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De school als toegang tot de wereld:
Een pedagogische kijk op goed onderwijs

Gert Biesta

Inleiding

Het zal lastig zijn om iemand te vinden die geen voorstander is van goed onderwijs. Ouders willen goed onderwijs voor hun kinderen. Scholieren en studenten willen goed onderwijs voor zichzelf. De overheid wil goed onderwijs voor de samenleving. Het bedrijfsleven wil goed onderwijs voor de economie. En ook leerkrachten, onderwijskundigen en pedagogen willen dat onderwijs goed is. Misschien zijn het alleen degenen die pleiten voor de radicale ontscholing van de samenleving, die zouden willen beweren dat onderwijs meer deel van het probleem dan deel van de oplossing is. Maar gesteld voor de keuze zullen zelfs radicale ‘ontscholers’ hoogstwaarschijnlijk goed onderwijs preferen boven slecht. Het punt waar het hier om gaat is natuurlijk niet of goed onderwijs al of niet wenselijk is. De meer belangrijke vraag is wat we onder goed onderwijs moeten verstaan. Wat maakt onderwijs tot goed onderwijs? Wat zijn de indicatoren van goed onderwijs? En wie is in een positie om daar een oordeel over uit te spreken?

Het feit dat bijna niemand tegen goed onderwijs is, suggereert niet alleen dat bijna iedereen een mening heeft over de kwaliteit van het onderwijs (wat niet verwonderlijk is omdat in moderne Westerse samenleving bijna iedereen met onderwijs in aanraking komt). Het laat ook zien dat onder de noemer van ‘goed onderwijs’ een breed scala aan opvattingen over wat onderwijs goed maakt schuil gaat. Terwijl voor de één onderwijs goed is wanneer het hoge examencijfers oplevert of jongeren klaarstoomt voor de mondiale economie, en voor de ander onderwijs goed is wanneer het een bijdrage levert aan het verminderen van sociale en economische ongelijkheid, is voor nog weer anderen onderwijs pas goed wanneer het de morele ontwikkeling of het vermogen tot creatief en kritisch denken bevordert.

Het kan nuttig zijn om in de discussie over goed onderwijs een onderscheid te maken tussen goed onderwijs in engere en in bredere zin. Goed onderwijs in engere zin heeft te maken met de kwaliteit van onderwijsprocessen. Het gaat hier bijvoorbeeld om de vraag naar wat goed wiskundeonderwijs is of, nog nader toegespitst, hoe goed wiskundeonderwijs er uit ziet in de basisschool of in de opleiding van verpleegkundigen of economen. De discussie ligt hier vooral op het vlak van de didaktiek en onderwijskunde – ofschoon, zoals ik hierna zal betogen, de discussie niet uitsluitend op dit vlak gevoerd kan worden. Bij goed onderwijs in bredere zin gaat het niet zozeer om de vraag naar de kwaliteit van instructie en curriculum, maar om meer omvattende vragen over de verwachtingen die men koestert ten aanzien van het onderwijs. De meeste discussies in de samenleving hebben betrekking op goed onderwijs in bredere zin, ofschoon de ideeën die op dat niveau geformuleerd worden repercussies hebben voor de vormgeving van goed onderwijs in engere zin. Onderwijs gericht op examencijfers vraagt immers een andere didaktiek dan onderwijs gericht op de ontwikkeling van creativiteit.

De Nederlandse taal bezit de interessante mogelijkheid om een onderscheid te maken tussen onderwijs en opvoeding, tussen pedagogiek, didaktiek en onderwijskunde, en tussen scholing en vorming. Dat maakt het bijvoorbeeld mogelijk om te spreken over de pedagogische taak van het onderwijs, een uitdrukking die de afgelopen decennia in zwang is geraakt maar deels is geworteld in het veel oudere idee van ‘opvoedend onderwijs,’ geïntroduceerd door de Duitse pedagoog Johann Friedrich Herbart (1776-1841). Het maakt het ook mogelijk om te spreken over vormend onderwijs of vormende lerarenopleidingen. En het maakt het mogelijk om te spreken over een pedagogische perspectief op onderwijs en, in de context van dit boek, een pedagogisch perspectief op goed onderwijs. Het is niet onbelangrijk om in te zien dat deze constructies zich niet zomaar in andere talen laten vertalen. Terwijl Duitse begrippen zoals ‘Unterricht,’ ‘Erziehung’ en ‘Bildung’ tamelijk dicht bij het Nederlandse vocabulair blijven – ze kunnen tamelijk onproblematisch vertaald worden als ‘onderwijs,’ ‘opvoeding’ en ‘vorming’ – zijn zulke onderscheidingen in het Engels veel lastiger te maken. Het woord ‘education’ functioneert op een heel andere manier en valt grotendeels samen met het woord ‘schooling’. Dat betekent dat uitdrukkingen als ‘the educational task of schooling’ of ‘an educational perspective on schooling’ misschien wel betekenis hebben voor Nederlanders, maar in het Engelse taalgebied in feite nietszeggend zijn.  De ontwikkeling in het Engels van wat, vanuit een Nederlandse invalshoek als een pedagogisch perspectief op onderwijs en onderwijzen kan worden gezien, vereist daarom niet alleen gedetailleerde analyse van het Engelstalige discours, maar ook de ontwikkeling van nieuwe begrippen en begripsonderscheidingen (zie Biesta 2006; 2010a). Naarmate het Engels meer en meer de pedagogische en onderwijskundige wereldtaal wordt, is er een reële kans dat belangrijke manieren van pedagogisch denken en doen in het onderwijs in de marge raken. 

In dit hoofdstuk richt ik me in algemene zin op de vraag hoe een pedagogisch perspectief op onderwijs eruit zou kunnen zien en, meer in het bijzonder, op de vraag naar een pedagogisch perspectief op goed onderwijs. Ik doe dat deels met een oog op de geschiedenis – pedagogisch denken heeft immers een lange traditie, zowel in de Westerse wereld als daarbuiten – maar wil vooral aandacht besteden aan de vraag hoe een pedagogisch perspectief op onderwijs er in de 21e eeuw uit zou kunnen zien. Ik vind dit belangrijk omdat veel van de hedendaagse pedagogsche begrippen, ideeën en idealen sterk geworteld zijn in moderne, Westerse manieren van denken en doen. In een pluriforme, multi- en inter-culturele samenleving kan het daarom niet meer zomaar vanzelfsprekend zijn dat die manieren van pedagogisch denken en doen in alle situaties nog automatisch geldingskracht hebben en legitiem zijn. Deels wil ik in dit hoofdstuk daarom een kader aanreiken waarmee de discussie over goed onderwijs (in bredere, maar gerelateerd daaraan ook in engere zin) meer precies en meer explicit gevoerd kan worden. Deels wil ik tegen de achtergrond daarvan ingaan op de vraag hoe we het pedagogische op een nieuwe manier, een manier die meer ‘up to date’ is, zouden kunnen formuleren en thematiseren, om vervolgens aan te geven wat dat zou kunnen betekenen voor onderwijs dat het pedagogische expliciet een plaats wil geven. 
Ik ontwikkel mijn argumentatie in drie stappen. Ik begin bij de discussie over goed onderwijs in bredere zin en introduceer een simpel model om enige helderheid in die discussie te scheppen. Ik doe dit door een onderscheid te maken tussen drie dimensies van goed onderwijs die ik aanduid als kwalificatie, socialisatie en persoonsvorming. Ik gebruik dit model om een aantal centrale pedagogische begrippen en ideeën te introduceren en te laten zien hoe die ideeën een rol spelen in een pedagogische kijk op goed onderwijs. In de tweede stap zeg ik kort iets over de geschiedenis van deze ideeën, deels om een beter zicht te krijgen op de specifieke context waarin ze zijn ontwikkeld, en deels om daarmee ook een aantal beperkingen van deze ideeën aan te geven vooral in relatie tot de hedendaagse plurale en pluriforme samenleving. Het gaat daarbij vooral over ideeën over de natuur van de mens en ideeën over de menselijke ontwikkeling. Tegen die achtergrond introduceer ik in de derde stap een aantal pedagogische begrippen en ideeën die bedoeld zijn om het pedagogisch denken en spreken ‘bij de tijd’ te brengen. In de conclusie laat ik kort zien wat deze ideeën zouden kunnen betekenen voor onderwijs dat het pedagogische een expliciete plaats wil geven en in die zin pedagogisch goed onderwijs wil zijn.

