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WOORD VOORAF

Deze nieuwe inleiding in de pedagogiek opent op een originele en aan-
trekkelijke wijze het brede terrein van deze wetenschap. Het betreft
geen overzicht van stromingen in de pedagogiek of een chronologisch
verhaal over opvoeding en kind. De auteurs starten vanuit actuele
onderwerpen en problemen die vervolgens belicht worden vanuit een
algemeen-pedagogisch perspectief. Die actuele onderwerpen liggen
voor het rapen. Dagelijks berichten kranten, radio en televisie, en
sociale media over kind en opvoeding. De onderwerpen vari€ren van
de aanpak binnen de kinderopvang, lerarentekorten, discussies over
het curriculum, veilig of onveilig speelgoed, tot leerproblemen en leer-
prestaties binnen het onderwijs. Of de gevaren van buitenspelen, de
invulling van het ouderschap en de rollen van vader en moeder. Ook
de successen en geschiedenis van de kinderbescherming, die onder-
zocht werden door onderzoekscommissies in een groot aantal westerse

landen, zijn brandend actueel, net zoals internetkindermisbruik en de

voordelen of risico’s van sociale media en internet. Risico’s die variéren
van dreigende oogproblemen tot obesitas, doordat kinderen te lang
achter het beeldscherm zitten. En dan noemen we slechts een handvol
van de vele onderwerpen die dagelijks voorbijkomen in de media.

De auteurs verbinden pedagogische actualiteit met een zestal kindbeel-
den. Dat zijn manieren van kijken naar kinderen door volwassenen.
Ouders en professionele opvoeders kunnen dezelfde maar ook verschil-
lende kindbeelden hanteren, soms met fricties tot gevolg. Kindbeelden
worden vooral cultureel en maatschappelijk bepaald en verschuiven in
betekenis in de loop der tijd. De geschiedenis van de opvoeding kent
veel kindbeelden die vaak ontstaan zijn als variant op al bestaande
kindbeelden. Voor dit boek kozen de auteurs er zes. Het voorspelbare
kind, waarmee bedoeld wordt dat we de ontwikkeling van het kind door
wetenschappelijk onderzoek volledig kunnen doorgronden en voor-
spellen. Het kind als burger, over het opvoeden van het kind tot burger,
maar ook over het benaderen van het kind als burger. Het witte kind, over




14

WOORD VOORAF

de toenemende variéteit in de herkomst van kinderen door immigratie
als gevolg van gastarbeid, dekolonisatie en vluchtelingenopvang. Hef
kind als risico, over kinderen die vroeger verwaarloosde en misdadige
kinderen werden genoemd, die we nu a7 7isk-kinderen noemen. Het kind
als held, een variant op het Romantische kindbeeld met later voorvech-
ters van de Reformpedagogiek, zoals Ellen Key. Ten slotte is er ket kind
als kapitaal, een belangrijke drijfveer voor investeringen in het kind, de
opvoeding en het onderwijs.

Rondom deze kindbeelden schreven de auteurs een zestal mooie hoofd-
stukken. Daarin verbinden zij vanuit een fundamenteel-pedagogische
benadering actuele onderwerpen met belangrijke pedagogische theo-
rieén en begrippen. Voorbeelden hiervan zijn cultuuroverdracht van de
ene naar de andere generatie en de pedagogische relatie, het meest fun-
damentele pedagogische begrip. De auteurs geven terecht grote aandacht
aan ethisch-pedagogische ofwel normatieve kwesties en dilemma'’s. Daar
komen aanstaande pedagogen in hun werkveld immers dagelijks mee
in contact. Ze worden in het boek vanuit hun geschiedenis belicht. Een
voorbeeld is de inrichting van het onderwijs, met name de inhoud van
het curriculum. Dat vormt sinds het einde van de negentiende eeuw, bij
de invoering van de leerplicht, voor alle kinderen de kern van wat de
samenleving aan kennis, vaardigheden, normen, waarden en gedrags-
voorschriften wil overdragen aan de volgende generatie.

