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VOORWOORD. 

Studie is in minstens e~n opsig net soos enige 
ander onderneming in die lewe: dit hou vir die student n 
k:wota vreugde in, maar ook n kwota smart. Studievreugde 
en studiesmart - by watter student is hulle onbekendes? 
Soms besoek hulle jou gelyktydig en kom staan hulle aan 
jou sy, die een aan jou regter-, die ander aan jou linker

kant. 
Wat hierdie studie betref, kan en wil die student 

graag met dankbaarheid getuig van die oorwig aan studie

vreugde wat daarmee gepaard gegaan het. Waarskynlik is 

die belangrikste verklaring hiervoor die sterk oortuiging 
waaruit hierdie studie gebore is en wat dit deurentyd ge
dra het - n oortuiging wat oor die jare van onderwyspraktyk 
gegroei het en daarbenewens n oortuiging wat lewe in die 

harte van die oorgrote meerderheid manne en vroue wat in 
ons land in die onderwysberoep staan. 

Dit is die oortuiging dat ons in ons skoolwese 
bysaak vir hoofsaak aansien. ' Of die skrywer daarin slaag 
om sy oortuiging oortuigend te stel, is natuurlik ~ ander 
saak. Ashy maar net daarin kan slaag om ander meer be

gaafdes in die beroep te kan aanspoor tot beter oortuigings
werk, sal hy dit as vreugdevolle loon op sy arbeid beskou. 
Die gedagte is onteenseglik goed en groot; dit wag net vir 
groot denkers en daders om verkondig en uitgedra te word. 

Graag wil die skrywer hiermee sy promoter, profes
sor H.J.J. Bingle, hartlik bedank vir sy inspirasie, hulp 
en leiding. Sy vrygewigheid aan tyd een aandag word des 
te meer waardeer omdat dit saamgeval het met n · tydperk van 
buitengewone professionele bedrywigheid. Dit was n voor
reg om te werk ender •n man met soveel rypheid en insig. 

Ook dank aan professor A.B. du Preez van die 
Teologiese Fakulteit van die Universiteit van Pretoria vir 
sy vriendelike aandag en waardevolle raadgewings i.v.m. 

hoofstuk 3 van hierdie proefs_krif. 

Verder wil die skrywer ook graag sy kollegas be
dank met wie daar menige ure verwyl is in gesprekke wat 
prikkelend en bevrugtend was. In hierdie verband dien 
dr. P. van Zyl veral vermeld te word. 

Die hoogste dank aan God, die groots~e Meester, 
in Wiese diens ons staan, ook dan wanneer ons dwalend maar 

gelowig soek na die taak van die skool in Sy bestel. 
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1. 

HOOFSTUK I. 

BEGRIPSBEPALING EN INLEIDING 
TOT DIE TEMA. 

In die ti tel van hierdie dissertasie kom die be
grippe 11 opvoeding" en 11 onderwys" voor. •n Heldere en duide

like omskrywing van wat hierdie begrippe asook die verwante 

begrip 11 vorming" inhou, is essensieel, en dit sowel om 

tegnies-wetenskaplike redes asmede omdat die problematiek 

van juis hierdie besondere besinning om hierdie begrippe 

went el. Normaalweg is begripsbepaling al tyd •n _ formele 

aangeleentheid in wetenskaplike betoog - formeel in sove~re 

jy met iemand se begripsformulerings kan v erskil sonder om 

noodwendig met sy logiese beredenering of slo ts om te -ver-

skil. Maar vera.L in die geesteswetenskappe soos '..die opvoed- ·· 

kunde het begripsformu lering meer as formele bet ekenis , 

omdat dit hier o~ ide ele , nie- mat eriele wesenhed e gaan wat 

nie soos a2..J.e sintuiglik waarneembare voorwerpe hulself kant 

en klaar oml~rn 2,0.n 0.1.s b e'rvu s syn op dring nie. In die 

gecst9swetenskap pe i s die ide~le wesenhede wat ons in ons 

bewus syn tot b eg~ipr e cmvorm nie alleen sintuiglik onwaar

neembaar ni e , .m'3.a r i E l:11l le daarby uit hulle wes ensaard ook 

nog onwi llig om hull e tot logies afgebakende begrippe te 

leen. Waar l o die g-::-::r,s t 1.1ssEn c.apperheid en onverskillig

heid? Dies elfd e per8o on word h ier n patriot, daar n rebel 

genoem. Tr0uens, h ie~ ie laas te voorbeeld toon dat daar 
oak n irrasionele inAlag is in ons begrippe. In my begrip 

11 mens egees" sit daar v e ela l oak di t wa t ek ):102.12. of glo wel 

mensegees is. En s o ber us die begrip "aparthe id" op •n 

besondere levr ensbe~kou .'.rg met al sy irrasionele elemente 

van geloof scor tt:.Lg i ngs e:1 waar·detoekennings . 

Die ond erskeid tussen opvoeding en onderwys wat 

daar in die opvo ec1kund 0 gemaak word is geen bloot begrip

matige nie, maar wel •n wes ensnoodwendig0 ; di t sprui t voort 

uit die werkli~e onderskeid wat daar in die lewenspraktyk 

bestaan tus s en cpvoed . .: ng en onderwys. Om op te voed is 

iets anders as om te onderwys of te onderrig. Die onder-

_skeiding word deur afsonderlike begrippe beliggaam in 

Afrikaans, Nede:olands en Duits. En ofskoon die onderskeid 

nie tradisione91 g ebG.ndhoof word deur Engelse en Amerikaanse 

skrywe:'s nie, ve"'.'al ook omdat dit in Engels o:ntbreek aan n 

enkelvoudige EJ.c-.,, .-::N2le:-ite te:-'.:'m V j _:::· die begrip 11 opvoed " soos 
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ons dit ken, word -daar tog onderskei tussen .,teaching" en 

11 character education" . 

A. OPVOEDING. 
Ten einde by •n eie formulering van hierdie begrip 

te : kom, sal dit .huttig wees om vooraf eers die omskry-wings. 

daarvan deur •n paar opvoedkundiges na te gaan . 
Langeveld begin s y omskrywing van die begrip op

voeding met die bewering dat 11 het gebied, . waarbinnen wij 

de opvoeding aantreff ~n J is dat van ~e _omgang tussen vol
wassenen en kinderen. 111 · Hieruit kan afgelei .word dat di _e: 

verhouding volwass ene-onvolwass ene vir horn inderdaad •n wes

enskenm-erk is van die opvo edingsdab. d . Om die begrip ook 

van toepassin~ te maak op die omgang tussen mense, d . w. s~ 
v olwassenes ingesluit, bring· s . i. mee dat die gebied te 

ruim ges tel word en dat daarby dan soveel ingetrek word wat 

wesenlik nie tot die opvoeding behocrt nie . 11 Wij wijzen 

dus alle paedagogiek af 1 die de term ,opvoed en( - ing)' zo 

rU.im neemt , dater ook volwassenen onder vallen als personen 

voor wie de uitwerki~g van de invloeden bestemd is.112 ) 

Weliswaar het ·silfs die volwassen e ook nog behoefte aan 

geestelike l8iding en hulp , maar die verskil is: die ·vol

w~s s ene is self-verantwoordelik vir sy opvoeding , terwyl dit 

nooit v an die kind geld nie. 

Tweedens tipeer hy die o~voedingsdaad as een waar 

in daar invloed uitgeoefen word deur die vol~assene op die 

onvolwass ene . Maar nie alle invloed is opvoedend nie; 
dit moet positiewe, konstruktiewe invloed wees wat die kind 

. help tct mondigheid en s elfstandigheid . 3 ) 

Derdens is TI vertrouensverhouding vir Langeveld 

TI tegniese voorwaarde vir die opvo~dingsituasie. 4 ) En 

vierdens i mplise cr die opvo ed i ngsverhouding noodwendig TI 

gesagsverhouding , wa~ ook alweer slegs moontlik is wanneer 

die kind teenoor •n volwassene sta::m, en . nooit tussen kinder§ 
van dieselfde leeftydsgroep· rrioontlik is nie. 5 ) 11 Gezag is 

dus de onvermi j delijk noodzakelijke voorwaarde der opvoed
ing: de conditio sine qU:a non.11 6 ) 

Die doel ~an die opvo eding is die mondige persoon

likheid , die mens wat gekom het tot selfverantwoordelike 

s elfbepaling . 7 ) Dan is volwass enh.eid bereik, ;, en daar
med ·e het einde der opvoedi' ... 1g . 118 ) · 

1 ) M. J . Langeveld: Beknopte Theoretische Paedagogiek , 20 . 
2 ) A. w. , 21 . 
3 ) A, w. , 21. 
4 ) A. w. , 29. 
5 ) A. w., 31 . 
6) A.w . , 43 . 
7 ) A. w. , 34 . 
8) A.w. , 33. 
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Ook Oberholzer beweer ewe nadruklik dat die op

voedingsverhouding die relasie volwassene-onvolwassene 

veronderstel . Hy stel dit inderdaad sterker: .. Die wesen

like van die fenomeen (van die opvoeding) le in die ont- . 

meeting wat plaasvind tussen •n volwassene en ·n volwassene

wordende" . 1 ) Die opvoeding is slegs beperk tot ·n sekere 

lewensperiode 11 gedurende die jare dat die selfvorm.ende ver

moe van die wordende mens nog nie is wat dit behoort te 

wees nie en dit uit hoofde van sy sedelike onselfstandig

heid, onoordeelkundigheid, · onrypheid , onmondigheid en af

hanklikheid . .. Op die · een of antler tydstip moet die op

voedeling sy bestaanswys e vir eie rekening neem; , hy moet 

aan die lewe en die lewe aan horn oorgelaat word" . 2 ) . Di t 

beteken dat tussen twee volwassenes asook tussen twee on

volwassenes geen opvoedingsverhouding kan bestaan nie; n 

volwassene kan nooit n ander volwassene , en n kind nooit 

n ander kind opvoed nie. 

Gunter beweer dat 11 die woord opvoeding selfs by 

voorkeur die sedelike , die wils- en karaktervorming aandui 11 , 3 ) 

en neem verder presies dieselfde standpunt in t . o.v . die vol

wass ene-onvolwass ene relasie as •n voorvereiste, wat ook hy 

die 11wesenlike114 ) van die opvoedingsfenomeen noem . Hy 

motiveer sy standpunt egter breedvoeriger en wel op grond 

van die betekenis van die oorspronklike Griekse woord 

paidagogia (= kinderleiding), asook op grond van die ge

sagsverhouding wat van nature tussen volwassenes en kinders 

bestaan en wat die essensiele voorvereiste is vir die op-
d. 5) 

voe ing . 11 Terwille van wetenskaplike korrektheid en 

presiesheid 116 ) pleit hy vir die behoud van die begrip 

11 opvoeding" tot die kinder- en jeugtydperk, want dit is sy 

primere en wesenlike sin . 

Coetzee se standpunt m. b.t. hierdie besondere 

saak is egter nie so helder en ondubbelsinnig nie . In 

een werk skrywe hy soos volg: 11 In die enger, meer presiese 

sin van die woord word ,opvoeding' net gebesig vir die 

onderrig deur volwassenes en die leer van onvo~wassenes , 

d.w.s . die spesifieke beinvloeding van die jonger geslag 

deur die ouer geslag . Daarmee sluit ons dus vanself ook 

uit die opvoeding van kinders deur kinders , van onvol

wassenes deur antler onvolwassenes" ?) Inn and.er werkie, 

wat weliswaar vir die bree publiek geskrywe en dus geen 

1) 

2) 
3) 
4 ) 
5) 
6 ) 
7) 

C.K. Oberholzer: Inleiding in die Prinsipiele 
Opvoedkunde, 29. 

A. w., 32 . 
C. F.G . Gunter: 
A. w. , 14 . 
A. w., 12-14 . 
A. w. , 13 . 
J.C . Coetzee: 

Opvoedingsfilosofiee, 13. 

Inleiding tot die Algemene 
Teoretiese Opvoedkunde, 83. 
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wetenskaplike handboek is nie , beweer hy egter: 11Die een 
kind speel TI belangrike rol in die opvoeding van die ander 

kind . Die gesin is TI opvoedingsinstelling nie net omdat 

die ouers, as volwassenes aan die kinders , as onvolwassenes , 
die nodige opvoeding gee nie , maar ook omdat die een kind 

opvoedend inwerk op die ander kind" . l) Dis moontlik dat 

hy in hierdie werkie nie sy leser wou belas met die onder
skeid tussen opvoeding en vorming nie . Maar aan die and er 
kant het hy nag heel onlangs in •n persoonlike gesprek teen

oar skrywer die bewering gemaak dat die een kind wel die 

ander , die een volwassene die ander, en dat selfs die kind 

die volwass ene kan opvoed. 
Laasg enoemde standpunt word ook deur Van Praag 

gehuldig. Hy noem die beperking van die opvoeding tot 

die relasiP ~ondig es -onmondiges gekonstrueerd en. waarsku 
dat dit tot geforseerde konklusies kan lei . 2 ) • 

Die rede waar om hi erdie paar opvoedkundiges aan

gehaal is n . b . t . die kwessie of die opvoedingsverhouding 
. slegs t;uss er.. -,ro~ ··rasssnes en onvolwassenes kan bestaan al 

dan nie, is omdat dit in werklikheid ~ie enigste verskil 
punt is waar dit gaan om die formulering van di~ begrip op 

voeding. Orig cns is daa:r eens temmigheid by alle opvoed

kundiges wat hulle · daaroor ui tlaat dat opvoeding •n bewuste , 

doelbewuste of intens ionele ( s edelike) · bemoeinis is deur TI 

opvoeder (d .w . s. TI ~ens ) met die kind met die doel om horn 

vanuit die toestand van onvolwass enheid , onselfstandigheid 

en afhanklikheid te l 8i to t .'n toestand van geeste.like vol 

was s enheid, sedelike selfstand~gheid of s elfverantwoorde

likheid . 

Kritiek op Beperking__van opvoe ding tot relasie volwass en e

onvolwass ene . 

Teen die opvatting dat die opvoeding slegs beperk 

is tot die relasie volvassenes-onvolwassenes is daar egter 

die volgende grondige besware: 

1 . Di t i s slegs ·n .fo rm ~.L~ bepaling van die opvoedingsdaad 
. ~ 

waarin die materiele of inhoudelike totaal buite reken- . 
ing gelaat word . 

Om te bcweer dat •n opvoedings ituasi e ontstaan en 

bestaan wanneer ·n volwass ene en onvolwass ene mekaar 
konfronteer en dat die volwassene in hierdie situasie 

op grond van TI gesags- en vertrouensverhouding die op 
voedeling positief be1nvloed , se nog niks oor die in

houdelik e en daarom juis wesenlike van die beinv l oed-

1) J ~C. Coetzee: 
2) H. v an Praag : 

Ons en Ons kinders, 96 . 
De Zin der Opvoeding , 5-6 . 



ingsprcses nie. Wat is beinvloedin6 ? Wat word daar 

oorgedra deur die opvo eder en gewek in die opvoedeling? 

Watter 11 verand ering of verand e:;:, inge waaraan waarde g eheg 

word"l) vind daar gedurende die opvoedingsdaad in die 

gees , karakter of persoonlikheid v an die opvoedeling 

plaas 11 sodat hierdie opvoedelinge as sedelik self 

standig - wordendes die voorge~telde v eranderinge as eie 

gedragsnorm orende doolst~llinge innerlik as behoorl i k 

sal aanvo el en :J.'1nvaar , en dcur eie wilsbeslissinge aan

houdend sal IJrobeer ver1;;esenlik 11 ? 2 ) Wat br:i_ng hierdie 

veranderings in die opvoedoling teweeg en wat is die 

aard van die verand erin..:,s ? Wat het daar gedurende die 

opvo edingsd2.a.d in sy .r,;0es p l aasgevind sodat hy1 daarna as ,· 
11 meer opgevoed" beskou kan word? 

Soos lat e:~ t;r die for-,11~ler ir. [; v2.n die begrip 

11 ond ct'vvys" sal blyl:- , word hierdie begrip wel in terme 

van dis i nh0udelike beskrywe : daar word kennis oorge-

dra . Die ontwoeting tussen ond erwyser en kind, die ge-

sags - en ver trouensverhoudi.ng~ die vakkennis van die 

cndervryser, sy metoCr,; en didaktiesc b onad ering is almal 

slegs vr)Q:-_:::_,2~rdes. vir die aktu?.~ i s ering van di t wat die 

wes enl ik'J vs.n di c end er ·;yswcrk::iaanheid ui tmaak : ver -

standscmtwik:{el~~:r:ig en kennjsvermeerdering . E11 di t stel 

~ mens nou juis voor die vraag : Wa a rom word onderwys 

in t er71_ =- vc.n c.i e inhoud 211.ke o:nskrywe , maar opvo eding 

daarent esn s:1.egs in tc-rme van di2 formele kenmerke van 

die opvo eJ1ngsl tu as io? 

_4,:mduj_dings vi-r die ant vrn ord op die vraag na die 

inhoudelik e van c. io opvosdingsdaadword inderdaad deur 

Oberholzr:;r v,-:r;;kaf vmnneer hy die cpvoedingsfenomeen 

ontleed . Hj_er~o is sy stalling roads aangehaal dat 

die wese~).like -; ·u ::1 d:_--_. fer,o:::iec·n in die ontmoeting le wat 

daar plaasvind t l 3 :3 en 'i1 volwass en8 en •n volwass ene-

wo:r.dend e . 3 ) Die k l 12n val hier op die te:;'."ID 11 ontmoeting", 

want 8lders b8WeGr h y : 11 Die 0~1tmo et.ing as cksistensiele 

kommunikas ie tuss -n op,;·o ede:r. en opvoedeli~10 weerkaats 

die wese va.n d i e opvoedi:1gsv0rs kyns ei op sy suiwerste" . 4 ) 
En •n ontmo et ing vind inderdand ds.n eers· plaas ,, wanne_er 

die kern van die pcrsoonlikheidstruktuur geraak word , 

naamlik die wils- 0.n die waarder.ingofun ks ie~ of die 

dinami es e r~n die ri orrna ti cm :i • 
5 ) Op •n and er bladsy 

skrywe hy we(,r: 11.0m op te vo ed, beteken immers om iets 

positicfs te s ugg ere er. ~ Idoe wat n waarde impliseer, 

1) C.K. Oberh0lzer : 

2) A.w., 49. 
3 ) A • v-1 • , 2 9 . 
4) A. · r. . 16. 
5) Aow., l5 , 

InleiciDg in die Prinsipiele 
Opvoedknnde , 49. 
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word ges~~gereer en vir bestrewing in die vooruitsig 

gestel" . ) 

Hier is sprake van waardes en van die kern van 

die persoonlikheidstruktuur as die wil en waardebe-

strewende . Maar wat opval i s dat dit slegs aanduidings 

is . In sy hele hoofstuk oor die ontleding van die 

opvoedingsfenomeen verwys hy slegs sporadies enter

loops na h i erdie 11 eksistensiele kommunikasie" of 

11 eksistensiele dialoog " as hoofmoment in die opvoed

ingsi tuasie waarin regstreeks kontak met die dinamiese 

en waardebestrewende kernkomponente van die persoon 

likheid gemaak word . Weliswaar word in dieselfde 

hoofstuk die ontmoeting as eksistens iele dialoog verder 

bespreek en aan die hand van n sewetal eise getipeer , 

maar dan alleen met die uitdruklike doel om die stand

punt te verdedig dat die ontmoeting slegs moontlik is 

tussen TI volwassene en TI volwasse - wordende. Vir die 

doel van die onderhawige betoog het dit nut om die sewe 

voorwaardes hier kortliks te noem : 

a . daar moet •n waaragt ig e gedrewenheid wees om st eun 

aan die steunbehoewende te gee; 

b . daar moet duidelik besef word dat dit gaan nie 

sos eer om •n werklikheid wat i s nie , maar om •n werk

likheid wat moet word, •n 11 S einsollen" ; 

c . dit is slegs moontlik indien die steungewer self TI 

gesag erken waaraan ook hy gehoorsaamheid ver

skuldig is ; 

d . aansluitend hierby moet ook die opvoeder reeds TI 

gerypte waardebesef met TI eie rangorde van waar de

voorkeur besit; 

e . hy moet die ontmoeting kan voorberei en doelbewus , 

sistematies en opsetlik te werk gaan ; 

f . hy moet as sedelik selfstandige verantwoordelikhei d 

aanvaar vir sy optrede; en 

g . in die voorbereidihg vir die ontmoeting moet die 

pedagogiese deurslaggewend wees . En dan vervolg 

hy : -11 Die kritiese leser moet nou self oordeel of in 

die lig van hierdie sewetal eise die een kind •n and er 

kind kan opvoed , of dat opvoedelinge hulle opvoeders 

k~n opvo ed en of die begrip opvoeding nie TI con

tradictio in terminus word indien dit nie tot die 

reiasie mondiges-onmondiges beperk word nie' 1
• 

2 ) 

1) C. K. Oberholzer: 

2) A. w., 21-22 . 

Inleiding in die Prinsipi ele 
Opvoedkunde, 27. 
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Soos duidelik blyk , word die sewetal eise almal 

gesien slegs vanuit die standpunt van een van die twee 

persone in die opvoedingsituasie: die steungewer of 

opvoeder . Dit volg natuurlik regstreeks uit Oberholz er 

se reeds genoemde oogmerk . Maar dit is juis daarom 

tog net •n ontleding van die ontmoeting as eksistensiele 

dialoog vanui t die blikpunt van slegs een van di-e 

dialoogvoerders , en daarby geensins die belangrikste 

een nie , die een om wie dit werklik gaan : die opvoed-

eling . Natuurlik is die opvoeder as mens , sy persoon-

likheid , sy karakter, sy verantwoordelikheidsin, sy 

doelgerigtheid, sy sedelike selfstandigheid , sy roep 

ingsbewustheid , sy pedagogiese insig en nog meer almal 

belangrike vereistes vir die suksesvolle vol trekking van 

die opvoedingsdaad , maar hulle is almal in werklikheid 

slegs voorwaardes vi r dit waarom dit wesenlik gaan in 

die opvoeding: die karaktorontwikkeling van die op 

voedeling.1) Hoe vind ~it plaas? Of, in die taal van 

Oberholzer gestel : Hoe gaan die kind , d.m . v. sy lewe 

van wil en waard2bepaling oor van die werklikheid wat 

is tot die werklikheid wat mo2t word? 2
) 

Nou is dit eienaardig dat Oberholzer juis daar 

waar hy TI uitvoerige bespreking wy aan die ontmoeting 

of eksistensiele kommunikasie as hoofmoment in die op

voedingsdaad , hierdie kwessie slegs kursories behandel . 

In sy ontleding van die opvoedingsfenomeen is sy aandag 

verdeel tussen •n (onvolledige) bespreking van die ont

moet ing as sodanig en andersyds TI verdediging van die 

standpunt dat die ontmoeting alleen kan plaasvind tussen 

volwassenes en ,rol·Nasse-wordendes, en l aasgenoemde kry 

die leeu8--aandeel. Maar tog kom hy later in sy hoof 

werk daartoe om die rol van waardes in die opvoedings 

daad hulle verdiende en regmatige gewig toe te ken . 

Dan eers skrywe hy : 11 Die Jn8ns het wete van sy bestaan ... 

Wete is ook waardebewustheid en die verbondenheid daar 

mee . Hierdie wet e kom uit die waardebewussyn en staan 

in die allernouste verband met sowel die besondere 

loop of rigting wat die bestaan moet neem as die be

oordeling van daardie besondere loop ... . Onteenseg

gelik spreek hieruit dat die menslike bestaan as per

soonsbestaan TI met waardes verbonde bestaan is . Die 

mens het ·n inher·ent e sin en ontvanklikheid vir waardes . 

1) C.F.G. Gunter: Opvoedingsf ilosofiee, 346 e.v . 
2) C . K. Oberholzer: Inleiding in die Prinsipiele 

Opvoedkunde, 21 . 



Sy deelname aan lewe en werklikheid is by ui tstek •n 

waardebepalende en •n waardeverwes enlikende deelname ... 

Wie hierdie feit misken, sien die mens skeef en bygevolg 

ook die opvoedingsfenomeen wat deels juis uit hierdie 

met-waardes--verbonde-wees voortkom . Di t is de els in 

hierdie met-waardes-verbonde-wees dat die opvoedings

fenomeen verwortel le. Sander waardes en sander TI 

aan hierdie-1i\laar9-_~s-::de~,;i._nemend~-bestaan sal die O_E 

voeding_§_f enomee~ Vffskyning_ __ nic kan maak nie" . 1 ) 

Hier het ons te doen met die essensie, die werk

lik inhoudelike van die opvoedingsdaad. Want inderdaad 

le die opvoedingsfenomeen ,verwortel" in die mens se 

waarde- gerigtheid of bestrewendheid 1 in die spannings 

verhouding tusssn die mens soos hy is en die mens soos 

hy behoort te wees, tusscn die synde en die 11 Sein sollen" . 

Daarom 1-s ons dit ook volkcme eens met Oberholzer waar hy 

in sy laast e ~iP~b~ qangehaal de en deur homself beklem

toonde sin beweer dat die opvoedlngsfenoms8n sy verskyning 

in werklikheid te danke het aan die waardes en die mens se 

deelnemende bes taan daaraan . Met verwysing na die op 

voedingsfenomecm formuleer by di os elfde gedagte ook op •n 

ander plek soos volg: 11 Daarin sal by (die ondersoeker) 

die werkwyse en die invlc ed van waardes ontdek . Immers , 

wie die aktuaJis2ring van die opvo9dingsdaad van waarde

momente p robeer losmaak, laat die verskynsel eenvoudig iets 

word waarvoor •n ::iens g3en V3rkl aring hoegenaamd kan aanbied 

nie, nog minder o~ TI houvas daarop te kry. Die ontstaan en 

die verloop word deur waardes gedra en gerig. . . Dit gaan 

(in die opvoedingsdaad) om waardes en hulle verwesenliking"~) 

Dus: in scv-:.:rr" ,.aardes sowel di~ oor s prong as die ver 

klaringszrond is v a n dj 0 opvo9dingsfenomeen, van die eksis 

tensiele ontmoeting c-f kommunikas ie , is dit tog immers die 

11 wesenlikc" van die fenomeen, die ker·n v an die hele proses , 

waarby a lle ander vor;:,kynsels j_nsidenteel is, op sy meeste 

n voorwaardeliko funksie toegeskrywe kan word. 

Hier is die eintlike deurbraak tot die werklike 

essensie v an die pedagogiese ontmoeting: dit gaan om 

waardes wat verwesenlik moet word, wat vergestalting 

moet vind in die pers oon van die opvoedeling, wat hom 

1) C. K. Oberholzer: Inleiding in die Prinsipiele 
Opvoedkunde, 116. 

2) A. w. , 86. 
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in die kern van sy persoonlikheid moet aktiveer tot •n 

konstante gedragspatroon of karakterstruktuur waarin 

die hoogste waardes wat menswees tipeer weerspieel 

word~ Opvoeding is alleen moontlik omdat die mens 

vry i _s, en hy is vry omdat hy nie natuurgebonde is nie, 

maar waardegebonde . 1 ) Opvoeding is en bly wesenlik _ 

niks anders nie as die opsetlike en stelselmatige be

invloeding van sy wil tot waardebestrewing en -verwesen

liking . 2) 

Die doel is nie om hier en nou in te gaan op TI 

bepaling van die_ wesensaard en fundering van die waardes 

nie; dit volg later. Maar wat nou welter sake is, 

is om te wys op d_ie nat-qurlike, gesondverstandelike 

waarheid dat opvoeding enkel en eenvoudig waardever-

wesenliking beteken . Die opgevoede mens is die 

karaktervolle mens, d . w . s . die mens wie se wils- en 

g edragsuit ings gemotiveer word deur waardes s oos reg

verdigheid, opregtheid, eerlikheid, waarheidsliefde, 

kuisheid, eerbied, meegevoel, · hulpvaardigh eid , verant

woordelikheid en all e ander dergelike 11 karakter"

waardes, deugde of norms. Jy voed ·n kind op na mate 

jy horn help, beinvloed en besiel om hierdie waardes sy 

eie te maak. ,_n sy karakter 11 op te neem" en t ot rigsnoer 

van sy alledaagse doen en late te maak . Dit is vir elke 

praktiese opvoeder TI vanselfsprekende waarheid; dit is 

wat hy onder 11 opvoeding" verstaan . Die opvoedkundige 

wat teoreties besin oor die opvoeding as praktiese aan

geleentheid , is gerade om hierdie spraakgebruik oor 

te neem . 

En nou weer die vraag: Is opvoeding net beperk 

tot die relasie vobvassenes-onvolwassenes? of , in 

terme van die bogaande betoog gestel : Is hulpverlenig 

tot waardeverwesenliking slegs moontlik deur TI vol

wassene aan TI onvolwassene? Of leer die ervaring ons 

ook van gevalle waar •n volwass ene bewus en intensioneel 

TI ander volwassene, die een kind TI antler kind en TI kind 

·n volwass ene beinvlo ed tot waardeverwes enliking? 

Die· antwoord op hierdie laaste vraag is s o van

selfsprekend bevest·igend op grond van menslike ervaring 

dat dit geen wetenskaplike bewysvoering vereis nie . 

Slegs enkele voorbeelde uit die praktyk is nodig ~m 

dit toe te lig. Daar is natuurlik so iets soos vol

wassene-onderwys, d . w . s . waar volwassenes kennis en -

1) C.K . . Oberholzer: 

2 ) A • w • , 2 90 • 

Inleiding in die Prinsipiele 
Opvoedkunde, 287 . 
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vaardighede bygebring word . Maar wat anders as vol-

wass enes-opvoeding is di t as iemand ·n groep vol-

wass enes toespreek oor se nou maar die rasseverhoudings 

in ons land en behalwe die kennis en insig wat hy oor

dra en wek, ook doelbewus daarin slaag om waardes soos 

verdraagsaamheid en regverdigheid by enkeles van hulle 

tot vergestalting te bring? Opvoeding van volwassenes 

vind oo k daagliks plaas in psigoterapie, maar veral 

ook in logoterapie , waar die pasient se neurose nie te 

wyte is aan •n intra--psigiese konflik nie, maar aan •n 

eksistensiele vakuum - •n wa.nhoop aan die sin en waarde 

van eie bestaan. 1 ) 

Gevalle waar kinders mekaar onderling beinvloed 

is meestal van TI onops etlike aard en sulke gevalle 

moet dus as vorming beskou word. Maar ouers van groot 

gesinne sal kan getu.ig van gevalle waar •n ouer kind 

(TI s ewej arige in minstens een geval) TI jonger boetie of 

suss ie maan om bv . gehoorsaam te wees aan die ouerlike 

woord en so die waarde van eerbied vir gesag byte 

bring - dus •n intensionele opvoedingsdaad, dikwels 

met suksesvolle gevolge. Verder kom dit in die skool

gemeenskap dikwels voor dat kinders wat natuurlike, 

gebore leiers is mede-skoliere bewus en opsetlik be-

invloed tot waardeverwesenliking. Hier is terloops 

•n goeie voorbeeld daarvan dat gesa~ 11 zeker geen kwestie 

alleen van overwicht in leeftijd112 is nie , net soos 

trouens ook in die ongelukkige gevalle van onderwysers 

by wie dit aan gesag oor die kind ontbreek . 

Gevalle v a n kinders wat volwassenes pedagogies 

beinvlocd kom natuurlik nog meer selde voor en moet 

meestal as vorming bestempel word omdat dit onopsetlik 

is . Maar tog noem Boysen in haar inspirerende boek 

·n paar treff ende gevalle van kinders wat, met waardes 

besiel in haar skool , opsetlik en met welslae hulle 

ouers beinvloed het tot waardeverwesenliking . 3 ) En 

laastens: Wat is dit anders as opvoeding as jou kind 

jou van agter uit die motor maan tot gehoorsaamheid en 

respek vir die reels van padveiligheid? 

Natuurlik is dit so dat die opvoedingsdaad sig 

normaalweg en tradisioneel vol trek tussen volwassene 

en kind. Maar om hierdie formele kenmerk van die 

tradisionele opvoedingsituasie te verhef t ot wesens-

1) V.E. Frankl: The Doctor and the Soul. 
2) H. van Praag: De Zin der Opvoeding, 5 
3) A. Boysen: First Things First, 59-66, 
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trek, is op sy beste ai·b---.i.-t:i.~i' en· mo._,-b · n.oc c'..-yy.,1.1 ~; ";• loi ·----~-- ' 
tot geforseerde gevolgtrekkings, soos die dat volwas-

senes wat in ons tyd voorwerpe van opsetlike opvoeding 

geword het, 11 onvolwaardig 111 ) is~ 

2 . Die tweede beswaar teen die beperking van die begrip 

opvoeding tot die relasie volwassenes-onvolwassenes 

is dat die begrip volwassenheid, wat dan die boonste 

grens van opvoedbaarheid sou wees , TI volslae relatiewe 

begrip is wat maar slegs ~y benadering die reele werk

likheid waarop dit betrekking het , verwoord . 

TI Begrip is TI verstandelike skepping (en wat 

daarom juis net binne die menslike bewussyn kan bestaan) 

van TI waargenome objek (bv. boek) op ervare entiteit 

(bv . liefde) vanuit die werklikheid wat die menslike 

bewussyn omring, en wat dan deur die mens verklank of 

verwoord word . Dit is TI tipiese menslike skepping 

en dien altyd TI tweeledige doel: eerstens dien dit as 

denkmateriaal - die mens dink in terme van b,E;:lgrippe; 

en tweedens dien dit as kommunikastemateriaal - alle 

verbale komm.unikasie geskied in terme van v~rklankte 

begrippe en alle geskrewe kommunikasie in terme van ver

woorde begrippe. Maar soos reeds voorheen terloops 

vermeld, is begripsvorming t . o. v . die ons omringende 

ideele, nio-materiele entiteite TI heel ander en 

moeiliker s a ak as begripsvorming t .o. v. die ons omring

ende materiele, sintuiglik waarneembare werklikheid . 

Juis daarom is d~t in die geesteswetenskappe - waar 

dit om ideele, nie-sintuiglik waarneembare entiteite 

gaan - altyd nodig om begripsvorming op te volg met 

begripsformul8ring. Die geesteswetenskaplike moet 

terwille van wetenska plike kommunikasie die begrip as 
1 t ware eers uitlig uit s y bewussyn en dit dan begrip

matig afbaken of omskryw e ten einde misverstand te ver

my . Die gevaar is egter altyd groat dat sy besondere 

omgrensing van die begrip minder of meer inhou as die 

besondere omgrensing van TI ander, veral as dit gaan om 

·n ideele werklikheid wat kompleks is en daarby nog 

temporaal-kontinu of wordend, ontluikend. En vol

wass ewording is juis so •n kompl eks e, temporaal-kontinue 

ideele werklikheid. Dis kompleks, omdat dit baie 

fasette toon; en dis temporaal-kontinu, omdat dit sig 

geleidelik in die tydsverloop voltrek . 

Dit is die rede waarom begrippe soos 11 onvolwas

senheid" en 11 volwassenh eid", wat die resultate is van 

1) J.C. Coetzee: Inleiding tot die Algemene 
Teoreties e Opvoedkunde, 83. 
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•n verstandelike poging om •n komplekse, temporaal

kontinue proses wat sig buite die menslike bewussyn 

vol trek in die menslike bewussyn tot eenmalige , 

temporaal-afgebakende denkstrukture te omvorm, nood

wendig relatief moet wees en gevolglik vir meer as 

een vertolking vatbaar . n Wordende, vloeiende werk

likheid leen horn nie tot statiese afbakening nie . Die 

waarheidskriterium as synde die ooreenstemming tussen 

n denkbeeld en die daa rop betrekkende werklikheid 

staan dus hier voor besondere toepassingsmoeilikhede . 

Dit geld in mindere mate die begrip onvolwassenheid , 

waaroor daar prakt.:..---3 eens ·~-:.Ir.migheid heers, maar di t 

geld in absolute mate van die begrip volwassenheid . 

Volwassenheid is ·n begrip, •n idee, dog gG en werklik

heid nie, en daarvoor is geen wet enskaplike bewysvoer

ing nodig nie omdat dit n selfevidente ervaringsgege-

wene is van Plke normale mens . Daarom praat Oberholzer 

van "die gebroke, onvolledige en onvoltooibare onder

wegwees van die mens . . . Die mens is wordende sy 

moontlikhede waar by geen teken of trek van gesloten

heid en final i teit aanwYsbaar is nie 11
•
1 ) Verder 

beweer hy : "Die mens is nooit voltooid nie , nog minder 

vol tooibaar 11
,
2 ) inderdaad getuig sy bestaan van •n 11 pyn-

like onvolledigh o::: id 11
, 11 gebrokenheid 11 en ,1verskeurd -

heid11. 3) Hierop wys o.a . ook Brunner wanneer hy van 

die mens skrywe: 11 Thus - in a far deeper sense than 

in the dualism of body and soul - he is a divided 

being, and is always cons cious of this division ... 

The sense of division ... owing to the contrast between 

that which he is and that which he ought to be or would 

like to be, forms part of the very essence of all human 

life known to us. We ar e all aware of this defect in 

the bell, and of the discords which it causes. Man is 

a contradictory crea ture in a threefold sense: he con

tains contradictions within his own nature, be knows 

that this is so and suffers accordingly, and on account 

of this very contradiction, opposes himself to and vain

ly tries to free himself from this contradiction" . 4 ) 

Inderdaad , die mens is gebroke en verskeurd, want "as 

ek die goeie wil doen, i s die kwaad by my aanwesig" . 5 ) 
Nou waarin bestaan sy · "volwassenheid 11 dan? 

Nog twee begrippe verdien om nader ondersoek te word: 

1) 

2) 
3) 
4 ) 
5) 

C. K. Oberholzer: Inleiding in die Prinsipiele 
Opvoedkunde, 131 

A. w. , 32. 
A. w. , 270. 
E. Brunner: Man in Revolt, 21. 
Rom . 7: 21. 
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11 sedelike selfstandigheid" en 11 selfverantwoordelike 

s elfbepaling" . 

Aan die end van sy ontleding van die opvoed-

ingsf enomeen kom Oberholzer tot ·n omvattende omskryw

ing van opvoeding waarin hy die term 11sedelike self 

standigheid" besig om die onderskeiding tussen op

voeders as volwassenes en kinders as onvolwassenes aan 

te dui. Ssdelike selfstandigheid beteken klaarblyk

lik vryheid van natuurgebondenheid en vryheid tot ge

sagserkenning van · en gehoorsaamheid aan sedelike waardes . 

Nou is dit sekerlik waar dat sedelike ontwikkeling of 

die ontwikkeling van die innerlike vermoe om steeds 

meer deur eie vrye wilsbeslissings sedelike waardes in 

eie persoon te vergestal t 1n baie belangrike en alg emeen 

aanvaarde doel van die opvoeding is en as sodanig dan 

ook werklik •n goeie norm is vir die onderskeiding tussen 

opgevoed enersyds en onopgevoed of nog-nie-opgevoed 

andersyds . Maar weereens: die onderskeiding is slegs 

gradueel en geensins abso luut nie . Dit is nie onmoont

lik nie - trouens, dit het seer seker al dikwels in die 

praktyk voorgekom - dat TI enkele kind inn klas op TI 

hoer vlak van sedelike selfstandigheid verkeer as sy 

"opvoeder". Elke opvoeder en elke mens het , hoe sede

lik selfstandig en sterk hy ookal mag wees, behoefte 

aan hulpverlening t ot waardeverwesenliking . Inderdaad : 

nie net die kind s ' n nie, maar ook 11 die mens se onond er

broke onderwegwees word deur •n verbondenheid met waardes 

gekenmerk" _l) Dis waar dat die kind uitermate hulp -
. 2 ) 

behoewend, . hulpsoekend en -ve.rlangend i s en dat hy 

daarom tradisioneel en by uitnemendheid voorwerp van 

die opvoeding is; dis ook waar dat die volwassen e 

vanwee sy h 0u:i.·0 p: .._ -.-,,-,-'! n ':,!"'. !=' "! ~0,lj.k -:;,. ~"'llfPlJcHLO.jgheid tra

Ai s i. 011n o 'l.· dj e opvoeder is omdat hy di t noodgedwonge moet 

wees; maar d i s ook ewe waar dat ook die opvoeder saam 

met die kind ononderbroke op weg is op die pad van 

sedelike selfstandigheidswording en dat ook gy , ofskoon 

sporadies en dikwels baie meer onwillig in sy erkenning 

en aanvarding daarvan, hulpbehoewend is . Waarom word 

hierdie absoluut geldige en onloenba re waarheid , deur 

die ervaring bevestig en deur die wysbegeerte en teo 

logie sonder enige teespraak aanvaar, dan nou deur 

sommige opvoedkund iges spesifiek in hulle deurskouing 

en omskrywing van die opvoedingsfenomeen misken? 

1) 

2) 

C . K. Oberholzer: 

C. F.G. Gunter: 

-----
Inleiding in die Prinsipiele 
Opvoedkunde, 131 . 

Opvoedingsfilosofiee, 6 . 
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Langeveld beweer c7.at daar •n 11 veel-~enheid van 

kenmerken der volwass enheid '' 1 ) bestaan, en no em dan 

o . a . 11 haar geslotenheid, haar statisch-geordend 

karakter 112
) maar vat dit dan tog saam in die een be

grip: 11 zelfverantw oordelijke zelfbepaling" . 3 ) Nou 

is hierop aan te mer k dat verantwoordelike selfbepaling, 

of ook verantwoordelike selfhandhawing of -rigting 

inderdaad •n kenmerk j_s wat die volwass ene van die on

volwass ene onderskei, maar verder ook dat verantwoorde

likheid nie slegS,.,,.. 11 de kwintessence van het persoon

zijn114) vorm nie, maar tewens ook as hoofdoel van die 

opvoeding beskou kan word , veral vanuit antropologiese 

standpunt gesien . (Hierop word later breedvoerig er 

uitgewei . ) Die ideaal van elke goeie opvoeder is 

sonder twyfel dit: om die kind op te lei of te voer 

tot die hoogste mate van verantwoordelikheid, wat 

volgens Langeveld niks anders is nie 11 dan waarden en 

normen kennen en er naar willen leven" . 5 ) 

Maar .. . . Verantwoordelikheid is en bly ·n 

ideaal 1 •n idee met ·n waarde-inhoud wat steeds deur ons 

bestrewe of nagejaag word , maar wat ons nooit volkome 

bereik of kan bereik nie o En dit geld vir elke mens , 

vir elke volwassene, vir elke opvoeder, selfs vir die 

enkeles wat as 11 verantwoordelik" beskou kan word. 

Brunner het gelyk wanneer hy beweer: 11 It is , of course, 

true that every human being is aware of responsibility ; 

if this were not so , he would be either a god or a 

devil 11
,
6 ) maar wie sal ontken dat ook weer elke mens 

net so bewus is, pynlik bewus is van sy onverantwoorde

likheid? 

Ook hier het ons du s te doen met •n relat iewe norm 

of maatstaf vir die onderskeiding tussen vo lwassene en 

onvolwassene. Dis relatief in antropologiese sin , 

maar dis daarby ook relatief ·in~ h e el praktiese sin . 

Want in ons gewone omgang met mense vind ons dikwels 

persone wat op een besondere lewensterrein verantwoorde

lik optree en handel, dog op ander lewensterreine juis 

nie. So is daa r bv . baie mans wat as werkers hoogs 

verantwoordelik is, maar as vaders of as eggenote hoogs 

onverantwoordelik; of ook opvoeders wat teenoor sekere 

1) 

2) 
3) 
4) 
5) 
6 ) 

M. J . Langeveld: Beknopte Theoretische 
Paedagogiek, 35. 

A. w. , 34 . 
A. w. , 34. 
A. w. , 41. 
A.w., 41 . 
E. Brunner: Man in Revolt, 51 . 
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kinders wel, . maar teenoor ander nie hulle verantwoorde

likheid nakom nie . Ons verantwoordelikheid is m. a . w . 

ook relatief m. b . t . die verskeidenheid eise en taak

stellings waarmee die lewe ons konfronteer . Ook weer 

hier , net soos in die geval hierbo van sedelike self

standigheid as norm vir volwass enheid, sal •n mens nie 

alleen die moontlikheid nie maar die naakte werklik

heid moet erken dat daar in menige klaskamer kinders sit 

wat meer verantwoordelik i s as hulle professionele 

11 opvoeders 11
• En waar bela nd ·n mens dan met die op

vatting dat opvoeding wesenlik · gekenmerk word deur die 

ontmoeting tussen volwassene en onvolwassene? 

•n Wetenskap wat voortgaan om in terme van rela

tiewe begrippe te besin en te kommunikeer, stel horn

self nie alleen bloat aan misverstand nie, maar is daar

by ook hoogs kwesbaar vir kritiek van suster-wetenskap

pe . Om maar •n enkele voorbeeld van •n ander aard te 

noem: die eertydse antropologiese beskouing waarvolgens 

die mens homself onderskei van die dier op grond van sy 

rede of intellek, is, soos Vloemans tereg aantoon , in 

die lig van die sielkundige Kohler se proefnemings met 

sjimpansees, vandag eenvoudig onhoudbaar . 11 De apen 

bleken inderdaad in staat te zijn moeilijkheden te 

overwinnen op zodanige manier, dat het _handelen niet 

langer gedreven scheen door instinct, doch wel dege

lijk geleid werd door - wij kunnen het niet anders 

noemen - intelligentie" . 1 ) Die norm wat vroeer as •n 

absolute gegeld het, het hiermee vervaag tot ·n rela

tiewe; die ou vertikale grenslyn moes wyk voor die 

nuwe horisontale kontinuiteitslyn . In die verband 

skrywe ook Brunner soos volg: 11 The ancient traditional 

view that the intellect forms the boundary between the 

animal and man can be held no longer. Even though the 

intellectual faculties of man may surpass a hundredfold 

the intellectual faculties of the animal, it is still 

impossible to fix a boundary-line; everywhere we see 

points at which continuity exists" . 2 ) 

As ·n mens nou in aanmerking neem dat daar t . o . v. 

al die genoemde kenmerke wat die volwassene onderskei 

van die onvolwass ene nie eers sprake kan wees van •n 

honderdvoudige oorwig by eersgenoemde nie maar inder

daad wel van •n mate van oorvleueling, dan val die nood

saaklikheid daarvan op dat die begrip opvoeding her-

1) 
2) 

A. Vloemans: 
E . Brunner: 

De Mens als Waagstuk, 128. 
Man in Revolt, 41 . 
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formuleer moet word ten einde die werklike fenomeen 

waarheidsgetroi te weerspieijl. Daar kan nie sprake 

wees van 11 volwassenes 11 nie, behalwe in die sin van 

11 meerdere volwass enes". En insgelyks kan die do el 

van die opvoeding nie gestel word as"volwassenheid" 

oftewel 11 de mondige persoonlikheid"l) nie, maar hoog

stens as volwasse-wording. Om die begrip volwassen

heid te verabsoluteer, is wetenskaplik ontoelaatbaar, 

eenvoudig omdat di t lewensoneg is. Di t ruik na •n 

vorm van snobisrne, na 11 volwassenheid 11 -snobisrne. 

Ter afsluiting van hierdie twee punte van kritiek 

op die beskouing dat opvoeding slegs beperk is tot die 

relasie volwassenes-onvolwassenes, moet Langeveld se 

reeds aangehaalde bewering dat die opvoedingsproses 

met volwassenheid sy einde bereik dan ook afgewys word . 

Dit is natuurlik heeltemal waar dat die lewensperiode 

wat nagenoeg saamval met die jare van skoolplig sigself 

by uitnemendheid leen vir beinvloeding of karakter

vorming - die . karakter is immers juis hier op sy plooi

baarste, vir invloed mees ontvanklike stadium ; en dit 

is verder ook waar dat die karakter van die volwassene 

reeds vorm en gestalte aangeneem het en dat hy by gevolg 

sowel minder behoefte het aan as vatbaar is vir inten

sionele hulpverlening tot waardeverwesenliking. In die 

lewe van die volwassene speel opvoeding •n relatief 

geringe rol in vergelyking met vorming (onintensionele 

beinvloeding) en selfopvoeding. In sy geestestoe

stand van meerdere sedelike selfstandigheid en ver

antwoordelike selfbepaling is die volwassene seer seker

lik daartoe instaat om sy lewe vir eie rekening te 

neem, om self koers te kies en te hou . Maar om hier

die waarhede in absolute sin te vertolk, is eenvoudig 

in stryd met die werklikheid wat hornself in die per

soonlike lewenservaring van letterlik elke mens afspeel . 

Eksistensiele nood het geen aansien vir sake soos ou

derdom en vlak van geestelike ontwikkeling nie; trouens, 

die volwassene is juis oneindig meer bewus daarvan en 

is, wanneer hy in die · greep daarvan verkeer, net so 

hulpsoekend en gesagaanvaardend as die kind - indien nie 

meer nie . Ni emand sal ontken da t daar tuss en •n per-

soon wat in~ grenssituasie verkeer en sy vriend, raad

gewer of terapeut nie •n ware ontmoeting of eksistensiele 

kommunikasie plaasvind nie en dat daar in hierdie tera

peutiese situasie iets gebeur in en met die gees van 

1) 111.J . Langeveld: Beknopte Theoretische 
Paedagogiek, 36 . 
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die hulpsoekende nie. Nou is die vraag net: Wat 

gebeur daar anders as hulpverlening tot waardever

wesenliking? Wat anders doen die terapeut as om die 

hulpsoekende te aanvaar, homself in sy posisie te 

verplaas en horn in hierdie ware eksistensiele ont

moeting te help, te lei of t e beinvloed tot die ver

wesenliking van waardes soos lewensmoed, geloof, ver

antwoordelikheid, vergewensgesindheid en die aanvaard

ing van die sin en waarde van persoonlike teleurstel

lings en smart? In watter opsig verskil die terapeut 

iese situasie wesenlik van die opvoedingsituasie , be

halwe dat dit in eersgenoemde meestal gaan om ander 

waardes as wat normaalv1eg in die opvoedingsi tuasie op 

die spel is, en dit eenvoudig omdat die volwassene , 

anders as die kind, reeds midde in die lewenstroom 

staan en aldus in l cwende lywe voor die eise van die 

lewe gestel word? 

As Langeveld skrywe: 11 Aan de opvoeding komt niet 

alleen een eind. rn.aar er ~_Qet een einde aan komen , " en 

dan onmidd ellik daarop laat volg: "tenzij wij er 

afstand van doen, de volwassenheid als de eerste en 

natuurlijke bestemming van de mens te zien",l) dan 

het ons in die lig van algemeen menslike ervaring en 

gesteun deur die stand van die sielkunde en antro

pologie tog eindelik geen ander keuse nie as om afstand 

te doen van die begrip volwas s enheid as bestemming van 

die mens. Dis~ begrip wat absolutisme, voltooidheid 

implis eer , en is reelreg in s tryd met ·n ewe prim ere en 

natuurlike gegewene oor die wesensaard van die mens: 

sy aardse onderwegwees. Dit se Wijngaarden dan ook 

in die slot v an sy werk waarin hy besin oor die pro 

bleme van die volwassene: 11 Volwassenheid is een rela

tief begrip; niemand is geheel volwassen, want nie

mand is volkomen. . . Aan allen gemeen is echter de 

levenseis, de volwassenheid zo dicht mogelijk te be

naderen".2) 

Waars _cynlik is daar geen beter tipering van die 

houding van die opv c .::::dlrundiges wa t weier om die volle 

implikasies van hierdie kolossale waarheid te aanvaar 

nie , as die veelseggende kornmentaar daarop wat deur 

een van hulle in slegs twee woorde gemaak word . Van 

Zyl haal die bogaande woorde van Wi jngaarden aan , en 

vervolg dan verder: 11 Die mens is geen deugoutomaat 

1) 

2) 

M. J. Langeveld: Beknopte Theoretische 
Paedagogiek, 49. 

H. R. Wijngaarden: Hoofdproblernen der Vol
wassenh e id, 263. 
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nie, hy bly ongeslote, hy bly omstellingsmoontlikheid . 

Daar is altyd TI bewussyn van sy gebrokenheid, sy on

voltooidheid, sy nog-nie, sy moontlikheid tot anders

wees. Di t skyn asof volstrekt e volwass enheid ·n on

bereikbare ideaal is." En dan kom hy onmiddellik 

daarna met •n 11 En tog . . . 111
) Waarom 11 En tog .. "? 

Volwassenheid is geen absolute begrip nie, eenvoudig 

omdat die mens se onvoltooidheid en onvolwassenheid 

·n absolute waarheid is wat nooi t deur ·n en -tog-houding 

of enige argument omvergewerp kan word nie . 

Om die bogaande besinning oor die fenomeen van 

die opvoeding nou af te sluit, word die volgende kort for

mulering van die begrip opvoeding aangebied: Opvoeding 

is bewuste, doelbewuste of intensionele hulpverlening tot 

waardeverwes enliking deur ·n opvo eder ( d. w. s . ·n mens) aan 

TI persoon met die doel om hom te lei op sy weg na volwasse

wording. Of, nog korter gestel : Opvoedjng is intensionele 

hulpverlening tot waardeverwescnliking. 

B. VORMING. 

Onder vorming vo rd verstaan al daardie magdom 

positiewe inwerkings of invloede van buite waaraan die 

mens dwarsdeur sy l ewe onderworpe is, maar waar daar - en 

dit onderskei vorming van opvoeding - nie van intensionali

teit of doelgerigtheid sprake is nie . Hier ontbreek dit 

dus aan TI opvoeder, d.w.s. TI mens wat .doelgerig hulp ver

leen tot waardeverwesenliking . Dit is egter tog moontlik 

dat vormende invloed kan ui tgaa n van •n mens, soos bv. waar 

·n motoris jou deur sy padhoflikheid beinvloed , maar dan is 

dit vorming juis omdat sy daad onintensioneel is - hy het 

nie bedoel om jou te be1nvloed nie , was miskien selfs nie 

eers bewus van j ou tee-n •.·.1oordigheid of van sy go eie voor

beeld nie. Normaalweg gaan vormende invloed egter uit van 

faktore in ons omgewing, faktore soos TI boek, TI film, TI 

mooi sonsondergang, •n mooi blomtuin , musiek en antler kuns

werke. Dis duidelik dat dit hier ook gaan om waardebe

lewings, om vergestal ting van waardes, maar •n mens is hicr 

alleen geregtig om te praat van 11 hulpverlei.1ing 11 in soverre 

jy jou van beeldspraak bedien, met name personifikasie van 

die b~genoemde soort nie-Tiens like faktore. 

Langeveld gcbruik die term 11 opvoeden 11 vir op

voeding, en hy praat van 11 opvoeding '' as vorming . 2 ) Coetzee 

1) 

2) 

P . van Zyl: Die Antropologies -Personologi ese Op
vattinge van F.W. Foerster met nadruk 
op die Eties --Pedag ogi ese Momente 
daarin, 40. 

I-II. J. Langeveld: Bet.nopte Theoretische 
Paedagogiek, 30. 
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praat van opvoeding in •n algemene sin en opvoeding in ·n 

besondere sinl) ter aanduiding van die verskil tussen 

vorming en opvoeding . Oberholzer2 ) en Gunter3 ) gebruik 

die twee terme deurgans onderskeidend, en dit blyk wenslik 

te wees ten einde begripsverwarring uit te skakel . In 

soverre a lbei egter beweer dat vorming sowel bewus en op -

· setlik as onbewus en onopsetlik kan wees 4 ) is die onder

skeid tussen vorming en opvoeding by hulle nie so duidelik 

nie . So skrywe Oberholz er bv . op een plek: 11 Die vormende 

invloede kan ono psetlik, ongcrig en toevallig wees, of 

hulle kan opsetlik , bewus, doclbewus en georganiseerd 

wees" 5 ) terwyl hy op •n and er bl adsy onderskei tuss en vorm

ing en opvoeding juis t.o.v. die onopsetlike, onintensionele 

v an vorming teenoor die opsetlike 1 intensionele van opvoed

ing . 6 ) Sy bewering: 11 Vo rmin1 is •n aangele entheid wat 

dwarsdeur die lewe voortduur 117 gestel teenoor sy reeds 

aangehaalde beskouing dat opvoeding slegs betrekking het op 

•n afgebakendc periode, getuig origens ook dat hy wel onder

skei, maar die onderskeiding is onduidelilc as toegegee word 

dat vorming ook opsetlik en doe l bewus kan wees. 

Feit i s dat die begripmatige onderskeiding tussen 

vorming en opvoeding op goeie empiriese gronde berus . Want 

vanuit die standpun~ v an die vorming-ontvangende of op

voedeling beskou, is die Gssens ie by sowel vorming as op-

' voe ding wel waardevor ,rns enliking, maar by opvoeding gaan 

die opvoed er altyd opsetlik te werk, terwyl die inwerking 

of invloed van die v ormingsage. t altyd onopsetl ik geskied . 

Dis immers duidelik dat indien hierdie onders ke iding nie 

gehandhaaf word nie, TI .mens maklik voor die absurditeit te 

staan kan kom da t i 8mand praaJ,:; van die roos of blomtuin 

wat hom 11 opgevoed" het! 

Daar is ook and er beskouings oor die betekenis 

van die woord 11 vorming" en oor die wys e waarop 11 vorming" 

en 11 opvoeding" saamhang . So siE:n :Bingl e bv. "vorming" en 

11 geestesontwikkeling " as onder dele van die vir hom um

vattende begrip 11 opvoeding 11
•
8 ) Daarteenoor beskou skrywer 

1) 

2) 

3) 
4 ) 

5) 

6 ) 
7) 
8) 

J.C . Coetzee: Inl eiding tot die Al gemene Teoretiese 
Opvoedkunde , 82. 

C . K. Oberholzer: Inleiding in die Prinsipiele 
Opvo edl:und e, 30 . 

C.F . G. Gunter: Opvoedingsfilosofiee, 3. 
C. K. Oberholzer: Inleiding in die Prinsipiele 

Op7 o edkun de, 30. 
C.F . G. Gunter: Opvoedingsfilosofiee, 3. 
C. K. Ob erholzer: Inleiding in die Prinsipiele 

Opvoedkunde 1 30 . 
A.w . , 32. 
A, w . ~ 32, 
Mededeling inn pers oonlike gesprek . 
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hiervan ,,geestesontwikkeling" as die omvatt ende begrip of 

kombers-term - g eestesontwikk eling wat 6f langs die weg 

van intensionele b einvloedi ng (opvoeding), 6f langs di e 

van onintens ionel e beinvloeding (vorming) kan geskied . 

C. ONDERWYS . 

Onder ond erwys word v erstaan : 

(1 .) die ontwikkeling van die denkvermoe; 

( 2) di·e verru i m1.ng v an kennis; en 

(3) die oc~wikkeling van vaardighede -

Onderwys i s d~ meer beperk as opvoeding, en wel omdat 

opvoedi ng gerig is op die ontwikkel ing van die hele mens , 

terwyl onderwys slegs gerig is op d ie ontwi kkeling van die 

verstand en die aanle er van motor i ese vaardighede . Die 

suksesvoll e verloop van die onderwysproses vereis dat die 

k ind iets l eer of aanleer. Hierdie le erwerksaamheid is 

hoof saakl ik een waarby sy 7drstand of intellek betrokke is , 

maa r lering is nie ui tslui tlik ·n verstandelike akt iwi tei t 

nie . Trouens , soos ons in d i e l aaste hoofstuk sal aantoon , 

i s ander ~1:~ -v1:;rst?ndel ike geestesvermoens juis ·n voor 

waarde vir volgchouo lering en studie en dus vir suks esv olle 

ond erwys . 1 ) 

Dit is dus mcontl i l: dat iemand welopgevoed kan 

wees ten spyte van weinig 0:'.1.derwys , gelee:rdh eid of ge

let terdheid, of ool::: aan die ander ke,nt denkvaardig, ge

leerd en tcgnics goed onderl~ maar tog on- of swak opgev o ed . 

Hier het ons weer te doen, n ie met TI wet enskap like ont 

dekking nie , maar met ·n eenvoudigc ervaringsgegewene waarop 

tewens ook Ob erholzer2 ) die anndag vestig. En hiermee het 

ons aang el8~d by TI pu~t ~~t regstreeks verband hou met die 

sentrale tema van hierdie studie, waarin d i t juis gaan om 

die onderske i d tussen opvoeding en onderwys teenoor beid e 

waarvan di e skoal se taak b epaal moet word . Hieroor word 

l a ter b es in en ui tgewe i. 

Maar binne die kader v an begrips formulering , 

waarmee ons nog steeds hi er besig is, kan voorlopig tog 

daa rop gewys wo~d dat die prakticse, aktuel e geskeidenheid 

tuss en opvoeding en onderwys s ocs ens dit waarneem in die 

uitwerking daarvan op die persoonlikhecl.e van mense wat ons 

1) 

2) 

Omdat vaardi~hede vir a l le praktiese doeleindes ook 
as •n vorm van kennis beskou kan word , sal ons voortaan , 
wanneer daar van kenni s gepraat wo rd, oo k vaardig
hede daarby ins luit . 
C.K. Oberholzer: Inleiding in die Prinsipiele 

Opvoedkunde, 35. 
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omring, op heel eenvoudige wyse verklaar kan word in terme 

van dit wat hierbo as die wesenlike kern van die opvoed

ingsdaad bestempel is: waardes . In aansluiting by die 

algemene spraakgebruik, by diP- inhoud en betekenis wat die 

woord in die volksmond het, is •n opgevoede mens iemand wat 

horn in sy alledaagse gedrag of karakteruitings juis daar 

deur onderskei van Linder of onopgevoedes dat hy eerlik , 

opreg, waarheidsliewcmd ; regverdig, lruis , hulpvaardig, 

wellewend ens. is. Hy is~ mens wat hierdie karakter 

deugde besit en geclragtelik openbaar; hy is •n mens wat 

beginsels erken en sy gedrag daarvolgens rig, wat begin

selvas is. Of ook anders gestel: as persoon erken en 

eerbiedig hy sekere norms of maatstawwe van •n sedelike 

aard (soos die hicrbo genoem) en sy gedrag b2antwoord 

normaalweg aan hierd.ie norms . ~aar in die sin waarin hulle 

hi erbo gebru ik is 7 is t c:rme soos 11 d ougde " 1 11 begins els ", 

11 norms" en 11 maatstawwe 11 niks s.nders nie as waarde- begrippe 

of waarde-idees , of kortweg genoem: waardes. Daarom kan 

die opvoed i ngsdaad onskrywe word as hulpv2rlening tot 

waard .~verwescmliking . Die opgcvo9de mens ts iemand wie se 

gedrags~itings kenne~ik en konstant gemotiveer word deur 

hierdie en ander sedel i ke waardes , ook kortweg karakter 

waarcles genoem. Opvoeding is dus •n saak van kara~ter

ontwikkeling. 

Die v~aag is ~ou: In welke mate hou ~~nnis en 

denke - juis dit v,aa:cop die onderwys ger ig is - verband 

met karakt8r? Wat is die vcrband tussen kcmnis en karakter , 

of, om die vraag i n sy tradisionele vorm te stel s oos ons 

dit sedert die dae v an Sokrates ken : Wat is die verband 

tussen kennis en deug? 

Terloops kan ook net daarop gewys word dat, in 

soverre kennis en die vcrmc~ tot selfstandige denke ook 

waardes is, onderwys met reg ook as hulpverlen i ng tot 

waardeverwesenliking bcstempel kan 'Nord. In die sin is 

die stelling wat •n mens meermale teekom, o.a. ook by 

Gunter1 ) en Waterink2 ) nl. dat onderwys en opvoeding nie 

van mekaar te sk ei is nie, dan oak sekerlik waar. Maar 

indien dit oniekwalifiseerd en onvoorwaardelik waar is 

dat die twee begri9pe slegs t egripmatige onderskeidings 

is, maar dat die werk_ike, sig in die werklikheid vol -

1) C.F.G. Gunter : Opvoedingsf ilosofiee , 16 
2) J. Waterink: Do Verhouding van Onderwijs en 

Opvoeding in de School , 23. 
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trekkende fenomene opvoeding en onderwys oor die hele 

linie saamval en dus nie te skei is nie - indien dit waar 

is, dan is die begripmatige onderskeiding sinledig of 

hoogstens tegnies-formeel . En daarmee sou die hele 

problematiek, wat hierdie studie onderle, dan ook verval . 

Dan is opvoeding en onderwys een en dieselfde saak , en is 

die vraag na die taak van die skool ewe sinledig en oor

bondig . 

Weereens moet daarop gewys word dat n mens by die 

taak van begripsformulering altyd met twee werklikhede te 

doen het : eerstens die werklikheid van die 11 Ding an sich 11
, 

die werklike fenomeen, die objek of gebeurende wat homself 

in die reele, aktuele werklikheid daar buite ons bewussyn 

bevind of afspeel; en tweedens die werklikheid van die 

begrip wat ons in ons bewussyn vorm na aanleiding van ons 

ervaring en belewing van die werklike fenomeen en wat as 

begrip die eintlike substansie vorm van ons denke en be-

sinning oor die desbetreffende fenomeen . Ons dink nie in 

terme van die fenomeen self nie, maar wel in terme van ons 

begrippe oor die fenomeen . Hierdie begrippe is ideele 

wesenhede wat werklik bestaan, nie daar buite nie , maar 

in ons bewussyn, en dis hulle waarmee of deur middel waar

van ons met mekaar kommunikeer. 

Met betrekking tot die onderhawige saak staan 

ons dus nou hier voor die probleem: Is opvoeding as fenomeen 

dieselfde as onderwys as fenomeen? Weerspieel die twee 

begrippe opvocding en onderwys •n f enomeen in die werklikheid 

daarbuite wat wesenlik een en dieselfde is? Of anders : 

Is ons begripmatige onderskeiding geregverdig op grond van 

n werklike skeiding tussen die twee aktualiteite? 

In die begripsformulering hierbo is reeds stand

punt teenoor hierdie vraag ingeneem. Die taak wat voorle 

is om hierdie standpunt te motiveer . 

D. OPVOEDKUNDE. 

Die opvoedkunde of pedagogiek is die wetenskap 

wat as voorwerp van studie het die fenomeen van die op 

voeding met alles wat daarmee saamgaan , en dit wel met die 

oog op die verbetering van die opvoeding as praktiese aan 

geleentheid . 1) In ooreenstemming hiermee word tradisioneel 

en met reg ook onderskei tussen opvoeder, d . w . s . die mens 

1) M.J. Lang eveld: Beknopte Theoretische Paedagogiek , 11 . 
C . K. Oberholzer: Inleiding in die Prinsipiele 

Opvoedkunde , 54. 



23 . 

wat in die lowens praktyk aan die opvocdeling doelbewus 

hulp verleen tot waardeverwesenliking ; en andersyds op 

voedkundige, d . w. s . die mens wat homself , hetsy navorsend , 

hetsy besinnend, rig op die opvoeding met die doel om ge

sistematiseerde kennis daaroor op te bouo 

Oor hierdie besondere formulering v an die begrip 

opvoedkunde bes t aan daar geen meningsverskil nie . Maar 

waaroor daar wel diepgaand e meningsv ers k il bestaan, is oor 

die aard van en werkswyse by wetenskapsbeoefening . Vir 

die doel v an hierdie s tudie is dit noodsaakl ik om k ortliks 

op enkele van d ie belangrikste probleme op h ierdie gebied 

te wys ten einde ook weer te kom tot TI eie standpunt 

dienaangaande. 

Uitgaande v an sy fenomologie s e metode vir die 

bestud ering v an die opvoedingsverskyns el, huld i g Oberholzer 

die standpunt dat die vertrekpunt vir die op bou v a n die 

p edagog iek enk el en a lleen d i e opvoedings fenomeen is , en 

dat dit die opvo ed1cund i ge s e taak is om die probleme wat 

daa r voorkom enkel en al l een te ontdek , te beskrywe en te 

verklaar, maar dat dit nooit sy taak i s om vo or te skrywe 

nie . Wetenskapsbeoefen ing i s TI rein teoreties e, r as ionele 

aangeleenthei d waarby in bel angelose toewyding gesoek word 

na wete ter wi lle van wete , kennis ter wille v an kenn i s . 

11 Dit dr a sy doel in homself" l) Dit gaan in die wetenskap 

om newestellings en onderskeidings wat die wetenskapl i ke 

op g rond v an sy kennende bewussyn maak, en nooit om tee 

stellings wat uit sy waarderende bewussyn voortkom nie . 

Die lewens opvatting werk met teestellings, met beginsels , 

norme of waardes in rangorde van waardevoorkeur , wat slegs 

vir die lewe van handel ing geld , maar n ie vir wetenskaplike 

onderso ek n i e . Waardes speel geen rol in wetenskaps 

beoefcning nie, en di t mag ook geen rol daarin speel nie . 

11 Netenskap i s ·n waardevrye of waarderingsvrye aangeleent 

heid. Dit i s daardie sis temati ese beoefening , besinning 

en n avors ing , oo k langs eksperimentele weg , waarby aan 

s owel die oogmerke as dj_e resultate v a n die onders oek nie 

die cachet v an •n besondere r angorde v an waardevoorkeur ge

voeg wo rd nie . Waa r deringsv ry beteken dus vry v a n waa rde

voorkeur" . 2 ) Die wetenskap kan wel teestellings ( s oos 

lewens opvattings of ideologiee met hulle waarde-inslag ) 

teoreties of newestell end onderso ek , d . w. s, as voorwerp 

v an ondersoek he , maar d i e wetenskap werk nie met tee

stellings of waa de - u it sprake nie, dit vorm nie dcel van 

sy metod e nie. Daarom mag ook die p edagog iek 11 nie toe

laat da t deu.::.-skouing van die fenom e en aan die hand v a n •n 
---- ---------- · 

1) C . K. Ober holzer: 

2) A. w. , 59 . 

Inleiding in die Prinsipiele 
Op·voedkunde , 59. 
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gehuldigde rangorde van waardevoorkeur sal g eskied nie" . l) 

Sodoende word die wetenskap verkrag en word die feite wat 

uit die fenomeen spreek vermink. Om die problemat iese 

vir doeleindes van wetenskap nie met n rangorde van waarde

voorkeur te benader nie, noem Oberholzer in werklikhe id 

11 die eis vir die hoogste wetenskap likheid .. . 

moet •n waarderingsvrye aangeleentheid bly. 

Wet enskap 

Hoe p a ra -

doksaal dit ook mag klink, moe t sel fs die problematiek in 

die waardefiloso:ie waarderingsvry b enader word. Die 

grootste gevaar wat die b eoefenaar van die prinsip i~le 

opvoedkunde kan loop, i s om sy lewens opvatting a a n die 

wetenskap op te dring en hierdie lewensopvatting ook v ir 

die wetenskap voor te s krywe . Hierdie eis e dwing die be

oefenaar van die prinsipiele opvo 0dkunde cm saaklik , on

partydig, ob jektief en onbevoo~oordeeld sy vraags tukke te 

benader 11
•

2 ) 

Me·t hierdie kort weer gawe v an Oberholzer se 

wetenskapsbeskouing moet ons voorl op ig volstaan . Enkele 

belangrike implika sias daa rvan sal hieronder nog .verder 

aan di 8 lig kom . Die vraag is nou egter dit: I s weten

skap s beoefeni~g wel n waardevrye of waarderingsvrye aan

geleenth eid? I s dit wel so da t die wetenskap - hier die 

opvoedkund e - vraa rdes as sodanig asoo k beskouings en 

i deolog i ee waa rin waardes ingebed le, as voorwerp van 

studie kan neem sond3r om s elf waarderend daarteenoor te 

staan? Mi ski en is dit wens lik om ter wille v an helderheid 

die abstrakte beg ri p 11 wetenskap" hier te vermy en in plaa s 

daarvan oerder te praat v a n we t enskap l ike of opvoedkundige; 

dis immers die tr.en_.§_ wat wetcnskap beoef en en wat in sy 

wetenskapsbeoefening blyke gee van motiverings , doelstel -

lings en werkmetodes. 

formuloer moet wo rd: 

Da n sal die vraag s oos volg ge-

Is d i e opv oedkundige in sy besinning 

en navorsing oor die opvo ed i ngsfen omeen r e in vers t andelik 

besig om teoretiesc onderskeidings of 11 newes tellings' 1 te 

ma nk , of gee die uitkomste van sy wetenskap like arbe id ook 

blyke van waard eui t sp r ake , vma rderings of 11 tees tellings" ? 

En indien l aasgeno emde wel die gev al is 1 i s sy werk juis 

daarom minder wet enskaplik of onwetenskaplik? Net soos 

opvoeding , i s ook wetenskapsteoefcming •n fenomeen wa t 

fenomenolog ies bestudeer kan word. Hoe spreek die fenomeen 

homs elf uit oor hierdie vra e? 

1) C. K. Oberholzer : 

2) C . K. Ob erholz er : 

Di e Pedagogiek as •n S i s t e em en 
·n ?edagogies e S i s teem, 204, 
Inlei d i ng in die Prinsipicle 
Opv o edkunde , 100. 
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~ n skapsbeoef ening nie •n bloot t eoret i es e aang~l e ent 

heid n i e . 

In die eers t e plek lei besinn ing oor die f enomeen 

van wetenskapsbeoefeni ng die ondersoeker tot die ontdekki ng 

dat wet enskapsbeoefening op sigself •n praktiese aange le ent 

heid is in di~ sin da t dit tui s hoort op die gebied van 

handeling , van wilsbesluit . Net soos in die geval van d i e 

opvoeding g aan d it hier 00k oor •n fenomeen 11 waarby altyd 

TI bepaalde praktyk g emoeid i s , naamlik die lewe van 

h a ndeling 11
•
1 ) Die wetenskaplike het ~es l ui! om wetenskap 

t e beoefen , en b es luitvorming i s TI saak van wil en waar 

der i ng . 2) Al sou we tens ~aps beoefening intrinsiek dan n ou 

TI saak wees v an bloot teoretiese of vers t andel ike onder

skeidings, word d ie mens wat wetenskaplike a rbeid verrig 

tog daartoe gedryf deur TI wi l s besluit wat deur TI waarde of 

waardes gemotiveer i s . Sy doel is dus c:::n •n waarde of 

waardes te verwesenlik d . m. v . sy wetenskaplike a rbeid . 

Sy wetenskaplike bemoeienis i s waarde- gedrewe en waarde

gerig. 

Nou is dit moontlik dat die waarde (s) waarop 

die wetenskaplike horn rig en wat hy p oog om te verwesenlik 

TI bloot nuttig e of lewensbevorderende mag we~s . Ober

holzer nocm self d i e geval van na vors ing van die oorsake 

van kinderverlamming met die doel om kinderlyding en l eed 

te versag of te v oork om as voorbeeld van n avorsing waar d i t 

nie om kennis ter wil le van kennis gaan nie , maar welter 

wil l e v an die nuttige of lewensbevorderende . Ashy dan 

verder hieroor skrywe : 11 0m d ie gevreesde siekteverskynsel 

te voorkom, sal nie van di e bevindinge v a n die navors ing 

a fhang nie 9 maar van die perso on wat die nodige voorbe

hoedmiddels of t s ~~midn el s moet aanwend. Dit was noo i t 

die bedoeling met wet enskaplike navorsing om die verworwe 

insig te aan d i e lewe diensbaar te maak nie 113 ) dan i s •n 

mens s e natuurlike reaks ie te enoor hierdie stellings ont 

ke11nend . Genes ing hang besli s ni e Q~! van die medikus 

se ywer en goedwilligheid af nie, maar ook v an die kenn i s 

en ins igte wat wetenskaplike navorsing aan horn beskikbaar 

gestel het - egte , deeglike wetenskaplike navorsing, soos 

die resultate dan ook bewys. En wat di e tweede stell i ng 

hierbo betref : daar is duis end e navors ers wat gewilliglik 

sal ka n getuig dat hulle bedoeling met hul navorsing of 

hoofsaaklik , of onder andere nuttigheid of lewensdiensbaar-

heid was . Dit is dus nie so dat a lle n avors i ng gerig is 

1) C. K. Oberholzer : 

2) A. w . , 57 . 
3) A.w . , 55, 

Inlei d ing i n die Prinsip i ele 
Opvoedkunde, 101 . 
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op k en n is ter wille van kenn i s n i e , of ook dat navorsing 

waar dit om ander waardes as kennis 1aan , vreemd is aan d ie 

wese en doel van die wetenskap nie. 1 Trouens , selfs 

deur Oberholzer word die pedagogiek beoefen ter wille v a n 

ander waardes as bloat kennis en wete , en dit ten spyte v an 

uit l atings soos die volgende: 11 So word kennis en weten

skap ingcaarn el en welter wille van kennis en wete .... Di e 

egte wetensk8plike vors steeds n a ter wille van die n a 

vorsing , dit i s wete ter wille van sigself . . . Vir die wet 

enskap ma nk dit dnn ook geen saak of daar iets gebeur en 

of een enkele oogrnerk of ideaal bereik word nie", 2 ) en ook 

die reeds a.a n~ehaa l de: "Dit (di e wet enskap) dra sy do el 

in hornself". 3 ) Want ashy daarbenewens ook uitdrukl i k 

beweer dat die pedagogiek die leer is 11 oor die opvoeding as 

praktyk met die oog op sy verbetering 114 ) dan sta3.n ook d ie 

opvoedkunde mos in dier:s van ·n nuttigheids•11aarde. 11 Met 

die oog op 11 bet eken irnrners 11 met die do el" , en dis tog net 

die !!!en_§_ wat die wstcmskap beoefen wat ·n doel of oogrnerk 

kan koester. 