Drie dimensies van goed onderwijs: Kwalificatie, socialisatie en persoonsvorming.
Het is in de onderwijssociologie gebruikelijk om een onderscheid te maken tussen twee maatschappelijke functies van het onderwijs, dat wil zeggen twee manieren waarop de school de samenleving dient. De eerste is die van de kwalificatie. Onderwijs kwalificeert kinderen en jongeren door ze kennis en vaardigheden en houdingen bij te brengen. Zulke kwalificaties worden gezien als noodzakelijk om in het latere leven succesvol te kunnen functioneren. Deels zijn zulke kwalificaties specifiek, bijvoorbeeld daar waar het gaat om beroepskwalificaties: een lasser moet kunnen lassen, een chirurg moet kunnen opereren, een piloot moet een vliegtuig kunnen besturen, enzovoorts. Als gevolg van het feit dat veel mensen gedurende hun leven meer dan één beroep zullen uitoefenen is er in het denken over de kwalificatiefunctie van het onderwijs meer aandacht gekomen voor kwalificering in algemene vaardigheden en competenties zoals bijvoorbeeld geletterdheid, gecijferdheid, en het vermogen tot communicatie en samenwerking. Maar onderwijs kwalificeert kinderen en jongeren niet alleen voor het latere beroepsleven. Kennis, vaardigheden en houdingen zijn ook van belang voor maatschappelijk functioneren in ruimere zin. De gedachtengang hier is dat het om een succesvol of betekenisvol of een gezond leven te kunnen leiden van belang is om bijvoorbeeld economische, geografische, historische, culturele, ecologische, en juridische kennis en vaardigheden te verwerven. Ook ten aanzien van deze dimensies speelt de school een belangrijke kwalificerende rol.

Maar het onderwijs is niet alleen een ‘leverancier’ van kennis, vaardigheden en houdingen. Onderwijs is er niet alleen voor toerusting. Vanuit het perspectief van de samenleving speelt het onderwijs ook een belangrijke rol in het inleiden van ‘nieuwkomers’ – en het gaat hier zowel om nieuw geborenen als om migranten – in bestaande tradities en praktijken. Dit wordt doorgaans aangeduid als de socialisatiefunctie van het onderwijs. In de mate waarin het onderwijs nieuwkomers een bepaalde ‘plaats’ geeft in de samenleving, wordt deze functie ook wel aangeduid als toewijzing. Via de socialisatiefunctie speelt het onderwijs een belangrijke rol in wat wel wordt aangeduid als cultuuroverdracht. Cultuuroverdracht is belangrijk voor de samenleving omdat het een bijdrage kan leveren aan continuïteit en stabiliteit. Vanuit het individu gezien is de socialisatiefunctie ook van belang omdat het nieuwkomers helpt deel te worden van bestaande tradities en praktijken. Deels is dit positief, met name in die gevallen waarin – ofwel vanuit het perspectief van die tradities of praktijken ofwel vanuit het perspectief van individuen – het wenselijk wordt geacht dat zulke tradities en praktijken voortbestaan en dat nieuwkomers daar toegang toe hebben en deel van gaan uitmaken. We kunnen hier bijvoorbeeld denken aan de socialisatie in de beginselen van de democratische rechtsstaat. De socialisatiefunctie kan echter ook spanning opleveren, bijvoorbeeld wanneer bepaalde tradities zich willen voortzetten maar individuen niet langer deel van zulke tradities willen uitmaken. Een voorbeeld van deze spanning is te vinden in seculariseringsprocessen; een ander voorbeeld is de situatie waarin ‘tweede generatie’ migranten zich los wensen te maken van de cultuur en traditie van hun ouders. De socialisatiefunctie wordt een probleem daar waar via het onderwijs ongewenste praktijken en tradities worden gereproduceerd. Veel sociologisch onderzoek heeft laten zien hoe het onderwijssysteem bijdraagt aan de reproductie van sociale en economische ongelijkheid, meer dan dat onderwijs het in haar macht heeft om die ongelijkheid te verminderen of op te heffen. De socialisatiefunctie werkt ook op het vlak van de persoonlijke en collectieve identiteit. Ons besef van wie we zijn is immers in belangrijke mate verbonden met culturele, sociale, historische, talige, of religieuze tradities en praktijken. Deels vinden of creëren we onze identiteit in zulke tradities en praktijken, en deels door ons ervan te onderscheiden of ons er tegen af te zetten.
De kwalificatie- en socialisatiefunctie van het onderwijs zijn niet alleen relevant in de sociologische analyse van de rol van het onderwijssysteem in de samenleving. Ze spelen ook een rol in programmatische zin, dat wil zeggen in discussies over het doel – of de doelen – van het onderwijs. In die zin zijn ze nauw verbonden met ideeën over goed onderwijs. Immers, volgens sommigen is goed onderwijs het onderwijs dat zich uitsluitend richt op de kwalificatiefunctie, dat will zeggen op het toerusten van kinderen en jongeren via het bijbrengen van kennis, vaardigheden en houdingen. Al het andere wordt in deze opvatting gezien als bijzaak. We moeten deze opvatting over goed onderwijs niet te negatief zien, vooral omdat in de manier waarop moderne samenlevingen zijn georganiseerd het hebben van het ‘papiertje’ mogelijkheden opent die voor anderen gesloten blijven. Terwijl sommigen het onderwijs vooral in termen van kwalificatie – of met een ander begrip: scholing – beschouwen, is er de laatste jaren in het Nederlandse onderwijs (maar niet uitsluitend in Nederland) een groeiende aandacht voor de socialisatiefunctie van het onderwijs. Politici, beleidsmakers, maar ook schoolbesturders, leerkrachten en ouders, benadrukken meer en meer de noodzaak voor het onderwijs om expliciet aandacht te besteden aan de overdracht van traditie, cultuur, sociale spelregels, en ook van de normen en waarden die als constitutief worden gezien voor de samenleving – in de bredere zin van de normen en waarden van de democratische rechtstaat, maar ook in de engere zin van normen en waarden die ten grondslag liggen aan pro-sociaal en fatsoenlijk gedrag. Er is uiteraard veel te zeggen over de wenselijkheid en mogelijkheid van het onderwijs om op deze gebieden effect te hebben. In het kader van dit hoofstuk wil ik me vooral richten op de pedagogische dimensie van deze ontwikkeling. 
Een van de manieren waarop de socialisatiefunctie recent in de belangstelling is komen te staan, is in termen van wat in het Nederlands wordt aangeduid als de pedagogische taak of pedagogische opdracht van het onderwijs. Er zijn vergelijkbare ontwikkelingen te vinden in andere landen, vaak in termen van de bijdrage die het onderwijs dient te leveren aan sociale cohesie en sociale integratie door het overdragen van normen en waarden. Wat me hier interesseert is dat in de Nederlandse context dit als een pedagogische opdracht wordt aangeduid.  Die taak of opdracht wordt vooral gezien in termen van het overdragen (en verwerven) van bepaalde waarden en normen en deels van een morele oriëentatie in meer algemene zin. Het is deels begrijpelijk dat deze taak als een pedagogische taak wordt aangeduid, omdat het pedagogische vaak met normatieve dimensies in verband wordt gebracht terwijl didaktische en onderwijskundige aspecten in zekere zin eerder ‘technisch’ zijn, dat wil zeggen dat ze betrekking hebben op het ‘hoe’ van het onderwijs. Pedagogische vragen zijn in die zin niet technisch, omdat ze betrekking hebben op het waarom, dat wil zeggen op vragen over wat goed en wenselijk is in het onderwijs. Maar wanneer de pedagogische taak van het onderwijs louter in termen van het overdragen en verwerven van waarden en normen wordt gezien, is er – vanuit een bepaald pedagogisch opzicht – een probleem. Het probleem is dat de pedagogische taak van het onderwijs hier wordt voorgesteld in termen van aanpassing aan of inpassing in een bepaalde ‘orde’. Het gaat immers om de overdracht en verwerving van een bepaalde set van normen en waarden ofwel verwerving van een bepaalde morele oriëntatie.
Om te begrijpen waarom dit vanuit een bepaalde pedagogische invalshoek gezien problematisch is, moeten we een derde dimensie aan het beeld toevoegen, de dimensie van wat ik wil aanduiden als de persoonsvorming. Het punt hier is dat het pedagogisch gezien in het ‘groot worden’ van kinderen en jongeren niet alleen gaat om het ingroeien in bestaande tradities en praktijken, maar ook om het opgroeien, om wat soms wordt aangeduid als individuatie of, met een centraal begrip uit de moderne pedagogische traditie, als zelfstandigheid. Vanuit de persoonsvormingsdimensie kunnen we enerzijds de vraag stellen hoe onderwijs feitelijk bijdraagt aan de ontwikkeling van zelfstandigheid; aan de andere kant, programmatisch gezien, kan betoogd worden dat onderwijs slechts goed pedagogisch onderwijs is wanneer het altijd ook de zelfstandigheid van degene die onderwezen wordt in rekenschap neemt. Daarmee is niet gezegd dat pedagogisch gezien de veronderstelling altijd zou moeten zijn dat degene die onderwezen wordt al zelfstandig is. Waar het om gaat is dat goed pedagogisch onderwijs zich er rekenschap van geeft dat alle onderwijsactiviteiten er uiteindelijk aan dienen bij te dragen zelfstandigheid te bevorderen, niet te verminderen.

