennis en vaardigheden bij te brengen.
Pedagogie en didactiek zijn slechts middelen in dienst
van dit doel. Door deze hiérarchie om te keren, glij-
den sommige pedagogen van het pedagogisch con-
structivisme af naar het radicale filosofisch construc-
tivisme, waarbij kennis slechts een heel relatief belang
heeft omdat ze “slechts” een constructie is en geen
voorstelling van het reéle.

Sommigen zijn er zelfs toe gekomen te geloven dat
elke praktijk, gebaseerd op een “probleemsituatie”,
die de autonome activiteit van de leerlingen stimu-
leert, automatisch een goede constructivistische pe-
dagogie zou zijn, dus progressief. Zo zijn nogal wat
militanten van pedagogische bewegingen van de “édu-
cation nouvelle” (verzamelnaam van nieuwe pedago-
gische strekkingen in de Franstalige onderwijswereld,
letterlijk “nieuwe opvoeding”) in de val getrapt van
de “competentiegerichte aanpak” die effectief de
“probleemsituatie” tot een dogma heeft verheven. In
de Canadese provincie Québec, in Franstalig Belgig,

in Franstalig Zwitserland, in Frankrijk werden leer-
krachten bij wijze van spreken verplicht te werken
met “probleemsituaties”. Maar om wat te doen? Om
over een reflectieveld te beschikken dat zin geeft aan
de te ontdekken theorieén? Helemaal niet! Om er, sa-
men met de leerlingen, nieuwe concepten en nieuwe
relaties tussen begrippen op te bouwen? Helemaal
niet!Bij de competentiegerichte aanpak is de probleem-
situatie geen middel ten dienste van de kennis, ze is
het object zelf van het leerproces: het te bereiken
doel is de competentie, namelijk de bekwaamheid om
kennis, vaardigheden, attitudes te mobiliseren voor
de ... probleemsituaties. Het competentiegericht le-
ren is een pedagogie die past in een strikt utilitaristi-
sche visie op kennis en onderwijs: de oriéntering naar
competenties, flexibiliteit, inzetbaarheid ... . Ook hier
wordt de kritiek ingewikkeld gemaakt door de vaak
zeer verwarrende stellingen. In de literatuur vindt
men auteurs die de competentiegerichte aanpak ver-
dedigen terwijl ze in werkelijkheid een constructivis-
tische visie van de pedagogie voorstaan. Anderzijds
zijn er pedagogen die zichzelf constructivistisch noe-
men terwijl hun werk essentieel de richting van het
competentiegericht leren uitgaat.

Laten we nog even stil staan bij een fameuze uitschui-
ver die vaak gepaard gaat met deze obsessie voor
“probleemsituaties”. Het idee namelijk dat het kind
of de leerling in staat zou zijn “helemaal alleen” de
beoogde kennis te herconstrueren, zonder de hulp
van een volwassene, zonder de noodzakelijke struc-
turering die alleen kan aangebracht worden door
diegene die reeds over die kennis beschikt. In deze
optiek is de leerkracht niet meer dan diegene die het
leren “faciliteert”, die zich beperkt tot het kiezen van
de goede “probleemsituaties”.

Dit geloof vinden we reeds terug in de uiteenzetting
van Roger Cousinet in zijn “méthode de travail libre
par groupes” (methode van vrije arbeid in groepen)(>!)

“Onderwijs mag geen handeling meer zijn van een leraar
naar leerlingen toe, een handeling die een illusie is geble-
ken. In de redliteit gaat het om een handeling waarbij het
kind werkt aan zijn eigen ontwikkeling, geplaatst in gunsti-
ge omstandigheden en met de hulp van een opvoeder die
maar een pedagogische raadgever meer is. Daaruit volgt
dat de actieve methodes instrumenten zijn, niet van onder-
richt maar van het aanleren, dat deze instrumenten alleen
in handen van de leerlingen moeten worden gelegd en dat
wie ze introduceert in zijn klas, aanvaardt om ze niet te
gebruiken en dus verzaakt aan het onderwijzen”.(52)

De leerkracht is dus nog slechts de “pedagogische
raadgever” van een leerling die verondersteld wordt
alles alleen te leren. Een stelling die helaas in enkele
documenten van CEMEA wordt overgenomen: “De
tussenkomst van de lesgever wordt bepaald als een hulp
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die vragen stelt, zonder grote waarheden of voorgekauwde
antwoorden in te prenten”(>3) De moderne vorm van
deze dwaasheid wordt gepredikt door de verdedigers
van zelfstudie via computer, zoals de Britse Sugatra
Mitra en haar “self organised learning environment”.
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Wat Vyg;)tiski ons leert.

