Analyse en evaluatie van enige grondstellingen
uit pedagogische opvattingen van J. D. Imelman
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Samenvatting

De meeste pedagogen en onderwijskundigen in
Nederland aanvaarden de legitimiteit van het
bestaan van een logische kloof wssen 'Sein' en
Sollen’ bij hun pedagogische overwegingen, wat
leidt tor een onderscheid tussen empirische wit-
spraken en normatieve oordelen bij het nemen
van beslissingen. Daarbij blijft er cen grote
vrijheid van denken mogelijk op het gebied van
mens- en maatschappijvisie. In de fundamentele
pedagogiek van Imelman wordt cen dergelijke
benadering afgewezen en wordt een transcen-
dentaal ontologisch denken ontwikkeld in sa-
Menhang met een rationeel personalisne, dat
een “conditio sine qua non' zow zijn van iedere
‘behoorlijke’ pedagogie(k).

Deze door Imelman gepretendeerde evidentie
berust mijns inziens echter op een fundamentele
t!c_‘ulg'nm, zodat volgens mif deze pedagogick
et meer, maar ook niet minder, is dan een
Tationalistische opvoedingsleer naast de vele an-
dl(‘rc levensbeschouwelijke pedagogivche theo-
rieen,

1 Inleiding en probleemstelling

f\j;. de traditie van normatieve pedagogicken
Uit de cerste helft van deze ceuw, waarbij pe-
dagogen op grond van hun geloof of wereldbe-
w!‘,"“‘\i"g cen antwoord wisten te geven op
Vijwel jeder probleem, ontstond in Duitsland
tn _chcrlnnd cen eufonie rond de fenomeno-
“glx_‘hc benadering van het verschijnsel op-
;';:“:’{”8- D'—‘.Pg‘liilgngick knp 'z..icl} emanciperen
n relatief autonoom discipline en het was
I‘lrctjh: 'jilmmcr’. dat het Nederlandse taalge-
- et groter is, anders zou er volgens Per-
i:'[:?c{ l“).(’l- p- 143) \-';nmianlrc.cht een ‘hv:i!-
e revolutie” ontketend zijn, die nu echteris
Ultgebleven,
=N soortgelijke euforie viel internationaal
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de empirische onderwijskunde ten deel, maar
ook daar lijkt het heilig vuur na ongeveer 25
jaar uit te doven (Clifford, 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 deze
plaats aandacht te besteden aan het pedag-
ogisch denken van J. D. Imelman. Hij preten-
deertimmers als geesteswetenschapper in staat
te zijn een normatieve pedagogiek rationeel te
funderen, zodat het mogelijk wordt op weten-
schappelijk legitieme wijze cen ‘behoorlijke’
opvoeding voor te schrijven. Nu behoort het tot
de taak van de filosofie te zocken naar ant-
woorden op de vraag naar de geldigheid van de
grondbegrippen waarop de diverse uitspraken-
systemen gebaseerd zijn. We hebben hier een
antwoord nodig, willen we niet overgeleverd
zijn aan willekeur en dogmatick. Dogmatisch
noemen we cen pedagogick, die de eigen
grondbegrippen niet kan of wil funderen, Een
dergelijke pedagogick berust dan op voor de
ander willekeurige vooronderstellingen, ook al
is haar systeem nog zo consistent opgebouwd.
Imelman pleegt daarom veel aandacht te be-
steden aan de filosofische fundering van zijn
pedagogisch denken. De relatic tussen filosofie
en pedagogick is bij hem zodanig, dat zijn op-
voedingsbegrip ten nauwste samenhangt met
zijn overtuigingen betreffende de kennis en de
functie van de kennis in de pedagogie(k). Er
lijkt hier van een analoge relatie sprake te zijn
als bij de traditionele wijsgerige pedagogick.
De deductieve pretenties van deze pedagogen
wiren immers niet uitvoerbaar (Rehfus, 1980;
Meyer, 1975). Infeite was er bij hen sprake van
interpretatie of concretisering in plaats van lo-
gische afleiding. Bij de filosofische pedagogick
van Imelman gaat het niet om een inhoudelijke
wereldbeschouwing, maar om kennistheoreti-
sche overtuigingen, die hij toepast op de pe-
dagogic(k), na op dialectisch-fenomenologi-
sche wijze tot het inzicht te zijn gekomen, dat
Zijn overtuigingen evident zijn voor het opvoe-
den.

Ondanks de filosofische rechtvaardiging die
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Imelman zelf geeft, kan er binnen het kader
van de kritische analyse steeds gevraagd wor-
den of de voorgestelde fundering legitiem is.
Daarbij verwacht ik niet, dat er definitieve
grondstellingen gevonden kunnen worden. Tk
stel slechts, dat het steeds mogelijk blijft ‘waar-
om’ te vragen. Binnen ieder taalspel is het mo-
gelijk ook dit referentickader zelf ter discussie
te brengen (Spiecker, 1975, p. 45), zodat er
sprake is van de mogelijkheid van een univer-
seel criticisme, dat op zijn beurt weer eigen
(voorlopige) spelregels in acht moet nemen.
Op grond van dergelijke regels kan de wijsgerig
pedagoog vanuit de diverse pedagogische leef-
werelden op dialectische wijze kritisch vragen
stellen en uitspraken analyseren (Huizinga,
1981"). Het doel van dergelijke analyses is niet
het vaststellen van essentiéle waarheden, maar
het bepalen van de legitimiteit ervan.