Wanneer we de persoonsvormingsdimensie van onderwijs op deze manier opvatten, dat wil zeggen als gericht op zelfstandigheid, hebben we een begrippenkader waarmee we een onderscheid kunnen maken tussen onderwijs en opvoeding en een invulling kunnen geven aan de idee van opvoedend onderwijs of pedagogisch goed onderwijs. Op analoge wijze kunnen we daarmee ook een onderscheid maken tussen het aandachtsgebied van onderwijskunde en didaktiek enerzijds en van de pedagogiek anderzijds. Een ander begrippenpaar dat hiermee in verband staat, is het onderscheid tussen scholing en vorming. ‘Scholing’ omvat in deze optiek onderwijs dat zich (uitsluitend) richt op kwalificatie en socialisatie. ‘Vorming’ staat hier niet voor de derde dimensie – persoonsvorming – maar verwijst naar onderwijsprocessen waarin alle drie de dimensies aan de orde komen. ‘Vorming’ zo opgevat verwijst dus naar onderwijsprocessen waarin expliciet aandacht bestaat voor de pedagogische dimensie. De modernere geschiedenis van het vormingsbegrip gaat terug op de Renaissance en het humanisme, bijvoorbeeld door het werk van Erasmus (1466-1536). Het vormingsbegrip is letterlijk terug te vinden in andere talen – in het Engels als ‘formation’ ofschoon dit begrip slechts zelden in de context van onderwijs wordt gebruikt; in het Frans als ‘formation’ of in het Spaans als ‘la formatión.’ Het Duitse begrip is ‘Bildung.’ In het word ‘Bildung’ zit het woord ‘Bild’ (afbeelding) dat verwijst naar de idee van het leven naar het beeld van God (‘imago Dei’) (zie Klafki 1996; Fuhrmann 1999).
Vanuit de hier geschetste pedagogische optiek is goed (pedagogisch) onderwijs dus onderwijs dat aan de drie dimensies van onderwijs – kwalificatie, socialisatie en persoonsvorming – een plaats geeft. Het is vanuit deze invalshoek belangrijk om in te zien dat de drie dimensies eigenelijk niet van elkaar gescheiden kunnen worden, maar alleen als analytische onderscheidingen gebruikt kunnen worden. De facto werkt onderwijs altijd in op zowel de kwalificatie, de socialisatie als de persoonsvorming van scholieren en studenten. Immers, ook onderwijs dat zegt uitsluitend aandacht te willen besteden aan kwalificatie heeft een socialiserend effect – de ‘boodschap’ die meekomt in  een dergelijk onderwijsconcept is dat het enige dat in feite telt in de samenleving het hebben van hoge cijfers is – en heeft ook een effect op de persoonsvorming – bijvoorbeeld via de impliciete ‘boodschap’ dat de enigen die tellen in de samenleving degenen zijn met de hoge cijfers. Het onderscheid tussen de drie dimensies kan dus worden gebruikt om verschillende onderwijsconcepten te analyseren en karakteriseren. Daarbij kan duidelijk worden waar verschillende onderwijsconcepten de nadruk leggen en wat dit betekent voor het relatieve ‘gewicht’ van de drie dimensies. Veel traditionele vernieuwingsscholen – zoals bijvoorbeeld het Montessori onderwijs of de Vrije School – leggen een sterke(re) nadruk op de persoonsvormingsdimensie. In het Montessori onderwijs komt dit naar voren in de centrale rol van de idee van zelfstandigheid – “leer mij het zelf te doen”. In het Vrije School onderwijs staat de persoonsvorming nog centraler. Ofschoon er aan het Vrije School onderwijs duidelijk kwalificatie- en socialisatiedimensies te onderkennen zijn – er zijn vakken en er is veel aandacht voor geschiedenis, cultuur, geografie en maatschappij – is de centrale vraag altijd hoe de leerstof mogelijkheden kan bieden voor de persoonsvorming (in de taal van de Vrije School pedagogiek wordt dit soms aangeduid met de idee dat leerstof altijd ook ontwikkelingsstof dient te zijn). Dit soort onderwijsconcepten zijn, vanuit de hier geschetste optiek, dus meer pedagogisch dan onderwijsconcepten die kwalificatie of socialisatie centraal stellen.
Zelfstandigheid en de grenzen van de moderne pedagogiek

