
??? D. HUIZINGA Samem-urting De meeste pedagogen en ondenvijskumligen inNederland aanvaarden de legitimiteit van helbestaan van een logische kloof tiissen 'Sein' en'Sollen' hij hun pedagogische overwegingen, watleidt lot een omlersclwid lussen empirisclic uit-spraken en normatieve oordelen bij het nemenyan beslissingen. Daarbij blijft er een grotev rijheid van denken mogelijk op het gebied vanmens- en maatschappijvisie. In de fundamentelepedagogiek van Imelman wordt een dergelijkebenadering afgewezen en wordt een transcen-dentaal ontologisch denken ontwikkeld in sa-'>h'nliang met een rationeel personalisme, dateen 'conditio sine qua non' zou zijn van iedere'behoorlijke' pedagogie(k).Deze door Imelman gepretendeerde evidentieberust mijns inziens echter op een fundamenteledenkfout, zodat volgens mij deze pedagogiekniet meer, maar ook niet minder, is dan een''"tionalisti.sche opvoedingsleer naa.st de vele an-dere

leven.sbe.schouwelijke pedagogische theo-rieai. ' Inleiding en probleemstelling dc tniditic van nomiaticvc [K-dagogickcnuil dc eerste helft van deze eeuw, waarbij pe-dagogen op grond van hun geloof of wereldhe-'Â?'â€?'houwing een antwoord wisten te geven opvrijwel ieder probleem, ontstond in Duitslandcn Nederland een euforie rond de fenomeno-logische benadering van het verschijnsel op-voeding. De pedagogiek kon zich emanciperen'"t een relatief autonoom discipline en het w as''â– l??chts -jammer" dat het Nederlandse taalge-bied niet groter is, anders zou er vtilgens Per-(p. 143) vanuit Lltrccht een 'heil-'â€?>nie revolutie" ontketend zijn, die nu echter is""gebleven. Een ''^'dagogiMhe .Studi??n I9S2 (59) 23.^-241 scHirtgelijke euforie viel internationaalde empirische onderwijskunde ten deel, maarook daar lijkt het heilig vuur na ongeveer 25jaar uit te doven (Qifford, 1973). Op dit mo-ment is er in Duitsland zelfs sprake van een(aarzelende)

herwaardering van het geesteswe-tenschappelijke pedagogisch denken (Scheu-erl, 1981). In die context lijkt het mij relevant op dezeplaats aandacht te besteden aan het pedag-ogisch denken van J. D. Imelman. Hij preten-deert immers als geesteswetenschapper in staatte zijn een normatieve pedagogiek rationeel tefunderen, zixlat het mogelijk wordt op weten-schappelijk legitieme wijze een 'behoorlijke"opvtx;ding v(X)r te schrijven. Nu beh(X)rt het totde taak van de filosofie te zoeken naar ant-woorden op de vraag naar de geldigheid van degrondbegrippen waarop de diverse uitspraken-systemen gebaseerd zijn. We hebben hier eenantwcxird nodig, willen we niet overgeleverdzijn aan willekeur en dogmatiek. DogmatischniK-men we een pedagogiek, die de eigengrondbegrippen niet kan of wil funderen. Eendergelijke pedagogiek berust dan op vix)r deander willekeurige vooronderstellingen, ook alis haar systeem nog zo consistent

opgebouwd.Imelman pleegt daarom veel aandacht te be-steden aan de filosofische fundering van zijnpedagogisch denken. De relatie tussen filosofieen pedagogiek is bij hem zodanig, dat zijn op-v(K"dingsbegrip ten nauwste samenhangt metzijn overtuigingen betreffende de kennis en defunctie van de kennis in de pedagogie(k). Erlijkt hier van een analoge relatie sprake te zijnals hij de traditionele wijsgerige pedagogiek.De deductieve pretenties van deze pedagogenwaren immers niet uitvix-rbaar (Rehfus, 1980;Meyer, 1975). In feite was er bij hen sprake vaninter[iretatie of concretisering in plaats van lo-gische afleiding. Hij de filosotlsche pedagogiekvan Imelman gaat het niet om een inhoudelijkewereldbeschouwing, maar om kennistheoreti-sche osertuigingen, die hij ttK-past op de pe-dagogie(k), na op dialectisch-fenomenologi-sche wijze tot het inzicht te zijn gekomen, datzijn overtuigingen evident zijn vixir het opvoe-den. Ondanks de filosofische
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??? Imelman zelf geeft, kan er binnen het kadervan de kritische analyse steeds gevraagd wor-den of de voorgestelde fundering legitiem is.Daarbij verwacht ik niet, dat er definitievegrondstellingen gevonden kunnen worden. Ikstel slechts, dat het steeds mogelijk blijft 'waar-om" te vragen. Binnen ieder taalspel is het mo-gelijk ook dit referentiekader zelf ter discussiete brengen (Spiecker, 1975, p. 45), zodat ersprake is van de mogelijkheid van een univer-seel criticisme, dat op zijn beurt weer eigen(vooriopige) spelregels in acht moet nemen.Op grond van dergelijke regels kan de wijsgerigpedagoog vanuit de diverse pedagogische leef-werelden op dialectische wijze kritisch vragenstellen en uitspraken analyseren (Huizinga,1981"). Het doel van dergelijke analyses is niethet vaststellen van essenti??le waarheden, maarhet bepalen van de legitimiteit ervan. In dit opstel zullen we de pedagogiek vanImelman analyseren ten aanzien van