In dit opstel zullen we de pedagogiek van
Imelman analyseren ten aanzien van drie voor
zijn denken fundamentele aspecten: de funde-
rende kennisthcorie, het mensbeeld en het pe-
dagogickbegrip. Als mateniaal voor deze ana-
lyse maak ik voornamelijk gebruik van de ge-
publiceerde tckst van de inaugurele rede die
Imelman (1980) te Groningen heeft vitgespro-
ken. Deze rede bevat cen bondig overzicht van
de essentic van zijn visie op het opvoedingsge-
beuren en is vanwege een minder duistere
wijze van formuleren bovendien beter toegan-
kelijk dan veel van Imelmans eerdere publika-
ties.

Het is mijn bedoeling hiermee cen uitwer-
king te geven van het door mij uitgesproken
vermoeden (Huizinga, 19817, p. 169), dat de
filosofische pedagogick van Imelman een nor-
matief systeem is, dat berust op willekeurige
uitgangspunten, die niet voor iedereen aan-
vaardbaar hoeven te zijn. Dit te onderzoeken is
om dic reden relevant, dat Imelman expliciet
van mening is, dat zijn pedagogick de enig
mogelijke kan zijn, die zakelijk te verantwoor-
den is.

2 Een realistische kennistheorie

Voor Imelman speelt *kennis’ een essentiéle rol
bij het opvoeden en denken over opvoeding.
Om deze mening te kunnen beoordelen, is het
nodig te weten wat Imelman onder *kennis'
verstaat. Hij zegt: *We nemen aan dat tot de
kennis behoort: het geheel van eigen ervarin-
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gen met de wereld en elk begrip van dan wel
elke bewering over de wereld, inclusief de oor-
delen betreffende die beweringen’ (Imelman,
1980, p. 6). Er kan volgens Imelman echter
ook sprake zijn van schijnkennis. *“We kunnen
deze misschien het beste omschrijven als: een
geheel van begrippen betreffende een stand
vanzaken zonder dat daarop kritiek toegestaan
wordt. Zoiets als: niet wiflen weten wat men
zou kunnen weten’ (Imelman, 1980, p. 6).
Hoewel men bij ‘kennis” steeds aanspraken
omtrent een zekere mate van waarheid kan
maken, zal kennis echter vanwege het beperkte
kenvermogen van de mens noodzakelijk een
onvolledig en historisch karakter dragen. Ken-
nis is ‘een benadering van het door mensen
kenbare’ (Imelman, 1980, p. 7), ze kan slechts
tot op zekere hoogte waar zijn. Voor zover er
dan sprake is van ware kennis, zal die kennis
overeenstemmen met een stand van zaken in
de werkelijkheid, voorzover wij dic kunnen
ontdekken. In die zin spreekt Imelman in de
ondertitel van zijn rede daarom over ‘opvoe-
ding en pedagogick in het licht van een realisti-
sche epistemologie’ (curs. D.H.). Voor waar
gehouden kennis proberen we op ‘waarheid” te
toetsen (Imelman, 1980, p. 7). Hoe een stand
van zaken is, kan Imelman cchter slechts be-
oordelen op grond van hoe de zaken behoren te
zijn'. Althans, als het over opvoeden gaat, zegt
hij: “Wat opvoeden is, weet ik eerst als ik weet
heb van wat opvoeding behioort te zijn® (Imel-
man, 1980, p. 11). Deze voor een ‘realistisch
cpistemoloog” toch wel verrassende wending
moet dicnen om de logische kloof tussen uit-
spraken over *zijn’ en over ‘behoren’ te kunnen
ontwijken. Imelman wenst op dit punt daarom
iedere gelijkenis met de klassiek normatieve
pedagogick af te wijzen. Het gaat hem niet om
simpele afleidingen uit willekeurig vooronder-
stelde dogmata, want zijn overtuiging omtrent
hoe een zaak behoort te zijn berust op kennis,
die per definitic rationeel ter discussic kan
staan 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 indoctrinatie
(Imelman, 1980, p. 12). Het blijft bij Imelman
gaan om kennis van een stand van zaken, geme-
ten naar hoe de zaak behoort te zijn, De toet-
sing van het realiteitsgehalte van vermeende
kennis komt nu echter wel in een dubieus licht
te staan. Hoe weet Imelman hoe een zaak be-
hoort te zijn? Door thetisch-antithetisch te ar-