Oberholzer handhaaf •n onhoudbare skeiding tussen 

wetenskap en lewc, tussen wetenskaplike on mens . Die 

wet enskaplike is !!!:en.§_ net s oos enj.g e and er mens , en s oos 

Stoker ter eg aanvo er, is dit altyd die he~e mens wat 

wetenskap beoefen. Hy skrywe : 11 Di t word sorns beweer dat 

die wetenskaplike as sodanig ~ suiwer intellektuele (waar

nemende en denkende) wese is en behoort te wees , en dat hy 

met sy wetenskaplike bedrywigheid alle ernosies , begeertes 

ensovoorts behoort uit te skakel . Dit is onhoudbaar . 

Want die wetenskaplike vorrn wetenskap as hele mens. Di t 

blyk o . a . daaruit dat hy kennis begeer en die waarde daar

van waa rdeer; dat liefde vir waarheid en haat vir onvaar

heid horn lei ; da t hy konsensieus wetenskap beoefen en wel 

met inspanning v an wil en volharding; dat hy geesdrif t ig 

navors , verwagt ings ko ester en spannend op die resultate 

van sy ondersoek wag; dat hy oor vordering dankbaar en bl y 

i s en teleurgestel voel waar sy arbeid op rnis l ukki ng u i t 

l oop . Begeerte, waardering, liefde , haat , gewete , wil , 

geesdrif , verwagt ing; spanning , dankbaarheid , blydskap , 

t eleurstelling , ensovoort s i s meer as net waarnerning en 

denke , en speel in alle wet enskapsbou hulle betrokke r ol ... 

Dit is verk e erd om te eis dat die wetenskaplike bv . sy 

ernosies en ideale moet uitskakel as hy wetenskaplik arb ei. 11 5 ) 

1) 

2) 
3) 
4 ) 
5 ) 

C. K. Oberholzer: Inleiding in die Prinsipiele 
Opvoedkunde, 58- 59. 

A. w. , 55 . 
A. w. , 59. 
A. w. , 54. 
H.G. Stoker : Beg~ns els Jn Metodes in die Wetenskap, 63. 



Trouens, dis dan ook TI absolut e vo9rwaarde vir 

egte wetenskapsbeoefening wat op wetenskaplik verantwoord

bare resultate uitloop dat die betrokke wetenskaplike oor 

nie- teoretiese, nie-intellektuele eienskappe moet beskik 

soos verantwoordelik~ eid en eerlikheid , om maar net hierdie 

twee te noem. Daa rsondcr sal selfs die 11 wetenskaplike " 

met die briljant s te brein wetenskaplik on betroubare re

sultate lewer. Di e wetenskaplike is geen kennis - outomaat 

nie , maar TI ~~n~ wat ond er alle omstand ighedc deur mensl i ke 

oorwegings gedryf ,ord to t s nGke na dj e waarheid . 

Maar aan die ander kant staa n dit vas dat weten

skap like arbeid , t 8n einde op hi er cie benaming geregtig te 

wees , onvoorwaardclik en onver biddelik in diens moe t staan 

van ~~n besond crc hoogste waardR : ·aa~heid. Dit stem 

ooreen met Oberholzer se be ~e~ ing dat wctcnskap beocfen 

word II te!' wille v an ke ._~_ is en \'1ct0 " 9

1 ) ofskoo:i die termG 

11 kennis" en 11 we te 11 hier ·n minder gelukk ige woordk euse is . 

Alle kennis is immers rels tief en beperk, en dit gaan in 

die ·:1 etenskap ~og nie om rolatiswe k ennis nic , maar wel om 

die sockc n a die wanr hc id, die abs olu t~ waarheid. Dit is 

dus moontlik dat TI wetcnskaplike navorser avor s ing doen 

o . a. tcr wille van nuttigc of lewensbevorder ende waardes, 

maar dit kan aYleen wetenskaplike n avorsing heet indien en 

in soverr e dit ge>dra en g erig word deur die v,aa rde waarheid . 

Brunnar wys aarop dat selfs ambisic TI k r agt i ge aansporing 

tot onvermoeide navorsing kan vr ees , 2 ) ofskoon dit altyd. 

waar is dat dio wetm1s kap sy bevelc slegs van die waarhe id 

neem . Die mcti.s op crnmar •n li ef de en •n passie , nie slegs 

vir die ~aarhe i d nie, maar vir die absolute waarheid . 

11 Not a single frag:nent of knowledge i s gained , as P lanck 

has reminded us, if abs olute t r u th is not a i med at. Al l 

science liv es on th is perspective of absolute trut h . It 

is by this p erspective tha t w~ can say: t his i s merely 

relati'r ely t r ue. V.' icov er says " r l at ive" , must first have 

s a id "absolut e " , This is the self--tran~ccndence of man 

as it manif ests its elf in science ·1 •
3 ) 

Di e mocntlikheid dat die wet enskaplike in sy 

soeke na die v,aa r he i d deur selfgehuldigde of opgelegde 

ideologiese mcmente , d.w.s . deur bykomstige doelstellings , 

befnvloed kan word , is nat uurlik nie •n blote moontlikheid 

nie 1 dog ·n ,erklil'"Jieid. Op hierdie g e-raar v a n II ombuiging" 

van die waarhei d t en e inde in te pas by vooraf gehuldigde 

1) 

2) 
3) 

------- ---· 

C .K . Ob erholzer: I~l eiding in die P r ins i p i~le 
Opvoedkunde , 55 . 

E. BruLner : Ch.c:'...s tianity a nd Civilis e.t ion 1 Deel 2 , 19 . 
A.w., 26 . 
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waardebeskouings soos ons dit veral in die totalitere 

ideologiee van hj_e rdie eeu aantref, vestig sowel Brunner1 ) 

as Oberholzer2 ) die e.andag . So word die wetenskap van sy 

es sensiele vryh eid beroof en word dit gedegradeer tot 

•n blote karikatuur . In sy suiwerste vorm is wetenskaps -

beoefening inderdaad 11 a decidedly non-pragmatic, 1dis 

interested1 activity 11
,
3 ) wat puur en suiwer ontstaan uit 

die wil om die waarhcid t3 deurvors . 

Wet enskapsb e~ ef ening__§l]. t;y_g~~ig_Q.£_ §1- e waa:::-de 1·m_~£l~~_id ._ 
Maar in die ~·eede plek is wetonskapsbeoefening 

nie waarde- of w~arderingsvry nie o~dat die wetcnskapl ike 

in sy teor etiese 9 :rangskikkende 1 ordenenJ.e werksa2.::iheid 

juis die waarde ~_§arheid voortdurend aanvrnnd as norm . 

Sy maat s t3f, sy -~n_ig'"lt~ maatstaf wat hy aaEWE,nd ter onder 

skeiding van c~ersyd3 ,etenskaplik toelaatbare en ander

syds wetenskaplik ontoelaatbare gege~cns of steJlings, ~s 

juis die norn wsarhcid . Dit is op grond van die waar

heidsnorm dat hy die s tell:'..'.lg : 2 + 2 = 4 as wetenskaplik 

korrc.k -.:i.s.ff/n ::. ... ~ ; c~1 clit i s eweneer..s op grond van die waar -

heidsnorm dat hy diG stelling : die mens is onopvoedbaar, 

as wetens kap j__·i 1r oncor.:>1 2:J. t'oaar ver\rnrp . We,arheid of die 

soeke ~ 0 ~aa:::'hel d is nie alleen sy doel nie, maar die waar-

heidsnorra is intr i nsiek deel van sy werksmetode. Sonder 

om in elke stnp van sy navorsingsproses of bcsinnende betoog 

waarheid. e.::.11 to wend 2c "t' angslcikkende of ordeilende norm, 

kan d1.e wctcr;.~f'k..1_;_-:..i'c-3 nie hoop om by waarheid uit te k om 

nie. 

Die e;ol di~1JSid · a.n hierdie hele betoog hang natuur-

lik daa rvan af of ,aa rheid wel n waarde i s , Soos voorheen 

aangekondig, word J,a,r l ater in hierdie studis lngegaan op 

die kwessi9 van die we~0ns2ard e~ fundering van die waardes . 

Maar bir.ne di e t''.3.:J.TI1 ''' 0rk van di - onderhawige betoog kan tog 

kortliks v e:.~m.eld v ord d.P,t daar onder waardefilosowe van die 

moderne tyd \'/Cl meningsverskil bestaan of waarheid saam met 

goedheid c,n "'.rnc.ii'Jheid a::; absolute waarde beskou moet word 

soos die v;ysgcriGe trac1.::. ;Jie d:i.t wil he, Onder hierd i e 

wysgere v 2. i~ vn::.arh e::.d a'cs olute aksiologiese status ontse ; 

tel veral Scheler en H0 sse~ . Hulle grond hulle standpunt 

enkel op die feit dat ~~arheid TI verstandelike of intel 

lektuele aangeleenth eid is, terwyl waardes wesensnoodwond ig 

betrekking het op die a - teoretiese , die emosionele. So 

skrywe Hessen: ,,Die Ausdehnung oder vielmehr die primare 

1) 
2) 

3) 

E. Brunne~: Christianity and Civilisation, Deel 2 , 18 . 
C.K . Ob erholzer : Inleiding in die Prinsipiele 

Opvoedkunde, 56 . 
E . Brunner· : Chri i;t ianity and Civilisation , Deel 2 , 16 . 



Anwendung des Wertbegriffs auf das theoretische Gebiet 

verst6sst gegen das Wesen des Wertes. Die Wertsphare ist 

eine a ~heoretische Sphare . Sie ist auf die emotionale 

S eite des Geistes hingeordnet . ... 

was unser (Wert-)Gefuhl anspricht . 

Wert ist immer etwas , 

Ein wahres Urteil 

dagegen ... richtet sich ausschliesslich an unseren Ver 

stand ... Es ist daher von allem 1 Wert 1 toto genere ver

schieden'1 . 1 ) Dat sy standpunt egter nie ondubbelsinnig 

en onherroeplik is nie 1 getuig sy woorde op TI antler plek 

in dieselfde werk wanneer hy skrywe: "Gefuhl ~nd Intellekt 

(konstituieren) die Wertung 11
•
2 ) Saam met Scheler erken 

hy dat kennis of die s o eke na waarheid •n waarde is. 3 ) 
Hierteenoor is waarheid vir Reding en Rickert 

wel TI absolute waarheid. 

kennis i . p.v . waarheid TI 

warring is" Hy skryne: 

So beweer Rickert bv. dat om 

waarde te noera , blote begripsver -

11Zwar hat man b e~auptet die 

Wahrheit selbst sei noch kein Wert . Aber das lasst sic h 

nicht durchfuhren. Daman den Wert in der ~h eoretischen 

Sphare nicht vollig leugnen kann, sagt man, die Erkenntnis 

sei der Wert, und meint, man konne so den Wertcharakter der 

Wahrheit in Abrede stellen. Das bedeutet jedoch den 

Gipfel der Begriffsverwirrung. Wie soll die Erkenntnis 

zu einem Wert kommen~ wenn die Wahrheit kein Wert ist? ... 

Nie konnte man die Erkenntnis werthaft nennen , ware die 

Wahrheit nicht der Wert, der das Erkennen erst zum 

, Erkennen' und damit zu!Il Gute r2acht 11 . 4 ) 

Soos duidelik blyk, gaan dit hier eintlik om TI 

strydvraag wat alleen van belang is binne die kader van 
, 

die vakfilosofie . Oberholzey, wat benewens opvoedkundige 

self ook TI waardefi losoof i s , ag die bogenoemde strydvraag 

klaarblyklik nie eers noemenswaardig nie en skaar ook 

Hessen op grond van sy uitlatings in TI ander werkie onder 

die handhawers van waarheid as absolute waarde . So skryw e 

Oberholzer: 11 Daar i s verskil van sienswyse wat betref die 

besondere waardes wat tot die kategorie van die volstrekte 

gereken moet word. Van oudsher is TI waardetrits onder

skei en erken, naamlik goedheid , skoonheid en waarheid . 

Hierdie drietal is vrywel ongewysig en kritiekloos gehand

haaf, tervvyl die heiligheid as relig ieuse waarde daaraan 

toegevoeg word. Iemand s oo s Johannes Hessen aanvaar hier-

die vierledigheid deurgaans . Met entoesiasme skrywe hy 

1) 
2) 
3) 
4 ) 

J. Hessen: Lehrbuch der Philo sophie , Zweiter Band , 68 
A. w. , 84 . 
A. w., 67 e.v. 
H. Rickert: Allgemeine Grundlegung der Philosophie, 115. 
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dienaangaande soos volg: 1 Es sind die Werte des Wahren 

und des Schonen , des Guten und des Heiligen . Sie ent-

sprechen den Grundfunktionen seines (die mens) Wesens: 

das Wahre dem Denken, das Schone dem Fuhlen, das Gute dem 

Willen, das Heilige dem Geiste in der Totalitat seiner 

Kraft e' 11
• 
1 ) 

En met hierdie draai oor die gebied van die 

waardefilosofie het ons dan weer aangeland by die onder

hawige tema, bewapen met die kennis dat waarheid deur die 

oorgrote meerderheid 

om wie se beskouings 

waarde aanvaar word . 

as~ waarde beskou2 ). 

waardefilosowe , aso ok deur Oberholzer, 

dit hier in besonder gaan, as absolute 

Feit is dat ook Oberholzer waarheid 

Maar wa t meer is: in die volgende 

aanhaling gee hy ook toe dat dit nie net in die opvoeding 

nie, do g ook in die opvoedkunde gaan om waardes en hulle 

verwesenliking. Hy skrywe: 11 Die vraag ontstaan of die 

prinsipiele opvoedkunde met die verskillende waardes enige 

verband hou . Die antwoord hierop is dat die opvoedkunde 

so goed as alles daarmee te doen het . In sowel die besin

ningsarbeid as die praktyk van die opvoeding gaan dit tel

kens om waardes en hulle verwesenliking. Die opvoedkunde 

i s verplig om die verskillende waardes te onderken en die 

betekenis daarvan vir sinvolle mensbehandeling aan te toon". 

(my kursivering). 3 ) Dit gaan dus in die opvoedkunde nie 

bloot om die beskrywing nie, maar ook om die verwesenliking 

van die waardes. Die wetenskaplike as wetenskaplike is 

gerig op waardes , maar maak verder ook in sy wetenskaplike 

arbeid gebruik van irras ionele of ideologiese momente . 

Dit gee Oberholzer ook toe waar hy m.b . t. die hipotese

vormende taak van die wetenskapsbeoefenaar soos volg skrywe: 

"Wat die prinsip iele opvoedkunde betref, is die hipoteses 

wat aangebied word, nie alleen intuitief van aard nie, 

maar kan die verklaringe ook nie van die lewensbeskouende 

denke losgemaak word nie" . 4 ) In soverre die lewensbe

skouende denke deurdrenk is met waardes, beteken hierdie 

stelling dat waardes intrinsiek verband hou met die meto

diese prosedure van wetenskapsbeoefening . 

In die lig hiervan moet Oberholzer se stelling, 

wat hy in al sy geskrifte konsekw en t en herhaaldelik be

nadruk, dat dit in die wetenskapsbeoefening slegs om newe

stellings (teoretiese onderskeidings) gaan en dat geen 

1) C. K. Oberholzer: 

2) A.w . , 161 
3) A. w., 150 
4 ) A . w. , 98 

Inleiding in die Prinsipiele 
Opvoedkunde, 148 . 
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wetenskap ooit aan die hand van teestellings opgebou kan 

word nie, 1 ) as fenomenologies onaanvaarbaar afgewys word . 

Die wetenskaplike is juis voortdurend besig om teestel 

lings te maak - teestellings tussen waar en onwaar , juis 

en onjuis . Waarde-teestellings op grand van sy waar 

heidsbeskouing vorm skering en inslag in al sy wetenskap 

like arbeid . Sy primere instelling teenoor sy gegewens 

wat hy wetenskaplik wil verwerk is teestellend; eers 

daarna gaan hy rangskikkend en ordenend te werk . 

Ons het met hierdie standpunt van~ waarde- of 

waarderingsvrye wetenskapsbeoefening te doen met ·n kwessie 

wat die Duitsers wetenskaplike 11 Voraussetzungslosigkeit" 

noem: die standpunt dat die wetenskaplike geen ideologiese 

of waardevooropstellings mag he nie , of dat die wat hy wel 

het , geen rol mag speel in sy wetenskapsbeoefening nie . 

Hieroor skrywe Brunner soos volg: 11 If by that we mean that 

scientific investigation must not be tied to any precon

ceived results but has to be completely open to the facts , 

whatever the facts may be, this postulate is identical with 

the idea of scientific inquiry as such . It is the 

postulate that s cience takes its orders from truth . But 

if by that postulate we mean to say that the s cientist, in 

order to be a true scientist, must not have religious be 

liefs, such an axiom proves to be a mere prejudice which 

has nothing to do with science . This kind of Vorausset 

zungslosigkeit, just as the similar idea of indifference 

to value, is neither possible not desirable" . 2 ) Dit is 

onmoontlik, omdat die mens eenvoudig nie sonder ·n lewens 

beskouing met sy inherente neerslag van geloofsoortuigings 

en waardebeskouings kan bestaan nie . En dit geld eweseer 

van die mees rasioneel- ingestelde, positivistiese natuur

wetenskaplike as van die gewone mens. Elke, letterlik 

elke wetenskaplike of denker begin sy navorsing of besin

ning met minstens een geloofsoortuiging wat in die grond 

van die saak irrasioneel en daarom wetenskaplik onbewys 

baar is: sy geloof in die betroubaarheid van sy rede as 

kenmiddel en sy geloof in die bestaan en bereikbaarheid 

van waarheid . Dit is wat Aldous Huxley bedoel ashy se: 

11 All science is based upon an act of faith 11
•
3 ) Die mens , 

ook die wetenskaplike, kan net nie help om te glo nie . 

11 He who does not believe as a Christian cannot help be

lieving in something . That assumed neutrality proves to 

1) 

2) 
3) 

C. K. Oberholzer: Inleiding in die Prinsipi~le 
Opvoedkunde , 265 . 

E. Brunner: Christianity and Civilisation, Deel 2 , 23. 
A. Huxley: Ends and Means, 258 . 
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be a phantom, something which neither is nor can be . The 

metaphysical dimension of the mind never remains empty, 

but must always have a content . . . Metaphysical neutrality 

simply does not exist, because neutrality in itself is a 

kind of sceptical metaphysics''.l) Die volslae skeptikus 

wat nie glo aan die waarheid nie, asook die volslae nihilis 

wat nie glo aan die bestaan van waardes nie, se leerstel

ling s is in direkte logiese stryd met hulle lewens, soos 

Hessen oortuigend aantoon . 2 ) Di e stellings: Daar is geen 

waa rheid, en: Daar is geen waard e , is bloot sinloos en 

niksseggend indien die waarde waarheid wel nie bestaan nie . 

In die Menswetenskappe is Vooropstellings onvermydelik . 

Di t is •n onweerlegbare waarheid: elke weten

skaplike het sy vooropstellings, sy voorwetenskaplike ge-

loofspostulate . Maar nou maak een saak tog verskil, nie 

6f nie, maar in welke mate sy besondere vooropstellings TI 

rol gaan speel in sy wetenskapsbeoefening, en dit is naam

lik sy voorwerp van ondersoek . Brunner wys tereg daarop 

dat die natuurwetenskaplike soos die fisikus, die geoloog 

of die sterrekundige weliswaar sy wetenskap kan beoefen 

sonder dat sy geloofoortuigings sy wetenskaplike arbeid 

kenbaar beinvloed of kleur. Hier is inderdaad sprake van 

neutrale kennis, omdat dit betrekking het op TI lewensbe-

skoulik neutrale objek van ondersoek. So bestaan daar 

ook TI van die Christelike standpunt volkome geregverdigde 

antropologie wat op die natuur- en g eesteswetenskapp e ge

fundeer is. Die mens is en bly toeganklik vir redelike 

ontleding en studie. 11 The creature, in its creaturely 

independ ence, in its own creaturely being , can be known by 

the human reason. This belongs to the right of dominion 

which has been granted to it." Maar dan vervolg hy dade

lik: .. Where, however, personal being is concerned, the 

freedom and the responsibility of man, scientific neutrality 

ceases; there it is the whole that matters, tha truth, for 

which no specialists are competent . .. The more therefore 

that we are concerned with the 'personal heart' of human 

existence, the less sure is reason, the more limited is the 

autonomy which can be as cribed to it, the more sinister 

becomes its self-sufficient atti tude and its claim to re

cognition".J) Hier, waar dit gaan om die es s ensie van die 

menslike wese, om sy tweespalt, sy gebrokenheid, sy sonde

en skuldbesef, sy vryheid en sy verantwo ordelikheid - hier 

E. Brunner: Christianity and Civilisation, Deel 2 , 24. 
J. Hessen: Existenzphilosophie, 11-20. 
E. Brunner: Man in Revolt, 247-248. 

-
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skiet die rede as kenmiddel hopeloos tekort ; hier kan 

daar onmoontlik nog sprake wees van neutrale kennis .
1

) 

Waar die mens die objek van studie is, is daar 

dan veral twee momente waar die wetenskaplike sy voorop 

stellings bewus of onbewus laat blyk, waar hy dit nie kan 

versteek nie . Eerstens blyk dit by sy begripsformulering . 

Hoe sien hy die mens? Wat is sy besondere meDsbeskouing? 

So is Oberholzer se besondere mensbeskouing bv . waarde

belaai . In sy personologies -georienteerde antrop ologie 

sien hy die mens as geroep~ne , aangesprokene . So skrywe 

hy: 11 Aanvaarding en verantwoordelikheid as modi van die 

pedagogiese is uitinge van ·n dieper antropologiese gege

wenheid , naamlik die idee van menslike geroepenheid ... 

Die idee van geroepenheid beteken geen selfgeroepenheid 

nie, maar die bereidwilligheid tot taakverrigting in ge

hoorsaamheid aan •n opdrag wat tot die mens kom . Daar is 

iets of Iemand wat roep en my met ·n taak konfronteer .... 

Die mens kan slegs geroepene wees wanneer ons horn as persoon 

sien 11
•
2 ) En so ook le daar in die origens rein wetenskap 

like beskouings van Freud, Adler en Jung implisiet be

sondere mensbeskouings ten grondslag . Die bekend e Neder

landse psigiater Carp kritiseer die psigoanalis e van Freud 

en die indiwiduaal-psigologie van Adler juis op grond van 

hulle a-religieuse aard ; albei beskou die misties

religieuse inslag van die menslike natuur as TI vlug uit 

die lewe en wys dusdoende elke lewensbeskouing apriories 

van die hand wat naas die aardse ook ·n ander synsvorm erken . 

"Het maakt inderdaad ook voor de therapie een niet te onder

schatten verschil uit , of de geneesheer in zijn Medemens 

slechts een vertegenwoordiger der hogere zoogdieren kan zien , 

dan wel een Wezen met een geestesleven, dat , ein wenig 

unter die Engel gestellt ist' ~ om een uitdrukking van 

Rudolf Allers te gebruiken 11
•
3 J Ook hy is van mening dat 

dit nie alleen onmoontlik is vir die psigoterapeut om sy 

pasient sonder filosofiese vooropstellings te benader nie , 

maar dat dit daarenteen juis wenslik en noodsaaklik is . 

Maar in die moderne sielkunde is dit natuurlik 

veral die Weense psigiater Frankl wat openlik en s onder 

verskoning met TI eie a ntropologie na vore kom waarop hy sy 

logoterapie fundeer . Sy logoterapie is eintlik TI poging 

om TI psigoterapeutiese antropologie te ontwerp wat alle 

psig oterapie voorafgaan . Hy huiwer geen oomblik om sy 

E . Brunner: Man 
C. K. Oberholzer: 

E . A. D. E . Carp: 

in Revolt , 62, 255 . 
Die Pedagogiek as TI Sisteem 
·n Pedagogiese Sisteem . 

De Individual-Psychologische 
Behandelingsmethode, 17. 

en · 
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beeondere mensbeskouing te deklameer nie: "Three factors 
characterize human existence as such: man's spirituality, 
his freedom , his responsibility".l) Met sy uitspraak: 
,.Der Mensch (fangt) genau dart an , wo ihn der Naturalismus 
aufhoren las st! ''~) is hy di t eens met Jung wat een van sy 
werke soos volg afslui t: ,.Eine Psychologie , die bloss den 
Intellekt befriedigt, ist niemals praktisch; denn das 
Ganze der Seele kann vom Intellekt allein nie erfasst 
werden. Ob wir wollen oder nicht: das Moment der 
Weltanschauung drangt sich auf, weil die Seele nach einem 
Ausdruck verlangt, der ihr Ganzes umfasst" . .3) 

Die tweede moment waartydens die wetenskaplike -
en hier het ons veral weer die geesteswetenskaplike in ge

dagte - sy ideologiese vooropstellings bewus of onbewus 
betrek in sy wetenskapsbeoefening, is in sy hipotese
vormende of verklarende funksie. Die wetenskaplike se 
taak is immers nie bloot die versameling en ordening van 
f ei t emateriael ni P. ; 

klaring daarvan. 
hy soek ook na die samehang en ver

Op grond waarvan geskied hierdie ver-
klarende arbeid? Om te verklaar, beteken om prinsipes of 
norme aan te wend vir die interpretasie van probleme wat 
opduik in die ordening van die feitemateriaal. Waar kom 
hierdie prinsipes of norme vandaan? Hierop antwoord Wijn
gaarden met reg: 11 Dat kan alleen zijn van een idee in de 
psyche, hetzij de mens die idee primair in zichzelf dan 
wel primair bij een ander aantreft. Deze idee echter 
staa t niet los van zijn psychische totaliteit, maar word 
mede daardoor bepaald. Met andere woorden: de indivi
duele totaliteit, waarin de gehele persoonlijke voorge
schiedenis , het karakter, de levensbeschouwing van invloed 
is , is med ~ bPp ~lend voor de visie welke zich uit de feiten 
aan iemand opdringt... Het zijn onze vooronderstellingen, 
die mede den gezichtshoek bepalen waaronder wij de feiten 
in ogenschouw nemen ... Dit betekent tevens, dat het onze 
vooronderstellingen zijn, welke ons de norm.en verschaffen 
voor ons oordeel... Niet op grand van de door hem 
geconstateerde feiten komt Freud tot de overtuiging, dat 
het geestelijke ,niets anders is dan' een derivaat van het 
driftleven, maar het is zijn aan de materie gebonden 
levensbeschouwing, die hem de feiten op deze wijze doet 
interpreteren en die hem de normen verschaft, volgens welke 
het lustgevoel van de baby na de verzadiging en van den 
volwassene na het sexueel orgasme geidentificeerd kunnen 
warden. 

1) 
2) 
3) 

V.E. 
V.E. 
Kyk : 

Niet de feiten voeren tot verschil van mening, 

Frankl: The Doctor and the Soul, xviii. 
Frankl: Logos und Existenz, 8. 

R.R. 'Nijngaarden: Hoofdproblemen der 
Volwassenheid , 26. 
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maar de interpretatie daarvan , welke berust op verschil

lende uitgangspunten . En zonder uitgangspunt , zonder 

normen i s het onmogelijk om te vergelijken , te schift en 

en dus te oordelen" . l) 

Die hierbo aangehaalde voorbeeld van Freud se 

interpretasie op grond van sy lewensbeskouing is oortuigend 

genoeg . Maar Wijngaarden noem ook in die verbygaan ·n 

uitstekende voorbeeld wat heelhuids op die gebied van die 

opvoeding tuishoort, en dit i s naamlik die geval van 

leuens. 11 De leugen is een onomstotelijke psychische 

realiteit; om de leugen echter als zodanig te kunnen 

herkennen, heeft men den maatstaf van de waarheid nodig . 

De werkelijkheid kan zulk een maatstaf niet leveren, 

juis t omdat leu5 en en waarheid even werkelijk zijn" . 2 ) 

Di t gaan dus hier enersyds om •n lewenswerklikheid waarmee 

die opvoeder te doen het: die leuen; en andersyds om 

•n waarheidsgetroue interpretasie of verklaring daarvan . 

Die prinsipes of norme in terme waarvan die verklaring 

geskied , kom nie uit die werklikheid self nie, maar wel 

uit die waarheidsvisie of lewensbeskouing van die mens wat 

die verklaring aanbied . Dink maar net hoe verskillend 

die verklaring van ·n naturalis, •n ideal is, ·n pragmatis en 

·n Calvinis t . o.v . hierdie aktuele opvoedingsp robleem daar 

sal uitsi en, en dit bloot vanwee hulle verskillende lewens 

beskouings . 

Dit is in die lig van hierdie oorwegings van die 

onweerlegba re waarheid dat waardes in die vorm van voorop

stellings in die beoefening v an alle wetenskappe, maar veral 

in die menswetenskappe, onvermydelik ·n rol speel, dat •n 

mens nie anders kan nie as om saam te st em met Wijngaard en 

wanneer hy skrywe: 11 Het is zelfmisleiding wanneer men 

meent de wetenschap zonder enige vooronderstelling te 

kunnen beoefenen" , J) of ook met die woorde van Brunner: 

11 No science can work without Vorauss etzungen" . 4 ) Met 

die wetenskappe wat die mens as objek van studi e het , kan 

dit net nie anders wees nie, eenvoudig omdat die mens die 

mees gekompliseerde objek van studie is wat homself vanwee 

sy onvoltooide, raaise l agtige natuur net nie leen en nooit 

kan leen tot ·n eenvoudige, logiese begrip nie . Dis nie 

alleen waar dat die rede totaal ontoereikend is om die mens 

in sy ongeslote, 11 onaf ", nie-substantiewe wesensaard be

gripmat ig te omvat en te omlyn nie , maar dis verder ook 

1) H. R . Wijngcl§,r_d_en: Hoofdproblemen der Volwassenheid , _ 
13-14 . 

2) A.w., 15. 
3) A.w . , 26. 
4) E . Brunner : Christianity and Civilisation, 25 . 
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waar dat 11 the question: ' Who is man? ' contains a mystery 

that cannot be explained by man himself" . l) Daarom moet 

die begrip 11 mens" noodwendig irrasionele komponent e , ge

loofskomponent e bevat . •n Rasioneel verantwoordba re mens 

beskouing mo et noodwendig al tyd •n onvolledige wees . Om 

die mens te ken, i s veel eerder TI saak van die hart as v an 

die hoof . 

Die rede a lleen ontoereikend om tot die waarheid te lei . 

Tot sover oor die kw essie van die onmoontlikheid 

om die wetenskap te beoefen op TI uitsluitlik logiese basis 

sonder die invloed van vooropstellings, geloofsoortuigings 

en waardeoordele . Nou bly nog oor die kwessie van die 

wenslikheid van l aasgenoemde in wetenskapsbeoefening . 

Vir die natuurwetenskaplike met sy besondere wetenskaps 

beskouing waarvolgens s legs die logies verantwoordbar e 

toelaatbaar is, klink so •n vraag natuurlik na akademiese 

heiligskennis . En vir die geesteswetenskaplike wat onder 

die invloed van die gees van die natuurwetenskappe verkeer 

en wat gevolglik poog om sy eie wetenskaplike a rbeid ook 

op die lees van die logies-induktiewe metode te skoei , 

sal so TI vraag seker ook skokkend wees . Die gees van 

rasionalisme wat die na tuurwetenskappe deursuur, wat daar 

op sy plek is en seer sekerlik meer as enigiets and ers 

verantwoordelik i s vir die fenomenale opbloei van daardie 

wetenskappe, het intussen ook die geest eswetenskaplike so 

gelok en bekoor dat hy selfs die skyn van irrasionaliteit 

wil vermy . Ook die opvoedkundige wil nie agterbly nie en 

probeer teen elke prys om die universaliteit en weten

skaplikheid van die pedagogiek te handhaaf o . a . deur elke 

metafisiese benadering van die opvoedkunde as propaganda 

aan te merk. Universaliteit het inderdaad die wagwoord 

geword vir almal wat tot die binnehof van die paleis van 

die wetenskap toegang soek . En universaliteit is alle en 

moontlik op grond van die universele rede . Die rasional -

isme het sowel in die opvoeding as die opvoedkunde dieper 

onder ons vel ingekruip as wat ons dit graag wil erken . 

Die wetenskap soek na die waarheid . In hierdie 

proses het die rede sy regmatige en onvervangbare rol en 

funksie . Maar die wetenskap is nie die enigste weg na d i e 

waarheid nie; dit openbaar aan ons slegs maar sekere 

aspekte of segmente van die waarheid . 2 ) 

Die hele strydvraag oor die wetenskaplikheid al 

dan nie van •n besondere dissipline soos bv . die opvoedkunde 

of ook van TI indiwiduele bydrae daartoe, hang klaarblyklik 

1) 

2) 

H. Dooyeweerd: In the Twilight of Western Thought , 
179 

H.G . Stoker: Beginsels en Metodes in die We tenskap, 
103 . 
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daarvan af wat •n mens onder 11 wetenskap" verstaan. Die 

natuurwetenskaplike se beskouing van die wetenskap as ge

sistematiseerde kennis wat uitsluitlik logies verantwoord

baar is, is op daardie terrein van ding-obj ekte met hulle 

suiwer substansiele bestaansvorm waar die kousaliteitsbe

ginsel onvoorwaardelik heers, sonder twyfel korrek en geldig . 

Daar is reeds melding gemaak van die geloofsdaad waarvan 

alle wetenskappe uitgaan , te wete die geloof aan die be

troubaarheid van die rede as kenmiddel en die geloof aan 

die bereikbaarheid van ware kennis; maar vanuit hierdie 

premisse is dit vir die natuurwetenskaplike wel moontlik 

om langs induktiewe weg en logiese beredenering ware kennis 

in te samel en in •n sisteem op te bou. 

Maar in die menswetenskappe soos die sielkund e, 

die sosiologie en di.e opvoedkunde staan die saak heel temal 

anders . Hier word die ding-objek wat hom konstant volgens 

die kousaliteitswette gedra, vervang deur die mens - objek 

waarvan wilsvryheid een van die wes enskenmer·ke is . Juis 

om hierdie rede is die natuurwetenskaplike se ideaal van 

voorspelbaarheid hier onbereikbaar . Daarbenewens is die 

mens nie substantief bepaalbaar en omskryfbaar soos ding

objekte in die buitewereld nie, maar i s hy slegs relasioneel 

bepaa lbaar; hy lewe voortdurend in relasies en verhoudings 

met wesenhede en dinge buite homself, en hierdie verhoudings 

is nie alleen medeb epalend vir wat hy nou is nie maar ook 

vir wat hy steeds word . Van alle wetenskaplike objekte 

van studie is die mens die enigste wat intensioneel inge

stem is op die toekoms; sy wese op enige oomblik van sy 

bestaan word nie slegs bepaal deur wat agter horn is nie , 

maar in onberekenbar e mate ook deur sy gerigtheid op wat 

voor hom le - hy besit die inherente vermoe om te hoop, te 

begeer, te bestrewe en te glo . Sy gedrag word bepaal nie 

alleen deur wat gister gebeur het nie , maar ook deur wat 

more , oormore of oor twintig jaa r mag gebeur .... 

Om hier tot ware kennis te kom, is die logika 

alleen onvoldoende . Natuurlik het die rede ook in die 

studie van die mens sy regmatige en onvervangbare rol en 

funksie, en is dit ook hier die aangewese ordening smiddel 

waardeur die kennis tot ·n sisteem, tot wetenskap , omvorm 

word . Alle sisteemkonstruksie geskied immers deur middel 

van die rede . Alle wet enskapp e, selfs ook die teologie, 

is vir die beoefening daarvan afhanklik van die formele 

prinsipes of denkwette van die rede . Daarom kan •n mens 

met reg se: geen rede - geen wetenskap. Maa r dis iets 

heeltemal anders as: geen rede - geen ware kennis . Want 

die wetenskap s oek wel na ware kennis, na die waarheid; 
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maar di e wetenskap is nie die enigste weg na die waar he id 

nie . Die natuurwetenskaplike se eis dat alleen die logies 

verantwoordbare toelaatbaar is , is volledig geldig vir 

saver ditsy objek van studie geld , maar slegs ten del e 

geldig v i r saver dit die mens as objek geld . Wanneer jy 

die mens bestudeer in natuurwetenskaplike sin , moet dit 

noodwendig lei tot fragmentariese kennis wat , as dit dan 

as di~ waarheid aangaande die mens voorgehou word , juis 

die onvaarheid is . Dit is wat Brunner bedoel met die 

woorde: 11 All merel) natural understanding of man is a 

misunderstanding". 1 

Om die mens te ken , in sy totaliteit na waarheid 

te ken , is die menswetenskaplike gevolglik genoodsaak om 

die rede te oorskry en daarmee tegelyk die natuurweten

skaplike eis as enigste norm vir wetenskapsbeoefening te 

misken . Hy is daartoe genoodsaak , eerstens omdat die 

wesensaard v an sy objek homself nie leen vir volledige 

redelike kenning nie; en tweedens omdat hy, die mens 

wetenskaplike , die kennende subjek , meer as sy rede nodig 

het vir ware kennis van sy objek . En dit wat hy meer 

nodig het is - geloof. Dit geld nie alleen van die ge-

lowige wetenskaplike nie, maar ook van die 11 ongelowig e" . 

Ofsk oon dit in ie gees teswetenskappe altyd gewaagd is om 

te praat van bewyse, is die volgende oorwegings ter stawing 

van bogaande stelling inderdaad so sterk log ies gefundeer 

dat dit vrywel as bewyse beskou kan word . 

Reeds is daarop gewys dat elke menswetenskaplike 

implisiet of eksp lisiet ui tgaan van ·n besondere mensbe

skouing of antropologie. Terwyl hy na sy kliniekJ sy 

labora torium of s y less enaar s tap beskik hy reeds oor •n 

voorwetenskap like mensvisie wat bewus of onbewus deurslaan 

of soms opsigt elik deurbreek in sowel sy begripsvorming as 

sy interpretatiewe of verklarende arb eid. Lank voordat 

hy sy teoretiese denke aan die werk gest el het , was sy 

lewensbeskoulike denke reeds aan die werk op grand waarvan 

hy vooropstellings ontwikkel het wa t in hooflyne sy weten

skaplike arbeid gaan rig en lei . 2 ) 

So sien die materialisties - georienteerde mens 

wetenskaplike die mens as •n fi s ies-gemiese objek wat saam 

met all e ander fisiese objekte onderworpe is aan dieselfde 

fi si ese wetmatighede , en wat saamgestel i s uit bekende 

g emiese e lemente soos water , yster , kalsium , fosfor en 

dies me er . En tot sover i s sy waarneming natuurlik heel-

1) E . Brunner: Man in Revolt, 65 . 
2) H. G. Stoker: Beginsel s en Metodes in die Wetenskap , 

145. 
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temal k orrek en onaanvegbaar . Die mens is o . a . ook deel 

van die fisies - gemiese realiteit; die mens is o . a . ook 

ma terie , stof . Die moderne ont dekking in die mediese 

wetenskap dat gemiese stowwe die normale mens kranksinnig 

kan maak asook die kranksinnige weer normaal , bevestig net 

die waarheid dat materie onmiskenbaar deel van die menslike 

natuur is, en dat dit verband hou met sy nie- materiele 

komponente . Orn te herhaal: hierdie opvatting is geen 

metafisiese nie , maar berus op goeie empiriese waarneming . 

Maar om op grond van hierdie waarneming die gevolgtrekking 

te maak dat die rnateriele die wesensaard van die mens be

paal; om vanuit daardie waarnerning die materiele te ver 

absoluteer tot verklarings-p rinsipe van die mens, is n i ks 

anders nie as •n geloofsdaad , en daarrnee •n oorskryding van 

die rede . In sy diepsinnige werkie wys Tillich daarop 

dat 11 in afgodisch geloof warden voorlopige, eindige werke

lijkheden tot de rang van absoluutheid verheven" . 1 ) So 

word die meganiese werklikheid verhef tot ·n rnonsteragtige 

sirnbool van wat die ware geloof is, naamlik •n oneindig -

heidsre l as i e. 11 Wanne er vert eg enwoordigers van de mod erne 

fysica het geheel der werkelijkheid terugbrengen tot de 

mechanische beweging van de kleinste stofdeeltjes, daarb i j 

de werkelijk reele hoedanigheid van het leven en de geest 

ontkennend 1 geven zij uiting aan een geloof, zowel in 

obj ectieve als in subj ectieve zin" . 2 ) 

•n Heel praktiese bewys dat ons hier met ·n ge

loofspostulaa t te doen het en nie net met blote ernpiriese 

waarnerning en logi ese deduksie nie, word gelewer deur die 

feit dat die naturalis op grond van dieselfde waarneming 

konkludeer dat die mens ·n verlengstuk is van die natuur , 

terwyl die idealis ook weer aan die hand van dieselfde 

waarnerning die mens sien as die projeksie van die onper 

soonlike w~reldrede . Weereens moet toegegee word dat die 

naturalis se waarnerning korrek is : as biologiese wese wat 

met biologiese drifte toegerus is , toon die mens inderdaad 

ook ooreenkoms met die dier. Daarby kom nog dat die 

tradisionele beskouing as sou die rede die mens fundarnenteel 

onderskei van die dier , vandag op goeie gronde nie rneer 

gehandhaaf word nie . Maar ook hier moet TI mens met Till c h 

instern wanneer hy skrywe 11 dat een evolutieleer , die de 

afstamrning van de mens va n oudere levensvorrnen interpre

teert op een wijze die het oneindige , kwalitatieve verschil 

1) P . Tillich: De Dynamiek van het Geloof , 21 . 
2) A. w,, 95 . 
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tussen mens en dier opheft , geloof is en geen wetenschap" . l) 

En dieselfde geld ten s lotte ook vir die idealis se siening 

van die mens waarby ook weer net een element van sy natuur, 

sy rede naamlik, tot verklaringsprinsipe verabsoluteer word 

- ook weer TI geval van waar TI voorlopige , eindige werklik

heid tot TI oneindigheidsrelasie verhef word . 

Die mens kan nooit in terme van homself ver -

klaar word nie . Brunner wys daarop dat, hoe die onder-

skeie antro·pologiee ookal van mekaar verskil, hulle tog 

hierdie gemeenskaplike kenmerk openbaar: hulle poog almal 

om die mens te verklaar vanuit TI standpunt bo of buite die 

mens . Vir die 

die Natuur , vir 

Goddelikheid. 2 ) 

een is hierdie 11 bo " - of 11 buite 11 - standpunt 

TI ander die Idee , en vir TI ander weer die 

Hulle soek in hulle poging tot begryping 

van die mens almal na •n eenmalige verklaringshipotese , 

maar juis hierin oorskry hulle die suiwere empiriese, die 

logies verantwoordbare, en beland teen wil en dank op TI 

standpunt wat hulle geloof verraai . Brunner noem dit die 

11 transendente element" in alle antropologiee, en skrywe: 

11 All purely empirical views of man , in the sense of ob 

jective science, do not touch man himself , but only the 

framework of man. The problem i s not whether man, in 

order to be understood, must be seen in the light of that 

realm beyond, but what this standpoint beyond himself is? 

The understanding of man always leads us - we may dispose 

of it as we will - either into the region of metaphysics 

or into that of faith". 3 ) 

In die opvoeding en in die opvoedkunde gaan dit 

oor die mens . Die belangrikste drie vrae hier is: Wa t 

is die mens? Wat is sy oorsprong? en : Wat is sy bestem

ming? Waar di e antwoord op die eerste twee vrae die antro 

poloog onafwendbaa r voer tot geloofsuitsprake , so os hierbo 

aangetoon is, daar is die antwoord op die derde vraag nie 

s legs gedeeltelik nie, maar uit en uit TI saak van geloof . 

Want die verskillende menswetenskappe is die opvoedkundige 

wel nog van diens in sy soeke na ware kennis van die· mens 

- al kan hulle horn nooit tot die volle waarheid aangaande 

die totale mens lei nie; maar as dit kom by die kwessie 

van doel of bestemming, is di e wetenskap gehee l en al 

onmagtig om saam te praat . 11 Science knows what is , it 

does not know what ought to be 11
•
4 ) Die wet enskap kan 

horn uitspreek oor die middele , dog nooit oor die doel nie . 

1) P . Tillich: 
· 2) E. Brunner: 
3) A. w. , 60 . 
4) E. Brunner: 

De Dynamiek van het Geloof , 96 . 
Man in Revolt, 64. 

Christia nity and Civilisation , 27 - 28 . 
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Doelbepaling of doels telling is uitsluitlik TI saak van 

waardering , van formulering v an dit wat as waa rde-vol b e

skou word , of, om d i t sielkundig meer korrek te s tel: 

v an dit wat jy glQ waarde - vol is . 

Die Wa~rdebeskouing waarvandaan hierdie besinning uitgaan . 

Dit bring ans by die doel van die ond erha wige 

s tudie . Die doel hie r i s om te besin oar die taak van 

die skoal . Die skoal i s TI opvoedingsins telling , en in 

soverre di t dan hier gaan om die t aak van •n opvo edings 

inst elling , word in h ierdie studi e g epoog om TI by dra e te 

bring tot die wetenskap wat a . a . besin oar die opvoeding , 

nl . die opvoedkunde . Dit gaan eg ter hier meer bepaald om 

•n bepaling v an die taak v an die skoal t . o . v . d ie opvoeding 

en die onderwys . Om h ierdie re d e is TI fenomenolog iese be 

paling v an wat ond er 11 opvoeding" en 11 onderwys " verstaan 

word , ·n voorvereist e . Hierdie voorarbeid i s reeds aan 

die b egin van hierdie hoofstuk afgehandel . 

Maar d ie doel v an hierdie studie i s besinning , 

nie oar wat die taak van die skoal i s nie , maar wel oar 

wat die t aak van die skoa l beho ort te wees . Die vraag 

is dus : Wat beho ort die taak van die skoal te wees t . o . v . 

opvoeding en onderwys? Niemand sal kan ontken , eerstens , 

dat dit TI vir die saak van die opvoeding noodsaaklike vraag

stelling is n ie ; en tw eedens , dat d i t •n p robleems telling 

is wat heelhuids staan vir die r ekening v a n die opvoed

kundige . Die vraag of die skoal aan sy doel beantwoord 

a l dan nie; die vraag of skoolhervorming nodig is al dan 

nie; meer nag: die vraag of die sko al in a l sy akt iwi 

t eite die regte waardep erspekt ief handhaaf al dan nie , i s 

almal vrae op d ie weg van die opvoedkund ige - vrae ter 

beantwoording waarvan hy weliswaar hulp elders k a n gaan 

s oek , maar waaroor hy as opvoedkundige in l aas te instans i e 

uitspraak mo et lewer . 

Die vraag na wat die taak van die skoal behoort 

te wees , wor d dus die vraag na wat die regte waardeper 

spektief i s . Wat is di e ~egte waardeperspektief? Wa t 

i s , of eerder wat behoort in die skoal die reg te verhouding 

te wees tuss en opvoeding en onderwys? 

Vir die beantwoording v an h ierdie vraa g - die 

vraag in s overr e dit h i er die besondere s tudie betref - is 

log iese deduksie onontbe erlik. Enig e paging om byte dra 

tot wetenskaplike kenn i s , kan a lle en hoop om daarin te 

slaag indien dit geho orsaam is aan die log ies8 d enkw ette . 

Maar as daar een ding is wat s o helder is s oos daglig , dan 

is dit dat die meto d e van logiese deduksie op sigs elf h i er 

ontoereikend i s . Di t gaan h ier immers om waardep er spek-
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tief, d . w. s . om TI onderskeiding tussen d i e meer en minder 

waardevolle; dit gaan h i er om TI rangorde van waardevoor 

keur, en dit plaas die ondersoeker onverbiddelik voor die 

eis om, indien hy enigs ins hoop om die vraag te beantwo ord , 

self oar TI rangorde van waardevoorkeur te beskik . Sander 

TI vooropstelling in die vorm van TI waardestandpunt t . o . v . 

die relatiewe gewig_ vag_££voeding en onder~is die vraag 

na die t aak van die skoal dienaangaande volkome onbeant 

woordbaar . Die antwoord impliseer in die eerste en be

langrikste i nstansie •n waa rde- oordeel; eers daarna, in 

die paging om die standpunt te motiveer , kom log iese 

deduksie aan die orde . Al wat nou ter wille van intel 

lektuele eerlikheid van die ondersoeker met reg verwag kan 

word , is om sy waardestandpunt tesame met die geloofsoor 

tuiging waarmee dit verweef is , bekend te maak . Maar dit 

is verder oak noodsaaklik , omdat die hele betoog van hier

die stud i e staan of val m. b . t . die waardestandpunt w~ar

vandaan dit uitgaan . 

Hierdie uitgangspunt van die skrywer is nl . die 

Christelike geloof met die lewensbeskouing , antropologie 

en rangorde van waardevoorkeur wat daaruit voortvloei . 

Omdat die aard van hierdie ondersoek TI antropologiese 

standpunt noodsaak , veral oak omdat jou beskouing oar d i e 

wese en bestemming van die mens tot op groat hoogte jou 

rangorde van waardevoorkeur bepaal en daarmee saamhang , 

volg daar l ater TI uiteensetting van die Christelike mens 

beskouing . Die betekeni s hierv an is ondubbelsinnig en 

klinkklaar: die vraag na die regte verhouding tussen op 

voeding en onderwys in die skoal word vanuit die Christel i ke 

geloofs ortuiging bepaal , en is daarom partikulier Christelik . 

Dit hoop en pretendeer vir geen oomblik om universeel aan

v aarbaar te wees nie . Di t is •n bydrae tot die opvoedkunde 

wat net so partikulier is soos die wat u i tgaan van •n 

naturalistiese , kommunistiese , idealistiese , pragmat i st i es e 

of enige ander geloofsoortuiging . En daarby maak dit met 

dies elfd e reg as enige bydrae vanuit hierdie geloofsoor

tuigings aanspraak op wet enskap like geldigheid . Die 

Skrifverwerpende wetenskapl ike is immers net so a - logies 

soos die Skrifaanvaardend e; 

presies dieselfde bootjie . 

kennisteoret ies ry hulle in 

En elkeen se bydrae tot die 

wetenskap is net so 11 universeel 1
' of partikulier s oo s sy 

besondere geloofsoortui g ing . Dit geld , soos reeds be 

toog is , des te meer in die geval van di e menswetenskappe 

soos die opvoedkunde , waar partikulariteit eenvoudig mens 

lik onvermydelik is . 
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Nog een opmerking lyk in die verband wenslik . 

Die wetenskaplike soek na ware kennis, na die waarheid . 

Maa r indien die Christen- wetenskaplike nou d . m. v . sy ge

loof tot kennis van nuwe waarhede gekom het , waarhede 

11 die in de beleving een hechter en dieper weten is dan de 

wetenschap ooit kan geven , en die dwing t tot ecn geloofs 

gehoorzaamheid welke den mens nict gebonden doet zijn 

maar hem integendeel in de vrijheid stelt 11
,
1 ) waarom moet 

hy hierdie dieper waarhede nou in sy wetenskaplike so eke 

na waa rheid buite rekening l aat ? Hoe kan hy hoop om tot 

kennis van die waarheid te kom sonder erkenning van die 

Waarheid? En tot kennis van die Waarh eid kom hy alleen 

deur geloof . Geloofskennis en wetenskaplike kennis is 

dan ook geensins in stryd met mekaar nie . 2 ) Dit kan nooit 

in stryd met mekaar wees nie , omdat dit aanvullend is . 11De 

rede is de vooronderstelling v an gelo of ; het geloof is een 

daad , waarin de rede in vervoering boven zichzelf uitreikt . 

Dit i s de tegenoverges telde kant van hun onderlinge eenheid . 

De menselijke rede is eindig ; zij beweegt zich binnen 

eindige verhoudingen wanneer zij bezig i s met het universum 

en de mens zelf. .. De mens is eindig , de menselijke rede 

leeft in voorlop i g e relaties , maar de mens heeft ook weet 

v a n zijn potentiele oneindigh eid en dit besef treedt aan de 

dag als oneindigheidsrelatie , a ls geloof 11
•

3 ) Geloof ver 

onderste l rede en is die vervulling van die redc . Ook 

Brunner druk dieselfde waarheid uit met die woorde: 11 Fa i th 

is the reason which is opened to tha t which lies beyond 

reas on 11
•
4 ) En daarom kan Brunner dan ook se dat die Christe 

like mensbeskouing, wat op geopenbaarde waarhede berus , tog 

nooit deur die ervaring weerspreek kan 

decision about the truth or untruth of 

rine of man i s made in experience 11
•
5 ) 

word nie . "The 
the Christ i an doct 

Die Christelike 

mensbeskouing i s inderdaad uniek in die opsig da t dit die 

waarhe idsmomente erken wat daar in die partikuli er e antro 

pologiee opges luit le, ofskoon dit nie anders kan nie as om 

op die eensydigheid van elkeen daarvan te wys . Nie alleen 

is die Christelike mensbeskouing die mees omvat tende nie , 

maar daarby is dit ook streng logies die bevredigendste . 

Waarom dan ni e hierdie waarh ede erken en betrek in ons soeke 

n a die waarheid nie? 

1) H. R . Wijngaarden: Hoofdproblemen der Volwassenheid , 24 . 
2) P . Tillich: De Dynami ek van het Geloof , 95 . 
3) A. w . , 88 . 
4) E. Brunner : Man in Revolt , 247. 
5) A . w. , 20 5 . 
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Al eis wat in die omstandighede wel aan die 

Christelike ondersoeker gestel kan word , is die waarna 

Wijngaarden in die volgende aanhaling verwys: ,,Voor en 

juiste beoefening v an d e we t en s chap moet de eis gesteld 

worden , dat men er naar s treeft eigen vooronderstellingen ... 

zo goed mogelijk te onderkennen , dat men zich voortdurend 

grondig rek enschap geeft van den invloed daarvan op de 

beschouwing en verwerking der feiten, en dat men poogt 

duidelijk te doen uitkomen, waar men self in zijn besch

ouwing en verklaring van de feiten de doorwerking bespeurt 

v an eigen uitgangspunt 11
•
1 ) Kortweg is dit die eis van in

tellektuele eerlikheid: om n a amlik nie jou vooropstellings 

te v e rswyg en te verdoesel nie, maar dit juis eksplisiet 

kenbaar te maak . Dit is tewens ook Tillich se opva tting 

waar hy , met verwysing na Freud s e vooropstellings in sy 

psigoanal i se , s oos volg skrywe : 11 Er is geen reden om een 

geleerde , die zich bezig houdt met de mens en zijn situat ie, 

het recht te ontzeggen geloof s elementen in te voeren . Maar 

als hij in naam van de wetenschappelijke psycholog ie ander e 

vormen v an geloof aanvalt , zoals Freud en velen zijner 

aanhang ers doen, dan verwart hij dimensies 1
•
2 ) 

Ja, en dan is daar ten slotte tog nog n ander , 

finale eis wat ook aan die Christen-wetenskaplike gestel 

moet word , want ook hy is en bly bloot soeker na die waar 

heid. Hierdie eis le opgesluit in die volgende treffende 

woorde van Tillich : 11 Een geleerde die zou zeggen , dat een 

wetenschappelijke theorie boven alle twijfel verheven is , 

zou op hetzelfde ogenblik ophouden wet enschappelijk te 
zijn" . 3 ) ,,,, 

SAMEVATTING . 

Begripsbepaling is noodsaakl ike voorarbeid in 

wetenskapsbeoefening, maar dit geld veral die geestes 

wetenskappe, waar die begrippe dui op nie- materiele wesen

hede wat nie sintuiglik waarneembaar is nie en gevolglik 

omlyning of omskrywing vereis . 

Opvoeding i s hierbo kortliks omskrywe as hulp 

verlening tot waardeverwesenliking. Dit is n pros es waar 

in die opvoedeling geestelike waardes soos eerlikheid , waar

heidsliefde , eerbi ed vir gesag , regverdigheid , naasteliefde 

en so meer aanneem, oorneem en tot sy eie maak sodat ditsy 

gedragtelike uitings konstant kenmerk omda t dit die blywende 

1) H. R . Wijngaarden: Hoofdproblemen der Volwas s enheid , 30 . 
2) P . Tillich: De Dynamiek van het Geloof , 97 . 
3) A. w., 28. 
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motiverings word van sy wilshandelinge . Die beskouing 

dat opvoedi ng slegs moontlik is i n die volwassene - onvol 

wassene relas ie word verwerp omdat (a) d i t slegs TI formel e 

bepaling is van die opvoedingsdaad waarin die materiele 

of inhoudelike (waardeverwesenliking) buite rekening gelaat 

word; (b) die begrip "volwassenheid'' , wat die boonste grens 

van opvoedbaarheid sou wees , •n volslae relatiewe begrip is . 

Vorming is die voortdurende proses van positiewe 

inwerking of beinvloeding wat ook, net soos opvoeding , 

waardeverwesenliking as resultaat het, maar waarby daar , 

anders as in die geval van opvoeding, nie van opsetlike of 

intensionele inwerking of beinvloeding sprake i s nie . Op 

voeding vereis •n opvoeder (mens) wat intensioneel opvoed , 

terwyl intensie of opset by die vormingsagent (mens , natuur , 

kunswerk , gebeurtenis) altyd afwesig is . 

Onderwys is die proses wat gerig is op die ont 

wikkeling van die denkvermoe , die oordrag van kennis en di e 

ontwikkeling van vaa rdighede. Ofskoon d enke en kennis ook 

waardes is en onderwys in hierdie sin saamval met opvoeding , 

word die standpunt gestel dat opv oeding (karakterontwikkel 

ing) veel meer omsluit as ontwikkeling van die denke of ver

meerdering van kennis . 

Die opvoedkunde is die wetenskap wat as voorwer p 

van studie het die fenomeen van die opvoeding. Die stand

punt word gestel dat die wetenskaplike , veral op die gebied 

van die geesteswetenskappe soos die opvoedkunde , nie sander 

vooropstellings in die vorm van geloofspostulate of waarde

beskouings te werk kan gaan nie en dat wetenskapsbeoefening 

dus nie TI bloat teoretiese of intellektuele aangeleentheid 

is nie. Alle wetenskap s beoefening is altyd gerig op d i e 

verwesenl iking v an minstens §~n waarde: waarheid . 

Die waardebeskouing waarvandaan hierdie besinning 

oor die taak van die skoal ekspl i siet en onapologeties uit 

gaan , is die Christelike. 
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HOOFSTUK II . 

' N OPNAME VAN VERSKILLENDE STANDPUNTE 

OOR DIE TAAK VAN DIE SKOOL . 

Die vra ags tuk v a n die taak v a n die s k oal m. b.t . 

die opv oeding en on d er wys is •n opv oedkundige kwessie waar

oor weinig denk ers TI eni gs ins g emotive e~de sta ndpunt uit-

gewerk het . In TI oors ig oor die vakliteratuur val dit 

steeds op da t die mees te s krywers geen standpunt daarom

trent uitspreek nie, di e kw essie s elfs nie eers aanraak nie, 

klaarblyklik omda t hulle dit nie a s probl eem beskou nie . 

By enk el es word dj_e kwess i e tsrlo ops na::1c;r.:raa1-c 1 ei.1 in hier

die g e7alle is, o or di e alg emeen ges i en ; d ::. e str ekking van 

die opmerkings s leg s •n saaklik e b e·restigi:'.1.e; van die algcmeen 

gangba re hou~ing dat die skoal in die erst e pl ek g eroep e is 

om ond erwys t e b ch a rtig , maar dat dit darcm ook •n opvo e d 

ings i. nst elling i s en in hierdie opsig TI bykomstige t a kie 

het om te v er vul. SoJs reeds vermeld en so os tewens vry

wel a l gemeen b ekend, word di e t wee ond erskei e f u nksies van 

opvoecJ.h;g 0n 0:1.d,.:r•.·ys v e:·a l deu r Bri t s e en Amerik aanse skry

wers - of c }:::ccn by l nasgeno c:::'.l.de in •n mindere mate - nagenoeg 

ni e as ges:;:c i e bes kou c-n b 2!'.1an.d el nie o So bv . het prof . 

Nibl ett , een v an di e l e id sr~de Chrisi.:2:1---cpvo edku.ndiges van 

Eng eland , i n TI persooYJ.like gesprek p r ontuit erken dat hy 

di e t ~ee funks i es in di e skoolverba nd nie a s ge s keie sien nie . 

Maer ln'1~.; c,ns hi or a'J.nda g skenk a a n die beskouings 

v a~ crv ~edkJ~d i ge skryws~s wat h u lles elf wel oor die saak uit

g E:' l aat hot . 

A. S~P..YJ:?1:..Tl'E[' :f: V!?. ]'1I?. Pf.~ · :?I ~' :: ::.T V_"'T DIE OV"JBRWYS . _____ , __ .., __ , -- --v . .. •--~·-·" -· ~~~ ··--- -- .. ~·· .. - - -·---·- ·--- _.,...,____._._._ - ·-------- -

I n •n bros j u.re 11 De Ver:-iou d i ng v an Onderwijs en Op 

voeding i n de Schc n ~'... 11 gee Wat e::."' i n.k r eds ::.n sy ti tel blyke 

van sy be2k cc. ~_Dg va:1. die p r io ::!.'.' i t9 i t van die ond erwysende 

taak v an die s kool c Ch ri s t en--den ker soos hy is, begin hy 

deur daarop t e wys da t ons ui t d i e Skrif r egstr e eks geen 

leiding k r y n . b .t. di e o~dernawig e v raagstuk nie, eenvoudig 

omdat Gi e skool s oo s c,~s dit v a n dag k en nie a a n die Bybel-

skrywers b ekend was n i o . Die Middeleeu.s e kloo s terskool het 

tog we l die n a dru.k stor k l a at v a l op die b e t ek en i s van karak-

tervorm2.ng . Me t die opkoms van die burgerskool het die 

onder vrysstrnkt uur cgt er gel eidelik b eg in verand er deurdat 

kennis a l meer en meer hekl em. toon i s t en eindc die burger

kindcrs voor t e b 0rei 'Tir die h a nd el. Hierdie t en c.cns is 

verd er vers ·~crk d~nr d i e op kom:J van d :i_e hum an i s!Il e. Die 

skatkamers van d LE, k~3.ss i0lrn 01,1n._~ eid ,·.::::i.s g eope::1, :m die ge-
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l oof het posgevat dat kennis van die klassieke die aange

wese middel was om die ideaal van die harmonies - ontwikkel de 

indiwidu te bereik . Die skool is daar om te leer, om kennis 

te versamel . En dit was dan ook die klimaat met die koms 

van die Reformasie met sy aandrang op die stigting van skole 

vir die volkskinders, ook weer hoofsaaklik met die doel om 

te leer - te leer om die Bybel te lees . So het die skool 

in die diens van die burgery ontwikkel tot onderwysinrig 

ting . So het die nuwere pedagogiek die skool aangetref 

en so het dit die skool aanvaar . Selfs die vroom Comenius 

vir wie godsdienstige vorming die hoofdoel van die opvoeding 

was, het geglo dat 11 indien men slechts den kinderen vol 

doende kennis kon bijbre~~en, weldra het duizendjarig rijk 

op aarde zou aanbreken" . 

Hierdie opvatting van die skool primer as plek 

waar kennis versamel word , is later ook in Nederland vol 

kome aanvaar, selfs in Gereformeerde kringe . Bavinck was 

weliswaar ontvankliker vir die gedagte dat die skool o . a . 

ook moet opvoed, maar selfs ook hy le nadruk op die taak 

van die skool om kennis en vaardigheid byte bring . Dit 

was egter veral die vraagstuk van die belewing van die leer

stof - 1n vraagstuk wat onder invloed van die nuwere Duite 

filosofie a a n die begin van hierdie eeu sterk onder die aan

dag gekom het - wat ook die Christelike pedagogiek gedwing 

het om homself rekenskap te gee van sekere vrae , waarvan 

die kern die verhouding tussen onderwys en opvoeding in die 

skool was. Hiermee het die standpunt van die intellek

tualisme , nl . dat suiwer verstandelike kennis iemand tot 

persoonlikheid vorm, as vanself onder die vergrootgla s ge
kom . 2 ) 

Na die beknopte historiese oorsig gaa~ Waterink 

dan verder en meld dat daar vandag t . o . v . die betrokke 

vraag stuk sewe verskillende standpunte onderk~n kan word , 

strekkende oor die hele linie vanaf die een uiterste tot 

die ander . Hulle is: 

(a) die groep wat vas hou aan die ou opvatting dat die skool 

puur en simpel onderwysinstelling is; opvoeding is 

die taak van die ouerhuis, die skool se taak is om te 

onderwys of te onderrig; 

( b) die groep wat volhou dat die skool primer •n onderwys 

instelling is , maar wat toegee dat die skool oak moet 

opvoed wanneer die omstandighede sig voordoen; 

1) J . Waterink : 

2) A. w. , 5-10. 

De Verhouding van Onderwijs en 
Opvoeding in de School, 7 . 



48 . 

(c) die groep wat beweer dat die skool in sy aanbieding 

van leerstof wat TI pedagogiese strekking het , dit in 

so TI vorm moet aanbied dat dit karaktervormende waarde 

het; 

(d) die groep wat beweer dat die eerste taak van die skool 

nie kennisvermeerdering is nie, maar wel die ontwik

keling van die denkvermoe van die kind; 

(e) die groep wat die skool in die eerste plek sien as 

opvoedingsinstituut waarby kennis slegs as middel ge

bruik word om die karakter te vorm; 

(f) die groep wat die skool sien bloot as TI middel om by 

die kind •n bepaalde levvenshouding of ideologie (soos 

bv . kommunisme) in te skerp; 

( g) die groep wat die standpunt huldig dat die skool ver

p lig is om op te voed omdat die ouers hierdie taak nie 

meer na behore verri3 nie - daar hears TI noodtoestand , 

veral in ons stede. 

Waterink voer aan dat die vraag of die skool op 

voedings - dan wel onderwysinstituut is, in werkl i kheid 

reeds •n foutiewe vraags telling is omdat di t die humanist ies e 

implikasie inhou van versplintering . Die waarheid , s e 

hy, is dat ondcrwys outomaties opvoeding inhou. Daar be

staan nie so iets soos neutrale onderwys nie. Selfs die 

onderwys er wat in cm d.m . v . sy ond erwys belangstelling wek , 

is dusdoende opvocd cnd en vormend besig, omdat belangstell ing 

motiver cnde krag besit tot waardov erwes enliking . l) Verder 

het elke gebaar van die onderwyser , elke intonasie , elke 

berispendo blik 1 elke afkeurendc woord en elke goedkeurende 

glimlag TI opvo edcnde str ckkine. Selfs die feit dat die 

leerlinge die gesa,g van die onderwyser aanvaar en hulle 

daaraan onderwerp, het vormende waarde. Sielkundig gesien 

i s die tradisionele skeiding tussen onderwys en opvo eding· 

onh oudbaar, omdat ond crwys nooit TI blote intellektuele aan

geleentheid is nie . Die leervermoe van die kind kan nie 

gefsoleer word uit di e totaliteit v an sy persoonlikheid

s truktuur nie; in die leersituasie is sowel verstand as 

hart betrek . Voeg h ierby nou nog die oorweging dat die 

opvo edingsveran-'c·.-;::> ord <?-l ikheid van die ouers ni e verminder 

mag word nie, ~esame met die ~istoriese geroepenheid van 

d i e skool om juis dit van die ouerhuis oor te neem wat hy

self nie kan behar·t ig nie: die bybring van gespesialiseerd e 

kennis - en die taak van die skoal blyk duidelik eerstens 

onderwysend 1 daarna en daardeur opvoedend te wees . 

1) J. Waterink: D8 Verhouding van Onderwijs en 
Opvoedi~g in de School, 28 . 
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onderw i jst , voedt op , en wie opvoedt, kan dat a lleen, als 

hij ook onderwij s t "ol) Water ink ontken dus nie die nood

saakl i khe i d v an opvoeding nie, maar hy ontken ew e min die 

noodsaaklikheid om in die skool waar g oed onderwys word, die 

opvo eden de of karaktervormende taak van die onderwyser te 

benadruk . 

gronde . 

Coetzee neem dieselfde standpunt in op dies elfde 

Hy fundeer sy standpunt net sterker op die 

his tori es e oo rsprong van die skool: 11 Na sy oorsprong en 

wese is die skool dus •n ins telling vir onderwys: di t leer 

ons die geskied enis van die skool en geen teorie sal daar

aan enige verandering kan bring nie . In die middelpunt 

v an die skool-aktiwiteite sal altyd staan die onderwys , 

altyd sal leer en onderwys die uitgangspunt, die s in en 

die reel v an die skool bly. .. Die norm van die skool sa l 

a ltyd bly onderwys 11
•

2 ) Daarom wys hy die eis af dat die 

skool die 11 Madchen fur a ll es" moet wees. Maar dit beteken 

no g geensins dat die skool nie ook opvoeding behar,tig nie . 

Want ook vir Coetzee is a lle ondcrwys opvoedend; opvoeding 

volg outomatios uit onderwys . Die opvoedende funksie van 

di e skool word daarbcnew ens versterk deur een besondere om

standigheid, en dit is nl. dat onderwys hier klassikaal of 

in groepe geskied . So dra die skool by tot die sosial e 

vorming van die kind , d it maak hom ryp vir die latere maat 

skaplike lewe. Daarby bring klass i kale onderwys mee dat 

daar gesag moet wees - gesag wat tug uitoefen op die k ind 

en as soda nig vormende waarde het. In die ops i g is die 

skool in~ gunstiger pos isi e as selfs die gesin . 3 ) Die 

huis is verantwoordelik vir die opvo eding; die skoal neem 

net die gedeelte van die opvc edingstaak oor wat in verband 

staan met die onderwys . Coetzee noem dit selfs 11 g evaarlik 

en ongotwyfeld o ck verkeerd om di e swaart epunt van die op

voeding in die skcol te soek of dit daarin te le 11
•
4 ) Hy 

erken dat die inv lo ed e van die ~uis soms swak en ond oel

treffend mag we es, maar a l wat die skool in sulke omstandig

hede kan doen 11 i s om by die goeie van die huis aan te sluit, 

om daarvan uit te gaan, om met die huis harmonies saam te 

werk" . 5 ) Dis klaarblyklik dat Coetzee h orn in sy standpunt 

veral laat befnvloed het deur die idee wat agter die oor

sprong van d~e skoal le; die skoal moet aan sy o orspronk

like roeping en taakstell i ng getrou wees, 

-------------------------- -----
1) 

2) 

3) 
4) 
5 ) 

J . Waterink: De Verhouding van Onderwij s en 
Opvoeding in de School , JO. 

J.C. Coetzee: Vraagstukke van die Opvo edkundig e 
Poli tiek , 54. 

A.w., 56. 
A.w ., 61 . 
A. w. , 62. 



Gunter se standpunt i s minder radikaal, maar hy 

is baie beslj_s in sy ui tspraak dat die skool se "primere 

funksiei' die behartiging van onderwys is. Hy skrywe: 

11 Wat die skool betref, sy eerste funksie is om sy leerlinge 

te help en te lei in die verwerwing van die nodige basiese 

kennis en vaa rdighede en in die ontwikkeling van die vermoe , 

begeerte en wil om selfs tandig en korrek te dink en te oor

deel en dan in oore enstemmi ng met eie insig En oordeel te 

kies , te beslis en te hand el". 1 ) Hy gee egter onmiddellik 

toe dat dit nie die enigste funksie van die hedendaagse 

skool is nie, en dit wel omdat 11 kennis en denke nie die 

hoogste doel van die menslike bestaan 112 ) is nie . Syns 

insiens is kennis nie die hoogste doel van die Christelike 

opvoeding nie, dog slegs die ~oodsaa ~tke mi dde l tot~ 

beter en voller l ewe van erbeid an di e1:1s. Vir daardie doel 

is meer nodig as bloot ~i3 ontwi~keling YGa die verstand Gn 

die verNer-v! i1:1g van kennis. Die ond.2.rwyser is tegelyk of 

moet tegelyk ook ~e cs : ka~a~terop·oedc~. Net soos die 

huis en die kcrlc r,00t d.ie skool ho:::n ook wy aan di e opvo ed

ing van die ~ele kind , maar, se Gunt 6r, di e skool -moet 
die onder ;ys tog voor~pstol. 3 ) 

Iu oy werk:ie 11 Zed el ij kc Opvocdirg" spreek die 

Ne derlandaG teolo23 :rille~buru Wurth horn ook uit oor die 

ond erwerp. Soos begr yplik i s, slaan hy kara.ktervorming , 

d.w.s. opvo3dj_ng baio hoog aan. 11 In het algemeen kan wel 

gezegd word en , dat bijna ~ 8E~ enkel aspect van de opvoeding 

zo belangr j_ jk rL:i.ar tee 3l j_jk zo moeilijk is en aan de op 

voeders zo ho0 c cis en stelt als cle karaktervorming 11
•
4 ) Hy 

betreur oo k di e feit dat die akole, laer, middelbaar en 

hoer, nog naar stesds ·to weinjG vold en aan die eise wat 

die sedelike or,-;osdil\::_" ',ta:7 1, :ia11 i'Julle stel. Maar deson-

danks ko::n hy tog, v;2,ar hy di0 sed.el:i_k12 opvocdingstaak van 

die skool bespreek, met die uitlating: ,,D~, eigenlijke 

taak van da s=hool is het onderwijs geven. Alleen .... 

ond.erwijs e~1 cpvoc ding zijn van elkaar niet te scheiden" . 5 ) 

Nog ~ rede~lanJse tcoloog wat he~ hieroor uit
spreek1 is A.A. van Ruler. Ook hy sien die skool as~ 

ins ti tuut vir d.j_e V8rmJ.ng van die :lntellek . 11 De school 
vindt de spil v an haar arbeid on de zin van haar bestaan 
in de vorming van de intEllectuele v0rmogens van de mens" . 6 ) 

1) 
2) 
3) 
4 ) 
5) 
6 ) 

C.F.G. Gunter: 
A. V/. , 340. 
A. w., 344 . 
G. Bri l leab"arg 
A.w ., 162 . 
A.A . van Ruler: 

Opvoedingsfilosofiee, 354. 

Wurth: Zed 0l ijke Opvoeding, 139. 

De Chris ·tolijke School en de 
Wetenschap 1 14 - 15. 
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Dit is die besondere plek en funksie van die skoal binne 

die geheel van die menslike kultuureksistensie . Sowel 

histories as prinsipieel vind die skoal sy sin en betekeni s 

in die feit dat die mens met verstand en rede begaafd is 

en dat dit tot ontplooiing gebring moet word, ofskoon Van 

Ruler oak toegee da t die rede nie die karakteristieke van 
die mens is nie . Maar dis wel op grand van sy rede dat 

die mens kultuurskepper en - draer is ; kultuur berus op 
redelikheid.l) 

H. van Praag raak die saak oak in sy jongste 

werkie heel terl oops aan . Hy skrywe dat hy wellig as 
ouderwets beskou mag word, maar dat hy tog van oordeel is 

dat die skoal daar is 11 terwille van het geheugen en het 
verstand '1 ,

2 ) terwyl die huis verantwo ordelik is vir die 

vorming van die gevoel,ofskoon dit nie beteken dat daar nie 

•n mate van oorvleueling mag wees nic. Oa k hy betreur dle 

moderne neiging om di e skoal steeds meer te belas met die 

taak van die gesin, hoewel hy die skoal tog oak die taak 

ople om die kind vo or te berei vir die maatskappy, waar 

sy wil en karakter getoets sal word . 3 ) 

Nog ~ vervysing na die onderhawige saak kom voor 

in Gilles van Hees se pedagogies e handboek, 11 De School" . 

