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"Wie die mens neem soos hy is,
maak hom slegter as wat hy is.
Wie hom neem soos hy behoort

te wees, inspireer hom tot wat
hy kan wees. Wie die mens be-
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wil h& dat hy moet wees, het
hom reeds onderweg na wat hy
behoort te wees."

(Goethe)
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HOOFSTUK 1

1. TERREINVERKENNING, BEGRIPSONTLEDING, PROBLEEMAANDUIDING,
TAAKSTELLING

1.1 Terreinverkenning

Die probleme wat in verband staan met die bepaling van
die verryking van m persoon se kennis, d.w.s, wat hy geleer
het en hoe goed hy dit geleer het, is probleme wat vir baie
ecue reeds bestaan. Die bepaling of vasstelling van die
mate van verryking het veral, weens die snelle ontwikkeling
wat daar plaasgevind het met die insig in die aard van die
handeling, die unitslag daarvan en die wese van individuele
verskille van die mens, die probleme baie meer pertinent
onder die aandag gebring en veral die akute aard van die
probleme laat deurdring. Die bepaling, of vasstelling, of
evaluering, of meting, of toetsing van die mate van die per-
soon se verryking, verkryging, retensie, houdings, optrede,
reaksie, motivering, ens., blyk tans uiters afhanklik te
wees van die individuele of persoonlikheidsverskille en fak-
tore van buite wat beinvloeding uitoefen. "Each person has
an individualized image of the world because his image is the
product of the following determinants: (1) his physical and
social envirorments, (2) his physiological structure, (3) his
wants and goals, (4) his past experiences." (Krech, vc.a.,
1962, p. 17). Die probleme ten opsigte van meting of evalu-
ering, ens. is van die moeilikste en seker dic verydclenste
waarmee onderwysers of opvoedkundiges vandag te doen het.
(Risk, 1958, pp. 408-409). Tog bly evaluering een van die
belangrikste opvoedingsverantwoordelikhede wat nie gefgnoreer,
vermy of vervang kan word deur enire ander stelsc]l indien die

onderwyser wil vasstel hoe effektief sy opvordine en onderrig



was nie, of hoe effektief sy leerlinge die kennis en ervaring

geassimileer het nie.

Dit is deel van die menslike natuur om gedurig te oordeel, te
beoordeel, waarderings tc maak en beslissings te vel oor die
waarde en betekenis van n besondere ervaring, d.w.s. om die
onderwerp of situasie te evalueer. (Hoover, 1968, p. 406).

Om tot die evaluering te kom, word dikwels staat gemaak op
meting, d.i. om betroubare gegewens oor die onderwerp/situasie
te verkry deur n verskeidenheid van metingsmetodes, of deur
observasie en waarneming van houdings en waarderings omtrent
die rclatiewe wenslikheid van iets in terme van m gestelde
standaard. (Ibid.) Hierdie standaard sal vir die Christen
gestempel wees deur die allesoorheersende roeping van die mens
om God te dien, Hom met sy hele hart, siel, verstand en krag
lief te h@ en sy naaste soos homself (Matt. 22:37-39); die
mens moet vrugbaar word, die aarde vul, dit onderwerp en daar-

oor heers. {Gen. 1:28).

Op die opvoedkundige terrein het evaluering of meting - om
voorlopig hierdie terme te gebruik — m ingewikkelde probleem
geword. Burton stel dit dat die uiteindelike doelwitte van
die skool daardie eienskappe, vermo&ns en houdings moet wees
wat nodig is vir n effektiewe en gewensde lewenswyse as vol-
wassene binne m evaluerende demokratiese gemeenskap.

(Burton, 1962, p. 446). Die skool het n verpligting tecnoor
die gemeenskap om leerlinge toe te rus met beroepsbekwaamhede,
goed-geintegrecrde persoonlikhede en met n ware verbondenheid
aan die demokrasie. (Blount cn Klausmeier, 1968, p. 5).

(n Verduideliking: Demokraticse opvoeding/demokrasie/demokra—

ticse gemeenskap = waarin almal gelyke regte en geleenthede

ta



het binne m besondere gemeenskap.) Dieselfde outeurs stel
verder dat die leerling m redelike mate van selfverwesenlik-
ing moet verkry en, om dit te bereik, moet die skool nuwe
tegnieke gebruik vanwe& nuwe tegnologiese ontwikkelinge en
nuwe leerbeginsels toepas in "the ever—changing nature of

concepts and 'truth'". (Blount en Klausmeier, 1968, p. 6).

Die probleem 1& nou daarin om presies vas te stel in watter
mate die leerling die basiese essensies bemeester het, asook
die vlak van sy bemeestering. Die probleem van evaluering

en die ontwerp van metingsmetodes is die prominenste en mees
dinamiese opvoedkundige probleme van die huidige tydsvak.
(Burton, 1962, p. 446). Dit blyk lank reeds dat die nadruk
verskuiwe het van die suiwere kognitiewe aspek na M"apprais-—
ing the changes in human behavior that the learning program
has brought about in keeping with the life—centred aims and
objectives of the school". (De Boer, e.a., 1951, p. 405).
(Vgl. ook Kruger en Krause, 1974, p. 67). Opmerklik is dit
dar dat die suiwere verwerwing van kennis nie mcer as die
kernpunt van die onderwys beskou word nie, maar dat dic ont-
wikkeling van die mens as individuele persoon prominensic be-
gin verkry het. Weens die ontsettende eise wat o.a. die
ekonomieses tegnologiese, maatskaplike, gemeenskaplike, weten—
skaplike en nywerheidsmilieu aan die mens stel, moes die skool
begin voorsiening maak om al die vermo&ns en potensiaal van
die kind op skool ten volle te ontgin om aan die vereistes van
m sneltoenemende beroeps— en gemeenskapslewe te voldoen. Dit
het die skool gedwing om die kind in m nuwe perspektief te
sien, nl. dat hy in sy totaliteit individu is cn dat die be-
nadering in sy opvoeding individualiserend van aard moet wees

"om elkeen van sy leerlinge se potensiaal te skat (ek onder—

3



streep) en dit tot die hoogs moontlike en mees gewensde ont-
plooiing te bring ..." (Preller, 1976, p. 150). Dit beteken
dat dic onderwyser nie alleen sy leerlinge as individue moet
ken nie, maar elkeen moet kan lei om op die pad na volwassene-
wordende geleidelike selfverwesenliking te ervaar om tot self--
standige, verantwoordelike en volwaardige 1id van die gemeen—
skap te ontwikkel. Dit bcteken ook dat die onderwyser nie
alleenlik verantwoordelik is dat die kind kennis versamel
nie, maar dat hy n waaksame oog sal hou oor alle fasette van
sy ontsluiting op die pad na mondigheid en volwassenheid.

Die skat hierbo gemoem, impliscer dat die onderwyser na
waarde die gesindhede, gedragspatrone, vaardighede, en so
meer moet kan evalueer. Sy evaluering van genoemde aspekte,
sal dan ook die onderwyser se verdere optrede bepaal. Nie
alleen moet die onderwyser gedurig die korrekte voorbeeld
stel nie, maar hy moet weet waar hy betyds kan ingryp om die
"gewensde ontplooiing® te kan bewerkstellig. Dit kan die
onderwyser slegs doen as hy die kind in die lig van die
Christelike siening evalueer, en deur die opvoeding die kind
ontsluit tot volvoering van sy Goddelike roeping, nl. Gods-
liefde, naasteliefde en die ontginning van die kosmos.

(Van Wyk, J.H., 57/74, p. 11).

In die elementérste sin, is die onderwyser die persoon wat
kennis aan die leerling moet oordra. In sy eenvoudigste vorm
is evaluering dan ook die metode om vas te stel wat die kind

- geleer het en hoe goed hy dit geleer het. Die enigste wyse om
die verwerwing van kennis vas te stel, sal die onderwyser vanm
verskeidenheid metinginstrumente gebruik moet maak, waaron-

der die tradisionele skriftelike toetse en eksamens die be~

kendste en algemeenste is. Meting van die blote verwerwing

4



van feitekennis, het in onguns verval. Daar moet afgesien
word daarvan dat "evaluering ... gemik ... (is) op die open—
baring van m leerling se onkunde oor m saak," of dat "evalu-
ering ... te doen (het) met die akkummulerende, dit wil sé

die opstapeling van feitelikhede wat beloon word in die vorm
van punte met die doel om m gemiddelde (van watter aard ook
al) te kan bereken". (Van Dyk, s.j., p. 2). (Vgl. o.a.
Kruger en Krause, 1974, p. 68; Anderson, 1972, p. 160;
Knowles-Williams, 1961, p. 3; Coetsee, A.G., 1976, p.167). Die
klemverskuiwing van blote feite—onderrig na die individu in

sy totaliteit, wat buitendien die oordrag van kennis asook
ervaring in verskeie fasette insluit, plaas m verantwoorde—
likheid op die onderwyser se skouers wat nie onderskat mag
word nie. Die baie euwels wat steeds in n formele eksamine-—
ring verskuil 1&, veroorsaak dat hierdie verantwoordelikheid
dikwels uit die oog verloor word, want die klem bly steeds

op eksamen~"afrigting" val omdat die inspekteur, of die hoof,
of die ouer, of die gemeenskap ingestel is op eksamenprestasie
en nie op die individu in sy totaliteit nie. Die skool se eer
is op die spel, maar die eerlike ontsluiting van die leerling

moet daaronder 1ly.

1.2 Begripsontleding

Die terme evaluering, toetsing, eksaminering en meting
beteken die bepaling, vasstelling, mate, waarde of hoeveel-
heid van m verwerfde kennisinhoud, ervaring, houding of situ-
asie wat m persoon versamel, verkry of aangeleer het. Hier-
die bepaling, ens., kan op verskeie maniere of deur verskil-
lende metodes verkry word. Hulle kan deur meganiese metodes
op objektiewe wyse gemeet of vasgestel word, of deur subjek-

tiewe metodes deur waarneming en afleiding gemeet word aan



reeds bepaalde norme, waardes of standaarde. Watter metodes
ookal aangewend word, bly die uiteindelike doel die voldoen—
ing aan ‘'n besondere vereiste of behoefte om of die algemene

3f die spesifieke vordering te toets. (Hoover, 1968, p. 400).

Daar is reeds sterk aanduidings dat in die opvoedkundige prak-
tyk 'n onderskeid gemaak word tussen evaluering, toetsing en
meting, alhoewel hulle sinoniem bly ten opsigte van die uwit-
eindelike doel (Coetsee, A.G., 1976, p. 167; Hoover, 1968,

p. 406; Kruger en Krause, 1974, p. 67; Blount en Klausmeier,
1968, pp. 5~6; en selfs Monroe, 1918, hoofstuk 1, alhoewel
slegs tussen toetsing en meting). Die bogenoemde drie terme
word dikwels verwarrend gebruik. Die volgende onderskeiding
op hierdie stadium is slegs n vlugtige verwysing na die ver-—

skille wat reeds algemeen aanvaar begin word.

1.2.1 Evaluering

Evaluering is enige prosedure wat die omvang waardeer
waartoe gespesifiseerde opvoedkundige doelstellings verwesen~
lik is. (Lotz, 1965, p. 213).

Alhoewel evaluasie die prosedure beteken waarvolgens die
waarde bepaal word, het dit m bre#r betekenis in opvoedkun—
dige sin verkry, en verwys dit na deskriptiewe, kwalitatiewe
aspekte wat die basis vir die meer algemene en meer subtiele
menslike gedragspatrome vorm. Hierdie gedragspatrone kan om-
skrywe word: "wanneer die kind kom

ot eie oplossing, m oorspronklike interpretasie of skepping

op n vlak van kundigheid wat van insig getuig," (Van Dyk,

$.j., p. 6)

of ™ waardering van die hele kind in die skoolsituasie ...

die vraag in watter mate die onderwese leerstof by die



leerling tuisgebring is," (Kruger en Krause, 1974, p.68)
of "an attunement towards acceptance of the intellectual
world itself as a value together with a concern for objec-
tive truth, circumspection in judgement, the responsible
acceptance of a task, self-application to the task, accep~—
tance of authority, of discipline, of collective justice,
the subordination of egocentric needs, the control of emo-
tions, etc." (Van der Merwe, s.j. p. 3)

én '"n lewens- en wéreldbeskouing (wat) die geheel van ant-
woorde op fundamentele vrae aangaande God (is), ... mens

en wéreld en hulle onderlinge verhoudinge." (Stoker, 1967,
p- 15).

1.2.2 Toetsing

Toetsing is die middel of prosedure om n subjek met m
stel eenvormige vrae of take te konfrontecr waarop hy onaf-
hanklik moet reageer en die resultate op so m wyse behandel
kan word om m kwantitatiewe vergelyking tussen die optredes

van verskillende individue te verskaf. (Lotz, 1965, p. 213).

m Toets dui op 'n cnger betekenis en verwys meer na objektic-—
we metodes:
(i) om leerinhoud te bepaal vir dic docleindes van n kwa-
lifikasie~berciking of vir scleksic of vir plasing;
(ii) vir aanduiding van vooruitgang (agteruitgang) cn toc—
komstige beplanning;
(iii) vir diagnose van individuele of groepsproblemc;
(iv) om te bepaal of enige vaardigheid aangeleer is;
(v) om te bepaal of enige vordering gemaak is met dic aan—

Jeer van gewensde lecerervaringe;

~1



(vi)

(vii)

(viii)

(ix)

(x)

(xi)

(xii)

(xiii)

om te bepaal of die werksprogram die leerling tot
groter inspanning aangemoedig het;

om te bepaal watter probleme in die werksprogram ont-—
staan het;

om te bepaal of die resultate en die korrekte inter-
pretasie daarvan 'n basis vir leerlingbehoeftes en '
—tekortkominge vorm;

om te bepaal of die resultate m basis vir die prog-
nose van leerlingsuksesse vorm;

om te bepaal of enige vooruitgang gemaak is om die
opvoedingsdoclwit te bereik;

om cnige aanduiding te gee of die leerprogram sukses=
vol deur die onderwyser aangebied is, of om leemtes
in die leerprogram of die aanbiedingsmetodes aan te
dui

om tec bepaal of die standaard gestel binne bereik van
elke leerling se vermo&ns is; en

om te bepaal of die standaard gestel opheffingswerk
gedoen het en metodes aandui vir remedi&rende werk.

