
2. DIE GELYK\>IMRDIGIIEIO *) DOG ONGELYl<HEID *) VI\N 

MENSE: 'N 1\NTROPOLOGIESE PERSPEKTIF.F 

2.1 INLEIDING 

Oaar sal in hierdie hoofstuk gepoog word om prinsi 

pieel aan te toon dat alle mense gelykwaardig is ten 

opsigte van hulle samestelling en struktuur, maar 

ook onderling ongelyk op grond van elke men~ se 

uniekheid as onherhaalbare wese. Om die rede is 

di t nodig om in hierdie hoofstuk aan te c.ui Wilt die 

aard en wcse van die mens is, want "nArens bestaan 

'n beskrywing of omskrywing van die wese van die 

mens wat deur almal as geldig ilanvaar word nle" 

(Coetzee, 1976, p. 25). 

Elke mens beskik intuiticf (voor•detenskaplik) oor 'n 

bepaalde le•dens- en wereldbeskouinq en het gevolgli k 

ook 'n siening van die mens wat hepaal word d~ur 'n 
religieuse stellingname, omdat al die wesenstrekke 

van die mens nie eenvoudiq aantoonhaar is nie. 

DooyeHeer:d (1969,· p. 9) bevestiq ook di"" stelling 

soos volg: "Maar as ons hulle vra: '\'Jat is die JTlens 

self in die sentrale e~nheid van sy bestaan, in sy 

selfheid?' dan het hierdie wetenskappe geen antwoord 

*) Gelykwaardigheid en ongelykheid word as twe~> parallelle he~ 
grippe aanvaar in die mensheskouing wat hier volg. 
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raie .u·.;.: 

Verder wys LJooyeweerd (lY69, p. 9) <lazn·op n<ll_ daar 

ven;k.illende wetenskappe bestuiln Wctl IH:J•t<Jeie;-d~ mel 

cjje studie van die mens bel, no<Jill dal elkeen sleqs 

'n bepaalde ui tgangspunt of asp2k ht~l i g, soos die 

Fisika en ChemiP, Biologic, Psigolo~ie, Sosioloqie, 

Etiek en so meer. "Oie vraag: 'Wut is die mens?' 

herberg 'n misterie wat nie deur die mens self ver~ 

klaar kan word nie" (Dooyeweerd, 1969, p. 9). 

Om hierdie ontologiese vraag te beantwoord 1 nooel die 

ware oorsprong van die mens bepaal word. Die teo'" 

sentriese benadering hied hier 'n finaal gefundeerde 

antwoord: God is die Skepper en Beskikker van die 

mens. Die Christenopvoedkundige moet sy bes};ouinge 

baseer op die wetenskaplike bestudering van die werk= 

likheid self. Alhoewel daar in die Bybel geen uit= 

voerige antropologie beskrywe .. lord ni e, vinn 'n mens 

daarin voldoende gegewens vir 'n wetenskaplike onder= 

soek oor die wese en aard en God se hedoelinqe met 

die daarwees van die mens. 

Daar lwt al baie opvoedkundige denkstrome tot staJod 

gekom as gevolg van die verskeie pogings in die ver= 

led., om 'n aanvaarLare antropologie saam te stel. 

In die yerhand kan die benaderingswyue van die Idea= 

lisme 1 Kommunisme, Healisme 1 Naturalisuw, llnmilnisme, 

Behavior isme 1 ensovoorts genoem .. 10rd. Ook vanu it 

die Christelike standpunt het daar al beskouing~ oor 

die .. Jesenskenmerke van die mens tot stand qel:orn. 
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Daar sal i.n hierdie hoofstuk qepoog •rn>lrd om tot 'n 

Skriftuurlik-antropologies gefundeerde heskouing nor= 

eenkomstig die kontoere Vein die Wysbegeerte van die 

Hetsicke te kom, om sofloende hopelik tot eqte en ware 

kennis van die mens self te kom. F.gte en ware ken= 

nis van die mens is afhanklik van eqte ~n ware ken= 

nis van God. Die teologie is nie in staat om hier~ 

die kennis te voorsien nie, want die teoloqie is 'n 

dogmatiese wetenskap oor die Christelike geloofs= 

artikels. Net so min is die filosofie of enige 

ander vak~r1etenskap wat met die bestudering van die 

mens te doen het, in staat om die kennis van die mens 

en van God, en die mens se verhouding tot God te ver= 

skaf. Dooyeweerd (1969, p. 13) som die kennis so 

op: "Hierdie sentrale kennis kan die resultaat wees 

slegs van Gods Hoordopenbaring, werkende in ons hart 

- die religieuse sentrum van ons bestaan - deur die 

krag van die Heilige Gees." Dit is slegs die Wonrn 

van God wat die antwoord kan gee op die vraag: wat 

is die mens? Wie is hy? Dit is "die Woord wat die 

religieuse wortel en sentrum van die menslike natuur, 

in skepping, sondeval, en verlossing deur Jesus 

Christus aan ons onthul" (Dooyeweerd, 1969, p. 21). 

Die mens is 'n wese met 'n "hart"; die mens is 'n 

religieuse wese - 'n viese gestruktureer van vier l~orn= 

ponente van dle werklikheid, naamlik die individuele, 

die modale, die temporele en die rPligi(mse struktunr= 

momenb'!. Vervolgens Sill die hegrippe gelykwaardig= 

heid, ongelykheid en kultuur telkens hierhy aangesny 

word om sodoende die raakpunte met die opvoeding 
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en ondl;!rwys aan te toon. 

Voot-dat die Chr 1 l:itel ike mensbe»koui nq en orvoeil i no 

behandel word, sal daar e~ter eers kortlik~ na enkn~ 

le strominge in die Anglo-Amerikaanse opvoedkunde 

verwys word. Die klaarblyklike rede hiervoor is 

dat denkers uil die Anglo-Amerikaan~;e wereld t..eson~ 

der prominent in die Vergelykende ~'voedkunde is; 

sodoende kan die Christel.ike standpunt beter ge~valu~ 

eer en in perspektief gestel word. 

In hierdie hoofstuk sal gepoog word om 'n ewewig tus~ 

sen kultuurisolasie en -integrasie .in die onderwys= 

stelsel te vind op grand van 'n Skrifmatige beskouing 

van die mens. 

2. 2 l!:NKELE STROI.IIINGE IN DIE AMERIKAANSE OPVOED=

KUNDIGE DENKE EN DIE VRAAGSTUK VAN DIE GELYK~ 

\iAARDIGHEID EN ONGELYKHEID VAN MENSE 

2.2.1 Inleiding 

Die soeklig sal hier val op die vier hoofstromin9e 

in die opvoedkunde, naamlik die Perennialisme, Pro~ 

gressivisme, Essensialisme en Rekonstruksionisme. 

Die Progressivisme het vera! die Verenigde State van 

Amerika se onderwystoneel met geweld getref en oor"" 

heers. Dit het egter reaksie uitgelok van meer 

konserwatiewe oorde. Hierdie laasgenoende heweging 

staan bekend as die Perennialisme. Dit word wens= 

lik geag om eerstens die Perennialisme te bespr-eek, 
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omdat dit die basiese beginsels, selfs ook van die 

f'rogn~ssivisme duidelik o111lyn (Kneller, 1968, n. 92). 

Daar.na volg die Essensiali3me en Rekonstruksionisme 

1-1at <:~anpassings is van eersgenoemde twee teoriei:L 

Daar sal voorts gepoog word om genoemde denkrigtings 

te peil en saaklik kritiek vanuit die Christelik 

opvoedkundige denke te lewer. 

2.2.2 Perennialisme en die vraagstuk van gelyk= 

waardigheid en ongelykheid van mense 

2.2.2.1 Grondslae van die Perennialisme 

Die Perennialisme handhaaf die teorte dat opvoedkun:: 

dige beginsels onveranderlik en altyddurend is, en 

dat die opvoeding die soeke na die ahsolute of uni= 

versele waarhetd is. Oaarom is opvoeding oral en 

altyd dieselfde vir alle mense van alle tye. Die 

filosofi~se grondslae daarvan berus hoofsaaklik op 

die klassieke nealisme, ondersteun deur die Idealis= 

me. Gevolglik is Perennialisme hasies konserwatief 

(Kneller, 1968, pp. 92, 93). Die mens ls 'n wese 

met begeertes, 'n wil, 'n rede en geloof en ontwikkel 

van stof tot gedaante, van potensiaal tot aktualiteit, 

van begeerte tot rede, "and from separation from God 

to spiritual redemption" (Harrington, 1974, p. 8'5). 

Die Perennialiste glo dat ongeag die versnelling van 

die moderne geskiedenis met sy fenomenale sosiale en 

politieke omwentelinge, duursaamheid nog meer 'n 

werklikheid as verandering bly. Kneller (1968, p. 

93) beweer vervolgens: "The universe is not simply 
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a multitude of events, link"'d tuq~llH:r h•rluitously 

in space and lime, !Jut is d nh:dlllll<Jful structurE: 

showing order and design." Die mt::nslike natuur ver~ 

cinder nie en llly llasies di eselfdt!. So Illy ook c1 i e 

gueie en die beste en die morele hc•(Ji nsel s vJaarvol 

g<:>ns die mens muet le\ve bd:.>it>s (lleselfd,,. llierv<>l~-

gens moel die opvoeding wat di <" rnt'ns n~<Hcl onlvan(J 

allyd basies dicselfde bly· (Kneller, 19GB, p. 93). 

Die mees fundamentele opvoedkundi<JP beqinsel s v.:tn 

die Perennialismc kan soos volg op<Jesom ~r:ord; 

Omdat die menslike natuur l;onstant is, sal die 

wese van die opvoeding ook di~nooreenkomsti~ 

bly. 

Die mens se mees onderskeidende kenmerk is sy 

vernD~ om te redeneer; daaro~1 moet die opvoedin0 

konsentreer op die ontwikkeling van die verstan= 

delike begaafdhede van die kind. 

Die enigste aanpassing waartoe die opvoeding 

moel lei, is dH! van die vlaarheid ~1at universeel 

en onveranderlik is. 

Opvoeding is nie 'n replika van die lewe nie, 

maar 'n voorbereiding daarvan. 

Sekere basiese vakke wat tw1 doel het om die 

kind te onderrig in die onverandcrlike waarhede 

van die lewe en wereld, dit wll se, geestelik 

en fisies, moet aangebied word. 

Hierdie onveranderlikhede of permanenthede kan 

di• beste bestudeer word in wat die Perennialis~ 

te noem die "Great Books" (Kneller, 1968, p. 93-
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97; Harrington, 1974, p. 137-139). 

2.2.2.2 Gelykwaardigheid dog ongelykheid van mense 

Ole Perennialiste verwys nie na die term gelykwaar= 

rHgheiri nie, maar wel na gelykheid. Hulle erken 

d I.e gelykheid van aile mense en aanvaar ook die onge= 

lykheid van individu tot individu, maar wil nie aan= 

vaar dat dit nodig is om vir dil ongelykheid in die 

opvoeding en onderwys voorsiening te maak nie 

(~dler & Mayer, 1970, p. 78; 80). 

Ole Perennialiste staan daarop dat differensiasie in 

dle onderwys vermy kan word, nieteenstaande die feit 

dat hulle 'n hoi premie plaas op die vakinhoud. 

llulle is eerder bereid om die inhoud te verskraal. 

Dlt vind egter nie algemeen byval by die voorstand~rs 

v~n Perennialisme nie. naar word besef dat 'n ver"' 

\tatering van die inhouci van di~ kurrikulum die onder= 

<Jysstandaard kan verlaag (l\dler & t·1ayer, 1970, n. 80-

81). Oaarom word meer aan<iag aan die swak leerling 

~~skenk, selfs ·al ~oet daar op Saterdag klasse aan= 

gcbied word (Kneller, 1968, p. 94). 

2.2.2.3 Perennialisme en kultuurdifferensiasie 

Ole feit dat die Perennialisme differensiasie in die 

onderwys verwerp, het ook 'n invloed op die denkrigting 

se kultuurbeskouing. Daar word nie vee! aandag aan 

kultuuropvoeding gegee nie en gevolglik ook nie aan kul= 

tuurdifferensiasie nie, want kennis en waarheid is 



universeel. Die pt·obleme Wi.lt tans in eli._. .1\mc·r· i ka<t11~ 

sc· onderwys ondervind word, is rneer van pol it ieke as 

VcHI opvoedkundi <Je oe1ang. Oie oplo::;si II':JS moel eylt:l. 

op die politieke front ':Jesoek word (Adler & llayer, 

1970, pp. Hl6; 194). Vir die Perennial i smc is op~ 

vocding die vooroereiding vir die 1ewc, en nie 'n 

nabootsing daa1·van nie. Die skool bly vir die kind 

'n kunsmatige situasie waar die ontwikkeling van die 

intellek die hoofdoel is. Wanneer die Perennia1is; 

te praat van voorbereiding vir die lewe, bedoel hulle 

dat die opvoedeling kennis rnoet maak met die beste 

wat sy kultuurerfenis kan bied, die waarde daarvan 

besef en dan self rnoontlik bydra tot die prestasies 

daarvan (Adler & Mayer, 1970, p. 188; 195; Kneller, 

1968, p. 95). 'n Opvoedingstelsel (resp. Onderwys; 

stelsel) wat gebaseer is op 'n filosofie van veran= 

dering en dienoorecnkom~tig aanspraak rnaak op die 

opvoedeling se behoefte om aan te pas by 'n veelheid 

van situasies, sal volgens die Perennialiste ryeen 

aanpassing by die kind be\Jerkstellig nie. nit sal 

eerder 'n valse begrip van die wereld by hom laat 

ontstaan, want waarheid is ewig en dit is die taak 

van die opvoedende onderwys om kennis van die waar= 

heid tot die kind te bring. "Education implies 

teaching. Teaching implies knowledge. Kno~1ledge 

is truth. Th~ truth is everywhere the same, educa~ 

tion should be everyv:here the same" (llutchins, 1936, 

p. 66). 

Die Perennialiste verdie~ krediet vir heelwat beryin= 

sels Hal hul in hul opvoedkundige t'~oriee handhaaf, 
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byvoorbeeld dat die OIJVoedt.ng die soeke is na uni"' 

versele \-/narheid en die ontwikkelinq van die ver~ 

standellke begaafdhede van die kind en dat dit 'n 

voorbereiding vir die lewe is. Die Perennialisme 

qaan eq~cr mank nan 'n suiwer mensbeskouing. Alhoe= 

wel individuele verskille erken word, maak die op= 

voedingstelsel wat hulle bepleit nie voorsiening 

daarvoor nie. Daar word verwag dat aile opvoede= 

tinge dieselfde kurrikulum moet bemeester. 'n 

Groot leernte van die Perennialisme is dat daar geen 

rekening gehou word met die kultuurverskille en 

-agtergrond van die opvoedelinge nie. 

Die Perennialisme is te rnen~geori~nteerd en sander 

die moontlikheid dat verdieping van die Godsbeqrlp 

sal plaasvind. 

:.2.3 Progressivisme 

2.2.3.1 Grondslae van Progressivisme 

Die progressiewe opvoedkunde het die inisiatic! ge= 

neem om (lie opvoedkunde in die Verenigde State van 

Amer lka te moderniseer en in die proses <li.c klern 

vera.l op die vr·•"v::!id van die opvoedeling laat val. 

Die k lnd word aangemoedig orri, nie s leqs Lis ieke vry= 

heid te l..Jcoefen nie, rnnar word ook tot selfstandige 

~enke gestimuleer. Inisiatief en selfstandigheid 

word by die kind inqeskerp en aangemoedig (Brubacl\er, 

19 50 1 p • 20 8) • 
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Pro<:-~n:::;sivisnu.: steun vera] op die Pl·dgutdlismt:, 'n 

ti losofie wat hoofsaaklik voortgebriny is deur, t:n 

wat sleun up ervaring in die opvoeding. Vcrder 

h<tn.Jhaaf Progressivisme dit: sieuiny dat vcranderiny 

die wese en realiteit van die lewe is, en dus nie 

duursaamheid of bestendigheid in die opvoediny aan= 

vaar nie. Progressiviste verklaar dan oak dal op= 

voeding gedurig in 'n proses van ontwikkeling ver= 

keer. Opvoeders moet gevolglik gedurig hul beleid 

en metodes hersien in die lig van nuwe kennis en 

veranderings in die omgewing. Opvoeding is nie 

slegs aanpassing by die maatskappy of sekere vaste 

norme van goed, reg, waar, mooi en so meer nie, dit 

is 'n voortdurende rekonstruksie van ervaring (Knel= 

ler, 1968, p. 98). Dewey (1916, p. 86) ponel.!l: 

"It is a reconstruction or reorganization of expe= 

rience which adds to the meaning of experience and 

which increases the ability to direct the course of 

subsequent experience." 

Die beginsels van die Progressivisme koin kortliks op 

die volgende neer: 

Evolusionere ontwikkeling van die eenvoudige na 

die komplekse verskaf. aan die opvoeding sy funk= 

sionele filosofie. 

Opvoeding moet progressief wees an in die be= 

hoefte van die kind voorsien. Opvoeding is dus 

kindgerig. 
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Ervaring moet gebruik word om nuwiqhede en 

dinge wat verwarrend in die lewe is te anali= 

5eer en dusdoende bepaalde probleme uit te wys. 

Onderwy5 is dus die oplossing van probleme in 

plaas van die memorisering van vakinhoude. 

Opvoeding is die intelligente rekonstruksie van 

ervaring as eweknie van 'n beskaafde leefwys~. 

Daarom behels die opvoedinq die lewe self, eer= 

der as 'n voorberetding vir die lewe. 

Die dualisme in die opvoeding word verwerp. 

Daarom moet die opvoeding voorsiening maak vir 

die kind in sy totaliteit, dit wil se, fisiek, 

intellektueel en moreel. 

Die kind moet leer ooreenkomstig sy eie vermoe 

en belangstellings. Die onderwyser tree dus 

up as adviseur of gids, eerder as 'n gesagsfi= 

quuc 

rndividue vermag meer wanneer hulle saam met 

ander werk, eerder as om teen ander te werk. 

Die skool moe t dus die beginse 1 van santewe rking 

eer.der as kompetisie bevorder. 

Die skool moet demokraties beheer word, \van t 

opvoeding en dcrnokrasie sluit mekaar in (Knel= 

ler, 1968, p. 99-108; !!arrington, p. 201-204). 



2.2.3.2 Progr~ssivisme se vcrband met gelykwaar~ 

digheid en ong~lykheid van mense 

Een van die basiese teorie~ van die Progressivisme 

is gebaseer op Darwin se evolusieteorie, naamlik die 

organiese evolusie, en verder dat die mens in 'n 

nimmereindigende interaksie is met sy omgewing 

(Childs, 1958, p. 8-9). So het die ontwikkeling 

van die Amerikaanse gemeenskap heel anders verloop 

as die ontwikkeling van die Europese stamlande. 

Veral na die afskaffing van die slawewette het die 

ideaal van die gelykheid van alle mense sterk posge= 

vat en die lewensfilosofie vir 'n groat deel van die 

bevolking geword. Die toepassing van die Leginsel 

van gelykheid in die alledaagse lewe is egter nie so 

rnaklik nie (Counts, 1974, p. 83-85). Elke unieke 

individu is kosbaar en daar bestaan geen regverdigin9 

vir enige vorm van kastes of ordes in die gemeenskap 

nie. Geen mens mag hom op grand van die werk wat 

hy verrig of die pos wat hy beklee, die kleur van sy 

vel of sy afkoms as rneerderwaardig of minderwaardig 

ag nie. Counts (1974, p. 327) bevestig die stel; 

ling in die volgende woorde: ~It is the practical 

expression of the Hebraic-Christian doctrine of 

human brotherhood to which the vast majority of 

Americans are professedly collU\litted." Daar word 

besef dat die begrip gelykheid van mense nie oral, 

selfs nie in die Verenigde State van Amerika, alge"' 

meen aanvaar word nie, want die Leginsel van gelyk= 

heid is skynbaar nie deel van die samestelling van 

die heelal nie, selfs nie van die biologiese 
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samestelling van 'n mens nie. lliervol')ens sal. die 

opvoerlinq die opvoedeling moet voorberei om hierdie 

morele beqinsel van gelykheid te aanvaar. Counts 

(1974, p. 330) poneer: "We need an education that 

will make clear the meaning and worth of the princi 

ple of equality." 

Dit is Jus duidelik dat die Progressiviste nie 'n 

onderskeid tref tussen gelykwaardigheid en gelykheid 

nie; gevolglik word die beginsel van ongelykheid 

nie eens ter sprake gebring nie. Die denkstroom 

poneer juis 'n wegbeweeg van die hele gedagte van 

ongelykheid. "Men may be born equal in a profound 

moral sense, but they are not born with a love of 

equality" (Counts, 1974, p. 329). Tog aanvaar 

Progressiviste die verskille tussen mense, maar: dit 

word nie beklemtoon nie (Counts, 1974, p. 318). 

Hier bestaan dus duidelik 'n verwarring oor die in= 

how;:l v.:m hulle begrippe en filosofie. 

2.2.3.3 Progressivisme en kultuurdifferensiasie 

Die Progressiviste is bewus van die diverse kulture 

in die verenigde State van Amerika. Die skeiding 

van kulture wat onder andere betekenisvolle uitdruk= 

king vind in die Rooms-Katolieke skoolstelsel en die 

aanrlr:ang deur die Protestante vir die vestiginq van 

godsdiensonderwys .in die open bare sko le, is die er= 

kenning daarvan. Die Progressiviste sien hicrin 'n 

gevaar vir hul stre~1e na eenheid en die gesonde ont"" 

plooiing van die demokrasie. Counts (1958, p. 32) 
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beweer: "Experimentalists could aCCt...!£->l this only a::; 

a last resort" (Childs, 1958, p. 32). Die Ploqres'

si vis te verkies ter wille van eenheid dat godsdiens"

onderrig en die !Jeoe fening van l><"l-'aalde kul tuurpatro:. 

ne in die openbare skoal vermy word. Die volk moet 

self bepaal welke herkomselemente in die 

toekorn::;tige kultuur behoue moet uly. llulle bepleit 

vir die skoal die wetenskapllke en demokratiese 

ideaal in die opvoeding (Childs, 1951!, p. 33). l>it 

is wenslik dat die beste uit alle kulture geneern 

word om 'n nuwe kultuur vir die toekoms te !Jou wat 

steeds kontak sal hou met ander kulture en oak die 

sal beinvloed (Counts, 1974, p. 391-392). 