In deze goed geschreven inleiding in de pedagogiek worden actualiteit
en geschiedenis van kind, opvoeding en pedagogiek op fraaie wijze met
elkaar in verband gebracht. Studenten in zowel het hoger pedagogisch
beroepsonderwijs als aan de universiteit worden zo gestimuleerd om
vanuit actuele pedagogische kwesties zelf dieper na te denken over
allerlei pedagogische problemen en dilemma’s waarmee ze later in hun
beroepssituatie mee geconfronteerd worden, en waar zij oplossingen
voor moeten zullen vinden.

Jeroen J.H. Dekker

Honorair hoogleraar in de Grondslagen van de pedagogiek, Rijksuni-
versiteit Groningen
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Dit boek heeft als doel een algemene inleiding te geven in de weten-
schappelijke pedagogiek. De auteurs van dit boek zijn van mening dat
studenten aan de start van hun opleiding een brede vorming nodig
hebben om te leren kijken naar en nadenken over pedagogische kwes-
ties. We vertrekken daarbij niet toevallig maar zeer bewust vanuit
actuele discussies in het brede pedagogische domein. Denk bijvoor-
beeld aan het belang van de Nederlandse taal in onderwijs, het gebruik
van camera’s om de jeugd in de gaten te houden, of de discussies over
de stemgerechtigde leeftijd. Deze en andere hete hangijzers worden
vervolgens geduid vanuit algemeen of fundamenteel pedagogisch per-
spectief.

Het resultaat van ons denkwerk is geen chronologisch verhaal gewor-
den, geen stromingen of denkscholen die de toon zetten, noch een sys-
tematisch overzicht van wat een toekomstige pedagoog, sociaal werker
of andere sociale wetenschapper moet ‘kennen’. Wel beoogt dit boek
om via zes dominante beelden om over kinderen en jongeren te spreken
heel wat pedagogische discussies op tafel te leggen. Door studenten in
het hoger onderwijs kennis te laten maken met een brede waaier aan
wetenschappelijke theorieén, pedagogische denkers, kernbegrippen

en (historische) contexten, beogen we hun pedagogische nieuwsgierig-

heid te prikkelen en hen aan te zetten tot het formuleren van kritische
pedagogische vragen. Voor we verder ingaan op het idee om te denken
in kindbeelden, leggen we eerst uit hoe we in dit handboek naar weten-
schappelijke pedagogiek kijken.
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PEDAGOGIER
ALS MAAT-
SCHAPPELLJILE
hWESTIE

Het maatschappelijke en politieke debat staat bol van de pedagogische
vragen. Elke dag berichten kranten en journaals over een waaier aan
oude en nieuwe pedagogische zorgen. Hebben anderstalige kleuters
baat bij een taalbad? Mag iedereen wel een kind krijgen? Luisteren we
te veel naar pedagogen? Kunnen we spreken van een nieuwe school-
strijd? Daalt de algemene onderwijskwaliteit? En wie bepaalt dan wat
onderwijskwaliteit is? Hoe ethisch verantwoord is anoniem sperma
doneren? Zijn herexamens een straf of tweede kans? Zijn de studenten
van vandaag een ‘gepamperde’ generatie? Kan opvoedingsondersteu-
ning armoede voorkomen? Waarom vallen steeds meer leerkrachten
‘uit’ en komen gepensioneerde leerkrachten weer voor de klas staan?
En wat met wachtlijsten in de kinderopvang, de jeugdzorg en in de
gehandicaptensector? Als we vandaag rondkijken, zien we dat veel
maatschappelijke discussies eigenlijk pedagogische vragen zijn en dus
vragen om een pedagogisch perspectief. Tegelijk blijkt uit deze voor-
beelden dat we ons als samenleving grote zorgen maken, maar dat er
veel minder eensgezindheid is over wat precies het probleem is, welke
oplossingen mogelijk zijn en hoe we dat alles moeten onderzoeken.