iaget is niet de enige psycholoog naar wie de pe-

dagogen verwijzen, die zich op het “constructivis-
me” (wat deze term ook juist moge betekenen ...)
beroepen. Een andere gangbare referentie, volgens
sommigen zelfs de essentiéle, is de Sovjetpsycholoog
Lev Vygotski (1896-1934). Al lijkt hij nooit de uit-
drukking “constructivisme” te hebben gebruikt, zijn
werken over de ontwikkeling van het denken van het
kind, gesynthetiseerd in zijn bekende werk Denken en
taal (1933), worden door velen beschouwd als een
belangrijke bijdrage tot het constructivisme in de pe-
dagogie. Dit is ongetwijfeld waar, op voorwaarde dat
men de afwijkingen die hierboven werden aangehaald
— de competentiegerichte aanpak, het op zich zelf le-
ren, de beperking van de rol van leraar tot begeleider
- resoluut verwerpt en dat men zich houdt aan het
zoeken naar constructivistische didactieken die zijn
aangepast aan elke discipline en kennis.

Wat zegt Vygotski? Vooreerst verzet hij zich tegen
Piaget, die meent dat de ontwikkeling van het denken
vooraf bepaald is, dat het kind noodzakelijkerwijze
een zeker aantal “stadia” op welbepaalde leeftijden
moet doormaken en dat het onderwijs zich moet
aanpassen aan deze ontwikkeling. Vygotsky ziet de
ontwikkeling eerder als het product van interacties
met de omgeving. Ze ontstaat uit het conflict tus-
sen de bestaande voorstellingen en nieuwe situaties,
ervaringen, gedragingen ...Bij Piaget komt de ontwik-
keling voor het leerproces en maakt ze het mogelijk.
Bij Vygotski is het het leerproces dat de ontwikke-
ling mogelijk maakt. Zo zegt hij: “Het leerproces kan
niet alleen gelijke tred houden met de ontwikkeling maar
kan eraan voorafgaan, het doen vooruitgaan door nieuwe
vormingen te creéren. De pedagogische handeling wordt
zo een springplank voor dergelijke vooruitgang: het leer-
proces is zelf bron van de ontwikkeling, bron van het
nieuwe”4). Elk leerproces betekent niet alleen een
nieuwe kennis maar ook een stap vooruit in de alge-
mene ontwikkeling van het kind.

Van daaruit ontwikkelt Vygotski zijn bekend begrip
“zone van naaste ontwikkeling”: dat is het geheel van
dingen die een kind nog niet alleen kan doen maar
die het aankan met de hulp van een volwassene. Daar,
in die zone, moet het onderwijsproces zich afspelen.

“Het fundamentele kenmerk van het onderwijs bestaat
uit het vormen van een zone van naaste ontwikkeling.
Het onderwijs verwekt, maakt wakker en stimuleert bij
het kind een ganse reeks processen van interne ontwik-
kelingen die, op een bepaald moment, voor hem alleen
maar toegankelijk zijn in het kader van de communicatie
met de volwassene en de samenwerking met vriendjes.
Maar eens het kind zich die eigen heeft gemaakt, zal het
een verworvenheid van hemzelf worden”.(5%)

Als men aan de leerling iets vraagt dat boven het ni-
veau van deze zone van naaste ontwikkeling ligt, zal
het te moeilijk zijn: alleen de leerkracht werkt en de
leerling haakt af. Maar als het niveau er onder ligt,
als de leerling zijn taken tot een goed einde brengt
zonder enige moeite, zal hij niets bijleren en zijn ca-
paciteiten niet ontwikkelen.

Deze visie van Vygotski heeft meerdere gevolgen.

Vooreerst gaat ze in tegen het idee dat kennis zich
“spontaan” zou opbouwen in het hoofd van de leer-
ling, als men hem maar confronteert met gepaste si-
tuaties van ontdekking.Vygosky wijst integendeel op
de essentiéle inbreng of mediatie van de leraar. Het is
zeker nodig het kind te confronteren met vragen die
zullen zin geven aan de antwoorden die we willen op-
bouwen. Het is zelfs mogelijk dat de lerende, op basis
van deze probleemsituaties, kan anticiperen op be-
paalde elementen, op denkpistes. Maar dat zal nooit
volstaan: de nieuwe theorieén zullen moeten worden
opgebouwd door of met de leraar: “De leerling moet
een frontale strijd aangaan met de wereld en in die strijd
moet de leerkracht het laatste woord hebben™(>6)