Afhangende van die doelstellings van die toetsopsteller en/of
die beperkinge of moontlikhede van die leerstof, kan nog meer
punte by bostaande groep gevocg word. Uit die aantal punte

hicrbo ncergestip, blyk dit dat die verskil tussen evaluering

en toetsing bloot berus op die kwalitatiewe waardering van

merendeels subjektiewe aspekte teenoor die kwantitatiewe be-

oordeling van eksakter kennis-~ of vaardigheidsinhoude.

Toetsing is dus spesifieker en beperkter in sy doel, mecer ob-

Jektief maar kan ook subjektief toegepas word.

1.2.3

Meting

Meting is die tockcenning van n numeriese indeks aan



wat ook al takseer moet word. (Lotz, 1965, p. 214).

Evaluering kan ook meting insluit maar is dit nie noodwendig
nie, omdat die kwalitatiewe informasie wat uit die subjek-

tiewer prosedures verkry word gewoonlik nie beskikbaar is of
selfs nie eers toepaslik is nie vanwe& die gebrek aan objek-

tiewe algemene norme. (Ibid.)

Samevattend (vir die voorlopige doeleindes van hierdie studie)

Evaluering: Dit is die waardering van die kind as onont-
slotene se potensialiteite, vermo&ns, gedragspatrone,
kennis, gesindhede en houdings op sy weg as volwassene-
wordende na m ontslote, mondige volwassene in die lig
van sy verhouding en optrede, m.b.t. God, sy medemens
en die wéreld.

Toetsing: Dit is die sorgvuldige gekonstrueerde en geldige
instrument vir die meting van aanleg of prestasie.
(Commonwealth Educational Liaison Committee, 1961,
pp. 25=31).

Meting: Dit is die toepassing van 'n numeriese indeks, het-
sy persentiel of enige ander vorm vooraf bepaal, vir eva-
luering of toetsing om m kwantitatiewe vergelyking te
maak tussen die vermo&ns, prestasies of norms van ver—
skillende individue teenoor 'n standaard of norm vooraf
bepaal. Dit is die verwerking van die resultate van

evaluering of toetsing.

1.3 Probleemaanduiding
Opvoedkundige besinning gaan oor die morele verant—

woordelikheid omdat die besinning betrekking het op ons han—
delinge met mense, ons befnvloeding en geestelike leiding van
kinders. (Langeveld, 1959, p. 15). Die opvoedingsverskynsel
moet eerstens gesoek word in die eerste ontmoeting van volwas—

9



sene en kind, -dat die sin van die opvoeding die realisering
is van steungeving. (Perquin, 1952, pp. 25 en 49). Die op-
voeding van die kind kan geleide groei gencem word, d.w.s.
dat die groei m voedingsbodem nodig het wat hom kan lei na
rypheid, volgroeidheid en volwassenheid. (Ibid., pp. 52 en
53) "... dat de jeugdige ~ vir zover in hem is - groeit naar
de integratie van waarheid, goedheid en schoonheid, dat hy
de volwassenheid wil met de wil der natuur, maar tevens dat
hy zal afwijken, wanneer de waarlijk volwassene hem daarin
niet terzijde staat." (Ibid., p. 59). m Kind kan in een~
saamheid nie lewe nie en het vir sy geestelike opbou ook
dicselfde materiaal nodig wat die opvoeder gebruik. "In een
verantwoorde opvoeding treedt de opvoeder als veiligheidsga-
rant en als middelaar op voor het kind. Als middelaar, omdat
het kind o.a. door de opvoeder de wereld leert kennen en be-
vorderen. Wil de opvoeder er zich rekenschap van geven, wat
zijn kind in de opvoeding te verwerken krijgt, dan moet hij
zichzelf kemnen, want hij zelf is ook materiaal; leidsman
zeker, maar ook middelaar en werktuig." (Langeveld, 1950,
p. 38).

Horne stel dit dat opvoeding "does prepare for the future
but it is not preparation for the future." (Horne, 1953,

p.- §57). Hiermee impliseer hy dat die huidige situasie van
die kind ten volle benut moet word, dat "the future is just
the later present. Growing of the right sort is a continuous
leading into the future®. (Ibid.) Sy gevolgtrekking t.o.v.
wat opvoeding is, is dan ook dat dit die groeiende besef is
van die tydelike en ewige waardes van die lewe. (Ibid.,

p. 101). Dit lei geen twyfel nie dat hierdie deurlopende
leiding die toekomswin slegs deur m volwassene wat die pad
self geloop het, uitgevoer kan word en wat n besef het van
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die tydelike en ewige waardes van die lewe.

In sy hoofstuk "Het Wijsgerig, Grondprebleem der Paedagogiek:
De Mens als 'Animal' Educandum, bespreek Langeveld die feit
dat die opvoeder in sy filosofiese teorie# geen prinsipitle
twyfel kan toelaat nie. (Langeveld, 1959, p.160). Die op-
voeder mdét handel en sy lLandeling méét deur die opveoedeling
beleef word (Ibid. p. 161). Dit is handeling cok deur div
opvoedeling en handeling veronderstel opveeding, opgevocd-te-
word en opvoedbaarheid. Opvoeding is kreatiewe handeling cn
die opvoedeling moet daaraan wil deelneem. (Ibid., p. 162).
Hieruit word afgelei dat die opvoeder nie alleen 'n ingryvpende
rol in diec opvoeding van die kind specl nie, maar dat die kind
hom ook moet identifiseer met dic opvocder. Die opvoeder kan
dus nie opsy staan nie. Die persoon is konkreet ¢n een van sy
fundamenteclste kenmerke is dat die mens m wese is wat opveed,
opgeveed word en op opveeding aangewese is.  {(Ibid., p. 165).
Tereg stel Langeveld ook om "te kunnen 11jden is het privilige
van de mens”. {Ibid., p. 172}, Hier impliscer Langeveld dic
geestelike lyding, leed of smart wat dic opvoedeling kan on=

derzaan deur verkcerde optredes van dic opvoeder.

Indien di¢ opvoeder as veronderstelde volwassene vn mondige
cnirsins terugdeins vir dic taak om die volwassene~ en mon-
digwordende te lci, het hy deur dic ontduiking van sy verant—
woordelikheid, of deur sy verkecrde optrede "die verbond van
God nie gehou mie en geweier om te wandel in sy wet™ (Ps,
75:10), of ontrou gestaan dat by die Here God moet liefhé on
dit by die kinders "inskerp en daaroor spreek as jy in jou
huis sit cen as jy op pad is en as jy gaan 18 en as iy opstaan’.
(Deut. 6:5-7). Die lvding, levd of smart wat hicruit moet

voortvleel, kan nic gemeet word nivc.  Troucens, "volwassene is
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hy wat onvoorwaardelik bereid is om sy verantwoordelikheid
vir wat gedoen moet word, te aanvaar en konsekwent te dra,
en dit beteken die onvoorwaardelike gehoorsaamheid aan die

opeisende gesag van die norme". (Oberholzer, 1968, p. 37).

Die '"norme" in die opvoeding 1€ vir die Christelike denker

in die allesoorheersende gesag van die Woord soos gestel is

in 2 Tim. 3:16~17: "Die hele Skrif is deur God ingegee en

is nuttig tot lering, tot wederlegging, tot teregwysing, tot
onderwysing in die geregtigheid sodat die mens van God volkome
kan wees, vir elke goeie werk volkome toegerus."

(Coetzee, J.C., 1953, p. 98).

Uit Logenoemde aanhalings, wat nie noodwendig verteenwoor-—
digend van alle sieninge in die Opvoedkunde is nie, kom een
sentrale gedagte pertinent na vore: Dit is die volwassene
wat opvoed en hy is uitdruklik verantwoordelik, met al die
implikasies wat die woord inhou, vir die algehele leiding van
die volwassene-wordende op die weg na volwassenheid, met al
die nuanses wat aan die woord gekoppel kan word. Die volwas—
sene, en hier word die klem verskuiwe na die onderwyser as
opvoeder wat as plaasvervangende ouer optree, staan voor die
onverbiddellike eis dat hy op sy tyd verantwoording sal moet
doen vir die rol wat hy gespeel het in die kind se totale
opvoeding. Dit is noodsaaklik dat hy dic kind sal moet ken,

maar nog belangriker, dat hy self-kennis moct hé.

Self-~kennis betecken dat die onderwyser m begrip van homself
moet hé van wat hy graag self wou wees, hoe hy behoort op te
tree en die waardes of norme wat hy vir homsclf voorhou. Dic
self-kennis stel die ideaal of standaard waarteenoor hy sy
gedrag en suksesse wil evaluecr. Die sceltf-kennis word ook be-
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invloed deur verskeie faktore in sy eie historiese verloop,
en reflekteer moodwendig die waardes of norme van sy eie ver-—

teenwoordigende gemeenskap.

Kennis van homself asook insig en begrip vir die opvoedings-
gebeure wat hyself deurloop het, is medebepalend t.o.v. sy
lewens— en wéreldbeskouing en wat hy met sy kindbemoeienis
uitdra. Indien hy in sy lewens— en wéreldbeskouing en self-
kennis homself identifiseer met daardie gemeenskap wat hom
instem dat God absoluut soewerein is, dat die Skrif lig werp
op die oorsprong, wese, aard en bestemming van die hele skep-
ping, sal hy vind dat sy hoogste funksie sy geloofsfunksie is
en dat al sy ander funksies aan dié funksie van sy geloof in
God ondergeskik is. Daarom sal hy die mens ook sien as beeld-
draer van God, dat hierdie beeld deur die sondeval geskend is,
en deur die soendood van Christus vir die gelowige mens herstel
word, dat dit sy taak is om die mens as sondaar te sien en
hulp, steungewing en leiding te.-gee tot die herstel van dic
beeld. Dit 1€ dus op die weg van die opvoeder om die mens as
sondaar te kan evalueer, om dan in te tree en sy lede as werk-—
tuie van geregtigheid in die diens van God te stel. (Rom.6:13b).
Hy moet uit die natuur kultuur vorm. (Van Wyk, J.H., 1974(a)
p- 7) en as geroepene deur God is hy as "mens met sy vormings—
mag in staat om die natuur na sy subjek~ en wetsy te ontplooi

in die rigting van die deur God bepaalde bestemming daarvan".

(1hid.)

Daar word gemoeg geskrywe oor die eise wat die moderne, teg-
nologiese eeu aan die mens stel. Die geweldige kompleksiteit
van die samelewing stel eise aan die ouerhuis wat deurdring

na die kind wat dikwels verward raak weens sy soeke na geborg-—
enheid wat dikwels onvervuld bly. Die rustigheid van die tra-

disionele ouerhuis is versteur; ouers sowel as kinders word
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gekonfronteer met nuwe en eiesoortige probleme wat die sg.
generasiegaping vergroot. Spanning in die huis word verhoog
en strem die verhouding tussen ouer en ouer en cuer en kind.
Hierdie spanning word uitgedra in die samelewing en skep nuwe
probleme aldaar. Hierdie probleme is maatskaplike probleme en
tree derhalwe ook in die opvoedkundige terrein op. Egskei~
dingsyfers toon dat in 1971 een uit sowat vier huwelike skip—
breuk gely het en dat 23% (1 kind), 214 (2 kinders) en 11%

(3 kinders) in egskeidingsgevalle betrokke was, waar al die
kinders minderjarig was. (Die Kerkbode, 21 Julie 1976, p. 70).
Bykans 3% van alle geboortes by Blankes is buite-egtelike ge-
boortes. (Tbid., p. 68). Die gevolgtrekking is "dat die ho#
persentasie buite-~egtelike geboortes en die ho& persentasie
egskeidings sedelike sere blootlé wat ons tot diepe ootmoed
moet stém en wat die ernstige aandag van alle belanghebbende
instansies - die Kerk, Owerheid, opvoedkundige inrigtings,

welsynorganisasies, ens., — verdien". (Ibid., p. 70).

(Ek onderstreep).

Alhoewel bostaande paragraaf nie direk in verband staan met
hierdie studie nie, onderstreep dit wel die taak wat die on-
derwys sal moet vervul (en wel reeds in groot mate in sekere
gebiede vervul het) en die sterk figuur wat die onderwyser in
die opvoedingsgebeure moet inneem. Bo en behalwe sy eie taak
as onderwyser sal hy miskien alte dikwels as "aanvullende™
ouer, selfs miskien as "surrogaatouer", moet optree. Hierdie
genoemde dinge kan in die algemeen as die uitsondering op die
re¢l gestel word, maar dit is feite wat in die gesig gestaar
moet word. Die onderwyser kan nie meer slegs op kennisinhoude
konsentreer nie; sy taak word omvattender, ingewikkelder,
verantwoordeliker en meer totaliteitsgerig. Trouens, omstan—
dighede begin meer en meer van hom eis dat hy as "siele-

trooster” of as “guneral practioner! moet optree.
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Die taak van die onderwyser as opvoeder word nie makliker ge-
maak deur die geweldige toename in tegnologiese hulpmiddels
nie; inteendeel, die hulpmidde!s kan maklik dic opvocder ver-
plaas in plaas van sy plek in die klaskamer te herplaas. Per—
soenlike kontak moet behoue bly; die opveedingshandeling ver—
eis m vertrouensposisie tussen onderwyser en leerling; dit is
ontmeeting, n dialoog, m wisselwerking, dit is die primére
lewensroeping van ontsluiting tot Godsliefde, naastcliefde en

kosmosontginning. (Van Wyk, J.H., 1974(a), p.13)

Die probleem wat uit die voorafgaande besprekings brandend ne
vore kom, is: In hoeverre ken die onderwyser sy verantwoorde-
likheid en is hy opgelei as evalueerder om te kan waardeer en
te begryp, is hy opgewasse om te kan ingrvp en te herstel 7
Die Christenopveedkundige sien sy opvoedingsdaad "as gehoor-
saamheid van die geroepenc om'n taak te doen tot cer van sy
Roeper, nic om slegs omvelwassenes tot volwassenes te vorm

nie maar om hulle so te vorm dat hulle ftet alle goeie werk

volkome toegerus is.'" (Schutte, 1976(a), p.80)

1.4 Taakstelling

1.4.1 Ter orifntering: veld wvan ondersoeck

Die stelling dat die onderwyscr n cvalucerder is, mag
as aksiomaties bestempel word. Hy kan egter nic as evalucer-
der optree nie tensy hy rigting en Iciding gee, toonaangewend
optree en besef waarhecn hy meet. Hy kan ook slegs evalueer
as by norme handhaaf aan diec hand waarvan hy 'mn vergelykende
waardering kan maak. Intens verweef met sy optrede as ondere
wyser 1€ daar @ diep verwortelde en bepaalde lewens— on
wéreldbeskouine wat cck openbaar word in sy omgang met die
mens en die dinge om hom, in besonder sy vemoeidheid met die

cind i ie rocdinesituwsio. Herdie Tewens— en wéreldbe-
kind in die opvoed Sitwinsi Hicrd lewens éroeldb
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skouing bepaal dan ook sy beskouing oor die wese en doel van
opvoeding. Die gesindhede, houdings en beginsels wat die onder.
wyser deur sy bemoeienis met die kind openbaar, is dus reg-
streeks die uitvloeisel van die bepaalde lewens- en wéreld-
houding wat hy huldig. (Gunter, 1964, p. 1; Schoeman, 1975,

p. 1; Vrey, 1963, pp. 6=8).

