Een reactie op Huizinga

Kanttekeningen bij ‘Analyse en evaluatie van enige grondstellingen uit pedagogische

opvattingen van J. D. Imelman’

J.D.IMELMAN
Instituut voor Algemene Pedagogiek R.U.
Groningen

In het voorafgaande artikel probeert Huizinga
de inhoud van mijn filosoferen over opvoeding
en haar theoric onder de loupe te nemen.
Daarbij stelt hij zich twee doelen: 1. aantonen
datrationeel personalisme en alles wat daarmee
samenhangt, geen evidenties kent, en 2. aanto-
nen dat het funderen van een pedagogick op dit
personalisme alleen via een denkfout mogelijk
is — maak je die fout niet, dan blijft er nicts
anders over dan te erkennen dat zo'n pedag-
ogiek een leer is. Zo althans begrijp ik de aan
zijn artikel voorafgaande samenvatting.

Ad 1. Als de mogelijkheid van rationaliteit als
antropologische constante (als met menselijk-
heid gegeven kenmerk) ontkend wordt en men
deze reduceert tot een op grond van een le-
vensbeschouwelijke  stellingname  aanvaard
uitgangspunt, dan zal die ontkenning en relati-
vering toch slechts haar geldigheid kunnen ont-
lenen aan ecen met redenen gestoffeerd betoog.
Het is niet- ongewoon dat men probeert een
desbetreffende *filosofie (in dit geval vervat in
mijn publikaties) te classificeren als levensbe-
schouwelijk. Gemeenlijk is de argumentatie
daarvoor er ¢én waarvan de ‘classificeerder’
aanneemt dat ze z€If niet levensbeschouwelijk
is: hij meent dat zijn oordeel tot stand komt
met behulp van goede redenen; redenen die
gekenmerkt worden door datgene waaraan het
juist ontbreekt in het betoog dat hij onder kri-
tick stelt. Zou de criticus immers zelf zijn kri-
tiek baseren op levensbeschouwelijke uit-
gangspunten, dan zou het redelijk gehalte van
zijn kritick aanmerkelijk aan belang verliezen
en nicet veel meer zijn dan vanuit eigen optiek
andermans optick (dis)kwalificeren,

De goede redenen die men in het gesprek
hanteert, zijn goede redenen als men daarvoor
weer (goede) redenen kan geven, enz. Redene-
ringen en gesprekken over een bepaald onder-
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werp zullen daarom in principe ook zelden of
nooit ‘af’ zijn — al kennen ze een einde, meestal
omdat er nu eenmaal gehandeld moet worden.
Of omdat er, bij gebrek aan nog nader te geven
redenen, een eind aan het gesprek moet ko-
men, wil er geen sprake zijn van zinloze voort-
zetting. Treedt er zo'n gebrek aan nadere rede-
nen op, dan doen sommigen een stap in het
geloof — en daarbij houdt men voor waar wat
nach te bevestigen noch te ontkennen is. Ande-
ren doen soms een stap in het bijgeloof — ze
sluiten de discussie af door voor waar te houden
wat aantoonbaar onjuist is. In mijn publikaties
spreek ik in beide gevallen wel van schijnken-
nis.

Huizinga tracht nu te bekijken in hoeverre
rationaliteit evenzeer een willekeurige levens-
beschouwelijke aanname is als elke andere (wil
hij echter mijn publikaties recht doen, dan
moet hij spreken van de mogelijkheid van ra-
tionaliteit). Hetlijkt er op dat hij daarbij valtin
wat ik nu maar noem *de kuil van het criteri-
um-denken’. Vermoedelijk meent hij namelijk
dat rationaliteit — die hij zelf overigens met
verve probeert te realiseren in zjn kritische
betoog — een criterim is van dezelfde orde als
normeén, waarden, mensbeelden en andere le-
vens- en wereldbeschouwelijke vooronderstel-
lingen. Met andere woorden: dat rationaliteit
een maat zou opleveren en dat men deze maat
zou kunnen aanleggen op dezelfde manier als
men maten van levens- en wereldbeschouwe-
lijke uitgangspunten aanlegt. Als hij in die be-
nauwde opvatting van rationaliteit gelijk zou
hebben, zou zijn cigen kritick ook nooit meer
kunnen zijn dan meten met een maat die ver-
schilt van die van het bekritiseerde betoog.
Zoals boven reeds gezegd: een weinig interes-
sante aangelegenheid, omdat het namelijk op
niet meer dan welles-nietes zou neerkomen:
*Welles™ zegt betoog 1 op grond van maat 1,
‘nietes’ zegt het zogenaamde kritische betoog 2
op grond van maat 2. Ik denk dan ook dat
Huizinga in zijn kritick die benauwde opvatting
van rationaliteit niet wil praktizeren; zijn pre-
tentic is waarschijnlijk dat hij met behulp van
redenen die voor bespreking vatbaar zjn (dus:
niet met behulp van geloofsargumenten of
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schijnkennis) een kritische verhandeling wil
opbouwen. Ik denk tevens dat zelfs uit zijn
betogende handelwijze blijkt hoe evident het
redengevende karakter van elk gesprek in po-
tentie is — inclusief de daarin begrepen moge-
lijkheden van irrationaliteit, geloof en bijge-
loof. We kunnen nict anders dan elkaar als
deelnemers aan het gesprek ernstig nemen, op
straffe van begindiging van het gesprek en ver-
vanging ervan door een andere omgangsvorm
(macht, chantage, komedie, be kering op grond
van openbaring, enz.).