Dit is duidelik dat die Progressiviste voorstanders 

is van een groat wereldkultuur en dat daar weggekom 

moet word van kultuurdifferensiasie, soos dit tans 

die gebruik met gedwonge skoolintegrasie is. 

2.2.4 Essensialisme 

2. 2. 4. 1 Grondslae van die Essensia li sme 

Aanvanklik was hierdie rigting nie gebonde aan 'n 

bepaalde filosofiese tradisie nie. oaar is soms na 

die Essonsialisme verwys as konsen1atisme, idealisme, 

realisme, tradisionalisme ensovoorts, veral oak omdat 

daar soveel verskillende vertolkings daarornlrent be= 

staan het (Harrington, 1974, p. 34; Kneller, 1968, 

p. 108). Tans is die algemene aanvaarbare filoso= 

fie van die Essensialiste dat die outoriteit van die 
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onderwyser in die klaskamer gehandhaflf word. Be= 

paalde vakke met bepaalde inhoude is vlr die voor= 

standers van Essensialisme noodsaaklik, hoewel 

hulle nie met die PerAnnialiste saamstem dat die 

"Great Books" van die Westerse beskawing so 'n fun== 

damentele rol moet speel nie. Die boeke kan wel 

bestudeer word in soverre hulle van praktiese waarcte 

is vir tlie huidige situasie. Die Essentialiste 

dring eqter aan op die verhoging van intellektuele 

standaarde en krltiseer die Progressivi3te se opvat= 

ting van die vryheid van die kind en die rol wat sy 

belanqstellings moet speel in plaas van die vakin= 

houd (Kneller, 1968, p. 109; Brubacher, 1950, p. 

308). 

Die basiese beginsels van die Essensialisme kan s6 

saamgevat word: 
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St~die vereis harde werk en dikwels die uitvoe~ 

ring van minder aangename take. Dit vends 

begrip en inspanning. .Die regte Jeiding deur 

die onderwyser kan liefde by die kind ontwikkel 

vlr werk wat hom oorspronklik nie qelnteresseer 

het nie. 

Die inislatief moet qevolqlik van die onderwyser 

uitgaan en nie soseer van die kind nie. Die 

kind het din leiding en kontrole van die volwas= 

sene nodig wat in 'n mindere of meerdere mate 'n 

bett.'r begrip vctn menswees en boonop 'n beter 

perspektief op die toekoms het. 



Die kern van die onderwyshandeliog is die l>e= 

rneestering van voorgeskrew.:: ntaleriaal, want 

die kind moet die w~reld waarin hy Jeef leer 

ken in al sy verbande om dusdoende die kind vir 

die toekoms voor te berei. 

Die skoal moet die t~adisionele metodes en ver~ 

standelike dissipline handhaaf, want kennis is 

dikwels iets abstrak en kan nie in alle opsigte 

opgebreek word tot sogenaamde praktiese proLleme 

nie. Om te leer deur te doen, is onder sekere 

omstandighede en vir sekere kinders sekerlik 

noodsaaklik, maar kan nie veralgemeen word nie 

(Kneller, 1968, p. 110-112; llarrington, 1974, 

p. 79-81) • 

Voorsiening moet gemaak word vir gedifferensi: 

eerde onderwys volgens die aanleg en vermoens 

van elke afsonderlike kind (Kandel, 1955, p. 

107) • 

2.2.4.2 Essensialisme se verband met die yelyk= 

waardigheid en ongelykheid van mense 

Die Essensialisme gee nie 'n aanduiding dat die be=. 

ginsel van gelykwaardigheid en ongelykheid van die 

mens in d1~ filosofie opgeneem is nie. 'l'og aan::o 

vaar hulle die beginsel dat aan almal gelyke geleent= 

hede in die opvoeding gegee moet word (Kandel, 1955, 

p. 88). Verder meen die Esscnsialiste dat gelyke 

omstandighe<.le in die onderwys nie rnoontlik is nie, 
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omdat individue verskil wat betref die fisieke ~n 

intcllektuele vermo~ns, asook hullc sosiale en kul= 

turele agtergrond. Dit is dan ook die taak van die 

gemeenskap om meer aandag te skenk aan die verbete= 

ring en die gesonde ontwikkellng van alle kinders 

ten opsigte van hul fisieke, intellektuele en sosiale 

omstnndighede, sowel as die verskaffing van onderwys, 

saver as hulle talente en bekwaamhede dit toelaat 

(Kan(lel, 1955, p. 94). 

Die felt dat Essensialisme die individuele versk~lle 

van kinders erken, bring vanselfsprekcnd mee dat 

alma! nie dieselfde kurrikulum en oak nle dieselfde 

kursusse kan volg nie. Daar moet voorsiening gc= 

maak word vir individuele verskille en vermo~ns. 

Gevolglik meet gedifferensieerde onderwys verskaf 

word (Kandel, 1955, p. 104). In die proses moet 

daar gepoog word om die hoogs moontlike eenheid in 

die ondf'rwys te behqu, deur sekere basiese bcglnsels 

wat nodiq is om sosiale eenheid te ontwikkel, in 'n 

kernkurrikulum in te hou. Dit betaken nie 'n iden= 

tiese kurrikulum nie, maar een wat byvoorbeeld die 

nlgemene taal bevat, aangepas wat inhoud, metodes en 

onderriq betref, volgens die bekwaamhede van die 

kinders (Kandel, 1955, p. 107-108). 

2.2.4.3 Essensialisme en kultuurdifferensiasie 

Die Esscnsialisme erken en aanvaar die invloed van 

die kultuuragtergrond van die r:Jpvoedeling in die 

onderwys. Hulle (Essensialiste) wys daarop dat 
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film;owe en teoretici aller1ei doelstelliuys vir uie 

ond!.!nlys in universele termc voorhou, maiir dat onder=-

wys nie in 'n vakuum kan plaasvind nie. 'n Ond<::!r= 

wysstelsel is onderhewig aan verskeie yeest~smagte 

wat in die kultuurpatroon werksaam is, en dit bepaal 

die karakter en aard van die probleme waarmee die 

skool te doen sal kry. Kandel (19!>8, p. 46) IJeYieer: 

"Educational systems, then, differ with the diffe= 

rences in the culture patterns in which they are set". 

Die onderwysstelsel funksioneer dus ooreenkomstig die 

kulturele agtergrond en omgewing; gevolglik sal 

nasionale stelsels verskil. Maar oak binne 'n demo= 

kratiese land, waar desentralisasie voorgestaan word, 

behoort plaaslike stelsels van mekaar te verskil om 

voorsiening te maak ten opsigte van sekere aspekte, 

want, "people who live differently think differently" 

(Kandel, 1958, p. 47). 

Essensialisme beklemtoon die belangrikheid van die 

t·asseagtergrond of die sosiale afkoms van die indi= 

vidu, want hierdie agtergrond is die somtotaal van 

die ervarings en ondervinding van miljoene wat die 

toets van die geskiedenis deurstaan het (Kneller, 

1968, pp. 111, 112). lliermee moet in die onderwys 

rekening yehou word, "since the environment carries 

in itself the'stamp of the past and the seeds of the 

future, the curriculum must inevital.Jly include that 

knowledge and information which will acquaint the 

pupil with the social heritage, introduce him to tl1e 

world about him, and prepare for the future" (Kandel, 

1938, p. 99). 
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Essensialisme handhaaf 'n beskouing wat as konse~wa= 

tief, realisties en tradisioneel bestempel kan word. 

Rssennlaliste lA bale klem op die ~ol van die onder= 

wyser, sy leidinq en kontrole in die onderwys. Elke 

kind moet tot die maksimum van sy vermoe ontwikkel 

en voorberei word vir die lewe. Hulle erken egte~ 

die individuele verskille, fisiek en intellektueel, 

sowel as k•Jltuurverskille en die invloed van kultuur= 

verski 1 te op die onderwysstelsel. Di fferensiasie 

in die onderwys beteken dus terselfdertyd ook kul= 

tuurdifferensiasie. Dit blyk egter steeds 'n prag= 

matiese beskouing van die kind in sy opvoeding te 

wees. Dit gaan mank aan 'n suiwer siening van die 

goddelike wet wat normatief is, waar die Woord van 

r~od die normesisteem van die opvoeding bepaal. Die 

religieuse roeping ontbreek in die lewe van die kind 

- die mens - as 'n verantwoordelike ontplooier 

van die skepping van God ooreenkomstig die kultuur= 

opdraq. 

2.2.'3 Rekonstruksioni.sme 

2.2.5.1 Gronds1ae van die Rekonstruksionisme 

Die Rekonstruksioniste maak daarop aanspraak dat 

hulle die ware erfgenaam of opvolger van die Proqres= 

sivisme is en: "ft declares that the chief purpose 

of education is to 'reconstruct' society in order to 

meet the cultural cris.is of our time" (Knel.ler, 1968, 

p. 113). Die Rekonstruksioniste is die mening toe-= 

gedaan dat die Proqressivisme te stadig bewf'!eg met 
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aanpassing en nie lred llou mtot die on::;tuimige no~ 

oo1logse wereld waarin die KommunJ::;mc en Kapilali::;lll'-' 

in konflik met mekaar staan nic. ln die daarstel 

liny van 'n betei toekoms hel hulle 'n utopiese 

ideaal vir die onderwys, sonder om onrealisties te 

wees. Hulle hoofoogmerk met dit: ondt:rwys is om die 

groot massas tot selfverwesenlikin~l le briny, en 

aangesien die massas uit werkers en salaristrekkers 

bestaan, ruoet die onderwys arbeiusgeorH~n teerd w.:..,:::; 

(Brubaclu~r, 1950, p. 304). llierdie rigting leun 

swaar op die filosofie van die Pragmatisme en om die 

utopie te bereik., moet verskillende aanpassings en 

beklemtonings, veral met die oog op die toekoms ge= 

maak word. "If the pragmatist is accused of pre= 

sentism, the reconstructionist must be accused of 

futurism" (Brubacher, 1950, p. 304). 

Die grondbeginscls van die Rekonstruksionisme kan in 

ses hoofpunte saamgevat word: 

Die hoofdoel van die ondenvys is die bevordering 

van 'n weldeurdagte program van sosiale hervor= 

ming wat doelgerig nagestreef \vord. 

Opvoeders moet die taak sonder versuim a.:111pak, 

want in die revolusionere strominge van die tyd 

moet daar kontrole kom oor die industriele sis= 

teem, publieke diens, kulturole en natuurlike 

hulpbronne deur en vir die gewone massamens. 

Die nuwe sosiale struktuur moel dt::mokraties wee<> 

en die instellings en hulpbronne moet onder die 
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beheer van die massa deur hulle verkose verteen= 

woordigers self staan. Die openbare mening is 

die enigste seku~iteit vi~ die toekoms; daarom 

"if we are truly to ~econstruct society, we 

must re-educate its members" (Kneller, 1968, 

p. 116). 

Die onderwyser behoort sy leerlinge op demokra= 

tiese wyse te oo~tuig van die deugdelikheid en 

dringendheid van die Rekonstruksionisme se stands 

punt en oplossing wat die denk.rigting vir die toes 

koms bied. Hy moet egter 'n vrye ondersoek. deur die 

leerlinge toelaat. Daar moet aan hulle ver= 

skeie standpunte voorgehou word en die leerlinge 

moet dan hulle eie menings vorm. Die finale 

besluit oor dit wat aanvaar en dit wat verwerp 

word, moet deur die klas self geneem word. 

Brameld (1956, p. 328-329) bepleit die beginsel: 

"A.nd we mean not only to exhibit these in the 

public square, not only to invite completely 

free inspection of each conviction, but to. work 

for their acceptance by the largest possible 

majority.". 

Die metodes en doel van die onderwys moet geheel 

en al gemoderniseer word om aan die eise van 

die huidige kulturele situasie te voldoen, in 

ooreenstemming met die bevindinge van die ge= 

dragswetenskappe. 

Die kind, die skool en die opvoeding self word 



grootliks <leur die sosiale en hultuurnwqte ge"' 

vorm; daarom moet groepe 'n Ltd angrike rol 

speel in die skool, sodat die opgevoede vulwas~ 

sene sal weet hoe om sy talenle in die sosiale 

milieu te gebruik. Opvoeding is dus sosiale 

selfverwesenliking (Kneller, 1968, p. 114-118; 

llarrington, 1974, p. 252-2%). 

2.2.5.2 Die Rekonstruksionisme*> se verband met 

gelykwaardigheid en ongelykheid van mense 

Die Rekonstruksioniste het in hul filosofie nie veel 

aandag aan die individu geskenk nie, maar die klem 

hoofsaaklik laat val op die groep, dit wil s~ 

groepsbelange en groepsaktiwiteite. Brameld (1971, 

p. xi) het in een van sy latere werke erken dat die 

Rekonstruksioniste die groep oorbeklemtoon, en die 

individu onderbeklemtoon het, maar die Rekonstruk= 

sioniste besef nou dat, om enige hoop vir die toe~ 

koms te koester, die waardigheid van die gewone mens 

as belangrik beskou moet word: "without this con= 

summatory and intrinsic quality I cannot really 

justify either the expectations o~ the aspirations 

which this philosophy of education and culture seeks 

to express" (Brameld, 1971, p. xi). Dit blyk by 

verdere ondersoek dat die Rekonstruksioniste nog nie 

die begrip "gelykwaardigheid• in die wese van die 

mens geidentifiseer het nie of nog nie die Legrip 

*) Brameld as Rekonstruksionis se wening :;al hier v~;;rtolk 

word. 
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·;erstoan nie. nit is dnidP.lik dat rHe Hekonstruk: 

sionist'?! se denke venvar word deur die tcorie dat 

alle mense gelyk is, terwyl in die praktyk vind hulle 

tog dat mense nie identies is nie. 'n Verd8re wil.ar= 

neming wat hulle gemaak het, is dat gelyke geleent= 

hede ten opsigte van onden~ys en ander lewensakt-.iwi= 

trite, soos voorsien deur die demokrasiP., mensP mer>r 

onqelyk maak (13rFtmPld, 1965b, p. 127, 217). Die 

gevolg hiervan is dat daar groat verwFtrring en onsc= 

kerheid bcstaan oor die evaluering van die begrlppe 

sons gelykheid en menswaardigheid in hulle mensbe= 

skouin<J. So beweer Brameld (1971, p. 26) byvoor= 

beeld: "The fact is that if judged by its behaviour, 

i\merica does not :~gree with itself as to whi'l.t 

equality means." 

2.2.5.3 r~ekonstruksionisme en kultuurdifferensjasie 

Die hestaan van kultuurqroepe~ ook betreffende 

sosiale groeperings van mense is deur die Rekonstruk= 

sioniste ondersoek en heclwat aandag is aan die as= 

pekte rakende die identifisering met 'n bepaalde 

groep gewy. OndP.r die belangrikste aspekte wi'l.t hul= 

le geldentifiseer het, is: ras, psiqologiese en kul= 

tuurooreenkomste, oorloe met ander groepe, onderdruk= 

ktng deur ander groepe veral op die terrein van die 

ekonomie, sosiale en opvoedkundige sake, die verwe~= 

plng van die waardes van een groep deu~ 'n ander, 

ensovoorts (Brameld, 1971, p. 364-366). na~r word 

gevind dat •lie krag van oorlog as blndingsfaktor ook 

in tye van vrede voortbestaan. So vind hulle dat 
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J,inne die VSA die spanning tuss'-'n etniesc en nasio"' 

nc.~lo.;, qroepe t-=ruggevoer kan word lhl knnflikte tussen 

die lan.Je van herkoms. Helan<Jrik is hullc ()~·loof 

uut tyd die helende faktor sal 1-1<-'es. BralnPhl (1971, 

, •• 364) se: '"l'he intensity of this type of loyalty 

1\\dY, however, diminish after a generation or l\IO." 

Die i\ekonstruksioniste beskou hulleself as kul tuur= 

behavioriste maar ook as kultuurrevolusionistu 

(Brameld, 1971, p. 366, 367). Die bevrydinq van 

hierdie konflikte in die w~rcld kan aileen geskied 

deur 'n vtereldwye eenvormige beska\vi ngsontw lkke ling 

waarin die magstrukture van private en minderheids= 

groepe vervang \lord deur sosio--•~konomiese of demo== 

kratiese beheer, gelyke geleenthede, gelyke deelname 

"in determining, political and economic policies, 

equal access to the recources of earth and industry, 

recreation facilities, art and education" (Brameld, 

1971, p. 378). Die ideaal moet dan wees 'n eenheid= 

staat waarin alle kulture saamgebind word 001 inter~ 

afhanklik van mekaar te vJees en mekaar onderling te 

steun, om so 'n organiese eenheid te vorm 6f "if we 

wish, a holistic pattern of culture" (Brameld, 1971, 

p. 3791. 

Die filosofie van die Rekonstruksioniste leun swaar 

op pragmatisme vera! met die oog op die toekouos en 

die sosiale hervormings wat beoog word. Die open= 

bare mening bied vir die nekonstruksioniste s~kuri= 

teit vir die toekoms. Dit is dus duidelik ddt hulle 

geen of weinig geroepenheid ervaar \-Jat in • n Christe= 
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like lewensbeskouing gefunde~r is nie. 

kundige denke is pedos@ntries en ln hesonder kincl

groepgerig. Die klas moet bcsluit •.Y"at aanvaar word. 

Die norme soos ')evind in die Heilige Skrif word nie 

~s rigtinggewend ~rken nie. Vir die Rekonstruk: 

sioniste is alle mense gelyk, alhoew~l hulle in die 

praktyk vind dat ~lle mense nie identies is nie. 

Die beqinsel van gelykwaardigheid en onqelykbeid k~n 

hull.e nit"!. Dit wil voorkom asof hulle nie in staat 

is om prak tiese waarneming met hulle fi losof. i e in 

harmonic te bring en dus vir die individuele verskil= 

le voorsiening te maak nie. 

THe Hekonstruksioniste het baie aandag geskenk aan 

die invloed van kultuurverskille in die opvoedinq, 

sosiale lewe, ekonomie, ensovoorts, maar ook hier 

ontbreek dit aan insig, om daarvoor voorsieninrJ te 

mank in die onderwysstelscl. Gevol']lik b0pleit 

hulle eenvormige beskawin(jsontwikkelin<], met dU'i 

ideaal 'n eenheidstaat, waarin verskillende kul= 

ture saamqebind v10rd om inter"lfhanl-lik van mekaar te 

\~ees. Dit toon 1 n <llgehele gebrek a an 1 n mensbe= 

skouing wat gefundeer is volgens die Woord van God 

an knooppunt vir alle denkP., wette of normA. 
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2.2.6 Kritiek op die Perennjalisme, l'ro<Jressivisnoe, 

Essensialisme en Rekonslruksjonisme se sjenjnq 

van die mens en die opvoeding en onderwys v.1n~ 

uit 'n Christelike beskouing 

OpvoeLling is deel van die mens se vormende aktiwi= 

teite as heerser oor die skepping. Die mens is 

hierin gerocpe om kontrole of ~cheer uit te oefen en 

nie om eenvoudig deur gewoontes of deur die rerle mee= 

gevoer te word nie. Die onderwyser is verantwoorde= 

lik, gebind in sy opvoedingsfunksie aan die toepas= 

like norme vir die onderwyssituasie en hy behoort 

die kind te lei tot verantwoordelike wese, geskape 

na die beeld van God. lly moet die kind in alle op= 

sigte ook as sodanig respekteer. llierdie respek 

vir die kind mag egter nie verwar word met die prag= 

matis se idee van die kind as outonome meningsvormer 

nie. Die mens is nie sy eie ~JetJ'laker ni e. lly 

rotoet gehoor gee aan God se ~<Jette •mt normatief is 

(Fowler, 1973, p. 41). 

Uie Christenonderwyser verskil daarin van die Pro= 

gressivis en Rekonstruksionis dat hy nie slegs as 

gids vir die kind optree, sodat die kind as individu 

of die groep, sy eie menings oor di nge kan gee ni~,, 

maar die kind sal lei tot 'n verant\10ordelike ~1ese, 

vry en gehoorsaam aan die \voord van God. Om di t 

aan die kind of groep te laat om ho1nsel f /hullesel f 

te ontdek, is 01:1 fei tlik te verseker dat ontslui tin') 

van die opvoedeling se aktstruktuur, en in besonder 

ontsluiting onder die leiding van die historiese 
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:.1odnliteit., vertraag of selfs onmoonUtk sal wces. 

Oie Christcnonderwyser heq bale waarde a~n die wetcn~ 

skap en wetenskaplike metodes en analise, want dit. 

verseker verdieping en insiq van kennis, "but it is 

not the sum of all knowl~dge. nor is it even a supe= 

r ior sort of knowledqe alongside which knowledge from 

other sources must be checked, and, if necessary 

corrected" (Fowler, 1973, p. 40). l\ll<"cn die Woord 

van God hou die sleutel tot alle kennis wat die mens 

verwerf deur sy veelheid van aktlwiteite. 

Uie wetenskap en wetenskaplike formules kan nie ver= 

hef word tot die wet waarvolgens die mens moet lewe 

nie. ~lle@n die wet van God is geldig vir die 

skepping. God het ook die wetenskaplike wette vir 

die skepping vasgele en all~en Sy wette is onveran= 

derlik. 

ll.lhoew<"l ervaring van die uiterste belan'l in <'lie op-= 

voedinq is, is dit nie selfgenoegsaam nie. Erva= 

ring word aller-n sinvol en die hetekenis daarvan kiln 

a lleen ten voile verdiep in samehanry met en onder 

lPidinq V<lfl die t'loord van God (Fowler, 197), p. 40). 