Gesindhede, houdings en beginsels word deur eksterne invloede
bepaal en geen twee persone is onderhewig aan dieselfde invloede
nie. Verskillende individue in dieselfde omgewing onimoet
atder mense en word verskillend beinvloed deur dieselfde mense.
(Munn, 1966, p.95). Verskillende belangstellingsterreine ont-
wikkel en die houding hierteenoor word gereflekteer in die
identifisering met verskillende godsdienstige, politieke en
sosialc groepe. Die mens se unieke trekke, veral dié wat deur
die omgewing veroorsaak word, bly relasioneel met sy omstandig-
hede dwarsdeur sy leeftyd. Maar die omgewing i1s soepel en sy
wisselende karakter is n faktor wat beslis nie gefgnoreer mag
word nie. Deur die omgewing te verbeter, word geleentheid ge-
bied tot ontsluiting of ontluiking van die inherente potensia-~
liteite van die individu, maar -« en dit is reeds empiries vas=
gestel - omgewing kan nie aan erflikheidspotensialiteite self
verander nie. Erflikheid en omgewing is dus korrelatiewe
faktore, en deur die omgewing te verbeter, bied dit die erf-
likheidseienskappe of —potensialiteite beter geleentheid tot
ontwikkeling.®* Ontwikkeling van die indiwidu hang dus ook in
m groot mate af van dic ekonomiese en sosiale omstandighede
van die gesin, van sy samelewing, die houdings wat hy in sy
ouers en ander volwassencs aanvoel, sy eie status en Sy per-

soonlike verhoudings met die res van sy gesin en andere om

Bespreking cor ontwikkeling as rerm later, p. 19
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hom. (Bigge en Hunt, 1968, p.115)

Verskeie sieninge, stellinge of hipoteses bestaan t.o.v. die
term ontwikkeling. Ruch stel dit skematies voor as ocorerwing

X omgewing X tyd = ontwikkelingspeil. (Ruch, 1967, p.69). In~
dien dit die geval moet wees, is ontwikkeling n meganiese proses®
of n suiwer humanistiese denkrigting wat van m naturalistiese

en selfs behavioristiese oorsprong spreek. Sandiford, weer, be-—
weer dat die opvoedkundige terrein die belangrikste venmoot is
om die potensialiteite in die individu 'n beter geleentheid re
gee tot ontwikkeling (Sandiford, 1938, p.42). Bigge en Hunt
stel weer dat niemand binne homself n onbeweeglike graad van
introversie, humeur, vrygewigheid, meganiese aanleg, musiek-
talent of psigologiese karaktertrekke dra nie. Onder gunstige
ométandighede kan die omgewing positiewe veranderinge in die
karaktertrekke van 'n persoon teweegbring. (Bigge en Hunt, 1968,
p-116). Die gevaar bestaan natuurlik ook dat ongunstige omstan—
dighede negatiewe veranderinge kan bewerkstellig. Wat ookal die
veranderinge mag wees, blyk ontwikkeling -~ om voorlopig hierdie
term te gebruik - m komplekse wisselwerking te wees tussen oor-
erwing en omgewing. Beide is afhanklik van mekaar, kan nie af-
sonderlike van mekaar handel nie, en beide is belangrik vir ont-
wikkeling. Fisiese en geestelike eienskappe in die individu is

komplekse resultate van hierdie wisselwerking.

Die doel is nie om erflikheid en omgewing hier te bespreek nie,
maar dit is tog belangrik om aan te toon dat omgewing en erf-
likheid wel belangrike aspekte is om rekening mee te hou.
Erflikheid word reeds bepaal in die sigotiese stadium nadat
bevrugting plaasgevind het. Dit is dus m vasgelegde, ingebore

*  Verwys bespreking oor proses, Hoofstuk 2, p.39
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eienskap wat nie kunsmatig verander kan word nie. "In die
bevrugte ciersel 1& opgesluit, daarin is vervat en bepaal

wat die individu eendag sal word en wees: na sy soort™m

mens ... na sy verstand skrander, normaal of dom”. (Coetzee,
J.C., 1948, p. 73). By erflikheid 1& m ryp geestelike inhoud.
Volgens Coetzee dui dit eerstens op m tragiek -~ die tragiek
van die dood en die beperktheid van die menslike natuur.
Tweedens dui dit "op die belofte van verlossing uit ellende,
uit die dood tot die lewe, uit die beperktheid tot die vry-
heid". (Ibid., p. 74). Erflikheid en die erfsonde kan nie
geskei word nie, veral waar dit die persoonlikheidselement
betref '"want wat in die liggaamlik~psigiese sfeer geskied, is
altyd m gebeurtenis van sedelik~geestelik betekenis!,

(Ibid., p. 75).

Omgewing kan gestel word as die som#otaal van die omstandig-
hede wat dien om gedrag te stimuleer of handel om m verander-
ing of modifikasie in die gedrag of karaktertreckke teweeg te
bring. Uit die voorafgaande blyk dit duidelik dat erflikheid
konstant is en omgewing wisselend. Die wisselende omgewing,
hetsy geografies, fisies, sosiaal, religieus, ekonomies, ens.,
bevorder of rem die erflikheidseienskappe. Deur die omgewing
te verbeter kan die inherente potensialiteite van die individu
beter geleentheid gebied word tot ontluiking of ontsluiting.
Pie onderwyser het die geleentheid om die omgewing vir die
kind gunstig te maak. Trouens, om aan te sluit by Bigge en
Hunt, is die onderwyser m kulturele argitek, mn bewaarder van
kultuur en het hy die vermoé om kultuur ten goede te wysig.
(Bigge en Hunt, 1968, p. 11). Verder stel die Bybel ook:
"Julle moet 0f die boom goed maak, en sy vrugte goed, df julle
moet die boom sleg maak en sy vrugte sleg: want aan die vrug-
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te word die boom geken'. (Matt. 12:33), Die onderwyser is
die tuinier wat die boom sorgvuldig moet snoei, water en be—
mesting gee sodat dit goeie vrugte kan lewer. As kultuurar—
gitek is hy dus ook die tuinier. Om te weet waarheen hy moct,
moct hy die kind ken, die omgewingsiaktor in ag neem, 'n gron-—
dige kenpis van die huislike agtergrond var die kind besit, n
korrekte waardering van sy tcoekomstige optrede maak, maar ver—
al insig in die reeping van die mens toon van ontsluiting tot

Godsliefde, naastelicfde en kosmosontginning.

As 21 die bogenoemde faktore in ag geneem word, blyk dit dat
ontwikkeling nie beperk is tot die ontwikkeling van slegs die
fisiese of natuurlike funksies nie, maar dui dit ook op die
ontsluiting van al die struktuurmomente in die mens. Dit gaan
na die kern of wese van die menslike bestaan, nl. die anasta—
tiese ontsluiting in die opvoedingsituasie wat dic ware ver-
woording van dic essensie van menswees is., Ontwikkeling moct

in werklikheid aMstrukturele ontsluiting wees.

I'ie houding van die onderwyser is m belangrike taset in sy
opvocdingstaak. Sy houding teenocor sy leerling, sy opvoedingse-
doel, die becefenirg van sy bepaalde luwens- v wéreldbeskouing
bepaal sy cedragspatreon. m Houding briug dic individu ino
toestand van gercedheid om op 'n besondeore manicr te handed.
(Vrey, 1963, p. 49). Die enigste en ware houdirg wat vire dic
roepingsbewuste onderwy ser aanvaarbaar 1s, is n Christelik-

seoridntecrde godragspatroon om 'n gunstige en veral Christelike

omgewing vir die leeriing te skep, dow.s. “om op n besondere
manier te handel". (1bid.} Cattell se sicnswyse koo nuttic

hier toegepas word, nl. n goeie emgewing kann baic gemiddelde
intelligensie kompenseer en 'n swak biclosicse erfenis neutrali-
seer (Cattell, 1941, pp. 225-330), maar met die voorbehoud dat
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die mens 'n skepsel van God is en dat sy uitgangspunt t.o.v.
die opveeding nie na die aardse opvatting gere#l is nie.

(Coetzee, J.C., 1958, p. 26).

Prof. Preller stel dit baie duidelik in sy artikel oor 'Die
roeping en opleiding van die dosent” watter hoedanighede die
dosent moet besit. Veral t.c.v. die dosent as volwassene kom
dieselfde aspekte na vore wat net so belangrik vir die onder—
wyser is om te besit: 'Daarom moet hy waarlik volwasse wces -
in kort: hy moet tisies en psigies volgroeide, volkome self-
bewuste, selfbeheerste, sosiaal ingepaste mens wees met n ewe—
wigtig ontwikkelde persoonlikheid waarin gevoel, wil en ver-
stand sodanige integrasie ondergaan het dat hy sy priesterlike,
konirnklike cn profetiese funksies in diens van God en medemens
effektief kan vervul®. (Preller, 1976, p. 61). Verder stel hy
ook sekere eise waaraan die dosent (onderwyser) moet voldoen cn
wat deur die allesomvattende begrip — die liefde ~ saamgevat

word. 1 Kor. 13 omskrywe hierdie begrip.

Hoe raak dit die cvalueringsaspek? Die hocdanighede wat vir
volwassenheid hierbo gestel word, stel ho# eise aan die onder-
wyser wat so pas sy opleiding voltool het. In 'n ondersoek wat
die Onderwyskollege, Potchefstroem in 1958 uitgevoer het, was
die gemiddelde toelatingsouderdom tot m tersifre inrigting ge—
middeld 18 jaar. By aanstelling by skole was die ouderdom
tussen 22 en 24 jaar (PCE, 1958, pp. 14-15). Tydens hierdie
3~5 jaar van opleiding blvk dit m periode te wees "of consoli~-
dation, a period of development in which young people acquire
those traits and dispositions which will later give them, as
adults, their distinctive individualities". (Ibid.) Hierdie
"traits and dispositions' sluit die ontdekking van 'n nuwe

wéreld van subjektiewe ervaring in, bv. die intense verlange
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om erken te word as m volwassene, die opbouing van ideale,
die verandering van erotiese liefde na "something more sSpi-
ritual”, m verhoogde godsdienstige belewenis of afkoeling
teenocor godsdiens, ens. (PCE, a.w. pp. 16-25). Hy begin
reeds tekens toon van m soeke na kennis van homself, m eva-
luering van homself teenoor andere om hom. Maar tog bly
hierdie periode van tussen 17 en 25 jaar n periode van
"conflict, perplexity and constant vacillation".

(Ibid., p. 27).

Sodra hy die professionele lewe betree, moet hy nou sy be—
roep as onderwyser becefen. Hy moet nou self die kind be-
arbei en daardie hoedanighede in hom kweek wat hom (die kind)
eendag "waarlik volwassene' sal mazk. En dft wat van hom
verwag word om uit te voer, is grotendeels dinge wat hyself
nog moet ontvang. (Ibid., pp. 29-30). 0Qor dic aleemcen word
daar van die jong oo oncrvare onderwyser veel gevra. Hy moet
op verantwoordelike wyse optree, as raadgewer dien; hy is
leidsman, opvoeder, kultuurargitek: sy lewens— en wéreldbe-
skouing meet sy opvattinge bepaal 'oor die doel, uitgangspunt,
die leerstof, die metode, ens.,’ (Coetzee, J.0., 1953, p. 26);
hy is gesagsdraer, tugbcoetfenaar; hy moet kan evalueer om in
te gryp in die handelinge deur die slegte af te weer en die
goeie voor te hou; hy 1s gerocpene deur God om die kind te
ontsiuit in die rigting van die deur CGod bepaalde bestemming

van die mens.

Wat vir die jong en cnervare onderwyscr hicrbo van toepassing
is, is ook van toepassing op die hoo!l con ryper onderwysers.
Dit is die taak van die hoof en sy ervare personeellede om die

probleme van die beginner-onderwyser te besetf cn mee te help
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om die aanpassing te vergemaklik. Die hoof en sy senior per-
soneellede behoort reeds ervare en rype evalueerders te wees
en behoort die dilemma van die jong beginner-~onderwyser in te
sien. Inskakeling van die beginner-onderwyser is met So be-
langrik as opvoeding van die kind sodat hy "shall immediately
apply himself to 'building of the character of the child and
realizing the mental and spiritual forces in an organized
personality, developing into healthy, happy relations towards
work, the neighbour, the nation, mankind and towards Ged' ..."
(PCE, 1953, p. 29).