drie voorzijn denken fundamentele aspecten: de funde-rende kennistheorie, het mensbeeld en het pe-dagogiekbegrip. Als materiaal voor deze ana-lyse maak ik voornamelijk gebruik van de ge-publiceerde tekst van de inaugurele rede dieImelman (1980) te Groningen heeft uitgespro-ken. Deze rede bevat een bondig overzicht vande essentie van zijn visie op het opvoedingsge-beuren en is vanwege een minder duisterewijze van formuleren bovendien beter toegan-kelijk dan veel van Imelmans eerdere publika-ties. Het is mijn bedoeling hiermee een uitwer-king te geven van het door mij uitgesprokenvermoeden (Huizinga, 1981", p. 169), dat defilosofische pedagogiek van Imelman een nor-matief systeem is, dat berust op willekeurigeuitgangspunten, die niet v(X)r iedereen aan-vaardbaar hoeven te zijn. Dit te onderzoeken isom die reden relevant, dat Imelman explicietvan mening is, dat zijn pedagogiek de enigmogelijke kan zijn, die

zakelijk te verantwoor-den is. 2 Km rcalislisclw kennistheorie V(x)r Imelman speelt 'kennis' een essenti??le rolbij het opvoeden en denken over opvoeding.Om deze mening te kunnen be<K)rdelen, is hetn(xlig te weten wat Imelman onder 'kennis'verslaat. Hij zegt: 'Wc nemen aan dal tot dekennis behoort: het geheel van eigen ervarin-gen met de wereld en elk begrip van dan welelke bewering over de wereld, inclusief de oor-delen betreffende die beweringen' (Imelman,1980, p. 6). Er kan volgens Imelman echterook sprake zijn van schijnkennis. 'We kunnendeze misschien het beste omschrijven als: eengeheel van begrippen betreffende een standvan zaken zonder dat daarop kritiek toegestaanwordt. Zoiets als: niet willen weten wat menzou kunnen weten' (Imelman, 1980, p. 6).Hoewel men bij 'kennis' steeds aansprakenomtrent een zekere mate van waarheid kanmaken, zal kennis echter vanwege het beperktekenvermogen van de

mens noodzakelijk eenonvolledig en historisch karakter dragen. Ken-nis is 'een benadering van het door mensenkenbare' (Imelman, 1980, p. 7), ze kan slechtstot op zekere hoogte waar zijn. Vcwr zover erdan sprake is van ware kennis, zal die kennisovereenstemmen met een stand van zaken inde werkelijkheid, voorzover wij die kunnenontdekken. In die zin spreekt Imelman in deondertitel van zijn rede daarom over 'opvoe-ding en pedagogiek in het licht van een realisti-sche epistemologie' (curs. D.H.). Vcxir waargehouden kennis proberen we op 'waarheid' tetoetsen (Imelman, 1980, p. 7). Hoe een standvan zaken is, kan Imelman echter slechts be-oordelen op grond van hoe de zaken behoren tezijn'. Althans, als het over opvoeden gaat, zegthij: 'Wat opvoeden ;.v, weel ik eerst als ik weetheb van wat opvoedingte zijn' (Imel-man, 1980, p. 11). Deze vcxir een 'realistischepistemol(X)g' tcKli wel verrassende wendingmoet dienen

om de logische kkx)f tussen uit-spraken over 'zijn' en over 'behoren' te kunnenontwijken. Imelman wenst op dit punt daaromiedere gelijkenis met de klassiek normatievepedagogiek af te wijzen. 1 let gaat hem niet onisimpele afleidingen uit willekeurig vooronder-stelde dogmata, want zijn overtuiging omtrentlux: een zaak beh(K)rl te zijn berust op kennis,die per definitie rationeel ter discussie kanstaan en betreft verder een ontologische evi-dentie. Ook de 'in normatief opzicht betrekke-lijk lege, empirische pedagogiek' wijst hij af.omdat ook deze zou leiden tot indiKtrinatie(Imelman, )980,p. 12). Het blijft bij Imelmangaan om kennis van een stand van zaken, geme-ten naar hoe de zaak bch(X)rt te zijn. De t(x:t-sing van het realiteitsgehalte van vemieendekennis komt nu echter wel in een dubieus lichtIe slaan. Hoe weel Imelman hoe een zaak be-hixirt te zijn'.' Door thctisch-antithetisch te ar- 2?i4 Pedagof^Lsche Studien