gumenteren, wat de methode van de dialecti-
sche fenomenologie zou zjn? (Imelman,
1975; Strasser, 1962, p. 250, 263). Deze va-
Hatietechniek moet leiden tot het invariante,
wezenlijke van een verschijnsel, en openbaart
daarmee tevens het normatieve. Fenomenolo-
gen geloven immers, dat de essentie te ont-
dekken is in de verschijnsclen zelf, in de erva-
ring, waarbij we moeten opmerken, dat feno-
menologen geen kloof zien tussen bewustzijn
€n wereld. De norm is voor hen geen regel van
het denken, maar voor het denken, want deze
wordt voorgeschreven door de wereld. De zin
van de dingen is voor hen gegeven. De eideti-
Sche variatietechnick lijdt echter aan enige te-
kortkomingen. Ze vooronderstelt kennis van
de ‘cidos’, zodat de onderzoeker hiermee niet
Wijzer kan worden dan hij reeds was. De ge-
zochte norm moet eerst voorondersteld wor-
den, voordat hi J ont-dekt kan worden. Waar-
schijnlijk spreekt Imelman om deze reden van
tekortschietende kennis en niet van wezen-
schouw, maar de methode van het thetisch-an-
lithetisch argumenteren blijft hicrmee even
Zwak. Het blijft daarom de vraag, waar Imel-
Manzijn normen vandaan haalt om het behoor-
lijke van de zaak vast te stellen, De toetsing van
de geldigheid van kennis gebeurt bij Imelman
4an de hand van normen die tot de zaak zelf
Zouden behoren. De normen vallen dus niet
Onder de methode, zoals dat bij empirisch on-
derzoek het geval is. De mening, dat normen
Ontologisch gefundeerd kunnen worden, staat
bekend als de *naturalistische drogreden’. Men
-“‘fl1l1'jfl de werkelijkheid dan kwaliteiten toe,
die ondertussen gebaseerd zijn op levenshe-
Schouwelijke normen, dic (onbewust) gepro-
Iecteerd worden op deze werkelijkheid. Dit
S00rt projectie wordt door Imelman (1980, p.
(‘)‘ ten stelligste verworpen. Zonder rationele
“tick kan dat slechts leiden tot schijnkennis.
{(‘L Imelman de normen dan wel wil funderen

‘]'.Jfl echter onduidelijk.
Ter verheldering zal ik daarom wijzen op een
[”‘N‘Uf. dic op overcenkomstige wijze als
Melman heeft gedacht. Imelman gebruikt een
Nogal ryim kennisbegrip, dat vrijwel identick is
a’::\;ht‘“'l_l.‘slzi In". Zijn kennistheorie gaat vrij-
is Ir-:‘(;‘r"l“ Jaan de g-.!nglmru_' beperkingen dicin
i I; :lll‘u‘mcl.c l\'t.'llﬂlklht.‘m"l.c worden npgflcgd
196, Rk..L‘ll:fulk \';;u‘strgs:lukc termen. (Eisler,
te u rI-Lk ‘Lr!. _l_‘)..h)-. Zeker ook gezien _d'“‘ nog
o ec-hl: ‘L en Wijsgerige ;ulnru[mlugtc‘ lijkt het
€T op, dat dit ‘realisme’ geplaatst moct

worden in de kennistheoretische traditie van
het rationalisme en het daaruit voortgevloeide
idealisme. Imelmans omvattende kenleer
wordt gepresenteerd als ‘realistisch’, maar
komt in feite in grote lijnen overeen met het
hegeliaanse idealisme. Immers, ook Hegel ba-
seerde zijn inzicht op cen thetisch-antithetisch
redeneren® over van alles en nog wat, en ook
bij hem zijn de normen ontologisch gefundeerd
(Popper, 1974, Vol. 11, p. 205). Evenals Imel-
man verwerpt Hegel de subjectivistische
ethick, waarbij iemand vrij denkt te kunnen
ontwerpen hoe de werkelijkheid er uit zou
moeten zien. Een dergelijke willekeur kan
slechts leiden tot lege abstracties zonder zeg-
gingskracht (Hegel, 1952, p. 454). Filosoferen
is voor Hegel (en Imelman) geen ontwerpen
van utopieén, maar een poging om inzicht te
krijgen in de bestaande werkelijkheid en deze
zo voor de rede te rechtvaardigen. Filosofie
betekent ‘dus Ergriinden des Verniinfiigen
( .. ). cbendamit das Erfassen des Gegenwiirti-
gen und Wirklichen' (en niet) ‘das Aufstellen
eines Jenseitigen ( . . ), das Gott weiss wo sein
sollte’ (Hegel, 1976, p. 24). Hegel verdedigt
daarom een speculaticf denken, dat empirisch
van aard is.* Daarmee wijst hij de werkwijze af
van dic wetenschappers, die menen de werke-
lijkheid zonder meer te kunnen beschrijven.
Hegel ziet hen als tegenhangers van de ab-
stracte moralisten. Het beschrijven van de ver-
schijnselen enerzijds en het poneren van een
ideale situatic anderzijds (Sein/Sollen) schiet
tekort, want zodoende miskent men volgens
Hegel (en Imelman) zowel de aard van de wer-
kelijkheid als van het behoorlijke. De deserip-
tie blijit zosteken in het toevallige, nict-wezen-
lijke, terwijl de moralist zijn blanke ziel slechts
kan verkrijgen door af te zien van de werke-
lijkheid van de zaak zelf. Slechts de specula-
tieve filosofie kan leiden tot inzicht in de reali-
teit “die zo iy zoals ze moet zijn (curs. D.H.),
wiaarvan de noodzakelijkheid ingezien kan
worden door een grondige rede en die dus
noodzakelijkerwijs goedis’ (Peperzak, 1981, p.
9),