As dic hoedanighede van volwassenheid in ag gencem word met al
die verpligtinge wat op die hedendaagse onderwyser se skouers
rus, binne en buite die skoolprogram, bestaan daar die wesen-
like gevaar dat die cintlike doel van verindividualisering
verydel word. Die ontwerp van metodes om veral sleurwerk in
die skoolopleiding uit te skakel, bring tydelike verligting,
maar die meganisering van baie van hierdie ontwerpe het ook
gelei tot "meganisering"” van die mens. Die persoon as indi-
vidualiteit ly daaronder. 'n Prinsipi#le besinning van die
taak van die onderwyser as opvoedkundige evalueerder '"dwingt
tot rek enschap, legt ons open voor kritiek van en diskussie
van anderen, dwingt onsself kritisch te zien en dus tec her-

zien". (Llangeveld, 1959, p. 15).

Die onderwyser durf nie meer as suiwcr informant optree nie;

hy is ook analiseerder, diagnostikus en patoloog om vas te

stel waar die oorsprong van die probleem 1& en voorskrifte op
te stel om 'n herhaling daarvan uit te skakel. Dit is dus nodig
dat hy die aktstrukture van die mens kan onderskei en herlei

tot dic Qorsprong. Soos UGoecthe dit stel: "Wie die mens be-
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handel asof hy reeds is wat ons wil hé dat hy moet wees, het
hom reeds onderweg na wat hy behoort te wees.™

(Onderwysbulletin, 1967, p. 175).

1.4.2 Omvang en doel van dic studie

So0s reeds pestel, is m prinsipi#le besinning ocor die
omvang van die taak van die onderwyser vandag nodig in diec Tig
van die verandering wat ingetree het t.o.v, kennisontploffing,
ontwikkeling op feitlik alle terreine van kennis en nuwe be~
naderings {metodes). Tegniese hulpmiddels het byna onontbeer-
1ik geword, massakommunikasiemiddele het feitlik m stortvloed
van kenmisivnhonde meegebring wat verwardheid en frustrasie
veroorsaak het vanwe¥ gebrek aan begrip en die onverme# om
alles te assimileer. Die kind as individu word uit die oog
verloor en so word hy '"in sy siel m vereensaamde enkeling'.
(Kruger, 1969, p. 8). Die gewone massamedia vam onderrig lci
me tot geindividualiseerde onderrig nie, alhoewel dit wel in

die moderne onderwyswéreld teenemerde aandag ontvang. (Ibid.)

Eksamenvereistes, muwe benaderings van onderrigmetodes, wysig-
inge in vakinhoude om te veldoen aan nuwe vereistes, cn so
meer, 1ol dasrtee dot “in our efforts To cover large areas of
knowledge we aré doing nothing thoroughly". {Krowles—
Williams, 1061, p. 3). Nadruk word nog te sterk gel8& op dic
ontwikkeling van analitiese derke, geheue—ontwikkeling en,
soos Schoeeman dit stedl "die tradizionele eksamenbeheptheid by
sommige leerkragte en selfs skole’ wat streng afgekcur word
omdot "woelnig tyd oorbly vir die verdieping crn verruimine van
al dic ander rormatiewe kaders®. (Schoeman, 1075, p. 91).
Eksamenprestasic of, anders gestel, beowvse ven analiticse

dernke en gehcue, 1s nie 'n suiwere of objektiewe aanduiding
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van m skolier as ontslotene nie of van sy verruiming van
"normatiewe kaders'" nie. Dit lei eintlik na m verwagting
(expectancy) wat m bewuste of onbewuste evaluering is wat die
onderwyser van die leerling vorm, "which leads the evaluator
to treat the person evaluated in such a manner as though the
assessment were correct. Further, he will anticipate that

the person ecvaluated will act in a manner consistent with the
assessment". (Finn, 1972, p. 390). m Calvinistiese lewens—
en wéreldbeskouing sal geen klaskamerprestasie as die kernpunt
vir die evaluering van die potensiaal van die mens neem nie.
Die kind word dan suiwer n opvoedingsfenomeen wat ontdaan is
van enige akstrukture wat van hom m skepscl van God maak, wit
uit God, deur God en tot God is. Die afleiding wat uit pres—
tasie gemaak word, naamlik dat die kind ooreenkomstig sy pres—
tasie sal optree, kan nie in die Christelike antropologie as
norm aanvaar word nie. Dit kan wel daartoe lei dat die onder-
wyser n evaluering kan maak t.o.v. m leemte in die kind se
fisiese of geestelike opset (ho#r of laer funksies). Dit is
uiteindelik hier waar die onderwyser as evalueerder van die
mens kan optree en ingryp om die gewensde ontplooiing te be-
werkstellig. Dit geskied ook alleenlik deur die genade van
God, beide aan die onderwyser en die leerling, omrede 'de mens
... onontkoombaar verbonden blijft met God en voorwerp van Gods
activiteit is, omdat 'God het werk van zijn handen niet laat
varen'". (Kraemer, 1958, p. 371). "All phases of life should
glorify God, and if a man is a carpenter or a plumber, he
should and can glorify God by his trade as well as a student
or professor."  (Clark, 1946, p. 166).

Die veld van ondersoek is wyd en kan sowel deur die empiriese
as die praktiese opvoedkunde behandel word. Aangesien hierdie

studie mn prinsipit¢le besinning oor die onderwyser se taak in
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die opvoedingshandeling is en wel die rol wat hy moet speel
as evalueerder van die leerling as mcns in dic lig van die
Christelike antropologie, beoog hierdie studie m tecoretiese
benadering t.o.v. sekere hedendaagse teorieé&¢ oor opvoeding,
veral dié wat m naturalistiese benadering bevat en wat die

mens bloot as m fenomeen sien.

Die doel van hierdie studie is om die onderwyser teen die ag-
tergrond van 'n Christelike lewens— en wéreldbeskouing te plaas.
Sy taak kan nie meer beperk word tot slegs kennisoordrag nie,
maar moet m Christelik-nasionale karakter inskerp. Die gevaar
van verstedeliking en vervlakking van lewenswaardes wck kom-—
mer uit baie oorde en die onderwyser moet m sentrale plek in-
neem om die ontpersoonliking en vervlakking teen te werk. Die
onderwy ser moet dus as waarnemer optree en die leerling evalu-
eer in die lig van die Christelike lewens— en wéreldbeskouing.
m Ontleding van die uiterlike en waarneembare eienskappe gee
slegs n eensydige beeld van die kind. Die mens is 'n skepsel
van God, daarom moet hy vanuit die Skriftuurlike siening ge-
evalueer word om m ware beeld van die mens te verkry. Die
doel van hierdie studie is om die Woord as basis vir die op~
voedkundige evaluering te neem om te bepaal of die kind tydens
die opvoedingsgebeure na God toe gedy. Om hierdie doel te be-

reik sal dit nodig wees om:

1. die wese van opvoeding aan te duli wat die grondslag vir
opvoedkundige evaluering is; (Hoofstuk 2)

2. m ontleding te maak van wat opvoedkundige evaluering is;
(Hoofstuk 3)

3. die taak en omvang van die onderwyser as evalueerder te
bepaal; (Hoofstuk 4)
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4. die onderwyser as evalueerder in die opvoedingshandeling
Christelik-antropologies tc ontleed; (Hoofstuk 4)

§. die resultaat van die evaluering te beskou in die lig van
die reeds aanvaarde riglyne in die pragmatisme en Christe-
like antropologie; (Hoofstuk 5)

6. 'm reckonsiliasie of samevattende oorsig te gee. (Hoofstuk 6)

1.4.3 Metode van ondersoek

Die taak van die teoretiese opvoedkundige is ensiklope-
dies (Coetzee, J.C., 1953, p. 18), Opvoedkundige evaluering
is alleen een aspek wat vir eeue lank aandag geniet. Die me-
tode en veld van ondersoek word dus beperk tot dit wat vir die
huidige van kardinale belang is, nl. m besinning ocor die taak
van die onderwyser as evalueerder van die mens in die opvoed-
ingsituasie. Verder word die ondersoek ook beperk tot die
Calvinistiese lewens— en wé€reldbeskouing. Bronne word dus
gebruik met die Skrif as rigsnoer om hierdie lewens— en wéreld-—
beskouing te bewoord. Die metode van ondersoek is dus versa-
meling van teoretiese feite uit hierdie bromme en van ander
sieninge wat moontlik tot m "vergelyking, verifikasie, oordeel
en besluit" kan lei. (Ibid., p. 19). Die bronne wat hoofsaak-—
lik gebruik word wat die studieveld aansny of dek, is sover
moontlik resent omdat die vraagstuk van evaluering nou aktueel
is vanwe# die geestelike krisis wat die wé€reld in geheel onder—

gaan,

1.4.4 Motiveriug van die ondersoek

Dit het reeds uit eie ervaring duidelik geword dat die
kind, soos vroedr uit Kruger aangehaal is, 'n vereensaamde enkel-
ing in die kompleksiteit van die huidige eeu geword het. Bykans
daagliks verskyn berigte in koerante ocor die dwalinge van die

jeug, oor losbandigheid, permissiwiteit, opstand, ens. Met die
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onlangse Algemene Vergadering van die FAK te Bloemfontein
van 6-8 Julie 1976, het die voorsitter, ds. D.P.M. Beukes,

in sy openingsrede gestel dat "die verstedeliking van die
Afrikaner het meegebring dat hy homself en sy kultuur in die
grootstad moet handhaaf, 3f daar in die stroom van m vreemde
identiteit of selfs identiteitsloosheid meegevoer moet word”.
(Beukes, 1976, p. 4). Tydens dieselfde vergadering het prof.
dr. J.E. Pieterse gestel dat "een van die belangrikste gevolge
van die massakommunikasie is dat die sogenaamde massamens na
vore tree ... en so0o0s die massa met vervanging van eie indivi-
dualiteit. Die madruk ... val op spesialisering, onpersoon-
likheid, onbestendigheid, n gemis aan emosionele warmte en m
oppervlakkige demokratisering van elke menslike behoefte en
gedrag". (Pieterse, 1976, p. 10). Verder noem hy dat daar
kommer oor die jeug is; wie nie kommer het nie, het "kontak
met die werklikheid verloor", (Ibid., p. 12). Jongmense re-
ageer teen die feit dat daar eerstens geen duidelike riglyne
gestel word t.o.v. wat reg en wat verkeerd is nie; tweedens
dat daar reaksie is teen gebrek aan gesag, maar eintlik meer
oor die kwaliteit van die verhouding as die hoeveelheid van
kontak; derdens dat die jongmens dikwels reageer teen die

dubbele moraal van ons tyd. (Ibid., pp. 13=15).

Prof. J.P. de Lange, in sy referaat oor onderwys in die stad,
noem verskeie faktore wat bydra tot die feit dat kinders nie
goed of ver genoeg op skool vorder nie. Die skool kan nie
"sonder voldoende opvoedingsteun deur die gesin, die kerk,

die jeugbewegings, ens. sy taak na behore (kan) verrig nie".
(De Lange, 1976, p. 19). Daar moet ingegryp word im die voor—
skoolse lewe van die kind, in die skoollewe van die beginner,

die voortgang van die skoolloopbaan, in die skoolleiding en in
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die mobilisering van al die befnvloeders. (Ibid., p. 19).
Wat veral die aandag getrek het, was sy stelling dat "die op—
leiding van onderwysers is nog te algemeen en nie voldoende
afgestem op die stadsituasie met sy besondere probleme nie.
Die opleiding vir Hillbrow en Vrededorp is nog dieselfde as
dié vir Christiana en Koppies". (Ibid., p. 20} Sy slotge-
dagte is dat daar gevoeligheid geverg moet word vir die ver-
anderde situasie en'n ho# mate van samewerking en betrokken—
heid. (Ibid., p. 20}

Al die aanhalings van bostaande referente op die Algemene
Vergadering, beklemtoon onbetwisbaar die verwarring, verydel-
ing, frustrasie, en so meer waarmee die huidige jongmens te
kampe het. Daar bly te midde van al die woelinge min tyd oor
"vir die verdieping en verruiming van al die ander normatiewe
kaders". (Schoeman, 1975, p. 91) Dat die onderwyser weereens,
of vir die eerstemaal, moet besin oor sy taak, het vir die on-
dersoeker té duidelik geword. Daar is en word baie geskrywe '
oor die onderwyser se taak, riglyne word voorgestel, kosbare
navorsing gedoen en baie aandag geskenk aan opleiding, voorbe-
reiding, ens. Die onderwyser versuim nie sy plig nie, trouens
hy werk hard, offer veel op en is toegewy. Moontlik 1& die
antwoord op bostaande vraag in die woorde wvan Clark: "They
gave earnest attention to how they were doing things, but
little reflection was given to the things they were doing".
(Clark, 1946, p. 21)

Die motivering vir hierdie studie 12 dan in die laaste gedeel-
te van bostaande aanhaling, nl. om te besin oor wat hy doen en
dit word saamgevat in die opdrag van Christus aan sy eerste
dissipels "Kom hier agter My aan en Ek sal julle vissers van
mense maak"., (Matt. 4:19)
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HOOFSTUK 2
2. DIE WESE VAN OPVOEDING: DIE GRONDSLAG VIR EVALUERING

2.1 Wat is opvoeding?

Etimologies beteken opvoeding ontwikkeling en sedelike
vorming, die sistematiese instruksie, skoling of opleiding
van die kind as voorbereiding vir die taak van lewe. (Ver-
klarende Afrikaanse Woordeboek, 1972, p, 709; Shorter Oxford
English Dictionary, 1970, p. 584) Alhoewel daar nie aangedui
word wie die opvoeding behartig nie, is dit wel logies dat
slegs volwassenes die taak van vorming, skoling of opleiding
kan uitvoer vir voorbereiding van die lewe, d.w.s. leiding
tot volwassenheid. Die karakteristiek van die opvoeding het
altyd met lewenswaardes te make wat gedurig teemwoordig is, en
hoe die waardes in die jeugdige lewe gefntegreer kan word.
Jedereen moet opvoed en op een of ander manier bydra tot die
vorming (of misvorming) van die jeug. (Perquin, 1952, pp.
20-21) Opvoeding bly dus altyd waardegerig, m bemoeienis van
mense met mense wat lei tot ontdekkings, waarde—oordele, be-
sluite en keuses (Langeveld, 1959, p. 22) om sodoende verant—
woordelikheid en selfstandigheid te bereik.

