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EDUCATIEVE IDEEEN: WERELDSE GEBAREN
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Redactie

Jan Masschelein en Maarten Simons

« . . ..
Hoeveel mensen zijn er nog die noch zijn opgesloten,
noch op wacht staan bij de poort?”

J.M. COETZEE, Leven en wande! van Michael K,

Deze reeks wil vasthouden aan de oude betekenis van educatie: e-ducatie als het
(weg)geleid-worden-uit, als het naar buiten gevoerd worden, de straat op, de
wereld in. En wanneer daarbij over de wereld wordt gesproken, dan gaat het
over een andere openbare ruimte dan de openbare infrastructuur en netwerken
voor actieve burgers. De wereld is eerder het niemandsland waarin we aan iets
of iemand zijn blootgesteld en waarin we iets ervaren. Dit niemandsland heeft
geen toegangspoort en hoeft geen bewakers. Educatieve praktijken houden ons
op straat, op weg zonder programma, zonder plan, maar met een last, de last
van een gedeeld en verdeeld bestaan. Het zijn dan ook oncomfortabele
praktijken. Kenmerkend voor deze praktijken is het moment van blootstelling
en etvaring, het moment waarop gezocht moet worden naar de juiste woorden
en handelingen. Educatieve praktijken zijn (als) gebaren die de last opnemen en
aandachtig maken. Gebaren verbreken het valse alternaticf tussen doelen en
middelen. Ze presenteren middelen die zich als dusdanig ontirekken aan het
rijk van de middelen, zonder doelen te worden.

Deze idee van educatie vraagt cen bepaalde wijze van publiceren, Vandaag de
dag vinden we over opvoeding en onderwijs hoofdzakelijk twee vormen van
publicaties: academische geschriften en toepassingsgerichte bocken voor het
prakiijkveld en voor de opleidingen. Deze vormen van publiceren maken het
moeilijk om educatieve idecén ter sprake te brengen. Wat daarom in deze reeks
wordt voorgesteld zijn teksten die uitnodigen om anders over opvoeding en
onderwijs te denken en te spreken. De nadruk ligt daarbij niet zozeer op de
wetenschappelijke onderbouwing en de concrete toepassing(srelevantie), maar
op de voorgestelde idee,
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Over kritisch e-ducatieve studies

MAARTEN SIMONS & JAN MASSCHELEIN

‘Overigens, indien het extreem gevaarlijk is om te zeggen dat
de rationaliteic de vijand is die we moeten uitschakelen, dan
is het even gevaatlijk om te bewerten dat elke kritische
invraagstelling van die rationaliteit ons in de irrationaliteit
dreigt te doen belanden.’

Michel Foucault, 1982a’

Wat de hier verzamelde kritische studies van de pedagogische actualiteit ge-
meen hebben, is een bepaalde houding die geinspireerd is door wat Fou-
cault getypeerd heeft als een ‘ontologie van het heden’. Het is echter niet de
bedoeling om het kenmerkende van deze houding te situeren op een wijs-
gerig-theoretisch niveau. In de plaats daarvan zullen we deze houding trach-
ten te beschrijven aan de hand van cen aantal sleutelbegrippen.

Zelfkritiek, welwillendheid

In het denkschema dat de klassicke kritische onderzoeker gebruikt, staan
macht en vrijheid in oppositie ten opzichte van elkaar: waar mache is, is er
onderdrukking en is er geen vrijheid, en waar vrijheid is, is er geen onder-
drukking en geen macht.? Vrijheid wordt hier ingevuld als het zelfbewust en
zelfreflectief, en volgens zelfgewilde principes en criteria, het eigen leven
vormgeven. Kritick in deze traditie richt haar pijlen op elke macht die deze
vtijheid inperkt, dit wil zeggen elke vorm van economische, burcaucrati-
sche, instrumentele, symbolische macht die van buitenaf een terrein be-
treedt dat het hare niet is en zodoende het menselijk doen en laten van bui-
tenaf bepaalt en de vrije, zelfgekozen zelfbepaling verhindert. Kritiek is hier
dus steeds kritick op iets buiten het zelf, meer bepaald op datgene dat bui-
ten de wil van de mens om invloed heeft op zijn doen en laten. Dat de
mens onderdruke wi/ worden is in deze traditie ondenkbaar, en ook dat de
macht zich zou enten op wat mensen zelf willen. Maar is het vandaag niet
duidelijk geworden, zoals Sloterdijk opmerkt, dat wat we zelf willen en con-
trolerende machtsuitoefening onlosmakelijk met mekaar verbonden zijn, en



dat macht zich als het ware manifesteere doorheen onze wil (Sloterdijk,
1991). Een voorbeeld kan dit misschien verduidelijken.
Vandaag zullen we nauwelijks mensen vinden die niet op de een of ande-

re manier willen investeren in zichzelf, en die niet door een of andere cursus,

of een of andere opleiding competenties willen verwerven. Investeren in het
cigen leven is iets dat we zelf willen. Net zoals sparen en zich verzekeren (te-
gen ziekte, ongevallen, ...) iets is dat we zelf willen. Het is lets, zo vertelt ons
het gangbare discours, dat nodig is om in vrijheid vorm te geven aan ons le-
ven. Maar het is ondertussen duidelijk dat door dit te willen, we ons ook in-
schrijven in allerhande mechanismen, gaande van door de overheid en ar-
beidsmarkt gecontroleerde kwalificatiesystemen over competitieve marksten
voor menselijk kapitaal tot rendabele verzekeringssystemen. Nog anders ge-
steld: een gezonde, kapitalistische samenleving lijkt pas te bestaan bij gratie
van individuen die in zichzelf willen investeren, en die zichzelf voortdurend
willen verzekeren. Het is door deze wil dat er een soort van collectieve rijk-
dom gegarandeerd kan worden en dat het productieproces in een staat ge-
controleerd kan worden. Tndien dit het geval is, dan is het duidelijk dat cen
kritische kanttekening bij systemen van collectieve verrijking en controle al-
tijd ook impliceert dat er een kritische kantekening gemaakt wordt bij wat
we zelf willen. Het is dus niet voldoende om een kritiek te formuleren bij
datgene wat ons buiten onze wil of tegen onze wil en van buitenaf opgelegd
wordt, maar ook en vooral bij wat we onszelf als het ware opleggen door-
heen hetgeen we zelf willen.

Vandaar dat we in de kritische ontologie van het heden eerst en vooral
willen ingaan op manifestaties van onze welwillendheid; op datgene wat we
zonder meer willen, wat we vanzelfsprekend vinden, maar wat misschien
ook een nachtzijde heeft ondanks onze welwillendheid en ook andere zaken
dient dan we op het cerste zicht zien of willen. Kritiek in deze lijn is dan
niet in eerste instantic een kritick op datgene wat buiten ons ligt (de econo-
mie, het systeem, de meester, ...), maar een vorm van zelfkritiek, dic wil
zeggen een kritische kanttekening bij onze (cigen) welwillendheid. Een
kerndimensie van deze vorm van zelfkritiek is een heel specificke houding
ten aanzien van het heden.

Aandacht, nteuwsgierigheid, zorg voor het heden

Terwijl de klassicke kritische houding zich kenmerkt door een beoordeling
van het heden (in naam van principes en criteria waar de criticus toegang
toe heeft), laten de kritische studies uit deze bijdrage zich leiden door een
aandachtige houding ten aanzien van het heden. Deze aandachtige houding
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betekent dat het in eerste instantic nier gaat om het verzamelen van kennis
in functie van oordelen, maar dat het gaat om he‘t zorgen. Va'ndaar dat FOl‘l—
cault spreekt van een bepaald type van nicuwsgierigheid. Nleuwsgmnghm‘d
verwijst hier niet naar het willen weten van van alles en nog wat, of het assi-
mileren van wat men nog niet weet, maar naar een zorg (cura in be.t Latijn)
voor het heden zoals dat nog aanwezig is in het Franse ?vo.ord cumr.szre’ .(Fou-
cault, 1980, 108; Rajchman, 1991, 141). Een nieuwsglerlgc hou.dmg in de-
s betekenis omvat een geconcentreerde, waakzame blik ten aanzien van wat
er vandaag gebeurt en wat er aan ons vandaag gebeurt, dus wat er ons aver-
komt. De aandacht gaat uit naar wat er ‘nieuw’ is in het heden, -dll: W"ll zeg-
gen naar wat er typisch behoort tot het heden of wat er actueel is. Nlllc‘uWS—
gierig zijn ten aanzien van wat ons overkomt, impli‘ceert fian ook altijd dat
men zich openstelt voor het heden en zich kan verliezen in dat heden. Het

at erom een soort van voeling te krijgen met wat er vandaag gebeurt en
hoe we het heden leven, en daarom gaat het er dus ook om .elke oordelende
houding ten aanzien van dat gebeuren op te heffe.n. Het is van belang te
onderlijnen dat, in tegenstelling tot de klassieke kritische h(?udmg, deze zot-
gende houding ervan uitgaat dat de onderzocker qeel u1t.mrjlakt van hf?t
heden dat hij/zij onderzockt. Vanuit een oordelende instantie is her onzui-
vere’ heden dar ter beoordeling voorlig altijd al het heden waartoe de zui-
vere’ onderzocker zelf niet behoort. De aandachtige houding daarentegen is
steeds de houding ten aanzien van datgene wat ook, en vaak vooral, (aan,
met, door) de onderzoeker gebeurt. '

Deze nieuwsgierige of aandachtig-zorgende houding ten aanzien van_het
heden en ten aanzien van hoe we het heden leven, vertaalt zich exemplarisch
in de volgende vraag: wie zijn we vandaag en wat is typerend voor en eigen-
aardig in de manier waarop wij vandaag onszelf begrijpen? Wat willen we van-
daag? Tn het kader van kritisch pedagogisch onderzoek gaat he_t vanzelfspre-
kend over wat er bijzonder is in en ecigen-aardig aan het pe'dagogzscfae of onder-
wijskundige heden: wat is er eigen-aardig aan en bijzonder in het af:melc peda-
gogische of onderwijskundige zelfverstaan, in het actuele pedagogische of on-
derwijskundige willen? In de bijdragen in deze bundel hebben we deze vraag
naar de pedagogische actualiteit concreet verraald naar een vraag over onze pe-
dagogische welwillendheid: wat willen we vandaag in c.le context van onder-
wijs en opvoeding? De welwillendheid verwijst naar al die z.aken die we als pe-
dagogen en onderwijskundigen, of als leerkrachten en bClCIdSIIII.akCrS, vanzelf-
sprekend vinden en in hun vanzelfsprekendheid ook noodzakelijk achten.. Het
gaat om die zaken die we allemaal willen, en die, omdat we ze a]lemaa.l_ willen,
niet ter discussie staan en dus in alle opzichten vanzelfsprekend zijn. .Het
voorbeeld van onderwijskwaliteit, dat in één van de bijdragen verder. uitge-
werle zal worden, laat toe deze houding en vraag nog duidelijker te omlijnen.?

9 |



Onderwijskwaliteit is duidelijk iets dat we vandaag willen. Meer nog, het
is moeilijk om vandaag icmand te vinden die geen onderwijskwaliteir wil,
en het is haast onmogelijk om het begrip kwaliteit niet te gebruiken wan-
neer we over opvoeding of onderwijs spreken. Willen zorgen voor onder-
wijskwaliteit is iets dat voor zichzelf spreckt. Niemand kan vandaag tegen
kwaliteit zijn, het is iets dat iedereen wil. De uitgangsvragen van een kriti-
sche ontologie van het heden zijn echter niet: ‘wat is kwaliteit?’, ‘welke zijn
de kwaliteitsindicaroren die men momenteel hanteert?” en ‘wat is de in-
vloed van dit alles op het onderwijs?’ De uitgangsvraag is radicaler en klinke
als volgt: “wie zijn wij, wij voor wie kwaliteit van belang is, voor wie onder-
wijskwaliteit voortdurend op de agenda staat, wij die weliswaar voortdu-
rend discussiéren over de juiste invulling van kwaliteit en over de juiste en
meest adequate kwaliteitsindicaroren, maar in jeder geval kwaliteit willen?
Wie zijn wij, wij in wiens ervaringswereld kwaliteit een centrale, vanzelf-
sprekende rol speelt, voor wie het haast onmogelijk is om de vraag “wie is
er tegen kwaliteit” serieus te nemen? Of nog anders gesteld: ‘voor wie’ is
kwaliteit nodig? Op een analoge wijze, zo tonen de andere bijdragen in
deze bundel, kan men vragen naar de hedendaagse welwillendheid inzake
inclusie, dialoog, identiteit, feedback, leren. Qok dat zijn zaken die we van-
daag willen, die zich hullen in een vanzelfsprekendheid waar niemand vra-
gen bij stelt. Dus ook hier stelt de ontologic van het heden de vraag: wie
zijn wij, wij die inclusie en verschil willen, die een identiteit willen, die
feedback willen, die willen dialogeren en leren?

Het is van belang om de radicaliteit van dergelijke vragen te onderlijnen,
en duidelijk te maken waar deze vragen zich naar richten. Het vertrekpunt
is dat bijvoorbeeld kwaliteir of inclusie niet steeds een bezorgdheid is ge-
weest, en dat het dus slechts door ons vandaag als belangrijk ervaren wordt.
Dit betekent dat wij, vandaag, onszelf, anderen en de wereld op een erg
specificke wijze moeten ervaren opdat kwaliteit de betekenis heeft die het
vandaag heeft. Tijdens de vorige ecuw sprak men bijvoorbeeld wel van
‘goed onderwijs’ of het ‘peil der studién’, maar niet van ‘onderwijskwali-
teit’. Men sprak van gelijkheid en ongelijkheid, maar niet van inclusie. An-
ders gesteld: in de wijze waarop mensen zich toen tot zichzelf, anderen en
de wereld hebben verhouden, had onderwijskwaliteit of inclusie geen bete-
kenis of speelde het geen rol. De vraag ‘wie wil kwaliteit’ is dus geen vraag
naar welke concrete onderwijsactoren vandaag kwaliteit willen, of naar de
belangengroepen of (economische, intellectuele) machten voor wie een be-
paald type van kwaliteit van belang is. Het is daarentegen een vraag naar
het soort ‘subject’ dat kwaliteit wil, dit wil zeggen een vraag naar de wijze
waarop mensen zich tot zichzelf, anderen en de wereld moeten verhouden
opdat onderwijskwaliteit van belang is.
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Grens, experiment, essay

Vooraleer duidelijk te maken hoe kritische studies de hedendz%agste vorm
van subjectiviteit (die kwaliteit, leren, inclusie, feedbaclf, \.'erschll Vﬁ.fll) dui-
den, is het van belang dieper in te gaan op de nieuwsgierige h(')udlng. De
yraag stellen -- en die vraag stelt de onderzoeker oc'.k steeds aan z1c’hzelf aan-
gezien hij/zij deel uitmaake van het heden — ‘wie zijn we valllldaag'?. betekent
dat men enerzijds betrokken is bij het heden, maar tcgelqkﬁrtqd ook af-
stand neemt. In of door het stellen van de vraag ‘wie zijn wij?’, neemt d.e
onderzoeker dus een afstand ten aanzien van zichzelf in het heden. I?u: wil
echter niet zeggen dat de onderzoeker bij wijze van spreken buitep zichzelf
treedt om vanuit een goddelijk standpunt de welwillendheid van zichzelf en
anderen in het heden te observeren en te beoordelen. Het gaat daarentegen
om de paradoxale afstandname die in de nieuwsgierigheid en zorg besloten
ligt en die zich uitdrukt in een ervaring dat wat we vandaag fioen en den-
ken niet vanzelfsprekend is, maar tegelijkertijd dat het niet evident is los te
komen van de wijze waarop we vandaag de dag denken. Door vragen te
stellen bij wat men wil in het heden en wat in die zin vanzelfsprekend is,
vervreemdt men van zichzelf of wordt men in zekere zin een vreemde voor
zichzelf {en wat men wil). Toegepast op het voorbeeld van onderwijsrkv.vali—
teit: het gaat om de ervaring dat onze wil om voor onderwijskwalite.{t te
zorgen van recente datum is, maar tegelijkertijd dat het haast onmo_gehjk is
kwaliteit niet te willen; het gaat om de ervaring het niet meer evident te
vinden dat men kwaliteit wil. Met Foucault kunnen we deze houding om-
schrijven als een combinatie van een ‘grenshouding’ en cen ‘experimentele
houding’ (Foucault, 1984a, 574-575). .

Een grenshouding wil zeggen dat de onderzoeker een houdl.t}g aanncemt
waardoor hij/zij gevoelig wordt voor wat er zich als noodzakelijk m.het he-
den aandient. Een grenshouding is echter geen begrenzende houding, De
begrenzende houding is de bouding van de klassicke kritische inltelle:.ctue‘?l
(of filosoof, pedagoog) die in zijn beoordeling van het heden duldel})k wil
maken binnen welke grenzen mensen moeten blijven, willen ze ble0.0r-
beeld juist (pedagogisch) handelen of willen ze bijvoorbeeld ware of valide
(pedagogische) kennis verzamelen. Vanuit een begrenzende. lhoudmg onder-
werpt men het heden met andere woorden aan noodzakelijk geachte gren-
zen of verplichtingen. Een grenshouding gaat daarentegen op zoek naar wat
er zich in het heden als een noodzakelijk geachte grens aandient, dic wil
zeggen wat zich in het heden als noodzakelijk, fund?u-nentcel, universeel of
gewoonweg, vanzelfsprekend, voorstelt en zich om die reden opwerpt als de
grens waarbinnen we vandaag moeten blijven. Kortom, vanuit een grens-
houding gaat de onderzoeker op zock naar datgene wat zich in het heden
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presenteert als noodzakelijk of vanzelfsprekend, datgene wat we willen en
waarbij we ons niet kunnen voorstellen dat we het niet zouden willen.

Opnieuw is het voorbeeld van de wil tot kwaliteit handig om dit toe te
lichten. Een grenshouding ten aanzien van de zorg omtrent onderwijskwali-
teit, betckent dat we gevoelig worden voor het feit dat kwaliteitszorg van-
daag vanzelfsprekend en noodzakelijk is geworden, en dat het vandaag zo is
dat indien we niet met onderwijskwaliteit bezig zijn, we ons buiten spel zet-
ten in die zin dat we gewoon niet meer met onderwijs zouden bezig zijn.
Een begrenzende houding, dit wil zeggen de houding van de klassieke kriti-
sche pedagoog, is daarentegen de houding op basis waarvan aangegeven
wordt aan welke grenzen de kwaliteitzorg zich dient te houden of met wel-
ke kwaliteitscriteria men rekening moet houden om ‘echte’ onderwijskwali-
teit te garanderen. Terwijl een begrenzende houding zegt wat in het heden
noodzakelijk is, zal de grenshouding de aandacht vestigen op war zich in
het heden als noodzakelijk aandient en op wat zich onder het mom van
onze welwillendheid in een vanzelfsprekendheid hult.

Deze grenshouding ten aanzien van het heden is tegelijkertijd een experi-
mentele houding. Het is de onderzoeker die experimenteert met zichzelf, of
preciezer uitgedrukt: hij/zij experimenteert met de wijze waarop hij/zij het
heden leeft. In de grenshouding staat met andere woorden de welwillend-
heid van de onderzoeker mee op het spel. Door bijvoorbeeld de vraag te
stellen ‘wie zijn wij, wie ben ik, ik die kwaliteit wil, die zorgen voor kwali-
teit vanzelfsprekend vind’ vervreemdt hij/zij zich van zichzelf of is wat
hij/zij wil niet langer vanzelfsprekend. Het gevolg is dat zich een ruimte
opent om op een andere wijze naar zichzelf, anderen en de wereld te kijken.
Precies omdat ‘het wij’ dat de onderzoeker bevraagt een ‘wij’ is waartoe ook
hij/zij zelf behoort, brengt de onderzocker wie hij/zij is mee in het spel en
heeft het kritisch onderzoek een experimenteel karakter. De klassicke kri-
tische onderzocker is daarentegen iemand die zich steeds buiten het ‘spel’
ophoudt en zichzelf ziet als het zuivere geweten dat anderen kan en moet
beoordelen. Door zichzelf in het onderzoek op het spel te zetten, en de
grenzen van wie men is en wat men wil te bevragen, is het kritisch onder-
zock in de bijdragen in deze bundel! letterlijk van experimentele aard. Het
onderzoek maakt een transgressie van de grenzen van het heden mogelijk,
hetgeen wil zeggen dat het een opening cregert om ‘het heden anders te le-
ven’ (Foucault, 1979a, 790). Concreet kan dit betekenen dat men zich op
zulke manier tot zichzelf verhoudt, en op zodanige manier het heden leeft,
dat het begrip onderwijskwaliteit elke betekenis verliest en dat men kwali-
teit niet langer wil. De kennis die dit kritisch onderzoek levert, heeft dan
niet de functic om het heden beter te ‘begrijpen’, maar om — met de woor-
den van Foucault — te ‘snijden’ in het heden of in wie we vandaag zijn
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(Foucault, 1984d). Het experimenteel, kritisch onderzoek brengt een dis-
continuiteit tot stand. . .

Door deze combinatie van een grenshouding en cen experimentele hou-
ding heeft bet kritische onderzoek dat voor deze bundel verzameld w'ccrld,
cen essayistisch karakter. Fen essay — zoals het Franse woo‘r.d essayer duide-
Jijk tot uitdrukking brengt — is ecn soort van dt‘e'nk- en schrijfoefening waar-
i1 men iets nieuws probeert te denken en schrijven (Foucault, 1984c). Het
is een schrijven dat steeds een experimenteel karakter heeft en dat de gren-
sen van het gangbare denken en schrijven op het spel zet. In de context van
het kritisch onderzoek gaat het om een soort van oefening waardoor men
vervreemdt van zichzelf in het bevragen van de grerllzen van het heden
(waarvan men deel uitmaake). Opnieuw moeten we hier beklemtonen dat
ecn kritisch essay in deze betekenis zich niet tot doel stelt het heden of an-
deren te beoordelen en tot de orde te roepen. Het essay wordt daarentege‘n
gedragen door cen nieuwsgierigheid waardoor men door een confrontat{e
met de grenzen in het heden een vreemde wordt in het heden, en op die
manier een opening creéert het heden anders te leven (Foucault, “1979,
790). Dit wil zeggen dat op het moment dat we vervreemde.n van b}]voor~
beeld onze wil tot kwaliteit (of een andere uiting van WClWl!iCndheld), de
mogelijkheid zich aandient anders, dit wil zeggen niet langer in termen van
kwaliteit, naar onderwijs te kijken.

Ook al staat de onderzoeker centraal in de kritische ontologie van het
heden, dit wil niet zeggen dat dergelijk onderzock een ego—l«.iafakter heeft.
Het is van belang om te benadrukken het niet gaat om het ik van de on-
derzocker, om de persoonlijke ervaringen van de olnderzoeker, bijvoorbeeld
op het vlak van onderwijskwaliteit. In zekere zin is ‘de persoon van de on-
derzocker irrelevant. Wat van belang is, is zijn relatie tot het heden en bp—
voorbeeld dat voor hem/haar deze relatic in het teken staat van k\jvah‘te}t.
Of nog anders gesteld: de onderzoeker schrijft niet vanuit en niet over
zijn/haar persoonlijke ervaringen (in de eerste persoon enkelvoud), maar
vanuit wat er bijzonder is in en cigen-aardig is aan hfet heden waartoe ook
hij/zij behoort. Vandaar dat deze kritische studies niet handelen over het

‘ik’, maar over het ‘wij’.

Macht, vrijheid, sturing, zelfsturing

Zoals de klassicke kritische studies stelt ook de ontologie van het heden zi_c'h
tot doel in te gaan op de werking van macht. Er is hier echier cen belangrijk
verschil. De klassicke kritische houding vertrekt vanuit een welomschreven
visic betreffende macht, en tegelijkertijd ook van een welomschreven type-
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ring van haar tegenpool, namelijk vrijheid. Een kritick van de mache is in
deze klassicke optiek een kritiek van de machthebbers zoals de Staat, de Ka-
pitalist, de Meester, de Vader, de Economie, de Kerk, de School. Kortom,
alle actoren voor zover die op de een of andere manier de vrijheid van men-
sen van buitenaf en buiten hun wil aan banden leggen. Zoals eerder gezegd,
zijn we van mening dat een dergelijke kritische houding aan herziening toe
is omdat we ervan uitgaan dat macht (althans een bepaald type van macht)
ook werkt doorheen hetgeen we zelf willen en dat macht als het ware onze
vrijheid (althans een bepaald type van vrijheid) nodig heeft. Het gaat ons
immers om de macht die werkt doorheen onze welwillendheid.

In de lijn van Foucault gaan we er met andere woorden vanuit dat er
niet zoiets is als de Macht of de Vrijheid, maar dat er verschillende vormen
van machtsuitoefening zijn, dat de wijze waarop macht werkt doorheen de
geschiedenis verandert, dat er ook een geschiedenis is van de wijze waarop
mensen vrijheid in praktijk brengen (Foucault, 1982b). Wanneer we enkel
onze aandacht vestigen op de macht van de staat of de Kerk, en enkel kij-
ken naar onze vrijheidsgraden ten aanzien van deze machtsbastions, dan
verliezen we machtsrelaties uit het oog die veel subtieler en op een meer lo-
kaal niveau werken. Foucault heeft bijvoorbeeld aangetoond dat we wan-
neer we enkel kijken naar de macht van de Gevangenis of de School, dit wil
zeggen naar hun machr als staatsinstelling, we uit het vog verliezen dat er in
de gevangenis en in de school erg specifieke machtsmechanismen werkzaam
zijn {Foucault, 1972/1989). Hij verwijst bijvoorbeeld naar vormen van toe-
zicht, de organisatie van de ruimte en tijd, het subtiele spel van straffen en
belonen, het gebruik van dossiers, de afwisseling van inspanning en ont-
spanning, ... Deze procedures, technicken en vormen van kennis of weten
vormen een soort van macht die de leerlingen in een school of de gedeti-
neerden in een gevangenis niet onderdrukken, maar die hun doen en laten,
hun denken en handelen op een bepaalde wijze sturen. De wijze waarop de
school en de gevangenis georganiseerd en gestructureerd zijn, roept met an-
dere woorden leerlingen en gedetineerden op om op een bepaalde wijze
vorm te geven aan hun leven, op een bepaalde wijze te denken over wie ze
zijn en hoe ze zich rot anderen kunnen en moeten verhouden. Of nog juis-
ter geformuleerd: het is door deze lokale machtsrelaties en vormen van
machtsuitoefening dat iemand zich als leerling en als gedetineerde gaat zien
en begrijpen, dat iemand zich op een bepaalde wijze wil zien (bv. als de bes-
te van de klas). In deze machtsconfiguratie ontstaat er bijvoorbeeld de wil
om te presteren, om een goede leetling te zijn en te studeren, de wil om
zichzelf als leerling te vergelijken met andere lecrlingen. Een dergelijke wil
is met andere woorden het effect van een machtsconfiguratie (in dit geval
het effect van de wijze waarop de school georganiseerd is), maar tegelijker-
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tijd ook een instrument om deze machtsconfiguratie (in dit geval de school)
re laten functioneren. Dit laatste wil zeggen dat de school slechts functio-
neert doorheen leerlingen die willen studeren, die zich willen vergelijken
met leeftijdsgenoten. Deze voorbeelden maken duidelijk dat deel uitmaken
van een school of gevangenis mensen niet berooft van hun wil, maar dat er
cen specificke wil gestalte krijgr die effect en instrument is van een specifie-
ke vorm van machtuitoefening.

In deze lijn van Foucault willen we daarom twee zaken beklemtonen.
Ten eerste dat een kritick van de mache zich niet kan beperken tot een kri-
tick van de zogenaamde machtige actoren, maar eerst en vooral aandacht
moet besteden aan de concrete vorm van machtsuitoefening op een lokaal
niveau en zoals dar zich uit in het gebruik van bepaalde instrumenten (bv.
examens, dossiers, ...}, technicken (bv. belonen), procedures (bv. examens)
en bepaalde vormen van weten (bv. over de ontwikkeling van de leerling
ten aanzien van het gemiddelde, of over de familiale achtergrond van de
gedetineerdc). De kritische pijlen richten op de macht van de Staat, of de
onderdrukkende werking van staatsinstellingen zoals de school of de gevan-
genis, doet ons de subtiele en lokale machtsmechanismen in bepaalde set-
tings uit het oog verliezen. Ten tweede herinnert Foucault ons eraan dat
deze machtsmechanismen niet zonder meer onderdrukkend werken of ons
van onze Vrijheid beroven. Het zijn daarentegen de machtsmechanismen
die een welwillendheid mee in het leven roepen en die precies werken door-
heen deze welwillendheid. Het gevolg hiervan is dat een kritische analyse
van deze machtmechanismen ook steeds een kritische analyse moet zijn van
wat we zelf willen. Een kritiek van de macht kan niet zonder een kritiek
van onze welwillendheid, omdat macht slechts werkzaam is doorheen het-
geen we zelf willen. Of omgekeerd, aan de hand van een (zelf)kritiek van
onze welwillendheid (zoals onze wil tot kwaliteit) is het mogelijk lokale, he-
dendaagse machtsmechanismen in kaart te brengen.

In de lijn van deze uitgangspunten, en verder werkend in de lijn van het
werk van de latere Foucault, gebruiken de hier verzamelde studies de ter-
men ‘sturing’ en ‘zelfsturing’ om deze subtiele werking van hedendaagse
machtsmechanismen en onze actuele welwillendheid kritisch te analyseren.
We gaan even dieper in op deze technische termen zodat het statuut van de
voorliggende kritische studies verder verhelderd kan worden.

Met Foucault gaan we ervan uit dat macht veelal niet overheersend of
onderdrukkend werkt, maar een sturende werking heeft (Foucault, 1982b).
En zoals we hiervoor verhelderd hebben, werkt deze sturing doorheen het-
geen we zelf willen, door hetgeen we zelf nastreven, of nog anders gezegd,
door de wijze waarop we zelf vorm geven aan onze vrijheid. Vandaar dat
Foucault de werking van macht samenvat in de volgende formule: ‘condui-
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re des conduites’. Deze formule kunnen we als volgt vertalen: het sturen
van zelfsturingen, of anders nog, het sturen van de manier Wwaarop mensen
zich gedragen of zichzelf sturen. Deze formule brengt dus tot uitdrukking
dat macht een sturende werking heeft (bv. de organisatie van de tijd in een
school), en meer bepaald dat die sturende werking opereert doorheen de
wijze waarop mensen (bv. de leerlingen in een school) zichzelf sturen (by,
zichzelf zien als leerling, en de beste van de klas willen zijn). Of nog anders
gezegd: machtsmechanismen roepen mensen op zichzelf op een bepaalde
manier te gedragen (se conduire) of zichzelf op een bepaalde manier te stu-
ren, en het is door deze wijze van gedragen of deze zelfsturing (hetgeen
we eerder omschreven hebben als onze welwillendheid of subjectiviteit)
dat gestuurd wordt. In de hier verzamelde scudies worden de (technische)
concepten ‘zich gedragen’, “zelfsturing’, ‘subjectiviteit’, ‘vorm van welwil-
lendheid’, ‘relatie tot zichzelf, anderen en de wereld’ als synoniemen ge-
bruike. Die concepten (hoewel ze weliswaar elk cigen klemronen leggen)
hebben betrekking op de wijze waarop mensen door sturingsmechanismen
gevormd worden.

Aan de hand van deze operationalisering van macht kan de kritische on-
derzoeker nagaan welke sturingsmechanismen in een bepaalde context en in
cen bepaalde periode werkzaam zijn, en dus ook hoe mensen door deze stu-
ringsmechanismen gevraagd worden zich te gedragen of zichzelf te sturen
{dit wil zeggen, iets te willen). Anders gesteld: deze operationalisering van
macht levert een invalshoek om de vraag van de ontologie van het heden,
met name ‘wie zijn wij, wij die (bijvoorbeeld) kwaliteit willen, wij die ons
zo gedragen dat we alles in het teken stellen van (bijvoorbeeld) kwaliteit?’ te
beantwoorden. Her laat de kritische onderzoeker immers toe om zijn/haar
aandachrt te richten naar de machtsconfiguratie die ons oproept om bijvoor-
beeld onderwijskwaliteit t¢ willen. We kunnen deze focus nog duidelijker
omschrijven door dieper in te gaan op wat de onderzoeker inzicht geeft in
hedendaagse sturingsmechanismen enerzijds en in de zelfsturing anderzijds.
Hiervoor introduceren we de volgende termen: technieken/instrumenten/
procedures, discours, dispositief en (bestuurs)regime.

Technieken/instrumenten/procedures, discours, dispositief en
(bestuurs)regime

Zoals eerder gezegd, situeren sturingsmechanismen zich veelal op een lokaal
niveau. Met Foucault kunnen we hier spreken van instrumenten, technieken
en procedures die op de meest uitcenlopende plaatsen ingezet worden, en
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anzelfsprekend zijn dat we ze haast niet opmerken en er nau-

2 dacht voor hebben. Ze maken deel uit van het vanzelfspre-
glils nek = ij hi k n een ‘mense-

de heden. In de lijn van Rose kunnen we hier spreken van 1
Lf?n chnologie’ in de zin dat het een technologie betreft die menselijke
Lii;;ldenheden structureert, maar daardoor ook tegelijkertijd Il-r(;ee vorm
ceft aan hoe mensen zich tot zichzelf, tot anderen en tot de werel moet.ert
%crhoudﬁn (Rose, 1999). Een eenvoucpg, actueel \Toorbeeld is de port_foho
soals die meer en meer in onderwijskringen gebruike wordt. \{an lferhngen
en studenten wordt gevraagd en venvacht. dat ze cen portfolio bijhouden,
hetgeen wil zeggen dat ze nauwgezet ecn mnventaris maken van waaze ge-
Jeerd hebben, op de hoogre zijn van wat.h}m sterktes en zwakres zijn, na-
gaan welke hun leerbehoeften zijn, etc. Dit instrument, en de pr().cedure die
hiermee verbonden is (zoals het tijdstip van invullen, ter correctie voorleg-
gen, o) heeft een sturende werking aangezien .het van de leerlingen en stu-
denten vraagt zichzelf op een welbepaalde wijze te g_edragcfl of te sturer.
Van hen wordt verwacht dat ze wat ze leren, willen zien a!s iets d_at in dui-
delijke termen geinventariseerd kan worden, dat ze naar zu':hzelf in termen
van sterktes en zwakees willen kijken, dat ze voortdurend willen nagaan wat
hun behoeften zjn. Of nog anders gezegd: instrumenten z_oal-s (.ie ‘portfoho
hebben een ‘subjectiverende’ werking, ze roepen een subjectmfelt o.f ma-
nier van zich gedragen en naar zichzelf, anderen en de wereld kijken in l':_let
leven. Een beschrijving van dergelijke instrumenten, maar ook van technie-
ken en procedures, levert dus een aangrijpingspunt om te analyseren hoe
mensen vandaag gestuurd worden, en meer bepaald, hoe we gevraagd wor-
den onszelf te gedragen of welwillend te zijn. .

Maar de kritische onderzocker moet zijn aandacht niet alleen rlf:hten
naar actuele instrumenten, technieken en procedures. Tegelijkertijd is l}et
van belang, zo leert ons Foucault, om aandacht te besteden aan de manier
waarop er in het heden gesproken en geschreven wordt. Het gaat hier om
de analyse van het discours. Het is echter van het grootste belang om dit
modieuze concept zo precies mogelijk te omschrijven.

De term discours verwijst in deze kritische bijdragen naar een bepaalde
orde in het spreken en schrijven, dit wil zeggen in het gebruik van een be-
paald vocabularium, bepaalde argumentatiefiguren en -vormen en .bepfjla.ldc
concepten, in een bepaalde periode (Foucault, 196_9). Dat er zoiets is als
een discours, kan indirect afgeleid worden uit het feit dat wat er in ecn be-
paalde periode gezegd wordt en hoe dit gezegd wordt, niet kan vcrklaar_d
worden vanuit de formele (grammaticale) mogelijkheden van een taal (die
haast oneindig zijn), maar ook niet vanuit de intentie van een spreker of
schrijver (aangezien de spreker of schrijver deze Wo?rden, concepten en at-
gumentatiefiguren zelf niet uitvindt). Om op een zinvolle of betekenisvolle
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manicr op een bepaald ogenblik iets te zeggen en te schrijven, moet men
zich als schrijver of spreker niet alleen houden aan de formele regels op het
gebied van spelling en grammatica, maar moet men ook een bepaald voca-
bularium gebruiken, bepaalde argumentaticfiguren en -vormen en bepaalde
concepten hanteren. En het is in het gebruik van deze woordenschat, argu-
mentaties en concepten dat cen realiteit in het leven wordt geroepen en dat
cen bepaald weten over de werkelijkheid en wie we zijn, gestalte krijgt.

Zo geat cen instrument zoals de portfolio gepaard met een discours
waarin de termen ‘competenties’, ‘elders verworven kwalificaties’, ‘leerbe.-
hoeften’, ‘evaluatie’ en ‘assessment’ gebruikt worden, waarin geargumen-
teerd wordt dat her nodig is dat studenten en leerlingen nagaan wat hun
sterke en zwakke kanten zijn, en waarin een weten over leerbehoeften en
leertrajecten vorm krijgt. Het is een dergelijk discours, vaak in combinatic
met bepaalde instrumenten, dat de objecten of de werkelijkheid cregert
waarover het spreekt en waarover het cen (willen) weten genereert. Het dis-
cours is dus niet datgene wat de werkelijkheid op een bepaalde wijze repre-
senteert, maar datgene wat door het gebruik van bepaalde woorden en ma-
nieren van denken een werkelijkheid presenteert en een (willen) weten van
die werkelijkheid cregert. Dus zodra de leetling en student, of de leerkracht
en docent in termen van competenties en leerbchoeften over zichzelf (of an-
deren) beginnen te spreken, en uitdrukking geven aan een weten over hun
sterke en zwakke kanten, maken ze deel uit van een discours, Of nog anders
gezegd, het feit dar spreken in termen van ‘ziel’, ‘roeping’ en ‘wezensbe-
stemming’ vandaag geen betekenis meer heeft, wijst er op dat deze termen
(en het religieuze-pedagogische weten dar ermee verbonden is) deel uitma-
ken van cen discours dat het onze niet meer is.

Het zal ondertussen duidelijk zijn dat net zoals hedendaagse instrumen-
ten, technieken en procedures, ook het hedendaagse discours iets is dat van-
zelfsprekend is en iets waar we als dusdanig geen aandacht voor hebben,
Anders nog: het is dankzij een discours, en door haar concepten, argumen-
tatievormen en vormen van weten, dat we iets betekenisvol kunnen zeggen.
Bovendien zijn we ons meestal niet bewust van de aanwezigheid van een
dergelijke discursieve orde wanneer we spreken of schrijven. Maar dit bete-
kent dat we precies door de aandachrige, nieuwsgierige houding (die het
zocken naar grenzen en het experimenteren combineert) gevoelig kunnen
worden voor de sturende werking van bepaalde instrumenten en voor de
sturende werking van een discours. Het is door die houding dac we gevoelig
worden voor de grenzen die in de hedendaagse instrumenten, technieken
en procedures en in het actuele discours besloten liggen. Het is door die
houding dat we kunnen vervreemden van het vanzelfsprekende spreken in
termen van competenties en leerbehoeften, of in termen van onderwijskwa-
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liteit; dat we met andere woordfen voeling krijgen met de wijze WARTOp We —
door de instrumenten en het discours — opgeroepen worden te zjn.

Dit brengt ons bij de twee laatste technische termen: .het dispositief en
het bestuursregime. De kritische onderzoeker gaat ervan uit dat een machts-
configuratie mensen oproept zu?hzelf op cen bepaalde wijze te g:i:drige-n :ln
dus bepaalde zaken te willen.' D1}t hebben we met Ff)ucault uitgedrukt ;11 de
formule: ‘sturing van zelfsturing’. Om deze oproep in het heden te beschrij-
ven (dit wil zeggen, te beschrijven hoe we vandaag opgerocpen worden ons
te gedragen of onszelf te sturen), gaat de aandacfl_lt van de Of’lderZOEkCr ].Llnt
paar instrumenten, technieken, procedures enerzijds en het dlsEours (en het
erin aanwezige weten) anderzijds. Met Foucault en Rose verwijzen we rrfet
de term dispositief naar een geassembleerd gf.:heel van instrumenten, techmg—
ken, procedures en discours dat een strategische rol heeft (Foucault, 197 ;‘
Rose, 1999). Dit wil zeggen dat deze lokale componenten.of onderdelen zo
op clkaar inwerken dat het cen soort van apparaat of m.achmc vormt dat f;:ln
cigen werkzaamheid heeft, en dat het de welwillendheid van mensen nodig
heeft om operationeel te blijven. Zo zou men k}lnnen spre.ken van een
schooldispositief als een apparaat of machine dat/die besta.at uit het samen-
gaan van kleine, lokale inscrumenten, procedures, techmeke.n cn vormen
van weten, en dat uiteindelijk de welwillendheid van de leerl.l.ngf:n (dit w11
bijvoorbeeld zeggen, hun wil om te studeren cn de beste te zijn in vergelij-
king met leeftijdsgenoten) nodig heeft om te bh]\.ren werken. A{lders gezeg.d:
de welwillendheid {of een bepaalde manier van zich gedragen) is c.i.e energie-
bron van een dispositief (of een geassembleerde machine). Inflc lijn hiervan
zal in de voorliggende kritische bijdragen sprake zijn van bijvoorbeeld het
kwaliteitsdispositief of het leerdispositief. Er zal aangetf)onc.l worden dat het
lowaliteitsdispositief een machine is met een strategie die erm_beste‘la't op alle
niveaus toegevoegde waarde te produceren, en dat het leerdispositief _func-
tioneert als een machine die garandeert dat er altijd en overal verandering of
innovatie is. N .

Het is van belang om hier te onderlijnen dat een dispositief geen 'arcl'n—
tect of ontwerper heeft, of liever, dat het onmogelijk is om Fie strategie van
een dispositief te verklaren vanuit de bedoeling van cen arc.h}tect -of ontwer-
per. Zo is het onmogelijk te zeggen wie het schooldlsposlt%n.ef ultgevondfan
heeft, of wie deze machine geassembleerd heeft. Men kan bijvoorbeeld nict
zeggen dat de moderne, centrale staat het schooldispositief en haar strategic
heeft uitgevonden. In het schooldispositief komen daarentegen verschﬂler.l-
de, kleine, lokale technieken, instrumenten en vormen van weten samen die
vazk elk hun eigen ontstaansgeschiedenis hebben en die tijdens de negen-
tiende eeuw uiteindelijk op zulke manier aan mekaar gerelateerd vs.rorden,
op mekaar inwerken en mekaar veronderstellen dat zich een strategie afte-
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kent. Tijdens dezelfde periode zal bijvoorbeeld ook een bureaucratisch over.
heidsdispositief gestalte krijgen, dat verbindingen aangaat met het school.
dispositief waardoor ze mekaar wederzijds versterken in hun werking en
strategie. Maar dit overheidsdispositicf heeft de school niet uitgevonden, .

De term bestuursregime gebruiken we ten slotte om te verwijzen naar een
combinatie van dispositieven of strategische machines die een min of meer
uitgekristalliseerde vorm van sturen en zelfsturen, of een min of meer duur-
zaam levensritme, tot stand brengen. In de moderne samenleving en de mo-
derne staat (grofweg tot het midden van de twintigste eeuw) heeft de combi-
natie van bijvoorbeeld het schooldispositief, het veiligheidsdispositief, het me-
disch dispositief, het overheidsdispositicf, etc. de westerse mens een bepaald
regime opgelegd, dit wil zeggen een min of meer stabiele organisatie van tijd
en ruimte, een bepaald levensritme en meer bepaald een herkenbare en voor-
spelbare manier van zich gedragen. Men kan hier spreken van een liberaal-
disciplinair (bestuurs)regime voor zover de verschillende dispositieven vragen
dat mensen zich op een verantwoordelijke, gedisciplineerde wijze gedragen,
en dit zowel in het gezin, de school, de wetkplaats, het ziekenhuis, de ont-
spanningsruimte, of op straat. In de bijdragen zal duidelijk gemaakt worden
dar we vandaag dit liberaal regime van zelfdiscipline achter ons laten, en dat
we door het samengaan van onder andere het kwaliteitsdispositicf en leerdis-
positief het voortgezet liberale regime van ondernemerschap binnentreden en
dus overgaan van een disciplinair naar een ondernemend regime.

Verlichting, nachtzijde, cartografie, e-ducatie

De vootliggende studies hebben, net zoals de klassieke kritische pedagogiek,
de ambitie om machtsverhoudingen aan het licht te brengen. Meer specifiek
stellen ze zich tot doel om aan de hand van de vraag ‘wie zijn wij, wie die...
willen?” de rol van onze welwillendheid in het bestendigen van actuele vor-
men van machtsuitoefening aan het licht te brengen. In dic zin dragen deze
kritische studics de ambitie in zich van de Verlichting, en kan de zinsnede
‘machtrelaties aan het licht brengen’ ook letterlijk genomen worden.

Het is echter goed zich te herinneren dat de Verlichting oorspronkelijk
niet het verwijt betrof dat anderen te weinig verlicht waren. Bij Kant luidt de
beroemde zin precies: ‘Verlichting is het uittreden van de mens uit de on-
mondigheid die hij aan zichzelf te wijten heeft’ (Kant, 2000). Wij zien daarin
dan ook eerder een uitnodiging tot zelfonderzock en zorg voor het zclf, dan
een beleren (en emanciperen) van anderen. Het is een uvitnodiging tot het op-
nemen van een nieuwsgierige, aandachtige houding, een houding die moet
toelaten zorg te dragen voor zichzelf in het heden. Zoals aangegeven brengt
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onderzoeker zichzelf in het spel, meer bepaald zijn/haar relat,ie tot h.et he-
opent hij/zij een ruimte om ‘het heden anders te leven’, dit wil zeg-
~ CI;: aandacht voor het heden zorg te dragen voor zichzelf (Foucaulr,
gcr;'9m790). We zijn van mening dat precies omdat de onderzocker zichzelf
Y . i,n het spel brengt, dat zijn/haar schrijven ook een uitnodiging kan zijn
3 anderen toe. Het gaat er niet om de lezer tot de orde te roepen en
lr;zi:’haar vanuit een begrenzende houding de idealen, normen of principes i'n
herinnering te brengen die gevolgd moeten worden. Het kritisch onderzoek. is
Jaarentegen een onderzoek dat in kaare brengt wat ons @daag als betekenis-
vol verschijnt, cen onderzoek van onze hedﬁndaagse ervaring (‘iat o.r-ls lot- en
tjjdgcnootschap ter sprake brengt, dat de tfjd en c!e ru.1mte dl.e wij vandaag
bewonen, in kaart brengt. De opzet daarbij is dus niet die ervaring en datgene
wat ons vandaag betckenisvol lijkt op ecn begrenzende manier te bevragen
vanuit een ideaal, norm of principe dat ons voor ogen zou staan (en dat ook
anderen voor ogen zou moeten staan, maar dat ze vergeten). De opzet van
deze studies bestaat er eerder in doorheen de creatie van een grote herken-
baarheid tegelijk cen zekere vreemdheid te introduceren in th Yanzelfspre—
kende en daarmee cen bepaalde speelruimte te openen in de huidige machts-
configuratie, die meteen ook de ruimte is waarin wij zelf op het spel staan,
dat wil zeggen wie wi (in de toekomst) zijn. .

Het type van vetlichting dat deze kritische stud_le.‘_s voor ogen staat, hee.ft
veel weg van de activiteit waaraan de stille, immer zwqgenc.ie, maar aand.achn-
ge hoofdfiguur uit Ben-Jip, een film van de Koreaanse regisseur Iﬁm Ki-Duk,
zich wijdt. In de film zien we hoe een jongeman huizen bmnf:fldnpgt waar-
van de bewoners voor enige tijd afwezig zijn. Hij leeft enige tijd in die huizen,
bewoont ze zoals de (afwezige) bewoners en verkent ze, zonder dat hij iets
steelt, beschadigt of vernielt. Integendeel hij houdt het huis mf:tjes, k-uist het
op en repareert de kleine dingen (bv. een klok, een wasmachine) die kapot
zijn of niet meer werken. Daarna verlaat hij het huis. Wanneer d(? bewone'rs
terugkeren, vinden ze dus hun huis terug, hetzelfde huis als voordien, waarin
niets verdwenen is en niets veranderd is, het is zelfs beter dan voordien, niet
alleen proper en netjes maar ook wat stuk was, is gerepareerd. Toch overvalt
hen precies daardoor een zckere vreemdheid. Het is alsof wat hen zo bekend
is, zo vertrouwd is, zonder dat het veranderd is, zonder dat het gecontrasteerd
wordt met iets anders (zonder dat het gaat om de beoordeling vanuit een ide-
aal), toch vreemd is geworden, toch zijn vanzelfsprekendheid heeft VCI’.IOI'CI’.I.
Het huis met zijn inrichting die nu klaarder en helderder is dan voordJen,_xs,.
op cen bepaalde manier geen (t)huis meer. Een dergelijke “kritische operatic
beogen de bijdragen in dit boek. )

Het gaat erom onze pedagogische actualiteit, het huis dat wij bewon.en,
de vanzelfsprekendheid waarin we leven, de machine die we laten draaien
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in orde te brengen, te repareren, op te kuisen, zo helder mogelijk te- laten
zien. Anders nog, het gaat erom het pedagogische regime en onze vormen
van welwillendheid hierin aan het licht te brengen. Tn de verschillende bij-
dragen worden de contouren van deze welwillendheid, en de machine die
leeft van deze welwillendheid, in kaart gebracht tot het punt waar deze wel-
willendheid niet meer vanzelfsprekend is en de schaduwzijde ervan te zien
valt. Het punt dus waar het, in een niet-triviale en niet-retorische maar
werkelijke zin, denkbaar wordt dat wij geen kwaliteit, feedback, dialoog, le-
ren, inclusie, identiteit en verschil meer willen. Het experimentele punt dus
waarop het mogelijk wordt dat men een ander (t)huis, andere verhoudin-
gen (tot zichzelf en tot anderen) kan bedenken en uitvinden. Deze houding
kan in verband gebracht worden met een zogenaamde ‘ethiek van de ontbe.
stuurlijking’, en meer bepaald een (steeds lokale) ethiek van de ontkoppe-
ling van de manier waarop we ons zelf sturen en waarop sturingsmechanis-
men werkzaam zijn (Gros, 2001, 520). Kortweg: een weigering van wie we
gevraagd worden te zijn.

Precies door deze verlichtende betekenis kunnen we ten slotte stellen dat
de hier verzamelde studies in twee verschillende opzichten educatieve stu-
dies zijn. Enerzijds zijn ze educatief omdat ze de pedagogische en onder-
wijskundige, kortweg de educatieve prakiijk, onderzoeken. Maar anderzijds
hebben ze ook een mogelijke educatieve betekenis voor de onderzoeker en
lezer zelf. Met educatie verwijzen we hier naar — zoals duidelijk blijkt uit de
etymologie van het Latijnse woord e-ducere — het weg geleid worden van
zichzelf, naar buiten, uit zichzelf, Het is de grenshouding en de experimen-
tele houding van de onderzoeker die hem/haar van zichzelf wegleidt - dit
wil zeggen van wie hij/zij gevraagd wordr in het heden te zijn. De kritische
ontologie van het heden is in die zin voor de onderzocker zelf een vorm van
e-ducatie.

En voor zover de lezer ingaat op de uitnodiging het heden anders te zien,
kunnen deze studies ook voor de lezer cen e-ducatieve betekenis hebben.

NOTEN

1. Omwille van de leesbaarheid van de teksten werden alle anderstalige citaten in de bij-
dragen door de auteurs naar het Nederlands vertaald. De referentie verwijst naar de oor-
spronkelijke passage.

2, Voor deze discussic: Masschelein, 2003; Masschelein & Ricken, 2004; Simons, Mas-
schelein 8¢ Quaghebeur, 2005,

3. Voor een uitwerking hiervan zie ook: Simons, 2001; Masschelein & Simons, 2003; Si-
maons, Masschelein, Quaghebeur, 2005; Simons & Masschelein, 2006.
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De wil tot feedback

MAARTEN SIMONS & JAN MASSCHELEIN

‘Hoe was ik?’

Inleiding

federeen wil feedback: de leerling en student over hun leerprocessen; de
leetkracht over zijn of haar lesgeven; de school over prestaties en leerwinst;
de Vlaamse onderwijsoverheid over het onderwijssysteem en over het on-
derwijsbeleid; de Europese Unie over de prestaties van de kenniseconomie.
Met deze wil tot feedback lijkt vandaag ook een zekere dwingende vanzelf-
sprekendheid gepaard te gaan: zonder feedback is het onmogelijk te weten
waar men staat en te bepalen wat men moet doen. Feedback over je doen
en laten is iets dat je moet willen. Het is een wil die, zoals Brckling het in
zijn kritische analyse verwoordt, samengebald is in vragen zoals: ‘hoe was
ik?” en ‘waar sta ik in vergelijking met anderen?” (Bréckling, 2006). Van-
daag wordr je gevraagd ervoor te zorgen dat er altijd een dergelijke feedback
is. Als leerling, student, leerkracht, schoollcider, beleidsmaker zorg je dat je
over feedback over je functioneren beschikt. Wat we vandaag dus vaststel-
len is een ‘wil tot feedback’ of een vrijwillige onderwerping aan de sturende
hand van de ‘terugkoppeling’.

Deze wil en onderwerping, en onze ervaring van voortdurend behoefte
te hebben aan feedback, willen we in deze tekst beschrijven. Het uitgangs-
punt is dat het opduiken van deze wil ot feedback samenhangt met een be-
paalde wijze van kijken naar onszelf, anderen en de wereld. Concreet zullen
we ons in deze beschrijving richten naar het onderwijs en meer bepaald
naar de wijze waarop beleidsmakers (op het niveau van Europa, Vlaande-
ren) feedback nodig hebben. De insteek van deze ontologie van het heden
is met andere woorden de Europese en Vlaamse beleidscontext, dit wil zeg-
gen de wijze waarop feedback daar een rol speelt. We zijn echter van me-
ning dat deze specifieke focus op het Europese en Vlaamse beleid ons ook
iets meer algemeen kan zeggen over de huidige behoefte aan feedback bij
leerkrachten en leerlingen, en dat dit ook toclaat duidelijk te maken wat er
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met deze wil tot feedback op het spel staat. Maar eerst zullen we dus uitge-
breid ingaan op de wijze waarop Furopa en Vlaanderen feedback willen
over prestaties van onderwijssystemen,

Hoe presteert het Vlaamse onderwijs?

In vele landen speelt informatie uit de welbekende PISA- en TIMMS-stu-
dies een belangrijke rol. Vlaanderen is wat dat betreft geen uitzondering,
De ondertitel van de beleidsnota (2004-2009) van de minister van onder-
wijs Frank Vandenbroucke is in dit opzicht ook erg duidelijk: Vandaag
kampiven in wiskunde, morgen ook in gelijke kansen (Vandenbroucke, 2004),
Expliciet verwijzend naar de goede resultaten van internationale, vergelij-
kende studies stelt dit document dat het de taak van het onderwijsbeleid is
om de hoge onderwijskwaliteit te ‘consolideren en stimuleren’, maar ook
om de zwakkere prestaties op het vlak van ‘gelijke kansen’ aan te pakken.
Met betrekking tot dit laatste, en zich baserend op PISA-studies, benadruke
het beleidsdocument de sterke invloed van socio-economische status op de
prestaties van Vlaamse leerlingen in vergelijking met het gemiddelde in an-
dere OESO-landen. Deze internationale, vergelijkende informarie functio-
neert dus als een middel om domeinen voor beleidsinterventies te identifi-
ceren en te rechtvaardigen. Anders nog; beleidsmakers zien het als hun taak
om de onderwijskwaliteit te bewaken en te verbeteren, waarbij kwaliteit ge-
duid wordt als ‘internationale prestaties’ (Vandenbroucke, 2005b). Naast
de door de OESQ gegenereerde informatie, speelt informatie op het niveau
van de Europese Unie een soortgelijke rol.

In de Europese context wordt onderwijsbeleid (nog steeds) geacht de
verantwoordelijkheid te zijn van de lidstaten {conform het zogenaamde
subsidiariteitsprincipe). De rol van de EU is derhalve beperkt tot de ont-
wikkeling van onderwijskwaliteit door het aanmoedigen van samenwerking
tussen lidstaten en, indien noodzakelijk, door het ondersteunen en aanvul-
len van hetgeen de lidstaten zelf doen (Verdrag van Maastricht, 1992).
Ondertussen is echter duidelijk geworden dat onder het mom van ‘onder-
wijskwaliteit’ Furopa op een specifieke en subtiele manier invloed heeft op
nationale onderwijssystemen (Dale & Robertson, 2002, 5; Murphy, 2003).
Mustratief is de Open Codrdinatie Methode (Open Method of Coordination
[OMC]) in het kader van de Lissabon-strategie (Lisbon European Council,
2000; Radealli, 2003). Met de Lissabon-strategie stelt de EU zich tot doel
om tegen 2010 de meest competitieve kenniseconomie en -samenleving ter
wereld te worden. De zogenaamde OMC is een beleidsmethode om in sa-
menspraak met en tussen de lidstaten operationele doelen vast te leggen
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oor verschillende beleidsdomeinen (bv. onderwijs, onderzoek, levenslang
Icren, ctc.) zodat elke lidstaat cen duidelijk streefdoel heeft in functie van
het bereiken van de algemene Lissabon-doelstellingfffl. In de‘ 11.jn hiervan
heeft men alle Lissabon-initiatieven rondom onderwijs en training gebun-
Jeld in het programma Onderwijs en training 2010: een strategisch pro-
ramma dat lidstaten moet ondersteunen in de ontwikkeling van cen beleid
izake onderwijs en training dat bijdraage tot de Lissabon—doels.telhng om
van Europa de meest competitieve kenniseconomie en -samenlevm% ter we-
reld te maken. Concreet formuleert men Europese benchmarks of referel:l—
rieniveau’s van Europese gemiddelde prestaties’ (Lisbon European Council,
2000, § 37). Deze streefdoelen zijn weliswaar niet afdwingbaar. Toch ver-
wacht men dat deze benchmarks gebruikt worden door lidstaten om hun
onderwijsbeleid te oriénteren {Council, 2003, 4; 2005).

Net als de PISA-studies, spelen ook die benchmarks een rol in de Vlaam-
se context (Leterme, 2005). Een voorbeeld is de benchmark dic men gefor-
muleerd heeft met betrekking tot het aantal vroegtijdige schoolverlaters:
“Tegen 2010 moet een EU-gemiddelde van nict meer dan 10% vroegtijdige
schoolverlaters bereikt worden.” (Council, 2003, 4} Deze benchmark wordt
ook in de Vlaamse context gebruikt om de sterkte en zwakte van het
Vlaamse onderwijssysteem te identificeren en om beleidsmaatregelen te for-
muleren (Vanderpoorten, 2003; Vandenbroucke, 2004, 14). Een ander
voorbeeld is de benchmark op het gebied van levenslang leren. Een deelna-
me van 12,5% van het actieve deel van de bevolking aan levenslang leren
wordt Europees vooropgesteld tegen 2010 (Council, 2003, 5) en dit streef-
cijfer hanteert ook de Vlaamse overheid om de huidige ‘prestaties’ te meten
en om maatregelen te nemen (Vandenbroucke, 2004, 14).

Net zoals het gebruik van internationale studies, toont de OMC dat
Vlaanderen op een welbepaalde wijze haar beleidstaken en beleidsdomeinen
begint te begrijpen. Vlaamse beleidstaken en -domeinen hebben van meet
af aan een Europese, comparatieve dimensie. Meer nog, de houding van de
Vlaamse overheid maake duidelijk dat een Europees kader voor onderwijs-
kwaliteit niet enkel welkom is, maar ook gezien wordt als een noodzaak.
Vandenbroucke beklemtoont bijvoorbeeld: ‘Een informatierijke omgeving
(...) is zonder meer essentieel voor het Vlaams onderwijsbeleid. (...) Be-
schikt her centrale beleidsniveau over voldoende gegevens, indicatoren en
benchmarks om de centrale beleidsvoering vorm te geven en het lokale be-
leid op te volgen?’ (Vandenbroucke, 2005b; 2006a). De minister zal in de-
ze context argumenteren dat Vlaanderen vooruitgang heeft geboekt in wat
hij de ‘professionalisering van het onderwijsbeleid’ op basis van ‘internatio-
nale stimuli’ noemt, maar dat bijkomende data en meer feedback onmis-
baar zijn.
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In wat volgt willen we meer zicht krijgen op het type beleid en het type
van overheid dat op deze manier feedback nodig heeft. Anders nog: hoe
moet men naar het onderwijs in een land en naar zichzelf als overheid kij-
ken opdat die behoefte aan feedback opduike? Maar vooraleer in te gaan op
deze vraag — namelijk hoe lidstaten gevraagd worden naar zichzelf te kijken
— willen we eerst dieper ingaan op de wijze waarop Europa zichzelf verstaat.

Dit zal de huidige behoefte aan feedback helpen verduidelijken.

Hoe presteren we als Europa en in Europa?

Zoals eerder aangehaald, ziet de EU het als haar taak om lidstaten te onder-
steunen in de ontwikkeling van onderwijskwaliteit. Maar de EU begrenst
ook haar beleidsdaden door te onderstrepen dat ze in deze materie de ver-
antwoordelijkheid en competentie van de lidstaten respecteert. In dit op-
zichrt beschrijft de EU haar rol als ‘katalysator’ in het tot stand brengen van
een ‘effectief kader om alle beschikbare bronnen te mobiliseren in de over-
gang naar een op kennis gebaseerde economie’ (Lisbon European Council,
2000, §41). In het kader van de Lissabon-strategie is deze rol een “economi-
sche’ rol op minstens drie verschillende manieren. Het is ten eerste een eco-
nomische rol omdat er in economische termen gereflecteerd wordt over de
praktijk van het beleid voeren zelf: beleidsinterventies worden ‘gegconomi-
seerd’ door het in rekenschap brengen of het gebruikmaken van bestaande,
nationale praktijken inzake beleid (zo wordt het in zekere zin economischer
geacht om aan de lokale beleidsniveaus beleidsverantwoordelijkheden te ge-
ven). Het is een economische rol omdat, ten tweede, het beleid in econo-
mische termen kijkt naar de domeinen: het kijkt ernaar als economische re-
sources die een bepaalde vorm van management nodig hebben om inzetbaar
te zijn voor de strategische doelen. En omdat deze strategische doelen zelf
in sterke mate economisch van aard zijn (namelijk het tot stand brengen
van een sterke kenniseconomie) is er, ten derde, ook op dit niveau sprake
van een economisch beleid.

Deze 1ol van ‘katalysator’ of deze ‘faciliterende’ rol komt erg duidelijk
tot uitdrukking in de OMC, en meer bepaald in de wijze waarop lidstaten
(en alle andere partners zoals experten, private en publieke instellingen) ge-
vraagd worden zichzelf te gedragen en in de wijze waarop de Europese
Commissie zichzelf gaat begrijpen. Lidstaten worden opgeroepen zichzelf
te zien als rekenende instanties in een berekenbare, competitieve ruimte
(Haahr, 2004, 219). Op basis van benchmarks, performantie-indicatoren en
goede praktijken worden lidstaten gevraagd andere lidstaten te zien als con-
currenten, en worden lidstaten ook opgeroepen om de eigen prestatie (bv.
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van het onderwijssysteem) te verbeteren en ervoor te ijveren om bij de Eu-
ropese toppresteerders te horen. Hieraan gerelateerd, krijgt ook de Europe-
se Commissie een nieuwe identiteit: (...) een institutie die in staat is om op
een legitieme wijze en met de nodige autoriteit lidstaten punten te geven,
en daarmee ook onmiddellijk aangeeft welke lidstaten meer deugen dan an-
dere’ (Haahr, 2004, 223). In het licht van de OMC moet de commissie
haar rol dus begrijpen als een managende rol, en gaat ze het managen van
informatie (het verzamelen, presenteren en verspreiden van informatie over
restaties) moeten zien als een hoofdraak.

Wat dit duidelijk maake is dat we de Europese eenmaking vandaag niet
zozeer moeten begrijpen als een soort van ‘etatisering van Europa’ (alsof
Europa een soort supranationale staat wordt, naar het model van de natio-
nale staat), maar in termen van een ‘verbestuurlijking van Europa’ (Mas-
schelein & Simons, 2003; Haahr & Walters, 2005). Het is immers door
het verschijnen van deze management-rasionaliteit of management-menzali-
zeit en door procedures zoals de OMC dat Europa in staat is haar rol (en
die van de lidstaten en andere instanties) op begtip te brengen en vooral
ook om haar rol te legitimeren (als zijnde noodzakelijk). Wat dus stilaan tot
stand komt, is een ‘Europese bestuurskunst’ die de Europese Unie, en haar
instellingen en experten, definicert als centrale codrdinatie-instanties, dit wil
zeggen instanties die het als hun raak moerten zien de lidstaten te managen
en hen op te roepen alle resources te mobiliseren in functie van Europese,
strategische doelen (Barry, 1994). Dar het permanent laten circuleren van
feedback hiervoor een belangrijke rol speelt, werken we hieronder verder
uit.

De titel van de beleidsnota — Vandaag kampioen in wiskunde, morgen ook
in gelijke kansen — geeft duidelijk weer dat de vergelijking van Vlaanderen
met de andere lidstaten/OESO-landen, en dus een ranking, het vertrekpunt
vormt. War deze titel en het Vlaamse onderwijsbeleid bevestigen, is dat al-
le onderwijssystemen commensurabel zijn, vergeleken en gemeten kunnen
worden op eenzelfde schaal en met betrekking tot de output (of performan-
tie). In deze context van ‘performativiteit’, zo heeft Lyotard een aantal de-
cennia geleden gesteld, worden de criteria van efficiéntie en effectiviteit van
cruciaal belang (Lyotard, 1979). ‘Goed onderwijs’ wordt gekaderd als effi-
ciént en effectief presteren met betrekking tot specifieke indicatoren (zoals
prestaties op het vlak van wiskunde, leesvaardigheden, vroegtijdige school-
verlaters, ...) en wordt berekend op basis van Europese/globale gemiddelde
prestaties (Commission of the European Communities, 2004, 2005, 2006).
Een bepaald soort van informatie wordt dus onontbeetlijk zodra men zich
bevindt in een berekenbare ruimre van efficiéntie en effectiviteit. Het gaat
om informatie over de eigen prestaties (of performantie) in relatie tot een

29 |



specificke norm of gemiddelde. Dit type van informatie wordt (in de cyber-
netica) omschreven als feedback. Feedback heeft de functie om de werking
(en prestaties) van een systeem te controleren door de resultaten van de
prestaties uit het verleden terug in te voeren in het systeem (Wiener in van
Peursen et al., 1968, 57; Mckenzie, 2001, 70). De Europese ‘rijke informa-
tieomgeving’ is met andere woorden een feedbackruimte. Of omgekeerd,
als rekenende en berekenende instantics geplaatst binnen deze omgeving,
beginnen lidstaten (zoals Belgié/Vlaanderen) feedback te ervaren als onont-
beerlijk. En dit laatste ervaren ze op twee gerclateerde niveaus zoals het
Vlaamse onderwijsbeleid illustreert.