??? gumenteren, wat de methode van de dialecti-sche fenomenologie zou zijn? (Imelman,1975^ Strasser, 1962, p. 250, 263). Deze va-riatietechniek moet leiden tot het invariante,wezenlijke van een verschijnsel, en openbaartdaarmee tevens het normatieve. Fenomenolo-gen geloven immers, dat de essentie te ont-dekken is in de verschijnselen zelf, in de erva-ring, waarbij we moeten opmerken, dat feno-menologen geen kloof zien tussen bewustzijnen wereld. De norm is voor hen geen regel vanhet denken, maar voor het denken, want dezewordt voorgeschreven door de wereld. De zinvan de dingen is voor hen gegeven. De eideti-sche variatietechniek lijdt echter aan enige te-kortkomingen. Ze vooronderstelt kennis vande 'eidos', zcxlat de ondcrzcx??kcr hiermee nietwijzer kan worden dan hij reeds was. De ge-zochte norm moet eerst v(xironderstcld wor-den, voordat hij ont-dekt kan worden. Waar-schijnlijk spreekt Imelman om deze reden

vantekortschietende kennis cn niet van wezen-schouw, maar de methode van liet thctisch-an-tithctisch argumenteren blijft hiermee evenzwak. Het blijft daarom de vraag, waar Imel-man zijn normen vandaan haalt om het behoor-lijke van de zaak vast te stellen. De tix;tsing vande geldigheid van kennis gebeurt bij Imelmanaan de hand van nonnen die tot de zaak zelfzouden behoren. De normen vallen dus niet^'nder de mcthiHlc, zoals dal bij empirisch on-derzoek het geval is. De mening, dat nomienontologisch gefundeerd kunnen worden, staathekend als de 'naturalistische drogreden'. Men'^ehrijft de werkelijkheid dan kwaliteiten t(x.'.die ondertussen gebaseerd zijn op levcnsbe-^ehouwelijke normen, die (onbewust) gepro-jecteerd worden op deze werkelijkheid. Dit'^Wrt projectie wordt door Imelman (1980, p. len stelligsie verwoqx-n. Zonder rationeleâ€?kritiek kan dat slechts leiden lot schijnkennis,""c Imelman de normen dan wc! wil funderenliiijft

echter onduidelijk. T er verheldering zal ik daarom wijzen opeenfilosoof, die op overecnkomslige wijze als'nielnian heeft gedacht. Imchiian gebruikt een""gal ruim kennisbegrip, dal vrijwel identiek is"'el "liewusizijn". Zijn kennistheorie gaal vrij-vt>orbi j aan de gangbare beperkingen die in'radiiioneie kcnnisiheorie worden opgelegdÂ?'an hei gebmik van dcrgchjke termen. (Ilisler,Rieken. 1928). Zeker ook gezien de noghespreken wijsgerige anlroixilogie. lijkt hetechter op, dal dit 'realisme" geplaatst miK-l worden in de kennistheoretische traditie vanhet rationalisme en het daaruit voortgevloeideidealisme. Imelmans omvattende kenleerwordt gepresenteerd als 'realistisch', maarkomt in feite in grote lijnen overeen met hethegeliaanse idealisme. Immers, ook Hegel ba-seerde zijn inzicht op een thetisch-antithetischredeneren^ over van alles en nog wat, en ookbij hem zijn de normen ontologisch gefundeerd(Popper, 1974, Vol. II, p. 205). Evenals Imel-man

verwerpt Hegel de subjectivistischeethiek, waarbij iemand vrij denkt te kunnenontwerpen hoe de werkelijkheid er uit zoumoeien zien. Een dergelijke willekeur kanslechts leiden lot lege abstracties zonder zeg-gingskracht (Hegel, 1952, p. 454). Filosoferenis v(Hir Hegel (en Imelman) geen ontwerpenvan utopie??n, maar een poging om inzicht Iekrijgen in de bestaande werkelijkheid en dezezo vtxir de rede Ie rechtvaardigen. Filosofiebetekent 'das Ergr??nden des Verniinfttgen( . .), eben damit das Erfassen des Gegenw?¤rti-gen und Wirklichen' (en niet) 'das Aufstellencincfi Jenseiligen ( ..), das Gott weiss wo seinsollte' (Hegel, 1976, p. 24). Hegel verdedigtdaarom een speculatief denken, dal empirischvan aard is.' Daarmee wijst hij de werkwijze afvan die wetenschappers, die menen de werke-lijkheid zonder meer Ie kunnen beschrijven.Hegcl ziet hen als tegenhangers van de ab-stracte moralisten. Hel beschrijven van de ver-schijnselen enerzijds en hel