De filosoof stelt zich daarom tot doel om op
reflexieve wijze de redelijke structuur en in-
houd van de ervaren werkelijkheid te doorzien
(Imelman: betekenis geven) om zodoende een
tijdelijke verzoening van denken en zijn tot
stand te kunnen brengen. De synthese die He-
gel verdedigt geeft aan, dat het redelijke en het
werkelijke elkaar impliceren in het specula-
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tieve denken (Hegel, 1975, I, p. 130). Het
wezen van de zaak wordt gevormd door de
eenheid van Sein en Sollen, waarbij sprake is
van ‘erstens das Allgemeine, was es sein soll,
zweitens seine Beschaffenheit' (Hegel, 1975,
I1, p. 306). Aan een apodictisch cordeel als ‘die
handeling op deze wijze uitgevoerd is goed' ligt
daarom een Sollen ten grondslag, terwijl het
tegelijkertijd correspondeert met de werke-
lijkheid.

We zien, dat de formulering van Imelman,
dat hij pas weet wat opvoeden is, als hij weet
heeft van wat opvoeding behoort te zjn, vrij-
wel letterlijk bij Hegel is terug te vinden, even-
als de hieraan ten grondslag liggende bezwaren
tegen de kloof tussen Sein en Sollen. Hegel is
echter in zoverre duidelijker, dat hij aangeeft,
dat zijn methode bestaat uit speculatief den-
ken. We zouden de benadering van Hegel en
Imelman in navolging van Rickert (1928, p.
22) transcendentaal realistisch kunnen noemen,
omdat zj beweren, dat het kennen van een
buiten het bewustzijn liggende werkelijkheid
even onmiddellijk zeker is als het bewustzijn
zelf. Toch wreekt zich hier de vaagheid waar-
mee Imelman de grenzen van het kenbare en
de criteria van de geldigheid van kennis aan-
geeft. We moeten m.i. kennis duidelijk onder-
scheiden van bewustzijn. Weliswaar denkt men
bij bewustzijn aan weten, maar we kunnen ons
ook bewust zijn van zaken waar we niets over
weten. Het gaat dan niet eens over ‘schijnken-
nis', maar om belevingen, gevoelens of strevin-
gen, die te onderscheiden zijn van het denken.
Voor Imelman is het ondenkbare echter onbe-
staanbaar. Voor hem is de rede de autoriteit die
bepaalt of iets mogelijk is of niet, Weliswaar is
de zin van mens en wereld voor Imelman in
beginsel onverklaarbaar, maar *het inzicht dat
de menselijke rede zich van deze onverklaar-
baarheid bewust kan worden, maakt die rede
onschendbaar’ (Imelman, 1980, p. 8). ‘Er is
geen criterium van hoger orde aanwi jsbaar dan
(potenticle) rationaliteir. (..) Wanneer men
wel ecn criterium van hoger orde zou aanvaar-
den, en daaraan dus de kwaliteit zou tockennen
van: grond of oorzaak van menselijke rationali-
teit, dan impliceerde dit tegelijkertijd dat men
een beeld had vin wat boven menselijkheid en
menselijke rede zou uitgaan. En dus: van wat
de maat van menselijkheid en menselijke rede
zou bepalen” (Imelman, 1980, p. 9). Een bo-
venredelijk criterium blijft willekeurig en on-
bespreekbaar. Zodra het ter sprake komt, valt
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het echter per definitie onder de menselijke
rede, zodat de rede de maat van alle dingen
blijft,

De fout die Imelman daarbij maakt, betreft
de logische cirkel die ontstaat als de ‘conceptu-
alisering’ tot enig zinvolle werkelijkheid wordt
verheven. De overeenkomst met Hegel blijft
daarbij frappant. Om precies dezelfde reden als
dat Imelman in de opvoeding de rede boven de
zede plaatst, dacht Hegel (1952, p. 556) de
filosofie een plaats toe boven de kunst en de
religie, want de filosoof kan de religie wel ter
discussie stellen, terwijl het omgekeerde niet
mogelijk is. De hegeliaanse contouren van
Imelmans kennistheorie gaan ondertussen ge-
paard met een uitgebreidheid, die de vraag
oproept of het niet vruchtbaar zou zijn criteria
af te spreken, waarbinnen erzinvol over weten-
schappelijk verantwoorde kennis kan worden
gesproken. Dit laatste hebben logisch-positivis-
ten op onkritische- en popperianen op kritische
wijze geprobeerd.

3 Een rationalistisch mensbeeld

De  kennistheoretische  overtuigingen  van
Imelman hangen volgens hem (1980, p. 7) sa-
men met het begrip ‘persoon’. Een persoon is
‘iemand dic kennis heeft van le de fysische
wereld, 2e de sociale wereld als geheel van
samenlevingen van individuen die (kunnen)
kennen, waarderen en handelen, en 3e van
zichzelf (en dus ook van zijn eigen vermogen
om te handelen en te waarderen op grond van
onder leen 2e genoemde kennis); een definitie
waarnin uitdrukkelijk ook over handelen wordt
gesproken® (Imelman, 1980, p. 7). Het hande-
len is ‘een op kennis (soms op schijnkennis)
gebaseerde doelgerichte bezigheid waarvoor
verantwoordelijkheid gedragen wordt en aan-
sprakelijkheid mogelijk is* (Imelman, 1980, p.
7.