Vergelijkende informatie evalueert enerzijds de prestaties van het voor-
bije en recente Vlaamse onderwijsbeleid en kan in die zin gebruike worden
om het beleid te heroriénteren en de beleidsprestaties te optimaliseren. Op
die manier zien we bijvoorbeeld dat de feedbackinformatie die gegenereerd
wordt door de Europese OMC en door internationale assessment studies,
wordt verwelkomd in Vlaanderen om ‘het eigen onderwijsbeleid beter te be-
grijpen’. Dit laatste wordt dan gezien als een soort van stimulus voor de
‘professionalisering van onderwijsbeleid” (Vandenbroucke, 2005b, 25). Het
is van belang te onderlijnen dat de professionalisering van beleid een erg
specifieke betekenis en focus heeft. Onderwijsbeleid wordt gekaderd als een
performance in een internationale, competitieve omgeving waardoor men
het proces van ‘competitieve zelfverbetering’ ziet als onmisbaar voor effec-
tief en efficiént onderwijsbeleid (Haahr, 2004, 223). Binnen deze competi-
tieve ruimte rechtvaardigt en versterkt de feedbackinformatie over nationale
onderwijssystemen anderzijds de rol van de overheid in termen van perform-
ance management. ‘Gelijke onderwijskansen’ wordt bijvoorbeeld gebruikr als
een indicator van de prestatie/performance van het onderwijssysteem, en in-
formatie over deze indicator evalueert of reseurces op een optimale wijze ge-
mobiliscerd worden. In die zin wordt het Vlaamse onderwijsbeleid cen
soort van ‘op prestaties gericht beleid’ in een internationale/Europese, com-
petitieve omgeving (Vandenbroucke, 2006a). Feedback wordt op dit niveau
als noodzakelijk ervaren om het beheer van processen van competitieve zelf-
verbetering van het onderwijssysteem te oriénteren. De dringende behoefte
aan bijkomende performantie-indicatoren en aan een informatierijke omge-
ving, zoals beleidsmakers vandaag steeds opnieuw herhalen, kan gezien wor-
den als een logische uitkomst van deze management-houding,

Op basis van het voorgaande kunnen we stellen dat zodra men ‘goed ge-
drag’ gaat zien als ‘optimale prestatie’ of ‘optimale performantie’ — en dit
zowel wat het beleid als het onderwijssysteem betreft — feedback verschijnt
als iets waaraan voortdurend behoefte is. Anders gesteld: zodra men hetgeen
men doet ziet in termen van prestaties in een competitieve omgeving, dan
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is feedback nodig om hetgeen men doet te oriénteren en te sturen. Als we
‘besturen’ in de lijn van Foucault opvatten als het sturen van zelfsturingen,
dan kunnen we zeggen dat het sturen van zelfsturingen vandaag de vorm
aanneemt van feedback over presteren. En tegen de achtergrond van deze be-
hoefte aan feedback is de verzameling en verspreiding van feedbackinforma-
tie een krachtig machtsmechanisme.

Hoe moeten we ons als Vlaamse overheid gedragen?

De behoefte aan feedback is de behoefte van een rekenende instantie (zoals
de Vlaamse overheid) die nood heeft aan oriéntatie in een competitieve
omgeving, Het is interessant om op dit punt dieper in te gaan op de wijze
waarop een dergelijke instantie zich hoort te gedragen. Ook hier gebruiken
we als voorbeeld de positionering van de Vlaamse overheid in een Europese
context. Drie deugden kunnen hier onderscheiden worden: a) de bereid-
heid te leren van vergelijking, b) het willen benchmarken, en c) de bereid-
heid een proactieve houding aan te nemen.

a) De bereidheid om te leren duikt op in het kader van de voortdurende
noodzaak zichzelf (als beleid, als onderwijssysteem) te verbeteren: ‘Indien de
kennissamenleving realiteit wil worden, is het nodig dat alle actoren in het
onderwijs bereid moeten zijn te leren; en wederzijds leren, zoals dat impli-
ciet deel uttmaakt van de OMC, is een manier om de kwaliteit van diensten
die aan de burgers aangeboden worden, te verbeteren’ (Council, 2001, 16;
Council, 2002, 5). Het is van belang hier opnieuw te onderlijnen dat de
‘bereidheid tot leren” van meet af aan deel uitmaakr van een competitieve
omgeving waarin leerdoelen afgeleid worden van de best presterende be-
leidsvormen en onderwijssystemen. Waar het om gaat is ‘leren op basis van
vergelijking’ en in functie van de optimale organisatie van input, proces en
output of in functie van de optimale mobilisatie van middelen. De behoefte
aan feedback en de behoefte aan leren versterken mekaar op die manier. De
recente beleidsverklaring van Vandenbroucke — die behoefte heeft aan feed-
back, zoals we eerder hebben aangegeven — gebruike in deze context de term
‘beleidsnabootsing’ of een uitdrukking als ‘leren van anderen om voor-
uitgang te boeken bij het bereiken van de eigen doelstellingen, leren uit de
successen van anderen, maar ook uit hun mislukkingen’ (Vandenbroucke,
2004, 25). Kortom, de Vlaamse ovetheid omschrijft haar taken en domei-
nen inzake onderwijs niet enkel in termen van management, maar bekijke
leren bovendien als een noodzakelijke economische kracht die aangewend
moet worden om de prestaties te heroriénteren en te optimaliseren.
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Leren heeft hier weliswaar een specifieke betekenis: leren worde gezien als
een oplossing voor het probleem van verandering in een competiticve omge-
ving. Dit laatste wil zeggen dat leren een oplossing is voor de nood aan wat
men vandaag innovatie noemt. Anders gesteld: zichzelf (als beleidsmaker, ex-
pert, ...} (zie bijdrage over leren in deze bundel) ervaren als presterend in een
competitieve omgeving betekent dat men verandering door leren en op basis
van feedback moet zien als een proces dat men in handen moet nemen en
waarvoor men verantwoordelijkheid moet opnemen. Permanente verandering
door leren is met andere worden iets dat gereguleerd, gestuurd of gemanaged
moet worden, willen de Europese lidstaten optimaal presteren. Leren wordt
dus geacht een deugd te zijn van elke lidstaat. En in functie van de prestatie
van Furopa als geheel (en in vergelijking met de VS en Japan) is het zelfs een
plicht: lidstaten die niet (willen) leren op basis van feedback, hypothekeren de
Europese doclstellingen. Vandaar dat we kunnen stellen dat het project van
Europese integratie een specifieke invulling krijgt. Zich goed of voorbeeldig
gedragen in Europa is iets dat geleerd kan worden, en veronderstelt meer be-
paald een ‘wil tot leren’.

b) Deze combinatie van de ‘wil tot feedback’ en de ‘wil tot leren” helpt be-
grijpen waarom er vandaag zoveel aandacht is voor bemchmarks en voorbeel-
den van goede praktijken. Tijdens de tweede helft van de twintigste eeuw
ontwikkelt benchmarking zich van een specificke bedrijfstechniek (een ver-
gelijkende, statistische activiteit), een managementtheorie (competitieve
benchmarking) tot een cruciale component in het proces van beleidsontwik-
keling en -implementatie (Arrowsmith et al., 2004, 315; Larner & Le Her-
on, 2004, 215). De Vlaamse minister-president brengt deze beleidsrelevantie
van benchmarking erg goed tot uitdrukking: ‘Onze Vlaamse welvaart is in het
jaar 2006 meer dan ooit relatief in ruimtelijk opzicht: we zijn een goed func-
tionerende, open economic in cen meer en meer geglobaliseerde wereld mer
open grenzen. Daarom kan de Belgische horizon niet onze benchmark zijn.
Onze meest belangrijke handelspartners en concurrenten hebben radicale
hervormingen doorgevoerd (...). We deden het slecht in te veel internatio-
nale classificaties’ (Leterme, 2006). Het uitgangspunt is dus een ruimtelijk
begtip van Vlaanderen en zijn economie (Vlaanderen in een globale omge-
ving) en een vergelijkbaarheid op het vlak van (economische) prestaties. De
volgende vraag brengt deze houding treffend tot uiting: “Waar bevinden we
ons in vergelijking met anderen?’ (Larner & Le Heron, 2004, 227).
Typisch aan deze ruimtelijke positionering is dat voorbeeldig gedrag (inza-
ke economie bijvoorbeeld) niet langer gezien wordt als het handelen in over-
eenstemming met algemene principes of normen (zoals de historische missie
van een land). Waar het om gaat is het mobiliseren van de middelen in func-
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tie van optimale prestaties in vergelijking met de prestaties van anderen. Het
is voor deze ruimtelijke positionering (global positioning) dat specifieke targers
of benchmarks nodig zijn. Deze benchmarks leggen een steeds tijdelijk niveau
van optimaal presteren vast. Illustratief zijn de vijf benchmarks (of reference le-
vels of European average performance) met betrelking tot onderwijs en training
in het kader van de Lissabon-strategie. Er wordt op basis van benchmarks, en
statistische gegevens over performantie-indicatoren, een tabel opgesteld met
de ‘beste presteerders in de vijf benchmark gebieden’ en er wordt informatie
verspreid over de voortgang van elke lidstaat om het ‘leren van de beste pres-
teerders’ te stimuleren (Commission of the European Communities, 20053,
19-20). In deze context functioneren benchmarks en vergelifkende informatie
als ecn specifiek type van feedback en als een stimulus voor een specifieke
vorm van leren. Wat ‘teruggekoppeld” wordt in benchmarking, en hetgeen
ook gebruike wordt door de Vlaamse overheid, is informatie over het preste-
ren in vergelijking met de (gemiddelde) prestaties van concurrenten en met
betrekking tot specificke performantie-indicatoren. Benchmarking functio-
neett hier dus als een rekenende en berekende praktijk van vergelijken die de
behoefte aan feedback bevredigt (Larner & Le Heron, 2004, 218). En tegelij-
kertijd versterkt benchmarking de opvatting dat leren een basiscomponent is
in het proces van competitieve zelfverbetering: ‘Er rekening mee houdend dat
een aantal EU-lidstaten al wereldprestaties leveren in een aantal gebieden,
waar er voor andere nog grote uitdagingen zijn, kan men stellen dat het uit-
wisselen van informatie over de beste beleidspraktijken op een Europees ni-
veau nog een echte toegevoegde waarde heeft’ (Commission of the European
Communities, 2006, 9). Wat men dus moet leren is eerst en vooral weten
waarom sommigen beter presteren dan anderen; waarom en hoe sommige
lidstaten er beter in slagen om de beschikbare resources efficiént en effectief te
mobiliseren. In de lijn hiervan is het vanuit de optick van benchmarking (en
het hieraan gekoppelde leerproces) dat de aandacht uitgaar naar zogenaamde
goede praktijken of voorbeelden van de beste presteerders, en dar men wil
weten wat de ‘toegevoegde waarde’ kan verklaren. Zich ruimtelijk positione-
ren in een competitieve omgeving impliceert dus dat de ‘wil tot feedback’ en
de ‘wil tot leren’ concreet de vorm aannemen van een behoefte aan bench-
marking en aan voorbeelden van goede praktijken. Of anders nog; in de hui-
dige competitieve omgeving is benchmarking een deugd.

c) We kunnen zeggen dat globale positionering en wederzijds leren op basis
van benchmarking nog twee samenhangende deugden in het leven roept:
co-opetitie en proactivireir. In de (Europese) feedbackruimte gaat het om de
prestaties van de afzonderlijke lidstaten, maar tegelijkertijd wordt van die
lidstaten een soort van samenwerking verwacht. Anders nog, lidstaten wer-
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ken samen met elkaar om hun eigen competitieve omgeving te creéren: ze
zien mekaar als partners in het formuleren van gezamenlijke doelen, ze bie-
den zelf informatie aan om gemiddelde prestaties te berekenen, ze bieden
informatie aan om beste prestaties te begrijpen (als goede praktijken) en ze
fungeren als peer reviewers voor clkaar. Deze samenwerking is dus nodig om
voortdurend feedback ter beschikking te hebben en het proces van competi-
tieve zelfverbetering gaande te houden. De combinatic van codperatie en
competities functioneert hier als een procedure van ‘co-opetitie’ (Brander-
burger & Nalebuff, 1996). Vandaag moet men dus bereid zijn samen e
werken met concurrenten ot een competitieve omgeving in het leven e
roepen waar allen beter van worden (en de één nog meer dan de ander),
Deze co-opetitieve houding is op een meer algemeen niveau bovendien ge-
relateerd aan een verschuiving in de politicke basishouding van overheden.

In de welvaartsstaat kan het klassicke onderscheid tussen ‘conservatief’ en
“progressief” gebruikt worden om politicke houdingen en beleidslijnen te clas-
sificeren. Beide labels impliceren een soort van ‘temporeel’ of ‘historisch’ be-
gtip van de samenleving en de overheid; de classificade in termen van conser-
vatie en progressie heeft een duidelijke temporele dimensie. Vandaag de dag
is er echter vooral sprake van een ‘ruimtelijke’ houding: ‘waar bevinden we
ons ten aanzien van anderen?” (Larner & Le Heron, 2004, 227). Deze ruim-
telijke positionering lijkt aan de basis te liggen van een nieuw continuiim van
politicke basishoudingen. Niet langer conservatief-progressief, maar reactief-
proactief of defensief-offensief lijkt het continuiim te worden om de huidige
houdingen en beleidslijnen te classificeren. Ten aanzien van cen (competitie-
ve) omgeving is men reactief/defensief of proactiet/ offensief. De Vlaamse on-
derwijsbeleidsverklaring benadruke bijvoorbeeld het belang van een ‘proactie-
ve houding van Vlaanderen’ en van een ‘Europese en internationale strategie’
waarin de steun van Europa gebruike wordt om geschikte performantie-indi-
catoren te ontwikkelen en te verzamelen (Vandenbroucke, 2004, 24-25),
Deze proactieve stellingname is duidelijk ook een politicke boodschap naar zij
die een soort van reactieve of zelfs een defensieve positie innemen ten aanzien
van de Europese eenwording en de globalisering in het algemeen. Maar zij die
deze reacticve stellingname innemen, en bijvoorbeeld prioriteit willen geven
aan de lokale omgeving/regio, gaan evenzeer uit van een ruimtelijke positio-
nering. Huo positie is cerder reactief/defensief dan conservatief.

Hoe presteert onze school?

In het voorgaande zijn we vertrokken van de positie van de Vlaamse over-
heid in de Europese context om de ‘wil tot feedback’ te beschrijven. In wat
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volgt willen we, eerder beknopt, aangeven dat deze behoefte aan feedback,
«n de hiermee verbonden deugden, ook opduiken op andere niveaus; ook
«cholen, leerkrachten en leexlingen willen feedback.

In de beleidsnota, en ook in tal van toespraken, zal minister Vanden-
proucke benadrukken dat een informatierijke omgeving niet alleen noodza-
kelijk is voor het Vlaamse onderwijssysteem als geheel, maar ook voor de
afzonderlijke scholen: “We willen de scholen een spiegel aanbieden op basis
waarvan ze hun prestaties kunnen benchmarken ten aanzien van de presta-
des van scholen die hetzelfde pedagogische en studentenprofiel hebben’
(Vandenbroucke, 2005b). Scholen moeten dus beschikken over objectieve
gegevens om hun eigen prestaties te leren kennen, en vooral om met kennis
van zaken hun prestaties te verbeteren. Wat nodig is, zo stelt men, is scho-
len een spiegel voorhouden waardoor er voortdurend feedbackstromen zijn
en een voortdurend optimaliseringsproces gewaarborgd is. Een concreet be-
leidsinstrument kan deze nieuwe positionering van scholen verduidelijken:
periodieke peilingsproeven (en schoolfeedback).

Aan de hand van (landelijke) periodieke peilingsproeven probeert de over-
heid zicht te krijgen op de (gemiddelde) prestaties van het Vlaamse onder-
wijssysteem. De resultaten van deze proeven fungeren dus allereerst als feed-
back voor de overheid en voor het gevoerde onderwijsbeleid (met betrekking
tot het bereiken van de eindtermen). In het kader van de informatierijke om-
geving voor scholen wil men de resultaten van dergelijke landelijke proeven
(alsook de aan scholen ter beschikking gestelde paralleltoetsen) gebruiken om
feedback te verstrekken aan afzondetlijke scholen. Het is interessant om Van-
denbroucke hierover uitvoerig aan het woord te laten: ‘Tk wil de peilingen in
de toekomst echter ook gebruiken om de scholen leerkansen te bieden. Scho-
len zijn de eerste verantwoordelijken voor de kwaliteit van het onderwijs.
Kwaliteitszorg begint dan ook bij de school: zij moet zelf voortdurend de
kwaliteit van haar onderwijs evalueren en bijsturen. 85% van de scholen uit
de steekproef van deze peiling reageerde onmiddellijk positief op de vraag om
deel te nemen. Dit is een bijzonder hoog aantal. Het illustreert mijns inziens
dat scholen graag willen weten waar ze staan. Dat verheugt mij omdat het
aangeeft dar scholen hun beleidsruimte willen benutten en werk willen ma-
ken van hun zelfevaluatieproces. Maar het illustreert ook dat scholen nood
hebben aan een informatierijke omgeving, Als vertrekpunt voor hun zelfeva-
luatie, maar ook om hun beleidsvoerend vermogen te versterken, hebben
scholen meer informatie nodig over de factoren die verschillen in prestaties
vetklaren tussen leerlingen en scholen. {...) Scholen zijn niet alleen vragende
partij voor meer feedback over hun resultaten. Ze willen ook valide en be-
trouwbare toetsen die op grote schaal genormeerd zijn en waarmee ze zichzelf
kunnen positioneren’ (Vandenbroucke, 2006b).
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Op een analoge wijze als lidstaten in de Europese context, wordt duide-
lijk dat scholen in de Vlaamse context geacht worden zich voortdurend e
vergelijken met gemiddelde scores (van andere scholen) om op die manier
het proces van competitieve zelfoptimalisering gaande te houden. De mj-
nister onderlijnt bovendien dat de meeste scholen die behoefte aan feed-
back al hebben, en scholen zich ruimtelijk positioneren ten aanzien van an-
dere scholen: ze willen weten waar ze staan. De minister brengt hiermee
ook de deugden van de goede school tot uitdrukking: willen leren op basis
van feedback, willen samenwerken om een ruimte te kunnen creéren waar-
door men de eigen positie leert kennen, een proactieve houding willen aan-
nemen om zelf de eigen beleidsruimte te kunnen benutten. Bovendien
wordt hier ook duidelijk welke rol de Vlaamse overheid zichzelf begint toe
te bedelen. De overheid begint het als haar taak te zien om een rekenende
ruimte van efficiéntie en effectiviteit in het leven te roepen op basis waar-
van scholen hun functioneren inzichtelijk kunnen maken in termen van
output en toegevoegde waarde (of leerwinst) en ze het (competitieve) pro-
ject van zelfverbetering kunnen aanvangen. De overheid ziet het dus als één
van haar taken (of liever, plichten) om feedbackinformatie te verzamelen en
te verspreiden.

We gaan kort in op de beoogde informatierijke omgeving of feedback-
ruimte om te verduidelijken wat er hier op het spel staat: zelfkennis op basis
van vergelijking, constructie van een nieuwe realiteit, permanente optimali-
sering,

a) In de informatierijke omgeving vraagt de deugdelijke school zich af:
waar staat onze school in vergelijking met andere scholen?’, ‘hoe presteert
onze school in vergelijking met de prestaties van andere scholen?” Waar be-
hoefte aan is, is informatie over de prestatie/performantie van een school en
meer bepaald de prestatie in vergelijking met een specificke norm of een ge-
middelde (en dus in vergelijking met de prestatie van andere (soortgelijke)
scholen). De feedback of informatiespiegel die men voorhoudt, is met an-
dere woorden erg specifiek: in de spiegel en door de feedback leert de
school haar positie kennen ten opzichte van andere scholen. Of omgekeerd:
het is nog enkel in verhouding tot andere scholen dat een school zichzelf
leert kennen. Net zoals het in vergelijking tot andere Europese lidstaten is
dat een lidstaat zichzelf leert kennen.

b) Het is van belang om opnieuw te onderlijnen dar dergelijke vergelijken-
de feedback ook voortdurend de vergelijkbaarheid van scholen herbevestigt.
Wat door het verstrekken van informatie wordt bevestigd, is dat er een
schaal is waarop alles vergeleken kan worden in termen van prestatie/per-
formantic — en dat het dus allemaal om hetzelfde gaat. Net zoals op het ni-
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veau van Europa is het ook van belang aan te stippen dat doorheen dergelij-
ke feedback (en peilingsproeven) ‘beleidsobjecten’ geconstrueerd worden.
Het aantal vroegtijdige schoolverlaters — een vaak gehanteerde indicator
voor de systeemperformantic — wordt bijvoorbeeld een aangtijpingspunt
voor het beleid. Het gebruik van indicatoren en cijfers roept met andere
woorden actief een realiteit in het leven waarop het schoolbeleid wordt ver-
wacht te reageren (Rose, 1999, 197). Of nog anders gesteld: wat in onder-
zoek en testen (slechts) indicatoren zijn, verschijnt voor het beleid (en voor
schoolleiders, ouders, inspectie) als zijnde de onderwijsrealiteit. Bijgevolg:
yoor het beleid, voor de school en voor ouders gaat het in her onderwijs
vanaf nu @z facte om (bijvoorbeeld) gemiddelde testscores, om leerwinst en

om welbevinden.

¢) Feedback of informatie over de prestaties heeft als doel om de werking
van een school eindeloos te optimaliseren. Het is immers van belang erop te
wijzen dat zowel het domein als het criterium voor deze optimalisering
steeds in beweging is. Het kan gaan om input-indicatoren (bv. instroom),
Proccs-indicatoren (bv. zittenblijvers) of output-indicatoren (leerwinst). En
het criterium is steeds de norm die op basis van vergelijking tot stand komt
_ net zoals dat het geval is met de vergelijking van Europese lidstaten. Wat
we hier willen onderlijnen is dat de optimalisering, of liever innovatie, per
definitie eindeloos is. Wat maakt dat ook de informatiestroom of feedback-
stroom eindeloos moet zijn. En bijgevolg wordt gebrek aan informatie ge-
zien als iets dat de optimaliseringscyclus doorbreekt. Bij gebrek aan infor-
matie zijn de huidige competitieve scholen letterlijk en figuurlijk verloren
of gedesoriénteerd. Het is in deze context dat scholen ook best zelf en actief
aan co-opetitie en benchmarking doen: zich steeds afvragen wie de concur-
renten zijn, samenwerken met concurrenten om bruikbare informatie te be-
komen en uitzocken wat ze van de concurrent kunnen leren om beter te
presteren.

Hoe presteer ik als leerkracht, als leerling?

Ten slotte is het van belang om aan te stippen dat de ‘wil tot feedback’ ook
speelt bij leerkrachten en leerlingen. Of licver, vandaag is de goede leer-
kracht en leerling iemand die voortdurend feedback wil over zijn of haar
presteren. De achtergrond is ook hier dat lesgeven en leren vandaag plaats-
vindt in een berekende en berekenbare ruimte: het zijn prestatiegerichte ac-
tiviteiten met een duidelijk omgeschreven output (bv. competenties) {Ols-
sen et al., 2004, 189). Lesgeven, en de professionaliteit van de leerkracht,
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wordt in een dergelijke ruimte een zaak van efficiént en effectief handelen
in functie van duidelijk vastgestelde doelen. Talrijke procedures en technie-
ken stimuleren deze manier van kijken en werken: het hanteren van stan-
daards en beroepsprofielen, het gebruik van functiebeschrijvingen en
(zelf)evaluaties, auditprocedures, vormen van performance management, stu-
dentenevaluaties. Naar analogie van lidstaten in Europa en van scholen in
de Vlaamse informatierijke omgeving, roepen deze procedures en technie-
ken leerkrachten op om op een berekende en rekenende wijze met zichzelf
(en anderen) om te gaan, en vooral ook om hetgeen ze doen te zien in ter-
men van prestatie/performantie. Het is hier dat ook bij de leerkracht de ‘wil
tot feedback’ opduike: ‘waar sta ik als leerkracht?’, *hoe presteer ik in verge-
lijking met anderen of ten opzichte van het gemiddelde?’, ‘hoe is mijn tijds-
besteding of efficiéntie in verhouding tot andere leerkrachten?’, *hoe ver-
houdt mijn score op de studentenevaluatie zich ten aanzien van de score
van mijn collega’s? Voor dergelijke leerkrachten betekent professionali-
sering het eindeloos proces van optimalisering, en zijn flexibiliteit en de
bereidheid tot voortdurende verandering de basisdeugden. Feedback over
prestaties is voor deze leerkrachten de manier om zich te oriénteren, en zon-
der feedback voelen deze leerkrachten zich verloren.

Dit geldt bovendien ook voor de huidige leetling en student. Of liever,
in de huidige leeromgevingen wordt ervan uitgegaan dart de leerling of stu-
dent voortdurend feedback nodig heeft. Niet enkel het eindexamen (of
summatief assessment) geeft dergelijke feedback, vooral ook systemen van
Jormatief assessment. Dergelijke vormen van assessment geven de student en
leerling voortdurend aan welke de sterke en zwakke punten zijn van hun
functioneren en hoe ze presteren, en zijn in die zin een permanente stimu-
lus om te blijven leren. Ook de student en leerling gaan dus deel uitmaken
van een omgeving waarin zij als rekenende en berekende instantie optimaal
moeten presteren, het leerproces voortdurend moet oriénteren en hiervoor
dus steeds feedbackinformatie nodig hebben. Voor de huidige leerling en
student wordt feedback in zekere zin een noodzakelijke voorwaarde om
iiberhaupt te kunnen leren (net zoals dat het geval is voor lidstaten in Euro-
pa, voor scholen in de Vlaamse context en leerkrachten in een competitieve
school). Meer nog, het is door die feedback dat de leerling ook leert leren;
dat de leerling gaat ‘leren’ dat het altijd anders (beter, sneller, aangepaster,
...} kan en dat feedback over prestaties noodzakelijk is om niet verloren te
lopen in de huidige samenleving.
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De donkere zijde van onze wil tot feedback

De ‘wil tot feedback’ is ondertussen vanzelfsprekend. Dat we (als overheid,
school, Jeerkracht, lecrling) feedback willen en nodig hebben, is iets dat
vandaag nauwelijks bijkomende uitleg nodig heeft. De bedocling van dit
zatste deel is nagaan of deze wil tot feedback wel zo vanzelfsprekend moet
Zijn: is feedback, en de huidige bestuurscontext waarin die is op opgedoken,
20 vanzelfsprekend? Vandaar dat we dieper in willen gaan op de zogenaam-
Je donkere zijde van onze wil tot feedback. Met donkere zijde bedoelen we
hier de consequenties op het viak van macht en controle die niet onmiddel-
lijk zichtbaar zijn (vaak omdat ze zo vanzelfsprekend zijn), maar die volgens
ons toch enige aandacht verdienen. De donkere zijde aan het licht brengen,
heeft dan ook vooral te maken met het verschuiven van de aandacht — aan-
dachtig worden voor iets dat vaak te dichtbij staat om zichtbaar te zijn. La-
ren we opnicuw de titel van de beleidsnota Vandaag kampioen in wiskunde,
morgen ook in gelijke kansen als insteek gebruiken om aandachtig te worden
voor de donkere zijde.

De beschrijving van de huidige situatie in termen van kampioenschap
getuigt volgens ons niet in eerste instantie van cen rijke beeldspraak, maar
van een juiste inscharting van de gewijzigde situatic. De term ‘kampioen-
schap’ drukt treffend uir dat we vandaag het Vlaamse onderwijssysteem le-
ren kennen in termen van prestaties of output-indicatoren en dat meer be-
paald in vergelijking met andere systemen. Niet alleen de OESO in haar
PISA- en TIMMS-rapporten, ook Europa, de Vlaamse overheid en compe-
titieve scholen helpen een dergelijk kampioenschap in het leven roepen.
Het kan gaan om een kampioenschap op basis van expliciete rangordenin-
gen, maar vaak wordt er natuurlijk geen expliciete rangordening opgesteld
en berekent men gemiddelden met betrekking tot bepaalde indicatoren (bv.
testscore met betrekking tot bepaalde eindtermen). Maar ook hier blijft de
rangordening en her kampioenschap spelen; het is in vergelijking tot de
gemiddelde score van andere instellingen dat de eigen prestatie duidelijk
wordt.

Wat hier tot stand gebracht words, is — niet figuurlijk, maar letterlijk —
een arena, strijdperk of spektakel waar alle lidstaten (of scholen, leerkrach-
ten, leerlingen) naar kijken om zichzelf te leren kennen. Het is een strijdto-
neel waar de ‘beste presteerders’ een voorbeeld worden voor de minder goe-
de presteerders en waar het verlangen opgewekt worde om zelf ook ooit
kampioen te worden (of geen verliezer te zijn). Met Mathiessen kunnen we
dit mechanisme waar velen in een positie geplaatst worden om enkelen te
observeren, en zich tegenover die enkelen te profileren en te leren kennen,
een synopticon noemen {Mathiessen, 1997).

39 |



CELLS
(14’x14” cells, cell block 69° Tall)

ANNULAR WELL
(14’ wide)

WATCH TOWER
(76" Tall, 64" Diameter)

http://irregulartimes.com

| 40

De gladiatorcngevechten in de oudheid en het spektakel van publieke straf-
fery in de middeleeuwen hebben bijvoorbeeld een synoptische structuur; de
massa observeert er iemand of enkelen, is gefocust op één punt en het is
Joor deze focus dat de massa zichzelf kan controleren en richten of oriénte-
ren (ten aanzien van een gemeenschappelijke horizon). Volgens Mathiessen
hebben ook de huidige massamedia een dergelijke synoptische structuur;
deze media zorgen er voor dat velen (de massa) kijken naar enkelen (de
VIP’s, de sterren, de reporters, de idolen, ...), en dat deze enkelingen ge-
meenschappelijke (ijk)punten worden in de lecfwereld van velen. Simpel
czegd: de televisie maalkt bijvoorbeeld dat veel individuen minstens delen
dat ze hetzelfde programma, dezelfde persoon gezien hebben. Dit in tegen-
stelling tot systemen waar enkele (toezichters) velen observeren, zoals in de
moderne gevangenis. De gevangenis werke niet als een synopticon, maat

cen panopticon (Foucault, 1972/1989).

Typerend voor een dergelijk panopticon (zie bovenstaande figuur) is dat de
roezichters niet voortdurend aanwezig moeten zijn, maar dat men voortdu-
rend het gevoel moet hebben dat er toezicht is. Onze stelling is dat ot voor
kort veel procedures in het onderwijs een panoptische structuur hadden,
maar dat stilaan het synopticon karakteristick is en dat de ‘wil tot feedback’
dit concreet illustreert.

Het voorbeeld bij uitstek van een synoptische procedure is de klassieke
onderwijsinspectie; cen relatief kleine groep van mensen (inspecteurs) houdrt
toezicht op een grote groep (leerkrachten, scholen), of probeert minstens
het gevoel te wekken dat er voortdurend controle is. In deze panoptische
structuur is het voldoende dat inspecteurs nu en dan leetkrachten/scholen
inspecteren. Regelmatige inspectie, op vaste tijdstippen, is niet nodig. Inte-
gendeel, om het gevoel op te wekken dart er voortdurend controle kan ko-
men, is regelmaat uit den boze. In een dergelijke panoptische structuur
werkt men vervolgens met welomschreven en stabiele normen of procedures —
precies opdat leerkrachten en scholen in afwezigheid van inspecteurs zich-
zelf zouden kunnen controleren.

Kenmerkend voor de huidige bestuurscontext met haar ‘wil tot feedback’
is de synoptische structuur: een permanente zichtbaarheid in functie van
permanente controle en verandering. De informatierijke omgeving waarin
voortdurend feedback circuleert, is een omgeving waarin permanent ecn
onderwijssysteem (of school, leerkracht, lecrling) zichzelf kan ‘spiegelen’
vanuit de voortdurende bekommernis om een winner te zijn, minstens geen
Ioser te zijn, of om gewoon de ‘meest performante’ van Europa/het land/de
school te zijn. Anders gezegd: wat in Finland kan — gelijke kansen en goed
scoren op het gebied van wiskunde — moet hier ook kunnen. Een bepaalde
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lidstaat (zoals Finland) of een bepaalde leerkracht (zoals ‘de leerkracht van
het jaar’) staat in het middelpunt van de arena als ‘beste prestcerder’ en
wordt op die manier een voorbeeld voor andere lidstaten of leerkrachten. In
deze synoptische structuur zijn indicatoren en normen relatief Wat rich-
tinggevend is, is de positie ten opzichte van andere landen/scholen/leer-
krachten — in een rangorde, of ten aanzien van een gemiddelde. En aange-
zien het er om gaat te stijgen in de rangorde of kampioen te worden, zijn de
indicatoren en normen van belang, en is er de permanente nood aan up-to-
date gegevens en een permanente feedbackstroom. Hier is een panoptische
structuur, zoals de inspectie, overbodig omdat een dergelijke structuur niet
voorziet in een continue stroom van vergelijkende data.

Het paradigma van de huidige synoptische controle is
volgens ons de techniek van de 360° feedback. Her is
een paradigma, niet in de betekenis dat de techniek
overal toegepast wordt, maar omdat het volgens ons uit-
vergroot welke conurole- en machtsmechanismen van-
daag werkzaam zijn.

Building Trust

Developing Others f~.__

Customer Focus Communicating Orally

# Central Person {Self) ~- Customers
- Manager O Peers
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Deze technick impliceert dat iemand (een personeelslid, leerling, ...)
vanuit verschillende hoeken (dit wil zeggen in de 360° rondom d¢ persoon,
en over alle facetten van het presteren) feedback krijgt: van collega’s, van
klanten, van managers, van vrienden, etc. De gemeten afstand tussen de
manier waatop de persoon zichzelf evalueert en de evaluatie door anderen,
generectt werkpunten (sterktes en zwaktes) en is dus een stimulus voor het
continue proces van zelfverbetering.

In 360° feedback plaatst iemand zich dus in een arena en vraage hij of zij
om voortdurend feedback te krijgen en om zichzelf op die manier te orién-
ceren. Men creéert dus voortdurend zelf een informatierijke omgeving door
alles en iedereen in de omgeving — van vrienden tot managers - te zien als
een potentiéle bron van feedback. Men cregert een toestand waarin men al-
tjd en overal weet waar men staat of hoe men presteert, en men. toont dus
ook steeds de bereidheid om te veranderen of te leren op basis van feed-
back. Nog anders gesteld: men onderwerpt zich vrijwillig aan de beoorde-
lende blik van anderen en bouwt op die manier cen systeem van permanen-
te ‘sociale controle’, of liever ‘omgevingscontrole’, uit.

Bij deze synoptische structuur willen we vier kantrekeningen plaatsen die
de nachtzijde onder de aandacht brengen: (a) het dictaat van de zichtbaar-
heid/vergelijkbaarheid, (b) het dictaat van de verandering/het leren, (c) de
organisatie van ongelijkheid en (d) de verschoolsing van de samenleving,

a) De huidige (zelf)controle werkt enkel bij gratie van een permanente
zichtbaarheid en een permanente stroom van feedbackinformatie. Wat geim-
pliceerd is, is niet enkel dat alles zichtbaar is, maar dat alles vergelijkbaar is.
De boodschap is even eenvoudig als verreikend: ‘je mag er in al je naiviteit
gerust van uitgaan dat wat je doer (als school, leerkracht, leerling) uniek is,
maar leg je erbij neer dat wat je doet een output heeft, die vergelijkbaar is
met die van anderen en het is die vergelijking die bepaalt wat de waarde is
van wat je doet.’ Als onderwijssysteem, school of leerkracht moet je er dus
steeds van uitgaan dat je voortdurend in een strijdpositie zit. Deze positione-
ring laat eigenlijk geen keuze: ofwel aanvaardt een land/school/leerkracht dat
er vergelijking mogelijk is, ofwel plaatst men zich buiten de informatie-
stroom, in een ‘informatiearme’ omgeving, en speelt men niet meer mee. De
drijfveer is zien en gezien-worden. Er is dus nog iets dat erger is dan een loser
zijn: helemaal niet gezien worden, onopgemerke blijven.

b} Dit dictaat van de zichtbaarheid/vergelijkbaarheid hangt nauw samen
mer het dictaat van de verandering. De boodschap van de permanente
stroom van feedbackinformatie is: ‘blijf nooit stil staan, zoek je concurren-
ten, leer van je concurrenten en wordt kampioen’. Het gaat hier om het
dictaat van de permanente verbetering en vernieuwing door permanente
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vergelijking. Dit dictaat houdt in dat je altijd bereid moet zijn tot verande.
ring (omdat verbetering altijd mogelijk is) en nooit berust in wat verworven
is. De drijfveer wordt angst voor een lage ranking, angst voor een verkeerde
perceptie en een negatieve beoordeling in de synoptische omgeving, angs;
voor stilstand.

¢) Het mechanisme van feedback op presteren wordt ironisch wanneer het
gaat om prestaties inzake onderwijsgelijkheid - ‘morgen ook kampioen in
gelijke kansen’. Her uitgangspunt is immers dat het Vlaamse onderwijssys-
teem onderaan de ladder staat wat onderwijsgelijkheid betreft. We willen
hier beklemtonen dat dit uitgangspunt leidt tot een wel erg specificke visie
op en omgang met onderwijsgelijkheid. Alle onderwijsinstellingen (en de
actoren daarbinnen) worden geindividualiseerd (en dus van elkaar geiso-
leerd) en in een rangorde geplaatst (en dit ten opzichte van een gemiddel-
de). Ze worden als individuele school (of individuele leerkracht) aangespro-
ken en in een voortdurende concurrentiepositie geplaatst, dit wil zeggen in
een marke of op een strijdtoneel gepositioneerd. Van belang is dat dit net
van vergelijking (gebaseerd op rankings) niet enkel concurrentie organiscert,
maar precies ook op een actieve manier uitsluiting produceert. Vergelijkin-
gen brengen nauwgezet ongelijkheden (tussen scholen, onderwijssystemen,
leerlingen) in kaart; ze maken de ongelijkheden zichtbaar voor de overheid,
voor de scholen zelf en voor de ouders die een school met optimale kansen
willen kiezen. Aangezien er in een dergelijke markt altijd minder perfor-
mante, minder kwaliteitsvolle instellingen en actoren zijn, of nog, aange-
zien elke ranking of meting een onderkant in het leven roept, wordt de on-
gelijkheid steeds herbevestigd. Meer nog, er zullen ouders zijn die weten
dat ze hun kind sturen naar een school die inzake gelijke kansen laag scoort
aangezien ze niet {meer) in een school die hoger scoort, terechtkunnen. Sa-
mengevat: de informatierijke omgevingen en de behoefte aan feedback over
prestaties in kansengelijkheid roepen actief ongelijkheden en uitsluiting in
het leven — ondanks de goede bedoeling om gelijke kansen te willen realise-
ren.

d) Samenhangend met deze actieve uitvergroting en organisatie van onge-
lijkheid, zien we ook een soort van ‘verschoolsing van de samenleving’ (pre-
cies op een ogenblik dat het onderwijs eindelijk war minder schools wil
worden). Scholen hebben een lange traditie op het vlak van testen, cijfers,
vergelijkingen en gemiddelden en het verstrekken van feedback aan leerlin-
gen in functie van leren en presteren. Scholen houden zich klassick ook
steeds voor geen ongelijkheid te dulden, tenzij het gaat om verschillende
prestaties die te wijten zijn aan intelligentie/talent en inspanning/leren. De
enige gerechtvaardigde ongelijkheid op school (bijvoorbeeld tussen leerlin-
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.y is kdassiek gezien ongelijkheid in prestatics dic te wijten is aan verschil
‘F‘dq) clligentie/talent en inspanning/leren. In toctsen (examens/overhorin-
y mtvo:lgd men steeds opnieuw een bevestiging van deze ongelijkheid in
aties. Meer nog, een toets waarop iedereen geslaagd is (of evenveel
wordt meestal bestempeld als cen slechte toets omdat men crvan
uitgaat dat er verschillen zijn inzake intelligentie/inspanning/leren. Intelli-
centie zou normaal verdeeld zijn, hetgeen ecrst en vooral betekent dat er

:en ongelijkheid inzake intelligentie is of beter, zou zijn.

Onderzoek heeft ondertussen veelvuldig uitgewezen clat ondanks deze voor-
opgcstelde schoolse objectiviteit, andere aspecten {bijvoorbeeld de sociaal-
economische status) beoordeeld worden in de toc?tsctll..D.e sch.ool reprodu-
ceert ongelijkheid ondanks de vooropgestelde objectiviteir. [?1t werd reeds
in de jaren zestig van de vorige ceuw vastgestelc!, en dfecc.nma van hervor-
ming later is er nog steeds weinig veranderd (Hirtt, Nu:alse & De Zutter,
2007). In dit opzicht is het frapperend dat een overheid deze fchoolse men-
taliteit van vergelijken, meten en prestaties overncemt en preFles .ten dienste
sele van het bestrijden van ongelijkheid. Maar misschien is dit helem_aal
niet zo verrassend. Zoals Ranciére aangeeft, wordt de huidige samenllelv%ng
zelf meer en meer als een school georganiseerd: enkel nog positic_etoequmg
op basis van prestaties (Ranciére, 2007). De boodschap vané.aag is: presteer!
Wees performant! De schoolse logica van meten en vergél-ljkcn van presta-
ties lijke de kern geworden te zijn van het maatschappelijk weefsel. Bijge-
volg: wic anders dan klassieke schoolmeesters moeten aan het hoofd. staan
van een schoolse samenleving. En vooral: in de huidige samenleving zijn we
alilemaal ‘lerenden’ die nood hebben aan feedback. Feedback is op die ma-
nier letterlijk datgene wat zin en richting geeft aan het leven; feedback als
zingeving voor de hedendaagse mens.
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De wil tot identiteit

ILSE GEERINCK

“Vraag me niet wie ik ben en vraag me niet om dezelfde te
blijven: dar is een moraal van de burgerlijke stand; ze heerst
over onze papicren. Dat ze ons vrij laat wanneer het er om
gaat te schrijven.’

Foucault, 1969

Inleiding

We worden vandaag voortdurend opgeroepen om bezig te zijn met identi-
teit. Of anders, het denken over onszelf en onze actualiteit gebeurt voortdu-
cend in termen van identiteit. Zo lezen we dat de Europese Gemeenschap
naar aanleiding van haar 50-jarig bestaan het zoeken naar Eurgpean identity
als haar grootste uitdaging voor het jaar 2007 vooropstelt. Ook andere orga-
nisaties, scholen, godsdiensten en culturen, zorginstellingen en bedrijven,
steden en gemeenten bekommeren zich om identiteit. Men spreekt vandaag
over nationale identiteit als het gaat om de waarde van een land, over regio-
nale identiteit als men het heeft over de geografische, historische en archeo-
logische betekenis van een bepaalde regio, over stedelijke en gemeentelijke
identiteit wanneer een stad of gemeente bekommerd is om het eigen karak-
ter, over religicuze identiteit als het gaat om de eigenheid van een gods-
dienst of levensbeschouwing, over culturele identiteit om te verwijzen naar
de aanwezigheid van cultureel kapitaal binnen een stad, gemeente of regio,
over etnische identiteit met betrekking tot de eigenheid van minderheids-
groepen in een stad of land. Maar men heeft het ook over virtuele, digitale
en elektronische identiteit, persoonlijke en professionele identiteit, seksuele
en lichamelijke identiteit, beroepsidentiteit. Dit bezig zijn mer identiteit
heefi haast iets weg van een obsessie. Het is een gedachte die permanent ons
handelen lijke te begeleiden. De vraag die ik hier wil voorleggen, is de vol-
gende: voor wie vormt identiteit een onderwerp waarover nagedacht moet
worden, voor wie is identiteit een voortdurende bekommernis?

Voor deze analyse baseer ik me op de studies van bestuurlijkheid van Mi-
chel Foucault, in bijzonder op diens ontologie van het heden. Vertrekpunt is
het heden of de actualiteit. Meer bepaald de vaststelling dat de notie ‘identi-
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teit’ voortdurend opduikt in ons spreken en denken vandaag. Meer nog: we
worden vandaag gevraagd voortdurend bezig te zijn met onze identiteit; hey
is in termen van identiteit dat we vandaag gevraagd worden over onszelf, an.
deren en de wereld te denken. Mijn vraag is: wie zijn die wiéf die voortdurend
in termen van identiteit moeten denken, en welke houding moet er ingeng-
men worden opdat het denken in termen van identiteit (over bijvoorbeeld
de eigen persoon, Europa, een beroep, ...) als vanzelfsprekend opduike? De
achterliggende idee is dus dat het denken in termen van identiteit over zich-
zelf, anderen en de wereld bijvoorbeeld honderd jaar geleden niet aan de
orde was. De houding tot zichzelf, anderen en de wereld was in die tijd
klaarblijkelijk niet van dien aard dat het denken en spreken in termen van
identiteit zich als een noodzaak aandiende. Nu is dat duidelijk wel het geval.

In deze analyse wil ik me concreet richten op praktijken waarin gedache
wordt over identiteit — in bijzonder het (levensbeschouwelijk) onderwijs —
om de geimpliceerde houding ten aanzien van het zelf, anderen en de we-
reld in kaart te brengen (Geerinck, 2004, 2006). Centraal staat dus de vraag
naar de houding die de onze is wanneer we bekommerd zijn om identiteit.
De ontologie van het heden die ik hier voor ogen heb, is daarom ook steeds
een ontologie van onszelf (Foucault, 1984b, 687-688). Nogmaals, in deze
analyse vraag ik me niet af wie we werkelijk zijn of wat de eigenheid of es-
sentie is van bijvoorbeeld een Europese identiteit of een katholicke identi-
teit (Raes, 2006).! Ik ben niet op zoek gegaan naar cen (mogelijk) antwoord
op de vragen ‘wie ben ik?’ en ‘waar sta ik voor?” Mijn interesse gaat uit naar
de houding of relatie tot het zelf van waaruit het mogelijk wordt om siber-
haupt bekommerd te zijn om identiteit, en op basis waarvan identiteit zich
dus als een probleem, dit wil zeggen als iets waarover gedacht moet worden,
aandient. Het is de vraag naar de houding tot mezelf die itk moet aannemen
opdat vragen zoals ‘wie ben ik?’, ‘waar sta ik voor?’ of ‘wat is mijn cigen-
heid?” als betekenisvol verschijnen. Mijn opzet is dus: het actuele probleem
van de identiteit serproblematiseren door na te gaan voor wie en in welke
context identiteit een probleem vormt.

Deze *wil tot identiteit’ wil ik als volgt analyseren. In een eerste punt ga
ik in op de termen ‘pluraliteit’ en ‘secularisatic’, noties die mijns inziens
verbonden zijn met het hedendaagse spreken en denken over identiteit. Ik
wil hier aantonen dat de huidige identiteitsproblematiek niets meer te ma-
ken heeft met het zien van zichzelf als opgenomen in een leer, traditie of
fundament, bijvoorbeeld een (geloofs)overtuiging of een (levensbeschouwe-
lijk) verhaal als een (voorgegeven en geconstrueerd) antwoord op de vraag
‘wie ben ik?’ De identiteitsproblematiek, zo wil ik aantonen, impliceert dat
het ik’ (of ‘wij’) zichzelf ervaart als iemand die voortdurend in beweging is,
als een ‘ik’ (of ‘wij’) dat permanent zoekt naar een toegevoegde waarde, cen
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\aar(de)’ die iets toevoegt aan de context waarin men zich beweegt/begeeft
(sd-entiteit). De zoektocht naar identiteit of de ‘wil tot identiteit’ betekent
Jus het zoeken naar of het willen van toegevoegde waarde. Waar het om
4at vandaag is het permanent bewerkstelligen van een meerwaarde voor
het zelf, of omgekeerd, de idee dat ons bestaan maar van betekenis is als
men een (identiteit of) toegevoegde waarde hecft gecregerd voor het zelf. In
cen tweede punt tracht ik verschillende elementen van deze bekommernis
om identiteit preciezer in kaart te brengen. Door in te gaan op het levens-
beschouwelijke onderwijs — als cen concrete illustratie — probeer ik te ach-
rethalen hoe we ons tot onszelf verhouden wanneer we identiteit willen.
Ten slotte probeer ik aan te geven hoe mijn vraag ‘wie zijn w7 die identiteit
willen?’ een kritische vraag is en ook iets ter discussie kan stellen.

Pluraliteit en secularisatie: de ervaring verbonden met een ‘wil tot
identiteit’
Opvallend in onze tijd is hoe onderzockers {filosofen, sociologen, theolo-
gen) in termen van verhalen ons verleden en heden willen duiden. Men
spreekt over onze tijd bijvoorbeeld in termen van het verdwijnen van het
‘hemels baldakijn’ {(d.w.z. van de christelijke hemel waaraan het menselijke
leven al zijn betekenis ontleende), of men heeft het over het einde van de
grote, alomvattende (eenheids)verhalen die ons een eenduidige identiteic
verschaften (een bepaalde plaats toewezen en ons situeerden). Men heeft
het dan nict enkel over her christelijke verhaal, maar ook over het verhaal
van de Verlichting (het verhaal van de vooruitgang, de emancipatie en
maakbaarheid) (Berger, 1967; Lyotard, 1979). Men denkt vandaag dus
over het verleden in termen van grote verhalen en over het heden — en dan
gebruikt men koepelbegrippen zoals secularisatie en pluralisering — in ter-
men van een veelheid van kleine of kleinere verhalen. Er zijn weliswaar
naast de vele kleine (en individuele) verhalen vandaag ook nog verschillen-
de grote (collectieve) verhalen, zoals het verhaal van de strijd tussen bescha-
vingen (Huntington) of dat van Europa als meest competitieve kenniseco-
nomie (Lissabon-strategie). Ook al zijn dit grote verhalen, vandaag zijn het
toch altijd verhalen naast andere verhalen {en dus niet meer het éne grote,
allesomvattende verhaal). Het is in het licht van deze pluraliteit van (kleine
en grote) verhalen — zo benadrukt men vandaag keer op keer — dat de wes-
terse, peseculariseerde mens zijn ‘identiteit” opbouwt.

Wat mij hierin interesseert, is dat het in termen van verhalen — dus aan
de hand van her begrip ‘verhaal’ — is dat we vandaag blijkbaar denken over
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onszelf, over ons verleden en over ons heden. Mijn vertrekpunt is dus het
feit dat we onze conditie vandaag problematiseren in termen van een plyr,.
liteit van verbalen, waarin men zich (al of niet) kan herkennen en die mep
kan kiezen of waarvan men zelf (al dan niet samen met anderen) de autey;
van is (of kan zijn). Het beschrijven en het ervaren van onze samenleving
als een plaats waarin een pluraliteit van verhalen circuleert, veronderstelt
volgens mij dat we een bepaalde houding tot het zelf, anderen en de wereld
innemen: we ervaren onszelf als de auteur(s) of minstens kiezer(s) van of in-
vesteerders in het eigen (levensbeschouwelijke) verhaal, of anders nog, we
ervaren onszelf als mensen die aan de hand van verhalen hun identitej;
kunnen en moeten construeren. *

De ervaring die typerend is voor onze huidige conditie en die het huidige
vrijheidsideaal symboliseert, is de ervaring dat we de auteur zijn van ons ej-
gen levensverhaal. Deze ervaring hangt bovendien samen met de voortduren-
de aansporing en aanmoediging om ‘ons verhaal te doen’, om ‘op verhaal te
komen’, om ‘ons verhaal uit te dragen’. Niet alleen bieden bockenwinkels
een uitgebreid gamma aan van boeken met (ervarings)verhalen, dit zijn (per-
soonlijke) verhalen over diverse onderwerpen zoals ouderschap, geloof, sck-
sualiteit. Ook de media besteden uitvoerig aandacht aan ‘levensverhalen’ en
sporen mensen aan om ‘hun verhaal te vertellen’. Precies deze aansporingen
maken opnieuw duidelijk dat we gevraagd worden onszelf op een erg speci-
fieke wijze te zien vandaag: we moet onszelf zien als de mogelifke auteur van
ons eigen leven(svethaal), als iemand die voortdurend in verhalen naar iden-
titeit zoekt. Of anders nog: voor mensen die zichzelf ervaren als zijnde de au-
teurs van hun eigen levensverhaal, verschijnt de wereld als de plaats waar
‘verhalen’ circuleren die als waar(den) of resowrces aangegrepen moeten wor-
den in het schrijven en herschrijven van het eigen leven(sverhaal).

Om deze ervaring van onszelf en de wereld in termen van identiteit en
verhalen verder te duiden, ga ik in op de praktijk van het levensbeschouwe-
lijk onderwijs. In het Leerplan rooms-katholieke godsdienst voor het secundair
onderwifs in Viaanderen lezen we het volgende: ‘Godsdienstonderwijs is aldus
een kwestie van loslaten en vasthouden. “Loslaten” in de zin dat de jongere
zelf op verkenning gaat en beslissingen neemt, “vasthouden” in de zin dat we
de jongere confronteren met de rijkdom van het christelijke verhaal® (Leer-
plan r.-k. godsdienst, 2000, 23). Het voorgaande geeft duidelijk aan dat de
katholicke feer getransformeerd is tot werbaal. Spreken over het (christelijk)
verhaal in plaats van de katholieke leer wijst crop dat het ervaren moet wor-
den als cen (vrijblijvend) zanbod naast vele andere (religicuze) aanbiedingen.
De term openheid — die voortdurend in deze context opduikt — verwijst dan
naar de ervaring dat jongeren in verhalen geen bedreiging meer moeten zien
voor hun eigen, vrije ontwikkeling. Integendeel, ze moeten verhalen zien als
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Jjatgene wat z€ kunnen aangrijpen als ingrediéntcn‘ om het ik’ van wa_ar(den)
¢ voorzien. Want, zo stelt het levensbcsclilotlwehjke onderwijs, de jongere
.at zelf op verkenning en ncemt zelf beshs-smgen. En deze levensbeschou-
:rclijke vrijheid krijgt concreet vorm in een ZlCl.l bewegen op de ‘levensmarkt
¢an verhalen’. Wat vandaag gevraagd wordt, is verhalen te ervaren als een
wort van aanbod of een waar: ze al dan niet te waarderen, zich erdoor te la-
;cn aanspreken dan wel ze (onmiddellijk) af te Wij.zen. Een dergelijke hc?u-
ding van openbeid en waarde veronderstelt natuurlijk dat verh.alen.geen .(m-
houdelijke} waarde op zich hebben. De waarde van verhalen ligt hier bu1t(_e.n
Je verhalen zelf. De waarde van {bijvoorbeeld levensbeschouwelijke of Bij-
belse) verhalen is gelegen in hun zogenaamde inspirerende of bezielende
kracht. De waarde van deze verhalen ligt in hun effectiviteit of productivi-
wit, en daarin ligt bij wijze van spreken ook hun waarheid. Hun waar-
de(ring) hangt af van het surplus dat ze bieden in de context waarin ze ver-
teld worden en van de mate waarin ze de tochoorder aan wie ze verteld wor-
den, aanspreken. De waarde van verhalen moet gesitueerd worden op het ni-
veau van de levensstimulerende kracht die ze hebben voor jongeren. Anders
nog: aan de hand van verhalen verwerven jongeren cen identiteit en die iden-
iteit is vandaag iets dat gezien moet worden als dargene wat meerwaarde be-
tekent voor het ‘ik’.

Openheid verwijst in deze context naar de strategische competentic om
verhalen los te laten of er aan vast te houden (afhankelijk van de opbrengst).
Vandaag worden we met andere woorden gevraagd het eigen ‘i’ te zien als
een soort van open verhaal dat voortdurend hernieuwd kan worden. Ie-
mand die open is, is vandaag jemand die ervan uitgaat dat hij/zij maar een
toegevoegde waar(de) kan (blijven) realiseren wanneer hij/zij telkens op-
nieuw actief op zoek gaat naar de geschikte waar(de). Nogmaals, vandaag
zijn verhalen van waarde als ze nuttig zijn. Dit is wanneer ze bijdragen aan
de productic van de eigen waar(de) en ze de beleving of waardering van het
ik verhogen of intensifiéren. Ervaren dat verhalen aanspreken, betekent dan
cigenlijk ervaren dat verhalen een bron van meerwaarde zijn die aangegre-
pen moeten worden om de eigen identiteit vorm te geven en te articuleren.
‘Het is van een niet te onderschacten waarde het eigen (gesitueerd) levens-
verhaal van de jonge mens te kunnen confronteren met een vectheid van
sprekende (en tevens gesitueerde) verhalen van anderen. Dit geeft kansen
tot herkenning en integratie, maar ook tot afstand nemen. Stuk voor stuk
draagt dit alles bij tot de verrijking en verruiming van de eigen levenserva-
ringen, het open, kritisch en bevrijdend denken. Het werpt licht op het ei-
gen levensverhaal en betekent tevens een stuk gedragenheid door (levens)er-
varingen met en van anderen’ (Leerplan r.-k. godsdienst, 2000, 36-37).
Bijbelverhalen en levensbeschouwelijke verhalen worden vandaag dus niet
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gezien als iets dat een dwingende (normatieve) betekenis heeft. Met andere
woorden, het (geloofs)materiaal en alle andete identiteitsresources ontlenen
hun waarde en betekenis aan de mate dar ze productief of winstgevend zijn
(meerwaarde hebben), en ze hebben deze winst of meerwaarde wanneer 7¢
leiden tot het bevredigen van de ‘levensbeschouwelijke vragen van jonge
mensen’ of de identiteitshehoefte.

In dit opzicht is het van belang te verwijzen naar de hedendaagse didac-
ticken en de wijze waarop zij vertrekken vanuit de levensbeschouwelijke be-
hoefte van leerlingen. Didactieken zoals de abductieve correlatiedidactiel
(Ziebertz, Heil & Prokopf, 2003) en in het bijzonder het narratieve en her-
meneutisch-communicatieve model (Maex, 2003; Pollefeyt, 2004, 24-30)
grijpen aan op de persoonlijke zin- en levensvragen die gezien worden als
(leer)behoeften en noden.? Lessen levensbeschouwing (in tegenstelling tot
godsdienstonderwijs) veronderstellen immers dat de leerlingen (net zoals je-
dereen) zicht hebben op de eigen levensvragen en die ervaren als behoeften
die men moet vervullen door zelf op zoek te gaan naar en geconfronteerd te
worden met het gepaste materiaal dat circuleert op de (levens)markt. Wel-
nu, deze didactieken en methoden grijpen niet alleen aan op het ik dac
voortdurend een levensbeschouwelijk zekort aan waar(den) ervaart en verha-
len ziet als kansen en middelen om deze tekorten te bevredigen, Deze di-
dacticken en methoden houden deze ervaring van ‘het ik als producent van
het cigen leven(sverhaal)’ tevens voortdurend in stand. Dit alles staat na-
tuurlijk ver af van het klassieke overdrachtsmodel (zoals de kerygmatische
methode) waar het gaat om het zich eigen maken van een geloofswaarheid
en het initiéren in de geloofsprakiijk als zijnde de levensbestemming. Re-
cente didactieken zijn niet gericht op initiatie, maar op het toe-eigenen en
activeren van het vermogen om permanent het eigen verhaal te (her)schrij-
ven en nieuwe waar(den) te combineren als een antwoord voor dat waaraan
in een omgeving, hier en nu, behoefte is (Simons, 2006, 122).

Het spreken en denken over verhalen, zoals het christelijke naast alle an-
dere mogelijk productieve verhalen, is dus verbonden met cen specificke
verhouding tot onszelf, de wereld en de ander. Communicatie als de uitwis-
seling van verhalen geeft aan dat het ik telkens opnieuw moet kiezen uit en
investeren in (een nieuwe combinatie van) waar(den) en opvattingen en dus
identiteit moet willen en voortdurend bekommerd moet zijn om identiteit.
Het is in de lessen levensbeschouwing dat deze productie van identiteit —
wie ben ik en waar sta ik voor? — expliciet als doel op de voorgrond staat. In
dergelijke lessen leert men over zichzelf te denken in termen van identiteit
en ontwikkelt zich de ‘wil tot idenditeit’ als de wil tot toegevoegde waarde
voor het zelf. Het is van belang om hier nogmaals te onderlijnen wat eigen
is aan het ervaren van deze ‘wil tot identiteit’. Het gaat hier niet om de er-
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,aring dat men sinds de geboorte al jemand is, noch het zichzelf ervaren 2'115
emand-in-wording, dat wil zeggen met een voorgegeven bcstemrn.mg, ie-
mand_op-weg—naar—icts, naar een ultieme of ideale leven.sbestemrfung. De
wil tot identiteit’ ervaren is ervaren dat je voortdurend in be'\.v.egmg' moet
zijn, en dus ervaren dat je op zich geen waar(de) hebt, tmzzjije actief op
zoek gaat naar materiaal dat hier en nu waar(de) kan geven aan jezelf en dus
cen meerwaarde heeft.

Identiteit als toegevoegde waar(de)

Bezig zijn met identiteit is overal en altijd bekommerd zij.n om ‘wie kan ik
zijn?’ en het ik dus ervaren als een permanente opdracht die we hebben om-
schreven in termen van productie. Mensen die bekommerd zijn om identi-
reit of identiteit willen, ervaren het ik als icts dat op zich geen waarde heeft,
maar dat investering in (levensbeschouwelijk) materiaal of waar (o.2. verha-
Jen) nodig heeft om waarde te genereren. In wat volgt, wil ik verder ingaan
op manifestaties van deze ‘wil tot identiteit’, niet alleen op het niveau van
het individu, maar ook op het niveau van organisaties. In het bijzonder wil
ik aandacht besteden aan de wijze waarop de school, in relatie tot deze “wil
tot identiteit’, wat ze doet nu duidt in termen van dienstverlening. Scholen
ervaren vandaag hun eigen werking maar als zijnde van een tocgevoegde
waarde (in het onderwijslandschap) wanneer ze iets te bieden hebben dat
leidt tot de productie van toegevoegde waar(de) voor het leven van jongeren.

Bezielde en zelfbewuste scholen: ‘Om te dienen’

Verwijzend naar de Opdrachtsverklaring van het katholiek onderwijs in Viaan-
deren schrijft kanunnik A. De Wolf, gewezen directeur-generaal van het
VSKO, in zijn brief Kasholiek onderwijs. Een open school het volgende: ‘De
jonge mensen worden opgeroepen om op creatieve wijze aan hun bestaan ge-
stalte te geven als een opgave en een opdracht. Dit verwezenlijken zij als vrije
mensen in relatie met God, met de anderen in relatie ot zichzelf en tot de
omringende wereld. De katholicke school begeleidt jongeren op hun weg
van hun levenskeuze in respect voor hun afkomst en levensbeschouwelijke
opvattingen.” (De Wolf, 2003). In het Pedagogisch Project van het Gemeen-
schapsonderwijs ligt de nadruk op onderwijs als het nastreven van ‘de totale
ontwikkeling van de persoon na de verwerving van kennis en inzicht, de ont-
wikkeling van vaardigheden en attitudes, met bijzondere aandacht voor een
kritische en creatieve ingesteldheid ten aanzien van mens, natuur en samen-
leving, Tedere mens is uniek. In clke onderwijs- en opvoedingssituatie moet
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dus de individuele eigenheid van iedere leetling tot haar recht komen’ (Peda-
gogisch Project van het Gemeenschapsonderwijs, 28 april 2006). Zowel he;
katholiek onderwijs als het gemeenschapsonderwijs omschrijven hun werk
zaamheid dus duidelijk als een dienst aan de ontwikkeling van kinderen en
jonge mensen. Deze dienstbaarheid aan de ontwikkeling van jonge menseq
getuigt van een nicuwe houding, of liever, is een indicatie dat men de taak
en rol van het onderwijs en van scholen op een erg specificke wijze begrijpt.
Men zier zich alvast niet meer in termen van een of andere gezagspositie of
als een hogere (machts)instantie. Want zowel het Viaamse Secretariaat voor
Katholiek Onderwijs (VSKO) als het Gemeenschapsonderwijs legitimeren zich-
zelf niet meer als instanties die met kennis van zaken (de rooms-katholieke
expertise of weloverwogen neutraliteit), hun scholen leiden en een bepaalde
visie laten uitvoeren. Scholen worden vandaag eerst en vooral opgeroepen
zichzelf te zien als een dienst aan de zelfrealisatie en zelfverwezenlijking van
de mens. Dat wil zeggen dat scholen gevraagd worden zichzelf te zien als
houders van en als investeerders in bepaalde waar(de) waarmee zc leerlingen
en ouders van dienst kunnen zjn. En verder is er de voortdurende oproep
om leerlingen te zien als individuen met constante levensbeschouwelijke be-
hoeften die op zoek gaan naar de gepaste dienstverlening, d.i. een dienst met
een ‘gepaste waar(den)” om de eigen behoeften te kunnen bevredigen. Op
deze rol van de leerling ga ik later dieper in, eerst sta ik stil bij het functione-
ren van de dienstverlenende school.