Sy standpunt, dat nl . die intellektuele vorming in die 
skoal geaksentu 9erd moet word, veral oak omdat dit van 

waarde is vir sowel die persoon self as vir die demokra

tiese samelewing, is egt er veel meer gernatigd, omdat hy oak 

wys op die gevare van intellektualisme . Die gevaar is 

11 dat de persoon3vo:::-mine; ~nder ges chikt wordt aan het kennis

aanbreP.-..es.:n~' en dan laat hy onmiddellik daarop veelseggend 
volg: 11 de karakteropvoeding moet naast de verstandelijke 
vorming staan". 4 ) En op •n andsr bladsy gaan hy selfs nag 

verder en bewe0r dat opvoedj_ng nomn:i.er een is en dat die 

onderwys in dions daarvan staan~) Hier is onder die in

vloed van die int ~grasiegeLl2gte van die harmoniese opvoed

ing ·n duidelike aks entverslruiwing sigbaar; die skoal is 

oak geroepe om in sy prakties ---didaktiese arbeid ,,geestelike 
waardes" te beklerntoon. 6 ) 

Maar alvorens ans daartoe oorgaan om die skrywers 
aan die woord te stel wat die aksent juis op die opvoed

ingstaak van die skool le, moet volledigheidshalwe ook nog 

1) 

2) 
3) 
4) 
5) 
G) 

A. A. van Ruler: De Christelijke School en de 
Wetenschap, 13. 

H. van Praag: 
A"w., 64-. 
G. van .Rees: 
A.w ., 28. 
A.w . 1 15. 

Ped2gogiek in Theorie en Praktijk, 43 . 

De School 1 30 . 



52. 

die volgende menings aangehaal word van persone wat huls elf 

by b ogeno emdes skaar . 

L . van Klinken is kort en saaklik. in sy uitspr aak 

dat die skool in die eerste plek •n onderwysinrigting is , 

en e ers daarna en daardeur ook die opvoeding behartig; 

d . · · " d" t k d " . l) opvo e ing is primer ie aa van ie gesin . 

Ook Rooms - Katolieke denkers stel die onderwys 

eerste . Een van hulle, Noviomagus, neem tewens ·n radikal e 

standpunt dienaangaande in. Hy sien die skool as •n hulp 

inst i tuut vir die gesin en die Kerk, en die skool is in 

hierdie hoedanigheid geroepe om ~~lledig_§ hulp te verle en 

juis in die opsig waarin die gesin en die Kerk tekortskiet . 

Maar hy gaan selfs nog verder en beweer dat 11 deze (de 

school) namelijk slechts het intellectueel aspec t te ver

zorgen heeft 11
,
2 ) waarby hy duidelik verklaar dat hy onder 

11 intellectueel aspect" kennis bedoel - die kennis wat ons 

deur ons rede en verstand verwerf. Hy het ook geen beswaar 

daarteen dat ~ leerling beoordeel word primer op grond van 

sy verworwe en weergegewe kennis nie. 11 Het is nooit de op 

dracht voor de school om DE opvoeding op zich te nemen of 

meer dan het intellectuele aspect te verzorgen' 1
•

3 ) Die ·af 

stand lyk na ·n hanetreetjie tussen sy nadruk op kennis en 

die blatante kennisverheerliking wat spreek uit die volgende 

woorde van Finney: .,Knowledge, and lots of it: that is the 

essential difference between sav ag ery and civilization . To 

teach facts, a nd lots of them: that is the essential 

function of the school. Everything else is incidental ". 4 ) 
Waarskynlik verteenwoordig hierdie uitspraak die spits van 

ekstremiteit in soverre dit die standpunt aangaan wat hier 

onder besprek ing is . 

n Ander Rooms - Katolieke g eleerde met dieselfde 

oortuiging is Cunningham. Volgens hom omvat die opvoed

ingsproses in sy geheel twee geskeie take, t . w. kultuur-

oordrag en indiwiduele ontwikk eling. Onder laasgenoemde 

verstaan hy verstandelike ontwikkeling, en dit is die primere 

taak van _die skoal. 11 The prime function of the school , 

therefore, is the making of minds . Knowledge is an adorn

ment of the mind, but for education the purs~it of know 

ledge is what brings about mental growth and development . 

Here the process is more important than the product , though, 

of course, if the process is wisely directed, the product 

will be an inevitable outcome" 5 ) Die term 11 mind" is hier 

1) 

2) 

3) 
4) 
5) 

L. van Klinken: Een Diagnose van de Hedendaagse 
Schoolziekte 105-106 . 

Noviomagus: Het Doel van de ( 11 Algemeen Vormende' ' ) 
School, 309. 

A. w. , 311-312 
R.L . Finney: A Sociolc g ical Philosophy of Education , 97 . 
W.F. Cunningham: The Pivotal Problems of Education, 160 
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natuurlik ietwat dubbelsinnig , maar wat Cunningham onder 

11mind" verstaan blyk duidelik wanneer hy skrywe : "The 

position we are presenting here is that the school on all 

levels of general education is primarily an intellectual 

agency".l) Sy bedoeling blyk verder ook duidelik in sy 

antropologiese fundering van sy standpunt met die bewering : 

11 The ability to think is the supreme human ability. Man 

is a rational, tha t is, a reasoning animal" . 2 ) Hierin 

sluit hy natuurlik aan by die tradisionele Katoliek e be

skouing van die mens, waa rvolgens die menslike rede nie 
aangetas is deur die sondeval nie . •n Leidende Katolieke 

opvoedkundige soos Jacques Maritain sien die mens ook 11 as 

an animal endowed with reason, whose supreme dignity is in 
the intellect" . 3 ) Cunningham s P. !Cl<=t.nepraak II that this 
theory of thP onh 0 ol ~0 ~Tim~ri ly an intel] Pctual agency 

is the Catholic theory 11
,
4 ) kom egter tog twyfelagtig voor 

wanneer TI mens in die Katholieke Encyclopaedie voor Op

voeding en Onderwijs onder die hoof 11 0pvo saPYlrl riYlnP-rwijs" 

die volgende kategoriese stelling lees: 11 De huidige school 

voedt niet genoeg op; alle reformatoren zijn het daarover 
eens 11 . 5 ) 

Dat die opvatting van die skool as prim @r TI on

derwysinstelline ook in die V. S . A. sterk steun geniet, is 

begryplik. Die denkrigtine: 8.ldaa r vv ord o. a . verteenwoordig 

deur die volgende skrywers, watter wille van saaklikheid 

self aan die woord gestel word. So skrywe Cartwright , 

hoof van die Departement Opvoedkunde van die Duke Univer-

si tei t, bv . soos volg: 11 The primary function of schools 

is to provide an int Gllc~tual 0duc ation 11
•
6 ) Hy gaan 

voort : 110nly students who make intellsctual learning , 

knowledge, and skill in getting ~nd using knowledge the 
heart of their u0b00~ ~~t~vi+,y can achieve the stature 

necessa-ry to the task (nl . handhawing van die vrye gemeen

skap) . Only schools that encourage and r€7rard intellectual 

activity over all e:,ther activity can provide an atmosphere 
in which such activity c2.n thrive 11 . 7 ) Brubacher skrywe: 

11We have the authority of Aristotle for the assertion that 
of all human activiti~3 thP intellcc~ual is most akin to 

the activity of Deity . If Aristotle was right - and St . 

Thomas Aquinas tended t o agree with him - then the pursuit 

½~ 
3 ) 
4) 
5) 

6 ) 

7) 

W. F . Cunningham: The Pivotal Problems of Education, 163 . 
A. w., 159 
J . Maritain: Education at the Crossroads, 7. 
W. F. Cunningham: The Pivotal Problems of Education , 162 . 
Katholieke Encyclopaedie voor Opvoeding en Onderwi js , 

Deel 3, 278 . 
W. H. CartwrieQi t:. 
Helen Huus ... i.',d .. 

A. w. , 21. 

.American Education in a World of Confus10n. 
Yducation: Intellectual, Moral , 
rhysical , 17. 
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of intellectual excellence and its by-product , kn owledg e 

for its own sake , can lay just claim to being the ultimate 

aim of education . Even some who follow Darwin rather than 

Aristotle and who confine their educational philosophies 

to naturalism to the exclusion of supernaturalism come out 

with this same exaltation of intelligence as the principal 

aim of education".l) Hutchings gee sy mening kart en 

kragtig : 11 'Education deals with the development of the 

intellectual powers of men . Their moral and spiritual 

powers are the sphere of the family and the church" . 2 ) En 

laastens Mason : 11 Intelligence is, above all, that which 

is admirable, honorable and approvable so that it is to be 

created and pr eserved . As such, it becomes the supreme 

educational value . .. Only educational practices which 

make for growth in intelligence are deemed indispensable 11
•
3 ) 

Hy gaan voort: 11 The view here advocated is that minds con

stituted by loyalty and adherence to critical methods are, 

in the long run, most blessed; this because the critical 

method is most productive of human goods of all sorts .... 

The job of the schools, then, will be to turn out critical 

minds rather than Christians, classicists, or artists 11
•
4 ) 

Hy praat selfs van ·n 11morality of the method of science"~) 

wys alle godsdiens af en vra : 11 Why may not loyalty to , and 

faith in the findings and method of science become an in

spiring and per s onally satisfying c aus e for modern men? 

Those who have faith in the free , public 1 nonsectarian 

s chool must maintain a faith in free, human intelligence 

as the one best hope for coming generations of poised, 

healthy, well-balanced, 'cultured ' American youngsters ... 

For public school people, any move to buttress democracy 

by putting it on a religious foundation must be viewed 

as an unfortunate one . . . The supreme loyalty is to free, 

critical, human intelligence 11
•
6 ) 

En met hierdie uitsprake van Mason, wat natuurlik 

tipies i s van die pragmatistiese en eksperimentalistiese 

denkrigting in die V. S . A. , het ons in werklikheid nie meer 

te doen net met TI standpunt oor die taak van die skoal nie , 

maar met TI religie waar die rede op die troon sit . Let 

maar op die herhaaldelike gebruik van die term geloof, en 

J . S . Brubacher: Modern Philosophies of Education, 115 . 
R . M. Hutchins : The Conflict in Education in a 

Democratic Society , 70. 
R . 'E . Mas on: Moral Va lues and Secular Education , 109. 
A. w. , 111 . 
A. w., 114 . 
A. w., 132-133. 
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op die stelling dat die menslike rede ,,the one best hope" 

vir die toekoms is . .. In sy hoogs lesenswaardige werk 

skrywe Romein dan ook: 11 Basically the crowning glory of 

the self - realizing pragmatic person is his intelligence , 

by means of which moral progress is possible as well as 

the progressive co.ntrol of the physical environment" .
1

) 

Intelligensie is die basis en voorwaarde vir mens l ike vry

heid , verantwoordelikheid en sedelikheid . Die menslike 

intelligensie en die daarop gefundeerde wetenskaplike metode 

is die moderne plaasvervangers vir die ouer en uitgediende 

sedelike outoriteite. 2 ) En as dit nou in werklikheid die 

rol en status is van intelligensie in die menslike lewe ; 

as die wetenskaplike metode die 11 most blessed" is omdat di t 

11 most productive of human goods of all sorts" is, dan is 

Mason se stelling dat intelligensie 11 the supreme educational 

value" is niks anders nie as •n logies konsekwente standpunt . 

En daarmee is die vraag na die taak van die skool totaal 

oorbodig. Dit moet slegs intelligente, kritiese denkers 

lewer . 

B. STANDPUNTE VIR DIE PRIORITEIT VAN DIE OPVOEDING . . . 

Laat ons nou vervolgens aandag skenk aan die 

menings van skrywers wat, hoe skoorvoetend ookal, die op

voedingstaak van die skool probeer stel en verdedig. Ook 

hier sal die skrywers sover moontlik regstreeks aangehaal 

word. 

Een van die sterkste pleitbesorgers vir hierdie 

nuwe benadering is die Engelse opvoedkundige, Richard 

Livingstone. Trouens, volgens hom i s dit glad geen nuwe 

benadering nie, want Plato het reeds karakter vooropgestel 

as doel van die opvoeding. Hy skrywe: 11 Training of 

character . . . is the pressing need of the day . We have gone 

far on the road to master nature, and we shall go farther . 

A generation ago many people thought that this mastery 

would progressively turn the world into an earthly paradise; 

today salvation by science is seen to be an empty dream . 

It is clear that science cannot do all that we had hoped 

from it, and the reas on is equally clear. It can only 

operate through human beings, and they are as likely to use 

for evil as for good the powers which it gives. Surely the 

conclusion to be drawn from this is that we must concentrate 

on improving man f a r more than we have done 11
•
3 ) Hy wys 

daarop dat volgen~ Plato die essens ie van opvoeding is om 

die mense te leer 11 to hate what they ought to hate and to 

1) 
2) 
3) 

T . Romein: Education and Responsibility, 17 . 
A. w., 29. 
Sir R .W . Livingstone: Plato and the Training of 

Character, 5. 
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love what they ought to love .... Surely Plato was right; 

and surely John Ruskin was right when , 0xpressing Plato 's 

view still more emphatically he said ' Education does not 

mean teaching people to know what they do not know: it 

means teaching them to behave as they do not behave . 1 Does 

our education do that? Yet is it not evident that the great 

obstacles to progress in ourselves, in our countries and 

in international rela tions, come from human conduct, from 

moral weaknesses and defects in everyday behavior, from 

cowardice and egoism and price, from lack of honesty and 

of candor and of sympathy and of resolution" l) Om die 

wereld te verbeter, moet ons eers die mens verbeter . Ons 

skole het baie deugde; inderdaad: 11 We should be admirably 

educated if we had to be nothing but technical or profession

al mach ines , carrying out the routine of government , industry, 

commerce and other functions n ec essary to a mater i al civili 

sation . Unfortunately, we have also to be human beings. 

We are concerned not only with livelihood but with the good 

life. And of this our education is only partly aware 11
•
2 ) 

Jeffreys haal die volgende woorde van Livingstone aan: 

11 The main diffarenc e betw een Plato 's conception of educa

tion and our own is that his concern was to impart values, 

ours is to impart knowledge and teach people to think". 3 ) 

Op die waarheid van hi erdi e diagnose van ons skoolwese kom 

ons in die laaste hoofstuk we er teru~ 

Nog •n Engelse opvoedkundige van dieselfde mening 

is Norwood. Hy skrywe: 11 The great hope of the world lies 

in an education which is based on religion, on doing the 

Will of God, and whose end is be£ore everything else the 

production of chara cter: it must put right action before 

knowledge and right opinion. Now the sad thing about 

schoolmasters is that so many do not reali z e this , and 

think that their bP s iness begins and ends with putting a 

certain a::::iount of knowledge into immature brains" . 4 ) 

Boerwinkel hou homself in sy artikel 11 Opvoeding 

en Onderwijs -- in welk perspektief? " regstreeks besig met 

die onderhawige onderwerp, en betreur dit dat daar •n duide

like perspektief m.b.t . die Christelike opvoeding ontbreek. -

Anders as by die Kommuniste, is daar in die Christelike 

w@reld ~ gebrek aan visie t.o.v . die doel van die opvoeding. 

1) 

2) 
3) 

4 ) 

Sir R.W. Livingstone: Plato and the Training of 
Character, 7 . 

Sir R . W. Livingstone: On Educ~tion, 136 . 
M. V.C. Jeffreys: Confusion of Values and the 

Teacher 1 s Responsibility, 373. 
C. Norwood: The English Tradition of Education, 

56-57 0 
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Dit ontbreek die Weste ook aan •n besef van die sin van die 

geskiedenis . 0 Wa t wij hier in het Westen nog hebben zijn 

restanten van geschiedenisdoeleinden en dus ook restanten 

van opvoedingsidealen. Een armzalige restant-uitverkoop 

van halfslachtigheden, waa r niemand werkelijk nog in ge

looft" _ l) Ons i s klaa.r met die negent i ende eeuse be

skouing van 11 kennis is mag" . 

Ook Palland pleit vir ·n nuwe perspektief wanneer 

hy skrywe : 11 In een tijd, waarin tendenzen van materialisme , 

gemeens chapsontbinding , mechanisatie en massificatie zijn 

te onderkennen, in een tijd van ,Entgotterung und Techni

sierung der Welt ' - Jaspers - moet meer dan ooit de stelling 

geponeerd worden dat ook de openbare school een opvoedings -

instituut is met een weloverwogen opvoedingsdoel . Zeis 

niet neutraal ... want als ze dat was , zou ze bloedeloos zijn , 

waardeloos als opvoedingsinstituut 11
•
2 ) 

Maar dis opvallend dat die standpunt onder be

spreking sy aanhangers tel veral onder opvoedkundiges in 

die V. S . A. TI Mens voel asof jy dit nie hard durf s@ nie, 

maar by •n studie van die Amerikaanse vakliteratuur kry •n 

mend die indruk dat da ar onrus heers - onrus omdat alles 

nie pluis is met die Amerikaanse skoal nie . Later word 

breedvoeriger hieroor gehandel . Hier is slegs TI paar men

ings oor die taak v a n die skool ter sake . 

Ulich, •n toonaangewende opvoedkundige, skrywe soos 

volg : 11 It is dangerously one-sided to make intellectual 

discipline the sole aim 0£ schooling . First, because intel

lectual discipline is not an end in itself but a means to 

help a person to educate himself. Second, our families, 

our communities, and our whole cultural environment are no 

longer able to take care of the moral and emotional develop 

ment of youth. Hence, what would happen to thousands of 

them if the schools were concerned only with intellectual 

discipline, and di s interested in their personalities . Since 

Plato, all our great educators have known that learni ng is 

inseparable from the total development of character . They 

were also aware that the intellect can be used for evil as 

well as for good purposes unless it is directed by ethical 

principl es which are not merely intellectual" . 3 ) Ont

nugtering en frustrasie is aan die orde van die dag . 11 In 

the West , the basis of secula rism - namely, the optimistic 

belief in man 1 s perfectibility through reason - has been 

1) 

2) 

3) 

F. Boerwinkel : Opvoeding en Onderwijs - in welk 
perspek tief, 378. 

B . G. Palland: Doel en Taak der Openbare School in ver
band met het Gods dienstonderwijs , 275 . 

R. Ulich: Philosophy of Educ a tion, 166. 
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shaken. We are disillusioned by wars, depressions , revo 

lutions , and the inane use to which the wealth and knowledge 

of modern man have been put".l) Kortweg gest el: Ulich 

beskou die opvatting dat die skool slegs onderwys as taak 

het, as gevaarlik eensydig omdat (1) denke en kennis geen 

doel in sigself is nie ; en (2) die moderne gesin nie meer 

in staat is om die ~edelike en emosionele opvoeding van die 

kind te behartig nieo Is hierdie twee bewerings, die eerste 

van~ prinsipi~le en die tweede van~ sosiaal-opvoedkundige 

aard , a fsonderlik ~aar? Daarop sal later in h ierdie studie 

antwoord gesoek moet word. Op hierdie stadium wil ons net 

daarop wys dat ons hier met substabsiele argumente te doen 

het en nie met bloot subjektiewe menings nie; as argumente 

verdien hulle die aandag wat •n argument waardig is o 

Stcun vir die st•-mdpunt kom ook van Fischer , dek

aan van die Onderwyserskollege van die Unive!'siteit Colu.1T1bia. 

Hy skrywe: 11 Bv_t perhaps mor0 than anything else, the school 

should teach the child a v a lue system and encourage his com

mitment to thG valu 2s of :Lmportancco , . . The school parti 

cularly should e::nbody ln its work a tone and an emphasis 

produced by delibsra t 0ly selected mater ials and methods of 

instruction that will fost er respect f0r truth, goodness , 

and beauty, and l:1,;_i J..d in youn.g people a sense of personal 

respons ibility to r c2.ch fo r the best , . . It is somet imes 

argued that the s chool should be charged with nothing but 

the intellectual dev~lopment of its pupils. If such a 

school were not psychologicallJ· impossible 1 it would be 

morally irrespons ible 11
0

2 ) 

Van dieselfde mening is v erder ook Staudt, Whitney 

en Grinnell. Eersgenoemde beweer: ,,Ov er and beyond pre

occupation with th e pupil ;s physical, intellectual, so cial 

and emotional growth, the school must conc8rn itself with 

moral growth, if it is to produce I rholen rss 1 in its pupils . 

The whole man is a mo!'al man". 3 ) Sy wys verder daarop dat 

die eerste skooljare veral geskik is vir karakterontwikkeling. 

Whitney skrywe: 11 Too often i .n the past education has con

cerned itself more v1 ith the learning of mere facts than the 

development of values... In many instances we have spent 

so much effort upon tea ching t he youth of the nation how to 

earn a living, we have not taught them hew to live. 

Character tra ining is not a thing apart from education; it 

1) 
2) 

3) 

R . Ulich: Philosophy 0£ Education, 170 
John H. Fischer: Quality of Op portunity . 
Helen Huus - Ed. : Educat ion: Intellectual, Moral, 

Physical, 29 - 30 .. 
V . M. Staudt: Cha:racter J!'ormation is the Teacher ' s 

Bus :i.r..ess , 198. 
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is at the very core of it" . 1 ) En Gr innell stel die saak 

in die volgende woorde: 11 Ev en the i ntellectual life is 

not so important in the forming of character and the find 

ing of hap iness as is the steady , temperate, social develop

ment of the young. . . If teachers now in t raining or in 

service will com..rnit thems elves whol ehearted l;:,r to such a com

prehensive program of character education for youth .... they 

will feel themselvEs to b e vital parts of t h e f inest ad

venture the t eaching pro f ession he.s e-1.rer known . . . No other 

direction , no other cours2 i n education is ha l f so import 
ant or so fr aught with excit:i_ng pcsoibi lities " . 2 ) 

•n Wekroe:2-_om_,.Moral _an r.l _SpjJ'i tual_Vo..l 1J.es " _ _j.n die V. S . A. 

Maar bcne-;rnns h i erd i e besliste u i tlatings wat •n 

mens hier en daar raakl oop in k:1.•J:·ik2'J.;::s c cp-.,-o cdkundige 

boeke en tyds krlfar t i kels - sommige artik~ls bee soms die 

indruk v an •n wekrocp -- l:.. ot daar sec. e:'t l.S.32 ook •n paar 

Amerikaanse bo ek e3 ) \- erskyn'. slmal we.arva:-i rogs7- re2ks handel 

oor die ond erw2.rp ,, Tl'Ioral and Spir .i. tu.al Values i n Education". 

Hartford skryz,o dc:i.n ock : nThc red i sco-rery of t he need for 

and the r esponci~i1i~y of tho publ i c scho~l ~ n ~sach values 

appears to have been l ~r ~~ly P ~~snomenon of the 1 between 

the World Wars 1 peric-C. I t njght be sa id tha t the inten

sified s ouJ -s s&roli ing o.nd. i~1.tr,)sp ec t iou which the American 

culture expcrj_encC"d b8·~wc2:1 1929 -·39 turned up much evidence 

1) R.A. Whitney : A Negl ected Ar ea of Education, 81 . 
2) J . E . Grinnell: O~r Mcs t d2n5a~ous Neglect, 24. 
3) Enkel es hicrv~n j_s : 

( 1) Year to uk cf ·';he DE:-f 3.I'tnent of Su.per int end enc e 
of the National Edu~3tion Associat ion : Chara cter 
Educ ation , 1932 . (2 ) B~7 l et i n of Th e School of 
Educati on, Indi ana Uni72rs i ty : Character Development 
through Rel i.g :l. ous and Moral 1U1-uca t i on in t he Public 
Schools of t~g Uni t ef S·tates dsur Hc~ry Les ter Smith, 
Rober t St?,.~_'::J..rt ~(,-:; l li"'n:r:.2.:r en Geor g e Renwick Steele , 
1937. (3 ) 8 ---- -·:th Yearbo ck of tho John Dewey 
Society: 'Ihe Pu"bl j 8 Schcolq ;:,n d Srlri t ual Values 
ond er r ed2. 1rnie vz-.n John J3:-.0 ;.;i.b2.8.!:lC!" , 1944 . (4) Ameri -
can Council on z.-__ 'J.::;at ion: The Relati on of Religion 
to Public Edu cat ion , 1947. (5) Twenty-sixth Year-
book of th e Nati onal El ementary Princ ipal : Spiritual 
Values in the Elem.eatary School, 1 94 7 . (6) Educa
tiona l Polici r->s Com~1is s ion of the National Education 
Associat ion: Moral and Sp iri tual Values in the Publ ic 
Schools , 1951 . (7) William Clayton Bower : Moral 
and Spiritual Va lu es in Educ a tion, 1952 . (8) Bulletin 
of the Bur eau of School Ser vice , CollAg e of Education , 
Univers ity of Kentucky : Rnphas izing Values in Five 
Kentucky Schools deur Ellis F. Har tford, 1954. 
(9) Edwin E. Aubrey : Humanis tic Teaching and the 
Place of Ethical and Rel igious Values in Higher 
Educa·t i on , 1959. 
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of this need . Post World War 2 developments have fanned 

the spark of public interest to the ignition po int ... The 

inescapable responsibility of the school to lead in the 

discovery and development of moral and spiritual values 

has been recognized and restated in vigorous fashion by 

influential figures and groups 11
•
1 ) Oor die beskouings van 

hierdie enkelinge en groepe volg later meer; al wat binne 

die raamwerk van die huidige bespreking ter sake is, is om 

daarop te wys hoedat daar by hierdie opvoedkundige denkers 

en skrywers •n aks entverskµiwing p l aasgevind het - •n aks ent 

verskuiwing in die rigting van die opvoeding, van karakter 

opvoeding d.m . v . sedelike en geestelike waardes . 

So skrywe Smi th 9 :McElhinney en Steele: 11 We should 

like to think, as some others do, that the goal of education 

has always been character. We should like to believe that 

educators throughout th e sges and in all countries have felt 

that above all other desirable ends and attainments stands 

a highly developed personality - a beautiful moral cha r a c ter . 

But the history of education fails to furnish an adequat e 

basis for this beliefn. 2 ) Die gemeenskap kan dit egter 

nooit b ekostig om onverskillig te staan tecnoor karakter 

opvoeding nie, want dis alleen karakterwaardes wat aan die 

gemeenskap ·n h 8gte basis besorg. 11 If we consider character 

as the resultant of all life 1 s experiences .. . we must think 

of it as the goal of all educational effort. It is the 

ultimate end in all true education. We are not striving 

for religiousness nor for morality nor for knowledge as goals; 

what we seek is character. But we seek to attain character 

- and here is the nub of the question - through or by means 

of religion, morals and knowledge . These latter are means 

and not ends".)) Hie;r, met die diensbaarstelling van 

selfs godsdiens a2.n karaktervo::crning, word l::arakter as op 

voedingsdoel natuurlik weer te sterk beklcmtoon, en dit lei 

op sy beurt we er tot wanp crspektief. 

In 1948 he;t di8 alg~mene vergadering van die 

National Education Associa tion •n studiegroep saamgestel met 

die doel om die rol van die openbare skool in die ontwik

keling van sedelike en geestelike waardes te ondersoek . 

Op aanbeveling van die studiegroep het die N. E . A. toe voorts 

sy Opvoedkundige Beleidskommissie opdrag gegee om •n rapport 

voor tel@, en die rapport, wat die vrug was van uitgebreide 

1) 

2) 

3 ) 

·-------------
E . F . Hartford: Emphasizing Values in Five Kentucky 

Schools, 5-6. 
H. L. Smith, McElhinney en Steele: Character De;velop 

ment through Religious and Moral Education in 
the Public Schools of the United States, 5. 

A. w., 16e 
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onders oek , is in 1951 gepubliseer onder die titel 11 Moral 

and Spiritual Values in the Public School s' ' . Die volgende 

is enkele aanhalings daaruit: 11 The development of moral 

and spiri tual values is basic to all other educational 

objectives . Education uninspired by moral and spiritual 

values i s directionless 11 l) M. b . t . die gevare van ons 

tyd en die probleme wat dit vir die skoo l meebring , se die 

verslag , staan die skool voor drie alternatiewe wee: dit 

moet in die aangesig van die groot probleme die poging laat 

vaar om waardes oor te dra ; of dit moe t poog om terug te 

k eer na die verlede dcur v erontagsaming van die werklikhede 

van die nywerheidsomwenteb_ng ; of dit moet die uitdaging 

aanvaar om die nuwe goslag op te voed om volgens sed elike 

en geestelike waardes te leTT e. Slags d ie laastc alternati ef 

bied die eerbare weg. 11 The publ ic schools must increase 

their efforts to ~quip each ch ild and youth in their c are 

with a sense of values which will 1 end dig,1i ty a nd d i recti on 

to whatever elsE. he may le.J.rn". 2 ) Vakonderrig mag natuur

lik nie verwaarloos word nie, maar 11 succcss in mastering 

the various s ubjects of study need not conflict with the 

development of moral and sp iritua l values. Nevertheless , 

if any conflict does ar i se between these two purposes , there 

must be no question whatever as to the willingness of the 

school to subordinate all other C8nsiderations to those 

which concern moral and spiritual standards". 3 ) Met d ie 

doel voor oe moet karakter ·n bP.langrike oorweging wees by 

die indi ensneming van onderwysers, maar verder moet die hele 

skoollewe so georganisser vrnrd dat dit bydra tot die belew-

ing en verwesenliking van waardes . 11 The spirit of the 

s chool and its teachers thus becomes the basic factor in 

developing mora l val1Jc:J 11
•
4 ) Wat st eek daa:r in hierdie 

laaste sin? Is dit •n bed ekte erkenning va~ die opvoedkun

dige onv ermoe van die IJ.odernt.: ouerhuis, of is dit in essensie 

die noodkreet van ·n gemeenskap wat ontdek het dat die g ees 

van eksperimentalisme en intellektualisme, wat vir ~ halwe 

eeu hull e opvoedkundige denke deursuur het, hvlle met •n 

skool gelaat he t wat aan sy werklik hoogste roeping nie meer 

beantwoord nie wat waarde-loos is? Dit sal voorwaar ~ 

kwade dag wees c.S d:i.e skool 11 die basiese faktor 11 moet we es 

in karakteropvceding , 

Dit is egter onmoontlik om die moderne neiging te 

besp reek wat daar in sekere Amerikaanse kringe heers, die 

1) 

2) 
3) 
4) 

--·-··-·-----------
N. E. A. : Moral and Sp iritual Values in the Public 

A. w., 13. 
A. w, , 54. 
A.w. , 60. 

Schools, 6- 7. 
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neiging n aamlik om d ie skool (in die V. S . A. die gesekula

riseerde open bare skool) bo a lles ·n opvoedings t aak op te 

le , sander om die naam te noem van William Clayton Bower , 

eertyds profess or aan d ie Teo log iese Skool v an di e Univer

siteit v an Chi cago . Sy invloed i s veral oorwegend by wat 

later bekend geword het as die 11 Kentuc ky Movement" , wat ·n 

program was waarin sedelik e en geestelike waardes vir die 

openbare skool beklemt oon is en waarvan Bower in werklik

h eid die filosofiese vader was. Hy wys op die a lgemeen 

aanv aarde en erkende feit dat die eerste skole in Amerika 

Chris telik georienteerd was en dat die Christelike waard es 

sowel die doel as die metodes van die skoolprogram bepaal 

en beinvloed het. In hierdie Calvinistiese teokrasie was 

da ~r geen skeiding tussen staat en kerk nie. Verskeie 

faktore , waarvan die belydenisv erskille onder die destydse 

Amerikaanse gemeenskap die belangrikste was, het egter daar

toe aanleid i ng gegee da t die skool al h oe meer g es ekular

i s e erd geraak het . Die skool, wat aanvanklik onder die 

invloed v an die kerk was~ het mettertyd volkome onder die 

beheer van die staat gekom en ten einde eenheid en vrede 

te bewaar , is die skool verb i ed om dogmatiese godsdiens te 

verkondig wat volgens Bower u iteindel i k daartoe gelei het 

dat godsdiens sel f uit d i e skoo l geweer i s . 1 ) En hierin 

sien hy die verklaring van een van die fundamen tele ver

a n derings wat daar in die Amer ikaanse skoolwesc plaasgevind 

het: 11 the shift of emphas is away from values to knowledg e, 

techniques , and the so --c alled useful s ubjec ts and skills 11
• 
2

) 

Met die verdwyning van godsdiens uit die skool, het daar •n 

waarde- vakuum ontstaan, want godsdiens verskaf aan die mens 

die beste geleentheid vir die mees grondige waard ebel ewing s . 

Bower vocr aan dat daar by die denkende Amerikaner 

·n toenemende bewustheid is van di e rampspoedige gevolge wat 

d eur hierdie toestand meegebr i ng word. Verskeie georgan

iseerde pogings is dan ook reeds geloods om die toestand 

die hoof te bied . So is daar orga nisasies g estig om die 

skolast i ese leemte aan godsdiensopvoeding aan te vul , en 

so is daar ook verskei e jeugbewegings wat elk op hul eie 

p rogramm e aanb i ed wat g erig is op karakt erontwikkeling . 

"Nevertheless, it ema i ns true tha t thes e · prog rams are not 

integrated i nto the total educational program of the s ch ool . 

Great as their contributions have been , t he fundamental 

problem of moral and spiritual values in education has not 

been resolved . Nor can it be resolved by ag encies out 

side the school. It is as much the responsibility of the 

- -- ---·•------·--·---- -------·-------
1) . C. Bowe:!:': Mora] . and Spj_ritu a l Va lues in Educa tion, 7. 
2 ) A. w., 3 . 



school to develop mora l a n d sp iritual v a lues in the nation ' s 

children and young people as it is to give them kn owl edge , 

the tools of learning, or the techniques of living ... It 

is a r esponsibility which the s chool cannot l igitimately 

delegate t o any outside agencies . 111 ) Bower noem di t in

derdaad II the pr i mary objective of the s chool p ro gram" 2 ) en 

se dat dit al leen doeltr effend uitgevoer kan word indi en 

die totale skoolprogram waardebelewings beklemtoon (hy noem 

dit 11 a program of emphasis 11 3
) en indien die onderwyser op 

gelei word om n oop oog en hart te h@ vir sedelike en 

geestelike waardes en die geleenthed e wat die skoollew e 

bied tot verwesenliking daarvan . 

Die 11 Kentucky Movement " het sy ontstaan in die 

najaa r van 1946 gehad toe van owerheidswe~ n komit ee aan

gestel i s 11 to study and take appropriate a ction concerning 

the need for more eff ectj_ve teaching of moral and spiri t'..lal 

values in Kentucky ' s schools 11
•
4 ) Hoofsaaklik geinspi reer 

deur Bow er en op grondslag van sy filo s ofiese denke h et die 

masjinerie in 1948 begin funksioneer toe die voorgestelde 

program in ses proefskole in werking gestel is. Ook h ier 

is die program genoem 0 a program of emphasis";)d.w . s . die 

bedoeling was nie om nuwe vakke in die leergang in te voer 

nie , maar om in die totale skoolprogram d ie geleenth ed e en 

momente vir waardebelewings aan te toon en te beklemt oon . 

Die uitgangspunt mot die hele program was dat d i e skoo l ver 

antwoordelik is vir die oordrag van sedelike en geestel ike 

waardes , en dit wel op grond van twee oorwegings: eers tens 

omdat die skool die enigs te opvoedkundig e instelling is wat 

te doen het met al die kinders van die gemeenskap , en 

tweedens omdat die skool g eroep e is om die hele kind , die 

kind in sy totaliteit , op te voed . 6 ) 

Terloops moet daarop gewys wor d dat hierdie l aas te 

stelling regstreeks verband hou met die kern van die vraag

stuk oor die taak van die skool . Is dit wcl so dat di e 

skool as taak het die opvoeding van die hele kind , so os met 

reg v an die ouerhuis verwag kan word , of het Coetzee gelyk 

wanneer hy skryw e: 11 Die taak van die skoolopvoeding is 

egt er me er beperk as die van d ie huisopvoed i ng omdat die 

skool eintlik net n deel , en n ie die hele taak , van die 

ouerlike opvoeding oorneem nie. Die huislike opvoeding i s 

1) 
2) 
3) 
4 ) 

5) 
6) 

W. C. Bower: 
A. w. , 185 
A. w . , 83 . 

Moral and Spiritual Values in Education , 18 . 

E . F . Hartford : Emphasizing Values in Five Kentucky 
Schools, 7 . 

A. w., 15. 
A. w . , 15-16. 
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•n totale opvoeding terwyl die van die skoal •n deel-opvoeding 

is". 1 ) Di t i s duidelik dat die standpunt wat •n mens teen

oor hierdie twee teenstrydige beskouings inneem regstreeks 

en logies bepalend is vir jou opvatting oar die relatiewe 

gewig v an opvoeding en onderwys in die skoolprogram . 

Ter afsluiting van hierdie beknopte weergawe van 

standpunte oar die taak van die skoal spesifjek m. b . t . op

voeding en onderwys - TI weergawe wat ge ens ins volledig is 

nie maar tog as verteenwordigend van die onderskeie stand

pu nte beskou kan word - kan laastens oak nog kortliks aan

gehaal word uit TI boek wat handel oar nag TI and er praktiese 

program van karakteropvoeding wat oak in Amerika toegepas 

is . Net soos die 11 Kentucky Movement" , wat volgens Bower 

die resultaat is van 11 the deep concern of the citizens of 

one commonwealth over the neglect of moral and sp iritual 

values in contemporary American educ ation and an attempt 

to do something about it 11
,
2 ) is oak hierdie program gebor e 

uit die oortuiging dat die huidige Amerikaanse opvoeding bo 

alles behoefte het aan •n geaksentueerd e program van karakter -

opvoeding. Dit is TI buitengewoon geinspir eerde en in-

spirerende onderneming wat deur die prinsipale van die 

Lynda le School in Minneapolis in haar eie skool aangepak 

is en wat beskrywe word in haar boek met die veelseggende 

ti tel: 11 Firs t Things First". Oar die metodes en resul tate 

van sowel hierdie onderneming as die ,,Kentucky Movement " 

word in die laaste hoofstuk verder uitgewei . Al wat hier 

v an belang i s, is om oak Boysen se oortuiging aan te haa l 

dat dit nou tyd geword het om te kies wat die belangrikste 

is: akademiese vordering of karakterontwikkeling . Vir 

haar is die keus e eenvoudig: ,,Plainly , it i s of ·paramount 

necessity to ma ke the development of character the first 

objective of education". 3 ) Sy wys daarop dat ofskoon 

karakterontwikkeling oar die algemeen as TI prim~re doel 

van die opvoeding gehuldig word, dit in die skoolpraktyk 

al te dikwels blyk blote lippehulde te wees . 11 Some s chool 

systems claim that character education is their objective , 

but a visit to their classroom reveals the same old drive 

on academic subjects, the same unfair requirements in 

examinations , the same h a rassed teachers, the same fearful 

children . ,.4) Wat meer is, in baie gevalle is di t nie 

slegs ·n geval van onverskilligheid teenoor die taak van 

1) 

2) 

3) 
4 ) 

J . C. Coetzee: Die Eerste Beginsels van die Calvinistiese 
Opvoeding, 52. 

W. C. Bower : Moral and Spiritual Values in Education, 
179-1 80 . 

A. Boysen: Pirst Things First, 184. 
A. w. , 34. 
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karakteropvoeding nie , maar word daar in werklikheid 

skoolpraktyke gevolg wat karakter afbrekend is deu rdat di t 

aanleidi ng gee tot oneerl ikheid , onegtheid , jaloesie en 

haat . Dit is alleen wanneer n mens bewus en met die g r oot

st e oortuiging van die standpunt uitgaan 11 tha t c h a r a c t er 

education i s the most imp ortant attainment in education" ,l ) 

dat jy hierdie natuurlike gevolge van die eng akademies 

gerigte skoolprogram as sodanig kan erken en na behore kan 

beveg . 

Vaagheid van Norm§_J_ s es arg_umente . 

Wat bring •n terugblik op hierdie verskeie ui t 

sprake oar die taak v a n die skoal nou aan die l i g? Hoe 

val die twee besies onderskeie s t andpunt e uiteen: aan die 

een kant die wat die prioritei t v a n die opvoedingstaak van 

die skoal beklemtoon , en aan die and er kant die wat die 

onderwystaak vooropst el? Want as •n mens Waterink se v oor

genoemde seweledige indeling van s t andpunte oar die be

s ond ere vraagstuk nader ontl e ed , dan kan jy dit reduseer 

tot hierdie twee basiese stan dpunte . Elke opvoedkundig e 

erken dat die skoal by uitnemendheid die instelling van di e 

geme enskap i s wat tot taak het die ontwikkeling van di e 

denke en d i e verryking van die kennis van die kind ; en 

insgelyks sal geen opvoedkundige ontken dat die skoal ook 

•n karaktervormende t aak het nie . Maar die vraa g is st eeds : 

Wat moet eer~te kom? Watter taak moet in die skoal prioriteii 

g eniet? Watter taak is die belangrikste: opvoeding of 

ond erwys? Dit i s di e vraag waarop elke opvoedkundige moet 

antwoord , waarop elke mens met reg van hom as opvoedkundige 

·n antwoord durf en mag verla ng. En dit i s m. b . t . die in 

hierdie hoofstuk aangehaalde antwoorde op hierdie vraag dat 

ons nou soek n a n verk l a ring waarom die beskouings dien

aangaand e in d ie twee h oofgroep e uiteenva l . Waa rom is 

vir die een opvoeding, en vir n ander weer onderwys d i e 

belangrikste? 

Mi skien is dit terloops nodig om daarop te wys dat 

selfs die opvoedkundige wat volhou dat opvoeding en onder

wys nie te skei i s n ie , met hierdie standpunt die pr ioro 

teit s vraagstuk nie kan misken of oms eil nie . Oak vir horn 

b ly die vraag nag s teeds aktueel. en uitdagend, die vraag 

naamlik : Maar wat is nou die belangrikste doel v an die 

opvoeding - karakt ervorming , of denke en k ennis? ·rvant 

indien sy standpunt is dat die ontwikkeling van denke en 

1) A. Boys en: First Things First , 1 8 3 . 
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d ie vermeerdering van kennis (kortweg: intellektu ele 

ontwikkeling) vanself en outomaties karakterontwikkeling 

i nsluit , dan impliseer dit dat hy in die praktyk aan 

i ntellektuele ontwikkeling prioriteit verl een , juis omda t 

d i t karakterontwikkeling omsluit, omdat intellektuele ont

wikkeling prakties ka rakterontwikkeling beteken , omdat daar 

naas intellektuele ontwikkeling nie ook nog v an karakt er 

ontwikkel ing sprake kan wees nie . Die twee is vir horn een 

en dieselfde; ontwikkel die k ind se intellek, en jy ont 

wikkel daarmee tegelyk sy karakter . Daarom is intellektuele 

ontwikkeling in die skoolpraktyk die belangrikst e . Immers : 

,,Knowledge , and lot s of it: that is th e essent i a l difference 

between savagery and civilization . To teach facts , and 

lots of them: that i s the essential funct ion of the s chool . 

Everything else is incidental ,_l) 

Hierteenoor va 7 daar kortliks twee opmerkings te 

maak . Eerstens : in soverre intellektuele ontwikkeling 

wel waardevol is 1 d .w . s . in s overre die on twi kkeling van 

die denke en kennisverryking wel opvoedkundige waard es is , 

en in soverre daar in die didaktiese proses wel ook karakter

waard es soos netheid , noukeurigheid en waarheidsliefde oor

gedra word, is onderwys seer sekerlik teg elyk opvoedend , 

karakt ervormend . In die s in is Waterink se stelling dat 

onderwys nooit n ~utraal kan wees nie, dat onderwys vanself 

opvoeding insluit, dan ook korrek . Maar daarmee i s die 

vraag of onderwys opvoeding volledig oms lui t , of intellek

tuele ontwikkeling volkome saaruval met of identies is aan 

karakterontwikkeling, n og geensins beantwoord n ie . Trouens , 

dat dit juis nie die geval is nie, dat die intellektualisme 

juis nie karakterontwikkeling tot sy reg laat kom nie , en 

verder dat karakterontwikkeling tot op •n sekere h oogt e juis 

voorwaarde is vir intell ektuele ontwikkeling, h oop ons om 

in die laaste hoofstuk oortuigend aan te toon . En tweedens : 

om te beweer dat opvocding en onderwys nie geskei kan word 

nie, is n i ks anders nie as •n ongeoorloofde veralgemening wat 

daagliks deur die klaskamerpraktyk geloenstraf word. Alle 

onderwys is glad en geheel nie noodwendig en vanselfspr ekend 

opvoedend nie. Selfs in die effektiewe didakties e pro s es 

wat lei tot die ontwikkeling van die denkvermoe en die ver

ryking van kennis, i s dit moontlik dat daar nie alleen geen 

hulpverlening tot die verw esenliking v an ander waardes kan 

plaasvi~d nie , maar dat daar selfs karakterafbrekend tewerk 

gegaan kan word. Dit hang natuu rlik al les af van die 

1) R.L , Finney : A Soc iologic al Philosophy of Educat ion , 97 . 



allerbelangrikste faktor in die hele didaktiese s ituas ie , 

nl . die menslike faktor , d.w.s. die persoonlikheid van die 

didakt ikus en die wyse waarop hy die leerling hanteer . 

Daar is genoeg eendsterte en and er sprekende mis lukking s , 

nie van die onderwys niei maar juis van die opvoeding wat 

getuig van hierdie bejammerenswaardige maar werkli ke skeid

ing tussen opvoeding en onder~ys. 

Terug by die boges telde vraag na die verklaring 

waarom die een opvoedh.7J.ndige opvoeding bo onderwys ste l en 

die ander andersc~, blyk lt na cndersoek dat daar geen 

eenmalige V8rklaringsprinsipe of norm vas te stel i s n ie . 

By d i e aangehaalde skrywers wat nj_e bloot net hulle stand

punt ten gunste van of die een of die ander k~nt stel ni e 

maar motiverj_ngs vir hulle standpm: t eaiuoer , is daar die 

volgend e 6 oo weglngs 8f argumente duidelik te onderken: 

( 1 ) Die skool is oo~spre,nklik in die lewe gc:roep -as hulp 

insti tuu t v ir die geineenskap m0t die ui tslui tlike 

doel om die i n t ellektuele ontNikkcling van die k ind te 

behart~g , ai hy is vandag nog g~roepe om slags of dan 

minst ens h~of23nklik hiordi e historiese taak te verrig. 

Verte enwoordigend van hierdie standpunt is vera l 

Coatzee 1 ~at, soos reeds aangehaal, so ver gaan om dit 

selfs nCP-v arlik en c•ngr-: t wyfeld ook verkeerd 11 1 ) te 

bestempel om c~ie , l:::ool in die eerste plek as opvo ed-

i ngsinstituut te be kou, Verkee1·d 1 cmdat di t •n 

afwyking betekcn v c.:i sy hist0riese roeping; maar 

waarom dit gevaarlik is, is alles behal we duid elik . 

( 2 ) Aans l uiten~ h 7 0rby is daar die argQilent dat di e opvoed

ingstaak priIJ1jr :tie vera.r ... t ·,o8rdelikheid van die ouer

huis en di(' li-:E:-rk i s en da t di-:: skcol met sy sp es ifi eke 

taak van 1ntcll~ktu:J 0 o~twjkkeling horn hierby moet 

bepaal t::m elnd e n~ e die opvo ed:i..ngsv2-rantwo ordelikheid 

van huis en k:.>rk oor te n ee"TI. of te vGrminder nie . Di e 

huis on d::.e ~L,:~'k hst hull8 b 2sondere ge:samentlike 

opvoedingsfunl<:sie, die sk8ol het sy besonder e onder 

wysfunksic tinne di.a gehe~l van die opvoedingswerk

saamheid, en vir die heil van die kind is dit wensl ik 

dat elkecn horn by sy besor,dere taak bepaal . Dus : 

die skoals~ taak is nie die opvoedirg van die hele 

kind nie, omdat 1 ook weer in die woorde van Coetzee , 

11 die skool eintlilr net •n deel, en nie die hele taak , 

van die ouerlike opvo eding oornoem ni e" . 2 ) 

1) J . C. Coetze P- : 

2) J .C. CoctZ,e~: 

Vraagstu~~P. van die Opvoedkundig e 
Poli t:L ek, 61. 
D~e Ee~ste BeginsGl s van die 
CaJvinisticse Opvoeding, 52 . 
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(3) Lynreg hierteenoor is die argument van Ulich dat die 

moderne gesin juis nie meer daartoe in staat is om sy 

opvoedingstaak na te kom nie en dat dit daarom 

11 dangerously one-sided" is om intellektuele ontwik

keling die enigste doel van die skool te maak . Daarom 

vra hy: 11 What would happen to thousands of them 

(nl. die jeug) if the schools were concerned only with 

intellectual discipline , and disinterested in their 

p er s o na 1 it i es " . 1 ) 

(4) Die argument 1 ook van Ulich, dat intellektuele ont 

wikkeling nie die enigste doel van die skool mag wees 

nie omdat 11 int8llectual disr.ipline 11 ge en doel in sig

self is nie maar wel •n midd el tot selfopvoeding . 

(5 ) Die ouer stuur nie bloot die intellek van sy kind na 

di e skool nie, maar die k ind self, en da arom is die 

skool steeds v erant woordelik vir die opvoeding van die 

hele kind. Hierdie bes ondere argument; wat o.a . deur 

die leiers van die 11 Kentucky Movem ent" aangevoer is , 

word egter in die hedendaagse opvoedkunde so algem een 

aanv aar dat dit 7 rywel aksiomaties beskou word en as 

sodanig da n oo k he el selde eksp lisiet genoem word . 

(n) Formele onderwys) intellektuele ontwikkeling , denke

vorming en blote vermeerdering van v akkennis is op sig

self geen waarborg dat die kind aan die end van sy 

skoolloopbaan oor die deugdelike karakter sal beskik 

wat hom in s t aat sal stel om die ma gsmiddels , wat die 

moderne wetenskap en tegnologie in sy hande stel, 

voordelig en me t v orantwoordelikheid aan te wend nie . 

Om die wereld te verbeter, moet ons eers die karakter 

van die mens deur opvoeding verbeter . Onder die 

aangehaa lde skrywers is dit veral Livingstone en die 

groep Amerikaanse op-r oedkundj_ges wat hi erdie argument 

benadruk . 

Die taak om al hierdie argumente te ontleed en 

na waarde te skat , sal later in hierdie studie onderneem 

word . Hier is c it ons slegs te doen om aan die hand van 

die mo tiverings vir die onderskeie indiwiduele standpunte 

wat aangehaal is diP verskillende argumente uit te lig en 

in relief te stel . 

Maar wat hier tog origens ter sake is , is om die 

aandag op die opvallend e verskynsel te vestig dat die stand

puntstellings van die genoemde skrywers skynbaar nie reg

streeks verband hou met hulle persoonlike lewensbeskouings 

1) R . Ulich: Philosophy of Education , 16 6 . 
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nie, in soverre laasgenoemde wel bekend is of uit hulle 

geskrifte afleibaar is. Die grenslyn wat opvoedlrundiges 

spesifiek m. b .t. hulle standpunt oor hierdie vraagstuk in 

twee kampe skei, sny inderdaad oor die tradisionele 

ideologiese skole heen sodat •n mens bv. i dealiste (Living

stone en Hutchins) in aparte kampe aantref . En dieselfde 

verskynsel doen horn voor m. b . t . die Chris~elike denkers . 

So vind ons Coetzee en die teoloJ Van Ruler en Brillenburg 

Wurth aan die kant van diegene wat d ie onderwystaak van die 

skool vooropstel, terwyl Norwood en Bow er, om maar slegs 

twee te noem, prioriteit toeken aan karakteropvoeding . Daar 

is by Chri sten-opvoedkundiges k l aarblyklik geen eenstemmig

heid oor die allerbclangrike kwessie van die taak van die 

skool nie. Ind crdaad het Boerwinkol g8lylc v;anne er hy 

beweer dat dit aan duidelike perspekti ef ~.b.t. die Christe

like opvoeding ontbreek , dat daar m. b.t. die doel van die 

opvoeding gebrek aan visie is... ,; eon armzalige restant 

uitverkoop v an halfslachticheden , waar ni ~and werkelijk 

nog in gelooft" "1 ) 

In l aast9 ins ~ansie is die vraagstuk van die taak 

van die skool geen bloot tegnies-opvoedkundige aang eleent -

heid nie. Natuur1ik s'3. l nieJJ.and vil beweer dat sielkundige , 

sosiologiese, sta ':1..tkundigc en beroepk.xndi ge oorwegings ge en 

gewig moet dra by die bepaling van ~ie taak van die skoo l 

nie . Opvoeding :Ls en bly voorbereiding vir die lewe wa t 

voorle waarin kennis, die v 2rmoe om te dink 7 en die vermoe 

om in eie gesin, gemeenskap; beroepslewe, staat en W8rald

gemeenskap pers0,Jnlikc verantwoordelikheid te aanvaar en 

uit te lewe almal eise inhou wat di e skool in s y lewens 

voorbereidende taak teenoor die kind onder sy sorg no oit mag 

verontagsaam nie. Dit is so vanselfsprekcnd dat dit hi er 

nie beklemtoon hoef to v, ord nie . Maar ·n p;rondige bepaling 

van die taak van die skoo l vereis om veel meer as bloot 

s i elkundig e en sos iologies e oo~twr:-gings mede i.n berekening 

te bring en opvoedkundig te ewalueer . Om opvoeder te wees, 

beteken om met die mens te werk, en daarcm is~ monsbeskouing 

of antropologie vir sowel die opvoeder as die opvo edkund ige 

g ebiedend noodsaaklik. Trouens , die gebrek aan eenstemmig

heid oor opvoedingsdoelstellings in die algemeen en meer in 

die besonder ook onder Christen-opvo edkundiges, moet meer as 

aan enige ander fakto juis gewyt word aan •n gebrekkige en 

oppervlakkige mensbeskouing. Van hicruit, en nie in die 

ee7ste p l ek vanuit die gemecnskapslewe wsaraan die mens 
•' 

------- - ----·-- - ·----

1) F . Bo erwinkol : Opvoeding en Onderwijs - in welk 

perspcktief, 378 . 
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horn moet orienteer nie, word die waardes ontdek wat as 

norms moet dien aan die hand waarvan die waarde- oordeel , 

wa a rom dit in h ierdie studie gaan, gevel moet word . Slegs 

wanneer ons weet wat die herkoms , wese en bestemming van die 

mens is, i s ons in die posisie om di e doel van die op 

voeding en daarmee die taak van d ie skool te bepaal . Daar

om gaan ons in die volgende hoofstuk daartoe oor om die 

Christ elike antwoord op die vraag : Wat is die mens? 

te s oek . 

S.AMEVATTING . 

In h ierdie h oofstuk is TI enigsins verteenwoordig

ende opname gemaak v an enersyds die standpunte vir die 

prioriteit v a n die onderwys, en andersyds die vir die 

prioriteit van die opvoeding . 

TI Ontleding van die onders keie standpunte toon 

dat die standpuntstellings na die een of ander kant nie 

regstreeks verband hou met die skrywer se lewensbeskouing 

vir sover dit bekend of afleibaar is nie . Slegs enkele 

skrywers motiveer hulle standpunte op logiese gronde , en 

hieruit word ses argumente afgelei - twee vir die prioriteit 

v an die onderwys en vier vir die prioriteit van die opvoeding . 

Oor die algemeen blyk dit dat daar, veral vanuit 

die Christelike standpunt beskou, geen eens temmigheid h eers 

oor die t aak van die skool nie. Die vraagstuk van die 

relatiewe belangrikheid van die opvoeding en onderwys in 

d ie skoolwese is in die opvoedkunde nog grootliks verwaar

loos en afgeskeep. Die st elling word gemaak dat dit in die 

eerste en belangrikste instansie •n kwess ie van antropo

logiese aard is . Die bepaling van die doel en taak van die 

skool implis eer waardes, en hierdie waardes is TI uitvloeisel 

van jou besondere antropologie. 



HOOF STUK III . 

' N CHRI STELIKE ANTROPOLOGIE EN SY 

AKSIOLOGIESE IMPLIKASIES AS GROND-

SLAG VIR DIE BF2A~ING VAN DIE TAAK 

VAN DI E SKOOL. 

Die taak van die wysgerige antropologie is om l angs 

die weg van besinning - waarby natuurlik ook die uitsprake 

v an ander wetenskappe, maar veral die menswetenskappe, in 

ag geneem word - te kam tot •n bepaling of omskrywing van 

die wesensaard van die mens. Van sentrale belang hier is 

die vra e: Wat is die oo~sprong van die ffiens? Wat is sy 

wesensaa rd, waardeur hy horn onderskei van alle and er aardse 

voorwerp e? Wat i s sy bes--cemming? 
Nou i s reeds i n die e er s te hoofs+,uk da arop gewys 

dat die antwo Jrd op hierdie vrae altyd en onvermyd elik TI 

geloofselement b evat. Dit is klaarblyklik en deursigteljk

waar van die idealis R~ pr+.woord op hierdie vrae, want sy 

poging om die v1032ns2.a:::·J van die mens te verklaar in terme 

van sy deelgenootskap aan die onpersoonlike wereldrede of 

Logo s berus op niks anders nie as sy geloof aan die bestaan 

van die wereldrcde cf Logos. Maar ofskoon nie so deur 

sigtelik niei i s dit ewe waar van die naturalis of posi-

tivis se antwo ar d op hierdie vrae. Want al sou di e natura-
lis se omskrywi1~g •ran di e mens in terme van sy biologies e, 

fisiese, gemiese en ps igi ese eienskappe TI wetenskaplik 

korrekte en wstenskapJ:1 \: __ v o_lled_iE;e om skrywing wees , dan ge e 

hy tog deur die feit dat hy sy omskrywing daarmee afsluit 

en sodoende v oorgee dat di t ·n volJ_8djJ~_e omskrywing is - dan 

gee hy juis deur sy volledighei dsaanspraak s y geloofstand

punt te kenne. Hy gJ .. 2 dat di e mens volle_dig b epaalbaar 

is deur di e red.e 1 maar hy gJo verder ook dat daar geen Logos 
en geen God b estaan nie. Net soos die idealis s taan ook 

hy op ·n standpunt wat logies onbewysbaar i s . Dis moontli k 
dat die idealis en di e Chr iston volledig met horn saamst em 

oor alles wat hy van die mens gese h et , omdat alles logies 
verantwoordbaar en wetenskapl ik korrek is, maar wa nneer hy 
daarmee afslui t , wanneer hy sonder cm iets verder te s e net 
d~~r die finale runt plaas agter sy betoog , doen hy dit 

enkel en alleen op grond van sy g~~oof . Sy punt i s ·n 
geloofspunt. Hy .e..:::...<?.. da·~ daar niks meer oor die mens te 
se val ni e, 
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Die Christelike antropologie onderskei horn van 

alle ander antropologiee derhalwe nie daardeur dat dit 

alleen hoofsaaklik op geloof berus nie . Die enigste 

formele onderskeid is net dit : die Christelike antropologie 

gaan bewus , onverblo emd en sender verskoning ui t van •n ge

loofso ortuiging . Daa rom se Brunner: 11 The first thing 

that must be said of the Christian doctrine of man is that 

it is not a ' theory ' o r a philosophumenon, but a statement 

of faith" . 1 ) En sy eerst e geloofsartikel is dat die mens 

nooit vanuit homself nie, maar alleen vanuit God geken kan 

word . Daarom m oet die vraag na die wesensaard van die 

mens , na dit wat horn onderskei van die dier en van alle 

antler aardse ob j ekte, noodwendig voorafgegaan word deur die 

vraag na sy oorsprong, of , meer korrek gestel : die vraag 

na sy Oorsprong . Die antwoord hierop bevat teg elykertyd 

ook die antwoord op diP. vraae- '11=1. cnr >"\ o C'-t;aTPm i_n t;, 

Maar alvorens die Christelike. geloof se antwoord 

op hierdie vrae behandel word, is dit verder nodig om nog 

op een beRr'l '1 (10Y'~ lr o11m~rk +: r. 'NYS wa+: alle a n+.ro :;;i ologiee in 

gemecn het , dog wat juis weer in die Christelike antropo

logie veel meer eksplisiet na vore kom as in ander 

antropologiee . Dit is naamlik die erkenning dat die mens 1 -
nie_substansieel nie , maar wel slegs relasioneel bepaalbaar 

is . Die mens is geen selfgenoegsame, selfbepaalbare sub 

stansie nie . Anders as materiel e v o orwerpe , word sy 

wesensaard nie afgegrens deur die buitelyne van sy fisiese 

eksistensie nie. Die wesenlike van sy menslike aard is 

nie bep erk tot en kan nie volledig bepaal word deur net dit 

wat sig binne sy fisiese grense - sy vel - bevind nie . 

Sekerlik is die mens wat hy is, o . a . ook deur al sy intra

menslike gegewenhede Pn vermo ons: m1=1 qr hy is ook veel me er 

as dit . Sy lewe en bestaan word gekenmerk deur relasi es 

en verhoudings met wesenhede wat ekstern aan sy psigo 

fisikum is . Trouens , dis juis hierdie verhoudings met 

ander wesenhede in die kosmos wat die sleutel is tot kennis 

van sow el die mens in die algemeen as die besondere mens . 

Dit is TI waarheid wat o . a . ook erken word deur die modern e 

sielkunde , by name deur Kurt Lewin in sy sogenaamde Veld-

teorie . Hier is die voorw erp van studi e nie meer die 

mens in isolasie nie, maar wel die indiwidu in interaksie 

met sy omgewing . Die soeklig val hier nie meer net op di e 

mens nie , maar op die mens en sy verh oud i ngs . 11 The qu estion 

of relationships becomes the dominating c onsideration . 112 ) 

1) 
2) 

E . Brunner : 
T . Rom ein : 

Man in Revolt , 49 . 
Education and Responsibi l ity, 
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Vervolgens word nou oorgegaan tot die eksposisie 

van~ Christelike antropologie , en dit wel aan die hand 

van wa t Dooyeweerd die drie sentrale verhoudings van mens 

like bestaan noem. Hy skrywe: 11 The mystery of the human 

I is , that it is , indeed , nothing ~-n itself; that is to 

say , it is nothing as long as we try to conceive it apart 

from the three central relations which alone give it 

meaning" . l) Hierdie drie basiese verhoudings is : (1) die 

mens se verhouding tot God; (2) die mens se verhouding 

tot sy medemens; en (J) die mens se verhouding tot die 

natuur . 

A. DIE MENS IN SY VERHOUDING TOT GOD . 

Die grondstelling van die Christelike antropologie 

is dat die mens skepsel is van God, die Skepper. God is 

nie alleen Skepper van die mens nie, maar van alles wat be

staan . 2 ) Daarom bestaan daar •n verhouding tuss en God die 

Skepper en al sy skepsels en geskapenhede . Maar te midde 

van alles wat geskape is hP1{1P~ die skepsel mens ·n uit 

sonderingspos-i si O , ·,-ic:Hlt God het horn geskape na Sy beeld . 

Hierdie feit , dat in die hele skepping alleen die mens 

beelddraer is van God en as sodani g die kroon van die 

skepping is , is vanuit die Christelike geloof van die aller

grootste betekenis vir ~ ware kennis van die mens . Maar 

wat beteken die uitdrukking: 11 na Sy beeld 11 ? Tereg s e 

Brunner : 11 The whole Christian doctrine of man hangs upon 

the interpretation of this expression". 3 ) Hoedat inter

pretasies hiervan binne die Christ endom tot verskillend e 

antropologiee gelei het - interpretasie-verskille wat vir 

die doel van hierdi 0 '"' 0 C!inni.ng juis van fundamentele belang 

is - sal later aangetoon word . 

Die mens vind sy oorsprong in God . En dis al 

leen vanuit hierdie Oorsprong dat die mens geken en ver

staan kan word . Die mens wat deur God geskape is, was 

goed . 4 ) Sy verhouding met sy Skepper was volmaak , want 

God het die mens uit liefde geskape om in liefde volkome 

gemeenskap met sy Skepper te he . Dus : nie alleen het 

die mens sy oorsprong in Liefde nie , maar sy werklike , oor

spronklike natuur is liefde, en daarom kan hy slegs in en 

deur liefde begryp en verstaan word . Sy respons , sy ant

woord op die woord van God was een van liefde; sy ver 

antwoord-elikheid het volkome saamgeval met sy in-en- tot 

liefde-geskapenheid . Hy was volkome verantwoordelik , en 

1) H. Dooyeweerd: In the Twilight of Western Thought , 181 
2) Joh. 1:3. 
3) E. Brunner: Man in Revolt, 92 . 
4) Gen. 1: 31 



daarom ook volkom e vry - vry om in ooreenstemming met sy 

deur God geskape natuur God lief te he en vrymoedig met 

God gemeenskap te voer . 

Maar di§ toestand het nie bly voortbestaan nie. 

Omdat Satan die val se illusie by die mens gewek het dat hy 

aan God gelykvormig kan word, het die mens · hom in selfver

heffing van God afgewend en daarmee ·n daad gepleeg wat ·n 

radikale verandering in sy oorspronklike menslike natuur 

teweeggebring het: die mens hc t sondaar geword. · Die 

eertyds volmaakte verhouding tussen Skcpper en skeps el is 

versteur; daar het •n vir die mens onoorbrugbare kloof ont 

staan tussen hom en sy Skepper . Die beeld van God in die 

mens is verbreek, en sy eertydse volkom e vryheid in God het 

verlore geraak en plek gemaak vir slawerny aan di e s onde. 

Maar ofskoon son0~ar, b l y die mens nog steeds sk epsel van 

God. Sy ve~houding met God het versteur en vertroebel 

geraak , maar het nie totaal verlore geraak nie ; die ver

houding bestaan nog, maar di t het vanwoe die s ond eval ·n 

wanverh cuding [;(:,·rnrd. En so het die mens gevrnrd s oo s ons 

horn vandag kc~ : dcr Mensch im Widerspruch, die mens wa t in 

stryd is met ho~eslf, die gesplete mens, die mens in wie 

die sondign ~~lfverh 3ffende en daarom teen God verheffende 

natuur voortdur cnd in stryd is met di e aan God gehoorsamende 

en onderwerpondP- natuur waarmee hy oorspronklik t oegerus is . 

Hieroor skrywe Brunner : 11 The real enigma of man is the c on

flict within his own nature, not the f act that h e is com

posed of body and soul ; the real problem does not lie in the 

fact that man i s part of th e world and is yet more than the 

world ; the real problem is that the unity of a ll these 

elements - 6 lven by !~:1e Creation -- has been l ost , and that 

instead of compl. r-:menting and aiding )ne another , they are 

in conflict with one another.. . The Christian doctrine 

takes this conflict seriously: man, by his own a ct of self 

determinaticn, contradicts the divine determination in the 

Cr eation . It is this dual ity which gives its particular 

imprint to bum.an life as it actually is. Because man has 

been creat ed in the image of God, and y et has hims elf d e

faced this image 9 his existence differs from all oth er forms 

of existence, as existence in conflict 11 l) 

Hierdie beskouing oor die verh ewe herkoms v an die 

mens teenoor sy huidige staat van v erdorwenheid noem Niebuhr 

11 de paradox der Christelijke anthropologie" wat daarin be

staan 11 dat zij de mens hoger aans l aat en tegelijk zijn ver

dorvenheid ernstiger neemt dan enige and ere anthropologie". 2 ) 

1) E. Brunner: 
2) R. Niebuhr: 

Man in Revolt, 1 68. 
We~en en Bestemming van d e Mens, Deel 1, 25 . 
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Elke antropologie , afgesien van sy besondere uit 

gangspunt , dog bloat onder dwang van naakte empiriese 

ervaring, is daartoe genoodsaak om TI verklaring te bied 

vir die werklikheid van die s onde - of kwaad, soos sommige 

verkies om dit te noem . Daarmee is die bestaan van die 

mens immers so ineengestrengel dat geen ernstige antrop oloog 

di t kan verontagsaam nie. Nie 6f die kwaad bestaan nie , 

maar waar dit setel - dit is die vraag waarop elke antro

pologie TI antwoord m6~t verskaf . Soos bekend, setel dit 

vir die naturalis in die organisme se wanaanpassing by sy 

natuurlike omgewing; vir die idealis in die fisiese of 

liggaamlikheid; vir die pragmatis in die sosiale instel

lings en omstandighede ; 1 ) terwyl dit vir die kommunis in 

die klasseverskil en daaruit voortvloeiende klassestryd le . 2 ) 

0or hierdie pogings om kwaad of sonde te verklaar , 

val daar twee opmerkings te maak . In die eerste pl ek v a l 

die naiwiteit daarvan TI mens op . Dit spreek inderdaad van 

•n naiew e werklikheidsin om die oorsp rong van die kwaad buite 

die mens te soek soos die naturalis, die pragmatis en die 

kommunis doen . Di t is in stryd met •n element ere werklik

heidsgegewene: dat alle dinamiese - sow el skeppende of 

vernietigende - krag nie in objekte , instellings, klasse

groeperings of welke ander wesenhede ookal buite die mens 

setel n ie, maar juis slegs hulle oorsprong binne die mens 

het . Vanuit die bloot menslike oogpunt gesien - en dit 

is immers die enigste standpunt wat hierdie antrop ologiee 

as geldig erken - is dit alleen die mens wat kan skep en 

vernietig , wat atoombomme maak , instellings skep en klasse

groeper~ng s vorm , en wat weliswaar al te dikwels blootgestel 

word aan die vernietigende krag van sy eie skeppings , soos 

bv . die atoombom. Maar selfs die atoombom het in homself 

net so min vernietigende krag of kwaad as wat die klasselose 

gemeenskap of enige and er sosiale instelling in horns.elf die 

vir d ie mens goe i e of heilbew erkende bevat . Binne of agter 

al hierdie entiteite wat die mens selfverskonend as die 

sondebokke vir sy elende aanwys, staan maar altyd weer 

- die mens , die sondige mens. Selfs die idee, die gedagte

stelsel 6f die ideologie het alleen krag in soverre dit 

sig in en deur die mens like gees manifesteer in die vorm 

van menslike gedrag . c Die gevaar van die Westerse wereld 

is nie die kommunisme nie, maar die k ommunis . 

Tweedens; ons het hier te doen met pogings om 

•n onloenbare empiriese werklikheid, naamlik die kwaad, deur 

1) 
2) 

T . Romein: 
R . Niebuhr: 

Education and Responsibility , 90-91 . 
Wezen en Bestemming van de Mens , 
Deel 1 , 10 2 . 
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middel van die rede te verklaar . Dit is op s igself n do od-

normale p rosedure in alle wetenskapsbeoefening . Maar hi er 

gaan di t om •n heel besondere saak , om di e verklaring van ·n 

heel besondere verskynsel : die s onde in die mens . En soos 

ans reeds b etoog het, doen h ierdie verskynsel ham aan die 

obj ektiewe waarnemer voor as •n tweespal t in die mens - d er 

Mens ch im Wid erspruch . S6 en net s6 leer die eerlike 

antropoloog die mens ken , aan watt er i d eologies e kraal hy 

ookal behoor t . So l eer hy homself ken . Net soos wils 

vryheid , i s die stryd tussen d ie goeie en kwaaie in die mens 

•n onmiddellik psigies e g eg ewene , •n waarheid waarvan elke 

mens intuitief en eerstehands helderb ewust e sekerheid dra . 

Dit i s waar h ede wat s oo s yslik e klipp e reg voor die voete 

v an elke mens le . Lo g ies e besinning daaroor is nie alleen 

totaa l oorbondig en tydv erkw i stend nie , maar lei daarbene

wens so dikwels tot ys like logiese absurditeite . Ges ond

vers t and i s n goddelike gawe waarvan veral oak die weten

skaplike of wys g erige soeker na die waarheid met elke tree 

dankbaar g ebruik moet maak . Juis hy loop g evaar om , met sy 

blik op di e verre horisonte , oar die k lippe voor sy voete 

te s truikel . 

Die vraag hier i s nou dit: Is die menslike rede 

daart oe in staat om h ierdie tweespalt in die mens te ver 

klaar? Die verklaring van teenstrydighede i s die voorland 

van die wetenskaplike denker 1 maar val oak hierdie teen

strydighei d b inne sy magte , binne die operasiesfeer van 

sy rede? 

Vanuit die Christelike standpunt lok hierdie vraag 

·n onmiddellike ontkenning u i t , en wel om die eenvoudige rede 

da t ans hier nie met n redel i k e waar~eid te doen het nie , 

maar wel met •n geopenbaarde waarheid , d . w . s . •n geloof s waar 

heid . As die Christelike 11 h i p otes e 11 korrek is - en weer 

eens moet ans daarop wys dat selfs die g eha rdste ras iona lis 

die Chris telike 11 hipotese 11 nooit as onlogies nie , maar h oog

stens as _§log ies kan best empel - as die Christelike 11 hipotese 11 

korrek i s , dan het ons hier te doen met n verklaring waarby 

die tra n s endente betrek i s , en dit v a l volkome buite die 

operas ies feer van d ie rede . Hier kan a l leen geloof tot 

kennis van die waarheid voer . Di e uitwerking van die sonde 

in die lewe van die mens en die gemeenskap, d .w . s . die wyse 

waarop die sond e s i g self manifesteer hier op die immanente 

vlak , kan wel en word dan oak wetenskaplik bestudeer, maar 

as dit k om by die kwessie van d ie ~erkla ri~ van die twee

spalt in die mens , as dit kom by die vraag 11 Waarom?", dan 

skiet die rede jammerlik tekort . Op hierdie waarheid wys 

oak Brunner wanner hy skrywe: 11 Th e confl ict in man comes 
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out in definite phenomena , although the background of 

these phenomena , the conflict between the origin and the 

contradiction, between creation and sin , does not itself 

' appear ', but can only be grasped by faith" . l) Die mens 

is immanent , iQ hierdie wereld, maar hy i s nou maar eenmaal 

nie van hierdie wereld nie. Van alle skepsels i s hy die 

enigste wat gees besit, en op grond daarvan staan hy in 

verhouding met wat in die tradisionele filosofie die absolute 

of die oneindige genoem word , die Idee of die Logos . En 

met hierdie postulering van idees het die rede sy eindpunt 

bereik; die weg van die rcde voer TI mens hoogstens tot 

kennis v an die idee, of die Idee . Hier is TI duidelike 

erkenning van die transendente, maar dit is en kan ook nooi t 

meer as TI erkenning wees nie. Tot ware kennis van die 

transendente - hoe onvolledig die kennis ookal mag wees - kom 

•n mens alleen langs die weg van geloof, en dan eers leer jy 

die Transendente ken as - God , die Skepper , Hy wat ook die 

mens geskape het na Sy beeld . En dis a ll een op grond van 

hierdie geloofskennis dat ons die teenstrydigheid in die 

mens - die teenstrydigheid wat vir die rede bloot •n II tire

s ome irrational actuality 112
) bly - leer verstaan as die 

k onflik tussen d i e mens se geskape natuur in en tot God en 

sy sondige afkeer van God . Want dit is die antwoord van 

die Christelike antropologie op die vraag na die oorsprong 

van die kwaad: dit setel in die kern van die menslike 

persoonlikheid, in wat Dooyeweerd noem ,,the religious centre 

of our existence 11
,
3 ) dit setel in die hart van die mens . 4 ) 

Uit die hart kom sowel die goeie as die slegte dinge te 

voorskyn . 5 ) 11 It is the heart which turns away from God i n 

sin , so a l so it is the heart . . .. upon which the divine 

seed of the word is sown. . . It is with the heart that we 

say 1 Yes 1 to the Word of God, ' for with the heart man be

lieveth ' - just as unbelief has its seat and its source in 

the heart 11
•
6 ) 

Hier is die verklaring vir die raaisel wat ons 

mens noem , vir die 11 Mensch im Widerspruch 1
' . Hier is die 

oplossing van daardie lastige probleem waarmee alle groot 

denkers sedert die da e van Sokrates geworstel het - die 

probleem van goed en kwaad . Dis TI konf lik , nie tussen siel 

en liggaam nie , nie tussen die 11 hoere" en 11 laere" in die 

mens nie , nie tussen geestelike ontwikkeling en die gebrek 

1) E . Brunner : Man in Revolt , 172 . 
2) A. w., 44 . 
3) H. Dooyeweerd: In the Twilight of Western Thought , 186 . 
4) Mat . 15: 18 , 19 . 
5) Mat. 12: 35 . 
6) E . Brunner: Man in Revolt, 486 . 
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daaraan nie, nie tussen kennis en onkunde nie, nie tussen 

bewuste en onbewuste nie, ni e tussen kapitalis en prol eta 

riaat n ie, maar dis TI konflik in die hart van die mens 

tussen di e wil en bestemming van God en sy eiewillige self 

determinasie. Dis TI oplossing waartoe die denke all een 

nooit kon voer n ie ; daartoe het dit nodig gehad aanvul ling 

en verligting deur die geloof , wat wesenlik die vervulling 

is van die rede, 1 ) die geloof wat die weg open vir di e · rede 

to t dit wat buite bereik van die rede le . 2 ) 

Vr,Y,heid en Verantwoordelikheid van die Mens. 