Zo zijn sommigen van mening dat we kleuters uitgebreider moeten
testen alvorens ze naar het eerste leerjaar mogen, anderen gruwen bij
het idee alleen al, omdat dit systeem de ongelijkheid van ons onder-
wijssysteem zou kunnen versterken. Sommigen vinden dat draagmoe-
derschap wettelijk geregeld moet worden, anderen vinden dat we meer
grenzen moeten stellen aan het ‘recht op een kind’. Ook over opvoe-
dingsondersteuning lopen de meningen uiteen: sommigen vinden dat

PEDAGOGIEK ALS MAATSCHAPPELIJKE KWESTIE

ouders in kansarmoede aanklampende opvoedingsondersteuning
nodig hebben om hen positief ouderschap bij te brengen, anderen
menen dat ze eerst en vooral materi€le en financi€le hulp nodig hebben.
Dezelfde verdeeldheid zien we bij de zorg voor jonge kinderen. Som-
migen vinden dan weer dat jonge kinderen het eerste levensjaar het
best bij hun ouders blijven en het ouderschapsverlof daarom verlengd
moet worden, anderen vinden dat er beter gratis kinderopvang komt
voor iedereen en enkelen vinden zelfs dat de kinderopvang het best ver-
plicht zou worden om zo vroeg mogelijk te kunnen ingrijpen wanneer
het in de thuisopvoeding misloopt. Ook over de rol van de overheid
bestaan verschillende opvattingen. Sommigen vinden dat de overheid
het goede voorbeeld moet stellen door de ‘pedagogische tik’ wettelijk
te verbieden, anderen vinden dat dit tot de opvoedkundige vrijheid van
de ouders behoort en beter niet in wetgeving gevat wordt.

Pedagogiek is in die zin nauw verbonden met de ideeén en opvattingen
in een samenleving over onder meer burgerschap, ouderschap, verant-
woordelijkheid en democratie.
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DIE ONVOOR-
SPELBARE
AARD VAN DE
PEDAGOGIER

Hoewel de discussies in de samenleving over de vele pedagogische
bezorgdheden onverminderd verder gaan en er torenhoge verwachtin-
gen leven ten aanzien van de pedagogiek, worden tegelijkertijd heel wat
vraagtekens gezet bij ‘de pedagoog’ en ‘pedagogische kennis’. Waarmee
we onmiddellijk bij de kern van de discussie over de aard van pedago-
gisch onderzoek komen. We lijken weleens te vergeten dat opvoeding
en onderwijs een inherent onvoorspelbaar en onbeheersbaar karakter
hebben. Het zijn vandaag voornamelijk die pedagogische vraagstuk-
ken, waarop toepasbare antwoorden verwacht worden, die hun weg
vinden naar onderzoek, praktijk en beleid. Deze pedagogische kennis
tracht tegemoet te komen aan de begrijpbare en legitieme maatschap-
pelijke vraag naar ‘hoe’ we moeten handelen, ‘wat’ we moeten doen. Er
is met andere woorden een grote druk om antwoorden te formuleren
op de vraag ‘Wat werkt?’ en daardoor is er minder ruimte om na te
denken over wat we nu eigenlijk met ‘werken’ bedoelen. Of nog: we
doen vandaag bijvoorbeeld veel onderzoek over hoe we een uithuis-
plaatsing ‘meer in het belang van het kind’ kunnen organiseren, maar
houden ons veel minder bezig met de vraag of het iiberhaupt legitiem
is om als overheid te interveni€ren in het gezin. Zo breken we ook ons
hoofd over wanneer kinderen het best naar school beginnen te gaan
en hoe we ze daar kunnen houden, maar stellen nog maar zelden de
vraag waarom we onderwijs eigenlijk organiseren. Er komt dan ook
niet toevallig steeds meer kritiek op de manier waarop de functie van
de onderwijsinstellingen in toenemende mate gevat wordt in cijfers,
wat Chatterjee (2021) de quantocratie noemt. Het gaat dan bijvoorbeeld
over internationale onderzoeken en rankings zoals PISA en TALIS,!