Vandaag zijn zelfbewuste scholen die scholen die gekenmerkt worden door
een investerende houding naar zichzelf toe. Het zijn scholen die bewust zijn
van de waar(de) die ze te bieden hebben, de waarde ervan hebben afgewogen
ten opzichte van het aanbod van andere scholen. Deze scholen omschrijven
zichzelf vandaag als bezielend: ze zijn voortdurend op zoek naar nieuwe
‘waar(den)’ om van meerwaarde te kunnen blijven zijn. Zelfbewuste en be-
zielde scholen ervaren hun dienstverlening naar jongeren en ouders als een in-
vestering, als een mogelijkheid om een meerwaarde te bewerkstelligen. Dit
veronderstelt ook dat de school, en dit is iedereen die hierbij betrokken is,
zichzelf ervaart als een project of onophoudelijk werk. Met de woorden van
Van Tuyl van het Christelijk Pedagogisch Centrum (CPS) in Nederland: ‘Iden-
titeit is echt iets wat je samen maake, met leerlingen, docenten, ouders en re-
levante partners. Identiteit is altijd in ontwikkeling en is geen statisch begrip.’
Ze vervolgt: ‘Eigenlijk is identiteit een werkwoord’ (Van Tuyl, 2006, 2). De
school wordt dus gedachr als iets waaraan voortdurend gewerkt moet worden
wil men productief zijn en blijven, wil men meerwaarde blijven genereren.

Het toekennen van meerwaar(de) aan een school vereist steeds een be-
wustzijn van (of vergelijking met) een andere school. Of anders, het impli-
ceert het besef dat de waar(de) van de eigen school steeds gerelateerd is aan
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e waarde(ring) van de andere school. Want wat eigen is, is precies datgene
Jat de eigen school kenmerkt en de andere school niet. De ervaring van een
schoolse identiteit is de ervaring dat iedereen op school bezig is met wat ei-
en en specifick is aan de school, met welke waar(den) een school heeft en
de andere school (nog) niet, en met wat gewaardeerd wordt — dit is waar
nood en behoefte aan is — en wat niet. En vooral, de bekommernis om de
schoolidentiteit impliceert dat de school maar een identiteit — waar staan we
als school voor? — ervaart wanneer de school icts toe te voegen heeft tot de
schoolse identiteitsmarke (Malfliet, 2007, 16-18; Roebben, 2003). Precies
vanuit deze identiteitservaring kunnen we het schrijven van de Vlaamse bis-
schoppen over de identiteit van de katholieke school verstaan: *(...) Vanuit
het besef van een eigen roeping en het gevoel van eigen waardigheid mogen
en moeten wij ook onze specificiteit koesteren. (...) En die zoeken we best
niet in wat ons hier en nu toevallig eigen is, maar vlug verdwijnen kan,
noch in datgene wat elke school, die naam waardig, moet hebben en doen.
We moeten onze identiteit halen uit wat ons wezenlijk eigen is” (Om te die-
nen, 2003, DL. II, nr. 2). Nog anders uitgedrukt: willen scholen een identi-
teit als toegevoegde waarde hebben, dan moeten scholen op zijn minst een
idec hebben welke waar(den) er reeds op de schoolmarkt aanwezig is (zijn)
en of de eigen waar(de) verschil maakt. In de huidige context hebben de
scholen op zich geen waar(de); ze halen hun eigenheid slechts uit een voort-
durende vergelijking met andere alsook uit datgene waar behoefte aan is;
door als school iets aan te bieden waar én behoefte aan is én dat uniek is.

Investeren in levenswaar(den) en levensmiddelen

De waarde van de katholieke scholen ligt niet meer (alleen) in een strike
despositum fidei of in de (absolute) geloofswaarheid die overgedragen wordt
aan passieve leerlingen, maar in hun dienstwverlening aan de identiteitsver-
werving. Net zo kunnen we stellen dat de waar(de) van het gemeenschaps-
onderwijs niet meer ligt in het neutraliteitsadagium. Onderwijs slaat niet
meer op het interioriseren van de (geloofs)waarheid. Vandaag zijn we er
haast allemaal van overtuigd dat de school waar(den) moet bieden.

De school, zo schrijven de cotrdinatoren van de Federatie van Onafhan-
kelijke Pluralistische en Emancipatorische methodescholen (F.O.P.EM), is na-
melijk de plaats waar uiteenlopende levensbeschouwelijke overtuigingen
moeten samenkomen en met elkaar geconfronteerd moeten worden. ‘Deze
confrontatie willen scholen niet uit de weg gaan, maar aangtijpen als een
voedingsbodem voor een veelzijdige levensbeschouwelijke vorming. Het
respectvol luisteren en spreken met elkaar en het samen kritisch reflecteren
over dit alles, biedt juist mogelijkheden op een ontwikkeling tot bewuste
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persoonlijkheden met een open geest voor andere overtuigingen en me.
ningen’ (Denys, 2007, 6). Levensbeschouwelijk onderwijs biedt een contex;
aan waarin (levensbeschouwelijke) verhalen circuleren en speelt in op het
zogenaamde levensbeschouwelijke vermogen waarmee jongeren de eigey
(levens)waar(de) voortdurend kunnen becijferen. Levensbeschouwelijk on-
derwijs vormt vandaag een ‘vak’ waarmee niet alleen het vrij onderwijs,
maar ook het officicel onderwijs aan jongeren het vermogen om van hey
cigen leven iets te maken, wil ontwikkelen. Dit vermogen is het vermogen
van de leerling om voor zichzelf identiteit als toegevoegde waarde te
creéren. In tijden van levensbeschouwelijk onderwijs is levensbeschouwin

dus geen bekommernis meer van het katholick onderwijs alleen. Het is een
soort onderwijs dat aangtijpt op een identiteitsbehoefte die elk kind nood-
zakelijk moet kunnen bevredigen wil het van toegevoegde waarde zijn.

In de lijn van het voorgaande is het van belang te onderlijnen dat levens.
beschouwing in de cerste plaats geen vakinhoud meer overdraagt, maar zich
tot doel stelt een (religieuze/levensbeschouwelijke) competentie te ontwikke-
len. Het Leerplan r.-k. godsdienst heeft het over basiscompetenties; levens-
beschouwelijke vaardigheden en competenties die jongeren moeten leren
te leren omgaan met de veelheid aan levensbeschouwelijke informatie in
een steeds veranderende wereld. Levensbeschouwelijke vorming in de
F.O.P.E.M.-scholen somt de volgende voorbeelden op van kennisinhouden,
vaardigheden en attitudes die moeten leiden tot een respectvol luisteren en
een open dialoog: ‘kritisch denken, logisch denken, zelfstandig denken, em-
pathisch vermogen, moreel oordeelsvermogen, het ontwikkelen van een reli-
gieuze competentie, intercultureel bewustzijn en esthetische gevoeligheid’
(Denys, 2007, 6). Ook levensbeschouwelijk onderwijs of religie, zingeving en
levensbeschouwing (RZL) zoals het opgenomen werd in het curriculum van
de hogeschool en de universiteit, biedt een aantal vaardigheden, kennis en
attitudes aan waardoor jongeren uitgerust kunnen worden met een levensbe-
schouwelijke competentie: het vermogen om te functioneren in een pluralis-
tische wereld, met een veelheid van ‘waar(den)’. Levensbeschouwelijk onder-
wijs functioneert dus als een dienst die zich richt naar de capaciteit of het
vermogen om een identiteit als een toegevoegde waar(de) te verwerven voor
het ik. Kortweg: wat men produceert in het levensbeschouwelijk onderwijs,
zijn jonge mensen die bekommerd moeten zijn om identiteit. Wat zij eerst
en vooral leren (en moeten leren) is dat men eigenlijk zonder waar(de) is,
tenzij men investeert in een levensbeschouwelijke competentie waarmee men
een identiteit als toegevoegde waarde kan construeren.

In het kader van levensbeschouwelijk onderwijs spreekt men vaak over
participerend en narratief leren, waarin men een viertal aspecten onder-
scheidt: het is sociaal, contextueel, betekenisvol en ontwikkelingsgericht le-
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en. Ik ga kort op deze vier aspecten in om duidelijk te maken hoe vandaag

;dacht wordt over het leren van identiteit als toegevoegde waarde.
" Het sociale karakter van participatie “impliceert dat mensen samen met
\ndere mensen in een bepaalde activiteit betrokken zijn’ .(Herma.ns, ?OQI,
390). Vanuit de wil tot toegevoegde waar(de) ervaart het ik communicatie-
. vaardigheden als een noodzakelijk middel: ‘Leren is een “solo-activiteit”
«waar een proces van betekenisgeving in de wisselwerking tussen de lerende
en de sociale omgeving gebeurt. Op dit punt krijgt communicatie haar vol-
e belang” (Leerplan r.-k. godsdienst, 2000, 38). Communicatieve vaardig-
heden zijn vaardigheden waarmee het ik in staat gesteld wordt om in groep
waarden en (levens)verhalen te delen en te bespreken, en op die manier een
sociaal netwerk van resources ter beschikking te hebben om zichzelf voort-
durend op te waarderen. De ander en het sociaal netwerk verschijnen hier
steeds als een potentieel aan leerkansen en als een bron van mogelijk mate-
riaal dat aangegrepen kan worden voor de opwaardering van het ik. Het
‘sociaal contract’ moet in die context begrepen worden als: de ander biedt
ecn potentieel 2an leerkansen en materiaal (0.2. waarden en normen) aan,
waaraan ik mezelf te goed kan doen, en wice versa.

Participerend en narratief leren impliceert tevens dar we ervan uitgaan dat
kennen en leren een contextgebonden activiteit is. Vanuit het perspectief van
identiteit is er geen wereld die aan ons vooraf gaat, begrensd door een tradi-
tie enfof verhaal, en die we ervaren als de waarheid. Mensen die bekommerd
zijn om identiteit, ervaren de werkelijkheid daarentegen als een construct of
als een infrastructuur met ter beschikking staande hulpmiddelen. De wereld
wordt ervaren als een soort van (transport)ruimte waar ‘waar{den)” wordt
(worden) uitgewisseld, getransporteerd en circuleert (circuleren). In deze
context of productieve ruimte worden we opgeroepen om de ‘waar(den)’ die
erin circuleert (circuleren), aan te grijpen om zo telkens weer een meerwaar-
de toe te voegen aan het ik. Dit is wat uitgedrukt wordt als men stelt dat le-
vensbeschouwelijk onderwijs ‘leren aan de werkelijkheid” is (Pollefeyt, 2003).
De wa(a)r(d)en die werkzaam zijn, liggen precies in de werkelijkheid — in
wat werkt — en identiteit is de ervaring dart ik een toegevoegde ‘waar’ bezit.

Qok de herintroductie van de ‘zone van naaste ontwikkeling’ {oorspron-
kelijk afkomstig van Vygotski) laat zich vanuit de ‘wil tot identiteit’ duiden
(Hermans, 2001). De ‘zone van naaste ontwikkeling’ staat vandaag voor de
sociale ruimte die een potentieel aan leerkansen biedt, en meer bepaald voor
iedereen en alles dat als ‘naaste’ functioneert en een bron voor opwaardering
is. In levensbeschouwelijke termen betekent dit het volgende: mijn naaste is
degene voor wie ik een leer-kracht en leer-kans vorm, en omgekeerd, ik ben
maar de naaste voor de ander als ik een identiteit als toegevoegde waar(de)
heb. Maar ‘levensbeschouwelijk leren’ is niet meer exclusief het terrein van
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religie vandaag. In het kader van levensbeschouwelijk leren kan alles als p,
source in aanmerking komen voor het opbouwen van een levensbeschouwing
of van een zogenaamd referentickader. ‘De nieuwe lecropvatting stelt de
mens als een informatieverwerker centraal. Jongeren zijn geen passieve ont-
vangers van informatie. Het verwerven van kennis is een actief proces. Di
betekent dat kennis een actieve verwerking is van informatie die van buitenaf
komt. Leraren kunnen hun wijsheid niet zomaar brengen in de klas. De jon-
gere “construeert”, of heeft zelf zijn wereldbeeld, zijn eigen referentiekader,
uit informatie die van vele bronnen komt. Dit betekent dat de informatie dje
leerkrachten in de klas brengen, nict klakkeloos door leerlingen wordt opge-
nomen. Een jongere integreert de nieuwe informatie vanuit het referentieka-
der dat hij tot dan toe ontwikkelde en construcert in het verwerkingsproces
een nieuw referentiekader’ (Leerplan r.-k. godsdienst, 2000, 27).

Zoals ik eerder heb aangeven, moet de lerende in het kader van levensbe-
schouwelijk leren eerst en vooral uitgerust worden met de nodige mentale
en fysische hulpmiddelen om het leerproces te kunnen aanvangen. Naast
een levensbeschouwelijke competentie, dient men vandaag ook te investeren
in zogenaamde metacognitieve vaardigheden die zelfreflectie en zelfexplici-
tering mogelijk maken. Het gaat om teols waarmee (jonge) mensen in staat
gesteld worden om te reflecteren over de cigen denk- en leerstrategieén, dit
wil zeggen dat deze tools kunnen aangeven welke competenties men nog
niet heeft verworven en kunnen in kaart brengen hoe men deze vooralsnog
gaat verzamelen. In het levensbeschouwelijk onderwijs wordt hiervoor bij-
voorbeeld het logboek gebruikt. Dit logboek geeft weer welke “waar(de)’ de
lerende al heeft en waarin men tekortschiet en wat dus verdere aandacht no-
dig heeft — lees, waarin verder geinvesteerd moet worden.

Kortom, de huidige ervaring van de ‘wil tot identiteit’ is verbonden met
de ervaring van identiteit als cen toegevoegde waarde die voortdurend op-
nieuw geproduceerd moet worden, en met de ervaring van alles en iedereen
als een mogelijke resource voor een sterk ik, dit wil zeggen een ik met meer-
waarde. In de ervaringswereld van iemand die op deze manier gefocust is op
zijn/haar identiteit, is elke vorm van communicatie, zoals de dialoog of het
vertellen van en ‘werken met’ verhalen, een potentieel productieve onderne-
ming. Elke dialoog of elk gesprek herbergt dus een leerkans vanuir die aan-
houdende bekommernis om een toegevoegde waar(de) te verwerven. ‘Men-
sen die leren van, door en aan elkaar, dat is de grondwijze van de “condition
humaine”. Het leerproces in de klas voltreke zich in dialoog;: leerlingen luis-
teren naar en spreken met anderen, feitelijke partners in het gesprek (in de
klasgroep), en/of afwezige gesprekspartners (in tijd en ruimte, in de geschie-
denis van godsdienst en levensbeschouwing, in de tendensen die aanwezig
zijn in de samenleving). Deze “ongoing conversation of humankind” is con-

| 60

citutief voor het leren, ook voor het godsdienstig en levensbeschouwelijk
leren’ (ibid., 35). Het is ook in een dergelijke productieve conversatieruimte
Jat andere mensen verschijnen als betekenisvol. Betekenisvol betekent hier
weliswaar dat ze voor iemand een bron van meerwaarde vertegenwoordigen.
Retekenisvolle anderen zijn krachtige identificatiefiguren, figuren met een
roegevoegde waarde, waaraan men zin en betekenis kan ontlenen — lees: ver-
srerking van de eigen waar(de). Het belang van communicatie schuilt van-
Jaag dus hierin: het gaat om het uitwisselen van informatie, van waar(den)
die ervaren wordt (worden) als erg specifieke human resources die toelaten
Joor identiteitsproductie mens te worden en mens te blijven (Masschelein,
2000, 140). Identiteit willen is altijd en overal van toegevoegde waarde wil-
len zijn, en dus ook voortdurend willen communiceren.

De impirermde en vitale (godsdienstleer)kracht

[n het levensbeschouwelijk onderwijs is het de leerkracht die een impuls
geeft aan het (levensbeschouwelijke) leerproces van leerlingen. De huidige
leerkrache dient er bovendien van uit te gaan dat hij/zij moet aangrijpen bij
de leerling zelf, en meer bepaald bij het beginnende initiatief dat de leerling
zelf neemt voor het eigen leerproces: de leerling die over zichzelf reflecteert
in termen van ‘wic ben ik?’, “waar sta ik voor?” en ‘wat is mijn eigenheid?’
De leetling, zo stelt men, moet niet gezien worden als een onbeschreven
blad, maar als iemand met een eigen referentie- en zingevingskader (met
reeds opgedane ervaringen, een inhoud en betekenis). In de lijn hiervan
moet de huidige leerkracht gefocust zijn op de beginsituatie. Of liever: het
is in termen van beginsituatie dat men vandaag geacht wordt over het on-
derwijs te denken. Zo staat in het Leerplan r.-k. godsdienst: ‘De grondoptie
dat de leraar in het godsdienstonderwijs de persoon van de leerling au se-
rieux neemt, houdt in dat het onderwijsleerproces dient aan te sluiten bij de
beginsituatie van de leerling. Deze beginsituatie heeft te maken met het
schoolverleden van de jongere, met zijn geschiedenis als gelovige en zijn
verworteling in de samenleving. Belangrijk is dat de leraar de beginsituatie
inschat, aanvaardt en de les laat beginnen op het aanvangsniveau van de
leerlingen’ (Leerplan r.-k. godsdienst, 2000, 23). Voor de leerkracht ver-
schijnt de jongere dus als iemand die het ik tot object van bekommernis
moet maken, die opgeroepen wordt om over de eigen situatie, dit is erva-
ringen en waarden, te reflecteren en die identiteit als een permanent pro-
bleem moet beginnen te zien. Spreken en denken in termen van beginsitua-
tie betckent ook dat de leerling zijn eigen situatie {en niet langer een doel of
ideaal buiten zichzelf) moet gaan ervaren als aangrijpingspunt én als doel
van zijn/haar leerproces. Anders nog: het leren vangt aan als de individuele
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leerling her initiatief leert nemen om te reflecteren over het ik in termep
van ‘wie ben ik?” en ‘waar sta ik voor?” en derhalve op zock gaat naar meg;.
waarde voor zichzelf.

Dit zicht krijgen op het eigen referentickader — de eigen waar(de) — jg
letterlijk het begin of de aanvangsfase van het leerproces: door de reflecti
op het ik in termen van een toegevoegde waar(de) is de leetling in staat per-
soonlijke leerdoelen en noden in kaart te brengen die met de hulp van de
leerkracht bevredigd kunnen worden. De ontluikende ervaring van de “wi]
tot identiteit’ impliceert hier bijvoorbeeld dé permanente activiteit van heg
‘neerschrijven’ van de ‘waar{den)’ die men reeds verworven heeft en deze
waaraan men een tekort voelt. Deze permanente ervaring van een ‘honger
naar zingeving maakt ons allen vandaag tot een constante beginneling,
Altijd en overal, in welke situatie en omgeving we ons ook bevinden, wor-
den we hierop aangesproken en bevindt (bevinden) er zich potentile
‘waar(den)’ dic aangegrepen kan (kunnen) worden. De figuur van de leer-
ling en zijn/haar beginsituatie dic we vandaag verwacht worden voor ogen
te houden, vormt dus niet alleen de voorwaarde, maar tevens het doel van
het onderwijs: een getrainde investerende houding ten aanzien van identi-
teit, en dus inzake identiteit steeds een beginneling zijn of bezig zijn met de
eigen beginsituatie, is vandaag de voorwaarde om als volwassene de samen-
leving binnen te treden. En ten aanzien van dergelijke uitgangspunten
wordt de leerkracht dus opgeroepen om een krachtige leeromgeving te
creéren, en meer bepaald om iets aanwezig te stellen dat de lerende kan om-
zetten in waar(de) voor zichzelf. Haar of zijn ondersteunende rol ligt mer
andere woorden in het toezien dat de klas safe for diversity is, dat er een rij-
ke uitwisseling kan plaatsvinden of dat niemand de communicatic onmoge-
lijk maake door intolerant gedrag of spreken (ibid., 35).

Samengevat wil ik hier onderlijnen dat het (levensbeschouwelijk) leren
vandaag niet langer gedacht wordt als een lineair proces dat op een bepaald
moment begint en op een ander moment (officieel) wordt begindigd (Mas-
schelein & Simons, 2003). Vanuit het perspectief van het nieuwe leren stel-
len we dat het levensbeschouwelijk onderwijs haar werking ontleent aan het
(voortdurend) garanderen en verzekeren van enerzijds een veelheid aan in-
formatie (het in stand houden van de pluraliteit) en anderzijds een open
ruimte of openheid waarin het andere kan verschijnen als een leerkans voor
het eigen (levensbeschouwelijke) leven (het verzekeren van (geloofs)dialoog).
De lcerkracht verschijnt hier als instructenr. De instructies hebben betrek-
king op het aanbieden van informatie en het faciliteren van denk- en leer-
strategieén waarmee de lerende persoonlijke leerdoelen kan vervullen. In-
structies zijn in de krachtige leeromgeving geen dreigende verplichtingen,
maar faciliterende maatregelen waardoor en condities waaronder de lerende
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.[pcrma‘ﬂent) kan leren. In die zin is de leerkracht levensbeschouwing zelf een
onditie of voorwaarde voor het facili.teren en ondersteunen van leeromge-
vingen waarin ‘levenswaar(den)’ .ligt (liggen). Kortom, de'leerk.ra(_:ht functio-
peert als een voorwaarde opdat jongeren ﬁbcrhau_pt een identiteit als toege-
voegde waar(de) kunnen hebben. Op deze manier houdt flc school jonge
mensen voor dat zinvol en moreel handelen ligt in de ervaring van cen wil
ot identitcit’s bekommerd zijn om een toegevoegde waar(de) voor het ik. En
. termen van identiteit moet de mens zich vandaag zien als cen \foortdm:en-
Je beginneling: als een ik dat nooit genoeg waar(den) heeft, en in het licht
Jat het zocken van meerwaarde altijd opnieuw kan en moet beginnen.

Een leven lang ap zoek naar waar(de) (ring)

Her voorgaande zal ondertussen duidelijk gemaakt hebben dat het er tel-
kens ophieuw om gaat waar(de) te verzekeren voor het ik, waar{de} die, zo-
als ik aangeduid heb, niet gerelateerd is aan een waarheid of (geloofs)leer.
De wereld moet vandaag daarentegen gezien worden als cen levensmarkt:
wat waardevol is, is die waar waaraan nood en behoefte is. Bovendien 1is
deze bekommernis om identiteit een levenslang proces: identiteit als toege-
voegde waar(de) is niet iets dat men heeft, maar moet vandaag ervaren wor-
den als iets waar men nooit genoeg van heeft. Dit laatste wil ik hieronder
beknopt verduidelijken.

De ervaring van de ‘wit tot identiteit’ heb ik omschreven als het per-
manent formuleren en verklaren van de ‘eigen waar(den) en tckorten’,
waar(den) en tekorten die maar zichtbaar worden in relatie tot de waar(den)
en tekorten van de ander. De uitdaging is de eigen waar(den) zo transparant
mogelijk tc maken. Enkel door een berekende houding blijft men in de run-
ning: voortdurend in rekenschap brengen wat men heeft en aftasten waarvoor
deze investeringen van toegevoegde waarde kunnen zijn. Kortom: van je leven
iets maken, betekent vandaag een leven lang een toegevoegde waar(de) pro-
duceren. Geroepen tot het upgraden en updaten van zichzelf, verschijnt com-
municatie daarbij als een noodzakelijk middel. Levensbeschouwelijk leren
en leven is kijken mer een investerende blik, op zock gaan naar mensen in
de werkelijkheid met waar(den) en verhalen die kunnen dienen als Auman
resources, als ‘bronnen om meer mens te worden’, De ervaring bekommerd te
zijn om identiteit is dus ook een zuivere zeffbeleving: ik ervaar mezelf als
gewaardeerd omdat ik een toegevoegde waar(de) heb in reladie tot de ander en
in de omgeving waarin ik me bevind. En in het bijzonder is er de ervaring dat
cen bepaalde identiteit mij en niet de ander gegund is vanwege de eigen ver-
diensten, dit wil zeggen, vanwege het cigen inzicht in dargene waaraan van-
daag behoefie is of de gevonden niche in de identiteitsmarke.

63 |



De keerzijde van een samenleving die verschijnt als identiteitsmarkt of )
een geheel van resources in het kader van de permanente identiteitsontwikke.
ling, is de enorme uitbreiding van het aantal ‘poortwachters’, of liever, vay
identiteitsbewakers. Waarover gewaakt wordt in de huidige samenleving, i
niet langer de navolging van de ware leer, de ware kennis of de zogenaamde
‘schat van het (christelijke) geloof. De poortwachters vandaag controleren
de identiteit en roepen op die manier steeds op om bezorgd te zijn om iden-
titeit en om zich te bekommeren om de productie van een meerwaarde voor
het ik. Het gaat er niet om bezig te zijn met een welbepaalde identiteit. De
kern is dat je bekommerd bent om je identiteit of je toegevoegde waarde, Iy
de huidige samenleving word je dus voortdurend gevraagd te tonen of te zeg-
gen wie je bent, waar je voor staat en wat je in te brengen hebt.

Loskomen van de “wil tot identiteit’

In de volgende passage voert Nobelprijswinnaar J.M. Coetzee het persona-
ge Elizabeth Costello op die tijdens haar reistocht aanbelandt in een stadje.
Ze moet haar tocht staken omdat de poortbewaker haar cen vrije toegang
weigert. De enige, haast futicle, voorwaarde om toegelaten te worden, is
een verklaring van datgene wat ze gelooft:

Is dit de poort?” vraagt ze.

Hij knippert eenmaal bevestigend onder de klep van de pet.

‘Mag ik erdoor?’

Met een beweging van zijn ogen wijst hij naar het hokje naast de poort.
In het hokje, dart uit geprefabriceerde houten panelen bestaat, is het om te
stikken van de hitte. Achrer een tafeltje op schragen zit een man in hemds-
mouwen te schrijven. Een minuscuul elektrisch ventilatortje blaast een
stroom lucht in zijn gezicht.

‘Neem me niet kwalijk,” zegrt ze.

Hij slaat geen acht op haar.

‘Neern me niet kwalijk. Kan iemand de poort voor me opendoen?’

Hij is een soort formulier aan het invullen. Zonder ophouden met schrij-
ven zegt hij:

‘U moet eerst een verklaring afleggen.’

‘Een verklaring afleggen? Tegenover wie? U?’

Met zijn linkerhand schuift hij een vel papier in haar richting,

Ze laar de koffer los en pake het papier. Er staat niets op.

‘Voordat ik erdoor mag moet ik een verklaring afleggen’, herhaalt ze.
‘Fen verklaring waarover?’

‘Geloof. Wat u gelooft.”
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‘Fen geloofsverklaring. Is dac alles? Geen gelofte van trouw? Stel dac ik
niets geloof? Stel dat ik niet gelovig ben?’

De man haalt zijn schouders op. Voor het eerst kijkt hij haar recht aan.
“We geloven allemaal icts. We zijn geen koeien. Voor ieder van ons is er
iets wat we geloven. Schrijf het maar op, wat u gelooft. Zet het maar in de
verklaring.’

(Coetzee, 2003, 171-172)

Dat het afleggen van een geloofsverklaring een simpele zaak is en helemaal
aiet moeilijk hoeft te zijn, wordt onderstreept door de woorden van de
wachter: ‘Voor ieder van ons is er iets wat we geloven.” Maar zo verloopt
tet Elizabeth Costello niet. Zij kan niet neerschrijven dat ze gelooft. Het
verdere verloop van het verhaal toont hoe ze in een voortdurende onder-
handeling treedt met de wachters van de poort en haar daarbij voortdurend
de toegang geweigerd wordt...

Deze passage krijgt misschien visionaire trekken wanneer men ze leest
vanuit de ‘wil tot identiteit’. Wat Coetzee, doorheen het personage van Eli-
zabeth Costello, lijke te zeggen, is dat men zonder geloofsverklaring niet
binnenkomt. Vanuit onze optiek wil dit zeggen dat wie zich niet laat oproe-
pen om bezig te zijn met identiteit, het recht tot spreken wordt ontnomen.
Niettegenstaande de wachter aangeeft dat het neerschrijven van zo een ge-
loofsverklaring een fluitje van een cent is, lukt het Elizabeth Costello niet.
Dat hij zegr dat iedereen iets gelooft, geeft nog scherper aan dat Costello
zich lijkt te gedragen als een koe: ze lijkt de enige te zijn die her geloof niet
tot onderwerp van overdenken kan maken. Maar het feit dat ze zich, de
wachter volgend, gedraagt als een koe, kan ook gezien worden als een kriti-
sche houding. Elisabeth Costello is namelijk cen figuur voor wie de erva-
ring van de ‘wil tot identiteit’ vreemd is. Voor haar verschijnt identiteit —
wie ben ik?, waar sta ik voor? — niet als een onderwerp van overdenking en
overpeinzing, het is geen notie die haar denken en spreken kenmerkt. Haar
houding geeft weer dat ze niet bekommerd is om ‘wie ze is’, “waar ze voor
staat en in gelooft’ en ‘waarin haar cigen waar(de) ligt’.

Men zou daarom zelfs kunnen stellen dat Elisabeth Costello niet van de
wereld is, de wereld hier begrepen als een wij of een gemeenschap van men-
sen die permanent bezig zijn met identiteit. Maar toch kunnen we ook niet
zeggen dat ze buiten de wereld staat. Ook al begrijpt ze de wachter niet (en
de wachter haar niet), haar fysieke verschijning maake duidelijk dat ze toch
aanwezig is. Geen aanwezigheid in termen van identiteit, maar eerder een
aanwezig zijn dat we kunnen duiden als het innemen van een grenshou-
ding: ze toont de vanzelfsprekendheid van onze manier van gedragen en
denken vandaag, namelijk van ons bezig zijn met identiteit, en ze toont te-
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gelijkertijd een houding die blijkbaar de bekommernis om identiteit nje
nodig heeft.

Deze grenshouding heeft iets weg van een niet-doen. Niet-doen wat we
gevraagd worden vandaag te doen: bekommerd zijn om identiteit en zich.
zelf de vragen te stellen ‘wie ben ik?’ en “waar sta ik voor?” Dit niet-doep
toont de anderc kant en is in die zin cen loskomen van ‘wie we zijn van.
daag’, loskomen van de ‘wil tot identiteit’. Het toont wat het betekent van-
daag geinteresseerd te zijn in identiteit, een tonen waarin tevens de ruimge
wordt opengelegd om anders te denken en dus ook anders te handelen,
Niet-doen toont dat we ons anders kunnen verhouden tot het zelf, en dys
ook loskomen van onze identiteit en van ‘wie we zijn vandaag’. Anders nog;
door ons de vraag te stellen naar hoe we dit heden leven, installeren we een
breuk, namelijk dat identiteit of de vraag ‘wie ben ik’ een historische con-
structie is en dus een mogelijke maar geen noodzakelijke ervaring is.

Deze ‘ontologie van het heden’ heeft, zoals ik cerder heb aangegeven, ook
steeds de bedoeling een ‘ontologie van onszelf te zijn: het zichtbaar en ken-
baar maken van wie wij zijn, wij die identiteit willen, installeert tevens de
mogelijkheid om het andere dan het heden te denken. De vraag ‘wie zijn wij
vandaag, wij die identiteit willen?” stellen, betekent afstand nemen van de
‘wil tot identiteit’ en op zock gaan naar een andere wijze om bezig te zijn
met het zelf. Een kritick die niet leidt tot het bevestigen en versterken van de
‘wil tot identiteit’, maar gericht is op de ontbinding van de ‘wil tot identiteit’
— dit is van het ik dat bekommerd is om identiteit (Foucault, 2004, 104),
Het gaat eigenlijk om de simpele gedachte dat we niet bekommerd moeten
zijn om identiteit, maar de mogelijkheid, en dus ook de vrijheid, hebben om
ons te gedragen als ‘koeien’: als mensen die niet-doen, blijven (stil)staan.

NOTEN

1. Voor wie deze vraag als uitgangspunt wenst te nemen: Raes, 2006,

2. De abducrieve correlatiedidactiek is een aanvulling of doorwerking van de klassieke cor-
relatiedidactiek waarbij leren tot stand komt door middel van knooppunten of de aan-
sluiting van gedeelde (levens)ervaringen van leerlingen en leerkracht. ‘Abductief slaac
op het genereren van een nieuw (levensbeschouwelijk/theologisch) verhaal op basis van
de combinatie of ontmoeting tussen ‘oude’ kennis met nieuwe kennis of ervaringen
(Prokoph & Ziebertz, 2002, 143). QOok het hermeneutisch-communicatieve model
hoort thuis binnen de narratieve godsdienstpedagogiek waarin zowel het verhaal van de
leerlingen als dat van de leerkracht cen centrale rol heeft. De vergelijking en inwerking
van het levensverhaal van de leerlingen met/op het eigen verhaal van de leerkracht
cregert een hermencutisch veld waarin deze verschillende verhalen elkaar kunnen ont-
moeten en uitdagen. Deze communicatie ervaart men als een middel tot ‘leren’ (Maex,
2003, 259; Lombaerts, 2000a, 2000b).
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De wil tot verschil

PIETER VERSTRAETE

‘Fictie betekent dus niet:

het onzichtbare zichrbaar maken,

maar laten zien hoe onzichtbaar

de onzichtbaarheid van het zichtbare is.

Foucault, 1966/1986

“What has been done to me?
Whither am I carried?

Is all this about me,

the thing I have heared so often of?
Is this the lighe? Is this seeing?”

Tatler, 1709 geciteerd in Morgan, 1977

Inleiding

Een kwarteeuw geleden verscheen bij Editions Aubier Montaigne het boek
Corps infirmes et sociétés van de Franse historicus Henri-Jacques Stiker. Aan
de basis van deze historische studie van de West-Europese omgang met en
de representatie van petsonen met cen handicap, lag een ongenoegen. Sti-
ker kon zich niet langer vinden in de toen heersende voorstelling en bena-
dering van de persoon met een handicap, namelijk in termen van normali-
satie. Dit begrip en de hiermee verbonden interventiestrategieén ontston-
den in Scandinavié. Bedoeld als een kritiek op de toenmalige praktijk waar-
bij personen met een handicap in zogenaamde totale instellingen opgevan-
gen werden, legde het normalisatieprincipe de nadruk op het belang van
normale levenservaringen voor de ontwikkeling en de behandeling van per-
sonen met een handicap. In een van de eerste teksten van een grondlegger
van deze beweging klinke dit als volgt: ‘Normalisatie is het toegankelijk ma-
ken voor mentaal geretardeerden van alledaagse levensomstandigheden en
levensvormen die zo nauw mogelijk aansluiten bij de normen en patronen
van het merendeel van de samenleving’ (Nirje, 1969, 363).

Stikers ongenoegen bestond erin dat normalisatiestrategieén en normali-
satietechnicken — denk bv. maar aan protheses of het leren spreken van do-
ven — leidden tot een ontkenning van de verschillen waar de personen met
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een handicap voor stonden. De maatschappelijke normen waar personep
met een handicap zo nauw mogelijk bij aan dienden te sluiten — op het vlak
van wonen, werken, vrije tijd en seksualiteit — lieten met andere woorden
geen mogelijkheid meer voor een verschillende manier van leven. Normal;-
satie vertrok voor Stiker van een passie voor het gelijke en het identieke. [
tegenstelling tot deze reductie van het verschil tot de norm, schoof Stiker
de liefde voor het verschil als alternatief naar voren. Echte integratie van
personen met een handicap kon geen vorm krijgen doorticen het gelijke of
de norm, maar vanuit het verschil. Uitgangspunt van de zorg moest niet de
norm zijn, maar het verschil. De wereld die Stiker voor ogen had, was een
wereld vol verschil, een wereld waarin het verschil als een onlosmakelijk on-
derdeel van onze realiteit zou worden beschouwd, een wereld ook die het
verschil niet zou opsluiten in een instituut ver weg van de normale bevol-
king om het te normaliseren, maar die het verschil als dusdanig zou toela-
ten. Zowel letterlijk als figuurlijk een ‘wereld van verschil’ (Stiker, 1982/
1997, 1-14 & 191-200).

Verschil en ervaring

Meer dan ooit wordt vandaag aan Stikers alternatief gehoor gegeven. Wi
leven in een ‘wereld van verschil’. Een wereld natuurlijk die razendsnel ver-
andert, maar ook een wereld waarin het verschil als dusdanig niet langer
weg te denken is. Wie de krant openslaat, kan er niet omheen: diversiteit is
een codewoord geworden. De snelheid bijvoorbeeld waarmee centra voor
diversiteit uit de grond worden gestampt, is niet bij te houden. Onderwijs-
instanties, werkgevers en culturele organisaties bekommeren zich alle om de
plaats van het verschil. De erkenning van het verschil — of het nu gaat om
geslacht, huidskleur, geaardheid, sociale afkomst, handicap of een psychi-
sche stoornis — is het uitgangspunt bij uitstek geworden van allerhande
maatschappelijke discussies zoals emancipatie van de vrouw, integratie van
allochtonen of participatie van personen met een handicap. Ons denken
wordt mer andere woorden beheerst door het verschil, door diversiteit,
door verscheidenheid.

Deze preoccupatic met het verschil, dat wil zeggen onze ervaring van het
belang van het verschil, is verbonden met een wil tot inclusie: we willen de
andere in zijn verschil (of anders-—zijn} erkennen (en dus insluiten) en we wil-
len zelf in ons verschil (in ons anders—zijn) door anderen erkend worden (en
dus ingesloten worden). Deze wil wordt wellicht het best geillustreerd in de
strategieén en technieken die men samenvat onder de term ‘inclusief onder-
wijs": ‘Inclusief onderwijs is onderwijs waar alle kinderen — hoe verschillend
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ook — kansen in krijgen om op te groeien tot wereldburgers. Er zijn dan geen
«mentaal gehandicapten” meer, en ook geen “leergestoorden” of “gedragsge-
stoorden”. Kortom, er is geen groep “kinderen met specifieke leerbehoeften”
die speciale leerhulp nodig heeft in speciale voorzieningen. leder k.i_nd hec.eft
speciﬁeke leerbehoeften, ook de “normale kinderen”. Er is dus Piet, Mia,
Cenne, Fransien enzovoort. Inclusief onderwijs betekent warme en accepte-
rende educaticve situaties creéren waarin we verscheidenheid verwelkomen
on verschillen respecteren’ (De Fever & Flament, 1999, 508). Of zoals het
op de website van vzw Quders voor Inclusie beschreven wordt: ‘Met inclusief
onderwijs bedoelen wij een onderwijs waar iedereen erbij hoort, waar nie-
mand uitgesloten wordt omwille van zijn “anders-zijn”. Inclusie wil ook let-
erlijk zeggen: ingesloten zijn, erbij horen.” Wij ervaren de wil tot inclusie en
de erkenning van de waarde van het verschil inmiddels als een vanzelfspre-
kendheid. Er is niet langer een sociale norm waaraan iedereen moet voldoen,
iedereen mag (moet) zichzelf zijn en kan (moet) vanuit zijn eigenheid bijdra-
gen aan de samenleving. Natuurlijk zijn er nog stemmen die kritische vragen
stellen wanneer het gaat om het in praktijk brengen van specifieke inclusic-
maatregelen. Vanuic het buitengewoon en her regulier onderwijs bijvoor-
beeld stellen heel wat leerkrachten zich vragen bij de wenselijkheid en de
haalbaarheid van de recente voorstellen om meer kinderen met specificke be-
hoeften in het gewone onderwijssysteem te integreren. Maar wanneer het om
het achterliggende idee van een inclusieve samenleving gaat, een samenleving
waar iedereen zijn/haar plaats krijgt en in zijn/haar verschil erkend wordr,
verstommen ook deze kritische stemmen. Niemand lijkt nog tegen inclusie
te kunnen zijn, zonder in een hopeloos verouderd discours over gesegregeer-
de en gespecialiseerde voorzieningen te vervallen.

Twee elementen zijn hier voor ons van belang, Eerst en vooral wordt ge-
steld dar inclusic het tegengestelde is van exclusie en daarmee een breuk be-
tekent met het verleden. Inclusie gaat niet langer uit van iets dat uitgesioten
is of kan dienen om uitsluiting te verantwoorden zoals labels, etiketten,
handicaps. Inclusief onderwijs betekent, zo stelt men, een radicale breuk
met het verleden omdat het niet langer uitgaat van normen waar een leer-
ling aan zou moeten voldoen (om in het ‘normale’ onderwijs zijn plaats te
vinden), maar het integendeel iedereen, ongeachr zijn fysieke, intellectuele
of emotionele capaciteiten, een betekenisvolle plaats toekent in het onder-
wijsgebeuren. Men spreeke dan ook niet langer van ‘mentaal gehandicap-
ten’ of ‘gedragsgestoorden’. Er #s dus Piet, Cenne, Fransien, etc. Pict en
Cenne moeten niet langer genormaliseerd worden, maar in hun eigenheid
verwelkomd en in hun verschil en andersheid {met hun specificke noden)
gerespecteerd worden. Met andere woorden, in het spreken over inclusie
verschijnt, ten tweede, een welbepaalde ruimte als cen voorwaarde voor au-
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thenticiteit. Het spreken over inclusief onderwijs suggereert een neutrgle
ruimte waarin het individu zijn ware gelaar (de eigen unieke behoeften ey
karakteristicken, het eigen verschil) laat zien (of kan laten zien), een ruimte
die geen buiten kent. Of nog anders: het inclusieve discours doet ons gelq-
ven dat het wegvallen van de nefaste klassering in termen van normaal ep
abnormaal aan het begin van de eenentwintigste eeuw het ware individy (in
zijn verschil) laat verschijnen.

Deze twee elementen willen we in deze bijdrage berproblematiseren door
onze wil tot verschil en tot inclusie (en het ‘ervaren van uitstuiting als een
probleem) te duiden als onderdeel van onze specifieke hedendaagse erva-
ringswereld. We willen aangeven hoe deze specifieke ervaringswereld (waar-
in verschil voor ons een meerwaarde heeft, en dus moet zichtbaar gemaake
worden en erkend worden) zelf mee het effect is van een assemblage van
verschillende bestanddelen (verschillende manieren van spreken, verschil-
lende praktijken, instrumenten, technicken, strategicén) die zelf een eigen
geschiedenis hebben. We willen enerzijds kort de oorsprong van enkele be-
standdelen in kaart brengen, en anderzijds laten zien hoe deze bestanddelen
vandaag op een heel eigen wijze (d.w.z. in getransformeerde vorm) deel vit-
maken van onze ervaringswereld. Zo kan duidelijk worden dat ‘onze erva-
ring’ een geschiedenis heeft en alles behalve vanzelfsprekend is, dat onze er-
kenning van de waatde van het verschil niet natuurlijk is en ook dat dac
verschil zelf niet ‘het ware individu’ toont zoals het ‘van nature’ is (‘Piet,
Mia, Cenne, Fransien, enzovoort’), maar evenzeer een masker is dat een
welbepaald individu laat verschijnen in een welbepaalde ruimte, een ruimte
(wereld) waarin ‘verschillen’ in termen van (leer)behoeften en (menselijk)
kapitaal worden geproblematiseerd.

Onze wil tot verschil en tot inclusie — onze ervaring ingesloten te willen
zijn en de ander te willen insluiten — bouwt onder meer voort op de drie
historische bestanddelen die we in het eerste gedeelte van dit artikel presen-
teren: een bepaalde ervaring van de ruimte (niet langer een goddelijk geor-
dende ruimte, maar een waarin toeval en sociale orde heerst), een bepaalde
problematisering van handicap (waarbij de intrinsieke waarde van het ge-
brek wordt erkend) en ten slotte een bepaalde problematisering van hulp-
verlening (waar we een verschuiving zien van ‘geven’ naar ‘toezien, ordenen
en activeren’, een verschuiving van de hand naar de bewegende en overal
aanwezige blik). Deze drie bestanddelen nemen, zoals we verder zullen zien,
ook een centrale plaats in het denken en spreken over inclusie in. Maar dat
betekent niet dat ze ongewijzigd bleven. De ruimte van bet toeval en de soci-
ale orde wordt de ruimte van de behoefie en het (menselijk) kapitaal. Het be-
tekenisvol tekort wordt een inzetbaar verschil (een meerwaarde), de deskundige

blik wordt een zelfcontrolerende en zelfreflectieve blik.
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tistorische bestanddelen

Het Pmbleem van ‘misvorming’ niewwe maatstaven, discreditering van de

helpende hand, georganiseerde en geprofessionaliseerde activering

Hyec est regula recti: Dit is de richdlijn. Met deze woorden opent het bock
Orthopédie oiv Lart de prévenir et corriger dans les enfants, les difformités du
corps (Andry, 1743). Ze vormen het opschrift van het titelblad.! De maat-
stok waarop ze zijn aangebracht, wordt door een zittende vrouw met ge-
spreide armen vastgehouden. Tegen de achtergrond van twee monumen-
rale, klassieke zuilen wordrt de vrouw door enkele halfgeklede kinderen om-
ringd. De achtergrond roept her beeld op van een theater waarvan de voor-
stelling op zijn cinde loopt. Althans, dat is wat het (over de zuilen) vallende
dock lijkt te suggereren. Op de achtergrond valt het doek over een bepaalde
maatgevende orde, terwijl er op de voorgrond een nieuwe maatstaf wordr
getoond. Een suggestie die in de inleiding van het boek bevestigd wordr,
Het samengestelde woord erthopédie bouwt voort op de boeken Pédotrophie;
maniére de nowrrir les enfants & la mamelle (De Sainte-Marthe, 1584) en
Callipédie; moyens davoir de beaux enfants (Quillet, 1655), maar Andry
neemt radicaal afstand van de wijze waarop deze geschreven zijn. Voor de
auteur van het boek Orthopédie zijn dit beide poétische meesterwerken,
maar het gaat volgens hem nu niet langer om poézie en het gaat niet meer
om een beschrijving van het lichaam in termen van (goddelijke) analogie. In
het bock Callipédie bijvaorbeeld, wordt het hoofd voorgesteld als de hemel
waarin de Almachtige verblijft. De vijf zintuigen representeren engelen rond
de troon van God en net zoals de engelen God gehoorzamen, voeren de
zintuigen alles uit wat het hoofd van hen verlangt. Het hart stelt dan weer
de zon voor die af en toe de aarde verschroeit en de buik staat voor de zee
die geregeld voor overstromingen zorgt. Deze poétische voorstelling van het
lichaam maakt in het boek van Andry plaats voor de mathematische en ge-
detailleerde beschrijving ervan. De analogie — het denken in termen van ge-
lijkenissen — wordt vervangen door cen ideaal waar de gulden snede van Le-
onardo da Vinci herhaaldelijk model voor staat. Het lichaam beantwoorde
aan een gehecl van perfecte verhoudingen, aan het spel van concentrische
cirkels en snijdende lijnen. Eén van de doclstellingen van het boek bestaat
erin de mens aanbevelingen te doen om zijn lichaam in deze perfecte staat
te behouden. De andere richtlijnen die het bock bevat, viseren situaties
waarbij het lichaam om de cen of andere reden misvormd is, bijvoorbeeld
een gebochelde houding, kromme benen, loensende ogen, athangende
schouders of een scheefgetrokken rug. Wat niet aan de juiste maatstaf vol-
doet, heeft geen bestaansrecht en moet bijgevolg voorkomen of rechtgetrok-
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ken worden. Of anders gezegd: vanuit die nieuwe maatstaf (de proportione.
le vorm) verschijnt ‘misvorming’ als een probleem.

Bij bet antwoord op dit probleem moet men eerst en vooral gebruikma.
ken van de onzichtbare krachten van de natuur zelf: ‘De natuur werkt eerg
via onzichtbare bewegingen aan de binnenkant van de dingen en manifes.
teert zich daarna aan de buitenkant. Kijk maar hoe ze werkzaam is in de
planten. Zie hoe op een vensterbank een boompje in een bloembak, wiens
takken een bepaalde richting uitwijzen, deze een andere kant uitdraaien
wanneer men het boompje verplaatst. Heel het boompje is actief en ge-
heoorzaamt aan de [ucht die het naar een andere kant trektr, Deze verande.
ring voltrekt zich niet via een of andere inspanning van de hand, eerder
door de onzichtbare kracht van de natuur in de plant zelf... alles moet van
binnenuit komen’ (Andry, 1743, 92-93). Naar analogie met een plant moet
de activiteit en de energic van het lichaam niet rechtstreeks gestuurd wor-
den teneinde een bepaald doel te bereiken, maar moet men deze activiteit
in goede banen leiden door in te spelen op de omgeving. In plaats van een
kromme stam hardhandig recht te trekken, moet men deze met cen touw
aan cen verticale paal binden zodat de stam op cigen houtje de juiste rich-
ting terugvindt. Of om nog een ander voorbeeld uit het boek aan te halen:
men verhelpt een geblokkeerde nek niet door die hardhandig in de juiste
houding te forceren. Integendeel. Men moet deze persoon in zo'n situatie
plaatsen dat deze er zelf alles aan zal doen om de nek opnieuw in de juiste
positie te krijgen. Zo wordt in het boek verteld dat een meisje met een ge-
blokkeerde hals op zo'n manier voor een raam wordt geplaatst dat ze, wil ze
het vuurwerk buiten zien, haar nek moet draaien. In de preventie en de
correctie van lichamelijke afwijkingen (misvormingen) speclt de helpende
hand voor Andry dan ook cen ondergeschikte rol. Véér alles komt de acti-
viteit van de persoon zelf die via een manipulatie van de omgeving opge-
wekt moet worden.

Het boek van Andry is niet de enige plaats waar de hand als drager van
hulp in diskrediet wordt gebracht. Dit blijkt nog veel meer uit de talloze ar-
tikels en boeken die zich vanaf de tweede helft van de achttiende eeuw te-
gen het bedelen en het geven van aalmoezen als vorm van hulpverlening
richteen. Zo vergelijkt één auteur bedelaars met doornen en distels die nie-
mand wil aantreffen tussen de voedzame gewassen van zijn tuin of akker
{Von Justi, 1760 in Schuber, 1986, 95). Vanuit verschillende hocken werd
het bedelen en de praktijk van de traditionele weldadigheid — namelijk het
geven van aalmoezen ten gevolge van toevallige ontmoetingen — in vraag
gesteld. Aalmoezen geven zette mensen aan om zich opzettelijk te mutileren
of een handicap te veinzen en zo meer medelijden en giften op te wek-
ken. Het op die manier financieel ondersteunen van bedelaars vergrootte de
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chaos in een samenleving doordat het mensen aanspoorde zich aan te shui-
«en bij rondtrekkende bedelaarsgroepen en bovendien — wat het meest be-
nadrukt werd — het geven van aalmoezen zette de ontvanger niet aan om te
werken of actief een bijdrage te leveren aan de samenleving. Ook het arche-
ype Van de bedelaar — de blinde — kwam onder vuur te liggen. Langzaam
maar zcker werd ook zijn bedelende hand in vraag gesteld. Geleidelijk aan
werd aan het bedelaarsprivilege dat hij in de loop van de geschiedenis had
verworven, getornd.’ Ook een blinde moest arbeiden en kon bruikbaar ge-
maake worden voor de samenleving. Beide bewegingen — afschalfing van
het bedelen en opvoeding tot bruikbaarheid — komen samen in de persoon
van Johann Wilhelm Klein, de directeur van het Weense blindeninstituut
die in een tijdsspanne van ongeveer tien jaar twee boeken schreef: Usber
Armuth, Abstellung des Bettelns und Versorgung der Armen (1792) en Be-
schreibung eines mit einem 9-jihrigen Knaben angestellten gelungenen Ver-
suches, blinde Kinder zur Biirgerlichen Brauchbarkeit zu bilden (1805). Af-
schaffen van de bedelarij en het opvoeden tot nuttigheid waren slechts twee
zijden van eenzelfde bekommernis: het welzijn de samenleving en vooral
het bewaren en bewerken van de orde in deze samenleving. Het belangrijk-
ste verschil tussen de traditionele weldadigheid (charité) en de nieuwe filan-
tropie was dat de hulpverlening volgens de filantropen niet langer van het
toeval athankelijk mocht zijn. Of iemand hulp kreeg of niet mocht niet lan-
ger afhangen van een toevallige ontmoeting op straat, maar moest georgani-
seerd en geprofessionaliseerd worden. Dit is echter maar betekenisvol wan-
neer men in de ruimte (de wereld) waarin het leven zich afspeelt, niet lan-
ger de ‘hand’ van God ervaart (en ontwaart), maar precies de betekenis van
het toeval (h)erkent. M.a.w. wanneer armoede en ‘misvormingen’ niet meer
ervaren worden als een goddelijk teken, maar als nitdrukking van het toeval
(van de natuur).

De ruimte van het toeval en de intrinsicke waarde van het gebrek

Enkele jaren nadat de hand in de tekst van Andry in diskrediet raakte, werd
de wetenschappelijke en religieuze wereld door de publicatie van een andere
tekst opgeschrikt: Lettre sur les aveugles & Iusage de cenx qui voient (Diderot,
1749). De tekst getuigt van twee belangrijke verschuivingen: één in het
denken over de ruimte waarin het leven zich afspeelt (de wereld), en één in
de waardering van blindheid. Beide verschuivingen schiepen in zekere zin
de voorwaarden voor de komst van het oog als belangrijkste medium van
de hulpverlening.

In de tekst geeft Diderot een gesprek weer tussen een blinde wiskundige
en een priester. De dialoog vindt plaats aan het sterfbed van de blinde wan-
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neer de priester hem alsnog probeert te overtuigen van het bestaan vap
God. Hiervoor haalt hij onder andere de pracht en praal van de natuur aap,
Tevergeefs. Met een zucht weetlegt de blinde deze naturalistische argumen.-
tatie: “Welnu meneer, zei de blinde filosoof, laat dat mooie spekrakel ach-
terwege. Het werd nooit voor mij bedoeld. Ik ben veroordeeld om mijn le-
ven in duisternis door te brengen en u komt mij vertellen over wonderen
die ik niet kan zien en die enkel als bewijs gelden voor u en voor zij die net
zoals u kunnen zien. Als u wilt dat ik in God geloof, dan moet u mij hem
faten voelen’ (Diderot, 1749, 166). De priester laat het hier echter niet bij
en haalt nieuwe argumenten aan om de blinde alsnog te bekeren. Hij vraag
hem om zichzelf te betasten en zo via de wonderlijke werking van het li-
chaam de goddelijke perfectie op het spoor te komen. Onmiddellijk gaat de
blinde in de tegenaanval en hij vergelijkt de priester met die Engelse heren
die niet konden begrijpen hoe hij als blinde de geometrische wetenschap
kon beoefenen. Net zoals deze Engelse heren is de priester gencigd om
steeds de hulp in te roepen van een onzichtbaar wezen wanneer men gecon-
fronteerd wordt met een natuurlijk vraagstuk dat moeilijk op te lossen is.
Daarop vergelijkt de blinde de priester met een indiaan die de wereld voor-
stelt als gedragen door een olifant en de olifant door een schildpad en de
schildpad door een... In plaats van zich te richten tot de dingen en hun mo-
gelijkheden, probeert men deze steeds weer te herleiden tot een onzichtbaar
causaal principe, aldus de blinde.

Na deze repliek bleef het even stil, alsof God zich al teruggetrokken had
in het materiéle denken van de blinde, maar al snel ging deze verder om de
genadeslag toe te brengen. De blinde stelde aan de priester voor om het niet
langer te hebben over de actuele wereld, maar over zijn oude en eerste vorm
zodat ze met gelijke wapens konden strijden. De blinde richtre zich tot de
christelijke idee dat de wereldorde zoals hij bestond, altijd reeds had be-
staan en beantwoordde aan het beeld van God. Wie teruggaat in de tijd
naar de geboorteplaats van de dingen, komt volgens de blinde echter geen
schepper tegen, maar chaos en bewegende materie. Men wordt al vlug om-
ringd door een veelheid aan wanstaltige wezens; de een zonder maag, de an-
der zonder hoofd en nog een ander zonder ingewanden. Of deze wezens
zouden voortbestaan, hing volgens de blinde minder af van de wil van God
dan van de perfectie en de harmonie van de verschillende delen waaruit ze
bestonden. En vooraleer de priester hem van antwoord kon dienen, maakte
de blinde de priester op zijn eigen blindheid attent: ‘De orde is niet zo per-
fect dat er niet van tijd tot tijd monsterlijke verschijningen zouden voorko-
men... Kijk naar mij, ik heb geen ogen. Wat hebben wij voor God gedaan,
u en ik, opdat de ene ervan voorzien en de ander etvan ontdaan is gewor-
den?” (Diderot, 1749, 168). Niet de goddelijke voorzienigheid was verant-
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\woordelijk voor zijn blindheid, maar het toeval. Lettre sur les aveugles ge-
caigt bij monde van de blinde van een andere invulling van de wereld en de
wimte waarin her leven zich afspeelt: ‘Hoeveel kreupele en gebrekkige we-
relden zijn niet uitcengespat, hervormen zich en verspreiden zich op elk
moment in verafgelegen plaatsen die ik niet voel en u niet ziet, maar waar
Je beweging doorgaat en zal blijven doorgaan met het combineren van
stukken materie totdat deze een bepaalde vorm hebben gekregen waarin ze
kunnen voortbestaan? Oh filosofen! Verplaats u dus met mij naar de gren-
_en van dit universum voorbij het punt tot waar ik kan voclen en tot waar
u georganiseerde wezens waarneemt. Verplaats u over deze nicuwe oceaan...
Wat dan is de wereld? Een samenstelling onderworpen aan revoluties die
elk op zich een continue neiging tot destructie bevatten? Een snelle opeen-
volging van wezens die elkaar aflossen, elkaar wegduwen en verdwijnen; een
;ijdelijkc symmetrie; ecn momentane orde... de tijd, de materie en de ruim-
te zijn misschien niet meer dan een punt’ (Diderot, 1749, 169).

De werkelijkheid krijgt in de brief van Diderot een nieuwe oriéntatie; of
beter, het beeld van God dat jarenlang hert uitzicht van de wereld had be-
paald, wordt versplinterd en spar uiteen in een onoverzichtelijke hoeveel-
heid van probabiliteiten. Wat overblijft, is een leegte waar de tijd, de mate-
rie en de ruimte misschien niet meer zijn dan een punt, één moment in de
onafgebroken beweging van het leven; een moment waarvan het toeval de
levensvatbaarheid bepaalt. Een ruimte waarin niet langer God, maar het
toeval heerst. In de periode waarin het toeval aan betekenis voor de liefda-
digheid inboet, wordt ze een centrale ervaring van de wereld waarbinnen in
de nabije toekomst de hulpverlening zal plaatsvinden.

Naast deze verschuivingen binnen de relatie tussen het toeval en een wel-
bepaalde ervaring van de wereld laat de tekst nog een andere verschuiving
zien, namelijk deze waarbij de blik niet bij de gebrekkige oogbol van de
blinde blijft staan, maar oog krijgt voor de geheel eigen waarde van het
‘blinde leven’. Tn het begin van de tekst zet Diderot zich expliciet af tegen
filosofen die pretendeerden kennis te halen uit experimenten met pas ge-
opereerde blinden. De wetenschap — en in het bijzonder de filosofie — was
veel meer gebaat bij gesprekken met blinden zelf; niet nadat ze door bij-
voorbeeld de verwijdering van cataract genezen waren, maar tijdens hun
blindheid zelf. Op die manier was het mogelijk zicht te krijgen op de geheel
eigen manier waarop de blinde de wereld ervoer en benaderde, en de intrin-
sicke waarde daarvan. In het cerste gedeelte van de tekst beschrijft Diderot
zijn ontmoeting met de blinde van Puiseaux. Hierin haalt hij verschillende
anekdotes, gewoontes en antwoorden aan die hem als filosoof frappeerden.
Zo stelde hij vast dat de blinde omwille van het feit dar hij niet zag, enorm
op orde gesteld was. Het eerste wat de blinde van Puiseaux dan ook deed
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wanneer hij opstond, was alles op zijn juiste plaats leggen. Daarnaast was g,
blinde, in tegenstelling tot een ziende, veel minder gevoelig voor uiterlijle
tekenen van macht. Voeg hieraan toe dat de blinde zich uitstekend kg,
oriénteren op geluid, en er verschijnt een totaal andere levenshouding, Op
zekere dag had de blinde van Puiseaux ruzie met een van zijn broers, Hij
had een steen genomen en zijn broer met één worp tegen de viakee gegooid.
Deze en andere gebeurtenissen brachten de blinde in aanraking met de po-
litie. De bedreigingen van de politieman intimideerden hem echter op gee
enkele wijze. “Wat kan u mij maken, riep hij uitdagend. Waarop de politie-
man antwoordde: ik zal u in een vergeetput werpen. Zo vlug als tellen repli.
ceerde de blinde op zijn beurt: welnu meneer ik leef al 25 jaar in 20'n puy
(Diderot, 1749, 145). En wat te denken van het feit dat er voor blindep
volgens Diderot geen enkel verschil bestaat tussen het geluid van een man
die urineert en een man die de keel is overgesneden en van wie het bloed
uit de wonde gutst?

Gewoontes, kennis, overtuigingen en opvattingen over goed en kwaad
hangen volgens de auteur nauw samen met de aanwezigheid en de werking
van de zintuigen. Een zintuig meer of minder (‘het gebrek’) creéert een to-
taal andere werkelijkheid: ‘Hoeveel verschilt de moraal van blinden niet van
de onze! Hoe verschillend is deze van cen dove niet van deze van een blin-
de! En een wezen dat een zintuig meer zou hebben, zou onze moraal zeker
en vast onvolmaakt vinden, om niets sterkers te zeggen! (Diderot, 1749,
148). Blinden hebben andere opvattingen over moraliteit, esthetica en me-
tafysica. Met andere woorden, moraliteit, esthetica en metafysica zijn rela-
tieve begrippen die van inhoud kunnen veranderen en minder afhankelijk
zijn van de inhoud van de Bijbel dan van de werking van de zintuigen. De
strekking van het betoog van Diderot is dat er heel andere levenshoudingen
verbonden (kunnen) zijn met wat men als een gebrek ervaart en dat ze niet
alleen een heel eigen waarde hebben, maar, zoals in het geval van de blinde,
een ‘superieure’ waarde kunnen hebben voor zover ze, aldus Diderot, een
zekere onathankelijkheid ten aanzien van autoriteit mogelijk maken, ze be-
ter toelaten de figuurlijke blindheid van religicuzen te overstijgen en oog te
hebben voor het licht van de rede.

De toeziende, bewegende, actieve en activerende blik van de hulpverlening:
‘Le visiteur du pauvre’

Het diskrediet van de hand, een welbepaalde ervaring van de wereld (als
ruimrte van het toeval} en de intrinsieke waarde van bijvoorbeeld blindheid
vielen samen met een heroriéntatie van het oog als leidinggevend principe
van de hulpverlening. De publicatiec van Jeremy Benthams Paropticum
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(179) is waarschijnlijk het meest indringende tcl‘«:cn van deze verschuiving.
;'H\'—'f vormt een van dic plaatsen waar het oog uit de hemel neerdaalde en
sich op aarde als leidinggevend principe voor de hulpverlening opwierp.
“plec principe is bekend: een ringvormig gebouw; in het midden een toren
gict grote ramen, die uitkijken op de binnenzijde van de ring; het gebouw
| verdeeld in cellen die de volle breedte van het gebouw beslaan; iedere cel
licschikt over twee ramen, één dat naar binnen is gericht en correspondeert
et een raam in de toren, en cen buitenraam waardoor de cel tot in alle
Jiocken wordr verlicht... Dankzij het tegenlicht kan hij [de bewaker] vanuit
Jle toren in de cellen de kleine, scherp afgetekende silhouetten van de ge-
yungenen waarnemen’ (Foucault, 1972/1989, 276).

Het toeziende oog monopoliseert de ruimte, het deelt in en overschouwrt,
het brengt onderscheidingen 2an en groepeert individuen met één en dezelf-
Jde blik. Het effect dat het kijken bij de gevangenen in een panopticum tot
stand brengt (namelijk dat ze zich permanent onder controlerend toezicht
geplaatst weten, ook als er feitelijk niemand in de centrale wachttoren zit),
komt onder meer voort uit de afstand die de gevangene scheidt van de on-
sichtbare bewaker. De continuiteit van de macht binnen een panopticum
hangt samen met een gefixeerde afstand waarbij de gevangene zich altijd in
4ijn cel, en de bewaker (het toeziende oog) zich zogezegd altijd in de toren
bevindt. Het is precies deze verhouding tussen de blik en de onveranderlijke
fysieke ruimte die rond 1800 geproblematiseerd zal worden wanneer de er-
varing van de wereld als een ruimte waarin het toeval heerst, zich doorzer.
Dan gaat het er niet langer om de voorspelbaarheid van een gevangenis te
bewetken, maar richt men zijn aandacht veel meer op de onvoorspelbaar-
heid van de samenleving (die daarom nood heeft aan een sociale orde). Een
oog dat ter plaatse blijft en zijn toren niet verlaat, kan deze onvoorspelbaar-
heid niet bedwingen. Wat men ziet, is dat het toeziende oog zich in zekere
zin ontdubbelt. Aan de ene kant blijft het werkzaam binnen scholen, gevan-
genissen, instituten en hospitalen, maar anderzijds verschijnt doorheen een
omvangrijke literatuur in de hulpverlening ook het toeziende oog dat ter
plaatse gaat, het bewegende oog.

Het bock Le visitenr du pauvre (1820) van de Franse baron Degérando
was een onwaarschijnlijk succes. Het kende in een zeer korte tijdsspanne
verschillende heruitgaven en werd verschillende keren vertaald (Perrot,
2001). In het boek stond de vraag centraal die de academie van Lyon in
1800 had uitgeschreven: ‘Op welke manier kan men de ware behoeftigheid
herkennen, en het geven van aalmoezen zowel voor de gever als de ontvan-
ger winstgevend maken?’ Degérando had zich op dat moment al gebogen
over wat hij noemde het gebrek aan methodiek bij de toenmalige ontdek-
kingsreizigers. In het handboek dat hij schreef voor de ontdekkingsreiziger,
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bekritiseerde hij het gebrek aan methode, de oppervlakkigheid en vooringe-
nomenheid van bestaande reisverslagen. Men was te gehaast en bevoorgg,,
deeld om op een aandachtige en experimentele manier tot de primitiey,
volkeren zelf door te dringen: ‘De observatie volgt een vast stramien; deg,
verzamelt feiten om ze te vergelijken en ze vergelijkt ze om ze beter te key.
nen... Het eerste middel om de wilden goed te kennen, is in zekere zin ¢,
van hen worden; en het is precies door hun taal te leren dat men hun me.
deburger zal worden... want men moet proberen door te dringen tot wat zjj
denken en niet pretenderen dat zij zoals ons denken’ (Degérando, 180(,
130, 138 & 142). Het was dit oog van de ontdekkingsreiziger — het oog da;
zeeén, oceanen, oerwouden en woestijnen bedwong om ter plaatse waar e
nemen — en de daaraan verbonden methodische observatie die Degérandy
zou inzetten voor de zorg voor armen.