Dat we opvoeding als een bijzondere vorm
"Eln_ gesprek kunnen zien, heb ik in mijn publi-
Katies trachten aan te tonen. Huizinga’s betoog
slaagt er nergens in deze evidentie van het ge-
Sprek, inclusief de daarmee samenhangende
kennistheoretische noties, te ontkennen. Dit
Oordeel zal ik in het onderstaande nog nader
beargumenteren.

Hoewel het nict steeds mogelijk is, zal ik
Proberen voorbij te gaan aan die plaatsen in
Huizinga's artikel die gevuld worden met
hlandbockuchtigc ‘interpretatieve  samenvat-
tingen' van gehele stromingen en filosofische
stelsels, al of niet vergezeld van een beroep op
dutoniteit!, Mijn aandacht zal dus gericht zijn
Op redeneringen die, naar ik meen te begrijpen,
betrekking hebben op het door mij gepubli-
Ceerde,

Zo treffen we aan het slot van par. 2 het
0rdee] aan over de kennistheoretische noties
die binnen mijn filosoferen over de opvoeding
M haar theorie een rol spelen. Hij verwijt mi]
' dat verband in een logische drkel terecht
ﬁ‘;‘]k‘t‘lr'ncn te ?.ij_n. en wel umd;lu ‘conceptualise-
l .b t‘ntcmg zinvolle werkelijkheid wordt ver-
even - Welke logische cirkel is dat echter?
ri|l1(: :ht i\'clkc Huizinga denkt, Conceptualise-
i Tll\hmgl. binnen de lt.jonr_mu‘ verdedigde
CUHL“C “Lrlgl%-n's de \\-c1'kg]|'1klw|d: integendeel,
Unnl'u} .U-‘i lanngf\“ml juist open voor kritick
er‘c'__f}:l enerzijds hrn::_-kl.-mg }ug‘f op cen
gip u'l kwul en anderzijds e-uhl;ccncr is. Be-
i ‘pcn1t : unnen passend en minder passend
Zigcn "t !»';J'n-: we kunnen ze¢ Ihcknll.scrcn. \\'I:]-
(Hlli'/'ilt;:-‘\t 1ltl':l_cr voor gebruik maken. Het is
"101@1};:-?&.“.?{;“ correct \.vcur) rct.icnurcnd.
Met g, “.l‘ Em!\-",‘g van begrippen (die dus I'IIL‘[
e ”Lr clijkheid, noch met een subjec-

Beest samenvallen), dat we zeden (le-

"'L‘nsh Ny o ¥ z ¥
taeer IL-‘~L|1111|\=.'clljkc of anderszins historisch
lick Olde” conventies, regels, enz.) onder kri-

L‘ LK » e .
unnen stellen. Het ‘bovenredelijke’ (deze

term is van Huizinga) valt dan ook niet, zoals
hij mijn tekst interpreteert, *per definitie onder
de menselijke rede’, doch laat zich — dit al-
thans beweer ik ter geciteerde plekke, maar
ook elders — als iets (cen metafysisch beeld of
zo) beoordelen. Zodra echter iets bovenzinne-
lijks de kwaliteit wordt toegekend van funda-
ment of veroorzaker of maat van onze rede-
lijkheid hebben we mui. met een gedachtencon-
structie te maken die berust op een niet meer te
beoordelen redenering. Welk argument zou
immers voldoende hout kunnen snijden om
aan redelijkheid een funderend en bepalend
principe — dus: een via rede niet te vatten maat
van rede — ten grondslag te leggen, indien dat-
zelfde argument —dls argument — redelijk
moet zijn? De enige manier om een beginsel te
kunnen aanvaarden dat ons inzicht (en komen
tot inzicht) zogenaamd overstijgt, is op irratio-
nele gronden er één creéren en er daarna in te
gaan geloven.