Zelfstandigheid speelt, zoals gezegd, een belangrijke rol in het moderne pedagogische denken. Een goed voorbeeld hiervan is te vinden in het werk van de pedagoog M.J. Langeveld (1905-1989) die het doel van de opvoeding aanduide als ‘zelfverantwoordelijke zelfbepaling.’ Voor Langeveld begon de opvoeding op het moment dat het kind ‘nee’ kon zeggen omdat daarmee in feite de mogelijkheid voor zelfstandigheid een aanvang nam – de invloed van opvoeders voor dat moment heette bij Langeveld ‘dressuur’ – terwijl de opvoeding ten einde kwam op het moment dat het kind tot zelfverantwoordelijke zelfbepaling in staat was (zie Langeveld 1979). Ik ga hier niet in op de validiteit van Langeveld’s redenering, ofschoon er belangrijke vragen te stellen zijn ten aanzien van de suggestie dat zelfstandigheid iets is dat ‘bereikt’ kan worden en een ‘bezit’ kan zijn (zie Biesta & Tedder 2007), maar wil hem vooral presenteren als een (invloedrijk) voorbeeld van de idee dat het pedagogische te maken heeft met de notie van zelfstandigheid en zelfbepaling (autonomie). Langeveld is niet de eerste of enige pedagoog die dit heeft benadrukt. De idee van zelfstandigheid als een centrale pedagogische interesse staat ook centraal in de Duitse pedagogiek sinds het einde van de 19e eeuw (zie bijvoorbeeld Wulf 1978), en kan ook worden terug gevonden in Angelsaksische ideeën over opvoeding en onderwijs, bijvoorbeeld in de idee van ‘liberal education’ (zie bijvoorbeeld Tibble 1966). Veel van deze ideeen hebben een geschidenis die teruggaat op de Verlichting, en het is deze geschiedenis die van belang is om zicht te krijgen op de grondslagen van het moderne pedagogische denken.
Een centrale figuur in de Verlichting – zewel ten aanzien van de Verlichting als politiek en als pedagogisch ‘project’ – is de filosoof Immanuel Kant (1724-1804). Een van de meest bekende definities van Verlichting is van Kant’s hand. Hij omschreef Verlichting precies als een proces van mondigheid en zelfstandigheid: “Verlichting is het uittreden van de mens uit de onmondigheid die hij aan zichzelf te wijten heeft. Onmondigheid is het onvermogen zich van zijn verstand te bedienen zonder de leiding van de ander.” (Kant 1988[1784]). Het hebben van de moed om je van je eigen verstand te bedienen en niet klakkeloos aan te nemen wat autoriteiten of tradities zeggen, was volgens Kant de centrale boodschap – of zoals hij het noemde: het ‘motto’ – van de Verlichting. Redelijkheid en autonomie – letterlijk je eigen (auto) wetgever (nomos) zijn – zijn daarmee de centrale ideeën van de Verlichting en tot op de dag van vandaag is dit begrippenpaar terug te vinden in pedagogisch denken en handelen, vooral in de idee dat het in de opvoeding uiteindelijk dient te gaan om het bereiken van rationele autonomie, zelfstandigheid gebaseerd op het (goed) gebruik van de rede (Winch 2005).
De idee van rationele autonomie moet deels begrepen worden tegen de achtergrond van snel veranderende politieke omstandigheden in het Europa van de 17e en 18e eeuw waar de macht van adel en monarchie af begon te brokkelen, deels zichtbaar in revoluties zoals de Franse Revolutie (1789), de Bataafse Revolutie (1795) – en eerder in de Verenigde Staten de Amerikaanse Revolutie (1776) – en deels manifest in Verlichte monarchen (ook wel Verlichte despoten genaamd) zoals Frederik de Grote (1712-1786) in Pruisen. Een van de vragen die werd opgeroepen door de nieuwe politieke omstandigheden was welke kwaliteiten de burgers van zulke samenlevingen moesten bezitten Het was niet alleen duidelijk dat republikeinse regeringsvormen gebaseerd dienden te zijn op zelfstandige burgers, maar ook op redelijke burgers die op basis van het gebruik van hun rede tot zelfstandige beslissingen kunnen komen. Kant’s definitie van Verlichting dient allereerst op deze manier te worden begrepen.
Maar er zijn twee andere aspecten in Kant’s denken die hier van belang zijn. Allereerst benadrukte Kant dat het vermogen tot redelijke zelfstandigheid niet een historische uitvinding was, maar geworteld was in de natuur van de mens. Kant zag de mens als een wezen dat van nature de potentie heeft om redelijke zelfstandigheid te verwerven. Dat sommige mensen die potentie nog niet tot ontwikkeling hebben gebracht, komt omdat zij in die ontwikkeling belemmerd zijn – of, zoal gezegd, omdat ze niet moedig genoeg zijn om hun potentie te gebruiken. Voor Kant was het duidelijk dat het belemmeren van de potentie tot redelijke zelfstandigheid een “misdaad tegen de menselijke natuur” was (zie Kant 1988[1874]). Daarmee gaf Kant aan dat de werkelijk menselijke onwikkeling er een is gericht op vrijheid en zelfstandigheid door het gebruik van de rede. Het interessante van Kant is dat hij dit niet alleen in algemene zin stelde, maar nauw in verband bracht met de opvoeding. In Kant’s pedagogische teksten – vooral zijn lezingen over de opvoeding (Über Pädagogik) – kunnen we de stelling vinden dat de mens slechts mens kan worden – dat wil zeggen de potentie tot redelijke zelfstandigheid kan ontwikkelen – door de opvoeding. “Der Mensch kann nur Mensch werden durch Erziehung.” (Kant 1982[1803], p.699) 