Toe God die mens geskape het , het Hy horn die gawe 

van vryheid geskenk , die vryheid van keuse en wil , die mag 

om self te beslis . Van alle skepsel s is die mens die 

enigste wat met hierdie mag toegerus is . Maar dis juis 

hierdie onderskeiding wat die mens vatbaar gemaak het vir 

verleiding deur en tot die sonde . Brunner noem dit 11the 

most dangerous , and indeed the only dangerous element which 

God has created". 3 ) God het die mens nie sondig geskap e 

nie , maar met die vryheid om self te bes l uit , en met sy be

sluit om na die stem van Satan te luister het die mens juis 

d i t gedoen waarteen God horn gewaarsku het: hy het sy vry

heid misbruik en daarmee sy ~are vryheid in God vir altyd 

verloor . Hierdie ware vryheid in God , waarmee bedoel word 

die vryheid om in ooreenstemming met sy geskape natuur in 

en deur die liefde van God TI volkome bestaan in liefde te 

voer , moet onderskei word van die mens se vryheid van keuse 

en wil - sy formele vryheid . Van die eerste is die mens 

beroof deur die sonde , so volkome dat hy TI dienskneg van 

die sonde geword het; 4 ) sy formele v r yheid het hy egter 

gehou . Menslike bestaan is •n kiesende en beslissende be-

staan, onv ermydelik en onontkombaar . Om mens te wees 

beteken om 6f "Ja", 6f "Nee" te se . Die mens kan eenvoudig 

nie weier om te antwoord nie; selfs in sy weiering gee hy 

antwoord . Sy hele bestaan is TI antwoordende bestaan . Sy 

vryheid , wat aanvanklik TI gawe was, het vir horn TI las ge

word . Waar hy vroeer vry was om spontaan te antwoord , 

daar leef hy nou onder die dwang om te antwoord . 

En hiermee het ons aangeland by dit wat volgens 

alle Protestants -Christelike antropoloe die kern , die 

essensie van menswees is: sy geroepenheid tot beantwoording, 

sy aangesprokenhei d , sy verantwoordelikheid . Dit is sy 

1) P . Tillich: 
2) E . Brunner : 
3) A.w . , 287 
4) Joh . 8 : 34 . 

De Dynamiek van het Geloof , 89 . 
Man in Revolt, 247 . 
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humanum - dit waardeur hy homself onderskei van alle ander 

skeps el s . Sy verhouding tot God , wat deur die sondeval 

•n wanverhouding geword het , maar desondanks tog nog ·n ver

houding is , is van die kant van die mens gesien •n verhouding 

van verantwoordelikheid . Hieroor skrywe Brunner : "In 

the Christian doctrine of man we are conc erned with the 

true knowledge of resp onsible existence . One who has 

understood the nature of resp onsibility has understood the 

n a ture of man . Responsibility i s not an attribute, it is 

the ' substance ' of human existence . It contains everything : 

freedom and bondage , the independence of the individual and 

our relation to one another and the fact of c ommunity , our 

relation to God , to our fellow - creatures and to the world , 

that which distinguishes man from all other creatures , and 

that which binds him to all other creatures . Thus even 

the knowledge of responsibility is that which makes every 

human b eing a real human being ... Thus it is the absolu t ely 

universal human element . Yet respons ibility i s at the 

same time tha t which no man rightly knows , unless he h olds 

the Christia n faith" . l) Van sy verantwoordelikheid dra 

elke mens intu1tief kennis, hoe gering dit ook al mag wees . 

Niemand ontken dit nie , selfs nie eers die rasionalis en 

die empiris nie . Die vraag i s net wie die kwessie van 

verantwoordelikheid die beste verklaar, d . w. s . s6 verklaar 

dat dit in ooreenstemming is met die feite, dat dit lig werp 

op die sin van menslike bestaan. Herhaaldelik verklaar 

hy: 
11
The Chri_stian doctrine of man is simply a doctr i ne 

of responsibility . It maintains that the Word of God alone 

makes visible the fact of resp onsibility 11
•

2 ) Verantwoord e

likheid is die formele kenmerk van die mens se verhouding 

tot God , maar die inhoudelike of materiel e , nl . liefde , h e t 

met die sondeval verlore geraak , en in di e plek daarvan het 

gekom afkeer van God , vyandskap teen God . 3 ) So het liefd e 

en verantwoordelikheid , wat oorspronklik ~~n was , geskeie 

geraak , en so het begeerte en verpligting in die mens in 

botsing met mekaar gekom . Die sondige mens het homself 

nie all e en gestel teenoor die wil van God nie , maar nou ken 

hy die wil van God alleen as wet , gebod of verpligting; hy 

lewe onder die wet . 4 ) 

Van verantwoordelikheid kan daar egter slegs 

sprake wees indien daar vryheid bestaan . Vryheid is sowel 

die logiese a s psigologiese voorwaarde vir verantwoordelik-

1) E . Brunner : Man in Revolt, 229 e . v . 
2) A. w. , 209 . 
3) Rom . 8: 7 . 
4) E . Brunner: Man in Revolt , 229 e.v . 
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heid . Maar juis omdat sonde sy oorsprong het in die be

geerte van die mens om vry en onafhankl ik van God te wees 

onder die illusie dat sodanige vryheid moontlik is - hi er

d i e illusie is inderdaad 11 the very q_uintessence of sin"l) 

- daar om staan verantwoordelikhe id en s onde in die nouste 

verband met mekaar . Die mens is verantwoordelik omdat hy 

vry is - vry om homself deur genade en d ie soenverd ienste 

van Jesus Christus weer tot God te wend en in vrywillige 

onderwerping aan Sy wil weer sy ware vryheid te herwin , 

maar ook vry om sy geroepenheid te verontagsaam , sy ver

antwoord elikheid te misken en voort te gaan om slaaf van 

die sonde te wees . Maar selfs in hierdie sondige b estaan , 

selfs in hierdi e 11 onverantwoordelike 1
' bestaan is en bly die 

mens onverbiddelik verantwoordelik . Verantwoordelikheid is 

die yst erring wat elke mens se bestaan omsluit , selfs ook 

die mens wat ond er die illusie van vrye selfdeterminasie en 

onafhanklikheid die verste van God afgedwaal het - die mens 

wat in sy 11 vryheid" verdwaal het . By hierdie mens open

baar verantwoordelj_kheid sigself in sy n egati ewe vorm, nl . 

as skuldegevoel , as die slegte gewete . Dit is by uit

nemendheid die verskynsel wat getuig van die mens se v erlore 

oorsprong . Di e slegte gewete , uwhich is the central 

expression of our contradiction 11 2 ) is di e wyse waarop die 

sondige mens di e teenwoordigheid van God ervaar . 

Hierdie Christelike idee van vryheid as gebonden

heid aan en afhanklikheid van God , as gehoorsaamheid aan 

die wil van God , is vanselfsprekend alle en begryplik op 

grond van die Christelike geloof . Vir die ongelowige , en 

selfs vanuit TI gesondverstandelike standpunt , moet dit 

noodwend i g paradoksaal voorkom , omdat vryheid hi er altyd 

identies gestel word met onafhanklikheid; hoe meer vry , 

hoe meer onafhanklik; hoe meer onvry, hoe meer afhanlclik , 

11 But this conception of freedom does not grasp th e centr e 

of personality . The centre of personality is our relation 

to God ... The human sel f is not an entity in itself . 

Human personali ty is what it is through its relation to 

God . Man is a true self or person , and therefore he has 

freedom in so far as he is not 1 in himself ' or ' by himself 1
, 

but in Go d , i . e . i n so far as he does not determine hims elf , 

but lets himself be determined by God ... The maximum of 

dependence on God is the maximum of his freedom . 11 3 ) Wat 

vir die rede TI paradoks is, word dus hier in geloof opg ehef . 

1) E . Brunner: Man in Revolt , 272. 
2 ) A • w • , 20 3 . 
3) E . Brunner : Christianity and Civilisation, Deel 1 , 13 2 . 
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Slegs die Seun van God kan die mens waarlik vry maak ,
1

) 

d . w. s . vry om sy goddelike bestemming te vervul, vry van 

die mag van sonde sodat hy God se liefde kan beantwoord 

met verantwoordelikheid - in- liefde . 

Die Mens as Geesteswese . 

Net soos dit vir enige antropologie onmoontlik 

is om d i e kNess ies van sonde en vryheid en hulle manifes 

tasies in menslike bestaan deur die vingers te sien en 

sodoende nalaat om TI verklaring daarvoor te bied , net s o 

word elke antropologie onverbiddelik voor die taak gest el 

om horn uit te spreek oor die eksistensiele anatomie van die 

mens . So s ien die naturalisme die mens as natuurlike wese , 

as •n produk of uitvloeisel van die natuur , waarby 11 natuur" 

6f materialisties, 6f biologies geinterpreteer word . Gestel 

voor die lastige probleem om die psige as verskynsel in 

die menslike lewe te verklaar, kom die naturalis met d i e 

naiewe stelling dat die psige slegs •n epifenomeen , •n soort 

bowe- s truktuur van die organiese is wat in werklikheid vo l

ledig verklaarbaar is in terme van die organiese prosesse . 

So k om William James bv . in sy artikel 11 Does Consciousness 

Exist?" tot die slotsom 11 that thoughts are made of the same 

stuff things are 11
•
2 ) Aan die antler kant sien die ideal is 

die mens weer as essensieel geesteswese , as deelgenoot aan 

die onpersoonlike wereldred e of Logos , terwyl sy fisiese of 

liggaamlikheid as bykomstigheid , as lastige bykomstigheid 

vertolk word . Vir die een is die mens fynere verlengstuk 

van die natuur; vir die antler is hy individuele mani 

festasie van die Logos. Dit st el ons voor die vraag : Hoe 

is die mens nou in werklikheid saamgestel? Wat is die kom

ponente v an menslike eksistensie? Watt er dimensies spreek 

uit menslike bestaan? - om die vraag in meer moderne ter 

minologie te st el. 

Die probleem draai op die keper beskou eintlik om 

die vraag of die mens o . a . ook geesteswese is , of die mens , 

benewens liggaam en siel, ook blyke gee v an gees tc besit . 

Want oor die liggaaml ikheid van die mens bestaan daar geen 

meningsverskil nie , en met uitsondering van die Amerikaanse 

Behaviorisme, word die bestaan van die psigiese in die mens 

ook a llerwee aanvaar . En heel begryplik ook, want sonder 

die aanvaarding van die bestaan van psigiese vermoens in 

die mens soos waarneming, assosiasie, geheue, verbeelding , 

doelgerigtheid en dies meer is die verklaring van menslike 

gedrag onmoontlik . Selfs oor die bestaan v an psigiese 

1) Joh . 8: 36 . 
2) T . Romein: Education and Responsibility , 12 . 
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vermoens in die dier kan daar geen twyfel wees nie . Die 

gedrag van die h ond of olifant wanneer hy homself aggressief 

instel teenoor •n persoon wat horn by •n vorige geleentheid 

beseer of benadeel het, openbaar inherente psigiese ver 

moens; sy gedrag is sowel logies as psigologies begryplik . 

Die grenslyn tussen mens en dier moet e l ders g esoek word . 

Die bogestelde vraag of die mens benewens liggaam 

en s iel (of psige) ook oor gees beskik, hang vanselfsprekend 

daarvan af wat ond er gees verstaan word . Indien TI ware en 

volledige kennis van die mens ons noodsaak om ook TI geeste

like d imens ie aan horn toe te ken , wat is die kenmerkende 

van die gees waardeur dit s i g onderskei van die psigiese? 

Die antwoord van die Christelike antropologie op 

hierdie vraag vloei regstreeks voort uit sy primere geloofs 

postulaat dat die mens skepsel van God is ; dat hy daarom 

sy bestaansgrond in God het tot Wie hy as skepsel - selfs 

in sy sondige g evalle toestand - onlosmaaklik en onontkom

baar in TI relasie van verantwoordelikheid staan; en dat 

hy, selfs in sy gevalle toestand, k ennis dra - hoe vaag en 

onbewus ook al - v an sy Oorsprong en juis daarom st eeds 

rust eloos so ekend is na God . Go d is Gees , en van al Sy 

skepsels het Hy die mens uitgesonder deur aan horn alleen 

gees toe te ken op grond waarvan die mens in die vermoe is 

om homself bokant die immanente orde te transendeer in •n 

p erman ente verhouding met die Goddelike Gees . 11 The sp i rit 

... i s that by means of which we ' relate ' ourselves in 

thought , will , and feeling to the Word of God ... Personal 

being is ' founded ' in spirit . By means of the spirit , 

in acts of the spirit , that relation to the Word of God 

which makes us persons , is accomplished . By means of the 

sp irit we p erceive the Word of God, by means of the spirit 

we believe and we love ... In the Bible the spirit ... in its 

a ct s is t he organ which receives the Divine Wo rd , the Divine 

Spirit . The relation of man to God is accomplished in 

spiritual acts; as a wholly sp iritua l act therefore , faith 

and love should also l;le understood . 111 ) Dus: die mens het 

gees op grond van die feit dat hy homo religiosus is . 

Anders as alle ander skepsels is hy nie voltooid , klaar , 

volledig geskape nie; God hou horn as ' t ware nog steeds 

skeppend in Sy hande; hy is en bly volkome afhanklik van 

Go d . Uit hierdie oopheid na Bo , uit 11 deze aan het wez en 

van ' s mensen geest inhaerente dakloosheid 112 ) uit hierdie 

heel besondere eienskap van die mens spr eek sy geestelike 

dimensie . 

1) E . Brunner : 
2) R . Niebuhr: 

Man in Revolt, 239 - 240 . 
Wezen en Bestemming van de Mens , 
Deel 1, 22 . 
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Brunner wys daarop dat die Byb elskrywers n i e 

duid elik onderske i tuss en g e es en si el n ie, en dat di e 

terme 11 siel'' en 11 gees 11 asook ,,siel" en 11 hart" dik-11els as 

sinoni eme gebrui k word . Dit kom deu rdat die Bybel die 

siel of ps i ge as onbelangri k beskou teenoo r die gees . 

11 As a r u l e the Bi ble does not distinguish between th es e t wo 

aspects of the soul: that which is turn ed towards the 

spirit , and that which is turned towards the natural l i f e ... 

In so far, however , as the spiritual act as such is d i st

inguished from the psychical - that is , so far as the 

specific ally human element is concerned - of course even 

in the Bible a threefond nature is recognized: the b ody , 

the soul , which man has along with all that lives , and t h e 

spiritual or personal element , the reason and the 1 heart 1 11
•
1

) 

Hy haa l ook die volgende woorde van Luther aan: 11 The fir st 

part , th e spirit , is the highest , the d e epest , the noblest 

part of man , by which he is enabled to grasp incomprehens i b le 1 

invisibl e and eternal things ; and this is indeed the h ous e 

in whi ch there dwells fa i th and the Word of God" . 2 ) 

Dit is van besondere belang om daarop te let dat 

TI mens i n die wetenskap , insonderheid in die mensweten 

skappe , ook weer tevergeefs gaan soek na lig op hierdie 

probleem van die gees . Die rede daarvoor is klaarblyklik 

omdat gees betrekking het op die transendente dimensie v an 

menslike bestaan , dus op die dimensie wa t buite di e oper a 

siesfeer val van die rede wat die wetenskap - ender invl oed 

van die eksakte en natuurwetenskappe - as die enigste 

betroubare kenmiddel erken . Gees is vanuit die sielkundi ge 

standpunt beskou TI religieuse begrip , en vir hierdie so ort 

begripp e het die sielkunde nog altyd •n skuheid openbaar . 3 ) 
TI Mens soek tevergeefs in die indeks van onderwerpe van 

handboeke van die psigot erapie na terme soos 11 geloof" , 

11 vertrou e" en 11 gees" . Die enkele ui tsonderlike siel 

kundiges wat wel die bestaan van die geestelike dimensi e 

in die mens erken , soos Waterink , Jung en Frankl , handel 

dusdoende dan ook in stryd met die gees en kode van die 

moderne wetenskapsbegrip en loop gevaar om as onwetenskaplik 

bestempel te word . Jung beskou die gees as •n eiesoort i ge , 

s elfstandige pr i ns ip e; hy skriwe : 11 Das geistige ers c h eint 

in der Psyche auch als ein Trieb ... ~s ist kein Deriv at 

eines andern Triebes, wie es die Triebpsychologie haben 

mochte , sondern ein Prinzip sui generis" . 4 ) En Frankl 

1) 
2 ) 
3) 
4) 

E, Br unner : Man in Revolt , 363- 364 . 
A. w . , 173 . 
G. W. Al lport : The 
Kyk : Wijngaarden: 

Individual and h i s Religion , 81 . 
Hoofdproblemen der Volwassenhe id , 
35 - 36 . 
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skryf in hierdie verband soos volg: 11 Bekanntlich hat es 

einmal eine 1 Psychologie ohne S eele 1 gegeben . Sie ist 

langst schon uberwunden; der heutigen Psychologie kann 

jedoch der Vorwurf nicht erspart werden , dass sie vielfach 

einc Psychologie ohne Geist ist . Diese geist - lose 

Psychologi e is t , als so lche , nicht nur blind fur die 'fur de 

der Person ebenso wie fur die Person selbst , sondern auch 

wertblind - blind fur jene Werte, die das welthafte 

Korrelat zum personalen Sein sind: fur die Welt des Sinnes 

und der Werte, fur die Rangordnung der Werte, fur die 

Werte als geordnete Welt , als Kosmos - fur den Logos 11
•
1 ) 

Frankl se logoterapie is wesenlik 11 een geestelijk georien

teerde psychotherapie112 ) wat as aanvulling moet dien v i r 

die tradisionele psigoterapie wat ontoereikend geblyk te 

wees het vir die behandeling van juis die ~eestel i ke 

probleme van die mens , vir sy soeke na die sin en beteken is 

van sy bestaan , na die inhoud van sy verantwoordelikheid 

teenoor die Transendente, teenoor God . 11It is an unap olo 

getic thesis of Logotherapy that man can only be fully 

understood in the light of a supernatural reality 11 . 3 ) 

In teenstelling met die sielkunde se kenmerkende 

skuheid vir die begrip gees, is die onderskeiding in die 

wysbegeerte tussen gees en siel egter tradisioneel en is die 

probleem van die gees inderdaad een van die sentrale temas 

van wysgerige besinning oor die eeue heen . In die mens -

beskouing van die tradisionele wysbegeerte, die sogenaamde 

11 philosophia perennis" , is die mens sedert die dae van 

Plato gesien as n wese wat behalwe liggaam en siel ook gees 

besit, ·n wese met •n transendente element deur middel waarvan 

hy horn bokant die natuurlike synsorde kan verhef om met 

die transendente orde wat ewig, onveranderlik, absoluut en 

onvoorwaardelik is kennis te maak. Hierdie orde is die 

tuiste van die Idee, Logos of Wereldrede , met wie die mens 

as geesteswese in werklikheid een is, van wie hy deelgenoot 

is, en wat op grond van hierdie deelgenootskap self onsterf 

lik , ewig en goddelik in die kern van sy natuur is . En 

verder is hierdie orde die tuiste van die waardes, van die 

waardetrilogie , waarheid , goedheid en skoonheid , wat as 

sodanig die oertipes is van alle immanente waardes . Dis 

op grond van sy verwantskap met of deelgenootskap aan hier

die transendente orde dat die mens gees of nous besit . 

Hierdie humanisties-idealistiese mensbeskouing 

het sedert sy eerste formulering deur Plato en Aristoteles 

1) 
2) 
3) 

V. E . Frankl: 
V.E. Frankl: 
D • F • Tw e e di e : 

Log os und xistenz, 55. 
Medische Zielzorg , 15 . 

Log otherapy and the Christian Faith , 64 . 



soveel varias ies ondergaan da t dit orunoontlik is om dit 

kortweg in •n enkel e omskryvving saam te vat . Trouens , die 

formulering daarv a n by Pla to en Aristoteles toon re eds 

verskill e . Maar wat hier van bela ng is , i s om daarop te 

let dat hierdie beskouing implisiet inhou eerstens : d ie 

opv att ing dat die geestelike vermoens van die mens n ie 

bloot g elyk ges tel kan word met sy psigiese vermoens n i e , 

en tweedens: die poner i ng van TI transend ente syns orde 

waarva n d ie mens juis op g rond van sy nous burgerskap toe

kom en spesifiek waaraan hy sy huma nitas , sy waardigheid 

ontleen . Die oo reenkoms van die idealistiese antropologie 

met die van die Chr i steli ke is opva llend , of skoon daar 

ook ingrypende verskille bestaan; een hierva n k om aans tons 

onder bespreking . Die ooreenkoms i s dat albei ge es sien 

11 in contrad i s tinction from tha t which is merely functional 

and psychical , ( which) can only be understood as something 

' transcending ' t he ordinary level , aspiring after s omething 

' beyond the self ', an original a ctua lity ... The type of 

l aw which obtains i n the realm of sp irit is different from 

that which holds good in the psyc h ical sphere; it is not 

a l aw governing sequence but the rea lm of ' meaning ' and of 

' norms ' . Sp i r it only exists in relati on t o meaning , or 

... to v a lue . .. It is this r eference to a Beyond, t h i s 

process of ' transcending ', wh ich distinguishes the spiri t 

and the spiritual from the £Sy che and the QSych ical" . l) 

Die ontolog i ese s truktuur is by a lbei dieselfde, maar die 

Christen glo net dat d ie idealis se Absolute, dit wa t hy 

Logos noem , in werklikheid God i s , sy Sk epper wa t Homself 

aan die mens openbaar deur Sy Woor d . Met die idee van 

die Absolute het d i e rede sy eindpunt , die g rens van sy 

beperkte operas iesfeer bereik; dis alleen geloof wa t horn 

oor die g rens kan help om die Absolute te ken as - God , 

die Vader . 

Tussen die idealis en Christ en se opv at ting van 

gees is daar egter een baie belangrike verskil - TI verskil 

waarvan die bel angrikhe i d nie s legs beperk i s tot die 

akad emiese terr e i n v an die wysgerige en Skriftuurlike be

sinning oor die wese van die mens ni e , maar - en dis vir 

ons v an belang - dis ·n v erskil waarvan die invloed deurge

werk het tot die opvoedkundige denke en van daaruit gereik 

het tot by ons opvoedingspraktyk , tot by ons skool wese . 

Trouens , ons het hier aangeland by een v an di e fundamentele 

sake wa t met betrekking tot die onderhaw i ge t ema waar dit 

gaan oor die taak van die skool t . o . v . die reg te per spektief 

1 ) E. Brunner: Man in Revolt , 238 - 239 
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tussen opvoeding en onderwys van die allergrootste belang 

is en gevolg lik heldere siening en grondige deurdenking 

vereis . Die doel van di e opvoeding en daar mee die taak 

v an die skool i s in die grond v an die saak TI aangeleentheid 

wat die opvoedkundige voor •n waardekeuse s tel, wat hom 

noodsaak om vanuit sy rangorde v a n waard evoorkeur te be

s luit, en hierdie waarderangorde berus op sy mensbeskouing . 

Di t i s ·n knypie ironic v an die geskiedeni s dat die Christen

dom en die idea lisme , wat ander s ins s oveel punt e v an oor

eenkoms toon, juis t . o.v. h i erd ie vers kil oor die geeste

like toerusting v an die mens tot opvoedkund i ge doelstel 

lings s en skool taakstellings gevoer h et wa t •n keus e v a ndag 

noodsaak . Dit i s TI verskil , nie oor die formele of funk-

s ionele aar d van die mensegees nie - soos reeds beweer , 

staan g ees volgens a l b ei beskouings in funks ionele ver

band met die transendent e, hoe verskillend l aasg enoemde 

oo k a l g einterprete er mag word - maar wel oor die inhoude

like aar d daarvan . Dit draai om die vraag: Wa t omsluit 

die begrip men s eg ees? 

Die Christelike Interpretasie van Mens~ee~ 

Vanuit die Christelike geloof word g ees gesien 

as ·n totale, omvattende vermoe v an di e mens waa rby sowel 

denke, wil en gevoel betrokke i s . Die bes kouing v an 

Brunner dienaangaande i s reeds h ierbo aangehaal , waarvolgens 

die mens vermoens sy gees nie a lleen die Woord van God 

ontva ng ( 11 p erceive 11
) nie, maar op grond wa a rvan hy ook in 

staat i s om te g lo en lief te he . Die gees is die orgaan 

deur middel waarvan die mens di e Goddelike Wo ord , die Gees 

van God ontvang _l ) Elders skry,we hy: 11 0ur n ous therefor e 

i s the vessel but not the source of the Nord of God . Where 

it receives the Word of God it i s cal led : f a ith" . 2 ) 

Omdat die mens ook emosioneel afhankl i k i s van God, j a 

selfs sy oorsprong en bestaansgrond het in die liefde van 

Go d en daarin ook sy h oogs t e emosionele v ervulling vind , i s 

werklike en egte gev o e l sbelewings s oo s smart en vreugde ook 

ne t moontlik v anwee sy ge estelike dimens ie . Maar origens 

- en hier moet d ie i dealisme ge lyk g egee word - i s d ie gees 

ook die orgaan waarmee die mens die id ee, die waarde, die 

denkwette , die logos per sipieer - daardie wesenheid of 

wesenhede wat TI transend ente bes t aan voer en wat anders 

as die objekte in die natuurlike ord e ewig , onveranderlik 

en absoluut is . Die Chris t en ontken dit nic , omdat hy 

hierdie absolute waa rdes sien as emanensies of manifes tasies 

1) E . Brunner: Man in Revolt , 240, 
2) A. w., 245 . 
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van die Absolute , v a n God . Sonder hierdie begrippe of 

idees sal die mens immers nie eers kan dink nie , sal die 

idealis self d . m. v . sy rede ook nie eers die hoogs te kan 

bereik waartoe sy rede horn in s t aat stel nie: die Idee 

v an God . Die i dealis me as gedagtesisteem i s dan ook in 

werklikheid niks and ers nie as TI heldhaftige poging om 

d . m. v . die mens like rede i n terme v an idees, wa t die ma teriaa 

v an die rede i s , rekenskap te g ee van die deur die mensegees 

onbewus aang evoelde relasie tussen die immanente en die 

tra nsendent e , die veranderlike en die onverand erlike , die 

betrekli ke en die absolute, di e verganklike en die ewige . 

Dis TI heldhaftige pog ing , maa r d is daarby ook TI vrugtelose 

en patetiese poging omdat die idealis op die rug van die 

rede alleen nooit verder kan k om as die grenslyne v an die 

bep erkte op eras iesf eer v an die rede nie . Hy weet die 

waardes i s daar and erkant, hy voel hulle aanspraak en be

koring aan , maar hulle herlrnms en aar d bly vir hom hoog 

s tens •n saak van redelike sp ekulasi e . 

Net so os Brunner, s ien ook Hessen die essensie van 

die mens , dit wa a rdeur hy homs elf onderskei van die dier, 

nie in sy i n~ellek n ie , maar wel in die f cit dat hy gees be 

s it . 11 Das , was den Mens ch en zum Mens chen macht , ist das 

Geistige in ihm . Durch sein en Geis t r agt er a u s d er 

Naturwelt hervor , r ag t hinein in die Welt des Gei s tes , die 

Welt der Werte . Es s ind die Werte des Wahren und des 

Schonen, des Guten und des Heiligen. Sie ent sp rechen den 

Grundfunktionen seines Wesens: das Wahre dem Denken , das 

Schone dem Fuhlen, das Gute dem Willen , das Heilig e dem 

Geiste in der Tota litat seiner Krafte . So ist der Mensch 

ein Wertbezogenes , auf Werte h ingeordnetes Wes en . Das 
II 1) 

Menschs ein i s t ... . , S ein zum Wert' . Volg ens hom toon 

die menslike gees vier wesenskenmerke , t.w . wereldbewussyn 

en selfbewussyn , waardebewussyn en selfbestemming . 2 ) Uit 

d ie bogaande aanha ling blyk eers tens: dat Hessen nie die 

intellek nie, maar wel die g e es as die wesenskenmerk van 

die mens beskou - ·n ui t s onderlike standpunt vir •n Rooms 

Katolieke geleerde; en tweedens: da t ook hy die gees 

beskou as die orgaan deur mi dd el waarvan die waardes belew e 

wor d . Hy s e immers dat die mens d . m. v . sy gees v anuit 

die n a tuurwereld uitstyg tot die wereld v an die waardes . 

Maar dat g e es v ir h orn nie TI bloot verstandelike of redelike 

dimens ie i s nie; dat die 11 Wertorgan" inderdaad oorw egend 

·n gevoel sakt i s waarby daa r •n elem ent v an kenning ingeslui t 

1) J . Hessen : Existenzphilos ophie, 47. 
2) A. w., 43 . 
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is, daarvan getuig hy in •n and er werk waar hy soos volg 

skrywe: 11 Der Akt der Werterfassung ist ein Gefuhlsakt , 

der mit kognitiven Elementen durchsetzt ist . .. Halt man 

daran fest, dass das Gefuhl in entscheidendem Masse an 

allem Werterfassen beteiligt ist , dann hat es einen guten 

Sinn , von einem 11!er.:!_9..~an" im Menschen zu sprechen. Es 

soll damit ausgedruckt werden , dass das Erleben von 

Werten noch etwas anderes im Menschen voraussetzt als 

blosses Denken" . l) Hy verwerp dan ook die kennisteorie 

van Aristoteles en Thomas Aquinas , waarvolgens slegs erva

ring en denke kenmiddels sou wees, en noem di t •n kennis 

teoretiese vooroordeel wat op~ te eensydige opvatting van 

die geestelike kenvermoe van die mens berus . 2 ) Hy haal 

met instemming die standpunte aan van Malebranche en Pas cal, 

Shaftesbury en Hutcheson, Fries en Schleierrnacher, Lotze 

en Brentano , en vervolg: 11 Hier wird das Werterfass en klar 

und s charf gegen das Vorstellen (und Denken) abg egrenzt . 

Nicht in Verstandes -, sondern in Gefuhlsakten erfassen wir 

den Wert . Und dieses Wertfuhlen ist eine ebenso selb

standig e und ursprungliche Tatigkeit des Geistes wie das 

Vorstell en und Denken" . 3 ) . 

Niebuhr bemoei horn in sy groat antropologies e 

werk nie juis met •n eie omskrywing van wat hy onder gees 

verstaan nie , maa r haal tog Heidegger en Scheler met in

stemming aan . Eersgenoernde omskrywe soi . die Christelike 

opvatt i ng bondig as 11 die idee van transendensie ", waar 

onder hy bedoel dat die mens iets is wat bokant homself u i t 

reik, wat rneer is as •n redelike wese . En Scheler , 11 die 

de Bijbelse traditie volgtn, stel voor dat die woord 11 g ees" 

gebruik word ter onderskeiding van d ie Griekse 11 noes 11
, 

omdat di t ·n b egrip moet wees wat 11 wohl den Begriff der 

Vernunft rnitumfasst, aber neben dem Ideeendenken auch eine 

bestirnrnte Art der Ans chauung , die Anschauung von Urphano

menen oder Wesensgeha lten, ferner eine bes timmte Klass e 

noch zu characterisierender emotionaler und volitiver Akte , 

z . B . Gute , Liebe , Reue und Ehrfurcht umfasst" . 4 ) Niebuhr 

stem saam met Scheler wanneer laasgenoemde aanvoer dat die 

wese van die mens hoog bokant dit staan wat g ewoonlik 

intellek en vryheid genoern word , en dat die menslike tewens 

nooit deur die subhurnane bereik kan word nie selfs al word 

die intellek en vryheid tot die n-de mag vergroot . 5 ) 

1 ) 
2) 
3) 
4 ) 

5) 

J . Hes sen : 
A . w. , 86 . 
A. w. , 87 . 
R . Niebuhr: 

A. w., 153. 

Lehrbuch der Philosophie , Zweiter Band , 85 . 

Wezen en Bes temming van de Mens , 
Deel 1 7 152 . 



Teenoor hierdie meer-as - intellek interpretas ie 

van die mensegees binne die Christelike geloof staan die 

idealistiese opvatting van gees=rede of intellek . Volgens 

die idealis i s a lles, dus ook die mens, TI logiese pro 

jeksie van die onpersoonlike wereldrede . "Die heelal 

is dus in sy wese redelik en Rede wat die ganse natuur 

deursuur, kom in d i e mens tot hoogste openbaring, want by 

die mens word dit aangetref in die vorm van selfbewuste 

rede . Die wese van die mens , dit wat horn van al le and er 

eindige wesens en dinge onderskei, i s sy redelikheid, d . i . 

die feit dat die goddelik Rede in hom tot hoogste openbaring 

kom en hy selfbewuste rede besit en denker is terwyl die 

l aer lewensvorme slegs onbewus redelik is, soos bv . die 

dran~lewe van die dier getuig . Die mens is wel dier, 

maar hy is •n dier wat rede het ; dus, hy is ·n redelike dier . 

Sy redelike natuur is die eg menslike in horn, i s dit wat 

horn to t mens maak . "l) Die rede is die goddelike vonk in 

horn , deur middel waarvan hy nie alleen die goddelike Logos 

ontdek nie, maar wat ook in sigself die ~olledig e ver

klaringsprinsipe is vir alles wat in die kosmos is . Met 

hierdie mens beskouing, wat oorspronklik deur Plato maar 

veral deur Aristoteles geformuleer is, en wat later deur 

die Sto i syne verder uitgewerk is, het ·n nuwe religie, •n 

nuwe geloof ontstaan: die geloof i n die rede . 11 The 

doctrine of the autonomous Self , of the autonomous reason , 

is dawning on the horizon. . . No longer do God and man 

stand 'over against' one another , but instead there is the 

one Reason , in which man, as the animal rationale, partici

pates . 112) Hier is die mensbeskoui ng wat oor die eeue heen 

skering en inslag sou vorm in alle nie-Christelike filosofiee 

maar, wat meer is, wat oak vanaf die derde eeu n . C. sy ver

sky ning g emaak het binne die Christelike dogma en sedert 

dien ook die Christelike kerk in twee groat kampe kom ver

deel het. Die verhaal hiervan is die geskied eni s van die 

wyse waarop die vroegste kerkvaders daardie een sinsnede 

in die Skepp ingsverhaal geinterpreteer het: 11 n a ans beeld , 

na ons gelykenis" . Romein skrywe dienaangaande : 11 At 

first g l ance it seems fantastic to think that this short 

sentence formulated in ·ancient times should have an all

important relationship to twentieth century problems in 

American public education . Nevertheless , when that early 

writer of Scripture added the complementary phrase ' after 

our likeness , r he set in motion the formulation of a theo 

logical pattern for the whole Roman Catholic Church during 

1) C . F . G. Gunter: 0pvoeding sfilosofie·e, 113 . 
2) "E . Brunner: Man in Revolt , 100 . 
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the past milleniu.m'' _ l) 

0 ngetwyfeld onder i nvlo ed van d i e Gr i ekse denke 

het Irenaeus , die eerste groot teolo og van die vroee 

Ro oms - Katolieke Kerk , d i e begrippe 11 beel d" en "gelykenis " 

v ertolk as synde verwys i ngs na twee afsonderl i ke elemente 

in die menslike natuur . Di e 11 beeld" van God in d i e mens , 

het Irenaeus aangevoer , is niks anders nie as die rede i n 

die mens , terwyl die begrip gelykenis betrekkin g het op d i e 

mens s e oorspronklike bonatuurl ike toerusting wat •n gawe 

van God is en waardeur die mens gemeenskap met God kan 

voer . Hierdie vertolki ng is l ater oorgeneem d eur Thomas 

Aquinas en in die grootse dogma verwerk wat vi r die afg elope 

byna vyf tien eeue d i e amptel i ke dogma van die Rooms -

Katolieke Kerk gebly het en tewens vandag nog is . Daar-

vo lgens het slegs die 11 gelykenis" van God in die mens , d . w. s . 

die gawe van God aan die mens om gemeenskap met Hom te vo er , 

deur d i e sondeval v erl ore geraak , dog die ,,beeld " van God , 

d . w . s . die mensl i ke rede , het ongeskonde gebly . So het 

die id e e van die goddelike Rede in die mens wat eerste 

deur die Grieke verkondig is , uiteindelik sy k erkl i ke 

beslag gekry en daarmee is die hoogste sanksies verleen aan 

d i e beskouing dat die rede inderdaad die onfei l bare , 

selfgenoegsame orgaan is vir kenning van die kosmos . Die 

mens is TI redelike substansie , of soos e en Middeleeuse 

definisie gelui het : 11 Person i s an individual substanc e 

of a rational nature" , 2 ) en dis op grond van sy rede dat 

hy humanum is; rede maak die onderskeid tussen mens en 

d i er . 11Man is now ' also a rational being , ' as God is a 

rational bein g , only with this d i fference , that Go d i s 

Infinite Reason and man is only finite reason ... The natu re 

of man is now something quite d i fferent from h i s relat ion 

to God; the original essence of man , his origi na l natur e , 

is ' rat i onal even as God is rationa l, ' and it is no 

l onger: ' to stand in a responsive relation to God . ' 

Communion with God is n ow a secondary , additional , ' super 

natural ' element , which may disappear , owing to sin , 

without altering the essence of the nature of man . 11 3 ) 
Dit was tot aan die begi n van die sestiende e eu 

die standpunt wat verteenwoordigend was v an d i e Christeli k e 

Kerk . Toe het die Ker khervormers , onder aanvoering van 

Luther en Calvyn , finaal met hierdie standpunt gebreek . 

In sy eksegese het Luther die woorde 11 beeld" en 11 gelykeni s" 

1 ) T . Romein : Education and Responsibi l ity , 1 29 . 
2) A. w. , 133 . 
3) E . Brunner: Man in Revolt , 100. 
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herken as Hebreeuse parallelisme , as TI tipiese Hebreeuse 

li terer e gebruik wanneer •n st el ling beklemtoon word . 

,,Beeld 11 en 11 gelykenis" verwys in werklikheid nie na twee 

elemente in die menslike natuur nie, maar na een en die 

selfde ding: die hele menslike natuur in sy totaliteit , 

wat in sy geheel deur die sondeval besoedel is . Die 

sonde het die oorspronklike menslike natuur n i e beroof 

van sekere elemente en sy rede onaangetas gelaat nie ; nee , 

die hele menslike natuur , rede inkluis , is deur die sonde 

besoedel . Die mens is mens, humanum , nie op grond van sy 

ongeskonde redelike natuur nie , maar wel op grond van sy 

verhouding tot God, sy verhouding van verantwoordelikheid 

tot God , wat deur die sondeval wel versteur geraak het , 

maar desnietemin tog nog altyd die wesenskenmerk is van die 

mens , selfs van die gevalle mens . Selfs in sy sondigheid 

is die mens geen substansie van TI redelike of enige ander 

aard nie , maar is en bly hy skepsel wat alleen in sy on

verbreeklike relasiona liteit tot sy Skepper ver staan kan 

word . Hierdie verhouding van die mens tot God kan nooit 

deur d i e rede begryp word nie, maar die rede en die ware 

rol en status daarvan in die menslike lewe kan alleen begryp 

en bepaal word vanuit hierdie verhouding _l) Juis daarom 

kan TI suiwer naturalistiese , idealistiese , positivistiese 

of enige ander antropologie wat poog om die mens enkel en 

alleen vanuit d i e rede te verstaan , nooit hoop om die vo l le 

waarheid aangaande die mens te spreek nie, maar hoogstens 

daartoe kom om enkele ,,redelike" waarhede oor die mens na 

vore te bring . Die kern en essensie van die mens se 

persoonlikheid is sy verhouding tot God , en hierdie kern , 

-hierdie gees en hart van die mens is geheel en al ontoe

ganklik vir redelike begrip en ontleding . 

Geloof , Rede en Rasionalisme. 

Die Christelike geloof voer geen stryd teen die 

rede nie ; inteendeel , dit erken die onvervangbare waarde 

van die rede as kenmiddel binne die sfeer van die irnrnanent e . 

Wat meer i~ , dis d . m. v . sy rede dat die mens die Woord van 

God kan verstaan en op TI eg redelike wyse daarop kan 

reageer , nl . deur geloof . Soos Tillich oortuigend aan

toon , is daar geen stryd tussen geloof en rede nie , kan 

daar geen stryd tussen geloof en rede wees nie , 2 ) eenvoudig 

orndat ons hier met twee kenvermoens van die mens te doen 

het wat op verskillende dimensies van menslike bestaan be

trekking het: denke op die eindige , die irnrnanente; en 

1) E . Brunner: 
2) P . Tillich: 

Man in Revolt , 102 . 
De Dynamiek van-het Geloof , 92 e . v . 
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geloof op die oneindige , die transendente . Die feit dat 

die mens glo , dat hy teen wil en dank moet glo , dat hy 

volgens Luther 6f God , of afgod het, da t hy volgens Tillich 

by gebrek aan TI oneindigheidsrelasie daartoe oorgaan om 

TI eindigheidsrelasie tot TI oneindigheidsr elasie te verhef , 

is bewys van die element van oneindigheid in die mens , van 

sy 11 dakloosheid 11
, van sy unieke vermoe tot selftransen

densie . En omgekeerd: juis omdat die mens h ierdie element 

van oneindighe i d in horn omdra , word hy gedwing tot geloof . 

In hierdie sfeer van geloof is die rede op sigself ontuis 

en onmatig . Hier is hy alleen op sy p lek ashy skugter op 

die voetspore van geloof volg, ashy geloof die weg laat 

aan ys na die Waarheid . Hier openbaar geloof sy wat 

Tillich noem ekstatiese karakter , sy vermoe om 11 buite horn-

self te staan 11
: 11 Het extatisch karakter van het geloof 

sluit zijn redelijkheid niet uit , hoewel het daarmee niet 

identiek is" . l) Daarenteen is die gebied van die eindige 

weer die regmatige operasiesfeer van di e rede, ofskoon ook 

hier, soos ons reeds aangetoon het, die geloof sy beskeie 

taak het om te verrig . Maar hier op die gebied van die 

wetenskap , selfs op die terrein van die godsdienswet enskap , 

is die rede absoluut onvervangbaar . Daarom se Brunner: 

11 Man is not mistaken but supremely right if he feels science 

to be a high , divine vocation closely linked up with h i s 

human dignity , a sacred cause which requires surrender , 

loyalty and obedience, a duty whic h is l aid upon him and 

which he cannot forsake arbitrarily" . 2 ) 

Nee , die geloof voer geen stryd teen die rede 

nie , maar wel teen die rasionalisme , d . w . s . teen die rede 

wat homself onregmatig verhef het tot die outonome, self 

genoegsame, absolute en onafhanklike kenmiddel en kennis 

bron , teen die rede wat homself verhef tot hoogste appelhof 

wat alleen by magte is om uitspraak te gee oor wat waar en 

onwaar is . Die Christelike gel oof verwerp die rede wat 

homself verafgod , die outonome r ede wat in homself geslote 

bly , wat toe is vir alle geopenbaarde of geloofswaar hede, 

wat volhou dat 11 niets anders kan als waarheid dienen dan 

empirisch, controleerbaar, wetenschappelijk onderzoek" . 3 ) 
So praat die ge emansipeerde , outonome rede wat , omdat hy 

geen God teenoor horn erken nie , homself tot God verhef het 

en in die roes van sy wetenskaplike prestasies dronk van 

oormoedi gheid homself aangebied het as die oplossing vir 

alle probleme , as die redding van die mens . So praat die 

1) P . Tillich: De Dynamiek van het Geloof , 15 . 
2) E . Brunner: Christianity and Civil ization , Deel 2 , 21. 
3) H. J . Blackham: Idee en Rede in J . P . van Praag e . a . : 

Rede en Rel igi e in het Humanisme , 15 . 
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sondige mens wat homself van God a fgewend het en in sy 

rebelse hoogmoed blind geword het vir sy afhanklikheid van 

God . 11 In h i s insane desire to be independent and auto 

nomous , man denies this dependence . The autonomous reason , 

the man who makes himself autonomous in his reason, ' captain 

of h i s soul ,' this proclamation of his own glory , and of 

reason as the final court of appeal , is the real core of 

sin , the secret heart of the contradiction in the nature of 

man . For in point of fact the reason i s not autonomous; 

man , even in his reason , i s not equal with God , he i s QOt 

his own Creator and Master , and above a l l he does QOt gain 

freedom but the opposite when he severs himself from the 

ground of his freedom , from the Word of God . This freedom 

is a lie , and this lie manifests itself in the contradiction 

in his nature . 111 ) 

Hierdie beskouing van die mens as in essensie TI 

redelike wese wat by die Grieke ontstaan het , deur die 

Rooms - Katolieke Kerk van •n amptelike stempel voorsien is , 

deur die Verligting van die agttende eeu met nuwe geesdr if 

verkond i g is , het in die negentiende en twintigste eeue 

- die periode van die hoogbloei van die natuurwetenskappe -

sy eertydse bloot akademiese of dan minstens semi - 3kademiese 

karakter ontgroei sodat di t vandag onverbloemd as •n nuwe 

religie aangebied word . So bv . skrywe Schut dat die 

humanisme 11 niet alleen de meded i n1er van 

is, maar van alle g odsdiensten 11 2 - die 

hoere instansi 8 erken as die rede nie . 3 ) 

het Christendom 

humanisme wat geen 

Natuurlik het 

die rasionalisme oor die loop van die eeue baie variasies 

vertoon , en is dit vandag ook nog geens ins eensinnig nie . 

Maar d i t wat allc variante daarvan in gemeen het is die 

matelose geloof in die onbeperkte mag van die rede , outonoom 

en genoegsaam in homself , wat nie alleen die antwoorde van 

die geheimenisse van die kosmos in homself bevat nie , maar 

wat daarby ook die enigste en laaste hoop is vir •n beter 

toekoms . Kenmerkend van die rasionalis is dan ook sy op 

timisme , daardie gees wat spreek uit sy houding van: Toe 

maar , ek erken dat die rede nou nog nie daardie instrument 

is wat hy moet wees n ie, maar wag maar , hoe meer die mens 

opgevoed raak , hoe redeliker sal hy word , en hoe redeliker 

mens hy word, des te magtiger en beter mens word hy . Daar -

om praat Frank inderdaad van 11 the new human nature" en 11the 

new world now being created " deur wetenskaplike navorsing . 4 ) 

1) 
2) 

3) 
4 ) 

E . Brunner: Man in Revolt, 480 . 
P . Schut: Rede en Religie in J . P . van Praag e . a . : 

Rede · en Religie in het Humanisme , 1~5 . 
L . van der Wal: De Draagkracht van de Rede , A. w., 78 . 
L . K. Frank: The Reorientation of Education, in H. Ehl ers 

en Lee: Crucial Issues in Education , 175 . 
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Ulich lewer nag TI goeie voorbeeld van hierdie 

rasionalistiese optimisme . En sy geval is des te inter

essanter as TI mens dit sien teen die agtergro nd van sy 

erkenning van kwaad in die mens . So skrywe hy: 11 We 

are, if we examine ourselves realistically, a mixture of 

opposites, forced to choose again and again between the 

pos itive and the negative . Here , apart from all dogmatism 

and theological speculation , lies the concrete meaning of 

the religious idea of original sin and grace ... However 

obscurely the belief in the struggle between good and evil 

is expressed in the writings of the divines, it is, never 

theless , more realistic than the creed that we have only 

to follow our nature to develop toward perfection . This 

optimism of the Renaissance and the following centuries 

was of the greatest historical signif icance, perhaps 

through the very extrimism of its formulation , and it has 

given the greatest incentive to education up to modern 

times . But it is a dangerous doctrine ... It depends 

upon good luck and circumstances whether men who have been 

educated and who educate according to such a doctrine will 

be able to follow the laws of civilization or whether they 

will be thrown back to barbarism'' . l) En tog , teenoor 

hierdie naakte realisme in sy mensbeskouing, k om Ulich met 

die volgende woorde voor die dag met wat niks anders as TI 

verstommende, onrealistiese geloof in die moontlikhede van 

die denke genoem k a n word nie . Hy skrywe: 11 0 f cour·se , 

we realize tha t behind our speculations lurks the question 

a s to the ultima te cha racter of life itself and the power 

which may h ave created it . But this question is of a 

metaphysical or theological cha racter and cannot be answered 

with scientific certainty , unless the develo~ment of the 

natural s ciences provides sur)risingly new methods and 

materials for its approach 11 ! 2 S6 spreek die rede wat so 

in homself gekeer is , wat so beh ep is met homself , wat so 

veel vertroue het in sy eie mag dat hy sy eie grense nie 

ken nie . S6 spreek die verg oddelikte rede, wat geen grens 

tussen duskant en Oorkant erken nie; die tydelike grens 

wat daar nou nag bestaan , sal uiteindelik deur die stoot 

skraper genaamd 11 Wetenskap" verwyder word . 

Dat hierdie beskouing vera l gangbaar is in die 

V. S . A., kan seker nie bloat aan die toeval gewyt word nie . 

Dit is immers die bodem waarop die humanistiese denkrig ting 

1) R . Ulich: Fundamentals of Democratic Education, 19- 20 . 
2) A. w., 38 . 
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aan die begin van hierdie eeu sy verskyning in ·n moderne 

vorm en wel in die heel jongst e opvoedingsfilosofie gemaak 

het . Pragma tisme of eksp erimentalis me i s bo alles die 

geloof in die mens s e vermoe om die wereld met sy eie 

v aardighede en krag aan te durf en sy probleme d . m. v . sy 

eie aktiewe intelligens ie op te lo s .• 1 ) Rigt inggewend vir 

die kontemporere d enke in Amerika was vera l John Dewey 

s e bekende standpunt dat intelligens ie, soos gerea liseer 

deur die wetenskaplike metod e , d ie lewe v an die mens op 

maatskaplike en sedelike g ebi ed net so kan herskep en 

hervorm soos d it in die natuurw et enskappe effektief geblyk 

te wees het . Die i mplikas ie is dat om sedelik te wees , 

beteken om intelligent te wees . Ook St a ce skrywe in 

hierdie gees wanneer hy ter oplossing van 11 the moral cha os 

in the modern world 11 2 ) in die g ees v a n die 11 scientific 

sp irit" kom met wat hy meen •n heel eenvoudige op loss ing i s . 

Die ou geloof dat die k osmos TI morele orde i s waarin die 

sedelike waardes gefundeer i s , se hy , het nou verdwyn en 

daa r mee ook die objekt i witeit v a n die s edelike waardes . 

Maar waarom fundeer ons die s edelike waardes nie in die 

menslike natuur s elf n ie? Dan i s hulle tog nog objektief, 

want d ie mens like natuur i s tog immers ·n obj ek tiewe werk

likheid . 11 The task of thought in our time as I see it , 

is to replace the lost religious and metaphysical foundation 

of morals by a secular a nd naturalistic foundat ion ... My 

contention i s that what we ca ll moral p rincip l es a re simple 

principles of h uman personality , psychological laws , a nd 

are therefore perfectly objective . 113
) Al wat gedoen moet 

word , i s om die mense tot hierdie insig op te v oed - 11 the 

problem i s rea lly one of educati on" . 4 ) Die erv a ring leer 

•n mens tog dat liefd e lei tot voorspoed en g eluk , terwyl 

haat die teen oorgeste lde gevolg e het . Maar liefde en 

haat is tog volkome objektiewe wesenhede , en hulle i s ge

fundeer in die menslike natuur , in die menslike rede . 

Die mens like rede - h ier in stel Stace sy vertroue , want die 

rede moet slegs ·n nuwe fundering vir die s edelike waardes 

aanwys - in h oms elf . Di e s edelik e fund eer in die redelike . 

Sond er om aan die versoeking toe te g ee om te 

wys op die naiwiteite wa t TI mens ui t bostaande aangaap -

s oo s bv . di e gelykstel ling van sedelike beg ins els met s iel

kundige wette - kan tog n ie nag elaat word om Niebuhr s e 

1 ) 
2 ) 

3 ) 
4) 

T . Rom ein : 
W. T . Stac e : 

A. w., 1 65 . 
A. w. , 1 67 . 

Educ a tion and Respons ibili ty , 7 . 
Va lues as Natural, Objectiv e and Universal 
in H. Ehlers en Lee: Crucial Issues in 
Educ a tion, 164 . 
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reaks ie op hierdie s oort redenas ie kortliks we er te ge e nie . 

Hy wys daa rop dat die moderne naturalis me , net soos die 

anti eke i d ea lism e v an die Gr iek e, glo dat deug kennis is , 

d . w. s . dat ka r akter die vrug i s v an suiwere intellektuele 

diss i pline . 11 It reg ards the cultivation of the intellec 

tual faculties as the primary method of s olving the problems 

of human cha r act er . 111 ) Die intellektual isme van die 

mod erne kultuur blyk veral in sy vertroue dat die p robleme 

van die mens opgelos sal word sodr a die geesteswetenskapp e 

tot dieselfde vlak van perfeks ie as die natuurwetenskap pe 

opg ehef i s . 11 In other words , mod ern culture regards the 

co nquest of s elf as pract ically identical with the conquest 

of nature and the knowledge of self as an identical form of 

wi sdom with the knowl edge of nature . " Dan vervolg hy: 

11 This theory f a ils to recognize the obvious fact that a 

human self or a human s ociety is i n a permanent ly different 

relation to the histor ical p roces s than to n a ture . 112 ) Die 

beoefening van di e natuurwetenskapp e i s ·n s treng r a sionele 

saak , maar nie di e van d i e gees teswetenskappe nie , omdat 

hier die belangstellende en angsvolle sel f in die sentrum 

i s . 11 Modern culture has been as mistaken as classical 

rationalism in its too pur ely intellectual approach to the 

probl ems of human selfhood . It has in f a c t been more mis 

taken b ecaus e the achievements o f mod ern s cience in the 

knowledge and conquest of nature have g iven a false confi 

d ence in the possibil ity of solving the p roblems of h uman 

pers ona lity in purel y intellectual terms . 11 3 ) Die mens bestaan 

in dim ensies wat bo die redelike begrip uitgaan . Die 

moderne neiging om dit te ontken, i s ge en teken van weten

skaplike rypheid nie , maar juis van adoless ente tro ts 11 in 

newly dis cov ered instruments of precis ion . . . It f a l s ely 

imagined that these new i nstruments would cure every human , 

ill as well as overcome every natural limitation to whi ch 

human life is sub ject . The mysterious greatness and trag i c 

weakness of man himself was obs cured by t h i s adoles cen t 

p ride" . 4 ) 

Qel~s telling van Mensegees met Intellek . 

Dat daa r in di e twee voorgaand e paragrawe nie meer 

van 11 rede 11 sprake is nie , maa r wel van 11 intell ek 11
, i s geen

s i ns toevallig n ie dog is jui s v an besondere antropolog iese 

betekenis . Waar di e mens volgens die Christelike antro 

p ologie sy humanum dank aan die feit dat hy gees besit 

1 ) 

2) 
3) 
4) 

R . Niebuhr : The Pers on and the Mind of Man in Modern 
Education . Modern Education and Human Values , 21 . 

A. w., 22 . 
A. w. , 31 . 
A. w. , 38- 39 . 
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(geGs synde di e orgaan deur middel waarv an die verhoud i ng 

Skepper- skepsel gehandhaaf word); en waar die idealis 

die rede· sien as die goddelike vonk in die mens , daar s i en 

die n a turalis die intellek van die mens as dit wat horn 

onders kei v an die ander diers oorte . Beide die Christen en 

d ie idealis e r k en naas die natuurlike orde oak die tra ns 

end ente or de , en vir a lbei is die mens se verhouding tot 

die Transendente (Chr i s ten) of sy deelgenootskap aan die 

transendente (idea lis) dit wat sy wes ensaard bepaal . Daar

ente en bestaan daar vir die na tura lis net een werklikheids 

orde , en dit i s die immanente of natuurlike . Die mens is 

slegs •n verlengstuk van die natuur , hy i s dier net s oos alle 

ander diere , met enkel die onderskeid dat hy intelligent e 

dier is . En hierdie intelligensie het hy te danke aan d i e 

feit dat hy h oogste ewolusieproduk is . Die pragmatisme , 

wat slegs die naturalisme in sy nuutste gedaante is , ver 

skil dan oak s legs van die tradisionele naturalisme in 

soverre hy intelligens i e nie beskou bloot as •n b i ologiese 

ewolus ieproduk nie, maar wel as •n p roduk van sosiale 

ewolus ie . Daarom s e Kilpatrick: 11 The human mind i s , in 

a true sense, a product of communication" . 1 ) (Die term 

11 mind" beteken hier 11 bewussyn" en nie 11 gees" nie . As 

rasegte pragmat i s praa t Kilpa trick nerens v an 11 spirit" n i e; 

die begrip i s s inloos , omdat die wesenhe i d waarna dit sou 

verwys eenvoud i g nie bestaan nie . ) Die enigste werklik

heid is die wereld van ervaring , en ervaring - wat vir die 

p ragmatis die interaksi e tussen organisme en omg ewing betaken 

- is die moederskoot van intelligensie . En intelligensi e 

i s sow el die voorwaard e vir mens like vryheid , as die basis 

vir moraliteit . Want s edelikhei d bet eken niks anders nie 

as om in die lig van jou ervaring die moontlike gevolge van 

jou dade intelligent te beraam en om dan ooreenkomstig hier 

die vrye gebruik van jou intellig ensie te hand el . Dus : 

hoe intellig enter jy i s , h oe mee r is jy daartoe in staa t om 

s edelik goedkeurenswaardig te handel . 

Dis begryplik dat ~ mens met hierdie volslae 

naturalistiese beskouing waarvolgens die mens die hoogste 

diersoort i s op gran d van die feit da t hy intelligensie 

besit, en waarvolgens daa r bokant die mens met sy intelli 

gensie niks bestaan nie, intelligensie en intelligens ie 

a lleen as die enigste en hoogs t e verklaringsprinsipe moet 

s ien . Mens like intelligensie - dit i s die toppunt van 

die ewol u siepro s es en dit verteenwoordig d ie hoogste appel 

1 ) W. H. Kilpa trick : Philosop hy of Education, 88 . 
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waartoe die mens horn vir die oplossing van al sy problem e 

kan rig . Bokant intelligensie bestaan daar g e en God n ie 

en ook geen abso l ute ewige waardes nie . Net soos waarheid , 

is alle waardes relatief en le dit ingeb ed in die ervari ng 

waar dit deur di e intelligensie ontdek en uitgetoets kan 

word met die doel om vas te stel of dit resultate lewer , 

of di t 11 werk" . Op die troon sit die intelligente mens , en 

voor sy voete l e die ganse kosmos al die geheimenisse 

waarvan hy d . m. v . die 11 scientific method " te wete kan k om. 

Sy voorland is 11 progress" , vooruitgang, want met sy intel

ligensie geharnas deur die wetenskaplike metode kan geen 

struikel blokke voor horn stand hou nie . 11 The phil osophy 

of John Dewey ... radia tes an assurance of progress : 

Knowledge is power, and power is freedom for all mankind" _l) 

Die mens hou sy toekoms i n sy eie hande , en dit wel op grond 

van die feit dat hy in sy vrye , aktiewe intelligensie oor 

die instrument beskik om al sy probleme op te los . Daar

voor is geen hul p van buite nodig nie , want die intelligensie 

is outonoom en oppermagtig~ Kilpatrick stel die rol en 

status van intelligensie binne die pragmatisme duidelik en 

saaklik in die v olgende woorde: 11 This free play of intelli

gence bec omes our 'sole ultimate resourc e' to tel l us what 

to think and do" . 2 ) Intelligensie is ons enigste en 

laaste hulpbron . 

Met hierdie volslae intellektualisme van die 

pragmatisme het ons gekom by die antropologies engsigtigste 

beskouing v an die mens . Die mens, wat vir die Christendom 

in essensie geesteswese is , en wat vir die idealis in essen

sie redelike wese is, is hier bl oot intelligente wese . 

Natuurlik is die mens o . a . ook intelligente wese , en verder 

moet die naturalisme ook gelyk gegee word dat mens en d i er 

in baie opsigte ooreenkoms vertoon , nie alleen biologies 

nie, maar selfs ook psigies . Maar die mens is veel meer 

as dit wat die naturalis in hom sien; inderdaad 11 fangt 

der Mens ch genau dort an , wo ihn der Natur alismus aufhoren 

lasst" . 3 ) Die mens besit gees , en op grond hiervan onder

skei hy hom van alle ander lewende skepsels . Alleen di e 

mens is in staat om te glo, en 11 geloof is de meest centrale 

daad van de menselijke geest 11
,
4 ) wat dus denke, wi l en ge

voel omsluit en die hele persoonlikheid van dinamiek vo or 

sien . Ook Berdyaev druk dieselfde gedagte uit met die 

1) T . Romein: Education and Responsibi l ity , 54 . 
2) W. H. Kilpatrick: Philosophy and Education, 423 . 
3) V. E . Frankl : Logos und Existenz, 8. 
4) P . Tillich: De Dynamiek van het Geloof , 12 . 
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woorde: 11 Sp iri t is the sphere in which the divine and the 

human are united and it includes all man's aspirations 

after God and the whol e spiritual culture of man... All 

the intellectual, moral and artistic life of humanity, all 

fellowship in love, forms a par t of it" . 1 ) Daarom het 

ook die idealis gelyk wat die mens sien as TI redelike wese, 

want s eer sekerlik beskik die mens o.a. ook oor uhet ver

mogen om via het denken over de ervaring boven deze ervar

ing uit te komen en ideeen te s cheppen" . 2 ) Ook Tillich 

wys daarop dat die mens naas int ellek (11zijn vermogen tot 

analyseren, berekenen en bewijzen") oor rede beskik, 11 welke 

in zijn zinvolle spraak, in zi jn bekwaamheid om de waarheid 

te kennen en het goede te doen, in zijn gevoel voor 

schoonheid en gerechtigheid openbaar wordt 11
•
3 ) Onmiddellik 

hierop laat hy egter volg: ,,Maar ondanks deze wijdere 

opvatting van de rede moetcn wij ontkennen dat 1 s mensen 

wezenlijke aard identiek is met de redelijke aanleg van 

zijn geest. De mens is in staat te beslissen voor of 

tegen te rede, hij is in staat tot bovenredelijke scheppingen 

of bendenredelijke vernielingen". 4 ) 
As Brunner dan die stelling maak: 11 In this 

alienation from the living personal God the h uman spirit 

is that which we now know as the 'human reason', 115
) 

dan getuig die intellektualis me van die pragmatisme 

antropologies gesien net van •n verdere vervreemding van God 

en gevolglik van TI nog meer verdraaide siening van die wese 

van die mens. Dit is die noodwendige gevolg v an die 

naturalis se paging om die mens van 11 onder" af , d.w.s. 

vanuit die natuurlike orde te v erstaan , terwyl die mens 

juis net van 11 Bo" af , d.w.s. vanuit sy Oorsprong verstaan 

kan word. Vanuit die gesigspunt van die ewolusieproses 

kan en moet die menslike intelligensie logies noodwendig 

as die hoogste manifestasie van daardie proses gesien word. 

11 Logies noodwendig" - maar hierdie logiese noodwendigheid 

oms luit tog nog altyd die vir die naturalis onoplosbare 

probleem om die sprang van die organiese , materiele na die 

nie-materiele - die rede of intellek - te verklaar. Maar 

dit is geensins al probleem waarvoor die naturalis te staan 

kom nie. Omdat hy die mens ho ogs tens as intelligente dier 

beskou, is hy sander erkenning en verklaring vir ander mens

like eienskappe wat and ers as intelligensie juis uitsluitlik 

1) 
2) 

3) 
4 ) 
5) 

N. Berdyaev: Freedom and the Sp irit, 47. 
Ten Have: Rationeel Humanisme in J.P. van Praag: 

Rede en Religie in het Humanisme, 35. 
P. Tillich: De Dynamiek van het Geloof, 14. 
A. w. , 14. 
E. Brunner: Man in Revolt, 241. 



100. 

kenmerkend van die mens is. Hierdie eienskappe, soos 

geloof, gewete , sedelikheid , godsdiens, waardesoekendheid 

is uitsluitlik menslike vermoens omdat dit uitsluitlik 

geestel i ke vermoens is , vermoens van die mens op grand van 

die feit dat hy juis veel meer is as intelligente wese . 

TI Naturalistiese en daarom eensydige mensbe

skouing moet noodwendig lei tot ·n foutiewe kennisleer in 

die vorm van die moderne intellektualisme wat onder in

vloed van die eksperimentalisme ons huidige opvoedkundig e 

denke en skoolpraktyk kom beinvloed het . Hiervolgens kom 

geldige , objekti ewe kennis alleen tot stand d . m. v . ervaring 

en die verwerking daarvan d.m . v . die intellek . Dit is die 

patroon wat deur die natuurwctenskaplike metode daargestel 

word en alle kennis va t nie volgens die patroon van hierdie 

11 scientific mP~h0d" verkry word nie, is onbetroubaar en vals. 

In die volgende hoofstukke sal op die omvang en 

betekenis van die intellektualisme soos dit homself in ans 

skoolwese laat geld het, nader ingegaan word . I . v . m. 

die eksposisie van TI Christelike antropologie, soos dit 

aan die begin van ~ i Prdie hoofstuk aangekondig is , is hier

mee nou afgehandel die Christelike siening van die mens in 

sy verhouding tot God. Al wat oorbly is om kortliks die 

ander twee verhoudings waarin die mens staan te bespreek , 

te wete sy verhouding tot sy medemens en sy verhouding tot 

die natuur. Die hoofstuk word dan afgeslui t deur ·n kart 

uiteensetting te gee v2.n ·n eic siening oar die antropologiese 

betrekpunt van die waardes . 

B. DIE VERHOUDING V.AU MENS TOT MENS . 

Die verhouding v an die mens tot God wat ons vroeer 

in hierdie hoofstuk in formele sin as TI verantwoordelik

heidsverhouding en in materiele sin as •n verhouding van ver

antwoordelikheid--in-liefde bestempel het , vind sy konkrete 

uitdrukking in die mens se verhouding t ot sy medemens . 

Want langs die opdrag o~ die Here God lief te he met die 

hele hart , die hele siel en die hele verstand , volg daar 

·n tweede 0 wat hiermee gelykstaan" , l ) nl . om jou naaste lief 

te he soos jouself . Die een is nie moontlik sonder die 

ander nie, omdat alle liefde uit God is, omdat God liefde 

is . Dit beteken dat liefde tussen mens en mens of in 

welke ander vorm oak al net moontlik is omdat God bestaan , 

en omdat daar geen b~staan buite Hom moontlik i s nie . In 

gemeenskap van li~fde met God en met sy medemens vind die 

mens sy hoogste vervulling en geluk; daarsonder is hy 

eensaam en miserabel . Dit is s o, eenvoudig omdat die mens 

in en vir liefdesgemeenskap geskape is . Liefde is die 

1) Mat . 22 : 39. 
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inhoud en die vervulling van sy verantwoordelikheid teenoo r 

God en sy medemens . 11 Community i s simply responsibility 

in its concrete form".l) 

Vir die etiek, waar dit gaan oor die verhouding 

tussen mens en mens, is die belangrikste implikasie van 

hierdie standpunt duidelik: ook vir die sedelike wet is 

liefde die vervulling . Want alle deugde , alles wat sede

lik goedkeurenswaardig is, kan onder die liefde saamgevat 

word . Die liefde is die moeder van al die deugde, soos 

lankmoedigheid, vriendelikheid, nederigheid , welvoeglikheid , 

vergewensgesindheid , verdraagsaamheid , ens . ens . 2 ) As 

iemand ui t •n gesindheid van lief de hand el maar sy handel 

wyse lei desondanks tot skadelike of nadelige gevolge, kan 

hy nog as onnadenkend, kortsigtig of dom beskou word , maar 

sy karakter of gesindheid kan dan onmoontlik as sedelik 

sleg beoordeel word . Want die sedelike kwaliteit van dade 

of handelinge setel nooit in die gevolge waartoe hulle lei 

nie, maar enkel en alleen in die gcsindheid of motief waar-

uit hulle voortspruit . Dat persone en veral kinders in die 

klaskamer dikwels 11 sedelik" beoordeel word op grond van 

dade wat aan swak intelligensie of gebrekkige ins ig gewyt 

moet word , lewer nie bewys daarvan dat die daad self of sy 

gevolge sedelike kwaliteite bevat nie , maar getuig van 

gebrekkige sedelike insig by die beoordeelaar , van sy on

vermoe om te onderske i tus sen sedelikheid (gesindheid) en 

kortsigtigheid (gebrekkige verstandelike insig of antis ipasie : 

Laat ons dit met •n enkele voorbeeld illustreer . A en B 

verskyn albei voor die gereg we ens moord . Elkeen het op 

verskillende tye en plekkc ~ per so on doodgeskiet , onder 

omstandighede wat uiterlik, d.w . s. in die oe van die to e

vallige buitestaand er, identies was. Dus: albei pleeg 

dieselfde misdaad , met identi esc gevolge . Maar as dit 

nou by nadere ondersoek blyk - en die naQere ondersoek is 

altyd juis daarop gerig om die gesindheid of motief van die 

dader vas te stel - dat A uit selfverdediging opgetree 

terwyl B uit wraaksug gemoor het, dan sal A met reg vry 

gespreek en B met eweveel reg die swaarste straf opgele 

word . En die regspraak is op suiwer sedelike gronde vol -

kome verdedigbaar en korrek . 

Hierdie kort ekskursie op die gebied van die sede

k:Unde was nodig ten einde die sedekundige dilettantisme van 

die pragmatisme in al sy vorms in die lig te stel . Trouens , 

vir die pragmatis is die sedelike geen aparte of selfstandige 

fenomeen of synsgebied nie, 3 ) val die sedelike geheel en al 

1) E . Brunner: Man in Revolt, 138. 
2) 1 Kor . 13. 
3) C . F . G. Gunter: Opvoedingsf ilosofiee, 188 . 
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saam met of die intellektuele, of die sosiale . So i s 

11 morality" vir Kilpatrick bv . bloat 11 a social nec essity",l) 

•n noodsaak ten eind e die lewe van die mens in die g emeen

skap meer bevredigend en draaglik t e maak . Gewete is nie 

die bron van die sedel i ke lewe nie , maar die g evolg daar

van . 2) Om sedelik te handel beteken om met behulp van 

jou intelligensie die moontlike g_~v~~ge van jou dade deeglik 

en korrek te ber eken , want die gevolge is die basis vir 

reg of verkeerd, d.w.s . sedelik g oed of sleg . 3 ) Die 

behoorlikheidse i se i s in werklikheid niks anders nie as 

die eise van d i e intelligensie . So skrywe Mas on: 11 Be

ginning with the commitment to int~lli~ce as a supreme 

mora l value, we derive certain 1 oughts 1 fo r personal con

duct and for educat ion as we examine what it really means 

to be intelligent" . (My kursiver i ng )4 ) Intelligensie is 

die opp ers te s ed elik~ wa4rd e , deur middel waarv an TI mens 

al jou ander 11 geringere 11 sedel ike en ge?.stelik e waardes , 

soos o . a . geloof en liefde5 ) kriti es moet beoordeel . 

I n telligensi9 -i__ s 1r.10senlik d i e lig op ons pad en die lamp 

voor ons voet! 

Maar om terug te keer tot die Christelike etiek: 

die opdrag of gcbod v a n Christus om jou naas te lief te he 

soo s jous elf , omvat in sy eerste deel •n behoorlikheidseis 

m. b . t. jou naaste wa 2.:rby daar tegelyk ·n norm voorsien word , 

nl . net so lief soos jy jouself het. Dit beteken dat die 

natuurlike toestand Ye.n selfliefde eties veroorloof, eties 

goed is. Hieroor skrywe B::.~un er: 11 Gott f ordert nicht 

S elbstwegwerfung, sondo~n S~lbstachtung, Selbstwille, ja 

s ogar - im Hinblic l: quf seine Lebensgabe - dankbare Selbst

liebe . Wenn dieses Gebot dcr Selbstliebe i m Neuen 

Tes t am ent zurucktritt, s o geschioht das nur darum , weil 

dies e Sel bstliebe 2.l s seJ.bstverstandlich vorhand en ang e

nommen wird, da j a der Le'benstrieb in dicser Richtung geht 11
•
6 ) 

Die onsedelike of s ond i ge setel daarom n ie in die selfliefde, 

selfagting of selfaanvarding nie , maar wel in di e isolering 

van die sel f binne die ringmuur van die selfliefde, in hier

die toestand van gebroke l iefdesgemeenskap met God en die 

medem ens . ~n juis daarom moet daa r naas selfaanvarding ook 

altyd selfverloening, selfoorgawe wees . Die mens vind hom

self inderdaad eers nadat hy homself verloor h et . 7 ) 

1) W. R . Kilpatrick: Philosophy of Education, 93 . 
2) A. w. , 112 . 
3) A. w., 101. 
4) R . E . Mason: Educational Ideals in American Society , 243. 
5 ) A. w. , 311 . 
6) E . Brunner: Das Gebot und die Ordnungen, 154. 
7) Mat . 16 : 25 . 
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C. DIE VERHOUDING VAN MENS TOT NATUUR . 
M. b.t . die derde verhouding wat menslike eksis

tensie kenmerk, nl . die verhouding tussen mens en natuur, 

val daar vanuit n Chris telike ant ropologies e benadering 

na wat reeds gese is s legs enkele omperkings te maak . 

Anders as in die geval van die ander twee verhoudings het 

ons hier met n verhouding of synsg ebied te doen waarop die 

menslike rede of intellek met veel meer reg kan saampraat 

i n soverre een van die twee pole van die verhouding, die 

natuur naamlik , vo lkome binne die operas iesfeer daarvan val . 

Daa r , op die gebied van die natuurwetenskappe en die teg

nologie , het dit dan ook sy grootste wel sla e en prestasies 

behaal waarvoor daar ook vanuit die Christelike geloof dank-

bare erkenning bestaan . Maar origens i s ook die mens , 

in soverre hy mikrokosmos is , in s overre hy anorgani ese , 

organiese, vi tale en an~nale elemente in sy natuur bevat, 

regmatige studi e-o bjek van die wetenskappe - maar dan ook 

net in soverre hy mikrokosmos is . Want die mens i s veel 

meer as die som -van die natuurl ik e komp onentc van s;y ,:i.at1.,'JJ"' 

en soos herhaaldel ik beklemtoon , is di t juis hierdie 11 veel 

meer " wat sy me_"Q.§_- likheid bepaal , waarin sy humanitas skuil . 

En om hierdie kern en essensie van die mens as persoon te 

verstaan en te begryp, is die rede of intell ek op sigs elf, 

sonder verligting deur die g eloo f , g eheel en a l ontoereikend . 

En daa rom ook kan di e wetenskap , wat alleen die induktief

logiese metode &s geldig erken , nooit die finale wo ord 

spr eek oor die verhouding tussen mens en natuur nie . Dit 

kan veral ook nie die p l ek en s tatus van die mens in die 

natuur bepaal nie . Om hierdie rede ook maak elke metafisies, 
st elsel hom skul dig aan die verkragting van die wetenskaplike 

begins el: dit oorskry die ervaring en die i n tellek . Die 

plek van die mens in die kosmos kan enkel en alleen bepaal 
word vanui t •n geloofstandpunt . 

D. DIE OORSPRONG, AARD EN FUNKSIE VAN DIE WAARDES BINNE 
DIE CHIRSTELIKE ANTROPOLOGIE . 

Ten slotte nou die vraag : Wat is vanuit die 

hierbo aangebode Christelike antropologi e die verkla ring 

vir die aard en funksie van die waardes? Wat is n waard e? 
en Wat is die antropologiese betrekpunt van die waardes? 

Immers, die aktualiteit van hierdie vrae is voor die hand 
ligg end waar dit in hierdi P. studi e juis gaan om opvoeding 
en opvoeding in die eerste hoofstuk omskrywe i s as hulpver

lening tot waardi-:-vcr 7t?eenl iking . Die standpunt is kort 
liks dit: Om •n kind op te voed , beteken wesenlik en op 

die keper beskou niks anders n ie as om die kind s e karakter 
te help vorm of ont ,a i 1_( lr '?.l. ,-::,yi l.r.arakterontwikkeling is 
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metodies beskou weer niks anders nie as hulpverlening 

(beinvloeding) tot die persoonlike aanvarding en gedragte

like verwesenliking van waardes (norms, beginsels , stand

aarde, deugde) soos eerlikheid , hoflikheid , hulpvaardigheid , 

waarheidsliefde , regverdigheid, verantwoordelikheid , mens e

liefde , vlyt, en dies meer . ·n Persoon is opgevoed in die 

mate waarin hy hierdie algemeen erkende en aanvaarde waardes 

vir homself toegeeien het en tot rigsnoer van sy alledaagse 

lewe van handeling gemaak het . Wilsopvoeding is in hier

die lig beskou dan ook niks anders nie as om die vi tal e en 

ego-drange as motiverings vir gedrag (in die breedste 

betekenis daarvan) stelselmatig te vervang deur waardes . 