Hoczeer Huizinga *besmet” is met het ‘crite-
riumdenken’ (thuishorend binnen de ‘klas-
sicke’ normatieve filosofic en pedagogiek,
miar ook inheems binnen (neo-)positivistisch,
kritisch-rationalistisch en verwante weten-
schapstheoretische denkvormen), blijkt wel als
hij, direct na de constatering dat Imelman
meent slechts via rede zeden onder kritick te
kunnen stellen, voorstelt om voor dergelijke
gesprekken over zeden eerst criteria te gaan
vaststellen. Kennelijk mogen we, als het aan
hem ligt, alleen op grond van maatstaven maat-
staven beoordelen. Het heeft er alle schijn van
dat juist het *criteriumdenken’ — overigens wijd
verbreid — cen logische cirkel oplevert die Hui-
zinga mij verwijt. Immers, wat moeten we aan
met de idee dat regels en normen alleen via
regels en normen zijn te bekritiseren? Dat zou
wel cens slechts botsingen kunnen opleveren
tussen verschillende vormen van levens- en we-
reldbeschouwelijk denken, tussen conventies
enz., waarbij kennelijk op de ecen of andere
manier via macht of via bekering consensus
wordt bereikt. Dit nu is niet mijn standpunt. 1k
zep natuurlijk niet dat de geschiedenis ons een
overvioed aan voorbeelden van redelijke ge-
sprekken toont, integendeel. 1k meen echter
wel dat de enige mogelijkheid om deze voor-
beelden niet na te volgen slechts gelegenisin de
erkenning van de “antropologische constante’,
inhoudende dat mensen redelijk kunnen zijn,
gevolpd door een houding om een dergelijke
redelijkheid dan ook naar vermogen te realise-
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ren. De verdediging van mijn gedachten hier-
over vindt ondertussen dus niet plaats — zoals
Huizinga zegt — op grond van de aanname dat
concepten de werkelijkheid zijn; de weerleg-
ging van de geldigheid en werkbaarheid van
bepaalde  kennistheoretische uitgangspunten
dienaangaande binnen mijn pedagogisch filo-
soferen, zal dus ergens anders moeten aangrij-
pen. Vermoedelijk had Huizinga Hegel beter
thuis kunnen latenin plaats van hem zoveel aan
het woord te laten dat Imelman nauwelijks
meer gehoord wordt (trouwens, spreckt Hégel
ecigenlijk wel in dit verhaal?)

Ad 2. Onder par. 3 schetst Huizinga eerst een
rationalistisch mensbeeld om met behulp daar-
van de ‘ontologische evidentie van rationaliteit’
te kunnen ontkennen.

Ik tcken hierbij eerst aan dat kenmerkend
voor de ontoereikendheid van Huizinga's po-
ging om mijn opvattingen — die zeker op cru-
aale plaatsen discutabel zijn — kritisch aan de
orde te stellen, is dat hij nergens intreedt in wat
tot de structuurkenmerken van de door mij
verdedigde antropologie en pedagogick be-
hoort. Daarbij wordt namelijk voortdurend zo
nauwkeurg mogelijk onderscheid gemaakt
tusscn potentie en actualiteit, tussen kunnen en
doen/maken, tussen kunnen kennen en ken-
nen, tussen kunnen leren en leren, enz.; daar-
mee hangt samen cen verhandelingstaal waarin
ik rekening houd met de manier waarop taak-
en resultaat-(werk)woorden functioneren. Zo
is de door Huizinga bij mij aangetroffen ‘ratio-
naliteit’ een vermogen (ik neig er naar in die zin
van een ‘antropologische constante’ te spre-
ken?) en zeker niet steeds (ook) actualiteit. We
zouden als opvoeder en als kind kunnen pogen
rationaliteit te verwerkelijken.