Niet alle mensen kunnen echter *persoon’
worden genoemd. Imelman meent dat de mens
te onderscheiden is van andere schepselen op
grond van zijn vermogen ‘om conceptueel
greep op de wereld te krijgen, om zich bewust-
te-zijn-van, en op grond daarvan te kunnen
waarderen en handelen. Anders gezegd: men-

sen kunnen persoon worden' (Imelman, 1980,

p- 8; curs. D.H.). Slechts die mensen worden
persoon, die willen en kunnen conceptualise-
ren. De persoon is bij Imelman een wezen, dat



zich door middel van rationele bezinning be-
vrijdt van zijn gedetermineerd mens-zijn. Nict
zonder reden spreek ik hier daarom van een
rationalistisch mensbeeld. Zoals Descartes zich
m de 17e eeuw afzette tegen het thomisme, zo
£aat Imelman te keer tegen het ‘neo-katholi-
cisme’ (Imelman, 1980, p. 4). Maar evenals
Descartes verstrikt raakte in logische cirkelre-
deneringen, zo zal het ook voor Imelman lastig
Worden de evidentie van zijn personalisme al-
Ecmene geldigheid te geven. Het zal bij de
meeste pedagogen niet op bezwaren stuiten,
dat Imelman er cen rationalistische mens- en
Wereldbeschouwing op nahoudt, maar Imel-
Man is van mening, dat er hier geen sprake is
Van cen arbitraire wereldbeschouwing, maar
van een noodzakelijk te aanvaarden aspect van
het menselijk bestaan zelf*, De fenomenoloog
Husserl (1976, p. 272, 273) koos nog expliciet
Yoor de rationalistische traditic, maar bij
Imelman gaat het daarbij om ontologische evi-
denties. (Imelman, 1975%, p. 284-287). Deze
¢videntie denk ik te kunnen ontkennen. Daar-
10¢ zal ik eerst een beeld schetsen van de ratio-
Nalistische mens- en wereldbeschouwing,
Rationalistisch noem ik het streven de lei-
dllng aan het leven toe te vertrouwen aan het
tigen verstand. De rationalist moet zich daar-
toe bevrijden van de overheersing door allerlei
hem vreemde, uiterlijke machten, die tot dus-
Yerre zijn leven bepaalden. Het ethos van de
Vcrlichting vormt de bevrijding der mensheid
van de ketenen van traditic en autoriteit, In
Erote lijnen heeft zich daarbij een onderscheid
Ontwikkeld van enerzijds filosofen die het ac-
Centleggen op de vrijheid van denken en han-
delen, z0a1 bij Descartes, Kant en ook Popper
‘1_‘;' geval is, en anderzjds filosofen die de ge-
; SOSte rationaliteit relateren aan maatschappe-
ke ontwikkelingen, wat Hegel, Marx en Ha-
ermas deden. Gemeenschappelijk blijft ech-
I‘;ii‘h.l streven op grond van alleen de mense-
T ¢ rede tot normen te komen voor het den-
l’:{“ t‘in h:m_nlclcn. Dugc dcmls!clling heeft peleid
¢ cpistemologische discussies over de
uri:t]]?f" ‘\"un onze kennis, \\'mlrl‘wij het n_n_u?cr-
IVCT‘][ ; _“;-‘F‘-l gcm;‘mkt Itus::cn ",.'cnlc.s de m.u cr?
e ‘rcl]-‘::' ¢ raison (L-mhnw.) of ‘:In;mcrs of fact
2eqt: Ll‘rl'("l]:\ of 1dcu§ (Hume) of, wat lmclm:.m
ndic'llcdfln.gsl\cpnns en conceptucle }ul'nnls.
= «1(;[\- d?lln‘)n;llll.\lcn als Leibniz cn_hpmuz.'i
et uites c l:ll:_()hplllllllhl Hcgu_-l_ geloofden, d;Iﬂ
T }\L-Uldt.lllj]\' slechts om ¢én soort Kennis
©fxangezien het menselijk kenvermogen

echter beperkt bleck te zijn, moest aanvanke-
lijk dit onderscheid worden gemaakt. Voor het
volmaakte, absolute, ‘behoorlijke’ kennen zou
dit overbodig zijn.