En insg elyks beteken gewetensopvoeding die verskerping van 

die gevoeligheid en ontvanklikheid van die kind of persoo n 

vir die 11 stem van die gewete" deur middel waa rvan di e waardes 

horn aanspreek en opvorder tot gehoorsaamheid , tot waardever

wesenliking in en deur sy totale gedrag . 

Laat ons in die eerste plek daarop wys dat waardes 

ook •n psigiese betrekpunt het en dat dit daarom ook deur die 

wetenskap van die psige of siel , t . w. die sielkunde , met 

vrug bestudeer kan word . Waa rdering (in die sin van waarde

erkenning en - toekenning) is •n doodnormale psigiese verskyn

sel wat elke dag by elke mens voorkom . Elke wilshandeling 

is die resultaat van~ besluit of keuse waaraan daar by 

ontleding al tyd •n rangorde van waardevoorkeur ten grondslag 

le . Hieroor skrywe De Bussy soos volg: 11Wij denken over 

niets na , wij doen geen keuze , wij nemen geen besluit zonder 

door waardebepaling daartoe bewogen te worden . Onze geest 

is een wereld van gewaarwordingen , gedachten en voor 

stellingen, en welke daarvan op een zeker oogenblik voor 

ons de hoogste waarde vertegenwoordigen , bepalen ons doen 

en laten . Als onze opmerkzaamheid in beslag genomen, onze 

belangs telling gaande gemaakt, onze h oop of onze vrees opge

wekt wordt, is een waardebepaling daarvan de beweegkracht" . l) 

Dus: waardering is ·n onloenbar e universele psigiese fenomeen 

onder en tussen mense . Net so os kenning , emosionele belew

ing en strewing is di t •n bewussynsverskynsel en daarom voor

werp van sielkundige ondersoek . 

Maar •n bloot sielkundi ge ondersoek na waardering 

lei onafwendbaar tot waardepsigologisme, d . w. s . tot die 

standpunt dat waardes hulle oorsprong het in die waarderings 

akt self . Hiervolgens beteken waardering (waardetoekenning) 

niks anders nie as belangstelling . Dit is bv . die stand

punt van R . B. Perry , wat seker beskou kan word as die lei -

1) I . J . de Bussy: Inleiding tot de Zed ekunde, 74 - 75 . 
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dende figuur onder die moderne waarde- psigologiste . Hy 

skrywe: 11 This , then we take to be the original source and 

constant feature of all value. That which is an object 

of interest is eo ipso invested with value . Any object , 

whatever it be, acquires value when any i nterest , whatever 

it be, is taken in it".l) As jy belangst elling in iets 

het, beklee jy dit dus met waarde, of andersom gestel: 

sonder menslike belangs t elling , bestaan daar geen waardes 

nie . Waardes het letterlik hulle oorsprong in en is vol -

ledig reduseerbaar tot belangstellings . Hier het ons die 

tipiese standpunt v an die psigologisme wat, in sy poging om 

alle geestesakt i witeite van die mens in terme van psigiese 

begrippe en wette te verklaar 1 die objektiewe realiteit 

van waardes en selfs die bestaan van God misken . Op hier 

die dwaling van die ps i golo1isme wys verskeie skrywers , 

soos o . a . Waterink~) Stern3 en Stafford-Clark . 4 ) 

Die waarheidsmoment in die hierbo aangehaalde 

beskouing van Perry is egter sy stelling dat belangstelling 

die 11 constant feature of all value" is . Jy stel vanself 

sprekend en heeltemal natuurlik belang in dit waaraan jy 

waarde heg . In die waarderingsakt is daar altyd n psigiese 

relasie tussen waarderende subjek en gewaardeerde objek . 

Waarde is dit wa t vir een of ander ~ens waarde besit , en 

omdat di t waarde besi t , lok di t by horn ·n posi ti ewe reaksie 

uit , skep dit ·n relasie tuss en subjek en objek . Alle 

aksioloe erken hierdie psigiese relasie, hierdie wat Hessen 

noem 11 Subjectbezogenheit" van die waardes; hulle verskil 

alleen in hulle nadere formulering daarvan . Want waar 

Perry di t sien as •n belangstelling-relasie, daar sien 

We s tendor) Boerma di t as ·n begeerte-relasie5 ) terwyl beide 

Piccardt6 en Hessen7 ) dit weer sien as n behoefte- relasie . 

Die vraa g i s nou of ans v a nuit hierdie sielkundige 

waarheid van die subjekbetrokkenheid van die waardes enige 

aksiologiese of waarde-ontologiese gevolgtrekkings kan maak . 

Beteken die sub jekbetrokkenheid van waardes dat alle waardes 

dan noodwendig subjektief en daarom oak relatief moet wees? 

Hierop antwoord Hessen tere~ dat sub jekbetrokken-

heid nie subjektiwiteit beteken nie . 8 Die erkenning van 

die subjekbetrokkenheid van die wa a rdes het betrekking op 

die !erkigg van die waardes , en nie op hulle wesensaard 

1) 
2) 
3) 

4) 

5) 
6 ) 
7) 
8) 

R . B. Perry : General Theory of Value, 115-116 . 
J . Waterink : Ons Zieleleven, 308 . 
K. Stern : Some Sp iritua l Aspects of Psychotherapy, 

in F . J . Braceland: Faith, Reason and 
Modern Psychiatry , 132 . 

D. Stafford- Clark: The Nature of the Problem , in Philip 
Mairet : Chris tian Essays in ·Psychiatry , 26 . 

N. Westendorp Boerma: Realistische Ethiek, 65 . 
K. L . Piccardt: · G0edheid c, Schoonheid, 5. 
J . Hes s en: Lehrbuch der Philosophie, Band 2, 25 . 
A. w., 29 . 
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en ontol ogiese status nie. 1 ) Dat waardering altyd gepaard 

gaan met 11 belangstelling in", 11begeerte na " of "behoefte 

aan" die gewaardeerde obj ek , werp lig op die waardebelewigg 

as sodanig , rnaar se nog niks oor die waarde wat belewe 

word n ie. 

Soos m. b.t . so baie ander vraagstukke van en oor 

die mens , blyk die wetenskap dus ook weer hier onvermoend 

te wees om finale antwoord te verskaf . Op grond van 

empiriese ervaring kan die sielkundige nie anders as om die 

bestaan van waardes te erken nie en poog hy dan ook om die 

werkwyse daarvan in die lewe van die mens en gemeenskap te 

beskrywe en logies te verklaar . Maar die vraag na die 

herkoms en aard van die waardes val buite sy terrein . Want 

die absolute , univers ele waardes (waarom dit hier gaan) i s 

transendent van oorsprong en kan daarom alleen deur die 

gelowige rede begryp en verklaar word . 

Met hierdie doel voor oe kan daar uitgegaan word 

v an ons alledaagse menslike ervaring t . o . v . ons belewing 

van die relatiewe , imrnanente waardes . Wanne er en waarom 

heg ~ mens waarde aan iets, s~ bv . geld , of gesondheid of 

water? Klaarblyklik wanneer en omdat •n mens behoefte daar

aan het . Daarom is Hessen in die grond van die saak reg 

wanneer hy waarde omskrywe as 11 Etwas , das ein Bedilrfni s 

befriedigt" . 2 ) Dat dit gepaard gaan met belangstelling , 

kan geredelik toegegee word, ofskoon die behoefte aan en 

die daaruit spruitende begeerte na die gewaardeerde objek 

waarskynlik meer fundamenteel i s . Die sterkte van di e 

waardebelewing sal natuurlik wissel na gelang van die 

sterkte van die behoefte . Ook sal n mens hier rekening 

moet hou met substituut waardes , soos bv . i n die geval 

van die emo sione el verhongerde persoon wat juis daarom 

buitengewone waarde heg aan voedsel . 

Nou i s dit belangrik om te besef dat hierdie ge

sondverstandelike begrip van waardes as dit wat behoeftes 

bevredig eweseer van toepassing is t . o . v . die abs olute 

transendente waardes a~ wat dit is t . o . v . die bogenoemde 

relatiewe , immanente waardes . Die enigste verskil is net 

dat waar l aasgenoemde waardes relatief is omdat dit ver

skil van mens tot mens , die abs olute waardes absoluut en 

1) J . Hessen: Lehrbuch der Philosophie , Band 2 , 25 . 
2) A. w., 25 . 
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universeel is omdat dit betrekking het , nie op die be

hoeftes van indiwiduele mense nie, maar op die behoeftes 

van die mens . Anders as die rela tiewe waardes wat be

trekking het op die mens as bio - psigiese wese en sy des 

betreffende behoeftes, en daarom ·n aardse , nuttige, lewens

handhawende karakter dra, i s die absolute waardes geestelik, 

omdat dit betrekking het op die algemeen menslike behoeftes 

v an die mens wat as gi~stelike wese 11 dakloosn , onvoltooid, 

ons elfgenoegsaam , 11 onaf 11
, God - behoeftig is . Daarom pr aat 

Hessen by voorkeur van die abs olute waardes as ~esteliki 

waardes wat 11 ihren ontischen Bezugspunkt in der geistigen 

Natur des Menschen ( haben ). Sie sind gleichsam die Ziel 

punkte fur das geistig- s ittliche Streben des Menschen .... 

Da nun aber die ge i s tige Struktur des Mens chen bei allen 

menschlichen Wesen die gleiche ist, gel ten auch fur alle 

die gleichen Werte . Und so ergibt sich aus der Bezogenheit 

der Werte auf die geistige Natur des Men s chen, dass ihnen 

eine uberindividuell e , streng a llgemeine Geltung zukommt . 1 ) 

Vir die Christelike geloof is die ontologiese 

fundering van die absolute waardes waarheid, goedheid en 

skoonheid dus anders as vir die idealisme . Waar laasge

noemde die waardes na die voorbeeld van Plato fundeer in •n 

ideele waarderyk , waa r die waardes as ideele wesenh ede ~ 

selfstandige bestaan voer , daar s ien die Christen die 

absolute waardes as onselfstandige ideele wesenhede - on

selfstandig , omdat hulle hul oo r sprong het in God, die 

S elfgenoegsame, in Wie a l die waardes een is; Hy is in 

Homself meteen die Ware, die Goeie en die Skone. Die mens 

se behoefte aan en st rewe tot die verwesenliking van waar

heid , goedheid en skoonheid in sy lewe is dus net een van 

die uitingsvorms van sy ewige behoefte aan God . Daar i s 

geen i deele waarderyk wat bevolk is deur selfstandige waardes 

nie ; daa r i s , wat die abso lute waardes betref, alleen die 

Alselfgenoegsame , alle waardes bevredigende Skepper teenoor 

die ons elfgenoegsame, God - s oekende skepsel wat sy omvat

tende geestelike behoefte begripmatig formuleer in die terme 

waarheid , goedhe i d en skoonheid - begrippe wat vir die mens 

geskeie i s , maar wat as ideele wesenhede in God een is , 

omda t God en Waarheid , en Goedheid , en Skoonheid is . 

M. b . t . di e funksie van idees of begrippe binne 

die Christelike geloof skrywe Brunner soos volg: ,/vVhat is 

the meaning of those terms which that philosophical thought 

which knows nothing of revelation posits as the fina l p oint 

of reference of the sp irit, within our theological under-

1) J . Hessen: Existenzphilosophie, 50 - 51 . 
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standing of the spirit? And how much truth do they con

tain? Can philosophical Idealism ... be incorporated into 

the Christian understanding of God and become interwoven 

with it into a whole? ... Can we ... understand the spirit 

without ideas , norms, values, laws of thought , logos? ... 

How can we think at all unless we formulate the concepts: 

true , valid, good, beautiful?" En dan antwoord hy dadelik 

daarop: 11 In point of fact, we cannot do so; and no 

Christian theologian would dream of thinking that he could 

do without thi s ' Idealism} .... The question i s not whether 

we can get through without these terms, but how we are to 

incorporate them, and what final dignity we give to them" . l) 

Die Christelike boodskap soos dit deur die Bybel na ons kom , 

maak self gebruik van begrippe wat tot ons rede s)reek , en 

v an waardebegrippe wat tot ons waa rdesin spreek . 2 Die 

vraag i s net watter 11 dignity", watter status of outoriteit 

ons daaraan toeken . En dan an twoord Brunner hierop : 11 These 

abstrac t conceptions are not an ultimate for faith, but 

they are a pen- ultimate, without which we human beings 

cannot even approach the ultimate, or , more exactly , without 

which the Ultimate, namely, the Word of God itself , cannot 

approach us. :Even the Word of God i s ~,2.go s , ' meaning ,' 

which mus t be understo od by us; that is , it must be received 

by us as something which has been thought , but not as that 

which has been p roduced by our own thinking 11
•
3 ) 

Dus : waar die absolute waardes vir die idealisme 

die hoogste en fina le gesag is , daar is hulle in die 

Christelike denke slegs met gesag beklee omdat hulle d ie 

Wil van God, wat die hoogste en finale ~esag is, aan die 

mens kenbaar st.el. 11 All truth is divine truth, all good 

is divine good , a ll value i s posited and g iven by God, all 

law is His law, every norm i s the expression of His thought 

and will. But while the Person of God who speaks dis 

appears from our sight when we withdraw ourselves from His 

Word by setting up our own thoughts and acting in self-will, 

the truth which He posits , the values which He gives , the 

laws and norms which espress His will do not entirely dis 

appear ... Indeed , it is th e only representative of God 

for fal l en man .... The Moral Law is the will of God 

severed from t he person of Go d , from His gracious speech 

to us . It is left to u s , it is implant ed in our spirit . 

It is the marrow of the moral reason 11
•
4 ) 

In die lig hiervan is die antropologiese betrek

punt van die absolute waardes nou duidelik . God wil dat 

1) E. Brunner: Man in Revolt, 243 . 
2) I Kor . 13 . Fil . 4: 8 
3) E. Brunner: Man in Revolt, 244-245 . 
4) A. w., 245- 246 . 
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die mens waar , goed en skoon moet wees, en omda t d i e mens , 

selfs i n sy gevalle toestand , behoefte h et aan en soekend 

· is na God , bes t rewe hy hierdie waardes soos sy kultuur

skeppings deur die eeue heen getui g . Trouens , al sy 

kultuurskeppings in die vorm van wet enskap, kuns en die 

vormgewing aan die gemeenskapslewe is maar net soveel 

pogings om die gees telike waardes te verwesenl i k en tot 

vergestalting te bring . Die mens se verstand is onafwend-

baar aangele op die waarheid, sy gevoel op die skoonheid , 

en sy wil op die g oeheid , selfs daar waar hy deur die sonde 

verblind die werklike Bron hiervan nie raaksien nie en 

homself in grenselose selfverheffing as die skepper van a l le 

waardes verklaar , om dan net weer met patetiese logika die 

knie te buig 6f voor sy eie skeppende rede , of voor sy ei e 

skepping . Dat hy in hierdie waan van selfwetgewer en s -el f 

normstel ler juis nie kultuurskepper nie maar kultuurver

nietiger is, daarvan lewer sommige van die moderne kuns 

skeppings , veral op die gebied van die beeldende kunste , 

oorvloedinge bewys. 

As kul turele ins telling het die skool ook •n 

kultuurtaak om te verr i g : dit moet die k i nd help en besiel 

om in en deur sy ei e persoon die geestelike waardes te 

verwesenlik . Want so alleen word die kind kultuurdraer en 

kultuurskepper . Maar die skoal het bo alles tot taak om 

elke kind se diepste g eest elike nood en behoefte raak te 

sien en te bevredig: sy behoefte aan liefde en geloof . 

Da t ditsy hooftaak is , en nie bloat om te onderwys , kennis 

oor te dra , te leer dink of intellektueel te vorm nie , 

hoop ons om in die laaste hoofstuk met oortuig i ng aan te 

voer . Dat en waarom di e skoal juis in hierdie hooftaak 

tekort skiet , hoop ons om in die volgende hoofstuk aan te 

toon . 

SAMEVATTING . 

Anders as ding- objekte , is die mens nie substan

sieel bepaalbaar en kenbaar nie . Sy bestaan word geken

merk deur relas ies tot wesenhede buite horn , en kennis van 

hierdie relasies is o . a . essensieel vir kennis van die mens . 

As skepsel van God is d i e mens in abso l ute s i n 

afhankl i k van God , en hierdie afhanklikheidsrelasie word 

vanuit die standpunt van die mens gekenmerk deur sy onont 

vlugbare geroepenheid tot verantwoordel i kheid teenoor Go d . 

Die mens is en bly aangesprokene en verantwoordelik , sel fs 

in sy gevall e , sondige toes tand . 
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Verder word rnensl ike bestaan daardeur gekenrnerk 

dat hy die enigste skepsel is wat g ees besit op grond waar 

van hy die vermoe besit om bokant die rede uit in •n geloofs 

relasie tot die Oneindige te tree . Dit i s die orgaan 

waarme e hy hornself transendeer bokant die orde van ruirnte 

en tyd en waardeur hy die Woord v an God vern e em en ont -

vang - •n totale , ornvattende verrnoe waarby denke, wil en 

gevoel betrokke i s . Die g ees omvat dus veel rneer as die 

r ed e of intellek, en daarmee word elke vorrn van rasionalisme 

of intellektualisrne , waa rvolgens die mensl i ke rede of 

intellek verabsoluteer en vergoddelik word , onvoorwaardelik 

verwerp . Volgens d ie Christ elike geloof is rede of intel

lek TI goddelike gawe , rnaar geensins TI outonorne of s elfge

noegsarn e kenrniddel wat die mens tot kennis op a lle lewens 

terreine kan voer nie . Op sigself kan die rede die mens 

nooit tot kennis van God bring nie , en juis daarorn ook 

nooit tot volledige kennis van die mens as skepsel van God 

nie . Want die mens kan alleen van 11 Bo 11
, vanuit sy Oor

~prong , verstaan word . 

Behalwe sy relasie tot God , lewe die mens ook in 

relasie tot sy medernens . Oo k in hierdie relasie staan 

die mens ten volle verantwoordelik, want naas die gebod om 

God lief te he bo alles, i s hierrn ee gelyk die gebod om jou 

naaste lief te he soos jouself. 

Derdens lewe die mens ook in relasie tot die 

natuur , waa rteenoor hy in opdrag van God ook verantwoorde

lik s taan . 

Volgens a l gem ene spraakgebruik is •n waarde dit 

wat •n behoefte bevredig . Hierdie gangbare omskrywing van 

waa rdes wat die alledaags e lewe van die mens op biologiese , 

psigiese, sosiale of wa tter ander terrein ook al kenmerk , 

is eweseer v an toepass ing op die geestelike waardes waarom 

dit in die opvoeding gaan , met die een groot verskil dat 

waar eersgenoemde waardes persoonlik en subjektief i s (en 

dus verskil van mens tot mens) , die geestelike waardes bowe

persoonlik , objektief en algerneen- geldig i s , orndat dit die 

bevrediging 

behoeftes . 

hoefte blyl{ 

of vervulling inhou van elke mens se geestelike 

Die mens het behoefte aan God, en hierdie be

o . a . uit die mens se behoef t e aan en voortdurende 

strewe na die verwesenliking van waarheid , go edheid en 

skoonheid, wat in God een is en deur Horn vergestalt i s in 

Sy wette en gebooie . 
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HOOFSTUK IV . 

DIE INTELLEKTUALISME VAN DIE EKSPERI 
MENTALISME .EN SY VERWRONGE SIENING VAN 

DIE TAAK VAN DIE SKOOL . 

Nadat ons in die vorige hoofstuk gekom het tot 

•n bepaling van: 

(a) die mensvisie volg ens die Prot es t a nts-Chris telike geloof ; 

(b) die rol en status van die menslik e rede of intellek 

soos ge impliseer deur hierdie besondere mensvisie; en 

(c) die oorsprong van die geestelike waardes vanuit die 

Christelike kosmolog ie en die aard en funksie daarvan 

vanuit die Chri s tel ike antropologie; 

gaan ons nou in hierdie hoofstuk daartoe oor om die lig te 

laat val op enkele belangrike aspekte van TI and er , in menige 

op s i g radikaal verskillende h edendaagse opvoedingsfilosofie , 

t . w . die eksp erimentalisme. Die doel is nie om TI totaal 

beeld van die denkbeelde en beskouings wat gangbaar is in 

hierdie denkskool weer te g ee nie . Die hoofdoel is enkel 

en alle en om aan die hand van grondliggende vooropstellings 

van John Dewey en sy geesgenote die volslae verintellek

tuali s eerde mensbeeld van hierdie denkrigt ing aan die kaak 

te s tel en verder daarop te wys hoedat hulle daaruit voort 

vlo eiende opvo edkundig e gevolgtrekkings hulle tot •n t aak

stelling van die skoal gevoer het wat aweregs en onaanneem

lik is . 

Die rede waarom juis die eksperimental i sme onder 

die soeklig kom , i s eerst ens omdat dit TI heel moderne op 

voedingsfilo s ofi e i s en daarby een wat in ons dag TI inherente 

lewenskrag openbaar en ·n invloed ui toef en wat elke opvoed

kundige eenvoudig noodsaak tot eie stellingname daarv66r of 

daarteen; en tweedens omdat dit •n opvoedingsfilosofie is 

wat veral in sy naturalistiese antropologie en die opvoed

kundige i mplikas ies wa t di t inhou •n bedreiging vorm vir die 

denke wat op soek i s na TI Christelike opvoedingsfilos ofie . 

S oo s rGeds herhaaldelik beklemtoon , i s daa r in d i e Christelik1 

denke ook erkenning en waardering vir die rol en funksie v an 

die menslike intellek as kenmiddel , as ins trument in sy 

soeke na die wa a rheid . Maa r deur die eksperiment a lisme 

word ons g ekonfronte er met TI beskouing oor die kosmologiese 

status en funksion ele mag van die menslike intellek wat 

sowel nai ef as vers tommend i s . Hier s taan ons voor di e mees 

onverbloemde en astrantste vorm van intell ektualisme waarm e e 

die opvoedkundige en die skoal nog t e kampe gehad het . 



112 . 

Wat i s Intellektualisme? 

As verskynsel in ons skoolwese vertoon die intel

lektualisme dr ie vorms: 

(1) antropologiese intellektualisme, waarvolgens die 

intellek of verstand van die mens beskou word as die 

vermoe waard eur hy horn onderskei van die dier soort e en 

waarvolgens aan die intellek die boogste en finale 

gesag toegeken word as kenmiddel van d ie ganse buite

wereld , van die kosmos in sy geheel ; 

(2) etiese intellektualisme, waarvolgens die sedelike in 

die laaste instansie gefundeer word in die redelike , 

d . w. s . in verstandelike insig; 

(3) opvoedelikel) intellektualisme , waarvolgens of verstande

like kennis , of die ontwikkeling van die denkvermo e, of 

albei, hoofdoel en - taak van die skool is . 

Die onderlinge verband tussen die drie vorme i s 

geensins van TI regstreekse aard nie , in die sin dat die een 

vorm van intellektualisme noodwendig een of albe i van die 

ander vorme meebring of impliseer nie . In die mate waarin 

TI mens se opvoedingspraktyk deur jou antropolog iese en sed e

kundige beskouings onderle en bewustelik daaruit gemotiveer 

word , soos in die geval van die eksperimentalisme met sy 

naturalistiese mensvisie, staan opvoedelike intellektualisme 

welseker in regstreekse verband met en vloei dit logies 

voort uit die wysgerige bodem waarin dit verwortel i s . Op 

hierdie feit dat die pragmatisme of eksperimentalisme in 

werklikheid skuldig is aan al drie vorme van intellek

tualisme , salons juis in hierdie hoofstuk sterk die lig 

laat val . Maar aan die ander kant is dit ook moontlik 

1) Die verskil in betekenis tussen opvoedkunde en opvoedi ng 
bring mee dat die gebruiklike byvoeglike naamwoord 
11 opvoedkundig", wat taalkundig gesien slegs betrekking 
het op die selfstandige naamwoord 11 opvoedkunde", nie 
ook gebruik kan word as byvoeglike naamwoord vir 
11 opvoeding" nie . Om hierdie rede blyk dit noodsaak
lik om die byvoeglike naamwoord 11 opvoedelik" te skep 
wanneer dit gaan oor sake wat b etr ekking het , nie op 
die vakwetenskaplike of leerstellinge nie, maar op 
d ie opvoedingspraktyk en wat daarmee saamhang . So 
is daar verskil tussen opvoedkundige straf, d . w. s . 
straf wat suiwer volgens opvoedkundig e insigte en 
beginsels toegepas word, en opvoedelike straf , d . w. s . 
strafgebruike soos dit in die werklike lewe, in die 
praktyk , voorkom, en wat dikwels juis nie opvoedend of 
11 opvoedkundig" genoem kan word nie . Die verskil 
tussen teorie en praktyk maak eenvoudig hierdie onder
skei d noodsaaklik - ons Afrikaners se tradisionele 
laksheid in die skepping van nuwe wo orde ten spyt . 
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dat opvoedelike intellektualis me , soos bv . in sy tipiese 

Suid- Afrikaans e vers kyningsvorm , n ie die groeisel uit •n 

spesifieke opvoedingsfilosofie hoef te wees nie . Trouens , 

hier te l ande toon die verskyn sel by nadere ontleding 

veeleer •n prakti es e oorsprong en moet di t daarom juis 

gewyt word aan ons gebrek aan TI g rondliggende opvoeding s 

filosofie waarin die rol en s t a tus v an di e intellek binne 

die opvo edingsp ro s es na behore bepaal word , waarin die 

intellek sy beperkte dog regmatige funks ie b inne die raam

werk van die omv attende opvo ed ingsdo el toegeken word . 

Die uiterma te moeilike kw es s ie of daar wel ver-

skil is tuss en intellek en rede 

die verskil bestaan , i s vir die 

v an geen p r akti es e b elang nie . 

en , indien wel , waaruit 

doel v an hierdie besinning 

In d ie vorige h oof s tuk het 

ons reeds daarop ges insp eel da t daar in die g eskiedenis van 

die wysb egeerte wel onderskei word tuss en die twee begrippe . 

So p raa t d i e idealiste byna k ons ekwent v a n die 11 rede'' , 
. I 

terwyl die pragmatiste by voorkeur p r aat van 11 intellek" . 

Die kwalitatiewe verskil tussen die intellek v a n d ier en 

mens , in s overre laasgenoemde horn veral onderskei deur sy 

vermoe tot begripmatige of kons epsuele denke en die gebruik 

v an t aa l as k ommun i kas iemiddel, verleen s eer sekerlik 

goeie grond vir di e aanwending v an verskill end e begrippe: 

11 intellek" m. b . t . die dier, en 11 rede " m. b . t . d ie mens . 

Feit i s dat daa r TI wesenlike ver skil bestaan , en dat daar 

daarom behoefte i s aan TI ter minologiese ondersk ei d . Maar 

waar dit h i er gaan oor d i e opvoedi ng , waarme e sl egs die mens 

met uitsluiting v an die d i er g emoeid is , is die vraag na die 

ond erskeid tussen 11 r ede" en 11 intellek" by die mens v an geen 

prakties e belang nie . Al wat wel van b elang i s , is om in 

die lig van die b etoog van di e vorig e hoofstuk te besef dat 

die me slike ge es juis vanwe e sy boweredel ike vermoens veel 

meer as rede of int ellek i s , en dat dit juis op grond van 

hi erdie bowe-redelike vermo ens is dat die mens tot kennis 

kom van sy oorsprong , aard en b estemmi ng . Vir die doel 

van h ierdi e studie sal d i e terme ,,rede'' en 11 intellek" 

derhalwe voortaan as sinoni eme gebruik word , want 11 trotz 

zahlreicher Unt erschei dungsv ersuc he n eigt d er neuere 

Sprachg ebrauc h eher dazu, , I ntel lekt ' und ,Rat io ' - wie auc h 

,V ers t and ' und , Vernunft ' - synonym zu gebrauch en" . l) 

Om die h i stori ese oorsprong van die intellek

tua lisme van die moderne skool vanuit d ie opvoedkundig e en 

wysgerige denke van die vor i ge twee tot drie eeue na te 

spoor en aan die lig te stel , is op s i gself ·n omvangryke 

1 ) Lexikon der P~ dagog i k , Band 2 ~ 898 . 
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navors i ngstaak wat wag vir studente op die gebied van die 

geskiedenis van die opvoedkunde . Daarin sal die invloed 

en betekeni s van verskillende denkers soos veral Descartes , 

die grondlegger van die rasionalisme, en Herbart , die eerste 

groot moderne profeet van die intellektualisme , in per-

spektief gestel en na waarde geskat moet word . Want in 

weerwil van die fe~t dat Herbart karaktervorming as doel 

van die opvoeding gestel het, washy tog 11 intellectualist 

van het -zuiverste water .. . Herbartiaans is synoniem 

g eworden met intellectualisme 11
•
1 ) Trouens , as geesteskind 

van die Verligting en as eerste groot s i steembouer van die 

wetenskap van die opvoedkunde sal dit waarskynlik Herbart 

meer as enigiemand anders wees wat verantwoordelik daarvoor 

gehou moet word dat ude paedagogiek als wetenschap intel 

lectualistisch besmet 112 ) geraak het . As die moderne skool 

nie die produk van die Verligting i s hie, dan is dit seker 

geen oordrywing nie om te . beweer dat hy v andag nog die 

merkteken daarvan duidelik op die voorhoof dra . 

A. DIB ANTROPOLOGIESE INTELLEKTUALI SME VAN DIE 

EKSFERIMENTALISME . 

Maar afgesien van die denkers en denkrigtings wat 

in die geskiedenis van die skoolwese elkeen op sy eie tyd 

en wyse bygedra het tot die verwrong e perspekt ief wat die 

opvoedings do el in hierdie tyd kenmerk, het die huidig e eeu 

•n opvoedingsfilosofie opgelewer wat in sy verheer~iking van 

die intellek in meer as een opsig TI uitsonderingsposisi e 

beklee. Die eksperimentalisme van John Dewey, Kilpatrick 

en and er eksponente daarvan het met TI antropologie en daar

op gefundeerde opvoe d ingsl eer na vore g ekom wat, veral ook 

vanwee die waarheidsmomente wat dit omvat , die hedendaags e 

soeker na TI Christelike opvoedings leer voor niks minder as 

•n ui tdaging gestel het nie . Di t bevat korrels, waardevo l le 

korrels wat maar gerus op die skoolakker gesaai kan word ; 

maar dit bevat ook kaf , skadelike kaf wat as sodanig herken 

en geweer moet word . En nie die mins belangrike hiervan 

nie is sy volslae vertroue op die intellek van die mens as 

die enigste , finale hulpbron vir wat die mens mag dink , doen 

en glo . 

Ons sal nou daartoe oorgaan om die intellektualisme 

van die eksper imentalisme krities te bespreek, waarna ons 

in die volgende hoof s tuk die lig sal laat val op die skool 

van die land waaruit hierdie opvoedingsf ilosof ie gegroei het 

en waarin ditsy groot s te aanhang verwerf het . In sake soos 

1) 

2) 

Katholieke Encyclopaedie voor Opvoeding en Ond erwijs , 
Deel 3, 349 . 

A. w. , 349. 
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hierdie het dit altyd groot waarde om rus tig lering te trek 

uit die nood van TI ander , waaraan jy tog op gevaar af van 

hok geslaan te word niks kan doen nie . 

Die beskouing dat intelligensie ons enigste en 

finale hulpbron .is, ip reeds in die vorige hoofstuk aange

haal uit TI werk van Kilpatrick . Meer volledig lui dit 

soos volg: 11 Intelligence its elf must have free play to 

apply itself to any and every problematic aspect of any and 

every experience . This free play of intelligence becomes 

our ' sole ultimate resource' to tell us what to think and 

do" . l) Die rede waarom Ki lpa trick die woorde 11 sole u l timate 

resource" in aanhalings tekens plaas, is omdat dit oorspronk

lik deur Dewey gebesig is waar hy skrywe: 11 Intelligent 

action is the sole ultimate resource of mankind in every 

fiel d whatsoever 11 . 2 ) Die betekenis hiervan i s klinkklaar: 

11in every fiel 'd whatsoever", d . w.s. op ~lle lewens terreine 

en t . o.v. alle lewensprobleme is intelligensie ons ~nig_§_~~ 

en fin~le leidster , die hoogste gesag en finale outoriteit 

om te spreek oor menslike doen en late. Daarom is intel 

ligensi e ook die objek v an ons diepste g eloof, dit waarop 

ons steun en vertrou m. b.t . ons toekomsverwag tings . ~it 

is religieuse taal, maar dit is presies soos Dewey met geen 

sweem van dubbelsinnigheid nie soos volg skrywe: 11 Because 

intelligence is critical method applied to g oods of belief, 

appreciation and conduct, so as to construct, freer and 

more secure goods, turning as s ent and assertion into free 

communi cation of shareable meanings , turning feeling into 

ordered and liberal sense , turning reaction into response , 

it is the reasonable object of our deepest faith and loyalty, 

the s tay and su~port of all reasonable hopes 11
•
3 ) Tot sy 

essensie gereduseer lui die s telling: 11 Intelligence is the 

reasonable object of our deepest faith and loya lty, the stay 

and support of all reasonable h opes". 

Teen die agtergrond van sy kosmologie, waarvolgens 

die mens ewolusi eproduk i s en bewussyn of intelligensie uit 

die sosiale interaks ie tussen mense onderling ontstaan het, 

en waarvolgens daar origens niks bestaan wat nie inbegrepe 

i s of deel vorm van hierdie natuurlike ewolusieproses nie, 

betaken hierdie standpunt klaarblyklik dat die eksperi

mentalis aan intellig ensie sowel hoogste kosmologiese asook 

hoogste antropologiese s tatus toeken . Menslike intelli 

gensie is die spits waartoe die ewolus ieproses ontwikkel 

1) W. H. Kilpatrick: Philosophy of Education, 423 . 
2) J . Dewey: The Quest for Certainty, 252. 
3) J . Dewey : Experience and Nature, 436-437 . 
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het en is as s odanig die enigste kosmiese ordeningsprinsipe 

bo en behalwe die duistere mag agter die ewolusieproses 

self. En wat die mens betref: in horn het die natuur 

s1egs i:p.telligente vorm aan,eneem . 11 Nature in man is 

nature grown intelligent" . 1 Ewolusie en intelligensie 

- dit is die enigste twee skeppende, dinamiese magt e in die 

kosmos, en omdat die mens danksy die ewolusieproses die 

trotse ·besitter van intelligens ie geword het , het hy die 

mag verkry om letterlik •n herskeppende agent binne sy eie 

wereldjie te word . Teenoor die ewolusieproses staan daar 

slegs ~en mag - dte mens , die mens met sy intelligensie . 

En d i s op hierdie instrument dat die mens al sy hoop, ver

t-roue en geloof plaas_- nie alleen vir die oplo ss ing van al 

sy persoonlike p robleme nie, maar ook die van die gemeen-

'1skap , s ow el nasionaal as internasionaal. Want 11 no vague 

trust in the goodness of the world in general can substi 

tute for specific , intelligent effort". 2 ) Weereens: die 

mens het net een enkele finale hulpbron, en dit is sy 

intel ligensie deur middel waarvan hy sy ervaring, wat deur 

Dewey as 11 ultimate reality113 ) bestempel word, so kan re

organiseer en rekonstrueer dat dit horn in staat sal stel 

om op steeds meer intelligente wyse selfbepalend , self 

determinerend te wees . So verkry hy wysheid , want 11 respect 

for experience is the beginning of wisdom" . 4 ) 

Daar moet toegegee word dat die eksperimentalis 

die deug van logiese konsekwensi e handhaaf in sy 11 verklaring" 

van antropologiese vraagstukke in terme van hierdie volslae 

verintellektualiseerde mensbeeld van horn . So skrywe Dewey 

m. b . t . die vryheidsprobleem dat 11 the only freedom tha't is 

of enduring importance is freedom of intelligence 11
•
5 ) 

Vryheid beteken mag , d . w. s . die vermo~ tot intelligente 

selfdet erminasie, wat 1, the ideal a i m of education116 ) is . 

Die mens word dus vry na mate hy intelligent word . Wat 

meer is: intellektuele vryheid omsluit oo k en is wesenlik 

i denties aan sodelike vryheid . Want sedel ikheid beteken 

n iks anders nie as om verantwoordelik te wees vir die ge

volge van jou dade, wat bloot TI saak is van intelligente 

~ vooruitberekening of antisipasie . S edelikheid is dus 

eintlik net TI saak van denke, en omdat elke lewensituasie 

krities e ·denke vereis, daarom val sedelikheid saam met die 

hele lewe . In die verband skrywe Kilpatrick: 11 The heart 

1) 

2) 
3) 
4) 

5 ) 
6 ) 

J . L . Childs: Education and the Philosophy of 
Experimentalism , 52 . 

A. w., 61 . 
J . Dewey: Moral Principles i n Education, 33 . 
J . L . Childs: Education and t he Philosophy of 

Experimentalism, 11 . 
J . Dewey: Exp erience and Education , 69 . 
A. w., 75 . 
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. of b ehaving morally is to base a c t i on ap~ r opria t e l y on 

thought ... We have to think about what to do .. . When 

we fa c e a new situation, we have to think in order to know 

what is r ight to do ... Only af t er we have del i berated on 

the alternative lines of consequences can we decid e on one 

in p reference to the other - and so label one as r i ght and 

the other wrong ... What we do thus conscientiously con

clude , fixes ' conscience ' for us .. . . Clearly the heart 

of it a l l is to base act ion on thinking" . 1 ) ·En aangaande 

die betekenis van verantwoordelikheid en die rol van in

telligensie in die sedelike opvoeding is die volgende aan

haling u i t Childs veral verhelderend: 11 The behaving creature 

begins to anticipate the consequences of his behavio r ; it 

is this ability to anticipate consequences that is the 

u l timate ground for human res ponsibility . In a fundamental 

sense , then , responsibility is a function of intelligence, 

just as intelligence is a function of the capacity to learn 

fr om that which we do . In this basic sense education for 

moral responsibility is grounded in education for intel l i 

gent uriderstanding" . 2 ) 

Vir ~ -deeglike begrip van die eksperim entalisme 

as opvoedingsfilosofie is dit nodig om s t eeds in gedagt e 

te hou dat hy wars i s van enige vorm van outoritanisme . 

In oor eens t emming met sy volslae naturalistiese wereldbeeld 

ontken hy die bestaan van enige hoer gesag as die mens, d i e 

hoogste produk van die ewolusieproses . En die mens is 

hoogste produk omdat hy die enigste intelligente d i er is . 
'-

Mens like intelligensie is derhalwe vir hom die opperste 

gesag op all e lewensterreine, die sedelike en religieuse 

ingeslote . Die eksp erimentalis sal geredelik toegee dat 

hy intel l igens ie aan~aar as opperste g esag , want intelli 

g_ensie is immers ons enigste en finale hul pbron , die red e

like obj ek van ons diepste geloof en lojaliteit , 11 the stay 

and support of all reasonable hopes" . Childs praat van 

11 the rel i gious attitude of exp er i mentalism" wanneer hy 

skrywe : "As far as the philosophy of experimental ism is 

c oncerned , it is difficult to make sense out of its teach 

i ngs without recognizing the fundamental character of its 

faith in intelligent effort 11
•
3 ) Maar , sal die eksperi 

mentalis dadelik byvoeg , dis geloof en vertroue in mensl i ke 

intelligensie; dis interne en n i e eksterne gesag nie . 

Irnmers : 11 Ethical behavior does not signify hab i t u al obe

dience to fixed moral codes : it signifies the capacity to 

1) Kyk J . S . Brubacher: Eclectic Philosophy of Education , 47 2 
2) J . L . Childs: American Pragmatism and Education, 98- 99 . 
3) J . L . Childs: Education and t he Philosophy of 

Exp er imentalism , 121. 
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respond intelligently in actual life s ituations" . l) 

Die eksper imentalis on~ken ook nie d i e bestaan 

v an waardes nie , maar ·n waarde is vir horn bloot net ,,a 

cri tic iz ed principle of action 112
) wat deur die mens vanuit 

sy al ledaagse ervaring geskep word , wat m. a .w . empir i es 

tot stand kom , en wat net soos enige wetenskaplike waarheid 

slegs h i potetiese , r ela tiewe geldingskrag besit . Daar i s 

ge en absolute waardes met ka tegoriese gesag nie; inteen

deel, 11 values are a s unstable as the forms of clouds" . 3 ) 

n Waarde is wel dit wa t n behoefte bevredig , maar omdat 

alle menslike behoeftes aards, meer spesifiek: biologies , 

intellektueel en sosiaal is, daarom i s -alle waardes immanent, 

word dit nie in die ervaring ontdek nie, maar word dit deur 

intelligente interpretasie van die ervaring letterlik geskep 

of g eformeer vir 'p ersoonlike of sosiale doeleindes . 

11 Values are not values because they are the ideal patterns 

and ends of some trans cendental order; the kingdom of 

values is within huma n experience" . 4 ) Daar is dus geen 

sprake van aprioriese waardes wat as rigsnoere dien vir 

mens like gedrag of wa t as universele norms geld vir sedelike 

beoordeling nie; sedelike waardes gaa n nie aan die ervaring 

vooraf nie , dit is die res ultaat van die intelligente inter

pretas ie van die algem ene ervaring v an die g emeenskap wat 

in die morele kodes ("mores") vasgele is . Vir die eksperi-

mentalis bestaan daa r dan ook geen hoer s edelike gesag as 

die s osiale nie·. 11 The ultimate s eat · of moral authority 

resides within the community of sha red interests and acti 

vities in and through which individual human beings live 

and mo v e and work out their personal careers , •15 ) of , nog 

bondiger gestel: 11 The right is that which i s in harmony 

with personal and social good" . 6 ) 

Alvorens nou daartoe oorgegaan word om die vraag 

te beantwoord wat vir die eksperimentalis die opperste 

of mees fundamentele waardes i s , is dit nodig om nog kort

liks die aandag te vestig op sy volslae intellektua listiese 

interpretasie van nog twee ander geestelike vermoens , te 

wete wil en geloof . Dewey is kort en saaklik in sy oor 

tuiging dat die wil n funksie is van die intellek . Hy 

skrywe: 11 That the p rima ry d ifference between strong and 

feeble volition is intellectual , · consist i ng in the degree 

1) 

2) 
3) 
4 ) 

5 ) 
6) 

Kyk J . S . Brubac h er: Eclectic Philosophy of Education , 
202 . 

W. H. Kilpatrick: Philos ophy of Education, 15 . 
J . Dewey: Dictionary of Education , 143. 
J . L. Childs: Education and the Philosophy of 

Experimentalism , 30 . 
J . L. Childs~ American P ragmatism and Education , 129 
A . w., 111 . 
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of persistent firmness and fulness with which consequences 

are thought out, cannot be over- emphasized" . l) En wat 

geloof betref, s l uit die eksperimentaliste insternmend aan 

by Peirce , een van die grondleggers van die pragmat i sme , 

11 that the J?roduction of belief is the sole function of 

thought" . 2 ) Geloof is dus geen. aparte en selfstandige 

geestesfunksie nie, maar i s~ proj eksie van · die denke, ~ 

moontlikheid, ~ hipotese, wa t deur die ervaring uitgetoets 

moet word. Daaroor skrywe Dewey: 11 Any belief as s uch is 

tentative, hypothetical; it is not just to be acted upon , 

but is to be framed with reference to its office as a guide 

to action . Consequently, it should be the last thing in 

the world to be picked up casually and then clung to 

rigidly" . 3 ) Enige ander opvatting van geloof is vir die 

eksperimentalis onaanneemlik , omdat dit die belemmering 

van intellektuele vryheid inhou . 

En nou die vraag: Wat is vir die eksperimentalis 

die opperste waarde? Want soos enige filosofie , het ook 

hierdie een sy rangorde van waardes? 

bo-aan? 

Watter waa rdes s t aan 

Intelligensie die Eksperimentalis se ~erste Waarde . 

Dit is die vraag wat Geiger padlangs aan Dewey 

st el - die vraag na 11 ul timate values" . Geiger erken dat 

di t •n term is wat nie in die smaak van die eksperimentaliste 

of instrumentaliste val nie ; mar tog , s e hy, is dit ·n 

vraag wat hulle nie kan verontagsaam nie . 11 Instrumentalism , 

yes; but instrumentalism for what? To take the next steps 

is important, but where are they going , in what direction? 

Yet that question raises a ghost which will not be laid 

except by making explicit and articulate whatever ultimate 

values may lie behind instrumentalism . 11 4 ) En dan verstrek 

Dewey daarop die volgende antwoord , wat werd is om in sy 

geheel aan te haal: 11 1 am glad to have an opportunity to 

say something about another question raised in Mr . Geiger's 

contribution . It concerns what he says about ultimate 

values . I have carried on a p olemic against ultimates and 

finalities because I found them presented as things that 

are inherently absolute , like 'ends-in- themselves' instJad 

of ends - in-relationships . The reason they have been pre 

ferred as absolutes is that they have been taken out of any 

and all temporal context. A thing may be ultimate in the 

sense of coming last in a given temporal series , so that 

1) J . Dewey: Democracy and Education, 151 . 
2) J . L . Childs: American Pragmatism and Education, 29 . 
3) J . Dewey: Dictionary of Education, 8 . 
4) G. R. Geiger: Dewey ' s Soc ial and Political Philosophy , 

in P . A. Schilpp: The Philosophy of 
John Dewey, 367. 
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it is ~ltimate for that series . There are things that 

come l as t in reflective valuations and , as terminal , they 

are ultimate .... For me the method of intelligent a ction 

is precisely such an ultimate value . (My kursiver ing) . 

It is the l ast , the final or closing, thing we come upon 

in inquiry into i nquiry . But the plac e it occupies in 

the temporal manifesta tion of inquiry is what makes it 

suc h a v alue , not some property it possesses in and of 

itself , i n the i solation of non-r elatedness . It i s ul ti

mate in use and function; it does not claim to be ultimate 

because of an absolute ' inherent nature ' making it sacro 

sanct, a trans cendent object of worship 11
•
1

) 

In hierdie antwoord k om duidel i k drie elemente 

i n die denke van Dewey na vore: 

(1) sy onvoorwaard elike afkeer van alle absolute of f inal e 

waardes in die Christelike of idealistiese .sin v an 

transendent; a lle waardes i s immanent en tydelik , en 

kan alle en 11 absoluut 11 geno em word omdat en in s overre 

hulle aan die end van •n temporale serie le ; 

(2) sy (onoortuigende) p oging - wat hy terloops oo k geen

sins motiveer nie - om sy standpunt in die laaste s in 

van die aanhaling te disassosieer met _die rasionalisme , 

waarmee Geiger dit juis assosieer wanne er hy in sy 

art i kel vra of dit nie 11 a streamlined version of the 

good ol d body of rationalism 112
) i s nie; 

(3) sy erkenning dat intelligepsie- in- aksie sy 11 abs olute" 

waarde is omdat di t die beste metode ·is vir die voort 

s etting van die groeiproses, wat sigself steeds maar 

herhaal deur 11 the method of intelligent a ction" , want 

gro ei 11 has no end beyond its elf" . 3 ) 

Die rede waarom Dewey steeds praat van intelligente aksie 

of intelligent e metode is natuurlik omdat intelligensie 

volgens hierdie denkskool geen stat iese s ub s tansie is n i e 

( soos rede wel vir d i e rasionalis is) , maar TI d inamiese 

funks ie; intelligensie is altyd intelligensie- in- aksie . 4 ) 

Die begrip 11 metode" het dus vir Dewey en sy geesgenote 

pr esies dies elf d e betekenis as die begrip 11 intelligensie 11
, 

so os die volgende stelling van Dewey laat blyk : 11 My 

assertion of the supremacy of method i s . identical with my 

assert ion that ' intelligent a ction is the s ole ultimate 

resource of mankind in every field w3:1atever < 5 ) Trouens , 

1) J . Dewey: Experience , Knowl edge and Value: a Rejoinder , 
in P.A. Schilpp: The Philosophy of John 
Dewey , 594. 

2) 

3) 
4) 
5) 

G. R . Geiger: Dewey ' s Social and Political Philosophy , 
inA . w. , 367 . 

J . Dewey: Democracy and Education , 62 . 
A. w. , 162 . 
J . Dewey: Experience,Knowledge and Value: a Rejoinder 

P . A. S c h ilpp: The Philosophy of John Dewey , 583 . 
in 
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in die mate waarin dde eksperimentalisme TI metafisiese 

sist.eem is , gaan dit histories uit van en berus dit op die 

oortui g i ng dat die ~mpiriese metode , die metode van eerste

handse ervaring van di e natuurlike orde wat ans omring , die 

enigste weg is waarlangs die mens die werklikheid kan leer 

ken - die werklikheid wat in sy geheel deur die natuurlike 

orde omsluit word . Daarom skryw e Childs: 
1

11Unquestionably , 

method is primary in the philosophy of Dr . Dewey ... The 

method of exper ience, often also designated as the method 

of experimental inquiry , i s his supreme interest , criterion , 
' 1) 

reliance, and v a lue" . 

Weer eens moet daarop gewys word dat , gesien van

uit ·die eksperimentalis se volslae naturalistiese lewens 

beskouing wat die uitgangspunt vorm viral sy denke oar 

mens en wereld , hierdie standpunt waarvolgens intelligensie

in- aksie die hoogs~e -en suprem e waarde is, minstens logies 

konsekwent geno em kan word . Want as die mens met sy intel

ligensie die hoogste produk van die ewolusieproses is , en 

as daar 11 bokant" di e mens geen God , Logos of ook absolute 

waardes bestaan aan 'Nie of waaraan die mens gesag verskuldig 

is nie , · dan kan die eksperimentalis logies noodwendig niks 

anders doen nie as om aan menslike intelligensie die hoogste 

gesag en waarde to e te ken . Die waardes wat die eksperi

mentalis wel erken, is immers almal intellektuele skeppings 

van die mens self, en TI skepping kan tog nie grater wees as 

sy skepper nie . Buitendien het die waardes geen aanspraak 

op die mens nie, is die waardes geen sedelike wet of norm 

wat die mens voor TI behoorlikheidseis stel nie , maar is d i e 

waardes inteendeel juis diensbaar aan die mens, wie se 

bevrediging die hoogste g o ed is . 11 Human satisfaction is 

t he basis for wha tever is to be counted good . 112 ) 
- Dit is teen die agtergrond van hierdie kosmologie 

waarvolgens intelligensie die mens se enigste en finale 

hulpbron is op alle lewensterreine en waarvolgens intelli

gensie-in-aksie die opperste waarde is omdat alle ander 

waa rdes daaruit ontstaan en wesenlik daaraan diensbaar is , 

dat Dewey se formulering van die begrip opvoeding gesien 

moet word . Sy bekende uitspraak dienaangaande lui s oos 

volg: 11 Since in reality there is nothing to which growth 

is relative save more growth, there is nothing to which 

education is subordinate save more education . 113 ) In nag 

1) 

2) 
3) 

J _. L . Childs: The Educational Philosophy of John Dewey , 
in P . A. Schilpp : The Philo sophy of John Dewey , 421 . 

A .. w., 433. 
J . Dewey: Democracy and Education, 60 . 
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duideliker taal stel hy dit so: 11 The educational process 

has no end beyond itself; it is its own end" .
1

) 0pvoeding 

i s groei, en groei het geen eksterne doel , geen doel buite 

homself nie . In soverre die doel wat TI mens met enige 

aktiwiteit beoog altyd en logies noodwend i g TI waarde of 

waardes impli seer , beteken dit dat groei sy waarde in horn

self dra, en dat dit daa rom nie in terme van •n eksterne norm 

gemeet kan word nie . 

0pvoeding is dus groei . Maar wat beteken groei? 

Hoe vind dit plaas? Dewey se antwoord hierop is weereens 

in terme van sy voorgenoemde 11 ul timate value": 11 Growth 

depends upon the presence of difficulty to be overcome by 

the exercise of intelligence". 2 ) Dieselfde gedagte vind 

ons in die reeds aangehaalde stelling da t 11 the ideal aim 

of education is creation of power of self -control", 3 ) waar 

Dewey onder 11 self-control" selfdeterminasie bedoel , want 

11 impulses and desires that are not ordered by intelligence 

are under the control of accidental circumstances" . 4 ) Self 

determinasie beteken vir Dewey net e&n ding, en dit is 

onderwerping aan jou ~"£x..~ intelligensie - vry van alle 

eksterne gesag soos persone en dogmas, en vry van eie 

impulse en begeertes . Dewey is bewus van kritiek teensy 

standpunt van 11 direction by intelligence" , maar hy verweer 

horn daart een deur aan t e voer dat di t ·n verwes enlikbare 

opvoedingsdoel is indien dit sistematies en volgehoue na 

gestreef word . Hy skrywe : 11 We are told almost daily and 

from many sourc es that it is impossible for human beings 

to direct their common life intelligently . We are told, 

on one hand , that the complexity of human relations, dom estic 

and international,and on the other hand, the fact that human 

beings are so largely creatures of emotion and habit , make 

impossible large-scale social planning and direction by 

int el lig enc e . . This view would be more credible if any 

systematic effort, beginning with early education and carried 

on through the continuous study and learning of the young , 

had ever been undertaken with a view to making the method 

of intelligence, exemplified in science, supreme in 

education" . 5 ) 
So formuleer Dewey, die indiwidualis en intellek

tualis, die doel van die opvoeding. 0pvoeding is intellek

tuel e groei, groei in die vermo~ om intelligensie aan te 

J . Dewey: 
J . Dewey: 
A. w., 75 . 
A. w., 75 . 
A. w . , 100 . 

Democracy and Education, 59 . 
Experience and Education , 96 . 
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wend in die oplossing van aktuele probleme . Maar dis te

gelyk ook sedelike groei , omdat sedelikheid beteken die 

vermoe om die gevolge van · jou dade intelligent te bereken . 

Maar daar is ook nog •n antler Dewey: Dewey die vurige demo 

kraat . En dis laasgenoemde wat die opvoeding as •n sosiale 

proses sien en wat •n nuwe element in die opvoedingsdoel in

bring wanneer hy skrywe: 11 The conception of education as a 

social process a nd function has no definite meaning until 

we define the kind of society we have in mind" . 1 ) Hier is 

•n op enlike erkenning dat die gemeensk?,p , die sosiale om

standighede of sosiale orde ook invloed uitoefen op die 

opvoedin6 sproses . Dit lok op s i gself geen beswaar uit nie , 

maar so os ons later sal aantoon wanneer ons •n kritiese 

terugblik op die eksperimentalisme werp, het dit TI lang

durige strydpunt binne hierdie denkskool veroorsaak . Want 

demokrasie is •n l ewensbeskouing , •n 11 way of life" met sy eie 

waardesisteem wat as sodanig •n eksterne gesag verteenwoordig 

- ·n lewensbeskouing waarvan f ei tlik alle eksperimentaliste 

getroue aanhangers was . Maar die lojaliteit daaraan het 

hulle blootgestel aan die versoeking van die grootste op

voedelike 11 sonde " : indoktrinasie! En daarby het die ge

skiedenis die eksperimentalis te ook nog die poets gebak om 

teen die einde van die jare twint ig die le emtes in die 

Amerikaanse demokrasie sterk op die voorgrond te laat kom 

en dusdoende hulle sosiale hervo rmingsywer aan te blaas . 

Die Eksperimentalis se matelos~eloof in die 11 Wetenskaplike 

metode" . 

Volgens Childs rus die hel e pragmatisme as denk

sisteem op vier grondpilare. Die eerste hiervan i s die 

metodol ogie van die eksperimentele wetenskappe waarin denke 

met aks ie in die nouste verband staan en waarvolgens aan 

die empiri ese prosedure die hoogste en finale gesag toege-

ken word . Die tweede is die teorie van organies e ewolusie 

waarvolgens die mens en sy bewu~syn produk is v a n die 

natuurlike biososiale proses~ Die d erde is die demokras i e 

met sy klem op die beginsel van,respek vir die indiwidu 

en die soewereiniteit van die volk t . o . v. die reg om horn- . 
I 

self te bestuur in ooreenstemming met die demokrat iese 

prosedures . En die vierde is die opkoms van TI onafhanklike 

nywerheidsorde met sy uitdaging aan die beginsels waarop 

die st els el v an ekonomi ese indiwidualisme gegrond is . 11 0f 

these four cultural factors , there can be no ques tion but 

that the methodology of experimental science exerted the 

grea test influence in the thought of the pragmatists . 

1) J . Dewey: Democracy and Education, 112 . 
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Method is fundamental in th e philo s ophy of pragmatism , and 

its pattern of method was developed by identifying and 

generalizing the elements or ' steps ' of experimental 

inquiry . 111
) 

Dit is inderdaad onmoontlik, veral vir iemand wie 

se denke Christelik-georienteerd i s , om die eksperimentalisme 

grondig te begryp en te verstaan sand er om tot die besef te 

kom van die matelose, absolute vertroue wat hierdie denkers 

in die wetenskaplike metode st el . TI Mens kry by die studie 

van die werke van die eksperimentaliste telkens die indruk 

dat hierdie skrywers die geskiedenis van die mensdom in 

twee g root tydvakke indeel : die v66r, en die een na die 

ontwikkeling van die wetenskaplike metode . Die volgende 

aanhaling dien om hierdie st elling te illustreer, en werp 

daarbenewens weereens die lig op die rigting waarin 

"salvat ion" gesoek moet word: 11 I see at bottom but two 

alternatives between which education must choose if it is 

not to drift aimlessly . One of them is expressed by the 

attempt to induce educators to return to the intellectual 

methods and ideals that arose centuries before scientific 

method was developed . The appeal may be temporarily 

success ful in a period when g eneral insecurity , emotional 

and intellectual as well as economic, is rife. For under 

these conditions the desire to lean on fixed authority is 

active . Nevertheless , it is so out of touch with al l the 

conditions of modern life tha t I believe it is folly to 

seek salvation in this direction . The other alternat ive 

is systematic utilizati on of scient ific method as the 

pattern and ideal of intelligent exploration and exploita 

tion of the potentialities inherent in experience 11
•

2 ) En 

dan vervolg hy later in •n ietwat meer nugtere toon: 11 I am 

aware that the emphasis I have placed upon scientific method 

may be misleading, for it may result only in calling up 

the special technique of laboratory researc~ as that is 

conducted by specialists . But the meaning of the emphasis 

placed upon scientific method has little to do with 

specialized techniques . It means that s ci entif ic method 

is the only au thentic means gt ot1-r
1 

command for getting at 

the significance of our everyday ·experienc es of the world 

in which we live" . 3 ) Nogeens dus : Intelligensie , soos 

aangewend in die wetenskaplike metode, is die enigste be

troubare kompas om ons weg deur die wereld te vind . 

1) J . L. Childs: Amer ican Pragmatism and ~ducation , 17 . 
2) J . Dewey: Exp erience and Education, 108 . 
3) A. w. , 111 . 
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Hierdie ge loof dat die wetenskap al die antwo orde 

het, dat die wetenskap in werklikheid niks minder is nie 

as die weg , die waarheid en die lewe, is in alle billikheid 

. teenoor die eksperimenta liste egter nie kenmerkend net van 

hulle geesteshouding alleen nie . Hierin was Dewey en sy 

geesgenote bloot kinders van hulle tyd en, na dit wil 

voorkom , ook tipiese kinders van Amerika . Vertroue in die 

metodes en prosedures van die wetenskap om ons tot meer as 

bloot, natuurwetenskaplike waarhede te lei , kom in daardie 

land onder geleerdes voor wat selfs aan teologiese kweek-

skole verbonde is . So bv . skrywer Bower, eertydse 

professor aan die 11 Divinity School" van die Universiteit 

van Chicago, die volgende : 11 It i s at this level of critical 

intelligence that education, especially in its moral and 

.§_p_iri tual phases , should move", 1 ) (my kurs i vering), waar-

by die begrip 11 spiritual" na al le waa rskynlikheid in sy 

teologiese betekenis gebes ig word . Childs, wat op sy tyd 

self sendingarbeid in S jina gedoen het, 2
) ontken dan ook 

11 that the empirical att itudes and methods of pragmatism 

are intrinsicaily opposed to a vital theistic faith", 3 ) 

ofskoon hy tog toegee dat 11 in the logic of pragmatism the 

basis of intellectual authority shifts from special reve

lations and authoritarian deliverances from external sources 

to the publicly observed consequences of the actual inter

actions of events with one another 11
•
4 ) 

I . v .m. hierdie verskynsel dat moderne denkers 

onder die bedwelmende betowering van die metodes van die 

natuurweten.skap geval het , sk;rywe Hansen soos volg: 11 In 

this age of the might and marvels of science, science it

self has emerged in the minds of some people as a substitute 

for philosophy or perhaps as a new philosophy in its own 

right - almost , in some cases, a new religion . This is 

especially true in the fiel d of · educational philosophy 11
•
5 ) 

Hy haal die geval aan van die Amerikaanse sosioloog , Lundberg , 

wat ·n boek geskrywe het onder die ti tel: 11 Can Science save 

us?", 11 and in this book answered with a proud and affirmative 

~l 116
) Hiermee sal Dewey nie saamstem nie , nie omdat hy 

te weinig agting het vir die wetenskap of wanhoop aan die 

mens se 11 redding" nie, maar omdat die begrip religie vir 

horn veel eerder toepasl ik i s op TI menslike aktiwiteit wat 

geloof en toewyding verg, ·n aktiwiteit soos opvoeding . 

1) 
2) 

3) 
4) 
5) 
6 ) 

W. C . Bower: Moral a nd Sp iritua l Values in Educat ion , 45 . 
G. H. A. Steyn : Die Onderbou v an die Eksperimentalisme in 

die Moderne Opvoeding met spesiale verwysing na die 
Denkbeelde van John Childs - •n Kritiese Studie , 73 . 

J . L. Childs: Amer ican Pragmat ism and Education, 363 . 
A. w., 329 . 
K. H. Ha nsen: Philosophy for American Education, 92 . 
A. w., 95 . 
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Hieroor skrywe hy: 11Any activity pursued on behalf of an 

ideal and aga inst obs t a cles and in spite of threa ts of 

personal loss becaus e of conviction of its general and en

during value is religious in quali ty" . 1 ) En elders gee 

hy sy mening oor 11 Education as a Religion" in die volgende 

woorde: 11 I see no ground for criticizing those who regard 

education religious ly . There have been many worse objects 

of faith and hope than the ideal p ossibilities of the 

development of huma n n a ture, and mor e harmful rites and 

cults than those which constitute a s chool sys tem.... The 

first act evoked by a g enuine faith in educ a tion is a con

viction of s in and act of repentance as to the institutions 

and methods which we now call educational ... However 

much or little other religions may conflict with science , 

here we have a religion which can rea lize itself only 

through science 11
•

2 ) 

Die ui tlat ing van Dewey hierbo dat ·n oortuiging 

van sonde en •n daad van berou m. b . t. die inrigtings en 

metodes wat ons opvo edkundig noem die eerste stap sal wees 

wat sal volg op TI egte religieuse geloof i n opvoeding , is 

in der waarheid van b esondere antropologies e betekenis . 

Want die begrip sonde het vir Dewey slegs betrekking op 

dit wat buite die mens i s , op die sosiale omstandighede en 

inrigtings , en i s nie van t oepassing op die mens self nie . 

Hoe kan dit ook as die mens uit een s tuk b loot ewolus ie

p roduk is? Dan kan daar geen sprake wees van botsing 

of s tryd in h oms elf nie . Al wat kan gebeur i s dat die mens 

deur •n gebrekkige to epass ing v a n II the method of int elli

gence" nie _daa rin slaag om •n g rondige rekonstruksie van die 

kultuur teweeg te bring nie en langs hierdie weg die euwels 

v an oorlog, a rmoede, s iekte , misdaad, onkunde en dergelike 
1' 

kwaa d . ui t te skakel . , t . ..r, The method of i _nt ellig enc e" is ons 

enigs te hoop op redding , en in die mate waarin ons daarin 

s laa g om 11 the method of intelli1en ce, exemplified in 

s cience , supreme in education113 te. maak , in die mat e sal 

die mens self die vermo e ontwikkel om die euwels in die 

wereld uit te roei . Dewey se onblusba re 11 ideal of pro 

gress" is die keer kant van sy 11 firm belief that intelli

gence properly used can do away with evils once thought 

inevitable . To subjugate devastating disease i s no 

longer a dream; the hope of a bolishing p overty is not 

1) 
2) 

3) 

J . Dewey: Dictionary of Education , 113 . 
Kyk J . S . Brubacher: Eclectic Philosophy of 

Education, 499 -500. 
J . Dewey : Exp erience and Educ ation , 100 . 
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utopian . Scienc e has familiarized men with the idea of 

development, taking effect prac tically in persistent 

gradual amelioration of the estate of our common humanity. 

The problem of an educational use of science is then to 

create an intelligence pregnant with belief in the poss i

bility of the direction of human affairs by itself" . 1 ) 

Hier i s d i e verklaring vir die andersins onbe-
1 

gryplike pleidooi van Dewey en die hele skool van denkers 

in die eksperimenta listiese kraal , naamlik dat die weten

skaplike metode, waarm ee s oveel sukses behaal is in die 

natuurwetenskappe , ook op die gebied van mens en gemeen

skap toegepas moet word . Dit le in die feit dat Dewey 

se kosmos so beperk in omvang is; dit omsluit enkel en 

alleen die n a tuurlike en sosiale orde, en daarby kom nog 

dat die mens vir hulle geen wetenskaplike probleem is n ie. 

Wat die mens betref , is die enigste probleem van werklike 

belang die v an die beste metode om sy groei tot intelligente 

selfdeterminasie te bevorder . Daar bestaan geen bo-

natuurlike orde in sy kosmos nie, en daarom is daar geen 

behoeft e aan •n wetenskap soos die teologie nie . Die 

probleem van die mens self , van sy oorsprong , wesensaard 

en bestemming , van sy verhoudings met die bo - natuurlike 

en met sy medemens , i s vir die eksperimentalis kwessies 

van weinig of geen belang nie. Die natuur is sy oorsprong 

en sy tuiste, sy menswaardigheid berus op sy intelligensie, 

en sy bestemming i s om ·n intelligente demokraat te word . 

Origens bestaan daar we l 11 perplexing problems as insanity, 

intemperance, p overty, public sanitation , city planning , 

the qonservation of natural resources , the constructive use 

of governmental agencies for furthering the public good 

without weakening persona l initiative", maar hulle almal 

11 illustrate the direct dependence of our important social 

concerns upon the methods and results of natural science" . 2 ) 

All~ lewenst erreine val dus binne die operasiesfeer van 

die intellek. S elfs die waardes wat ons oogmerke, ideale 

en doelstellings bepaal , is skeppings daarvan . 

Die Skool in diens van die Eksperimentalis se hQ£g_st~ 

Waarde . 

In die lig van alles wat nou reeds oor die eks

p erimentalisme gese is , kan daar geen twyfel bestaan oor sy 

standpunt t.o . v . die prioriteitsvraag tussen opvoeding en 

onderwys nie . Dewey se eie uitspraak dienaangaande is 

1) J . Dewey: Democracy and Educ ation , 262-263. 
2) A. w . , 333 - 334 . 
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helder en duidelik: 11 All which the school can or need do 

for pupi l s , so far as their minds are concerned (that is , 

leaving out certain specialized muscular abilities) , is to 

develop their ability to think 11
•
1 ) En vir die oningeligde 

wat nog kon twyfel wat Dewey met 11 minds 11 bedoel, verwyder 

die woorde tussen hakies alle twyfel . Die ander eksperi 

mentaliste huldig pres ies dieselfde mening . As e en van 

hulle dit nie prontuit of herhaaldelik se nie, dan is dit 

alleenl i k omdat hy dit as so vanselfsprekend aanvaar dat 

hy die eksplisi ete s telling daarvan . as oorbodig beskou . 

Maar om tog •n paar ui tsprake aan t e haal : 11:Men become 

free as they become intelligent and learn how to remake the 

conditions in which they live . Since intelligence has 

this creative role , the pragmat i st holds that the founda 

tional purpose of educat ion is the cultivation of inte~li 

gence" . 2 ) Indien moontlik , is Hook nog duideliker: 11 0n 

1 the level of cha racter and per s onality, the aim of education 

is the development of intelligence. Here we reach the key 

v alue in the sense that it is both an end and the means 

of testing the validity of all other ends, moral, soc ial 

and educational " . 3 ) Hier dus weereens die idee dat in

telligensie sowel doel in sigself i s as die toetssteen vir 

die geldigheid van all e ander doelstellings . En laastens 

i s daar Mas on wat , ofskoon nie lid van die binnekring van 

die eksperimentaliste nie , tog vir niemand terugstaan in 

sy hulde aan en verwagtings van intelligensie nie . Hy 

skrywe : 11 Faith in human intelligence thus broadly construed 

has been the faith of modern educators ... For them human 

intelligence has been the suprem e authority and p rime edu

cationa l vaiue" . 4 ) En weer : 11 There is the loyalty to and 

respect for intelligence as that which is so admirable , 

honorable and approvable that it is to be preserved and 

extended . This becomes a supreme educational value , 

because it is the means by which goods a re created and re

created . It i s the on- going method for making and remaking 

the good life among men. .. The method of intelligence 

is that method which thrives on creation of human goo.ds" . 5 ) 
Inderdaad i s 11 the method of intelligence" nie alleen 11 a way 

of worki ng with one another, listening to one another , 

watching one another" nie , maar dit is ook 11 a way of 

accepting one another'' . 6 ) 11 Intelligent living" is die 

1) J . Dewey: Democracy and Education , 179 . 
2) J . L. Childs: Amer ican Pragmat ism and Education , 66 . 
3) Kyk J . S . Brubacher: Eclectic Philosophy of Education , 

168 . 
4) R.E. Mason: Educational Ideal s in American Society , 240 
5 ) A. w . , 24 5 . 
6) A. w., 239 , 
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voorwaarde vir die 11 joys of liv i ng 11
•
1 ) Wat meer is, as 

ons Mason se getuienis moet aanneem , dan is dit n i e slegs 

die eksperimentaliste nie , maar 11 the American public s chool 

came to stand for the development of critical intelligence 

in the young as the highest educational value" . 2 ) 

Wat hierdie saak betref , is daar egter onder die 

vooraanstaande eksperimentaliste een wat •n ietwat afwykende 

standpunt inneem . Dit i s naamlik Kilpa trick , wat veel 

meer as die ander di~ doel v an karaktervorming in die op-

/ v oeding op die voorgrond s tel . Hy skrywe soos volg: 11 As 

to a im .... educ a tio n mu s t adopt character building as its 

fundament a l g oa l ... If cha r a cter i s to be the inclusive 

aim , educa tion cannot as heretofore b e exclus ively i n tellec 

tua l, or even prima rily so . No longer should students 

in ,h i g h school or college be evaluated simply as to their 

knowledge, however full or exact; the real concern should 

be behavior - cha r a cter a nd behavior . Knowledg e, to be 

sure, is a highly es s entia l part of t h e effective c haracter, 

but i t is not sufficient ; it is not true that to know what 

to do suffices to bring about the right behavior . Educa

tion then must aim at t h e whole p ers ona lity , the all- round 

inclusive char a cter 11
•
3 ) Maar as Kilpa tr ic k dan voortgaan 

om die vrae: 11 What kind of character should we a im at? 

Wha t traits should we seek?" te beantwoord , dan blyk dit 

tog dat hy a a n intelligensie ~ heel besondere rol en be-

tekenis toeken onder s y begrip van ka rakter . Want so lui 

sy antwoord: 11 The char a cter we want is implied , almost 

sta ted , in the p hilo s op hy set out just above: it mus t use 

intellig ence , be socially a nd morally dispo s ed , be effective . 

It mus t b e wel l balanced, hon es t, reasoning and r eas onable , 

socially effective, creativ e , s elf-relia nt, p ers i s tent 

(in accordance with reas on ) , c on c er ned for the well - being 

of it s fellow s . Becaus e we live i n a democra cy , this 

cha racter mu s t be abl e to d i s cus s a nd decide intellig ently~4 ) 
Dit wil dus voorkom asof Kilp a trick aan intelligensie ~ 

sentrale plek toeken; hy noem dit immers eerste, hy praat 

verder van 11 reasoning and reasonable", en nog later weer 

van die vermoe 11 to discus s and decide intellig ently" . En 

inderdaad kom Kilpatrick later in sy werk daa rtoe om hier

die vermoede ontwyfelbaar te bevestig wanneer hy m. b . t . die 

verhouding tussen kennis en karakter skrywe : 11 Some will 

1) R . E. Mason: Educational Ideals in American Society, 253 
2) A. w . , 12 5 
3) W. H. Kilpa trick: Philo s ophy of Education , 220 . 
4) A. w. , 220 . 
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ask whether this kind of character - building , if fitted 

into the total school program , will not crowd out other 

desi r able parts of the present program; specifically , 

whether knowledge of the usual sort will not be lost . The 

point is important . The building of knowledge and thought 

are important school aims" . En dan reageer hy hierop on

middellik met die volgende belangrike stelling: 11 The 

cha r a cter str ess ed i n t h i s b oo k as t h e aim of education is 

the intelligent cha r a cter, on e a ble to think a dequately 

,1 before it d ecided to act 11
•
1 ) Dit i s n a tuurlik weereens 

in ooreenstemming met die eksperimentaliste se grondstelling 

aangaande d i e sedelikheid waarvolgens die gevolge van ons 

dade , d . w. s . di e intelligente antisipasie daarvan , "the 

basis of right and wrong 112
) is , en waarvolgens die gewete 

nie die oorsprong nie , maar wel die gevolg is van ons 

"s edelike" oortuigings . 3 ) 

B. KRITIEK OP DIE INTELLEKTUALISME VAN DIE EKSPERIMENTALI SME . 

Di t bring ons nou by die stadium van •n kri ties e 

stellingn ame teenoor die intellektualisme van die eksperi 

mentalisme . Dit moet weer beklemtoon wo rd dat die doel 

met bogaande eksposisie geensins was om ·n enigsins volledige 

en ewewigtige weergawe van die eksperimentalisme as op -

voedingsfilosofie te gee nie . Die oogm erk was slegs om 

een besondere aspek daarvan, te wete sy bepaling van di e 

funksie en status v a n die mensl ike intelligensie binne die 

raamwerk van sy besondere antropologie en kosmologie , uit 

~e lig en in reli ~f te stel . Die kritiek wat nou hierop 

volg het daarom ook nie betrekking op die eksperimentalisme 

in sy geheel nie , maar slegs op die genoemde aspek daarvan 

- die aspek wat regstreeks verband hou met die betoog van 

hierdie studie . In ooreenstemming met die drie vorme van 

intellektualisme waarvan ons aan die begi n van hierdie 

hoofstuk melding gemaak het, sal die krit iek ook onder drie 

hoofde aangebied word . 

1 . Dat die eksperimentalisme sander voorbehoud •n 

radikale vorm van antropologiese intellektualisme onder 

skrywe , kan daa r na wat reeds hierbo gese is geen twyfel 

oor bestaan n i e . Dit vloei logies voort uit sy bio 

logies - ewolusionistiese grondoortuig ing en dit word 

eksplisiet bevestig deur die woorde van Dewey: 

11 Intelligent action is the sole ultimate resource of 

mankind in every field whatsoever" . 4 ) Intelligensie 

W. H. Kilpatrick: Philosophy of Education, 369- 369 . 
A. w., 101 . 
A. w. , 112 . 
J . Dewey: The Quest for Certainty, 252 . 
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is d i e mens se enigste hoop , en daarom die objek van 

sy diepste geloof en lojaliteit . 