Ook de Visiteur du pauvre gaat ter plaatse om de echte van de geveinsde
armoede te onderscheiden. Het mobiele oog is hierbij het instrument bjj
uitstek om deze taak uit te voeren: “We herhalen het nog eens, om de reéje
van de gesimuleerde behoeftigheid te onderscheiden, bestaat er geen magi-
sche talisman of én of andere geometrische formule; er is slechts &n in-
strument: de ogen, goede ogen, ogen dic zich voldoende vermenigvuldigd
hebben, ogen die van dichtbij zien, elk object afzonderlijk; ogen die daarna
de hand kunnen leiden en die bijgevolg tot hetzelfde lichaam behoren’
(Degérando, 1820, 135-136). Een oog dat niet ter plaatse gaat, wordt ge-
makkelijk misleid door de verhalen van de arme, door zijn meelijwekkende
blik en zijn armzalige plunje. Men zal erin slagen een aalmoes te ontfutse-
len om in zijn levensonderhoud te voorzien, terwijl men wel over de capaci-
teiten beschikt om te werken. Het zijn deze profiteurs, deze luie individuen
die men wil opsporen en aanzetten tot arbeid. En hierbij kan dus alleen het
oog en niet langer de (helpende) hand van dienst zijn. De hand kan dit on-
derscheid niet maken. Hiervoor heeft men een oog nodig dat zoals een de-
tective kijke, kijkt en nog eens kijkt; een oog dat ter plaatse gaat en huisbe-
zoeken doet, want in de woonplaats van de arme dic om een aalmoes
vraagt, kan men het best zien of zijn vraag gerechtvaardigd is of niet. Bo-
vendien onthult de inrichting van de woning ook de dagdagelijkse praktij-
ken. ‘U kan niets constateren zonder te kijken, kijk voor uzelf; kijk in de
nabijheid van het (ziek)bed, kijk niet gedurende één enkele dag, maar op
verschillende dagen, op verschillende uren’ (Degérando, 1820, 20). “Wees
niet voorspelbaar in uw bezoeken’, dat is één van de belangrijkste richtlij-
nen die de bezoeker van de armen in het boek wordt aanbevolen. De valse
arme is zo gewickst dat hij heel snel regelmaten herkent en zich hieraan
aanpast. De bezoeker wordt dus aangespoord een bepaalde onregelmatig-
heid in zijn huisbezoeken aan de dag te leggen zodat hij de arme op heter-
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4 kan betrappen of zijn armoede kan herkennen. Een bezoeker die ter
: qause blijft of een bewaker die zijn toren niet verlaat, kan geen effectieve
:ﬂaii drage leveren aan d.e oplossing van het echte probleem van de armoede
indat deze z0 verspreid is over de maatschappij dat men het onmogelijk in
¢en plaats kan samenbrengen. De toeziende blik, zo zou men kunnen stel-
|un, verliet haar toren en nestelde zich in het oog van de bezoeker om een
petwerk van blikken tot stand te brengen waarin de arme — maar ook de ge-
Jandicapte — aangespoord zou worden tot activiteit. Naast het panopticum
Jls instituut ontstaat er een ‘blikkenveld’ waarin het oog oneindig veel
Lccer vermenigvuldigd wordt én een dynamischer karakter krijgt. Maar daar
scopt het niet. In de loop van de tweede helft van de negentiende ecuw zou
inen het oog van de gehandicapte zelf ontdekken en bepaalde functies toe-

wijzen.

De eigen activiteit en wil van de gehandicapte als ‘object’ van de

/mlpwr[mende blik

De nieuwe blik die zich tijdens de eerste helft van de negentiende eeuw als
leidinggevend principe van de hulpverlening opwierp, stootte op heel wat
weerstand. Tussen de kijker en diegene die bekeken werd, ontpopte zich
een voortdurende strijd. Niet zelden dolf de blik van de hulpverlener hierbij
het onderspit. Degérando herhaalde keer op keer dat doorzettingskracht,
onaflatendheid en doortastendheid de kenmerken bij uitstek waren waar het
oog nood aan had. Dit vinden we ook terug in de beschrijving van een oefe-
ning voor idioten uit 1843: ‘Derde oefening — Deze bestaat eruit de idioot
voor zich te houden en zijn vluchtige blik te volgen met een vaste en besliste
blik die de aandacht wil wekken. Het intelligente en bezielde oog achter-
volgt het ledige 0og, doet het stilstaan en fixeert het (...} Zoals het kind in
de eerste liedjes van zijn voedster de basis vindt voor zijn bevallig gebrabbel,
zal de ongelukkige, die nog nooit icts gezien heeft, ertoe komen zijn onrus-
tige en vermoeide blik, die zijn stom en vluchtig cog najaagt, om te vormen
tot een blik van een oog dat begint in te zien dat het ziet. Dit alles is gemak-
kelijk gezegd; maar wat voor een inspanningen en praktijken zijn er niet no-
dig om dat punt te bereiken, om dat geschikte moment te grijpen. Je nadert
en het kind worstelt tegen; je achtervolgt het en het ontsnapt; je denkr dac
je je doel hebt bereikt en het sluit de ogen; je bent paraat, één en al aan-
dacht, klaar om het kind te verrassen, wachtend tot het de oogleden opent
om er met je blik in door te dringen’ (Séguin, 1843, 94).

Her is precies in deze worsteling van blikken, in deze werveling van el-
kaar ontwijkende oogopslagen dat het (hulpverlenende) oog zoals dat in de
eerste helft van de negentiende eeuw vorm en betekenis had gekregen, iets
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nieuws ging zien of beter gesteld haar object op een nieuwe manjer ity

formuleren. Men zou kunnen zeggen dat de blik lange tijd met PaSSiViv,-,it-".
verbonden was geweest: het waarnemen van wat zich (passief) aan de bl
aanbiedt. Waar de blik nu in de weerstand ten aanzien van haar eigen ki

ken op stootte, was echter precies een activiteit. En vanaf het einde vay i
achttiende eeuw verschijnen dan teksten waarin geprobeerd wordt deze 5
tiviteit te heroriénteren; een beweging die heel duidelijk tot uiting komg i,
de teksten van Séguin over idiotie en de manier waarop men idiote kind,
ren kan opvoeden.

Afgeleid van het Griekse woord idiotés was een idioot voor Séguin je.
mand die letterlijk teruggetrokken en geisoleerd leefde. De idioot leefde iy
een toestand van volstrekte eenzaamheid die hij aan zichzelf te wijten had,
De belangrijkste oorzaak hiervan plaatste Séguin in het gebrek aan wilg
kracht. Of beter, in het gebrek aan juiste wilskracht, want van de vier soor.
ten willen die Séguin onderscheidde — cen instinctieve, negatieve, intellec-
tuele en morele of sociale wil — zouden idioten enkel over de eerste twee
wilsvermogens beschikken. Daar waar de instinctieve en de negatieve wil er
respectievelijk op gericht waren om de basale levensbehoeften te bevredigen
en zo weinig mogelijk te doen, bracht een intellectuele en sociale wil de
mens in relatie met de mensen en weteld die hem omringden. Omdat idio-
ten enkel over de eerste twee willen beschikten, hadden zij niet de behoefte
om zich met anderen of de wereld in te laten. Resultaat: een ledige terug-
plooiing op zichzelf. Een terugplooiing waarin de idioot liet zien dat hij
nog over activiteit beschikte, want ‘precies in het niet-willen toont de idioot
dac hij nog over een wil beschikt’ (Séguin, 1846, 665). Bij de opvoeding
van idioten legde Séguin de nadruk op de training van deze resterende, ver-
borgen en slecht georiénteerde activiteit. De kunst bestond erin de activiteit
die de idioot tentoonspreidde tjdens zijn ongecontroleerde bewegingen,
schreeuwbuien of drink- en eetgelagen, om te buigen naar de buitenwereld
en het idiote individu tot meester te maken van zijn eigen gedragingen zo-
dat hij aansluiting kon vinden bij de vrije burgers: ‘Maar het doel van het
onderwijs is verre van passiviteit, maar is de vrijheid; en de eerste voorwaar-
de om vrij te zijn is deze vrijheid te willen’ (Séguin, 1843, p. 143). Met an-
dere woorden, het verzet stuurt de opvoeding niet in de war, maar vormt er
precies een aangrijpingspunt voor. Hier toont het oog haar ‘nieuwe’ strate-
gische plaats binnen de hulpverlening: aandachtig en nauwgezet spoort ze
elke vorm van activiteit of tegenactiviteit op om deze met behulp van een
aangepaste omgeving een andere richting te geven. Zo zag Séguin bijvoor-
beeld in het destructief weggooien van een bal door een idioot het begin-
punt van oefeningen waarbij hij het idiote kind meester wilde maken van
zijn eigen hand. In een andere oefening werd de idicot aan cen gedekte ta-
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| scplaatst. Enkel het eten zelf ontbrak. Door in te spelen op de instinctie-
:ctiviteit van de idioot — eten — kon men hem er geleidelijk aan toe aan-
ren om zelf het voedsel te zoeken of dic te vragen aan iemand.

e historische uitstap die hierboven werd 'ondernm?acn, had niet als doel
guze ervaring van het belang van h_et versc.hll te herleiden tot een verborgen
:.'.mmaak, maar wou op zoek gaan in de stilte van de tekst naar enkele {op-
;-',:,hrikkcndc) passages (vogels) die onze aanwezigheid zouden verraden.? Het
wijken van de hand voor het monopolie van de blik, de professionalisering
an de hulpverlening (als activering) en de inzetbaarheid van het gebrek
Ifuor opvoeding en wetenschap zijn zulke plaatsen waar het huidige zelf kan
l,pg.gschrikt worden, waar duidelijk kan worden waar het in de inclusieve
ervaring over gaat, wat er op het spel staat. Het ging er dus niet om iets on-
Jichtbaars (iets wat achter of voorbij onze ervaring zou liggen) aan het licht
r brengen. Het ging er eerder om datgene wat voor iedereen zichtbaar is
ten dus niet verborgen of geheim), maar precies daarom tegelijk in een be-
;)aalde zin niet wordt waargenomen, in het licht te stellen. Het ging er veel-
cer om de onzichtbaarheid van het zichtbare in het heden te tonen.

In wat nu volgt, willen we aan de hand van de bespreking van de hervor-
mingen van het buitengewoon onderwijs, de kapitalisering van het ‘ver-
schil’ en het Persooniijk Assistentiebudger aantonen hoe het verleden op een
gewijzigdc manier in onze inclusieve ervaring verschijnt. Want ook hier
verschijnt de blik en koppelt hij zich op een welbepaalde wijze aan de inzet-
baatheid van het tekort. Ook hier gaat men uit van een specificke beleving
van de ruimte (de wereld). De drie hietboven aangeduide bestanddelen ne-
men dus ook een centrale plaats in het denken en spreken over verschil en
inclusie in. Maar dat betekent niet dat ze ongewijzigd bleven, noch dat de
individuele ‘ervaring’ niet zou veranderd zijn. De ruimte van het toeval en
de sociale orde wordt de ruimte van de behoefie en het (menselijk) kapitaal.
Het betekenisvol tekort worde een inzetbaar verschil (een meerwaarde), de des-
kundige blik wordt cen zelftontrolerende en zelfreflectieve blik. Zo kan duide-
lijk gemaakt worden dat ‘onze ervaring’ niet alleen een geschiedenis heeft
en onze ‘wil tot inclusie’ (de erkenning van de waarde van het verschil) niet
natuurlijk is, maar ook dat dat verschil zelf niet ‘het ware individu’ toont
zoals het ‘van nature’ is {‘Piet, Mia, Cenne, Fransien, enzovoort’), maar
evenzeer een masker is dat een welbepaald individu laat verschijnen in een
welbepaalde ruimte, een ruimte (wereld) waarin verschillen in termen van
(leer)behoeften en menselijk kapitaal (talenten) worden geproblematiseerd
(zie ook elders in dit boek de bijdrage over inclusie).



Kapitale ruimte
Hervorming van het buitengewoon onderwijs: buiten wordt binnen,

Het Vlaamse onderwijslandschap is de laatste jaren aan ingrijpende very,,
deringen onderhevig. Zo is de wereld van universiteiten en hogeschgle;:
meer en meer in het licht van de bachelor-masterhervorming komen
staan. Maar ook op het niveau van het lagere en het middelbare onderwjjs
beweegt er heel wat. Een van de nakende voorstellen is de hervorming van
het buitengewoon onderwijs zoals dat door de Vlazmse minister van Qg
derwijs Frank Vandenbroucke in zijn discussienota Leerzorg in het ongey.
wifs. Een kader voor zorg op maat van elk kind vit de docken words gedaan
(Vandenbroucke, 2005). ‘Het nieuwe concept’, zo kunnen we lezen, ‘ge-
bruikt een ander begrippenkader dan vandaag’. Hiermee verwijst de minjs.
ter naar de structuren en manieren van spreken die sinds de jaren zeventig
het uitzicht van het buitengewoon onderwijs bepaalden zoals onder meer
de indeling hicrvan in zeven types en het strikee onderscheid tussen gewoon
en buitengewoon onderwijs. Deze indeling in types en het onderbrengen
van specificke handicaps in deze types staat sinds enkele decennia meer en
meer ter discussie. Zowel praktische als meer theoriegerelateerde argumen-
ten worden hierbij gemobiliscerd om het spreken over cen ‘buiten’ zoals in
het woord uitengewoon ondenkbaar te maken. In de tekst words onder
andere verwezen naar de prakrische moeilijkheid om de strikee scheiding
tussen de verschillende types in de praktijk om te zetten. Wat bijvoorbeeld
met zogenaamde grensgevallen - kinderen die zowel in het ene als her an.
dere type kunnen thuishoren? Vaak ook zijn de criteria om te bepalen tot
welk type een kind behoort, niet duidelijk. Zo is het onderscheid tussen
Type I (blijvende cognitieve ontwikkelingsachterstand) en Type II (blijven-
de algemene ontwikkelingsachterstand) zeer moeilijk te trekken. Andere ar-
gumenten voor de herstructurering zijn dan weer de lange busritten waar-
toe voornamelijk dove en blinde kinderen omwille van de gebrekkige sprei-
ding van de gespecialiseerde scholen gedwongen worden, Ten slotte staar
cen algemene heroriéntatie ten aanzien van het begrip ‘handicap’ zelf aan
de basis van de hervorming, Handicap wordt niet langer gezien als een
kindprobleem of als een pure medisch-individuele aangelegenheid. Men
vertrekt veeleer vanuir de idee dat handicap een participatieprobleem is
waarbij de nadruk komt te liggen op de wederzijdse beinvioeding van bet
tekort en de omgeving.
Teneinde komaf te maken met de oude manieren van spreken en hande-
len, introduceert de minister in zijn hervormingsvoorstel een nieuwe termi-
nologie: in plaats van te spreken over types gaat het nu om een geheel van
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en clusters. De rigide scheiding tussen norm:jlal en abnor'maal
plaats voor een flexibele onderwijsrulmtc“waarm het zorgniveau
aar het aanpassingsniveau van het onderwijs, en clusters een aan-

- ke problematicken groeperen. In totaal maake men een (?nder-
i Pvier zorgniveaus en vier zorgclu'sters — geen bcpcrkmge:il,
" _rkingen op cognitief, fysiek en socio-emotioneel vlak — waardoor de
e gcmur van gewoon en buitengewoon vervangen woF.dt doo.r een
dlﬂclsuiaster van mogelijkheden waarbinnen elk kind met zijn spec1ﬁel.(.e
wmp}fxeftc zijn plaats kan vinden. Hoewel het buitengewoon onderwijs
erbe otuur nog steeds blijft bestaan, vormt het niet langer één kant van de
B daille ‘gewoon-buitengewoon’ en fungeert het niet langer als een
.{'Eldc i smechanisme. Er is binnen het flexibele en aansluitende leerzorg-
ultSlmt:;i buiten meer, al betekent dit zeker niet dat alles gewm.)n.of nor-
f:;flrzgou geworden zijn. Dit wordt zeer duidelijk in_ de beschrijving villn
Juster 1: geen beperkingen. ‘De grootste groep leerhnge.n behoort tot _e
. cluster. Die groep heeft geen beperkingen of ontw1kkehngsst00rt?ls-
cCl'St‘E)at betekent niet dat het bij al deze leerlingen op school van een leien
:ijc.je loopt. Elke leerling kan op een bepaald ogenblik ecn problev.sm hzb—
ben, dat tijdelijk extra zorg vraagt’ (V. ar}dcnbroucke, 2005, 56)5 lerf(c)]i e‘;
vallen zaken zoals verhuizen, echtschcidmg_van de ouders, hoog ZgaAl del
of een verschillende socio-economisch/socioculturele af:htergron - Al ;iz.ed:
leerlingen verschijnen in een ruimtel.ijke Structuur waarin extctia 7018 \ilakh é_
voorbeeld differentiérende of remediérende maatregelen tot de x:;ogc ijkhe
den behoort. Het buiten dat vroeger in types werd onderYCfdeel en waang
ongeveer 46.000 leerlingen onderwijs .vol_gden, wordt in_een omvattezreln
leerzorgkader ingesloten dat grenzen uitwist. Deze vervaging van gren: .
en de inclusie van de buitengewone leerling zet_de poorten ?pendvom: ce
gewijzigde orthopedagogische kijk op alle lecrlm_gen waarbij on.ew.milz:‘:n
zich aan een welbepaalde vorm van zorgen gaat binden. De taal d:ie zic hlri
het buitengewoon onderwijs hecft gevorn.l.d, wordt nu gchalnte;:_r oml-l E,
spreken en denken van het binnen mogelijk te maken. Alle leer. 1ng§n e
ben nu specificke onderwijsbehocften waar men aan moet tegemoetkomen.
Teder kind heeft noden en behoeften waaraan voldaan moer worden.

ervij
||"£ speciﬁ
lieid tussen

Kapitalisering van het tekort: minder wordt meer, of de inzetbaarbeid van
het verschil

Het denken in termen van insluiting en het spreke.:n over inclu‘sxe beperkt
zich natuurlijk niet tot welbepaalde onderwi]:.;'kund1gc scttu;g;. De rec:::
populariteit van inclusie binnen !uet ondervvl]s_h:mgt. ten dele samerll o

het breder begrip van een inclusieve samenleving: dit is cen samenleving
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waar elk individu zijn/haar aandeel [oorspr.. stake] in heeft (...). De -
kost van segregatic is de stigmatisering en de vervreemding van die Mengey
die anders bereid waren geweest een grotere bijdrage te leveren’ (Gaz;p
1997, 104). De effectieve kost van segregatie van kinderen in buitenge‘;ml',‘I
onderwijssettings of de exclusie van allochtonen bestaat erin dat dege ind.i.
viduen minder dan anderen geneigd zullen zijn om hun aandeel en Plichtey
in de maatschappij op zich te nemen. Stigmatisering en vervreemding byey,.
gen met zich mee dat personen minder geneigd zijn om zich als aandee).
houder van de samenleving te beschouwen. Het spreken in termen van jj,,
clusie hangt hier nauw samen met een spreken waarin de burger als eey
ondernemer wordt aangesproken. Zichzelf zien als ondernemer impliceer,

een welbepaalde houding ten aanzien van het eigen leven. Men ziet zichzelf

als een project, een economische onderneming waarbij elke activiteir gap
cen grondige kosten-batenanalyse onderworpen wordt. Zo begint men g
studeren omdat deze investering later iets zal opbrengen op de arbeidsmark;
of gaar men een relatie 2an omdat deze iets opbrengt voor het eigen project.
Zodra de investering zinloos wordt, laat men ze dan ook vallen om de on-
derneming zelf niet in het gedrang te brengen. In deze context verschijne
de ruimte als een geheel van veranderlijke relaties, cen netwerk van transpa-
rante verhoudingen en een complex van strategische knooppunten waarin
(menselijk) kapitaal circuleert.

Deze omgevingen waartoe de burger wordt uitgenodigd, verschijnen in
het inclusieve discours als noodzakelijke bronnen in de verwezenlijking van
een persoonlijk project. De omgeving krijgt kleur in het licht van de indivi-
duele behoeften en verliest haar betckenis wanneer de nood verdwijnt. Re-
laties verschijnen dan als aangrijpingspunten om een onderneming op te
starten, netwerken geven toegang tot belangrijke kennis en vaardigheden
(kapitaal) en knooppunten dragen bij aan de zichtbaarheid van het indivi-
du. Wil het individu in deze omgevingen overleven, dan moet hij beschik-
ken over de nodige bekwaamheden zoals beweeglijkheid en inzetbaarheid.
Het einddoel van opvoeding en onderwijs kan dan ook niet langer gezien
worden als een gefixeerd eindpunt of een norm. Veeleer richt men zich op
her tot stand brengen van dit ondernemerschap, van een kijken naar zich-
zelf in termen van ondernemen, concurrentie en planmatig handelen. Op
deze manier verschijnt de ander als betekenisvol wanneer deze cen bijdrage
aan het eigen project kan bieden. Relaties worden met andere woorden
aangegaan wanneer ze cen bijdrage kunnen leveren aan het welslagen van
de persoonlijke onderneming, maar ook persoonlijke eigenschappen kun-
nen hierdoot een andere oridntatie krijgen (Masschelein & Simons, 2003).

Binnen dit spreken verschijnt het verschil — bijvoorbeeld handicap, maar
evengoed gender, afkomst of sociale positie — als één van de knooppunten
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_.en rol van betekenis kunnen spelen in het welslagen van de persoor.llij-
{en collectieve) onderneming. lets niet kunnen — zoals niet kunnen zien,
«n of horen, zich niet aan welbepaalde gedragsregels kunnen houden of
~.n emoties kunnen hebben - krijgt binnen het onderpemerschap een
53 :Ciﬁeke inzetbaatheid. De handicap an sich of de manier waarop men
.w[ deze handicap heeft leren leven, wordt als een bepaa_l.d talent aanzien
e niet begraven, maar uitgewisseld moet worden. Zo zijn personen met
;H*l JUtiSMESPECLIUMSLOOrNis ecn aanwinst voor I-CT-bedn]vcn. De nauw-
:IigurighCid waarmec autisten werken, hun. analytische geest en hun nopd
S cen duidelijke structuur en dagplannn}g maken.hen uiterst geschl.kt
wwor het schrijven van computerprogramma’s. De kleinste tlkfout. kan, hier
Jeiden tot het falen van cen bepaald programma. De diagnose ‘aut.lsme ver-
whijnt hier niet als een last of een label, maar als een extra troef die de ka?—
wn op een job als computerprogrammeur vergroot. Een Zweeds bedrijf
londigde bijvoorbeeld aan dat het enkel nog autisten zou aanwerven. In
Jezelfde lijn ligt het recente voorstel van de minister voor Binnenlandse Za-
ken DPatrick Dewacl om bij de gerechtelijke politie 35 blinden in dienst te
nemen. Deze personen met een visuele handicap worden aangeworven om
Jfluistertapes uit te tikken. Hun scherp ontwikkelde gehoor stelt hen name-
lijk in staat om beter dan wie ook achtergrondgeluiden waar te nemen die
kunnen leiden tot de oplossing van misdaden (Fransen, 2006).

Blindheid verkrijgt hier ecn specificke waarde en maake deel uit van het
kapitaal waar een mens over beschike. Dit kapitaal investeren betekent het
inzetten zodat het iets opbrengt, zodat men er zowel persoonlijk als collec-
tief de vruchten van kan plukken. Elke vorm van handicap of tekort ver-
keijgt hierdoor een specifieke betekenis. Net zoals het buiten binnen wordt,
kan men stellen dat minder meer wordt. Dat blijke althans uit een folder
die de vereniging DysKus (Volwassenen met Dyslexie Kansen geven, Uit-
d(r)agen en Steunen) voor de bedrijfswereld opstelde: ‘“Typische vaardighe-
den die ontwikkeld worden om de ongemakken rond dyslexie te compense-
ren, kunnen een extra troef worden. Het leven met dyslexie vergt cen
voortdurende creativiteit, vindingrijkheid en doorzettingsvermogen, eigen-
schappen die nuttig zijn in elke werkomgeving.” En zo verscheen ook on-
langs in de economische bijlage van De Morgen een artikel over ADHD
waarin cen experiment beschreven werd om de talenten van ADHD ers op-
timaal op de werkvloer te benutten: ‘De bijzondere talenten van ADHD ers
bieden een meerwaarde op de werkvloer. Personeelsverantwoordelijken
doen er goed aan zich over het Attention Deficit Hyperactivity Disorder
(ADHD) te informeren. De neurologische stoornis, die onder meer con-
centratieproblemen en onrust veroorzaakt, komt niet alleen bij vijf procent
van de kinderen voor, maar treft evengoed volwassenen. Welke problemen
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hebben deze medewerkers? Is het mogelijk om deze minpunten om te by,
gen naar een voordeel?” (Teugels, 2007). i
Onze wil tot verschil en tot inclusie impliceert verschillende strategies
die de beperkingen en mogelijkheden van een individu zo goed mogelik iu
kaart brengen — denk bijvoorbeeld aan de implementatie van leerlingw[g,y?
temen in het onderwijs. Hier kunnen ons inziens twee beschouwingen azu»
gekoppeld worden. Eerst en vooral kan samen met Castel vastgesteld wor.
den dat ‘het er niet langer om draait ongewenste elementen uit de magae.
schappij te weren, of deze op een min of meer gewelddadig wijze door mjd.
del van correctieve of therapeutische interventies te integreren, maar dat de
opkomende tendens erop gericht is specifieke levenstrajecten aan individy.
en toe te wijzen op basis van hun capaciteit te leven in het licht van compe.
titiviteit en winstgevendheid’ (Castel, 1991, 294). leder individu beschik;
over een hoeveelheid menselijk kapitaal waar o.a. handicap integraal deg]
van yitmaakt.* Het is zaak dit kapiraal zo goed mogelijk in kaart te brengen
en aan het meest geschikte levenstraject te koppelen. Het maatschappijkriti-
sche potentieel van de notie handicap lijke zo tenietgedaan te worden, Han-
dicap is niet langer iets war verwijst naar een mensonwaardige samenleving
waarin geen plaats is voor mensen die op een andere manier leven, maar is
een functioneel onderdecl van die samenleving zelf geworden. Handicap is
met andere woorden een van de vele aangrijpingspunten geworden voor
een nieuwe politieke rationaliteit die minder denkt in termen van normali-
teit dan van ondernemerschap. Dit laatste betekent dat verschillen in deze
termen begrepen worden (en er wel degelijk nicuwe uitsluitingen georgani-
seerd worden: zij die in termen van ondernemerschap over geen of nauwe-
lijks kapitaal beschikken) en andere verschillen niet langer zichtbaar en be-
tekenisvol zijn.

Een nieuwe verhouding tot expertise: de deskundige van zichzelf

Deze kapirtalisering van het verschil vinden we ook terug bij de invoering
van het Persoonlijk Assistentiebudget in Vlaanderen of meer algemeen de
directe financiering van de zorg voor personen met een handicap in een
aantal West-Europese landen. In navolging van enkele buurlanden startte
men in de jaren negentig met een expetiment in Vlaanderen: het Persoonlijk
Assistentiebudget (PAB). In tegenstelling tot meer traditionele zorgvormen
vertrekt het PAB expliciet vanuit de idee dat de persoon met een handicap
zich niet moet aanpassen aan de beschikbare zorg. Integendeel, de persoon
met een handicap kan met het PAB een zorgstructuur inrichten die aan-
gepast is aan zijn eigen noden, behoeften en wensen. Met behulp van een
budget, dat schommelt tussen de 8.000 en 32.000 euro per jaar, kan de
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| oon met ecn bandicap zelfstandig en naar eigen goeddunken één of
trmcﬂ'dere assistenten aanwerven, Deze assistenten kunnen hulp bieden op
4k van huishoudelijke, lichamelijke en dagactiviteiten, verplaatsingen,
| pmmunicatic, pedagogische begeleidit}g en pra.ktithfe hulp op school of op
et werk. Het PAB — een vorm van directe financiering — vertrekt cerst en
yworal vanuit het idee dat de zorg een vraaggestuurd karakter moet hebben.
)¢ persoon met de handicap 7elf, met zijn/haar specifieke behoeften, staat
entraal. Alleen hij/zij kan beslissen wat in zijn/haar specifieke en individue-
| geval onder adequate zotg verstaan moet worden. Ten tweede stelt men
in de teksten over het PAB duidelijk een streven naar autonomie en onaf-
sankelijkheid en komt deze zorgvorm in grote mate tegemoet aan de eisen
yan de personen met een handicap zelf. Traditionele zorgvormen, zo wordt
vesteld, hingen te veel een afhankelijkheidsbeeld op van personen met een
handicap. Het PAB daarentegen stelt een persoon met een handicap in staat
op zelfstandige wijze zijn/haar zorg zo te construeren dat een onathankelijk
.n autonoom leven in en met de samenleving mogelijk wordt.

Interessant hierbij is dat met het PAB een verandering in terminologie
gptreedt. Zowel de officiéle documenten zoals decreten en wetsvoorstellen,
ols de getuigenissen van personen met cen handicap zelf spreken niet langer
over personen, maar over budgethouders. De people-first-politiek — waar-
mee de aandacht i.p.v. op de handicap op de persoon zelf kwam te liggen —
wordt op zijn minst door een budger-firsi-politick geflankeerd. Niet zozeer
de handicap zelf noch de persoon, maar het budget komt centraal te staan.
Of beter, het budget weerspiegelt zowel de persoon als de handicap, daar
het afhankelijk is van de ernst van de stoornis en vooral van de wensen en
behoeften van de persoon zelf. Het budget impliceert tevens een omkering
van de professionele relatie tussen hulpverlener en degene voor wie de hulp
bestemd is. Nu is de persoon met een handicap zelf de werkgever. Hier
voorzict de budgethoudersvereniging sessies en handleidingen. Men pro-
beert op deze manier de persoon met een handicap kennis te laten maken
met de verschillende aspecten van het werkgeversschap. Zo worden op gere-
gelde tijdstippen cursussen ‘Goede werkgever worden van mijn persoonlijke
assistenten” georganiseerd. ‘Deze vorming behelst inzonderheid het bijbren-
gen van inzichten en gedragspatronen die onontbeerlijk zijn om met ver-
antwoordelijkheidszin de rol van opdrachtgever van persoonlijke assistenten
op zich te nemen’ (Huys, 1997, 151). Ook bestaat er een infomap Creatief
met mijn budget waarin verschillende manieren om iemand goedkoper te-
werk te stellen worden tocegelicht, waarin opgesomd wordt welke verschil-
lende contracten er bestaan en het effect van ontslagvergoedingen op het
budget wordt berekend. Het verschil verschijnt met andere woorden als een
vorm van kapitaal in de zin dat een grondige analyse en transparantie van
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de eigen mogelijkheden en beperkingen kunnen leiden tot een effecﬂe\’em
en cfficiéntere besteding van het budger. :

Tevens wordt de persoon met een handicap beschouwd als de expert bjj
uitstek wanneer het gaat om zijn levensomstandigheden. Hij kent het bes;
zijn eigen behocften en noden. De deskundigheid verplaatst zich dus vy
de professioncel zelf naar de persoon met een handicap. “Wij, personen e
een handicap, zijn de experten in het leven met een handicap en leren megy
van elkaars deskundigheid dan van zgn. “deskundigen”. Door zelf onze ¢.
gen behoeften te formuleren, verwerven we politieke macht, doordat We
niet langer toelaten dat anderen in onze naam spreken’ (Huys, 1996, 1 27).
De persoon met een handicap is ervaringsdeskundige bij uitstek. Maar mey
kan slechts een ervaringsdeskundige zijn wanneer men geleerd heeft zichzelf
(het eigen leven) in termen van noden en behoeften en van keuze te begrij-
pen. Men ziet dan ook dat zich een heel arsenaal aan technieken en trainip-
gen ontwikkelt om hieraan tegemoet te komen (en men ziet hoe hierdoor
nicuwe problemen voor de hulpverlening ontstaan: namelijk zij die zich
niet kunnen uitdrukken in die zin).

Wanneer de zorg zich wil oriénteren op de behoeften en noden van de
persoon met een handicap in kwestie, dan zal ook de rol van de professio-
neel veranderen. Hij/zij wordt een begeleider, een ami de route die op de
weg naar vrijheid en verantwoordelijkheid hoogstens enkele obstakels uit de
weg ruimt. Zowel in de organisatie van de zorg als in de voorafgaande diag-
nostische fase komr de perscon met een handicap centraal te staan. Hij/aij
observeert, noteert en analyseert zelf zijn/haar noden en behoeften. De blik
duikt hier dus opnieuw op. Hij/zij organiseert zelf wie wat wanneer uit-
vocrt. Teneinde de persoon met een handicap zelf of zijn/haar wettelijke
vertegenwoordiger hierbij te helpen, organiseren de verschillende budget-
houdersverenigingen verschillende cursussen en stellen ze een aantal hand-
leidingen ter beschikking van geinteresseerde PAB-kandidaten.

Voorafgaand aan de toekenning van het PAB raadt men aan om een
zo goed mogelijk zicht te krijgen op het eigen functioneren. Hiertoe stelt
bijvoorbeeld de budgethoudersvereniging BOL — Budgethoudersvereniging
Onafhankelijk Leven — voor om gedurende een drictal weken een assistentie-
rooster in te vullen (BOLvzw, 2006; Bolvzw, s.d.). De persoon met een
handicap vult dan elke dag in hoeveel minuten hij/zij per uur voor een be-
paalde taak ondersteuning nodig heeft. Deze observatie gebeurt door de
persoon zelf en resulteert in een cijfer dat het gemiddeld aantal uren onder-
steuning weergeeft waar men behocfte aan heeft om zelfstandig te kunnen
functioneren. Een tweede mogelijkheid is om gedurende een zestal maan-
den een zogenaamd Eigenhandig Ervaringsdeskundig Plan (EEP) op te stel-
len. Gedurende zeven sessics werkt men in beperkte groep en onder leiding
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enkele ervaringsdeskundigen aan de verkennin.g van zichzelf. Deze ses-
Jjes resulteren in een gedetailleerd document waarin men een nauwkeur%ge
' al sc voorstelt van de cigen mogelijkheden, beperkingen en verwach.tm—
?m YZonder dat een professioneel de leiding neemt, ontstaat een minutieus
|Er:l d van de persoon met een handicap Waarop de zorg kan aangrijpen. Het
ug van het zelf heeft zich vrijwillig de fur.lcue van boekhouc'ler aangemeten
Iﬂl probeert via een minutieuze bockhouding de elndbalarff in evenwichr te
'.'b.]udcn. In het licht van onafhankelijkheid, zelfverwezenlijking en autono-
B derwerpt het zelf zich aan een vrijwillige continue zichtbaarheid. De
gcpertise, Zo ZOU men met Rose kunnen zeggen, heeft d.c kant van het zelf
gekozen. De terminologie en het vocabulaire van professionelen en.hulllalvep
{eners heeft een ethisch karakter gekregen. Dit betekent dat hct_}ngn]pen
an hulpverleners niet langer gerechtvaardigd wordr door te verwijzen naar
ket sociale of het normale, maar het doet, om zichzelf te legltlmerer_l, een
heroep doet op het persoonlijke streven en ondernemen van mensen (H%grl].-
pen in naam van de vraag). QOok mensen met een handicap of psychiatri-
«che patiénten hebben, zo wordt gezegd, bepaalde levensdoelen en -projec-
wen. De rol van de wetenschappelijke kennis van de psychiater, psyc}'loloog
of de pedagoog bestaat cr dan precies in deze doelstellingen aan het licht te
brengen en mee helpen te verwezenlijken. In het licht van hun dromen en
wensen kan de hulp als een noodzakelijk element voor het welslagen ervan
verschijnen: ‘Het uitoefenen van macht over anderen in het licht van d.e
kennis van hun innerlijke natuur maakt van het uitoefenen van autoriteit
bijna een therapeutische activiteit’ (Rose, 1996, 91-95). Hulp is aan de orde
_ niet omdat men afwijke van een norm en genormaliseerd moet worden —
omdat men het zelf wil. Maar dat men het zelf wil en wat men zelf wil, is
geen ‘natuurlijk’ gegeven, maar zelf precies het effect van bepaalde proble-
matiseringen.

e O

Beslnit

Onze erkenning van de betekenis van het verschil en onze wil tot inclusie —
onze ervaring ingesloten te willen zijn en de ander te willen insluiten — bou-
wen onder meer voort op de drie historische bestanddelen die we in het
eerste gedeelte van dit artikel presenteerden: een bepaalde ervaring van de
ruimte, de inzetbaarheid van het tekort en ten slotte de blik. Deze drie ele-
menten nemen een centrale plaats in het denken en spreken over inclusie
in. Maar dat betekent niet dat ze ongewijzigd bleven, noch dat de individu-
en die ervan gebruikmaken, niet zouden veranderd zijn. Om het met de
woarden van Deleuze te zeggen: ‘hetzelfde komt in een andere vorm terug’
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Het vormt effectief iets anders, een andere constellatie, een andere assep,,
blage. Onze ervaring van ruimte, de plaats die we toekennen aan de blik ¢,
de waarde die we hechten aan de inzetbaarheid van het tekort krijgen
niet langer betekenis vanuit de wenselijkheid van een normaliteit, mg,,
krijgen een strategische functionaliteit in het licht van ondernemcrschap_
De ruimte is voor ons een geheel van netwerken geworden waartoe toegang
kan verkregen worden en waarin geinvesteerd kan worden op basis van be.
hoeften. Wat we nog zien, is dat de blik zich heeft verdubbeld. Het kijken
heeft zich in de ogen van de persoon met een handicap genesteld en zig),
met zijn/haar wensen en behoeften vertrouwd gemaakt. Dat betekent daf
een handicap zoals blindheid niet alleen een waarde heeft voor de weten.
schap of de praktijk van het opvoeden, maar dat de persoon met cen handi-
cap deze zelf kan inzetten en er voordeel uit kan halen.

Onze wil tot inclusie is zo nauw met deze ruimte, deze manieren van kij-
ken en waarderen van verschillen vergroeid, dat ze in zekere zin onzichtbaar
worden doordat ze te zichtbaar zijn en dus niet gezien worden. Door te wij-
zen op deze zichtbaarheid, hopen we een barst in ons spreken en denken te
hebben aangebracht die aanzet tot andere manieren van spreken en denken
over personen met een handicap.

NOTEN

1. Deze afbeelding werd door Michel Foucault in zijn boek Surveiller et punir gereprodu-
ceerd en kan ook in de Nederlandse veraling Discépline, toezicht en straf teruggevonden
worden (Foucault, 1972/1989).

2. Sinds het ontstaan van het Parijse blindeninstituut Quinze-Vingts in de veertiende ceuw
— genoemd naar de opvangeapaciteit van 300 blinden en aanverwanten - beschikren de
inwoners van deze instelling over het privilege om in het Parijse stadscentrum en de
omliggende gebieden te bedelen. Aan deze vanzelfsprekendheid werd vanaf het einde
van de achttiende eeuw getornd, zoals bijvoorbeeld blijkt uit het feir dat de blinden van
her instituut verboden werd nog langer een blindegeleidehond te hebben. Hierdoor
konden ze minder gemakkelijk op scraat ronddolen (Weygandt, 2003, 278).

3. Her verleden — en de beschrijving ervan — moet ons hier niet op her spoor brengen van
iets wat we niet kunnen zien. Geschiedenis bestaar niet uit het opsporen van verborgen
betekenissen en (ootzakelijke) verbanden. In ons verleden speelt zich geen enkele activi-
teit meer af. Noch bezit het pedagogische kwaliteiten, alsof het verleden ons iets zou
kunnen leren. Integendeel, het verleden is een verlaten plaats waar niets meer uit zich-
zelf spreekt, waar alle activiteit halsoverkop uit is vertrokken om zich in het heden rerug
te trekken. Wat achterblijft na de wervelwind waarin zich duizenden gebeurtenissen ge-
lijkrijdig voltrokken — een onoverzichtelijk geheel van afbladerende muren, overwoeler-
de ruimues, verroeste poorten en vervaagde voetstappen — spreeke niet zelf, maar spreekt
aan, houdt bezig en trekr aan. Op zichzelf teruggeworpen is het enige waartoe het verle-
den in staat is, ‘vergaan’, verder gaan in verval. Het is pas wanneer de verlatenheid op-

| 90

pieuw door een heden ingepalmd wordt — spelende kinderen, onrustwekkende verdwij-
aingen; liefdesactiviteiten van welke aard dan ook of een historicus — dat het verleden
opnieuw ot spreken wordt gebracht. (Geinspireerd door een fototentoonstelling in
Leuven: Abandonned places, Corso Gallerij, Fotolabo Bert Verlinden) en de bijhorende
catalogus rond het werk van de Belgische fotograaf Henk van Rensbergen (Rensbergen,

2007).
7ie voor €en recente uitwerking van de link tussen handicap en kapitaal het artikel van

I pavey: “The concepr of work underpinning the ideas of human capital, social capital

und entrepreneurship need to be revised to take account of disability. The contributions
made to the economy by people with learning difficulties and/or disabilities should be
understood and respected, and this in turn should increase recognirion for the resulting
contribution made to the community and to sociery’ (Pavey, 2006, 229). Zie ook bij-
voorbeeld de slogan “diversiteit is een verrijking’ van de uitgebreide nationale communi-
catiecampagne die in maart 2006 door de Federale Overheid in Belgié gelanceerd werd.
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e wil tot inclusie

MAARTEN SIMONS & JAN MASSCHELEIN

“Tedereen telt’

[nleiding

y/andaag spreekt men niet langer in termen van sociale ongelijkheid en ge-
lijkheid, maar van uitsluiting en insluiting, van exclusie en inclusie. Dit
komt treffend tot uitdrukking in de term ‘inclusieve samenleving’. ledereen,
70 stelt men, moet een plaats kunnen innemen in de samenleving, en de sa-
menleving moet op zo een manier georganiseerd zijn dat iedereen ingesloten
kan worden. Deze terminologie van in- en uitsluiting is bovendien nauw
verweven met termen zoals toegang en toegankelijkheid, openheid en geslo-
tenheid. Uitsluiting heeft in deze optiek te maken met de ontoegankelijk-
heid van ‘iets’ (omgevingen, middelen, netwerken) dat nodig is om — als
mens, als burger — het leven te leiden dat je wilt leiden. Indien men het van-
daag dan over ongelijkheid heeft, dan ziet men ongelijkheid als het resultaat
van uitsluiting; omdat je uitgesloten bent, heb je geen toegang tot iets dat je
nodig hebt, en in die zin zijn je kansen anders dan van iemand die wel toe-
gang heeft. Waar sociale (on)gelijkheid eerder een collectieve zaak leek te
zijn (‘de emancipatie van een groep/klasse’), lijkt inclusie (en exclusie) van-
daag ingevuld te worden als een individuele zaak. Een inclusieve samenle-
ving, zoals men die vandaag begrijpt, is geen (sociaal, cultureel} collectief,
maar een soort van netwerk van individuen die elk een plaats of ‘stek’ heb-
ben — het is cen samenleving van stakeholders — en die elk voor een deel ook
zelf verantwoordelijk geacht worden voor die plaats (en dus voor het verkrij-
gen van toegang). De inclusieve samenleving is een samenleving van ‘gelijke
tocgang’. Gelijke toegang is hier nooit een onvoorwaardelijke toegang, maar
betekent dat voor ieder individu de criteria van in- of exclusie dezelfde moe-
ten zijn, en vooral dat deze criteria te maken hebben met iets dat het indivi-
du in de hand heeft. Prestaties, financigle middelen (gekoppeld aan pres-
taties), scores, competenties worden geacht iets te zijn dat het individu
minstens gedeeltelijk in de hand heeft, en waarvoor het individu bijgevolg
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verantwoordelijkheid kan dragen (en op afgerekend kan worden). De ing),,.
sieve samenleving is kortom een soort van infrastructuur waarin ‘levensmid.
delen’ (in de brede betekenis) ter beschikking gesteld worden en waareg,
men toegang heeft als zelfstandig, verantwoordelijk individu. Of nog ander
gesteld: de inclusieve samenleving is een samenleving van individuen, ¢
aan de (toegangs)poorten van deze inclusieve samenleving staat men og];
steeds als individu (niet als groep, als klasse, als cultuur, ...).

Een dergelijke inclusieve samenleving is in een bepaald opzicht al erg
vanzelfsprekend. Of liever, op verschillende vlakken zien we de manifestagie
van een duidelijke ‘wil tot inclusie’. In het kader van werkloosheid spreck,
men van toegang tot de arbeidsmarkt en benadrukt men bijvoorbeeld dar de
werkzoekende moet veranderen om toegang te krijgen. Men heeft het vap_
daag over de uitsluiting van allochtonen en over de criteria die men ge-
bruike op het vlak van gelijke toegang, Tn het kader van inburgering heef;
men het over de competenties die nodig zijn om toegang te krijgen tot de
samenleving — competenties die men bovendien ook kan (en moet) leren
(zie de bijdrage over leren in deze bundel). Sprekend is hier ook de toegan-
kelijkheid van scholen, en meer bepaald de beweging rondom ‘inclusief on-
derwijs’. De wil tot inclusie zoals die zich in ‘inclusief onderwijs’ toont, zal
centraal staan in deze bijdrage. Laten we dit eerst kort duiden.

Vanaf het begin van de jaren negentig staat de scheiding tussen gewoon
en buitengewoon onderwijs in toenemende mate ter discussie. En in het ver-
lengde hiervan wordt ook de parallelle scheiding in de leerlingenpopulatie
geproblematiseerd. Natuurlijk is deze discussie al langer aan de orde — ze is
bij wijze van spreken even oud als de scheiding zelf — toch lijke dit debat tij-
dens het laatste decennium van de twintigste eeuw een beslissende wending
te hebben genomen. Immers, onder het begrip ‘inclusief onderwijs’ staat de
scheiding zelf radicaal ter discussie. Voorstanders van inclusie gaan ervan uit
dat enerzijds het buitengewoon onderwijs moet afgeschaft worden, en ander-
zijds — en tegelijkertijd — een transformatie van het reguliere onderwijs nood-
zakelijk is zodat iedereen hier terecht kan. In die zin gaat het inclusief onder-
wijs verder dan de voorstellen en projecten inzake integratie en zorgverbre-
ding. Bij integratie en zorgverbreding, zo stelt men dan, blijft het bestaande
onderscheid fungeren als een horizon, en gaat het om aanpassingen die van
het onderscheid zelf blijven uitgaan. De voorstellen voor inclusief onderwijs
lijken daarentegen een gedurende lange tijd vanzelfsprekende horizon ter dis-
cussie te stellen. Zo is er sprake van een nieuw paradigma, met name het in-
clusie- of inclusiviteitsparadigma (Doornbos in De Fever, 1998, 344). Deze
paradigmawisseling houdt niet alleen een nieuwe (pedagogische) houding in
tegenover mensen met een handicap, maar ook tegenover niet-gehandicap-
ten. Het zou gaan om een nieuw denken over opvoeding en onderwijs, waar-

96

de noodzaak tot segregatie verdwenen is. Kortom: inclusief onderwijs, zo
n

ollen de woordvoerders, is onderwijs dat tegemoetkomt aan en rekening
¥

houdt met de behoeften van elke individuele lccrlir_lg {wat het onderr:cheid
qormaal en buitengewoon of ‘abnormaal’ overb0d1g.maakt) en het is een
Lerste stap in de richting van een ‘inclusieve samenleving’.
" [n deze bijdrage willen we dit debat over inclusie op het niveau van het
,nderwijs en de samenleving in cen ruimer kader plaatsen. Mcer bepaal.d
willen we de vanzelfsprekendheid van onze wil tor inclusie — immers, wie
1an er vandaag tegen inclusie zijn? — kritisch duid?,n door aandacht te vesti-
en op wie inclusie belangrijk vindt. Vertrekpunt is: pas wanneer we op een
bepaalde wijze kijken naar onszelf, anderen en de .wereld, gaan we denken
in termen van inclusie (exclusie) en bijvoorbeeld niet (meer) in termen van
sociale gelijkheid. In wat volgt zullen we eerst beschrijven hoe we vandaag —
:n het neoliberale bestuursregime — gevraagd worden naar onszelf, anderen
«n de wereld te kijken. Zoals in andere bijdragen in deze bundel, tonen we
aan dat we vandaag her en der gevraagd worden onszelf als ‘ondernemers
van onszelf te zien, We zullen dan duidelijk maken dat precies door de bril
van dit ondernemerschap inclusie (en inclusief onderwijs) als een belangrij-
ke waarde verschijnt.

Het voortgezet liberalisme en de ondernemende mens

Tot voor kort speelde ‘het sociale’ een cruciale rol in de wijze waarop we be-
stuurd werden.! Eenvoudig gesteld en toegespitst op de zogenaamde ‘wel-
vaartsstaat’, betekende dit het volgende: in naam van de vrijheid en de soci-
ale vooruitgang kan door een overheid worden ingegrepen in de samenle-
ving door middel van verzekeringstechnicken, gezondheidszorg, onderwijs,
sociale expertise. Voor zover we de welvaartsstaat zien als een specifick be-
stuursregime, kunnen we zeggen dat we er aangesproken worden als ‘sociale’
individuen, hetgeen bij uitstek tot uiting komt in de ‘verzekerende over-
heid’: deze overheid verzekert ons tegen risico’s die het individuele overstij-
gen. Het is ook in deze bestuursconfiguratie dat de problemariek van onge-
lijkheid en onrechtvaardigheid een sociale dimensie krijgt: armoede en te-
genspoed in het algemeen worden verklaard vanuit saciale factoren of van-
uit ongelijkheid in sociale posities en deze leveren aangrijpingspunten voor
sociale hervormingen of voor compensatie door een op solidariteit gebascer-
de verzekering,

Vanaf de tweede helft van twintigste eeuw komt het bestuur in naam
van het sociale in toenemende mate onder druk te staan. Volgens een aantal
auteurs vernietigt de welvaartsstaat de vrijheid en in het verlengde hiervan
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het sociaal weefsel. Deze ‘neoliberalen’ ondernemen daarom een pogin

het domein van de vrijheid — het economische — opnieuw te deﬁniéreff r
ziet von Hayek competitie als ‘het beginsel van de organisatie vag d\: o
menleving’ en dit kadert hij als volgt: “(...) één van de argumenten
competitie is dat het breekt met de idee dat het nodig is te werken meq 4.
wuste sociale controle” en dat het individuen de kans geeft te beslissey, _ .
de opbrengsten die een bepaalde job in het vooruirzicht stelt, voldocrle
zijn om te compenseren voor de nadelen en risico’s die er mee verhg

zijn’ (von Hayek, 1944, 27). Een doorgedreven politiek van sociale plage

ning staat met andere woorden haaks op het fundamentele principe vap de-

concurrentie, hetgeen niet wegneemt dat er een soort van politiek moe
voerd worden om deze concurrentie mogelijk te maken en in stand te
den. Maar een sociale politick die zich niet richt naar deze concurrentieyee
houdingen en het principe van de concurrentie wil vervangen, opent
weg naar vormen van totalitarisme ~ ‘the road to serfdom’ volgens de tig
van het bekende werk van von Hayek.

Een kritische houding tegenover het bestuur in naam van het sociale j;
echter niet alleen een kenmerk van zogenaamde ‘neoliberale’ auteurs, Ver.
schillende (progressieve) culturele en politicke bewegingen stellen zich vra.
gen bij de paternalistische en onderdrukkende dimensies van de welvaaris
staat en bij de rol van sociale instanties en hun experten (Rose, 19964, 5]
e.v.; Dean, 1999, 153 e.v.). Wat in deze kritick op het voorplan komt g
staan, is een nieuwe opvatting over vrijheid (en emancipatie), en een hee
arsenaal van (pedagogische) technicken die deze vrijheid mogelijk moeten
maken. Vertogen over zelfontwikkeling, zelfactualisering en de mogelijk-
heid om zelf (als cen persoon of collectief) vorm te geven aan het leven, ver-
schijnen op heel diverse plaatsen als een overtuigende horizon om hervor-
mingen door te voeren. Wat opvoeding en onderwijs betreft, zien we hoe
idecén over leren in vrijheid (Rogers), effectieve programma’s voor ouder-
schap (Gordon) en een emancipatarische pedagogiek (Freire) verschuivin-
gen tot stand brengen in het denken over onderwijs en opvoeding. Leren
wordt hier gezien als een fundamenteel kenmerk van mensen, en als een
individuele (of collectieve) zaak waarvoor de lerenden zelf verantwoordelijk-
heid moeten opnemen. Zoals in het kader van de als paternalistisch of auto-
ritair bevonden ‘sociale” expertise, moet de opvoedkundige en onderwijs-
kundige expertise gericht zijn op ondersteuning en facilitatie. Men moet het
leerproces en het project van zelfontwikkeling en zelfactualisering begelei-
den of ondersteunen en, zo herhaalt men keer op keer, iedereen de kansen
geven om te leren vanuit de eigen behoeften. Expertise in opvoeding, onder-
wijs, hulpverlening betekent dus niet langer het (paternalistisch) definiéren
van behoeften om in functie hiervan (autoritair) op te treden.
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W/ vermelden hier beide kritisc'l}c bewegingen -omdat ze elk — natuurlijk
o eigen wijze — een bela_ngrljke rol spe‘lerrf in de assemblage van een
!« bestuursvorm aan het einde van de twintigste eeuw. Voo.r de?e nieu-
" LestqUISVOIT {ESEIVErENn We hier de term ‘voortgezet ll?)_era‘hsme , waar-
. we willen beklemtonen dat (een bepaald type van) vrijheid er centra.lal
_ .+ en dat het niet zonder meer gaat om het teruggrijpen naar een klas)s1.e—
. vorm van liberalisme. We hanteren de term ‘voortgezet liberalisme” in
lanrs van het meer bekende ‘neoliberalisme’ omdart deze laatste term onder-
., +n zoveel bijkomende connotaties heeft. Kenmerkend voor het voortge-
i . liberalisme (als bestuursregime dus) is dat het bestuurt doorheen vrijheid
e lCc.mpctitie), en hiervoor de vertogen en.technieken or_ntrent zelfvew_vex:—
Letijking (onder andere uit de ernanamtonsche pedagogick en l-lumamstl-
che psychologie) opneemt in haar project (Dean, 1999, 155). Dlt.be.tekent
\dur er meer en meer zal gestuurd worden doorheen zelfverwerkelijking, (?f
ver: mensen die zichzelf percipigren vanuit het perspectief van actuali-
ering, ontwikkeling, persoonlijk project, en hun vrijheid confc.)rm deze
| principes in prakeijk brengen, vormen het aangrijpingspunt voor nieuwe be-
| iursvormern. Beslissend is echter dat deze vrijheid in termen van zelfver-
werkelijking gedacht wordt tegen een ‘economische’ achtergrond. Zelfver-
:werkelijking wordt gezien als een productieve activiteit in een soort van
Hevensmarke'. In het voortgezet liberalisme worden we dethalve gevraagd
uns te pedragen als producenten in zelfverwerkelijking of als ‘ondernemers
wan het zelf (Gordon, 1991, 44; Rose, 1996b, 150 e.v.; Lemke, 1997,
250).
~ Mensen die zich gedragen als ‘ondernemende zelven’, zijn mensen die er-
van uitgaan dat wie ze zijn en zullen worden, resulteert uit de (geinformeer-
Je) keuzes die zij maken, en de ‘goederen’ die zij produceren om tegemoet te
treden aan hun behoeften. Het ondernemende zelf ziet het eigen leven dus
dls een onderneming in cen levensmarke en zict zelfrealisatie en zelfontwik-
keling in termen van een optimale ‘kapitalisering’ van het leven en als cen
voortdurende uitdaging, Wat dit betreft is het denken over ‘menselijk kapi-
taal’ van belang — niet zozeer als theorie, maar als vertoog of als manier van
spreken en denken die we hanteren om ons eigen leven te duiden. Schultz
zal bijvoorbeeld aantonen dat vaardigheden en kennis cen vorm van kapitaal
zijn, en factoren zijn in de verklaring van economische groei (Schultz, 1971).
Becker neemt zich bijvoorbeeld voor om ‘alle menselijke gedragingen’ (scho-
ling, huwelijk en scheiding, de ‘productie’ van kinderen en het investeren in
kinderen, illegale activiteiten, stemgedrag, migratie en mobiliteit, gezond-
heidszorg, genetische manipulatie, ...) te analyseren vanuit het perspectief
van een economische berckening, als een kwestie van investering (in het ei-
gen leven) en dus ook als een vorm van kapitalisering (Becker 1976, 14).
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Het ondernemerschap toegepast op het eigen leven wil zeggen dat het leveyy
wordt gezien als een proces waarin schaarse bronnen (tijd, goed, dienstey
ingezet worden om goederen te produceren in functie van her bevredjgel,
van behoeften. Anders nog; zichzelf zien als een ondernemend zelf beteken;
dat het leven in het teken staat van de ‘productie van bevrediging’ en s,
men de eigen behoeften ziet als een soort klant of consument. Mensen Wwor-
den dus gevraagd zichzelf te zien als cen klant die ze zelf voortdurend mee.
ten zien te bevredigen door een productief, ondernemend leven te leiden,
Vanuit de ondernemende houding kunnen vaardigheden en kennis verschij-
nen als een vorm van kapitaal waarin geinvesteerd moet worden, dar eep
waarde vertegenwoordigt en de bron vormt voor inkomsten en dat kan finc.
tioneren als een input voor de productie van andere goederen of voor beyre.
diging (van jezelf als consument).

Het ondernemende zelf beschikt niet enkel over menselifk kapitaal, maar
ook over socizal kapitaal. De titel van een artikel van Coleman, Socia/ Capital
in The Creation of Human Capital, maake onmiddellijk duidelijk in welke
context hij het concept ‘sociaal kapitaal’ introduceert (Coleman, 1988). Het
vercrekpunt is de beperktheid van de theorie van de rationele keuze en het
begrijpen van het menselijk kapitaal vanuit deze optiek. Volgens hem be-
schikken mensen niet enkel over menselijk kapitaal, maar ook over een soort
van sociaal kapitaal: een soort van structuur waarover mensen (in meerdere
of mindere mate) beschikken en die handelingen faciliteert. Hoewel vaak
specificke klemtonen worden gelegd, duikt dit concept in verschillende con-
texten op: in het kader van discussies over economische welvaart en het de-
mocratisch gehalte van een samenleving (Putnam, 2000; Fukuyama, 1995),
armoedebestrijding (Wereldbank) en welzijn van naties (OECD, 2001). Wat
we hier willen benadrukken, is dat vanuit een ondernemende houding nor-
men, relaties en netwerken verschijnen als waardevol kapitaal dat kan bijdra-
gen tot de vorming van menselijk kapitaal of dat de productiviteit van ie-
mands kennis en vaardigheden kan vergroten. Het leven begtijpen als een
onderneming impliceert dus in alle opzichten een ‘kapitalisering van het (sa-
men}leven’, Kartom, leven betekent voortdurend en overal kiezen, zichzelf
begrijpen als een project, investeren in zichzelf, de relaties met anderen en
het professionele leven en kiezen voor ‘levensstijlen’ (Rose, 1996b, 157).
Mensen worden vandaag her en der gevraagd verantwoordelijk te zijn voor
de ‘productie’ van hun eigen welzijn en actualisering, en moeten hun leven
ook als een onderneming runnen — het leven is vanaf nu iets dat ‘gemanaged’
kan worden. Het ondernemende zelf is niet alleen geobsedeerd door kapi-
taal, investeringen en kiezen, maar ook door kwaliteit en leren (zie hiervoor
de andere bijdragen in dit boek). Het ondernemende zelf is producent voor
zichzelf als consument, en indien in de productie rekening gehouden wordr
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et de behoeften als consument, is er sprake van kwaliteitszorg en uiteinde-
ni

Jijk een ‘ewaliteitsvol leven’. Aangezien het ondernemerschap zich afspeelt‘ in
.rlcn omgeving, cn het productieproces voortdurend insp_eelt op veranderin-
:én in deze omgeving, vormt het leerproces (het proces zichzelf voortdurend
>, veranderen in functie van aanpassing) een fundamentele karakteristiek van
.:,-.:n ondernemend leven. Samenvattend betekent dit dat het ondernemende
oJf zichzelf ziet als producent (voor zichzelf als consument) en het leven ziet
;_15 cen stock van menselijk en sociaal kapitaal in een (markt)omgeving waar

Jles een (economische) waarde heeft.

Kapitalisering en inclusic

Natuurlijk is het ondernemende zelf, net zoals het sociale subject in de wel-
vaartsstaat eertijds, geen empirisch subject. De karakeeristieken van het on-
dernemende zelf verwijzen naar het type van zelfbestuur dat vereist is in het
voortgezet liberalisme. Het voortgezet liberalisme bestuure doorheen het on-
dernemerschap. Precies om die reden is het belangrijk te benadrukken dat
dit ondernemerschap vandaag niet enkel de voorwaarde is voor individuele
viijhcid. De ‘autonomisering’ en ‘responsabilisering’ van het zelf en de kapi-
talisering van het (samen)leven in termen van ondernemerschap wordt van-
daag tegelijkertijd gezien als de garantie voor economische groei en sociaal
welzijn (Rose, 1996a, 57). Het voortgezet liberalisme ziet de samenleving
als een samenleving van (ondernemende) individuen. Dit wil natuurlijk niet
zeggen dat er geen sprake meer is van ‘het sociale’ of van ‘gemeenschappen’.
De betekenis van ‘het sociale’ of ‘gemeenschappen’ is echter veranderd, aan-
gezien het opgevat word als de resultante van een berekende keuze of inves-
tering. Het gaat om resources die bruikbaar zijn, zoals een historisch gegroei-
de stock van normen, waarden en omgangsvormen. De traditie en ‘het
sociale’ is voor het ondernemende zelf functioneel, en indien het niet langer
functioneel is of niets ‘opbrengt’, dan verliest het elk bestaansrecht.

Met het verschuiven van het bestuur in naam van het sociale naar een
bestuur dat aangrijpt op het ondernemerschap, krijgt ook de politieke be-
kommernis omtrent {sociale) zekerheid en gezondheid een andere vorm.
Gezondheidszorg en (sociale) zekerheid blijven van belang, maar gezien
door een voortgezet liberale bril gaat het hier om ‘kwaliteitsvolle producten’
die geproduceerd worden in publieke ondernemingen (Osborne 8¢ Gaeb-
ler, 1993). Publicke diensten hebben, zoals we vandaag steeds opnieuw ho-
ren, ook klanten. Burgers zijn, zo stelt men dan, klanten van een dienstver-
lenende overheid. Maar deze burgers-als-klanten worden eerst en vooral zelf
aangesproken zich ondernemend te gedragen. Dit wil zeggen dat ze van-

101



daag vooral de boodschap krijgen zelf te investeren in bijvoorbeeld
heid en veiligheid. Het ondernemende zelf wordt geacht hier zelf in te jo.
vesteren voor zover her belangtijk is voor een productief en kwal
leven. Tegen de achtergrond van dit individuele ondernemerschap,
we vandaag meer en meer, profileert de overheid zich als een ﬁciliterende e
conirolerende overheid (en niet langer als een overheid die aan sociale plag.
ning doet zoals in de welvaartsstaat} (Rose, 1999, 142). De overheid zie
het als haar taak de voorwaarden te creéren die het ondernemerschap (op
individueel en organisatorisch vlek) mogelijk maken. Het gaat om ee,
overheid die bijvoorbecld actief concurrentie wil introduceren (by, quasj-
markten in het onderwijs) en die publicke diensten wil responsabiliserey
ten aanzien van de burger-als-klant. De overheid ziet het dus als haar taak
de faciliteiten voor ondernemerschap in het leven te roepen. Naast heg z01-
gen voor en bewaken van deze voorwaarden, heeft de overheid ook een
controlerende rol. Geen bestuur meer op basis van regels en procedures (7.
als in klassicke bureaucratische systemen), maar op basis van targets die re-
gelmatig gecontroleerd worden. Scholen en ziekenhuizen, leerkrachten op
artsen, worden geacht bepaalde targets te behalen. Net zoals dat het geval is
in de zogenaamde private sector.