Wat heeft dit rationalisme nu te maken met
het personalisme van Imelman? Het rationa-
lisme is een kentheorie, waarbij het kennende
subject een centrale rol krijgt toebedacht. Het
uitgangspunt van het denken is de twijfel van
een subject aan de waarheid van het heersende
normenstelsel (thomisme, ‘neo-katholicisme’
ete.). Het doel van de twijfel is evidente waar-
heid te vinden. Om tot zekerheid te komen
twijfelt de rationalist tot hij aan het punt komt,
waar twijfel onmogelijk wordt, omdat deze
zichzelf opheft. Ik mag namelijk twijfelen
waaraan ik wil, maar ik kan niet betwijfelen dar
ik twijfel. Hier is sprake van cen volkomen
evidentie, De zekerheid dat we denken laat
zich niet ontkennen, want daartoe moeten we
denken. Deze rationalistische evidentie vormt
ook bij Imelman de basis voor zijn verdere
filosoferen. Op grond van deze evidentic zijnin
de filosofie echter onjuiste beslissingen geno-
men, waar ook Imelman niet aan ontkomt. De
mogelijkheid van te denken is evident, zonder
dat we daarbij woorden hoeven te gebruiken,
Deze zekerheid van de rationalist is een eviden-
tic, die intuitief ontstaat bij de innerlijke waar-
neming. 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 van
innerlijke waarneming algemene beweringen
te willen rechtvaardigen, Imelmans mening,
dat je de zekerheid van het denken moet aan-
vaarden om te kunnen denken, leidt tot de
comfortabele positie, van waaruit hij iedere
kritick op dit rationalisme per definitic op
grond van innerlijke tegenspraak kan afwimpe-
len. Het is immers niet mogelijk te denken
zonder te denken! De mogelijkheid van het
denken laat zich onmogelijk wegdenken. Maar
deze zekerheid is daarom nog niet logisch of
rationeel gefundeerd. Ze berust op niet meer
dan subjecticve zekerheid. Om het cogito een
algemeen belang te geven, had Descartes de
godsbewijzen nodig, die voor de mogelijkheid
van volmaakie kennis moesten zorgen op
grond waarvan de beperkte kennis van het co-
gito ook betekenis kon krijgen. Imelman for-
muleert dit, door te zeggen dat hij de dingen
kent vanuit het behoorlijke. Dat een dergelijke
redenering op cen logische cirkel berust, waar-
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bij de volmaaktheid bewezen wordt op grond
van evidenties die mogelijk worden dank zij de
te 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 een
begrip te bedenken, waarbij behalve de vol-
maaktheid tevens het predicaat van de realiteit
voorkomt. Op grond van deze postulaten zijn
er logische waarheden af te leiden, die echter
een willekeurig karakter behouden. Maar de
evidentie van het denken kan toch niet ontkend
worden? Inderdaad niet, want het ‘ik denk’ is
cen zekerheid, die onafhankelijk blijft van
welke redenering dan ook. Het niet-denken
laat zich niet denken en daarmee evenmin
meedelen. Omgekeerd komt de rationalist met
zijn evidentie ook nict verder dan vitspraken in
de trant van: ‘als ik denk, dan denk ik’s.
Welke denkfout maken rationalisten als
Imelman nu? Zij gaan de evidentie van het
cogito gebruiken als basis voor heel het mense-
lijk doen en laten. Maar dit volgt helemaal niet
noodzakelijk uit de gevonden evidentie! Is het
tegendeel dan te rechtvaardigen? Nee, want de
ontkenning van het denken is logisch even con-
tingent, want de innerlijke waarneming ont-
trekt zich aan de reflectie. De ontkenning leidt
implicict wel tot de bevestiging van het denken.
Als we de rationalistische benadering van de
opvoeding daarom willen relativeren, kun-
nen we niet gebruik maken van de methode
van de rationalist. Wel kunnen we wijzen op
ecn alternatief. De rationalist had immers he-
lemaal nict hoeven te besluiten het ‘denken’
evident te noemen! Hij had even goed ‘ik leef
of 'ik adem’ of ik geloof® kunnen zeggen. Al-
lemaal even evident voor de innerlijke waar-
neming, De uitspraak ‘ik denk’ is daarom een
willekeurige daad. Uit deze evidentie volgt ze-
ker niet, dat de ander ook denkt, laat staan, dat
de menselijkheid in de rationaliteit ligt. Hoe
kunnen we dit op een correcte manier meede-
len? Het gaat om de juiste formulering van wat
we bedoelen (Nelson, 1962, p. 61). Als we
zeggen dat we aan alles twijfelen, dan volgt
daaruit, dat we weten, dat we nicts weten, het-
geen een contradictic is. Als we echter wijzen
op het feit dat we aan alles twijfelen, zullen we
nict kunnen zeggen, dat we weten dat we aan
alles twijfelen. We moeten daarom een onder-
scheid maken tussen zinnen als: ‘Imelman twij-
felt aan alles’ (dus hij weet niets) en zinnen als:
‘Imelman zegt, dat hij aan alles twijfelt’ (dus hij
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weet, dat hij niets weet). Alleen de laatste zin
heft zichzelf op. Bij de stelling ‘ik denk, daarom
ben ik’ gaat het om een identiek geval. Tk kan
niet denken dat ik niet denk, maarfeirelijk is dat
geenszins uitgesloten. De keuze van de rationa-
list om zich te baseren op een bepaalde inner-
lijke waarneming leidt daarom geenszins tot
een voor iedereen noodzakelijk te aanvaarden
mens- en wereldbeschouwing. De quasi-con-
clusie dat al ons handelen en waarderen door
onze kennis geleid moet worden, is een norma-
tieve uitspraak die onmogelijk evident kan zijn.
De rationalist Imelman baseert zijn theorie
daarom op een geloof en hij vergeet, dat zijn
norm berust op een wilsdaad. De plicht om de
rede als hoogste goed te aanvaarden is een
regel, die past binnen de ideologie van het ra-
tionalisme, maar die iedere evidentie moet
ontberen (Nelson, 1962, p. 64; Popper, 1974,
Vol. I, p. 230-234).