'n Ve:rdcre beginselverskil wat die Christenopvoed= 

kundige met genoemde vier strominge in die 1\nglo

l\meril~aanse denke het, is dat hulle of kindgerig i'\f 

knrrikulumrJerig is; "neithE>r of thesP t'-'!O types of 

education is in ke?ping with the Christian perspec,· 

tive, for in both man is the measure of things. .It 

51 



really makes very little diftercnct..! teliyiously 

whether the norm i::; man's scientific knowledgt: Ol" 

m<.~n's pet::;onality" (De Grctdf, soos aangehaal deur 

f'owler, 1973, p. 4.2). Die Christen kan alleen nluur 

die Woord van God aanvaar as sy norm vir die opvoe= 

ding. Die kindgerigte benadcrin<J vir die ontwikke= 

ling van persoonlikheid of die kurrikulumgerigte be= 

nadering om doeltreffende beoefenaars van die weten= 

skap te vorm, kan nie as onderwysideaal aanvaar word 

nie. Die ideaal of doe! met die onderwys en upvoe= 

ding is die ontwikkeling van die kind vir sy religi= 

euse roeping in die lewe, as 'n verantwoordelike ant= 

plooier van die skepping van God, ooreenkomstig die 

kultuuropdrag. Die onderskeidende taak van die skoal 

is "to fo~m the child's analyti~al J~nctiunin~ in or= 

der that he may gain a deepe'' unJe,·stcwd'iny of his 

m~wy-sided religious calling in life" (De Graaf, soos 

aangehaal deur Fowler, 1973, p. 43). Die kind se 

denke moet ontsluit word vir die grout verskeidenheid 

en integrale eenheid van God se skepping, die norm= 

strukture en sy plek en taak in die skepping. Fowler 

{1973, p. 43) beweer: "The deepening of analytical 

perception will never be an end in itself, but will 

always be directed toward the integral development of 

the child for his religious calling in life." 

Opsommend is die kritiek teen hi~rdie opvoedkundige 

teoriee dat hulle mensgerig en mensgeorienteerd is, 

met die gebreke eie aan menslike tekortkominge, son"' 

der die moontlikheid dat verdieping sal plaasvind 

onder die Ieiding van die Woord van God as knooppunt 
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vir aile denke, oorc1ele, norme en v1ette. 

Tot dusver is 'n oorsig gegee v~n die vier hnofstro= 

minge in c1ie J\nglo-l\merikaanse opvoedkunde, om vas 

~tel wat die menqheskouinq daarvan is en gevolqlik 

wr~t. die filosofiee belv~ls \vat die 1\merikaanse onder= 

wysstelsel ten qrondslag tn. 

Uit is duidelik dat die J\nglo-l\merikaanse onderwys= 

d<'!nke 'n l'aie sterk huwanlstie::::;e im:;lag het en 'n 

gebrek ailn die ChristPlike religieuse grondmotief 

toon. So 'n onderwysfilosofie kan nie bevrediy 

nie, omda t di t mank nC~iln <tan 'n su iwer r:1ensbesko'1i nq 

Wi'tt gefundeer is in die qeopenhaanle \voonl van Gocl. 

naar sal dus gepoog word om 'n wensheskouing te vnrm, 

1-mt gebaseer is op die Hyshegeerte van die l'1et:s ide0. 

Uie \vyc;beqeerte van die Petsidee bled tans een van 

die suiwerste Christelikc mensbeskouings wat hekend 

is. In hierdie ondersoek sal die veral ook 

val op die aspek van ~f'J lyki.J,Iwrdr:ghe1:d en ongRlykhPJ~(f 

van ;1lle mense, en hoe die Christel ike mensheskouin'J 

ook die kwessie van kul.tllllt' in die onderwysstelsel 

raak. 
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2. 3 OlE Cll!USTELIKE ~ENSDESI\OilWG l.m DIE VHAAGS'flll\ 

VJ\N GELYKWJ\1\RDIGHI:..ID EN OtJGEl.YKIIEID VAN MJ:::NSE 

2 •. L l Inleiding 

Iu hierdie paragraaf sal die beginsel gelykwaardig"-' 

heid en ongelykheid van mense undersock word. Die 

ondersoek word prinsipieel gegron~ op dje Wysbegeerc 

te van die Wetsidee. Die Wysuegeerte van die \-letS"' 

idee aanvaar dat alle mense skepsele van God en 

daarom gelykwaardig is, maar dat elke mens uniek en 

'n onherhaalbare wese is. Hier word dus gesoek na 

die wesc en aard van die mens. 

2.3.2 Die mens is 'n wese met 'n "hart" 

Wanneer hier gepraat word van die "hart~ van die mens, 

dui dit geensins op die vleeslike of fisiologiese hart 

met sy funksie as pomporgaan vir die bloed nie. Oit 

dui op die diepste wese van die mens; dit dui op die 

kern van sy persoonlikheid, op die \vortel von sy be"" 

staan as mens (Van der \Jalt, et al. 

I97Y(l), p. 49). Dit is in die hart van die mens 

waar die motiewe vir sy dade gesetel is. DJt mag 

wel gebeur dat die mens met allerlei argunenle poog 

OM die ware motief te verhOO<J of te verberg. So 

het Demetrius in llandelinge 19 met mooi argumente 

die behoud van oie tempel van Diana heplei t, terv1yl 

eintlik sy sakebelange as silwersm]d as motiE•f daar= 

agter geskuil het: "Uit het hart Pn niet uit het 

hoofd zijn die uitgan<Jen des levens (vgl. Spreuke 4: 
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2 3) • r:n dtt hart hlijft ook bij niet-Christenen, 

na~r het woord van Dooyew~erd, de onzichtbare spel~r 

op hf't instrun1fmt van het vlijs')erirJ d<>nken" (Kals= 

beek, 1970, p. 43}. Dooy~weerd (1953. p. v) 

sien verder die "hart" soos volg: "I come to under= 

st;Ind the central significance of the heart repeated-= 

ly proclaimed by lloly Scripture to be the reliqious 

root of human existence.d Dit is in die "hart" waar 

die afval, opstand teen God ontbrand het, en tot rlie 

sondeval van Adam gelei het, waarmee hy ook die hele 

kosmos die toorn van God laat erwe het. "In haar 

opE>nbaring van die zondeval dringt het Woord Gods 

echter door tot den wort~l, tot het religieuse cen= 

trum van de menschenlijke natuur ..• in het hilrt, 

in de ziel van het menschenlijk bestaan . De 

zondeval was dus radicaal en sleepte juist daarom 

heel den tijdelijken kosmos met zich, omdat deze 

alleen in den mens tot religieuze worteleenheid was 

gebracht" (Dooyeweerd, 1949, p. 32). 

Ten spyte van die sondeval het God nie die mens en 

die hele skeppl.ng uitgedelg nie, maar word dit nog 

deur sy alqemene genafle i.n stand ')ehou. Hy gef' dps 

t.e rne.-.r in cite rnoederhelofte' die hoop op verlossinq 

en herstel: "£n Ek sal vyandskap stel tussen jou f'n 

die vrou, en tussen jou ~'Flad en haar B.'lad. Ily sal 

jou die kop ventorsel, en hy sal hom in die hakskeen 

byt" (l;en. 3:15). Uit genado w0rd cHe gelowiqe 

verlos van die sonde deur die vleesgeworde Woord, 

Jesus Christus. Deur die soenverdienste van Chris= 

tus word die hart van die mens herskep en keer die 
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n1en::; terug na die diens van God mwl sy hcle l1nrt 

(Schoeman, 1975, p. 25). 

1\f. ueeld van God word die mens ui tg<c•sonder in die 

::;k.eppingsorde en ontvang hy ook dif• kul tuur opdra<J. 

1n hierdie opdron le ook ent:rsyds die get·oepenheid 

Vdn die mens inbeslote: "l::n God het I:Jese: Laat ems 

mcnse maak na ous beeld, na ons gt::lykenis en laat 

hulle heers oor die visse van die see en die vo(Hs 

van die heruel en die vee en oor die hele aarde en 

oor aldie diere wat op die aarde kruip" (Gen. 1:26). 

So beskik die mens oor besondere gawes om die natuur 

tot kultuur te omvorm. Deur kultuurvorming gee die 

mens dan ook sin aan die kosmos, wanneer hy spin en 

weef, ystererts ontgin, verwerk en omvorm tot bruik= 

bare goedere. 

Alle rnense is dan in beginsel in skeppinq, snndeval, 

genade en verlossing gelykwaardig voor God die Skep= 

per, "want daar is geen onderskeid nie; want almal 

het gesondig en dit ontbreek hulle aan die heerlik= 

heid van God en hulle word deur sy genade sonder 

verdienste geregverdig deur die verlossiny wat in 

Christus Jesus is" (Rom. 3:22-24). Vir elkt• mens 

bly dit dus 'n persoonlike saak of hy in Christus die 

verlossin9 deelagtig word, dit \olil se, om op God of 

weg van God op iets anders in die koHn~s vir sy vas= 

tigheid gerig sal wees. Elke mens is 'n religieuse 

wese en soek na vastigheid (Van der 1-:al t e i <I Z. 

1979 (1), p. 40), almal het die genadeaant)(>d ontvan<), 

en iu dus gelykwaardig voor God. l'.lmal aanvaar 
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egter nie die ~anhod nie. "Elke mens se reliqie is 

dus af anastaties, aE apostaties, teosentries (God 

ln die sentrum) of kosmosentries (iets uit die kns= 

rnos in die sentrum)" (Van uer Halt r>t al. 1979(1), 

p. 40). 

llierin 1,-; tJI.le nwnn<> nn:l'"~yv, hulle lewe en eindhP~ 

sten~ing verskil. Die een is religieus ontslote, 

sy h~rt qebind ~an sy Skepper, terwyl by die ander 

mens die hart aan iets anders (afgod) gebind is, en 

die struktuurmomente nie dieselfde ontslu.iting en 

verdieping ervaar nie. Almal is dus nie aan die= 

selfde oorsrrong gebind nie; daarom het hulle ook 

nie uies0lfde lewens- en w~reldbeskouing nie en is 

,fllfJ onae'yk. 

2.3.3 Die mens is 'n religieuse wese 

Die begrip reliaie, is afgelei van die Latynse gronJ~ 

woorue "re-" en "ligare". "Ligare" beteken "hind" 

of "binding" en religie beteken by implikasie herhind 

of terugbinding van die hart van die mens (Van der 

Walt PI, rrl. 1979(1), p. 38). Oooyeweerd (1953, 

p. 57) omskryf die hele begri~ as "The innate impulse 

of human selfhood to direct itself toward the true or 

toward9 pretended absolute Origin of all temporal 

diversity of meaning, which it finds focused concen= 

trically in itself". Dit is dus die aerigtheid van 

die menslike hart o~en die vertroue in, een of ander 

vastigheid of m~g wat hy heskou as bepalenrl vir sy 

lewe en bestemming van sy tydelike bP.staan. 
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IJie tuens as dct!l van die kosrdt•£e \tt•rklH·h<>id is 'n 

reli<:Jieuse of geloofswese en staan in 'n bepaalde 

vt.•rhouding tol (;od. "Elke rnens se reliCJit~ i~ dus 

<..~na::>taties (d.\/.S. op God yerig) of apostnti<·s (nf= 

valUg ger1y, weg van God, geriq op jets uit die 

kosmos)" (Vander ~l ... lt <'! ul. 1979(1), p. 40). 

God het mel die mensheid Sy verlHJnd opger i q. Deur 

/\.dam bet die mensheid die verLond verbre£>k en is dif' 

vloek op die mens gele. Maar in Christus, die 

tv;eede Adam, is die herstel moontlik ger.1aal; omdat Hy 

die vloek op Hom geneem het as IHdrlelaar (Spier, 

1946, p. 14). lloewel nie alle mense die verlossings= 

genade deelagtig word nie, en God dus nie erken nie, 

het hulle 'n god of afgod. Selfs die ate Is moet vir 

hom iewers iets visualiseer. 'n Religieuse gronrl= 

motief 1.~ beslag op die hele, onverdeelbare mens as 

totaliteit, wie hy ook al is of wat hy ook al doen. 

"Tot het religie behoort dus: ons eten en drinken, 

ons slapen en denken, ons bidden en lachen, ons 

kopen en lezen" (Spier, 1946, p. 15). Daarom kan 

die Stelling gemaak word dat niks in die menslike 

lewe buite die religie val nier dit brei sy mag uit 

oor die hele mens en mensheid. "There is one thing, 

however, on which we cannot lay too much stress. As 

the absolutely central sphere of human existence, 

religion trancends all modal aspects of temporal 

reality, the aspect of faith included" (Dooyeweerd, 

1953, p. 57). Religie is nie slequ '·n tydelike 

verskynsel wat sigself in die tydelike strukt~ur van 

die n~nslike handelinge openbaar nie. Dooyev1eerd 
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( 1953, p. 58) konstateer: "It is the existent 

condition in 'vlhich the eqo is bound to its tr.u<> or 

preten~ed firm ground." 

Elke mens is in di8 hart qehind aan 'n rtaq buite 

ltoms"d f en is dus gelykwaanliq. Nie alle mense is 

a~n di~selfde oor.sprong of Oursprong geLind nie, en 

Elke mens is 'n religieuse wese, en alle manse is ~us 

in hierdie sin !'~l.yh.'rrar•.[1:a, mttar: nie almal huldig 

diAselfde lewens- en w~reldheskouing gegrond in di~= 

selfde rellgieuse sieninge nie, en is gevolglik nnyP 

lyk, want alle geloof het nie dieselfde inhoud nie 

{Kalsbeek, 1970, p. l36). 

Daar is aangetoon dat aile handelinge van die m<>ns 

rellgieus bepaald is. Opvoeding as handeling is 

dus ook r~ligieus bepaald en is daarop qerig om die 

kind se uitinge te rig en te verander en ver:beter. 

Hy !TtOet tot valle ontsluiting kom. Daar:om sal op= 

voeding dus gerig wees op die hart van die kind. 

"opvoed tng is dus re li'Jiense belnvloedinq V-'ln die 

totale opvoedelinq" {Vander Halt <?t ,zl. 1979(1), p. 

l3l) . 

hllc opvoedlng, op alle vlakke, staan in diens van 

die teruqbinding van die kind as afvalllqe aan sy 

religieuse wor:tel. As r:eligiP-use wese, ~eskape na 

die beeld van God, gevalle sondaar, maar beqenadig 

deur di~ soenver:dienste van Jesus Christus, is alle 
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kinders g~lykwaardig voor djp SkPJ~~r. 

Soos die kindmeer volwasse word, ~wl sy 9<-'loof in sy 

oorsprong ouk groei en behourt daar verdieping in 

die ontsluitingsproses plaas te vind. "Sodra hy 'n 

bepaalde geloof en 'n bepaalde Oorsprong, as die 

ware aanvaar het, dil. sy hartsoortniginCJ gevmrd het, 

speel dit die prominente rol in al sy doen en late 

en rig sy ganse lewc" (Coetzee, 1976, p. 74). 

2.3.4 Die mens is 'n individuele wese 

Alles wat in die werk li kheid voorkon., het 'n ind i vi 

duele struktuur, met ander woorde, dit het 'n eie 

kenmerkende samestelling of wetmatige ophnu, en die 

wet bepaal die grense en begrens die terrein waarop 

elke ding met sy kwalifiserende funksie kan optrce 

(Coetzee, 1976, p. 16). 'n J~U.p heskik hyvoorbeeld 

our vier subjekfunksies, naamlik getal, ruimte, bewe= 

ging en die fisies-chemiese. Die plant beskik verdcr 

uor die biotiese funksie en die di.et· het daarl>y ctie 

psigiese terwyl die mens verder ueskik oor 'n akt= 

struktuur (Kalsbeek, 1970, p. 65). 

Die menslike individualiteit is 'n onskeibare eenheid 

van siel en liggaam (Vander Walt et al. 1979(1), p. 

92). Elke mens is geskape as 'n oorspronklike en 

unieke self en alhoewel hy ooreenkomste met ander 

mense vertoon, is hy tegelyk anders as elke ander 

mens. Selfs nie eers die vingerafdrukke van die een 

n;ens is aan 'n ander gelyk nie; trouens, nerens in 
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~ie skepping vind herhalinq plaas nie. GPen twee 

blare aan dieselfde boom is identies nie. So is 

die mens oak 'n besondere individuele skepsel met 'n 

eie individualiteitstruktuur: rtso het elke mens 

(binne die geheel van die mensdom} 'n eie unieke, 

onherhaalbare, onherleibare persoonlikheid, en dit 

is alles so omdat die mens geskape is na die beeld 

van God" (Van der Walt et: aL 1979(1}, p. 134). Die 

mens is nie net 'n individuele wese nie, maar hy is 

oak 'n verantwoordelike wese, dit impliseer dat hy 

antwoord op lets of iemand ~lite of ho homself moet 

qee. P..eeds by •UF> skepring is h i.erdie tnerF>kenbare 

verantwoordelikheid op hnm gele (Gen. 2:1'5-17). Uit 

die modaliteitsleer meet afgelei word dat die mens 

na sy liggaamlikheid wel ten opsiqte van die fisies

chemiese struktuur ooreenkomste toon mPt stof, plant 

en dier, maar daar is ook verskil omdat dit hy die 

mens onder leiding v<~n dif! normatiP'-Ie aktstruktuur 

staan. Dl~ "hoogste" funksie van 'n klip (stof) 

waarin dit as subjek kan optr0.e, is die flsies-ch~= 

mi..Pse. IJy plaute is die kwalifisPrP.nde suhjP-kfunY."' 

sie weer die biotiese en in die geval van dlere is 

,Jit die psigiese (Spier, 1946, p. 228-229). f)ie 

psigiese struktuur van die mens is kwalitatief 

anders as (lie van die dier, omdat di t by die mens 

verdiep word deur die ho~r liggaamstruktuur, die nor= 

rnatiewe aktstruktuur, "die aile boven-psychische 

lichaamsfuncties op individueel-typische wijze samen= 

bundelt en richt en w~arbinnen zich het menselijke 

act-l~ven afspeelt jn z'n drie gronrltypen van kennen, 

zich verbeelden en willen" (Spier, 1946, p. 229). 
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(;od se skepping wat kosmi es g•"~orden is, is een groat 

eu ryke geheel - di t vert.ecnwmadi q ook • n ryke 

versketdenheid waar die unieke e11 <-:it:boortigheid van 

elke ding kenbaar is. ln hierdie ei<:snortlgheid i::; 

dai:lr egter die :J<'lyh~tulJ•,fi:thci,/ van aile mense voo1 

dit::' Skepper (Douyeweerd, 1969, p. 11). 

Elke mens besit dan 'n eie individualiteitst.ruktuur. 

Vir die opvoeder hel die individualiteitstruktuur 

van die kind implikasies van CJCvJeldige omvang. Die 

opvoeder moet individuali teit kan onderskei. lloewel 

almal oar dieselfde synswyses heskik, het elkeen 

verskillende aanlegte, vermoens en t.alente. Opvoe=

ding is 'n instrument in die hand van die opvoeder 

waarmee hy positiewe veranderinge by die opvoedelinq 

kan teweegbring. Opvoeding het egter oak sy beper= 

kinge, byvoorheeld geen mens kan deur opvoeditl'l tot 

iets anders ontwikkel ni e. lly bly mens. "Ook <He 

gehal te van oorqeerfde eienskappe en ander om<)e\~in()s"' 

fctk.tore dui op begrensing met betrel;kin9 tot die ont= 

sluitbaarheid {en uiteindelike gehaltf> van ontnlui"' 

ting) van die normatiewe aktstruktuur van die opvoe= 

ding" (Schoeman, 1975, p. 51). Di~ Christenopvoeder 

word dus gelei in sy opvoedingshandeling rleur die 

aktstruktuur van elke kind. Geen twee kinders kan 

presies dieselfde behandel word nie, "o~dat elkeen 'n 

unieke en onherhaalbare persoonlikheid hesit, en 

daar gevolglik nie so iemand is soos die al'Jf'Pl£~nc.: 

kind nie" (Van der Walt et" al. 19790), p. 135). Die 

Christenopvoeder sal hom in sy opvo!.:!dingshandeling 

nie beperk tot sekere modaliteite nic, want hy rig 



hom op die "hart" van die kind, met ilnder woorde, 

die vorming en slyping van die toerusting van die 

kind se "hart". Strauss (1969, p. 88-89) poneer: 

"Die opvoedingsproses moet kontinu, differens ii~rend 

en gelntegreerd verloop- gekorreleer met die kontinu

differensierende ontsluiting van die dktstruktuur in 

ny religieuse geintegreerrlheJd". Die skool en op= 

voeder is dus in 'n hoi mate geroepe tot die kultuur= 

taak om die kind op te voP.d tot geltoorsaamheid ann 

alle kultuurnorme. Dooyeweerd (1955, p. 244) 

poneer: "The shaper of history is only the leader, 

or perhaps only one of the leaders in a historical 

groupfunction." Dooyeweerd gaan dan verder om (lie 

belangrike rol wat tradisie speel hy kultuurvormjnq 

aan te toon. "In this group-function the power of 

t-radition in an immensely complic<~.ted systP.m of fac= 

tors - of whose full significance no single cont~m~o= 

rary is fully aware individually - forces his forma= 

tive will along the paths of historicill continuity" 

(Dooy0weerd, 1955, p. 245). Die kind moet deur 

die opvoeder gelei word om die kultuurnorme sy eie 

te maak, sodat die opvoedeling die begeerte sal hft 

om 'n !ewe tot Gods eer te voer; dit is dan opvoe= 

ding tot beska\·lingsmondi.gheid (Schoeman, 1975, p. 56). 

Uit impliseer dus 'n tngryping deur die opvoedinq op 

al die na-psigiese modaliteite, sodat elke modaliteit 

verdiep en verruim sal word. 

llieruit kan afgclei word dat vir suksP.nvolle opvoe= 

ding en onderwys daar 'n bepaalde gunGtige denkkli= 

maat en -gemeenskap in die skool moet bestaan, ~~aarin 
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die opvoedeling se analiLie"'e verdi(•pinq krtn l'laas= 

vind, met_ ander woordc, die kultuuroordraghandelinq 

sal dus in 'n bepaalde milieu meer suksesvol kan 

plaa::;vind (Dooyeweerd, 1955, p. 260, 261; Sch::>e== 

man, 1975, p. 59). Die kind wat hom in 'n vreemdP 

kultuursituasie, met vreemde opvat_t_inge of denkbeeJ 

de aangaande dinge bevind, se anaJiLiese verd16pinq 

kan gestrem word, veral ten opsigte van korrekte op== 

vattinge aangaande dinge sowel as gcwenste denkri9= 

tings (Schoeman, 1975, p. 56; Kalsbeek, 1970, p. 