Waar dit die doel is van hierdie studie om van-
' ui t die Christelike lewensbeskouing te kom tot ·n ware 

perspektief t . o . v . die relatiewe gewig van opvoeding 

(karaktervorming) en onderwys (verstandsvorming en 

kennis) in die skoolwese, is dit hier miskien die aan

gewese geleentheid om met die grootste nadruk te ver

klaar dat daar binne die Christelike denk e hoe agting 

b0staa n v ir die enigste dE)nkapparaa t wa a roor ons bes_kik: 

die mens like intellig ensie. Ons het reeds in die 

vorige hoofstuk toegegee dat die intelligensie op die 

gebied van die wetenskapsbeoefening in werklikheid TI 

onvervangb§_re instrument is . En di t is •n waarheid wat 

eweseer geld wat betref die daaglikse lewe . Die in

telligensie is TI gawe van God waarvan die mens voort

durend dankbaar gebruik moet maak , waarsonder hy seer 

sekerlik nie sy deur God opgelegde kultuurtaak , nl . om 

die aarde te onderwerp en daaroor te heers , sal kan 

verrig nie . Daarom is wetenskapsbeoefening dan ook •n 

goddelike ro eping, ·n veroorlo ofde en verhewe vorm van 

toewyding in die mens se ewige soektog na die waarheid . 

En daarom is daar by die Christen ook erkenning en 

waardering vir kennis , sowel die wat in alledaagse 

ervaring opgedoen word , as die wat langs wetenskaplike , 

eksperimentele weg moeisaam opgebou is . Weereens: 

sonder denke en kennis van TI rein verstandelike aard sal 

die mens nie in staat wees om die aarde te onderwerp 

en daaroor te heers nie . 

Maar om te erken dat intelligensie die onvervang 

bare instrument is in die verkryging en uitbouing van 

wetenskaplike kennis , is heeltemal iets anders as om. 

te verklaar dat die wetenskapl ike me tode, 11 the method 

of i ntelligence", die weg is tot alle kennis . Intelli

g ensie- in- aksie mag wel die enigste en finale hulpbron 

wees vir die wetenskaplike in sy soeke na waarheid, 

maar dit is beslis nie die enigste en finale hulpbron 

vir die mens in sy soeke- na waarheid 11 in every field 

whatsoever 0 nie . Om dit te beweer, is niks minder nie 

as ·n growwe veralgemening en getuig in werklikheid van 

•n naiewe oorskatting van die funksie en trefwydte van 

die intelligensie, van wat Ni ebuhr heel gepas noem 

"a kind of adolescent pride in newly discovered instru

ments of precision" . l) 

1) R. Niebuhr : The Person and the Mind of Man in 
Modern Education, in Modern Education 
and Human Values, Vol. 2, 38 . 



1J2 . 

Wat meer is, hierdie oorskatting van die waarde 

van die wetenskaplike metode , die metode wat , soos 

reeds betoog , d eur Dewey en sy geesgenote tot 11 ultimate 

value" verhef word , is •n vers kynsel wat horn onder weten

skaplikes gladni e voordoen nie . Hierop wys verskeie 

skrywers , soos o . a . Hansen: 11 Thi s over- selling of 

science or the s cientific method, this uncritica l 

p raise of s cientists , i s not really th e fault of able 

s cientis t s thems elves . Most sci entist s (if one may 

g eneral ize ) who are really p roficient and skilled in 

the u se of the techniques of their own field have a 

healthy respect for other outlooks and other techniques 

with which they themselves are not so per s ona lly con

cerned . Over-selling of s cience and over-va luing of 

the scientific method has come about not through the 

efforts of men of science but by misconceptions of the 

l aymen" . l) Oo k Johnson, verwysende na die feit dat 

11 science is now being g iven a new role - that of the 

great Illuminator of mankind , a s ort of Angel of Light" , 

reageer dan verder hierop met: 11 There i s little evidence 

tha t the s cientis t s themselves ar e interested in this 

apotheosis . Mos tly they p lod along humbly a t their 

respective jobs . It i s philosophers , educators, and 

writers who are making of sc ience a great secular 

faith" . ?) En laas tens haa l ons dienaangaande aan uit 

TI werkie v a n Conant , wat s elf TI vooraanstaande 

Amerikaanse wetenskaplike is. Hy skr yw e: 11 It is one 

t h ing to make grea t progress in curing or p reventing 

disease and another to say tha t a ll t h e afflictions of 

man can be overc ome by human intellig ence . Yet this 

a lmost became the creed of those who , throughout the 

nineteenth century and well into this, pro cla imed the 

coming salvat ion of man on this earth by the good works 

known as science ! ''J) Ons s t aan dus hier voor die 

sonderling e feit dat die wetenskaplike self, die werk

like operateur van die instrument, glad en g eheel nie 

deel in di e g eloof , hoop en loj a liteit waarmee die 

buitestaander sy ins trument bejeen nie . 

En met hi erdie e~aluas ie van ·11 the method of 

intelligence" op die gebied v an die wetenskap waar hy 

tuishoort en waar hy ook onmiskenbare resultate gelewer 

1) K. H. Hansen: Philosophy for American Educat ion , 
94 - 95 . 

2) F . E . Johnson : The Amer ican Way of Life and its 
Moral Bas i s , 366 . 

3) J . B. Co n a nt : Modern Science and Modern Man , 1 53- 154 . 
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het, staan ons voor die vraag wat sy rol en funksie is 
in die alledaagse lewe. Is intelligensie hier ons 

enigste en finale hulpbron? Dat intelligensie wel ~ 
hulpbron is, sal niemand kan ontken nie. Elke mens 
kom daagliks voor probleme te staan die oplossing waar
van kritiese denke vereis. En daar bestaan geen twyfel 
nie dat die mens wat geleer het om hier~ie probleme op 
s istematiese, wetenskaplike wyse aan te pak •n groat 
voorsprong het bo die een wat geen 11 scientific attitude" 

aang eleer het nie . Dewey se ontleding van die denk
proses in sy boek 11 How We Think" en sy beskrywing van die 
verskillende denkstappe in probleemsituasies is en bly 
•n waardevolle bydrae tot die opvoedkundige vakliteratuur. 
Seer sekerlik is die vermoe tot kriti ese denke n belang
rike opvoedkundige waarde en moet di~ as sodanig steeds 
•n belangrike doel bly ook en veral van die skoolopvoe

ding. 
Maar die fout wat die eksperimentaliste begaan in 

hulle psigologie van die denke is: 
(a) om die denkproses volledig te wil reduseer tot •n 

bloot tegniese aangeleentheid van suiwere .induksie 
en deduksie, waarby slegs hoe om te dink, en nie 
wat om te dink nie, van belang is; (kritiek hier
oor volg onder punt (3) hieronder); en 

(b) hulle standpunt dat alle probleemsituasies slegs 
d.m.v. kritiese denke opgelos kan word, dat intelli
gensie-in-aksie ons enigste en finale hulpbron is 
op alle lewensterreine. Dewey druk diese~fde ge
dagte net in ander woorde uit wanneer hy skrywe: 
"Problems .•• can be solved only with method; and 
ultimately method is intelligence, and intelligence 
is method". 1 ) 

Hierdie stelling is onwaar, en dit is onwaar in 
terme van die waarheidskriterium van die eksperimentalis 
self. Sy maatstaf of norm vir waarheid is menslike 

ervaring, want "Experience is the ultimate criterion of 
both truth and value". 2 ) (Di _e waarheidsbeskouing is 
terloops wesenlik dieselfde as die reeds genoemde waar
volgens waarheid dit is wat 11 werk" , wat nuttige, bevor
derlike of bevredigende resultate lewer, want dit is 
·arieen ervaring · wat die werkbaarheid kan bBwys. Dewey 

1) J. Dewey: Dictionary of Education, 106. 
2) J.L. Childs: The Educational Philosophy of John 

Dewey, in P.A. Schilpp : The Philosophy 
of John Dewey, 434. 
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formuleer dit elders soos volg: 11The truth means the 

verified and means nothing else",l) waarby hy bedoel 

geverifieer deur die ervaring.) Dit is onwaar, want 

alledaagse menslike ervaring bring ons juis voor pro

bleme te staan vir die oplossing waarvan intelligensie 

nie die metode is nie - oplossings waarby intelligensie 

nbg die enigste, nog die belangrikste rol speel . En 

hierdie ervarings kom voor op lewensterreine wat op die 

kosmologiese atlas van die eksperimentalis of glad geen 

ruimte gegun word nie - die religieuse; of as grootliks 

onontdekte en onontginde gebied aangemerk staan - die 

mens as gees•teswes e en sy verhoudings met sy medemens . 

Kort er gestel, kan ons dit noem die terrein van geloof -

en die terrein van liefde. 

Wat die religie of die ~errein van die geloof be

tref, is daar welis-,:;aar crkenning daarvoor by die ek

sperimentalis, hy gebruik wel die begrippe, maar geloof 

is vir hom bloot n hipotese , n projeksie van die 

inte-llek, 11 a guide to action"~) terwyl religie vir hom 

beteken enige waardige menslike aktiwiteit waaraan die 

mensdom homself met steeds groeiende eendragtigheid en 

eensgesindheid toewy. Religie is geheel en volkome 

•n mens like aangeleentheid: di t ontstaan ui t die mens , 

word beoefen deur die mens, en is gerig _Q_£ die mens . 

Religie is toewyding aan die saak van die mens, meer 

bepaald aan die bevordering van sy groei, want n ho~r 

doel as menlike groei bestaan daar nie; groei is die 

einddoel van alles. Dit se Childs maar al te duide

lik: 11 That which makes for continued growth of flesh 

and blood human beings in their social relations is the 

end - the end for life and the end for education" . 3 ) 

En in die volgende woorde van Dewey stel hy ewe duide

lik wat hy verstaan onder 11 the faith that is religious": 

11 Were we to admit that there is but one method for 

ascertaining fact and truth - that conveyed by the word 

11 scientific" in its most general and generous sense -

no discovery in any branch of knowledge and inquiry 

could then disturb the faith that is religious . I 
should describe this f aith as the unification of the 

self through allegiance to inclusive ideal ends, which 

imagination presents to us and to which the human will 

1) J . Dewey: Dictionary of Education , 139. 
2) A. w., 8. 
3) J.L. Childs: The Educational Philo sophy of John 

Dewey, in P. A. Schilpp: The Philosophy 
of John Dewey, 434 . 
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responds as worthy of controlling our desires and 

choices".l) Dus: dis ons verbeelding wat aan ons 

ons geloof skenk, ons religi eus e geloof in die .,scien

tific method" wat die enigste weg is na die waarheid. 

Al gevolgtrekking wat •n mens hierui t kan maak, 

is dat die eksperimenta lis se ervaring, net soos sy kos

mos, baie beperk is . Want van persoonlike geloofs er

varings, van gelowige oorgawe aan God, van die ver

loss ende Genade van God, van leiding deur · die Heilige 

Gees, van gebedsverhoring, van hierdie en nog baie 

ander ontwyfelbare reele ervarings van mense is daar 

in sy filosofie geen verslag en geen erkenning nie. 

En die rede is klaarblyklik omdat hy alleen dit waarop 

die soeklig van sy intellek val as reeel erken en so

doende nooit tot kennis van die grootste Realiteit, 

wat slegs deur 11 die metode van geloof" geken kan word , 

kom nie . Met die intellek kan ·n mens matematiese, 

fisiese, c. emiese en baie ander probleme oplos, maar die 

intellek i s belaglik ontoereikend voor probleme soos 

persoonlike redding, vergifnis van sonde en dergelyke 

eksistensiele, bo-wetenskaplike probleme. Hier kan 

a lleen sprake wees van 11 intelligente aksie" as dit 

intelligente ~~-aks ie is, d . w. s . as die intelligensie 

h orn laat voorskryf deur die geloof . Op die gebied van 

die wetenskap het die intelligensie die taak om te "se"; 

hier het hy die taak om te luister . Die eksperimenta 

liste het met hulle oorbeklemtoning van die kritiese 

·intelligensie tot die punt waar •n mens selfs krities 

moet staan teenoor die diepst e geloofswaarhede daar

toe oorgegaan om n houding teenoor hierdie sake in te 

neem wat nie meer krities genoem kan word nie, maar 

wel kritikasties: met sy kritiese instrument het hy 

alles weggekritiseer. 

Wat die terrein van die mens met sy intermenslike 

verhoudings betref - hieroor het die eksperimentalisme 

ook veel te se met sy aandrang daarop . dat die opvoeding 

sosiaal-gerig moet wees . Met veral Count s aan die voor

p unt was die eksperimentaliste as groep dan ook steeds 

vurige sosiale hervormers, yweraars vir ·n beter sosiale 

orde op die patroon van die demokrasie. Want , soos 

reeds aangehaal, le die wortel van die kwaad en euwels 

wat ons wereld bedreig vir hulle n ie by die mens nie , 

maar in die sosiale struktuur en instellings, soos o.a. 

1) J. Dewey: Dictionary of Education, 43 . 
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die skoal wat nie daarin slaag om die kind op te voed 

tot kritiese denke nie. Indien dit egter wel gebeur, 

dan is vooruitgang ons voorland, want vir die eksperi

mentalis le alle probleme , en derhalwe ook die sosiale, 

op die vlak van die intelligensie . Immers, ook hier 

op sosiale gebied geld Dewey se woord dat "ultimately 

method is intelligence, and intelligence is method" .l ) 

Hierteenoor val daar net een opmerking te maak: 

As hierdie beskouing berus op en geverifieer is deur 

die ervaring van die eksperimentalis, dan lewe hy 

klaarblyklik in TI ander wereld as die een wat ons 

normale wesens bewoon. Want om die ontsaglike ver-

skeidenheid menslike en sosiale probleme wat almal onder 

die rubriek van intermP~:!l i"k- <:> wanverhoudings saamgevat 

kan word bloat d . m.v . 11 the method of intelligence" of 

die wetenskaplike metode te wil oplos, is TI groteske 

illusie, •n verbeeldingsvlug wat meer eie is aan fabel-

skrywers as aan wetenskaplike denkers . Die mens is 

en kan nooit objek van wetenskaplike studie wees in 

die sin waarin enige ander anorganiese of selfs organiese 

voorwerp dit is nie, eenvoudig omdat di G mens as gees

teswese met ·n vrye wil gedrag openbaar wat nie in oor

eenstemming is met die kousaliteitswette nie. Anders 

as studieobjekte van die natuurwetenskap dra hy die 

verklaringsprinsipes van sy eie natuur nooit volledig 

in homself nie, want hy i s altyd oop na Bo en sy gemoed 

is die slagveld waarop goeie en slegte magte die stryd 

voer om besit v an sy hart. Hy kan lief he en hy kan 

haat, en hierdie i s ma6 te wat baie sterker is as sy 

intelligensie-in-aks ie en wat horn tot gedrag motiveer 

wat ver buite bereik le van die intelligensie , die 

rede, die rasionele verklarinesprins ipes. En nou is 

dit juis hierdie mens , hierdie gewone , bekende aards 

bewoner met sy liefde en sy haat , waarvan die eksperi

mentalis in al sy bespiegelings geen woord rep nie. 

In sy opvoedingsfilosofie gaan dit byna uitsluitlik 

om die hoof, TI bietjie om die hand, maar niks om die 

hart nie. Juis da3rom hct sy antropologie so min om 

die lyf. Waa!' sy kosmologi e b ep erk is, daar is sy an-

tropologi e oppervlakkig. 

Ook Mason voel hierdie groot leemte by die eks

perimentalisme aan waar hy soos volg skrywe: 11 A 

weakness of exp erimentalist education, despite dis

claimers by some of its exponents, was its emphasis 

1) J. Dewey: Dictionary of Education , 106. 
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upon critical problem-solving not balanced by a 

correlative emphasis upon the arts of living ... The 

pragmatic educational theorists tended to identify 

criticism, intelligence, empiricism, scientif ic method , 

and the very method of democracy itself . They were 

convinced that the problems of men were amenable to 

experimental method . Through education, confidence in 

the method was to be engendered . American pragmatism 

was a thoroughly and perhaps fatuously optimistic 

philosophy ... The assumption was that if man could 

solve his material problems so as to assure economic 

abundance, if he could be provided with the tools of 

criticism through education, and if he could be effec 

tively protected in his rights +,o participate in 

democratic decision-making, the good life would be 

achieved . The philosophy of the new education was 

a dream, a faith, and a glorious optimism . However, 

today a ground swell of professional and p opular opinion 

is that the f a ith of the new education was misplaced 

and naive; for, so it is said, we have achieved 

economic abundance qnd security and we have saved 

democracy, yet men are not happy as had been prom.is ed ... 

Men must live with pain , and while the pragmatists had 

much to say about how to relieve pain, they gave little 
. . -

or no help in teaching how to live with it ... Neither 

has experimentalism concerned itself with traits such 

as love, mercy, forgiveness, and compassion ... The 

values of love, mercy, forgiveness , and compassion 

app ear not to be esta blj shed by experimental verifi

cation, yet few indeed would wish to live in a world 

in which these virtues were not exercised" . 1 ) 

Die etiese intellektualisme van die eksperimenta

lisme is n uitvloeisel van sy antropologiese intellek

tual i sme, van sy verintellektualiseerde mensbeeld . 

Maar sy etiese intellektualisme openbaar nie die

selfde vorm as die klassieke Sokratiese nie, want waar 

Sokrates die standpunt gehuldig het dat keEnis (insig) 

tot deug lei, daar is denke vir die eksperimentalis 

voorwaarde vir die sedelike . Dewey was bewus van 11 the 

futility of assuming that knowledge of right constitutes 

a guarantee of right doing 11
•

2 ) Trouens , dis ken

merkend van die eksperimentaliste dat hulle denke be-

1) 

2) 

R . E . Mas on: Educationa l Ideals in .American 
Society , 270-27 2 . 

J. Dewey: Moral Principles in Education, viii. 



I • 

138 . 

langriker ag as kennis, die denkproses as die denk

produk , ondersoek as wete . Dewey skrywe dienaangaande: 

11 Acquiring is always secondary, and instrumental to the 

act of inquiring" _ l) Nou j a , die sedelike le vir die 

eksperimentalis opg esluit in hierdie denkproses; s ede

likheid is n funksie v an die d enk e. Inn artikel oor 

die denkbe elde van · Kil patri ck skrywe Axtelle: 11Moral 

principles wer e simply the generalizat ions men had made 

from their exp erien ce as the conditions ess ential to 
I 

effect ive social life . Instead of a divorce between 

intell igence and morals, intelligence was the essential 

instrument of mora l s ... Thus intelligence becomes 

the heart of the mora l life 11
•

2 ) Die s edelike is die 

s os i ale , d . M. s . dit wat sos i aal veroorloof of bevor 

derlik is , en dit hang af van 11 social intelligence" , 

van die vermoe om die gevolge van jou dade intelligent, 

denk end , vooruit te bepaal . 

In die vorige hoofstuk is reeds daarop gewys 

dat die eksperimentalis se beskouing van die s edelike, 

me er bepaald sy beskouing dat die objek van s edelike 

beoordeling die gevolge van n daad is , n he el s onder

linge en tewens sedekundig onhoudbar e is . Natuurlik is 

die g evolge van ·n daad ook beoordeelbaar, d.w. s . •n mens 

kan i emand ook beoordeel op grond van die gevolge van 

sy dade , maar dan is dit ge en s edelike oordeel nie . 

Want die ~ni~te objek van sedelike beoordeling is die 

gesindheid van die persoon wat die daad verrig, en niks 

meer n i e . Die feit dat •n mens in die alledaags e lewe_ 

soms hoor van ·n 11 sedelike " of 11 onsedelike" daad, i s 

sl egs n wyse van spreke en moet altyd inn oordragt elike 

sin vertolk word . Enige daad is ~s sodanig bloot n 

tegniese aangeleentheid en is eties neutraal . As ons 

praat van n daad of optrede wat taktvol of taktloos, 

intelligent of onintelligent, weldeurdag of onbesonne , 

slim of dom , regverdig of onregverdig, billik of on

billik, s impatiek of onsimpatiek, liefdevol of haatlik 

is, dan het hierdie byvoeglike naamwoorde altyd betrek

king op die persoon , die dader , en verwys dit a ltyd na 

of sy gesindheid, of sy vooruitsiendheid . Laasgenoemde 

is altyd n verstandelike of intellektuele aangeleentheid, 

en i s gevolglik nie vatbaar vir sedelike beoordeling 

nie. n Persoon kan dom , oni ntell i gent of onbes onne 

wees en handel, maar dit beteken nog geens ins da t sy 

1) J . Dewey: Democracy and Educati on , 173 . 
2) Axtelle: William Heard Kilpatrick: An 

Interpretation , 35 . 
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ges i ndheid juis daarom noodwendig sedelik a fkeurens 

waardig i s nie . Terwyl dit juis die logiese implikas i e 

v a n die sedekunde v an die eksperimentalisme is: hoe 

intelligenter (d . w . s . hoe s terker die vermo e om die ge

volge van jou dade vooruit te bepaal), hoe me er sedelik . 

Ag ter so •n beskouing le daar nie bloot na '.i:wi tei t nie , 

maar blatante foutiewe sedekunde . 

Die eksp erimentalis t e h et een besondere waarheid 

i . v . m. die sedelike vcr skynsel raakgesien en bekl emtoon , 

en dit is da t dade wat ~it n s edelik goeie g es ind~e i d 

v oortsprui t normaalweg sosiaal nut tige gevolge het. 

(Normaal weg - maar nie noodwendig nie , want die 

persoon wat uit die goedheid v an sy hart - d . w. s . met 

TI sedelik goeie gesindheid - aan TI bedelende dronklap 

geld gee wat net weer op drank bes 7ee word , begaan 

daa rdeur TI daad wat s o s i aa l skadelike gevolge het . ) 

So sal TI sed elik hoogstaande p ersoon wat met TI gesind

heid van liefde teenoor sy medemens handel met sodanige 

optrede veel meer s osiaal -nuttige gevolge meebring as •n 

persoon wa t met TI gesindheid v a n haat handel . In hier

die sin lei die sedelike tot s os iaal-nuttige gevolge , 

tot dit wa t ons redelike g oedkeuring wegdra. Daarom 

is die s edelik e ook redelik, redelik i n die sin dat die 

hele samelewing, die hele s osiale orde op •n sed elike 

grondslag rus en dat dit totaal sal d i s integreer sonder 

di e s edelike. Maar om die red elike vir die s edelike 

aan te sien , beteken om oorsaak en gevolg te verwar . 

Die sosiale lewe van ·n gemeenskap is redelik omdat dit 

sedelik is, en nie sedelik omdat dit redelik is nie . 

Geen mens en geen gemeenskap kom ooit tot die sedelike 

langs die weg van die rede nie . Om TI voorbeeld te 

noem: as ·n mens hom 11 uit beginsel" weerhou van dief 

stal , dan i s hierdie beginsel pre-rasioneel van aard 

en nie post-rasioneel n i e , m. a . w. hy het hierdie begin

sel as gedragskode aanvaar nie omdat hy eers by homs elf 

geredeneer het oor die sosiaal-skadel ike gevolge van 

diefstal om dit dan daarna persoonlik te aanvaar n i e; 

sy aanvaarding daa rvan het v66r en onafka nklik van 

enige log ies e oorweg ings oor die moontlike gevolge 

daa rvan geskied . Dis s ielkundig foutief om te beweer 

dat die mens l angs die weg van logiese beredenering 

besluit tot die aanvaarding van sed el ike waardes; dit 

gebeur s elf s nie e ers met die intellig entste sede

kundig e nie . 

Dit i s egter juis d i e standpunt van die eksperi

mentalis . Hy glo dat as jy d i e kind leer om te dink , 

werklik krities en diskursief te dink , dan sa l sy denke 
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horn lei tot die aanvaarding van sedelike waardes , om

dat sy denke horn sal oortuig dat dit vir die mens en 

die gemeenskap nuttiger is om nie te steel nie as om 

te steel . Sedelikheid is derhalwe n saak van intel

lektuele vorming, of, kortweg gestel : hoe intelli

genter, h oe sedeliker . Daarom ook skrywe Childs dat 

11 charact er manifests itself in a discriminating regard 

for consequences",l) en daarom praat Kilpatrick van 

intelligente karakter. We ereens : hieragter s it daa r 

swak s i elkund e. Maar h ieragt er skuil daar ook weer 

die eksperimentalis se matelose, onrea listiese geloof 

in die mag van die intelligensie . En hierin open

baar hy ook weer sy geloof , sy religieuse geloof in 

die onderwys . Want as die mens nou nog nie n,~edelike 

wese" is nie, dan is dit die skoo1 se taak om van horn 

een te maak. 

Ons het reeds daa rop gewys dat di e eksperimenta

lisme TI uiterste vorm van opvoedelike intellektualisme 

voorstaan - uiters en daarby ook uniek. Die idealisme 

is in sy verheerliking van die menslike rede ook 

intellektualisties. Maar ofskoon hierdie denkskool 

ook die ontwikkeling van die intelligensie of denke 

beklemtoon (veral die Amerikaanse verteenwoordigers 

daarvan, in welke groep daar ook meer van 11 intelligensie" 

as van 11 rede" gepraat word ), is die hoofdoel by hulle 

kennis . By die eksp erimentalis val die hoofklem daar -

enteen op denke. Die verklaring hi ervoor moet gesoek 

word in die onderskeie kosmo logiee van die twee denk

rigtings, asook in die onderskeie opvattings oor die 

aard en funksie van die menslike kenmiddel . Want 

waar daar vir die idealis benewens die natuurl ike orde 

ook TI ideele orde van waardes bestaan waarteenoor die 

menslike rede reseptief, kenni snemend staan , daar be

staan vir die eksperimentalis slegs die natuurlike orde 

waaruit die mens met sy intelligensie ontwikkel het 

en hier het die intelligensie as aanpass ingsinstrument 

•n dinamiese, kreat iew e funks i e . Hier is geen s:p rake 

van ·n statiese orde waarteenoo r ·die menslike bewussyn 

kennisnemend ingestel i s nie, maar van •n voortdurend 

veranderende w~reld waarin die menslike intelligensie 

as ' t ware ingryp om dit so te reorganiseer en te re

konstrueer . Die eksperimentaliste huldig •n 11 functional 

theory of mind, a theory which regards mind not as a 

special entity or substance , but rather as a distinc

tive kind of adjust iv e behavior 11
•

2 ) Daar is nie so 

1) J.L . Childs: American Pragmatism and Education, 203 
2) A. w., 78. 
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iets soos denke , bewussyn of intelligensie in abstrak

sie nie; denke is altyd •n aktiewe proses wat aan d i e 

gang gesi t word deur •n probleemsi tuasie . En omdat di e 

ste eds veranderende wereld altyd nuwe probleme opwerp , 

moet die kind toeg erus word veral met die vermoe om 

die nuwe situas ies denkend die hoof te bied . 

Maa r daar is nag TI rede waarom die eksperiment

alis denke bo kennis stel, en dit is omdat die mens 

s . i . nie die waardes in die kosmos ontdek nie , s o os 

die idealis beweer, maar dat hy dit vanuit sy ervaring 

lett erlik skep, self fabriseer . Die eksperimentalis 

huldig 11 a theory of intelligence that pla ces its 

purposes and its control s wholly within the on- going 

experience of man, and which rega rds intelligence as 

competent to develop all meanings and regulative 

standards from within the context of shared human 

experience . In the logic of the pragmatists , the 

test of the validity of meanings and principles by 

their consequences a pplies to the realm of values as 

well as to the realm of knowledge and truth" . l) Dus : 

die intelligensie is bevoeg om "all meanings and 

regulative standards" , d.w . s . alle waardes , vanuit die 

ervaring te ontwikkel , en hulle geldigheid weer daar -

aan te toets. Hier tref ans weereens die idee dat 

alles onder die heerskappy en gesag van die intelli 

gensie val . Intelligens ie is die regnante en regter

like mag agter ans ervaring , die finale arbiter o ar 

goed en sleg, waar en onwaar . 

In die eerste hoofstuk is opvoeding omskrywe as 

karaktervorming, wat ges kied deur •n proses van hulp 

.verlening tot waa rddv arwesenliking; en onderwys is 

omskrywe as ontwikkeling v a n die denke (intellek) en/of 

vermeerdering van kennis. In die opvoeding gaan dit 

dus om waa rdes , wat as 't ware die boustene van die 

karakter genoem ka n word, en waarsonder die begrip 

11 karakter" sinledig en ondefinieerbaar is . In die 

ond erwys gaan dit daa renteen om denke en kennis , of 

kortweg gestel: om intellektuele ontwikkeling . Dit 

is di e tradisionele oms krywing van die twee begrippe , 

en dit is •n onderskeiding wat minstens onder die 

Germaanse volke ewe gang baa r en tradisioneel is , en 

dit wel om die heel eenvoudig e rede dat daar in die 

lewenspraktyk self verskil bestaan tussen karakteront 

wikkeling a a n die een kant en intellektuele ontwikkeli ng 

1) J . L . Childs: Americ a n Pragmatism and Education , 
20. 
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aan die ander kant . Weliswaar bestaan daar geen 

rigoristiese, absolute skeiding tussen die twee werk

saamhede of prosesse nie, want , soos reeds aangevoer, 

is sowel kennis as die vermoe tot kritiese denke ook 

waard es , en i s onderwys om hierdie rede en in hierdie 

beperkte sin ook opvoedend . Daarby is di t seker ook 

waar dat die opvoedingsproses sig nooit onafhanklik 

van die ond erwyspros es vol trek ni e, da t kennis van •n 

sekere soort onmisbaar is vir karakterontwikkeling . 

Waarheid is dat intelligensie ·n integrale en o-!Aweg-:

denkbare deel vorm van ons menslike geestestoerusting 

en dat dit in alle menslike handeling TI rol speel , hoe 

groot of gering ook al . 

In der waarheid staan ons hier voor die kwessie 

van die funksionele verhouding tussen karakter en 

intelligensie . Dit i s Q!~ antropologiese vraagstuk 

waarmee die tema van hierdie studie ons konfronteer , 

die vraagstuk w~ t v66r alles beantwoord moet word ten 

einde te bepaal wat die hooftaak van die skool is . 

Die vraag is kortliks gestel dit: Val karakteront 

wikkeling volledig saam met intellektuele ontwikkeling, 

of nie? Is daar naas intellektuele ontwikkeling ook 

nog sprake van karakterontwikkeling? Indien dit waar 

is dat karakterontwikkeling wesenlik TI proses is van 

hulpverlening tot waardeverwesenliking, beteken dit dan 

dat onderwys (intellektuele ontwikkeling) op sigself 

hierdie proses van hulpverleni l g tot waa rdeverwesen

liking volkome ins luit, dat goeie onderwys die vol 

leQige waarborg b ied vir die ontwikkeling van goeie 

karakter? 

Dit is die antwoord op hierdie vrae wat ten 

grondslag le aan die onderskeie standpunte t . o.v . die 

onderhawige opvoedkundige probleem oor wat die hoof 

taak van die skool moet wees: opvoeding of onderwys . 

Vir die eksperimentalis val opvoeding en onderwys vol

kome saam , en daarom het die skool vir ham s legs een 

taak , en dit i s om goei e, deeglike onderwys te verskaf . 

Die motivering vir hul standpunt b lyk uit wat reeds in 

hierdie hoofstuk oor en deur hull0 gese is , en sal 

veral duidelik spreek uit wat in die res van hierdie 

hoofstuk volg . Die hooftema van hierdie besinnende 

studie is dat opvoeding veel meer behels en daarbe

newens veel belangriker i s as ond erwys, en dat hierd ie 

perspeKtief ook in ons skoolwese gehandhaaf moet word . 

En derdens is daar die antwoord van ons eie skoolwese 

self, of, korrekter gestel: sy ~bre~ aan •n antwoord 
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op hierdie vrae, want dit is imrners ten dele die oor

saak daa rvan dat ons skole m. b .t. hierdie saak beleid

en koersloosheid openbaar. 

Indoktrinasie - die turksvy van die Eks~rimentalis. 

Ter afsluiting van hierdie hoofstuk gaan ons nou 

daartoe oor om die eksperimenta lis se standpunt teenoor 

indoktrinasie krities te bespreek. Vir die doel van hier

die betoog is dit juis van besondere belang, aangesien sy 

intellektualisme horn hier voor besonde~e probleme gestel het, 

een waarvan juis die pr obl.eem van karakterontwikkeling is . 

Die eksperimentali s se afkeer , se renons in 

enige vorm van indok trinasie is die logiese ko rrelaa t van 

sy grondige afkeer in outoritanisme . Wat ons onder indok

trinasie moet verstaan , s tel Brameld in die volgende woorde 
,, 

b~ie duidelik: 11 Indoctrination is the method of formal or 
( 

~nformal teaching and l earning presupposing the possessi on 

:by · the teacher of a body of more or less unified belief 

· which is taught to the learner as so fundamentally true and 

desirable as to presuppose that all al ternat ive doctrines 

are , by comparison) considered to be fundamentally untrue 

and undesirable" . 1 Childs verhelder die s.aak nog verder 

wanneer hy skrywe: 11 Any religious, economic , social , or 

political doctrine which is so insinuated into the experience 

of a child that he is unable to think critically about it 

in so far forth robs him of his freedom .. . If a child 

has been trained to do immediately without reflection that 

which is the will of God; he is apt to take s l avishly many 

of his purposes from other men, because always some one, 

somewhere, must do the thinking neces sary to discover what 

is the will of God in each particular conflict-situat ion ... 

The exparimentalist believes tha t any response which is so 

fixed that it cannot be modified in the light of conse-

,quences is ,a dangerous response to acquire ... He believes 

it an immoral procedure for adults thus to seek to determine 

the future thought and conduct of the child" . 2 ) 

Die l aast e s in i s veral belangrik: dit is on

sedelik om ·n kind te indoktrineer, d . w . s . om vanuit •n be-· 

paald e lewens - en waardebeskouing TI kind se toekomstige 

denke en gedrag te . determineer of te belnvlo ed . Dit be

teken. da t jy aan die kin~ ge~n waardes mag voorhou nie, 

geen leyvensfilosofie me t •n eie rangorde van waardes nie ... 

behalwe ! Want met verstommende onlogika gaan Childs on

midd ellik na die l aas te sin soo? volg voort: 11 As far as 

1) 
2) 

T . Brameld: 
J . L. Ch±l.ds: 

What is Indoctrination, 326 . 
Education and the Philosophy of 
Experimentalism, 161. 
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possible , he wants his own most fundamental values , such 

as faith in the experimental method and regard for the 

principle of social democracy , so to be accepted that th e 

way is kept open for their further critical examination by 

each individual" . (My kursivering) . l) Die eksperimental i s 

verwerp dus alle outoritanisme en absolutisme, net om die 

plek daarvan te laat inneem deur sy eie outoriteit: kritiese 

. intelligensie. Om die kind met hierdie ,,ultimate v alue" 

te indoktrineer , om horn nou reeds so te beinvloed dat hy 

in sy toekomstige denke en gedrag krities is tot die punt 

van krit i kasties, is oenskynlik nie "onsedelik" nie . Logi ese 

konsekw ensie is beslis hier nie meer die d·eug van die eks 

perimentalis nie . En daarnaas maak hy hom hier skuldig 

aan die propagering van •n waarde-absolutisme wat , indien 

dit algemeen aanvaar word, tot pynlike frustrasie en groot 

skaalse ontnugtering by die mensdom moet lei. Want daar 

i s lewensterreine waar kritiese intelligens ie h opeloo s faal 

om te 11 werk 11
, waar dit alles behalwe ·11 the sole ultimate 

re·source of mankind" is . 

Die hele probleem van indoktrinasie het sy ont 

staan uit wat n mens die dubbele lojaliteit van die eks 

perimentalis kan noem . Aan die een kant is daar sy loja

liteit a.an die vrye, kritiese intelligensie, wat 11 the 

reasonable object of our deepest faith and loyalty" is . 

Dit is immers volgens Dewey self die eksperimentalis se 

11 ultimate value". Aan die ander kant is daar sy lojaliteit 

aan die demokrasie, aan 11 the democratic way of life", dus 

lojaliteit aan dit wat uit en uit n lewensbeskouing , n 

ideologie is met sy eie rang orde van ... watdes ! En alle 

doktrinere waardes wat nie di e stempel van g oedkeuring 

deur menslike ervaring dra nie, is vir die eksperimental i s 

opvoedkundig gevaarlike kontrabande wat met alle mag uit 

die skool geweer meet word . Dis niks and ers as 11 opium vir 

die kind" nie, want dit beroof hom van sy vryheid om d . m. v . 

sy kriti ese intelligensie self te besluit wat hy wil dink, 

glo en doen om so te groei tot volkome self-determinasie. 

Trouens, hier staan ens juis voor die hoogste waarde van 

die 11 democratic way of life " , nl . sy respek vir die indi -
' wi du _ele persoonlikheid . En 11 respect for personal ity," 

skrywe Kilpatrick , 11 is indeed the most sacred thing among 

men" . 2 )Vir die eksperimentalis k om indoktrinasie nou juis 

neer op verkragting van hierdie beginsel van respek vir 

die persoonlikheid van die kind . So belem:mer jy die kind 

1) 

2) 

J . L . Childs: Education _and the Philosophy of Experi 
mentalism, 161-162 . 

W. H. Kilpatrick: Philosophy of Education, 125 . 
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se reg om vry te wees van alle uitwendige gesag en so vry 

te word in die belangrikste betekenis van die woord, nl . 

vry tot intelligente selfbeskikking . 

Ons kan die probleem van die dubbele lojaliteit 

dan nou kortliks soos volg saamvat : aan die een kant lojaal 

teenoor die metode van kritiese intelligensie deur middel 

waarvan die kind sy eie lewensbeskouing, sy eie geloofsoor

tuigings en waardes al eksperimenterende moet opbou; aan 

die ander kant lojaal teenoor die demokraticse lewensbe-

skouing met sy besondere waardes . Die eksperimentalis be-

weer dat die twee . lojaliteite volkome versoenbaar is deur

dat die demokratiese waardes , nl . respek vir die indiwidu, 

vrye selfbeskikking, en die reg tot selfbestemming aan die 

hand van kritiese ondersoek, wesenlik die uitkomstes is van 

die toepassing van die wetenskaplike metode; die demo

krasie en die wetenskaplike metode is keerkante van dieselfde 

saak. Maar die probleem is dit , dat 11 democratic attitudes, 

behaviors and v a lues do not spontaneously unfold in the 

bosom of the child; he acquires them only as he learns 

them" . 1 ) En nou hang dit net daarvan af wat onder 11 learn 11 

bedoel word, en van wat 11 cultivate 11 beteken wanneer daar 

gepraat word van 11 po s itive steps to cultivate its distinc

tive attitudes and behaviors in the p ersonalities of our 

young 11
•

2 ) 

Die langdurige debat oor die kwessie van indok

trinasie in die geledere van die eksperimentaliste het pas 

na die depressie van 1929 begin en het drie jaar later in 

felheid opgevlam met die publikasie van Counts se opspraak

wekkende geskrif onder die ti tel: 11 Dare the Schools build 

a New Socia l Order?" Die id Ae van sosiale aksie deur die 
I 

skool het gegroei , en daarmee ook die idee 11 that some sort 

of indoctrina tion is inescapable in educational work .... 

Te_achers cannot be neutral" . 3 ) Sommige het begin onderskei 

·tu-ssen "good indoctrination" en 11 bad indoctrination"; die 

een is demokraties , die ander nie. Ander we_er, soos Newlon 

bv ., het soos volg geredeneer: 11 Indoctrination or, better , 

propaganda has come to mean distortion, withholding of infor

m_ation , evasi on, imposing upon the individual; propaganda 

often i s plain lying . Techniques such as these can have 

no · place in education for democracy . But deliberately and 

consciously to teach democracy is in no s ense either propa

ganda or indoctrination" . 4 ) Dieselfde Newlon skrywe dan 

lat er: "A century ago democracy was truly evangelical. 

1) 
2) 
3) 

4) 

J . L. Childs: 
A. w . , 14. 
R . E . Mason: 

J . H. Newlon: 

Education and Morals , 13 . 

Educational Ideals in American Society, 
104-105. 

Educ a tion for Democra cy in our Time, 103 . 
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Has it los t its vitality? "l ) en dan gaan hy voort om in •n 

11 evangel ica l 11 gees te vra: 11 Wil l it be able to withs t and 

t he onslaughts of authori t ariani sm in the twentieth century 

if . it has not the will to make converts to its values?" 

(My kurs i vering )2) 
Hierdie voorbeeld uit Newlon van~ poging om op 

twee stoele te s it, i s tewens dan ook kenmerkend van die 

hele polfmiek oor indoktrinasie . Een van die vurigste 

teenstanders van indoktrinasie is Kilpatrick . Hy verwerp 

die idee dat die skool behulpsaam moet wees in die skepp i ng 

van •n nuwe sos i a le orde as ondemokraties, 3 ) en hy neem selfs 

die uiterste standpunt in dat die skool die kind n i e eers 

mag indoktrineer met ·n geloof in die demokrasie n i e . want 

so skep j y weer •n nuwe dogmat i s - die demokratiese ! 4 ) Maar 

waar di t gaan oor karakterontwikkeling , neem hy weer ·n ander 

standpunt in . Hy skrywe : 11 The child I s educat i on cannot 

wait until he is mature enough to think for himself. We 

have to begin from the first . Does thi s not for c e indoc

trina tion upon us? " En dan vervolg hy: 11Possibly s ome 

indoctrination is thus inevitable with younger children, but 

even in these cases the ultimate intent should be to the 
- 5) 

contrary" . . Bayles verwys na Kilpatrick se standpunt 

0 tha t there shal l be no indoctrinat ion whatever, but t ha t 

school children all along the way and as they bec ome matur

a tional l y ready shall be given oppor tunity to fa c e the 

problems of mankind and think out the a nswers. In full 

accord do I accompany Kilpatr ick to this point 11
•
6 ) En tog 

druk dieselfde skrywer hom ook s oo s volg uit: 11Though he 

may not be able to say exactly why, one of the things whic h 

seemingly ' every teacher knows ' i s that he must do somet hing 

about the beliefs of his pupils . He c annot with equanimi ty 

let them continue ' thinking wrong thoughts 1 • At least 

among thoughtful persons, there are perhaps few wh o are not 

convinced that , if a teacher cannot or does not influence 

the thinking of his students so as to make it better than 

it otherwis e might have been, he has no business being a 

teacher" .? ) 

Die kern v a n die twispunt ender eksperimentalis

tiese denkers oor indoktrinasie kom neer op die vraag of 

die skool, naas sy hooftaak om die kind te leer 11 hoe om te 

dt?ik ~', ook nog tot t aak het om di e k ind te leer 11 wat om te 

di nk" . 11 The supreme and inclusive aim of education is 

}? 
3 ) 
4) 
5) 
6 ) 
7) 

J . H. Newlon: Education for Democracy in our Ti me , 103 . 
A. w., 214 . 
W. H. Kilpatrick: Philosophy of Education, 1 24 . 
A. w. , 12 5 . 
A. w., 12 3 . 
E.E . Bayles: Democratic Educational Theory , 1 82 . 
A. w. , 177 . 
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to teach the child 'how to think ' ", en die meerderheid was 

v an oortuig ing 11 that if he learns to think experimentally , 

he will necessarily lea rn how to live democratically 11
•

1 ) 

Di t is dus onnodig, meer nog, 11 immoral to teach the child 

' what to think' , for education then becomes a process of 

indoctrination for certain chosen ends or values and the 

immature human being is robbed of his right to choose for 

himself , to mak e his own determinations" . 2 ) Die gedagte

gang v an hierdie groep wo rd kort saamgevat in die stelling 

v an Washburne: 

education" . 3 ) 
11 Indoctrination i s the antithesis of 

•n Minderheidsgroep , bekend as die 11 social 

reconstructionists", het egter geglo dat die klem op die 

"hoe" met ui tslui ting van die ,,wat" kunsmatig is , want 

"the critical mind is not t he empty mind" . 4 ) 

Die argumente aan beide kante gaan ons hier nie 

aan nie, maar wat wel v a n groat belang is , i s om die 

eksp erimentalis se skeiding tussen die 11 h oe" en die "wat" 

in die denkproses krities onder die s oeklig te s tel . Is 

di t so dat •n mens •n kind kan leer 11ho e om te dink" sander 

om horn te leer 11 wat om te dink 11 ? Meer bepaald sal ons die 

vraag moet oorweeg of die denkp ro s es horn onafhanklik van 

die denker se waardebeskouings vol trek , of denke in essensie 

•n waarde-vrye geestesaktiwiteit i s wat in ·n geestelike 

waarde - vakuum kan plaasvind? Dit is veral die vraag , want 

dit is die logiese interpretasie van die eksperimentalis 

se psigologie van die denke . 

Denke i s •n p ro s es van logies e afleidings of ge

volgtrekkings wat binne in die menslike bewussyn plaasvind 

en waarby bewussynsmateriaal, bekend as begrippe, idees of 

konsepte, betrokke is. Begrippe is dus die objekte, die 

voorwerp e wat in die denkproses deur ons denkapparaat , -wat 

ons intelligensie of rede noem, gehanteer of gemanipuleer 

word . Hierdie begri ppe soos perd , mens, regverdigheid , 

V. V. O. , liefde, onnoselheid, apartheid , soek, prospekteer , 

bedrog en so meer , het almal t oegang tot die ska tkamer van 

my bewussyn verkry deur persoonlike ervaring, waarby ons 

hierdie term in sy ruimste betekenis moet vertolk sodat 

persoonlike ervaring van d ie V. V. O. bv. ook kan beteken di t 

wat ek daaroor gelees het . As ek egter die V. V. O. nie in 

aksie gesien het nie, nie daarvan gelees of daarva n gehoor 

het nie, kan ek geen begrip daarvan he nie . Hier le ook 

die verklaring waarom sommige van my begrippe foutief kan 

wees, in welke geval my logiese afleidings en gevolgtrekkings 

1) 
2) 
3) 

4) 

J . L . Childs; 
A. w., 136 . 

.Ameri can Pragmatism a nd Education, 136 . 

Kyk: J;S . Brubacher: Eclectic Philosophy of Education , 
331 . 

J . L . Childs: American Pragmatism and Education, 224 . 
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wat betrekking het op die begrippe noodwendig ook foutief 

moet wees . Sommi ge begrippe is eenvoudig, eensinnig , wat 

beteken dat almal dieselfde of min of meer dieselfde bete

kenis daaraan heg; andere weer i s meersinnig , g ekomplis eerd, 

en vereis vir doel treffende kommunikasie bepaling of om

skrywing . Hoe dit ook al sy , denke is TI pr os es waarin ons 

hierdie begr ippe of ontleed, of saamgroep eer, maar dan al 

tyd in hull e log iese sam ehang of verband . 

Nou is baie van hierdie begrippe 11 neutr aal" in 

die s in dat hulle slegs kognitiewe objekte of materiaal i s 

wat op •n suiwer vers t andelike vlak gehanteer of g emanipul eer 

word . Waars kynlik sal alle matematiese begrippe in die 

kategorie val. Dit i s begripp e wat sl egs in ons kennisbodem 

wortel , waarvan die penwortel ni e afdring tot die di eper 

lae van ons bewussynstruktuur s oo s die vol isionel e en die 

emosionele nie . Die begrip 11 driehoek" wek nooit ons 

emosies of wilsinspanning op nie . Dog dit is egter juis 

wat sommige begrippe doen: hull e spr eek nie enkel en a lleen 

ons verstand aan nie, maar ons hele wese; hulle wek ons 

emosies en ons daadkrag . Ons staan nie eksistensieel 

neutraal teenoor hulle nie , omdat die wesenhede wat hulle 

begripmatig verteenwoordig vir ons bestaan , vir ons per

soonlike eksi s tensie, in die lewe self of in die h i ernamaal s , 

van belang is. Dit i s begrippe wat vir ons emosioneel

belaai is en wat ons daarom dikwels van ·n byvoegl i ke naam

woord voorsien wat juis die emosionele- bel adenheid daarvan 

verraai. Die begrippe verwys na wesenhede wat ons 11 loja

liteit", ons 11 geloof" , ons 11 vertroue" , ons 11 hoop", ons 

11 toewyding 11 wakker roep en opeis . Sulke begripp e is vir 

die eksperimentalis bv . 11 intelligensie" en 11 demokras ie" , 

soos Dewey se aangehaalde uitlatings getuig . Dit verteen

woordig vir horn wesenhede waarmee menslike eksistensie ten 

nouste gemoeid is , wesenhede wat in werkl i kh eid voorwaard e 

is vir gelukkige menslike bestaan . Vir daardie doel het 

die mens behoefte aan 11 intelligent action" en 11 dem ocracy"; 

dit is sake wat sy belangstelling , sy begeerte , sy daadkrag, 

sy toewyding uitlok. Dit i s m. a . w. vir horn waarde-begrippe, 

of k ortweg: waardes . En dis ter verwesenliking v an hi er

die waardes waaraan Dewey sy lang lewe gewy het enter wille 

waarvan hy •n magdom bo eke en tydskrifartikels geskrywe het . 

Hierdie waardes was die motiverende krag agter al sy be

moeinis en arbeid . Dit is hulle wat horn van agter aange

vuur en van voor gelok het tot •n vol en ryk lewe van toege

wyde akademiese arbeid . 

Wa t beteken dit nou all es? Dit beteken dat Dewey 

s e denke, al sy denke , volkome in diens gestaan het van s y 

eie waardebeskouings. Sy denke het as l ogiese p roses ont-
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staan uit sy waarde- oortuigings en was voortdurend daarop 

gerig om andere te oortuig van die geldigheid, van die 

11 waarheid" daarvan . Elke keer wanneer hy in sy menig -

vuldige geskrifte die terme 1,intelligence" en 11 democracy" 

gebruik het, het hy in sy denkproses, in sy logiese betoog, 

horn bedi en van •n waardebegrip, van ·n waarde . Geloof in 

hierdie waardes was die stukrag, die dinamiek agter sy dink

werk, en in sy dinkwerk self, in die proses van logiese 

beredenering, van logiese afleidings en gevolgtrekkings , was 

hierdie waardebegrippe en andere wat laer op sy waardeskaal 

voorkom sy belangrikste denkmateriaal . Dus: sy persoon-

like waardes was sowel die 11 elektrisiteit" wat sy denk

apparaat aan die gang gesit het as die ma teriaal wat dit han

teer het. Dit is die inhoud van die 11 wat" van Dewey se denke , 

waarsond er die 11 hoe" van sy denke blote abraka dabra sou wees . 

Die idee dat •n mens kan leer 11 hoe" om te dink 

sonder denkmateriaal, sonder idees of begrippe , sommige waar

van onvermydelik waardebegrippe sal en moet wees, i s 

psigologies onmoontlik en logies absurd . Denke is •n vorm 

van gedrag, en net soos gedrag deur waardes gemotiveer word, 

so ook denke . n Mens leef slegs ten dele vanuit jou logiese 

oortuigings; agter jou grootste en belangrikste dade skuil 

daar waardes, waardes waa raan jy glo . Die eksperimentaliste 

het gelyk wanneer hulle beweer dat daar baie waardes is wat 

die mens in sy alledaagse ervaring ontdek , wat sy intelli 

gensie vanuit sy ervaring 11 skep" (geld, stokperdjies , kennis , 

diplomas en grade, n woning, klere, n kaggel in die winter , 

•n boom wanneer •n leeu j ou skraap) , maar el ke mens huldig 

daarnaas ook waardes wat sy eie ervaring transendeer, waar

toe hy gekom het nie deur sy intelligensie nie, maar deur 

sy geloof . Nie intelligensie nie, maar geloof is die spring

plank van die grootste dade in die geskiedenis van die mens 

dom . En die meeste van hulle was nie 11 proj eksies van die 

intelligensie" nie, nie intellektuele 11 hipoteses" nie , maar 

kolossale intellektuele onmoontlikhede; hulle het nie van 

die rede uitgegaan nie , maar teen die rede in . Intelligen-

s i e het al tyd •n belangrike rol by die oorweging van die 

me_!ode wat gevolg moet word vir die bereiking van ·n hoe, 

lofwaard i ge doel, maar om te bewe er dat die doel of oogmerk 

self al tyd ·n produk is van die intelligensie-:-11'- is seer 

sekerlik nie waar van alle doelstellings wat die mens na 

streef n ie, om van die werklik groot, opeisende doelstel 

lings nie eers te praat nie . •n Doel is in werklikheid 

niks anders as n waarde wat nagestreef word nie, en daar is 

waardes wat uit n ander dimensie kom as die suiwer intel -

l ektuele of redelike . Dis juis hierdie waardes wat die 

1) J . Dewey : · Experience and Education, 77 . 
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eksperimentalis nie kan raaksien nie, omdat sy geestelike 

horison b ep erk i s tot die natuurlike orde . 

Om soos die eksper imenta lis die skooldeur toe te 

maak vir indoktr inas ie, kom i n die praktyk net op een ding 

neer , en dit is ond erwys sonder opvoeding , ontwikkeling van 

die denke sond er die verskaffing van waardebeg rippe wat die 

boustene is van die karakt er . Laat ons we ereens toegee 

dat daar waard es i s wat inherent is aan die didaktiese 

leers ituas ie, waardes wat deur die Rooms - Katol ieke skrywers 

11 intellectual virtues" genoem wo r d in onderskeiding v a n die 

11 moral virtues" ~ )maar die 11 intellectual virtues" i s op 

sigself gans en a l ontoereikend om die k ind voor te berei 

vir die karaktertoetse wat di e werklike lewe aan horn gaan 

stel . Elke mens we et da t kenni s , selfs 11 lots of it" , nie 

11 the ess entia l difference between savag ery and civilization 11 2 ) 

i s nie, maar k l aarblyklik besef die eksp eriment a list e nie 

dat d enke, self s die mees krit iese , wetenskaplik-g eskoolde 

d enke ook g een waarborg vir karakter is nie . Nie denke 

nie, maar karakter is d i e oo r hee r s ende faktor in die onder

skeid tussen opgevoed en onopgevoed, en karakt er verwerf 

die k ind alleen wanneer sy ge es ge i mpr egneer word deur g ees 

telike waard es soos liefde, eerbied, waarh e i ds liewendheid , 

getrouheid, opregtheid en dies meer . Hulpverlening tot die 

verwesenliking van hierdi e waard es is opvoeding , en die 

belangrikste metodiese prosedur e hi er is nogeens nie 11 the 

method of intell i gence " nie, maa r die insp ir erende voorbeeld 

v an die onderwyser . Hy moet h ierdie waardes in hulle rang

orde v an voorkeur self geinkorporeer het in sy ei e l ewens 

beskouing en hy moet dit uitleef teenoor sy leerlinge , hy 

moet dit by hull e inskerp, hy moet . . . . indo ktrineer ! Hy sal 

horn in elk geval daardeur nie skuld i g maak aan ·n groter op 

vo edelike s onde as die eksperimentalis nie , want ook l aas 

genoemd e het sy eie ,, more or l ess unified belief whic h is 

taught to the learner as so fundamentally true a nd desirable 

as to pr esuppose that a ll alternative doctr ines are, by 

comparison, considered to be fundamentally untrue a nd un

desirable" . 

Want l aat ons dit maar prontuit er ken : die 

Christel i ke opvoeding gaan sonder verskoning uit van die 

Chris telike lewensbeskouing en is daarom oo k onapo'l ogeties 

outoriter en doktriner . Dit han dhaaf •n besondere rang 

orde v an waardevoorkeur met liefde as die hoogste waarde 

en dit maak geen gehei m van sy doel om d i e kind met hierdie 

1 ) J . D. Redden en Ryan: A Catholic Philosophy of 
Education, 1 69 . 

2) R . L . Finney: A Sociological Philosophy of Education , 97. 



151. 

waardes te indoktrineer nie . As Waterink in sy reeds 

genoemde sewelGdige indeling v an die standpunt t . o . v . die 

verhoud i ng tuss en opvoeding Gn onderwys in die skoal een 

besondere groep tipeer as 11 d e g roep , die de school ziet als 

het middel , om het kind een be~alde levens houding te leeren" , 

en dan vervolg: 11 De hier verkondigde opvatting vindt men 

verdedigd zoowel door vertegenwoordigers v an h et na tionaal

socialisme als door die van het commun i sm e" , l) dan kon hy, 

wat hierdie saak betref, ook maar net sow el die Christen-

dom saam met daardie twee ideologiee genoem het . Inder-

daad : in die opvoeding i s d i e vraag nie en sal die vraag 

ook nooit wees - Indoktrinasie of nie? Childs erken dan 

ook eerlik: ,,The new education has characteristic v a lu es ... 

which it deliberately seeks to cultivate in the lives of 

the i~mature" . 2 ) Die v erskil le nie daarin dat die een 

indoktrineer en die ander nie; die verskil le net in 11800d 

indoctr i nation" en 11 bad i ndoctrins.tion" . 

Die Amerikaanse skoo lwese staan in die teken van 

wat Allport treff end noem 11 the American value predic ament"~) 

En Smith , verwys end na die eksperimentalistiese opvoedings 

filo s ofie, skryw e onder die opskrif 11 The Failure of American 

Educ a tion" soos volg: ,,On e does not hav e to be a n abs olu

tist to see that an educat i on which relies solely on method 

and ignores values i s bound to be indiscri minate and mis 

cella neous5 even trivia l". 4 ) Hy betreur die ge es v a n waarde

s ubjektiwisme wat die pragmat i sme he lp sk ep het en vervolg 

dan : ,, The result i nev i tabl y is that moral neutrality which , 

like a noxious gas, today pervad es every corner of Am erican 

life" . 5 ) 

Kritiek op die Eksperimenyalisme v anuit eie Geledere . 

Maar kritiek van hierdie aard en strekking k om 

nie a lleen van buite die kring van eksperimental istiese . 
denkers nie. Melding is reeds gemaak van een splinterg roep , 

die ,.social reconstructionis ts" , wi e se k r i tiek op die 

eksperimentalisme Mason soos volg saamvat: 11 The experi 

mental metho d app li ed wholesale has dest r oyed ol d objects 

of loyalty, but i t has failed to p oint out and define new 

obj ects to t ake the ir p l ace . It presents a valid descrip -

tion of psychology of demo crat ic act ion, but it ne eds 

supplementation in the locat ion of goals , a i ms , and v a lues 11 . 6 ) 

1) 

2) 
3) 
4) 

5) 
6) 

J . Wat erink: De Verhouding van Onderwijs en Opvoeding 
in de School , 11. 

J . L. Childs : American P r agmati sm and Education, 338 . 
G.W. Allport : Values and our Youth , 21 3 . 
M. Smith : The Failure of A"'Iler ican Education, in C. W. 

Scott en Hill : Publ ic Education under Criticism , 66 . 
A. w., 67 . 
R . E . Mason : Educational Ideals in Amer i can Society , 107 . 
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Ook Bode wys op 11 the lack of an adequate social ideal that 

has burdened the pro g ressive movement with a heavy l oad of 

trivialities and errors" . l) Verder skrywe hy: 11 The chief 

defect in American education today is the lack of a program, 

or sense of direction . It has no adequate mission or 

social g ospel" . 2 ) Op kritiek van hierdie aard , gerig op 

die oordrewe indiwidu a lisme , die vryheid van die kind om in 

ooreenstemming met sy eie belangstellings en behoeftes te 

groei tot selfbeskikking sonder g enoegsame inagneming van sy 

sosiale verantwoordelikhede , het ons reeds die aandag ge

vestig . Dewey se indiwidua lis tiese interpretasie van op 

voeding as groei met geen antler doel as verdere groei n i e , 

het bykans al sy volgel inge in verleentheid geplaas , maar 

vera l die vleuel met st erk sosiale hervormingsneigings . 

Daar was onrus omdat die k ind s e ~Qsiale opvoeding nie tot 

sy reg kom nie; sosj_ale waardes en doelstellings het iewers 

in die slag gebly. 

Dit i s egter van besondere belang dat daar van

uit die kraa l v an die eksperimentaliste self ook stemme op

gegaan het oo r ·n waardeleemte binne hierdie denkrigting op 

nog •n antler gebied, nl. die geb ied van die .§_edel i ke lewe. 

En dis des te meer mer kwaard i g omda t die sedelike vir die 

eksperimentalis saamval met die sosiale, omdat sedelike 

wa a rdes wesenlik niks anders is nie as s osiale waardes . 

Hierdie groep denkers, a lmal 11 in g eneral accord with the 

pragmatic point of view 11
,

3 ) voel dat 11 the method of science 

is inadequate to perform the intellectual tasks involved in 

the reconstruc tion and projection of ideals 11
,
4 ) o.a . omdat 

dit sos i ale probl eme behandel sonder inagneming van die 

mens, 11 as embracing only externally objective conditions " . 5 ) 
En dit in weerwil van die feit dat die grootste probleme 

van ons tyd !!!;_§nslike probleme is . Hulle skrywe : 11 It can 

ha rdly be over-emphasized that the fundamental social 

problems of today are found in the realm of interpers ona l 

and intergroup conflicts 11
•
6 ) Dis •n belangrike nuwe insig 

v anuit daardie oor d . Eweseer verbas end is die nuwe lig 

waa rin hulle ook die wetenskap sien waar hulle skrywe: 

11 It is a pecul i ar paradox that s cience, p resuma bly man 1 s 

gr·eates t problem-solving instrument, while transforming the 

environment of men , increases the complexities of their 

social rela tions , - thus - leav i ng in its wak e more problems 

1) 
2) 
3) 
4) 

5 ) 
6) 

B . H. Bode: P rogressive Education a t the Crossroads , 113 . 
A. w. , 100 . 
J.L. Ch ilds: American Pragma tism 
R . B . Raup, Axtelle, Benne , Smith : 

Practical Intelligence , 48. 
A.w. , 93, 
A. w., 94 . 

and Educa tion , 298 . 
The Improvement of 
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than i t sol vGs " . l ) Daar i s ook d i e erkenni ng dat die 

11 confidence i!l human r eason" : wat agter die geloof in die 

wetenskap en di e W8tenskapl i ke metode le, ,;v;as far outrun

n i ng the actual realizat ion of the contro ls that were drea~ned 

oi. It fired the utopian sp i r i t of men 2nd en~ouragGd 

them to venture forth under their own powei~ with a decrGas 

ing prorortion of their ~eliance upon authorities outside 

themselves and the world in which they moved" 2 ) Die 

ideaal vs.Yt 11 0bj ektiwi tei t" en 11 neutrali tei t 1
: Ya n dj_ 3 vrnten -

skaplike navor"' er het gelei tot •n 1; exc::1.l-Lat:i_on 0f neut:-al:Lty" 

ook t.o . v . 1. the real hur.1an issues " waarmee wa.ardes gemoe i d 

is . 3 ) 

Die skole word ook gekritiseer omdat hulle byna 

uit s luitlik kl8m le op 11 thcorP-tical disciplinss; 1 tor-, ·yl 

hulle 11 the most needed developments of cha ractaT" VP.n7aar

lo os. D:. anaangaande s krywe hulle: 11 ThR for ~no st obst...,-;le 

to the shaping of personal charac ters for effec tive mc:31ber

ship in a democratic order i s the almost e:x:clus::.ve corinnit --

ment 0£ th e educational program to the8 ret ical disciplins~ 

The Qorresponding neglect of the normative disciplines 

leaves the most needed developments of ch'3.rac-~8r la.L gcly to 

the mercy of (!har:.ce". L~) Die skrywers verklaar d c.. t hulle 

die term 11 teo::.-eties" gebruik 11 to Gesignat3 tlis luncticns 

whi~h centre in th o acquisition and knowled~ s of f acts 1
' . ~) 

Opleiding in die wetenskappe , maar veral skoJ ins L1. dj e 

wetEmskap like metode met sy 11 search for valu e---neutral fe.cts 

and prir1ciples 11 6
) h8t die oorheersend. e do8l 6 c1·:o r c1 va:i.1 die 

onderwysprogram vanaf die laerskool t ot 'oo uit, met die 

gevolg ds.t 'D weke waarc'ieneutrali tei t ken.rnerlCend geword het 

v an die hele skooLwese. 

Met die cog op hierdie i:;ekortkomings L1 dio 

denkpatroon en onderwyspraktyk van die elc:iperimentalisme, 

kom hierdir grc, ep nou met ·n voorstel, enc.it is dat 11 the 

method of 3cience 11 nie ,.rervang nj_ e : maa ::i..- aangE-;VT'.l noet word 

r.iE.t wat hulle noem 11 the method of practical judge-:nent " . 

Wat hulle onder laasge:!'.loemde verstaan; stel l~'..lllG self 

duidslik soos volg: 11 W11en we say that in this bock wo a re 

concerned primari l y with judgments of practice; we refer 

to th e j udgments called for ·;1hen the irresolution pertatns 

focally to what ~.b:.~~ld be done ; that is, when the quest i on 

to be answered is, 1 What should I (or 1,•v3) c.0? ' 11
•
7 ) Dus : 

1) 

2) 
3) 
4) 
5) 
6) 
?) 

R . B . Raup , Axtelle, Benne, Smj_th: The Impr vement of 
Practical Intelligence 1 47-

... \ • '!T • 1 6 2 • 
A ~w ., 63 , 
A.w., 58. 
A,w . , 58. 
A . "!1.; 60, 
A"w .. , 72 . 
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dit gaan vir hulle om die vraag : Wat behoort ek t e doen? 

of op sy Duits : 11 Was soll ich tun? ", d . w. s . dit gaan vir 

hulle om die vraag na die behoorlike - di~ vraag in die 

sedekunde . Dat dit wel so is, blyk verder sander twyfel 

wanneer hulle die vre,ag : 11 Wha t should I (or we) do?" 

onderskeidend stel t eenoor die vraag: 11What can I (or we) 

do? or Wha t will happen as a result if this or that is 

done?" . 1 ) (Hierdi e laas te vraag is terloops veral belang

wekkend, want dit is natuurlik die belangrikste vraag v ol-

gens die 

hy saam 

gestel " 

scd2kunde van die eksperimental i sme . Hier word 

met die feitelike ~~e eno2.E die sedekundige vraag 

Beteken dit o ak •n verwerping van die sedekunde 

van die eksp erimenta lism e, •n verwerping v an sy standpunt 

dat die gev olge van ·n daad die sedelike kwali tei t daarvan 

bepaal?) . 11 P r a ctica l judgments " beteken dus s edelike 

oordele, oordele wa t in verband staan met die mens se 

sedelike verantwoordelikheid. Die skrywers verskaf dan 

oak baie vcorbeeldc v a n sulk e praktiese konfliksituasies 

waar die konflik terugge-roer moet 1,•1 ord, nio tot logiese 

ver~kill~ nie, maar tot verskille in waardebeskouings . 

In hierdie praktiese s ituasies is die wetenskaplike met od e 

nag onontbeer lik, maar wat hier oak nie ontbeer kan word 

nie, j_s die esef van 11 th e r ole of valu es , pur)oses , and 

ideal s in th e solving of practical problems 11 . 2 

Weereens : hier i s belangrike nuwe insigte . 

Hier i s standp u 11 t e ges tel wat aanm erklik a fwyk van , selfs 

indruis teen, s t nndpunte wat d ie amptelike stempel van d ie 

eksp erimenta lisme dra . Hier is erkenning van ans behoeft e 

aan karakteropvoed i ng, van die onvermoe van die wetenskap 

om al ons problemc op te la s , van die fout van die eksperi 

mentalis wannecr hy die menslike fakto~ in die sosiale orde 

verontagsaam, van die feit dat die we tenskaplike metode 

ans in die steek l aa t wanneer dit kom by "the real human 

issues" , en hier i s by implikas ie minstens die erkenning 

dat die sedelikc i e t s anders is as die s osiaalnuttige , as 

die bloat vers tandelike antisipasie v an 11 goeie " gevolge . 

Hier is minstens blyke van nu.we 11 waarhede 11 wa a rtoe die 

ervaring, die eksperimentalis se moeder van alle wysheid , 

sommige v a n s y aanhangers gevoe r het, Dit staan in skerpe 

kontras tot Dewey se s tandpunt wanneer hy 11 pers onal 

defi c iency in chara cter 11 verwerp as II the sole cause of 

failure in bus iness , family life or citizenship 11
, die 

1) 

2) 

R . B . n.aup, Axtelle, Benne, Smith: The Improvement of 

P r a ctical Intelligence , 73. 
A.w., 48. 
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skoal en die kans el beskuldig van ,,a s entimental dwelling 

upon per sonal vices" wanneer hull e s o s iale probleme be

spreek , en dan vervolg dat die 11remedy 11 hiervoor i s .... 

11 only a greater confidence in intelligence, in s cientific 

method". 1 ) 

•n Naturalistiese kosmologie moet noodwendig uit 

loop op TI intellektualistiese antropologi e, TI mensbeeld 

waarvolgens die intellek tot enigste ordenings - en verklar

ingsprins ipe van die hele kosmos verhef word . En omdat 

die mens die draer is van hierdie wonderlike intelligensie , 

is hy d i e baas , die a lleenheerser, die ge ewolus ioneerde god , 

wat met sy 11 magtige 11 instrument die wer eld om h orn 11 reorgan

iseer11 en 11 rekonstrueer 11 sodat dit diensbaar word aan sy 

eie belange en begeertes , sy wense en behoeftes . Want 

dit is die g oeie, die mens se belange is die s ummum bonum . 

Alles wat daartoe meewerk is sedelik go ed ; oak die sede

like kwalit eit van sy eie dade word bepaal enkel en alleen 

deur die mens-dienende, mens - bevredigende gevolge daarvan . 

F,n laastens - daaro~ i s dit die taak van die skoal om die 

kind s legs te leer dink, om horn sy intelligensie krities 

t e leer gebruik. So loop die reguit pad vanaf TI intel 

lektualist i ese antropologie oar TI intellektualistiese etiek 

heen reg op TI opvoedelike intell ektualisme af . 

SAMEVATTING. 

In kontras met die Christelike antropologie en 

sy bepaling van die status en funksie van die menslike 

rede of intellek binne die kosmies e geheel, is die intel 

lektual i sme van di e eksperimentalisme hierbo in die lig 

gestel " In ooreenstcmming met sy naturalistiese kosmologie , 

kom hierdie moderne opv02dingsfilosofie met •n mensbeskouing 

na vorc wa2 ~volgens die menslike intelligensie die opper s te 

gesag en finale appel is vir alles wa t die mens mag dink, 

doen of glo . Dit huldig TI vo l s l ae verintellektual iseerde 

mensbeeld waarvolgens die mens op grand van sy intelligensie 

as hoogst e ewolus iepro duk wes enlik ·n s e l f - geewolus ioneerde 

god is wat potensieel heerskappy vo er oor die magte v an goed 

en kwaad. Die mens se potensiele mag s-etel in sy intel 

ligensie; a l wat nodig is, i s om dit deur onderwys te 

ontwikkel~ om die kind te leer dink . Intelligensie is die 

eksperimentalis se opperste waarde, en daarom is ditsy 

norm v ir die bepaling van die taak van die skool: om die 

kind te leer dink, want dit is die waarborg v ir s owel sterk 

karakter as goeie delliokraat. 

1) Kyk J .S . Brubache1,: Eclectic Phi l osophy of Educa tion , 
323- 324. 
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Vervolgens is kritiek op die intellektualisme 

van die eksperimentalisme gelewer , en dit wel aan die hand 

van die drieledige vorm waarin dit homself voordoen , t . w. 

antropologiese intellektualisme , etiese intellektualisme 

en opvoedelike intellektualisme . 

Omda t ditsy vryheid tot selfstandige , intel

ligent selfdetermina~i e belemmer, word indoktrinasie in 

die skoolpraktyk deur die eksp erimentalis summier afgekeur . 

Sy andcr lojaliteit jeens 11 the democratic way of life" met 

al die \':aardes wat di t inhou, plaas horn egter hier voor rn 

onoplosbare probleem en gee aanleiding tot die ontstaan van 

·n splintergroep. Die kern van die probleem is hoe om die 

kind te leer dink sender om horn te leer wat om te dink . 

Ten slotte volg kritiek op die eksperimentalisme 

v anuit ei e geledere . Hierdie kritiek is veral daarop ge

rig om die waardeleemte binne hierdie deakrigting op die 

gebied van die sedelike lewe bloot te le . Dit betreur di e 

weke waardeneutraliteit wat kenmerkend geword het van die 

AmeriJ-i=i.::msc sko olwes e . 
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HOOFSTUK V. 

OPVOEDING BO ONDERWYS . 

In hierdie laaste hoofstuk gaan ons afdaal van 

die sf eer van die teoretiese of besinnende na die vlak 

v an die praktiese . Die oogmerk hier is nl . om die soek

lig skerp te l aa t v a l op die skool self en die werk wat 

daar daagliks tussen en om die vier mure v a n die skoolge

bou g edoen word kri ties te eva lueer aan die hand van •n 

norm . By enig e vorm van eva luasie is •n norm of maatstaf 

immers altyd implis iet of eksplisiet aanwesig , en waar ons 

nou hier op •n punt aangeland het waar ons vir die eerste 

maal in die posisie i s om die norm wat spesifiek in hier

die studie aangewend word te stel , is dit wenslik om dit 

eksplis iet en so duidelik moontlik te do en. Feit is tog 

dat die besluit of beslissing of die taak van die skool 

primer opvoed end dan of dit primer onderwysend moet wees, 

ook sl egs gevel kan word aan die hand van •n norm . En dis 

ewe belangrik om te bes ef dat hierdie spesifieke norm nie 

•n bloot logi es e of r as ionele norm i s nie . Dis nie •n s aak 

waarby bloot redelike oorwegings, koue en harde logiese 

argumente betrokke i s nie . Dit natuurlik ook, en hierdie 

a rgument e, wa t reeds aan die end van hoofstuk 2 geformule er 

i s , sal die nodige aandag moet verkry . Maar in hierdie 

norm le daar ook irras ionele elemente opg esluit, en dis 

in laaste instansie hierdie elemente, hierdie waardes 

waaraan jy glo en wat onlosmaaklik saamhang met jou antro 

pologiese en kosmologiese geloofsoortuiging~ , wat die deur s 

laggew ende faktor gaan wees in jou beslissing van wat die 

pr i mere taak van die skool moet wees . 

A. DIE CHRI STELIKE NORM VIR DIE PRIORITEIT VAN DIE 

OPVOEDING . 

Ons is nou vir die eers te maa l in die posisie 

om die norm te s tel omdat •n kritiese terugblik op dit wat 

daar in die l aas te twee hoofs tukke gese is die Christelike 

opvoeder in geen ons ekerheid kan laat nie oor die werklike 

funksie en s t atu s v an die rede of intellek in die lewe van 

die mens . Dis volk ome begryplik dat menslike intelligensie 

vir die na tura lis en ewolusionis met sy vol s lae "diesseitig

keits" -filos ofie, waarvolgens die lewe by die graf eindig, 

die h oogst e waarde, die enigs t e en fina le hulpbron i s . En 

hy i s op grond van sy uitgangspunt minstens konsekwent as 

hy i ntellektuele ontwikkeling, ashy denk e en/of kennis as 
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die hoofdoel van die skool stel . Menslike intelligens i e 

is s . i . die lig op ons pad en die lamp voor ons voet , die 

objek van ons diepste geloof en lojaliteit , ons enigste 

hoop op redding en verlos s ing v an die euwels van die lewe , 

wat juis hulle oorpsrong het in die menslike onvermoe om 

sy kritiese denke aan te wend ter bereiking van die hoogste 

en edelste doel: menslike geluk en tevredenheid . Daarom 

ook dat daar s . i . ge en beswaar kan wees om onderwys as 

relig ie te beskou nie; immers , onderwys is gie menslike 

aktiwiteit wat tot taak het die verbetering en verskerping 

van die menslike intelligensie, en intell i gensie is ons 

enigste wapen teen die euwels wat ons bestaan bedreig. 

Dus: leer die kind dink , en dan het jy tegelyk die waar

borg vir hemel op aarde en vir die 11karaktervol l e 11 mens 

wat daardie selfgemaakte hemel waardig sal wees . 

Ons herhaal: Die naturalis , ewolusionis en 

pragmat is se opvoedingsfilosofie en -prakty k is in die 

lig van sy grondligg ende geloofsoortuigings volkome begryp-

liken konsekNent . Maa r aan die ander kant is d i t vol -

kome onbegryplik dat die Christelike opvoeder vanuit ~ 

geloofsoortuigings by TI opvoedingspraktyk aanland wat op 

die keper beskou wesenlik dieselfde intellek- verheerlikende 

grondtrekke vertoon . Weliswaar is daar ook in die Christe

like skool erkenning vir di e rol en funksie van die intel 

lek in die leerproses binne die raamwerk van sy opvoedings 

taak, maar dit is TI funksie wat bep erk is, beperk tot 

instrument van die mens in d ie volvoering van sy kultuur

t aak hier op aarde, maa r hopeloos ontoereikend om die lig 

op sy pad te wees na sy ewigheidsbestemming . Daar kan 

alleen geloof horn bring , ware geloof, wat nie TI projeksie 

v an sy intellek i s nie, maar wat uit TI totaal ander dimensie 

van sy gees ontspring en wat die mens tot kennis voer wat 

deur die intellek as dwaasheid verwerp word . 