In de praxis van onderwijs en opvoeding
worden overigens ook heel andere regels ge-
hanteerd dan ‘rationalistische’. Juist gezien
deze gegeven pluriformiteit is er alle reden
Imelmans ontologische evidenties te herwaar-
deren, De door Imelman voorgestelde pedag-
ogische normen zijn m.i. niet evident, maar
speculatief van aard, wat natuurlijk niet bete-
kent, dat ze slechts ‘subjectieve projectic’
(Imelman, 1980, p. 6) zouden zijn. Juist terwille
van de nagestreefde rationaliteit lijkt het mij
beter de pedagogische beginselen, rechten en
plichten die Imelman voorstelt te waarderen als
door Imelman wenselijk geachte prescripties,
waar discussie over mogelijk moet kunnen blij-
ven. lets wat bij evidenties onmogelijk is.

4 Een filosofische pedagogie(k)

Tot slot zal ik nog een moment stilstaan bij de
opvoeding zoals Imelman die denkt te kunnen
rechtvaardigen op grond van zijn filosoferen.
Hij zegt: ‘De princpiéle onverklaarbaarheid
van menselijk leven en de daarin begrepen
rechten op personaalleven ( . . ) roept de eigen
waarde van voeding en leren op: het is beter
gevoed te zijn dan (levenbedreigend) hongernig:
het is beter geleerd te hebben de wereld te
conceptualiseren dan uitsluitend ‘stoffelijk ge-
determineerd’ te reageren (Imelman, 1980, p-
8). Dit is de basis voor het verplichtende drie-
voudige karakter van de opvoeding. De jonge
mens moet leren zelfstandig betekenis te geven



aan de wereld, slechts dan kan hij persoon zijn.
Er kan daarom slechts daar sprake zijn van
Opvoeding, waar op authentieke wijze ingeleid
wordt in betekenissen. Daarbij kan de opvoe-
ding geen middel zi jn om persoon te worden,
want opvoedzn betekent, dat het kind zelf leert
betekenis geven aan de wereld en dat heeft een
Zin in zichzelf. De opvoeding mag niet gericht
worden 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 dergelijke
filosofische pedagogiek nog kan hebben en wat
de maatschappelijke consequenties  hiervan
kunnen zijn. De metafysicus Descartes kon nog
vol enthousiasme dromen van cen betere we-
reld, maar na de metafysische reiniging door de
Scepticus Imelman blijft er van het rationalisme
slechts een humorloos geargumenteer over, dat
bovendien slechts de enige zin van het bestaan
Zou kunnen zijn. Deze opvoeding, die zelf niet
ter discussie kan staan, omdat ze uit zichzelf
anvol is op een wijze, zoals destijds de klas-
sieke vorming werd voorgesteld als zelfgenoeg-
Zame waarde, zou de mens moeten verheffen
Wit zijn gedetermineerd bestaan, Deze per-
Soon-wording is geen ideaal, geen na te streven
doel, maar wordt geimpliceerd met het opvoe-
den zelf, In de praktijk zal deze doelloze (zin-
|t‘Y_£L".’) opvoeding slechts weggelegd kunnen
0 voor een intellectuele minderheid, want de
Tealiteit pebiedt te zeggen, datde meeste schep-
selen pekluisterd zullen blijven aan hun aards

Estaan. Slechts enkelen zullen in staat zijn een
glimpje van het ware licht te verdragen (Plato,
1969, grotmetafoor, p. 248). De meesten zul-
“N tevreden moeten zijn met een leven in de
'_\Ch'Jn enzelfs voor de intellectuele elite kan er
Slechts sprake zijn van opvoeding “'tot op ze-
Kere hoogte™, omdat de kennis slechts “tot op
Zekere hoogte™ waar kan zijn® (Imelman, 1980,
P- 13),
in Deze n‘pvncding 51I.\ filosoof op grond van hcf

pPotentie danwezige ‘rationeel personalisme

]?r:?_“"{-’cm mij echter vooral zuggingsl»fmch‘l
5 1en de leefwereld van *het rationalisme’,
p(::(t;iﬁ hcdc.nking d.m het luf j Imelman gaatom
: éle rationaliteit lost dit probleem niet op.
sc;\.i:'m“lml te formuleren tcgcp.:\lclting tus-
[cgem?fl‘;_‘élt‘"s enregels ?'ul daarbij een schijn-
. ‘L mg blijken te zijn, ."md.“l vermogens

gels elkaar wederzijds impliceren” (Steu-

tel, 1981, p. 165). Het geloof dat de mens
filosofeert om persoon te worden (Imelman,
1980; Jaspers, 1971, p. 133) leidtin de praktijk
maar al te gemakkelijk tot een elitaire mensbe-
schouwing, waarbij de denkende persoon zich
verheven weet boven al die door stof gedeter-
minecerde wezens (Imelman, 1980, p. 8; Hei-
degger, 1972, p. 126-130), die tevreden lijken
te zijn met hun oneigenlijke existentiemodus.