Ofschoon we Kant niet als de grondlegger of aanstichter van de moderne pedagogiek kunnen beschouwen – er is een heel scala van invloeden dat heeft bijgedragen aan de ontwikkeling van modern denken en doen over opvoeding en onderwijs – zijn zijn ideeën wel een invloedrijk voorbeeld van een manier van denken die tot op de dag van vandaag is terug te vinden in opvoeding en onderwijs. Deels is deze lijn ‘direct,’ dat wil zeggen gebaseerd op pedagogische en onderwijskundige ideeën en praktijken. Maar het gedachtengoed van de Verlichting, en ideeën over redelijkheid en zelfstandigheid, zijn ook terug te vinden in de ontwikkelingspsychologie en hebben ook op deze manier opvoeding en onderwijs beïnvloed. Piaget’s theorie van de cognitieve ontwikkeling en Kohlberg’s theorie van de ontwikkeling van moreel redeneren zijn niet alleen sterk beïnvloed door het werk van Kant maar proberen in feite te laten zien dat de natuurlijke ontwikkeling van cognitie en moreel redeneren uitmondt in redelijke zelfstandigheid of rationele autonomie. En zelfs het hedendaagse hersenonderzoek draagt sporen van deze manier van denken, bijvoorbeeld wanneer wordt geprobeerd om de groei van de frontale hersenkwabben in verband te brengen met de (on)mogelijkheid tot zelfverantwoordelijkheid en zelfstandigheid. Wat begon als een historisch en politiek ‘experiment,’  ontwikkelde zich op deze manier tot een visie op de natuur en het wezen van de mens als in potentie gericht op zelfstandigheid en redelijkheid.
Er zitten veel goede kanten aan deze ideeën, en tot op de dag van vandaag vormt de idee van redelijke zelfstandigheid een belangrijk referentiepunt voor opvoeding, onderwijs en niet in de laatste plaats voor de politiek, nationaal en mondiaal. Maar met de opkomst en verspreiding van het Verlichtingsdenken zijn ook de beperkingen van deze manier van denken en doen meer en meer zichtbaar geworden. Een belangrijk punt van kritiek betreft de idee van redelijkheid zelf. Ofschoon het gebruik van de rede enerzijds heeft geleid tot grote positieve ontwikkelingen in wetenschap, techniek, samenleving en politiek, is het diezelfde rede die ten grondslag ligt aan de ontwikkeling van massavernietigingswapens, grote sociale ongelijkheid en mondiale uitbuiting, en onomkeerbare ecologische verwoesting van de aarde. De Duitse filosofen Max Horkheimer (1895-1973) en Theodor Adorno (1903-1969) hebben dit aangeduid als de dialektiek van de Verlichting (Horkheimer en Adorno 1947), waarmee ze willen aangeven dat het gebruik van de rede niet automatisch tot het goede leidt maar altijd belangrijke ethische en politieke vragen oproept. Een tweede probleem is dat de Verlichting gebaseerd lijkt te zijn op een waarheid over de mens en diens (redelijke) natuur – en meer specifiek dat de Verlichting gebaseerd lijkt te zijn op één waarheid over de mens en diens redelijke natuur. Dit levert niet alleen vragen op over de grenzen van de redelijkheid. Wat geldt als redelijk en wat niet? Hoe worden de grenzen getrokken en bewaakt, en wat betekent dat voor degenen die binnen de definitie van redelijkheid vallen en degenen die daar buiten vallen? (Denk bijvoorbeeld aan het feit dat politieke dissidenten in de Soviet Unie in psychiatrische inrichtingen werden opgesloten.) Door redelijke zelfstandigheid als teken van volwassenheid op te vatten, wordt tegelijkertijd het kind op een bepaalde manier geconstrueerd, namelijk als degene die nog niet zelfstandig en nog niet redelijk is. Daarmee wordt het verschil tussen kind en volwassene in een temporeel perspectief geplaatst – het wordt gezien als een ontwikkeling van ‘nog niet’ naar ‘ontwikkeld’ – en opgevat in termen van vooruitgang waarin de status van volwassenheid als ‘beter’ of ‘meer ontwikkeld’ wordt gezien dan de status van kind-zijn. 
In de afgelopen decennia is van diverse kanten betoogd dat dat de idee van redelijke zelfstandigheid als overwinning van autoriteit en traditie zelf niet buiten of boven elke traditie staat, maar in feite als een moderne Westerse traditie moet worden beschouwd. In tegenstelling tot wat vaak wordt gedacht, is deze kritiek niet bedoeld als een verwerping van het goede dat de Verlichting heeft gerealiseerd, maar een zelf-kritisch onderzoek naar de grenzen en problematische kanten van het moderne Verlichtings‘project’ (zie met name Foucault 1984). Wat betekent dit voor de pedagogiek en de moderne idee van het pedagogische? Één optie is om gewoon te doen wat we altijd – dat wil zeggen de laatste 200 jaar – hebben gedaan. Maar die optie is niet langer mogelijk, omdat de realiteit van de 21e eeuw – een eeuw van globalisering, pluraliteit, grote ecologische problemen en spanningen tussen identiteiten en religies – niet langer dezelfde is als die van de 17e en 18e eeuw (wat niet wil zeggen dat er niets te leren valt van die geschiedenis). In die zin heeft Levering (1991) gelijk: “zelfverantwoordelijke zelfbepaling kan echt niet meer.” 
Er zijn drie uitdagingen voor de pedagogiek. De eerste uitdaging is of het mogelijk is om niet langer uitsluitend over opvoeding te denken in termen van het realiseren van (toekomstige) redelijke zelfstandigheid. De uitdaging hier is niet zozeer of het mogelijk is om andere visies van mens-zijn en menselijkheid een plaats te geven in het pedagogisch denken en doen, maar opvoeding op een radicaal open manier te benaderen, niet in termen van wat moet worden of zal worden, maar in termen van het nieuwe begin dat in de wereld wil komen. De tweede uitdaging is of het mogelijk is opvoeding en het pedagogische niet langer (uitsluitend) in temporele termen te duiden, dat wil zeggen als een traject naar volwassenheid van het kind als degene die nog-geen-volwassene is (en daarom uitsluitend in negatieve termen, in termen van ‘nog niet’ begrepen kan worden). Is het mogelijk, anders gezegd, om opvoeding en het pedagogische niet louter in termen van ontwikkeling en vooruitgang te denken? De derde uitdaging heeft te maken met het onderscheid tussen socialisatie en persoonsvorming. Zoals ik hierboven heb laten zien, is de mogelijheid van een onderscheid tussen scholing en vorming – en in zekere zin ook het onderscheid tussen onderwijs en opvoeding of tussen niet-pedagogisch onderwijs en pedagogisch onderwijs – gebaseerd op de idee dat wie we zijn en worden niet uitsluitend wordt bepaald door het ingroeien in tradities en praktijken (socialisatie) maar dat er een dimensie is die het mogelijk maakt om ons te verhouden tot bestaande tradities en praktijken, een dimensie die te maken heeft met onze subjectiviteit – dat wil zeggen met dat wat ons tot individueel handelend subject maakt – en niet met onze identiteit – dat wil zeggen met datgene waarmee we ons identificeren en datgene dat ons identificeerbaar maakt. Is het verschil tussen socialisatie en persoonsvorming nog te maken als het niet langer gemaakt kan worden in termen van redelijke zelfstandigheid? In de volgende paragraaf ga ik op deze uitdagingen in.
Een pedagogisch perpectief voor de 21e eeuw

Zoals ik heb laten zien, is modern pedagogisch denken en doen georiënteerd op de toekomst. Het is georiënteerd op het tot ontwikkeling laten komen van redelijke zelfstandigheid. De veronderstelling daarbij is dat de potentie voor redelijke zelfstandigheid in alle kinderen in principe aanwezig is. Redelijke zelfstandigheid is uiteraard een waardevol idee. Maar wanneer we dit als de enig mogelijke uitkomst van de opvoeding zien, sluiten we andere mogelijkheden van wat het betekent om mens te zijn uit. Een mogelijkheid is om meer mensbeelden, meer visies op wat het betekent mens te zijn een plek geven in pedagogisch doen en denken. Wat in dat geval het zelfde blijft is de grondgedachte dat opvoeding een instrument is om een bepaalde manier van menszijn tot stand te brengen. De opvoeding begint met dat beeld en het opvoedingsproject wordt het proces dat dit beeld moet realiseren.