Natuurlik kan geen mens, s elfs geen Christelike 

opvoeder hierdie saligmakende geloof aan die kind skenk 

nie; dit i s TI genadegaw e van God . Maar wat die opvoeder 

wel moet doen en wat hy ook eweneens deur die Genade van 

God kan doen, is om die kind mins tens nie kritikasties 

in te s tel teenoor die g root geloofswaa rhede nie, en mees 

tens om die kind volkome en volledig voor te berei en toe 

te rus vir sy Godgegewe taak op aarde . En vir hierdie 

taak het hy behoefte aan voorbereiding van veel meer as 

sy intellek; hiervoor het hy bowe-al behoefte aan voor

bereiding van sy hart . Want nie intelligensie nie, maar 

liefde is die hoogste waarde, omdat liefde die mens se 

grootste behoefte i s . Nie intelligensie nie , maar Liefde 
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i s ons enigste en finale hulpbron , ~ie Objek van ons 

diep s te gelo of en loj a liteit, ons enigste Hoop op redding 

en verlossing . Hierdie Liefde i s God, en dis Hy wa t die 

mens oproep tot verantwoordelikheid - in-liefde, tot n vrug

bare deugdevol l e lewe in Sy diens . Die mens s taan on

ontvlugbaar onder Sy gebod , Sy wet , die g eestelike waard es 

wat Hy daargestel het ter vervulling van die ewige be-

hoeftes van die mens . Hierdie geestel ike waardes i s d ie 

begripmatige vergestalt i ng van Sy Woord , en is as sodanig 

die ewige begins els , die onveranderlike rigsnoere vir 

menslike gedrag . God gebied die mens om lief te he , en 

in die mate waar in hy lief het, sal hy groei in die ver

wesenliking van waardes so os l ankmoedigheid, vriendelik

heid, nederigheid , vergewensgesindheid , verdraagsaamheid , 

getrouheid , selfbeheers ing , waarheidsliefde , welvoeglikheid, 

en al die ander wat die vrug is v an die liefde . En hier

die groeiproses i n die verwesenliking v an ge est elike 

waardes is pres ies dieselfde proses as di e een wat ons 

met die terme 11 opvoeding" of 11 karaktervorming" aandu i . 

Dit s luit aan by die algemene sp r aakgebruik waarvolgens 

die karaktervo lle mens i emand is 11 met vaste begins els" , 

d . w. s . i emand wie se gedrag konsekw ent_ in oore enstemming 

i s met hierdie karakterwaardes. 

Vanuit die Christelike beskouing is daar dan 

ook g een beter formulering van die doel van die opvoed -

ing nie as - liefde . l) Die kind meet hulp en leiding 

ontvang om te gro ei in liefde: li efde vir God , liefde vir 

sy medemens , liefde v ir die natuur , liefde vir d i e kultuur

skeppings van die mens socs sy taal , sy l etterkunde , sy 

beeldhouwerk , sy s k ilderkuns , sy a r gi t ektuur , s y mus iek , 

sy wetenskaplike arbeid en sy tegnologiese produkt e. Die 

implikasies van h i erdie standpunt i s opvoedkundig so be

tekeni svol en daarby so ryk en gevarieerd dat enkele cp - . 

merki ngs daaro or onmoontlik reg daaraan kan laat geskied . 

Di t bly ·n aankl ag t een die Christelike opvo edkund e dat hy 

voorasnog steeds in gebreke gebly het om die rol en funksie 

van liefde in die opvoedingsproses net so s telselmatig en 

volgehoue te eksponeer en te 11 p ropageer" soos die .eksperi 

mentalisme di t met sy hoogste waarde, ncri t ica l intelligenc e", 

g edoen het . Ook hier is dit net weer ·n geval v an 11 good 

indoctrination" en 11 bad indoctrination" . Geen Christen 

sal ontken dat die vermo~ tot kritiese denk e al tyd TI be

langrike doelstelling van die opvoeding i s en moet wees 

nie; maar geen mens wa t met oop oe en ore deur die lewe 

gaan sal ook kan ontken dat die vermo e om lief te h~ TI 

veel , veel belangriker doelstelling is en moet wees nie . 

1) G. F.G. Gunter: Opvoedingsfilosofiee, 333 . 
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Die oplossing van alle probleme ver eis denke, ja; maar 

die op lossing van die taaiste en hardnekkigste· probleme 

waarmee die mens t e kampe het vereis denke wat gerig en 

gemotiveer word deur waardes soos liefde , geregtigheid , 

eerlikheid , verdraagsaamheid . Juis op die huidige oom

blik i s daar waarskynlik ge en beter voorbeeld van die on

vermo e van die 11 kritiese intelligensie 11 om op sigself die 

oplossing van •n groot problecm te bewerkstellig n i e as 

die rasseprobleem in ons l and . Dis nie •n bloot intel 

lektuele probleem nie; dis •n eksistensiele probleem waar

mee belangrike waardes gemoeid is en die regverdige op 

lo ss ing waarv,an afhanklik i s van waarde- geinspireerde 

denke . Die oplossing daarvan is veel meer n saak van die 

hart as van die hoof , van ges indh8id as van intelligensie . 

Karakterontwikkeling is nie dieselfde as intel

lektuele ontwikk eling nie . Die een bring nie vanself 

sprekend en outomat ies die ander mee nie . Vir elkeen 

wat nie •n volslae verintellektualis eerde mensbeeld huldig 

nie, is dit twee duidelik te onderskeie prosesse , elkeen 

waGrvan sy eie doelstelling en metodiese benadering ver

eis . Natuurlik is di t nie •n saak waarby daar van 11 teen

stelling 11 sprake is nie, soos Van Waardenberg verkeer

delik aanvoer . Hy noem die onderhawige vraagstuk na die 

p rioriteitstaak van die skool t . o . v. opvoeding en onderwys 

11 een foutiewe problcems telling" en s ien gevaar daarin 

ndat men bij het s oeken naar de ' eigenlijke 1 funktie van 

de school in het huidig tijdsgewricht een tegenstelling 

gaat oproepen tussen onderwijs enerzijds en opvoeding 

anderz ijds" . 1 ) Nee , om in hierdie verband van 11 teen

stelling11 te praat '1s o£ opvoeding en onderwys teenoor 

mekaar staan, so u blote onkunds verraai aangaande die 

wesenlike aard van die onderskeie werksaamhede . Ons het 

tewens al herhaalde male na die mate van oorvleueling ver

wys . Maar om aan die ander kant te beweer dat opvoeding 

en onderwys nie te 11 skei" i s nie, dat die twee prosesse 

identies is en volkome saamval 1 verraa i op sy beurt weer 

•n vo l kome ver i n t ellektualisecrdc mensbeel d , •n opvatting 

waarvolgens die g ees van die mens net uit intellek bestaan 

en niks meer nie . Buitendien; as die twee prosesse ni e 

te 1,skei 11 i s n ie , dan is die begripmatige onderskeiding 

tussen 11 opvoeding" en 11 onderwys '1 ook sinloos . 

Die vraag is dus nie of die twee prosesse te 

skei is nie; die vraag i s enkel en alleen dit: wat is 

die belangrikste taak van die skool - opvoeding of onderwys? 

1) E . H. van Waard enberg: De Zedelijke Vorming a l s 
Schoolpcdagog isch Vraagstuk , 37. 
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Dit i s die beslis s ing waarvoor die opvoeder staan . En 

vir die opvoeder met ·n Christelike mens - en waardebe

skouing , soos dit in hoofstuk 3 en weereens kortliks hier

bo uiteengesit is , kan d i e beslissing onmoontlik a nders 

val as juis ten gunst e v an die prioriteit v an die opvoed

i ng . Sy norm vir h ierdie beslissing kom uit sy besonder e 

antropologie en rangorde v an waa rdevoorkeur, uit sy g e

loofsoortuiging dat die mens in en tot liefde g eskape is , 

en dat sowel vanuit di e s t andpunt van sy aar dse roeping 

as sy ewigheidsbestemming sy g rootste verpligting en ver

antwoordelikhe i d i s , nie om te dink of kennis te versamel 

nie, maar om lief te he . As pronkstuk v an Sy skepp ing 

het God die mens toegerus met ge es , waardeur hy met God 

gem e enskap kan beoefen , waardeur hy God se Woord kan ver

neem , en waardeur hy sy ewige God- behoeftighe i d deur 

gelowig e oo rgawe kan bevredig . Daardeur verneem hy die 

Wet van Go d en word hy bewus van sy verantwoordelikheid 

en g eroepenheid om di e Wet, wat in waardebegrippe gefor

muleer i s , te gehoorsaam , om die ewige geestelike waardes 

te bestrewe en n sy e ie lewe t ot verg estalting te bring . 

Een v an die komponente v an sy gees is sy rede of intellek , 

maar om die rede los te maak van sy a nder geestesvermoens 

soos geloof en dit daarte enoor te stel , beteken om die 

mensbeeld te verwring, Op sy eie kan die intellek die 

mens no oit by God bring nie, en omdat die mens sand er God 

a l tyd sy eie afgod maak , staan hy hier a ltyd bloat aan die 

sonde om sy eie intellek te verabsoluteer en te verafgod . 

On!leidi!!g__van argument e vir di e Prioriteit van die 

OnderwY._!i . 

Hi er het ons die t r ansendent e , die Christelike

godsdienstige inslag in die norm waarvolgens ons oordeel 

dat opvoeding belangriker is as onderwys . Wat nou nog 

oorbly i s om kortliks te antwoo rd op di e twee a r gumente 

wat daar aan die eind e v an die tweede hoofstuk g estel is 

ter ond ersteuning van die standpunt dat die skoal p rimer •n 

onderwysinst elling i s of moet wees . Het ons norm ook TI 

log iese ins l ag? Staan dit ook logies op pote? Die vraag 

verdien aandag, want d i s i mmers moontlik dat iemand akkoord 

gaan met di e st elling dat karakterontwikkeling belangriker 

is as intell ektu ele ont~ikkeling , maar desondanks volhou 

dat die ~kool pr i mer •n onderwystaak het om te vervul . 

Trouens , die twe e argum ente vir hierdie standpunt kom jui s 

van opvo edkundig es sommig e waarvan die Chri stelike antro 

pologie en waard el eer heelha rtig onderskr ywe . Dit bewys 

net watter g ewig die rein logies oorwegings besit by hull e 

oordeel m. b .t. die hooftaak van die skoal . 
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Aan die eerste van die twee argumente, die nl . 

dat die skool oorspronklik in die lewe geroep is as hulp 

instituut vir die gemeenskap met die uitsluitlike doel 

om die intellektuele ontwikkeling van die kind te behartig , 

hoef ons werklik nie veel aandag te skenk nie. Maatskap 

like ins tellings soos die skool, die staat , di e hof, die 

bank, die mark, die beurs en andere is menslike skeppings 

vir menslike doeleindes , en om hulle nou uit eerbied vir 

die histor i ese onaantas baa r en onveranderlik te verklaar, 

kom neer op niks anders nie as onderwerping aan •n nuwe 

soort determinisme, nl . ·n historiese, wat ewe verwerplik 

as enige ander vorm is . Moet ons nou benepe vaskleef aan 

•n opvatting oor die taak van die skool net omda t dit die 

oorspronklike is? Is ons dan magteloos in die greep van 

die verlede, so magteloos dat ons nie eers ons eie skeppings 

kan herskep en hervorm ten einde ons beter diensbaar te 

wees nie? Buitendien, indien dit nie waar is dat die skool 

•n produk van die Verligting i s nie, dan bestaan daar tog 

,geen twyfel nie dat die skool soos ons di t vandag ken sy 

beslag in ~aardie 

rede ontvang het . 

om die skoo l deur 

era van die verheerliking van die menslike 

Moet ons vandag dan nog maar voortgaan 

die bril van hierdie he idense filosofie 

te sien? Ander maatskaplike instellings s oo s die staat 

en die geregshof , om maar net twee te noem, het in die 

loop van die tyd hulle funksies in belang rike opsigte ge

wysig; waar om moet die skool dan nou juis vasgeklem bly 

in die harnas van tradisie? Een v an die take van die 

skool i s om eerbied en waardering vir die tradisie van die 

volk te vrek , maar die skool gaan sy doel verpas indien hy 

self ant i kwariaat word . 

Die ander argument, dat opvoeding die taak van 

die ouer i s en dat die skool nie die verantwoordelikheid 

van die ouer moet verminder of oorneem nie , het op die oog 

af meer om die lyf . Die ouer is die belangrikste opvoeder 

van die kind en sy verantwoordelikheid om sy kind se 

karakter te ontwikkel is onvoorwaardelik en onaatasbaar 

omdat dit ~ direkte opdrag van God is . Dis die ouer se 

reg, sy plig en sy voorreg . Daaroor bestaan daar hoege-

naamd geen meningsverskil nie . Maa r wanneer daar vanuit 

hierdie i de~lc to~stand, hierdie toestand soos dit be

hoort te wees geargumenteer word sonder inagneming van die 

toes tand wat i~, dan kry ~ mens een van daardie tipiese 

denkfoute wat spreekwoordelik as volstruispolitiek bekend 

staan. Die naakte waarheid is eenvoudig dat hierdie 

ideale toestand in duisende huise nie bestaan nie. Me er 

hoef daaroor nie ge~ te word nie, behalwe om daaraan te 
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herinner dat daar benewens ouers wat slegte opvoeders is , 

ook so iets is as slegte ouers . En dis die ongelukkige 

kinders van hierdie ouers vir wie die skoal meer is as net 

skoal, vir wie die skoal dikwels die eerste en enigste 

veilige hawe is . Indien die kind hier geen karakter 

waardes ontvang nie, word hy •n dobbertjie op die lewen

see , blootgestel aan die g·evaar om as wrakstuk op die kus 

van misdaad uitgespoel te word . Jeugmisdadigers en eend 

sterte is dan ook geen onderwysmislukkings nie , maar wel 

opvo edingsmislukkings . ·n Kind word •n eendstert wanneer 

dit hom aan karakterwaardes soos eerbied ontbreek - eer

bied vir sy ouers en vir alle ander gesagsinstansies in 

die lewe . Trouens , •n studie van die eendstertkul tus van 

ons tyd lewer getuienis dat die bendelid slegs tot die 

status v an opregte volbloed eendstert geraak indien hy 

nie alleen die gangbare waardes van die kultuurgemeenskap 

verontagsaam nie , maar juis die teen- of onwaardes daarvan 

uitlewe , indien hy bewustelik en opsetlik disrespek toon 

teenoor die aanvaarde respeksimbole van die maatskappy . 

Daarom ook dat hierdie groep jeugdiges veral op seksuele 

gebied praktyke beoefen het wat selfs benede die beskaw

ingsvlak van die primitiefste natuurvolke is . 

Maar wat van die kind uit die goeie huis? En by 

11 goeie huis" bedoel ons hier nie die huis waarin daar ryk , 

deftige of sosiaal hoog aangeskrewe mense woon nie , maar 

waarin daar goeie , verantwoordelike opvoederskap beoefen 

word . Het ook hierdie kind behoefte aan verdere karakt er

opvoeding op skoal? Indien dit toegegee word dat die skoal 

·n opvoedingstaak het teenoor die kind uit die swak huis , 

waarvan hierbo melding was, stel ook die kind uit die goei e 

huis die onderwyser voor die noodsaak van hulpverlening 

tot waardeverwesenliking? 

Elke onderwyser weet dat daar in elke klas op 

vallende individuele verskille bestaan t . o . v . die graad 

v an gewetens - of karakterontwikkeling . Daar is enkele 

kinders wie se gedrag dwarsdeur hulle skoolloopbaan so 

onberispelik is , wat sedelik en sosiaal so gevormd en ryp 

is dat hulle deur eie toedoen selde of ooit in •n opvoed-

ingsituasie beland . Bulle vaa rt deur die skoal is soos 

di§ van TI groat stoomboot deur TI rustige see: kalm , 

waardig en voorspoedig . Maar om aan te neem dat selfs die

sulkes spesifiek in die kring van die skoolgemeenskap nooit 

in waard ekonflikte beland nie , nie eers sporadies behoefte 

het aan hulp en leiding tot waardeverwesenliking nie , sou 

op sy minste TI gewaagde veronderstelling wees . So be

proewingloos , so versoekingloos is die lewe nou maar een 
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maal nie , selfs nie eers vir die rypste en geestelik 

sterkste volwassene nie . 

Daarby kom nog dat die skoal met sy kenmerkende 

wedyweringsgees , met sy jag op pres t as ies , met sy premie op 

skolas tiese , s osiale en sportlike suks es , sy eie besondere 

kwot a van versoekings meebring , om van die gewone mens-

like swakhede en teko rtkomings van di e onderwysers nie 

eers te praat nie . Hier staan ans voor TI kolossale waar

heid wa t v andag juis nie genoeg beklemtoon kan word nie , 

veral ook omdat dit deur oningewydes en onpraktiese teoretici 

en i dealiste so ligtelik oar die hoof g es ien word . Die 

moderne skoal, vera l die in ans s tede , i s geensins die 

rustige , i d illiese g emeenskap waa r die s oort klimaat heers 

wat di t vir di e kind maklik maak om karakterwaardes s oos 

eerlikheid, regverdigheid en hulpvaardigheid uit te lewe 

nie . Die oormatige en wanverhoudelike klem in die skoal 

op akad emiese prestasies skep spanningsto esta nde wat by 

tye selfs die bestendige , karaktervolle k i nd voor TI 

waardekonflik p laas , voor TI werkl i ke toets vir sy karakter 

en beginselvastheid . Hier i s •n akad emiese wedloop , en 

hier is die " s limkop " •n veel grater held as die min der 

begaafd e maar eerlike deelnemer wat horn onder alle om-

s tandighede hou by die reels van die wedloop . Hier in 

di e skoal word a nder waardes b eklemt oon as tuis . 

Dis juis h ierdie toes t ande wat daa rvoor vera nt 

woordelik i s dat die karakter v a n die leerling minder be

l angrik geword het as sy akademiese pr estas i evermoens, 

dat die hoof belangriker geword het as die ha rt . In ans 

opvoedkundige denke het daa r oar die j a re heen ·n hergroep 

ering van waard es plac;3.sgevind , s odat die 11 slim" kind vandag 

verkies liker i s as die 11 goei e" kind , hoe eksamenpunte meer 

in aanvraag is as enigiets a nders . Ons het puntejagters 

geword , prestas iej agter s , waarby die kind ers wat wel by 

geboorte die vermoe ge-erf het om prestasies te lewer tot 

die nuwe adelstand v an die skoal verhef is . Kind ers met 

karakteradel s and er pres tasies hoort tuis in die goeie ou 

middestand, orig ens •n lastige ou klomp remskoene in die 

onderwyswerel d wat net die onderwys er s e promosiekanse 

belemm er ! 

Kritiek op die Skoal in Ned erland . 

Nieuwenhuis verwys na hierdie selfde g evaa r , 

na h ierdie selfde omrnekeer van waardes oak in die Neder 

l a ndse skoal . Hy bespeur in d ie skoal duidelike trekke 

v an ·n idealistiese en r asionalist iese geest eshoud ing , en 

wel in dit wat hy no em 11 het principe van de negatiewe 
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s electi e 1
' •

1 ) Hy skrywe : 11De s c hool is er niet v oor de 

kinderen , niet voor elk kind als eenmalig individu , maar 

voor een zekere geestesaris tocratie . En heel de in

richt i ng en werkwijze van het gegeven onderwijs is er op 

gericht deze elite naar voren te h a len en de rest zo 

spoedig mogelijk te elimineren ... Het is een systeem dat 

functioneert , maar het is m. i . een door en door on

christelijk sys teem . Daar komt trouwens nog iets bij . 

In verband met de cencurrenti es trij d v an de scholen 

onderling, de grote klasse , het overladen programma , de 

beperkte tijd , en in verband met de wedloop tegen d e zich 

steeds uitbreidende hoeveelheid kennis , die de wetenschap 

produceert , de onpsyc holog isch e , althans on- kinderpsy

chologis che aard van het onderwijs , en de traditi oneel 

overgeleverde bal l as t naar vorm en inhoud , dwingt het 

systeem velen tot het na jagen van schijnresultaten , waar 

door ook de elite , die men wil kweken , maar al te vaak 

stenen v oor brood krijg t " . 2 ) En op die argument dat die 

lewe wedywering v ereis en dat die skool die kind ook in 

hierdie opsig moet voorberei vir die lewe , antwoord 

Nieuwenhuis dat dit waar is slegs m. b . t . die biologiese 

aspek van die lewe . Maar die mens ken t og ook •n ander 

aansien , 11 dat v an liefde en barmhartigheid , van een dienen 

van de naaste , van eerbied voor d e medemens a ls mede 

scheps el Gods . Ik meen dat wij deze zijde in he t onder

wijs niet kunnen missen , niet alleen niet als leerkracht , 

maar ook in het sys teem ni et" . 3 ) 

Krit i ek op di e Nederlandse skool is nie iets 

wat ·n mens dikwels in die opvoedkundige li tera tuur v a n 

daardie land raakloop ~ ie , veral nie as TI mens dit vergelyk 

met die stortvloed kritiek waaraan die Amerikaanse open

ba re skool onderhewig i s nie . Daarom kan ons dit nie 

na l aa t n i e om nog kortliks drie ander menings aan te haal 

met kritiek van dieselfde strekking as die hierbo . 

Prins voer in een van sy werke aan dat die kwad e 

erfenis v an die rasiona lisme , met sy leuse : Kennis is Mag, 

een van die probleme i s waarmee die hedendaagse skool 

vors tel . Hy haal met instemming die uitspraak van die 

Congres voor Zedelijke 0 pvoeding aan wat lui: 11 Het s cho ol 

onderwijs als opeenhoping en verzameling van kennis , zonder 

dat dez e functionneert in het geestelijk leven , is voor het 

intellectuele lev en v a n zeer weinig en voor het zedelijk 

1) H. Nieuwenhuis : P r a ctis che Gevolgen v an een Paedo -
centri s ch Georienteerd 0nderwij s . 103 . 

2) A. w., 104- 105 . 
3 ) A . w • , 10 5 . 
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leven van geen waarde" . 1 ) Die magt ige intellektualistiese 

stroom van die agtiende eeu, wat later deur die material 

isme gevoed is , het die onderwys geheel en al meegesleur , 

en ofskoon hierdi e stroom nou reeds goeddeels versand is , 

het die onderwys nag nie daarin geslaag om in ooreenstem

ming met die verdiepte tydgees ·n nuwe bedding te skep nie . 

Al die klem word gele op parate, eksamine erbar e kennis , 

omdat dit kontroleerbaar en verkwantifiseerbaar is , terwyl 

die nie- eksamineerbare kennis bykans nie meer in aanmerking 

kom nie . Die eksamenspook het di e skoolsfeer kom bederf 

waardeur parate kennis die so belangrike elemente vir 

karaktervorming verdring het . Selfs d ie ouers is beet

gepak deur hierdie gees van verheerliking van ensiklope

diese kennis en spoor hulle k inders aan in die jag op 

diplomas . 2 ) Hierteenoor laat Prins die tyd ige en ernstige 

waarskuwing hoor : 

maar voorop stelt 

Op die 

11 De maatschappij eist diploma 1 s, zeker , 

zij karaktereis en ~ 113 ) 

nadelige uitwerking van 11 het opgeschroefde 

onderwijs" met sy 11 cijferjacht 11
, waar dikwels meer van 

massa- dressuur as van persoonlikheidsvorming sprake is , 

wys ook Talens - Ebbens . 4 ) Die gees word gekenmerk deur 

11 eenzijdi~e verstandswaardering en intellectuele over

lading11 . 5) Hui sw erk het die huisgesin as sentrum van 

opvoeding , ontspanning en besinning to t •n verlengstuk 

van die skool g edeg r ade er . Oak die skrywer is van oordeel 

dat die ouer nie onthef kan word van blaam vir die kon

kurrensiestryd op skool nie . 6 ) 

Derdens is daar Idenburg wa t horn bekla oor die 

moderne Nederlandse kultuur en sy invloed op die skoolwese . 

11 Onze cultuur i s geworden een cultuur van de feiten , de 

dingen , de begins el en , de techniek , de praestatie . 117 ) 

Die mens het uit die sentrum gewyk . Wa t metode en inhou d 

v an die onderwys betref , vertoon dit die beeld wat sedert 

die Renaissance ontstaan het: die na buite gerigte wete, 

n a die d i ngwereld , wat deur die rede bemeester mo et word , 

en waarby prestasie belangriker word as· die 11synde" . 

11 Wat wij missen is: de mens is het centrum . Het is op 

merkelijk hoe gering beroep er gedaan wordt op de crea ti 

viteit van de leerling . De zaakvakken zijn nummer een; 

de expressievakken zijn bijvakken . De onderwijsmethode 

1) 

2) 
3) 
4) 

5) 
6 ) 
7) 

F .W. Prins: Vernieuwingsvragen over Onderwijs en 
Opvo ed ing , 6 . 

A. w., 6-74 . 
A. w., 38 . 
A. e . Talens - Ebbens: Oud ers en Onderwij s vernieuwing 

279 e . v . 
A. w . , 279 . 
A. w., 283 . 
Ph . J . I denbur g : Opvoeding en Onderwijs in deze 

T i j d , 20 e . v • 
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is overwegend die van het docer en , het bijbrengen van 

geg even waarheden; hoe weinig die van het gesprek en 

het stimuleren van zelfstandig denken en eigen onderzoek . 

Veel originaliteit en mogelijke creativiteit worden ver

stikt ender een massa wetenswaard i gheden . En dat g a at zo 

tot de universiteit door ! Is het dan zo te verwonderen dat 

ons onderwijs gehoorzame veelweters aflevert? . ... Men 

heeft hun perifere eigenschappen getraind: hun intellec t , 

hun geheugen , maar aan hun kern zi j n ze niet toegekomen; 

aan het hart vanwaar , naar de Bijbel zegt , de uitgangen 

des levens zijn . Het is duidelik: van aldus gericht 

onderwijs kan geen creatieve bijdrage worden verwacht in 

de nood van onze cultuur . Integendeel , het werkt de 

desintegratie in de hand" . 1 ) 

Ons eie Skool met'§]£,_ "Opgeskroefde Onderwys" . 

Ons het hierdie kritiek op die Nederlandse 

skool deur Nederlandse opvoedkundiges aangehaal met die 

doel om getuienis te lewer vir die reeds gestelde oortuig

ing dat daar in ons opvoedkundige denke en skoolpraktyk 

grootliks ongesiens en onbewus •n ommekeer van waardes 

sig voltrek het wat ons met TI toestand laat wat nie in 

ooreenstemming is met ons Christelike mens - en waarde

beskouing nie . Want wat op grond van hierdie kritiek 

waar is van die Nederla ndse skool , is eweneens waar van 

ons eie asook van die Amerikaanse skool met sy ,.value 

predicament" . In hierdie opsig van sy vooropstelling 

van die onderwys ten koste van karakteropvoeding weer 

spie~l ons skoolwese TI on- Christelike rangorde van waarde

voorkeur . Ons praktyk is wat hierdie saak betref in 

stryd met ons belydenis . As liefde die hoogste waarde is 

in die Christelike wa a rdeleer , dan mag ons nie in ons 

skole doelstellings nastreef en metodes aanwend wat die 

verwesenliking van hierdie waarde vir die kind moeilik 

maak nie . En dis presies wat ons doen met ons prestasie

jag en met ons op die spits gedrewe wedyweringsgees met 

al die geestelike euwels wat dit meebring - euwels soos 

afguns , j a loesie, oneerlikheid en bedrog met skoolwerk . 

Inderdaad: die ~ens het in ons skole uit die sentrum gewyk . 

Die kind met sy geestelike behoeftes het verdwerg geraak 

agter die onmiddellike doelstellings soos eksamens , 

diplomas en sertifikate , en die persoonlike ambisie van 

die onderwyser om spoedig bevordering te kry . Op sigself 

is daar met l a asgenoemde niks verkeerd nie , maar wanneer 

dit bepaal word enkel en alleen deur die wyse waarop die 

1) Ph . J . Idenburg : Opvoeding en Onderwi js in deze 
Tijd , 23 - 24 . 
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onderwys er sy ~ak hanteer en deur die gehalte van sy 

eksamenuitslae , sonder inagneming van sy bekwaamheid om 

mense te hanteer en karakters te help vorm , dan is daar 

iets verkeerd met die bevorderingstelsel en met die al

gemene onderwysbeleid . Dan is daar •n verwronge waarde

persp ekt i ef langs die hele linie van die onderwysprofessi e 

wat in eie kring roep om regstelling en reggestel moet 

word . 

Ook v anuit die s tandpunt van die geest esgesond

heid van die kind gesien is hierdie puntejag van ons 

skole met a lles wat dit meebring hoogs skadelik en betreur

enswaardig . Trouens , bykans die hele tema van die 

geestesg esondheidsorg as opvoedkundige dissipline wentel 

om hierdie verskynsels in die klaskamer a lmal waarvan 

voortvlo e i uit hierdie oordrewe ingesteldheid op skolastie-

se prestasies - verskynsels soos onderlinge wedywering 

tus s en leerlinge , onrealistiese verwagtings van die onder

wyser, verontagsaming van individuele verskille m. b . t . 

aanleg , versuim om ook ander faktore as intelligensie in 

aanmerking te neem wat betref die prestasie- vermoe van 

die kind , die uitreiking van materiele belonings bloot op 

grond van skolastiese prestasies , die negering en iso 

lasie van leerlinge bl·oot vanwee hulle onvermoe om 11 goeie" 

punte te lewer , die toepassing van lyfstraf en ander tug

vorme ook maar weer vir hierdie selfde 11 oortreding", 

en les bes , die valse waarde wat daar by die leerling tuis 

gebring word dat kennis die sleutel is tot voors poed en 

geluk in die lewe . Dis almal pro dukte van ons 11 opge

skroefde onderwys' onder die verweerde barrier van 11 Kennis 

i s Mag" . En dis juis hierdie toestande wat all es behalwe 

•n gunstige klimaa t skep vir die ontwikkeling van ge

balans eerde , st ewige karakters en wat tewens ook daarvo or 

verantwoordelik is dat die origens goed opgevoede , sede

lik en sosiaal ryp ere kind aan onnodige druk en spanning 

onderw erp word . Elke skooldag word daar honderde kinders 

in ons klaskamers geslaan , sleg gese en verneder net om

dat die ongeluk hulle getref het om voor •n onderwyser te 

sit wat vergeet het dat intelligensie TI erflike faktor 

i s en dat daar inderdaad nog a nder grond i ge redes as swak 

intelligensie is waarom •n leerling nie in staat is om dit 

te lewer wat hy verlang nie : punte . Want l aat ons een 

groot waarheid maar ruiterlik erken : die punte- en kennis 

jag ter , die ,,opgeskroefde" onderwyser, is so besig dat 

hy nie s legs nalaat om karakters te help vorm nie , maar 

sy 11 besigheid" is van so ·n aard dat hy a l te dikwel s 

karakters skend , dat hy die kind negatief orienteer , 
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teenoor homself as 11 opvoeder", teenoor sy vak, en soms 

ook teenoor die hele skool. Onderwys is geensins, geen

sins altyd opvoedend nie. Die 11 opgeskroefde" onderwyser 

kan beswaarlik die go eie opvoeder wees. Die vakkennis 

van sulke onderwysers word deur die leerlinge gesluk soos 

slegte pille, slegs met die doel om hulle in staat te stel 

om in die eksamenwedloop die paal te haal .
1

) 

So word dit vertel dat dit aan TI sekere ho~rskool 

gebruik geword het dat die standerd 10-leerlinge na afleg

ging van die eindesamen hulle handboeke in TI seker e vak 

seremonieel verbrand. Die resultate wat die besondere 

onderwyser in die vak behaal, word aangegee as 11redelik 

goed". Maar ui t so •n verloop van sake kan •n mens minstens 

een gevolgtrekking met sekerheid maak: die leerlinge is 

klaar met daardie vak. Al die kennis wat die leerlinge 

oor die jare h een in daardie vak versamel het, word hier 

simbolies vernietig, en dit onder gelag en gejubel. Was 

ook hierdie kennis waarde-vol? Ons kan aanneem dat sulke 

seremonies seldsaam is; maar kan ons ook aanneem dat die 

nietigverklaring van die funksionele waarde van baie parate 

kennis wat op skoal opgedoen is , ewe seldsaam is? Waar dril

en g eheuewerk die oorheersende onderwysmetode geword het en 

waar die leerlinge duidelik die gevoel kry dat dit hier net 

gaan om eksamenafrigting, daar het ons onderwys bloedloos, 

arm, brandarm geword. Oo k hier geld die Bybelse woord 

dat 11 al die kennis" 11 sonder die liefde" ons niks help nie. 

Dan liewer minder goeie eksamenresultate, minder goeie 

onderwys, maar veel meer van daardie opvoedingsprodukte 

wat nie meetbaar, wat nie in terme van punte uitgedruk kan 

word nie - liefde, waardering , dankbaarheid, positiewe ge

sindheid, dankbare herinnerings aan •n opvoeder wat die 

kind verstaan, geinspireer en besiel het tot die toe-eiening 

van edele motiewe. Of dan ook minstens liewer •n blaadjie 

uit die opvoedingsfilosofie van die eksperimentalisme, met 

sy ideaal om die kind deur selfaktiwiteit te leer dink, 

sodat die kind self , deur selfstandige denke, sy eie skat 

van funksionele kennis kan opbou. 

B. KRITIEK OP DIE AMERIKAANSE OPENBARE SKOOL. 
Vervolgens gaan ons daartoe oor om die kritiek 

op die Amerikaanse openbare skoal , natuurlik soos dit vanuit 

sy eie geledere kom, nader onder oenskou te neem. Dit is 

1) Die kritiek op ons skole wat hier en ook later in 
hierdie hoofstuk uitgespreek word, is gegrond op 
persoonlike ervaring, die ervaring van kollegas 
en die mededelings van studente aan een van ons 
inrigtings vir onderwysersopleiding. 
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immers by uitnemendheid die skool wat in die teken staan 

van hierdie ommekeer van waardes, wat in die brandpunt 

verkeer van 11 the American value predicament". Nou moet 

daar dadelik toegegee word dat interpretasie en veralge

menings hier maklik die waarheid geweld kan aandoen, ver

al waar dit kom van iemand wat op geen eerstehandse kennis 

van die Amerikaanse openbare skoal kan boog nie. Daar 

sal gevolglik so min as moontlik langafstandmenings uit-

gespreek word . Die wat wel volg, sal op eie wetenskap-

like verantwoordelikheid berus; origens sal Amerikaanse 

skrywers self so dikwels moontlik aan die woord gestel 

word. 

Om met TI interpretasie te begin: dit wil voor

kom asof die waardeleemte in die Amerikaanse skoolwese 

(waarby ons enkel en alleen die Amerikaanse openbare 

skoal in gedagte het), veral aan twee oorsake toegeskrywe 

moet word. Die eerste hiervan is die versekularisering 

van die skoal, wat teweeggebring is deur die Amerikaans e 

beleid om die openbare skool volkome onder die gesag van 

die staat te stel met uitsluiting van kerklike invloed. 

Die tweede is die opvoedingsfilosofie van Dewey en sy 

skool van eksperimentalistiese denkers, ofskoon daar sommer 

dadelik toegegee moet word dat die sekulariseringsbeleid 

waarskynlik die deurslaggewende faktor was en dat dit as 

't ware die klimaat geskep het vir die geredelike inslag 

van Dewey se idees in die Amerikaanse opvoedkundige denke 

en onderwyspraktyk. Dewey en sy groep het met die sekula

riseringsproses niks te doen gehad nie; hulle het die 

skool so kom kry, en hulle het dit so aanvaar omdat dit in 

hulle kraam gepas het. 

TI Skool weerspieel altyd die waardes van die 

gemeenskap waarin hy staan , en so was dit ook met die eerste 

Amerikaanse skole: hulle was oorwegend Christelik-gods-

dienstig georienteerd. Dit was TI skool met die Bybel. 

Sommige skole was privaat, d.w.s. regstreeks ender beheer 

van die ouers, terwyl ander deur die verskillende gods

dienstige genootskappe opgerig is vir die kinders van 

hulle lidma te. Teen die middel van die sewentiende eeu 

het sekere plaaslike gemeenskappe egter begin om openbare 

skole op te rig en dit was die begin van die openbare 

skoolstelsel wat onder staatsbeheer is en vir die instand

houding waarvan alle belastingpligtiges bydra. Ook in 

hierdie ~kole het die Bybel TI prominente plek gehad en was 

onderrig in die Christelike godsdiens gegee . Maar vroeg 

in die negentiende eeu het die versekula riseringsproses 

in hierdie openbare skole begin. Verskeie oorsake het 
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daartoe aanleiding gegee, maar daar is eenstemmigheid dat 

die oorheersende rede daarvoor die onderlinge godsdienstige 

verskille tussen die verskillende genootskappe of sektes 

was. Ten einde vrede en eenheid in die demokratiese ge-

meenskap te bewaar , i s wette aangeneem wat alle dogmaties e 

godsdiensonderrig in die openbare skole verbied . Dit 

was~ lang en bitter stryd wat veral onder die aanvoering 

van Horace Mann gewoed het . Mann was self •n godsdiens -

tige man , en sy doel was geensins om godsdiens nie , maar 

wel s ektarisme uit die skole te weer . Teen 1875 was 

s ekula risme •n voldonge f ei t in alle Amerikaans e op en bare 

skole , en hierdie beginsel van skeiding tussen staat en 

kerk in die skoolwese word v andag in Amerika algemeen 

aanvaar . 

Wat was nou die gevolge van hierdie sekularisme , 

van hierdie wat Bower noem "fundamental and increasingly 

important change in American education"?l) Volgens Martin 

was daar weinig mense wat die uitkomstes daarvan voorsien 

het . 11 Not until it had operat ed for about three genera 

tions did many of them (the American people) become awar e 

of its results in the increase of lawlessness , crime, 

juvenile delinquency, in the secularization of American 

life, and in the indifference of vast numbers of our 

people, especially of American youth , to religion and the 

church . But at long last, many of our leaders came to 

realize the tremendous mistake that had been made in the 

secularization of our education . 112 ) Ook volgens Bower 

was 11 the practical result . .. . the exclusion of religion 

from the schools. Even more significantly, the exclusion 

of religion from th e schools accentuated still further the 

shift of emphasis from values to knowledge and techniques" . 3 ) 
So het daar •n waarde-vakuum onts taan , 11 a vacuum . . . in the 

entire realm of values", 4 ) wat op sy beurt weer aanleiding 

gegee het tot kompartementalisasie en fragmentasie in die 

lewe van die mens . En een van die gevolge van "the frag

mentation of pers onal experience and culture has been the 

loss of the sense of the meaning and worth of life . This 

has resulted in the loss of a stable orientation of life 

toward ends of supreme worth, in confusion, in frustrati on , 

and in disillusionment and pessimism .. . Ours is a dis 

illusioned generation, increasingly unsur e of itself and 

depressed by a sense of inadequacy in the ~resence of in

creasingly urgent and difficult demands" . 5 ) 

1) 
2) 

3) 
4) 
5) 

W. C . Bower: 
R . H. Martin: 

W. C. Bower: 
A. w . , 9 . 
A. w. , 9 . 

Moral and Spiritual Values in Education , 3 . 
Our Publ ic Schools - Christian or 
Secular, 55 . 

Moral and Spiritual Values in Education , 6 . 
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Waarskynlik die mees fundamentele gevolg van 

hierdie sekularisasie van die openbar e skool was wat Hay 

in sy werkie 11 The Blind Spot in American Public Education" 

11 religious illiteracy" noem . Na berekening word onge

veer die helfte van die skoolbevolking van die Amerikaanse 

openbare skole opgevoed sonder die Bybel , want ook die 

kerke slaag nie daarin om meer as die helfte van die totale 

bevolking binne sy invloedsfeer te betrek nie en in die 

lewens van hierdie 50% buit e die kerk speel godsdiens 

weinig of geen rol nie . 1 ) Op inisiatief van kerklike 

en godsdienstige instansies is daar toe gepoog om die 

leemte aan te vul , en die belangrikste onderneming in die 

verband was die sogenaamde Gary - plan, ook bekend as die 

11 release- time" program vir godsdienstige opvoeding . Die 

plan , wat in 1913 geloods is , het daarvoor voorsiening 

gemaak dat leerlinge wie se ouers daarvoor aansoek doen 

•n halfuur per week vrygestel word van klasbeso ek met die 

doel om Bybelonderrig te ontvang . Die klasse is wel in 

die skoo lgebou gegee, maar deur onderwysers wat aangestel 

en vergoed is deur TI komitee wat vir die doel saamgestel 

is . Die plan het veral in groot stede redelik inslag 

gevind . 

Die Hofuitspraak v an 1948 en sy Gevolge . 

Maar toe het daar in 1948 iets plaasgevind wat 

deur Martin beskrywe word as 11 the greatest blow ever 

struck in the history of our country against the Bible 

and religion in our schools, and for a complete secula

rization not only of our public schools but of our entire 

national life". 2 ) In die dorp Champaign was daar ene mev. 

McCollum wie se seuntjie die enigste leerling in sy klas 

was wat natuurlik op haar aandrang - sy was ·n selferkende 

ateis - nie die Bybelklas bygewoon het nie . Sy het be

swaa r gemaak, die betrokke skoolraad amp telik aangekla 

van onkonstitusionele optrede omdat die plan TI verbreking 

is van die konstitusionele beginsel van skeiding tussen 

staat en kerk, maar in die plaaslike en staatshof 

(Illinois) haar saak verloor . Toe het sy geappel leer, 

en die Appelhof van die V. S . A. het toe eindelik op 8 Maar t 

1948 uitspraak ten gunste v an haar gegee . Van die nege 

regters op die regbank het slegs een haar appel verwerp , 

maa r daarbenewens was daar ook nog twee ander aanvullende 

minderheidsverslae wat die meerderheidsuitspraak moeilik 

verstaanbaa r gemaak het . Die uitspraak het geweldig 

1) R . H. Martin: 

2) A. w. , 56 . 

Our Public Schools - Christia n or 
S ecular, 42. 
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opspraak verwek en is op baie punte gekrit iseer , oo k deur 

regsgele erdes self . So skrywe Corwin, emeritus profes 

sor in die Jurisprudensie van die Princet onse Universiteit 

bv . : 11 Al l in all, it seems clear that the Court, by its 

decisions in the McCo llum case, has itself promulgated a 

law prohibiting 'the free exercise ' of religion" , en dit 

reelreg in stryd met die uitdruklike voorsiening daarvo or 

in die Amerikaanse konstitusie . 1 ) 

Dog van veel meer belang as die kritiek op die 

uitspraak is die gevolge wat dit meegebring het vir die 

Amerikaanse openbare skoolwese , in besonder die stimuler

ende uitwerking daarvan op die sneller en ekstensiewer 

verbreiding van die sekularisme . Die stryd teen sektarisme 

in die skool het sy onvoorsienbare eindresultaat bereik: 

die Bybel en die Christelikc godsdiens is uit die skool 

geweer . En daarmee het die enigste ware grondslag en 

sekerste waarborg vir die opvoeding van die kind, vir sy 

karakterontwikkel i ng, ook verdwyn . Hay maak melding van 

•n ondersoek wat in 1949 voltooi is waarin geblyk het dat 

van 2639 skoolsisteme slegs 26 . 8% van "some kind of · a 

program" in godsdiensonderrig geraJ?porteer het, terwyl 

dit by 73 . 2% totaal ontbreek het . 2 ) •n Staking van die 

11 release-tim e" program van godsdiensonderrig is deur 310 
skoolsisteme gerapporteer , en van hierdie getal het 52 . 3% 
die uitspraak in die McCollum-saak as hull e rede aangegee . 3 ) 

Die hele Gary-plan het in die gedrang gekom , selfs nadat 

die klasse in ander lokale buite die skoolterrein aange-

bied is . En so het daar n houding in die openbare skool 

ontstaan wat nie as neutraal nie , maar as ongodsdienstig 

bestempel moet word . Hierop wys verskeie skrywers , soos 

o . a . Moberley, wat beweer: 11 It is a fallacy to suppose 

that by omitting a subject you teach nothing about it . 

On the contrary you teach that it is to be omitted , and 

that it is therefore a matter of secondary importance . And 

you teach this not openly and explicitly, which would in

vite criticism; you simply take it for granted and there

by insinuate it silently, insidiously, and all but irre

sistibly ... " . 4 ) Ook Weigle skrywe: 0 For the state not 

to include in its educational program a definite recog

nition of the place and value of religion in human life is 

to convey to children, with all the prestige and authority 

•Of the school maintained by the state , the suggestion that 

1) 

2) 

3) 
4) 

Kyk R . H. Martin: Our Public Schools - Christian or 
S ecular , 62 . 

C . L . Hay: The Blind Spot in American Public 
Education, 22 . 

A. w . 22 . 
Kyk H.P. van Dus en : God in Education , 84 . 
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religion has no real p l a ce and value" . l) 

Die uitwerking hiervan op die sedelike lewe 

van die jeug en by gevolg op die van die hele gemeenskap, 

is natuurlik onberekenbaar maar ewe natuurlik onoorsien~ 

baar . ·n Skoa l sander die Bybel met sy a bsolute riglyn e 

vir menslike gedr ag en bowe-al sander kennis van God en 

sy Gebod waarin hierdie absolute waardes hulle oorsprong 

het en waaraan hulle hul absolute status en gehoorsaam

heidsaanspraak op die mens te danke het, moet noodwendig 

·n skoal wees wat die kind beroof, sowel van sy ewigheids 

perspektief as van sy geleenthede tot geestelike groei en 

ontwikkeling . So •n skoal laat die kind jammerlik in die 

steek, eerstens omdat hy in sy leergang die allernoodsaak

likst e kennis aangaande die ewige heil van die kind ver

kwansel vir kennis wat baie onbelangriker is; en tweedens 

omda t hy nalaat om die kind voor te berei vir die grootste 

eise wat die lewe l at er aan horn gaan s tel: karaktereise . 

Want al sou Horace Mann se stelling: 11 Ten men fail from 

moral defects for every one that f ails from intellectual 

defects" 2
) miskien statist ies bewysvoering vereis , is die 

strekking daarvan onbetwisbaar waar. So •n skoal lewer 

nie karakt ers nie, maar karikature . 

Aan getuienis dat daar onder die Amerikaanse 

j eug •n nuwe waardepatroon ontstaan het , ontbreek di t dan 

ook glad nie . Onderso ekers soos Jacob asook Gillespie en 

Allport het gevind dat die stud erende jeug se waardebe

skouing oor die algemeen vla k, relatiwisties en selfsugtig 

is. Conover behandel ·n paar van hierdie ondersoeke oor 

sigtelik en se dat een van die opvallende kenrnerke van die 

studente se sedelike opvattings is 11 that morality is a 

personal and pr ivate matter .. . The imperative character 

of the basic moral principl es .. .. is not apparent to large 

numbers of our students 11
•
3 ) Die beoefening van sedelike 

waard es soos eerlikheid het grootliks •n saak geword van 

indiwiduele voorkeur, van die indiwidu se demokratiese 

reg om dit te aanvaar of te verwerp . Di e tradisionele 

godsdienstige en sedelike waardes word nie summier ver 

werp nie, maar hulle het hulle gesag verloor, hulle is 

ondergeskik aan ander sekulere waardes, soos bv . sukses . 

Sukses is belangriker as eerlikheid, en dis daarom heelte

mal sy eie saak as~ student sukses behaal deur oneerlik

heid . 4) Jacob praat dan ook van 11 a major cultural and 

1) 

2) 

3) 

4) 

Kyk C. L. Hay:. The Blind .Sp ot.jin:American Public 
EducatTu©nr:36~ 

Kyk R . H. Martin: Our Public Schools - Christian or 
Secular , 89 • . 

C . E . Conover: Moral Education in Family, School, 
and Church, 14-15. 

A. w. , 19. 
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ethical revolution" waar hy soos volg oor die waarde

ornmeswaai skrywe: 11 Perhaps thes e students are forerun

ners of a major cultura l and ethical revolution, the 

unconscious ushers of an essentia lly secular (though 

nominally religious), self-oriented (though group-con

forming ) society".l) En Conover s om die toestand kort 

liks s oos volg op: 11 What are the i mp lications of this 

changing Am eric a n cultural s ituation for moral educators? 

The conclus ion i s inevi table that what we are now doing 

in moral education, and relig ious educat ion as well , is not 

enough. Eith er the moral and relig ious clusters of 

values are underemphasiz ed, or ineffectively taught, or 

both ... Our per s ona l moral standards in such basic 

ma tters as honesty , respect for the property of others, 

and restraint upon the use of violence, and our standards 

of measurement of national 'progress', are evidently de
clining11 . 2 ) 

Gillespie en Allport se ondersoek was n ver

gelykende opname van di e waardebeskouings van studente in 

10 lande , waarin dit geblyk het da t American students 
II 

were the most self-centered, the most ' privatistic ' in 

values . They desired above all else a rich, full life 

for themselves, and showed little concern for national 

welfare or for the fate of mankind at l a rge 11
•
3 ) Daarom 

praat hy van 11 the Am erican value predicament" . Hy skrywe 

verder: 11 0ur curr en t s ocial pattern ... is almost com

pletely geared to one objective alone, namely a profitable, 

expanding production ... But the single- minded pursuit 

of production a nd cons umption has brought a dulling of 

other values" . 4 ) Oo k hy ver,.'erp die standpunt dat die 

huis a lleen waardes moet 11 oordra 11. 11 This p o s ition is 

untenable. If the school does not teach values, it will 

have the effect of denying them. If the child at school 

never hears a mention of honesty , modesty, charity, or 

reverence , he will be persuaded that, like many of his 

parents ' ideas , they are simply old hat 11
•
5 ) Vir horn was 

die mees ontst ellende bevinding v an die hele ondersoek 

die student se ellelange diskoers oor sy persoonlie reg 

tot n ryk, vol lewe en sy bykans totale stilte wat betref 

sy persoonlike pligte en verantwoordelikhede~) 

1) 

2) 
3) 
4 ) 
5 ) 
6) 

Kyk C. E . Conover : Mora l Education in Family, School, · 
and Church , 21 . 

A. w., 36-37 . 
G. W. Allport: Va lues and Our Youth . 212 
A.w ., 213 . 
A. w. , 215 . 
A. w . , 214 - 215. 
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Daar is waarskynlik nie ·n maatskaplike euwel wat 

s o regstreeks verband hou met die opvoedi ng nie as jeug

misdaad . Die eerste en belangrikste faktor in die ver

oorsaking daarvan is natuurlik die ouerlike opvoeding . 

Maar daar kan geen twyfel bestaan dat die opvoeding van 

die kind in die skool , of , meer korrek gestel , die gebrek 

daaraan , oo k •n bydraend e faktor is nie . Gedragsafwykings 

van kinders op skool , so os stokkiesdraai , leuens , diefstal, 

aggressiwiteit en bedrog met skoolwerk, is dikwels s legs 

die voorspel van ernstige vorms van jeugwangedrag wat die · 

oortreder in die kinderhof laat beland . Trouens, die 

verskil tus sen die gedragsafwykende leerling en die jeug

misdadiger is in baie gevalle slegs daarin gelee dat laas 

genoemde in die hande van die gereg beland het en veroor

deel i s terwyl eersgenoemde in hierdie opsig net geluk

kiger was . Die voorkoms van jeugmisdaad inn land i s 

daarom ook altyd n refleksie o . a . op die gehalte van die 

opvoedin.g van die ~~ole van daardie land . So os in elke 

vorm van gedrag speel intelligensie ook in misdaad sy rol, 

maar ondersoekers sien die funksie van intelligensie hier 

nie soseer as veroorsakend nie , maar wel as bepalend van 

die tipe misdaad wat gepleeg word . Wel iswaar val die 

jeugmisdadigers as groeQ onder die dom- normales , 1 ) maar 

daar is ook enkele intelligente misdadigers wie se misdaad 

s lim, weldeurdag en berekend is . Wat anders as karakter

gebreke skuil da ar agter die gedrag van diesulkes? 

Nou tref dit so dat die Amerikaanse openbare 

skool ook in hierdie opsig veel kritiek moet verduur . En 

as n mens die gesaghebbende openbarings van J . Edgar Hoover, 

die Amer i kaanse speurhoof, in aanmerking neem, dan is dit 

begryplik dat die onderwysinstansies van daardie land oor 

gevoelig i s m. b . t . die s tygende lyn wat sy jeugmisdaad-

syfer to on . In •n artikel wat in 1958 geskrywe is, haal 

Lund op gesag van Hoover die volgende vyf stellings aan wat 

die toedrag van sake aan die jeugmisdaadfront in •n neute

dop opsom: 

111 . The proportion of youth crime has doubled during the 

last two decades . 

2 . Teen - age violence and depredation account for almost 

half of all present arrests . 

3 . Arrests for juvenile crime, in relat ion to popul ation , 

are higher in U. S . than in any other western democrac y . 

six times as high as in England , thr e e times as high 

as in Canad·a and Australia . 

4 . Poverty and s lums do not ac count for this difference . 

Our country is at once the most wealthy a nd the mos t 

lawless, ---
1) C. Burt: The Young Delinquent, 296 . 
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5. As serious offenders boys outnumber girls by a 6 : 1 
ratio. Neither special environment nor assumed 

pathology can account for this difference" , 1 ) 

Dit is inderdaa d volgens alle standaarde n 

danker beeld . En dit word hier aangehaal met geen ander 

oogmerk nie 2.s om met die nodige resp ek en versigtigheid 

waartoe afs t and n mens noodseak die vraag te s tel: Is een 

van die oorsak e hiervoo nie miskien juis die waarde

leemte wat daar op getuienis van sy eie mense in die Amer i 

kaanse oponbare skool hcers ni e? Is hierdie skoolstelsel 

11 complete" en 11 effectiv e" in die sin waarin Hay dit besig 

wanneer hy skrywe: 11 No education can b e regarded as com

plete or effective whi c h fails to give primary place to 

character aims and to def inite inculcation of mornl 

principles 11 ? 2 ) Ofskoon geen opvoedkundige nie , maak ni'3-· 

mand minder nie as Hoover self die volgende st elling wat 

in die paar woorde meer lewenswaarheid bevat as al ~ie ge

leerde betoe oor die opvoedkundige waarde van parate 

kennis en 11 critical intelligence": 11 A youth's intelli

gence must be anchored in morality - to give him the 

ability to determine right from wrong, good from bad, the 

t rue from the false ... Any educ a tion, devold of such 

values, is inadequate to meet the needs of the day 11
•
3 ) 

Dit is die groot maar miskende en vergete w -~rheid in ons 

huidige skoolwes e -- die waarheid wa t Bower kort en een 

voudig stel: 11 0f one thing Yle may be assured : in working 

at the level of valuco we are working at the highest level 

of education 11
, 
4 ) 

Die Skok van die eers te Russiese Spoednik. 

Die hofuitspraak van 1948 was egter nie die 

laaste skok wat die Anerikaanse opvoedkundige wereld i.n 

b ero ering sou bring ni e. Byna 10 j aar lat er h et •n g e

beurt enis van heeltemal ·n ander aard die openbare skool 

meteens vol in die kalklig gestel en die skyf gemaak van 

·n stortvloed van kritiek. Die verskil is net dat waar 

die hofuitspraak die regtervleuel van opvoedkundige denkers 

tot prates en aksie aangevuur het, hierdie insident die 

linkervleuel met sy 11 liberale 11
, verwaterde onderwysbe

skouings tot nuwe daadkrag gestimuleer het . Globaal ge

sien was die uitwerking van albei gebeurtenisse egter in 

dieselfde rigting on het dit dieselfde tendens kom ver

sterk : minder opvoeding , meer onderwys. 

1) F . H. Lund: Spotlight on our Schools , 118 . 
2) C. L . Hay: The Blind Sp ot j_n American Public 

Educ a tion, 89. 
3) J . E . Hoover: Juvenile Delinqu ency: An unconouered 

Fro...,:~ ier 1 ~-7 . 
4) w.c . Bowe:,:,: Mora l 2"1.Q Spiritual Values in J:.:ducatio:1, 186 . 



Hierdie tweede skok was die suksesvolle lansering 

van die eerste Russiese spoednik . Dit het die hele Ameri 

kaanse gemeenskap op sy voete gebring in ·n atmosfeer van 

11 Sputnik inspired hysteria 11
• l) Di t was •n harde slag vir 

Amerika se internasionale prestige en TI ruwe ontwaking uit 

sy selfvoldane gevoel van wetenskaplike en tegnologiese 

wereldleierskap . En soos maar a ltyd in sulke omstandighede 

gebeur, is daar •n sondebok geso ek . Invlo edryke Amerikaans e 

tydskrifte was dadelik gereed om die beskuldigende vinger 

op die openbare skool te rig, en die eis was skerp en dring

end vir meer en beter matematici, fisici, en tegnici . Die 

skool is veral daarvan aangekla dat hy die natuurwetenskap -

like vakke verwaarloos het . Dit moes dadelik reggestel 

word ten einde die publieke aandrang op oortreffing van die 

Russe te bevredig. Die kreet was: 11 Get on with science , 

mathematics, language! 112
) Gould beskrywe die algemene t oe

stand met die volgende woorde: 11 The launching of the first 

Russian satellite in October of 1957 was the signal for an 

unprecedented production of oratory, charges and counter

charges, accusations and justifications , predictions and 

warnings, and a general spate of oral and written testimony 

ranging from the hysterical to the soothing. It was the 

signal also for a sudden stir of activity in the United 

States, official and unofficial, as the uneasy feeling began 

to permeate the American mind that all was not well 11
•
3 ) Dit 

was maar •n skamele 12 jaar na die beeindiging van die Twe ede 

Wereldoorlog wat volgens Gould die Amerikaanse volk laat 

ontwaak het 11 to the realization that the soul and s)irit of 

man were more important than his technical skill" , 4 en tog 

was die geroep nou weer om meer 11 scientists and engineers 11
• 

Dit s taan tot die krediet van enkele opvoedkundiec 

denkers dat hulle te midde van hierdie geestelike storm teen 

die sterk wind van intellektualisme koers gehou het en met 

soberheid kon waarsku teen die gevaar om deur die newels 

heen bysaak vir hoofsaak aan te sien . Die belangrikste pro

bleem voor die Amerikaner is nie om die resies vir die ver

owering van die lugruim te wen nie , net so min as wat enige 
ander uitdaging op tegnologies gebied ooit so belangrik kan 

wees dat dit die koers en rigting van TI ganse land se for-

mele onderwysprogram kan bepaal . Die onderwysstruktuur 

van enige land wat onder die aanslag van sulke verander

like winde kreun en kraak , is in elk geval nie op vaste rots 

1) F . H. Lund: Spotlight on our Schools , 116 . 
2) G.W . Allport: Values and our Youth . 216 . 
3) S . B . Gould: Knowledge is not Enough, 75 . 
4 ) A. w . , 97. 
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opgerig nie . Nant na al die getjommel en stofopskoppery 

oor tydelike en sensasionele doelstellings wat aan die skool 

voorgehou word , bly daar uiteindelik , wanneer die stof gaan 

le het , tog maar weer net die een ou probl eem voor ons 

staan , die skepper van probl em e - die mens . Wanneer veral 

oo k die skoolwese van n volk die verbetering van hierdie 

~ns nie as sy eerste en belangrikste taak sien nie en horn 

deur toevallige gebeurtenisse laat dikteer watter vakke be

langrik is en watt er ni e, i s hy selfs vanui t ·n s ekul ere, 

aardse standpunt besig om te dobbel met die toekoms van 

daa rdie volk . Die universiteit is die instituut vir weten-

skaplike opleid ing, nie die skool nie . 

La.at ens slegs enkele menings in hierdie trant aan

haal . So skrywe Melby: 11 Th ere is a real danger that we may 

be frightened by the succ ess of the Russians in turning out 

engineers and technical specialists with the result that we 

bend every educational effort in mathematical , scientific 

and technical directions. Such a move on our part would 

be a tragi c error . It would cause us to meet the Russians 

on their ground rather than ours . It would further their 

values rather than ours . It would deprive us of strength 

on the fronts on which we excell - namely i n traditions, in 

v alue systems, and in humane qualities . The most urgent 

problems of the world are human problems ... . It is in the 

realm of a really creative education in human values that 

education f a ces its greatest opportunity . It concerns 

s ubject matter but it has a greater concern with what the 

subject matter does to people . It seeks the growth of 

science but even more seeks to further the growth of men and 

women . The subjects, the lectures, the books are but means . 

And in the whole process the teacher is the key factor .... 

It is in this deep concern for individuals as human beings 

that Amer ican education can excell Russian education , for 

the Communist philosophy loo ks upon individual men as ex

pendable . But to win we must be true to our own philoso~hy . 
. 1) 

We must not let the Russ ian threat deflect our efforts" . 

En Gould skrywe: 11 The shock of the Sputniks has galvaniz ed 

the peop le into a reappraisel of how our educational sys tem 

measures up in the training of s cientists and engineers . 

Inevitably the reapprais el is based upon comparison with 

education in the Soviet Union ... Yet the disquieting 

element is the failure to emphas ize equally the necessities 

for high quality t eaching in fields other than the sciences 

1) E .O. Melby: 1i'ducation is the ultimate Weapon . 49-52 . 
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and the encouragement of students to enter these fields 

also" _ l) · 

Karakteropvoedi~ herbeklemtoon . Die "Kentucky Movement" . 

Dit i s teen die agtergrond van hierdie waarde

armoedige , van geestelike waardes gestroopte onderwysp ro 

gram van die Am erikaanse op enbare skool dat die geroep om 

11 moral and sp i ritual values" in die skoolprog ram , waarvan 

daar reeds in hoofstuk 2 mel ding g emaak i s , gesien moet 

word . Uit wat ~ou reeds g ese is blyk dit ook duidelik dat 

dit onregverdig s ou wees om al die skuld vir die huidige 

toestand op r ekening van die nuwe opvo edingsfilo s ofie te 

plaas . Laasgeno emd e was veeleer die na tuurlike groeis el 

uit die bodem van sekularisme . Daarom dat die eksperimen

talisme ook a ltyd vo lhou dat hulle d enkeb eelde inheems , eg

Amerikaans i s . 0o k Van Dusen wys daarop dat 11 the new edu

cational philosophy was born of the times . I t s p resuppo 

sitions , norms and objectives mirrored the public mind . It 

ec hoed the typical Amer ican 1 s ... thi s - wordl y perspective" . 2 ) 

Die eksp erimen tal isme het met sy kosmologie en antropolog ie 

net wetenskaplike beslag gegee aan die h eersende s ekulere 

lewensfilo sofie en het in o oreenstemming met sy volslae 

intellektu alisties e mensvisie net die opvoedelike intel 

lektualisme v an die skoo l i n die naam v an wetenskap kom 

seen . Deur die hofuitspraak van 1 948 is die openbare skool 

nagenoeg gebied om die Bybel slegs ~ plekkie onder a l die 

ander b oeke in di e biblioteek toe te ken , en die uitwerking 

van die eerste spoednik was om die belangrikheid v an die vak 

bo die k ind te beklemtoon , nog ·n verdere 11 shi ft in values 

and new esteem for the intellectual and the scientist" . 3 ) 

Laat ons nou hi erdie oorsig oor die 11 Am eric an 

v a lue pr edicament" in hulle openba re skoo lwese afsluit deur 

kortliks te v erwys na enkele asp ekte v an die twee reeds g e

noemd e georganiseerde pogings on die skoolprogram waarde

belaai te maak en so opvoedende situasies te benut met die 

doel om die kind se karakter te h elp vorm . Dit is twee 

p ogings wat duidelik in d ie tek en staan van wat Cline noem 

die "belated awakening to th e f a ct that knowledge is not 

enough " , v an die 11 concern for moral and sp iritua l v a lues 

in American life and in American education" . 4 ) Dit i s 

ondernemings wat getuig v an die feit 11 that sensitive Ameri

cans a re becoming aware of t he disastrous consequences of 

t h e neglect of moral and spiritual values in educ a tion and 

1) S . B . Goul d: Knowledge is not Enough , 84 - 85 . 
2 ) H. P . van Dusen: God in Educ a tion , 50 . 
3) F . H. Lund : Spotlight on our Schools , 119 . 
4) R . Cline: Mora l and Sp iri tual Values i n Education , 289 . 
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are ready to re - examine the problem in its new aspects and 

to search for a constructive solution with all the resources 

at their command " . l) 

The ,,Kentucky Mov ement " is geloods deur mens e met 

die oortuiging dat dit spesifiek die skool s e taak i s om 

geestelike waardes by die kind te 11 ontwikkel" en dat dit 

nie d .m. v . bykomstige vakke geskied nie , maar wel deur die 

kind in staat te stel om op elke gebied van die skoollewe 

waardebelewings self te ondervind . Daarom noem hulle di t 

11 a program of emphasis", d . w. s . •n program waarin die gewone 

alledaags e opvoedende situasies wat normaalweg in die skool

lewe voorkom beklemtoon word , as 1 t ware uitgelig en uitge

buit wo rd met die doel om die geleenthed e wat dit bied vir 

waardebelewings opvo edend te eksploi te er . "No new courses 

or content is needed . What is needed is that the emphasis 

upon moral and spiritual values be explicitly included in 

the objectives of the school and that administrators , teach

ers and pupils become s ens itive to the emergence of these 

v alues as they arise in the school community, the curricul um , 

counseling , sports and recreation , and ever y other activity 

of the school" . 2 ) 

Ses skole is to e vrywillig in die plan betrek , 

en in Junie 1949 is die eerste sogenaamd e 11 workshop 11 gehou 

wat deur vyf personeelled e van elkeen van die ses 11 pilot 

schools" bygewoon is. Die doel was natuurlik om hierdie 

sko le te orienteer t . o . v . die grondliggende opvoedingsfilo 

s ofie a gter die hele plan; die doel daarvan is verduidelik 

asook die metodes vir die bereiking daarvan . Daar was 

egter ge en vaste reels of werkprogram opgestel waarvolgens 

die hele plan toegepas mo es word nie; dit is aan elke skool 

oorgelaat om dit met inagneming van sy besondere omstandig 

hede in werking te stel . In September van daardie jaar i s 

daar toe begin om die plan prakties toe te pas . Verskeie 

ander "workshops" i s gereel, op elkeen waarvan problemc be

spreek en uitgestryk is . Die verslag oor die plan waarna 

hier verwys word is opgestel nadat die plan vier jaar in 

werking was . 

Dis nie hier van belang om die toepassing van die 

plan deur die verskillende skole in besonderhede te bespreek 

nie . Ons kan slegs enkele van die belangrikste bevindings 

weergee u it TI verslag wa t TI mens verfris en besiel , omdat 

jy voel h i er is werklik gepoog om opvoedingswerk te doen . 

Die hele skool met al sy aktiwi t.ei te is omskep in ·n lewend e 

1) W. C. Bower: Mora l and Spiritual Values in Education , 13 . 
2) A. w. , 181 . 



182 . 

gemeenskap . Die swaartepunt van die skoolprogram was nie 

gekonsentreer net op die les- en leers ituasie in die klas 

kamer nie . Die leerlinge is op alle terreine aangespoor 

tot selfaktiwiteit en daar is gesamentlik gesoek om die 

waardevolle , tot selfs in die leerlinge se eie organisasie 

en beheer van die kafeteria , te ontdek en tot geestelike 

verryking van almal aan te wend . 

ings puntsgewys aanstip . 

Laat ons enkele bevind-

1. Van besondere belang is die ervaring dat 11 any consistent 

emphasis in one aspect of the school program has stimula

ted ef fects upon other phases of its work" . 1 ) Dit be-

teken o . a . ook dit: dat •n skoolprogram met klem op 

karakterontwikkeling daa rdeur meebring dat die leerlinge 

ook op skolastiese of onderwysgebied beter presteer . 

(Soos aanstons sal blyk , het ook Boysen met haar proef -

neming dieselfde ervaring gehad . Die belangrikheid 

hiervan kan in die lig van ons 11 opgeskroefde" onderwys 

met sy omgekeerde waardes nie genoegsaam beklemtoon 

word nie . ) 

2 . A. g . v . die feit dat die toepassing van die hele plan •n 

ko-operatiewe onderneming was waarby sowel leerlinge 

as personeel betrek is , is daar •n algemene groepsgees 

of eto s opgebou, •n soort kommunale gewete wat •n heel 

nuwe en bykomstige faktor was as motiveringskrag tot 

goeie gedrag. 

3 . Omdat die plan gegrond was or die selfaktiwiteitsbeginsel 

en die leerlinge gevolglik self verantwoordelikheid moes 

aanvaar vir die organisasie en beheer van sekere akti 

witeite , het hulle g eleer om verantwoordelikheid te 

aanvaar en te beoefen . 

4 . Omdat die onderwysers op die eksperimentele skole nie n e t 

begaan was oor die skolastiese prestasies ·van hulle 

leerlinge nie maar in hulle p ersoonlik as mense belang 

gestel het, en omdat daar baie leerlinge i s met persoon

like probleme wat hulle geestes- en verstandelike ont 

wikkeling belemmer, i s daar gevind dat van die beste 

werk in hierdie onderneming d . m. v . persoonlike berading 

C, ,individual counseling") gedoen i s . 

5. Waar die plan nie s uksesvol verloop het nie , is dit te 

wyte aan gebrekkige samewerking deur sommige onderwysers 

en nie kinders nie . Hartford noem net vier groot 

probleme wa t die toepas sing van die plan opgelewer het , 

en al vier het betrekking op die sam ewerking van die 

onderwyser . Hy formuleer dit soos volg: 

1) E . F . Hartford: Emphasizing Values in Five Kentucky 
Schools, 33 . 
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11 a . Some teachers have seemed indifferent and hav e no t 

given full support and c ooperation toward the 

succ ess of the program . 

b . Inability to stimulate teac hers out of the tradi 

tional pattern to which they are accustomed . 

c . Too few of the faculty have been oriented to thi s 

emphasis . More workshops seem desirable in the 

counties . 

d . Parents and teachers should study and work together 

cooperatively" . 1 ) Hy vervolg dan verder: 11!~ 

interesting fact is that not one complaint has been 

registered against the pupils for failure to respond 

or COQ£erate . For that matter , neither are the 

parents blamed for lack of progress in the program . 

On the other hand , the teachers who have expressed 

t hemselves appear to believe that t he strong and 

the weak features of the program are the faculty ..•. 

Therefore , we are back to the point of rec ognizing 

that tea cher interest and concern are fundamentally 

important to the success of any such effort in th e 

schools 11
•

2 ) Daarom is daar gevo el dat onderwys ers 

reeds in hulle opleiding in hierdie rigting geori en

teer moet word . 

6 . Daar is gevind dat 11 the growth of the teaching personnel 

in poise , security , and professional interest was 

marked 11
•
3 ) Ook Bower verwys meer as een keer na hierdie 

bevinding . 11 The testimony of teachers who have parti 

cipated i n the initial experiments of this movement in . 

Kentucky is that they have not only found new j oy in 

their work with children and young people , but are th em

selves changed persons" . 4 ) En op •n ander plek skrywe 

hy : 11 Thus , working together in the workshops and 

experimental schools , superintendents , principal s , and 

teachers have themselves entered into t he exper i enc e of 

moral and spiritual values . Working at this level 

carries the educative process beyond a merely f ormal p ro 

fessional activ ity into something that is releas i ng , in

spiring, and creative . Teachers have repeatedly said 

that the year of experimentation has been the most 

satisfying of their professional careers . One teacher 

in particular has spoken of her entire outlook on life 

having been changed . Students have spontaneously 

offered similar comments" . 5 ) 

I;- 'E."F-:-Hartford: Emphasizing-Values in Five Kentuc ky 

2) 
3) 
4) 

5) 

A. w. , 112 . 
A. w. , 33 . 
N. C. Bower: 

Schools , 33 . 

Moral and Spiritual Values in 
Education, 88 . 

A. w. , 181-182. 
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Die Onderneming van A. Boysen in haar Laerskool . 

Die tweede onderneming waarin ook weer TI gewone 

skoolprogr am so 11 gewysig" is dat die opvoedende , karakter

vormende aspek oorheersend is, is die wat Agness Boysen , 

prinsipal e van TI laerskool in Minneapolis, o~ haar eie 

skool aangevoor het . Haar verslag hiervan1 ) is •n ver -

gete boek waarvan nerens melding gemaak word nie , en is lank 

reeds uit druk . Maa r by die lees daarvan voel TI mens asof 

jy na ·n lang soektog deur die pedagogiese woestyn by TI oase 

aangeland het . Juis die feit dat haar boek in die opvoed

kundige wereld ongesien en ongeag gebly het , is ironiese 

kommentaar op die verwronge waardeperspektief wat hier heers . 

Hier is •n opvoeder wat die belangrikste saak eerste stel: 

sy kweek karakteradel by die kind . Hier is •n opvoeder wat 

op die menslike akker delf na die suiwerste goud , terwyl die 

antler om haar hier op die oppervlakte skrop op soek na die 

klatergoud van niksbeduidende feitekennis . 

Sy vertel dat wanneer sy haar senior leerlinge by 

skoolverlating gade geslaan het, daar een vraag was wat i n 

die brandpunt van haar bewussyn bly maal het: 11 What has 

been given these young people to prepare them for life? 112 ) 

Natuurlik het hulle leer spel , lees en reken , en ook baie 

antler feitekennis opgedoen . 11 But there were greater demands 

that must be met . Had they been prepared for these? What 

qualities had they acquired that would make them valuable to 

their employers , insure their success and honesty in their 

work , teach them to choose wisely their companionships , g i ve 

them the courage to say no in the face of temptations , and 

enable them to enjoy wholesome recreation in their leisure 

hours 11
•
3 ) Sy het toe sakemanne gaan uitvra waarom hierdi e 

j ongmense wat in die sakewereld beland nie suksesvolle wer k 

nemers word nie . Is dit primer weens gebrek aan kennis en 

vaardigheid , of weens gebrek aan karakterdeugde? Sy berig 

dat die werkgewers eenparig was in hulle oordeel dat TI on

betroubare en onverantwoordelike werker TI groter risiko i s 

as een met spelling - of rekenprobleme . En dat dit ewen

eens geld vir antler beroepe , het sy ook vasgestel . Karak

t ergebreke le ook aan dfe wortel van gesinsprobleme en ge

sinsverval. Dit het haar tot die oortuigi ng gebring dat 

11 what the world primarily needs today is not greater abili ty 

in spelling, higher skill in mathematics , a wider knowledge 

of geology or astronomy , but a genuine brotherhood , selfl ess 

ness , and increased ability to t hink wisely and a c t 

judicious l y" . 4 ) 

IT 
2) 
3) 
4) 

A. Boysen: FirstThi ngs 
A. w., 23 . 
A. w ., 23 - 24 . 
A. w., 33 . 

Firs t. 
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Sy het toe begin om in haar gradeklasse ~ stel

sel van verslagkaarte in te veer waarop daar Lieskoolvakke 

en prestasies daarin geno teer is nie, maar karaktereien

skappe . Die verslagkaart was in kolomme verdeel , en in 

elke k olom was daar •n karakt ertr.ek gene em ten ops igte waar

van die onderwyseres elke kind in oorleg met homself moes 

ewalueer . Altesaam tien karaktertrekke is genoem , t . w. : 

betroubaarheid, gehoorsaamheid , oordeelsvermoe , stiptel ik

heid , inisiatief, persoonlike gewoontes , vlyt, sosiale 

houding, selfbeheersing en spaarsaamheid . ·n Handleiding 

waarin elkeen van die trekke meer in besonderhede beskrywe 

is in die vorm van opdrag t e, is aan elke k ind voorsien . 

Die handleiding het begin met die woorde: 11 Boys and girls , 

do you want to be clean , desirable, high- minded citizens? 

Do you want to be a bless ing in your home , a credit to your 

school, and a valuable perso n in your community? Read care 

fully the following pages; make these rules your own and 

you will become a citizen of which your country can be 

proud '' . l) En as voorbeeld van hoe~ besondere karakter 

trek aan ·n kind verduidelik word , word daar ender 11 Relia

bili ty" die volgende opdraggies gestel: 

11 I must learn to think honestly . 

I must never tell anything untrue or let anyone think any

thing untrue about me . 

I must do right when I am a lone and there i s no one to tel l 

me what to do , as well as when others are with me . 

I must not take anything belonging to someone else . 

I must never let other people influence me to do wrong . 112 ) 

Dus: vier maal per jaar sit elke kind saam met sy onder

wyseres om sy eie verslagkaart t . o . v . elkeen van die tien 

karaktertr ekke te voltooi . •n Rooi merkie in die kolom van 

se bv . "gehoorsaamheid'' beteken dat hy hier hulp nodig het; 

•n blou merkie beteken goeie vordering; en waar daar geen 

merkie aangebring is nie , betaken dit normale vordering . 