In de tweede plaats wijs ik er op dat Huizinga
met zoveel woorden zegt dat hij een maat gaat
creéren om daarmece de rationaliteit zoals die
door mij gehuldigd zou worden, te meten. Om-
dat hij suggereert dat mensen redelijk zijn, doet
hij zonder meer al mijn opvatting onrecht. De
crux wordt echter gevormd door zijn afron-
dende schets: *de evidentic van het cogito
wordt door Imelman (dic in par, 2 Hegeliaan
en nu dus Cartesiaan blijkt te zijn; Im.) ge-
bruikt als basis voor heel het menselijk doen en
laten’ (let op het zijns-karakter van Huizinga's
uitspraak!). Welnu, dat zeg ik nergens, inte-
gendeel. Op tal van plaatsen wordt binnen mijn
publikaties aandacht besteed aan de niet-cog-
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nitieve factoren. Pas wanneer ik over de leer-
stof kom te spreken, en leren en doen leren
herken als opvoeding typerende zaken, wordt
inderdaad uitdrukkelijk het geven en hebben
van redenen geproblematiseerd. Din ook ko-
men ‘handelen' en *verantwoordelijkheid' in het
vizier. Dat leren, handelen en verantwoor-
delijkheid noch ‘heel het menselijk doen en
laten’ omvatten, noch ‘noodzakelijk’ volgen uit
de “evidentie van het cogito’, spreekt vanzelf,
Uitdrukkelijk wordt door mij dan ook aan-
dacht besteed aan al het menselijke dat daar-
nadst nog een rol speelt. De door mij onder-
nomen pogingen om een begrip ‘opvoeding’
helder te onderscheiden naast allerlei andere
vormen van beinvlioeding, hebben juist alles te
maken met de erkenning dat ‘menselijk doen
en laten” veel meer inhoudt dat het menselijk
doen cn laten in de door mij als zodanig begre-
penpedagogische situaties. Ook meen ik dat het
theoretisch en praktisch zin heeft om in de
pedagogie(k) zo helder mogelijk te onder-
scheiden tussen allerlei vormen van beinvloe-
ding die in de omgang tussen volwassenen en
kinderen en tussen subjecten en ‘het andere’
voorkomen.

Aan het slot van par. 3 suggereert Huizinga
dat pedagogische rechten en plichten door mij
als evidenties worden gepresenteerd; hij stelt
dan voor om deze rechten en plichten te waar-
deren als door mij wenselijk geachte prescrip-
ties. En dat terwijl ik zelf niet anders doe! Zo
wordt door mij een onderscheid aangebracht
tussen enerzijds dat wat mensen nooit afgeno-
men kan worden (hun *kunnen leren’ bijvoor-
beeld) en anderzijds dat wat in een samenle-
ving traditioneel, levensbeschouwelijk of an-
derszins als fiistorische rechten wordt erkend.
In het verlengde van dit laatste kom ik, onder
indchtneming van het eerste uiteraard, tot een
pedagogisch programma waarin ik probeer uit-
cen te zetten wat “behoorlijk™ opvoeden zou
moeten inhouden. Dat presenteer ik letterlijk
als leer (zie o.a. mijn dissertatic, de Inleiding in
de pedagogiek, de artikelen over de pedagogi-
sche categorieén). Enwatiseen leer anders dan
een prescriptief voorstel? Wat wil Huizinga nu
eigenlijk aantonen als ik zelf hicromtrent juist
explicict ben en aangeef dat mijn opvatting
over *behoorlijk’ opvoeden en leren het nastre-
ven waard is?

Ook in paragraaf 4 stelt hij deze kwestie aan
de orde. Daar betwist Huizinga de gcldigh‘-"d
van mijn gedachtengang over het recht op 0P~



Voeding en deszelfs evidentie. Ik spreck echter
veel genuanceerder: in het verlengde van het
recht op leven bezit een kind een recht op leren.
Herkenning daarvan toont — en daarbij wijs ik
uitdrukkelijk op het ‘literaire’ karakter van
Mijn woorden — cen ‘roep om opvoeding’, In
alle publikaties, te beginnen met de dissertatie,
Wordt in dit verband slechts tot enkele eviden-
ties beredeneerd geconcludeerd: leven en kun-
nen leren is contingent; en slechts dat is evi-
dent. Laten leven cn doen leren (opvoeden,
onderwijzen) zou ons te doen kunnen staan
=en ik probeer aan te geven waarom wij het
behoren te doen —, maar het is niet icts dat zich
evident voordoet. Integendeel, de empirie
wfmr in dezen natuurlijk niets van evidentie,
Wel andere klaarblijkelijkheden: het valt knap
I‘Cgen wat we zoal als ‘antwoord’ geven op die
oep om opvoeding’. Waar baseert Huizinga
echter zijn oordeel op dat ik het tegendeel
beweer?