In de wereld komen

Een manier om de problemen die aan deze benadering kleven te overkomen, is om de pedagogische blikrichting te verschuiven van wat in de toekomst gerealiseerd moet worden, naar wat zich in het heden als nieuw – als nieuw begin, als nieuwe mogelijkheid – aandient. Een van de denkers die een aantal bruikbare ideeën heeft geleverd voor zo een perspectiefwisseling is de filosofe Hannah Arendt (1906-1975). Terwijl veel filosofen de nadruk leggen op de sterfelijkheid van de mens, staat bij Arendt het feit centraal dat mensen worden geboren en dat met iedere geboorte iets nieuws in de wereld komt (zie Arendrt 1958). Een nieuw menselijk wezen met potentieel nieuwe manieren van doen, nieuwe manieren van denken, nieuwe ideeen en nieuwe initiatieven. Dit moet deels in letterlijke zin worden opgevat: mensen worden geboren en brengen daarmee nieuwe mogelijkheden in de wereld. Immers, Nelson Mandela, Mahatma Ghandi, Martin Luther King, Rosa Parks, Moeder Theresa, zijn allemaal geboren en hebben allemaal iets in de wereld gebracht dat er voorheen niet was. Uiteraard geldt dat ook voor Hitler, Pol Pot en Stalin, wat betekent dat een van de belangrijkste vragen voor het menselijk samenleven is hoe we met het nieuwe omgaan, en welke plaats we het geven. De idee van geboorte kan ook in figuurlijke zin worden opgevat, in die zin dat we in ons spreken en handelen voortdurend initiatieven nemen, voortdurend iets nieuws beginnen. 

Wanneer we op deze manier naar de opvoeding kijken en op deze manier pedagogisch denken willen ontwikkelen, is een van de eerste vragen hoe al het nieuwe dat zich met de geboorte aandient in de wereld kan komen. Arendt benadrukt dat niet geheel in de handen van de ‘nieuwkomers’ ligt omdat de mate waarin onze initiatieven in de wereld kunnen komen en tot wasdom kunnen komen cruciaal af hangt van de wijze waarop anderen onze initiatieven oppakken en voortzetten. Dit is een van de redenen waarom Arendt over de persoon als subject spreekt. Enerzijds zijn we het (handelend) subject van onze initiatieven; anderzijds zijn we onderworpen – ‘sub-ject’ in de letterlijke zin van het woord – aan wat anderen met onze intitiatieven doen. Anderen doen dat uiteraard op hun eigen manier, waardoor de kans groot is dat de wijze waarop onze initiatieven in de wereld komen vaak anders uitpakt dan hoe wij dat zouden willen. Één van de manieren om dit ‘probleem’ op te lossen is door te proberen de manieren waarop anderen onze initiatieven opnemen te beheersen. In dat geval staan we anderen niet toe om op hun eigen manier op onze initiatieven te reageren maar schrijven we voor hoe ze moeten reageren. Ofschoon dat garandeert dat onze initiatieven in de wereld komen op de manier waarop wij dat willen, is de prijs die daarvoor betaald wordt dat we anderen de vrijheid ontnemen om op hun manier te handelen en om, in reactie op onze initiatieven, hun eigen initiatieven in de wereld te brengen. In dat geval is er dus sprake van een wereld waarin één persoon kan handelen en alle anderen uitsluitend kunnen volgen.

Wanneer we echter belang hechten aan een wereld waarin iedereen in principe kan handelen, waarin iedereen zijn of haar initiatieven in de wereld kan brengen, dan moeten we de frustratie die volgt uit het feit dat anderen op hun eigen manier op mijn initiatieven reageren niet alleen voor lief nemen; we moeten zelfs zien dat deze frustratie de voorwaarde is waaronder een wereld tot stand kan komen waarin iedereen in principe kan handelen, waarin iedereen in principe zijn of haar initiatieven in de wereld kan brengen. Zo een wereld is noodzakelijkerwijs gekenmerkt door pluraliteit, en het is precies hierom dat Arendt concludeert dat pluraliteit de voorwaarde is waaronder menselijk handelen mogelijk is. Zoals ze schrijft: “Plurality is the condition of human action.” (Arendt 1958, p.8) Arendt bedoelt dit niet als een pleidooi voor ongebreidelde pluraliteit, dat wil zeggen, voor vormen van relativisme waarin ‘anything goes’. Arendt wil vooral wijzen op de gevaren van totalitarisme, van een situatie waarin iedereen wordt geacht op dezelfde manier te denken en te oordelen, omdat in die situatie het nieuwe niet langer in de wereld kan komen en vrijheid en initiatief ophouden te bestaan.
Arendt geeft hiermee een kader aan voor een manier van pedagogisch denken en handelen dat niet langer georiënteerd is op het ‘produceren’ van een bepaald mensbeeld of een bepaalde mensvisie in de toekomst, maar dat een interesse heeft in het nieuwe dat in de wereld komt en dat eraan wil bijdragen dat het nieuwe in de wereld kan komen. Het nieuwe verwijst hier niet alleen naar de feitelijke geboorte van nieuwe individuen, maar is een voortgaande proces omdat in al ons spreken en handelen zich in principe iets nieuws aandient: een nieuwe manier van zijn, een nieuwe manier van denken, een nieuwe manier van doen. Pedagogisch denken en doen dat georiënteerd is op het in de wereld komen van het nieuwe – pedagogisch denken en doen dat het als de centrale pedagogische opdracht ziet om nieuwkomers een togang tot de wereld te verschaffen – dient enerzijds gericht te zijn op het nieuwe. Het dient oog te hebben op de nieuwe mogelijkheden die zich aandienen met ieder kind, met iedere nieuwe leerling, met iedere nieuwe scholier of student, steeds maar weer. Maar een pedagogische oriëntatie op het in de wereld komen van het nieuwe vraagt ook aandacht en zorg voor een bepaalde ‘kwaliteit’ van de wereld. Met Arendt zouden we dat een ‘wereldse’ kwaliteit kunnen noemen, omdat handelen, het in de wereld komen van het nieuwe, alleen mogelijk is voor iedereen in een wereld van pluraliteit, een wereld waarin iedereen de mogelijkheid tot beginnen heeft, een wereld waarin het handelen niet aan één persoon is voorbehouden. Dit maakt de pedagogische verantwoordelijkheid tot een dubbele verantwoordelijkheid: een verantwoordelijkheid voor het nieuwe begin en een verantwoordelijkheid voor de wereldse kwaliteit van de wereld. ‘Wereld’ krijgt in deze manier van denken uiteraard een heel specifieke betekenis. Het is niet zomaar iedere sociale of fysieke omgeving, maar duidt op een bepaalde kwaliteit van de sociale interactie die tot uitdrukking komt in een gerichtheid op het mogelijk maken en in stand houden van pluraliteit. 
Dit is een manier van pedagogisch denken en doen die niet gebaseerd is op een blauwdruk over wat de mens zou moeten zijn of worden, maar vertrekt vanuit een interesse in het nieuwe, een interesse in het in de wereld komen. Opvoeding is in dit geval niet simpelweg georiënteerd op het kind – Arendt’s ideëen leiden uitdrukkelijk niet tot een kind-gecentreerde pedagogiek (zie Biesta 2010b). Het gaat er in deze manier van pedagogisch denken niet om wat het kind is en ook niet simpelweg om wat het kind kan worden, omdat wie we zijn en wat we kunnen worden altijd verbonden is met de mogelijkheid voor anderen om te zijn en te worden. Het accent ligt veel meer op het handelen, opgevat als de complexe, frustrerende, moeilijke manier waarop onze initiatieven en daarmee wijzelf in de wereld kunnen komen. Wanneer we vanuit deze invalshoek de vraag stellen naar een pedagogisch perspectief, zouden we kunnen zeggen dat een pedagogische visie op onderwijs geïnteresseerd is in de manieren waarop de school een toegang tot deze wereld van pluraliteit en verschil kan verschaffen. 
Enerzijds vraagt dit dat de school ruimte biedt voor de initiatieven van leerlingen. Dat betekent, bijvoorbeeld, dat het er in goed onderwijs niet om kan gaan simpelweg het leerplan in de leerling te krijgen. Veeleer gaat het om het leggen van zinvolle verbanden tussen de leerling en het leerplan op zo een manier dat de leerling zich kan uitdrukken in en door het leerplan; dat, anders gezged, het accent ligt op de manieren waarop de leerling in en door het leerplan in de wereld kan komen. Tegelijkertijd is het van belang dat het leerplan bijdraagt een de representatie van pluraliteit binnen de school en in die zin een ‘wereldse kwaliteit’ heeft. Dit vereist dat het leerplan niet simpelweg als vaststaande kennis dient te worden gepresenteerd, maar toegang moet verschaffen tot de sociale praktijken en historische ontwikkelingen die het leerplan hebben gemaakt tot wat het is. 