Ten tweede houden de stellingen van Vygotski in
dat men zich niet tevreden mag stellen met op “het
niveau van de leerling” te blijven. Ze gaan in tegen
het modieuze “pedocentrisme” (de leerling moet
centraal staan in de aandacht van de leerkracht). De
rol van de leerkracht bestaat er net in om verder te
gaan, om de leerling op te trekken tot aan de grens
van wat hij kan leren met de hulp van de leraar. Het
zal moeilijk voor hem zijn en de precieze betekenis
van de zo ontdekte begrippen en technieken zal zich
maar beetje bij beetje opbouwen in zijn geest. Maar
het is net die moeilijkheid, dit conflict tussen wat hij
weet en datgene wat hij ontdekt, dat de motor is van
de ontwikkeling.

Ten derde gaat de visie van Vygotski in tegen het
idee van zich te beperken tot “concrete” dingen, wat
opnieuw neerkomt op het blijven vaststeken op het
niveau van wat reeds zin heeft voor de leerling. Zoals
Bernard Charlot schreefin 1992: “Zo denken ze (de
leerkrachten) de oplossing van wiskundeproblemen te
vergemakkelijken door ervoor te kiezen (...) aan te leer-
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lingen problemen voor te stellen die refereren naar “het
dagdagelijkse leven”, bijvoorbeeld het bereiden of verko-
pen van gebakjes. Zo herleiden ze wiskundeactiviteit tot
de gemeenschappelijke ervaring, terwijl het er integendeel
om gaat de leerling ertoe te brengen de procedures van
de oplossing, de samenhang en de pertinente gegevens te
identificeren door zich los te maken van de puur referen-
tiéle inhoud van de probleemstelling”.(57)

Bernard Schneeuwly, een van de grootste Frans-
talige specialisten van het gedachtegoed van Vygotski,
vat zo de gevolgen daarvan samen voor de opvoe-
dingspraktijk: “Zonder de belangrijkste verworvenheden
te ontkennen die de pedagogische theoretici van het begin
van de eeuw bijgebracht hebben, namelijk dat je aan de
leerling taken moet opleggen die in hun ogen zin hebben
en waarbinnen ze handelen, gaat het erom de breuken
te aanvaarden die het onderwijs in een schools kader in-
houdt en ze op een productieve manier te gebruiken als
hefbomen voor de ontwikkeling”.(>8)

e 6 ¢ 6 o o o ¢ @ 6 © 6 o6 o6 o o o o

De school, een blaats om te leven

e grote breuk van de 19de eeuw is, zo zagen we,

dat de school voor de kinderen van het volk het
belangrijkste oord van opvoeding is geworden. Maar
zo werd het onderwijs ook volledig afgesneden van
het “echte” leven. In de vroegere socialisatieoorden
- de families van boeren of ambachtslui - waren daar-
entegen opvoeding, onderricht en het dagelijks leven
onlosmakelijk en nauw met elkaar verbonden zoals
draden in een weefsel. Sinds Pestalozzi hebben alle
pedagogen dit “verloren paradijs” betreurd en gepro-
beerd het opnieuw op te bouwen.

In de tijd van Marx, bij het ontstaan van de grote
gemechaniseerde industrieén, kon men er nog van
dromen om, op de schaal van de fabriek, een edu-
catieve omgeving te reconstrueren die gelijkaardig
was aan deze van de rurale familie. Het voorbeeld
werd gegeven in New Lanark, door Robert Owen
(1771-1858), die de school en de arbeiderswoningen
integreerde midden in zijn spinnerij. Dergelijke po-
gingen vonden ook plaats in de Sovjetunie en in de
Chinese Volksrepubliek, ten tijde van de Culturele
Revolutie(®%). Maar heden ten dage laten het uiteen-
vallen van werk- en woonplaats, de ontwikkeling van
de tertiaire sector en van kleine en middelgrote on-
dernemingen niet meer toe er uit te geraken, enkel
door de school af te stemmen op haar omgeving.

Het is de school zelf die een ware leefwereld moet
worden.

Het is op de school dat men de regels van het leven
in gemeenschap moet verwerven. De kinderen moe-
ten er de soms moeilijke band leren tussen rechten
en plichten, tussen vrijheid en verantwoordelijkheid.
De deelname aan de organisatie van het schoolleven,
geleidelijk en aangepast aan de leeftijd, ontwikkelt de
capaciteiten tot dialoog, tot planning, en tot het ne-
men van collectieve beslissingen; ze laat ook toe om
op te voeden tot respect voor anderen, tot zorg voor
netheid, hygiéne, het milieu, tot de verantwoordelijk-
heid jegens de allerjongsten.