) 2 6) • 

2.3.5 Die mens is 'n modaalbepaalde wese 

Die bestaan vaJ) die mens op aarde is • n tydelike be= 

staan (vgl. par. 2.3.6), waarin al vyftien modali~ 

teite onderskei kan word, maar nie geskei kan word 

nie. Dit vorm 'n ineengevleqte samehans, saamge= 

voeg deur Cod in die menslike liggaam as uitclrukkin<]S'"' 

veld van die selfheid van elke mens (Kalsbeek, 1970, 

p. 92). Dooye\veerd (1955, p. 3) vat dit soos 

volg saam: " ... for the r:1odal la\·1-sphere as a srE:·= 

cific aspect of the meaning of ten•poral reality, 

proved to have no independent existence in itself, 

but rather to be int-erwoven with the temporal cohe= 

renee of meaning.' 

Uie vier oncterskeibare liggaa~strukture, naarnlik die 

fisies-chemiese, die biotiese, die osigiese ~n die 

norruatiewe aktstruktuur, waarbinne die vyftien modaE 

liteite funksioneer, kan nou behandel word. 
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2.3.5.1 Die fisies-chemin<~e liggaamstruktunr 

Uie fisies-chemiese liggaamstruktuur is die mins

gekompliseerde substruktuur van die menslike liggaam; 

dit sluit die vier mins-gekompliseerde modaliteite 

in en vorm die basis van die tydelike bestaan van die 

mens. Daaruit word verstaan dat die liggaam uit 

materie bestaan en die skepping van enerqie deur di~ 

werking van hierdie stowwe. 

2.3.5.1.1 Die aritmetiese modaliteit (sink~rn: 

onderskeie hoeveelhede) 

Die aritmetiese of getalsaspek het geen substraat 

nie en vorm die basiese, maar ook eenvoudigste aspek 

van alle dinge. Alle antler modallteite is hierop 

geb,>u. "1\ccording to their modal structure of 

~eaning all the other law-spheres are founded in the 

numerical ~spect" (Dnoyeweerd, 1955(2), o. 83). In 

alles speel getal 'n rol; ruimte het 'n aantal di= 

mensies, beweqing vind oor a[stand plaas wat in qet<1l 

uitgedruk word. 'n Lewende organlsme bestaan uit 

'n aantal orqane; "een gevoel ontsta'l.t uit verschil= 

lenue indrukken; een gedachte is slechts mogelijl~ 

•loor t\eerdere be'lrippen, enz." (Spier, 1946, p. 69}. 

Die getal self vorm die r;uhjek in hierdie wetskring 

vial' onden1orpe is <1an die wette van '~od Wilt lly ln 

die w~reld qestel het. "Tweemaal twc~ is altijd 

vier. Ue getallen kunnen natuurlijk van deze god= 

<l<!lijke wctten niet afwijken" (Spier, 1')46, p. 46; 

vgl. ook Dooyev1eerd, 1955, p. 82-83). 
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ll<.J<H J•loet onthou word dat getal tdeg~; in tcorie '"'"" 

sta.an; dit is 'n mudale funksic en nif' 'u "chny" 

nie. Oooyeweerd (19?5, p. 85) stel dit so: 

"A set of thinys, viewed only according to the nunte"

rical aspect, is not itself a thin<J so that it can 

he an object of sensory perception." 

In die opvoeding moct rekeniny gehou word met die 

feit dat die lewe van die mens vanaf geboorte tot en 

met die sterwe in bcpaalde fases verloop (Coetzee, 

1976, p. 58). Wal hier van belang is, is die voJg= 

orde waarin die opvoeding meet verloop. Dit wil se 
aanbieding moet verloop van die eenvoudige na die 

1•1eer komplekse. "di t is kenmerkend van opvoeding 

dat eers d1t gedoen word en dan dAt in 'n onomkeer"-' 

bare volgorde" (Van der Walt et al, 1979(1), p. 115). 

Alle mense is geskape na Gods beeld en op grond hier= 

van sal alma! ooreenstemmende trekke vertoon wat as 

Upies menslik bcstempel kan word. Hierdie eien= 

skappe onderskei die mens ook van die dier (Coetzee, 

1976, p. 174). In hierdie geska~enheid na die een 

bceld is alle mense ue lykw1.un•dia. Elke mens is 

egter geskape as 'n oorspronklike en unieke self 

(vgl. par. 2.3.3) wat hom onderskei van elke ander 

1nens vlat meebring dat mense wit:: uel.yk ,·,, ~til:'. 

Uie getal het ook sy invloed op die kultuur. Dia 

ontsluiting van die funksies van die opvoedeling kan 

1angs verskillende wee plaasvind, wat ill die praktyk 

wei IJebeur. Daar moet egter daarteen gP~aak word 
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dat die kind nie verwar word met meer as een kultuur= 

milieu nie, want Jan ontstaan spannina en onseker= 

heid (vgl. par. 2.3.4 en 2.3.5.3). Die ontsluitinq 

van al die funksies v;m nie kind moet egter pl<~as= 

vind, sodat die kind uiteindelik as volwassene sin= 

vol kan optree in al sy lewensverbande, want die 

mens is nie geroepe om in net een enkele verh<~nd sy 

lewe tc slyt nie. "Hy is qeroepe om te leef in 

verhouding tot sy God, sy medemens, in verskillende 

lewensverbande en tot die n<~tuur" (Coetzee, 1976, p. 

1 7 3) • 

2.3.5.1.2 Die ruimtelike modaliteit (sinkern: 

kontinue uitgebreidheid) 

"It ls only as dimensional extension that we can 

grasp the original modal meaning of space" (nooyP.= 

weerd, 1955, p. 86). Die ruimtelike aspek (veel= 

heid) het die getal as substraat, sodat die ruimte= 

lik~ grootte in getalle uitgedruk kan word. Dit 

vertoon drie dimensies, naamlik lengte, breedte en 

lloogte. Sender ruimte is qeen organiese lewe moont= 

lik nie, m~ar 'n bestaanswyse of eienskap van alle 

<linge wat realiteit hesit (Van der Nalt et a'l. 1979 

(l), p. 97). 

Vir die opvoeding is hierdie aspek van groot belanq, 

omdat opvoeding in 'n hepaalde situasie plaasvind. 

Die opvocd<1r en opvoedelinq staan in bepaalde relasie 

op hepaalde tydstipte teenoor mekaar, maar ook in 'n 

bepaalde verhouding teenoor God. "We denken lw. aan 
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ht!l gcldingsgdJied van een recltl::;orde, dat ectt ruim= 

teUjke unalo~ue in het )ut-idischc L;, of iiall cui~ 

tuun:jehied, et:•n ruilnlt.!lijke in hel ldstor1>:>clu•" 

(Spier, 1946, p. 40). Die mens staan tn 'n hepa<tl 

de verhoudi ng tot sy Skepper, want \ll e en \li:l t hy dS 

sy Oorsprong (oorspr(>ng) aanvaar, hepnal ho!: hy kul'-

tuur skep en dil gee sin en hetekenis aan sy ]nwe. 

Dit Leteken verder dat "Opgevoerl-wens hel 'n loepcJ<tl"-' 

de inhoud, en met verloop van tyd is dactr 'n toenamt:~ 

in die omvang van hierdie inhoud" (Van dcr \·'alt t'~ .;d. 

1979(1), p. 115). Dit sal dus van dje opvoeder ver= 

wag word om, namate die opvoedeling in die skoal 

vorder, die onderrig intensiewer en meer stelselma= 

tig te laat verloop om die kind vir kultuurskepping 

voor te berei. !Herin moet egter rekenin<J qehou 

word met die stadia van ontwikkeling, vermoens, en 

ouderdomme van die verskillende leerlinge (Cnetzee, 

1976, p. 144). 

Elke mens beset op 'n sekere tydstip 'n Lesnndere 

ruimte wat deur God so gewil is. Alle mense is op 

'n bepaalde tyd op mekaar aangewys, maar alle rnense 

staan ook in verhoudiny teenoor God. Daarin i~ hul=

le gelykw~ardig. Naar alle mense staan nie in die= 

selfde verhouding tot God nie. Die een is anasta= 

ties en die ander apostaties in sy verhouding tot 

God, en hierdie verhouding teenoor God bepaal sy 

optrede in die wereld, "want wie en wat hy as sy 

Oorsprong aanvaar, bepaal hoe hy kultuur skep, wat 

die sin en betekenis van sy le\le is en hoe hy sy 

lewensituasies inrig" (Coetzee, 197b, p. 58). 
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'/erdet: rnoet daarop gewys word dat twee ding~ wat 

diesel[de ruimte heslaan, nie op dleselfde tyd op 

dieselfde plek kan wees nie (Vermeulen, 1971, p. 28). 

ll.i.erult kan afgelei word dat mP.nse na hutle ruimte= 

like best.aanswyse ldt? !]e lyk kmz 1<1ePr- n1:e. 

2.3.5.1.3 Die kinematiese modaliteit (sinkern: 

bcweging) 

Smvel rUe getals- as rul111teaspekte vorm die snb= 

straat vir heweging. "Neither in the numerical, nor 

in the spatial aspP.ct can vie find movement in its 

original modal meaning of continuous flowing" (Dooye= 

weerd, 1955, p. 9 3) • Die opvoedkundige implika= 

sie van hi.erdie as pel;. ic; cluiclelik. Daar is 'n 

voortdurende voortgang in die tyd en daar is geduriqe 

veranderinqe. Die opvoedeling is vandaq nie meer 

rlieselfde as wat hy qister was nie. Die mens is 'n 

be•.-'eqen•le aktiewe wese. Omdat opvoeding met die 

lewende akt i.ewe opvof!del ing gemoeid is, dui opvot>d.i'1g 

ook op heweging, vordering en ontwikkeling vam·ree 

die voorl:durende voortgaande ontsluiting wat plaas= 

vind (Vander Halt et r!l. 1979(1), p. 46). So he= 

hoort daar in kultuurontsluiting en -vorming voort~ 

durend ontwikkeling, vordering en vooruitgang te 

wees. Alle mense is daaraan onderhewig en gelyk= 

'•·'·z,zrdi!], maar almal toon nie dieselfde vorderinq 

nie. 

nie. 

Selfs volke toon nie dieselfde voorultgang 

Die primitiewe kulture, byvoorbeeld die Boes= 

mans in Suidwes-Afrika het nie dieselfde groei en 

ontwikkelinq deurloop as di~ van dle Westerse kultuur 
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nie. Die resultaat ldtcrvdn is ddt dllE.! mt~Jtsc en 

2.3.S.l.4 Die fiSi!:!SC UtOdctlilcil (:.;inkent: 

energiewerking) 

Die fislese of fisies-chemi.esc funksie ht>t te cloen 

met die funksie van energie wat andersoortig is as 

die van beweging. "That is the very reason why 

kinematics or phoronomy can define a uniform move=

ment without any reference to causing force and why 

the ~1ysical concept of acceleration does not belong 

to kinematics but to physics alone" (Dooyev1eerd, 

1955, p. 99). 

Energie is die werking van natuurkraqte, swactrtekra~, 

magneticse krag, chemiese krag, ensovoorts, wat aan 

fisiese skepsele eie is, byvoorLeeld beweqing van 

hemelliggame of beweging binnc die struktuur van die 

nDlckuul en atoom; dit wil sl che~iese veranderin~s 

(Spier, 1946, p. 70). Oie fisiese energiewerking 

vorm die substraat vir alle hoer modaliteite. So 

sou die groeipro::>es in die plaut, dier en mens nie 

moontlik gewees het sonder die fisiese modaliteit 

nie. "Een groeiproces in hel organische leven 2ou 

nie mogelijk zijn, wanneer hel physische geen ante= 

cipalie op het biotiel:le en het biotisclle qeen retro= 

cipatie op het physische had" (Spier, 1946, p. 71). 

Dit is dan in die lewendt= fisies-cllemiese liggaam 

waar die "hart" van die mens setel. Daarom behoorl 

die opvoeder te poog om die liggaam en die Lrein te 
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ontwikkel en gesond te hou, want in die brein vind 

energiewerking plaas. Dit is hier waar die denk= 

funksie plaasvind, "is in fact the theoretical move= 

ment of thought. 'l'his thought conceives the origi= 

nal meaning of space in its anticipatory coherence 

with the original sense of movement" (Dooyeweerd, 

1955, p. 106). 

Die waarde van die fisies-chemiese liggaamstruktuur, 

hoewel dit nie losgemaak kan word van die "na"-fisie= 

se nie, l~ vir die opvoeding veral in "rlie ontwikke= 

ling van 'n gesonde fisiek by die kind, die bestre= 

wing van die ideaal vAn lewenskragtige, gesonde 

mense" (Schoeman, 1975, p. 93). Hierin is aile 

mense gel ykt,Jruu•dig, >•ant almal beskik oor die basiese 

struktuur, ontvang van dieselfde Skepo0r, as tempet 

van rlie 1:0i.lige Gees (1 Kor. 6:19). nit is eqter 

juis ten opsigte van die ligganmstruktuur waar die 

mees opvallende varskille en ongPlykh~id van die 

mens sigbaar is. Fisiese antropoloe maall: hoofsaak= 

lik hiervan gebruik om rasse te identifiseer. Hulle 

wys ook daarop dat geen twee mense irlenties is nie; 

"selfs ten spyte van die qroot oorP.enkoms van i.den= 

tiese twee1inge, daar nog nooit in die verlede en 

hede en ook nooit in die toekoms twee mE-nse was, is 

of sal wees, met presies dieselfde kenmerke nie" 

(llofmeyr, 1962, p. 115). Hier<iie V<:'!rskeidenheirl 

binne di.eselfde lewensvorm (mens) hied ook die <Je= 

leentheid vir die vorming v~n verskillende rasse en 

kulture. "Rasvorming is die antwoord van die na= 

tuur op die uiteenlopende else van verskillende 
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o111qewings, en is, 1n dcr waarlwid, spcsidli:;;c.~sie in 

die natuur" (llofmeyr, 1962, p. Jl:.). So verleen 

dle hoe melanicn-piglllt!nl in die vel van di£: swart 

Neg<.•r grater beskernu ng aan di t! blocd.vate teen die 

skerp tropiese son, terwyl die Blanke se vel groter 

toeyang vir die flou soJ•lralt:: van die noordelike son 

Lied vir die vorminy van vitamien D in die liggaam 

(Hotmeyr, 1962, p. 116). 

Navorsers is van mening dat nie net fidieke verskil= 

le bestaan nie, maar ook psigiese verskille (Jiofmeyr, 

1962, p. 116-126). Wat hier van die liggaamlike 

totaliteit van besondere helany is, is die wetmatig= 

heid van erflikheid as 'n biologiese aspek. Die 

mens erf van sy ouers bepaalde li.ggaamlike, maar ook 

geestelike eienskappe. "Die kind erf van sy ouers 

twee soorte eienskappe: soorlelike en individuelc. 

SoortelJk sal hy 'n mens wees, maar illdividueel sal 

hy 'n eie liggaam en 'n eie siel he, onderskeie va11 

die van alle ander mense" (Coetzee, 1~44, r>. 241; 

v9l. llofmeyr, 1962, p. 127). Hierdie "nau-fisiesc 

verskille word vandu~ in die undcrwysstelsel erken 

met die invoering van gedifferensieerde onderwys, 

suos dit in die Hepubliek van Suid-Afrika en ander 

lande van toepassing is. Selfs kultunrdifferensia= 

sie soos dit in die onderwysstelsel van die Hepu= 

bliek van Suid-Afrika onU.-Jikkel het, ·is 'n erkenning 

van die verskille tussen kulture. llh:rd:i e saak sal 

in die bespreking onder die struktuur.momente verder 

toegelig word. 
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2.3.5.2 Die biotiese liggaamstruktuur 

Die biotiesc bestaanswyse maak die fisies-chemiese 

samestelling lewend. In die biotiese liggaamstruk= 

tuur funksione~r die biotiese modaliteit (sinkern: 

organiese lowe), "• •h ich proves to be founded in the 

spheres of number, space, movement and energy, accor= 

ding to the cosmic order of time" (Dooyeweerd, 1955, 

p. 107). rn die biotiese bestaanswyse seteldie 

hegrip of verskynsel "lewe" wat nie sigbaar is nie, 

maar wel waarneembaar is, in alles ~"at lewe as sub= 

jeksfunksie het,dit wil sl in plante, diere en mense. 

"Alles wat leeft, heeft een suhjectsfunctie in het 

biotische" (Spier, l'H6, p. 71}. Dooyeweerd (1955, 

p. 108) som lewe so op: "Life as such is not 

perceptible to the eye of sense. It can only 

manifest itself in sensible phenomena. Aut this 

very manifestation cannot be experienced in a merely 

sensory way. It appeals to the original life

.:~spect. '' 

Vir die plante vorm dit die leidende modaliteit wat 

die plant ondergeskik stel aan die mens en dier. 

Die biotiese lewe van die dier is kwalitatief anders 

as difi van die plant, want dit "sta~n by die dier 

onder die Ieiding van sy hestemmingsfunksie, naamlik 

rlie psiqiese motlalitcit" (Van der l-lillt ,,t 'll. 1979 

{1), p. 93). 

Organiese lewe is 'n raalselagtige verskynsel wat 

nag nie dcur die natuurwetenskaplikes ontleed en 
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veskrywe kon \-lOrd nie. Die opcnbaring van rlie 

bioliese lewe in sy verskeidenheid van Vc>lme i !i wel 

vir die w~tenskaplike ondersoek toeganklik (Dooye~ 

ween], 1955, p. 107, 108). i<alsbeek (1970, n. 

95) definieer die probleem soos volg: "!let orqdni:;ch 

leven is onherleidbaar, ondefinieerbaar, onwaarne8M& 

baar en derhah1e voor wetenschappelijke onderzoeJr 

ontoeganklik." 

Uie fisies-chemiese liggaamstruktuur vorm die suv= 

straat vir die biotiese, waarsonder organiese lewe 

nie moontlik sou wees nie, selfs nie sonder die een~ 

voudigste, naamlik i!le getal nie. Oooyeweerd (1955, 

p. 109) poneer: "The reason is that the 

'organic' implies the analogy of number, viz, the 

(biotic) unity in the multiplicity of vital func~ 

tions." Hy vervolg verder: "The organic moment of 

life itself implies an analogy of energy." 

Vir die psigiese modaliteit van die dier sowel as 

die mens, en al nege ... hoer" modaliteite van die mens, 

is die biotiese modaliteit onontbeerlik in die ont= 

sluiting van die mens se persoonlikheid. "!let 

hoeft immers geen lang betuog, dat n6ch het gevoel, 

n6ch het denken, n6ch de historische, n6ch de taal 

enz. mogelijk zouden zijn zonder het suhstraat van 

het organisch Ieven" (Spier, 1946, p. 72). 

Die feit dat die kind bioties nog onvolwasse en onryp 

is, maak opvoeding en omhoogleiding moontl ik en nood=· 

saaklik. Dit impliseer egter no<J r1ie dat daar 

77 



nood\-l8ndig enige gebr~k hy die kind is nie, maar 

impliseer wel dat daar die potensiaal is vir qroei 

na volwassenheid (Schoeman, 1975, p. 95). Die 

begrip "onvolwasse" of "onvolwassenheid" by die kind 

beteken nie slegs onvolwaRsenhcid ten opsiqte van 

die biotiese modiilitf:dt en dat opvoeding Jus bloat 

'n pros~s is nie, maar dit dui op onrypheid of on~ 

volwassenheid ten opsigte van die fisiese, biotiese, 

psigiese, logiese, historiese, linguale, sosiale, 

ekonon1iese, estetiese, juridiese, etiese en pistiese 

modalit.eite. Die opvoeding behels die ontsluiting 

van al hierdie modaliteite. Die Christenopvoeder 

besef dat die lewe nie die belangrikste funksie van 

die mens is nie; die mens het 'n hoer, belangriker 

roeping, dit wil s@; "dat 'n mens selfs geroepe mag 

',J~es om sy lewe te gee vir 'n godsdienstige, sede~ 

like, ens. saak" (Vander \-:alt et ,.z. 1979(1), p. 

139) . 

Dit is duidelik dat alle kinders (mense) beskik oar 

biotiese lewe. Daarin is alma! gelykwaardig. Ole 

groei en onlwikkelinq vind egter nie by almal ewe 

vinnig en omvangryk plaas nie (Coetzee, 1976, p. 129~ 

Almal kan nie die 100 meter in dieselfde tyd afll 

nie. Slegs een is op 'n keer kampioen in 'n be= 

paalde kompetisie, terwyl ander weer op ander gebie= 

de presteer. naar is dus nie sprake van gelykheid 

nie. Selfs tussen die rasse is daar nie gelykheid 

nie. Elke ras of selfs kultuurgroep is aangepns om 

onder bepaalde omstandighede 'n bcstaan te vo~r 

(Hofmeyr, 1962, p. 117). Oit is rlus nodig om in 
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die onderwysstelsel voorsieninq te maak vir die 

verskillende kultuurgroepe, sodat reg aar: elkcera kan 

geskied (Hofmeyr, 1962, p. 117; St. John, 1975, p. 

108). 

2.3.5.3 Die psigiese liggaamstruktuur 

llierdie liggaamstruktuur vertoon die gevoelslewe wat 

saam met die fisies-chemiese en biotiese die natuur= 

like deel van die dier en die mens vorm. Hierdie 

liggaamstruktuur behels die psigiese modaliteit met 

"gevoel" as sinkern. Meer omvattend kan daarna 

verwys word as die sinnelike gevoelslewe of gevoels= 

gewaarwording van die mens (Coetzee, 1976, p. 49, 

129; Spier, 1946, p. 74). Dooyeweerd (1955, p. 

116) onderskei tussen gevoel en gewaarwording (sen= 

sation). Laasgenoemde word nie as 'n sinkern aan= 

vaar nie; Dooyeweerd verkies die begrip "emosie" om 

sensoriese gevoel, soos uitgedruk in sensoriese be= 

wegings, aan te dui (Dooyeweerd, 1955, p. 117). 

Slegs die dier en die mens besit h{erdie bestaans= 

wyse. Die plant besit geen gevoel nie; al voer 

somrnige plante nastiese bewegings uit na aanraking. 

Dit ontbreek die plant aan gevoelsorgane en die be= 

weging is nog suiwer in die biotiese wetskring ge= 

setel. Die psigiese staan onder leiding van die 

na-psigiese funksies met die religie as bestemrnings= 

funksie. "It also anticipates the ultimate limiting 

aspect of human experiences, that of faith (in the 

feeling of confidence and certainty in the faith in 

God's revelation or in the feeling of unbelief, 
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respectively)" {Dooyeweerd, 1955, p. 115). 