Uniciteit

Ik heb laten zien dat in de moderne pedagogiek de idee van zelfstandigheid niet zomaar een pedagogisch ideaal is, maar ook bedoeld is om een onderscheid te maken tussen die manieren van ‘groot worden’ die plaats vinden door socialisatie – het ingroeien in, inpassen in en aanpassen aan bestaande tradities en praktijken – en manieren van ‘groot worden’ waarin persoonsvorming wordt gezien als een proces waarin we afstand nemen van tradities en praktijken en zelf kiezen op welke manier en in welke mate we ons met welke aspecten van bestande tradities en praktijken willen verbinden. Terwijl in het Verlichtingsdenken redelijke zelfstandigheid werd gezien als een idee dat per definitie boven alle tradities staat, is het punt van de recente kritiek op het Verlichtingsdenken dat redelijke zelfstandigheid zelf als een historisch, Westers ideaal moet worden gezien. Zo bezien is opvoeding tot redelijke zelfstandigheid zelf in feite een vorm van socialisatie wordt. Daarmee is niet gezegd dat redelijke zelfstandigheid per definitie slecht of onwenselijk is – er blijven veel situaties waarin dit idee een belangrijk referentiepunt vormt. Maar het betekent wel dat het voor de moderne pedagogiek funderende onderscheid tussen socialisatie en persoonsvorming niet langer op basis van dit idee gemaakt kan worden. Is er een alternatief?

Een mogelijk alternatief is te vinden in de idee van uniciteit, omdat wanneer we er vanuit gaan dat ieder individueel mens in zeker opzicht uniek is, we wellicht een manier van denken – en in het verlengde daarvan een manier van doen en handelen – kunnen ontwikkelen waarmee socialisatie en persoonsvorming alsnog van elkaar onderscheiden kunnen worden. Maar hoe kunnen we uniciteit denken en hoe kunnen we het een plek geven in ons pedagogisch denken en handelen? Een van de mogelijke bezwaren tegen de idee van uniciteit is dat we aan het begin van de 21e eeuw niet te weinig maar juist te veel uniciteit hebben. Er zijn tegenwoordig steeds meer groepen en individuen die hun eigen unieke identeit claimen en op basis daarvan ook aanspraak maken op speciale rechten. Eén van de grote vragen die deze proliferatie van ‘identiteitspolitiek’ oplevert is hoe we op een rechtvaardige manier om kunnen gaan met spanningen en conflicten tussen identiteiten en identiteitsclaims, met name wanneer een bepaalde groep op basis van hun etnische, religieuse of nationale identeit het recht aan andere groepen ontzegt om hun identiteit een plaats te geven. Daarmee is niet gezegd dat een claim voor de erkenning van identiteit onbelangrijk zou zijn. Veel emancipatiebewegingen gebruiken immers precies het identiteitsargument in hun strijd voor gelijkheid en gelijke behandeling. Maar het laat wel zien dat identiteit niet zonder problemen is zodat, wanneer we pedagogisch gezien uniciteit in termen van identiteit zouden begrijpen, we het risico lopen deze problemen binnen het domein van opvoeding en onderwijs een centrale plek te geven. Identiteit is echter niet de enige manier waarop we over uniciteit kunnen denken.