poneren van eenideale silualie anderzijds (Sein/Sollen) schiettekort, want ztKl(x;nde miskenl men volgens1 legel (en Imelman) zowel de aard van de wer-kelijkheid als van het behwriijke. De descrip-tie blijft zo sleken in hel loevallige, niel-wezen-lijke, terwijl de moralist zijn blanke ziel siechtskan verkrijgen d(X)r af Ie zien van de werke-lijkheid van de zaak zelf. Slechts de spccula-lieve filosofie kan leiden lot inzicht in de reali-Icil 'die zo is z<hiIs ze moet zijn (curs. D.H.),waarvan de nootlz.akelijkheid ingezien kanworden dcxir een grondige rede en die dusncxKlzakelijkenvijsg(x;d is' (Peperzak, 1981, p.99). De filos(X)f stelt zich daarom tol d(K'l om oprede.xieve wijze de redelijke slnicluur en in-houd van de ervaren werkelijkheid te dixirzien(Imelman: belekcnisgeven) omzcxJoendeeentijdelijke verzoening van denken en zijn lolsland Ie kunnen brengen. De .synthese die He-gel verdedigt geeft aan. dat hel redelijke en helwerkelijke elkaar impliceren in het
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??? tieve denken (Hegel, 1975, I, p. 130). Hetwezen van de zaak wordt gevormd door deeenheid van Sein en Sollen, waarbij sprake isvan 'erstens das Allgemeine, was es sein soll,zweitens seine Beschaffenheit' (Hegel, 1975,II, p. 306). Aan een apodictisch oordeel als 'diehandeling op deze wijze uitgevoerd is goed' ligtdaarom een Sollen ten grondslag, terwijl hettegelijkertijd correspondeert met de werke-lijkheid. We zien, dat de formulering van Imelman,dat hij pas weet wat opvoeden is, als hij weetheeft van wat opvoeding behoort te zijn, vrij-wel letterlijk bij Hegel is terug te vinden, even-als de hieraan ten grondslag liggende bezwarentegen de kloof tussen Sein en Sollen. Hegel isechter in zoverre duidelijker, dat hij aangeeft,dat zijn methode bestaat uit speculatief den-ken. We zouden de benadering van Hegel enImelman in navolging van Rickert (1928, p.22) transcendentaal realistisch kunnen noemen,omdat zij beweren, dat

het kennen van eenbuiten het bewustzijn liggende werkelijkheideven onmiddellijk zeker is als het bewustzijnzelf. T(x:h wreekt zich hier de vaagheid waar-mee Imelman de grenzen van het kenbare ende criteria van de geldigheid van kennis aan-geeft. We moeten m.i. kennis duidelijk onder-scheiden van bewustzijn. Weliswaar denkt menbij bewustzijn aan weten, maar we kunnen onsook bewust zijn van zaken waar we niets overweten. Het gaat dan niet eens over 'schijnken-nis', maar om belevingen, gevoelens of strevin-gen, die te onderscheiden zijn van het denken.V(x)r Imelman is het ondenkbare echter onbe-staanbaar. V(x)r hem is de rede de autoriteit diebepaalt of iets mogelijk is of niet. Weliswaar isde zin van mens en wereld vixir Imelman inbeginsel onverklaarbaar, maar 'het inzicht datde menselijke rede zich van deze onverklaar-baarheid bewust kan worden, maakt die redeonschendbaar' (Imelman, 1980, p. 8). 'Er isgeen

criterium van hoger orde aanwijsbaar dan{potcntick) rationaliteit. ( . . ) Wanneer menwel een criterium van hoger orde zou aanvaar-den, en daaraan de kwaliteit zou toekennenvan: grond of (H)rzaak van menselijke rationali-teit, dan impliceerde dit tegelijkertijd dal menccn hecUt had van wat boven menselijkheid enmenselijke rede zou uitgaan. En dus: van watde maat van menselijkheid en menselijke redezou bepalen' (Imelman, 1980, p. 9). IÂ?en bt>-venredelijk criterium blijft willekeurig en on-bespreekbaar. Zodra het ter sprake komt, valthet echter per definitie onder de menselijkerede, zodat de rede de maat van alle dingenblijft. De fout die Imelman daarbij maakt, betreftde logische cirkel die ontstaat als de 'conceptu-alisering' tot enig zinvolle werkelijkheid wordtverheven. De overeenkomst met Hegel blijftdaarbij frappant. Om precies dezelfde reden alsdat Imelman in de opvoeding de rede boven dezede plaatst, dacht Hegel

(1952, p. 556) defilosofie een plaats toe boven de kunst en dereligie, want de filosoof kan de religie wel terdiscussie stellen, terwijl het omgekeerde nietmogelijk is. De hegeliaanse contouren vanImelmans kennistheorie gaan ondertussen ge-paard met een uitgebreidheid, die de vraagoproept of het niet vruchtbaar zou zijn criteriaaf te spreken, waarbinnen cr zinvol over weten-schappelijk verantwoorde kennis kan wordengesproken. Dit laatste hebben logisch-positivis-ten op onkritische- en popperianen op kritischewijze geprobeerd. 3 t?„'n rationalistisch mensheeld De kennistheoretische overtuigingen vanImelman hangen volgens hem (1980, p. 7) sa-men met het begrip 'perstnin'. Een persoon is'iemand die kennis heeft van Ie de fysischewereld, 2e de s(x.iale wereld als geheel vansamenlevingen van individuen die (kunnen)kenn?Šn, waarderen en handelen, en 3c vanzichzelf (en dus ook van zijn eigen vermogenom te handelen en

te waarderen op grond vanonder I c en 2e gcniK-mde kennis); een definitiewaarin uitdrukkelijk ook mvr handelen wordtgesproken' (Imelman, 1980, p. 7). Het hande-len is 'een op kennis (soms op schijnkennis)gebaseerde doelgerichte bezigheid waarv(x>rverantw(x)rdeIijkheid gedragen wordt en aan-sprakelijkheid mogelijk is' (Imelman, 1980, p-7). Niel alle mensen kunnen echicr 'pcrs(X)n"worden genoemd. Imelman meent dat de menste onderscheiden is van andere schepselen opgrond van zijn vermogen 'om conceptueelgreep op de wereld Ie krijgen, om zich bewisl-te-zijn-van, en op grond daarvan te kunnenwaarderen en handelen. Anders gezegd: men-sen ktmnen persoon worden' (Imelman, 1980.p. 8; curs. D.H.). Slechts die mensen wordenperscx)n, die willen en kunnen conceplualise-ren. De persixin is bij Imelman een wezen, dal 23(i l'edaiioi^ische Studi??n