Voorsorg is getref dat ~ rooi merkie nooit beskou word as 

•n skande nie , maa r eerder as aansporing tot verbetering . 

Wat was hulle bevindings? Laat ons dit ook 

puntsgewys opsom . 

1 . Die onderwyseres was genoodsaak om die kind , die hele 

kind met sy persoonlike agtergrond beter te leer ken ten 

einde horn in sy karakterontwikkeling s impa tiek te lei . 

Hier in die gradekla sse was dit nie sy verstandelike 

vermoens en prestasies wat op die voorgrond was nie, 

maar sy on~luikende karakter . Op sigself was hierdie 

intiemer kennis van die kind •n enorme wins . 

1) A. Boysen: First Things First 44 - 45 . 
2) A. w . , 45 . 
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2 . Dit het meegebring dat daar tussen die ouers en onder

wysers •n beter verstandhouding asook beter samewerking 

in bel ang van die kind ontstaan het . Hier was die 

kind se karakter op die spel , en waar dit die g eval is , 

kan geen ouer afsydig staan nie . 11 When a child rece i v es 

a low mark in arithmetic, his father regrets it but he 

is to busy to interview the teacher; but when a child ' s 

reliability is questioned , both parents arr ive at once ... 

They invoked help as they never had before" l) 

3. Maar behalwe hierdie uitwerking van die plan dat dit die 

ouer in belang van sy kind skool toe gebring het , het 

dit oak nog hierdie belangrike gevolg gehad : die kind 

het die karakterwaardes van die skool af huis toe gebring . 

Die invloed van die p lan het tot in die ouerhuis gereik 

deurdat die kind sy ouers gekonfronte er het met die waar 

des . Een vader het dan ook erken 11 that character edu

cation is much harder on the parents than on the child~ 

ren" . 2 ) Die skryfster noem •n paar voorbeelde hiervan . 

Die kind se kritiese, eerlike ingesteldheid teenoor horn

self het ook vir sy vader of moeder as voorbeeld gedien . 

4 . Oa k op die onderwyseresse het dit dieselfde uitwerking 

gehad . Hulle moes die voorbeeld stel , en hulle is al

dus aangespoor om op hulle tone te wees . 11 It is 

possible to teac h arithmetic and geography from a text 

book even though one i s limited in his knowledge of the 

subject; but not so with developing character ... Un

less the teacher has experienced the fruits of righteous 

living and noble thinking , it will be impossible for her 

to impart these truths to pupils 11
•

3 ) In hierdie ver

band spreek Boysen dan oak n vanselfsprekende waarheid 

uit m. b . t . die keuring en opleiding van onderwysers: 

11 It is most important to sel ect for promotion those 

teachers with the finest characters and noblest ideals 

and advise them to a cquire the necessary educational 

qual ifications . Too often academic requirements have 

received first consideration, with slight attention 

given to disposition, temperament , and sound principles 11
•
4 ) 

5. Nie alleen i s die kind geleer om eerlik teenoor homself 

te wees nie, maar ook om verantwoordelikheid vir sy eie 

gedrag te aanvaar . 11 The honor attached to being un

guard ed was stressed ... Pupils are free to talk with 

each other in the classroom, hall~ and gymnasium . They 

know , however, that they retain this p rivilege provid ing 

they show good judgment and consideration of others'' . 5 ) 
1) A. Boysen: First Things First, 54 . 
2) A. w., 66. 
3) A. w . , 10 8 . 
4) A. w. , 110 
5) A. w., 106 -107 . 
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6 . Boysen wys herhaaldelik op haar ervaring 11 that growth 

in character means growth in scholarship" . l) Elders 

skrywe sy: 11 The first year this sys tem was introduced, 

curriculum demands were sacrificed and character develop

ment was given first consideration . When this policy 

was agreed upoh, the teachers expressed some doubt as 

to the results of the end-semester testing . It was 

decided, however , that the gain made by the children in 

self-confidence and origina l endeavour would be worth 

the sacrifice in grades . Yet, wh en the tests were com

pleted , it was somewhat of a surprise to discover that 

results were better than in p revious years . That was 

the first indica tion that growth in chara cter includes 

growth in scholarshi) . 

proved many timesn . 2 
This truth has since been 

In sy voorwoord van haar boek se Mac Qu a rrie: 

11 Mrs . Boysen ' s methods , her principles , her philosophy in 

cha r a cter education, constitute the mos t practical material 

I have ever seen for the work we .have before us 11
•
3 ) •n Mens 

kan nog met Boys en verskil oor sommige v a n haar metodes ,ma ar 

nie oor haa r waardeperspektief nie . Sy p l aas inderdaa d 

11 first things first " waar sy aan die end v an haar bo ek haar 

en haar personeel se oortuig ing s tel met die woorde: 

11 While it i s recognized that a ca d emic p rogres s i s necessary , 

it i s now agreed by the teachers tha t cha racter building is 

p a r amount", en da n die wyse gedag te daar byvoeg: 11 It is 

es s en tia l in education to make a choice" 4 ) 
C. DIE EUWEL VAN 11 PUNTELIS~" IN ONS SKOOLWESE . 

In die vorig e hoofstuk, waar ons die vols l ae 

intel lektualisme v an die eksperimentalisme as opvoedings 

filo s of ie aangetoon het , het dit gegaan om die teoretiese 

aanloop tot opvoedelike of sko l as ties e intellektualisme . 

Laasgenoemde was in daardie gev a l die logiese eindresultaat 

v an n filosofie of lewensbeskouing waarvolgens aan intelli 

g ens ie die hoogste kosmologiese status toegeken is en in 

di e raamwerk waarvan slegs •n ui t en ui t verintellektuali 

seerde mensbeeld kon pas . Met sulke denkbeelde oor mens 

en wereld kan die t aak van die skool onmoontlik wyer ge

sien word as bloot intellektu ele vorming , a s onderwys, as 

ontwikkel ing v a n die denkvermoe van die kind . 

Maar daar is benewens hierdie teoretiese aanloop 

ook n og ·n heel £.!:_§:_kti es e o orsaak waarom die skool s e taak 

vereng en verskraal word tot die bloot onderwys ende . En 

1) A. Boysen : First Things First , 43 . 
2) A.w . , 176 . 
3 ) A . w . , 13 - 14 
4 ) , A . w. , 1 77. 
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dit is die feit dat ons hier in die onderwys , anders as in 

die opvoeding, steeds te doen het met resultate wat bepaal 

baar , meet baar , kwantifiseerbaar i s . Die kennis wat die 

kind in sy onderwys opgedoen het , en tot op~ s ekere hoogte 

ook sy denkvermoe , kan in terme van punte uitgedruk word . 

Ons eksamenstelsel i s inherent en onlosmaaklik deel van ons 

onderwyss telsel , en vir bykans elke onderwyser het die 

eksam en geword soos •n draak met •n onversadigbare honger na 

punte . Eksamenpunte het die norm of maatstaf geword - in

dien nie die enigs te nie , dan wel die belangrikste - waar 

volg ens die leerling se 11 vor d ering" g emeet word . Soos die 

kerk steeds te kampe het met die gevaar van formalisme in 

die godsdiensbeoefening van sy lidma te , so staan die skool 

ook blootgestel aan sy besondere gevaar van formalisme in 

die opvoeding , wat ons nou maar gerus met die nuwe term 

11 punt eli sm e 11 kan aandui . Die neiging van die mens om in 

sy godsdiens positiwisties te wees , openbaar sigself ook in 

sy skoolpraktyk . Oo k hier s oek ons die s igbare , die aan

skoulike , die sintuiglik waarneembare . Ook hier i s ons 

maar al te geneig om die 11 ons i gbar e dinge van die gees" te 

verontagsaam . 

Ons het reeds enkele kritiese uitsprake m. b . t . 

die Nederlandse skool aangehaal . Wat hulle daar noem 11 het 

opgeschroefde onderwijs" met sy 11 cijferjacht" , met sy 11massa 

dressuur" en sy II eenzij dige v erstandswaard ering en intel

lectuele overlading" i s ook hier te l and e aan ons eerste

hands bekend . Ook 6ns skole bestaan 11 voor een zekere 

geestesaristocratie" , openbaar dieselfde ,,concurrentie 

s trijd" en "wedloop tegen de zich steeds uitbreidende h oe

veelheid kennis" wat ook 6ns dwing 11 tot het najagen van 

s chijnresultaten , waardoor oo k de elite , die men wil kweken , 

maar al te vaak stenen voor brood krij gt" . Ook hier word 

die klem gele op parate , eksamineerbare kennis omdat dit 

konkroleerbaar en verkwantifiseerbaar is, sodat ook 6ns kan 

se : 11 Wat wij miss en is: de mens i n het centrum" . Met sy 

idee van die 11 pedosentriese skool " het die progressiwisme vir 

homself veral vanuit die oord van Christelike denkers veel 

kritiek op die hals gehaa l ; maar l aat ons maar g erus toegee 

dat die skool met die kind in die sentrum veel meer aanneem

lik i s vir die Christelike opvoedingsleer as 6ns skool met 

die vak in die sentrum . Die kreet: Voed die Qel~ kind op ~ 

is opvoedkundig reg en gesond en om dit aan te hef het in 

ons tyd mode geword; ma ar dis •n holle kreet , dis niks anders 

as lee lippehulde nie waar dit gepaard gaan met skoolpraktyke 

wat die karakter- en gecst esontwikkeling van die kind belemmer, 

en dit netter wi ll e van meer vakkenni s en beter eksamenpunt e . 
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skool . 

Ons i s nou besig met kritiek op die Suid - Afrikaanse 

Maar in die volgende aanhaling uit die sewende 

j aarboek van die 11 John Dewey Society" word daar dinge gese 

oor die 11 opges kroefde onderwys" van die Amer i kaan se open

bare skool, oor die wanpraktyke en euwels wat dit mee

bring , wa t letterlik ook van toepassing is op ons eie skool . 

Die skrywers haal die ondersoeke van Hartshorne en May aan 

waarin dit geblyk het dat die gees van d ie huis en die 

skool van die grootste bel ang i s m. b . t . die karakteropvoed

ing van die kind - •n11ees 11 which encourages honesty and . .. 

makes honesty easy" . Dan vra hul l e : 11Do school s 

provide an atmosphere wh ich makes honesty easy for immature 

s chool-age youth? In s chools where marks are the effectual 

criterion of suc cess most children do not find such an 

atmosphere . Teachers giv ing or wi thholding approval on 

this bas i s , classmates reflecting in greater or less degree 

the official attitude , promotions which advertise to the 

world the c hild ' s success or lack of it and which a llow or 

forbid the pupil to continue with the groups he knows - all 

these depend on marks . Parents too have been educated to 

see marks as the primary criterion of school success . The 

childs status , then, certainly in schoo l and possibly also 

with his parents and friends , depends on h i s marks . . .. The 

child may be ever so eager to be friendly and helpful , ever 

so responsible , ever so anxious to do what i s necessary for 

the welfare of the group , but none of these factors count 

importantly against the objective record of his marks . 

Isn ' t it asking a great deal of a child to expect him , when 

so much is at stake , to resist the temptation to cheat in 

order to i mprove his status? .. . Only in a s chool where 

there i s no compet i tion, no comparing of one pup il with 

another , has the writer found children generally to be free 

and generous and fair in their pra i se of each other 1 s work ... 

and objective in receiving criticism and suggestions 11
•
2 ) . 

Om n enigsins volledige relaas te gee van die 

dramas wa t daar in ons skole rondom die wedywerings tema af 

gespeel word , is op s i gself n groot taak wat nog wag om aan

gepak te word . Wat vooraf met sekerheid voorspel kan word , 

i s dat daarin tonele beskrywe sal word met n tragiese grond

toon - tragies in die uitbeelding van die onreg wa t menige 

kind aangedoen is en die leed en onge~uk waarin dit die 

kindersiel gedompel het . Hoe lank het die onregverdige 

gebruik om leerlinge in •n bepaalde klas op grond van hulle 

eksamenuitslae klasposisies toe te ken , nie met amptelike 

1) 

2) 

Seventh Yearbook of th e John Dewey Soci ety: 
Schools and Sp iritua l Values , 1 48 . 

A. w. , 1 48 - 149. 

The Public 
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goedkeuring bly voortbestaan nie? Maar ofskoon dit vandag 

deur sekere onderwys instansies verbied word , is die hele 

professie so deurtrek met die wedyweringsg ees dat onderwy

sers eenvoudig sonder nad enke voortg a an om leerlinge op 

intellektuele geb ied onderling te l aat wedywer . Sommige 

onderwysers verdedig dit s elf s met vuur, en dit net op 

grond v an een enkele oorw eg ing : dit dien as aanspo ring 

tot beter skoolprestas ies . Dus : weereens die eng stand

punt van beter onderwys , beter eksam enui ts l a e . Die feit 

dat baie leerling e nie daarby baat nie , en dat oordrewe 

wedywering op akad emies e g ebied die g eestesgesondheid en 

- ontwikkeling van die minder begaafde leerling benadeel 

en str em, word nie in aanmerking geneem ni e . Dis die 

intellektuele elite in die klas wat tel . Di e skadelike 

gevol ge in terme van frus tras ie en ontmoediging wat dit by 

die minderbegaafdes meebr ing en die onedele gesindheid van 

afguns en eiewaan wa t dit maar al te dikwels by die wedywer 

aars self wek, is van minder belang . 

Daar i s nie s o iets s oos 11 opgeskroefde " onderwys 

sander 11 opgeskroefde" onderwysers nie . Dit is die mense 

wat v asg eknel i s in die wurggreep v an die bose gees van 

11 puntelisme" v an ons skole . Hulle prof essionele visie 

reik nooit verder as die eindeksamen nie . As opvoeders 

is hulle waa rdes in verskraal en verarm tot weinig meer as 

dit wat in syf ers op~ puntestaat uitgedruk word . En die 

leerling wat die pas in hierdie puntejag om welke rede ook 

a l nie kan volhou nie , moet dit met smaad , pyn en vernedering 

ontgeld . Hoeveel kinders i s daar nie wat elke skooldag 

van die jaa r slae en slegs e moet verduur net omdat hulle aan 

een "oortreding" s kuldig is : hulle het minder vers t and 

geerf as hulle klasmaat . Daar is baie oorsake vir swak 

skoolprestasies , een waarv an juis hierdie 11 opgeskroefde 11 

onderwyser, sy persoonlikheid en sy kl asmetod es i s . Ba ie 

leerlinge wie se swak p restas ies in •n bepaalde v ak aan 11 swak 

aanleg" vir daardie vak gewyt word, i s maar te dikwels leer

ling e wat vroeer in hulle skoolloopbaan net negatief gekon-

disioneer is t . o . v . daard ie besondere vak . Die leerling 

het wat daardie v ak betref "moed verloor", tou opgegooi , net 

omdat hy ~ ond er wys er gehad het wat meer belang gestel het 

in vakprestasies as in die kind met sy probleme . Trouens , 

dis dan ook kenmerkend van hierd ie 11 opgeskroefde" onderwyser 

dat hy weinig erg het aan die per soonlike probleme v an sy 

l eerlinge . In die brandpunt van sy bewussyn is sy eie 

probleem: hoe om sy v akkenni s beter oor te dra; hoe om 

beter eksamenresultate te verkry . 

En dit bring ons meteens by die ander faset wa t d i e 
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wedyweringsgees in ans skole openbaar . Aan die een kant 

is daar die onregverdige , onverkw i klike wedlo op om punte 

waartoe die leerlinge met hulle erflike ongelyke aanleg en 

verskil in huislike agtergrond aangespoor word . Aan die 

ander kant i s daar die wedywering tussen onderwysers en 

skole onderling . Vir die onderwyser is dit ~ wedloo p om 

bevordering , en hy weet maar al te g oed dat sy ~nderwysbe

kwaamheid hier die deurslaggewende faktor is . Sy opvoeder

skap kan nie gemeet word nie , sy onderwyser skap wel , en d i s 

l aasgenoemde wat sy prest i ge en aansien bepaal . Navrae 

onder studente aan een van ons onderwyskolleges het dan oak 

aan die lig gebring dat daar etlike onderwysers is wat dit 

p rontuit aan sy leerlinge stel da t sy bevorder ingskanse van 

hulle prestasies afhang , en dat hy daarom geen druippunte 

duld nie . Dis begryplik dat punte vir so •n onderwyser be

langriker is as die kind , en dis ewe begryplik dat die leer

linge van so ·n onderwyser oak mettertyd h ierdie verwronge 

waardeperspektief tot hul eie maak . So ontstaan die oor 

tuiging by die kind dat hy ten einde die guns van die onder

wyser te behou slegs goeie punte moet lewer . Die 11 Hoe? " 

i s hier van minder belang . So maak ans dit vir die kind 

moeilik om eerlik te wees . En so skep ans vir onsself daar -

die probleem van bedrog met toetse en eksamens wat so os •n 

smet aan ons opvoedingsinrigtings kleef, van die laer skoa l 

tot bo by die universiteit. 

Daar is skoolhoof de wat totaal vergeet het dat 

daar s o iets soos 11 opvoeding" bestaan . Van enkeles is dit 

bekend dat hulle hul ewaluasie van die professionele be

kwaamheid van elke afsonderlike personeellid bloat grond 

op die puntestaat wat op sy lessenaar geplaas word . Ook 

h i er is die 11 Hoe?" van minder belang , waarby ans nie bedoel 

dat di t oneerlik 11 gekook 11 is nie , maar dat di t ·n geval is 

waar punte nagejaag is oar die kind se karakter heen . Dis 

altyd •n duur jagtog hierdie , duur in terme van die geeste

like verarming en karakterafbrekende uitwerking wat dit vir 

die intellektuele agterhoede inhou , maar ook duur in terme 

van die renons wat selfs die begaafde s maklik in die vak van 

so ' n 11 donkiedrywer" ontwikkel . Daar is geen klas of skoal 

waar daar nie oorvloedig geleenthede is vir hulpverlening 

tot waardeverwesenl i king nie, maar in die skoal waar onder

wysers onder invloed van die hoof onderwys bo opvoeding stel , 

is daar a l tyd die verskoning 11 dat , daar nie tyd is vir op 

voedingswerk nie" . Die eksamen le voor, en daar word met 

verontagsaming van alle ander oneindig belangriker opvoed 

ingsdoelstellings wat die kind se hele toekomstige lewe raak 

net aandag en tyd bestee aan die voorbereiding en afrigt ing 
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vir hierdie relatief onbelang rike dag van rentmeesterskap . 

Waar onderwys hoofsaak is, moet die skool noodwendig lewens 

vreemd en lewensoneg wees omdat die kind dan onder die wan

indruk kom dat ook die volle lewe daarbuite hoofsaaklik 

kennistoetse aan horn gaan stel . So word die een geslag na 

di e ander to egerus met TI waardeperspektief wat hulle s leg 

voorbereid laat om later in die toetse v a n die werklike lewe 

te slaag . 

Die 1,Umwertung " van ons opvoedkundige waardeper

spektief wat deur die. gees van "puntelisme" teweeg gebring 

i s , is nie beperk tot die ond erwyskring e nie . Wa t geld vir 

Nederland en Amerika s oos uit bogaande aanha lings blyk, geld 

eweseer vir ons land: ook die ouers en daarmee die belang

hebbende gemeenskap het in die skoolwerk wat meetbare 

resultate lewer die eintlike taak van die skool gesien . 

Die jarelange gebruik om die resultate van die eindeksamen 

v an die middelbare skool ond er die name v an die afsonderl ike 

skole in die pers te publiseer, het die skole onderling tot 

groter wedywering aangevuur, die publiek se sensasielus 

geprikkel en die wanopva tting laat ontstaan dat die skool 

met die beste eksamenuitsla e ipso facto die beste opvoed

ingsinrigting is . Dit i s natuurlik moontlik, maar dis 

geensins noodwendig die geva l nie . Want di t wat •n 11 goeie" 

skool kenmerk i s geensin goeie eksamenuitsla e alleen nie; 

wat meer is: goeie eksamenuitslae i s op s i gself g l a d en 

geheel nie eers die bela ngrikste kenmerk van die 11 goeie" 

skool nie . Die goeie skool is oie een waar daar stewige 

karakters gevorm word , en eers waar dit gebeur , i s g oeie 

eksamenresul tate •n bewys dat daar ook goeie onderwyswerk 

verrig word . 

Om nou egter die feit dat die g ees van 11 puntelisme" 

ook die openba re mening aang egryp het as verskoning vir die 

ha ndhawing v an die skew e waardeperspektief in ons skole voor 

te hou , strek die onderwysprofes si e n ie tot eer nie . Di e 

11 puntelisme 11 he t immers sy ontstaan in die skool gehad en is 

deur mense in die profess ie si enderoe toegelaat om te ver

brei; en nou i s dit juis die opvoeder en opvoedkundig e se 

t aak en verantwoordelikheid om die juiste waardeperspektief 

te herst el, sowel binne as buite die skoo l . Net so min as 

wat die teoloog formalisme in die k erk kan toelaa t op grond 

van die mens se neiging daartoe in sy godsdiensoefening , net 

so min kan die man in die onderwysprof essie ,puntelisme" 

g edoog op g rond van die publiek se b ehae daarin om periodiek 

getrakteer te word op TI wedloop tussen skole . Die onder

wysprofess i e i s s oewerein in eie kring , en as die manne 

daa rin n ie hulle ei e sake in orde kan bring nie, dan is die 

jeug van die volk voorwaar in onveilige hande . 
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Die regstelling van die verhouding tussen opvoed

ing en onderwys in ons skole ten einde dit in ooreenstemming 

te bring met ons Christelike lewensbeskouing en waardeper

spektief is in die eerste en laaste instansie die verant 

woordelikheid van elke indiwiduele onderwyser . Natuurlik 

beteken di t nie dat die onder wysowerheid in hierdie saak 

maar die rol van toeskouer kan speel nie . Trouens , ook 

die persone in hierdie hoogste gesagsposisies is nie vry te 

spreek van blaam vir die wanverhouding wat alreeds soveel 

jare bestaan nie . Gestel voor die vraag of die Afrikaanse 

skool deur die tyd heen sy taak benader het in die gees van 

die Calvinistiese antropologie en daardeur n sp ieijlbeeld 

v an die volkslewe was , kom Bingle nan ondersoek van die 

publikasies van die onderskeie onderwysdepartemente tot die 

slotsom 11 dat die gesagsdraer in ons onderwys beslis nie 

posi tief die Calvinistiese antropologie huldig nie'' . 1 ) 

•n Soektog na die mensbeskouing wat ons onderwysbeleid onderle 

lewer eintlik niks op nie , en gevolglik is daar ook geen 

duidelik omskrewe doelstelling nie . Die naaste waaraan ons 

in die offisiele geskrifte van die onderwysowerhede aan n 

doelstelling kom , is waar daar by sommige leergange gestel 

word dat die hele mens opgevoed moet word . Origens is die 

houding teenoor die opvoedende taak van die skool opvallend 

vaag , byna negatief . Om die waarheid te se , gaan Bingle 

voort , 11 dit kom voor as of van owerheidswee die skool as •n 

blote onderwysinrigting gesien word 11
•
2 ) Daar is dus 

duidelik behoefte aan besliste en positiewe leiding vanuit 

daardie oord wat leiding moet gee . Maar in die laaste 

instansie hang dit tog van die onderwysers af wat ons skole 

beman of daar •n deurbraak sal p l aasvind - •n deurbraak deur 

die muur van 11puntelisme" sodat elke onderwyser sy hoogste 

en edelste taak kan volvoer: die van opvoederskap . 

Die Toestand aan ons Inrigtin~vir Onderwysersopleidigg . 

M. b . t . hierdie poging om n deurbraak te bewerk

stellig en so te kom tot •n suiwere formulering van die taak 

van die skool op grondslag van n Christelike mens- en 

waardebeskouing , is dit om strategiese redes gebiedend nood

saaklik om veral op een front toe te slaan : die v an onder

wysersopleiding . Die kwaadaardige kringloo p waarin ons 

beland het deurdat die skool geslag op geslag gekweek het 

met die suggestie dat die hoof belangriker is as die hart en 

die gevolglike druk van die gemeenskap op die skool om in 

die praktyk so le0rplangebonde en eksamengerig te wees dat 

1) H. J . J . Bingle: 

2) A . w., 20 . 

Aspekte van Christelike- Nasionale 
Onderwys , 19 . 
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daar 0 nie tyd" is vir die geestel i ke ontwikkeling van die 

kind nie, moet op hierdie punt deurbreek word . Ons moet 

•n nuwe geslag onderwysers kvveek wat hulle taak met die 

regte waardeperspektief aanpak en uitvoer, wat sterk genoeg 

is om teen die stroom v an intellektualisme op te beur en 

dit eerste te stel wat hulle intuitief voel eerste moet 

kom . Studente aan ons onderwyskolleges is dan ook bykans 

eenparig in hulle veroordeling van die intellektua lisme 

van ons skole . 

Tv'Iaa r behalwe hierdie bloot s tra teg iese rede , is 

daar ook TI heel praktiese rede waarom die veldtog om ons 

skoolprogram meer waarde-belaai te maak juis hier •n aanvang 

moet neem. En dit is omdat dit in ons inrigtings vir onder

wys ersopleiding alles behalwe na wense verloop , omdat juis 

hier die suggestie dat onderwys belangrik er is as opvoeding , 

sterker bena druk word . Laat ons terloops opmerk dat as 

daa r een taak is wat luid roep om aangepak te word dan is 

dit empiriese navorsing oor die menings , houd i ngs en g esind

hede van ons kwekeling - onderwysers . Hierdie mense het pas 

twaa lf jaar lank eers tehandse ervaring gehad van wat daar 

in ons skole aangaan; deur hulle studie van die opvoedkunde, 

sielkunde , didaktiek en verskillende vakmetodieke word hull e 

kritiese inst elling teenoor en oordeelsvermoe oor dit wat 

hulle self ervaar het , verskerp; en les bes , hulle verkeer 

in die besondere gunstige posisie om gedurende hulle proef 

onderwys ook weer eerstehands te ervaar wat daagliks in baie 

klaskamers gebeur . Natuurlik i s hulle p ersoonlik en pro 

fessioneel nog onryp , en daarby verkeer hulle in •n kritiese 

lewensfas e, maar as groep i s hulle interpretas ie van hulle 

ervarings , hulle opva ttings en waardebeskouings vir di e doel 

van opvoedkundige navorsing v an eersterangse betekenis . 

En dit des te meer omdat ons onderwyserskorps oor die alge

meen s o traag , tradisioneel so onwillig is om heelhartig e 

medewerkers te wees met opvoedkund i ge navors ing . 

Daar is baie p robleme wat hier braak le en wag 

op navorsing en ondersoek . Ons doel is nie om hulle hier 

op te noem nie . Slegs op enkeles wat regstreeks verband 

hou met die onderhawige tema word die aandag gevest i g . 

Een van die genoemde probleme wat veral in verband met die 

onderhawige tema empiri ese navors ing vereis , is die van 

bedrog met eksamens en toetse . Dit is •n probleem wat reg 

s treeks verband hou met karakterontwikkeling , en as verskynsel 

by ons studerende jeug i s dit niks anders nie as TI skand

vlek wat aan ons onderwys~oll eges kleef, juis hier waar die 

toekomstige opvoeders gekweek word . En nou het navraag 

oor die probleem onder ons student e herhaaldelik laat blyk 
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dat hulle v an oordeel i s dat d i e gees van 11 puntelisme" 

homself hier s terker l aa t geld as wat dit die geval op 

skool was . Die dosente heg oor die a l g emeen meer waarde 

aan die eksamenp unte as die onderwysers , en gevolglik maak 

ons dit vir die studente nog moeiliker om eerlik te wees . 

Menige s tuden t het erken dat hulle as studente aan die 

kollege meer d i kw el s oneerlik was met toetse as op s k ool . 

Een stud ent se l akonieke kommentaar was : "Dis mos p unte 

wat julle dosente wil h e; ons sal dit vir julle geeit . 

Di e bedoeling daaragter was duidelik: dit maak nie saak 

Maar die mees opvallende en ont s tellende ken

merk van die hele onders oek was dat die meerderheid s t udente 

wel p robeer het om 11 verkl a rings " en 11 verskonings 11 vir die 

misbruik van sedelike aard aan te bied . Die oortuiging 

da t die sedewet ook met betrekking tot hierdie saak onvoor

waa r delik , kategori es imperat ief is , was hoegenaamd n i e 

s t erk aanwesig nie . 1 ) 

Daar i s natuurlik goeie redes waarom daa r aan ons 

hoer ond er wys inrig tings s oo s die onderwyskolleges en die 

univers iteite me er gewi g toegek en word aan toets - en eksamen

p unt e as op skool . Hierdie inrig tings is immer s akademi ese 

inst ellings en i s anders as d ie skool n ie primer ing estel 

op die opvoeding nie . Maar die feit dat die p robleem van 

oneerlikheid homself op h ierd ie vlak aan ons opdring , is 

onwe erspreekl i k •n refleksie op die mate en geha l te van die 

karakteropvoedende wer k wat daar in ons sko l e gelewer word . 

Dis die wrange vrug te wat ons p luk van ons 11 opgeskroefde" 

ond erwys , ons puntejag met sy s ubtiele suggestie dat ken-

ni s en punte belangriker i s as k a r ak terdeugd e . Ons s i t 

hier met die "gebakte pere" dat die keur van ons naskoolse 

j eug met "slim 11 a r gumente en verklarings p oog om •n s edelike 

vergryp te regverdig . 

Maar .. . . Is die onderwys kollege ~ uit en uit 

akademiese inrig ting ? Net s oo s die univers iteit i s dit •n 

hoer onderwys inrig ting vir s tudente , d . w . s . vir studerendes 

wat r e eds die hele skool p rog r am deurloop het; maar a nders 

as die univ ers iteit behart i g dit die opleiding vir slegs 

een beroep of professie , nl. die onderwys . Hierdie 11 op 

leiding" nou - waa ruit bestaan dit, en wa t behel s dit a lles? 

Is op leid i ng vir di e onderwysberoep bloot •n saak van s tudie 

in di e opvo edkund e , s i elkund e en a l d ie ander vakgebiedens 

wat regs treeks verband hou met die werk van onderwyser? 

1 ) Hierdie navraag is gedoen aan slegs e6n v an ons onder
wyskolleges en die g enoemde response is slegs die van 
•n s teekp ro ef uit die s tudente v a n daardie inrigting . 
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Beteken 11 opleiding 11 hier enkel en alleen studie van die 

vakke wat tradisioneel op skoo l onderrig word - die soge

naamde 11 inhoudsvakke 11 
- en verder onderrig en oefening in 

die tegnieke van onderwys of klasgee ( 11 teaching 11
) , met 

origens studie in die opvoedkunde en sielkunde as basiese 

vakke? Kortweg gestel: Is die opleiding van onderwysers 

ui tslui tlik of dan mins tens hoofsaaklik •n kwessie van 

11 intellektuele ontwikkeling" , van verdieping in die weten

skappe? Ons se 11hoofsaaklik 11
, omdat daar weereens toegegee 

moet word dat die lesingsituasie in die kollege , net soos 

die lessituasie in die skool , nie waarde-vry is nie , omdat 

dit as didaktiese proses nie kan verloop sonder dat dit die 

waarde- orientasie of gesindheid van die student raak nie . 

Maar is daar in die hele proses van onderwysersopleiding net 

spr ake van opvoeding, van hulpverlening tot waard everwesen

liking , van karaktervorming in soverre die for~ele didak

tiese situasie homself daartoe leen? 

In die antwoorde op hierdie vrae moet daar ook 

weer duidelik onderskei word tussen die teoretiese en prak

tiese, tussen dit wat ons bely en dit wat ons doen . Daar 

was nog altyd en daar i s nog steeds erkenning vir die feit 

dat die onderwysberoep ho e karaktereise stel aan sy beoefen

aars , maar ook op hierdie terrein van ons onderwys het die 

sterk stroom van intellektualisme ~ diep bedding gespo el. 

Kenmerkend van die verskillende kursusse is die groot hoe

veelheid vakke wat bemeester moet word in elkeen waarvan 

dit maar weer die ou storie is van klem op parate , eksami 

neerbare feitekennis . Ook hier tan ons maar nie wegkom van 

die eng , afgebakende pad van die leergang nie want net hier 

oorkant die bult wat ... die eksamen ~ In •n onderwysinrigting 

waar die student onder die dwang verkeer om elke week van 

die studiejaar sy aandag te verdeel onder tot soveel as 20 

verskillende vakke en waar elke betrokke dosent met groot 

haas en ywer sy studente aanjaag deur die drukgang van die 

oorlaaide leergang, kan dit nie anders as dat vakkennis weer 

die mens uit die sentrum verdring nie . 

voort om geslag op geslag onderwysers te 

skerpte suggestie in hulle opleiding dat 

En so gaan ons maar 

lewer met die ver 

kennis belangriker 

is as karakter . On s sit vasgevang in die wentelgang van 

die spiraal van intellektualisme . . 

Teenoor hiordie wanperspektief wat die praktyk 

van onderwysersopleiding openba ar staan die onloenbare waar

heid dat sowel die kwaliteit van ons opvoeding en onderwys 

as die status van ons professie staan of val m. b . t . een 

saak: die karakters van die mense in die professie . Daar 

is al boekdele geskrywe oor die metodiek van onderwys , dog 
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weini g oor die metodes wat gevolg moet word om die kind op 

te voed tot TI karaktervolle mens . Dit val ook buite die 

best ek van hierdie studie . Maar welke resultate so TI onder-

soek na die beste opvoedingsmetodes ook al mag oplewer, 

staan een feit reeds voo raf soos ~ paal bo water en dit is 

dat opvoeding, karakteropvoeding slegs moontlik is indien 

die onderwyser self •n karaktervoll e , opgevoede perso on is . 

Hy kan alleenlik die karakterwaardes 11 oordra 11 wat hyself 

besit . Hy kan alleen opvoed, nie ashy bloot onderwyser 

i s nie, maar ashy opvoeder is . En hy is laasgenoemde , 

ook weer nie op grond v a n sy kenni s en didaktiese vaa rdig 

heid nie, maar wel op grond van sy besondere karakter en 

persoonlikheid . Hieraan salons veel meer as in die ver 

lede gewig moet toeken by die keuring en opleiding van onder

wysers . Dit is TI saak van d ie hoogste prioriteit in enige 

aksieprogram wat daarop gerig is om ons skole Christelike 

skole te maak . 

Laat ons nog kortliks die aandag vestig op een 

besondere gebrek in die geestelike toerusting van ons jeug 

- TI gebrek wat s ig ook juis weer sterk openbaar onder ons 

studente en daarbenewens ·n gebrek wat regstreeks in verband 

staan met die kwessie van karakteropvoeding . Dit is nl . 

ons studente se gebrek aan verantwoordelikheidsin, maar in 

hierdie geval spesifiek hulle gebrekkige verantwoordelik

heidsin t . o . v . hulle taak en roeping as s tudente , as s tude

rendes . As daar een saak is wat bo alle twyfel staan , dan 

i s dit dat ons studente nie selfstandig kan studeer nie . 

Dit weet elkeen wa t met studente werk, en dit is wat talle 

besoekende buitelandse geleerdes openhartig en met die beste 

bedoelings se . Dit ontbreek ons studente aan erns , pligs 

getrouheid en verantwoordelikheid in hulle studie . Dit is 

TI feit, maar dit is TI feit wat TI groot vraagteken plaas, 

nie oor ons jeug nie , maar wel oor ons opvoedingsmetodes . 

Dis heelhuids •n opvoedingsprobleem, want di t gaan hier om •n 

karakterwaarde, en dis daarom ·n probleem wat elke opvoeder, 

sowel ouer as onderwyser, vierkantig plaas voor die vraag: 

Waarom? Waar skor t dit? 

Dit i s TI groat en moeilike vraagstuk, en een waar 

aan ons sekerlik nie binne hierdie bestek reg sal ka n laat 

geski ed ni e . Maa r een besondere en tewens baie belangrike 

faset daarvan waarmee juis die skool gemoeid is, verdien 

tog ernstige aandag . En dit is nl . ons onvermoe om in ons 

skoolorganisasie en - beheer en in ons klaskamerpraktyk die 

vryheidsbeginsel s6 toe te pas dat dit bevorderlik is vir 

die maksimale geestesontwikkeling van die kind . Dit is in 

die geestcswetenskappe a ltyd gewaagd om te praa t van aksiomas , 
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maar as daar een pedagogiese aks ioma i s dan is dit dat per

soonlike vryheid TI absolute voorwaarde is vir die ontwik

keling van verantwoordelikheidsin by die kind, dat alleen 

die kind verantwoordelikheid ontwikkel wat in toenemende 

mate die vryheid gegun word om self verantwoordelikheid te 

aanv aar . Sander om in die water te spring, leer TI mens 

nie swem nie; net so leer •n mens ook nie om verantvvoorde

lik te wees sander om met verantwoordelikheid belas te word 

nie . Nou i s d it natuurlik wel waar dat dit TI risiko is 

om TI kind met verantwoordelikheid te belas, maar dit is TI 

risiko wat elke opvoeder eenvoudig moet neem . Opvoeding i s 

altyd TI geloofsdaad, en hierdie risiko is deel daarvan . 

Om i . v . m. ons skoolpraktyk maar enkele vrae te 

stel: Waarom is ons so traag en onwillig om die selfwerk

saamheidsbeginsel in ons onderwys toe te pas? Dis immers 

•n beginsel waarvan die geldigheid en doeltreffendheid bo 

alle twyfel verhewe i s , vanuit sowel die didaktiese as op 

voedende gesigspunt . Die k ind wat self ontdek en ervaar , 

is daardeur nie alleen besig om op die beste manier self 

denkend kennis te versamel nie, maar word sodoende in staat 

gestel om op die enigs te manier wat daar bestaan uiters be

langrike persoonlikheidseienskappe soos selfstandigheid , 

verantwoordelikheidsin en selfvertroue te ontwikkel . 

Tweedens: Waarom word die handboekmetode in ons 

onderwys so foutief en gebrekkig toegepas? Daar i s nagenoeg 

geen hoerskoolvak waarvoor daar nie een of meer goeie hand

boek beskikbaar is nie . En tog word daar jaar na jaar nog 

voortgegaan om die leerling met die spreekwoordelike sop 

lepel te voer, in plaas daarvan om die k ind self die leer

stof te l aat deurwerk , desnoods self te l aat deursweet . 

Dit i s immers die geringste vorm v an selfwerksaamheid wat 

ons in ons klaskamers kan toepas . Daa r kan dan ook geen 

twyfel bestaan dat ons leerlinge en stud ente se gebrekkige 

studiemetodes en ontoereikende studiegewoontes grootliks 

hieraan gewyt moet word nie . Hulle het te gewoond geraak 

daaraan om akademies ge - abba te word. Hulle is geleer 

om passiewe , geregimenteerde luisteraars t e word , waardige 

produkte van TI p edag ogiese anakronisme: die g oeie ou 

luisterskool . 

Die antwoord op hierdie 11 Waaroms" moet dan ook in 

die eerste plek gesoek word in hierdie regimentasie, hier 

die onvryheid, hierdie drukmakery en gehaas op die weg wat 

ons 11 opgeskroefde onderwys" vir ons s elf gebaan het . 11 Daar 

is nie tyd" vir selfwerksaamheid en selfs tudi e nie . Die 

leergang wag en die eksamen le voor ! En so word ko sbare 

geleenthede versmaai om ons onderwys opvoedend te maak, 

om in ons didaktiek boustene , nee hoekstene te le in die 
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karakter van die kind . 

La.at ons hierdie vlugtige skets van die skadusy 

v an ons skoolwese nou afsluit deur getuienis van~ heel 

besondere aard in te ~oep vir die aanklag van "puntelisme", 

van di e leerplangebondenheid en eks amengerigtheid v an ons 

hele skoolstelsel . Dit is besondere getuienis omdat dit 

kom van~ bran wat nie binne ons skoolstelsel staan nie , 

maar tog eerstehands gemoeid i s daarmee en boonop in die 

p osisie is om di t vanui t ·n uni eke hoek van nader te leer 

ken . Ons haal n aamlik aan ui t ·n brief van die alg emene 

sekretaris van die Transvaalse Onderwysersvereniging . Hy 

skrywe: 11 Di t i s u mi skien bekend dat ons jaarliks •n reeks 

konferensies vir hoerskoolonderwysers oor die lengte en 

breedte van Transvaal organiseer . Hierdie konferensies 

word goed bygewoon op voorwaarde dat eksaminatore as sprekers 

optree; waar die eksaminatore a fwesig is , daal die bywon

ing sk erp . Uit etlike streke waar eksaminatore nie verkry 

kon word nie, het die onderwysers ons gewaarsku dat ons 

hulle nie weer die moeite moet aandoen om hulle op te roep 

as ons nie eksaminatore as sprekers kan kry nie . By die 

aanvang v an ons streekkonferensies voer ·n vooraanstaande 

onderwysman al tyd •n kart rede oor •n opvo edkundige onderwerp 

voordat die vergadering i n vakkonferensie verdeel . Hierdie 

toespraak word deur talle onderwysers sterk afgekeur . 

Hulle bestempel dit as tydverspilling omdat dit hulle nie 

help om leerlinge vir eksamens voor te berei nie ... Van 

algemeen vormende onderwys wil hulle eenvoudig niks weet 

nie. .. Kyk maar hoe min algemeen opvoedkundige artikels 

deur vakonderwysers in die Onderwysblad en ander opvoed 

kundige blaaie geskryf word . Vra enige vakonderwyser hoe

veel tyd hy aan die induktiewe metode in sy klas bestee . 

Baie min , omdat die tyd dit eenvoudig nie toelaat nie . Om 

saam te vat, ons hele onderwysstelsel in eksamengerig: die 

leerlinge moet soveel feite moontlik memoriseer om in die 

eksam en te slaag en onderskeidings te behaal . Daar is nie 

tyd om hulle te leer dink nie. Die kennis op daardie wyse 

verwerf, is nie standhoudend nie, omdat dit gou verdamp . 

Stel hulle voor •n nuwe probleem en hulle weet nie hoe om 

horn aan te pak nie . Dit i s een van die verklarings waarom 

baie eerstejaa rs aan die universiteit sleg vaar . Ons ver

wyt die stomme onderwysers nie daarvoor nie: hulle is die 

slagoffers van •n sieldodende stelsel" _ l) 

1) Aangehaal ui t ·n brief, gedateer 11 Des ember 1962, van 
die a l gemene sekretaris van die T . O. aan die skrywer . 
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0ns kan met all es hierbo saamst em, behalwe di e 

l aaste bewering . Geen stelsel is of mag die baas wees van 

die pers one in daardie stelsel n i e . As •n stelsel 11 siel

dodend" is, dan is di t •n refleksie op die toestand van die 

siel van die mens wat daarin werk . Die 11 puntelisme" en 

intellektualisme is ons eie monsteragtige skepping; die 

vreugde om dit te vernietig , is ook ons s ' n . 

D. DIE G0EIE 0PV0EDER . 

Maar die skets van ons skoolwese is gelukkig hier

mee nog n i e voltooid nie . Want behalwe die skadusy, is 

daar ook nog ·n kant wat helder in die sonlig staan . Laat 

ons ten slotte vir •n oomblik hier aan die sonkant vertoef 

ten einde ons te verlustig in die skoonst e en edelste 

skeppingswerk wat daar daagliks tot stand gebring word deur 

die ware kunstenaars in ons beroep - die goeie opvoeders . 

0ns skole het nie soseer behoef t e aan goed opge

l eide vakonderwysers nie as aan goeie opvoeders . Die op 

voeder is die !!!:.s:ns in die be:r:oep , die rustige , ewewigtige 

mens wat eweneens elke leerling voor horn as mens , as med e

skepsel sien en aanvaar en wat sel fs die 11 domste" k i nd in 

sy klas met waardigheid en eerbied behandel . Hy laat horn 

nie van koers bring deur die geskarrel om horn heen na kennis 

en punte nie . Sy optrede is rustig en kalm , en so ook is 

die atmosfeer in sy klas . Sy hoofdoel is nie om materiele , 

sigbare resultate te behaal n i e . Hy werk nie met soveel 

hoofde n i e, maar met soveel siele , en hier op die akker van 

die siel saai hy sy saad met rust i ge geloof , want ook hier 

is dit a l leen God wat die wasdom skenk . Hy is bewus van die 

eksamen wat voorle , maar hy is veelmeer bewus van die groat , 

volle lewe wat wag . Sy taak is om elke kind juis daarvoor 

voor te berei , gereed te maak vir die toets van die Lewe , 

waartoe kenni s alleen ontoereikend is . Dit weet die goeie 

opvoeder , en daarom rig hy horn eerder tot die hart van di e 

kind . Want die hart is die slagveld waarop die magte van 

die goeie sy stryd teen die bose sal wen of verloor . Die 

goeie opvoeder veg op die frontlinie vir ~ beter wereld , 

maar hy weet ook da t dit alleen bereik kan word in en deur 

die beter toegeruste mens, en dat die beter mens die een i s 

met liefde vir gereg tigheid en Waarheid . 

0ns het g elukkig nog sulke opvoeders in ons skole . 

Hulle is die stil, sterk mense wat stewig staan teen die 

stroom van intellektualisme . Elke skooldag van die jaar i s 

hulle besig om karakters te vorm, binne en buite die skool , 

sander die ophef on reklame van 11 goeie resul tate" . Weinig 

mense weet of hoor van hulle, en soos alle stille werkers 

kry hulle selde of ooit die dank en waardering wat hulle 

verdien . Hulle groots te beloning i s nie hulle salaris nie , 
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maar die stille geloof dat hulle heimlik hulle leerlinge 

kon b~siel, bemoedig en veredel. Selfs vanuit hierdie 

cord is daar weinig tekens of blyke om hulle geloof te ver

hef tot in wete, tot •n sekerheid dat hulle arbeid wel vrugte 

dra. Maar dit ontmoedig hulle nie, want hulle kan net nie 
anders as om op te voed nie . Hulle is opvoeders, nie om

dat hulle spesiaal daarvoor opgelei is nie, nie omdat 
hulle oor spesiale kennis en vaardighede beskik nie, maar 
omdat hulle op grond van hulle geaardheid en uit oortuiging 
niks anders as opvoeders kan wees nie. Want opvoederskap 
is nie •n saak van tegniek nie, maar van lewenskuns; •dis nie 
iets kunsmatig nie, maar lewenseg. Jy voed op, nie soseer 
deur wat jy ken of kan nie, maar deur wat jx is. Net soos 
opvoeding, so ook is opvoederskap veelmeer ·n saak van die 

hart as van die hoof. 
Daar is reeds talle verslae beskikbaar van onder

soek en navorsing wat daarop gerig is om die persoonlik
heidseienskappe van die goeie onderwyser vas te stel. 1 ) 

Hierdie ondersoeke, wat hoofsaaklik vanui t •n beroepsielkun
dige en geesteshigieniese standpunt ingestel is, is almal 

insiggewend en waardevol vir sover hulle lig werp op die 
hoogs komplekse aard van die werk van die onderwyser. Feit 

is dat sy werk nooit geroetiniseerd is in die sin waarin in 

tikster, ·n skrynwerker en •n piloot s 'n dit is nie, eenvoudig 

omdat hy daagliks met 30 of 40 lewende wesens werk met op-
vallende indiwiduele verskille onderling. Nel wys dan 
ook daarop 11 hoe moeilik dit is om die struktuur van die 

. ideale persoonlikheid van die onderwyser vas te stel'1
•
2 ) 

Maar hierdie ondersoeke is origens ook insiggewend in soverre 
die ondersoekers in hulle uitgangspunt en doelstellings die 
verwronge waardeperspektief weerspieel wat ons opvoedkundige 
denke en skoolpraktyk kenmerk. Want veral in die Ameri
kaanse ondersoeke gaan dit steeds weer om die onderwyser, 
die vakdeskundige, die leermeester en om die sielkundige 
faktore in en om die leersituasie wat doeltreffende ,,teaching" 

en ,,learning" bepaal. Die idee van opvoeding, van ,,character 
education" word hier en daar, maar meestal glad nie eers 
vermeld nie en eweneens word daar aan die kernkomponente 
van die persoonlikheid van die onderwyser, nl. sy gedragte
like waardevergestalting of karakter, so goed as geen aandag 
gegee nie. Weereens is di t •n geval waar waardes, wat die 
boustene is van die karakter, vir die positivisties -georien
teerde wetenskaplike te vaag, te newelagtig is om in sy 
wetenskaplike berekenings in aanmerking te kom. Kennis is 
,,konkreet" en meetbaar, daarenteen is waardes in die woorde 
van Dewey so veranderlik soos die wolke. 
TI B.F. Nel: Die Psigologie van die 0nderwyser. 
2) A. w . , 100. 
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In •n voorlopige poging om langs empiries e weg te 

kom tot •n bepaling van die karakter- en persoonlikheids

eienskappe van die goeie opvoeder waardeur hierdie enkeling 

horn onderskei van die talryke onderwysers in ons skole, is 

studente aan een van ons onderwyskolleges versoek om •n 

vraelys in te vul. Die doel met die vraelys was drieledig: 

1. Om uit te vind of die student in sy/haar h oerskoolloop

baan •n onderwyser(s) of onderwyseres(se) gehad het wat 

hy/sy as •n goeie opvoeder beskou. (Die omskrywing van 

wat 11 die goeie opvoeder" is, is in die aanwysing van die 

vraelys vervat, wat hieronder woordeliks weergegee word.) 

2. Om vas te stel wat, volgens die student se oordeel, die 

drie belangrikste kenmerke is wat die besondere onder

wyser(s) of onderwyseres(se) as opvoeder geopenbaar het . 

3. Om vas te stel of die student die betrokke onderwyser(es) 

ook as •n goeie onderwyser beskou; die student moes die 

onderwysbekwaamheid van die p ersoon op •n vyfpuntskaal 

gradeer as uitstekend, goed, middelmatig, swak, baie swak . 

Die vraelys het volledig soos volg gelui: 

11STRENG VERTROULIK. 

Daar is •n belangrike verskil tussen •n goeie onderw~!:_ en 

•n goeie opvoeder. •n Goeie onderwyser is iemand wat goeie 

vakkennis besit en wat daarin slaag om sy vakkennis oor te 

dra aan sy leerlinge, terwyl ·n goeie opvoeder daardie be

sondere soort onderwyser is wat jou as leerling besiel, 

veredel en bemoedig het, wat as mens so •n besondere invloed 

oor jou lewe uitgeoefen het dat jy hom/haar dankbaar sal ont

hou. Hetu gedurende u hoerskoolloopbaan (let wel: net op 

hoerskool) so •n werklik hoogstaande opvoeder (man of dame) 

gehad, iemand wat deur sowel u as die meerderheid van die 

leerlinge as sodanig beskou is? Indien wel, beantwoord 

dan asseblief net die volgende vrae . (Vir die doel van 

hierdie navorsingsprojek is dit noodsaaklik dat elke student 

hierdie vorm voltooi. Die student wat op hoerskool nie so 

•n hoogstaande opvoeder gehad het nie, voltooi dus net vrae 

2 en 5) 

1. Naam van die be·sondere onderwyser(s) of onderwyseres(se): 

2. Aan welke skoal was u verbonde: 

3. Wat beskou u as die drie belangrikste kenmerke wat hy/sy 
as opvoeder geopenbaar het: 

4. Was hy/sy as_onderwyser/onderwyseres: (onderstreep asb.' 

5. 

uitstekend 
. . . ....... - "•·-' .... ., . ... 

goed middelmatig swak 

II U eie naam en groep : ............ 
baie swak . 
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Die student moes die naam van die besondere op

voeder verstrek, omdat n mens daarsonder nie kon v asstel of 

studente van dieselfde hoerskool na dieselfde persoon verwys 

waar hulle sy belangrikste kenmerke as opvoeder aandui nie . 

Verder het dit ook gedien om die geldigheid van die reaksies 

op die vraelys te toets, want waar n persoon deur n hele 

aantal van sy oud-leerlinge as goeie opvoeder aangewys is, 

kan di t as •n redelik geldige o ordeel aanvaar word. Daar

enteen kan •n geisoleerde keuse ·n bui tengewoon subj ektiewe 

oordeel aandui - moontlik •n geval van •n 11Wi tbroodj ie" . 

Die totale g etal vraelyste wat uitgereik is, was 

703, en almal behalwe een is behoorlik voltooi terug ontvang. 

Die samewerking van die kant van die stud ente was dus uit

stekend . Die. studente is afkomstig van hoerskole uit al 

die provinsies, ofskoon die oorgrote meerderheid aan Trans

vaalse hoerskole gestudeer het . Ten einde nou die geldig

heid van die reaksies verder te verhoog, is daar besluit om 

slegs die vraelyste in aanmerking te neem wat betrekking het 

op . hoerskole wat in die steekproef deur tien of meer oud

leerling e verteenwoordig is . Dus: nadat die voltooide 

vraelyste ender die name van die verskillende hoerskole 

gesorteer is, is alle ander vraelyste geelimineer behalwe die 

wat uit n pak van tien of meer bestaan het . Een student 

se oordeel mag geldig wees , maar daar is gevoel dat die 

subjektiewe element in hierdie ondersoek tot n minimum beperk 

word indien tien of meer oud-leerlinge van dieselfde hoer

skool die opvoeder( s) uit die personeel van daardie ho~r-

skool aanwys. Sodo ende is die ondersoek beperk tot die 

onderwysers van 16 hoerskole, almal in Transvaal , waarvan 

daar van 10 tot 38 oud-leerlinge in die steekproef teenwoordig 

was . In totaal het dit neergekom op 277 vraelyste, dus op 

n gemiddeld van 17.3 vraelyste per hoerskool . 

Vraag 3 op die vraelys, wat lui: Wat beskou u as 

die drie belangrikste kenmerke wat hy/sy as opvoeder ge

openbaar het? ...• is van die 11 oop respons"-tipe wat opsetlik 

gekies is ten einde die suggestie-effek van die gestruk

tureerde respons -tipe vraag te vermy . Die suggestie-effek 

wat die omskrywing van 11 opvoeder" in die aanwys ing bevat, 

was natuurlik onvermydelik, en is maar een van die nadele 

van die vraelys-metode van ondersoek. Die voordeel van die 

11 oop res pons" -tip e vraag is da t die antwoorde vars en o or

spronklik is - n faktor wat in hierdie ondersoek swaarder 

gewe eg het as die nadeel dat sulke 11 oop respons e" moeilik 

tabuleerbaar is vir statistiese verwerking, wat in elk geval 

nie hier beoog word nie. 
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Die 277 oud- leerlinge het uit die onderwysertal 

van die 16 hoerskole 178 onderwysers aangewys as goeie op-

voeders . Maar dan dien dit sommer dadelik vermeld te word 

dat van hierdie getal 110 as sodanig beoordeel is deur 

slegs een oud- leerling . Daa r is dan ook goeie rede om te 

vermoed dat die keuse in baie gevalle nie betrekking het op 

die goeie opvoeder nie, maar wel op die gunsteling onder

wyser . Hier het ens te doen met TI klaarblyklik sterk sub 

jektiewe oordeel, waarby die woorde in die aanwysing 11 die 

meerderheid van d i e leerlinge" geignoreer is . Verder is 

daar 30 verskillende onderwysers wat elkeen deur 2 oud

leerlinge as goeie opvoeder beskou word , 16 _wat deur 3, 9 wat 

deur 4, 4 wat deur 5 , 3 wat deur 6 , 2 wat deur 7 , 1 wat deur 

8 , en 2 wat deur 9 oud-leerling e as s odanig aangewys is . 

Dit spr e ek vanself dat die objektiwiteit van die oordeel 

toeneem met die getal oud-leerlinge , en ·n mens kan dan ook 

veilig aanneem dat ons in die laaste paar gevalle wel met 

g o eie opvoeders te doen het . 

Met betrekking tot die eerste doel van die onder

s oek soos hierbo geformuleer , blyk dit dus dat daar baie 

studente is wat getuig dat hulle goeie opvoeders op hoersko o l 

gehad het . Van die 277 oud-leerlinge is daat net 33 wat 

berig dat hulle geen goeie opvoeder gehad het nie . Die feit 

dat die resultate van hierdie ondersoek ons geen aanduiding 

gee van hoeveel goeie opvoeders daar aan hierdie 16 hoerskole 

verbonde is nie, meet hoofsaaklik aan drie faktore gewyt word : 

a . Die monster waste klein . 

b . 0ud-leerlinge van dieselfde skool wat die vraelys vol

tooi het , het nie almal by dieselfde onderwysers klas 

gehad nie . Elkeen moes slegs kies uit die onderwysers 

wat hy persoonlik en uit eie ervaring leer ken het . 

c . Die begrip 11 opvoeder" i s ook •n relatiewe begrip; daar 

is ook TI graduele verskil ender opvoeders . 

Maar die doel van die ondersoek was dan ook nie om vas te 

stel hoeveel goeie opvoeders daar aan die betrokke h o erskole 

is nie . 

Wat die vraag na die eienskappe van hierdie go eie 

opvoeders betref, het die ondersoek wel hoogs insiggewende 

en interessante resultat e gelewer . Die oorheersende beeld 

van die goeie opvoeder aan die hand van die kommentaar deur 

die oud-leerlinge is nl . die v an menslikheid , warme , hartlike 

menslikheid . Hy i s die per soon wat belang stel in die kind 

as mens , en nie net as leerling nie . Hy ken sy leerlinge 

indiwidueel , skep en wek vertroue, handhaaf g esonde menslike 

verhoudings , skep in sy klas •n aang ename klasgees , dwing 

respek af deur sy s treng dog simpa tieke en regverdige optrede , 
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is vriendelik, deeglik, bemoedigend en besielend. Maar 

laat ons hier liewers aanhaal en die oud-leerling·e self aan 

die woord stel : "Hy het die drang laat ontstaan by die 

leerlinge om sl egs hul beste te lewer . Hy het respek af

gedwing en tog washy ons vriend en kon ons hom raadpleeg 

oor ons probleme . 11 "Hy het ons innerlik besiel, aange

moedig en by ons die lus gewek om ons werk met ywer te 

doen." 11 Het meer as net vakkennis gegee; bygedra tot 

vorming van karakters ." "Sy slag om die werk aan te knoop 

by die lewe en daardeur baie van ons probleme, buite die 

skool ook, te help oplos . 11 
11 0ns lewens was verryk deur sy 

voorbeeld wat hy vir ons was . 11 
11 Sommige dae , as ons werk 

dit toel aat , net gesels met ons - moed ingepraat en van die 

aanslae van die lewe vertel . 11 
11 Hy was die persoon waarheen 

al die leerlinge gegaan het met hulle persoonlike probl eme 

en raad en hulp gekry het . 11 
11 Hy het by jou die wil om 

hard te werk en gereeld jou werk te doen laat ontstaan . 11 

11 Sy het my gees gevoed met die mooi 

11 Vertroue in ons as leerlinge; was 

standerd 6 as ons toets skryf nie; 

dinge in die 1 ewe ." 

nooit in klas vanaf 

het dus eerlikheid ge-

kweek - absolute wedersydse vertroue en geneentheid tussen 

leerlinge en onderwyser . " 11 Hy het die leerlinge besiel 

met dies elfde g e esdrif as wat hy vir die vak gehad het . 

Hy het met liefde beter resultate gekry as ander onderwys

ers met dwang." 11 TI Warm , s imp a ti eke p erso onlikheid , •n be

troubare geaardheid - het nooit gestraf as dit nie nodig 

was nie . ' 11 Hulle het altyd hul werk geken , besielend die 

vakke aangebied . Hul persoonlikheid het vir baie leerlinge 

•n ideaal geword . " 11 Kennis was nie al waarmee hy rekening 

gehou het nie . Sommige periodes het hy gewy aan praat oor 

die regte dinge in die lewe." 11 Het nooi t ongeduldig geraak 

nie al moes sy die werk tien keer oor verduidelik . 11 
11 Hy 

het hom ingeleef in sy vak . Hy het in elke leerling in die 

besonder belang gestel. Hy was baie streng , maar daar het 

al tyd •n gemaklik e atmosfeer in die klas g eheers . 11 En s o 

gaan dit voort - oud-leerlinge was met onmiskenbare opregt

heid berig van die geestesverryking wat hulle ondervind het 

in hulle ontmoet i ng , die ware 11 pedagogiese ontmoet ing 11
, met 

die enkel e ware opvoeder . Wie sal die blywende resultate 

daarvan ooit kan meet? Hoe sal TI mens ooit die karakter 

ontwikkeling wat hier plaasgevind het in punte kan uitdruk? 

M. b . t . die vraag of die besondere opvoeder ook TI 

goeie onderwyser was , het die oorweldigende meerderheid 

van die 244 oud-leerlinge hulle opvoeders gegradeer as 

11 ui tstekend". Slegs in 39 gevalle het die oud-leerlinge 

die onderwysbekwaamheid aangedui as 11 goed 11
, en in 4 as 

11 middelmatig". En dit is TI bevinding van die allergrootste 
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belang . Want hierin le die antwoord opgesluit na die vraag 

hoe die skool sy onderwystaak beter kan behartig, hoe die 

skool die intellektuele ontwikkeling van die kind beter kan 

bevorder , maar veral hoe die opgedane kennis meer stand

houdend en meer funksioneel gemaak kan word . Dis immers 

baie seker dat hier g een boeke verbrand sal word nie, dat 

hier geen afswering sal wees nie, hetsy openbaar, hetsy 

heimlik , van dit wat in die skool geleer is . Hier is ken

nis met eerbied en liefde gepaar, nie met afsku en wrok nie . 

Hier is daardie moeilike opvoedkundige probleem van moti 

vering tot studie en werk op •n verrassend eenvoudige wyse 

opgelos: deur die kind se identifikasie met TI inspirerende 

opvoeder wat deur sy aangename persoonlikheid, omgang en 

klasgees by die kind TI aangename assosiasie met sy vak be

werkstellig . Hier is die verklaring ~an die bekende ver

skynsel dat die kind lief is vir die vak van die geliefde 

opvoeder . , Liefde roep altyd die beste en mooiste in •n 

mens wakker . Waarom word hierdie waarheid juis in ons 

skole so misken en verontagsaam? Dis liefde wat die grond 

slag en voorwaarde is vir verantwoordelikheidsin en pligs 

getrouheid, wat op sy beurt weer die voorwaarde is vir self 

standige studiegewoontes. As ons doel is om goeie, hard

werkende leerlinge en studente te kweek, dan moet ons nie 

by die vak begin nie, maar by die mens . Ons moet eers by 

horn daardie karakterwaardes tuisbring waarsonder hy nie 

alleen TI onopg evoede mens sal wees nie, maar ook TI lui, 

onverantwoordelike leerder. Ons betaal duur vir ons ver

wronge waardeperspektief deurdat ons as gevolg daarvan 

steeds voortgaan om in ons skoolpraktyk die fout te begaan 

om die onderwyspros es van die verkeerde kant af aan te pak . 

Ons moet die ~ens weer terugbring en in ere herstel in ons 

skole, die~ in die onderwyser en die mens in die kind . 

Geen donkie hou van •n donkiedrywer nie; waarom verwag ons 

ons kinders moet? 

Dis hoog tyd dat ons die wetenskaplike soeklig 

nou wegdraai van die onderwyser en TI keer op die opvoeder 

rig. Laasgenoemde is stadig maa r seker besig om •n anakro

nisme te word in ons sko le, maar daar is gelukkig nog ge

noeg van hulle om as voorwerpe te dien vir •n ondersoek wat 

dringend is . Hier i s die aksie wat soos geen ander nie 

onderwysvernuwing sal teweegbring, wat skoolhou weer die 

moeite werd sal maak en skoolgaan TI genot . So salons 

weer lewe in die skool bring, nuwe lewe wat die stagnasie 

en agteruitgang wat deur die kiem van intellektualisme ver 

oorsaak is van binne uit sal oorwin . 
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· Dis o ok hoog tyd dat ons die ou gevestigde op 

vatting dat daar in die skool 11 nie tyd is" vir opvoedings 

werk ni e, vierkantig aansien vir wat dit is: TI groteske 

illusie . Om karakteropvoeding eerste te stel , beteken 

nie om bykomstige vakke op die leergang in te voer of om 

die onderwyser se skooldag te verleng nie . Al wat dit 

v erg is •n nuwe orientasie , 'n nuwe ing est eldheid by d i e 

onderwyser , 1n nuwe visie van sy verhewe roeping as opvoeder . 

En ashy karakteropvoeding eerste stel, sal die onderwys 

vanself tot sy reg kom . 

Die taak v an die skoo l is 

eerstens: om die kind se karakter te ontwikk el , 

tweedens: om die kind te leer dink, en 

derdens: om die kind se kennis te vermeerder . 

Dit is die regte volgorde . As ons ons in di e praktyk hier-

by hou , sal al ons and er probleme kleintj i es wees . 

S.Ai'VIEV ATTING . 

Die Christelike norm vir die besliss i ng ten gunste 

van die prioriteit van die opvoeding bo die onderwys open

baar eerstens TI ideologies e of waarde-inslag . Dit is die 

oortuiging dat die hart belangriker is as die hoof , dat 

karakter (waardevergestalting in en deur die p ersoon) 

belangriker is as denke of kennis . Ni e intelligens ie nie , 

maar liefde i s die hoogste waard e , en liefde is 'n saak van 

gesindheid, van karakterlike vergestalting van die Groot 

Gebod . 

Daar is ook 'n logiese inslag in die norm , en dit 

word vervolgens behandel waa rby aangetoon word dat selfs 

die kind wat tuis goeie opvoeding ontvang het nie in die 

skool gevrywaar is van versoekings en dergelike situasies 

wat roep om opvoedingsgel eenthede nie . Ons hedendaagse 

skool me t sy 11 opgeskroefde onderwys" skep veral die klimaat 

waarin dit mode geword het om die vak belangriker te ag as 

die kind , kennis hoer te waardeer as karakter . Praktyke 

word gevolg wat die kind se geestesgesondheid benadeel . 

Die Amerikaanse openbare skool staan onder die 

teken van 11 the American value predicament". Dit het begi n 

met 'n proses van sekularisering gedurende die vorige eeu; 

dit het wetenskaplike beslag gekry deur die opvoedings 

filosofie van die eksperimentaliste; en dit is heel onlangs 

vergroot en geintensifeer deur twee gebeurtenisse albei 

waarvan die uitwerking gehad het dat die opvoedingstaak van 

die skool nog verder moes wyk ter wille van sy onderwystaak . 

Dit is hierdie waarde-armoedige skoolprogram wat 

aanleiding gegee het tot 1n geroep om 11 moral and spiritual 

values" in die openbare skoolwese, asook tot twee georga.

nisrerde p ogings om die skoolaktiwiteite van s ommige van hier-
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die skole meer waarde-belaai te maak . Die resultate van 

hierdie ondernemings is van die allergrootste belang . 

Ook in ons skole het daar deur die euwel van 

11 purttel i sme" mettertyd •n 11 Umwertung" van ons opvoedkundige 

waardeperspektief plaasgevind . Vasgevang in die spiraal 

van opvoedelike intellektualism e, word daar ook in ons skole 

meer waarde geheg aan die meetbare resultate (onderwys) as 

aan die onmeetbare (opvoeding). Selfs in ons inrigtings 

vir onderwyser s opleiding i s daar onrusbarende verskynsels 

wat die status van ons beroep benadeel en daarbenewens •n 

swak refleks ie werp op die sedelike oartuigings van~ groat 

getal bevoorregtes ender ons jeug . 

In ans skole is daar egter ook nog enkele goeie 

opvoeders - die menslike, ewewigtige, geinspireerde en 

inspirerende mens wat deur sy veredelende invloed in die 

dankbare herinnerings van sy oud-leerlinge bly vaartleef . 

Ondersaek toan aan dat hierdie goeie opvoeders byna sander 

uitsandering ook die gaeie onderwysers is . 
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SLOTWOORD . 

Net soos die lewe self nie in waterdigte komparte 

mente verdeel kan word nie, so ook nie die skoollewe nie . 

Dis nooit •n geval van 6f opvoeding , 6f onderwys nie . 

Kennis van sow el die geestessamestelling van die mens as 

die skool praktyk verho ed so ·n klaarblyklike vereenvoudiging . 

Maar dis wel TI geval van: Wat is die belangrikste? Wat kom 

eerste? En hier is die waardekeuse wat geen onderwyser 

ooit kan ontduik nie, waarteenoor hy standpunt moet en sal 

inneem, so nie in teorie nie, dan wel in die praktyk . Op 

sy minste word sy standpunt verraai deur sy optrede in die 

klaskamer . 

Die vraa g is ook nie of opvo eding, karaktero.p 

voeding, belangrik is of nie . Geen mens , en seer sekerlik 

geen onderwyser, sal ooit die belangrikheid daarvan ontken 

nie . In teorie al tans heers hieroor volkome eenstemmigheid . 

Maar die vraag is wel of ons in die skoolpraktyk opvoeding 

tot sy reg laat kom . Die standpunt van die mense , waar 

onder ook opvoedkundiges, wat volhou dat onderwys meteen 

ook opvoeding insluit in die sin dat die leersituasie op 

sigself volledi~ waarborg bied vir maksimale karakteront 

wikkeling, is ·n bloo t t eoreti es e en daarby vals en onwaar, 

soos die lewenspraktyk oorvloediglik getui g . Karakteront 

wikkeling is nie, was nooit, en sal ook nooit in der ewig

heid bloot TI geval wees van verstandelike ontwikkeling nie . 

Enige kind, enige mens kan die Tien Gebooie foutloos opse 

en in ·n eksamenvraag daarop 100% behaal , en tog nog in die 

lewe daarbuite elke gebod oortree . Net so ook kan iemand 

•n uitmuntende denker wees, deegl i k onderle, geskool en ge

o ef en in al die tegnieke van die logika , en tog nog •n be

drie~r, TI swendel aar, TI dief of TI rower wees . Dis geen 

wetenskaplike waarhede nie, maar gesondverstandelike; dit 

kom nie uit wetenskaplike handboeke nie, maar uit die lewe 

self . 

Waarhe i d en liefde is begrippe, en is as sodanig 

objekte van jou denke, materiaal wat deur jou denkapparaat 

gehanteer word . Maar bloot as begrippe het hulle weinig 

karaktervormende waarde . Dis eers wanneer hulle dwarsdeur 

die verstandelike laag deurgedring het tot die dieper lae 

van jou geestesstruktuur , wanneer hulle in jou wils- en 

gevoel s lewe verwortel geraak het en van daaruit jou lewe 

van handeling motiveer en rig, dat daar van karakteront 

wikkeling sprake is . Maar karakterontwi kkeling is altyd 

•n proses , •n proses waarin die opvoedel ing deur d i e Lewe self 

sporadies voor situasies geplaas word wat TI appel aan horn 

rig, wat horn voor TI eis stel - die eis om 6f die waarheid 
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te praat 6f te li eg , of lief te he of te haat . Dis ·n eis 

waarop die opvoedcling moet antwoord, nie in terme van 

woorde nie, maar in terme van sy gedrag, van sy hele 

persoonlikheid, denke, gevoel en wil . Hier staan hy voor 

TI verantwoordelikheidseis wat die Lewe self aan horn stel; 

hier staan hy voor •n wa a rde wat roep om verwesenliking . 

Watter mens i s daar wat nie in sulke pedagogiese 

s ituas ies beland nie? En watter mens is daar wat nie min

stens in s ommige sul ke s ituasies behoefte het aan leiding 

en raad nie? En as dit waar is van die grootmens, hoeveel 

te meer nog van die kind? Ons herhaal: daar i s enkele 

leerlinge wat sedelik en sosiaal so ryp is dat hulle selde 

of ooit die onderwyser noodsaak tot opvoedelike handeling . 

Maar kan dit ooit ges e word van die klas in sy g eheel? Kan 

enige onderwyser wat die kind en sy werk ken ooit met reg 

beweer en in die praktyk daarby staan dat opvoeding die 

ouer se pl i g is terwyl hy slegs verantwoordelik is vir die 

onderwys? Wat doen so •n onderwys er wanneer daar •n natuur

like pedagogiese situas ie spontaan opduik in sy klas, soos 

wanneer ·n leerling bedr i eg , ges teel, gelieg , sy plig ver

suim het of enige ander gedragsafwyking aan die dag le? 

Of beskou hy sulke v ergrype blo at as f aktore wat sy orde of 

klaskamerdissipline nadelig tref en wat bloot terwille 

hiervan enkel en alleen di~si£1in~re optrede vereis? Is 

sy behoefte aan klasdissipline dan belangriker as sy leer

ling s e behoefte aan hulp en bystand in die oorkoming van 

sy karaktergebreke en geestelike probleme? 

Die ontmoeting tussen onderwyser en leerling is 

nooi t en onder g een omstandighede •n ontmoeting bloat op ver 

standelike vlak n i e , so asof dit twee koppe is wat mekaar 

ontmoet nie. Dis altyd ·n ontmoeting tussen twee mense, 

elkeen met sy eie erflike toerusting, ervaringsagtergrond , 

geloofsoortuigings , waardebeskouings , toekomsverwagtings, 

vertrouens - en li efdesverhoudings , vooroordele, per s oonlik

heidsgebreke en a ll e and er pers oonlikheidseienskapp e . 

Daarom i s geen onderwyser ooit bloat onderwyser, leer

meester, vakonderrigter nie . Daarby kom nog dat die skoal , 

hoewel dit ·n geaksentueerde leersituasie skep , nooit bloat 

·n leersituasie i s of kan wees nie . Die skoal is •n egte 

en natuurlike brokstukkie v a n die lewe, dis •n lewensituasie , 

en dit kan a lleen sy hoogste en mees verhewe roeping ver

vul van voorbereiding vir die Lewe as dit mid de in die 

lewenstroom staan, as dit in diens, nie v an die eksamentiran 

nie, maar van die Lewe s elf staan . In hierdie skoal 

betak en 11leer 11 n ie voorbereiding v i r die eksamen nie , maar 

wel voorbereiding vir die volle Lewe met sy eis e van ge-
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hoorsaamheid aan die geestelike waardes . 

Die skool en onderwyser wat kennis bo karakter 

stel , handel beslis in stryd met die gees van die opvoedi ng 

in die Christelike ouerhuis . Die feit dat hierdie ommekeer 

van waardes selde uitdruklik in woorde geskied maar veeleer 

deur die onderwyspraktyk gesuggereer word , maak hierdie aan

slag op die skool des te subtieler maar juis daarom ook des 

te gevaarliker . As dit die skool se historiese taak is om 

die huislike opvoeding aan te vul , dan beteken dit ook dat 

hy in sy werksaamhede die rangorde van waardes van die ouer 

huis moet eerbiedig en weerspieel . Doen hy dit nie , dan 

is hy ontrou aan sy historiese taak en ondoeltreffend as 

kontemporere instelling vir die ontwikkeling van die hele 

mens . 

Daarby kom nog dat die tyd waarin ons leef, hier

die eeu van ideologiee , die skool van vandag voor e i se plaas 

wat die skool van gister nie geken het nie, waarvan hy nie 

eers kon droom nie . Dis nog die skool se taak om die kind 

voor te berei vir die beroepslewe , maar vandag het hy ook 

die bykomstige , uiters belangrike taak om die kind voor te 

berei vir die felle ideo l ogiese stryd waarin hy weldra kant 

moet ki es . Net soos die Christendom is die Kommunisme 

geen blo te denksisteem nie, maar •n lewensbeskouing, •n 

sisteem van waardes, ~ religie 1 wat aanspraak maak op die 

gelowige oorgawe en heelhartige toewyding en lojaliteit van 

sy volgelinge . Maar anders as die Christendom is die 

Kommunisme •n veel meer militante ideologie wat boonop roeke

loos is in sy metodes om wereldheerskappy te verkry . En 
een van hierdie metodes is die~de!ike ondergrawing van sy 

prooi - •n berekende, demoniese aanslag op en eksploitasie 

van karaktergebreke . 

Ons het kennis van die Kommunisme nodig om di t 

met welslae te beveg . Maar daarvoor het ons bo - alles 

nodig , nie ·n nuwe ideologie nie, maar ·n nuwe geslag wat d i e 

ou waardes van die Christendom met soveel oortuiging uit 

lewe dat dit nie alleen die verraderlike aanslae van die 

Kommuniste nie, maar die Kommunisme self laat verkrummel . 

Dis die w~kroep van ons tyd . Dis die wekroep 

waarvoor die skool hom nie doof mag hou nie - ter wille van 

sy eie prestige, ter wille van die jeug van ons Volk, ter 

wille van die Christelike Westerse beskawing , maar bowe - al 

ter wille van die eer van God . 
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