Ondertussen is de mening van Imelman, dat
opvoeden geen middel mag zijn om buiten de
opvoeding gelegen doelen te bereiken door het
betoog van Imelman zelf onwaarschijnlijk ge-
worden. Indien de zin van het opvoeden en
menszijn ontologisch evident zou zijn, dan had
Imelman zich daar helemaal geen zorgen over
hoeven te maken. Het heeft geen zin op grond
van transcendentale noodzaak te komen tot
prescriptieve uitspraken. *Waar normen dienen
om gedrag te richten, verliezen ze bij noodza-
kelijkheid hun zin® (Soeteman, 1981, p. 173).
Maar Imelman spreekt zelf tevens over poren-
iéle rationaliteit. Welnu, in de logica heeft de
term ‘mogelijk’ een andere betekenis dan de
term ‘noodzakelijk’. Ook Imelmans voorstel al
opvoedende de mens persoon te laten worden,
geeft vooral aan, dat persoon-zijn niet vanzelf-
sprekend is. Het ‘persoon-zijn’ is zonder veel
mocite ook binnen Imelmans eigen ‘taalspel” te
interpreteren als wenselijk geacht doel, dat bui-
ten de context van het opvoeden valt, nietin het
minst, omdat Imelman het persoon-worden
scherp onderscheidt van het persoon-zijn.

Of de door Imelman beoogde opvoeding een
evident recht is op grond 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 zelfgenoegzaam en kan niet
nader gefundeerd worden, zodat het op elkaar
funderen van evidenties het vanzelfsprekend
karakter ervan aantast, Gebruikelijker was het
andere uitspraken logisch af te leiden uit evi-
dente premissen. Kritische epistemologen ge-
loven echter niet meer in de mogelijkheid van
evidente kennis (Popper, 1972, de moerasme-
tafoor, p. 111; Brezinka, 1978, p. 136). De
door Imelman gestelde ontologische evidentie
van zijn pedagogische opvattingen zorgt m.i.
daarom voor een onnodige onverdraagzaam-
heid ta.wv. andersdenkenden. Hij verwijt de
‘technologische’ pedagogen, die denken in
termen van middel-doel, dat zij ‘indoctrineren’,
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vanwege de levensbeschouwelijke zelfgenoeg-
zaamheid die Imelman hen toedenkt, maar dat
verwijt berust op een te eenvoudige interpreta-
tie van de Sein-Sollenproblematick. Sociale
wetenschappers die bij het nemen van beslis-
singen wel het accent leggen op de logische
kloof tussen uvitspraken aver ‘zijn’ en over ‘be-
horen’ behoeven nl. geenszins blind te zijn voor
de rol van de kennis bij het nemen van een
verantwoorde beslissing. (Zie: Langeveld,
1974; Brezinka, 1978, p. 224 en vooral Pop-
per, 1974, Vol. 11, p. 224-234; Brecht, 1976, p.
441-463). Als we de rationeel-personalistische
pedagogiek van Imelman ontdoen van de
transcendentaal ontologische evidenties en in-
terpreteren als pedagogisch denken gericht op
de realisering van een wenselijk geacht doel,
doen we zeker geen afbreuk aan de waarde van
deze opvattingen. Weliswaar gaat het karakter
van noodzakelijkheid van deze pedagogiek in
dat geval verloren, maar dat berust toch slechts
op schijnkennis. Daarvoor in de plaats komt nu
de mogelijkheid deze pedagogiek van een toe-
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 de
waarde van deze personalistische pedagogie(k)
met behulp van een empirisch onderzoek naar
de feitelijke resultaten van een dergelijk op-
voeden in het licht van de beoogde doelstelling.

Noten

L. Ditonder verwijzing naar Litt (1964). Zie ook Litt
(1980). Vos (1976, p. 282) wijst m.i. terecht op de
relatie Litt-Hegel als verklaring voor het hege-
lianisme in de vaderlandse pedagogick.

. De mening dat Hegel onder dialectiek iets anders
zou verstaan dan de bekende driestap methode,
wat Vos (1976) wil verdedigen, lijkt mij onhoud-
baar. Zie Huizinga (1978, p. 36) en Hegel (1969,
p. 102, 103).

3. We zien hierbij even af van de historidstische
speculatie, dic Hegel de realiteit ook nog toe-
dacht.

4. Bij een dergelijke funderingsgedachte van cen
“causa sui’ wees Schopenhauer (1977, p. 29) in het
jaar 1813 op de fantastische Baron Miinchhausen,
die zichzelf aan zijn pruik uit het moeras omhoog
kon trekken. Popper (1975, p. 93, 94) spreekt bij
de fundering van empirische uitspraken over een
‘trilemma’, dat Fries reeds had opgemerkt, en dat
uitloopt op dogmatisme, oneindige regressie of
psychologisme. Albert (1975, p. 13) rondt deze

(2]
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kwestie af door het de naam ‘Miinchhausentri-
lemma’ te geven.

5. Descartes verstond onder ‘denken’ iets meer, dan
men tegenwoordig meestal doet. Hij zegt: “Wat
ben ik? Een denkend wezen! (Res cogitans). Wat
betekent dat? Een wezen dat twijfelt, inziet, be-
vestigt, ontkent, wil, niet wil, zich iets voorstelt en
voelt’ (Descartes, 1959, p. 51). Een dergelijk ho-
listisch denkbegrip is zelfs nog ruimer dan het
‘conceptualiseren’ van Imelman, maar kan nog
minder bijdragen tot verheldering van de vraag
inhoeverre de rede fungeert als onaantastbare lei-
draad bij al ons handelen en waarderen.
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