Omdat die mens met die mens gemoeid raak, kan opvoeding nie m
meganiese proses wees nie. Die mens leef, neem gestalte aan,
word gevorm, gelei, gesterk en in nood gehelp of gesteun.

Die copvoeder tree in in m self-kreatiewe handeling waar beide
~opvoeder en opvoedeling optree en waarin beide aktief deelneem.
(Ibid., pp. 22~24) Dit dui nie alleen op m bemoeienis van die
een met die ander nie, maar impliseer ook m ontmoeting tussen
minstens twee persone. Om m beeld te gebruik, impliseer

die verhouding dat een as sender of uitstraler optree en die
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ander as reseptor of ontvanger - maar dit bly nie daarby nie
aangesien dit nie m meganiese proses is nie. Opvoeding kan
ook as m katalisator optree wat m rekomposisie van persoonlik-
heidseienskappe in die persoon veroorsaak op wic die bemoeie-
nis betrekking het. Rekomposisie kan positief of negatief
wees. Die doel egter, hetsy pragmatisties, naturalisties,
ens., bly n positiewe bemoeienis om m goed-aangepaste en ge-
balanseerde persoonlikheid in die gemeenskap in te lei. Vir
die Christenopvoeder is dit die ontsluiting van die persoon
tot eer van God. Vir die "~ismes" is dit om iemand nuttig en
bruikbaar te maak om m konstruktiewe bydrae in die gemeenskap
te kan lewer. Wat ook al die benadering mag wees, beteken be-
moeienis en ontmoeting n vertrouenshouding tussen opvoeder en
opvoedeling. Sonder die vertrouenshouding kan die Opydedeling
nie die veiligheid, warmte, sekerheid, d.w.s. geborgenheid er—
vaar nie. Die opvoedeling is altyd steunsoekende, hulpbehoe-
wende, onsekere, vraende en soekende. Alleen die opvoeder
kan hom hierdie geborgenheid waarborg. Die vertrouenshouding
verocorsaak ook dat die opvoedeling homself met die opvoeder

identifiseer en sodoende die lewenswaardes oorneem.

Die kind beweeg in m polivalente waardesisteemstruktuur (Van
Zyl, P., 1973, p. 206) en in sy omgang met Sy meerderes wil

die kind m betekenisvolle samehang van die geheel van die ver-
skynsels verkry. Van Dyk stel dat strewe na kennis nie nuut

is nie en haal uit Van Melsen (Natuurwetenschap en Wijsbegeerte)
aan om te bewys dat strewe na kennis by alle mense m aangebore
verskynsel is, m natuurdrang.(Van Dyk, 1966, p. 1) Juis vanwe&
hierdie polivalente waardesisteem mag die strewe na wete en be-
grip nie omwillekeurig geskied en "deur sy momentele belangstel-

lings alleen gerig word nie: dit vra ook ma vastheid, bepaaldheid
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en vormgewing. Hy moet deur die volwassene gelei word om die
vormsisteme van die wé€reld van die volwassene te ken en te be-
leef". (Jooste, 1965, p. 6) Opvoeding, as begrip, is nie
bloot m formele onderrig van sekere kennis en vaardighede inm
formeel~georganisecrde en sistematies-geori&nteerde inrigting
nie. OQpvoeding, en daarmee saam onderwys, kan ook op informele,
minder gesistematisecerde, insidentele en lukraak wysc plaasvind,
soos by die ouerhuis en gewone omgang met andere. Dit is n
ontmoetingsfeer en hierin is 'n omgangsfeer waarin die kind as
onrype, ten goede of ten kwade, deur m ryper persoon beinvloed
word. Daar is dus geleentheid vir ontdekking en verbreding van
die "leefhorison', maar dit berus nie slegs by oordra van ken-
nis nie; die kind moet die inhoude verower; dit is die '"mens—
bouende" wat die kind se hele bestaan en menswees raak.

(Krtger, 1975, pp. 5-9)

Dr. Smit, in sy bespreking van die heuristiese onderwysmetode,
wil dat die onderwyser gedurig die wéreld van die volwassene
waarheen die kind op pad is, in gedagte moet hou, dat hy die
kind in sy kindwees moet raaksien "hulp ¢n steun verleen aan
elke kind om sy eje wéreld te ontwerp sodat hy sinvol kan woon.
Hierdie eie en selfstandige ontwerp van eie wéreld op eie ver—
antwoordelikheid, # immers die taak en roeping van clke mens.
Dit 1& op die weg van die onderwys om dit vir elke kind moont—
1lik te maak om hom daartoe voor te berei". (Smit, 1971, p. 70)

(Beklemtoning deur outeur)

Uit wat tot dusver gestel is, word die afleiding gemaak dat
alle instansies wat met die kinderleiding te doen het, as doel
het die opleiding tot selfstandigheid, aanvaarding van verant—
woordelikheid en die verwesenliking van volwassenheid. Die

kern van die hele opvoeding bly egter onaangeraak. "Die op—
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voedingshandeling is slegs sinvol as dit afgestem is op die
sinvolheid waarin heel die skepping hom in Christus op God
rig." (Van Wyk, J.H., 1974 (b), p. 30) Die feit kan nie ne-
geer word dat alleen God die singewer is nie, want trouens,

Hy het die mens geskape na sy beeld en die mens lewe gegee
deur sy gees in die mens in te adem. Dit is dus die benydens-—
waardige taak van die opvoeder om die kind tot die diens van

God toe te rus.

Telkens is daar van die terme gpvoeding en onderwys gebruik

gemaak. Oppervlakkig beskou, verwys beide na die ontwikkel-
ing van die mens, op verstandelike, geestelike en liggaamlike
vlak, Sonder om op'n taksonomiese ontleding staat te wil maak
om die verskille tussen opvoeding en onderwys aan te dui, kan
kortliks gestel word dat opvoeding te doen het met die hele
kind, d.w.s. in sy totaliteit. Dit sluit in die aanleer van
kennis en vaardighede sowel as die vorming van die kind deur
die "proses van in- en uitwerking deur die omgewing op die
mens ... bewus of onbewus, doelgerig en doelbewus ... opsetlik
of onopsetlik"., (Gunter, 1964 (a), p. 10) Onderwys, daaren—
teen,is slegs beperk tot die aanleer van kennis en vaardighede

en wel op n ge~ordende en sistematiese wyse,

Die begrip onde s is m generiese term wat in sy bestaande
vorm heelwat betekenisse kan impliseer. Onderwys is m mislei~
dende term omdat dit te veel dinge omvat. (Corey, 1967, p. 5)
Onderwysing is 'n aktiwiteit waarin almal deel, afgesien van
die stand of posisie wat die persoon beklee. Onderwys kan be—
skrywe word as die gebeure wat enige persoon ondergaan in enige
sfeer van die lewe, deur enige aktiwiteit, om sy bestaande ken-
nis te vergroot, te verfyn, by te las of te konsolideer, afge—
sien wat hy uit boek, skool of ander instellings verkry het.
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Pit is slegs die aanleer van vaardighede en kundighede wat m
mens nie voorheen kon deen of goed kon doen nie. Tydens hier-

die gebeure ontwikkel die verstand en vaardigheid van die mens.

Alhoewel opvoeding m bre#r begrip is as onderwys, kan opvoeding
nie sonder onderwys plaasvind nie. Onderwys is m onontbeerlike
opvoedingsmiddel en opvoeding sluit onderwys in. Opvoeding kan
ook gestel word as m afgebakende akkommodasie van die ken-, ge-
voels— en wilslewe wat tussen bepaalde lewensjare verloop om op
doelgerigte, bewuste en stelselmatige wyse die ongevormde en

onrype na ware volwassenheid te lei deur 'n persoon wat reeds

ryp en gevorm is.

In die opvoeding word ook verwys na onderrig. Dit impliseer
die aamwending van m standpunt in die onderwys om in een of
ander behoefte van m bepaalde vak of rigting te voldoen. Dit
is 'n "proses" (L.W,) waardeur die omgewing doelbewus gemanipu—
lecer word om spesifieke gedragspatrone onder spesifieke omstan—
dighede te ontlok. (Corey, 1967, p. ) Onderrig is altyd m
beplande aktiwiteit wat onderrigprikkels sal insluit om aktiewe
deelname aan te moedig. Dit is spesifiek gemik om 'n bepaalde

tegniek, vaardigheid of kennis vir n bepaalde doel oor te dra.

Uit die voorafgaande bespreking is die term opvoeding vernou
tot spesifiek dit wat in mn georganiseerde, gesistematiseerde en
beplande omgewing geskied onder spesiale geskepte omstandighede,
nl. n opvoedkundige inrigting of skool, Opvoeding sal ook dus
geskied deur m persoon wat spesiaal daartoe opgelei is. Ouers
is prim@r vir die aanvanklike opvoeding verantwoordelik, maar
sal op m besondere tydstip sekere verantwoordelikhede aan n
daargestelde inrigting moet oordra waar gespesialiscerde prak-~

tyke aangewend kan word deur gespesialiscerde persone. In dié
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mate kan die skool "as soewerein in eie kring" (Schoeman,
1975, p. 65) beskou word hoewel op die patroon van die ouer-
huis voortgebou word. Trouens, die "amptelike verteenwoor—
digers van die ouergemeenskap dra sorg dat die skoolopvoeding
in ooreenstemming met die gees en rigting van die huislike op—
voeding geskied®. (Ibid.) (Vgl. ook Wet 39 van 1967)

Die onderwyser sal nou as aanvullende ouer die verantwoorde-
likheid verder aanvaar vir die opvoedkundige versorging van
die kind wat aan hom toevertrou word, maar slegs in dié mate
wat die ouer sy gesag aan die onderwyser delegeer. Dit berus
by die onderwyser om die verhouding tussen homself en die kind
te skep, om 'n ontmoeting tussen homself en die kind te bewerk—
stellig, (Gunter, 1964 (b), p. §5) Opvoeding vereis deur die
ontmoeting n vertrouenshouding omdat die kind (opvoedeling) sy
opvoeder (moet) vertrou, om deur hom uiteindelik die norme te
aanvaar wat die opvoeder self aanvaar het; cerstens, omdat hy
vertroue in sy opvoeder het en tweedens omdat hy homself uit-

eindelik met die opvoeder (wil) identifiseer.

Enige vertrouenshouding impliseer m intimiteit tussen twee per—
sone, of soos Gunter dit stel "as m ek teenocor n jy, en dus me-
kaar konfronteer". (Ibid.) Die jy is n persoon, n mens, n
unieke individu. TDie mens is in die ecerste plek m skepping van
God na sy beeld. Die mens is gevolglik 'n religieuse wese.
(Waterink, 1951, p. 6) (vel. ook Van Wyk, J.H., 1974 (b), p. 1;
Coetzee, J.C., 1953, p. 27) So iets soos m universeel—algemene
beskouing oor die mens bestaan nie. Die mensbeskouing word
deur die lewens— en wéreldbeskouing van die opvoeder bepaal
waarvolgens hy dan die opvoedingsdaad verrig. Die beskouing
oor dic mens is van beslissende betekenis vir dic opvoeding,

asook sy oorsprorg, Sy wese en bestemming. Wat ons van die
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mens dink, sal ook ons hele opvoedingsdaad bepaal. Omdat ons
as Calviniste m Skriftuurlike beskouing oor die mens handhaaf,
gaan die beskouing van die grondfeit van die skepping van die
mens uit. "Soos alle geskapene wys opvoeding buite en bo sig-
self uit en heen na Cod." (Van Wyk, J.H., 1974 (b), p. 30)
(vgl. ook Schoeman, 1975, pp. 37-46)

Die onderwyser se lewens— en wéreldbeskouing is dus van deur—
slaggewende belang vir sy onderwys. (Vgl. Coetzee, J.C., 1953,
pp. 206-32) Die persoon van die onderwyser eerder as die leer-
stof maak n blywende indruk op die leerling. Die essensie of
wese in die opvoedingsdaad is die bevrugting van die gees van
die leerling deur dié van die onderwyser, en hy kan nie iets
gee wat hy nie het nie. Die onderwyser kan nie¢ net werk met
die hoof en die hand, geheue of die verstand nie, (Gunter, 1964
(b), p. 10) maar ook met die ondeelbare geheel van die kind.
Deur sy persoonlike voorbeeld moet hy sy leerlinge besiel tot
liefde vir wat waar, goed en mooi is. (Langeveld, 1950,

p. 114) Tereg sé& Schutte: "Opvoeding is dic wyse waarop die
kind gebring moet word tot die vervulling van sy aardse roeping
waarlangs sy hemelburgerskap bevestig word. Hiervoor is die
kind geskape soos hy is, naamlik as mens .,. na God toe ge~
skape, op God aangewys en verlang na God se nabyheid en krag ...
daarom is hy opvoedbaar ... moet vir God se aanspraak tocgerus
word sodat hy kan antwoord". (Schutte, 1976 (a), p. 87, pp.
90-91)

Samevattend kan opvoeding gestel word:
1. dit is 'n suiwer menslike aangeleentheid wat alleenlik
tussen mense plaasvind;

2. die mens voed altyd op;
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. die mens word altyd opgevoed;

3

4. die mens leen hom altyd tot opvoeding;

5. die mens alleen is tot opvoeding aangewese;

6. die mens alleen is van opvoeding afhanklik;

(Gunter, 1964 (b), p. 1) (Vgl. ook Perquin, 1952, p. 24;

Langeveld, 1959, p.165)

7. die mens alleen kan deelgenoot word van die resultaat van
opvoeding ;

8. die mens kan alleen waarlik opvoed as hy weet dat sy op—
voeding die oorsprong in God het, dat opvoeding slegs
moontlik gemaak word wanneer dit uit God, deur God en tot

God is. (Van Wyk, J.H. 1974 (b), p. 32)

Opvoeding kan slegs benader word uit die lewens— en wéreldbe-
skouing van die onderwyser, daarom het Paulus se woorde ook
betrekking op die onderwyser wanneer hy s&: "Naby jou is die
woord, in jou mond en in jou hart. Dit is die woord van die
geloof wat ons verkondig". (Rém. 10:8) Dit is nie die taak
van die onderwyser om die ouer te vervang nie, maar om aanvul-
lend op te tree en in te gryp waar die ouer onwetend miskien
sy taak versaak het of omdat die ouer sy kind op kosskool of
inrigting geplaas het en daarmee tydelik sy regte gedelegeer
het. Daarin 1& die wese van die opvoedingsdaad, nl. omhoog~-

leiding uit God, deur God en tot God.