Wanneer we uniciteit in termen van identiteit denken, benaderen we uniciteit in termen van verschil. Mijn uniciteit, datgene wat mij uniek maakt, heeft dan te maken met het feit dat ik op een aantal aspecten verschil van de andere. Wanneer we uniciteit op deze manier benaderen, gebruiken we in feite de ander om onze eigen uniciteit te duiden. We zouden kunnen zeggen dat uniciteit hier is gebaseerd op een instrumentele relatie met de ander: de ander als middel om onze eigen uniciteit zichtbaar te maken. Dat dit snel tot problemen kan leiden, is te zien in discussies rondom identiteit, vooral wanneer we onze (groeps)identiteit niet alleen afzetten tegen de identiteit van de ander, maar daarmee vaak de identiteit van de ander betwijfelen of ontkennen, zoals bijvoorbeeld kan gebeuren wanneer de national identiteit – ‘Nederlandse normen en waarden’ – wordt neergezet op een totalitaire manier die geen ruimte laat voor andere manieren van doen en denken.
In plaats van uniciteit te benaderen in termen van verschil en te zien als een antwoord op de vraag naar wat ons uniek maakt – en dat antwoord zoekt in termen van eigenschappen die we bezitten – kunnen we uniciteit ook op een heel andere manier benaderen. Deze manier, die te vinden is in het werk van de filosoof Emmanuel Levinas (1906-1995), richt zich niet op de vraag naar wat ons uniek maakt, maar gaat op zoek naar situaties waarin het telt dat ik daar ben, situaties waarin ik niet vervangen kan worden door iemand anders (zie Levinas 1981). Hier wordt uniciteit opgevat als onvervangbaarheid. Levinas suggereert dat dit situaties zijn waarin de ander een appèl op ons doet. Het zijn in die zin ethische situaties, situaties waarin de ander mij een vraag stelt, waarin de ander mij ‘bevraagt’, en in zekere zin een antwoord van mij verwacht en me dus in een situatie van verantwoordelijkheid brengt. Ik kan bijvoorbeeld tegen mijn vriend die op sterven ligt en om mij vraagt, zeggen dat ik de zuster zal sturen – maar de vraag van mijn vriend, het appèl van mijn vriend is niet aan zomaar iemand gericht maar is wezenlijk aan mij gericht en niemand anders. Het is deze vraag die mij onvervangbaar maakt, de vraag die mij uitkiest, de vraag die mij uniek maakt, de vraag die mij, in meer filosofische taal gezegd, singulariseert (zie ook Masschelein 1996).Volgens Levinas is het in zulke situaties dat mijn uniciteit reëel wordt, dat mijn uniciteit telt en dat, in zekere zin, er een mogelijkheid is voor mij om als uniek individu in de wereld te komen – en precies op dit punt kunnen de ideeën van Arendt en Levinas pedagogisch gezien met elkaar verbonden worden (zie Biesta 2006)

De vraag van de ander, het appèl van de ander, is geen plicht. Het is een mogelijkheid voor mij om in mijn onvervangbaarheid te antwoorden, maar ik kan mijn oren en ogen ook sluiten voor zulke vragen. Ik kan ook doen alsof ik niks gehoord heb. Ik kan de verantwoordelijkheid die op me toe komt ook negeren. Dat is mijn keuze. Die keuze is niet een keuze om verantwoordelijk te zijn voor de ander; de keuze, zoals Zygmunt Bauman (1998) het heeft geformuleerd, is of we verantwoordelijk willen zijn voor onze verantwoordelijkheid, of niet. Wanneer we ervoor kiezen om de vraag niet te beantwoorden, om niet op het appèl van de ander in te gaan, verliezen we daarmee de mogelijkheid tot uniciteit. Wanneer we op deze manier naar de idee van uniciteit kijken en proberen dit een plaats te geven in ons pedagogisch denken en doen, zal het duidelijk zijn dat uniciteit zo opgevat niet iets is dat door bepaalde pedagogische technieken geproduceerd en gegarandeerd kan worden. Zelfs als ons vermogen tot moreel redeneren zich op het allerhoogste niveau bevindt, is er geen enkele garantie dat we het appèl van de ander in concrete situates zullen herkennen en is er ook geen garantie dat we op het appèl van de ander in zullen gaan. Uniciteit is zo bezien niet meer dan een fragiele mogelijkheid in de menselijke interactie. Vanwege de fragiliteit is het makkelijk om ons voor het appèl van de ander af te sluiten, om er immuun voor te worden. De haast en dynamiek van ons dagelijks leven, maar ook bijvoorbeeld  in het onderwijs, de druk om te presteren en hoge cijfers te halen, zijn allemaal factoren die kunnen bijdragen aan afsluiting en immunisering. Zo bezien, en indien de opvoeding belang hecht aan uniciteit, is het belangrijkste dat opvoeders wellicht kunnen doen, om immunisering tegen te gaan, proberen om de alledaagse gang van zaken van tijd tot tijd te onderbreken – een idee dat ik elders heb aangeduid als een pedagogiek van de onderbrekeing of interruptie (zie Biesta 2006; 2009).

Ook via de uniciteit is er dus een argument voor de noodzaak van een wereldse kwaliteit in onderwijs dat het pedagogische een plaats wil geven. Het is immers alleen in een situatie van pluraliteit, waar de ontmoeting met de ander en het andere een reële mogelijkheid, dat uniciteit zelf een mogelijkheid is. Het is in die zin de wereldse kwaliteit van het onderwijs die handelen en uniciteit mogelijk maakt. Maar dit is niet een kwestie van garanties of recepten. In feite levert deze nieuwe manier van pedagogisch denken waarin de noties van ‘in de wereld komen’ en ‘uniciteit’ een centrale rol spelen geen nieuwe pedagogische recepten op, maar slechts een nieuwe pedagogische vraag. Die vraag is of en in welke mate in de school zulke wereldse ervaringen mogelijk zijn. De vraag is, anders gezegd, of de school een toegang biedt tot de wereld – en daarmee uniciteit en in de wereld komen mogelijk maakt – of die toegang juist moeilijk of onmogelijk maakt. De neiging om scholen risico-vrij te maken, om onderwijs gemakkelijk en aantrekkelijk te maken voor de ‘cliënt’ zijn tendenties die het risico lopen het wereldse karakter van de school te reduceren en in die zin de toegangspoort tot de wereld te sluiten.

Conclusie

In dit hoofdstuk heb ik geprobeerd aan te geven wat het zou kunnen betekenen om een pedagogische perspectief op goed onderwijs te hebben. Ik heb het antwoord op deze vraag enerzijds vanuit een historische invalshoek behandelend en heb laten zien hoe noties als vorming en opvoedend onderwijs proberen te benadrukken dat in goed pedagogisch onderwijs er altijd ruimte moet zijn voor de vorming van de persoon. Dat is niet een aparte taak van de school, maar kan worden gerealiseerd  binnen activiteiten die kwalificatie en, tot op zekere hoogte, socialisatie beogen. In modern pedagogisch denken wordt persoonsvorming vaak opgevat als het tot ontwikkeling brenden van redelijke zelfstandigheid. Ik heb laten zien dat de idee van redelijke zelfstandigheid een specifieke moderne geschiedenis heeft, en heb betoogd dat een pedagogiek voor de 21e eeuw die geschiedenis niet zomaar kan voortzetten. Ik heb daarom niet alleen geprobeerd een aantal grenzen aan te geven van modern pedagogisch doen en denken. Ik heb ook twee alternatieve pedagogische concepten geïntroduceerd – ‘in de wereld komen’ en ‘uniciteit’ – die bedoeld zijn om een idee van pedagogisch goed onderwijs te ontwikkelen dat niet gebaseerd is op één definitie van wat het betekent om mens te zijn in een wereld van pluraliteit en verschil. De meest belangrijke vraag voor het onderwijs die uit dit perspectief naar voren komt betreft de mate waarin de school al of niet een toegang kan verschaffen tot de wereld opgevat als een wereld met een ‘wereldse’ kwaliteit, een wereld waarin pluraliteit niet wordt gezien als een probleem dat opgelost moet worden maar als de voorwaarde waaronder handelen en uniciteit pas mogelijk zijn. Dit vraagt een pedagogiek die oog heeft voor het nieuwe dat zich aandient met ieder kind, met ieder nieuw spreken en met ieder nieuw doen, én die oog heeft voor het feit dat het nieuwe alleen in de wereld kan komen als die wereld zelf niet gesloten is maar open wil blijven naar de toekomst.
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