??? ?¤ch dooT midde\ van Tatione\e bezmr?¤ng be-vrijdt van zijn gedetermineerd mens-zijn. Nietzonder reden spreek ik iiier daarom van eenrationalistisch mensbeeld. Zoals Descartesziehin de 17e eeuw afzette tegen het thomisme, zogaat Imelman te keer tegen het 'neo-katholi-cisme' (Imelman, 1980, p. 4). Maar evenalsDescartes verstrikt raakte in logische drkelre-deneringen, zo zal het ook voor Imelman lastigworden de evidentie van zijn personalisme al-gemene geldigheid te geven. Het zal bij demeeste pedagogen niet op bezwaren stuiten,Jat Imelm an er een rationalistische mens- enwereldbeschouwing op nahoudt, maar Imel-man is van mening, dat er hier geen sprake isvan een arbitraire wereldbeschouvsing, maarvan een ncxnlzakelijk te aanvaarden aspect vanhet menselijk bestaan zelf''. De fenomcnoloogHusseri (1976, p. 272, 273) koos nog explicietvcK)r de rationalistische traditie, maar bijImelman gaat het daarbij om ontologische evi-

denties. (Imelman. 1975", p. 284-287). DezeWdentie denk ik te kunnen ontkennen. Daar-zal ik eerst een beeld schetsen van de ratio-nalistische mens- en wercldlx;schou\ving. Rationalistisch ni->cm ik het streven Ue lei-ding aan het leven t(K- te vertrouwen aan heteigen verstand. De rationalist moet zich daar-'(K: bevrijden van de overheersing door allerleiheni vreemde, uiterlijke machten, die tot dus-^i^rre zijn leven bepaalden. Het clhiw van tle^c'rlichting vormt dc bevrijding der mensheidde ketenen van iraditie en autoriteit. InSrote lijnen heeft zich daarbij een onderscheid^>ntwikkeld van enerzijds filosofen die het ac-Wnt leggen op de vrijheid van denken en han-delen , zoals bij Descartes. Kant en t>ok l'i>pper'^et geval is, en anderzijds filosofen die de ge-wenste rationaliteit relateren aan uiaatschappc-J'jke ontwikkelingen, wat Hegel, Marx en Ha-'^ermas deden. Gemeenschapix-lijk blijft ech-ter het streven op grond van alleen de niense-'JKe rede tot

normen te komen voor hel den-cn handelen. Deze doelstelling heeft geleidde epistemologische discussies over de"f^mien van onze kennis, waarbij het onder-^^'"eid werd gemaakt lussen 'verit?Šs de fait' enyerit?Šs de raison" (Leibniz) of 'matters of facf'relations of ideas (Hume) of, wat Imelman^'Sl: ervaringskennis en conceptuele kennis,-'dicale rationalisten als Leibniz en Spinozaook de neospinozist Hegel geUxifden, datet uiteindelijk slechts om ?Š?Šn soort kennisS^iit. Aangezien het menselijk kenvermi>genechter beperkt bleek te zijn, moest aanvanke-lijk dit onderscheid worden gemaakt. Vcx)r hetvolmaakte, absolute, 'behoorlijke" kennen zoudit overbodig zijn. Wat heeft dit rationalisme nu te maken methet personalisme van Imelman? Het rationa-lisme is een kentheorie, waarbij het kennendesubject een centrale rol krijgt toebedacht. Hetuitgangspunt van het denken is de twijfel vaneen subject aan de waarheid van het heersendenormenstelsel

(thomisme, 'neo-katholicisme'etc.). Het doel van de twijfel is evidente waar-heid te vinden. Om tot zekerheid te komentwijfelt de rationalist tot hij aan het punt komt,waar twijfel onmogelijk wordt, omdat dezeziclizelf opheft. Ik mag namelijk twijfelenwaaraan ik wil, maar ik kan niet betwijfelen c/iirik twijfel. Hier is sprake van een volkomenevidentie. De zekerheid dat we denken laatzich niet ontkennen, want daartcx; mcKMen wedenken. Deze rationalistische evidentie vormtook bij Imelman de basis voor zijn verderefilosoferen. Op grond van deze evidentie zijn inde filosofie echter onjuiste beslissingen geno-men, waar ook Imelman niet aan ontkomt. Denwi^clijklu'id van te denken is evident, zonderdat we daarbij wixirdcn hoeven te gebruiken.Deze zekerheid van de rationalist is een eviden-tie, die intu??tief ontstaat bij dc iimcrlijkc waar-ncmiim. De innerlijke waarneming kan wel lei-den tot subjectieve zekerheid, maar kan onmo-gelijk zonder meer algemene