DE ONVOORSPELBARE AARD VAN DE PEDAGOGIEK

die in grote mate het onderwijsbeleid bepalen, maar voorbijgaan aan
de vraag waarover dat onderwijs moet gaan en wat er wezenlijk telt.

De meest recente tak aan die testenboom is IELS;? dat heeft de ambitie
om alle vijfjarigen te testen en zo te bepalen welke voorschoolse voor-
zieningen het best voorbereiden op de lagere school, zonder te vragen
of dat wel de essentié€le missie van de kleuterschool hoort te zijn. Bij
die vragen worden leraren zelf ook niet betrokken. En zelfs overheden
staan er nog nauwelijks bij stil. Men lijkt er met andere woorden van uit
te gaan dat de ideologische discussie® wordt ‘uitgesloten’ wanneer het
beleid steunt op evidentie (wetenschappelijk, cijfermatig bewijs). Veel
heeft te maken met het feit dat wetenschap vandaag vaak gezien wordt
als een kwaliteitslabel dat garant staat voor de juiste of beste keuze
(Smeyers et al., 2016). Dit sluit aan bij wat doorgaans als evidence-based
of evidence-informed werken wordt benoemd. Daarbij leeft het idee dat
onderzoeksinzichten - of kennis in het algemeen - kunnen leiden tot
een meer voorspelbare en beheersbare wereld (Smeyers et al., 2016).

Tegelijk schuilt hierin een risico. Wetenschappelijke inzichten worden
soms niet alleen beschrijvend, maar ook voorschrijvend geinterpre-
teerd (Van Heule, 2014). Dat kan de verwachting creéren dat onderzoek
eenduidige en algemeen toepasbare antwoorden oplevert, terwijl dat
- zeker binnen de pedagogiek - niet altijd het geval is.

Zoals Draelants en Revaz (2022) aangeven, heeft de COVID-19-pande-
mie duidelijk gemaakt dat een beroep doen op wetenschap en feiten
niet automatisch betekent dat deze kwesties minder ideologisch zijn of
dat er sneller overeenstemming over ontstaat. Bovendien heeft dit niet
vanzelf geleid tot meer vertrouwen in de overheid.

Volgens pedagoog Paulo Freire (2014) ligt het probleem daarbij niet in
het feit dat pedagogiek verbonden is met ideologie want dat is onver-
mijdelijk. Het echte probleem ontstaat wanneer de ideologische dimen-
sie uit het zicht verdwijnt. Wanneer pedagogiek wordt teruggebracht
tot louter technieken en ‘wat werkt’, dreigt ze haar ethische en kritische
kracht te verliezen. Ze verliest dan ook haar vermogen om alternatie-
ven te bedenken en wordt gereduceerd tot een instrument dat vooral
gericht is op efficiéntie en rendement.
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DI PEDAGOGIER
ONDER DRUR?