Deze korte omschrijving van het ondernemerschap in het voortgezet li-
beralisme laat toe op zoek te gaan naar het ‘individualiserend’ en ‘totalise.
rend’ principe vandaag: wat maakt ons in de huidige samenleving tot indi-
vidu, dat ons tegelijkertijd decl doet uitmaken van een geheel? War maake
dat mensen onderling verschillen (en dus een ‘in-dividu’ zijn), is de ‘capa-
citeit' om bevrediging te produceren en zichzelf te actualiseren. Dit wil
zeggen dat sommige mensen, gegeven dezelfde voorkeuren, op een meer
efficiénte wijze ondernemen dan anderen (minder kosten en hogere op-
brengsten). Anders gesteld: het verschil in gedragingen tussen mensen kan
begrepen worden in termen van hun productiviteir, en dit laatste is de re-
sultante van een investeringskeuze in het licht van ‘omgevingsvariabelen’ en
vanuit de eigen behocften (Rose, 1999, 142). In die zin kan ‘het omgaan
met behoeften’ begrepen worden als het ‘individualiserend principe’. Maar
dic is tegelijkertijd het totaliserend principe omdat het toelaar een totaliteic
van ondernemende zelven te besturen. Inwerken op variabelen in de omge-
ving (bijvoorbeeld de kosten voor het overtreden van cen wet verhogen en
de ‘pakkans’ verhogen) kan ervoor zorgen dat het ondernemende zelf een
bepaald gedrag niet meer ziet als een zinvolle investering en er dus niet
meer voor kiest {de misdaad loont letterlifk niet meer). Op eenzelfde wijze
kan zo ingewerkt worden op de omgeving dat de keuze voor cen investering
zinvoller of zelfs noodzakelijk wordr. Meer algemeen betekent dit dar als ie-
dereen zich ondernemend gedraagt ten aanzien van behoeften, en iedereen
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ccrt in menselijk én sociaal kapitaal, dit niet in tegenspraak is met het
5 belang. Integendeel, voor de algemene welvaart en de econo-
-,t;;mhecnroei is het ondernemerschap noodzakelijk. Ondernemend omgaan
:, b:hﬁgﬁgn wordt, met de woorden van Foucault, ‘het doorgangspunt
H de machtsrelaties’ (Foucault, 1976, 136). - .
"""‘flf en de achtergrond van ondernemerschap als het huidige ‘individuali-
: :‘i’ en ‘totaliserende’ principe, kan de nadruk op inclusie ve_rheldcrd
Im:%eden Het ondernemende zelf heefc toegang nodig tot omgevingen of
. erk.en waarin resources voorhanden zijn aan de hand waarvan geprodu-
‘mw:i lan worden wat de behoeften bevredigt. Precies hier duikt de proble-
-.?;:iek van de inclusie op. Dit is de insluiting in cen netwerk, crmgeving of
'.:;mkt waarin het individu bijvoorbeeld vaard%gheden en kennis kar‘l. laten
iirculeren die iets opbrengen, en waar hulpmiddelen voorhanden zijn om
bet eigen leven verder te kapiraliseren. Hct. vooerurcnde proces van zelf-
L;apitaliscring vereist met andere woorden inclusie. De keerzijde van deze
snanier van kijken is dat uitsluiting wordt toegescbreven aan het o_ntbreke‘n
.an een bepaald soort of een bepaalde hoeveelheid menschjlk/soc_laal kapi-
wal, ofwel aan de afwezigheid van een essenticle competentic of ingesteld-
heid: de wil om actief en op een ondernemende w1jze om te gaan met c.le
cigen behoeften, de wil ecen netwerk te betreden en zich voort te bewegen in
cen omgeving, de wil het leven te zien als iets dat .gekaplta.}meerd rn_oet wor-
den. Tegen de achtergrond van deze problematiek van 1{1— cn’ u1tsh:1.1tmg
kunnen we het opduiken van zogenaamde ‘activeringstechnieken begrl]lpen:
technieken die de ondernemende relatie tot het zelf willen herstellen, stimu-
leren of tot stand brengen (Dean, 1999, 169 c.v.; Rose, 1999, 268 e.v.).
Een voorbeeld hiervan is empowerment en het aanspreken van mensen als
‘actieve burgers’ (Rose, 1999, 269; Cruikshank, 1996).. B.u.rgerschap wordt
hier niet langer (of nict alleen) begrepen vanuit een juridische of formele
optick. De kwalificatie ‘actief’ impliceert dat men niet zon.d(?r meer burger
is (of alleszins dat dit niet volstaat), maar dat het een activiteit Vf?ronder—
stelt. In die zin wordt het burgerschap geplaatst tegenover een ethische en
psychologische achtergrond en is er de ruimte om te denken over de rclatlf
tot het zelf vereist voor deze activiteit. Mensen worden gevraagd om b_1J
zichzelf te kijken naar en te wetken aan zelfwaardering en vaardig}.lcden die
toelaten om zelf het leven in handen te nemen. Het uitgangpunt is dus dat
door een ‘gebrek aan zelfwaarde’ en ‘gebrek aan vaardigheden voor zel.fma-
nagement en zelfmobilisatie’ deze mensen er niet in slagen zlch%elf in te
sluiten en hun leven te kapitaliseren. Een andere illustratic is de wijze waar-
op werkloosheid wordt geproblematiseerd (Dean, 1995; Donzelot, 1991a).
De werkloze wordt aangesproken als een werkzoekende met cen beRaalde
graad van arbeidsberesdbeid, de nadruk ligt op competenties en houdingen
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die noodzakelijk zijn voor het zocken naar werk en het investeren iy vaap,

digheden die een hoge prijs hebben op de arbeidsmarke. In ruil vog; dogel

ondernemende ingesteldheid — en de ‘wil tot inclusie’ — kan er een voorl,
pige ondersteuning verstreke worden. Het activerende instrument dag voriy
geeft aan deze relatie is het ‘contract’; hierin worden partijen voor eep b3
paalde periode actief betrokken op overeenkomsten, rechten, plichten, re,
sultaten, middelen, ...

Deze voorbeelden maken duidelijk dat in de nieuwe bestuursconfigury,
tie de ‘vorming van de menselijke capaciteiten (...) zoveel mogelijk in
plaats moet komen van de postfactum-herverdeling’. ‘De richtlijn is dac.
waar mogelijk, investeren in menselijk kapitaal voorrang heeft op het rech;.
strecks verlenen van economische ondersteuning. (...) In plaats van te ver.
trouwen op uitkeringen die zonder voorbehoud worden toegekend, zou heg
beleid erop gericht moeten zijn om sparen, onderwijs en andere mogelijk-
heden om mensen in zichzelf te laten investeren te stimuleren’ (Giddens,
2000, 113,130,138). De klassieke herverdeling was typerend voor de wel-
vaartsstaat, met haar horizon van sociale gelijkheid en rechtvaardigheid, ep
het centraal, planmatig aansturen van de samenleving. De nadruk op de
vorming van capaciteiten in het nieuwe, voortgezet liberale regime betekent
echter niet zonder meer een asociale overheid. Het aangrijpen op capacitei-
ten betekent concreet het investeren in menselijk kapitaal (en niet onmid-
dellijk het verlenen van economische ondersteuning) en het stimuleren dar
mensen sparen en onderwijs volgen, kortom dat mensen investeren in zich-
zelf. En dit alles met als doel dat iedereen zichzelf, of liever zijn/haar zelf,
productief kan maken. In het huidige bestuursregime verschuift op die ma-
nier de aandacht van sociale gelijkheid naar inclusie (en her probleem van
exclusie}. Zoals Giddens in zijn manifest schrijft: ‘De nieuwe politiek defi-
nieert gelijkheid als instuiting en ongelijkheid als witsluiting (ibid., 114).
Kortom, de problematiek van de ex- en inclusie is onlosmakelijk verbonden
met het ondernemende zelf dat toegang moet hebben tot marktomgevin-
gen, omdat het enkel hierin vaardigheden en kennis kan tewerkstellen en
dus kan overleven. Deze nadruk op inclusie, doorheen activering en inzet-
baarheid, articuleert zich ten slotte duidelijk in de groeiende nadruk op de
stakeholder. De stakeholder is de belanghebbende, iemand die een stek heeft
en meetelt, maar ook iemand die zelf telt, dit wil zeggen op cen berekende
en berekenende wijze het eigen leven kapitaliseert. ‘

Samengevat kunnen we dus zeggen dat de problematick van in- en uit-
sluiting zich kristalliseert rond het ondernemerschap, en gerelateerd is aan
de aan- of afwezigheid van ondernemende capaciteiten en de bereidheid om
een ondernemend leven te leiden. Het is vanuit cen ondernemende hou-
ding dat inclusic van belang is. Vanuit dit perspectief moeten we dan ook
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gen dat een inclusieve samenleving geen samenleving is van gelijken,
" een samenleving waarin iedereen de (basis)kwaliteiten heeft om een
ﬁmemend leven te leiden.

" [n de tweede helft van twintigste eeuw zien we niet enkel een transforma-
\ie in de bestuursvormen, maar ook in het onderwijs. Onderwijsinstellingen

\worden in toenemende mate gezien als ondernemingen die scholing ‘produ-
;.urcn’ of de vorming van menselijk kapitaal als hun product of dienst aan-
:‘.H eden, en waarvoor leerlingen en ouders kiezen als een zinvolle investering
' hun menselijk kapitaal. Het voortgezet liberalisme zal de voorwaarden

\wor deze ondernemende scholen, en de relatie tussen ondernemende leerlin-
X

<nfouders en scholen die hiermee samenhangt, creéren en beschermen. De

Lverheid moet er in deze voortgezet liberale bestuursconfiguratie ook op toe-
sien dat iedereen gelijke mogelijkheden heeft om via scholing te investeren
\n zichzelf en zo de kans heeft de markt van het leven te betreden: ‘[nveste-
sen in onderwijs is tegenwoordig voor iedere overheid absolute noodzaak;
het is de belangrijkste factor in de “herverdeling van de mogelijkheden™
(Giddens, 2000, 122). De vraag is nu waarom het streven naar ‘inclusief on-
derwijs’ (waarin het onderscheid tussen het gewoon en buitengewoon ondt?r-
wijs opgeheven wordt) zo belangrijk is binnen deze bestuursconfiguratie.
Voor ecn antwoord gaan we eerst in op de scheiding tussen gewoon en bui-
tengewoon onderwijs in de welvaartsstaat.

Naar inclusief onderwijs

De eerste, filantropische, initiatieven naar opvang en scholing van gehandi-
capte kinderen toe dateren van het midden van de negentiende eeuw. Naar
het einde van de negentiende eeuw toe is deze zorg in toenemende mate
in handen van experten met hun ‘objectieve’ (medische) blik en ‘effectie-
ve’ behandelingen. De uitsluiting van leerlingen uit het gewone onderwijs
heeft hier nog geen cthische of politicke dimensie, ze wordt niet als ethische
of politieke kwestie geproblematiseerd. Integendeel, de uitsluiting is precies
de noodzakelijke voorwaarde om deze mensen een aangepaste behandeling
te geven. In de twintigste ceuw zien we dan in vele landen de ontwikkeling
van een sterk gesegregeerd onderwijsbestel. Een eerste verregaande bevra-
ging van deze segregatie duikt op in de jaren zestig. We kunnen deze kriti-
sche houding in verband brengen met de bestuursconfiguratie die eigen is
aan de welvaartsstaat.

Na de Tweede Wereldoorlog vormt, zoals we hebben aangegeven, ‘het
sociale” het centrale aanknopingspunt voor het bestuur. ‘Het sociale’ wordt
een centrale zorg en de legitimatie voor centraal aangestuurde planning en
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hervorming. Het uitgangspunt is dat het individuele en het sociale geen ep,
titeiten zijn die naast en tegenover mekaar staan, maar twee dimensieg die
¥

op mekaar betrokken zijn. Zoals Rose opmerke: ‘In het midden van e

twintigste eeuw is er de uitvinding van het sociale individu wiens Karale,
gevormd wordt door sociale invloeden en die zijn of haar bevrediging ving
in de sociale relaties van de groep’ (Rose, 1999, 133). Het soort van denkey,
(en doen) dat ingang vindt, gaar als volgt: individuele vrijheid kan niet ge-
realiseerd worden buiten de samenleving, terwijl sociale VoOruitgang nie;
mogelijk is zonder het individuele in rekerschap te brengen. Tegen deye
achrergrond vormt de uitsluiting van grote delen van de populatie ~ op ba-
sis van kleur, geslacht, seksualiteit, handicap... — een probleem. Eerst tegen
deze ‘sociale’ achtergrond kan de uitsluiting en de algemene problemariek
van ongelijkheid begrepen worden in morele en sociaal-politieke termen,
Dit wil niet enkel zeggen dat deze vorm van ongelijkheid stilaan op de poli-
tieke agenda komt te staan. Het betekent dat ongelijkheid eerst en voorg]
geformuleerd wordt als een probleem voor mensen die in naam van het so.
ciale en de eraan gerelateerde vrijheid bestuurd worden. Hier vinden we de
wortels van de problematisering van ongelijkheid in sociale termen waarbij
de notie ‘handicap’ ook cen sociale dimensie krijgt.

Aan het einde van de jaren zestig zal Wolfensberger bijvoorbeeld de no-
tie ‘normalisatie’ hanteren om te verwijzen naar datgene waaraan de ge-
handicapte behoefte heeft en waarop hij/zij recht heeft. Hij definieert dit
als volgt: “Het tot stand brengen of het behouden van een persoonlijke wij-
ze van zich gedragen en van persoonlijke cigenschappen die in cultureel op-
zicht zo normatief mogelijk zijn’, en dit door ‘het gebruik van middelen die
in cultureel opzicht zo normatief mogelijk zijn’ (Wolfensberger, in Jenkin-
son, 1997, 12). Later zal Wolfensberger de minder controversiéle term
social role valorization gebruiken om zijn idee omtrent normalisering te ver-
helderen: ‘het scheppen, ondersteunen en verdedigen van sociaal waarde-
volle rollen voor mensen die het risico lopen sociaal gedevalucerd te wor-
den’ (Wolfensberger, 1983, 234). In deze omschrijvingen komt duidelijk
tot uitdrukking hoe ‘het sociale’ het vertrekpunt vormt, en dat men ver-
trekt vanuit de rollen die in de ‘normale’ samenleving gewaardeerd worden.
Tegen deze achtergrond van ‘normalisatie’ (in de betekenis van mensen
normale rollen geven in de samenleving) is een integratie van gehandicapte
kinderen in her reguliere onderwijs om hen voor te bereiden op de normale
samenleving, te verkiezen boven uitsluiting en isolering. Bovendien groeit
het besef dat wat beschouwd wordr als regulier onderwijs, een erg beperkte
opvatting over normaliteit inhoudt, en precies daarom ook een groot aantal
leerlingen uitsluit. Een handicap wordt hier dan niet langer gedacht als cen
natuurlijke karakeeristiek van de mens, maar als iets dat in vele gevallen ge-
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Sjen kan worden als iets dat correleert met de omgeving en met wat in de
_ penleving en het reguliere onderwijs als normaal word‘t geperc1p1ee_rd. In
#n invloedrijk artikel formuleert Dum? di.t als volgt: ‘In veel opz'lchten
worden we positief bejegend in ondcrwij‘sknggen omdat we [als .bultenge—
\woon onderwijs] leerlingen accepteren die uitgestoten we:rden uit gewone
sichtingen. Op deze wijze dragen we bij tot de‘ .mlsda(fl.lghﬂd van het onder-
Lils aangezien we voor het reguliere onc.lerv.m!s leerlingen opuemen en zo
bii hen de noodzaak wegnemen om met individuele verschillen om te gaan
{..) We moeten de realiteit onder ogen zien: we worden gevraagd les te ge-
Jen aan kinderen die niet elders onderwezen %{unnen worden' en een groot
percentage van deze kinderen hebben een etnisch en economisch achterge-
selde achtergrond’ (Dunn, 1968, 20). '

[ Deze en soortgelijke gedachten vormen ook de basis voor een aan[?aSS{ng
van de wetgeving in een aantal landen. In de jaren zestig en zeventig zien
we dus een politick van integratie en zorgverbreding (m.m'mtrmmmg) die
vercreke vanuit de idee dat we leerlingen zoveel als mogelijk moeten plaat-
sen in een normale setting en er rekening gehouden moet worden met de
speciale educatieve behoeften van bepaalde leel:hngen. Het onderbrengen
van leerlingen in het bijzonder onderwijs wordt in toenemende mate gezien
as een vorm van onrechtvaardige ongelijkheid en is enkel nog gelegiti-
meerd als een laatste oplossing — bijvoorbeeld wanneer de opzet van het
normaal onderwijs onder druk komt te staan door hun aanweziglﬁ:id: Het
uitgangpunt van het denken uit die periode is dac individuele vr1]hf31d en
individualiteit pas tot stand komt in de (normale, gewone} samenleving en
dat de isolering van kinderen in buitengewone scholen zonder meer proble-
matisch is en dus ook gelegitimeerd moet worden (indien men het toch
doet). )

In de jaren tachtig en negentig wordt de segregatie in het c‘mderqu ech-
ter nog radicaler in vraag gesteld door de zogenaamde ‘inclusmve—schoolbe—
weging'. De meest radicale voorstanders van inclusie stellen dat' het niet
meer moet gaan om integratie of zorgverbreding en dat we ook niet langer
moeten proberen een ‘goedbedoelde uitsluiting” te rechtvaardigen (Fuchs &
Fuchs, 1994, 299). Zoals de notie ‘inclusi¢’ suggereert, gaat het erom alle
leerlingen op te nemen in het onderwijs en ervan uit te gaan dat segrega_tie
niet behoort tot onze moderne democratie, dit wil zeggen tot een ‘inclusie-
ve samenleving’. Thomas kadert de idee van inclusie als volgt: “De recente
populariteit van inclusie in onderwijs is minstens gedeeltelijk gebaseerd. op
het feit dat het aansluit bij de bredere term van inclusie in de samenleving;
de samenleving waarin iedereen een stake heeft’, en hij gaat als volgt Yerdcr:
‘De agressief meritocratische, individualistische en competitieve manier van
denken (...) geeft een revorische rechtvaardiging voor segregatie. Vanuit een
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ander perspectief echter, namelijk wanneer alle mensen van de samenleyj
i

gezien worden als stakeholder, is het vanzelfsprekend om scholen te zjep, i

plaatsen waar iedereen welkom is’ {Thomas, 1997, 104-105). Het gaat dyy

volgens Thomas om een society of siakeholders, waarbij de term “ﬂkfbaldm.

letterlijk verwijst naar diegenen die een inzet of belang hebben (z¢ hebbesy
iets in te zetten, ze brengen iets in het spel en er staat dus ook voor hep ieljI
op het spel). Wat Thomas hier omschrijft als cen samenleving van stalee:
holders of belanghebbenden ligt duidelijk in her verlengde van de ecrder be-
sproken samenleving van ondernemers.

Voor een inclusieve samenleving is het hebben van een mentale of fysie-
ke handicap — in de traditionele betekenis — dus geen reden tot uitsluiting
Gehandicapte mensen hebben net als alle andere mensen hun eigen behoef-l
ten en zij kunnen net als anderen, eventueel met bijkomende steun, een op-
dernemend leven leiden. De problemen waarmee gehandicapte personen
geconfronteerd worden, zo zegt men dan, zijn hoogstens verschillend ip
graad, niet in absolute termen. Exclusie betekent hier het gebrek aan moge-
lijkheden en vaardigheden om zich op een ondernemende wijze te gedragen
in een omgeving, en dus datgene te (leren) kiezen en produceren dat zan-
sluit bij de eigen behoeften. Exclusie verwijst naar het ontbreken van de
mogelijkheid om zijn/haar leven als een ondernemend leven te leiden. In-
clusie — de remedie voor deze exclusie — is niet langer het integreren van al-
len in de samenleving opdat iedereen een genormaliseerde, sociale identitei
zou hebben. Inclusie betekent daarentegen voor iedereen de voorwaarden
verzekeren opdat het ondernemerschap mogelijk is: vaardigheden om te
participeren, communiceren en investeren, de competentie om een identi-
teit te construeren en te kiezen voor wat de eigen behoeften bevredigt. Deze
gedachte zien we ook terugkomen bij Giddens wanneer hij spreekt over het
tot stand brengen van een ‘insluitende samenleving’ en deze insluiting pre-
cies wil begrijpen als een antwoord op de voortdurende dreiging van onge-
lijkheid: ‘Uitsluiting heeft niet zozeer te maken met gradaties van ongelijk-
heid als wel met mechanismen die groepen mensen verwijderen van de
maatschappelijke hoofdstroom’ (Giddens, 2000, 116). Iedereen moet met
andere woorden (willen) deelnemen aan de hoofdstroom, en zowel de on-
veijwillige (voornamelijk armen en behoeftigen) als vrijwillige uitsluiting
(de rijken) moet bekampt worden.

Onderwijs waar iedereen telt

De vraag is vervolgens hoe in het voortgezet liberale regime waarin de in-
clusieve samenleving centraal staat, inclusief onderwijs er uit moet zien.
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Lo de woorden van Gartner en Lipsky: ‘Hoe kunnen we een onderwijssys-
gren dat toelaat leerlingen met functiebeperkingen op te nemen,
een systeent dat tegelijkertijd in“overeer}stemming is met cen inclusieve sa-
menleving, en hier ook toe l?ljdraagt? (Gartner & Lipsky, 1987, 387).
Voot de auteurs is het alternatief voor het gesegregeerde systeem een merged
Wi unitary systeem. Dit veronderstelc echter, zo stellen ze, een paradigma-
wisseling in de wijze waarop we denken over verschillen tussen mensen, hoe
we scholen willen organiseren en hoe we het doel van onderwijs zien, Ener-
4ijds moet het buitengewoon onderwijs afgeschaft worden, en anderzijds is
iet noodzakelijk het reguliere onderwijs 7o te transformeren dat het tege-
\noet kan treden aan de behoeften van alle leerlingen. Stainback en Stain-
back formuleren dit als volge: “(...) Er zijn niet — zoals in een duaal systeem
__ twee sterk onderscheiden typen van leerlingen: zij die speciaal zijn en zij
die gewoon zijn. Alle leerlingen zijn daarentegen unieke individuen, elk
met zijn/haar eigen sct van fysieke, intellectuele, psychologische karakteris-
ieken’ (Stainback & Stainback, 1984, 103). Hert vertrekpunt voor scholing
vandaag, zo stelt men dus, is de “uniciteit van individuen’, en het gaat erom
rekening te houden met de educatieve behoeften die gerelateerd zijn aan
deze uniciteit.

De strategic van het inclusief onderwijs kunnen we om die reden samen-
yatten in de volgende formule: kwaliteitsonderwijs voor allen. De term ‘al-
len’ betekent hier niet een populatie die verdeeld is in gewone en buitenge-
wone leerlingen, met gewone en buitengewone educatieve behoeften, maar
een toraliteit van individuen die allemaal specificke (unieke) behoeften heb-
ben. Of zoals Weddel dit verwoorde: “Wanneer een onderwijssysteem de
bedoeling heeft tegemoet te komen aan de diversiteit in de leerbehoeften
van leerlingen, dan is de inclusie van leerlingen met speciale educatieve
behoeften slechts een deel van deze diversiteit en moeten ze dus niet afzon-
derlijk gelegitimeerd worden’ (Weddel, 1995, 101). De notie ‘kwaliteitson-
derwijs’ betekent in deze formule een aangepast curriculum, effectieve in-
scructie en geindividualiseerde educatieve strategieén (Gartner & Lipsky,
1987, 388). Het aangrijpingspunt voor het inclusieve onderwijs zijn de be-
hoeften van het individu die via een set van specifieke technicken (diagno-
se-instrumenten, toetsen, zelfbevragingen, zelfevaluaties, leerlingvolgsyste-
men, etc.) aan het licht komen.

Hier is het van belang om te onderlijnen dat de zogenaamde unieke, in-
dividuele behoeften niet verwijzen naar een onderliggende, diepe, natuurlij-
ke werkelijkheid. Het zijn deze technieken, en de geindividualiscerde leer-
trajecten die men in het inclusief onderwijs promoot, die deze ‘behoefrige
individualiteit’ van leerlingen in het leven roepen. Deze individuele behoef-
ten vormen het punt waarop het onderwijsleerproces op een effectieve wijze
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moet aangrijpen. Het doel is om leetlingen (ongeacht achtergrond of fiyp,
tiebeperking) in staar te stellen de competentie te verwerven om op een o,
dernemende wijze om te gaan met de eigen behoeften. Afhankelijk van
aard van leerbehoeften kan bijkomende ondersteuning nodig zijn (of evey.
tueel blijvende ondersteuning), maar deze leerbehoeften vormen niet lange;
de basis voor een gesegregeerd onderwijssysteem. In het nieuwe onderwijs.
systeem zijn er individuele leertrajecten en kan dus per definitie elk indiyi.
du opgenomen worden.

Voorbij insluiting en uitsluiting?

Is de individuele leerling en de individuele behoefte datgene wat verschijnt
wanneer de nefaste klassering in termen van normaal en abnormaal is weg-
gevallen? Zijn die classificaties hardnekkige labels en categorisaties waaron-
der voor lange tijd het ware gelaat van het kind of de volwassene is schuil-
gegaan en die aan het begin van de eenentwintigste eeuw in de inclusieve
samenleving en in het inclusief onderwijs worden doorprike? Wat betekent
het voor de leerlingenpopulatie wanneer een onderwijsinstelling geen norm
(al dan njet expliciet) meer hanteert inzake toegang en onderwijs zelf? An-
ders gesteld, en meer in relatie tot onze eigenlijke vraagstelling: verschijnt
het ware gelaat van het individu na het wegvallen van de scheidende nor-
men, of is er niet zoiets als het ware gelaat en gaat het om een nieuw mas-
ker?

Dat het ware gelaat verschijnt, is alleszins hetgeen de ‘inclusieven’ lijken
te stellen — of toch minstens moeten vooronderstellen. Waar we hier de
aandacht op hebben willen vestigen, is echter dat de ‘inclusieve school’ en
de ‘inclusieve samenleving’ in het huidige bestuursregime zich niet richten
naar het menselijk individu, of naar de ware aard van de leerling. Het ver-
trekpunt, en hetgeen men voortdurend in het leven roept, is daarentegen de
erg specifieke figuur van het ondernemende zelf en de leidraad is de idec
dat wat de mens tot individu maakt, zijn ondernemende houding ten aan-
zien van zijn/haar behoeften is. Anders gesteld: vandaag worden we ver-
wacht ons ondernemend te gedragen, en vanuit die ondernemende houding
verschijnt inclusie (de wil om toegang te hebben tot een infrastructuur om
het individuele leven te kapitaliseren) als een vanzelfsprekendheid. De aan-
dacht voor de individuele leerling, of liever voor de leetling als een individu
met eigen behoeften, verschijnt binnen deze bestuursconfiguratie (en het
onderwijs dat mensen wil leren hun leven te kapitaliseren) als vanzelfspre-
kend. Vanuic de huidige kapitaliseringsgedachte is elke samenleving en elke
overheid die blijft denken in termen sociale groepen en normen (zoals het
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nderscheid tussen een groep van ‘gewone’ en ‘buitengewone’ leerlingen)
ontoelaatbaar of ‘contraproductief’.

Hert inclusief onderwijs is dus een onderwijssysteem met individuele
leertrajecten, waar leetlingen (elk mer hun cigen behoeften) op hun eigen
rempo en volgens eigen behoeften een traject dootlopen. In dergelijk inclu-
sicf onderwijs worden leerlingen dus geisoleerd van elkaar (in en door hun
cigen traject). Dat leerlingen in de inclusieve school leren samenleven en el-
taar leren respecteren — zoals de voorstanders van inclusie keer op keer be-
nadrukken — is misschien wel waar. Maar het gaat om een specificke manier
van samenleven; de inclusieve school, net zoals de inclusieve samenleving, is
een geheel van geisolecrde, exclusieve individuen. Misschien is het van be-
lang om deze nachtzijde van de inclusieve samenleving en het inclusief on-
derwijs ook in het achterhoofd te houden bij de initiatieven rond leerzorg
in de Vlaamse context. Willen we naar een onderwijs met geisoleerde indi-
viduen die vandaag misschien eerst en vooral leren — het verloren leerplan
van het inclusief onderwijs — dat het in het leven gaat om het hebben van
een eigen stek, om het productief maken van de eigen belangen en om dit
allemaal sneller en beter te doen dan collega-leerlingen die in dit opzicht
vooral concurrenten zijn? Met deze vraag willen we niet pleiten voor het
behouden van een duaal systeem, maar de aandacht vestigen op een nacht-
zijde van de inclusieve samenleving en het inclusief onderwijs.

We zijn immers van mening dat wat in het inclusief onderwijs gebeurt,
helemaal niet gelijk te stellen is met de geclaimde bevrijding van de leetling
van een onderdrukkend en normaliserend onderwijsregime. Integendeel, de
‘exclusieve’ leerling functioneert als een effect en instrument van een onder-
wijssysteem dat ondernemerschap promoot. Men wil de leerling bevrijden,
maar kapselt de leerling in feite in in een web van individualiserende en iso-
lerende controle- en instructiemechanismen. Een alternatieve houding zou
er daarom misschien in kunnen bestaan om niet opnieuw de leerling te wil-
len bevrijden, maar ons te bevrijden van de leerling.

NOOT

1. We kunnen dit hier slechts zeer beperkr uitwerken. Voor een uitgebreide en gedetail-
leerde analyse: Foucault, 2004a/b; Gordon, 1991; Rose, 1996, 199% Lemke, 1997;
Dean, 1999; Brockling e.a., 2000. Met betrekking tot het onderwijs en de Belgische/
Vlaamse contexe: Simons, 2004; Masschelein & Simons, 2003.
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De wil tot kwaliteit

MAARTEN SIMONS & JAN MASSCHELEIN

‘Kan het berer?’

In de voorbije vijftien jaar zijn onderwijskwaliteit en zorgkwaliteit uitge-
grocid tot belangrijke begrippen in allerhande beleidsverklaringen en tot re-
ferenticpunten van verschillende beleidsmaatregelen. Wanneer overheden
over het onderwijs en de zorg spreken, dan is er voortdurend een verwijzing
naar kwaliteit: spreken over onderwijs en zorg lijkt haast samen te vallen
met spreken over onderwijskwaliteit en zorgkwaliteit. Maar ook in alle gele-
dingen en op alle niveaus van het onderwijs en de zorg zelf is kwaliteit het
centrale begrip op basis waarvan over dat onderwijs en die zorg gesproken
wordt. Dat onderwijskwaliteit en zorgkwaliteit van belang zijn, spreekt
blijkbaar in alle opzichten voor zichzelf. Een verwijzing naar kwaliteit is on-
dertussen al zo vertrouwd dat een vraag zoals ‘wie is er nu tegen kwaliteit,
tegen kwaliteitszorg of kwaliteitsverbetering?” de kracht heeft van een ant-
woord. Her is letterlijk en in alle betekenissen ‘vanzelfsprekend’ geworden.
Natuurlijk, op verschillende terreinen zijn er discussies over wat kwaliteit
precies moet inhouden, welke kwaliteitsindicatoren relevant zijn en welke
systemen van kwaliteitszorg en kwaliteitsmanagement geschikt zijn voor het
onderwijs en de zorg. Onderwijskwaliteit en zorgkwaliteit zijn met andere
woorden allesbehalve onproblematisch. Maar deze discussies rondom het
‘wat’ en het ‘hoe’ van kwaliteitszorg bevestigen eens te meer dat zorgen
voor onderwijskwaliteit en zorgkwaliteit ecen noodzaak is. In deze bijdrage is
het nochtans precies deze noodzaak die we ter discussic willen stellen. We
willen een vraagteken plaatsen bij de vanzelfsprekendheid omtrent onder-
wijskwaliteit en zorglwaliteit; bij het kunnen en mocten denken over on-
derwijs en zorg (hulpverlening) in termen van kwaliteit.

De zorg voor kwaliteit in het onderwijs en andere publicke sectoren zo-
als de zorg, is eerder recent. Of liever, deze aandacht voor kwaliteit is iets
dat afkomstig is uit de bedrijfswereld. Precies omdar het aanvankelijk op de
voorgrond is komen te staan in de bedrijfswereld — met name in de vorm
van (statistische) kwaliteitscontrole - wordt de verruiming naar het onder-
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wijs en de zorg toe vaak gezien als eens te meer een uiting van een “kolon;.
sering van het sociale’. Met de intrede van de kwaliteitszorg in her ondey.
wijs, en de publicke sector in het algemeen, zo stelt men dan, zien we ey
te meer de overheersing van het economisch-instrumentele denken. Tn dege
bijdrage zullen we niet ontkennen dat de zorg voor kwaliteit in de publiek,
sector is ingegeven door de bedrijfswereld, maar wel dat het hier een ‘kol,.
nisering’ betreft, dit wil zeggen dat het iets is dat ons (als onderwijsmenger,
en zorgverleners) tegen onze wil wordt opgelegd. Dat er in en met betrek.
king tot de publieke sector sprake is van een ware explosie van vertogen
over kwaliteit, zo zullen we aantonen, staat niet los van onze welwillend-
heid ten aanzien van kwaliteit. Meer bepaald zullen we aantonen dat onge
wil tot kwaliteit het effect en instrument is van een bestuursregime waarin
ondernemerschap centraal staat. Eerst wanneer scholen, maar ook zicken-
huizen en andere zorginstellingen, gezien worden en zichzelf zien als onder-
nemingen in een omgeving en gepositioneerd tegenover klanten, verschijnt
de obsessie met kwaliteit. Vooraleer tot dit punt te komen, willen we deze
bijdrage beginnen met een korte voorgeschiedenis. Deze voorgeschiedenis
laat toe inzicht te krijgen in de gehanteerde technicken, instrumenten en
procedures, en in het kwaliteitsdiscours, dit wil zeggen de manier van spre-
ken en van kijken waarin kwaliteit centraal staat.

Kwantificering van kwaliteiten en de preventieve blik

Wanneer we het vandaag over ‘kwaliteit’ hebben, denken we niet in eerste
instantie in klassicke filosofische termen aan ‘algemene categoricén’ of aan
een onderscheid tussen ‘primaire’ en ‘secundaire’ kwaliteiten. Het gaat veel-
eer over kwaliteitsindicatoren, over controle, zorg en verbetering van kwali-
teit, over kwaliteitskringen en over interne, externe en integrale kwaliteits-
zorg. Dit betekent dat de hoedanigheid van iets (een product, een dienst)
centraal staat, maar vooral dat het erom gaat op een welbepaalde wijze een
oordeel te vellen (Heid, 2000, 41). Het betreft oordelen en kennis in het
kader van een controle, zorg of verbetering van kwaliteit, en in die zin be-
treft het hoedanigheden of eigenschappen van producten of diensten die
aangepast, verbeterd of geoptimaliseerd kunnen en moeten worden. Enkele
fragmenten uit de eerste systemen van kwaliteitscontrole in de bedrijfswe-
reld kunnen duidelijk maken welk discours en welke procedutes hier gestal-
te krijgen en hoe die toelaten op een bepaalde wijze over deze problematiek
van hoedanigheden te denken.

In de moderne fabrick is er van meet af aan toezicht op producten die de
fabriek verlaten: een inspectic moet controleren of de producten beant-
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woorden aan de vooropgestelde specificaties (Demeulemeester & Callewier,
1997, 11-25; Juran, 1989, 16-25). Stilaan zal deze controle, en Dodge en
Romig hebben hier een belangrijke rol gespeeld, een statistische onderbouw
krijgen. In plaats van een controle op alle producten, wordt een steekproef
soldoende geacht. Deze steckproefbenadering laat ook toe om te spreken
¢an een aanvaardbaar kwaliteitsniveau. In de tweede helft van de twintigste
ceuw is er een verschuiving in de benadering van kwaliteit: de nadruk lige
op de variatie in productfouten en inzicht in deze variatie wordt terugge-
koppeld naar het productieproces. Zo zal Deming (in de lijn van Shewart)
aantonen dat de output van het productieproces varieert (Deming, 1994,
309 e.v.). Wat deze variatie betreft, maake hij onderscheid tussen normale
variatic (eigen aan een systeem of productieproces) en variatie die toege-
schreven kan worden aan specifieke, externe factoren (zoals fouten bij de
werknemer, problemen met machines, ...). Een stabiel proces, zo wordr ge-
steld, is een proces waarin geen indicatie is voor de werking van de speciale
factoren, een proces dat ‘in statistische controle’ is, waarvan de ‘capability’
kan worden berekend en waarvan de ‘performantie’ voorspelbaar is. Om-
wille van de terugkoppeling naar het productieproces, kan de kwaliteitscon-
trole deel gaan uitmaken van de taak van het management. Voor het ma-
nagement, dat zorg wil dragen voor kwaliteit, wordt de stabiliteit van het
productieproces van belang. Het kan aan de hand van zogenaamde regel-
kaarten zoeken naar speciale factoren die verantwoordelijk zijn voor varia-
tie, om vervolgens deze fouten weg te werken en zo een stabiel, voorspel-
baar systeem te ontwikkelen. Het management kan ook werken aan de
optimalisering van het productieproces zelf, door de variatie die veroorzaakt
wordt door gemeenschappelijke factoren te reduceren.

Voor het management van cen bedrijf duikt de kwaliteitsproblematiek
dus op wanneer men de variérende output van een productieproces proble-
matiseert en men zich verplicht voelt in naam van deze variatie veranderin-
gen aan te brengen in dit proces. Door dit weten en meten van kwaliteit is
er de mogelijkheid te reflecteren over de relatic tussen de economische pro-
blematiek en de kwaliteitsproblematiek in een bedrijf. Deming stelt hier
dat het verbeteren van kwaliteit (reduceren van variatie) zorgt voor een da-
ling van de kosten (omdat men niet meer zoveel moet herwerken, de fouten
zelf verminderen, er minder oponthoud is, ...} en dat door deze daling de
productiviteit stijgt en dit laatste het voorbestaan van het bedrijf en jobs ga-
randeert (Deming, 1994, 9). Meer algemeen betekent dit dat de taak van
het management er niet enkel meer in kan bestaan toe te zien op de effi-
ciéntic en effectiviteit van een productieproces, maar dat het management
zich ook moet bezighouden met de fouten die leiden tot producten van
slechte kwaliteit. In de lijn van Crosby, voor wie kwaliteit conformiteit aan
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vooropgestelde specificaties betekent, impliceert elke fout een kost (Crosby
1979). Toczien op kwaliteit betekent voor hem ‘de dingen de eerste kee;
juist doen’ en dit is bijgevolg ‘gratis’.

Met het aanwenden van tabellen, regelkaarten en statistische berekenin.

man in hun boek over excellente ondernemingen stellen, zich door de klant
de wet laten voorschrijven (Peters & Waterman, 1983). Nog anders gesteld:
sich ondernemend gedragen, betekent dat men zich laat leiden of sturen
door de klant. En om als onderneming performant te zijn, moet het pro-

gen verschijnt op een heel specifieke wijze de kwaliteitsproblematiek. De duct of de dienst ‘van die aard’ zijn dat het door de klant gekozen (en ge-
aandacht gaat niet enkel meer uit naar eindcontrole en het detecteren vap locht) wordt. Het ‘van die aard’ brengt ons bij de problematiek van de
f(?utex} na de productie. Dc_ statistische methode laat toe om de processen lewaliteit. Het gaat om de hoedanigheid, de eigenschappen, de specificaties
die leiden tot het mel“Ct In een and?r daglicht te plaatsen: het daglichy van een product of een dienst. Fen product of dienst krijgt een soort van
van de preventiet De ‘idee van preventie’, zo stelt Juran, een andere kwali- roegevoegde waarde, cen normatief gehalte, of kortweg een kwaliteitsdimen-
teitsgoeroe, ‘is de basisfilosofie die erin bestaat om gebeurtenissen te regule- sie, wanneer het gerelateerd wordt 2an de klant.

ren cerder dan gereguleerd te worden door gebeurtenissen’ (Juran, 1989, ,Het is van belang te onderlijnen dat de klant en zijn of haar behoeften
242). De zogenaamde statistische kwaliteitscontrole, die in de jaren vijftig niet zonder meer gegeven zijn. Het management moet de klant leren zien.
A de vorige ol duidelijk vorm krijgt, plaatst de productieprocessen dus Voor het management duikt de figuur van de klant op in marketing en al-
in een ge_normahseerd kader, en geeft het management de taak om de lethande vormen van klantenonderzoek. Het is pas aan de hand van deze
genormaliseerde processen te reguleren. Maar deze preventieve blik van technieken, en wanneer het management een berekenende en berekende,
het e haar regulerend optreden is pas mogelijk wanneer ‘de ondernemende houding aanneemt, dat de behoefien of wensen van de
norm’ vastligt waaraan de producten moeten voldoen. Voor het bepalen klant verschijnen. Het is pas op dat moment dat de vraag gesteld kan wor-
van deze norm speelt de klant een belangrijke rol. Het is echter niet nood- den waaraan een product of dienst moet beantwoorden.

zakelijk de klant dic zelf bepaalt wat kwaliteit is of aan welke specificaties In de lijn hiervan moeten we stellen dat door de onderwerping aan het
een product moet voldoen. Maar voor bedrijven is het uitcindelijk wel de ermanent economisch tribunaal niet alleen een efficiént en effectief beheer
klant voor wie kwaliteit van belang is — en de klant beslist uiteindelijk over als streefdoel aan de orde is, maar ook een gerichtheid op de behoeften van
h_Et voortbestaan van een bedrijf. Het opduiken van de kwaliteitsproblema- de klant. Anders gesteld: met de inrichting van een permanent economisch
tiek, en d'e zorg voor kwaliteit, is daarom ook onlosmakelijk verbonden met tribunaal is er ook de inrichting van een kwaliteitstribunaal, dit wil zeggen
het opduiken van de zorg voor de klant. een onderwerping aan de wetten van de kwaliteit. Vandaar ook dat Deming

voor een antwoord op de vraag “wie is de beoordelaar van kwaliteit?” de be-
slissende rol van de klant onderlijnt: ‘De klant of consument is het belang-

De ﬁguur van de klant en hct Permanente lmaliteitstribunaal I'iijtC Onderdﬂel van de pl'()ductielijn. Kwalitf:it moet gel‘icht Zich naar de
e & ’ e n . _ behoeften van de klant, zowel nu als in de tockomst’ (Deming, 1994, 5).
kv:al'oPPe mgdvan € melilwcklzorg voor prod.uctlepr?ces#n In naam van Dit wil zeggen dat de behoeften van de klant uiteindelijk de norm leveren
b Leelt aan he ZO% voor de ant komt tot mtd“.‘kk:mg in het belang van voor een normalisatie van de productieprocessen. Ook wanneer Juran kwa-
zn ernimersc 2p. £en onde.nlllemende onderneming .hffeft aﬁndacht voor litcit definieert als ‘geschiktheid voor gebruik’, stelt hij uitdrukkelijk dat
¢ Marklomgeving en 1S er zich van bewust dat het mtemdel'l.lk de markt- cen product of dienst over een cigenschap moet beschikken ‘die bedoeld is
omgeving (en de klant) is die de bestaansreden van een bedrijf vormt. Be- om aan bepaalde behoeften van de klant te voldoen en als gevolg daarvan
.. o ,
ﬂﬂl"enéﬂln ondn:nemend » 20 Z0U men kunnen zeggen, wanneer ze T de klant tevreden te stellen’ (Juran, 1989, 28-29). Het is telkens de figuur
llg Wiir'kcn VOOr un Omgeving, wanneer het management naar het _bedﬂlf van de klant die de horizon vormt en die een onderneming opzadelt met de
CErt XijKen vanuit d? omgeving. Zoals _D“f‘:ka stelt, gaat.hct_ erom zich b.e-’ kwaliteitsproblematiek. Vooraleer we dieper ingaan op het management in
waust te zijn dat het in de marktomgeving is dat de organisatie een ‘functie naam van de kwaliteit, willen we drie opmerkingen maken bij de werking
vervu‘lt’ CI}) dat lilct tithomgevmg is die uiteindelijk beslist c:ver de ‘perfor- van het permanent kwaliteitstribunaal.
macliltle ( . er::l 969, 21_0)- Het management van een ond‘ernemende Dat een onderwerping aan de klant de kwaliteitsproblematiek aan de
onderneming  on erv:ferpt Z_ICh met andere .woor.den aan een permanent orde stelt, impliceert niet dat de concrete klant een oordeel velt. Voor het
economisch tribunaal’. Het is een onderneming die, zoals Peters en Water- management gaat het veelal om het ‘gezichtspunt’ van de klant. En het is
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vanuit dit gezichtspunt dat men rekening kan en moet houden mey -
schillende dimensies die fungeren als ‘determinanten van satisfactjc’ (De.
meulemeester & Callewier, 1997, 33). Zo onderscheidt Garvin een achty)
kwaliteitsdimensies van een product en dienst: prestaties, kenmerken, p..
trouwbaarheid, conformiteit, duurzaamheid, dienstverlening, esthetisch
aspecten, ervaren kwaliteit (Garvin, 1988; Onnias, 1993, 169-171). Ovel
deze kwaliteitsdimensies kan en moet eerst gedacht worden wanneer de on-
derneming zichzelf geplaatst ziet tegenover behoeftige klanten. Deze i
mensies zijn als het ware vertalingen van algemene behoeften uit de omge-
ving van de onderneming.

Met de notie permanent kwaliteitstribunaal schuiven we geen welbepagl-
de definitie van kwaliteit naar voren. De onderwerping aan het tribunaa|
betekent dat over kwaliteit gedacht kan en moet worden omdat de figuur
van de klant ten tonele verschijnt. De kwaliteitsproblematick is hier njet
meer en niet minder dan de problematick van de toegevoegde waarde,
waarbij die waarde (hoe die ook ingevuld wordt) tegemoet moet komen agp
de klant. In die zin kan de vraag ‘wat is kwaliteit?’ pas opduiken nadat eeq
onderneming zich onderworpen heeft aan een permanent kwaliteitstriby-
naal. Deze vraag of het willen weten wat kwaliteit is, is een effect van deze
onderwerping. Er zijn verschillende antwoorden of definities mogelijk. De
meest voorkomende definitie is degene waar kwaliteit gelijkgesteld words
met de hoedanigheden dic onmiddellijk tegemoettreden aan de behoeften
van de klant. Maar dit betekent niet dat er geen andere definities mogelijk
zijn. Er is ook plaats voor een zogenaamde ‘transcendente definitie’, waar
kwaliteit wijst op cen soort van superioriteit of klasse (Harvey & Green,
1993). Een dergelijke definitie of een dergelijk antwoord op de vraag ‘wat is
kwaliteit?” leidt de hoedanigheden van een product of dienst niet recht-
strecks af van de behoefien van de klant, maar blijft ervan uitgaan dat de
supericure toegevoegde waarde of kwaliteit voor de klant van belang is.

Ten derde is het van belang om op te merken dat door een onderwer-
ping aan het permanente kwaliteitstribunaal en dus een onderwerping aan
de figuur van de klant, de grens tussen producten op de markt brengen en
cen dienst verlenen vervaagt, maar ook de grens tussen organisatic en om-
geving. Het “strategisch management’ bijvoorbeeld sloopt de muren tussen
de organisacie en de omgeving, spreeke haar werknemers aan als lokale on-
dernemers (of intrapreneurs, dit wil zeggen ondernemers binnen de onder-
neming), brengt de klant als stakeholder binnen het bedrijf en spreekt de
klant aan als een ondernemende klant, iemand die consumeren ziet als een
onderneming. Het ‘strategisch management’ stelt zich met andere woorden
tot doel een flexibel netwerk tot stand te brengen waarin de werknemers en
de klanten tegenover mekaar staan als ondernemende werknemers en on-
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Jernemende klanten. Begrippen zoals samenwerking (‘participatic\,fe werk-
claties om de kloof tussen management en lflanten te ovc.rbruggen } en de-
mocratie (‘communicatie (...) geeft het pul.)hek een stem in het ontwerpen
Jan producten en in het verstrekken van diensten’) artlcgler.cn fieze nieuwe
cclatie (Halal, 1986, 103; Deming, 1994, 181). Belangrijk is hier dat wan-
qcer de klant niet zonder meer gezien en aangesproken wordt als cen passie-
ve instantic (die louter koopt en verbrui%%t), maar als een ondernemer d1§
wegevoegde waarde wil, hij ook duidelijk geinformeerd en (_)nderstlj:;
moeten worden in zijn ‘klant-zijn’. Iets kopen of consumeren in het der
van cen ondernemend leven vereist steeds inforrr{:.itlc over of ondersteuning
bij het gebruik van een product. Vandaar dat bijvoorbeeld Halal opmerkt
dat de ‘klant-gedreven instellingen’ (de zogenaamde ondernf:mende onder-
pemingen) eerst en vooral (ook al gaat het om producten) diensten moeten
vetlenen. Het is nict meet voldoende een product op de mark te brengen.
Fen markt van ondernemende consumenten vereist dat het p_roduct van be-
geleiding wordt voorzien. Vandaar dat het management niet enkel moet
roezien op de productiviteit en op de kwaliteit, maar ook op het hele raster
van dienstverleningsrelaties. De horizon blijft echter de ﬁguur' van de klant,
en meer bepaald de idee dat zonder klanten produceren en dienst verlenen
geen zin heeft. Zoals Deming samenvattend aangeeft: lee zal ox.relrle-ven?
Bedrijven die zich continu bewust toeleggen op kwaht'elt, productmt_elt en
dienstverlening, en die hier intelligent en met volharding mee omspringen,
hebben een kans te overleven. Ze moeten natuurlijk producten en diensten
aanbieden waar er een marke voor is. Darwin’s wet van de “survival of t_he
fittest”, en dat de onaangepasten niet overleven, geldt in vrije ?nd?rnemm-
gen net zoals in de natuurlijke selectie. Her is een wrede wet, die fuet aflaat.
Op den duur zal het probleem zichzelf eigenlijk oplossen. De cnige .overle—
venden zullen bedrijven zijn die zich continu toeleggen op kwaliteic, pro-
ductiviteit en dienstverlening’ (Deming, 1994, 155).

. P
Kwaliteitsmanagement, ‘het dictaat van de vergelijking’ en
‘het dictaat van de verbetering’

Zodra de kwaliteitsproblematiek opduikt, dit wil zeggen het probleem van
de tocgevoegde waarde voor de ondernemende klant,.kan het“managemem
zich profileren in naam van de kwaliteit. Naar analogic van bijvoorbeeld de
noodzaak aan een financicel management, ontstaat dan de noodzaak aan
cen soort van strategisch kwaliteitsmanagement. Een bekend_ antwoord op
deze noodzazk is de zogenaamde ‘Juran-trilogie’ waarin drie gerelateerde
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onderdelen van het kwaliteitsbeheer onderscheiden worden: de kwalitejes.
planning (detecteren van behoeften van de klant, ontwikkelen van prodyer.
kenmerken die hierop inspelen, ontwikkelen van processen die producten
met dergelijke kenmerken produceren), de kwaliteitscontrole (beoordeling
van kwaliteitsuitvoering, vergelijking met vooropgestelde doelen, wegwer.
ken van verschillen) en de kwaliteitsverbetering (infrastructuur opzetten om
verbetering te realiseren, bijvoorbeeld door middel van projecten) (Juran,
1989, 29 e.v.). Een belangrijke uitdaging in het kader van het kwaliteitsmg-
nagement is echter het betrekken van de werknemers bij de planning, con-
trole en verbetering van kwaliteit. Hoe dit vorm kan krijgen en hoe hjer-
voor de werknemer gevraagd wordt zich ondernemend te gedragen, toony
zich in het zogenaamde Total Quality Management (TQM) of de integrale
kwaliteitszorg.

In TQM gaat het erom het permanent economisch tribunaal (producti-
viteit, of efficiéntie en effectiviteit} en het kwaliteitstribunaal (toegevoegde
waarde voor de klant) met elkaar te verzoenen. Anders gesteld: het is een
oplossing voor de vraag hoe productiviteit en kwaliteit garanderen. De op-
lossing bestaat er concreet in te zorgen dat de zorg voor kwaliteit een voort-
durende bekommernis is van alle werknemers, en dat bijgevolg elke relatie
in het teken staat van het schema producent-kwaliteit-consument. Onder
het motto van ‘kwaliteit eerst’ en ‘klantenoriéntatie’ moet men werknemers
in de volgende stap van het productieproces beschouwen als klanten — ‘het
volgende proces is jouw klant’ (Ishikawa, 1985, 104). Dit betekent dat men
zich tegenover collega’s positioneert als klanten, en zelf voortdurend be-
trokken moet zijn op de kwaliteit van wat men doet. TQM betekent dus
niet enkel dat de relatie onderneming-klant op de voorgrond komt te staan,
maar ook dat elke werknemer zich op een ondernemende wijze gedraagt en
positioneert tegenover collega’s als de afnemers van wat hij/zij produceert.
Voor de ondernemende werknemer zijn collega’s in eerste instantie interne
klanten. Onder TQM moet de werknemer zichzelf met andere woorden
voortdurend objectiveren in termen van ondernemerschap, voortdurend
produceren, en voortdurend het eigen productieproces in kaart brengen,
beoordelen en optimaliseren. Integrale kwaliteitszorg tracht dus te sturen
dootheen de zelfsturing van ondernemende werknemers, dit wil zeggen
door werknemers die zich door de klant de wet laten voorschrijven. Dit
brengt ons ten slotte bij een laatste element van het management in naam
van de kwaliteit: de onderwerping aan het permanent kwaliteitstribunaal
vereist een permanente controle, evaluatie en verbetering.

Het management dart zich positioneert ten opzichte van ondernemende
werknemers kan afzien van overkoepelende controlemechanismen en een
strikte, van boven opgelegde normalisatie van productieprocessen. De on-
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dcmemendc werknemer die gevraagd wordt zichzelf te beheren, zal in dit
selfbeheer in naam van kwaliteit voldoende momenten van controle ¢n eva-
{gatie inbouwen. Het is immers iemand die kwaliteit wil, en die zichzelf be-
paalde controle- en evaluatiecriteria voorschrijft. Voor het bepalen van deze
criteria en voor het normaliseren van het eigen leven als werknemer, vormt
de figuur van de klant opnieuw de horizon. Het is in naam van de klant
(dit wil zeggen het volgende producticproces, of cen collega-werknemer)
dat de werknemer overgaat tot het opstellen van persoonlijke doelen, het
uitvoeren van een sterkte-zwakteanalyse, het beoordelen van de efficiéntie,
cffectiviteit en de waarde die men toevoegt, het evalueren van de tijdsbeste-
ding en de opbrengst van eigen menselijk kapiraal (Bréckling, 2000). Per-
manente zelfcontrole en zelfevaluatie wordt dethalve een belangtijke tech-
niek in het zelfmanagement van het ondernemende zelf.

Het overkoepelende management kan zich in deze context beperken tot
een controle op de zelfcontrole bij werknemers of een evaluatie van de zelf-
evaluatie bij de werknemers. Een andere taak kan erin bestaan informatie
ter beschikking te stellen waardoor werknemers zich kunnen vergelijken
met anderen en waardoor de ‘ondernemende onderneming’ zich kan verge-
Jijken met een andere onderneming, Wat dit laatste betreft, is er de tech-
niek van de benchmarking: het vaststellen van de prestaties van de markilei-
ders op alle vergelijkbare vlakken, de kloof met de prestaties van de eigen
organisatie identificeren en vervolgens actieplannen opstellen om de achter-
stand ten aanzien van concurrenten in te halen (Onnias, 1993, 15-17). Het
verstrekken van dergelijke informatie uit vergelijkingen is een adequate pro-
cedure om het zelfmanagement van het ondernemende zelf te optimalise-
ren. Het ondernemerschap kent immers geen absolute normen, en men kan
steeds leren van hen die op een bepaald ogenblik en in een bepaalde markt-
omgeving ‘beter’ slagen in het realiseren van toegevoegde waarde. ‘Beter’
zijn die kwaliteiten, competenties, processen of producten die uiteindelijl
beter tegemoetkomen aan de klant. Vandaar dat ‘het dictaat van de vergelij-
king' een belangrijk onderdeel is van het permanente kwaliteitstribunaal
{Brockling, 2002). Het vergelijken is echter geen doel op zich. Het is daar-
entegen een levensnoodzakelijke procedure om informatie te leveren over
toegevoegde waarde. Zich niet willen vergelijken, of informatie uit vergelij-
kingen negeren, impliceert bijgevolg dat men zich wil onttrekken aan het
permanent kwaliteitstribunaal en impliceert uiteindelijk ook dat men ver-
geet dat het de klant is die beslist over het bestaansrecht. Dit brengt ons bij
een laatste dimensie van de zelfsturing in naam van de kwaliteit: de perma-
nente verbetering.

Dat de klant uitcindelijk de toegevoegde waarde beoordeelt, en dat men
deze toevoeging van waarde als werknemer steeds zelf in de hand heeft, im-
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pliceert dat men moet bereid zijn voortdurend te verbeteren. Dit fol'beten-.ﬁ
is niet zonder meer een eenmalige doorvoering van een innovatie (bijvogy.
beeld door nieuwe technologie) of het handhaven van een bepaald Diveay
(van presteren). Permanente verbetering impliceert dat men steeds na mogy
gaan of de voorgestelde doelen of normen wel volstaan. Het gaat met ande.
re woorden om de volgende visie: geen enkele norm, geen enkel criteriyy,
of geen enkele standaard heeft een absoluut karakter. In die zin betekep,
het dat men trouw blijft aan de idee dat beter altijd relatief is: relatief tegep-
over concurrenten en uiteindelijk relatief tegenover wat de klant wil, Hy
gaat om een ingesteldheid of visie die in Japan Kaizen wordt genoemd, e
die verwijst naar een soort van continue verbetering in de bedrijfswereld,
maar ook bijvoorbeeld in het onderwijs (Onnias, 1993, 109-110). De ‘on-
dernemende onderneming’ of ondernemende werknemer die zich onder-
werpt aan de wetten van het kwaliteitstribunaal, onderwerpt zich dus van
meet af aan een soort van ‘dictaat van de permanente verbetering: in een
competitieve omgeving, betrokken op toegevoegde waarde en geplaatst te-
genover de klant, kan en moet men zich steeds afvragen: ‘kan het beter?’

Dienstverlening en levenskwaliteit

De kwaliteitsproblematick, dit wil zeggen het probleem van de toegevoegde
waarde en de figuur van de klant, is natuurlijk niet louter een zaak van
commerciéle bedrijven. Vandaag worden haast alle organisaties, inclusief de
zorgsector en het onderwijs, opgeroepen zich om kwaliteit te bekommeren,
Wat gevraagd wordt, is dat deze sectoren hun autonomie en verantwoorde-
lijkheid begrijpen in termen van ondernemerschap, dart ze zich onderwer-
pen aan het permanent economisch tribunaal en dat ze dus ook inzien dat
ze klanten hebben. Tegenover dit geheel van publiek gefinancierde ‘onder-
nemingen’ voor dienstverlening krijgt de overheid andere taken, of liever,
begint de overheid haar rol en taken op een andere manier te begrijpen: de
centrale overheid krijgt een ‘managementfunctie’. Net zoals het manage-
ment in de private sector, moet de ‘managende overheid’ erop toezien dat
de verleende diensten tegemoetkomen aan de figuur van de klant — “van een
aanbod- naar een behoeftengestuurd beleid’ (Vogels, 2000, 7). De klant is
in deze context de ondernemende burger die van de overheid verlangt dat
er diensten met een toegevoegde waarde verleend worden. Door de onder-
nemende burger wordt aan de overheid gevraagd zich te onderwerpen aan
een permanent economisch tribunaal (en dus toe te zien op de efficiéntie en
effectiviteit van haar beleid en diensten), maar ook aan het kwaliteitstribu-
naal, en dus de behoeften in rekenschap te brengen. In het zogenaamde

| 122

swalireitsdecreet (voor welzijnsvoorzieningen) wordt ‘kwaliteit’ daarom tref-
nd omschreven als ‘het geheel van eigenschappen en kenmerken van de
Hulp- en/of dienstverlening die van belang zijn voor het voldoen aan vastge-
legde of vanzelfsprekende behoeften’ (29 april 1997).

7odra deze sector zich in ondernemende termen gaat begrijpen en de po-
jicieke overheid haar taken in termen van strategisch management defi-
aieert, opent zich de ruimte om met kwaliteit bezig te zijn. Het wordt bij-
vworbeeld mogelijk om de vraag te stellen naar de doelstellingen van de
Publickc sector (het vastleggen van standaarden), en de financiering te kop-

elen aan de wijze waarop deze doelen bereikt worden (waarde voor geld,
efficientie) (Kirkpatrick & Lucio, 1995, 16 e.v.). Wat ook mogelijk wordt
in deze machtsconfiguratie is het binnenbrengen van de marktomgeving in
bijvoorbecld de zorgsector of het onderwijs. De overheid organiseert dan de
strategische infrastructuur waarin scholen of ziekenhuizen zich kunnen en
moeten begrijpen als ‘ondernemende ondernemingen’. Van hen wordt dan
gevraagd dat ze zich begrijpen als een soort van intrapreneurs in de ‘publicke
onderneming’, die elk beschikken over een ecigen kapitaal en de vrijheid
hebben zich te sturen conform de wetten van het kwaliteitstribunaal. Dit
laatste wil zeggen dat ze zichzelf mocten begrijpen vanuit de klanten in hun
omgeving, dat ze de behoeften van stkeholders in rekenschap moeten bren-
gen en dat ze zelf voortdurend moeten toezien op de tocgevoegde waarde
van hun diensten.

Meer specifiek betckent dit dat het ‘dictaar van de vergelijking en de ver-
betering een levensnoodzakelijke richtlijn gaat worden voor publieke dien-
sten. Vanuit het ondernemerschap is de norm voor goede dienstverlening
(verstrekken van bijvoorbeeld zorg of onderwijs) niet voor eens en altijd ge-
geven. Geplaatst tegenover de klant is het bepalen van normen daarentegen
een permanente opdracht. Of deze norm nu opgesteld wordt door de over-
heid, of door de ondernemingen zelf, de ondernemende burger blijft degene
die een laatste oordeel velt. De overheid kan door het verstrekken van infor-
matie, waarin verschillende ondernemingen inzake zorg of onderwijs verge-
leken worden, haar strategisch kwaliteitsmanagement op punt stellen. Dit
wil zeggen: ‘De performantie van het zorgaanbed wordt geobjectiveerd en
meetbaar gemaakt. Voorzieningen krijgen een spiegel voorgehouden waar-
door zij zich kunnen positioneren ten overstaan van andere voorzieningen.
Op het niveau van de instelling zal een proces op gang worden gebracht dat
gericht is op permanente verbetering’ (Vogels, 2000, 58). De overheid kan
bovendien haar eigen managende kwaliteiten controleren, evalueren en be-
oordelen door een vergelijking te maken met de situatie in andere landen.

Deze beknopte schets maakt duidelijk dat vandaag de publieke sector
niet tegen haar wil uitgeleverd wordt aan de principes van de vrije marke of
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een economisch-instrumentele rationaliteit. Het gaat daarentegen om eqp
nieuwe machtsconfiguratie waarin niet alleen private instellingen, maar gqf;
publieke diensten opgeroepen worden zich ondernemend te gedragen en j,
naam van de klant bezig te zijn met kwaliteit. Het is cen machtsconfigyrs.
tie waarin overheid, burgers en instellingen opgeroepen worden zich op eep
ondernemende wijze te gedragen en alles in het teken te stellen van kyyali.
teit. Dit betekent natuurlijk ook dat de positie van werknemers in deze pu-
blicke instellingen verandert. Van ambtenaren en professionals wordt eep
ondernemende houding verwacht, een houding die.de figuur van de klan;
(zowel intern als extern) in rekenschap brengt en tegenover het produceren
van toegevoegde waarde een houding van permanente verbetering aan.
neemt. Van hen wordt verwacht dat ze iedercen binnen en buiten de instel-
ling in termen van kwaliteit zien, In een pleidooi voor TQM in de publieke
sector komt dit duidelijk rot uitdrukking: “TQM zal niet enkel prioriteir
geven aan de externe klant die het product en de dienst koopt. Het gaat e
ook vanuit dat er een hele reeks van interne klanten zijn binnen de organi-
satie, over welk type organisatie het ook gaat. Het TQM perspectief bena-
dert alle mensen die in een organisatie werken — of het nu gaat om fabrie-
ken, commerciéle diensten, publicke dienstverlening — als gerelateerd in een
netwerk of een ketting van klant-aanbod relaties. Vandaar dat het de inten-
tte is van TQM ervoor te zorgen dat alle interne klanten in dezelfde mate
bevredigd zijn door de dienst of het product dat hen aangeboden werd als
de externe klanten of eindgebruikers bevredigd zijn’ (Morgan & Murga-
troyd, 1994, 7). Op concrete implicaties van deze zorg voor kwaliteit in het
onderwijs komen we later terug. Hier willen we eerst aangeven hoe de kwa-
liteitsproblematiek ook opduikt op het niveau van het persoonlijke ‘onder-
nemende’ leven, en wat dit betekent voor de dienstverlening.

Vandaag worden we niet enkel aangesproken als een ondernemend zelf
(bijvoorbeeld iemand die iets onderneemt op het werk of in zijn privéle-
ven), maar ook als een ondernemer van het zelf. Er wordt gevraagd om van
het zelf de inzet te maken van het ondernemerschap. Het betekent dat we
ervan uit moeten gaan dat wie we zijn en wie we worden, het resultaat is
van de investering in onszelf, de wijze waarop we ons menselijk kapitaal te-
wertkstellen en hoe we omgaan met onze behoeften. Als ondernemer van
het zelf verschijnt het leven als een productieproces dat iemand zelf in be-
heer moet nemen. Maar dit betekent ook dat we als ondernemer van het
zelf zowel producent als consument zijn; we zijn de afnemer (met bepaalde
behoeften) van wat we zelf produceren. Anders gesteld: de ondernemer van
het zelf tracht een leven te ‘produceren’ dat tegemoetkomt aan de behoef-
ten van zichzelf als klant. Vandaar dat ook op dit nivean, dit wil zeggen op
het niveau van het ondememende leven, de kwaliteitsproblemarick op-
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Juike. De ondernemende, producerende relatie tot het zelf is een relatie tot
het self-als-klant. Zoals Brockling stelt: “Als “klant van zichzelf” is hij [de
ondernemer van het zelf] zijn eigen koning, een wezen met behoefien, dat
Joor de “cigen leveranciers” ertkend en bevredigd wil worden’ (Brickling,
2000, 157). Opgeroepen zichzelf te zien als klant van zichzelf, betekent dat
men toegevoegde waarde moet willen, en dat men voortdurend gericht
moet willen zijn op het produceren van die toegevoegde waarde. Het is de
ondernemer van het zelf die denkt over het eigen leven in termen van kwa-
liteit, en die dus levenskwaliteit wil. Nog anders gesteld: dat het leven zelf
een Jewaliteitsdimensie krijgt, wil zeggen dat het benaderd wordt als een
product (en proces) dat al dan niet, in meerdere of mindere mate tegemoet-
weedr aan de eigen behoeften. Wanneer die behoeften wegvallen (en er
geen ‘gelf-als-klant” meer is) of wanneer de toegevoegde waarde niet meer
gegarandeerd kan worden, dan verliest het persoonlijke productieproces elk
bestaansrecht. Het leven verschijnt voor het ondernemende zelf als een pro-
duct (en proces) dat voortdurend beoordeeld dient te worden op de toege-
voegde waarde. Om die reden kunnen we hier spreken van het dictaar van
de levenskwalitest. Druckers uitspraak dat een ‘onderneming het enige is dat
de samenleving laat verdwijnen’ (indien het geen functie of geen klanten
heeft) geldt ook voor het leven-als-onderneming: het behouden of in stand
houden van het leven lijkt uiteindelijk een kwestie te zijn van de aanwezig-
heid van toegevoegde waarde voor zichzelf (Drucker, 1969, 237).