Nic alle lewende wesens wat gevoel besit, b~skik oor 

die subjektiewe rlenkfunksie nie. Die plant h~t dlt 

nie; claarteenoor hesit din dier '""E'l q~"voel. Die 

di.er ontva.ng qevoelige indrukke deur sy sintui~. 

i1aar die cUer kan nie dink nie. "Wat bij een dier 

wel eens resultaat van denken schijnt, is wezenli.jk 

niet anders dan gewenning aan een bepaalde handRllng 

na een bepaalde qevoelige indruk, het ts altyd 

psychische reactie" (Spier, 1946, p. 74). naar word 

wel by sekere hair diere, veral by primate, 'n vorm 

van intelligensie waargeneem. Ondersoek het getoon 

dat dit beperk is, en dit dra nie die loqiese of 

analitiese karakter nie. Die psigiese modaliteit 

is tot die gevoel beperk en alle gevoelsindrukke he= 

hoort tot die psigiese liggaamstruktuur. Indrukke 

soos hoar, sien en tas word ontvang deur die mens en 

dier langs die weg van die sintuie; daarin het dit 

deel aan die biotiese liggaamstruktuur, maar oak aan 

die ander "benede"-psigiese funksies {Spier, 1946, 

p. 74). 

Oi.e "na"-biotiese hestaanwyse skep heelwat probleme 

vir filosowe. Die naturalistiese filosowe poog om 

alle "na"-biotiese modaliteite in die psiqiese wets= 

kr ing te akkonunodeer. Die Christen weer verwerp 

hierdie siening op vaste grande (Spier, 1946, p. 73). 

So verklaar Dooyeweerd {1955, p. 111) bvvoorbeeld 

dat: "The theoretical field of research of the so

callep psychological special science will be 
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tklimited univociilly only, if the vi~w is given up 

U1at the 1 Gegenstand 1 (~ th" wodal fie}(j of research) 

of t.his science is to be found in the 1 soul 1 as a 

collective idea of modal functions." Die Wysbe= 

<Jeerte van die 1-Jetsidee handhaaf die standpunl "dat 

die gevoelsaspek op die biotiese modaliteil retrosi= 

peer in die sensoriese, wat n6g bioties, n6g psigies 

gekwalifiseer is" (Vermeulen, 1971, p. 32; vgl. 

oooyeweerd, 1955, p. 117). 

Vir die opvoeder is deeglike kennis van die gevoels

of emosionele toestand van die opvoedeling nodig as 

hy sy taak sinvol wil verrig. Die psigiese en bo

psigiese bestaanswyse van die kind moet so ontsluit 

word dat dit sal lei tot aanpasbare, gelukkige en 

emosioneel stabiele volwassenheid. Schoeman (1975, 

p. 96) maak die volgende Stelling: "Ewosionele on= 

stahi li tei t in die vorm van heftige en skiel ike stem= 

mingswisselinge of gemoedsbeweginge wat tot ernstige 

reaksies in die "benede"-psigiese liggaamstrukture 

mag lei, belnvloed ook die aktlewe van dje opvoede~ 

ling op radikale wyse omdat dit analogies 110 ullc 

"n,;"-psig£ese kaders deurwerk." Dit is duidelik 

dat die emosionele lewe van die opvoedeling 'n baie 

belangrike rol speel in die opvoedingshandeling; 

daarom sal 1 n bruikbare kennis van die psigologie vir 

die opvoeder onontbeerlik wees in sy tuerusting as 

opvoeder. "Die emosionele lewe van die volw~sse= 

wordende moet op poslliewe wyse deur al die "na"

psigiese kaders verdiep word, en uok die vestiying 
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van sentimente" (Schoeman, 1975, p. 97). Die psi= 

giese ligqaamstruktuur vorm deel van die SIIDStraat 

van die normatiewe aktstruktuur en staan onder lei= 

ding van di.e pistiese funksie wat dit uitlei en ver= 

diep. So sal 'n ontslote aktstruktuur onder lei= 

ding van die Christelike geloof, norme daarstel vir 

drange en drifte (gevoel). "Dit beteken prakties · 

die an tisiperende verdieping van die gevoelslewe tot 

logiese gevoel, kultuurgevoel, taalgevoel, sosiale 

gevoel, ekonomiese gevoel (waardebesef), kunsgevoel, 

liefdesgevoel en tot geloofsgevoel (geloofsekerheid, 

geloofsblydskap)" (Schoeman, 1975, p. 98). 

Omdat die psigiese liggaamstruktuur 'n bestaanswerk= 

likheid eie aan alle mense is, en dee! vorm van die 

substraat van die normatiewe aktstruktuur en as so= 

danig onder leidinq en in diens daarvan staan (Van 

der Walt et al. 1979(1), p. 140), is alle mense qe 

lykwaardig ten opsigte van die psigiese-liggaamstruk= 

tuur. Die normatiewe aktstruktuur is nie vir alle 

mense dieselfde nie, omdat dit nie onder leiding van 

dieselfde geloofsfunksie staan nie. Daarom sal die 

ontsluiting van die gevoels- en emosionele funksie 

nie vir almal dieselfde wees nie. 

In die opvoedinystelsel moet rekening gehou word met 

die psigiese spanninge wat kan ontstaan deur kultu~ 

rele verskille tussen opvoedelinge ondecling en tus= 

sen opvoeder en opvoedelinq (St. John, 1975, p. 94, 

108). Die gedwonge integrasie van verskillende 

kultuurgroepe in die Verenigde State van Amerika het 
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reeds tot inteus~ spanning tusscn kind..:!r::> onJ~rliny, 
*) en tussen kind<.ns en ondt:.!rwysen; aanl~1 diny gegc<.:. 

Glazer (1975, p. v) van die llarvard Un.ivcrsit~il 

skryf: "We may conclude, that something nus yonc 

terribly wrong with our effort as a nation to right 

a monstr-ous wrong." Glazt::r ( 1975, p. v) ga<:~n 

voort en evaluecr d1~ studie wat St. John ono~rncem 

het soos volg: "This book is to my mind the sinyle 

most important contribution social sci~nt-ist.s have 

made to the agonizing prol.lc·m of sehoul integL-alion." 

Coctzee (1960, p. 211) poneer: "Die kind wil veilig 

voel. lly sal hom daarom ook aangetrokk~ voel lot 

die onderwyser wat vir hom 'n atmosfeer van geborgen"' 

heid skep." oaar bestaan geen twyfel dat die emo= 

sionele toestand van die opvoedeling ook sy vorderiny 

in die skoal sal benadeel of bevorder nie~ 1 (Prete= 

rius, 1971, p. 28; St. Jotm, 1975, p. 108). Selfs 

misdaad neem to~ met verhoogde spanning as gevolg 

van kultuurverskille wat in die skoolstelsel geigno= 

reer word (Uofmeyr, 1962, p. 126; McNeal, Rudgers, 

1971, p. 92). 

*) Vergelyk ook paragraaf 2.3.~.4.5- die ~rvarings in die 
internasionale skoal John F. Kennedy in Wes-Berlyn. 

") Verge lyk paragraaf 2. 3. 5. 4 ,') iu v<:rbaud ml! t St. Juhn St! 

bevindinge in die Ve.renigde State van Amerika. 
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2.3.5.4 Die normatiewe aktstruktuur (handelinq~ 

struktuur van die menslike liggaam) 

2.3.5.4.1 Inletding 

Die aktstruktuur van die mens dui op die normatlewe 

funksies van die mens as totaliteit in sy werklik= 

heid. Die nege "na"-psigiese modaliteite van die 

mens word hierin betrek en vorm dan saam met die 

"vorige" ses 'n eenheid, waarin almal ineengevleg 

is om so die handelingslewe van die mens te vorm. 

Die mens is dus in sy denke, verbeelding en wil inner] ik 

werksaam en die aktstruktuur fungeer deur hierdie 

grondvorme. Die modaliteite is in interaksie met 

mekaar en so kom die mens uiteindelik by 'n wilsbe= 

sluit wat oorgaan tot die daad. Dit is nie nood= 

wendig 'n liggaamlike bewegingsaksie of innerlike 

sigbare reaksie of noodwendige handeling nie (Spier, 

1946, p. 230). Kalsbeek (1970, p. 281) definieer 

die aktstruktuur soos volg: "Deze structuur nu van 

dit inwendig bezig zijn, tot en met het wilsbesluit, 

word de aktstructuur genoemd." Die drie grondrig= 

tings mag egter nie tot aparte vermoens gelsoleer 

word nie, omdat hulle volkome inmekaar gegrepe funk= 

sioneer {Van der Walt P-t al. 1979{1), p. 138). 

Spier {1946, p. 229) beskryf die menslike akte of 

handeling soos volg: "1-\cten zijn die innerlijke 

werkzaamheden van de mens, waardoor hij - onder in~ 

vloed van hoven - psychische, dus normatiewe gezichts= 

punten - intensioneel bezig is met de werklikhijd en 

zich die werklikhijd eigen maakt door ze opzichself, 

84 



z'n ikheid, z'n :Giel, le uellekk.en." 

Dt:ur hierdie ak. tst ruk luu1- word sin en Lclek~nis ge= 

gee aan die drie "vorige" of "Lenede"-st.ruk.ture. AI 

drie slaan dus Ly die mens onder leiding van die 

aktstruktuur wat egter weer sy beslag ln·y onder 

leiding van die geloofsmodaliteit. Die pistiese 

modaliteit is die "hoogste" modaliteit en vorm geen 

substraat vir enige ander of "hoer"-modaliteit nie. 

Onder leiding van die geloof kry al die "benede"

modaliteite Lepaalde kwaliteite wat uitloop op sekere 

norme. Dit is hoofsaaklik in die brein waar die 

gedagtes gevorm word en die handelingslewe fungeer 

en veral in drie rigtings na vore tree, naamlik ken, 

~Jil en verbeel (Vander Walt et al. 1979(1), p. 138). 

Dit is die aktstruktuur wat die mens in die skepping 

verhef bo die dier. Die modale funksies is geraug= 

skik volgens 'n bepaalde rangorde van gekompliseerd= 

heid, nie belangrikheid nie, en hierdie volgorde is 

onornkeerbaar. Ontsluiting van die funksies by die 

opvoedeling vind ook in dH~ vol gorde plaas. \-Jan-" 

neer die kind skoal toe gaan, is sommige van die 

sinsye van al die funksies in mindere of meerdere 

mate reeds ontsluil. Dit sal egter selde of ooit 

gebeur dat dit by twee kinders op dieselfde vlak ont= 

sluit is. Daarmee moet die onderwyser wel ueeglik 

rekening hou (Coetzee, 1976, p. 12-13). Hieruil 

kan afgelei word dat alle mense ge lyki.Jua1·dig is omdat 

die normatiewe aktstruktuur deel vorm van alle mense 

se samestelling. Oie ontsluiting verloop 
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verskillend by mense en op verskillende stadiums 

vind by die een meer verdieping plaas as by die 

ander. Dit geskied oak nie by al1e mense binne 

dieselfde norm- en waardesisteem ni8, byvoorbeeld 

by sommiges gebeur dit in die Christelike waarde- en 

normsisteem en by andere weer daarbuite en is dus 

a~gqlyk wat die aard ~n kwaliteit van ontsluiting 

betref. "Telkens tree nuwe sinsye van dieselfde 

modaliteit aan die liq namate die mens op die pad 

na volwassenheid vorder" (Coetzee, 1976, p. 14). 

Om die mens in sy totaliteit beter te begryp, sal 

daar nou oorgegaan word om die nege modaliteite wat 

gesamentlik die aktstruktuur "vorm" van nader te 

beskou. 

2.3.5.4.2 Die analities-logiese modaliteit (sinkern: 

analitiese onderskeiding) 

Die logiese modaliteit is gefundeer in die psigiese 

modaliteit. Sander die psigiese sou die logiese nie 

moontlik gewees het nle. Daaruit moet afgelei word 

dat in die kosmiese tydsorde die analitiese wetskring 

op die psigiese volg. flier vind dan oak die skeidlng 

plaas tussen mens en dier. Die dier mis gevolglik 

al nege "na"-psigiese madaliteite (Spier, 1946, p. 

75). Dit is slegs die mens wat antledend en onder"" 

skeidend kan dink. Die lagiese neem 'n haie belang= 

rike en besondere plek in die samestelling van die 

menslike aktstruktuur in. Dit vorm boonop die sub= 

straat van die ander agt "na"-logiese modaliteite, 

en nie een van die agt bestaanswyses kan sander die 
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Ju,Jies~ underbuu b~staan of tunksioneo.;l" nie. 

Die ontwikkel ing van die denkvermoe vau d.ie kind is 

dus een van die belangrikste lake van die upvoeding 

en vera! van die onderwys. Omdat dit egter nie di~ 

enigste taak vun die onderwys is nit=, moet daar ge= 

waak word teen oordrewe en eensydige beklerutoning 

van verstandsontwikkeling en kenni sverwerwing. 'n 

Gebalanseerde ontsluiting van al die funksh:s van 

die mens bly die ideaal van 'n gesonde ducltreffende 

onderwysstrukluur. Alle vakkt:: moct 'n bydrac ma<..~k 

tot die denksisteem en tot die ontwikkeling van die 

logies-analitiese vermoe van die kind. Die opvoe= 

der moet dus die aanbieding van die kennis (le;;:rinhoud) 

logies beplan sodat wanneer hy dit aanbied dit stel= 

selmatig sal ontplooi, Mom by die opvoedeling die 

daarstelling van 'n denksisteem te bewerkstellig, 

naamlik van wetenskaplike denke wat op aile toepas; 

like lewensterreine 'n stelselmatige en metodiese 

patroon volg" (Schoeman, 1975, p. 101). 

Die kultuuropdrag vorm een van die belangrikste 

funksies van die mens. By die ontplooiing Jaarvau 

by die kind, maar ook in die algemenc kultuurvou van 

'n volk moet daar 'n metodiese en stelselmatige pa= 

troon gt:volg word om die ontsluiting en uitLouing 

van kultuur sinvol te maak. Dooyeweerd (1955, 

p. J2l) se; "'l'heoreliC.i;l} logic, has <:m historieal 

development because it develops pm-1er in the process 

(>f a free shaping of the human minu." Daarom moet 

die onderwysstelsel daarop toegespi ts \-lees om vir 
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die kind die logiese samehang tussen gebeure en die 

verband tussen oorsaak en gevolg duidelik voor te 

hou. Kennis wat 'n leerling deur insiglose memori= 

sering verwerf, is waardeloos, want dit kan nie aan= 

qewend word om aansluiting by ander kcnnisstrukture 

te vind nie. 

Omdat die mens, ander:s as die dier, <leur: logiese re= 

denasie tot nuwe gevolgtrekkings kan kern, kan die 

mens sy situasie verander. Deur logiese abstraksies 

is die mens in staat om kultuur te skep. Stelsel= 

matiq het die mens die natuurwette ontgin, wat tot 

nuwe waarhede en moontlikhede gelei het (Coetzee, 

1976, p. 60). Aile mense beskik oor die logiese 

deel vnn die kosmiese struktuur en i~ hierin dus 

(!<? lyk1.1aa rd1:g. 

Dit is egter ook so dat die ontsluiting van die lo= 

qiese modatiteit nie by alle mense op dieselfde tyd, 

die~elfde verdieping bereik het nie; selfs waar 

lee~linge dieselfde onderwys by dieselfde onderwyser 

ontvang, sal die ontwikkeling van die denkvermoe nie 

dieselfde wees nie, en is daar verskil in prestasie. 

Oaar moet dus tot die gevolgtrekking gekom word dat 

almal nie gelyk is wat loqiese vermoe betref nie. 

2.3.5.4.3 Die historiese modaliteit (sinkern: 

kultuur.vormende mag) 

Op die loqiese volg die historiese modaliteit. 

tuur kan slegs gevorm word deur denkende mense. 
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!Her~..: kan gcen <Jt.!Skit.!d.:.:JU,; ot kuJtuu1 vonu 111e. Die 

swcu.dtjie bou sy kh.dne;>:::ih;! nu•J uet suos Jjt in diu 

oertyd g~bou is. liy~:: ltlo.:ik 11u<j ,; leeds hul heuniny'

koeke instinkmalig suus in die v1oeysle dae. Sph:r 

(1946, p. 78) pone~::r: "!litH is slcttlwid in ll;!yell"

stelling mel de dynutuiek van de IJisturische onl

plooiing van de rnenselijke cultuu1." Kalsbeek 

(1970, p. 95) kwalifiseer die historiese as: "vormtm"' 

de macht". 

Die mens is voortdurend besig om vvrm le gee aan sy 

omgewing, natuur in kultuur te muskep. GeLeurle"" 

nisse vind plaas, LesluJte word geneem, 'n boom word 

afgekap en in planke gesaag om verwerk en yevorm te 

word tot meubels, Lalke, vloere, or11amente, enso=

voorts. So word slot gevorm tot Lruikbare middels. 

Ystererts word gesmelt; yster wat so verkry is, 

word gereedskap, trekkers, moto1·s, ensovoorts. Ver::o 

der word kunsvoorwerpe soos skilderye geskep en 'n 

skryftaal ontwikkel. Leiers van volke neem besluite 

wat die gang van hulle eie volke en s~lfs ander volke 

belnvloed, maar ook op die kl~in intieme vlak kan dit 

die rigliny en lewe van 'n mens of huisgesirt beinvloed 

en bepaal. Oit vorm all~s kultuur. "But the funda=

mental signification appeared to be cultural autho~ 

rity over persons or things corresponding to a cou, 

trolling manner of form-giving according to a free 

project" (Oooyeweerd, 1955, p. 120). 

Oit is egter nie vir die hislol-ikus moonllik om cilles 

na te vors en te doku"~nLeer nie. llandelinge wat 
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grootliks die gang van die lewe verander, rigting 

gee, vorm gee, word wel so aangetcken. Daar moet 

eqter teen gewaak word om die histori.ese tot die ab= 

solute te verhef, want ook dit staan onder die "bo"

historiese wat dit verdiep, norm-gewend is. Spier 

(t946, p. 79) waarsku: "Deze \vorden ;lllemaal tot 

het historische herleid. Hen gaat dan in de his= 

torie zoeken naar de normen van recht, zedeiijkheid, 

geloof enz. En het einde is onherroepelijk, dat 

men geen normen meer vinden, dat men alle levens= 

zekerheden verliest, dat men verdrinkt in de watercn 

van de historische relativiteit." 

Alle dinge en gebeurtenisse in die werklikheid, ook 

dit wat in die verlede gebeur het, funksioneer op 

een of ander wyse in alle modalitei.te. "But the 

opening of the historical anticipation in the modal 

structure of the analytical function is not possible 

without the opening of its linguistic anticipatory" 

(Dooyeweerd, 1955, p. 121). Vir die historikus 

soos hy dit subjektief vertolk, is slegs die histo= 

riese gebeure van belang. Vir die opvoeder en 

in besonder die Christenopvoeder, is alle aspekte 

van belang, maar vind in die kultuur-historiese sy 

normatiewe onderbou vir die normatiewe ontsluiting 

van die opvoedeling. Schoeman (1975, p. 102) stel 

dit so: "As 'knooppunt' vanwaar die normatiewe (bo

psigiese) arbeid uitgaan, is die historiese modali= 

teit te kenmerk aan die moontlikhede wat dit vir 

die mens hied om in gehoorsaamheid aan hepaalde 

kultuurvoorskrifte aan die norme of wette van die 
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nol-n•i:ltiewe werklikheidskad~:!S Wul sle':.JS in L~-.:yill.!:h.!l 

ye':Jee is, te arbei en lt::' Lou" (V<Jl. Dooy<:Meeru, 195!.>, 

p. 229). 

nie historiese of kulluurfunksie speel 'n bclanyrike 

nil jn die ontsluilingsproses van die opvoeding 

onder die doelbewusle leiding van die opvoeder (Van 

der Walt .:tal. 1979(2), p. 133). Wa.at· dat:n dus 

kultuurverskille tussen opvoeder en opvoedeling en 

opvoedelinge onderling in die skoal bestaan, kan dit 

'n negatiewe rol speel Ly die en1osionele ontsluitiny 

van die opvoedel ing en kan di t tot spa1miny of weer-" 

stand by die opvoedeling lei (Vermeulen, 1971, p. 

76). Die bestudering van die rasseprobleem in die 

Verenigde State van Amerika het Bofmeyr (1962, p. 

127) onder andere tot die volgende L~.:vl.ldlHy laat 

kom: "In die :Jegerskool word hierdie psigiese druk 

verlig en aangesien die leerlinggemeenskap homogeen 

is en die onderrig aangepas is by hul verstandelike 

pcil, word konflikte tot 'n minimum Leperk." 

Vir die kind vind kultuuronlsluiting onder leiding 

van die geloofsfunksie plaas. In hierdie ontslui<= 

tingsproses speel die opvoeder 'n straLdgiev~ rol en 

het hy 'n besonder verantwoordelike taak. Kalsueek 

(1970, p. 136) sien die ontsluitinysproses as: 

''Gelei:d door hun geloof (welke inhoud dit geloof ook 

mage hebben en waarop djt geloof ook gericht moye 

zijn) trachten deze historievormers hun macht, Jie, 

zoals we eerd~r hebben opge~~rkt, in wezen roepings~ 

macht is, aan le wenden om hel ontsluitinqsproces in 
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de door hen juist geachte koers te doen verlopen." 

Vir die Christelike opvoeding dien die opvoeder as 

'n instrum~nt, onder die leiding van die H~ili0e 

Gees, 0m die kind terug te bring tot God op grond 

van die soenverdien~te van Jesus Christus. Oit is 

dio hooqst.e kultuuront3luitingsctksie 0m die kind 

onder die norme van die Christelike kultuur te bring. 