De hedendaagse drang naar eenduidige antwoorden weegt zo zwaar
door dat er weinig ruimte overblijft om andere vragen te stellen. Dat is
in het bijzonder voor de pedagogiek problematisch aangezien zo wordt
voorbijgegaan aan de aard en de complexiteit van de discipline. Hoewel
de pedagogiek zich traditioneel laat omschrijven als de wetenschappe-
lijke studie van opvoeding, onderwijs en vorming is er sinds het ont-
staan van deze wetenschap heel wat discussie over wat nu precies het
vakgebied van de pedagogick is of zou moeten zijn.>* Waarmee moeten
pedagogen zich bezighouden? Waarover moet pedagogisch onderzoek
gaan? En op welke manier kun je het best kennis vergaren over onder-
wijs, opvoeding en vorming? Het hoeft dan ook niet te verwonderen dat
we botsen op een verzameling van allerlei pedagogische stromingen
en onderzoeksmethoden wanneer we de geschiedenis van de pedago-
giek als wetenschappelijke discipline van dichterbij bekijken. Daarom
spreken we vandaag ook eerder van pedagogische wetenschappen
dan van pedagogiek. Het meervoud verwijst echter niet alleen naar de
verschillende subdisciplines zoals de orthopedagogiek, interculturele
pedagogiek, sociale pedagogiek, onderwijskunde, gezinspedagogiek,
historische pedagogiek en zo meer. Maar het wijst ook op een pedago-
gische reflectie die niet vanuit éénzelfde theoretisch kader en onder-
zoeksmethode hoeft te gebeuren. Dat betekent dat er logischerwijs veel
discussie is (en hoort te zijn) over hoe pedagogische kwesties het best
kunnen worden beschreven en bestudeerd. In die zin is en blijft de
pedagogiek zelf ook een kwestie (Masschelein, 2019).

Waar evidencebased of informed onderzoek interessant is om invul-
lingen te geven en vertalingen van die pedagogiek naar het werkveld.
Daarom is algemene en fundamentele pedagogiek belangrijk: deze
takken van de discipline proberen niet algemene wetmatigheden te
ontdekken, maar richten zich op trage, diepgaande vragen. Zulke fun-
damentele vraagstukken vragen een andere manier van wetenschappe-
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lijk werken, waarin context, ethiek en kritische reflectie centraal staan.
Maar dit inzicht is essentieel om te begrijpen dat het handboek duidelijk
te situeren is in de historische en fundamentele pedagogische traditie.
Pedagogiek wordt in dit handboek gezien als een sociale en bij uitstek
normatieve wetenschap en verschilt daarom wezenlijk van academische
disciplines zoals de wiskunde en de fysica. Daarom besteden we in dit
handboek bewust veel aandacht aan ethische topics die de samenleving
van gisteren, vandaag en morgen beroeren. Denk maar aan adoptie, sek-
sualiteit, ouderschap, burgerschap, migratie en zo meer.

Fundamenteel pedagogisch onderzoek brengt in die zin iets anders op
tafel, naast de zoektocht naar effectiviteit en efficiéntie. Waar we behoefte
hebben aan actie en kennis over hoe we de dingen kunnen aanpakken en
wat ‘werkt’ en hoe we dingen kunnen aanpakken, is er evenzeer behoefte
aan reflectie op het niveau van fundamentele pedagogiek.

Twee tendensen die deze evolutie of drang naar eenduidige antwoorden
hebben versterkt, zijn het risicoreducerende denken en het individu-
aliserende werken.

In een aanklacht van een jeugdwerker, getiteld ‘De kilte van regels en
procedures’ lezen we dat ‘de goesting en zuurstof schaars worden in
een werksetting waar voorwaarden, regels en administratie steeds
meer domineren’.® We zien dat overheden, sociale dienstverleners en
academici vandaag heel erg gericht zijn op het identificeren, beoorde-
len en vooral verminderen van elk (potentieel) gevaar voor kinderen
en jongeren (Devlieghere, 2017). Dat geloof weerspiegelt zich bijvoor-
beeld in de bereidheid van de overheid om te investeren in hulpmid-
delen, instrumenten en elektronische apparaten om risico’s in kaart
te brengen en te beheersen. Een treffend voorbeeld in dit verband is
de discussie over het al dan niet plaatsen van camera’s in kinderdag-
verblijven waarbij ouders op elk moment van de dag kunnen volgen
wat er in hun kinderopvang gebeurt. De discussie is begonnen naar
aanleiding van enkele drama’s in de kinderopvang waarbij in sommige
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situaties jonge kinderen het leven verloren. Voorstanders van de came-
ra’s wijzen op het belang van permanente monitoring en verdedigen
het idee ‘dat als je niets te verbergen hebt, je toch niets hoeft te vrezen’.
Zo eenvoudig is het natuurlijk niet. Onderzoek uit Nederland bij leer-
krachten en leerlingen in een klas toont aan dat de aanwezigheid van
camera’s als bedreigend wordt ervaren (Bos et al., 2010). Leerkrach-
ten en leerlingen ervaren camera’s als een inbreuk op hun privacy en
ervaren de klas eerder als onveiliger dan als veiliger.