Soos blyk uit die voorafgaande samevatting van opvoeding, is

opvoeding suiwer m menslike aangeleentheid. Terme scos onder—
wys, onderrig, vorming, oordraging, leermoment van ontmoeting,
lewens— en wéreldbeskouing, en selfs terme scos kondisionering,
afrigting, dressuur, modifikasie van gedrag, en so mcer, verwys
na dic oorkoepelende begrip wat opvoeding vir baie mense inhou.
Nieteenstaande uiteenlopende benaderings t.o.v. wat opvoeding
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werklik is, bly dit m intieme vervlegting van verhoudings,
omgang, ontmoeting, vertroue, toegeneentheid van mens tot

mens met die doel om die mindere na m vlak te bring waar hy
deur andere in die gemeenskap as 'n geestelik-rype, modaal-
gevormde en verantwoordelike volwassene wat selfstandig eie
oordele en beslissings kan vel, beskou kan word. Volwassen—
heid is weereens m relatiewe beskouing want dit hou op sy beurt

verskeie vertolkings in.

Cook maak die interessante stelling dat die kernprobleem van
alle opvoedkundige bemoeienis geleerdheid is. Volgens hom is
dit die proses (ek onderstreep) om die menslike gedrag te ver-
ander in sosiaal begeerde rigtings. Vir hom het opvoeding
twee algehele funksies, nl. die integrerende en differensiér-
ende funksies. Integrerende opvoeding het ten doel om, binne
die beperkings van individuele vermo¢ns, alle mense gelyk te
maak in hulle ideale, waardes, lojaliteite, deugde, taal, al-
gemene intellektuele en sosiale aanpassing. Dit word algemene
of "common education" genoem.¥ Dit verenig en gee kohesie aan
die sosiale groep. Differensiérende opvoeding het ten doel om
mense verskillend te maak in hulle bekwaamhede, om hulle voor
te berei vir die onderskeie professies en spesialiteite. Die
laerskool het slegs te doen met die integrerende funksie, die
ho&rskool in 'n ho&r mate, en op tersifre vlak is die algemene
opvoeding slegs aanvullend tot professionele en spesialiste
opvoeding. (Cook, 1961, pp. 3-5) Tog stel David Nasatir inm
kommentaar op prof. M. Trow se rede oor "Methodological
problems in the evaluation of innovation" dat '"we already see
a tremendous expansion of formal education toward a point where

it becomes coterminous with life itself". 1In sy antwoord hier-

% Verwys na die begrip "demokratiese opvoeding" Hfstk. 1, p. 2
37



op s& Trow "If, in fact, at a certain point, education does
become coterminous with life, then we are engaged in the cri-
ticism of life rather than the evaluation of educational out—
comes®., (Wittrock, e.a., 1970, pp.319,321) As opvoeding dan
aan lewe grens, is dit moeilik om 'n duidelike skeidingslyn te
maak tussen opvoeding en lewe self. Opvoeding is lewe, want
soos Coetzee dit stel, bestaan ware opvoeding nie net in "bio-
logiese en sosiale aanpassing, groei en ontwikkeling van die
liggaam en die gees, die verskaffing en verwerwing van kennis,
die vorming en ontwikkeling van die verstand tot waarheid, van
die wil tot die goeie en van die smaak tot skone nie'.
(Coetzee, 1953, p. 98) Opvoeding moet tot die wese van die
persoonlikheid self kom en dit probeer vorm na die mens wat
Dawid besing het as die wonderbaarlikste van God se skeppinge.
(Ps. 139:14) Die mens kan sy "ondervinding nooit van sy self-
heid (respektiewelik siel, hart, ekheid) (kan) skei mie".
(Schoeman, 1975, p. 6) Opvoeding het te doen met die onder—
vinding wat die mens in al sy fasette opdoen deur sy "self-
heid". Opvoeding kan dus mie van die "selfheid" geskei word
nie, en die "selfheid" is inherent aan die lewe en wese van

die mens.

Trow se bewering dat opvoeding in werklikheid m kritiek op die
lewe is, kan dus nie summier verwerp word nie. Die hele op-
voedingsdaad is juis die wakende ocog wat gehou word op die ont-
wikkeling en vorming van die kind, d.w.s. n kritiserende hou-
ding wat deurgaans ingeslaan word hoe die kind ontsluit word in
n bepaalde verhouding tot God, sy medemens en die wéreld.

(Van Wyk, 57/74, p. 1) Kritiek in sy wese is n herwaardering,

tn voortdurende probeer, = soeke". (Du Buisson, 1959, p. 12)
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Cook maak melding van verandering van menslike gedrag en
dat ' proses deurgegaan moet word. Hier is tipies sprake
van die siening van die behaviorisme. Oberholzer stel dit
kategories dat m proses dui op die redusering van die mens
na die w€reld van objekte en ontneem van die mens sy uniek-
heid (Oberholzer, 1968, p. 29) Gedragsverandering is juis
"veranderinge van kousaal-meganiese aard en van blinde ge-
determineerdheid”. Opvoeding is nie m proses nie, maar m
gebeure wat slegs op menslike aktiwiteit dui, terwyl proses
die nie-menslike vlak aandui. (Ibid.)

(vgl. ook Stoker, s.j., p. 18) Die hoofdoel van opvoeding
bly tog die begeleidingshulp van 'n volwassene aan 'n volwas-
sene-wordende om aan hom 'n billike en redelike kans te bied
om tot sy maksimum potensialiteite te ontplooi sodat hy hom—
self met gemak en voldoening in die samelewing kan uitleef
tot eer van God, sy medemens en die wéreld. Menswees is™
voorreg, en opvoeding is die oproep om toenemend mens te
word. Die doel van opvoeding behoort in die opvoedeling
self geled te wees. ({Perquin, 1952, p. 58) "Die vrees van
die Here is die beginsel van die kennis". (Spr. 1:7(a))
Die doel van opvoeding is dus tot eer van God. ™"Opvoeding
is dus eerstens m religieus-bepaalde menslike handeling'.
Opvoeding is hartgerig en "elke opvoedingsbefnvloeding n
effek op die hele persoon van die opvoedeling”.

(van Wyk, J.H., 1974(b), p.32)

2.1.1 Lewens— en wéreldbeskouing

Die sosiale sielkunde bewys dat die mens m sosiale
wese is wat behoefte het aan gemeenskap met ander mense.
In sy omgang met hulle openbaar hy n verskeidenheid karakter-

trekke en eienskappe wat hom as n individu karakteriseer.
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Om nie verwerp te word nie, of as renegaat bestempel te word
nie, konformeer hy en ncem bewustelik of ombewustelik sekere
houdings aan. Die invloed van kerk, skool, gemeenskap, maar
veral huisgesin en familiekring, het 'n besliste inslag op sy
gedagtes, handelinge en beskouinge. Afgesien van sy biologiese
erfenis, beskik die mens ook ocor m sosiale erfenis.

(Sandiford, 1938, p. 130) (Vgl. Coetzee, ]J.C. se stelling dat
wat in die liggaamlik-psigiese sfeer geskied n sedelik-~geeste-
like gebeurtenis is, p. 18) Die sosiale samelewing (erfenis)

is die draer van kultuur Ythe institutionzlized ways and the

implicit cultural beliefs, norms, values and premises which

underlie and govern conduct". (Krech, e.a., 1962, p. 380)

(Outeurs se beklemtoning)

Uit bostaande moet die afleiding gemaak word dat vanaf geboorte
die mens blootgestel is aan die invloede wat later 'n inwerking
en uitwerking op sy handelswyses sal h&. By implikasie dan
moet die sosio-—kulturele omgewing n besliste uitwerking hé op
die lewens— en wereldbeskouing van die individu in die ge-
meenskap. Vooroordele, lewensopvatting, houdings word reeds
vroeg in die persoon se wese ingewortel. Sou die sosio~kul-
turele omgewing m bepaalde lewenswyse huldig, sal dit gereflek-
teer word in die handelswyse van die persoon. Lewensbeskouing
en opvoeding is onlosmaaklik. In die historiese verloop van
die opvoedkunde word telkemale bewys dat die opvoeding vasge—
koppel is aan die lewensbeskouing van die opvoeder. Die op-
voedingsmetode word deur die opvoeder gere#l soos hy sy doel

in die opvoeding sien en bepaal dan sy keuse van die opvoed—
ingsmetode. (Coetzee, J.C., 1953, p.30) Hier word kortliks
verwys na die:
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1. Humanistiese denkrigting wat die mens self as die middel-
punt van sy opvoedingsvraagstukke neem. Hieronder vind
ons onder andere:

(a) die Naturalisme,
(b) die Sosialisme,
(c) die Pragmatisme,
(d) die Idealisme, ens.

2. Teistiese benadering wat God as die middelpunt van sy
opvoedingsvraagstukke neem, o.a.

(a) Rooms~Katolieke,
(b) Protestantse.

Vooroordele, lewensopvattinge, sosiale en kulturele beinvloed—
ing, maar boweal die Christelike befnvloeding wat uit m huis-
gesin en die samelewing uitgaan, kan nie "tussen hakies"
{Gunter, 1964(b), p. 289) geplaas word soos die fenomenologie
dit wil doen nie. Die fenomenoloog wil slegs na die verskyn—
sel self gaan en dit beskrywe sonder om die corsaak of oor—
sprong van die opvoedingsverskynsel vas te stel. Scos
Oberholzer dit stel, is die fenomenologie 'n "poging tot ra—
sionele verantwoording van die kennis ten einde aan m beson—
dere kemmerk van die wetenskaplike kennisvorm nl. die rasiona-
liteit daarvan te voldoen". (Oberholzer, 1968, p. 230) Hy
stel ook verder dat die uitgangspunt in die opvoedingsfenomeen
self is en nie in een of ander wéreld~ of lewensbeskouing nie,
(Ibid., p. 290) Sonder om polemies te wil wees, word daar eg—
ter verwys na wat Duvenage, Schutte, Gunter, Van Wyk, Schoeman,
Stoker, Coetzee en Clark, o.a., te stel het oor m lewens- en
wéreldbeskouing, nl. dat m lewens— en wé8reldbeskouing in die
wetenskapvorm onvermydelik is, dat dit m "religieuse dryfkrag
besit wat hom nie laat isoleer nie ... en nie dogmaties die o&
wil sluit asof sodanige invloed nie bestaan of nie moontlik is
nie”. {(Duvenage, 1976, p. 83) Hierdie aanhaling van Duvenage
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kan as die gesamentlike siening van bogenoemde opvoedkundiges
beskou word. (Vgl. Schutte, 1976(a), p.85; GCunter, 1964(b),
p. 3043 Van Wyk, 57/74, pp. 1-6; Schoeman, 1975, pp. 16-17;
Stoker, 1967(a), p. 15; GCoetzec, J.C., 1953, pp.26-30; Clark,
1946, pp. 13-15). Clark wat etnies geen verband het met die
ander personc hierbo genoem nie, stel sy siening dat "If educa-
tion as a subject is to achieve the respect its inherent worth
demands, its professors must produce a basic world-view into
which their educational theories fit and on which they depend.
Doubtless every professor of education has some sort of philo-
sophy underlying his views of education, but it is ordinarily
an unconscious philosophy, unexpressed and unacknowledged, or
at best poorly formulated ... A Christian philosophy of edu~
cation therefore must be elaborated against the background of

a theistic world-view and on the basis of such pertinent prin-
ciples and norms as are found in the Scriptures."” (Clark, 1946,
pp- 15, 164)

Clark neem as uitgangspunt vir n lewens- en wéreldbeskouing die
Skrif. Coetzee neem die Skrif as die Leerboek van die lewe wat
die mens leer wat die "goeie weg' is om te bewandel om voor God
welbehaaglik te wees. (Coetzee, J.C., 1953, p.99) Dic "goeie weg"
moet dan 'n Christelike lewens— en wéreldbeskouing wees want

daar is "geen ander weg of middel nie om die kind te bring tot
kennis van die enigste, onveranderlike, ewige waarheid, nl.
kennis van God". (Ibid.;, p. 99)

Landman stel dit kategories dat lewensopvatting in diens staan
van die pedagogiek, dat dit m besondere status het vir diec we-
tenskapbeoefenaar, nl. " die status van onwegdinkbare en ook
onweghandelbare vennoot by dit waardeur egte wetenskaplikheid

gekemmerk word, nl. essensie—openbaring". (Landman en Van Zyl,
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1975, p.7) Verder stel hy ook dat die lewensopvatting van die
Christelike opvoeder n kragtige wapen in sy hande is asm
U—jsmevernietiger", "o.a. naturalisme, kommunisme, liberalisme,
eksistensialisme, pragmatisme, ens.” (Landman en Van Zyl,
a.w., p.-8)

In dieselfde publikasie van "Pedagogiekstudies, Nr. 80" stel
mev. Van Zyl dat die opvoeder deur sy eie lewensopvatting
(lewensbeskouing) die opvoedeling steun om Sy eie lewe in te
rig volgens die lewensopvatting van die opvoeder, "dat die op-
voeder nie net sy lewensopvatting na die klaskamer sal bring
en deur hierdie lewewekkende arbeid die opvoedeling sal help
in sy opwegwees na eie sinvolle betekening nmie, maar hy moet
dit self ken ..." (Ibid, p.46) Verder stel sy dat die lewens-
opvatting "die vitale grondslag van die mens" is, en dat die
opvoedeling dit moet "oefen" op sy weg na volwassenheid sodat

hy eendag sy eie lewe daarcoreenkomstig kan inrig. (Ibid.,

p.47)