"Zo moeten ook bij de cultuurontsluitinq de normatieve 
beginselen, voor dit proces naar de innerlijke aard 

der verschillende culturele sferen qesteld, worden ge= 

concretiseerd en gepositiveerd. Door wie? Door hen, 

die in een bepaalde tijd een positie bekleden, waardoor 

zij over de hiertoe benodigde macht beschikken" (Knls= 

beek, 1970, p. 136). Normatiewe ontsluiting vind 

plaas waar 'n "bo"-psigiese funk.sie gelei word de•Jr 'n 

hoirc. Onder leiding van die hoogste funksie, die ge= 

loaf, word die ontsluitingsproses op die qrondslag van 

die historiese wetskring voltrek.. "If it appears to 

be the modal function of faith that ultimately leads 

every opening of the normative anticipations: this 

can only show the whole opening-process is not self= 

suffir.ient in the transcendental direction" (Dooye= 

weerd, 1955, p. 189). 

Die ontsluitingsaktiwiteit meet die opvoedeling se 

beqrlp van die historiese werklikheid verdiep, want 

die historiese hou 'n bepaalde bood5kap vir die mens 

in 'n besondere kultuurmilieu in. Die historiese 

moet ook in antisipaste tot die sosiale wetskrinq 

verdiep word tot k.ultuurverkeer tussen werksgroepe. 

Die opvoedeling moet leer om met ander volkere en 

nasies omgang te maak, om sodoende waarlik in kultu~ 



relt' verkeer ntc~l ander mens,, tt k .. HI b'"·,;lddll (!ich(Je

ruan , l 9 7 S , p . l 0 4 ) . 

Dit is moontJjk om die stel}jn<J te maak dcJt alle 

l•lense u''l!'k.·'·l<ll'•!i;) is ten o~~:dqt.e von die histc,ri<>se 

ruodaliteit, Walll alma] is op clie een of ant'lel~ vJy!->c· 

di..: llistorie::>e werklikl1eid deelagti~J en ctra dactl-UJ•! 

by. Haar omdat almal nie ewe vee] kan hyilra ni,;, 

orudat alma] nie oor diesclfde kultuurvoru~nde mag 

Lleskik nie, is almal ni• gocdyk >ll.:. Di.e eerste 

minister se bydrae is "grater• as die van die straat= 

veir. Die bydraes wat selfs kultuurgroe~e en ver: 

skillende rasse tot die kultuurgocdere van die 

wereldbevolking gf.:lrt1aak het, verskil. "lioe v8rgelyk 

die Neger mel dte blanke in hierdie opsis? Toon 

dit nie treffende rasseverskille nie'?'' (Hofllleyr, 

1962, p. 124). Dan gaan llofmeyr voort on voorbeelde 

te noem, byvoorbeeld uitvindincJs soos die kruh1a, 

lokomotief, vliegtuig, skeppin<Js soos brae, spourwce, 

monumentale gel.Joue, die ontwikkeling van dit weten'-" 

skap, medisyne, prestasies op die gebied van litera= 

tuur en filosofie. "Dit word dikv11:ls beweer dat 

die Neger uitmunt in musikale talent, roaar tog waB 

die blanke verantwoordelik vir die ontwerp van die 

piano, orrel, viool, harp en vir groot musikale korn= 

posisies" (Hofmeyr, 1962, p. 124). Il.ierdie ver~ 

skille in bydraes tot die algemene kultuur bevcstig 

dat mense ~n·e gelyk is ni<,. 

Kultuurontsluiting staan ook ond"'r le.idill':J van dH: 

geloofsfunksie en daarin is alle mense o.:lykl.,,.w,·,Uu. 
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By almal is die geloofsfunksie nie dieselfde nie, 

en sal die ontsluiting nie dieselfde wees nie. Di~ 

ont.sluitingsproses hevind sig by talle volke, stan•me 

en men.se wat die aarde bewoon, in verskillende sta-= 

diums. •En zo kan het gebeuren dat er nog tot in 

de moderne tijd verschillende stammen wnren blijven 

3tcken in de geslotenheid van een onqedifferentteer-= 

~e cultuur" (Kalsbeek, 1970, p. 126). 'n Onontslo= 

te toestand word veral qevi.nd waar 'n volk of sti'lm 

in isnlasie \¥oon en nie maklik deur ander kulture 

beinvloed word nie. "Zo 'n afgesloten primitif>'<Je 

samenle• .... ing laq gewoonlljk onder de bnn van een 

h~idens natuurgeloof" (Kalsbeek, 1910, p. 126). Eo 

'n geloof is apostaties. Daar is geen sprake van 

ontsluiting nie en dit ontbreek eni')e veruiepin<1 

van die kultuur van so 'n volk of stam en is dus ni~ 

y~lyk aan 'n ontslote kultuur nia. Want "as kroon 

van die skepping verkry die mens die verrnoe tot die> 

verwes~nliklng v~n die natuur, dit wil sA die skep= 

pjng van kultuur, W<Jt inderdaad impliseer die toepas== 

si.ng van <;oddf!like mag ac; medearbelder van God'' 

(Coetzee, 1976, p. 40). 

Die ondenvysstelsel moet met bogenoemde vermoe r~ke= 

ning hou, ".vant die menslike aktlewe is werksaam in 

die werklikheid. Die werklikheid bled die menslike 

selfheid en kenstof, stof tot verheelding en diP. wils= 

inspirasie vir die grondriqtinge van die aktlewe 

(Vermeulen, 1971, p. 75). 

Maar elke mens is ook histories g,ebonde aan een of ander 
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bepaalde milieu en hierin IDd9 geen spanninge ontstaan 

nic, want in die gesin word die kinders alrt;eds kul= 

tureel gevorm in 'n gees van gemeen::>kaplikl! so1idd= 

riteit wat deur geen ander tydelike same1cwingsver= 

uand geewenaar kan word nie (Vermeulen, 19 71, p. 79-

81). Die invloed van kultuurverskillc in dje skool 

kan nie misgekyk word nie. Dit is vannag 'n ern= 

stige probleem in die VSA. St. John (1975, p. 2) 

erken dit by wyse van die vraag: "\'Jhat is the effect 

of racial mixing in school on the children involved? 

On balance does it benefit them?" Daar woel in die 

skool rekeoing gehou word met die verskil1ende kul= 

ture, want die proses van beskawing word voltrek op 

grondslag van historiese norme wat nekaar nie in= 

sluit nie. "Die historiese individualiteit van die 

skool kan nie bestaan buite die individualiteit van 

die gedifferensieerde kultuurgemeenskap nie" (Ver= 

roeulen, 1971, p. 82; vgl. ook Dooyeweerd, 1955, 

p. 260, 261). 

Die op1ossing vir suksesvolle onderwys en opvoedinq 

vir die kind in sy totaliteit 1~ dus steeds soos dit 

in die Republiel• van Suid-Afrika toegepas word in 

kultureel gedifferensieerde skole en onderwysstelsel, 

anders tree verwarring, spanning en staqnasie in die 

ontplooiing en ontwikkeling van die individue en 

selfs die hele gemeenskap in. "A~ long as culture 

remains in an undifferentiated condition there is no 

room for a state, a church, a free industrial or 

trade life, free associations, a free unfolding of 

fine arts, a scientific c;:ommunity etc." (Dooyewecrd, 
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1955, p. l6l). 

2.3.5.4.4 Die linguale (taal)modaliteit (sinkern: 

simboliese betekening) 

In die tydsorde volg die linguale op die historiese 

modaliteit wat die substraat van die linguale mndali= 

teit vorm. Die begrip tcu::l mol3t hier in sy wydste 

sin verstaan word. Oit sluit nie slegs die spreek

en skryftaal in nie, maar alle gehare, simbole en 

tekens waarmee qedaqtes ui tgedruk v1ord. Om die n>rle 

i3 die sinkern hier simboliese betekening (Van der 

Nalt et ,zl .• 1979(1), p. 100). •raal is noodsaaklik 

vir die kommunikasie tussen mensa. Oeur afsondcrinq 

en kultuurvorrninq ont~taan gewoonlik 'n taal wat ei~ 

is aan die volk of kuttuurgroep. So het J\friknans 

byvoorbeeld ui t sevlentienrle-eeuse llollancs ontstaan. 

Omdat taal rlie J~omrounikasiemedium t.ussen mense is, 

volq dit vanselfsprekend dat dit ook die helanqrlkP 

onderbou vir die ontsluiting van die hoer modaliteite 

vorm (Schoeman, 1975, p. 106). Taal speel egter 

ook 'n onontbeerlike rol by die verdieping van die 

"benede"-modaliteite. 

Vir die opvoeding is die linguale modaliteit helang"' 

rik ~•ant die mens dink deur medium van taal, terwyl 

die opvoeder sy kennis deur taal moet oordra. "Oer"' 

halw~ moet taalvermoe en -qebruik by die opvoedelin'l 

as kommunikasiemiddel op so 'n positiewe wyse onb1ik= 

kel dat hy in staat sal wees om op logiese wyse en 

met insig te kan praat, lees en skryf" (Schoeman, 
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1Y75, p. 105-106). 

Aile ml;!nse beskik oor 'n taalvermoe en is dus daarin 

::!•'tyko.,u.u.rdig, maar almal beskik ,,:.: oar presi~s die-. 

selfde taalvermoe nie. Shakespeare het oor 'n taal= 

vermoe beskik wat baie min mense - ook sy taal')enole 

- beskore was. Dit is dus duidelik dal alntal tdt> 

g.:lyk ia, ten opsigte van die linguale modaliteit 

Ill.'-'. 

Simboliese betekening strek egter dieper as bloot die 

vermoe om 'n spreektaal te gebruik. Dit gaan ook 

om die sin vir alle simboliese tekens. Dit toon 

besondere verband met die ontsluiting van die kultuur. 

"Daa1·om is die sinnelike aanwesigheid van boeke, ge= 

denktekens, vlae of geskiedskrywings 'n onbedrieglil>e 

maatstaf dat die ku1tuur die ongedifferensieerde fase 

oorskry het" (Vermeulen, 1971, p. 37). 

Uit is Lelangrik dat die skoal onderwys deur !'lediur<~ 

van die moedertaal sal aanbied, sodat die ontsluitinlJ 

van alle funksies optimaal kan plaasvind. \•laar 

pogJngs aancJewend is om oni'lerrig deur medium van Jueer 

as een taal te laat geskied, was daar •n alCJenene 

agterstand by die leerlinge waar te neem. "'l'he pro= 

tJlem was a serious one for the future of the inter= 

national schools movementi for students at ~uch 

schools were often at a definite disadvantage when 

it cawe to obtaining credit for what they had doue" 

(,1ackay, 1974, p. 6). 
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2.3.5.4.5 DiP. sosiale modaliteit (sinkern: 

omgang en verkeer) 

Boewel die mens 'n individ•1ele wese .is, staan 

staan hy nie aileen nie. Hy kom voortrlurend 

aanraking met ander mense; hy is gehonde a an 

en 

in 

'n 

paalde samelewinq. In sy verhouding tot ander 

be= 

he= 

mense speel die linguale, historiese en logiese mo= 

daliteite as substraat 'n baie belangrike rol, omdat 

dit die omgang tussen mense moontlik maak (Spier, 

1946, p. 85). Die ornqang tussen mense verloop in 

stadiums wat veral vir die opgroeiende kind belangrik 

is. "Die opvoeding van die kind toon 'n bepaalde 

opeenvolginq in die tyd: eers die moeder, dan die 

vader, broers, susters, ander familie, nie-faMilie= 

lede en later eers die onderwysP.rs" (Van der Walt ct 

al. 1979(1), p. 117). 

As lid van die samelewing raak die mens bett:okke by 

verskillende samelewingsverbande, naamlik die gesin, 

die kerk, die skool, werk, organisasies, volk en 

staat en by die sluit van vriendskapsbande. Qpvoe= 

ding moet vanaf moedersknie, op ontsluiting van die 

sosiale funksie van die kind tot 'n welaangepaste, 

aanvaarbare lid van rlie qesin en gemeenskap gerig 

vtees, sodat hy sy rol as sosiale wese kan volvoer. 

"Die mens se sosiale funksie, daardie samestelling 

van eienskappe wat by mensP. tot goeie mcrlemenslike 

verhoudinge lei, moet ook (;odgeriq ontsluit in die 

sin dat hulle onder leiding van 'n ontslote geloofs~ 

funksie tot volle ontplooiing in die tyd sal kom" 
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(SCIH.lt:!lli<.W, 197~, p. 107). 

Deur dit= opvoedinf! moet die sosid]c moc•aUtt"it tot 

verdieping onder die leiding van die~ superst raat lei. 

1'-la<.~r die sosiale "aspek leun retrosipr~rcnd ver·al 

sterl; aan op die historiese en die lin')uist.ie!>e" 

(Vermeulen, 1971, p. 38). Antisiperend rnoet die 

ekonomiese funksie lei tot die regte sosiale verhou= 

dinge: antisosiaal aan ~iP een kant en te sosjaa] as 

die ander ui terste is antinormatief. Ekonomies(: 

l.lalans in sosiale verhoudinge moet gehandhaaf word, 

die r·egte waardel.lepaling moet verkry word. 'l'esame 

hiermee moet daar sosiale harmonie wees, dit wil se, 
wat is sosiaal aanvaarbaar of onaanvaarl.laar? (Schoe= 

man, 1975, p. 108). 

Die ontsluiting en verdieping moet oak juridies plaas:o 

vind sodat die opvoedeling gelei word tot sosiale ge= 

regtigheid op alle vlakke van die samelewing. Oie 

norm van sy sosiale lewe moet vanuit die etiese en 

sedelike modaliteite verdiep word, sodat hy aan ander 

sal gun wat hy vir homself opeis. "Uiteindelik word 

die sosiale lewensuitgang van die opvoedeling oak 

vanuit die ontslote pistiese modaliteit verdiepend 

ontsluit tot naasteliefae omdat God self dit so gewil 

het en nie uit Jnoralistiese oorvtegings nie" (Schoeman, 

1975, p. lOB). 

Alle r.1ense is sosiale wesens en is onderworpe aan 

dieselfde ontsluiting en verdiepingHkomponente; 

daa.rom kan gekonstateer word dat alle mense in hier= 
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<lie opsig (Jl' l y P;,,,ulr'd 1:a is, maar a lle mense ren.geer 

nie op dieselfde wyse ten opsigte van alle sosin.le 

aangeleenthede nie. Daarbi lewe mense in verskll= 

lende taal- en kultuurgemeenskappe wat nie maklik by 

mekaar inpas nie. So sal l\frikaans- en En•;els= 

sprckendes onderskeidelik gewoonlik hul Aia sosiale 

groepe vorm. Immigrante is geneig om hulle eie 

sosiale klubs ter wille van kultuurbinding te vorm. 

Uog moeiliker is dlt vir lemand uit 'n prlmltiewe 

onontslote kultuur om by hoer ontslote kultuur in te 

pas. "Dit is klaarblyklik dat waar soslale verkeer 

beperk bly tot lede van dieselfde groep, soos by die 

primitiewe gemeenskappe, die sosiale funksie histories 

onontslote bly" (Vermeulen, 1971, p. 38). Rkono= 

miese welvarendheid bepaal gewoonlik ook tot welke 

soslale groep mense sal behoort. Oit kan qevolglik 

dan aangetoon word dat alle mense sosiaal nie gPl!fk 

in nie. 

Die sosiale aspek speel 'n belangrike rol in die op= 

voedings- en onderwysstelsel, want die stelsel kan die 

sosiale verkeer tussen kinders belnvloed wat weer 

aanpassing, geluk of sosiale spanning tot gevolg mag 

h@. In die Republiek van Suid-Afrika word, waar dit 

prakties moontlik is, selfs Engelssprekendes en 

Afrikaanssprekendes in afsonderlike skole gehuisves. 

Ervaring toon dat in parallelmedium skole die rninder= 

heidsqroepe hulle qewoonlik sosiaal grootliks onttrek 

van die skool se buiternuurse aktiwiteite. Die inter= 

nasionale "John F. Kennedy School" in Berlyn se stlg= 

tingsdoel was om die kinders van verskille:nde nar;ies 
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en kultuurgro~pe, wal hulle i~ ~~u-Rcrlyn ~evinct, 

byeen te brinCJ ten einde heter l)t.:yrip en verr->tanfl=c 

houdings t.usscn die groepc te l1evorder. 'lackey 

(1974, p. 8) se studie van die situasie in die skoul 

het hon• ecJter tot die gevolgtrekkin<J <J'!lei dal: "The 

John l'. Kennedy School is in far.:t a reflect j 011 of the 

larger community whereof it feeds, the place 1-Jhere 

the last European war ended with its lingering inner 

tensions and a measured anxiety." In die Vereniqde 

State van 1\.merika waar 'n ernstige paging aan<Je',·lend 

word met die integrasie tussen kultuur- en rasse= 

groepe, is St. John (1975, p. 107-110) se bevindinye 

(op sosiale vlak) van die skole eweneens dat daar 

ernstige spanninge tussen leerlingc onderling hestt:~.an. 

Oi t gebeur selfs dat spanninge. tussen leerlinge van 

dieselfde kultuurgroep ontstaan as gevolg van simpa= 

tie wat met ander groepe betoon word. 'n Verdere 

bevinding is dat sosiale aanpassing selfs 'n nade~ 

lige invloed op die kind se akademiese prestasie het, 

as gevolg van die spanninge wat dit vir die kind mee= 

bring. "Covert reactions to social threat would 

constitute an important source of intellectual im~ 

pairmcnt since anxiety, distraction and emotion all 

lm1er efficacy" (St. John, 1975, p. 99). 

2.3.5.4.6 Die ekonOJni~se modaliteit (sjnkern: 

waardeafweging) 

Die beginsel wat hier na vore kom, is die spaa.rsin 

wat op alle lewensterreine of op alle modaliteite van 

toeva.ssing is en moet wees. Iemand wat in 'n paar 
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woorde sy gedagtes ver~taanbaar kan neurgee, wek meer 

l>ewondering as hy wat 'n omhaal van woorde gehr11ik 

(Dooyeweerd, 1955, p. 122) · nH\ "!knnomiefie ge= 

bruik v~n energie ~n tyd is tans 'n hate op elke 

terrein. •rn de oeconomische krinq wordt de waarrle 

van het .§en afgewogen tegen de '·/aarde van het ander. 

!let geld is in h"'t ont·vikkelde oAconomisch verkeer 

de 'llaarde-meter" (Spier, 1946, p. 86). Die ekono== 

miese mndaliteit rus prim~r op die sosiale, want die 

waarde van dinge tvord na reg Haardeer en gesk<tt in 

die orngang met. ander mensa. So sal al die goud van 

die wftreld geen waarde be~it as dit nie gebruikswaar~ 

de het. nie. Die ekonomiese wette dra 'n normkarak= 

ter en is nie 'n natuurnoodwendigheid nie, en rus dus 

swaar op die analitiese modaliteit (Spier, 1946, p. 

P,7). 

Die opvoeding het 'n groot taak om die opvoedeling 

t.ot ekonomie!5e ontslui ting ten opsiqte van al die 

modaliteite te lei, "sodat die opvoedeling met meer 

oorleg op alle lewensterreine sal kan optree" (Schoe= 

man, 1975, p. 108). 

Die gelyk~aardigheid van mense is hier sekerlik van 

toepassinq, want hy almal is die ekonorniese funksie 

teenwoordig. Tegclyk kan egter gese word dat almal 

nie hierin gelyk in niP, w~nt alle mense heg nie rlie~ 

selfde waarde aan dinge nie. Een is geldgierig, ~ie 

ander is 'n verkwister. Een benut elkc sekondc van 

sy tyd, die ander verspil sy tyd. Die een is ryk 

aan kultuurgoedere, terwyl die ander nog nie tot 
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ontsluiting van kultuurvorming g~kom het ni~. 

\'loardcLepaling hang nie sle<J;; af van in<lividual.iteit 

nie, maar is ook van die kultu1eh: agter<Jrond ell or>

voeding afhanklik. Dit bepaal die ranqorde en waar= 

devoorkeur wat aan lewensopvattinge ge(Jec wonL 

"llaving their uehavior mo.ulded by culture frolll the 

moment of birth they take for granted the stereotyped 

behaviors and attitudes that characterise their cul= 

ture. Ttaey are therefore unaware of the extent to 

which culture shapes their habits and values" (Mor= 

gan, 1956, p. 302}. Daar kan dus ges~ word dat 

kulture ten opsigte van die ekonomiese funksie ook 

nie gelyk is nie. 

In die onderwyssituasie is dit bale belangrik om die 

kind te leer dat daar op alle lewensterreine ekono= 

mies (besparend) te werk gegaan moet word: mater1= 

aal rnoet nie vermors word nie, ook energie en tyd 

moet doeltreffend en nuttig aangewend word. Die 

onderwyser sal in sy voorbeeld en aanbieding 'n po= 

sitiewe voorbeeld moet stel. Onnodige omhaal van 

woorde of lang verduidelikings kan verspilling van 

tyd meebriog en selfs verveling hy leerlinq~" teweeg= 

uring. Leerli.nge moet geleer word om so kort as 

moontlik te skryf, sonder om duJdelikheld en doel::: 

treffendheid in te hoet. Dit kan verseker word 

deur deeglike voorbereiding en beplanning deur die 

onderwyser. "Die onderwyser moet seker maak dat 

die leerlinge sy oporagte begryp, 'n goeie insig in 

Jie leerstof het, 'kort-pad'-metodes ken, bewustelik 
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nie 'n groot omhaal van vworde qebruik nie" (Coetzee, 

1976, p. 200). 

Die skoolstelsel moet voorsiening maak vir die opti= 

mum gebruik van tyd, materiaal, kennis, en in beson= 

cler die tyd en kennis van die onderwyser. Daarom is 

'n differensi~le onderwysstelsel belangrik, sodat die 

onderwyser rekening kan hou met die individuele ver~ 

skille van kinders. By moet nie tyd verspil deur 

vakke en leerinhoud aan te bled, aan kinders wat ni.e 

die vermoe of aanleg daarvoor het nle. Ook moet 

talentvolle leerlinge se tyd nie met omslagtige ver= 

duidelikings en herhalings vermors word nie. "Elk= 

een moet volgens sy vermoe sy rnaksimum lewer. Daar 

is geen differensiaste ten opsigte van sy verantwoor"' 

delikheid ole" (Jooste, 1964, p. 21). 

2.3.5.4.7 Die estetiese modaliteit (sinkern: 

skone harmonie) 

Ole estet.iese het die ekonorniese as onderbou. 'n 

Oordaad kleur of verf kan die skildery bederf. So 

kan 'n oorrnaat van klank die rnusiek, sang of woorde 

'n wanklank gee. Ewewigtigheid in alles is nodig, 

sodat die estetiese werklikheid harmonie vertoon. 