betekenis krij-gen. Het blijft een tegenspraak op grond vaninnerlijke waarneming algemene beweringente willen rechtvaardigen. Imelmans mening,dal je de zekerheid van hel denken moei aan-vaarden om te kunnen denken, leidt tot decomfortabele positie, van waaruit hij iederekritiek op dit rationalisme per definitie opgrond van innerlijke tegenspraak kan afwimpe-len. Hel is immers niet mogelijk te denkenzonder te denken! De mogelijkheid van heldenken laat zich onmogelijk wegdenken. Maardeze zekerheid is daarom nog niet logisch ofrationeel gefundeerd. Ze berust op niet meerdan subjectieve zekerheid. Om het cogito eenalgemeen belang te geven, had Descartes degt)dsbewijzen nixlig, die voor de mogelijkheidvan volmaakte kennis niwsten zorgen opgrond waarvan de beperkte kennis van het co-gito ook betekenis kon krijgen. Imelman for-muleert dit, dcxir te zeggen dat hij de dingenkent vanuit het beh(H)riijke. Dat een dergelijkeredenering op

een logische cirkel berust, waar- rc(tai^(>i;i.\clic Sliidicn 2M



??? bij de volmaaktheid bewezen wordt op grondvan evidenties die mogelijk worden dank zij dete bewijzen volmaaktheid, is genoegzaam be-kend (Van de Hoeven, 1972, p. 94; Nelson,1962; Schopenhauer, 1977, p. 23). Descartes(1959) stijgt boven zijn cogito uit door eenbegrip te bedenken, waarbij behalve de vol-maaktheid tevens het predicaat van de realiteitvoorkomt. Op grond van deze postulaten zijner logische waarheden af te leiden, die echtereen willekeurig karakter behouden. Maar deevidentie van het denken kan toch niet ontkendworden? Inderdaad niet, want het 'ik denk' iseen zekerheid, die onafhankelijk blijft vanwelke redenering dan ook. Het niet-denkenIaat zich niet denken en daarmee evenminmeedelen. Omgekeerd komt de rationalist metzijn evidentie ook niet verder dan uitspraken inde trant van: 'als ik denk, dan denk ik''. Welke denkfout maken rationalisten alsImelman nu? Zij gaan de evidentie van hetcogito

gebruiken als basis voor heel het mense-lijk doen en laten. Maar dat volgt helemaal nietnoodzakelijk uit de gevonden evidentie! Is hettegendeel dan te rechtvaardigen? Nee, want deontkenning van het denken is logisch even con-tingent, want de innerlijke waarneming ont-trekt zich aan de reflectie. De ontkenning leidtimpliciet wel tot de bevestiging van het denken.Als we de rationalistische benadering van deopvoeding daarom willen relativeren, kun-nen wc niet gebruik maken van de methodevan de rationalist. Wel kunnen we wijzen opeen alternatief. De rationalist had immers he-lemaal nicf hoeven te besluiten het 'denken'evident te noemen! Hij had even goed 'ik leefof'ik adem' of'ik gcl(X)r kunnen zeggen. Al-lemaal even evident voor de innerlijke waar-neming. Dc uitspraak 'ik denk' is daarom eenwillekeurige daad. Uit deze evidentie volgt ze-ker niet, dat de ander ook denkt, laat staan, datde menselijkheid in de rationaliteit ligt.

Hoekunnen we dit op een correcte manier meede-len? Het gaat om de juiste formulering van watwe bedcK'len (Nelson, 1962, p. 61). Als wrze^^en dat we aan alles twijfelen, dan volgtdaaruit, dat we weten, dat we niets weten, het-geen een contradictie is. Als we echter wijzenop het feit dat we aan alles twijfelen, zullen weniet kunnen zeggen, dat we weten dat we aanalles twijfelen. We moeten daarom een onder-scheid maken tus,sen zinnen als: 'Imelman twij-felt aan alles' (dus hij weet niets) en zinnen als:'Imelman zegt, dat hij aan alles twijfelt' (dus hijweet, dat hij niets weet). Alleen de laatste zinheft zichzelf op. Bij de stelling 'ik denk, daaromben ik' gaat het om een identiek geval. Ik kanniet denken dat ik niet denk, maar feitelijk is datgeenszins uitgesloten. De keuze van de rationa-list om zich te baseren op een bepaalde inner-lijke waarneming leidt daarom geenszins toteen voor iedereen noodzakelijk te aanvaardenmens- en

wereldbeschouwing. De quasi-con-clusie dat al ons handelen en waarderen dooronze kennis geleid moet worden, is een norma-tieve uitspraak die onmogelijk evident kan zijn.De rationalist Imelman baseert zijn theoriedaarom op een geloof en hij vergeet, dat zijnnorm berust op een wilsdaad. De plicht om derede als hoogste goed te aanvaarden is eenregel, die past binnen de ideologie van het ra-tionalisme, maar die iedere evidentie moetontberen (Nelson, 1962, p. 64; Popper, 1974,Vol. II, p. 230-234). In de praxis van onderwijs en opvoedingworden overigens ook heel andere regels ge-hanteerd dan 'rationalistische'. Juist geziendeze gegeven pluriformiteit is er alle redenImelmans ontologische evidenties te herwaar-deren. De d(X)r Imelman voorgestelde pedag-ogische normen zijn m.i. niet evident, maarspeculatief van aard, wat natuurlijk niet bete-kent, dat ze slechts 'subjectieve projectie'(Imelman, 1980, p. 6) zouden