In die lewens-~ en wereldbeskouing van die mens is daar oor-
tuiging wat berus op kennis "gevorm in die dinamiek van die
lewe'"  (Stoker, 1967(a), p. 19), d.w.s. fundamentele oor—
tuigings met m religieuse dryfkrag. m Oortuiging word ook deur
vertroue gekemmerk. Kennis en vertroue is inniglik verbind.
Sonder kennis kan geen vertroue wees nie en bly oortuiging on—
bevredig. Vertroue besit "vastheid, duursaamheid, bestendig~
heid" (Ibid., p. 21) en'n "toerekembare en verantwoordelike
akte". (Ibid., p.22) Vertroue word cerstens gestel in die re-
ligieuse oorsprong, vir ons as gelowiges, God en daarna die
mens. God is egter die onwankelbare terwyl die mens die
wankelbare geword het deur die sondeval. Vertroue wek liefde,
maar nie “aardse’ liefde nie. Dit is m geestelike dryfveer,
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"dit is van die liefde dat die oortuiging sy vertrouenskrag
ontvang", (Stoker, 1067{(a), p.25) Die liefde bedek alles,

glo alles, hoop alles, verdra alles. {1 Kor. 13: 4-7) Dit

is m beantwoording op die liefde van God vir die mens. m
Lewens- en w@reldbeskouing omsluit dus vertroue, oortuiging,
kennis en liefde en word aangespoor deur 'm religieuse dryfkrag.
Dit bepaal die leﬁenswandel en lewenstyl van die mens, gee rig-
ting en is deurslaggewend in die beoefening van sy roeping op
aarde. "Elke mens het sy eie lewens—~ en wéreldbeskouing, ge-
vorm volgens sy aanleg en belangstellingsrigting, beinvloed
deur sy gevoelens, wense en neigings, grotendeels bepaal deur
tradisie en opvoeding, gekristalliseer deur lewenservaring en
omstandighede. Hierdie lewens— en wé@reldbeskouing bevat reli-
gieuse, sedelike, estetiese, ekonomiese, logiese en nog baie

ander riglinies." (Du Buisson, 195G, p. 30)

in die voorafgaande bespreking van wat m lewens- en wéreldbe-
skouing is, is verskeie fasette aangeraak, baie aspekte het
nog onaangeraak gebly en baie vrae onbeantwoord gelaat. m
Lewens-~ en wé€reldbeskouing is wesentlik—-menslik en geen op—
voeder kan sy taak benader sonder dat hy n bepaalde lewens~
en wéreldbeskouing huldig nie.

(a) Religie

Een van die wesenskemmerke van m lewens— en wéreldbeskouw-
ing is dat dit ™n religieuse dryfkrag besit wat hom nie isoleer
nie®., (Duvenage, 1976, p. 83) (vgl. De Klerk, e.a., s.j.,
p.3; Stoker, 1967, p.13; Stoker, 1965, p.32; Landman, 1975,
p.8 (slegs na lewensopvatting); Clark, 19046, p.164, (slegs na
wereldbeskouing)) Volgens die Verklarende Afrikaanse Woorde-—
boek (1972, p.815) beteken religie "godsdiens" of "belydenis®.
Volgens die Shorter Oxford English Dictiomary (1970, p.1697)
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beteken religion: '"Recognition on the part of man of some
higher unseen power as having control of his destiny, and as
being entitled to obedience, reverence, and worship; the
general mental and moral attitude resulting from this belief,
with reference to its effect upon the individual or the com-
munity; devotion to some principle; strict fidelity or
faithfulness; pious affection or attachment". Odhams Dic—
tionary of the English Language (s.j.) beskrywe religion as:
"The belief in a supernatural power or powers, belief in a
god or gods, especially such beliefs as entails acts of worship
on the part of the believer ... upon a belief in a deity or
deities"., (p.888)

Om bostaande verklarings op te som, beteken religieus die ver-
bintenis of binding van die mens aan 'n ho#re mag deur sy ge-—
voel of emosie of geloof. Hierdie verbintenis of binding rig
al sy denke en we& en vereis gehoorsaamheid, liefde en trou,
d.w.s. vorm die kernpunt of beginsel van sy bestaan. Van Wyk
stel dat religie dui op die terugbinding van die hart van die
mens - ""die sentrale lewensdryfkrag van die mens en setel in
sy hart as die beginsel van sy bestaan, as sy persoonskern,
sy ekheid of selfheid ..." (Van Wyk, J.H., 1976, p.4)
Religie is dus die persoonlike belewenis van die mens vanm
intense hartgerigtheid of geloof inm "higher unseen power",
supernatural power', "god or gods". Vir die Christengelowige
egter, het religie slegs twee betekenisvolle inhoude, nl.

(i) Anastaties, d.w.s. die lewende God soos dit Skriftuurlik
vir ons uiteengesit word, wat die oorsprong van die
wéreld is en op Wie die mens se hart gerig is;

(ii) Apostaties, d.w.s. naturalisties-humanisties, of weg van

God af, op die wéreld gerig.
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Beide die anastatiese en apostatiese gerigtheid vind hulle
uitinge vanaf die begin van die menslike bestaan of menslike
geskiedenis in een of ander heersende of stuwende krag wat be-
tekenis en inhoud gee aan die menslike lewe. Die gerigtheid
is tipies menslik, eie aan die mens en deel van die mens.

"De aanvaarding van een zin van het leven is in wezen een re-
ligieus probleem; zij is niet mogenlijk zonder geloof in het
leven zelf als laatste macht, of een macht die daarachter
staat®. (Wijngaarden, 1963, p.199) m Kursoriese analise van
die hoofreligieuse bewegings in die wéreld, van Baha'isme tot
Zoroastrianisme, vertoon m verstommende aantal bewegings met
een of ander figuur of beeld (Landis, 1958) as "een macht die
daarachter staat", Kraemer se stelling dat die geskiedenis
leer dat religieuse uitinge nie altyd uitinge is van die diep-
ste hunkering van die mensehart nie, maar "dikwijls een uit-
vlceisel van een houding van 'je kunt nooit weten' ... om ...
in alle opzichten gedekt te zijn'" (Kraemer, 1955, p.239) toon
al te duidelik die onsekerheid en onselfgenoegsaamheid van die
mens. Is hierdie onsekerheid, 'je kunt nooit weten' nie juis
een van die simboliese vrese waarna die pragmatistiese en hu-
manistiese sielkundiges so graag verwys nie? (Die vrees
van die onverklaarbare.) Deur die verabsolutering van alle
aspekte van die Skepping probeer die mens dit kreatuurlik ver=-
staanbaar maak en dit intellektueel verklaar. Dit is wanneer

hy in "-ismes" verval, maar '"die behoefte en noodsaak aan m

Godsbeskouing het by alle mense gebly ... die kernpunt hier is

dat geen mens neutraal kan staan teenoor God nie'. (De Klerk,
e.a., 1973, p.3) (Outeur se beklemtoning) Kraemer se stelling

verwerp nie die gedagte dat religie die terugbinding van die
hart is nie, trouens, dit beklemtoon eerder dat dit "in sy

kreatuurlikheid en onselfgenoegsaamheid m openbaring van
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{en wys heen na) sy Oersprong, na die grootsheid, wysheid,
mag, heerlikheid en majesteit van God ... kragtens sy reli-
gieuse geloofsaanleg ¢én kragtens die skeppingsopenbaring van
God op die een of ander wyse ~ sy dit dan ook foutiewe -

kennis van die Absolute vorm”. (Stoker, 1970, p.90)

Wijngaarden stel dit kategories dat die Christen nie m beter
mens as die nie-Christen is nie. Wat die Christen van die
nie-Christen onderskei, "is, dat hij weet van zijn bestemming
om God te dienen". (Wijngaarden, 1963, p.226) Die Christen
kan egter nie van die veronderstelling uitgaan dat hy vergewe
kan word desondanks sy optrede nie. Hy kan alleen vrede in
sy gemoed kry wanneer sy "begeertes in alles deur gebed cn

smeking met danksegging bekend word by God". (Fil. 4:6)

(b) Godsdiens

Religie is n bre&re begrip as godsdiens. GCodsdiens bete-
ken om diens te betoon aan ' god en vir die Christen aan God
deur gebed, verootmoediging en geloofsbelydenis. Die term
godsdiens het die tendens om die religieuse belewenis wat uit
sy aard spontaan en lewend is, te organiseer en aan sekere teg—
nieke te bind. Die mens probeer kunsmatige belewenisse te kweek
wat eintlik vry en vanself moet ontstaan, maar wat dan, in
plaas van die godsdiens te bevorder, dit belemmer. (Wijngaarden,
a.w., p.211) Kraemer wys dan ook op die ambivalente karakter
van die godsdiens wat deur die eeue geopenbaar is. Dit is
skeppend en destruktief, heilbrengend en degenererend, subliem
en demonies. (Kraemer, 1958, p.34) Die humanis verwerp die
bestaan van God. Vir hom is die wéreld n self-handhawende en
self-verklarende feit, dat niks tot stand gekom het deur 'n
Goddelike krag nie. Hierdie evolusionistiese denke, of
"intellektuele" verklaring van die maturalis teenoor

47



die Christen se geloof in die Qorsprong van die mens en die
wlreld, toon duidelik die ambivalente karakter van die term
godsdiens. Die naturalis se opvatting is ook godsdiens, want
hy probeer dit aan sekere tegnieke verbind. (Vgl. Wijngaarden,
a.w., p. 211)

Selfs in die Christelike filosofie® kom dikwels ook 'n ambiva—
lente karakter na vore deurdat God vanuit die "wetenskaplike!
verklaar moet word. (Stoker, 1970, p.14) Kraemer stel dit
pertinent dat "Levende godsdienst heeft immers te doen met de
Levende God, en niet met begrippen gver God en het goddelijke'".
(Kraemer, 1958, p.46) Die grondbeginsel vir die Christenge-
lowige 1& opgesluit in Rom. 11:36, nl. dat alle dinge uit Hom,
deur Hom en tot Hom is. Dit is ook die grondslag vir die

Calvinis in sy lewens-— en wé&reldbeskouing.

Godsdiens kan gedefinieer word as dit wat die sin, stabiliteit
en ewewig aan die lewe van die mens gee, wat sy hart aan die
religie bind wat op hom beslag gel@ het. Godsdiens is egter
universeel want dit is eg menslik en is onderhewig aan bein—

vloeding en wisselwerking tussen mense.

{c) Geloof

Met die oorsigtelike bespreking van religie en godsdiens,
het die woord geloof telkemale ter sprake gekom. Soos ook
reeds gestel is, is alle menslike uitinge handelinge m.b.t.
die wéreld waarmee die mens in aanraking kom. In sy godsdiens—
beoefening is geloof een van die sterkste uitinge van die mens.
Die aanvaarding van sin in die lewe is nie moontlik sonder ge-
loof nie. "Dit is m konstituerende faktor vir die godsdiens."
(Van Wyk, J.H., 1976, p.6) Die begrip geloof is die "als al-

gemeen menslijke mogeli jkheid om in iemand of iets te geloven".
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(Wijngaarden, 1963, p.200) Om te glo is om vertroue te hé.
Sinoniem hiermee is respek, liefde en gesag. Afleidend hier-
uit kom eerbied, vastheid en gerusstelling. Maar soos in die
godsdiens het geloof ook m ambivalente karakter en kan die
mens ook deur sy geloof misvorm word. (Ibid., p.201) Omdat
die geloof ook hartgerig is, dui dit op die terugbinding van
die hart van die mens, soos dit onder die bespreking van die

religie duidelik geword het.

Geloof is nie aan m bepaalde leeftyd verbonde nie. Eerstens
vind ons die kinderlike geloof in die vertroue wat die kind
teenoor Sy ouers openbaar. Met sy geestelike en fisicse groei
vind daar 'n aksentverskuiwing in die geloofsfunksie van die

kind plaas deur die beinvloeding en wisselwerking wat daar
tussen ouer en kind, kind en onderwyser, plaasvind. Die
kinderlike geloof in Jesus Christus waarin daar alle vertroue
geplaas word sonder om enige twyfel te openbaar, sonder bevraag-—
tekening, met m ope gemoed, openbaar hoe die kind sy geloof lewe.
In die kinderlike geloof is daar gemeensaamheid met God, of, om
Wijngaarden se uitdrukking te gebruik: "een verhouding tot de
gezins—God", (Ibid., p.204) Soos die kind ouer word, verander

die gemeensaamheid na m soeke vir gemeenskap met God.

Sonder geloof kan die mens nie méns wees nie. Dit is die lei-
dende funksie en gee koers aan die mens se lewe. (Van Wyk,
J.H., 1976, p.6) Hy is met die geloofsaanleg geskape en is
dit onvervreembaar, 3f hy dit mou op God stel df in die plek
van God stel. (Stoker, 1970, p.89) (vel. ook Rom. 5:1,2;
Wijngaarden, a.w., pp. 203-205; Kraemer, 1958, pp. 239-242;
Stoker, 1970, pp. 89-90)
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2.1.2 Natuur en kul tuur

Die mens is m unieke wese. Die mens is eerstens beeld-
draer van God, tog onderskeie van God. Hy word onderskei van
dier, plant en stof, en in homself dra hy eiesoortige kemmerke
wat hom weer as mens van ander mense onderskei. Die mens hetmn
gefndividualiseerde beeld van die wéreld om hom wat hy onbewus
opgebou het. Hierdie beeld van die w@reld wat hy vorm, word
bepaal deur sy persoonlike en gemeenskapsbehoeftes, sy fisiese
opset/fisiologiese struktuur, sy begeertes, befnvloeding van
eksterne faktore in sy eie historiese verloop, ens. (Krech,
e.a., 1962, p.17) "A person is not simply a profile of charac-
teristics measured by tests or ratings, nor is he a piece of
putty molded willy-nilly by envirommental circumstances."
(Morgan, 1961, p.486)

De Klerk noem dit die "roeping tot individualisering ... ge-
roepe om mens te bly volgens God se model ... roeping om die
eie unieke ek te ontplooi ... roeping om die medemens in sy
uniekheid te sien en die sondeneiging van gelykmaking teé& te
staan". (De Klerk, 1973, p.208) Hierdie woorde beklemtoon
dat die mens nie verabsoluteer of veralgemeen kan word nie.
Veralgemening kan slegs voorkom by die natuurwetlike of laere
aktstrukture. Veralgemening kan ook slegs plaasvind as daar
uit 'n verteenwoordigende groep empiries vasgestel kan word
dat die algemene neiging so of so is. Afwykings vind nogtans

plaas, of daar is uitsonderings op die re&l.