So kan harmonia na vore kom in kleredrag, versiering 

van die liggaam of in die orngewing (Schoeman, 1975, 

p. 109). 

Die ontsluiting in dte opvoeding rnoet dus so geskJed 

dat die opvoedeling gesonde norme bemeester vir 
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9CI1ruik in a.lleJaayo.;e toep<ll:H>H14 ot waatdeiJ(•palillq 

van die estetiese. Die ontsluititFJ deur opvoedin9 

het 'n bepaalde balans in sy voor·t<Jang, an.-l,_·rs S<l\l 

di t neig tot eensydigheid en WiHtlli'lluns. "Ht;paa ld1~ 

sake in die opvoeding moet gelyktydig nd vnr~ 'lel>ring 

word en ander- sake moet weer op 'n gege-v1e tyd beklem"-' 

loon word, ter wille van die eHe\liglige ontsluilinq 

van die opvoedeling" (Vander \'lalt ei al. 1979(1), 

p. 118). 

Kul turele harmonie word eers duidelik wanneet· 'n on= 

gedifferensieerde kultuurgemeenskap verdeel \Wrd in 

'n ryke verskeidenheid gedifferensieerde kulturele 

kringe wat harmonies in relasie tot mekaar as vormen= 

de magte in die skepping bestaan. Oie innerlike 

natuur van die tipiese kulturele kringe moet ontplooi 

in die historiese proses van differensiasie wanneer 

die innerlike natuur gevestig is in die goddelike 

orde van die skepping (Dooyeweerd, 1955, p. 287). 

\·1anneer die ontsluiting van mag plaasvind binne die 

grense van die tipiese strukture.le bcginsels, waar= 

volgens die innerlike natuur bepaal \•JOrd, "there can 

be no question of disharmony in cultural harmony" 

(l)ooyeweerd, 1955, p. 287). Wanneer die een kul== 

turele krag,byvoorbeeld natuurwetenskap of tegniese 

industriee, sy mag uitbrei ten koste van 'n ander 

soos die van die juridiese, etiese of Christelike 

geloof van die gemeenskap, oorskry dit sy grense en 

kan daar disharruonie of konflik ontstaan. 

Die ontsluiting van die estetiese moet dus gcleidelik 
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en harmonieus plaasvind, maar dit gPbeur nie so by 

alle mense en kultuurgroepe nie. Ontsluitinq vinrl 

ook nie by alle mense en l~ulturP. ter>n .i£q:H? lfrle tempo 

pLuu; n1:e. Primitiewe kulture bly onontslote; qe"" 

volqlik is so 'n kultuur en sy lede n£e gely'k rum 'n 

kultuur en sy lede waar ontsluiting grootliks plaas~ 

qevinu het nie. Die skoolstelsel moet daarop inge= 

stel wees om die estetiese ontslulting van die leer~ 

ling so te laat plaasvind dat dit by hom 'n hart:s= 

oortuiging word om 'n lewe van harmonie in homself, 

maar ook met sy medemens saam te lPwe. Die este= 

tiese mag nie verhef word tot leidench~ funksie in 

die kind se lewe nie. "Die estetiese bly steeds 

onder die leiding van die religieuse in die Chris= 

telike didaktiek" (Coetzee, 1976, p. 204). 

Die opvoeding moet voorsiening maak vir die mooie en 

harmonieuse in elke vak. Die natuurwetenskappe by= 

voorbeeld, sal saam met die kennis ook die harmonie 

en skoonheid van die skepping vir die kind moet ont= 

sluit. So sal elke vak 'n bydrae kan en moet lewer. 

Vakke wat veral 'n hydrae kan lewer, is die tale en 

in besonder letterkunde, kuns, musiek en sang. 

llierdie vakke moet in kurrikulums ingesluit word, 

omdat hulle in besondere sin die estetiese bewussyn 

by die kind ontwikkel. Alle leerlinge het wel nie 

spesiale kunsaanleg nie, maar uit 'n vormingsoogpunt 

baat alle leerlinge tog deur die vakke te neem. 

Leerlinge met besondere aanleg en talente behoort 

die qeleentheid te kry om die vakke te neem om hulle 

talente te ontwikkel (Schoeman, 1975, p. 110). In 
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Transvaal bestaan daar rteds by seter~ senlrn enkele 

Ol>enllare kuns- en baJ lelsk<Jl~ vir lot•<!udtde lcerl inge. 

Daar behoort aan alle mcnse die qelccnllwid qeb i ed 

te word vir die ontwikkeling van die estetiese be~ 

wussyn, want almal Leskik oar 'n mo.;erdere of rnindere 

sin vir die estetiese en is daarin uely~:~•,.JuJ•,fiu. 

Almal beskik egter nie oar dieselfde talenle nie, 

selfs in die skone kunste verskil die aanleg van die 

een tot die ander en is daar verskille. So sal 

mense verskil in netheid in die alye1ueen en netheic'l 

op die eie persoon. Mcnse is nie almal altyd in 

harmonie met die medemens en die omgewing nie. 

Daarom kan nie gepraat word van gelykh~id ten opsigte 

van die esteliese aspek nie. 

2.3.5.4.8 Die juridiese modaliteit (sinkern: ver= 

gelding ook genoem hesef van "reg" en 

•onreg" en re~lbaarheid) 

Vergelding is op die oog af nie die regle benarning 

nie, maar die begrip bevat veel mecr as strafvergel= 

ding. Die omskrywing "besef van reg en onreg, 

reilbaarheid" (Vander Walt et al. 1979(1), p. 101), 

is meer omvaltend. Dooyeweerd ( 1955, p. 135) st!! 

van vergelding: "In its modal nature retributive 

meaning must express itself on its law-side in a 

well-balanced harmony of a multiplicity of interests, 

warding off any excessive actualizing of special con= 

cerns detriruental to others." 

107 



llarmonisering van reg en geregtighein wys hier dan 

ook terug na die estetiese, die substraat van die 

juridiese, terwyl ewewigtiqheid terugwy~ na die 

ekonomiese en die menigvuldigheid van helange en 

onderlinge reeling VGrwys na die gosiale. Oaar is 

dus verskillende belange in die ~amelewing (Dooye= 

weerd, 1955, p. 135). 

Daar moet gewaak word teen die moderne neiging om 

die uestaan van alle reg slegs by die staat te soek, 

soos veral gevind in uie Kommunisme en Fascisme. 

Eweneens moet die verafgoding van die reg van die 

enkeling sonder verantwoordelikheid veroordeel word. 

Die Skepper het vir die samelewing versY.illende 

strukture ingestel wat blnne die wetskring van die 

reg verskeie eiesoortige interne regsfere hegit, wat 

nie noodwendig hul reg van mekaar ontleen nle. "Zo 

is een grote interne structuur-verscheidenheid in 

het rechtsleven gegeven: staatsrecht, gezinsrecht, 

verenigingsrecht, kerkrecht, enz." (Spier, 1946, p. 

89). 

Olt is dus die taak van die opvoeding om die kind te 

lei tot volwassenheid waar 'n sin vir reg en geregtig= 

held die norm van sy bestaan sal wees. "Die ideaal 
. . 

is dat die opvoedeling daartoe gedronge sal voel om 

te streef na reg en geregtigheid ten opsigte van 

menseverhoudings" (Schoeman, 1975, p. 111). 

In die skool moet selfs by die aanbieding van die 

leerinhoud die beginsel geld dat reg en geregtigheid 
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qeskled. Leerinhoud wat op 'n bepaalde tyd~tip 

aangebied word, moel vir die kind toeganklik, ye= 

wens en feitekennis korrek wees. Oie vertolking 

daarvan moet korrek wees, sodat die kind nie verwdr 

sal word nie. Die leerinhoud kan as nuttige 

hulpmiddel dien om vir die onderwyser aan te ctui 

in watter mate die leerlin~;~ se iuridiese funksle 

reeds ontsluit is (Coetzee, 1976, p. 153). 

Die onderwys en onderwysstelsel moet so gerecl word 

dat aan die vryheid, verantwoordelikheid en inrlivi= 

dualiteit van die kind reg sal geskied. "'Dit rnoet 

egter nie resulteer in 'n subjektiewe kindgesentreer= 

de opvoeding waar die kind tot norl'\ verhef word nie" 

(Claassen, 1974, p. 88). 'n 'J'1·1eede belan')rike as=-

pek wat in ag geneem moet word in die reeling van 

die onderwysstelsel, is om voorsiening te maak vir 

die behoeftes van die land, naamlik mannekragvoor~ 

siening, want die staat: het sel'.erlik die reg en ver"' 

ant1.-10ordelikheid om die voortbestaan van die volk te 

verseker. Die ondcrwysstelsel moet dus so ontwik= 

kel word dat die beste belange van die individu so= 

wel as die land gedien word, reg moet geskied. Om 

die onderwysstelsel tot voile ontplooiing te laat 

gedy, rooet die volgende belangrike faktore in aan~ 

roerking geneem word; finansiering, getalle om 'n 

ekonoroies-opvoedkundige eenheid te verseker, die ge; 

skiedenis van die volk en sy onderwys, voertaal, 

religieuse oortuiging, 1ewensheskouing en bevolking~ 

same::;telling - veral in die Republiek van Suid-Afrika 

(Dingle, 1964, p. 37-41). 
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'n 8iZLike reiling, naamlik ouerreg, staatsreg en 

voorsiening van onderwys aan elke individu volgens 

sy aanleg en belangstelling is moontlik:: "want in die 

verskeidenheid van aanleg en belangstelling vind ons 

die verskeidenheid van bedrywighede in die volk~= 

huishouding terug" (Bingle, 1964, p. 43). As die 

individu tot sy reg kom, sal dit dienooreenkomstig 

ook met die volkshuishouding gebeur. 

Gedifferensieerde onderwys, dit slu£t onder andere 

in diffarensiasie op kultuurgebied, is seker die 

re~ling wat die naaste aan die ideale onderwysstel= 

sel kom om reg en billikheid aan al die belangheb= 

bendes te laat geskied. Dit is van groot helang 

dat die beheermaatreels wat getref •.vord aan uie eir.e 

van die hoofdoelstellings sal voldoen. So sal die 

staat beheer moet uitoefen en die finansies voorsien. 

Plaaslilw helange van ouers en die gemef'!nskap sal 

beskerm '{/Ord deur beheerrade of skoolkomitees. 

Hierdie liggame sal die hoof en personeel aanbeveel 

volgens hulle behoeftes en oortuiqings. Verder sal 

die verantwoordelike ligqame verseker dat die ge~s 

en rigting in die skool, aan die wense van die bre~ 

ouergemeenskap voldoen (Bingle, 1964, p. 46). 

hlle mense het in hul bestaan 'n besef van reg en is 

dus daarin ge lykwaar.Url· Alle mense staan gelyk 

voor die reg. N.iemand h0t !tier voorrang nie. Maar 

dat alle manse dit 11ie oz,>t·•~ ervaar nie of beleef 

nie; is ewe waar. By die Blanke hier te Iande gaan 

dit prim~r om die welsyn van die individu, terwyl by 
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Jic prirnit1ewer slaiHJue van 1\frika dle slarnv..:ruand 

en die solidarileit van die slam vuuropueslel word. 

llierdie verskil het al baie frustrasie by die Swart"" 

m~c•nse veroorsaak, omdal hulle nie altyd begril-' Loon 

vir die Blanke se regstelsel nie (IJt:!kking, 1934, p. 

76-77; vgl. ook par. 2.3.5.4.11). 

l:!uitt:: die stamverband geld die heginsels van die 

starn nie. Die Swartrnan kan ook nie allyd im;ien 

waarorn hy horn daaraan moet onderwerp nie, vera! om~ 

dat baie Blankewette strydig is met sy stamgewoon~ 

tes. Daarorn is die oortreding van BJankewette hy 

hulle nie so 'n skande soos vir die Blauke self nie. 

Hierdie andersoortige juridiese ingcsteldheid by die 

Swartman het tot gevolg dat daar by hulle vee] meer 

wetsoortreding en gevolglike skuldigbevinding plaas= 

vind as by die Blanke (Nel, 1962, p. 162) .* 1 

2.3.5.4.9 Die etiese modaliteit (sinkern: 

liefdesorg) 

IHerdie aspek het te doen met die liefde in dit; ly"" 

delike betrekking van mense onderling, dit wil se 
ouer- en kindcrliefde, kameraadska[•, vaderlancts= 

liefde, liefde vir 'n saak, liefde vir die natuur, 

waarheidsliefde, ensovoorts. •oeze tijdelike lief= 

de dient wel te worden onderscheiden van de 

,., Hier moet kermis geneem word dat v.:ral by die vtrsteJclikte 
Swartmenst daar rteds kultuurverskuiwing plaasg,evind het, 
sudat groter inskakeling by die Blanke se regsre~ling 
plaasviud (vgl. par. 5.3). 

Ill 
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religieuze volheid der liefde, gelijk ze ons door 

Christus is geopenbaard als de vervulling der wet en 

in de harten der gelovigen word uitgestort door den 

Heilige Geest" (Spier, 1946, p. 90-91). Liefde 

word hier dus gesien meer as net liefde tot die naas= 

te in die humanitAre sin, en nie in die sentrale re= 

ligieuse van liefde as beeldraer van God nie. "Ook 

haatgevoelens zijn slechts bestaanbaar door het reeel 

bestaan van het morele aspect" (Kalsbeek, 1970, p. 

100). Humanistiese denkrigtings beskou die mens se 

etiese funksie as sy bestemmingsfunksie, want in 

daardie denkrigtings word die pistiese modaliteit 

nie erken nie (Vander Walt Pt al. 1979(1), p. 101). 

Die morele liefde is rtus slegs die tydE>like modali= 

teit van die religieuse volheid van die liefdesdiens 

~an God ~n die naaste, en is as sodanig nie te her= 

let tot enige ander tydelike modaliteit nie, maar 

rus nietemin swaar op die "benede"-modaliteite. 

~-torele liefde is nie beperk tot naasteliefde en 

selfliefde nie, maar sluit oak in liefde vir die 

hele skepp{ng van God - dinge, plante en diere. Wan• 

neer die mens dus oneties optree, dit wil s~ sadis= 

ties of vandalisties teenoor diere en plante en 

dinge, is daar 'n wanbalans (estetiese) in sy optre= 

de. Dit dui oak op ongeregverdige (juridiese) of 

onewewigtige (ekonomiese) verspreiding van so 'n 

mens se liefde en dat hy eties nag onontslote is 

(Schoeman, 1975, p. 112). 

Dit is dus die taak van die opvoeding om, onder 
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leiding van die piolieoe modaliteit, vti!rdleping van 

die etiese te laat plaasvind. Die mens kan hier= 

deur, 5oos God van hom verwag, sy nad5le liefhe 5005 

homoelf en saam daarmee ook liefde vir die hele 

skepping van God (Schoem<ln, 1975, p. 112). Opvoe"' 

ding mag dus nic verval in blote moral i:::w1e nie, want 

dan sal die estetiese onderhewig wees aan willekeur 

en veranderde omstandighede en normatief onstabiel 

wees. Onder leiding van die ware geloof, waardeur 

die sedelike eise as Godgegewe opdragte vir mense= 

verhoudinge gesien word, kan opvoeding tot ware 

liefde groei. "Die opvoedeling moet ontsluit tot 

ware liefde vir homself, sy medemens, sy vaderland, 

sy taal, staat, kerk, skool, ens." (Schoeman, 1975, 

p. 113). Dit is egter 'n moeisame proses wat stap 

vir stap by die opvoedeling ontsluit moet word, en 

in ~epaalde stadia verloop. 

Dy alle mense io dus 'n sedelike etiese-!Jestaanswyse 

teenvJOordig. By alle mense is daar ook die !.ehocf= 

te aan liefde, byvoorueeld liefde jeeus mekaar of tot 

'n besondere medemens. Dit kan dus stellig aanvaar 

word dat, ten opsigte van hierdie n~daliteil alle 

mense gelyh>aardig is. God het die etiese in elke 

mens geplant. In die praktyk egter toon alle mense 

ni~ dieselfde ontsluitingsvlak of geloofsuitlewing 

nie. Die etiese -v1ord sterk gckehmerk deur die in.., 

dividualistiese struktuur van die n~ns. Deur ont= 

wikkeling, opgebou deur 'n bepaalde kulturele agter= 

yrond ·en opvoeding waaraan die persoon ondenmrpe 

was, word bepaalde norme gevestig. So sa] vir die 

113 



moraliste, naturaliste, ensovoorts, ander norme 

geld as vir die Christen. ~vir die Christelike 

denke le die norme van ons gedrag nie in ons wysge= 

riqe bespieqelinq nie, maar in die absolute gesag 

van die geopenbaarde Woord van God" (Coetzee, 1944, 

p. 133). 

Selfs nie alle Christene ervaar die openbaring op 

dieselfde wyse nie. Hicrteenoor staan die tradi~ 

sionele stamgewoontes van die primitiewe kulture se 

opvatting van: moenie die onguns van die voorvader= 

like geeste op jou hals haal nie. lly kan slegs teen 

sy naaste sondig, want vir hom is sy f~milie en stam 

sy naaste, terwyl die lede van 'n ander stam of volk 

buite enige sedelike verpligting val (nooyeweerd, 

1955, p. 161). 

Wat die een as onsedelik en immoreel beskou, sa~ hy 

die ander weer 'n toelaatbare gebruik wees. Hieruit 

blyk duidelik dat in die praktyk alle mense nie ~~lyk 

is n1:e. 1\lle mense is religieus ingestel en soek 

na 'n Oorsprong (oorsprong) op Wie of waarop hy sy 

hart kan rig. In die Christelike onderwysstelsel 

is dit die doel en taak van die opvoeder om liefde 

vir God in die hart van die kind te vestig. Dan 

sal die historiese funksie ook positief normatief 

verloop en die skeppingsaktiwiteite God qerig wees. 

Onder leiding van dle etiese sal die juridiese funk= 

sie in die skoal ook verdiep word, wanneer die strAf= 

stelsel van die skoal en individuele onderwysers met 
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rcy eu die nodi4e oordeelkulldiCJIIeict gesk1ed. 

tuy of tert;;gwysing is net so skadeJik of kan selfs 

111eer skadelik wecs as oordaarl daarvan. Die Skrif 

let:r: "Een wat die lU<J liefhct, h,;t kennis llef; 

maar wie die teregwysing haal, is uom" (St>reul;e 12: 

1; 6:23; 15:32). Dwarsdeur die Woord word die 

noodsaaklikheid van tug ot straf in die opvoediny 

van die opvoedeling beklemtoon. As tug reg toege= 

pas word, sal dit vormend en normatief inwerk op die 

opvoedeling. Korrekte toepassing van tug irnpliseer 

dat dit uit liefde vir die opvoedeling moet plaas= 

vind mndat die opvoeder die ontsluiting van die nor= 

matiewe aktstruktuur, positief Godgerig wil laat 

verloop. Iemand wat die kind nie liefhet nie, kan 

geen ware opvoeder wees nie en nag minder uit liefde 

straf tot stigting. 

2.3.5.4.10 Die pistiese modaliteit (sinkern: vast= 

heid, sekerheid; of oak geloof en vaste 

vertroue) 

Die geloof is die "hoogste", dit is die mees q~kom"' 

pliseerde bestaanswyse van die mens, want dit is 'n 

vaste vertroue in die Oorsprong (oorsprong) van alle 

dinge. Jn Hebreirs 11:1 word dit mooi gestel: 

"Die geloof dan is 'n vaste vertrouc op die dinge 

wat ons hoop, 'n IJewys van die di.nge 111at ons nie sien 

nie." Oiegene wat nie in God Drie-enig glo nie, 

het Llewus of onbewus 'n god of afgod, want alle menst.: 

glo, in ~tlelke moderne vorra ool; al. Kalsheek (1970, 

p. 100) maak dit:: stelling: '"Ik geloof in Gorl', 
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vindt haar antipode in de belijdenis: 'Er is geen 

God'. 'Met de dood is het uit' is niet minder een 

geloofsbelijdenis dan: 

uer doden'". 

'Ik geloo[ rle opstandinq 

Drie afleidings kan hier:uit gemaak word, en dit ver: 

duidelik die pistiese bestaanswyse: 

Geloof kan nie gelykgestel word met religie nie. 

Geloof as 'n tydelike funksie is aan alle mense 

eie, al is hulle ongelowiges. 

Geloof is nie dieselfde as die "hart" nie 

(Spier, 1946, p. 92). 

Geloof is een van die vyftien bestaanswyses van die 

mens. Heer nog, dit is die "hoogste" bestaanswyse 

en het geen superstraat nie, maar het al veertien 

die ander modaliteite as substraat. Religie is om 

in diens van God of afgod te staan met geheel die 

hart en dus met al vyftien bestaanswyses of lewens= 

funksies. "De grond der religie is het verbond 

Gods, dat niet slechts betrekking heeft op het gods: 

dienstig leven, doch dat ons ganse bestaan omvat" 

(Spier, 1946, p. 92). Daar is dus 'n verskil 

wanneer 'n mens werk om geld vir sy lewensbehoeftes 

te verdien, as wanneer hy werk vir die Here. 

In die skeppingsorde dian die pistiese bestemmings= 

funk~ie as geopende venster van die tyd waardeur die 

lig van Gods ewigheid in die hele tydelike samehang 

skyn. Sonde het die venster verduister maar nie 
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vernietig nie. "That this window ha!:> lH:-t'n closed 

by sin, and c<mnot be opened by man through his mm 

activity, does not mean that it cannot be d:isclos<:>rl 

by the Divine power of the Holy Ghost" (Dooycw£~en1, 

1955, p. 302). Die taak van die Christenopvoe= 

der (ouer, onderwyser en kateyeet) is dus om die 

opvoedeliny tot die ware geloof en va!:>Le vertroue in 

die enigste sekerheid en onveranderlike, God die 

Skepper van die heelal, die Oorsprong van alle dinge 

te rig. Die opvoeder is hier slegs dJe instrument. 