Voorts ligt mijn opvatting over opvoeding
(een vorm van prakti JK waarin een opvoeder
Probeert cen kind iets te leren en dit kind in-
derdaad leert wat er beoogd wordt) pas aan het
begin van de problemen: wat moet een kind
leren? Waarom? Hoe? Op al die vragen wordt
door mj j geen enkel voorschrijvend antwoord
Begeven; door analyse van verschillende vor-
Men van kennis en geloof, van leren, van men-
selijkheid en personaliteit, enz. probeer ik ech-
ter wel voedsel te geven aan normatieve discus-
SIES tussen practici en theoretici. Deze analyse
geetik, zoals ook eerder gezegd, alsfeer, en wel
Omdat z¢ tal van normatieve redeneringen be-
Vat, benevens een oproep om in de np\k-ncding
1}'_ Proberen de triadische structuur te verwerke-
lijken. In dat verband heb ik o.m. verschillende
ILT:\.CL-n g”L‘\?'c:zun op het belang van het gesprek
lm-“rf.\ .)k(l:flu.u.lm en pedagogen— al jareneen
heig cinig vrolijkheid stemmende aangelegen-
liu;[w‘:L-L;c" -\‘&?n de meest -pr.clcnlli.curc norma-
Meen :‘sllzr.akcn waartoe ik in mijn filosoferen

i L| unnen kumcnl behoort het Innrdgci
ducrc;cf‘:ﬂr..mu verdedigde pedagogick niet
Slechts cr ' L\._l}'mcn zou moeten doen, dnc_h
“ﬁjdi;g ?l?_m Uj‘]\L‘I'I L;;u_1 l{llcll herkennen LilL:
“P\'Ocdi; j‘l'l Tml een lnndln_sch gestructurcerde
scheidin ’lsh(f.u::]e. du_nr mij opgevat ter onder-
fieg “'il']h]‘: an allerlei ;m_dcrc vormen van rela-
i"\‘lncd‘ Unli;I.k‘lT spr:‘:kc 1S van hcm.\.'lncdmg en
Van dege B Erga;m] . Het nun.n:llllc\'c gehalte

“C uitspraak onderschat ik niet. Men zal

echter meer moeten lezen dan Huizinga’s arti-
kel en deze reactie van mij, en vooral ook beter
moeten lezen dan Huizinga deed, om de rela-
tieve betekenis van deze normativiteit te kun-
nen zien, geplaatst als ze is in het kader van een
kennistheoric en antropologie die het leren (en
bijvoorbeeld niet het indoctrineren, aanpassen,
etc.) centraal stelt. Dat is m.i. nog steeds iets
anders dan (op geloof, soms op bijgeloof of
onkritisch aanvaarde conventies berustende)
levensbeschouwelijke normativiteit op levens-
beschouwelijke normativiteit te laten botsen.
De in de Inleiding van Huizinga's artikel te
vinden uitspraak dat Imelman pretendeert ‘op
wetenschappelijk legitieme wijze een “behoor-
lijke™ opvoeding voor te schrijven’ getuigt al
met al van volstrekt onbegrip. Evenals de con-
clusie, getrokken in paragraaf 4, dat ik over
normen in de opvoeding zou praten als zijnde
‘ontologisch evident'. Lees ik overigens goed
dat voor Huizinga de begrippen ‘norm’ en ‘zin’
kennelijk dezelfde betekenis hebben?