De term ‘levenskwaliteit’” duikt ondertussen op diverse plaatsen op. Zo
profileert de zorgsector (en met name de zorg voor mensen met een handi-
cap) zich in toenemende mate in naam van het bevorderen van levenskwali-
teit. Ze begrijpt haar ‘klanten’ niet in eerste instantie als mensen die nood
hebben aan materigle ondersteuning of als mensen die deel uitmaken van
een populatie met specificke sociale behoeften. De zorg richt zich naar
mensen die om de een of andere reden niet in staat zijn om zelf vorm te ge-
ven 2an hun leven, hierdoor welbepaalde behoeften hebben en hiervoor een
specificke input nodig hebben. Zoals van Gennep stelt: ‘Orthopedagogi-
sche hulpverlening wil een antwoord zijn op de gewone en speciale behoef-
ten van de gehandicapte mens, die voorvloeien uit zijn afhankelijkheid’
(van Gennep, 1989, 30). En verder heeft hij het over de “kwaliteit van het
bestaan’ die hij in drie punten omschrijft: ‘(...) dat iemand overeenkomstig
zijn basisbehoeften (dit zijn behoeften die objectief aantoonbaar noodzake-
lijk zijn voor het menselijk welzijn) zelf vorm en inhoud aan zijn leven kan
geven; voor zover mogelijk onder leefomstandigheden en volgens leefpatro-
nen, zoals die toegankelijk zijn voor de andere burgers in de samenleving;
zodanig dat hij tevreden is met het leven dat hij leidt: persoonlijke levenssa-
tisfactie’ (van Gennep, 1989, 9). In deze omschrijving komen de kenmer-

125 |



ken van het ondernemende leven duidelijk tot uitdrukking: op een 5¢.
standige manier een inhoud en vorm geven aan het leven, binnen e,
toegankelijke onderneming en met de productie van de bevred.iging van by
sisbehoeften als toetssteen. Zorg en hulpverlening ten aanzien van een de.
gelijk ondernemend zelf impliceert dat het niet voldoende is dat behoeftey,
bevredigd worden, maar dat de infrastrucruur en middelen aanwezig Zijn
opdat men zelf ondernemend kan omgaan met de eigen behoeften. Nodj
zijn ‘persoonsgebonden budgetten’ en “zorg op maat’ (Vogels, 2000, 27)
(zie ook de bijdrage over verschil in deze bundel).

Ook buiten de zorgsector speelt de term levenskwaliteit een belangrijke
rol. Zo vormt levenskwaliteit de leidraad van een Vlaamse regeringsverkls
ring: “zorg voor de best mogelijke kwaliteit van het leven moet en zal de
toetssteen zijn’. Het is aan de kwaliteit, zo stelt de minister, dat het beleig
inzake mobiliteit, landbouw, milieu, ruimtelijke ordening, etc. afgemeten
kan en moet worden (Dewael, 1999). Hoewel levenskwaliteit hier geen dui-
delijke omschrijving krijgt, is het duidelijlk dat deze regeringsverklaring artj-
culeert dat de overheid zich op een bepaalde wijze tot de samenleving ver-
houdt. Typerend voor deze houding is dat het ondernemerschap op alle
terreinen van de samenleving op de voorgrond plaatst, en dat het over wel-
vaart en welzijn denke vanuit de verspreiding van.dit ondernemerschap.
Aangrijpend op het ondernemerschap van de actieve, ondernemende bur-
ger kan bijvoorbeeld het tot stand brengen van ‘positieve welvaart' een
beleidsdoelstelling worden (Giddens, 2000, 129-130). Positieve welvaart
combineert economische welvaart met welzijn, en is de resultante van bur-
gers die zelf actief of ondernemend zijn in het produceren van rijkdom en
welzijn, kortom in het produceren van ‘levenskwaliteit’. De overheid die
bestuurt in naam van het ‘dictaac van de levenskwaliteit’, gaat ervan uit dat
de kwaliteit van het leven iets is dat de ondernemende burger zelf voortdu-
rend nastreeft mits de overheid mensen voldoende activeert.

Het kwaliteitstribunaal in het onderwijs

In wat volgt tonen we concreet aan hoe onze welwillendheid inzake kwali-
teit, en het hiermee verweven ondernemerschap, op alle niveaus in het on-
derwijs een rol speelt. We tonen met andere woorden aan dat de wijze
waarop we als leerlingen/studenten, als leerkrachten/docenten, als school,
als directeur, etc. gevraagd worden naar onszelf te kijken, in het teken staat
van een ‘wil tot kwaliteit’.

Studenten en leerlingen, zo leest men, kiezen nict enkel voor een oplei-
ding die hen iets opbrengt. Studenten, leerlingen (en hun ouders) willen
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ok lewaliteit. Dic betekent dat de dienst waarvoor ze kiezen, een toege-
socgde waarde heefi: dat de dienstverlening van die aard is dat hun behoef-
ren in rekenschap worden gebrache, dat er een koppeling is tussen de aan-
podzijde en de behoeften aan de vraagzijde. Dit genereert de verwachting
Jar iedere onderwijsinstelling haar kwaliteit openlijk toont en dat een cen-
«rale instantie aan de hand van gemeenschappelijke indicatoren toeziet op
Je basiskwaliteit. Dar is immers een voorwaarde voor studenten en leerlin-
gen (en hun ondernemende ocuders) om met kennis van zaken te kunnen
investeren. [deaal is natuurlijk wanneer de aanbodzijde altijd en overal de
behoeften van de individuele student en leerling in rekenschap brengt.
Trouwens, deze zorg voor kwaliteit is iets wat ook de student of leerling
schzelf oplegt. Ook de student zorgt dat wat hij/zij kiest (en zichzelf aan-
biedt), aansluit bij de cigen behoeften. Zijn levenskwaliteit vormt de hori-
zon van zijn investeringen en keuzes.

Scholen (en dus ook hogescholen), zo weten we ondertussen, moeten al-
les in het teken stellen van kwaliteit. Kwaliteit is de eerste en belangrijkste
houwsteen (Van den Bossche, 1998-1999). Dit betekent dat de school
beseft dat ze aldjd en op alle niveaus behoeften uit de interne en externe
omgeving in rekenschap moet brengen. Voor een (autonome} school die
functioneert in een omgeving, is er niet zoiets als ‘goed onderwijs” of een
‘yastgelegde norm’. Bepalend is daarentegen kwaliteit, en men moet zich
telkens opnieuw en op alle niveaus de vraag stellen ‘wat is kwaliteit?” of
‘welke zijn de behoeften?’ Een excellente school is tijdelijk (gegeven cen be-
paalde omgeving) en relatief (tegenover de performantie van andere instel-
lingen). Een school die zichzelf en haar klanten respecteert, is niet enkel zelf
geobsedeerd door kwaliteit, maar laat zich ook voortdurend {extern) evalue-
ren en accrediteren. Die informatie laat toe om de eigen positie (tegenover
andere instellingen) juist in te schatten en de klanten en investeerders in
hun keuze bij te staan. Het management van de school in naam van de
kwaliteit betekent ook dat docenten in termen van ondernemerschap wor-
den aangesproken. Het zijn immers zij die een dienst verlenen en die een
omgeving nodig hebben waarin ze hun competenties tewerkstellen. Onder-
nemende docenten zijn gevoclig voor kwaliteit, voor de koppeling tussen
wat ze aanbieden en waaraan behoefte is. Ze zijn bereid om telkens op-
nieuw de vraag ‘wat is kwaliteit?” te stellen, zich te laten evalueren en tel-
kens opnieuw te investeren in zichzelf.

Typerend voor het ondernemerschap van een school en het management
van de school is de gerichtheid op de omgeving: het is in de omgeving dat
de school een ‘functie’ vervult en het is de omgeving die uiteindelijk beslist
over de ‘performantie’ (een beslissing over het voortbestaan op basis van de
opbrengsten). Dit betekent ook dat de ondernemende student/leerling, do-
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cent/leerkracht, (hoge)school zich altijd in een positie van concurrentje b
vindt, in een marktpositie. Een excellente (hoge)school (en mutacis mugay,.
dis een excellente docent, student...} is een school die zich beter dan andegg
voortbeweegt in een omgeving, de middelen beter besteedt, beter 1:eke,-ﬂing
houdt met stakeholders, beter tegemoet treedt-aan behoefien en dus kwali.
teit beter garandeert, beter zicht heeft op kansen die waarde kunnen o,
voegen, ...

Dit hangt samen met de noodzaak tot permanente evaluatie (‘uw meniny
is gevraagd’, ‘zeg ons, wat jij ervan vindt, wat jij goed en wat jij slechy
vindt’, ‘beoordeel de school van jullie kinderen’, ‘evalucer de docent’, ‘geef
ons jouw kritick’) en ‘onathankelijke’ beoordeling op basis van kwaliteitsiy-
dicatoren. In deze context is het van belang te onderlijnen dat de gebruikee
kwaliteitsindicatoren bepalen wat ondernemende scholen (studenten, leer
krachten, docenten) belangrijk achten en wat een investering waard is, De
indicatoren vatten geen werkelijkheid die onathankelijk daarvan bestaa,
maar bepalen wat gedaan wordt. De kwaliteitsevaluaties richten zich nier
zozeer op het meten van de bereikte effecten aan de vooropgestelde doelen,
maar vooral op het vergelijken van de prestaties (de noodzaak van rankings,
de grote internationale evaluatiestudies zoals TIMMS, PISA), op het stimu-
leren van (‘gezonde’) externe en interne competitie en het in gang zetten of
in gang houden van een continu verbeteringsproces.

Als effect van het permanente kwaliteitstribunaal zien we de ontwikkeling
van evaluatieonderzoek als een aparte discipline (met eigen publicatiesyste-
men, onderzoeksgroepen, etc.) en het verschijnen van evaluatie-experten die
vragenlijsten ontwerpen, grootheden definiéren, statistische programma's
ontwikkelen en ook hun eigen meta-evaluaties (de evaluatic van specifieke
evaluaties en van de evaluatoren) organiseren. Meten en vergelijken verfijnen
zich niet enkel, maar worden bovendien zaak van gespecialiseerde beroepen
en van gespecialiseerde bureaus. Dit evaluaticonderzoek is niet gelijk te stel-
len aan het klassieke testonderzoek. Tests meten geen klanttevredenheid, wat
evaluaties wel doen. Immers, wie een evaluatielijst invult, beoordeelt feitelij-
ke prestaties (en verricht geen taken die de articulatie zouden zijn van hypo-
thetische vermogens — intelligentie bijvoorbeeld) en wordt als klant aange-
sproken. En wie beoordeeld wordt, bevindt zich in de positie van aanbieder
van een dienst. Evaluaties geven precies als articulatie van dienstverlener-
klantrelaties ook altijd marktposities aan (Bréckling, 2002; Bréckling et al.,
2004).

De herpositionering van onderwijsactoren en (hoge)scholen in deze
machtsconfiguratie met haar vergelijkingsprocedures en evaluatictechnieken
is duidelijk: ze worden geisoleerd of geindividualiseerd om hen te onderwer-
pen aan vergelijkingen en kwaliteitsbeoordelingen die van de kant van de
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Janten goed geinformeerde keuzes moeten mogelijk maken. Een uitspraak
it het rapport van de Nederlandse Commissie Accreditatie Hoger Onder-
-;vijs typeert voortreffelijk deze situatie: ‘U en ik laten zich bij de aanschaf
can producten en diensten doorgaans goed informeren over de kwaliteit
Jaarvan. Qok de overheid wordt in haar dienstverlening naar de burger ge-
lukkig steeds vaker aangesproken op de kwaliteit. Wie een studie kiest, wil
wat de verschillende onderwijs-instellingen aanbieden en hoe dat aanbod
sich kwalitatief verhoudt, vergelijken met elkaar. Is de opleiding “aan de
maat” en biedt deze goede aansluiting op het vervolgonderwijs of de ar-
peidsmarkt? {...} De slag om de student worde meer en meer gevoerd op de
jowaliteit van het onderwijs, de specificke profilering en de aantrekkelijkheid
van de instelling voor de student. (...) Ook private partijen spelen al enige
ijd in op deze behoefte om de kwaliteit meer zichtbaar (...) meer transpa-
cant te maken. (...) Uiteindelijk [gaat het om] een “European-wide transpa-
rancy”- Accreditatie is (...) cen belangrijke voorwaarde om verder gestalte te
geven aan autonomievergroting. Autonomie kan niet zonder het afleggen
van verantwoording. De samenleving heeft er het recht op mee te kijken
hoe de aanbieders opereren en met welke resultaten’ (NCAHO, 2001).

Het kwaliteitsdispositief en de wil tot kwaliteit
Zoals we hebben aangegeven, duikt de kwaliteitsproblematiek of de proble-

matick van de toegevoegde waarde eerst op wanneer het ondernemerschap
staat tegenover de figuur van de klant. Het ondernemerschap wordt ge-
vraagd rekenschap af te leggen van de hoedanigheid van hetgeen geprodu-
ceerd wordt. Omadat in het actuele regime van sturen en zelfsturing, van
managen en zelfmanagement op de meest uitcenlopende plaatsen gevraagd
wordt een ondernemende houding aan te nemen of zich te onderwerpen
aan een permanent economisch tribunaal, is de kwaliteitsproblemartiek niet
meer weg te denken. Anders gesteld: een ondernemende zelfsturing impli-
ceert de aanwezigheid van een ‘wil tot kwaliteit’. En deze ‘wil tot lewaliteit’
druke zich uit in het willen weten wat kwaliteit is (en moet zijn), in het wil-
len vergelijken en vergeleken worden, in het willen verbeteren en het willen
van toegevoegde waarde voor het leven. De ‘wil tot kwaliteit” garandeert dat
de wensen, de behoeften of vragen van de klant in rekenschap worden ge-
bracht, ze garandeert de toegevoegde waarde. Typerend is de zelfregulatie
en zelfcontrole in de verantwoordingsrelatie ten opzichte van de figuur van
de klant. Het zijn geen regulering en controle die door een hogere instantie

worden opgelegd en uitgevoerd worden, maar ze opereren doorbeen onze
welwillendbeid.
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Omwille van de verspreiding van het ondernemerschap, en hiera,,
koppeld de ‘wil tot kwaliteit’, kunnen we hier spreken van een relatief anlfe
standig ‘kwaliteitsdispositief’. Dit kwaliteitsdispositief wijst op het geassg‘ﬁh
bleerde geheel van bestanddelen dat het weten over de toegevoegde waarde
de relatie tot het zelf als iemand die kwaliteit wil (produceren of congyyu.
ren) en de strategie van het verzekeren van de toegevoegde waarde tor g
drukking brengt. Voor de voorbeelden van deze bestanddelen kunnen W'
verwijzen naar de statistische, preventieve blik, de procedures omtrent jnge.
grale kwaliteitszorg en het opstellen van kwaliteitsindicatoren of standaards
de technicken inzake zelfcontrole en zelfevaluatic van het managemene i..-;
naam van kwaliteit. Als een strategisch complex binnen het actuele b
stuursregime verzekert het dat het ondernemende zelf (de leerkrache, hulp-
verlener, zorgverstrekker, ...) en de ‘ondernemende onderneming’ (d%
school, de voorziening, de dienst) de figuur van de klant in rekenschap
brengt. Het verzekert dat er wordt toegezien op de toegevoegde waarde, D,
werking van het kwaliteitsdispositief binnen het actuele bestuursregime lag;
toe om een aantal aspecten rondom kwaliteit duidelijk te stellen.

De ‘wil tot kwaliteit’ fungeert niet als een oorspronkelijk principe da
vooraf gaat aan en aan de basis ligt van het kwaliteitsdispositief. Het is geen
‘wil tot het goede’ die van nature eigen zou zijn aan menselijke wezens van
alle tijden of die bijvoorbeeld een ecuwenoud streven naar ‘goed onderwijs’
zou uitdrukken. Het is daarentegen de figuur van het ondernemende zelf
die behept is met deze ‘wil’, die geobsedeerd is door kwaliteit en deze figuur
komt tot stand binnen het actuele bestuursregime en haar kwaliteitsdisposi-
tief. In die zin is deze ‘wil tot kwaliteit’ zowel een effect als een instrument
van de strategie van het kwaliteitsdispositief: de strategie vraagt dat onder-
nemende subjecten in termen van kwaliteit kijken naar hetgeen ze doen,
dat ze toegevoegde waarde willen, en deze houding is een instrument om de
koppeling tussen producent en consument te verzekeren.

Op eenzelfde wijze gaat de vraag ‘wat is kwaliteit?” en de discussie omtrent
de invullingen van kwaliteit niet vooraf aan dit strategisch complex. Zichzelf
(als individu of organisatie) deze vragen stellen, betekent dat men zich al on-
derworpen heeft aan het kwaliteitstribunaal, dat men zich al verhoudt tot de
figuur van de klant en dat de ‘wil tot weten’ omtrent de toegevoegde waarde
al aan de orde is. Het voortdurend kunnen en moeten zoeken naar invullin-
gen voor kwaliteit maakt deel uit van het kwaliteitsdispositief en het actuele
bestuursregime.

Vervolgens kunnen we stellen dat de ‘obsessie’ met efficiéntie en effecti-
viteit (of productiviteit) wel deel uitmaakt van het kwaliteitsdispositief,
maar niet samenvalt met de obsessie voor kwaliteit. Toezien op de efficién-
tie en effectiviteit van bepaalde processen (zorg, productie, het leven zelf)
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ecft maar betekenis wanneer deze processen leiden tot een product dat een
| jfnemer of klant heeft. Wanneer er geen vooropgestelde toegevoegde waar-
e is, dan heeft het toezien op efficiéntie en effectiviteic geen betekenis. Het
s de figuur van de klant die eerst en vooral de kwaliteitsproblematiek op-
verpt, hetgeen natuurlijk kan leiden rot het efficiénter en effectiever maken
van de productie, de dienstverlening of het leven.

In het actuele bestuursregime werkt het ondernemend omgaan met de
nehoeften niet enkel individualiserend en subjectiverend (het impliceert een
welbepaalde relatie tot het zelf, een bepaalde subjectivering), maar ook tota-
fiserend (het maake een totaliteit van individuen bestuurbaar). De strategie
oan het kwaliteitsdispositief versterkt deze dubbele binding van individuali-
sering en totalisering. De strategic verzekert dat elk ondernemend individu
(en elke ondernemende organisatie) de figuur van de klant in rekenschap
brengt. En voor zover iedereen zich onderwerpt aan het kwaliteitstribunaal
is de totale tocgevoegde waarde verzekerd. Of omgekeerd kan het actuele
bestuursregime de totale levenskwaliteit verzekeren door alles en iedereen
aan te spreken in termen van ondernemerschap. Deze toralisering gebeurt
niet meer door het opleggen van een algemene (sociale) norm, maar in het
garanderen dat elk individu of elke organisatie zich onderwerpt aan het
kwaliteitstribunaal. Deze onderwerping, en de welwillendheid die zo tot
stand komt, is de beste garantie voor de totale levenskwaliteit.

Slotgedachte

Men kan zich afvragen ‘wie kan er nu tegen kwaliteit en zorg voor kwaliteit
7ijn?’ Vanuit een ontologic van het heden heeft deze vraag cen heel speci-
fick statuut. De vraag articuleert de grenzen van de actualiteit en brenge tot
uitdrukking dat we vandaag nict anders kunnen dan denken over kwaliteit.
Fen dergelijke vraag wordt dus vaak opgeworpen als een antwoord op kriti-
sche bemerkingen bij de ‘obsessic’ met kwaliteit en is retorisch bedoeld:
‘niemand is toch tegen kwaliteit?’ of ‘niemand kan tegen kwaliteit zijn”.
Maar op deze manier doet de vraag precies vergeten dat de kwaliteitsproble-
matick zich cerst aan de orde heeft gesteld in een heel specifieke configura-
tie van sturing en bestuurd worden. Het stellen van deze retorische vraag
doet vergeren dat het spreken en denken in termen van kwaliteit eerst mo-
gelijk is wanneer er zoiets is als een ondernemende zelfsturing {(dir wil zeg-
gen als mensen hun vrijheid in termen van ondernemerschap in prakeijk
brengen) en als de figuur van de klant die toegevoegde waarde vraagt.

In het eerste deel van Histoire de la sexualité typeert Foucault het moder-
ne begrip ‘seksualiteit’ als een ‘unicke betekenaar’ en tegelijkertijd als een
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‘universele betekende’ (Foucault, 1976, 152). Dit geldt vandaag de dag O
voor het begrip kwalitcit: het fungeert als een betekenaar die alles (g)je h-
cetten en aspecten van het leven en samenleven) aan zich kan binden, ey 4
les kan uiteindelijk in verband gebracht worden met de kwaliteitsproblema

tick. Hoe meer het functioneert als een betekenaar die al het betekende

o

voor haar rekening neemt, des te meer ook uit het oog verloren wordt bip,
nen welk strategisch apparaat het funcrioneert en des te meer de ‘wil g
kwaliteit” elke kritische stellingname opschort. Wat rest is een opmerking,
zoals ‘wie kan er nu tegen kwaliteit zijn?’ g

Nochtans willen we met deze studie ons wel afvragen of het niet beter i
ons te bevrijden van de kwaliteitsproblematiek en van onze welwillendheid,
in plaats van welwillend te zocken naar de beste invullingen van de kwalj-
teit. Deze kritische houding impliceert niet het simpelweg afwijzen van eep
teveel aan besturen, maar de weigering van zo, op deze wijze, bestuurd te
worden, Het is meer bepaald de weigering van de ondernemende welwil-
lendheid die effect en instrument is van dat bestuursregime. Of nog anders
gezegd: het is de weigering van het soort ondernemende vrijheid dat het re-
gime ons voorhoudt en belooft. _

Onze weigering van het kwaliteitstribunaal is dan ook geen conservatieve
reflex, geen blindheid voor de realiteit, geen onverantwoordelijke houding
die miskent dat onderwijs en hulpverlening ‘met miljoenen euro overheids-
geld worden gefinancierd’. We willen liever geen kwaliteit, wellicht omdat
een rest van ons zich niet herkent in het ondernemerschap dat van ons ge-
vraagd wordt en omdat ons tijdsbesef niet restloos samenvalt met een on-
dernemende, producerende en investerende houding naar de toekomst toe.
We willen liever geen ondernemers van onszelf zijn en vinden ons niet te-
rug in dienstverleningsrelaties en in een onderwijsruimte voor het produce-
ren, mobiliseren en tewerkstellen van competenties. En zoals gezegd is dit
geen blindheid voor de realiteit, geen oproep om terug te keren naar wat es-
sentieel zou zijn, geen pleidooi voor onverantwoordelijkheid, maar eerder
een voorzichtige uitnodiging tot selectieve dootheid voor de roep om ons
ondernemend te gedragen en welwillend te zijn ten aanzien van kwaliteit.
Een dergelijke doofheid zou misschien de ruimte kunnen bieden voor nieu-
we perspectieven en het onderwijs en de hulpverlening nieuw en ander le-
ven inblazen. Maar dat betekent ook dat we de weerstand bieden tegen elke
chantage in de vorm van ‘wie geen onderwijskwaliteit wil, heeft het slecht
met het onderwijs voor’, ‘wie geen kwaliteitsvolle hulpverlening wil, heeft
het slecht met de hulpverlening voor’.
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e wil tot dialoog

NANCY VANSIELEGHEM

‘Is dat niet natuurlijk? Zullen jullie vragen.
Is dat niet gewoon de natuur in de vrouw?
Waarom in opstand komen tegen

je eigen sekse, en dar nog wel zo laat?
Omdat de natuur me niets zegt.

Ik ben geen kilkker.’
Grondahl, 2003

Inleiding

Met kinderen dialogeren over zingeving, waarden en normen is al lang geen
uitzondering meer. Sterk geinspireerd door buitenlandse voorbeelden dui-
ken vanaf de jaren negentig her en der in het basisonderwijs projecten op
die zich al dan niet presenteren als Filosoferen met Kinderen (FmK). De be-
weegredenen hiertoe zijn divers, maar telkens zijn min of meer dezelfde pa-
tronen vast te stellen: de in de klas aanwezige spanningen en conflicterende
interpretaties van de werkelijkheid die terugverwijzen naar een pluraliteit
van vooronderstellingen gaan het onderwerp vormen van het gesprek in de
klas. De aangewezen vorm van dit gesprek is dan de filosofische dialoog.
De bedocling bestaat erin te leren eigen en andermans vooronderstellingen
bloot te leggen en dit aan de hand van een dialogaal (hermeneutisch) pro-
ces. Het gaar er bovendien niet alfleen om eigen perspectieven en die van an-
deren te leren deconstrueren, het gaat er tevens om een cigen levensverhaal
te leren (re)construeren aan de hand van eigen ervaringen enerzijds en aan-
gebrachte bouwmaterialen uit diverse tradities en getuigenissen anderzijds.
Tot slot is het ook nog de bedoeling de zelfgemaakte keuzes naar zichzelf en
anderen te leren communiceren. Dit hoeft niet alleen aan de hand van
woorden. Aangegeven wordz dat als woorden tekortschieten, ook schilderij-
en, tekeningen, poézie, dansvoorstellingen, etc. geschikt zijn om het onver-
wootdbare uit te drukken. De houding die van de leerkracht wordt ver-
wacht, is die van een ‘niet weten’ of ‘ont-moeten’. De leerkracht vervult de
rol van coach: hij begeleidt de leetlingen in het leren verhelderen en op be-
grip brengen van voor hen (nog) onuitspreekbare, onderliggende gedachten.
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Deze belangstelling voor de filosofische dialoog blijkt zich overj
langer te beperken tot particuliere initiftieven. Tegenwoordig springen gy}
schoolbesturen, overheden en onderwijsnetten mee op de filosofische Lar
In 2004 ondertekende toenmalig minister van Onderwijs Marleen Vander.
poorten een protocol rond filosofie en onderwijs waarin het leren nadenkey
en spreken over datgene wat als vanzelfsprekend wordt ervaren, wordr b
nadrukt. In aansluiting hierop betuigt huidig minister van Werk, Onde.
wijs en Vorming Frank Vandenbroucke zijn steun aan het project Filpsope
ap school dat via een samenwerking tussen een geéngageerd docententear;:
en een deskundig filosoof tot doel heeft FmK in de verschillende leraren-
opleidingen (verder) te stimuleren en een filosofische kijk aan alle studen-
ten en docenten aan te reiken, ook op het terrein van de wetenschappen
(Vlaams Parlement, 2005-2006). Ook bij de UNESCO vinden we een op-
vallende belangstelling en cen pleidooi voor praktische filosofie in het on.
derwijs en wel op cultureel, sociaal en politiek vlak (UNESCO, 2007). De
internationale conferentic Philosophy as Educational and Cultural Practice: 4
new citizenship die in 2006 door de UNESCO werd georganiseerd, bena-
druke het belang van praktische filosofie. Zo hecht men tevens veel waarde
aan de uithouw van internationale netwerken en expertise op het gebied
van onderwijs in kritisch denken, burgerzin en levensbeschouwing, ook
buiten de schoolse context (UNESCO, 2006). Henckens geeft bijvoorbeeld
aan dat in tegenstelling tot de vorige versie van het Leerplan katholieke gods-
dienst, waarin het ‘opvoeden van kinderen tot het geloof centraal stond, nu
‘keuze en dialoogbekwaamheid’ centraal staat (Henckens, 2004). Filosofie
in de vorm van de hermeneutische dialoog zou niet langer strijdig zijn met
levensbeschouwing, maar een opportuniteit bij het kiezen van een levensbe-
schouwing die past bij de eigen persoonlijkheid.

Daarnaast is er ook vanuit het bedrijfsleven een belangstelling voor cur-
sussen filosofic (Carpels & Karssing, 2000). Ook hier wordt geargumen-
teerd dat het goed is om even stil te staan bij verschillende mensgerichte as-
pecten van het leven (en van de job). Al te lang zou men enkel gefocust
hebben op resultaatgerichte praktijken waardoor het menselijke uit het oog
verloren werd, zo klinkt het. De achterliggende gedachte is telkens dat het
bewust worden van persoonlijke opvartingen, passies en competenties in
gesprek met anderen persoonlijk inzicht brengt in de richting die we werke-
lijk met ons leven, onze job, onze studie uit willen. Zodoende werpt een
dergelijk gesprek een dam op tegen de prestatiegerichte, vereconomiseerde,
op competitiviteit gebascerde maatschappij. Het filosofische initiatief, zo
stelt men, speelt in op de zogenaamde vraag naar zingeving die we in onze
geindividualiseerde en pluralistische samenleving aantreffen. Aangezien we
het onderwijs vandaag niet meer vanuit een overkoepelend en gestroom-
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ind kader vormgeven, zijn we immers niet meer bezig met de vraag waar
'Imnmet onze school heen moeten. Veeleer, zo houdt men ons voor, dienen
:: ons af te vragen waar we met ons leven, maar ook met onze school, onze
: b, etc. heen willen. . . - .
Aangezien filosofie in de vorm van (hcrmeneutlsc.he) ch.'fl-loog zich (T,xph—
et heeft gericht op het stellen van zogcn.aamde emstentlel,e vragen. in de
i van ‘wic ben ik? en ‘waar wil ik met mijn leven naartoe?” en dit telke.ns
_onieuw en steeds in gesprek met anderen, lijkt een onderzoek naar de in-
,etbaarheid van de filosofie in het onderwijs lar.lg ‘niet‘ mis te staan en zelfs
hijna vanzelfsprekend. Waar het dan om draait is niet zozeer het ijveren
voor een apart vak filosofie, het gaat niet om het lezen van een corpus aan
hiscorische teksten of om een training in logisch denken, maar om het har.1—
reren van specificke strategieén om allerlei vragen te stellen bij de weg die
Je autonome leerling, leerkrache, school aflegt om zod'oendc te komen tot
cen persoonlijke opvatting. Zo gaat her uirdrukkelijk niet alleen om vragen
op het niveau van kinderen, ook de leerkracht, de school, c.lhe bedn]fslc?lder
tot en met de gemeenschap dienen zich vragen te stellen bij de weg die ze
met hun klas, hun school, hun bedrijf, hun leven opgaan. Naast vele goede
sdviezen en tips zien we vandaag dan ook allerlei informatie en materiaal
verschijnen dat ons stap voor stap vertelt op welke wijze we in de klas, maar
ook thuis of in het bedrijfsieven, vragen kunnen stellen bij de weg die we
met ons leven uitgaan. Zo is er vandaag bijvoorbeeld het boek Peinzen. 49
ﬁlosaﬁcbe vragen van kinderen (Anthone, Janssens & Vervoort, 2006). Het
boek bevat zowel een informatief gedeelte waarin ingegaan wordt op de
(leer)opvattingen, de doclen en de methode van het filosoferen, als een lijst
met filosofische vragen dic ontwikkeld en getoctst werden in en aan de
praktijk en die, zo wordt aangegeven, als richtingsvragen functioneren.
Vanuit een kritische instelling naar dit fenomeen is het evident om te
onderzocken welke ¢ffecten het dialogeren heeft op de morele ontwildkeling
van kinderen en welke indicatoren op een filosofische attitude wijzen. Dit is
niet de interesse van waaruit deze tekst geschreven is. Tk ben niet geinteres-
seerd in de effectiviteit van dit alomtegenwoordige middel (filosofische
dialoog) om bewust te leren omgaan met het leven en zingeving. lk ben
daarentegen geinteresseerd in de mogelijkheidsvoorwaarden waaronder de
huidige bekommernis om dialogeren en filosoferen is kunnen ontstaan: wat
maakt dat we vandaag {ibethaupt zoveel belang hechien aan effectieve dia-
logale of filosofische middelen? Ik verklaar me nader. _
Het vertrekpunt van waaruit ik deze tekst schrijf, is niet wat filosofie is,
of hoe en in welke vorm we de filosofie vandaag in de school kunnen im-
plementeren. Het gaat er mij in deze tekst niet om aan te geven op welke
vlakken de filosofische dialoog effectief is dan wel tekortschiet, of de dia-
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loog al dan niet op cen instrumentele wijze gebruike wordr en of ze al

niet een economische relevantie heeft. De vraag die mij intrigeert ep ek 4
il

is eerder de volgende: wie zijn wij, wij voor wie de dialoog in de vor
autonoom denken met anderen (over de richting die we met ons ley
len uitgaan) van belang is en haast vanzelfsprekend wordt? Wie zijn 17, ,

in wiens ervaringswereld de dialoog voortdurend aan de orde is en OJ, h

spel staat? Ongeacht of we nu voorstander of tegenstander zijn van eenpcoﬂ
crete techniek zoals FmK, we vinden het vandaag blijkbaar belangrijk Di:i-
samen met anderen te dialogeren over de richting die we met onze sch,m,:I
onze job, onze studie, ons leven uitgaan. Dialogeren is vandaag vanzelfppe.
kend en alomrtegenwoordig; het is iets dat we willen. Nu is het precies Ea;,
deze welwillendheid, onze welwillendheid om over de zin van ons leven e
te denken in dialoog met anderen, dat het wif verwijst waar ik in deze teksj
over wil schrijven. -

De bedoeling van deze tekst is niet om het wif af te wijzen, te corrigeren
of te vergeten, maar om ermee te leren leven, het te herinneren (in onze ge-
dachten) en eraan terug te denken, zoals we terugdenken aan iemand di
nict langer in ons midden is en ons (of mij) niet meer aanspreeke. Het gaay
erom ons t¢ bevrijden van de gedachte dat we niet zonder dialoog kunnen:
cen bevrijding van de idee dat de dialoog het middel is dat verduidelijking
in ons bestaan brengt. Hiermee is deze tekst de uitdrukking van een soort
van schaamte deel uit te maken van de strategische configuratie die de ‘wil
tot dialoog’ in het leven roept. Mijn hypothese luidt namelijk dat onze ‘wil
tot dialoog’ niet zomaar verschijnt (als een soort van aangeboren reflex),
maar een effect en een instrument is van een strategische configuratie die
ons oproept ons op cen zeer specifieke wijze tot onszelf en tot elkaar te ver-
houden: een wijze van verhouden die het haast onmogelijk maakt om (in
een bepaalde zin) nog iets tegen elkaar te zeggen. In deze tekst vraag ik mij
met andere woorden af of de ‘wil tot dialoog’ niet immuniserend werke en
het niet steeds onwaarschijnlijker wordt dat er ons nog iets overkomt, dat
er iets gebeurt.

De vraag die ik mij dus allereerst moet stellen, is de vraag: hoe ziet het
actuele wij eruit, het wij dat het doen en laten en het samenleven begrijpt
in termen van de (filosofische) dialoog? Hoe worden wij als mensen ge-
vraagd en geleerd naar onszelf te kijken en ons tot onszelf en de anderen te
verhouden vooraleer de dialoog een dergelijke betekenis heeft? Wat zijn de
kenmerken van de figuur (de soort mens) die in de ban is van de dialoog?
Wat zijn de kenmerken of hoe ziet de strategische configuratie eruit waar-
door ze kan verschijnen? Laat ons hiertoe kijken en luisteren naar de opvoe-
dings- en onderwijsopvattingen en technieken die de ‘wil tot dialoog’ mee
in het leven roepen.

i38

m 11“'
€n wﬂ.‘ ’

jalogeren in paam van zelfverwerkelijking

rat cerst en vooral opvalt, is dat in het actuele spreken over de (filosofi-
he) dialoog, leren niet meer begrepen wordt als kennisoverdrache, ook
iet sonder meer als informatieverwerking. Leren ziet men vandaag als het
yerief en zelfstandig construeren en reconstrueren van kennis en vaardighe-
=0 in dialoog met anderen. Zo gaat het vandaag uitdrukkelijk niet langer
m het overdragen van kennis en vaardigheden tegen de achtergrond van
et bereiken van een eindbestemming die al dan niet gekend is. Een derge-
Jiike voorstelling van zaken is niet langer de onze. Veeleer gaat het vandaag
om het voortdurend construeren en reconstrueren van kennis en vaardighe-
jen, waarbij de aanwezige denkstructuur en het aanwezige kennisbestand
Let vertrekpunt vormen. Het uitgangspunt is dat de leetling geen passief
wezen is, maar een actief, kritisch handelend en denkend wezen dat sterk
gerelateerd is aan anderen en de omgeving. De leerling is volgens deze op-
satting —die vooral gevoed is geworden door het sociaal constructivisme en
de situated learning benadering — voortdurend in ontwikkeling en steeds
verwikkeld en verknoopt in een onecindige veelheid van relaties (Wiele-
mans, 2000). Het zou gaan om een netwerk van relaties dat in een groter
geheel steeds opnieuw onvoorspelbaar en divers is. Hieruit zouden we niet
mogen besluiten dat de kritische uniciteit van de leerling uitgesloten is.
Veeleer is er sprake van unieke en kritische knooppunten van relaties (ibid.,
14). Als een dergelijk sociaal wezen, zo stelt men, is de leetling niet slechts
drager van zin en betekenis, maar iemand die zelf actief zin en betekenis
construeert en reconstrueert en dus mede zijn eigen project is. Een project
dat niet statisch is, maar dynamisch en nooit voltooid, want steeds in inter-
actie met de omgeving,

Dezc omgeving worden we vandaag geacht niet enkel te zien als een ma-
eriéle of fysische omgeving, maar ook als een symbolische omgeving of
context waarin voortdurend nieuwe betekenissen circuleren, waar het eigen
denken onder kritick kan worden gesteld, waar men in contact komt met
andere perspectieven en waar men het eigen leven telkens opnieuw zin
geeft. Doorheen deze omgeving, zo argumenteert men, interpreteren en re-
construeren lcerlingen informatie in persoonlijke betekenis. De lerende is
nict iemand dic cen letterlijke kopie opslaat van de van buitenaf aangereikte
en voor iedereen gelijke inhoud, maar iemand die de gekregen informatie
transformeert in persoonlijke betckenis. Kennis is zodoende het resulraat
van de mentale activiteit van de leerling. Dat wil zeggen dat lerenden — en
onderwijskundigen herinneren ons hier steeds opnieuw aan — kennis con-
strueren vanuit een innerlijk stelsel aan individuele en sociale ervaringen,
emoties, wil, aanleg, opvattingen, waarden, zelfbewustzijn en doel. Per-
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soonlijke ervaringen, waarden en opvattingen worden met andere Wooidgyy
geincorporeerd in de betckenis die de lerende aan de nieuwe inf, E
geeft. Het uitgangspunt vandaag is dat de leerling steeds zelf die nicuywe i
formatie relatcert aan reeds aanwezige persoonlijke ervaringen, waarden 3
opvattingen waardoor steeds nieuwe en meer handelingsopties en mOgelijtlg:
p.erspectieven ontstaan van waaruit de leerling‘het eigen leren of leven e,
zin geven.

Van belang is het vervolgens dat de lerende iemand is die zich vap de;
onderliggende verbanden reflexief bewust wordt en vergewist zodat hijl;f
haar leven kan sturen in de richting die hij/zij zelf wil. Alleen door diu;}
door te dringen in fundamentele principes, vooronderstellingen of drijfye.
ren waarop het eigen doen en laten gebouwd is, kan men innerlijk greep oy,
de dingen krijgen en ze daardoor begrijpen. Iets begrijpen impliceert de b
schikking over een open ocog voor de zwakheden en beperkingen van be
paalde ‘lezingen’ van realiteiten en voor de mogelijkheid van andere be,
schrijvingen en interpretaties (Korthagen, 2004). Zin geven aan het levep
verwijst met andere woorden naar de bewustwording van het feit dat eep
betekenis altijd maar één betekenis is, die iedere keer weer in aanmerking
komt voor aanvulling, bijstelling en overstijging. De dingen, zo wordt ge{:
steld, kunnen altijd anders gezien worden, inclusief zichzelf. Men houd;
ons vandaag voortdurend voor dat zin geven aan het leven een zelfstandige
activiteit is waar we bewust voor kiezen. Het is een keuze, zo zegt men ey
bij, die echrer slechts effectief en efficiént blijkt te zijn in dialoog met ande-
ren. Wie zich niet langer laat bepalen door externe autoriteiten en van zijn
leven een eigen project wil maken (of zelf zin wil geven aan zijn leven),
treedt met andere woorden in dialoog met anderen.

In deze context verschijnt de dialoog als datgene wat de leerling inzicht
verschaft in de vooronderstellingen die de zin van zijn/haar leven bepalen en
het mogelijk maken om de zin van het leven in eigen beheer te nemen.
Opver zingeving wordt vandaag dus niet langer gedacht als iets dat vooraf en
in algemene termen gefundeerd of gegeven is. Het is een opdrachr die de
mens zelf in handen moet nemen en waarvoor men ook zelf verantwoorde-
lijk is. Voorgesteld wordt om het te zien als een lege opdracht die afhanke-
lijk van de context en de interactie een andere invulling zal krijgen en vooral
moed, durf en inspanning van de lerende veronderstelt (Lagerweij & Lager-
weij-Voogt, 2004). Zo spreeke men bijvoorbeeld over een gesprek waar men
lichtjes dooreengeschud of getransformeerd uitkomt (Zeldin in De Morgen,
2005). Een transformatie waarvoor we ons niet hoeven te schamen, aange-
zien het vooral de mogelijkheid om zelf zin te geven aan het eigen leven,
kracht bijzet. Men beklemtoont in dat verband dat er een duidelijk onder-
scheid gemaakr dient te worden tussen conversatie en dialoog (Splitter &
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Sarp; 1995). Het zou in de dialoog immers niet gaan om het willekeurig
Jiwisselen van eigen meningen, en van de hak op de tak springen, of small
wik. In een interview met de krant, geeft Zeldin bijvoorbecld aan dat we al
_noeg praten zonder iets te zeggen. Anders dan de conversatie gaat het in
J¢ dialoog of ook nog het goede gesprek veeleer om de bewustwording van
}r:t eigen denken en het permanent activeren van metacognitieve vaardighe-
Jen en -stemmingen om het eigen denken onder kritiek te stellen, het te
Lerrijken, te stimuleren en verder te laten ontwikkelen in de richting die
een ze._{f wzl

Typerend voor de zogenaamde ‘dialogerende leerling’ is daarom een rela-
e tot het zelf en de ander die in het teken staat van het reflexief bewust
worden van het eigen denk- en handelingsproces en her zelfstandig relateren
+an oude betekenissen aan nieuwe betekenissen. De ‘dialogerende leerling’ is
Je leerling dic ervan uit moet gaan dat hij/zij de dialoog nodig heeft om zin
«n betekenis te geven aan zijn/haar leven. De dialoog wordt dus begrepen als
cen proces tussen het ik en de ander, het ik en de omgeving waarin de ander
yezien wordt als diegene die mij adequate hulpmiddelen aanteikt van waar-
git ik mijn project kan identificeren en verder stimuleren en ontwilkkelen
{Cuyvers, 2002, 19). Doorheen de dialoog wordt de lerende permanent op-
geroepen om persoonlijke zinvragen te identificeren, de vooronderstellingen
ervan samen met anderen te analyseren, te zoeken naar alternatieve denk- en
handelingsopties om van daaruit ten slotte (opnieuw) zin toe te kennen aan
het leven. We worden met andere woorden her en der gevraagd het leven te
zien als een dialogaal project dat we als lerende zelf in handen hebben.

Zelf op een dialogale wijze zin geven aan het eigen leven vertrekt daarmee
steeds vanuit de cigen leefwereld, de spanningen die ontstaan tussen de eigen
behoefie en datgene wat reeds bestaande referentickaders opleggen. Gegeven
deze spanningen gaat het om de bereidheid om in dialoog mer anderen deze
spanningen of conflicten te onderzoeken op hun vooronderstellingen in het
licht van overeenkomstige of andere projecten. ‘Door als deelnemer je twij-
fels in het gesprek te brengen en door welgemeend een eventueel andere me-
ning te geven, ontstaat een interessant afwegingsproces (...) [dit] betekent
dus niet dat we het zo snel mogelijk met elkaar eens proberen te worden met
weglating van mogelijk dissonante geluiden, integendeel. Het betekent dat
we proberen om meningsverschillen (dissensus) vruchtbaar te maken, om zo
het onderzoek te verdiepen. Verschillen van mening kunnen aldus als stap-
stenen functioneren in het onderzoek naar vooronderstellingen (...} (Boele,
2000, 40). Deze illustratie toont opnieuw duidelijk dat wij er vandaag van
uitgaan dat het de lerende zelf is die de eigen zingeving aan de orde stelt
door een soort van voortdurende gerichtheid op de transformatie en bevrij-
ding van die zaken die de eigen zingeving belemmeren. Het gaat om een
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transformatie en bevrijding die echter pas tot stand kan komen iy diala
met anderen die vooredurend grondstoffen of resources (dit zijn dan bi":.! :
beeld andere perspectieven) aanreiken om het eigen denken bij te stuie{m
termen van zelfverwerkelijking, Hert gaat er steeds om, zo leert men Onsu;::
we ons in de keuzes die we maken, niet laten meeslepen door andere !
dat we aan de hand van anderen (als resonrces) zelf onze ontwikkelin
durend voeden (Splitter & Sharp, 1995).

Dialogeren verschijnt daarmee niet als een soort van middel dar kag i
zet worden om een bepaalde overeenkomst of consensus te bereiken Waar;:
iedereen zich vervolgens houdt. De dialoog functioneert niet als midde| un
een doel, ook niet als middel zonder doel, maar als doel en middel tegeliik
Dialogeren heeft immers alleen maar tot doel zichzelf te zijn of ZiChZe]:‘
voortdurend nieuwe doelen te stellen. Zichzelf steeds nieuwe doelen steﬂc-;
betekent dar men uitgaat van eigen ervaringen, dat men de eigen behoeﬁe:,
en gevoelens accepteert, en dat men voortdurend alle uiterlijkheden onder.
kent die beslag leggen op de mogelijkheid in ontwikkeling te blijven. Of ap.
ders gesteld: al dialogerend 4 men zijn of haar project en investeert mep
voortdurend in zijn/haar project met het oog op de optimalisering van de e
gen denk- en handelingsmogelijkheden. De dialoog verschijnt daarmee als
een soort van middel om onze eindigheid voortdurend om te vormen ot een
nieuw begin; een voortdurende herontdekking van en herinvestering in het
zelf. Voor de interactieve leerling betekent dit dat de dialoog in het teken
staat van het gericht en berekend gebrutkmaken van gemeenschappelijke
middelen en diensten om zich reflexief bewust te worden van oude referen-
tiekaders of andere zaken die de uitbouw van het eigen project belemmeren.

Het voorgaande maakr duidelijk dat de “wil tot dialoog’ of de voortdu-
rende behoefte aan dialogeren correspondeert mer de actieve bereidheid om
het eigen denken voortdurend onder kritick te stellen en het ontwikkelings-
proces gaande te houden. De ‘wil tot dialoog’ is de wil om anderen te zien
als resources of inspiratiebronnen in functie van de onophoudelijke transfor-
matie van het zelf. Het wij dat voortdurend wil dialogeren is het wif dat
voor zichzelf een permanente en flexibele ontwikkeling en verwerkelijking
van het zelf wil garanderen.

T, gy
£ Yourg.

De dialogerende ‘leer-kracht’ in een dialogale leergemeenschap

In deze dialogale constellatie wordt over de leerkrachr niet langer gedacht
als iemand die passief uitvoert wat onderwijsprogramma’s voorschrijven.
De leerkracht verschijnt niet langer als iemand die kennis en vaardigheden
overdraagt met het oog op het bereiken van een al dan niet vooraf vastge-
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JJe maatstaf. Van de leerkracht wordt vandaag verondersteld dat hij/zij
- onderwijsprogramma zodanig organiseert dat de dialoog voortdurend
k. sdmulﬁefd wordt. Leerkrachten dienen daarom uitdagende en krachtige
i ﬂ.omgevingen te creéren waarin voortdurend resources aanwezig zijn en
yaar €T yoortdurend de kans is om de dialoog met de ander aan te gaan. De
sk van de hedendaagse leerkrache ligt daarmee in het aanreiken van infra-
LruCtuur, technieken en strategicén waardoor het individu de dialoog met
Lnderen kan aangaan met het oog op zelfverwerkelijking of optimalisering
Lan de zin van het eigen leven.

[n deze dialogale constellatie is het vertrekpunt niet de hulpeloosheid van
1ot kind of de leerling, maar de leerling als een individu met eigen ervarin-
gen, vaardigheden, idecén en competenties die in dialoog met anderen en in
functie van optimalisering dienen transparant gemaakt te worden. Het gaat
.rom de leerling zoveel mogelijk dialogale middelen en infrastructuur ter
heschikking te stellen opdat de leerling zelf beslissingen neemt en de zin van
het leven, aan de hand van deze dialogale informatie, zelf construeert en re-
construeert. Van de leerkracht wordt vandaag dan ook niet verwacht om
autoritair te zijn, maar dat hij middelen ter beschikking stelt om te ont-
moeten (in de letterlijke betekenis van het woord) en de persoonlijke ont-
wikkeling kracht bij te zetten.

Over de school spreekt men dan ook in termen van ontmoetingsplaatsen
of (leer)krachtige leeromgevingen. Het is de plaats waar de lerende permanent
op een aangename en vertrouwensvolle manier persoonlijke informatie kan
inwinnen over zichzelf (de eigen opvattingen, het cigen referentickader) en
over de wijze waarop deze informatic vlot kan ingezet worden om het eigen
project krache bij te zetten en persoonlijke conflicten uit de wereld te helpen.
Het uitgangspunt is ook hier dat men in dialoog met andere perspectieven en
meningen zicht krijgr op het eigen perspectief of het eigen denkschema, dat
men inzicht kan krijgen in onderliggende processen en de implicaties ervan
kan bijsturen. Door de school qua ruimte en organisatie zo in te richten — als
een infrastrucruur voor dialoog — dient de dialogale ontmoeting vanzelf plaats
te vinden. Tot deze infrastructuur behoren inmiddels als concrete technieken
niet alleen de gespreksmomenten (zoals leer- en begeleidingsmomenten, ou-
dercontacten, spreekuren, schoolpoortcontacten, multidisciplinaire overleg-
momenten), ook zijn er de speciaal daartoe ontworpen gespreksruimtes (of
chatrooms). Het gaat dan, zo lezen we in Klasse, bijvootbeeld om zitbanken op
de speelplaats, spreekkamers voor ouders of (gratis) aansluiting op het inter-
net (Klasse, 2000). Ook een heel arsenaal aan (dialogale) werkvormen treden
op de voorgrond, zoals stellingengesprekken, evaluatie- of beoordelingsge-
sprekken, planningsgesprekken, kringgesprekken, leergesprekken, individuele
gesprekken, groepsgesprekken, therapeutische gesprekken.
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Concreet gaat het om technieken die als inzet hebben de huidigc ]
van zaken in kaart te brengen door stap voor stap van een concrege Shit
tie/niveau over te gaan naar een overschouwend metaniveau om dap, 23
te keren bij de eigen mening en te eindigen met bijvoorbeeld de vraag;w'
voel ik mij nu?’ of ‘wat is mijn conclusie?” Het zijn allemaal specifieke t"h-:-
nicken of instrumenten die direct of indirect ideaaltypische processen yyn
spreken presenteren en ons op verschillende dimensies (politieke, tcchn?_l:
sche, emotionele, morele, persoonlijke, ...) in een wederzijds informeripg
proces van vraagstelling en toenadering onze problemen leren herforpy| -
ren, Ze veronderstellen met andere woorden specificke vaardighedey in
zelfobservatie, zelfexpressie en zelfkritick. Ze bieden procedures aan rer
identificatie en operationalisering van problemen of conflicten, ook war e
interpretatie van ervaringen en gevoelens aangaat (Duttweiler, 2005, 27
Deze dialogale instrumenten roepen de leerling op het denken te structure.
ren en herstructureren in termen van sterke en zwakke punten in de ‘agyy.
nomisering’ en ‘responsabilisering’ van het zelf (en van elk zelf).

Vanuit deze dialogerende en zelfobserverende optiek verschijnen ds
schoolloopbaan, de carritre, het vrijetijdsleven, relaties allemaal als jews
waarin in dialoog met anderen voortdurend kan en dient geinvesteerd (¢
worden. Deze dialogale instrumenten hebben dus geen ander doel dan
zichzelf steeds nieuwe doelen te stellen in functie van een blijvende investe-
ring in een zinvol leven. Het gaat erom dat we de dialogale instrumenten
nodig hebben om kennis over onszelf (en onze innerlijke conflicten) te ver-
werven en om ons eigen leven in beheer te nemen. Het vertrekpunt voor
opvoeding, onderwijs en vorming en voor de dialoog is derhalve het aanle-
veren van ‘kracht’ of ‘stroom’ (resources) in functie van het voortdurende
proces van zelfverwerkelijking. Het gaat erom dat we, als leerlingen, de dia-
logale instrumenten nodig hebben om kennis over onszelf te verwerven en
om ons eigen leven te managen, maar tegelijk ook dat we maar van waarde
zijn voor de ander als we voor de ander een meerwaarde kunnen zijn. Een
meerwaarde zijn betekent dat we, als leerkracht bijvoorbeeld, in staat zijn
om voortdurend ‘kracht’ bij te zetten en de afweging kunnen maken welke
resources bij welke leerlingen passen.

Van de leerkracht in een dialogale constellatie wordt verwacht dat hij/zij
de competentie heeft om steeds die dialogale hulpmiddelen te kiezen en aan
te bieden die maximale kansen op zelfontplooiing garanderen. Van de kant
van de dialogerende leerkracht is het daarom noodzakelijk dat hij/zij zich
informeert over de doelgroep en ermee in dialoog gaat: dat hij/zij de peda-
gogische invloed van zijn/haar woorden en daden leert duiden en dat hij/zij
de boodschappen van de doelgroep kan ontcijferen (Stevens, 1999). De
leerkracht is in die zin niet alleen architect van krachtige leeromgevingen en
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. ecn dialogale infrastructuur, hij is tevens coach en vertrouwenspersoon.
por het aanwenden van een cffectieve dialoog worden dus ook naar de
ckracht toe een aantal basiscompetenties verondersteld. Voor wat de dia-
pog 2angaat, gaat het dan voornamelijk om actief _luisteren, empathisch
wnvoelen €n begrip opbrengen, vertrouwen geven, niet oordelen, en... niet
Avingend adviseren (Stoel, 2007). Leerkrachten worden daarmee niet al-
Jeen aangesproken op hun aanbod en meerwaarde voor de dialogale zelfver-
werkelijking. Leerkrachten worden ook zelf aangesproken als lerenden met
&gen behoeften en problemen waarover ze in dialoog met medegespreks-

arcners kunnen treden om zichzelf voortdurend verder te ontwikkelen.
3an de hand van concrete technieken (zoals functioneringsgesprekken waar
wok de dialoog centraal staat) moeten lecrkrachten het eigen functioneren
nder kritiek stellen met het oog op een verdere optimalisering en professi-
pnalisering ervan.

Een dialoog die gevoerd wordt tussen professionals en de naam professi-

unele of goede dialoog verdient, is hierbij explicier geen dialoog waarin de

ene (de zogenaamde expert of professional) de andere overtuigt. Het gaat
expliciet niet over overtuigen of beter weten. Eerder gaat het om de compe-
rentie te reflecteren op het eigen handelen en aan de hand van andere per-
spectieven de eigen praktijken te verhelderen. ‘Men reflecteert over de eigen
praktijk en die van collega’s (...). [En] samen met die collega’s in de reflec-
tieve dialoog probeert men niet zozeer anderen te overtuigen van het eigen
gelijk, maar praktdijken te verhelderen, achterliggende opvattingen te expli-
citeren en, indien nodig, deze te herzien’ (Integraal Personeelsbeleid-site,
2007, 1). Op die manier, zo argumenteert men, ontstaat ecn gemeenschap
van professionals die allen op professionele wijze aan het gespecialiseerde of
rogenaamde goede gesprek deelnemen. Hieraan gerelateerd spreekt men
over professionele leergemeenschappen.

Professionele leergemeenschappen voor leerkrachten, maar ook ‘leerge-
meenschappen’ voor leerlingen en alle andere actoren die zich dialogerend
verwerkelijken, zijn dan geen gelokaliseerde plaatsen. Het zijn nerwerken of
open lecromgevingen waar voortdurend dialogale middelen circuleren en
waar voortdurend op een dialogale wijze gewerkt wordt aan de optimalise-
ring en verbetering van de zin van het eigen leven, de klas, de school, het
gezin, de gemeenschap, bet bedrijf, etc. In deze leergemeenschappen, zo le-
zen we her en der, gaat het om het verwerven van competenties en strate-
gieén dic de lerende in staat stellen telkens opnieuw zin te geven aan het le-
ven in een dialoog.

In die zin functioneert de school als een soort van leergemeenschap waar-
in men voortdurend in contact staat en in dialoog treedt met anderen en
waar dit contact geschikte informatie oplevert over allethande ontplooiings-
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mogelijkheden. In de leergemeenschap of de schoolse leeromgeving is
inzetten van de dialoog eigenlijk een investering in ‘leer-kracht’, Heg i
vermogen waarin kan en dient geinvesteerd te worden met het 00g op e
permanente opwaardering van het zelf van de lerende: een updaten vap ?_
‘waat” naargelang van de behoeften van het moment. Leerkracht(ig) zijn 1:
dan ook karakteristiek voor de meest uiteenlopende personen en instanties
die als resources in dialogale gemeenschappen aanwezig zijn. Hun waarde i
gelegen in de waarde die ze kunnen toevoegen, dit wil zeggen in hun funes;.

onaliteit voor het permanente ontwikkelingsproces.

het

e

De permanente verwerkelijking van het ‘ik’

Dialogale gespreksinstrumenten en technieken, zo wordt steeds opnieuy
benadrukt, stellen zich vooral tot doel de zelfreflectie te structureren en in-
terpretatievoorstellen aan te bieden, maar niet te beslissen. Wat het passende
besluit is, wordt niet vastgelegd (Duteweiler, 2005, 27). De beslissing dient
men zelf te nemen en is viteindelijk de eigen verantwoordelijkheid. In de
dialoog wordt er alleen kennis en informatie aangeboden over de inschattin-
gen en de consequenties van bepaalde handelingen in een bepaalde situatie,
De uiteindelijke beslissing moet het individu zelf nemen. De dialoog is
daarbij niet alleen een strategisch middel dat ons informatie ter beschikking
stelt over de consequenties van bepaalde beslissingen, maar doet ons ook be-
slissingen voortdurend herzien. Of misschien beter geformuleerd: ze vraagt
voortdurend om opnieuw beslissingen te nemen en engagementen aan te
gaan, maar dat alleen in naam van een oncindige vermenigvuldiging aan
(handelings)mogelijkheden of projecten. Het gaat met andere woorden in
de dialoog niet zozeer om het nemen van min of meer definitieve of duurza-
me beslissingen, het gaat vooral en voortdurend opnieuw om het afwegen
van de balans tussen datgene wat de zelfontplooiing optimaliseert, respectie-
velijk belemmert en dus gaat het altijd om zeer voorlopige en tijdelijke be-
slissingen, die telkens herzien moeten en kunnen worden. Van zodra een
keuze de zelfontplooiing belemmert, is dit bovendien niet alleen nadelig
voor het individu, maar is het nadelig voor de gehele leergemeenschap.
In dit verband spreckt men dan ook steeds van win-winsituaties. Het gaat
er steeds om dart beslissingen zo genomen dienen te worden dat zedereen et
steeds beter van wordt, dat wil zeggen dat er een toename is van ont-
plooiingsmogelijkheden en nicuwe projecten voor iedereen.

De leerling die gevraagd wordt op een dialogale wijze zin te geven aan
zijn eigen leven, moet er rekening mee houden dat beslissingen vooral het
risico inhouden dat de vermeerdering aan handelingsmogelijkheden aan
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panden wordt gelegd. Vanuit deze optiek is het dan ook niet verwonderlijk
Jac men van mening is dat beslissingen en hun mogelijke consequenties
vooraf en zo transparant mogelijk worden vastgelegd, en dat men duidelijk
maakt binnen welke grenzen het wederzijds engagement {de overeenkomst)
geldig is. Een concrete techniek is het komen tot een formele overeenkomst
(tegenwoordig worde in dit verband ook wel van het charter, het contract
of zelfs van de belofte gesproken: het contract zou inmiddels voor sommi-
gen te veel cen verplichtende connotatie in het leven roepen en dus in con-
iradictie zijn met de mogelijkheid om het eigen leven steeds verder te opti-
maliseren, vrij van lasten en plichten). Het is een techniek die er vooral op
gericht is zo veel mogelijk wederzijdse verwachtingen transparant te maken
en vast te leggen: in een klare en voor iedereen aanvaardbare en begrijpbare
taal. Soms verschijnt de overeenkomst ook in de vorm van een checklist:
checklists zouden vooral het voordeel bieden dat men verschillende hande-
lingsopties kan overlopen en aanduiden naargelang van de eigen mogelijk-
heden en wensen in een bepaalde situatie. Ook pictogrammen worden met
hetzelfde doel ingezet. Met leerlingen (jonge kinderen, allochronen, ...) die
de taal niet begrijpen of gewoon een andere taal spreken, dient men immers
ook in dialoog te kunnen treden en afspraken te kunnen maken. De dia-
loog dient kortom aan te zetten tot zelfverwerkelijking en van de last van
reeds genomen beslissingen af te komen.

In deze dialogale constellatie, of wat we tegenwoordig een leergemeen-
schap of leeromgeving noemen, zijn pedagogische relaties ruil- en dienstver-
leningsrelaties. Het zijn relaties die bij voorkeur (maar niet noodzakelijk)
kortstondig en onafhankelijk zijn, en steeds in functie van de individuele
ontwikkeling in dialoog met anderen. Niet dat er geen sprake meer is van
groeperingen en lidmaatschap van verenigingen. Dat wel. Hier speclt op-
nieuw de win-wincalculus. Engagement en lidmaatschap zijn bovendien cen
investering en afhankelijk van de verwachte meerwaarde. Het zal dan ook
niet verwonderen dat kortingen op bepaalde producten, informatie op re-
gelmatige basis, uitnodigingen voor speciale evenementen en gratis magazi-
nes aanmoedigen om zich ergens toe te engageren en gemeenschappen of
samenwerkingsverbanden te vormen. Een mening hebben of lid worden van
een of andere ‘club’ wordr gestimuleerd, maar kan niet worden opgedron-
gen of kan niet verplicht zijn. Het moet een weloverwogen keuze zijn en
blijven, en deze keuze mag vooral tockomstige keuze- en doorstromingsmo-
gelijkheden niet beperken.

Indien het proces van zelfverwerkelijking ergens vastloopt, is het mogelijk
hierover met elkaar in dialoog te treden en beslissingen te herzien. Zo wordt
men bijvoorbeeld uitgenodigd om een open dialoog te voeren over het al
dan niet dragen van cen hoofddoek in openbare plaatsen of over de vraag of
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reclame op school al dan niet gepast is. Pro’s en contra’s bepalen het deby
en houden het open. Men wordt ook aangemoedigd om zich te informm'.;.
en advies in te winnen over handelingen en gedachten die een gevoe| Vi
spanning bezorgen, of het nu om emotionele, lichamelijke of gef:stelijl:g
spanning gaat. In een democratische samenleving is het immers van belap,
om alle stemmen te horen. Zaken die deze democratie ondergraven, diepep
aan de hand van de dialoog te worden bemiddeld. Zodra een bepaalde keyy,
immers de zelfontplooiing van zichzelf of iemand anders in het gedran,
brengt, zal de keuze moeten worden herzien in het belang van zichzelf e;
de ander. Hiertoe kan men dan steeds raad vragen aan buddy’s, coaches,
compagnons de route, kritische vrienden, peer-tutors, groene leerkrachien.
meldpunten, platforms, steunpunten, hulplijnen, workshops, gsm-nummers,
e-mailadressen die materiaal bieden ter identificatie, analyse en oplossing van
concrete problemen. En dit permanent en overal, 24 uur op 24, 7 dagey
op 7. Het zijn diensten die vaardigheden, competenties en informatie aan-
bieden om de zeltverwerkelijking telkens opnieuw op gang te brengen en te
ondersteunen met het oog op een permanente verbetering van het zelf,

In wat vandaag verschijnt als een dialogale constellatie, wordt het inroe-
pen van hulp niet langer gezien als een teken van zwakte. Voor de leerling
die voortaan zelf zin geeft aan het eigen leven, wordt een vraag naar hulp
een vraag naar adequate ondersteuning en professionele hulp. Kortweg: het
is een vraag naar bijkomende resources. Het woord nemen, vragen stellen of
dialogeren is dus een manier om jezelf te realiseren en het eigen leven te
sturen naargelang van de eigen behoefte. Jezelf tot cliént weten te maken,
geldt de dag van vandaag als een sociale vaardigheid. Het woord nemen of
uitkomen voor je eigen mening wordt vandaag van iedercen gevraagd en
wordt gezien als een element van het investeren in de eigen ontwikkeling of
zelfverwerkelijking.

De permanente tewerkstelling van het K’

Naast de aandacht voor de reeds aangehaalde directe vormen van dialoog is
er vandaag ook een groeiende belangstelling voor indirecte vormen. Beel-
den, verhalen en kunstwerken drukken op dezelfde wijze de ‘wil tot dia-
loog’ uit. Verhalen en beelden spreken immers niet op zich, maar zijn mid-
delen geworden waarmee we in dialoog treden. In die zin spreeke men in
relatie tot het gebruik van films, getuigenissen of verhalen in het onderwijs
over dialogale middelen die datgene bij ons opwekken waar geen woorden
voor zijn, maar die wel latent in het dagdagelijkse leven aanwezig zijn. Het
gaat om die zaken, zo stelt men, die zich niet laten verklaren en beschrijven
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et behulp van rationele modellen. Desalniettemin zijn het resources, welis-
waar gerelateerd aan de zogenaamde emotionele en verbecldende kant van
Je taal. Het zou de taal zijn die, 20 houden wetenschappers ons vandaag
qoor, ons terugleidt naar her menselijke dat de dialoog tussen mensen op-
wekt (Satter & Smets, 1987). Het gaat hier dan om verhalen die naast ont-
spanning en amusement vooral zogenaamde sociale vaardigheden als empa-
chie, fantasie, reflectie en vertrouwen opwekken,

Vanuit deze dialogale optiek gaat het niet meer om zoiets als het doorge-
ven van de klassieke canon, maar vooral om die verhalen (de kleine verha-
ten) dic ons denken op een bepaald moment onder kritiek stellen en waar-
mee we in dialoog dienen te treden om zo ons blikveld te verruimen (Soe-
qaert, 2006). Het zijn met andere woorden dialogen over de tockomst, die
ons tonen wat virtueel aanwezig is en die ons op potentiéle nieuwe verbin-
dingen wijzen: potentiéle identificatiemodellen of ‘voorbeelden van goede

raktijken’ die verondersteld worden veel directer in te werken dan bijvoor-
beeld de spreektaal. Dit zou zo zijn omdat beelden, en men verwijst hier
naar de Gestaltpsychologie, het minimum aan informatie bevatten dat nodig
js om te snappen waarover iets gaat. De groeiende belangstelling voor het
gebruik van verhalen heeft dan uitdrukkelijk niet te maken met het overdra-
gen van morcle kaders, maar veeleer met het in dialoog treden met of het in
vraag stellen van morele kaders door voortdurend op zoek te gaan naar zo-
genaamde andere vragen en ongewone gezichtspunten. ‘Her aanleren van
een zin voor het ongewone onder het gewone’, zo lezen we bijvoorbeeld in
een boek dat expliciet gericht is op het werken met verhalen in de klas
(Anthone & Moors, 2004, 13). Ook hiervoor verschijnen dan een soort van
coaches of moderators die onderzoeken en uittesten welke verhalen het
beste bij welke doelgroep aansluiten en in welke mate ze het beoogde effect
bereiken, namelijk de dialoog bewerkstelligen. Het gaat dan vooral om het
aanbieden van tips of richtingsvragen die de lezer door een tekst heen lood-
sen op zoek naar potentiéle gezichespunten en identificatiemodellen.