God werk deur n~nse, want aileen die Heilige Gees 

oortuig van sonde wat die mens uitlei tot belydenis 

van sonde, en vergiffenis en verlossing wat hy aileen 

deur Jesus Christus deelagtig kan word. Die afval= 

lige hart rnoet weer ontwaak sodat Sy lig weer die 

n•ensehart, waaruit alle lewensuitgange is, kan ver= 

lig. "Omdat geloof die bewuste werking in die hart 

van die mens is waardeur die Openbaring van God ge= 

ken kan word (nie rasioneel nie, dog in geloof), is 

die belangrikheid van geloofsopvoeding deur behoor= 

like Bybelonderrig in die Christelike opvoeding se= 

kerlik nie te betwyfel nie" (Schoernan, 1975, p. 114). 

Al veertien die ander modaliteite staan onder die 

Ieiding van die pistiese en word gevolglik daardeur 

verdiep en laasgenoernde bepaal dus die kwaliteit 

daarvan. 

Alle mense het 'n behoefte aan vastheid en sekerheid, 

want alle mense is sondaar~ deur- die erfsonde van 

Adam. Daarom is alle rnense voor God yu l yh,a,n·d-iu 

en i~ afhanklik van Sy genade. Alle mense glo nie 
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in die verlossingswerk van Jesus Chri~tus nie en 

verval dus in afqodery. Sulke mense ~oek seker= 

held en vastigheid elrl"!rs. Dit word gesoek in voor= 

vaderlike geeste, die wetcnskap, die humanismc, 

sosialisme en talle ander vorms van afgodery. 

die mense mis dan die leiding van verdieping van hul 

bestaanswyse deur die ware geloof in God Drie-enig. 

Oaarom sal die pistiP~e bestaanswyse van alle mense 

Die kulturele ontwikkeling van die kind word bepaal 

cleur die geloofsfunknie wat as bestemmingsfunksie cHt 

moet ontsluit en rigtinggewend daarvoor is. Die 

historiese modaliteit met kultuurvormende mag as 

sinkern, is die grondslag van 'n verantwoordelike 

taak wat aan die mens opgedra is. "But the histo= 

rical lawsphere can only maintain this meaning in 

its absolute denendence on the religious fulness of 

meaning of history" (Dooyeweerd, 1955, p. 294). 

Die primitiewe kulture word gekenmerk deur die on= 

ontslote toestand daarvan. By hierdie kulture 

besef die mens nog nie dat hy die natuurdinge moet 

transendeer nie. Die hele geslote kulturele aspek, 

asook die logicse denke van so 'n mens is hier nog 

gebind deur die voor-logiese ~ubstraat. "And the 

fear of the powers of nature which cannot yet be 

controlled by ordinary means is at the base of the 

content of primitive faith" (Dooyeweerd, 1955, 

p. 297). Die apostatiese primitiewe funksie van 

geloof speel dus 'n helangrike rol om die kulturele 

aspek geslote te hou. Dit bind al die funksies tot 
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dle "benede"-loyi~se dspekle. Want van 'n vergoCI'-

delikiny Vdn geslote UdtUut·kragte t-an g~en l(:id.in(j 

uitgadn wal die normatiewe modalileilsfunkSH? kan 

ontsluit en verdiep nie (Oooyeweerd, 1955, p. 297). 

IJi l beteken dat mense w/..: ~''" tyl-: i:; as dit:: ~i sties{~ 

ont!:ilUiting en verdieping nie diesel fde J•ei 1 in al= 

mal bereik~ ni.e. 

2.3.5.4.11 Samevatlend oor die Aktstruktuur 

Alhoewel elkeen van die modaliteite afsonderlik be= 

spreek is, bestaan hulle in die konkrete werklikheid 

nie geisoleerd nie, maar is innig met mekaar vervleg. 

Hulle vorm 'n dinamiese geheel waarin 'n voortdurende 

beweging in die proses van ontplooiing en verdiepin~ 

is wat Spier (1946, p. 93) "het ontplooiingsproces• 

noem. 

Opvoeding is die middel wat die ontsluitingsituasie 

en -geleenthede skep; gevolglik gaan dit hier om die 

mens as valle wese, "sodat die mens van Cod volkome 

kan wees, vir elke goeie werk volkome toegurus" 

(2 Tim. 3:17). Elke onderwyser moet dus daarop in=

gestel wees om deur sy vak die hele mens te bereik 

en nie slegs kennis ter wille van kennis oar te dra 

nie. Die onderwyser wal God nog nie in sy vak onl= 

dek of waargeneem het nie, ken nog nie die essensie 

van sy vakonderrig nie. Die kind moet gelei word 

om die norme wat vir die onderskeie modale s;fere 

geldend is te ontdek. Wanneer hy deur die genade 

van God in Jesus Christus gekom het, en die Skrif= 
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norme gelO'Ittig uitlewe dan kan daar sprake wees van 

'n opqevoede, dit wil se, beskawingsmondige, ont~ 

slate persoonlikheid jn Christus (Schoeman, 1975, p. 

45). "Vir die Christen-(Jelowige -.Jord rUe geloofs= 

aspek ontsluit in die lig van rlie Skrif, terwyl vir 

die nie-Christen hiPrdie ontsluiting plaasvind onrlPr 

lPiding van afvallige religieuse grondmotiewe wat 

die opvoedingsgebeure dan in 'n afvalliqe riqtinq 

stuur" (Claassen, 1974, p. 86). Die aktstruktuur 

van die mens moet kontinu gelntegreerd ontsluit en 

ontplooi om mec te werk in die proses van beska= 

wingsontwikkeling en -bouing. Al die uitgange van 

die hart moet dus hulle funksie behoorltk vervul in 

gehoorsaamheid aan die kuLtuurnorme as vormingsmaq. 

'n Deskaafde persoon is <ius 'n mens van wie diP al-:t= 

struktuur ontsluit is, en daarhy 'n mens wat mede= 

draer en medebouer is van 'n beskawingsontwikke= 

lingsproses onder Leiding van die Goddelike beska= 

wingsnorme. "Omdat hy self beskaafd is, is hy ook 

beskawings- en kultuurgenoot!" (Strauss, 1969, p. 

4 5) • 

Uie Leiding in die ontsluitingsproses van die »na•

psigiese modaliteite berus in die laaste plek by die 

geloof as bestemmingsfunksie. Daarmee is die saak 

egter nie afgehandel nie. By primitiewe volkere of 

kulture waar die lewenswyse nag 'n groat mate van 

geslotenheid vertoon en die karakter van die natuur

substraat kenmerk, ontbreek die pistiese nie. Voor= 

vaderlike aanbidding of ander afgodery speel soms 'n 
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grater rol as in 'n yedifferensieerrlc qen~enskap, 

lerwyl daar 'n gebrek bestaan aan d.i e oulslui l i n<J 

van die normatiewe antisiperendc sfere. Darlr onl= 

breek wetenskaplike denke, kultuur of hisluriesc 

beset, gedifferensieerde ekonomiese lewe, cnsovuorts 

(Spier, 1946, p. 98, 99). Wanneer so 'n kultuur 

egter onder die invloed kom van di c histor iesc ont~

slote beskawingsontwikkeling van dje kultuurvolkere, 

dan ontplooi die norn~tiewe antisiperende sfere 

onder leiding van die geloof. uM.a.w. het ontslui= 

tingsproces voltrek z;ich op de grondslag van de his= 

torische wetskring. Deze kring is het knooppunt 

van de normatiewe zin-dynamiek" (S}Jier, 1946, p. 99). 

0eur die vergoddeliking van die natuurmagte llet so 

'n primitiewe geloofsfunksie alle normatiewe modali= 

teite grootliks afqesluit en vasgebind aan die natnur=

substraat. Alleen wanneer so 'n kultuurisolerinq 

verbreek word, is volle ontsluiting onder die geloof 

lllOOntlik. "Ontsluiting is slechts mogelijk, als de 

isolering doorbraken wordt, het geen een neventaak 

van de zending kan zijn" (Spier, 1946, p. 99). 

!1et die oog op die volkome ontplooiing van die leer=

linge moet die onderwysstelsel voorsiening maak vir 

die ontsluiting en verdieping van alle funksies van 

die kind. In die Christelike opvoeding moet die 

ontsluiting van die geloofsfunksie geskied deur die 

bestudering van en luister na die openbaringswoord 

van God in die Heilige Skrif (Vander \valt .1L al. 

1979(1) 1 p. 108). In hierdie ontsluitingsproses 
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vervul die historiese modaliteit 'n baie belangrjke 

of sentrale knooppunt as verdieping van die sub= 

straat en die onde~bou vir rlle na-historiese super= 

straat. "Die mens (i.e. kind) se ontsluiting het 

sy begin in die historiese modaliteit" (Van der \valt 

qt ilL. 1979(1), p. 107). 

Deurgaans is aangetoon dat aile mense nie aktstruk= 

tuur neelagtig is en derhalwe in daardie oosig 

gelykwan1•dig is, maar dat ontsluiting nie by alma! 

dieselfde diepte berelk nie en alle mense dus nie in 

qlke opsiy gelyk is nie. 

2.3.6 Die mens is 'n tydse wese 

"Saarn met die kosmos het God die tyd verorden. God 

is nie aan die tyd onnerworpe nie; slegs Hy is ewiq, 

bo die tyd" (Vander Walt et al. 1979(1), p. 113). 

Alle geskape dinqe bestaan in die tyd, die tyd be= 

grens ook aldie doen en late van die m~ns. Oie 

kosmiese tyd wat alle skepsele deurweef en in elke 

wetskring sig uitdruk, het ook 'n wetsy en subjeksy 

(Spier, 1946, p. 59). 

Die wetsy (wil van God) is die onveranderlike tyds= 

orde, waarbinne gebeure in die tyd afspeel en waar= 

aan die geskape werklikheid in sy voortgang nie kan 

ontkom nie. So het stof, plant, dier en mens 'n 

vasgestelde gang van begin, voortganq en einde. 

Hierdie gang is nle omkeerhaar nie. "Thus for 

example, in the aspect of organic life, the temporal 
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order of birth, maturing adultlvlud, aging and r!yiny 

holds good for the more highly developed cn-yani sms" 

(Dooyewt:!erd, 1953, p. 28). Omdat alle skepsele 

in die tyd fungeer, Leskik elke ding oor 'n suhjeks= 

funksie in die lyd en daarom sal die lyd sy Stempel 

afdruk up elke modale funksie van die geskape werk= 

likheid. Enersyds is die tydstruktu~r, wal alle 

skepsels volgens die wil van God bepaal. En geen 

skepsel kan hom aan die tyd onttrek of sy invloed 

en Werking wysig nie. Dit is die tydsorde. Ander= 

syds tree die tyd ook aan die subjeksy van die ge= 

skapene open kom dus tot uitiny in die doen en late 

van alle skepsele. Alles wat 'n konkreet individue~ 

le bestaan het, fungeer deur sy akti\-titeite in die 

tyd (Spier, 1946, p. 57-58). 

Die voortgang van die geLeure in die tyd bly eqter 

onderworpe aan die eis van 'n Lepaalde volgorde waar= 

in hulle plaasvind. "But the duration remains con= 

stantly subjected to the order" (Dooyeweerd, 1953, 

p. 28). 

In dit: opvoedin~Jstelsel moet rekcninCJ gehou word met 

die tyd. Die kind is op 'n hepaalde tyd ryp vir 

sekere indrukke, en rekening moet gehou "''ord met die 

stadium van ontsluiting van sy denke, en tydsduur 

wat vir elke vak toegelaat word, moet doeltreffend 

wees. Te veel of te min tyd wat aan 'n bPn3alde 

vak of leerinhoud afgestaan word, kan anlinroduklief 

wees. Daarom moet die opvoediny met bepaalde in= 

houde vir elke fase verloop. Daar moet ook aandag 
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gegee word aan die bepaalde verloop van lesaanbie= 

dings. "'n Lesaanbiedlng ontwikkel deur 'n reeks 

onomkeerbare fases, naamlik hersieninq en inleiding, 

uie aanbieding van leerstof, kontrole, sawevattinq 

en toetsing. Elk mel 'n bepaalde tydsduur" (Coet= 

zee, 1977, p. 567). 

Uit die voorgaande is dit duidelik dat alle mense 

aan tyd onderworpe is, en is daarin dus gelykuMrzr,Jig. 

Sommiges geniet egter 'n langer leeftyd as ander; 

ander mense benut weer die tyd beter of kan weens 

die individualiteitstruktuur meer vermag in 'n oor= 

eenstemmende tydsbestek. Alle mense is gevolqlik 

ook in hierdie opsig nie ~elyk nie. 

Die voortgang in die tydsorde laat duidelik sy stPm= 

pel op die kultuurmodaliteit {die historiese). naar 

is 'n voortdurende verandering in die lewenswyse van 

die mens. Di~ hedendaagse mens leef nie meer soos 

die mense van die vorige eeu nie. Norme verander, 

gebruiksgoedere verander en so sal verandering ook 

in die toekoms plaasvind. Daar word egter gevind 

dat die verandering in primitiewe kulture teen 'n 

langsamer tempo plaasvind (Coetzee, 1976, p. 61). 

Die kind word groat in 'n tydsfase in 'n bepa.alde 

kultuur. Hy moet opgevoed word om in en aan te pas 

by die kultuur van sy tyd. Op so 'n wyse kan die 

kind voorberei word om in die tydsbestek waarin hy 

leef, 'n vormende en kultuurskeppende bydrae te 

lewer (Coetzee, 1976, p. 130). Die nuwe kultuur 

wat geskep word, het altyd sy oorspronq {n die ver= 
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lede maar oak in di.e hede. 

Opvoeding is 'n menslikc handelin<J Hat in die tyd 

~laasvind. Uie onderwysslelsel van 'n land waarin 

die o~voeding yeskied, 1110et dus ook mel die tyd 

rekening hou, want die tydsheid van die opvoeding 

as rnenslike handeling, word in al vyflien rnodalitei~ 

te uitgedruk (Vander Walt et al. 1979(1), p. 115). 

In die onderwysstelsel moet rekening gehou word met 

die beplanning, beheer, kurrikulurn en alle ander 

komponente van die onderwysstelsel. So oak met die 

verhouding daarvan tot al vyftien as~ekte, en hoe 

dit die kind in sy ontsluitingsproses raak. Die 

kind ontwikkel d~fir verskillende stadiums. Bepaalde 

leerinhoud en begrippe is op sekere stadiums vir die 

kind se brein bevatlik. Vakonderwys is byvoorbeeld 

nag nie geskik vir die kleiner kind nie, veral wan: 

neer die klasonderwyser vir hom nag die belangrikste 

faktor in die onderwyshandeling is. 

Daar moet seker gemaak word dat die 

leerinhoud vir die kind op 'n bepaalde stadium bevat= 

lik is. As die kind nag nie ryp is vir sekere fei= 

te nie, is dit tydsverspilling om daardie feite aan 

te bied. Daar moet dus so beplan word dat daar be= 

sliste vordering en ontwikkeling sal plaasvind. Die 

klein kind kan ook nie so lank konsentreer as die 

grater kind nie. Daar JTIOet dus reJ:ening gehou word 

met die vermoeidheidsfaktor; energie moet so produk= 

tief as rnoontlik aange111end word. Daarom moet genoeg 

tyd oak aan afwis::;eling en bev/(~ging veral by die 
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~leiner kind - afgestaan word. Die onderwysstelsel 

mag nooit verstac nie. Dit moet dinarnies wees, in== 

skerping deur die ondecwyser, rnoderne rnetodes enso= 

voort!'l, rnoet ondersoek en aangepas \-lOrd in belang 

van algernene groei en ontwikkeling van die opvoedinq 

en onderwys (Schoeman, 1975, p. 96). Die opvoeding 

moet rekening hou met die gevoels- en emosionele 

ontwikkeling van die kind; "'n minuut van angs voel 

soos 'n uur en 'n genotvolle uur is 'kort'. Die 

didaktiek moet vir die leerling die tyd 'kort' maak 

deur prikkelende en interessante leerstof• {Coetzee, 

1976, p. 235). 

Die opvoeding het in hesoniler te make met die ant= 

sluiting en verdieping van die aktstruktuur van die 

mens. Dit is 'n langsame proses wat in 'n chrono= 

logiese tydorde verloop. Die onderwysstelsel moet 

dus rekening hou met die vrugbaarste en ontvanklik= 

ste periode in die kind of die mens se !ewe om ver= 

pligte onderl'lys gedurende daardie periode aan te 

bled. Daar moet nie te vroeg begin word met formele 

opvoeding nie, dit wil se, wanneer die kind nog nie 

voldoende verantwoordelikheidsbesef besit, of vol= 

doende · gehoorsaamheid aan tug tP.em·Ioordig is nle 

{Claassen, 1974, p. 98). Aan die ander kant sal 

sommige leerlinge op 'n bepaalde tydstip nie meer 

veel haat vind by formele skoolonderrig nie. t'ian= 

neer die kind ~gter die skool te vroeg verlaat, sal 

ontsluitin~ en verdieping nog nie in so 'n mate 

plaasqevind het dat die kind as beskawingsmondi•Je, 

die volwasse w~reld kan betree nie. Oit is onom= 
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wonde so dat OJ>Voediny eintUk noojt fjr,dill afgesluit 

word nie. Dil i::; 'n lewenslan<Je h<wde]jng. lloewel 

elke individuele ontsluiling 'n eif' lempnrele grens 

het, "vind die Christelike pedagogiek lO<J 'n belrel·.= 

like grens iu die Christelike volwi'lssenh~::dd of l>e"' 

skawingsmondigheid" (Claassen, 1974, p. 101). In 

die Christelike opvoeding moel daar ruim voorsiening 

gemaak word vir Bybelonderrig en Christelike vak= 

onderrig, sodal die ontsluiting en verdieping van 

die aktstruktuur onder leiding van die Christelike 

religie kan geskied. 

2. 4 SAMEVAT'l'IHG 

Die voorafgaande paragrawe gee elk 'n perspektief op 

die wese van die mens. Dit is nou moontlik om 'n 

kort mening daaroor uit te spreek en standpunt in te 

neem. 

In die vier Lelangrikste opvoedkundige strowinge van 

die Amerikaanse opvoedkundige denke, ontbreek die 

Christelik religieuse grondmotief en kan gese word 

dat nie-Christelike religieuse gror~nDtiewe die 

Anglo-Amerikaanse opvoedkundige denke beheers. llier'-' 

die opvoedkundige denke kan gelipeer word as moderne 

humanistiese denke wat deur die moderne qrondlilotief 

van natuur en vryheid gekenmet'k wonl. "llierdie 

grondmotief kom tot uitdrukking in die dilemma tus= 

sen die wetenskapsideaal aan die een kant en die per= 

soonlikheidsideaal aan die ander kant" (Claassen, 

1974, p. 55; vgl. ook Heiberg, 1969, p. 54-55). 
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In ~ie praktyk kom ~it neer op die kurrikulum qesen• 

treerde opvoeding aan die een kant en die kind ge= 

sentreerde (of groep gesentreerde) opvoeding aan die 

ander kant. Die kurrikulum gesentreerde denk~rs 

soek die sekerheid en vastigheid in die wetenskap= 

like rede of kennis, met ander woorde, die wetenskap= 

like rede word tot die hooqste norm verhef en daarin 

·.vord die hei 1 van die mens gesoek. By die kind ge= 

sentreerde opvoeding met sy vrye persoonlikheids= 

iueaal wat die opvoeding oorheers, is die menslike 

vryheid die hoogste norm. So kry ons d~n die soe= 

wereine, outonome mens wat homself bepaal in soewe= 

reine vryheid (vgl. lleiberg, 1969, p. 56). 

Dit kom dus daarop neer dat al hierdie denkers geen 

gesag buite of bokant die mens self erken nie, daar 

is geen normatiewe bJndinge van die qodsdiens nt.e; 

hulle mis dus in besonder die normatiewe ontslui= 

ting van die aktstruktuur onder Ieiding van die 

ChrisLelike geloof in hulle opvoedingstelseL Hrd.lP 

mis ook 'n :Jui~ler sienina in verband met die gelyk:: 

;,JrHrdigheid dog onge lykh<? id V<:t11 die m,:ws. Daar 

heers oak groat ven.,arring oor presies watter rol 

k~tl tuur in die opvoeding en onderwysstelsel kan en 

behoort te speel. 

Die Christen, daarteenoor, handhaaf die Chrislelike 

rel.i.gieuse grondmotief van skeppinq, sondeval en ver"' 

lossing, hierdie grondmotief is die d!epste dryfkrag 

wat alle lewensuitingR vanuit die "hart" beheers. 

Onder die liq van die qeopC!nbaarde t·;oord sien die 
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opvoeder die mens as 'n liggctam-sie)P('llh(·id. llie: 

opvoecling veronderstel dus opvo.,din9 Vdn dit• m!c'ns in 

sy totalileit. Dit wil se die ontsluit.in':) en ver~ 

dieping van die normaliewe aktstruktuur van die op= 

voedeling onder leiding van die religieuse ~ron~~ 

moti~f en in besonder van die Christelik-reliyieusc 

grondmotief. 

Oie Christelike antropologie, soos in hierdie hoof• 

stuk uiteengesit, lei die opvoeder daarloe om die 

g~lyk~aardigheid van alle mense tc aanvaar, maar 

weens die duidelike individualiteitstruktuur van die 

n~ns, is mense ong~lyk, en daarmee moet wel deeglik 

rekening gehou word in die beplanning van 'n onder~ 

wysstelsel. llierdie beginsel van gelykwaardigheid 

dog ongelykheid van mense kom in 'n gedifferensieer= 

de onderwysstelsel op ideale wyse tot uitdrukking. 

Bierbenewens moet die rol wat kultuur speel en die 

mag wat dit uitoefen in die ontsluitingsproses nie 

misgekyk word nie. Omdat die hisloriese moclaliteit 

van soveel betekenis in die opvoedingshandeling is, 

behoort die onderwysstelsel wel deeglik daarvoor 

voorsiening te maak, deur kul.tuu!•difj"erc:ruriaHie in 

die onJeJ•Ll!Jfll:ltelsel Lll:l UeiJlltBt:l in le bOU 1 'vlant dit 

sal die opvoeding en onderwys Bf'amri tlJUt>1•y laat ver= 

loop. 

'n Christelike antropologie vorm 'n gesonde basjs 

vir 'n Christelike opvoedingsLeskoulng wat kan vol~ 

doen aan al die eise om die opvoedelin<J te lei no 
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Christelike beskawingsvolwassenheid. 

Dit is nodig om in die volgende hoofstuk helderhei<l 

te kry oor kultuur, kultuur en beskawing en die rol 

wat dit speel ln die onderwys en opvoeding. 

130 