Opvoeding en onderricht gebeuren ook via de pro-
ductie van goederen en diensten voor huishoudelijk
gebruik: koken en de afwas doen, in de tuin werken
en de dieren verzorgen, schoonmaken, herstellingen
doen, zich verzorgen, de kleinsten opvoeden ... . Al
deze praktijken hebben hun plaats in een school die
open staat voor het leven.

Deze school moet zich daarom niet terugplooien op
zichzelf: het leven, zowel op school als elders, is ook
het sociale leven, de banden met de buurt, met de
arbeiders en de handelaars, met de lokale autoritei-
ten en de politieke macht, met de andere scholen, de
bibliotheken, de verenigingen ... . Dit alles vereist re-
flectie, communicatie, georganiseerde uitwisselingen,
strategie.

En dan, een van de eerste dingen die de school aan de
kinderen zou moeten leren - en zou moeten blijven
aanleren gedurende hun verdere schoolloopbaan- is

. waarom ze naar school gaan!. Als men hen wil
overtuigen dat de school dient om de wereld te
begrijpen, om er samen te leven, om hem samen te
veranderen, dan volstaat het niet om hen dit te blijven
herhalen. Ze moeten het ook beleven. Hun wereld is
echter de school.

Als je in het hoofd van het kind de idee wil inprenten
dat kennis drager van emancipatie is, moet je ervoor
zorgen dat dit effectief reeds zo is in hun schoolleven.

Dit alles in de praktijk omzetten vereist tijd, omkade-
ring, ruimte en voorzieningen. Tijd om te leven zon-
der dat het leerproces inboet, dit betekent scholen
die niet zijn gesloten op woensdagmiddag, tijdens het
weekend of om 16 uur de andere dagen. Ik pleit er
resoluut voor om meer tijd op school door te bren-
gen,. Niet om langer in klas aan een lessenaar te zit-
ten, maar om tijd te hebben om te leven. Omkadering
omdat we spreken over kinderen en jongeren die
moeten gevormd en opgevoed worden. Hen steeds
meer verantwoordelijkheden geven, hen socialiseren,
betekent niet hen te leren “hun plan trekken” onder
het voorwendsel van een valse autonomie die ze nog
niet beheersen, noch zich tevreden te stellen met hen
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te controleren of met het opdringen van regels die
van buitenaf komen. Ze hebben rond zich bekwame
en verantwoordelijke volwassenen nodig, die in staat
zijn hen te begeleiden zonder hun initiatieven te ver-
stikken , hen aan te moedigen zonder bang te zijn
hen terecht te wijzen. Ruimte en uitrusting? De vier
muren van de klassen zijn te nauw, het plafond te laag,
om dit leven ten volle te laten groeien en ademen. Er
zijn ook tuinen en weiden, keukens en ateliers, thea-
ters en vergaderzalen nodig.

Poging
tot synthese

’n het onderwijs de theorie met de praktijk ver-
zoenen betekent verschillende zaken.

Vooreerst de erkenning dat iedere leerling de be-
kwaambheid bezit om theoretische kennis te beheersen
en om die in de praktijk om te zetten. Dit is ons con-
cept van een gemeenschappelijke stam van 5 tot 16
jaar, in tegenstelling tot de vroegtijdige indeling van de
leerlingen volgens hiérarchische studierichtingen.

Ten tweede ervoor zorgen dat de wereld van de
praktijk - de productie van goederen en diensten, het
wetenschappelijk onderzoek, de sociale praktijk van
dialoog, onderhandeling, organisatie, strijd ... - binnen-
dringt in de school om er integraal deel uit te maken
van de onderwijsdoelstellingen. Dit vertaalt zich in onze
“polytechnische” visie op de onderwijsprogramma’s, in
tegenstelling tot algemene vorming zonder technologie
en tot beroepsopleiding zonder theorie en algemene
vorming.

Ten derde beseffen dat de praktijk van het sociale leven,
in de schoot zelf van de school, een van de beste mid-
delen is om verantwoordelijke burgers te vormen, res-
pectvol en geéngageerd voor de gemeenschap waar-
binnen ze leven. Dit sluit volledig aan bij ons project van
een “open” school, een school de een “leefplaats” is.