Op het gevaar af in herhaling te vallen: vandaag verwijzen identificatie-
modellen niet naar na te leven richtlijnen en voorbeelden, maar naar dialo-
gale resources. Identificatiemodellen hebben dus betrekking op de dialoog
en fungeren als datgene op basis waarvan de lerende permanent nieuwe vra-
gen kan stellen en naar zichzelf kan kijken als ‘iets” waaraan voortdurend
kan gewerkt worden, en dat verder kan geoptimaliseerd worden. Wat aan-
gereitkt wordt, zijn met name de nodige ‘handvatten’ die ¢en momentopna-
me van gerealiseerde mogelijkheden weergeven, en oproepen latente moge-
lijkheden en kansen in onze omgeving origineel en succesvol te combineren
(Simons, 2006). De productie van dialogale beelden en verhalen is dus
vooral gemotiveerd door de voortdurende behoefte om ‘gelimiteerde bron-
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nen van mogelijkheden op een ongelimiteerde wijze te combineren’ ep 44
de optimalisering van het eigen leven in al haar onderdelen verder te zettey,
(ibid., 122). We worden met andere woorden gevraagd om het leven ¢
zien als een dialogaal proces dat voortdurend verhalen nodig heeft om zih
verder te ontwikkelen. Die verhalen zijn de resources of de gelimiteerde
bronnen die mensen op een ongelimiteerde wijze kunnen én moeten com-
bineren in de voortdurende verwerkelijking van het zelf.

Door jezelf in dialoog en aan de hand van verhalen te construeren en re.
construeren, ben je zelf — als een zelfgeproduceerd verhaal — ook steeds
een mogelijk identificatiemodel voor anderen. Ilustratief is hier het belan
van de verspreiding van jezelf als zelfgeproduceerd verhaal. Middelen 204l
homevideo’s, gsm’s, webcams, weblogs roepen voortdurend op om zelfge-
produceerde verhalen haast onmiddellijk (op het world wide web) te publi-
ceren waardoor ze in tocnemende mate bereikbaar zijn voor het groot pu-
bliek. Naarmate meer mensen in dialoog treden met deze verhalen, kunnen
deze verhalen vervolgens ook grote verhalen worden (Soetaert, 2006). War
we doen, en wat we voortdurend gevraagd worden te doen, is het produce-
ren van identificatiemodellen waarmee anderen in dialoog kunnen treden.
Succes nastreven betekent met andere woorden niet alleen dat men poogt
info om te zetten in bruikbaar materiaal (identificatiemodellen) voor jezelf,
maar vooral dat het geproduceerde materiaal tevens de dialoog bij de ande-
ren opwekt en aanzet om nieuw materiaal te produceren, nicuwe perspec-
tieven, handelingsopties of identificatiemodellen. Succesvol zijn is hier dus
marktwaarde hebben. En marktwaarde heeft men in deze dialogale context
wanneer de (zelf)geproduceerde verhalen inspelen op de behoefte (van jezelf
of van anderen). Nog anders gesteld: men heeft marktwaarde naarmate
men (beeld)waar produceert dat de voortdurende ontwikkeling van zichzelf
of anderen stimuleert.

Vanuit het perspectief van de ‘wil tot dialoog’ is het van belang te onder-
lijnen dat de dialogale modellen, beelden of verhalen eerst en vooral appel-
leren aan het ¢ffect. Poézie, kunst, metaforen, vragen of citaten zijn niet lan-
ger iets wat bijdraagt tot de humanisering van de mens (met een betekenis
op zich, los van het effect). Het gaat hier om hulpmiddelen dic ingezet
worden om de verdere reflectie op het eigen leven te bewerkstelligen en de
verbeelding van andere handelingsmogelijkheden op te wekken. In deze ef-
fectiviteit ligt bun betekenis. Niet de inhoud van het product, van het beeld
(of het verhaal) is hierbij van belang, maar vooral de mate waarin het pro-
duct of nieuwe combinaties een meerwaarde hebben. Kunst wordt bijvoor-
beeld niet langer alleen in musea aangeboden. Kunst heeft niet langer te
maken met de schoonheid van het moment. Kunst wordt een onderdeel
van de uitstraling en ‘meerwaarde’ van de school. Ook omgekeerd worden
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or educatieve workshops in musea georganiseerd. Aan kunstenaars wordt
gevraagd om bijvoorbeeld werken te bedenken voor de inkomhallen van de
«chool of om er workshops aan te bieden. Kunst wordt op die manier een
partner van de school en antwoord op de vraag naar meerwaarde en diversi-
ficatie in functie van nieuwe meerwaarde.

De wil tot dialoog in naam van de ‘dialogale leergemeenschap’

We willen er de nadruk op leggen dat de dialogerende leerling, leerkrache,
jeergemeenschap — de figuren die dialoog willen en vandaag erg vanzelfspre-
kend zijn — het effect en instrument zijn van een nieuwe machtsconfigura-
tie. Het is een machtsconfiguratie die ons oproept onszelf en de ander te
zien als knooppunten of middelpunten van relaties en ons oproept voortdu-
rend in dialoog te treden op zoek naar meerwaarde. We zouden kunnen
spreken van een relatie- of verbindingsconfiguratie (of van een communica-
tief dispositief). De ‘wil tot dialoog’ is met andere woorden een ‘wil” van
een individu en een collectief dat zichzelf verstaat in termen van relateren
en verbinden (of communiceren). Beslissend voor deze configuratic is de
oproep permanent gerelatcerd te zijn in functie van zelfverwerkelijking en
zelfontwikkeling. Zichzelf vandaag begrijpen als decl uitmakend van een
(netwerk}omgeving of (leer)gemeenschap betekent met andere woorden dat
de relatie tot het zelf in het teken staat van steeds meer contacten en dialo-
gale of communicaticve middelen om het zelf steeds verder te verwerkelij-
ken of te ontwikkelen.

Het is duidelijk dat in deze machtsconfiguratie een hiérarchisch onder-
wijsmodel met de meester (de overheid, de inrichtende macht, de directeur,
de klasleerkracht, de vader) aan het hoofd, als gezagspositie, niet langer aan
de orde is. In het onderwijsschema met de meester aan het hoofd, is im-
mers de meester diegene die de norm of het ware ideaal stele. Hij is de auto-
riteit die in naam van de waarheid spreekt op basis van een onderwerping
aan een hogere instantie (God, de wetenschap, de staat). Hij opereert als re-
ferentiefiguur of plaatsvervanger van de waarheid en functioneert op die
manier als een voorbeeld of representatie van een goddelijke wil of een (so-
ciale) norm. Als plaatsvervanger is het de meester die het schema uittekent
op grond waarvan men het verschil tussen goed en kwaad, verleden en toe-
komst, het gemeenschappelijke en het individuele, het kind en de volwasse-
ne etc. kan (her)kennen. Het gaat erom dat de meester het als zijn taak ziet
binnen de samenleving en voor haar bewoners de juiste oriéntatie te helpen
tot stand brengen en het gezag ervan aan te scherpen. Zo worden in een
(denk- en voorbecldig) schema de krijtlijnen van de juiste oriéntatic in de
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vorm van algemeen geldende normen en waarden uitgetekend en vo
leefd.

Op basis van datzelfde schema dient het kind tc worden (op)gevoed el
in de gepaste omgang met mensen te worden geschoold. De leerstof dien)
om het kind, dar nog niet volwassen is, in zijn volwassenwording — fygjel:
intellectueel of emorioneel — te scholen. Hert kind ‘schoolt’ zich mer andere
woorden in de werkelijkheid op basis van een representatic van de werket_:
lijkheid. Een scholing die het kind in eerste instantie beschut en bescherm;
tegen de werkelijkheid en de structuur regelt waarbinnen het kind in veilig-
heid kan grootgebracht worden. Een configuratie met de meester aan hit
hoofd is met andere woorden een configuratie die het mogelijk maakt o
de individuele ontwikkeling doelgericht te organiseren en het cigen hande-
len conform het (denkbeeldige) doel te controleren en te disciplineren. Fen
configuratie die echter steeds ook in het teken staat van het al dan niet over-
schrijden van haar vooropgestelde doel of grens. Eenmaal het kind is groot
geworden en de school is ontgroeid, kan het immers gehoorzamen aan of
rebelleren tegen deze (denkbeeldige) begrensdheid en kan het op zijn beurt
nieuwe (denkbeeldige) grenzen instellen (Lorré, 2002). Tllustratief hiervoor
is de puberteitscrisis of het moment waarop het kind zich verzet tegen het
gezag van de ouder en voortaan voor zichzelf wil beslissen. Het gaat dan ex-
pliciet om het moment waarop de meester (lees: de ouder) zijn gezag verliest
en beroofd wordt van zijn levensdoel. Zo beweegt de (moderne) scheol (en
de meester) in principe (onrechtstrecks) mensen ertoe zich in hun gehoor-
zaamheid of hun rebellie te verenigen en zich te richten naar of tegen een
denkbeeldige grens (ibid.). Zichzelf begrijpen in relatie tot cen voorbeeld,
betekent met andere woorden zich naar vooraf opgestelde regels en normen
ori¢énteren en zichzelf van daaruit controleren. Een oriéntatie die met haar
instelling echter steeds ook de mogelijkheid van haar tenietverklaring impli-
ceert, dat wil zeggen dat de ingestelde of denkbeeldige oriéntatie steeds ook
in vraag kan worden gesteld of dat haar begrensdheid kan worden over-
schreden. Het gaat met andere woorden om een configuratie die altijd in
het teken staat van het al dan niet overschrijden van een denkbeeldige
grens.

Onze recente ‘wil tot dialoog’, zoals die zich toont in de figuur van de dia-
logerende leerling, leerkracht, leergemeenschap, ... verschijnt echter niet bin-
nen deze configuratie van gezagsdrager, maar verschijnt binnen een nieuwe
configuratie: een configuratie dic wij hier de verbindings- of relasieconfiguratie
(of het communicatiedispositief) hebben genoemd. In deze nieuwe configura-
tie ervaren we de stem van de meester niet langer als de hocksteen van de sa-
menleving: het referentiepunt tussen het individu en de gemeenschap, het
kind en de volwassene, het veilige en het gevaarlijke, het goede en het kwade,
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het feitelijke en het principiéle, de nood en de norm. De ‘wil tot dialoog’ is
soals aangegeven het effect en het instrument van een nieuwe machtsconfigu-
atie. Ben machtsconfiguratie die niet opereert doorheen een gezagsfiguur,
cen referentiepunt of een centrale betekenisgever, maar opereert dootheen het
web van dialogale en communicatieve relaties. Misschien willen wif nog wel
in onszelf en de ander een soort van referentiefiguur of begrenzing (her)ken-
nen. Het willen van een meester heeft in een gezagsconfiguratie geen beteke-
nis (die #s er immers). Het willen van een referentiefiguur impliceert immets
de ervaring dat er geen referentiefiguur s die de krijtlijnen uittekent op basis
waarvan we ons denken en handelen moeten oriénteren en waaraan we laun-
nen gehoorzamen of waartegen we kunnen rebelleren. Het willen van referen-
tiefiguren impliceert de ervaring dat ze er niet zijz, maar dat ze kunnen ge-
construeerd of gereconstrueerd worden naargelang van datgene waaraan hier
en nu behoefte is.

In die zin is iemand die de dialoog wil, niet iemand dic refereert naar iets
buiten zijn/haar wil. Iemand die de dialoog wil, is iemand die samenvalt
met zijn/haar wil zelf, met de behoeften van het moment en de omgeving.
Wij die onszelf begrijpen als knooppunten van relaties, kennen met andere
woorden alleen meesters en grenzen die we zelf construeren (zelf willen en
kiezen) en in zekere zin ook alle zelf zijn. Als deel uitmakend van een leer-
gemeenschap zijn wij in zekere zin allemaal potentiéle referentiefiguren of
allemaal onze eigen meesters. De uitdaging bestaat er vandaag immers juist
in zoveel mogelijk zichzelf te zijn en zoveel mogelijk in de eigen behoeften
te voorzien door het voortdurend in- en uitwisselen van informatie over
hier-en-nu-mogelijkheden. In die zin betreft het hier een configuratie waar-
in niet zozeer de meester een oogje in het zeil houdt, maar wij zelf. Wij die
onszelf ervaren als deel uitmakend van een leergemeenschap, dienen van-
daag voortdurend op zoek te gaan naar middelen in functie van her veilig-
stellen en verzekeren van de zelfverwerkelijking. Dit is tegengesteld aan een
gezagsconfiguratic waar niet zozeer de zelfverwerkelijking centraal staat,
maar de verwerkelijking van iets (de staat, de wetenschap, God) dat het zelf
overstijgt. Over het wij denken we in de actuele configuratie dan ook niet
langer als jets dat gegeven is, maar als iets wat veranderlijk is naargelang van
de context waarin we ons bevinden. Dit wil zeggen naargelang van datgene
waaraan hier en nu behoefte is.

In die zin zal iemand die zichzelf ervaart als deel uitmakend van een leer-
gemeenschap en zichzelf verstaat in termen van relaties en verbindingen,
niet vragen naar de betekenis van zijn/haar taak voor de samenleving vanuit
iets dat hem/haar overstijgt. Voor zo iemand bestaat er niet zoicts als een
vaste norm voor een goede of juiste verbinding. Beslissend is juist dat er
steeds nieuwe behoeften opduiken en dat er gepaste middelen en infrastruc-
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tuur ter beschikking moet worden gesteld om deze telkens opnieuw te ..
tecteren en te bevredigen. Wat een behoefte is, kan op verschillende Manje.
ren geoperationaliscerd worden, maar de horizon van deze operationalisayj,
is wart funcrioneel is voor een leergemeenschap, dar wil zeggen wat de tge.
name aan accumulatiemogelijkheden in de leergemeenschap garandeert. pe
‘wil tot dialoog’ is met andere woorden een ‘wil’ van een individu dar op
een ongelimiteerde wijze, gelimiteerde bronnen van hulpmiddelen of ver.
mogens combineert (Simons, 2006). De ‘wil tot dialoog’ verschijnt daar
mee in een ruimte waar geen beoordelingscriteria vastliggen die men kan
kennen en die bepalend zijn voor het doen en laten, maar waar vooredy.-
rend naargelang van de nicuwe behoeften contracten, charters, codes en se.
lectiecriteria circuleren die kunnen afgesloten of vastgelegd worden met het
oog op her “veiligstellen’ (zo men wil controleren) van de bevrediging van
onze permanente drang naar meerwaarde en groei.

Aangezien het bevredigen van behoeften een optimum betreft dat nooiy
definitief gerealiseerd kan worden, is het raadzaam zich te blijven informeren
en telkens nieuwe of bijkomende criteria, codes, ... op te stellen of oude bij te
sturen. Dat contracten, charters of codes telkens slechts de vorm van een mo-
gelijkheid en niet die van een norm aannemen, betekent niet dat het daarmee
ophoudt. Elk contract dat opgesteld wordt, heeft immers slechts betrekking
op hier-en-nu-mogelijkheden. Naargelang de context verandert, zullen con-
tracten dan ook moeten worden herzien en bijgestuurd. De eindtermen zijn
hiervan een mooie illustratie. Hoewel de eindtermen verwijzen naar kennis,
vaardigheden en auitudes, hebben ze geen betrekking op het nastreven van
een soort van algemene vorming, maar op het functioneren in de doelgroep.
Het zijn ‘minimumdoelen die de overheid noodzakelijk en bereikbaar acht
voor een bepaalde leetlingpopulatie. Met minimumdoelen wordt bedoeld:
een minimum aan kennis, inzicht, vaardigheden en attitudes bestemd voor
die leerlingenpopulatie” (Ministerie van de Vlaamse Gemeenschap, 1997).
Eindtermen zijn competenties die noodzakelijk zijn om te kunnen functione-
ren in een bepaalde doelgroep. Het feit dat de cindtermen om de zes jaar die-
nen geévalueerd te worden, toont bovendien aan dat er rekening gehouden
wordt met het feit dat functioneren in een populatie kan fluctueren naarge-
lang van de context en dat codes of criteria steeds slechts geldig zijn zolang
het duurt. In deze ruimte ervaren we het zelf en de ander in die zin wel dege-
lijk als richtinggevende figuren, alleen kan de richting die gegeven words,
nooit ervaren worden als beslissend aangezien precies het steeds opnieuw rich-
ting geven aan het leven en het oneindige op zoek zijn naar steeds betere en
steeds comfortabelere bestemmingen, doel op zich is geworden.

De ervaring deel uit te maken van een leergemeenschap, impliceert met
andere woorden de ervaring zonder bestemming en zonder grenzen te zijn,
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maat ook dat men zich voortdurend een bestemming dient eigen te maken
san de hand van challenges, groepsgesprekken, behoefieanalyses en feed-
backinformatie. Het gaat om de ervaring van een ruimte, waar iedereen kan
verblijven en zich het perspectief van meester of referent kan toe-eigenen
(door het verwerven van competenties), maar waar niemand kan blijven
saan {Lotré, 2002). Een lecrgemeenschap is met andere woorden een soort
van doorgangsruimte of virtuele ruimte met een eindig potentieel aan mo-
gclijkheden waatin voorrdurend dient geinvesteerd te worden met het oog
op de permanente accumulatie van mogelijkheden en middelen om het
s¢lf te verwerkelijken. Een leergemeenschap is daarmee een virtuele ruimte
waar de wil samenvalt met hier-en-nu-mogelijkheden. In deze ervaring is
niet het beeld van de ruimte op zich overheersend, maar de nicuwe sociale
interacties en relaties die daarin mogelijk zijn. Mogelijkheden die enkel
sangewend kunnen worden wanneer individuen bereid zijn zowel zichzelf
als de eigen levenswijze permanent ter discussie te stellen in relatie tot ande-
ren.

De dialoog (en communicatie) verschijnt daarmee als een soort van in-
terface waarop wij die ons ervaren als deel uitmakend van een (dialogalc)
leergemeenschap, kunnen aansluiten of inpluggen (en dit liefst zo wireless
en zo onzichtbaar mogelijk) om gehoord en gezien te kunnen worden en te
kunnen werken aan het zelf. Over de dialoog kan dan gedacht worden als
gen soort van toegangscode of paswoord waarover men moet beschikken
om zichzelf te kunnen zijn. Hoe onzichtbaarder, weerstandlozer en “organi-
scher’ de interface is (dit zijn de hulpmiddelen of infrastructuur die noodza-
kelijk zijn om in contact met anderen te kunnen treden en informatie uit te
wisselen: denk bijvoorbeeld aan het steeds kleiner worden van de gsm, de
aanwezigheid van hot spots, de draagbare computer), dat wil zeggen hoe
laagdrempeliger en flexibeler men is, hoe meer de dialogale leergemeen-
schap verschijnt en dus hoe meer mogelijkheden er verschijnen om te wer-
ken aan de optimalisering van de zelfopvatting en de eigen levenswijze.

Het is van belang voor ogen te houden dat het zogenaamde bevrijdende
effect van de dialoog tegenwoordig steeds gerelateerd is aan geprofessionali-
seerde gesprekstechnieken en geobjectiveerde interpretatieschema’s — ook al
gaat het erom zoveel mogelijk de interface (fysiek) onzichtbaar te maken.
Men dient zichzelf en de ander met andere woorden te ervaren als deel uit-
makend van de dialogale leergemeenschap om de zelfverwerkelijking moge-
lijk te maken en hieraan is geen ontsnappen mogelijk. Willen ontsnappen
aan de dialogale leergemeenschap wordt bovendien van meet af aan gezien
als aanduiding van een tekort, en een nieuwe, meer toegankelijke infra-
structuur of bijkomende diensten worden onmiddellijk gezien als een com-
pensatie. Dat wil zeggen dat de relevantie van war de dialogale leergemeen-
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schap doet, niet principicel maar feitelijk in belangrijke mate onf
baar wordt. R

II.I cen relatieconfiguratie is er bovendien geen buiten, of liever: heq 1.
ten is datgene wat al op de een of andere manier in vetbinding is D e
d.e vreemdeling, de rebel, of het kind staan dus niet ‘buiten’ de. leer:
ving, en zij dringen die omgeving niet ‘binnen’. In een relatieconf; ol
dringe de indringer niet binnen. In een relatieconfiguratie wordt elfu:tfn
tenstaander of indringer nog voor hij is binnengedrongen (door bi? 3
be.eld bewakingscamera’s of selectiecriteria) geidentificeerd als potentigo?r-
dringer en dus als iemand die al gerelateerd is en opgenomen js ine -
proces van zelfverwerkelijking. Het zijn individuen met groeirnn:)gelijk.hecien
waarvoor nieuwe groeimiddelen dienen te worden geproduceerd, Kinder:n
en volwassenen ervaren we op die manier vandaag als gesprekspartners nr.].
zoals autochtonen en allochtonen. Dit betekent dat niemand tegen de ’co 3
figuratie die de dialogale leergemeenschap in werking stelt, iets kan inbretri-
gen — elke tegenbeweging of reactie herbevestige de relatie en de dialog _
Wl.e weigert zich met de dialogale leergemeenschap in te laten en wie dfs
weigerr zichzelf te willen zijn, toont vanuit het perspectief van de leerge.
n:xeenschap eerst en vooral een zwakheid of tckortkoming en vraagt in cglie
zin om bijkomende steun, intensere relatics en meer middelen (Greco
2005, 345). ’
. Door de werking van de actuele configuratie te expliciteren, hebben we
in deze tekst de grenzen waatbinnen de ‘wil tot dialoog’ verschijnt, getoond
en ter sprake gebracht. Inherent aan het instellen van grenzen is immers de
mogelijkheid van overschrijding: de mogelijkheid om eraan te gehoorza-
men of ertegen te rebelleren. Aangezien elke stem vandaag gezien wordt als
grondstof om de relatieconfiguratie te verstevigen, is de echte weigering
misschien gelegen in de sprakeloze aanvaarding. De effectieve weigering
van ‘worden wat je wilt’ of zelfverwerkelijking, en de daadwerkelijke bevra-
ging van de actuele configuratie, is dan gelegen in een soort van verwonde-
ring of .sprakeloosheid. Sprakeloosheid over datgene wat zich helaas mede
door mijn en ons toedoen en toch tegelijk achter onze rug, voor onze ogen
afspeelt. Een sprakeloosheid die we alleen kunnen overwinnen door de
sprakeloos makende processen te portretteren en ons te blijven ocfenen in
sprakeloosheid (De Cauter, 2002, 99). Deze sprakeloze aanvaarding kan
n}isschicn worden begrepen als cen aanvaarding om zonder bestemming te
zijn, en niet voortdurend het gevoel te hebben bezig te moeten zijn mert de
eigen bestemming, de eigen stem en de eigen verwerkelijking. Niet als een
soort van berusting, maar als een houding die toclaat aandacht te hebben
voor onverwachte of overbodige stemmen.

€ and. r
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yitleiding
Misschien zijn het vooral kinderen die ‘geoefend’ zijn in sprakeloze aan-
.aarding, zonder bestemming, en dic tonen dat het niet enkel om zelfver-
Lerkelijking en relaties gaat. Misschien zijn het vooral kinderen die ons op-
sorderen ons te verbazen over datgene wat zich vandaag aan ons voordoet ~
ons te verbazen over onze ‘wil tot dialoog’. Misschien zijn zij het die het
mogelijk maken dat we een existentiéle ervaring hebben.

Tk wil daarom eindigen met de ervaring die aan de basis ligt van het
vogrgaande verslag: het kind dat me tijdens een les aanstaarde.

Is dat niet natuurlijk? Zullen jullie vragen.

1s dat niet gewoon de natuur in de vrouw? Waarom in opstand komen te-
gen je cigen sekse, en dat nog wel zo laar?

Omdat de natuur me niets zegt. Ik ben geen kikker.

Jawel, de natuur zegt me wel icts, maar alleen omdat ik geen kikker ben.
Laatst reed ik door een bos. Waar ik 's morgens altijd hardliep.

Al wandelend viel mijn oog op een kikker. Die zat onder een boom
met zijn luie ogen te staren. Geloof me, ik prakkiseerde er niet

over hem te zoenen. Maar ik pakte een grassprietje en kietelde

hem op zijn rug, gewoon om ervoor te zorgen dat hij zich verplaatste.
Hij bleef doodstil zitten. Misschien was het een wijfje, was ze drachtig,
misschien zat het beest daar zijn eten te verteren, wie zal het zeggen,
maat het irriteerde me dat hij daar maar zat te

zitten als een dom, zacht boeddaatje.

Het irriteerde me dat hij niet eens opschrok.

Hij wilde niks. Eten en paren, dat was alles.

Op het laatste opende hij zijn bek en strekte zijn

smalle lippen naar voren als een zuigeling die de speen wil.

De koude rillingen liepen me over de rug,

en toen ik terug naar de auto liep, dacht ik:

het is maar goed dat ik tenminste geen kikker ben.

(Grondahl, 2003)

Het was op een voormiddag in het vijfde leerjaar van de Boomhut — toen
heette de school nog Parochieschool Sint-Theresia — dat mij hewzelfde ge-
voel overkwam. Luisterend naar de filosofische gesprekken die de kinderen
voerden over dierenmishandeling en uitkijkend naar de ultieme filosofische
vraag die door een van hen zou worden gesteld, werd ik plots geraakt door
én van de kinderen. Opvallend was echter dat het niet de inhoud van zijn
spottende woorden was die me intimideerde en me koude rillingen bezorg-
de, maar de ondoorgrondelijke blik waarmee de jongen me aanstaarde en
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waarmee hij als het ware in mijn ziel binnendrong, Het was een
waarop ik bij machteloos bewustzijn, door zijn blik in mijn intimite; werd
geraakt en met mijn mond vol tanden stond. Alsof hij de list die jk met he,
filosofische project had opgezet, doorzag en nu op mij Projecteerde, rech,
in mijn gezicht. Het was een ogenblik waarop ik met schaamrood op de
wangen ervoer dat het maar goed is dat ik tenminste geen ‘kikker ben.
Tenminste geen kikker, dat werd mij op dat moment in het gezicht ge-
worpen. Geen kikker, maar wie dan wel? Het kind hield immers geen
spiegel voor, het kind gaf zijn boodschap niet prijs, maar vorderde mij op
om mij te verbazen over dat wart zich helaas mede door mijn en ons roe.
doen en toch tegelijk achter onze rug, voor onze ogen afspeelt. Het kind
confronteerde mij met de vraag: “Wat het is dat zich voor onze ogen af
speelt?’

De kikker is het dier waarbij een zeer specifieke levenswijze of verhoy.
ding tot de ander past: een verhouding tot de ander in naam van zichzelf of
van de reproductie van het (over)leven: eten en paren, dat is alles. Maar de
kikker is niet alleen het dier van de reproductie of ‘het naakte leven’, My-
thologisch staat de kikker, juist omwille van haar ultieme veruitwendiging
van het naakte leven, voor de belofte, voor de aankondiging van iets nieuws
of de wedergeboorte: de grens tussen het onmenselijke en het menselijke en
de (on)mogelijkheid van een transformatie: het boeddhaatje. Wij zijn geen
kikker, maar we kunnen a/s mens de aankondiging of belofte wel aan ons la-
ten voorbijgaan. Wat ons dan rest is de ervaring van de banaliteir van de
eindeloze herhaling, het leven dat aan ons voorbijgaat of het leven van de
kikker. De kikker past hier dus niet alleen voor wat betreft onze verhouding
tot de ander zoals die hierboven werd beschreven — de banaliteit van de her-
haling — maar ook voor wat betreft onze tockomst en de mogelijkheid om
deze ernstig te nemen.

Leidt onze obsessic voor het gesprek met andere woorden niet tot een
verhouding tot het zelf en de ander waar geen plaats meer is om de ander te
ontmoeten en zich in de ander te verliezen? Hebben we ons vandaag im-
mers niet van meet af aan al aan de ander verloren, nog voor we de vraag
naar de ander konden stellen? Een ander die zichzelf begrijpt vanuit de ba-
naliteit van de eindeloze herhaling of het leven van de kikker? Een onmoge-
lijke mogelijkheid!

Aan de oorsprong van deze vragen ligt dus een ervaring, Een ervaring die
te maken heeft met de bereidheid (en in zekere zin ook de plicht) om de
oproep van de gemeenschappelijke wil om voortdurend na te denken over
de vraag ‘wie ben ik?” en ‘waar wil ik met mijn leven naartoe?” los te laten
en mij te laten wegtrekken, weg van ‘ons’ zelf. De ervaring waar ik het hier
over heb, heeft dus te maken met een geintimideerd zijn of geraakt zijn

Momeqy
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Joor de vanzelfsprekendheid waarmee we met het gehele filosofische en
slogische gebeuren omgaan.

dlall\(/)lgeler dag dat het jonggae kind mijn denken heeft bexzestigd of opgehel:
derd, heeft zijn blik geopenbaard wic ‘Wi!., zijn. (Wie“lk ben.) en hec.ft hllj
mijn denklimicten getoond. Een ope.nbaf‘mg die weliswaar niet onmidde -
Jijk zijn boodschap prijsgeeft, maar dic mij sprakeloos hee'ft gemaakt en mij
heeft opgevorderd deze sprakeloos makende processen uit te drukken. De
voorgaande analyse en tekst zie ik dan ook als een poging om te antwoor-
den op de vraag die het jonge kind mij heeft g{":‘,StCId. .

De tekst heeft zich geconcentreerd op het uitdrukken van de figuur dic
het belangrijk vindt om met anderen in gesprek te tredfen en te reflecteren
over de richting die we met ons leven uitgaan. Het gaat in deze tekst om de
uitdrukking (letterlijk het naar buiten drukken) van de macht of de confi-

atic die onze wil om te dialogeren instelt. Het is een teks.t over een
macht die een bepaald wif instelt; de strategische conﬁgura_tie die bepaalde
manieren van denken en handelen in het leven roept en zlchtbaa.r maakt,
en daardoor andere manieren van handelen verduistert en het licht ont-
neemt. De tekst is dan ook niets anders dan een poging om 'cle kracht of de
beweging die de figuur die in de ban is van de ﬁloso.ﬁsche d.laloog tot stand
brengt, uit te drukken. Het gaat expliciet over een uitdrukking en niet over
cen afdruk of indruk. Een portret is hiervoor exemplarisch. Een portret ver-
haalt, informeert of zegt immers niets bepaalds over onszelf, maar toont wie
we zijn en raake ons, anders is het, zoals Nancy het formuleert, geen portret
maar een pasfoto of een signalement (Nancy, 2000).

Wat raake in cen portret is een intimiteit die aan de oppcrvl.akte komt,
cen verbinding dic zich laat ervaren en die precies doo1.r::lat. ze zich al.s dus-
danig dat wil zeggen als verbinding laat ervaren, ook altijd in zekere zin een
(mogelijke) ontbinding inhoudt en hopelijk nicuwe wegen opent.
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De wil tot leren

MAARTEN SIMONS & JAN MASSCHELEIN

‘Menselijke wezens zijn uniek te midden

van alle levende organismen

omdat hun primaire adaptieve specialisatie

niet in een bepaalde fysieke vorm

of een bepaalde vaardigheid of

een bepaalde gepastheid in een ecologische
niche gelegen is, maar eerder in een identificaric
met het proces van aanpassing zelf

— dat wil zeggen met het proces van leren.’

Kolb, 1984

Inleiding

We lijken vandaag nog onmogelijk over onszelf, anderen en de wereld te
kunnen spreken zonder het woord ‘leren’ te gebruiken. In de arbeidscontext
wordt van werknemers gevraagd dat ze voortdurend leren en meer bepaald
in staat zijn de competenties te verwerven die nodig zijn voor het werk dat
steeds verandert. De manager is bovendien iecmand die geacht wordt oog te
hebben voor het lerend vermogen van de organisatic en iemand die inzier
dat de productiviteit van de organisatie athangt van dit lerend vermogen.
Maar ook in andere contexten is er een voortdurende verwijzing naar leren.
Burgerschap bijvoorbeeld wordt niet enkel meer gezien in juridisch-poli-
ticke of sociale termen, maar in termen van competenties en hiermee sa-
menhangend als iets dat geleerd kan en moet worden. En voor zover actief
burgerschap en participatie vandaag gepercipicerd worden als de noodzake-
lijke voorwaarden voor een gezonde democratie, veronderstelt democratisch
samenleven het leren van de juiste competenties. Ook de activiteiten in de
zogenaamde private sfeer zien we vandaag in termen van competenties, en
hieraan gekoppeld als iets war geleerd kan en moeten worden. Zo zien we
bijvoorbeeld ouderschap, communiceren, reizen, vrijetijdsbesteding en zelfs
seks als activiteiten die bepaalde competenties veronderstellen en dus voor-
afgaandelijk leerprocessen vereisen. Leren speelt met andere woorden een
uiterst belangrijke rol in onze ervaringswereld. Voortdurend zien we ons ge-
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confronteerd met problemen, uitdagingen of taken die van ons vry en

te leren. Kortom, het is niet overdreven te stellen dat de actuele erga:i o
wereld een wereld is waarin iedereen en alles altijd en overal leert, ()fn\.
anders gesteld: het is vandaag haast onmogelijk om zonder het woord ‘len‘._.
te spreken over wie we zijn en wat we willen of zullen worden, b

In deze tekst willen we deze overweldigende betekenis van ‘leren’ apafyqe.
ren. Het vertrekpunt voor deze analyse is de kritische houding die Fochf:{
omschreven heeft als een ontologic van het heden. Deze kritische houdini
leidt tot de volgende vraag: ‘wie zijn wij, wij voor wie leren voortdurend var
belang is, wij die voortdurend het woord leren gebruiken om wat we doexz
op begrip te brengen?” Deze vraag veronderstelt — als een theoretische ey
methodologische beslissing — dat leren niet een soort van antropologische
universele categorie is die eerst in onze huidige samenleving speciale aan
dacht heeft gekregen (Foucault, 2004a, 5). We gaan er daarentegen van uj
dat leren een historische ervaring is, dat wil zeggen dat deze ervaring sleches
in een specificke context mogelijk is, en we trachten in kaart te brengen hoe
deze ervaring is tot stand gekomen. Het is pas wanneer wij onszelf, anderen
en de wereld op een bepaalde manier zien of ‘objectiveren’, dat leren ver-
schijnt als iets dat we kunnen en moeten; het is pas dan dat leren de beteke-
nis krijgr die het vandaag heeft. Kortom, in deze tekst gaan we op zoek naar
de actucle vorm van subjectiviteit (het ‘wie’) die (dat) leren ervaart als een
fundamenteel proces of vermogen.

We zullen trachten aan te tonen dat het een erg specifick bestuurlijk regi-
me is dat ons vandaag oproept aan leren dic centrale betekenis te geven. In
termen van leren bezig zijn met jezelf (denken over je zelf en over wat je
doet) is vandaag de manier om vorm te geven aan het eigen leven, maar het
vormt tegelijkertijd het aangrijpingspunt om individuen, organisaties en de
samenleving als geheel te sturen. De lerende werknemer bijvoorbeeld wordt
gezien als iemand die zichzelf ontwikkelt én tegelijkertijd bijdraagt tot de
productiviteit van het bedrijf. Daarom is leren, zo zullen we verder aanto-
nen, het snijpunt tussen een bepaald type vrijheid en een bepaald type
macht (een bepaald type van sturing). Of anders gezegd: uit de huidige ‘wil
tot leren’” kunnen we aflezen hoe we ons vandaag inschrijven in allerhande
bestuursmechanismen. Deze koppeling van vrijheid en macht doorheen le-
ren — en onze huidige ‘wil tot leren’ is de gangbare, vanzelfsprekende uit-

q2am van het levenslang leren wordt beloofd?; willen we de vrijheid die we

onszelf in naam van het leren beloven?

Leren als cen probleem en oplossing

Om te beschrijven hoe leren een centrale rol speelt in het huidige bestuurlijke
regime, is het allereerst van belang aandacht te besteden aan de wijze waarop
leren de laatste decennia is verschenen als een aandachtspunt in allerhande
Jdomeinen en voor allerhande experten. In de lijn van Foucault betekent dit
dat we op zoek gaan naar zogenaamde ‘problematiseringsvormen’. Dit wil
seggen dat we op zoek gaan naar de specificke manieren waarop problemen
gedu,id worden in termen van leren én maatregelen inzake leren voorgesteld
worden als een oplossing (Foucault, 1984a, 577). Vier problematiseringsvor-
men, tot stand gekomen in de tweede helft van de twintigste eeuw, kunnen
wotden onderscheiden: de noodzaak van leren in een kenniseconomie, het
belang van leren om vrijheid te garanderen in een zogenaamd permanent ver-
anderende samenleving, de onderwijskundige expertise inzake leren en in-
structie en ten slotte het belang van competenties als inzetbare leerresultaten.
Hieronder bespreken we kort elk van deze problematiseringsvormen.

De kapitalisering van bet leren

Vanaf het einde van de jaren zestig van de vorige ecuw ontstond de aandacht
voor een zogenaamde ‘kennissamenleving’ en ‘kenniseconomie’. In een derge-
lijlc economie, zo lezen we bij Drucker, functioneert kennis als een “centraal
kapitaal’ en meer bepaald als het ‘cruciale productiemiddel’ of als de ‘encrgic
van de moderne samenleving” (Drucker, 1969, xi). Men argumenteert dat zo-
genaamde ‘kenniswerkers’ van groot belang zijn voor een economie waarin
vele activiteiten een ‘kennisbasis’ veronderstellen. Verder stelt men dac deze
ontwikkeling naar een kenniseconomie ook betekent dat er op een andere
manier naar het onderwijs wordt gekeken. Onderwijs, en vooral universitei-
ten en onderzocksinstellingen, zo stelt Drucker, moeten gezien worden als
een ‘kennisindustrie’, dit wil zeggen als de belangrijkste leverancier voor het
voorzien in de gevraagde ‘kennisbasis’ en in bruikbare ‘kenniswerkers’. Het

drukking_ van deze koppeling — brengen we op begrip met de formule ‘ver- volgende citaat brengt erg duidelijk deze nieuwe problematisering van het on-
bestuurlijking van het leren’: zodra we leren zien als een fundamenteel derwijs tot uitdrukking: ‘Onderwijs is te belangrijk geworden om in de han-
proces en een fundamenteel vermogen en conform hieraan vorm geven aan I den te laten van onderwijsmensen. (...) Onderwijs is een te grote kost om te
ons leven, schrijven we ons in in een bestuurlijk regime dat we hieronder ty- accepteren zonder vragen. Het is legitiem te vragen of het een vruchthare in-
PEIEn als voortgezet liberalisme. En het is bij deze vanzelfsprekende inschrij- vestering dan wel gewoon een uitgave is’ (Drucker, 1969, 313). Wat hier be-
ving dat we in deze tekst vragen stellen: willen we de vrijheid die ons in nadrukt wordyt, is niet enkel dat onderwijs een object van economische bere-
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k.cning wordt, maar dat het onderwijs als toeleverancier deel uitrnaake v
nieuwe economie, dit wil zeggen een onderdeel is van de kennisecong -
Verder is het de logica van de kenniseconomie ~ de logica van ont;n,illj-
ling en technologische toepassing van kennis — die de horizon vorm¢ o I}T‘
belang van ‘permanente vorming’ voor ‘kenniswerkers’ te onderlijnei 3
een kennissamenleving kunnen de school en het leven niet langer geg .h]fl
den blijven. Ze moeten gerelateerd worden in een organisch proces ﬁa: 3
laat dat het ene zorgt voor terugkoppeling naar het andere. Precies dit js =
permanente vorming probeert te doen’ (ibid., 24). Permanente vorm‘; 4
wordt dus voorgesteld als cen oplossing voor de behoefte aan een brujkl, 3
kennisbasis, en economische problemen kunnen geplaatst worden in ;r?
onderwijskader, dit wil zeggen dat ze geduid worden als een gebrek aan ad: ..
quate invest_ering in permanente vorming, Het is ook deze problcrnatise:
ringsvorm die het mogelijk maakt om over leren en permanente vorming ;
denken als iets dat de werknemer koppelt aan het productieproces. Het Ei'::
dus niet langer enkel financiéle, fysische en mentale stimuli die nodig ziJ'n
om deze koppeling tot stand te brengen, maar ook leerprocessen en tr;i-
ning. Of omgekeerd: iemand die niet leert, is iemand die zich ontkoppelt
van het arbeidsproces. In het verlengde hiervan is het mogelijk de werkne.
mer te benaderen als iemand die niet enkel een kennisbasis aanreikt, maar
vooral ook als iemand die al dan niet bereid en in staart is de eigen kennisha-
sis vooredurend ~ volgens het ritme van de kenniseconomie en de leerbe-
hoeften die deze economie genereert — te vernieuwen. Op dit punt words
leren — dit wil zeggen het vermogen de eigen kennisbasis of het eigen men-
selijk kapitaal te vernieuwen — begrepen als een voorwaarde voor econo-
mische ontwikkeling en productiviteit. In meer recente vertogen wordt heel
uitdrukkelijk gesteld dat ‘leren grotendeels werk is” voor de kenniswerker
(Tjepkema, 1996, 83) en dat ‘tijdens het leren, waarde toegevoegd wordt
aan het bestaande mensclijke kapitaal’ (Bomers, 1991, 5). Leren en perma-
nente vorming worden dus gezien als activiteiten die van uitzonderlijk be-
lang zijn voor de ontwikkeling van de kenniseconomie. En uitdagingen in
deze oncwikkeling worden geduid als leerbehoeften of behoefien aan perma-
nente vorming. In die zin is er hier sprake van een problematiseringsvorm
waarin zowel het leerproces als de leerresultaten (kennis) geduid worden als
een soort van (menselijk) kapitaal. Vandaar dat we deze eetste problematise-
ringsvorm kunnen samenvatten in de formule ‘kapitalisering van het leren’,

Responsabilisering ten aanzien van leren

Om de tweede problematiseringsvorm in kaart te brengen, moeten we aan-
dacht besteden aan de ideegn omtrent levenslang leren en, nauw hiermee
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de -

.erbonden, aan de groeiende belangstelling voor zelfverwerkelijking en zelf-

l,mplooiing in de tweede helft van vorige eeuw. De basisgedachte is dat on-

Jerwijs niet beperke kan worden tot de school en tot een bepaalde tijd in het

feven van mensen. Wat nodig is, zo stelt men, is een geintegreerd systeem

dar kansen geeft om levenslang te leren: ‘Onderwijs is cen middel om tege-

moet te komen aan de fysische, intellectuele, emotionele en sociale behoeften

van de mens. Deze behoeften zijn levenslang, voortdurend en permanent
waardoor het bijgevolg nodig is dat onderwijs een levenslang proces is dat
niet beperkt blijft tot een bepaalde leefiijdsgroep of instelling” (Adiseshiah,

1970, 28). Onderwijs wordt dus gezien als een manier om tegemoet te ko-
men aan behoeften. En deze behoefien ziet men als gerelateerd aan een sa-
menleving die voortdurend verandert. Het gaat dan vooral om de snelle ver-
anderingen op het gebied van kennis en technologie: (...) de constante
evolutie van onze cultuur en her feit dat de verwotven kennis op school over-
bodig wordt in een korte periode’ (Maheu, 1968, 26); (...) snelle en onvoor-
sienbare veranderingen die gebaseerd zijn op de bewuste expansie en doelbe-
wuste toepassing van kennis’ (Jessup, 1969, 19} “(...) de kennis explosie’
(Adiseshiah, 1970, 28). Tegen de achtergrond van deze duidingen wordt on-
derwijs geobjectiveerd als een middel dat mensen toclaat te leren, en leren
wil zeggen: tegemoetkomen aan de behoeften die gegenereerd worden door
veranderingen in de samenleving. Deze objectivering (deze manier waarop
het onderwijs tot object gemaakt wordt voor het denken, tot iets waarover in
¢en bepaalde zin kan en moet gedacht en gesproken worden) kan ook op de
volgende manier geherformuleerd worden: onderwijs moet het mogelijk ma-
ken dat alle mensen op een autonome manier verandering kunnen tegemoet
treden; het moet ‘mensen voorbereiden om zich aan te passen aan verande-
ring, de dominante cigenschap van onze tjd’ (Faure et al. 1972, 104, 209).
Bijgevolg is het van belang dat mensen zich bewust worden van het feit dat
schools onderwijs geen voldoende voorwaarde is voor een zelfstandig, vol-
wassen leven. Autonomic wordt niet langer gedacht als het leiden van cen
viij leven volgens de normen en inhouden die aangeboden worden op school
en die een vertaling vormen van wat nodig is voor het realiseren van indivi-
duele vrijheid en sociale welvaart. Autonomie, die in deze problematiserings-
vorm begrepen wordt in termen van zelfverwerkelijking en zelfontplooiing,
betekent dat je in staat bent behoeften te bevredigen, en aangezien deze be-
hoeften voordurend veranderen, is levenslang leren vereist. Bijgevolg is het
ook in deze problematiseringsvorm dat problemen op het vlak van individu-
eel welzijn geobjectiveerd kunnen worden als onderwijskundige problemen
en/of als leerproblemen. Voorbeelden hiervan zijn de vragen in verband met
het aanbod inzake een geintegreerde onderwijsinfrastructuur en/of de aanwe-
zigheid van de motivatie en vaardigheden die noodzakelijk zijn voor leren.
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Een onderdeel van deze problematisering van het leren is de manier waay.
op over volwassenenonderwijs gereflecteerd wordt. Tijdens de jaren twintig
van de twintigste eeuw benadrukte Lindeman het belang van leren voor vol-
wassenen en de implicaties hiervan voor onderwijs: tegen de achtergrond vap
‘education is life’ en ‘the whole of life is learning’ beklemtoont hij dat de si.
tuatie van de lerende het vertrekpunt moert zijn en dat het onderwijs voor
volwassenen niet kan vertrekken van een vooraf vastgelegd curriculum (Lip-
deman, 1926, 4-5). Het curriculum en de leerkracht zijn secundair: “In vol.
wassenenonderwijs wordt het curriculum opgebouwd rondom de behoefren
en interessen van de student’ (ibid., 6). Terwijl hier uitdrukkelijk benadruks
wordt dat de ervaring van de volwassenen gebruikt moet worden als het ver-
trekpunt om onderwijs te organiseren, zien we later (en onder invloed van de
humanistische psychologie} de idee ontstaan dat het leren van volwassenen
een houding van zelfsturing ten aanzien van het leren vereist. Tegen de ach-
tergrond van zelfrealisatie wordt de externe regulering van leren in het vol-
wassenenonderwijs (bv. de ‘meesterpositie’ van de leerkracht) een probleem
en begint men leren te zien als iets dat kan en moet ‘beheerd’ worden door
de volwassenen zelf (Faure et al., 1972, 77-78). Knowles bijvoorbeeld be-
schrijft zelfgestuurd leren als een proces waarin de lerende zelf het initiatief
neemt {met de hulp van anderen indien nodig) om een diagnose van leerbe-
hoeften te maken, om leerdoelen te formuleren, om menselijke en materiéle
hulpmiddelen voor het leren te identificeren, om adequate leerstraregiegn te
kiezen en te implementeren en om de leerresultaten te evalueren (Knowles,
1970, 56e.v.; 1975, 18). Opnieuw wordt de veranderende samenleving en
de noodzaak in staat te zijn om met veranderingen om te gaan, ingeroepen
om het belang van zelfregulatie ten aanzien van het eigen leren te benadruk-
ken. QOok al kan een onderwijsinfrastructuur van belang zijn, effectief leren is
iets dat geiniticerd en gereguleerd wordt door de lerenden zelf. Anders gefor-
muleerd: leren wordt geobjectiveerd als (verschijnt als) een voorwaarde voor
individuele vrijheid en mensen worden aangesproken als verantwoordelijk
voor het reguleren en beheren van het eigen leerproces. Vandaar dat we deze
problematiseringsvorm samenvatten als ‘responsabilisering ten aanzien van
het leren.”

Het managen van bet leren

Ook al is ze nauw verweven mert de twee andere problematiseringsvormen,
toch kan de nieuwe onderwijskundige en psychologische expertise omtrent
leren gezien worden als een derde problematiseringsvorm. Verandering is
een centraal thema in het denken over onderwijs en leren. Verandering, zo
stelt men, kan het resultaat zijn van leerprocessen. Dit betekent dat indien
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men deze processen begrijpt en er ook vat op krijgt, men in staat is veran-
dering te beinvloeden (van Parreren, 1976, 16-17). Een onderdeel van deze
visie omtrent leren is het onderscheid dat men maakr tussen leerprocessen
en leeruitkomsten. Op basis van dit onderscheid kan men vertrekken van-
uit de (wenselijke) leerresultaten, vervolgens de aandacht vestigen op de
Jeerprocessen die vereist zijn om de resultaten tot stand te brengen en ten
sotte zocken naar de noodzakelijke voorwaarden om die processen tot
stand te brengen (Gagné, 1970). Instructie of onderwijzen wordt hier ge-
dacht als de externe voorwaarde voor leren en de karakeeristieken van het
lecrproces moeten in rekenschap worden gebracht om effectieve instructie
te kunnen aanbieden. Het is in deze context dat leren als dusdanig ver-
schijnt als een expertisedomein. We gaan kort in op dit domein.

Expertise gebaseerd op de cognitieve psychologie, benadert leren als een
cognitief proces dat informatie transformeert in kennis (Stillings et al,
1987; Mayer, 1983). Kennis is hier met andere woorden de output van
mentale processen en in die zin het resultaat van een ‘constructie’. Ook al
zijn er verschillende benaderingen van deze idee van constructie die we hier
niet kunnen behandelen, de vraag die opduikt wanneer leren en constructie
gerelateerd worden, is waarom dergelijke constructies nodig zijn. Op dit
punt duikt veelal het begrip ‘omgeving’ (of sociale context) op en argumen-
teert men dat de kennisconstructie een instrumentele of functionele waarde
heeft in een omgeving (Piaget, 1976; von Glasersfeld, 1995, 68). De leren-
de wordt voorgesteld als iemand in een omgeving of sociale context waarin
kennis wordt geconstrueerd op basis van een input (ervaringen, informatie,
problemen, ...) en waarin de bestaande kennisbasis wordt gereconstrueerd
om opnieuw een soort van evenwicht tot stand te brengen.

In deze problematiseringsvorm — waarin leren wordt gedacht als een pro-
ces van constructie dat zich afspeelt in een omgeving — wordt het mogelijk
om aandacht te besteden aan zogenaamde vaardigheden van de lerende die
toelaten greep te krijgen op het verloop van leerprocessen. Men spreeke hier
van metacognitie of kennis over de eigen cognitie en over de actieve regule-
ring van de eigen leerprocessen (Flavell, 1976). De lerende is met andere
woorden degene die zich bewust kan en moet worden van leerprocessen en
die uiteindelijk er toe moet komen zichzelf op een actieve, regulerende ma-
nier te vethouden tot deze processen. Nog anders gesteld: lerenden moeten
de ‘managers’ van hun eigen leren worden, door bijvoorbeeld hun eigen
leerstrategie te ontwikkelen, het proces nauwgezet op te volgen of te moni-
totren en de resultaten te evalueren (Westhoff, 1996, 21). De expertise inza-
ke leren veronderstelt dus dat het de lerenden zelf zijn die de echte experten
kunnen en moeten worden. De bekende definitie van Shuell (1988) brengt
deze ideeén erg duidelijk tot uitdrukking: “Leren is een actief, constructief
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en sociaal proces waar de lerende op een strategische wijze beschikbare i
nitieve, fysische en sociale hulpmiddelen “managet” om nieuwe kennisog.
creéren door te interageren met informatie uit de omgeving en het (e inth.
greren met informatie die reeds in het geheugen is opgeslagen.’ De resu?-
tante van deze problematiseringsvorm is dat leren verschijne als een funcla—
mentee] vermogen en proces dat het mogelijk maakt om te gaan mer d-
omgeving, en dat het managen of reguleren van dit fundamentele proc )
geleerd kan worden. In deze context zien we ook dat instructie geptoblem;s
tiseerd wordt in termen van ‘stimulatie’ en ‘facilitatie’ alsook in termen Var;
de constructie van een omgeving die lerenden helpt te leren.

Op dit punt is het van belang om samenvattend te onderlijnen dat ¢
een nieuw veld van expertise heeft vorm gekregen waarin gedacht word;
over leren als een fundamenteel proces in een omgeving en waarin de leren-
de gezien wordt als iemand die kan en moet in staat zijn om dit proces (als-
ook de inpur en de output) op een proactieve wijze te managen. Wat hier
op het spel staat, is het ‘beheerbaar worden van het leren’, dit wil zeggen
dat leren verschijnt als een proces van constructie dat kan en moet gema-
naged worden door de lerende zelf.

De inzetbaarbeid van bet leven

Tegen de achtergrond van de omschrijving van de economie als een kennise-
conomie en vooral van het benadrukken van de snelle veranderingen in een
steeds dynamischer samenleving (alles is voortdurend in beweging, zo wordt
gesteld, technologie verandert steeds sneller, werkrterreinen verschuiven, be-
rocpen veranderen, nieuwe eisen worden gesteld) zien we dat vanaf de jaren
negentig het probleem van de inzetbaarheid/employability opduikt. In de
context van een discussie over de structurele hervormingen van de arbeids-
marke, die zich uitdrukken in een sterk toegenomen flexibiliteit en die het
probleem stellen van uitsluiting van bepaalde groepen uit de arbeidsmarke en
van de aanpassing van individuele levenstrajecten aan voortdurende wijzin-
gen in de arbeidsorganisatie (toenemende onzekerheid), ontstaat er een be-
kommernis niet enkel met betrekking tot de actuele prestaties van werkne-
mers, maar vooral met betrekking tot hun ‘potentieel’ naar de toekomst toe.
Dat potentieel dat verbonden wordt met hun ‘talenten’, hun leervermogen
en hun motivatie tot permanente ontwikkeling, gaat bepalen of werknemers
inzetbaar zijn en vooral inzetbaar blijven. Op Europees niveau wordt ‘inzet-
baatheid/employability’ een centraal begrip bij de ontwikkeling van een actief
werkgelegenheidsbeleid dat vraagt om het herbekijken van de relaties tussen
onderwijs/scholing en werk (arbeidsmarkt) en van de relaties tussen werk en
persoonlijk en familiaal leven (Pochet & Paternotre, 1998).
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Het is in deze context (waarin niet enkel feitelijke, actuele prestaties,
maat vooral ook het potentieel centraal staat — waarbij dus cen voortduren-
de bekommernis nodig is naar de toekomst) van de vraag naar inzetbaarheid
Jat we ook het begrip ‘competenties’ en ‘competentiemanagement’ zien op-
Juiken (Hamel & Prahalad, 1990, 1994). Het management in onderne-
mingen (privaat en publiek) moet zich niet meer in de eerste plaats richten
op de organisatic van functies (functiemanagement), maar op het beheer
van competenties als geheel van inzetbare kennis, vaardigheden en attitudes.
Het gaat om het optimaal gebruikmaken van de competenties van werkne-
mers en het voortdurend opnieuw bepalen van de competenties die nodig
zijn om optimale resultaten te bekomen. Her gaat om het verhogen van de
inzetbaarheid en het behouden ervan (inzetbaar blijven) omdar dir toclaat
flexibel in te spelen op veranderende omstandigheden. Competentiema-
nagement Jaat toe een organisatie dynamisch in te richren, toe te snijden op
een continu veranderende omgeving en is daardoor veel meer toekomstge-
richt. Het wordt in essentie een management van leer- en ontwikkelings-
kansen. Omgekeerd wordt van competentiemanagement verwache dat ze
informatie en instrumenten aanbiedt aan werknemers als lerenden zodat ze
voortdurend kunnen weten waar ze staan.

Vanaf cind jaren negentig van de vorige ceuw en begin van deze ecuw
zien we dat de betekenis van onderwijs en scholing voor de professionele ar-
beid, maar ook voor d¢ levensvorming in een meer algemene zin gethemati-
seerd wordt in termen van competenties. Competentiegericht onderwijs en
competentiegericht leren komen centraal te staan. Dit gaat samen met een
verschuiving van wat men een leerstofgerichte en docentgerichte benadering
noemt naar een studentgerichte en vraaggerichte benadering. Men wil beter
inspelen op maatschappelijke verwachtingen en vragen van de arbeidsmarke
(VLOR-memorandum, 2004). Mensen ‘mocten doelgericht kunnen hande-
len in gevarieerde en nieuwe situaties, zowel op de werkvloer als in hun per-
soonlijk en maatschappelijk leven’ (ibid., 10) Dat betekent dat leerproces-
sen moeten vertrekken vanuit levensechte opdrachten en projecten, en dat
ze mocten voortbouwen op wat al aan competenties verworven is. Dit leidt
niet enkel tot spanningen ten opzichte van de eindtermen (omdat compe-
tenties als dynamisch worden gezien; ze zijn steeds voorlopig, gegeven een
bepaalde omgeving, en steeds minder een levenslange verworvenheid), maar
ook tot het herformuleren van de toegang tot beroepen in termen van com-
petentieproficlen. Competentieproficlen (met specifieke en meer algemene
competenties) worden normerend voor opleidingen en programma’s. Bij elk
opleidingsonderdeel wordt verwezen naar de competenties die daar ontwik-
keld worden en gegvalueerd worden. Competenties vormen eigenlijk het
snijpunt tussen het leren en de vraag van de inzetbaarheid: het zijn inzetbare
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leerresultaten. Met de notie van competentie wordt het belang van het g;_
rect kunnen toepassen in de praktijk van her geleerde sterk benadruke, Kep.
nis, vaardigheden en attitudes moeten niet alleen met elkaar verbondep
worden, maar ook met een praktijk waarin ze betekenisvol zijn. Competep,.
ties moeten dus niet verward worden met vaardigheden.

Wat in deze problematisering centraal komt te staan, is de inzetbaarheiq
van het leren. Niet enkel voor de organisaties, bedrijven en instellingen dje
het werkveld of de arbeidsmarke uitmaken (en de enige referentic wordep
voor het onderwijs — vakken en disciplines verliezen die betekenis), maar
ook voor de lerende zelf die zich moet afvragen of hij/zij wel over de nodige
competenties beschikt, dit wil zeggen over inzetbare leerresultaten,

Leren en het huidige regime van sturen en zelfsturen

De hierboven beschreven problematiseringsvormen maken niet alleen duide-
lijk dar leren geobjectiveerd wordt als een fundamenteel proces, maar ook
hoe leren precies geobjectiveerd wordt: het is een soort van kapitaal, het is
iets waar mensen verantwoordelijk voor zijn, het is iets dat kan bebeerd wor-
den, het is iets dat znzethaar moet zijn. Deze vormen zijn tot stand gekomen
tijdens de tweede helft van de twintigste ecuw en tot op zekere hoogte onaf-
hankelijk van elkaar. Hoewel we ons beperkt hebben tot een algemene be-
schrijving, en hoewel we niet dieper zijn ingegaan op ontwikkelingen binnen
en transformaties van elk van deze problematiseringsvormen, kunnen we
duidelijk maken dat deze vormen deel zijn gaan uitmaken van het actuele
bestuurlijke regime. Om dit duidelijk te stellen, gaan we dieper in op de wij-
ze waarop we vandaag worden aangesproken als ‘lerenden’. De Belgische/
Vlaamse en de Europese context bieden ons een aantal voorbeelden.

In de beroepsprofielen en basiscompetenties van [eerkrachten in Vlaan-
deren ziet men onderwijzen als een activiteit die gebaseerd is op competen-
ties (Ministerie van de Vlaamse Gemeenschap, 1999). De geidentificeerde
basiscompetenties mocten toelaten dat de inzetbaarheid van de leerkracht in
de schoolomgeving gegarandeerd is. Er wordt echter benadruke dat het, om
een professionele leerkracht te blijven, van belang is dat de leerkracht zorg
draagt voor zijn of haar voortdurende professionele ontwikkeling. Voor de
professionele ontwikkeling of voor het levenslange leerproces, zo lezen we,
moeten leerkrachten beschikken over vaardigheden voor zelfsturing (ibid.,
1). Als leerkrachten worden we met andere woorden geadresseerd als indivi-
duen die bereid moeten zijn om over hun professionaliteit te reflecteren als
iets dat een voortdurend leerproces vereist (Verloop, 1995, 37). We worden
verwacht ons leerproces en de competenties die verworven worden op basis
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van zelfgestuurde leerprocessen, te begrijpen als een vorm van kapitaal of als
cen toegevoegde waarde voor onze professionaliteit en voor de productivi-
reit van de school en het onderwijssysteem in zijn geheel. Als leerkracht
wordt men gevraagd in te zien dat men verantwoordelijk is voor het behe-
ren van het eigen leren om op die manier een professionele leerkrache te zijn
en te blijven.

Ook als burgers worden we aangesproken als lerenden. De goede lerende,
5o stelt Ranson resoluut, is een goede burger (Ranson, 1992, 238). In deze
context spreekt men van het leren van actief burgerschap als een noodzake-
lijke voorwaarde om het zogenaamde ‘democratisch deficit’, veroorzaake
door een erosie van de burgersamenleving, weg te werken. Actief burger-
schap staat hier voor een veelheid van manieren om sociaal verantwoordelijk
te worden en om actief bij te dragen tot de democratische constructie van
de samenleving. Actief burgerschap manifesteert zich in uiteenlopende om-
gevingen, zoals de nicuwe sociale bewegingen in de burgersamenleving, fa-
miliale zorg in de private sfeer, jobs met een sociale dimensie in de werk-
sfeer of lidmaatschap van cen politieke partij in het politicke domein. In elk
van deze domeinen kan actief burgerschap geleerd worden, kan het gepro-
moot worden door overheden en kan het versterkt worden door een ade-
quate onderwijsinfrastructuur. Burgerschap wordt met andere woorden ge-
zien als de output van voorafgaandelijke leerprocessen. En ook hier worden
mensen geadresseerd als verantwoordelijken voor het beheren van hun eigen
leerprocessen om op die manier de competenties te ontwikkelen die nodig
zijn voor de constructic van de samenleving {Delanty, 2003, 603). Deze
competenties fungeren dus als menselijk of als sociaal/cultureel kapitaal dat
vereist zou zijn in een democratische samenleving,

Verder zien we vandaag ook dat bedrijven of private en publieke organi-
saties geobjectiveerd worden in termen van hun leerkracht of leervermogen
dat 7ij moeten zien te ontwikkelen of te beheren. Een lerende organisatie is
‘een organisatic met een bewust beleid gericht op het vergroten van haar
leercapaciteit op alle niveaus en op cen permanente basis om zo de effectivi-
teit te optimaliseren’ (Bomers, 1991, 3). Een organisatie heeft dus een ‘col-
lectieve hersenfunctie’ en kan en moet deze functie ontwikkelen door het
‘mobiliseren van de mentale en creatieve capaciteiten’ van de werknemers
(ibid., 4). De lerende organisatie moeten we ons echter niet enkel voorstel-
len als cen organisatic die zich kan aanpassen aan veranderingen in de om-
geving. Het is ook een organisatie die leert om op een proactieve wijze haar
leren te managen. Organisaties worden daarom gevraagd om niet enkel aan-
dacht te besteden aan ‘overlevingsleren’ of ‘aanpassingsgericht leren’, maar
bovenal ook aan ‘generatief leren’: ‘Learning that enhances the capacity to
create’ (Senge, 1990a, 14). Vanuit deze optick moeten goede managers in-
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zien dat hun taak grotendeels een onderwijstaak is; ze moeten leerkansep
aanbicden of een leernetwerk creéren dat empowerment van individuen eq
het bedrijf verzoent (Senge, 1990b, 353; van der Krogt, 1995, 5). Schoolor-
ganisaties in Vlaanderen worden op ¢en analoge wijze aangesproken: ‘Al Jo.
rende organisatie heeft de school de capaciteit om nieuwe kennis, expertise
en vaardigheden te ontwikkelen op een permanente basis om op die manjer
continu te kunnen omgaan met nieuwe omstandigheden’ (Dunon et 4 |
1997-1998, 210). Kortom, van organisaties en bedrijven worde gevraagd
dat ze ervan bewust worden dat ze hun leervermogen moeten mobiliseren
en beheren, willen ze op een proactieve, verantwoordelijke wijze omgaan
met de veranderende omgeving.

Een andere illustratie is de wijze waarop het beleid en beleidsmakers ki
ken naar de samenleving, Politici in Vlaanderen en Nederland stellen dar
de overheid ‘veel aandacht moet besteden aan de ontwikkeling van leren en
ook aan de ontwikkeling van de vaardigheden voor zelfstandig leren bij
mensen’ en dat ze moeten inzien dat de ‘lerende samenleving’ verwijst naar
een ‘erg concrete realiteit’ (Ritzen, 1997, 22). Het stimuleren van levens-
lang leren en het aanbieden van een infrastructuur voor leren wordt een be-
leidsdoelstelling in het kader van ‘levenslange inzetbaarheid” (en een flexi-
bele arbeidsmarkt) alsook in het kader van individuele zelfverwerkelijking —
‘worden wat je wilt’ om het te zeggen in de woorden van de minister (Van-
denbroucke, 2004, 112). Wat wordr aanbevolen, is het stimuleren van een
houding van intrinsicke motivatie voor het leren zodat op een fundamente-
le wijze een bijdrage geleverd wordt tot de evolutie van de lerende samenle-
ving (Buropese Commissie, 1995). Aangevoerd wordt bovendien dat we
ons ervan bewust moeten zijn dat deze positieve houding ten aanzien van
leren of deze ‘wil tot leren’ niet enkel een voorwaarde is voor ons individu-
eel en collectief welzijn binnen een lidstaat van de Europese Unie, maar dat
het ook de voorwaarde is om competitief te zijn en te blijven in de heden-
daagse internationale omgeving. War telkens opnieuw wordt onderlijnd, is
dat wanneer we onze individuele en collectieve leerkracht toe-eigenen en
managen, we toegang hebben tot het menselijk en sociaal kapitaal op basis
waarvan we onze samenleving kunnen construeren en reconstrueren.