De rest van deze reactic — ik zeg het misschien
wat laat als ik nu eerst meld dat de redactie zo
vriendelijk was mij uit te nodigen tot het schrij-
ven ervan — kan ik niet goed meer onderbren-
geninad I ofad 2. Tk moet over paragraaf 3
namelijk nog iets kwijt. Huizinga heeft het
daarin over denken en over bewustzijn als
aparte entiteit; in mijn publikaties wordt echter
over kennen, redenen en bewustzijn-van ge-
sproken. Dat heeft ongetwijfeld veel met den-
ken te maken, maar niet alles! Ik sluit niet uit
dat Huizinga's associatieve redeneertrant de-
bet is aan het volstrekt voorbijgaan aan dit
soort nuances die in feite alles behalve nuances
zijn. Het gebruik van de term ‘rationaliteit’ in
mijn publikatics moet uiteraard in de context
gelezen worden. Mijn gedachten  hebben
— zoals vaker gezegd — alles te maken met de
evidentic dat mensen redenen kunnen geven,
dat ze ‘rational beliefs” en daarvan te onder-
scheiden andere vormen van ‘beliel” kunnen
hebben, dat (in kennistheoretisch opzicht) de
erkenning van de  ongelijksoortigheid van
enerzijds *weet hebben van iets” en anderzijds
“datgene waar ik weet van heb’ cen vruchtbaar
uitgangspunt voor pedagogisch denken en
handelen kan zijn, ete. *‘Rationalisme’ heeft in
mijn verhaal dus weinig met rationalisme i la
Descartes of idealisme & la Hegel te maken. In
hun nabijheid voel ik me dan ook nauwelijks
op mijn gemak. (Zouden Descartes en Hegel
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elkaar echter wel verstaan? Is Huizinga een
goede tolk?) Het is in dit verband ook opval-
lend dat de referenties die het vertrekpunt van
mijn denken vormen door Huizinga in het ge-
heel niet in het geding worden gebracht (i.c.
angelsaksiche taalfilosofisch georiénteerde op-
voedingsfilosofen die zich niet in de lijn van
‘Wittgenstein II" bevinden en continentale
wijsgerige pedagogen (sommigen noemen zich
fenomenologen) die zich nier in de lijn van het
idealisme bevinden).

Het emstige verwijt dat Huizinga mij maakt,
namelijk dat ik me in de comfortabele positie
gebracht heb die iedere kritick onmogelijk
maakt, is m.i. pas mogelijk als men Huizinga's
verhaal over rationaliteit en denken voor geldig
houdt en men tevens zijn mening deelt dat hij
de opvattingen van Imelman passend etiket-
teert.

Het beeld van rationaliteit en idealisme dat
Huizinga zich schiep, slaat in paragraaf 4 met
zijn auteur op hol: mijn ideeén over opvoeding
cen onderwijs zouden slechts geschikt zijn voor
ecn praktijk ten behoeve van ecn intellectuele
minderheid. Hoe kan Huizinga dat zeggen ter-
wijl ik uitgebreid in mijn publikaties aandacht
besteed aan ontwikkelings- en leerpsychologi-
sche gegevens over het tot stand komen van
begrip dat kinderen krjgen, over leren als ver-
werven van kennis naast allerlei andere vormen
van leren en ervaringen opdoen, over het leren
van het kind als het nog in de sfeer van de

‘subjectiteit’ leeft en het leren daarni, over

het gegeven dat kinderen het ene schoolvak
eerder aankunnen dan het andere, over de pe-
dagogische atmosfeer, pedagogische verwaar-
lozing, enz.?

Tenslotte: nergens verwijt ik dat sociale we-
tenschappers die menen dat *zijn’ en *behoren’
logisch gescheiden zijn, de rol van de kennis
niet achten. Ik meen echter wel dat de be-
doelde kloof tot stand komt door het *logisch’
doorhakken van een filosofische (juist door de
regels van de logica zelf gecreéerde) knoop ter
zake van de verhouding tussen zijn en behoren.
De erkenning van deze onherleidbaarheid op
elkaar brengt zowel de ‘technologische” als de
‘levensbeschouwelijk-normatief denkende pe-
dagogen’ in de positic om bijvoorbeeld vormen
van indoctrinatie uiteindelijk buiten kritick te
Kunnen stellen. Dat is waar ik me tegen te weer
wil stellen — terwille van het bereiken van ver-
draagzaamheid dic met wetenschappelijke of
levensbeschouwelijke zekerheden niet veel
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meer te maken heeft. Mijn interpretatie van de
Sein-Sollenproblematick zou ‘te eenvoudig’
zijn — aldus Huizinga — omdat empirisch-ana-
lytische sociale wetenschappers ‘geenszins
blind (behoeven) te zijn voor de rol van de
kennis bij het nemen van een verantwoorde
beslissing’. Maar dat is toch geen argument dat
mijn oordeel ontkracht? Natuurlijk zal men
niet blind zijn voor kennis; de geschiedenis
leert dat, op wat voor terrein dan ook, op een
overtuigende manier. Zoals het éven historisch
aantoonbaar is dat aanvaarding van de kloof
tussen zijn en behoren tot volstrekte willekeur
kan leiden in het met behulp van kennis nastre-
ven van door normen bepaalde doelen. Hoe
kan Huizinga zelfs Brezinka in dit verband als
kroongetuige voor zijn gelijk aanvoeren, een
auteur dic er geen geheim van maakt dat de
door hem voorgestane opvocdingswetenschap,
juist dank zij de door hem bepleite rigoreuze
scheiding tussen wetenschap (feitenbeschrij-
ving en -verklaring) en praktijkleer (norma-
tief-prescriptief), efke praktijk kan dienen (ook
de meest verwerpelijke)?