De groeiende drang naar het in kaart brengen en reduceren van risico’s
kunnen we situeren aan het begin van de twintigste eeuw waar het idee
ontstond dat het mogelijk moet zijn om alle mogelijke risico’s in kaart te
brengen. ‘Het risico’ kent daarbij vele invullingen, gaande van vermeend
probleemgedrag door kinderen en jongeren en de gezinnen waaruit
ze voortkomen, tot kinderen en jongeren met een bepaalde fysieke of
mentale handicap. Het leek niet meer dan een kwestie van tijd om alle
geheimen van kinderen en het kinderleven grondig en transparant in
kaart te brengen. Omdat we er niet genoeg van kregen, zijn we lijsten
beginnen aan te leggen van allerlei fysieke, psychische of sociale stoor-
nissen: van kinderen en jongeren die de boot gemist leken te hebben van
bij de start of en cours de route nitvielen. En met al onze kennis over deze
kinderen en jongeren zijn we hen gaan checken, labelen en diagnostice-
ren. Daarbij zijn goede ouders vooral ‘waakzaam’ (Ramaekers, 2019); ze
zijn up-to-date en ‘professionaliseren’ zich (Vandenbroeck, 2004).

Want hoewel de hoop leefde dat alle opvoedingsproblemen op een dag
opgelost zouden zijn, blijkt vandaag het tegendeel waar. Het streven
om risico’s in te perken door ze te identificeren en aan te pakken heeft
paradoxaal genoeg aanleiding gegeven tot het ontstaan van steeds meer
etiketten en nieuwe categorieén risicokinderen (Dekker, 2009). Het is
met andere woorden een verhaal van voortdurende expansie geworden,
zoals we zullen leren in hoofdstuk 5 ‘het kind als risico. Over de aan-
houdende creatie van nieuwe risicokinderen, met daaruit voortvloei-
end nieuwe maatregelen om zo veel mogelijk paal en perk te stellen
aan de (nieuwe) risico’s. De focus op risico’s vraagt immers om vooral
aandacht te besteden aan wat er fout kan lopen en al te vaak wordt wat
fout zou kunnen lopen vervolgens geinterpreteerd als wat wellicht zal
gebeuren (Lee, 2014).
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Dat brengt ons bij een tweede tendens die de verwoede zoektocht naar
effectiviteit en efficiéntie mee vormgeeft. Beleid, praktijk en onderzoek
richten hun aandacht namelijk vooral op individualiserende interven-
ties. Denk bijvoorbeeld aan anderstalige nieuwkomers die nog niet
naar het eerste leerjaar mogen, kinderen met autisme die niet langer
in het reguliere onderwijs terechtkunnen, jongeren die hun weg naar
de arbeidsmarkt niet vinden of ouders in armoede die het hoofd niet
meer boven water houden. De anderstalige kleuters krijgen een taalbad
voor ze naar het eerste leerjaar mogen gaan, kinderen met autisme
krijgen aangepast onderwijs in aparte scholen, jongeren die de weg
kwijt zijn op de arbeidsmarkt kunnen vormingscursussen volgen bij
de VDAB en de ouders in armoede krijgen opvoedingsondersteuning
in aparte praatgroepen. Kinderen, jongeren en hun ouders worden als
het ware uit het systeem gehaald, en tijdelijk of zelfs levenslang in de
marge geplaatst, in een speciaal voor hen gecreéerde ruimte. Dat in de
marge plaatsen heeft expliciet als doel een time-out te realiseren die
finaal een betere integratie in de samenleving mogelijk moet maken en
dus een marginalisering op langere termijn moet vermijden. Kinderen,
jongeren en ouders die risico lopen, worden letterlijk dan wel figuurlijk
bijgestuurd door individuele remedi€ring, vorming of bijscholing en
terug op de boot gezet.