zijn.y(//.s7 terwillevan de nagestreefde rationaliteit lijkt het mijbeter de pedagogische beginselen, rechten enplichten die Imelman voorstelt te waarderen alsd(X)r Imelman wenselijk geachte prescripties,waar discussie over mogelijk mcK't kunnen blij-ven. Iets wat bij evidenties onmogelijk is. 4 Een filosofische pedagogie(k) Tot slot Z?„il ik nog een moment stilstaan bij dcopv(x.'ding z(Xils Imelman die denkt te kunnenrechtvaardigen op grond van zijn filosoferen.Hij zegt: 'De prindpi??le onverklaarbaarheidvan menselijk leven en de daarin begrepenrechten op personaal leven ( ..) r(x.'pt de eigenwaarde van voeding en leren op: het is betergevoed te zijn dan (levenbedreigend) hongerig;het is beter geleerd te hebben de wereld teainceptualiscren dan uitsluitend 'stoffelijk ge-determineerd' te reageren (Imelman, 1980, p-8). Dit is de basis v(X)r het verplichtende drie-voudige karakter van de opvtx^ding. De jongemens m(x;t leren
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??? aan de wereld, slechts dan kan hij persoon zijn.Er kan daarom slechts daar sprake zijn vanopvoeding, waar op authentieke wijze ingeleidwordt in betekenissen. Daarbij kan de opvoe-ding geen middel zijn om persoon te worden,want opvoed-n betekent, dat het kind zelf leertbetekenis geven aan de wereld en dat heeft eenzin in zichzelf. De opvoeding mag niet gerichtworden op doelen die buiten deze context val-len, want dan zou de opvoeding een technolo-gie zijn om iets anders te bereiken, wat onpe-dagogisch indoctrineren moet worden ge-noemd (Imelman, 1980, p. 14, 15). Mijn vraag is nu, wat voor zin een dergelijkefilosofische pedagogiek nog kan hebben en watde maatschappelijke consequenties hiervankunnen zijn. De metafysicus Descartes kon nogvol enthousiasme dromen van een betere we-reld, maar na de metafysische reiniging door descepticus Imclman blijft er van het rationalismeslechts een humorlotw geargumenteer over,

datbovendien slechts de enige zin van het bestaanzou kunnen zijn. Deze opvoeding, die zelf nietIer discussie kan staan, omdat ze uit zichzelfzinvol is op een wijze, zoals destijds de klas-sieke vomiing werd voorgesteld alszelfgentx-g-zame waarde, zou de mens nux??ten verheffenuit zijn gedetermineerd bestaan. Deze per-soon-wording is geen ideaal, geen na te strevend(x;l. maar wordt ge??mpliceerd met het opvoe-den zelf. In dc praktijk zal deze doelloze (zin-''W.e'>) opv(K'ding slechts weggelegd kunnen'ijn vwir een intellectuele minderheid, want derealiteit gebiedt te zeggen, dat de meeste schep-selen gekluisterd zullen blijven aan hun aards^^estaan. Slechts enkelen zullen in staat zijn eenglimpje van het ware licht te verdragen (Piato,grotmetafoor, p. 248). De meesten zul-len tevreden moeten zijn met een leven in de^chijn en zelfs vwr de intellectuele elite kan crslechts sprake zijn van opviK-ding "tot op ze-'^ere hoogte", omdat de kennis

slechts "tot opZekere htxigte" waar kan zijn" (hnelman, 1980,P- 13). Deze opvoeding als filosoof op gi ond van hetjn potentie aanwezige 'rationeel personalisme'leeft volgens mij echter viniral zeggingskracht"innen de leefwereld van 'het rationalisme'.Ook de bedenking dat het bij Imelman gaat omP<>h-nticlc rationaliteit lost dit probleem niet op.Dl-' eventueel te formuleren tegenstelling tus- Vermogens en regels zal daarbij een schijn-'cgenstelling blijken te zjjn, omdat vemiogens regels elkaar wederzijds impliceren' (Stcu-tel, 1981, p. 165). Het geloof dat de mensfilosofeert om persoon te worden (Imelman,1980;Jaspers, 1971, p. 133) leidt in de praktijkmaar al te gemakkelijk tot een elitaire mensbe-schouwing, waarbij de denkende persoon zichverheven weet boven al die door stof gedeter-mineerde wezens (Imelman, 1980, p. 8; Hei-degger, 1972, p. 126-130), die tevreden lijkente zijn met hun oneigenlijke existentiemodus. Ondertussen is de mening

van Imelman, datopvoeden geen middel mag zijn om buiten deopvoeding gelegen doelen te bereiken door hetbetoog van Imelman zelf onwaarschijnlijk ge-worden. Indien de zin van het opvoeden enmenszijn ontologisch evident zou zijn, dan hadImelman zich daar helemaal geen zorgen overhoeven te maken. Het heeft geen zin op grondvan transcendentale ncxnlzaak te komen totprescriptieve uitspraken. 'Waar normen dienenom gedrag te richten, verliezen ze bij ncxniza-kelijkheid hun zin' (Soeteman, 1981, p. 173).Maar Imelman spreekt zelf tevens owcTpoten-tii'le rationaliteit. Welnu, in dc logica heeft determ 'mogelijk' een andere betekenis dan detemi 'noodzakelijk'. Ook Imelmans voorstel alopvoedende de mens persoon te laten worden,geeft vooral aan, dat perscxm-zijn niet vanzelf-sprekend is. Het 'persoon-zijn' is zonder veelmoeite ook binnen Imelmans eigen 'taalspel' teinteqireteren als wenselijk geacht doel, dat bui-ten de context van het