De open deur intrappen die leidt tot het
inzicht dat het bij mijn pedagogische opvattin-
gen om cen leer gaat, terwijl dit vitdrukkelijk
met zoveel woorden op verschillende plaatsen
in mijn publikatics te lezen is, mag — gezien de
van heinde en verre gehaalde, als verhelde-
rende illustratie bedoelde, argumentatie — een
krachttoer genoemd worden. Het tweede doel
dat Huizinga met zijn artikel wilde bereiken,
blijkt daarmee geen doel te kunnen zijn. Voor-
lopig houd ik wel staande dat de door mij ver-
dedigde pedagogick door de manier waarop
haar normatieve gehalte onlosmakelijk ver-
bonden is met een realistische kennistheorie.
van een andere aard is dan zij die uitdrukkelijk
kiczen voor de onoverbrugbaarheid van zijns-
en behorensvragen, voor mogelijk houden.
Hetvraagt echter cenanalyse van de desbetref-
fende redeneringen om een en ander onder
kritick te stellen. Een poging daartoe die dat
nalaat enin plaats daarvan ‘illustratieve” karak-
teriseringen van *het® rationalisme en idealisme
als argumentatic aanvoert, schiet te kort.

Wat zijn cerste doel aangaat: voorzover de
door mij gehanteerde kennis-theoretische en
antropologische  uitgangspunten  betrekking
hebben op het kunnen leren, op het begrip
kunnen krijgen vin, op het karakter van ken-
nis, en op het met redenen kunnen verant-
woorden van inzicht, waardering, handel en



wandel, is door Huizinga naar mijn gevoelen
niets weerlegd. Ook dat heb ik op verschillende
Plaatsen in het vorenstaande proberen aan te
tonen,

NUI:’H

1. Een onvolledige lijst van onder ernstige kntiek te
stellen uitspraken, aangetroffen in Huizinga's ar-
tikel, zijn dic betreffende: a) de mogelijkheid van
universeel criticisme indien men de taalspelthe-
oric aanhangt; b) de fenomenologen; ¢} de opvat-
ting dat door fenomenologen de kloof tussen be-
wustzijn en wereld niet wordt aanvaard: d) de
fenomenologische methode die zou bestaan uit
regels die worden voorgeschreven door de wereld;
¢) het transcendentaal-realistische karakter van
Imelmans theoretiseren, en wel omdat daaruit zou
blijken dat kennen van de werkelijkheid onmid-
dellijk en zcker is: ) zijn mening dat voor Imel-
man ‘het ondenkbare onbestaanbaar is' g) het

ra

gebruik van de term ‘evidentie’ en de wijze zoals
hij deze soms gebruikt in zinnen (evidentie van,
evident voor); h) de rationalistische mens- en we-
reldbeschouwing: i) de gelijkschakeling van het
bij Imelman aangetroffen begrip ‘ervaringskennis’
met “matters of fact’ etc. en het eveneens bij
Imelman aangetroffen begrip *conceptuele ken-
nis’ met ‘vérités de raison’ enz.; j) *het doel van de
twijfel’ (dat zou namelijk zijn: *het vinden van
evidente waarheid', ook bij Imelman); k) enz.

. Dat doe ik voor het cerst in Een optimistische

pedagogiek. En de praktjk?, een arikel in het
onder redactie van A. J. Beekman cn B. Spiecker
nog te verschijnen bock over theoretische pedag-
ogick (Meppel/Amsterdam: 1982).

. Zo'n strjdigheid hebben we aangetoond in het

samen met J.M.P. Jeunhomme en W, A.J
Meijer geschreven bock Jenaplan. Wel en wee van
cen scheolpedagogiek, Nijkerk: 1981,
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