De oplossing voor maatschappelijke en pedagogische vraagstukken
wordt met andere woorden telkens gezocht in het ‘terug aan boord
krijgen’ van het individu, zonder veel reflectie over hoe het er ‘aan
boord’ aan toe gaat. Daarbij wordt weinig aandacht besteed aan de
persoonlijke context waar kinderen en jongeren opgroeien of naar
school gaan. Is een kind hyperactief of is er steeds minder plaats voor
bewegelijke, woelige of nerveuze kinderen in de klas? Moet iedereen
productief zijn of is er ook plaats voor minder productieve volwassenen
in een meritocratisch’ systeem?

Er is bovendien weinig aandacht voor de maatschappelijke context.
Daarmee bedoelen we dat pedagogische kwesties niet worden gefor-
muleerd in termen van maatschappelijke vragen. De maatschappelijke
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vragen die aan de basis van deze opvoedingsdiscussies liggen, verdwij-
nen namelijk in een individualistisch disciplinerend denken. In plaats
van ons af te vragen waarom kinderen, jongeren of opvoeders uitvallen,
concentreren we ons op ‘hoe’ we hen terug aan boord kunnen krijgen
of het uitvallen tout court kunnen vermijden. Wie in onze samenleving
niet binnen de lijntjes kleurt, wordt vriendelijk gevraagd dat wel te
doen, zou je kunnen zeggen. Bovendien bevordert de opkomst van der-
gelijke individualistische interventies de beeldvorming van een meri-
tocratische samenleving die eist dat individuen verantwoordelijkheid
nemen voor hun eigen succes. Waardoor ‘het uitvallen’ wordt toege-
schreven aan individuele mislukkingen in plaats van oog te hebben
voor de sociale en maatschappelijke drempels en tekortkomingen. Dat
heeft veel te maken met verschuivingen in ons denken over wat we
‘fair’ of ‘rechtvaardig’ vinden. Velen zijn het erover eens dat inspanning
beloond hoort te worden. Invloedrijke denkers zoals John Rawls? en
Amartyia Sen’® wijzen ons er echter op dat we het binnen die logica
dan ook fair vinden dat uitkomsten ongelijk zijn, als die het gevolg zijn
van ongelijke inspanningen (wie hard werkt moet daarvoor beloond
worden). Tegelijkertijd bestaat het risico dat andere waarden uit het oog
verloren worden: de waarde van vrijheid, bijvoorbeeld de mogelijkheid
om zelf een eigen levenspad te kiezen, én de waarde van solidariteit,
omdat talenten en kansen nu eenmaal niet gelijk verdeeld zijn.
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Pedagogiek draait niet enkel om kinderen en hun (al dan niet pro-
blematische) ontwikkeling. Of zoals Ria Van den Heuvel, directeur
van kenniscentrum ZitStil, liet optekenen: kinderen met ADHD zijn
meer dan ‘een probleem’.!” Het gaat om kinderen en jongeren, maar
ook om volwassenen en opvoeders die op zoek zijn naar hun plek in
deze wereld. En het gaat om ouders, vrijwilligers, leerkrachten, sociaal
werkers, persoonlijke begeleiders die willen helpen in het zoeken naar
die plek. Opvoeding is in die zin veel meer dan het stimuleren van ont-
wikkelingsdomeinen of goede hersenontwikkeling. In de pedagogische
relatie wordt immers ‘de wereld’ binnengebracht (Ramaekers, 2019).
Stefan Ramaekers, wijsgerig pedagoog, wijst er terecht op dat ouders
een bepaalde wereld initi€ren of doorgeven, door simpelweg te spreken
met hun kinderen. Praten met kinderen is meer dan alleen gericht op
het stimuleren van taalvaardigheid. Iets wat volgens de joods-Ameri-
kaanse Hannah Arendt" overigens de belangrijkste opdracht is van
ouders, pedagogen en onderwijzers. In haar tekst ‘de crisis van de
opvoeding’, uit de jaren zestig van de vorige eeuw (ja, ook toen zag
de toekomst er al niet meer rooskleurig uit) beargumenteert ze dat
ouders alle regels en gezond verstand hebben laten varen en op die
manier hun opvoedingsverantwoordelijkheid verzaken. Die bestaat er
volgens Arendt uit om kinderen te laten kennismaken met de wereld
zoals die er op dat moment uitziet (ook als je als ouder die wereld van
vandaag maar niets vindt). Dat wereldlijke initiéren (in de woorden
van Cavell?) of kwalificeren (in de woorden van Arendt) gebeurt via
taal waarin zoveel meer zit dan enkel de betekenis van het woord zelf,
maar de ‘hele diepgang en zin van menselijk handelen’ omvat (Cavell,
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1979, p. 168). Via taal deelt een ouder zijn of haar wereld met het kind.
We zijn het onze kinderen verschuldigd, aldus Arendt, om de wereld
waarin ze zijn terechtgekomen, uit te leggen. Zodat de nieuwe generatie
de wereld vervolgens kan veranderen:

(Arendt, 1994, p. 105)

Opvoeden vindt plaats tussen generaties. Hoe we opvoeden zegt iets
over hoe generaties met elkaar omgaan in relatie tot onze gemeen-
schappelijke wereld. Iedere keer opnieuw verhoudt de oude genera-
tie zich tot een nieuwe generatie. En omgekeerd, de nieuwe generatie
zoekt naar een wijze van omgaan met wat vorige generaties haar heeft
voorgedaan. Opvoeding is er om kinderen mens te laten worden, maar
opvoeding is er ook omwille van het voortbestaan van de wereld. In een
prachtig essay over het belang van cultuureducatie schreef de Neder-
landse schrijver Ilja Leonard Pfeijffer in een essay in De Standaard het
volgende:

Opvoeden betekent kinderen initiéren in de wereld. Het is kinderen uit-
nodigen om deel te nemen. Het is zo dat de wereld voor hen geleidelijk
aan opengaat. Kinderen leren dezelfde weg bewandelen, leren dezelfde
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wereld delen. Het gaat daarbij over veel meer dan kinderen leren hoe de
wereld in elkaar steekt. Het gaat niet zozeer om wij die alles weten en
de kinderen die nog niets weten. Het gaat om de opvoeder die bepaalde
keuzes heeft gemaakt (gelovig zijn, geen televisie hebben, geen vlees
eten, van zijn land houden...) en die vanuit die keuzes de wereld aan
kinderen presenteert. Opvoeden verschijnt zo als een plek waar we met
kinderen en jongeren kunnen spreken, waar we hen laten spreken, en
waar we zelf ook spreken. De wereld wordt zo een plek die kinderen en
jongeren kan aanspreken. Of dat nu over de Latijnse taal, een moestuin
aanleggen of houtbewerking gaat.

Opvoeden betekent ook zorg dragen voor het nieuwe in elk kind. We
bereiden kinderen voor op een open en onzekere toekomst waarbij onze
wereld ook hun wereld wordt. Opvoeding gaat zo om twee dingen: de
voortzetting en de vernieuwing van de wereld. We willen bewaren en
zetten tegelijk de deur open naar het nieuwe. Jan Masschelein geeft de
recente klimaatprotesten van jongeren als voorbeeld van hoe de nieuwe
generatie de oude generatie heel uitdrukkelijk bevraagt:

Ook dat is pedagogiek.
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