opvoeden valt, niet in hetminst, omdat Imelman het persoon-itw??/ivischerj') onderscheidt van het pers(X)n-c/y/). Of de d(xir Imelman beoogde opvivding eenevident recht is op j^rotut van de gestelde evi-dentie van het rationeel personalisme (Imel-man. 1975", p. 284. 285, 287) is al even discu-tabel. Ontologisch gezien is het niet gebruike-lijk evidenties op elkaar te funderen. Een evi-dente waarheid is zelfgeniK-gzaam en kan nietnader gefundeerd worden, zodat het op elkaarfunderen van evidenties het vanzelfsprekendkarakter er\an aantast. Gebniikelijker was hetandere uitspraken logisch af te leiden uit evi-dente premissen. Kritische epistemologen ge-loven echter niet meer in de mogelijkheid vanevidente kennis (Popper, 1972, de iiKKrasme-tafoor, p. 111; Brczinka, 1978. p. 136). Dedix>r Imelman gestelde ontologische evidentievan zijn pedagogische opvattingen zorgt m.i.daariMii voor een onnixiige onverdraagzaam-heid t.a.v. andersdenkenden.

Hij verwijt de'technologische' pedagogen, die denken intemien van middel-dcK'1. dat zij 'ind(x:trineren'. rcdat^oi^i.sclw Siiulii-n 239



??? vanwege de levensbeschouwelijke zelfgenoeg-zaamheid die Imelman hen toedenkt, maar datverwijt berust op een te eenvoudige interpreta-tie van de Sein-Sollenproblematiek. Socialewetenschappers die bij het nemen van beslis-singen wel het accent leggen op de logischekloof tussen uitspraken over 'zijn' en over 'be-horen' behoeven nl. geenszins blind te zijn voorde rol van de kennis bij het nemen van eenverantwoorde beslissing. (Zie: Langeveld,1974; Brezinka, 1978, p. 224 en vooral Pop-per, 1974, Vol. II, p. 224-234; Brecht, 1976, p.441-463). Als we de rationeel-personalistischepedagogiek van Imelman ontdoen van detranscendentaal ontologische evidenties en in-terpreteren als pedagogisch denken gericht opde realisering van een wenselijk geacht doel,doen we zeker geen afbreuk aan de waarde vandeze opvattingen. Weliswaar gaat het karaktervan noodzakelijkheid van deze pedagogiek indat geval verloren, maar

dat berust toch slechtsop schijnkennis. Daarvoor in de plaats komt nude mogelijkheid deze pedagogiek van een t<x:-komstperspectief te voorzien en daarmee te-vens in principe toetsbaar te maken. Op lan-gere termijn zou dit kunnen leiden tot een we-tenschappelijk verantwoord oordeel over dewaarde van deze personalistische pedagogie(k)met behulp van een empirisch onderzoek naarde feitelijke resultaten van een dergelijk op-voeden in het licht van de beoogde doelstelling. Noten 1. Dit onder verwijzing naar Litt (1964). Zie (K)k Litt(1980). Vos (1976, p. 2H2) wijst m.i. tcrccht opclcrelatie Litt-Mcgcl als verklaring v{K)r het hcgc-lianismc in dc vaderlandse pedagogiek. 2. Dc mening dat I Icgcl onder di;ilcctiek iets anderszou verstaan d;in de bekende dricstap mcth(xle,wat Vos (1976) wil verdedigen. lijkt mij onhoud-baar. Zie Huizinga (197Â?, p. .36) en Megel (1969,p. 102, 103). 3. Wc zien hierbij even af van dc

hlMoricistlsehcspeculatie, die Hegel de realiteit (xik nog toe-dacht. 4. Bij een dergelijke fundcringsgcdachtc van ccn'causa sul' wees Schopenhauer (1977, p. 29) in hetjaar 1813 opdc fantastische Baron M??nchhausen,die zichzelf aan zijn pruik uit het m(K'ras omhcxigkon trekken. Popper (1975, p. 93, 94) spreekt bijde fundering van empirische uitspraken overeen"trilemma", dat F-ries reeds had opgemerkt, en datuitUxjpt op dogmatisme, oneindige regressie ofpsychologisme. Albert (1975, p. 13) rondt deze kwestie af door het de naam 'M??nchhausentri-lemma' te geven. 5. Descartes verstond onder 'denken' iets meer, danmen tegenwoordig meestal doet. Hij zegt: 'Watben ik? Een denkend wezen! (Res cogitans). Watbetekent dat? Een wezen dat twijfelt, inziet, be-vestigt, ontkent, wil, niet wil, zich iets voorstelt envoelt' (Descartes, 1959, p. 51). Een dergelijk ho-listisch denkbegrip is zelfs nog ruimer dan het'conceptualiseren' van
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