Ten vierde, moet de praktijk erkend worden als een
essentieel onderdeel in het opbouwen van kennis.
Dit toepassen in het onderwijs door een didactiek te
ontwikkelen waarin kennis niet uit te hemel komt ge-

vallen maar wordt “opgebouwd”, gefundeerd op een
praktijk (productief, sociaal, wetenschappelijk, ...) die
vragen oproept, botst tegen contradicties en moei-
lijikheden die de vonken voor het begrijpen zullen
zijn. Een praktijk waar de nieuwe noties, aangebracht
door de leerkracht, zin krijgen voor de leerling, zich
ontwikkelen en zich opbouwen. Dit is onze visie op
een didactiek van opbouw van kennis die in tegen-
stelling staat:

* tot het onderwijs van theoretische kennis die
uit de hemel komt vallen (in tegenstelling dus tot
de excessen van de “traditionele” pedagogieén)

* tot het verlagen van de vorming tot alleen maar
het kunnen gebruiken van de kennis
“in de praktijk” (dus tot de vandaag heersende
idee van het “competentiegericht leren”)

* tot het geloof dat theoretische kennis uit zichzelf
kan groeien, spontaan en dat daardoor de rol
van de leerkracht te herleiden valt tot die van
pedagogische begeleider (dus de uitschuivers
van sommige praktijken van “zelf opbouwen van
kennis”)

27) De meisjes waren lang uitgesloten en blijven dat nog ten dele.

28) De geschriften van de pedagoog Pestalozzi (1746-1826) staan vol met
referenties naar dit ideaal van een rurale opvoeding: “Als een boerenzoon da-
gelijks met zijn vader op het veld komt en er zoveel mogelijk aan de gewone
werkzaamheden deelneemt, dan geniet hij de vorming die hij nodig heeft”
(Pestalozzi, Seyffarth Ausgabe IX, p. 236, geciteerd door Georg Kerchensteiner,
Begriff der Arbeitsschule.

29) Marx, K., Het Kapitaal, in Werke, 23, p. 507-508

30) Marx, K., Het Kapitaal, in Werke, 23, p. 510-513

31) Marx, K ., Le Capital, boek I, hoofdstuk XV, 9

32)Marx, K., Het Kapitaal, in Werke, 23,p.510-513

33) Engels, F, Principes van het communisme, 1847,
http:/Imarxists.org/nederlands/marx-engels/ 1 847/ 84 7beginselen.htm

34) Hirtt, N., Polytechnische vorming. De democratische school, nr. 47, septem-
ber 201 1.

35)“Es ist der grofite Fehler unserer heutigen Erziehung, daB sie die Kinder mit
allem bekannt macht, was in der Ferne liegt, und in demjenigen ganz unwissend
ldBt, was sich in ihrer Nédhe befindet. Deshalb ist zwischen dem Leben und
unserer Schule jetzt so eine ungeheure Kluft.(...) Die lebendige Kraft der alten
Erziehung beruhte darauf, da3 sie mit den Umgebungen anfing (...) Unter
dem Gewiihle von reger Tatigkeit, mitten unter den Gerdten und Werkzeugen
derArbeit (...) wichst das Kind des Landmannes und des Handwerkers empor.
Es siehet und horet von Jugend auf, und was es siehet und héret, wirkt lebendig
und krdftig auf seinen Sinn. Der Acker, die Werkstdtte, wird ihm der Mittelpunkt
seiner Welt und seines Daseins, der Punkt, um den sich alle Gedanken drehen,
an den sich alle Begriffe ankniipfen, von dem sie ausgehen und wohin sie alle
zuletzt wieder zuriickkehren (...) Sie (die Schule) sollte, so wie es in dem
Gange des Lebens immer geschieht, iiberall mit der Praxis beginnen und aus
ihr die Theorie entwickeln®.. Geciteerd door Georg Kerschensteiner. Begriff der
Arbeitsschule. pp 51-52.

36)“Die ungeheure Mehrzahl aller Menschen im Staate steht im Dienste der
rein manuellen Berufe, und dies wird fiir alle Zeiten Geltung haben. Denn jedes
menschliche Gemeinwesen hat ungleich mehr korperliche als geistige Arbeiter
notig”. Georg Kerschensteiner. Begriff der Arbeitsschule, p. 45.

37)“Der Zweck der vorbereitenden Erziehung fiir den manuellen Beruf liegt
indes nicht in der Einfiihrung in die Arbeitsprozesse, Werkzeuge, Maschinen und
Materialien eines bestimmten Berufes, ebensowenig wie der Zweck der vorbe-
reitenden Erziehung fiir einen geistigen Beruf in der Ubermittlung von Kennt-
nissen flir den zukiinftigen Beruf besteht. Hier wie dort liegt der Zweck der
vorbereitenden Erziehung in der Gestaltung der Organe, die fiir die Ausbildung
des Berufes notwendig sind, in der Gewohnung an ehrliche Arbeitsmethoden, an
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