Deze voorbeelden maken duidelijk dat er op verschillende plaatsen en op
verschillende niveaus cen interpellatie of oproep is om onszelf als iemand te
zien die de verantwoordelijkheid heeft over een leervermogen dat het moge-
lijk maakt om menselijk kapitaal te construeren en reconstrueren en dat zo
uiteindelijk bijdraagt tot individueel welzijn en tot het welzijn van het col-
lectief. Voor een laatste voorbeeld, dat dit belang dat aan leren wordt ge-
hecht, toont, kunnen we kijken naar de wijze waarop maatschappelijke
problemen vandaag als leerproblemen gaan verschijnen. Zo verschijnt een
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werkloze vandaag niet enkel als iemand die behoefte heeft aan een inkomen,
maar wordt hij of zij ook aangesproken als iemand die nood heeft 2an bij-
komende competenties en dus leren. Anthony Giddens stelt in deze con-
text: “de richtlijn moer zijn dat, waar mogelijk, het investeren in menselijk
kapitaal de voorkeur moet krijgen over directe economische (financiéle)
steun’ (Giddens, 2000, 130). Armoede, net als vele andere vormen van uit-
sluiting, heeft dan te maken met een gebrek aan geschikt menselijk kapitaal,
het heeft te maken met een onverantwoordelijkheid ten aanzien van het in-
zetten van het eigen leervermogen, met het onvermogen om het eigen leren
te beheren en het niet inzetbaar zijn ervan. In al deze gevallen is investeren
in menselijk kapitaal vereist. Al kan de regering infrastructuur ter beschik-
king stellen, leerkansen bieden en leren stimuleren, het leren zelf blijft daar-
bij de taak en de verantwoordelijkheid van de individuen zelf. En daarbij
mogen we niet vergeten dat de inclusie in een omgeving (een arbeidsomge-
ving, een lokale gemeenschap, een pedagogische omgeving, een vrijetijds-
omgeving, een consumptieomgeving) niet enkel te maken heeft met de ge-
schikte sociale positie of het nodige financiéle kapitaal, maar precies vooral
een zaak is van het beschikken over de vereiste competenties en van het f-
fectieve voorafgaande leren.

De zojuist gegeven voorbeelden laten ons toe om het nieuwe bestuurlijke
regime waar we deel van uitmaken in een meer algemene zin te beschrijven.
We kunnen dat tegelijk doen door het te contrasteren met het regime dat
tot ver in de twintigste eeuw operationee] was en dat we het sociale be-
stuursregime noemen (of de sociale welvaartsstaat). De uitdaging die voor
het sociale bestuursregime centraal stond, betrof het samengaan van indivi-
duele vrijheid enerzijds en maatschappelijke orde en welvaart anderzijds.
Het omgaan met deze uitdaging riep een bestuurlijke rationaliteit’ in het le-
ven die op een specifieke wijze de objectieven van het besturen, de rol van
de staat en de subjecten en objecten van het besturen aan de orde stelde (cf.
Foucault, 2004a/b; Rose, 1999). Deze rationaliteit hield in dat de maat-
schappij benaderd wordt als een lichaam dat cigen sociale regelmatigheden
en sociale normen heeft. De staat verschijnt hier als een instantie die niet
enkel individuele (economische) belangen moct in rekening brengen, maar
ook maatschappelijke belangen en maatschappelijke kwesties die niet on-
middellijk verbonden zijn met individuele vrijheid en/of verantwoordelijk-
heid. Deze rationaliteit laat toe om problemen als maatschappelijke of socia-
le problemen te identificeren en bijvoorbeeld te pleiten voor de sociale
zekerheid als een bestuurlijke technologie die tegelijk individuele vrijheid
en collectief welzijn verzekert (Ewald, 1986, 209). De ‘soclale staat’ of het
centrale bestuur dat opereert in de naam van het sociale (in naam van het
belang van de maatschappif), spreckt mensen niet enkel aan als een verza-
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meling van individuen of van afzonderlijke juridische subjecten, magy rich
zich veeleer ot hen als burgers van cen maatschappij, als sociale of mag,,
schappelijke individuen.

Welnu, ‘wij’, zoals we ons vandaag aangesproken weten of ervaren als 9.
renden’, maken niet langer deel uit van het sociale bestuursregime. Waqr be:
maatschappelijke, sociale normen en socialisatie voorheen een strategische o]
speelden in het sociale bestuursregime, zijn de strategische componentep
vandaag inclusie, (menselijk) kapitaal en leren. Deel uitmaken van de samey.
leving betreft niet langer het gesocialiseerd zijn en het ontwikkelen van eey
sociale, genormaliseerde relatie tot het zelf (dat wil zeggen een relatie waarip
men zich in eerste instantic en vooral richt naar maatschappelijke normen),
Het gaat daarentegen om de permanente opgave om het eigen leerproces
te beheren en zo menselijk kapitaal te produceren, en om sociaal kapitaal
in te zetten (bv. vertrouwensrelaties) om ingesloten te worden (Edwards,
2002). Tegen de horizon van deze voortgezet liberale bestuursrationalicer
verschijnt de staat niet langer als een sociale staat, maar als een beherende
staat, een staat die ‘managet’. Zo benadert een bestuur dat opereert in de
naam van inclusie bijvoorbeeld de samenleving als een complex van mense-
lijk en sociaal kapitaal waarin moet geinvesteerd worden. Het adresseert de
burgers als verantwoordelijke lerenden en biedt cen infrastructuur die het
leren moet mogelijk maken en vergemakkelijken. Het identificeert proble-
men als problemen die te maken hebben met een gebrek aan geschikt men-
selijk en sociaal kapitaal, dat wil zeggen inzetbaar leren of competenties, en
schrijft dit gebrek toe aan leerproblemen of leertekorten.

Waar de sociale burger verwijst naar de vorm van zelfsturing in het sociale
bestuursregime, kunnen we zeggen dat de figuur van de ondernemende burger
of het ondernemende zelf de vorm van zelfsturing aangeeft die vandaag bevor-
derd en gevraagd wordt. Ondernemerschap duidt hier op het gebruik van
schaarse middelen om een goed te produceren dat tegemoetkomt aan bepaal-
de behoeften, en opbrengsten genereert. Maar, zoals economen hebben ge-
steld, is ondernemerschap niet gelijk te stellen met een mechanisch proces
van toe-cigening en productie. Het omvat ook een element van alertheid, dat
wil zeggen een speculatieve, creatieve of innovatieve attitude om kansen te
kunnen waarnemen die zich in een competitieve (markt)omgeving voordoen
(Kirzner, 1973, 33). Ondernemerschap is dus een riskante zaak. En het risi-
co moet vandaag niet, zoals dat wel het geval is in het sociale regime, verme-
den of voorkomen worden, het is integendeel een voorwaarde voor (meer)
winst — een soort stimulerend principe (Giddens, 2000, 73). De actuele zelf-
sturing omschrijven als ‘ondernemerschap’ betekent aangeven dat mensen
vandaag gevraagd worden naar zichzelf te kijken als mensen die werkzaam
zijn in een omgeving en die bepaalde behoeften hebben die ze kunnen be-
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vredigen door de productie van bepaalde goederen. En ook consumptie kan
dan als een ondernemende activiteit worden gezien, omdat hier bevrediging
wordt geproduceerd (Becker, 1976, 173). (Zie i.v.m. ondernemerschap ook
de bijdragen over inclusie en kwaliteit elders in dit boek.)

Mensen worden dus beschouwd als zijnde verantwoordelijk voor (het
beheer van) de productie van hun eigen welzijn. Anders gezegd, het onder-
nemende zelf is er zich van bewust dat het zelf het resultaat is van een bere-
kende investering en dat het succes van het zelf niet vanzelf gegarandeerd is,
maar afhangt van de mate waarin het erin slaagt aan behoeften tegemoet te
komen. Deze behoeften kunnen de behoeften zijn van een bepaalde omge-
ving (een berekende investering in menselijk kapitaal door onderwijs of
door zelfgeorganiseerd en zelfgestuurd leren) of de behoeften van zichzelf
als consument (een berekende investering in menselijk kapitaal om de be-
hoefte aan zelfrealisatie te bevredigen). Waar ‘sociale burgers’ zich onder-
werpen aan een sociaal of maatschappelijk tribunaal (en haar sociale of
maatschappelijke ‘wetten’} om hun vrijheid te realiseren, daar is de onder-
werping aan een ‘permanent economisch tribunaal’ de voorwaarde van de
ondernemende vrijheid of zelfsturing (Foucault, 2004a, 253). Maar we
moeten ‘economisch’ in deze uitdrukking niet zozeer verstaan in tegenstel-
ling tot ‘sociaal’. De term ‘economisch’ verwijst hier naar de kenmerken
van het ondernemerschap (behoeften, berekening, productie, alertheid, risi-
co). Bovendien worden sociale relaties, tegen de achtergrond van het onder-
nemerschap, zelf gehercodeerd als het resultaat van dat ondernemerschap,
of ze worden geobjectiveerd als datgene wat het ondernemerschap mee mo-
gelijk mazkt: de relaties met vrienden en geliefden, de vertrouwensrelaties
en collegiale netwerken worden beschouwd als het resultaat van investerin-
gen en als nuttig voor de productie van persoonlijk geluk, van sociale effec-
tiviteit en van nationale welvaart (Coleman, 1988; Putnam, 2000; OECD
2001, 41). Voor het ondernemende zelf is verder ook inclusie van groot be-
lang omdat inclusie in een omgeving toelaat om hulpbronnen te vinden die
toelaten bevrediging te produceren of het eigen kapitaal in te zetten om
opbrengsten te genereren. Vandaar dat Gordon kan schrijven dat ‘de idee
van het leven als een onderneming van het zelf impliceert dat men in &én
opzicht in elk geval permanent tewerkgesteld is in (tenminste) die ene on-
derneming, en dat het deel uitmaakt van de permanente levensbusiness om
zorg te dragen voor het behoud, de reproductie en reconstructie van het
eigen menselijk kapitaal’ (Gordon, 1991, 44). Hier kunnen we nu duidelijk
maken dat het de figunr is van het ondernemende zelf die de problematisering
van het leren als inzethaar kapitaal, als voorwerp van eigen verantwoordelijk-
heid en van eigen bebeer belichaams: voor de ondernemende zelfsturing of
autonomic (van professionals, burgers, werknemers, organisaties, samenle-
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vingen) die zich richt naar de ‘nomos’ of wet van het permanente e

mische tribunaal, is leren een proces dat gericht is op het producereconm
menselijk kapitaal of meerwaarde (meerwaarde voor zichzelf of vo il
ren). or ande-

We moeten ons er nochtans voor hoeden het ondernemerschap niet i
een empirische, antropologische of economische zin te begrijpen of ol ¢
ideaaltype te zien (Brockling, 2001, 3). In tegenstelling daartoe verwijst of:n
dernemerschap hier naar een bepaalde vorm van zelfsturing die gevraan(i
wordt in het actuele bestuursregime. Of anders gezegd: de manier waarcg)
vandaag gesproken wordt, de woordenschat die ons ter beschikking wordlz
gesteld om onze eigen activiteiten en die van anderen te denken en aan de
orde te stellen, de procedures en technicken die vandaag ontwikkeld wor-
den en aangeboden worden om onze eigen sterktes en zwaktes en de kansen
en opportuniteiten in kaart te brengen en te evalueren, vragen van ons dat
we naar ons zelf en onze activiteiten (en naar anderen en hun activiteiten)
kijken in de termen van het ondernemerschap. Dat betekent eigenlijk dat
er in het ondernemerschap, zoals wij de term hier willen gebruiken, drie
dimensies samenkomen.

Vooreerst heeft het ondernemerschap, op het niveau van de bcstuurlijke
rationaliteit, een epistemologische dimensie. Dat wil zeggen dat de domei-
nen die bestuurd moeten worden en het bestuur zelf, geobjectiveerd en ge-
problematiseerd kunnen worden in termen van de 2an- of afwezigheid van
ondernemerschap, in termen van investering in menselijlk kapitaal en in ter-
men van de aan- of afwezigheid van een ‘wil om te leren’. Het belangrijkste
kenmerk van deze bestuurlijke rationaliteit kan omschreven worden als een
soort ‘economisering van het sociale’ (Lemke, 1997, 253). De term ‘econo-
misering’ in de formule verwijst hier naar een ondernemende bestuursvorm
in een dubbele betekenis: enerzijds in de zin dat het bestuur (bijvoorbeeld
de staat) de kosten en de mogelijke inkomsten van haar eigen bestuurs-
daders berekent (en die bestuursdaders dus ziet als investeringen, verbon-
den met een obsessie voor effectiviteit en efficiéntie), anderzijds in de zin
dat het bestuur het te besturen domein benadert als een (markt)omgeving
waarin ondernemende subjecten opereren (Foucault 2004a).

Ten tweede heeft het ondernemerschap ook een strategische dimensie
aangezien het deel uitmaakt van cen bestuursrationaliteit. De staat wordt
geobjectiveerd als een ‘mogelijk makende’ en ‘faciliterende’ entiteit die be-
stuurstechnologiegn en -procedures (zoals vermarkting en het mogelijk ma-
ken van keuze) gebruikt om het ondernemerschap te stimuleren, te eisen of
te produceren {Rose, 1966; Dean, 1999).

Deze epistemo-strategische dimensic van het ondernemerschap brengt,
als derde, ook een ethische dimensie aan het licht. De term ‘ethisch’ ver-
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wijst hier naar een bepaalde vorm van zelfsturing of naar een bepaalde vorm
waarin vrijheid in praktijk wordt gebracht, die altijd ook een bepaalde ‘sub-
jectivering’ impliceert. Dat wil zeggen dat zelfsturing altijd een bepaald
werk aan het zelf impliceert. Deze zelfsturing kan dan met behulp van vier
componenten beschreven worden (Foucault, 1984c, 33 e.v.; Dean, 1995,
565). De materiéle substantie van deze zelfsturing wordt geboden door
menselijk (en sociaal) kapitaal, en vooral door kennis en competenties. De
wijze van onderwerping van de ondernemende vrijheidspraktijk is het per-
manente economische tribunaal (zich richten naar de ‘vraag’ of ‘behoefte’):
mensen moeten een berekende houding aannemen tegenover de materiéle
substantie, en moeten bijvoorbeeld uitzocken welke competenties vereist
zijn of functioneel zouden kunnen zijn {of worden). Deze substantie en on-
derwerpingswijze brengen ons bij het werk dat het zelf op zichzelf moet toe-
passen: het zelf wordr gevraagd te investeren in menselijk kapitaal, te leren,
meerwaarde te scheppen en manieren te vinden van productieve insluiting.
Ten slotte heeft dit werk aan het zelf een bepaalde zeleologie: het objectief is
de productie van bevrediging (doorheen een permanente speurtocht naar
een geschikte marktpositie in het leven en doorheen de investering in socia-
le relaties).

Door de combinatie van deze dimensies in het ondernemerschap is het
ondernemerschap tegelijk de actuele voorwaarde van onze vrijheid of auro-
nomie (autonoom zijn betekent: de onderwerping aan de ‘vraaggericht-
heid’) én het aangrijpingspunt om mensen te sturen. Door in te spelen op
onze ‘vraaggerichtheid’ kan men ons sturen, en het is in die zin dat onze
ondernemende zelfsturing ‘bestuurbaar’ is of dat er ‘gestuurd’ wordt door-
heen onze ondernemende vrijheid.

De strategie van het leerdispositief en haar relatie tot het
kwaliteitsdispositief
We hebben nu de elementen om de strategie van het leerdispositief binnen

het huidige bestuursregime, de verbestuurlijking van het leren en de racti-
sche alliantie van bet leerdispositief met het kwaliteitsdispositief, te be-

schrijven.

De toe-eigening van onze eindigheid

In het sociale bestuursregime richt de bestuutlijke reflectie zich op de ver-
houding van de staat tot bepaalde analoge, disciplinaire settings zoals de
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school, de fabriek en het hospitaal (Foucault, 1972/1989). In deze settings
hebben mensen een positie als genormaliseerde individuen en er zijn vagye
interactiepatronen tussen deze settings. Maar deze moderne organisatie vag
tijd en ruimte functioneert niet langer als een horizon voor de actuele he.
stuurlijke reflectie. In tegenstelling daartoe, richt het voortgezet liberaa] re-
gime zich op individuen als ondernemende zelven die zich bewegen in om-
gevingen of netwerken waarin menselijk kapitaal kan ingezet worden, kap
circuleren en inkomsten of opbrengsten kan genereren. Laat ons proberen
wat nader te omschrijven wat het betekent om zichzelf te benaderen en te
ervaren als bewegend in een omgeving en hoe deze ervaring een ruimge
opent waarin leren betekenisvol worde (Simons, 2006).

Het uitgangspunt is niet langer dat mensen een maatschappij bewonen
met bepaalde specifieke normen (en wetten), regels en gewoonten, maar dag
ze wonen in een omgeving. We willen daarbij onderlijnen dat de term ‘om-
geving’ geen nieuw en eigentijds concept is om te verwijzen naar wat we de
‘habitat’ van de mens noemen. Een omgeving impliceert een bepaalde orga-
nisatie van tijd en ruimte. In een omgeving staat het ‘hier en nu’ centraal:
een omgeving stelt hier en nu eisen, biedt hier en nu mogelijkheden en
hulpmiddelen (Donzelot 1991a, 276). Zichzelf begrijpen als deel uitma-
kend van een omgeving betekent dat de relatie tot het zelf en het zelfver-
staan in het teken staan van capaciteiten en mogelijkheden die hier en nu
aanwezig zijn om hier en nu om te gaan met uitdagingen en behoeften,
Beslissend voor dit zelfverstaan zijn de beschikbare capaciteiten en moge-
lijkheden, de transparante informatie over wat bij jezelf en in je omgeving
voorhanden is. Deze relatie tot het zelf (en het zelfverstaan) is bijvoorbeeld
verschillend van een verstaan van zichzell in het teken van een verborgen
persoonlijke geschiedenis die slechts gedeeltelijk transparant is en die bepa-
lend is voor het doen en laten. Deel uitmaken van een omgeving vereist de
voortdurende bereidheid om de band met het verleden door te knippen of
op zijn minst een bewustwording en verwerking van de last van het vetle-
den. Het gaat om een uitzuivering van het verleden in termen van bruik-
baarheid, potentieel en opbrengst met het oog op het vrijwaren van moge-
lijkheden hier en nu. Over het subject denken we dan ook niet langer als
icts dat gegeven is (dat er altijd al is, al dan niet transparant), maar als een
momentopname (cen ‘snapshot’) van gerealiseerde mogelijkheden.

Niet alleen het verleden, maar ook de toekomst staat in het teken van de
mogelijkheden en grenzen van het hier en nu. De toekomst is datgene wat
gerealiseerd en geconstrueerd kan worden. In de realiteit van een omgeving
is de toekomst virtueel aanwezig. Ook de relatie tot de wereld en tot ande-
ren staat niet langer in het teken van de last van een wereld en haar geschie-
denis. De wereld is niet langer datgene wat ontcijferd kan en moet worden
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en dat met kennis van zaken kan worden veranderd. De wereld is een om-
geving die hier en nu hulpmiddelen en infrastructuren ter beschikking stelt.
De tockomst van de wereld is een berekening op basis van wat hier en nu,
in een bepaalde omgeving, beschikbaar is.

In dit zelfverstaan — zichzelf zien in relatie tot een omgeving — worden
we op cen bepaalde wijze geconfronteerd met onze menselijke eindigheid.
De specificiteit van de cindigheidservaring in een omgeving kunnen we met
Deleuze verhelderen door deze schematisch te plaatsen ten opzichte van de

remoderne en moderne eindigheidservaring (Deleuze, 1986). In de pre-
moderne tijd ervaart de mens zijn eindigheid in relatie tot het oneindige
(God) buiten de wereld. Het is in relatie tot God dat de mens zichzelf leert
kennen en dat hij/zij zijn/haar eindigheid kan toe-eigenen en zijn/haar be-
stemming vindt. In de moderne denkruimte en ervaringswereld gaat deze
relatie God — menselijke eindigheid over in een seculiere relatie tussen bin-
nenwereldse processen en de mens. De taal, het arbeidsproces en het levens-
proces (maar ook de cultuur, de nationaliteit, rationaliteit en redelijkheid)
worden ervaren als autonome processen, die een cigen ontwikkeling ken-
nen. Het is in relatie tot de binnenwereldse oneindigheid van deze proces-
sen dat de mens zijn/haar eindigheid op een nieuwe wijze gaat ervaren,
maar dat hij/zij ook probeert zich deze eindigheid opnieuw toe te eigenen
en het leven een bestemming te geven. Voorbeelden van deze toe-eigenin-
gen zijn de (teleologische) verhalen over emancipatie en vooruitgang op het
individuele en collectieve niveau. Het zijn (politicke, pedagogische) vor-
mingsverhalen die de belofte inhouden van een menselijke bestemming,
van een tockomst waarin de mens zich verzoent met zijn natuur.

Maar het is ondertussen duidelijk — alle nostalgie ten spijt — dat deze er-
varing van eindigheid, en de toe-eigening in projecten van emancipatie, niet
langer de onze is. Deel uitmaken van omgevingen correleert met een andere
ervaring van eindigheid: de ervaring van een steeds gelimiteerde bron van
hulpmiddelen. Eindigheid heeft voor ons eerst en vooral een ruimtelijke di-
mensie (de omgeving) en deze ruimtelijkheid genereert een bepaalde tempo-
rele dimensie (‘her hier en nu’, ‘de toekomst die virtueel aanwezig is’, ‘de
opbrengsten uit het verleden die potenticel aanwezig zijn’). De moderne er-
varing van eindigheid daarentegen had eerst een temporele dimensie (een
soort van historisch bewustzijn en een historisch project van emancipatie)
en vervolgens een ruimtelijke dimensie (zoals een schoolse, disciplinaire or-
ganisatie van cen teleologische emancipatic). Maar niet enkel de tijdsdimen-
sic en de ruimtelijke dimensie van onze ervaring van eindigheid zijn veran-
derd. Ook de toe-eigening van deze eindigheid krijgr een andere betekenis.

De toe-eigening is niet iets dat men ooit verloren heeft en dat men moet
zien terug te winnen. Het is een permanente opdracht. Wat de mens zich
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moet toe-eigenen, is het vermogen de gelimiteerde hulpbronnen of meg,.
lijkheden op een ongelimiteerde wijze te combineren. Het is het vermg gf :
originele combinaties door te voeren en te creéren waaraan in een omgm
ving, hier en nu, behoefte is. Dit vermogen is wat we hierboven aangedEF;l
hebben met de notie ondernemerschap. Afhankelijk van het type vag bkf
grensde mogelijkheden voor ongelimiteerde combinaties, zijn er bovendie:
tal van omgevingen te onderscheiden. De context is een omgeving waariy
woorden en betekenissen kunnen gecombineerd worden. Men kan sociale
en culturele hulpbronnen en artefacten combineren in een sociale en cylg,.
rele omgeving. Natuurlijke en technische hulpmiddelen kunnen gecomb;.
neerd worden in een economische omgeving. En in de natuurlijke omge-
ving of het leefmilieu kan men natuurlijke hulpbronnen zoals water eq
lucht creatief gebruiken.

In deze ervaringswereld (d.w.z. waar we de wereld ervaren als een verza-
meling van overlappende omgevingen) heeft de moderne idee van vooruit-
gang en emancipatie niet langer betekenis. Een enkele creatieve activiteir,
hier en nu, kan weliswaar gekwalificeerd worden in termen van emancipatie
en vooruitgang. Deze temporele kwalificatie verwijst dan naar het succes
van een activiteit in een bepaalde omgeving en op een bepaald tijdstip.
Maar de houdbaarheid van deze kwalificatie vervalt met het opduiken van
meer succesvolle, nieuwe combinaties of met veranderingen in omgeving en
behoeften. Omgevingsspecificke emancipatie heeft dus allereerst een ruim-
telijke dimensie. Dit betekent niet dat we door het leven gaan zonder ge-
loofwaardige verhalen, zonder bestemming. Er zijn nog verhalen ~ zelfs
grote verhalen. Het verhaal van de omgevingsspecificke emancipatie van
Europa als kenniseconomie (waarin de Lissabon-strategie zich hult) is een
voorbeeld. Het is het verhaal van de achterstand van Europa ten aanzien
van Amerika en Azi€, het geeft een momentopname van gerealiseerde mo-
gelijkheden en het roept op om de (reserve aan) mogelijkheden en kansen
in de Europese omgeving origineel en succesvol te combineren. Het is een
verhaal van een Europa dat met zichzelf de competitie aangaat en waarin
het Europese verleden — het historische belang van Europa als kennissa-
menleving — aangehaald wordt om ons te herinneren aan het beschikbare
potentieel. Het is het verhaal over de toekomst — sommigen denken eerder
in termen van ‘overleven’ — van het Europa dat virtueel aanwezig is.

Het is in deze denkruimte, en door deze omgang met eindigheid, dat ‘le-
ren’ verschijnt als een fundamenteel vermogen en proces. Leerbehoeften zijn
vertalingen van grenzen en mogelijkheden in een omgeving en een eerste
stap in de voortdurende, strategische toe-eigening van onze eindigheid. De
maatschappelijke norm is het kunnen aanwenden van het eigen leervermo-

gen, het zorgvuldig kunnen bepalen van leerdoelen en het effectief en effi-
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ciént kunnen beheren van het leerproces. Optimaal leren veronderstelt bo-
sendien stratcgie; de omgeving kunnen lezen, het verworven potentiee! kun-
nen beoordelen in termen van bruikbaarheid, behoeften kunnen voorzien,
fisico’s durven nemen, ... En dit strategisch leren correleert met een perma-
nente behoefie aan feedbackinformatie. In deze denkwereld — van de op le-
ren gebascerde toe-eigening — duiken bovendien nieuwe spanningen op. De
spanning progressief-conservatief maakt bijvoorbeeld plaats voor de span-
ning proacticf-reactief. Het is ook in deze denkwereld dat maatschappelijke
en individuele problemen ontmaskerd kunnen worden als leerproblemen.
7o kan werkloosheid te wijten zijn aan een nict-succesvolle combinatie van
menselijke mogelijkheden en kan daarom om bijscholing of herscholing vra-
gen. Stress kan toegeschreven worden aan cen gebrek aan proactiviteit en be-
perkte sociale vaardigheden kunnen leiden tot eenzaamheid en dit kan al le-
rend verholpen worden. Leren verschijnt op die manier als een voorwaarde
voor welzijn en welvaart, voor het leven zelf.

Nog anders gesteld: leren is de wijze waarop we omgaan met onze heden-
daagse ervaring van eindigheid. Dootheen verantwoordelijk management en
economische berekening kan en moet onze eindigheid toegegigend worden.
In combinatie met het ondernemerschap wordt het leren gezien als de kracht
om cen tijdelijke, ruimtelijke emancipatie in omgevingen te waarborgen, dat
wil zeggen om te gaan met het ‘mancipium’ of het ‘in beslag genomen wor-
den’ door de omgeving en haar beperkte hulpbronnen. Leven en leren kun-
nen niet langer van elkaar onderscheiden worden. Kolb heeft deze denk- en
ervaringsruimte heel treffend gearticuleerd: ‘Menselijke wezens zijn uniek te
midden van alle levende organismen omdat hun primaire adaptieve speciali-
satie niet in ecn bepaalde fysicke vorm of een bepaalde vaardigheid of een
bepaalde gepastheid in een ecologische niche gelegen is, maar ecrder in een
identificatie met het proces van aanpassing zelf — dat wil zeggen met het pro-
ces van leren. Wij zijn dus de lerende soort, en ons overleven hangt af van
onze geschiktheid om ons aan te passen niet enkel in de reactieve zin van te
passen binnen een bepaalde fysische en sociale wereld, maar in de proactieve
zin van het scheppen en vormgeven van deze werelden’ (Kolb, 1984, 1).

Het voorgaande citaat druket niet enkel uit dat de toe-eigening van onze
eindigheid de vorm krijg van leren, maar ook dat dit leerproces in feite cen
proces aan aanpassing of adaptatie is. Aangepast zijn is echter geen toestand
die men cens en voor altijd kan bereiken, maar een tijdelijke toestand, een
tijdelijk evenwicht tussen menselijke wezens en hun omgeving. Welnu, om
de strategic van het leerdispositiel te begrijpen waarvan deze denkruimte
deel uitmaakt, is het nodig om meer aandachr te besteden aan dit idee van
aanpassing, dat wil zeggen aan de ethick van zelfmobilisatie en van kapitali-
sering van het leven die vereist is voor een permanente adaptatie.
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De ethiek van zelfmobilisatie en de kapitalisering van bet leven

Zoals we hierboven hebben aangegeven, wordt onze denkruimte vanda,
bepazald door individuen die bewegen in omgevingen en niet langer dc,og
individuen die een genormaliseerde positie hebben in een maa‘c.s'::}mppi'r
Voor het overleven in omgevingen met beperkte hulpbronnen is onderni_.
merschap vereist om (menselijk) kapitaal te genereren en in te zetten dar
bepaalde opbrengsten kan produceren. Dat betekent dat omgevingen of
netwerken mensen oproepen om vaardigheden; kennis en competenties te
mobiliseren (Edwards 2002, 359). Mobilisatie kan hier verstaan worden als
het in een toestand brengen van iets waardoor het kan ingezet worden, in-
zetbaar of employable is (Sloterdijk, 1991, 42-43). Ook in disciplinaire set-
tings kunnen we spreken van een mobilisatie. Zo worden werknemers in
cen fabriek bijvoorbeeld zo gepositioneerd dat hun arbeid bijdraagt tot de
productie. Maar de mobilisatie in omgevingen en netwerken is van een an-
dere aard. Kenmerkend voor de beweging van het ondernemende zelf in
omgevingen is de zelf-mobilisatie van kennis en vaardigheden. Een onder-
nemend leven leiden heeft niets te maken met het hebben van een positie
(in een normale, sociale structuur of setting), maar heeft te maken met het
zich bewegen in verschillende omgevingen of netwerken en met het tewerk-
gesteld blijven in de continue levensbusiness. En om in een omgeving (de
omgeving van de familie, het familienctwerk, de arbeidsomgeving, de vrije-
tijdsomgeving, de culturele omgeving...} te bewegen, zijn kennis en een set
van vaardigheden (competenties) vereist.

Schultz geeft deze manier van denken goed weer, wanneer hij beweert
dat ‘werknemers nu kapitalisten zijn geworden, niet omdat het bezit van
aandelen van de onderneming is verdeeld, zoals de folklore meent, maar
omwille van het verwerven van kennis en vaardigheden die een econo-
mische waarde hebben’ (Schultz, 1971, 28). Maar daarbij moeten we wel in
acht nemen dat ‘economische waarde’ voor het ondernemende zelf in een
brede zin moet begrepen worden: ‘economische waarde’ wordt niet enkel in
financiéle termen uitgedrukt (in de omgeving van de arbeidsmarlet), maar
heeft betrekking op alles wat de productie van bevrediging betreft in om het
even welke omgeving. Kort gezegd betekent dit dat de kapitalisering van het
leven of het verwerven van menselijk kapitaal niet enkel noodzakelijk is om
de arbeidsomgeving te betreden, maar ook de omgevingen van het leven als
dusdanig (Rose, 1999, 162). De implicatie is dat het ondernemende zelf, als
een ‘kapitalist’, ofwel in beweging is op zoek naar een gepaste omgeving om
menselijk kapitaal in te zetten, ofwel op zoek naar de mogelijkheid om de
vereiste competenties te verwerven. De zelfmobilisatie verwijst dan ook niet
enkel naar de verantwoordelijkheid van her ondernemende zelf om haar
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menselijk kapitaal te mobiliseren, maar ook naar de verantwoordelijkheid
om het eigen leven te kapitaliseren op zo’n wijze dat het ‘economische waar-
de’ heeft.

Bovendien is er ook een permanente vernieuwing nodig van het menselijk
kapitaal waarover men beschikt, om tewerkgesteld te worden of te blijven in
de levensomgevingen. De zelfmobilisatie en de voortdurende kapitalisering
vereisen de fundamentele bereidheid om het eigen kapitaal te vernieuwen,
met andere woorden, een bereidheid om te leren. Voor het ondernemende
zelf is de beslissing om te leren gelijk aan een investering — of om het precie-
zer te formuleren, aan cen investering in menselijk kapitaal waarvan een op-
brengst verwacht wordt. Verder is het leren als investering ook aliijd een risi-
covolle aangelegenheid aangezien de vereisten en noden van omgevingen ver-
anderlijk zijn en het onmogelijk is de exacte waarde van het menselijk kapi-
taal te voorspellen. Maar uiteraard blijft dit investeren in menselijk kapitaal
door leren een berekend risico, ook al maakt speculeren deel uit van een on-
dernemend leven. Dus leren als een doordachte investering en als cen verant-
woordelijke kapitaliscring en mobilisatie van het leven is nu de belangrijkste
voorwaarde voor de continue levensbusiness. Deze ‘business’-ethiek is een
soort van aanpassingsethick die gebascerd is op het volgende maxime: doe wat
je wilt, maar zorg er voor dat je menselijk kapitaal aangepast is (aan de omge-
ving).

Deze business-ethiek of deze verantwoordelijkheid ten aanzien van de
kapitalisering van het zelf, ten aanzien van de zelfmobilisatie en het leren als
investering krijgt feitelijk vorm in allerlei procedures en instrumenten. Een
voorbeeld is de portfolio. Een portfolio is een soort van portefeuille waarin
alle kennis, vaardigheden en artitudes (competenties) die kunnen ingezet of
gemobiliseerd worden, zijn opgenomen (Birenbaum & Dochy, 1996). Een
portfolio gebruiken impliceert dat men zichzelf objectiveert in termen van
‘economische waarde’, dat wil zeggen dat men de eigen stock aan menselijk
kapitaal die toegang kan geven tot omgevingen, identificeert en classificeert.
In die context kan het bijvoorbeeld ook als zinvol verschijnen om menselijk
kapitaal (of competenties) wit te wassen of te accrediteren door ‘assessment’
of door een bewijs van de accreditatie van de leeromgeving waarin men het
kapitaal heeft verworven. Een portfolio maakt het ook mogelijk aandacht te
hebben voor de nood aan bijkomend leren en voor de kansen tot bijkomen-
de investering. Meer in het algemeen kan deze portefeuille met menselijk
kapitaal functioneren als een soort van paspoort om toegang te verkrijgen
tot verschillende omgevingen en uiteindelijk tot de business van het leven
zelf. Het Europass-programma van de Europese Unie en het voorstel om
lewalificaties en competenties transparant te maken, vormen hier voorbeel-
den van (Vandenbroucke, 2004, 11). Dit instrument, de Europass {een
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soort elektronische portfolio), vereist van mensen een formalisering van hun
leren en een permanente ‘documentatic’ en ‘vermarkting’ van her ze|f Tl
gelijleertijd bieden deze instrumenten strategische data waarmee het (onder-
wijs)beleid lee-rprocessen kan sturen en de Jeer-kracht of het leervermogen
van de bevolking kan beoordelen. Het is een voorbeeld van hoe beide, de
ondernemende zelfsturing of vrijheid en de objectivering van het leren als
een fundamentele kracht deel zijn van een verbestuurlijking.

Her lerende, ondernemende zelf met zijn ‘ethick van aanpassing’ is tegelij-
kertijd een bestuurbaar subject, dat wil zeggen dat het van strategisch belang
is voor een voortgezet liberaal bestuur, Voor dit soort bestuur, dat zich richt
naar ondernemerschap en naar omgevingen, heeft het leren een strategische
betekenis omdat het garandeert dat het menselijk kapitaal aangepast is en
wordt. Binnen deze bestuurlijke rationaliteit wordt de staat niet langer opge-
vat als een instantie die zou moeten ingrijpen, cotrigeren, aanpassen in de
naam van de maatschappij (en de sociale normaliteit} en in naam van sociale
behoeften. Integendeel, het beleid of behecr van de verandering en aanpas-
sing wordt gedelegeerd aan elk ondernemend individu (of elke ondernemen-
de organisatie of gemeenschap) afzonderlijk. De rol van de staat bestaat er
dan in de infrastructuur aan te bieden voor de zelfmobilisatie en kansen te
bieden voor een investering in menselijk kapitaal. Hert is dus het onderne-
mende zelf dat zelf een beleid moet voeren (beleidsvoerend of management-
vermogen moet hebben) van verandering en adaptatie en dat daarroe in staar
is door zich op een verantwoordelijke en berekende wijze haar eigen leer-
kracht of leervermogen toe te eigenen. Verandering en aanpassing zijn gega-
randeerd indien icdereen de eigen leerkracht beheert om de aangepaste stock
aan kapiraal te genereren. In het voortgezer liberale bestuursregime bestaat
de strategische rol van het leren erin aanpassing te garanderen. En bijgevolg
kan de aan- of afwezigheid van een soort van ‘wil tot leren’ een grote beteke-
nis krijgen binnen dit regime.

Op dit punt gekomen, kunnen we nu het begrip leerdispositief introdu-
ceren. Met dat begrip willen we niet verwijzen naar een dispositief dat door
de staat (of door een andere actor) zou zijn in het leven geroepen of inge-
voerd om het leren te organiseren. Onze actuele ervaring van (de betekenis
van) leren als een fundamentele kracht of als een fundamenteel vermogen is
gevormd doorheen verschillende discours en doorheen een hele menselij-
ke technologie. Deze verschillende componenten zijn ‘geassembleerd’ tot
een strategisch complex dat aanpassing verzekert: het leerdispositief dar deel
uitmaake van het voortgezet liberaal bestuursregime. Dat betekent dat een
complex, het leerdispositief, een zekere strategic belichaamt (nl. aanpassing).
Maar deze strategie gaat niet aan het dispositief vooraf en is niet gefundeerd
in de beslissing van enig politick, soeverein subject (de staat, de politici, de
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economie, ...). De staat heeft dit dispositief niet uitgevonden om aanpassing
te verzekeren. Integendeel. Wat we zien is een soort van ‘verbestuurlijking
van de staat of van Europa’ met betrekking tot het leren: de staat herdefi-
nicert haar rol in relatie tot vormen van ondernemende zelfsturing (en ermee
verbonden discours en praktijken) en kan problemen verralen in leerproble-
men (Rose, 1996). Bovendien kan dit dispositief dat aanpassing verzekert,
niet beschouwd worden als het logisch gevolg van een soort natuurlijke of
orspronkelijke ‘wil tot leren’ (die van nature eigen zou zijn aan de mens).
Deze wil is daarentegen zelf deel van het dispositief en haar strategie. Het is
het ondernemende zelf dat zich zijn eindigheid tracht toe te eigenen dat *wil
Jeren’. Preciezer gesteld: onze bereidheid {en wil) om te leren is effect en in-
strument van het huidige bestunrlijke regime (het voortgezette liberale regi-
me) en haar strategie om aanpassing te garanderen, Het is er een effect van
omdat het bestuursregime van ondernemende individuen vraagt dat ze be-
reid en in staat zijn tot leren. Maar het is er tegelijkertijd een instrument van
omdat deze ‘wil’ gebruikt wordt om de aanpassing te verzekeren binnen de
maatschappij als geheel. Dus binnen het leerdispositief, mer de haar kenmer-
kende denkruimte, procedures en instrumenten voor zelfobservatie en zelf-
documentatie, wordt onze ervaring van het Jeren als een fundamentele kracht
gevormd.

Deze korte beschrijving van de strategic van het leerdispositief laat ons
ook toe aan te geven hoe dit dispositief een tactische alliantie aangaar met
een ander dispositief binnen het huidige bestuursregime.

De tactische alliantic met et kwaliteitsdispositief

Vandaag lijkt de notie van kwaliteit een rol te spelen die gelijkaardig is aan
die van de notie van leren. Het is quasi onmogelijk geworden om (als on-
derzoeker of beleidsmaker) te spreken over (verandering in) het onderwijs
zonder te spreken over onderwijskwaliteit (zie ook de bijdrage over de wil
tot kwaliteit in deze bundel). Wanneer we deze vaststelling als uitgangspunt
nemen, dan zouden we moeten vragen voor wie kwaliteit tegelijk een voort-
durend probleem en een oplossing is, dat wil zeggen: wie is geobsedeerd
door kwaliteit en voortdurend op zoek naar de adequate indicatoren van
onderwijskwaliteit? Zoals we ook elders in dit boek argumenteren, zouden
we kunnen stellen dat deze obsessie met kwaliteit een karakreristiek is van
het ondernemerschap (Brockling, 2000; Simons, 2001, 2004; Masschelein
& Simons, 2003). Met andere woorden: het ‘permanente economische tri-
bunaal’ waaraan het ondernemende zelf (of de ondernemende organisatie)
zich onderwerpt om autonoom te zijn, is tegelijk een permanent kwaliteits-
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trib'unaal. Een korte uitwerking van deze idee zal ons helpen om de ope:
keling en strategie van het kwaliteitsdispositief te beschrijven. o
De onderwerping aan het permanente economische tribunaal im i

dat men naar zichzelf kijke als iemand die opereert in een omgevin, d Cee.n
bepaalde behoeften aanwezig zijn die door het creatief produceren anaarm
deren kunnen bevredigd worden. Dat betekent dat de figuur van denﬁoe-
(die behoeften heeft, een ‘vraag’ heeft) de permanente horizon vorme -3
hfst ondernemerschap (zowel op het individuele als op het 0rg:m.isatori‘;01?r
niveau gaat het om ‘vraaggerichtheid’ of ‘vraagsturing’) en de uir:eindelfke
rcfchter voor het succes van de ondernemende activiteiten. We mogen dlj )
bij ook niet uit het oog verliezen dat in de levensbusiness van het onde =
mende zelf men ook klant is van zichzelf. Tegenover deze horizon e
schijnc kwaliteit als een permanent probleem, het gaat er immers steedsver_
aan de behoeften van de klant tegemoet te komen. Wa hier geldt is her ‘Ofcn
zichtspunt van de klant’ (en het naar de eigen activiteiten kijken vanuit cgl 1
gezichtspunt). &

.Het is van belang op te merken dat we met de notie permanent kwali-
teitstribunaal geen welbepaalde definitie van kwaliteit naar voren schuiven
De onderwerping aan het tribunaal betekent dat over kwaliteit gedacht kan
en moet worden omdat de figuur van de klant ten tonele verschijnt. De
klwaliteitsproblematiek is hier niet meer en niet minder dan de problema-
tiek van de toegevoegde waarde, waarbij die waarde (hoe die ook ingevuld
wordt) tegemoet moet komen aan de klant. In die zin kan de vraag ‘wat is
kwaliteit?” eerst opduiken nadat een onderneming zich onderworpen heeft
aan ecn permanent kwaliteitstribunaal. Deze vraag, of het willen weten wat
kwaliteit is, is een effect van deze onderwerping. Er zijn daarbij overigens
verschillende antwoorden of definities mogelijk.

‘Deze korte uitweiding volstaat om aan te geven dat, net als leren, kwali-
teit verbonden is met processen van kapitalisering, ‘managementaliseting’
cn Jlresponsabiliscring. Vooreerst impliceert succesvol ondernemerschap kwa-
liteitsmanagement, dat wil zeggen een zorgvuldige vertaling van de eigen en
van andermans behoeften in de levensbusiness. Bovendien is kwaliteit zelf
een soort kapitaal aangezien het waarde toevoegt aan wat geproduceerd
wordt en opbrengsten (of bevrediging) waarborgt. En ten slotte moet dit
kwalitcitsbeheer in functie van meerwaarde de verantwoordelijkheid zijn
van elk ondernemend zelf of elke ondernemende organisatie (zoals scholen):
(?pdat het eigen kapitaal productief zou zijn, moet men cen verantwoorde-
lijkheid ontwikkelen ten aanzien van de behoeften van anderen (of van
zifzhzelf). Hert ondernemende zelf is dus zelf verantwoordelijk voor de kwali-
teit van haar Jevensbusiness. Ook deze onderwerping aan cen permanent
kwaliteitstribunaal komt tot stand doorheen het gebruik van specifieke in-
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serumenten en procedures; procedures van (zelf-ymarkting en instrumenten
van zelfevaluatie en assessment (Brackling, 2002). Deze instrumenten en

rocedures vereisen cen eerder specificke manier van zich verhouden rot
zichzelf en tot anderen; ze verplichten iemand om zichzelf te beschouwen
Jls een verzameling van behoeften en om deze behoeften te vertalen in de
ondernemende activiteiten en goederen/diensten die nodig zijn om aan deze
behoeften tegemoet te komen.

De notie van kwaliteitsdispositief kan hier geintroduceerd worden om te
verwijzen naar een geassembleerd complex van componenten: het weten
betreffende meerwaarde en behoeften, de relatie tot het zelf als iemand die
jewaliteit wil {(produceren of consumeren), en de strategie van het verzeke-
ren van meerwaarde. Als een strategisch complex binnen het huidige be-
stuutsregime en regime van zelfsturing garandeert het dat het ondernemen-
de zelf en de ondernemende organisatie de figuur van de klant in rekening
brengt. Het verzekert dat er oplossingen worden geboden voor het pro-
bleem van de kwaliteit, of dat de vraag ‘wat is kwaliteit?’ wordt gesteld, be-
discussieerd en beantwoord. Daarom kunnen we ook zeggen dat de ‘wil tot
kwaliteit' zowel instrument als effect is van de strategie van het kwaliteits-
dispositief. Die strategie vereist van ondernemende subjecten dat ze kijken
naar hun eigen activiteiten in termen van kwaliteit, dat ze streven naar kwa-
liteit en meerwaarde zocken. Deze houding vormt ook een instrument om
de verbinding te waarborgen tussen de producent en de klant. De strategie
garandeert dat de ondernemende zelfsturing de figuur van de klant (en dat
kan ook zichzelf zijn als klant) in rekening brengt. En in de mate dat jeder-
een zich onderwerpt aan het kwaliteitstribunaal, verzekert het ook de totale
meerwaarde. OF als we dit formuleren vanuit het perspectief van het be-
stuur: het huidige bestuursregime slaagt erin de totale kwaliteit van het le-
ven te verzekeren door iedereen en alles aan te spreken in termen van on-
dernemerschap. Dir verzekeren vindt niet langer plaats in naam van een
algemene (sociale) norm (zoals dat het geval was in het sociale bestuursregi-
me of de welvaartsstaat), maar door ervoor te zorgen dar elk individu in
clke organisatie zichzelf onderwerpt aan het kwaliteitstribunaal. Deze on-
derwerping is het beste argument voor de totale kwaliteit van het leven. Bo-
vendien kan dit kwaliteitsdispositief verbonden worden met een bepaalde
verbestuurlijking van de staat met betrekking tot kwaliteit. Er ontstaat een
bestuurlijke rationaliteit die over de staat denke als een organisatie dic cen
kwaliteitsmanagement moet ontwikkelen met betrekking tot haar omder-
wijsbusiness. Ze ziet het onder meer als haar taak de leerbehoeften van haar
bevolking te identificeren en deze te vertalen in eindtermen of in een kern-
curriculum. Binnen deze rationaliteit kunnen scholen dan aangesproken
worden als ‘entrepreneurs’ van de nationale onderwijsbusiness met de onder-
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nemende vrijheid om aan deze behocften tegemoet te komen (even
bijkomende noden in hun directe omgeving). Wat dus aan de ord .
een specifiek ‘bestuurbare zelfsturing’ die gerichr is op het \n't:rZekf:rC g
de relatie tussen productie en klanten, i
Dit laat ons ten slotte toe om te beargumenteren dat er een tactische af];

antie kan ontstaan tussen het kwaliteitsdispositief en het leerdispositief 1
hun respectieve strategieén. De strategic van het leerdispositief, dac Voof:
durende aanpassing garandeert door leren, kan een bijkomende oriéntatj
verwerven wanneer het verbonden wordt met de strategie van het verzek i
ren van de bevrediging van behoeften. Kwaliteit kan een bijkomende de:_
mensic bieden aan de zaak van de aanpassing: een aanpassing die gevicht is gl—

e figuur van de klant en zijn of haar behoefien. Of anders gezegd, voor hc];
ondernemende zelf is het leren gericht op het verzekeren en verbeteren van
kwaliteit. Wanneer men de actuele bestuurlijke configuratie betreedt, wordc
k.waliteit her origéntatiepunt voor het leren of voor processen van verande-
ring en aanpassing. Daarom zou men kunnen beargumenteren dat de tacti-
sche alliantie tussen beide dispositieven binnen het huidige bestuurlijke re-
gime resulteert in het verzekeren van ‘vooruitgang’. Gerichte aanpassing of
leren betreft niet enkel verandering, maar een soort van teleologische ont-
wikkeling in de richting van waar nood aan is in een omgeving. Vooruit-
gang betreft hier dus het leren voor de verbetering van kwaliteit. Vooruit-
gang heeft daarmee niet langer een sociale (en temporele) dimensie en is
niet langer datgene wat de bestuurlijke taken van de staat dicteert of orign-
teert. In het huidige bestuursregime beslist de staat niet langer (in een posi-
tie van sociale socvereiniteit) waar de meerwaarde betrekking moet op heb-
ben, en ze bepaalt ook niet langer de richting van de veranderingen. Het
vooruitgangsbeleid of het leren met het oog op kwaliteit wordr gedelegeerd
aan ondernemende zelven en ondernemende organisaties: het zijn zij die
geobsedeerd zijn door een wil tot kwaliteit en een wil tot leren, en de allian-
tie tussen deze obsessies garandeert ‘aanpassingen met een meerwaarde’.
Dat wil natuurlijk niet zeggen dat de staat geen mandaat heeft om kwaliteit
te definiéren of de veranderingen richting te geven. Als een beherende, ‘ma-
nagende’ staat kan ze echter deze functie enkel vervullen in de mate dac de
behoeften van haar burgers in rekening worden gebracht (zoals ze dat doct
in het kader van de eindtermen).

Leren om vrij te zijn of ons bevrijden van het leren?

Het doel van deze bijdrage was om de vraag te beantwoorden: wie ver-
schijnt het leren als een fundamentele kracht om zichzelf e positioneren en
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herpositioneren in de samenleving? Wat we hebben willen aantonen is dat
Jeren geen fundamentele kracht of geen fundamenteel proces is, maar dart
het het ondernemende individu is (of wijzelf voor zover we ons verstaan als
ondernemende individuen) dat het leren als dusdanig ervaart en dat de his-
rorische voorwaarde voor deze ervaring van het leren {als vorm van kapitaal,
als wat beheerd moet worden, als datgene wat onze verantwoordelijkheid is,
als datgene wat we moeten inzetten) gevormd wordt door een specificke
denkruimte en een specifieke bestuurlijke configuratie. Her kijken naar het
Jeren als een voorwaarde van onze vrijheid betekent het vergeten dat leren
vanaf het begin zowel effect als instrument is van ons actueel voortgezet li-
beraal bestuursregime. We vinden het daarom van belang om bij wijze van
besluit te wijzen op de ironie van het leerdispositief binnen dit bestuurlijk
regime: het doet ons geloven dat het om onze vrijheid gaat (Foucault,
1976). Daarom denken we ook niet dat wat vandaag nodig is, ecen bevrij-
ding is van het leren (van de staat en haar instellingen, of van de economie)
of een onderscheid tussen leren met een emancipatorische werking en leren
met een disciplinaire werking (Biesta, 2007). Wat nodig is, is dat we ons
bevrijden van het leren, dat wil zeggen, van de ervaring dat het leren een
fundamenteel vermogen is dat noodzakelijk is voor onze vrijheid en voor
het collectieve welzijn.

En misschien betekent dit in de eerste plaats en vooral dat we weerstand
bieden aan de intellectuele en bestuurlijke beweging om onze eindigheid
toc te eigenen, aangezien het dat is waarover het gaat in het leren (en in het
ondernemerschap). Maar onze eindigheid tegemoet treden zonder toc-cige-
ning, onze eindigheid als dusdanig ervaren en de comfortabele ethick van
zelfmobilisatie en kapitalisering weerstaan, lijkt een uiterst oncomfortabele
positic te impliceren. Het zou kunnen zijn dat het de mogelijkheid is van
deze oncomfortabele positie, of misschien beter ex-positie of uit-positic-
zijn, die we uit het gezicht verliezen, wanneer we geobsedeerd zijn door le-
ren. En misschien is het precies dat waarover het in e-ducatie gaat: buiten
zichzelf geleid te worden, blootgesteld te zijn.

NOOT

1. Een bestuurlijke rationaliteit is een bepaalde manier van denken, argumenteren en spre-
ken vanwege de besturende entiteiten — individuen, organisaties, instanties, administra-
tie, ... — die we hier verder soms ook kortweg ‘bestuurders’ zullen noemen, waarbij be-
stutirders dus niet enkel individuen zijn.
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Lof der liefhebber

JAN MASSCHELEIN & MAARTEN SIMONS

‘Her moet juist zijn’

Hoewel e veel discussies zijn over het ‘wat’ en ‘hoe’, lijken wif elkaar van-
daag te vinden in onze wil tot feedback, tot kwaliteit, tot dialoog, ot ver-
«chil en identiteit, tot inclusie, tot permanent leren. Doorheen de hier ver-
samelde studies hebben we aangegeven dat het rationele karakter van deze
welwillendheid voor ens vanzelfsprekend is omdat wij ons ervaren als bewe-
gend in een competiticve netwerkomgeving waarin we ons voortdurend
willen en moeten positioneren en waarin we op zoek zijn naar een optimali-
sering van de bevrediging van onze behoeften/noden en die van anderen
(we zijn op zoek naar een verbetering van onze prestaties en ‘goede praktij-
ken’). Voor ons, wij die onze vrijheid in termen van ondernemerschap in
praktijk brengen, die voortdurend bekommerd zijn om meerwaarde en
voor wie de vraag (d.i. de vraag van de klant naar ‘meerwaarde’, ook onze
eigen vraag als klant) een sturende betekenis heeft en een berekenende en
berekende, proactieve houding vraagt, is het streven naar kwaliteit, het wil-
len van feedback en dialoog, het erkennen van de waarde van het verschil
en de identiteit, de bereidheid tot permanent leren niet iets dat opgelegd is,
maar dat we ervaren als noodzakelijk en van belang voor ons ovetleven.
“Wie’ zou daar tegen kunnen zijn? Wie zou tegen kwaliteit, feedback, le-
ten, dialoog kunnen zijn? Deze vraag zelf horen wy meteen als een retori-
sche vraag, z¢ lijkt niet ernstig gemeend te kunnen zijn. Nochtans willen we
hier afsluitend zeer kort een schets bieden van een figuur die niet geken-
merke wordt door deze welwillendheid. Het is echter niet zozeer dat deze fi-
guur tegen kwaliteit, feedback, dialoog, identiteit, verschil, inclusie of leren
is, maar cerder dat ze voor haar geen betckenis of geen belang hebben (of
zelfs belachelijk lijken). Deze figuur is in de hedendaagse pedagogische
ruimte een schaduwfiguur. Het is geen zeldzame of uirzonderlijke figuur
(veel leerkrachten, docenten, hulpverleners en zorgverstrekkers vertonen er
trekken van), maar het is een figuur die aan het zicht onttrokken is. We
noemen deze figuur hier de figuur van de liefhebber. We willen deze figuur
echter nict psychologisch beschrijven (als een bepaalde persoonlijkheid) of
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als een sociologische categorie karakteriseren (de liefhebber tegenover d

beroepskracht, de amateur tegenover de professioneel), maar we willen deze

lf(iguur schetsen op het niveau van de houding en ervaring die haar kenrne;
en.

. De liethebber begrijpen wij hier simpelweg als de figuur die lief heefs
die veel van iets (een bezigheid, een zaak of objecten) houdt, die g igt:-
geeft, er prijs op stelt. In die zin kan de leerkracht, de pedagoog, de hulpver-
lener een liethebber zijn — voor zover ze om jets geven, bezig zijn met de
zaak, zich inlaren met iets. De liefhebber wordt gekenmerkt door een hoy-
ding van liefde en zoals we weten is de liefde blind (ze heeft geen oog voor
wat ‘telt’), doof {ze hoort de vraag tot berekening en ondernemerscha
niet) en stom (de beschikbare taal schiet te kort en ze heeft ons geen lesseg
te leren), en bovenal is de [iefde genereus of zoals men zo mooi in het Duits
7egt: umsonst, Om niets, niet geinteresseerd in enige opbrengst. Vanuit een
liethebbende houding verschijnt noch de zaak noch het leven zelf als kapi-
taal, als iets waarin men moet investeren met het oog op een opbrengst of
een meerwaarde. Een liethebbende houding is geen berekende en bereke-
nende houding, maar een genereuze, toewijdende houding. Vanuit een lief-
hebbende houding gaat het niet om de bevrediging van een behoefie, om
het produceren van bevrediging. Liefhebben is zich inlaten met, ingaan op,
meegenomen worden door, zich overgeven aan, zich wijden aan.

Peter Handke verhaalt ergens dat hij in zijn jonge jaren helemaal niet
graag naar school ging en meestal ook helemaal niet geinteresseerd was in
wat de leraar zei. Behalve op dic momenten waarin de leraar begon te spre-
ken alsof hij de leerlingen vergeten was, wanneer hij sprak tot niemand in
het bijzonder, maar naar buiten staarde en opging in datgene waarover hij
sprak en dat hij uitsprak. Misschien heeft Handke het hier precies over de
le“raa.r als licthebber. De interessante leraar is de leerkracht die zijn stof of
zijn vak net iets meer lief heeft dan de leerlingen die hij voor zich heeft zit-
ten, en die hij geacht wordt in de ogen te kijken. De interessante leerkracht
als liethebber dus, als jemand die meegenomen wordt door zijn woorden,
weg van zijn leerlingen, de leerkracht die geen gehoor geeft aan de oorver-
dovende oproep vandaag om het welbevinden van de leerlingen centraal te
plaatsen. Het gaat dus om de leerkracht, maar ook om de opvoeder of
hulpverlener, die zich ten dienste stelt van de zaak.

Liethebbers willen niet alleen alles ‘kennen’ van hun zaak, maar deze
kennis is verbonden mer een houding van zorg, zorg voor de zaak en voor
zichzelf in verhouding tot de zaak. De liefhebber is dan ook nieuwsgierig in
d‘e zin van curieus. Waarbij we moeten denken 2an de curiositas die niet
51m_[?clweg een willen weten is, maar ook altijd een zorg impliceert (van het
Latijnse cura dat ook aanwezig is in curiositas). De liethebber heeft geen
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zuiver cognitieve relatie met de zaak. Ze is voor hem/haar geen cognitief
object, net als hijfzij zelf ook geen cognitief object is (waarover men kennis
in termen van sterktes of zwaktes vergaart). De licfhebbende leerkracht, pe-
dagoog of hulpverlener is in een bepaald opzicht steeds bezig met de zaak.
En deze zaak vraagt nict om voortdurend te leren (om expert of deskundige
te worden en te blijven), maar om te studeren. De liefhebber is misschien
iemand die studeert, dit wil zeggen iemand die aanwezig is bij de zaak, aan-
dachtig en in beslag genomen. De liefhebbende houding is misschien een
houding van studie, die niet alleen geen einde kan hebben, maar verlangt
geen cinde te hebben.

Voor de liefhebber is de zaak iets war hem/haar existentieel aangaat.
Hij/7ij staat dus op het spel en verliest zich in de zaak. Het is de leerkracht
van Handke die naar buiten staarde en die opging in wat hij zei. Maar het
is ook de leerkracht of hulpverlener die door zich in te laten met de zaak,
zoekt naar de juiste woorden, de juiste daden. Precies dit zoeken, dit ingaan
op de zaak, deze toewijding toont dat het eigen bestaan voor de liethebber
steeds mee op het spel staat. De liefhebber is niet alleen iemand die lief-
hecft, de liefhebber is ook iemand die bezorgd is om zijn eigen gedrag, zijn
cigen daden en woorden. Hij/zij is bekommerd om zijn/haar verhouding
tot wat hij of zij liefheeft, bekommerd om het juist zijn van de daden en de
woorden in relatie tot de zaak. De liefhebber ziet zijn handelen niet als een
(relatieve) prestatic met een output, maar als een doen dat juist moet zijn.
De liefhebber wil niet alleen alles kennen, maar wil ook dat wat met en aan
de zaak gebeurt, wat over haar gezegd wordt ‘juist’ is. Het moet nict altijd
beter zijn (beter dan voorheen, beter dan de anderen), maar volmaakr.
Voor de liefhebber gaat het niet om het verhogen van de performantie, maar
om een soort van perfectie. Het moet juist zijn. De liefhebber gebruikt de
zaak niet zoals bij of zij wil of voor wat hij of zij wil, maar zoals het hoor.
De licfhebber ervaart een zeker ‘moeten’, iets verschuldigd te zijn aan de
zaak (aandach, respect), zonder dat het mogelijk zou zijn precies aan te ge-
ven (te berekenen en te bepalen) wat die schuld inhoudt.

Martin Walser geeft een zeer mooi voorbeeld van de houding van de lief-
hebber in de hulpverlening en zorg, waar de zaak die men lietheeft de ‘be-
hulpzaamheid’ en het ‘ten dienste staan’ zelf is, en waar men zich bezig-
houdt met een vervolmaking van de zaak en van zichzelf in verhouding tot

de zaak:

De conductrice buigt zich naar de reiziger toe, biedt allerlei dienst en hulp
aan, en men ziet, dat ze de mensen, die ze wil dienen, niet waarneemt. Zeis
er klaarblijkelijk volledig op afgestemd behulpzaam te zijn, ten dienste te
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staan. Haar ten dienste staan is helemaal niet routineus of onachtzaam e
ongcinteresseerd. Alhoewel ze niemand van haar cliéntee] persoonlijk op
het oog heeft, straalt haar gezicht vriendelijkheid en warmte uit. Ze is een
genie van de toewending. Maar, aangezien het voor iedereen overduidelijk
is, dat haar toewending op niemand persoonlijk gericht is, maar toewen_
ding zonder meer is, is het dus toewending op zichzelf, Letterlijk genomen
is dat paradoxaal. In werkelijkheid is het echter zeer prakeisch, erg genjer-
baar en zelfs zeer mooi. Zeer mooi om te zien. Ze souffleert mij: er bestaar
toewending als monologische toewending, als allecnspraak. Ze weet war z¢
doet, ze wordt waarschijnlijk de dankbaarheid van haar clignteel gewaar,
Maar ze laat zich daardoor niet naar buiten lokken en in het persoonlijke
verstrikken. Of ze het nu weet of niet: wanneer ze haar mensen 2o zoy aan-
kijken, dat ze hun zweet en tranen zou meekrijgen, dan zou de schoonheid
van haar nuttigheid meteen verdwijnen.

(Walser in Masschelein & Simons, 2006, 57-58)

De licthebber is niet gericht op het veranderen van de zaak die hij/zij lief-
hecft, hij/zij aanvaardt haar, zonder vragen, maar wil wel de zaak en vooral
zichzelf in verhouding tot de zaak vervolmaken. Hij/zij wordt niet geken-
merke door een zorg om kwaliteit, maar door een zorg om perfectie, om
juistheid’. Dat de liefhebber de zaak aanvaardr, betekent dat hij/aij zich
geen vragen stelt naar het waarom of waartoe, geen vraag naar de zin of het
doel. De liefhebber is in dit opzicht nooit ‘verloren’ {omdat hij of zij zich al
lang verloren heeft in de zaak, die hem of haar, zo zouden we misschien
kunnen zeggen, gevonden heeft). Voor de liefhebber is de vraag wie hij/azij
is, wie hij/zij wil worden, waarvoor hij/zij staar en waar hij/zij staat (in rela-
tic tot anderen) niet van belang. Hij of zij ervaart dan ook geen nood aan
feedback of benchmarking. De anderen verschijnen voor hem of haar niet
als concurrenten of als klanten, zodat ook de vraag naar kwaliteit geen bete-
kenis heeft. De vraag die zich voor hem of haar stelt, is hoe zich tot zichzelf
en tot de zaak verhouden op een juiste manier. Voor de licthebber heeft
‘juist’ te maken met precisie, maar ook met recht doen aan, trouw zijn aan.
Er zijn geen ‘goede praktijken’ (dic steeds relatief en voorlopig zijn), maar
er zijn in zekere zin enkel ‘absolute eisen’.

De licthebber ervaart het heden als een actualiteit die eisen stelt. De lief-
hebber zoekt er niet naar zich aan te passen aan een omgeving, maar pro-
beert recht te doen aan een sizuatie. De liefhebber leeft in het heden, hij of
zij gaat op in het moment, hij of zij is aanwezig bij de zaak op zo’n manier
dat hij of zij de tijd uit het oog verliest (en de wereld dus blijft duren). Dat
wil niet zeggen dat er geen verleden of tockomst is, maar dat zijn/haar be-
kommernis om de zaak zich niet richt op het verleden of de toekomst.
Voor de liethebbende leerkracht bijvoorbeeld gaat het erom op ecn gegeven
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moment ¢n in een gegeven situatie de juiste daden te stellen, de juiste
woorden uit te spreken.

Misschien is een echte vakman een voorbeeld van ‘lemand die zijn vak
verstaat’ én ‘liefheeft’. [emand die opgaat in zijn werk, in het vak dat hij be-
oefent, het materiaal dat hij bewerkt, de stof die hij gebruike. De leerkracht
die de tijd vergeet, die zijn/haar publick vergeet, die zijn/haar liefde deelt,
niet door het over die liefde te hebben, maar vanuit die liefde te spreken en
te doen. Precies die houding, die zelf geinspireerd is, kan inspirerend zijn
(ze is niet productief) — ze vraagt geen ethiek van zelfmobilisatie, maar van
toewijding en studie. De vakman kan inspirerend zijn en in die zin bevrij-
dend. De vakman nedigt uit mee te kijken, zich in te laten.

Misschien zouden we, met Hannah Arendt, kunnen zeggen dat een pe-
dagogische houding een houding is van liethebben: liethebben van de we-
reld én van het leven. En misschien zouden we ons kunnen afvragen of
men zich wel met opvoeding, onderwijs of zorg kan inlaten, of men wel
voor de ander kan zorgen, wanneer men de wereld en het leven niet lief-
heeft, wanneer men geen liefhebber is?
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