Die mens besit twee faktore wat hom in enige stadium van sy
lewe die produk van die twee faktore maak, nl. sy natuur en
sy kultuur. Sy natuur word by bevrugting vasgelé en sy kul-

tuur na geboorte gevorm.
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{(a) Natuur
Die natuur van die mens is sy aangebore aanleg of inhe-

rente potensialiteite. Die kind is die erfgenaam van twee
soorte kemmerke, nl. die scortlike kermmerke wat die kind as
mens van andersoortige lewende wesens onderskei en wel na
liggaam en siel, en die individuele eienskappe wat die kind
as mens van ander mense ouderskci. Wat die erfenis na lig-
gaam en siel betref, lyk 3ie kird meer op sy veorgeslag as

op mense met wie hy geen bloedverwantskap het nie.

Prof. J. Chris Coetzee neem die betekenis van erflikheid en
die waarde daarvan vir die kennis van die mens kragtig saam
wanneer hy stel dat daar in die erflikheidsgedagte 'n ryk gees-
telike inhoud 1&. Eerstens dui dit op die tragiek van die
dood en die beperktheid van die menslike natuur. Tweedens
dui dit op die "belofte van verlossing uit ellende, uit die
dood tot die lewe, uit die beperktheid tet die vryheid".
(Coetzee, J.C, 1948, p.74)

Erflikheid kan omskrywe word as die somtotaal van die moont-
likhede opgesluit in n organisme in die sigotiese stadium van
sy bestaan. (Sandiford, 1938, p.41) 1In die sigoot 1& al die
potensi&le eienskappe opgesluit wat later in die volwasse
mens tot openbaring kom. Hierdie eienskappe sluit in ver-
standelike, fisiese maar ook psigiese eienskappe wat'n indi-
vidu kemmerk en hom verskillend maak van andere. Erflikheid
is dus m ingebore, konstante eienskap wat met die oomblik van
bevrugting vasgelé word. (Morgan, 1961, pp.29-35)

(Vgl. ook Coetzee, a.w., p.72; Mussen, e.a., 1963, pp.30-37)

Die doel is nie om hier die meganiese erflikheidswette te be-

spreek nie, maar om op die potensiaal of aanlegte klem te 1&
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wat by elke persoon inherent is. Tweedens word die klem gelé
op die individualiteit of uniekheid van elke geskape mens.
Selfs in die intieme huisgesin is die kanse so skraal dat
kinders van dieselfde ouers dieselfde kombinasie van genes by
bevrugting kan ontvang (behalwe identiese tweelinge) as wat
vingerafdrukke — selfs by identiese tweelinge - sal ooreenstem.
Daar moet in gedagte gehou word dat die genes wat die eenhede
van erflikheid bevat van die ouers ontvang word wat dit weer op
hulle beurt van hulle ouers ontvang het en so terug gevoer kan
word tot in die duistere verlede. Aangeleerde vaardighede is
nie oorerflik nie aangesien hulle nie bydra tot die genes van

die daaropvolgende generasie nie.

Bostaande feite konstateer Coetzee se vroe&€re aangehaalde woorde
dat die erflikheidsgedagte n ryk geestelike inhoud het want dit
"is altyd m gebeurtenis van sedelik-geestelike betekenis".
(Coetzee, J.C., 1948, p.75) (Vgl.p.18) (Aanvullend hierby kan ook
gestel word dat daar tussen die Christen en nie-Christen geen
biclogiese of psigologiese verskille is nie - hulle behoort
beide aan die spesie homo sapiens. Daar is wel by die bele-
wingswyse m essensifle verskil op die siening en die belewing
van die mens - die tragiek van die dood en die belofte van ver—
lossing, die skuldige staat van die mens teenoor God en sy ver—

lossing uit ellende deur die versoeningsdood van Christus.)

(b) Kultuur
Natuur en kultuur word in Engels omskrywe as pnature and

nurture. Nurture beteken opvoeding, versorging, sorg, troe-

teling, voeding, grootmaak (Tweetalige Woordeboek, 1967, p.1465)
Afleidend uit hierdie betekenisse, word die begrip kultuur in
hierdie konteks aangeneem as die direkte omgewing waarmee die
persoon in aanraking kom, of wat op hom inwerk, of die som/
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totaal van omstandighede wat dien om sy gedrag te stimuleer

of handel om 'n modifikasie in sy gedrag teweeg te bring.

(vgl. p.18) Streng gesproke begin hierdie omgewingsinvloede
alreeds funksioneer met die oomblik van bevrugting, maar hier-
die bespreking gaan nie daarom nie. Wat van belang is, is dat
erflikheid 'n konstante faktor is terwyl omgewing m wisselende
en soepele karakter het en beide speel n rol in die ontsluit-

ingsakt.

Net so onwaarskynlik as wat dit is vir enige twee persone om
presies dieselfde genetiese samestelling te erf, net so on-
waarskynlik is dit vir enige twee persone om onderhewig te

wees aan dieselfde eksterne invloede. Die vroedre verwysing

na Munn se woorde dat "different individuals within the same
environment meet different people and are influenced different-
ly by the same people", (Munn, 1966, p.95) (Vgl. p.16) is net
sowel van toepassing op die invloed wat dieselfde omgewing op

verskillende mense het, en omgekeerd.

Bostaande paragraaf beklemtoon twee aspekte, nl. die menslike
sowel as die fisiese omgewing. Word hierdie twee aspekte her-
lei ma een begrip, dan word kultuur verkry. Kultuur is nie
alleen die produk van die menslike aktiwiteit nie, maar is die
aktiwiteit self. Kultuur bevestig grootliks die ervaringe of
belewenisse wat n persoon deurloop, die frustrasies, verydel-
ings en die aanpassings wat hy moet maak, die standaarde of
norme waarvolgens hy homself moet instel. Dit skrywe opvoeding

voor en die verwantskappe binne m gesin. (Morgan, 1961, p.484)

Opsommend kan kultuur gestel word as die som#otaal van gedrags-
patrone, houdings, norme, waardes en vooronderstellinge wat

deur die lede van m betrokke gemeenskap gedeel en tradisiona-
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listies oorgedra word. (Vgl. Krech, e.a., 1962, pp. 341, 344,
380; Morgan, 1961, p. 500) Netsoos opvoeding, is kultuur-
vorming suiwer m menslike aspek. Kultuurvorming is m Goddelike
opdrag en word hierdeur n Goddelike roeping om die skepping so
te hcers dat dit tot eer van God is. Kultuur het ook godsdiens
nodig aangesien kultuur in godsdiens gegrond is. "Kultuur—
vorming i5 verder rcligieus bepaal omdat God die mens as sy
beeld geskape het, tot kultuurvormer bestem het en {(reg ver-
staan) hom as sy 'mede-arbeider' op aarde geplaas het vir die
vervulling van sy raadsplan”, (Stoker, 1967, p.126; vgl. ook
pp-127~132) Die nurture, omgewing of kultuur moet verstaan
word as die daarstelling van menslike heerskappy oor alles wat
Cod geskep het; eerstens, vertikaal - na God as die Skepper -
en tweedens, horisontaal - na die skepping "wat in alles onder
die wetsorde van God staan"., (Stoker, a.w., p.126) Die onder-

wyser is die kultuurvormer; die skool is die kultuurdraer.

(c) Natuur en kultuur: wedersyds en onderling

Dit is n bekende feit dat selfs vandag nog geen ooreen—
stemming bestaan watter van erflikheid of omgewing die meeste
invloed op die menslike potensiaal uitoefen nie. "The question
of the relative importance of nature and nurture has no general
answer, but ... a very large number of particular answers,”
{Mussen, e.a., 1963, p.40, aangehaal wit Graham, e.a., 1956)
(vgl. ook Mussen, a.w., pp.36, 482; Krech, e.a., p.39)

Die particular answers moet gesoek word in die wedersydse en

onderlinge betrekking wat tussen erflikheid en omgewing be-
staan, en hoe die aangebore aanleg tot die maksimum potensiaal
.ontplooci kan word deur die skepping van'n gunstige omgewing,
Hierdie probleem word verder bemoeilik omdat faktore soos die

opvoedingspeil van die betrokke huisgesin, godsdienstige agter—
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grond, finansi®le status, genealogiese agtergrond, fisiolo-
giese struktuur en veel meer, . pertinente invloed uitoefen
op die persoon se gedragspatroon, houdings, optrede, ens.

Een antwoord staan egter vas, nl. dat n komplekse wisselwerk-

ing tussen erflikheid en omgewing m unieke persoonlikheid skep.

Gespesialiseerde onderwys en beter onderrigmetodes kan minder
begaafde, normale en begaafde kinders se potensiaal verhoog.
Sandiford se stelling dat "they (kinders) are also born into
a social heritage", (Sandiford, 1938, p.130) dui op die oor-
draaglikheid van verbeterde opvoedingsmetodes, kulturele en
ekonomiese omstandighede wat komende generasies gunstiger ge=-
leenthede bied om tot beter en voller ontluiking en ontsluit—
ing te kom. = Gesonde omgewing is die doelbewuste strewe van
die opvoeder en dit sluit alle aspekte van die ontsluitingsakt
in, Hierdie strewe is juis bevorderlik vir die ontsluiting
van die menslike potensiaal, want deur die eeue heen is alle
kennis in geskrifte vergaar, lewensomstandighede is verbeter
en die opvolgende geslagte put uit die ervaring van die voor-
ouers. Die potensiaal binme en van 'n persoon, kan dus beter.
gerealiseer word deur m gunstiger omgewing te skep. Dit is
hier waar die opvoeder sy bydrae kan lewer tot die maksimum
ontsluiting van die kind binne die grense van sy opvoedbaar—
heid. n Goeie omgewing kan m baie gemiddelde intelligensie

kompenseer en m swak biologiese erfenis neutraliseer.

Elke persoon is in 'n mindere of meerdere mate begaaf met
sekere vermoé#ns wat geleidelik deur maturasie en 1ering ont—
wikkel. Erflikheid bepaal in 'n mate hierdie vermo&ns, maar
dit is die omgewing wat hierdie vermo&ns tot sy maksimale po-

tensiaal kan ontsluit.
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(d) Opvoedkundige implikasies

Kennis van die waarde van erflikheid en omgewing en die
wisselwerking tussen die twee is uiters belangrik by opvoeding.
Erflikheid bepaal die moontlikheid en omgewing maak die ont-
sluiting en uitdrukking van hierdie ingebore kapasiteite moont-
1lik. Ontwikkeling vind dus plaas:

(i) deur die potensialiteite wat by erflikheid berus;

(ii) die grondlegging en ontluiking van hierdie in die
gesinslewe;

(iii) die verskaffing van geleenthede en ontsluiting in
die vorm van metodes en dryfvere by die opvoedingsge-
beure in die skool; en

(iv) die inwerking van religieuse, kulturele, sosiale en
ekonomiese faktore tydens die ontsluitingsakt, beide

in die huisgesin en in die skool.

Oberholzer se woorde is egter hier van uiterste belang, nl.
"opvoeding is geen sielkundige aangeleentheid nie. Dit is
hoogstens m rekening~hou met bepaalde sielkundige gegewens.

In sake van opvoeding is daar oneindig meer as net sielkundige
feiteleer. Daar is ook 'n persoonsleer ... Wat ons is of sal
word, is geen resultaat van natuurlike ontwikkeling nie, maar
wat ons bereid was om met ons ge&rfde kapitaal in die reeks
konkrete situasies van die milieu te maak of nie te maak nie".
(Oberholzer, 1968, pp.356-357)

'n Gesonde mensbeskouing lei tot gesonde menslike verhoudinge.
(De Klerk, e.a., 1973, p.191) Daar moet m begrip wees om m
mensheeld moontlik te maak. Beide onderwyser en kind is ook
mense wat verskillend beinvloed word in hulle persoonlike aan—
passings teenoor mekaar. Daar is verskeie persoonlike faktore;

eerstens, die onderwyser se houding teenoor m bepaalde kind, en
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tweedens die kind se houding teenocor en aanvaarding van dic
onderwyser. Daar is faktore in die kind wat n onderwyser =
positiewe of negatiewe houding teenoor hom kan laat inneem.
Dieselfde geld vir die kind teencor die onderwyser. Om te
voorspel hoe 'n onderwyser en kind teenoor mekaar sal optree,
word gekompliseer deur die unieke individualiteit van elkeen.

Dit impliseer n komplekse verwantskap.

Dit word algemeen aanvaar dat die onderwyser die volwassene

en ontslotene is. Hy het reeds daardie dinge ervaar wat hom
vir homself as persoon bewus gemaak het. Die kind, as vol=~
wassene~wordende, het nog nie van homself as persoon bewus
geword nie. "Wie die kind as persoon kwalifiseer, bedoel
meteen N wese wat gesagsonderworpe, gesagsgebonde en gesags-
behoeftig is.” (Oberholzer, 1968, p.353; vgl. ook pp.351-
354) Meer nog, as volwassene moet die onderwyser leiding gee
vir die kind om bewus van homself te word, dat as ek by n een-
heidswese is, m totaliteit met 'n "dinamiese knooppunt van tal-
ryke samehange en funksies saamgebundel deur 'ek'". (De Klerk,
e.a., 1973, p.203) Hy is ook n "individueel-sosiale besonder-
heid”. Hy is nie net n individu of m sosiale wese nie, "maar
albei ineen; die individuele en sosiale kante van die mens is
ewe fundamenteel, gelykwaardig en komplementeer mekaar!.

(Stoker, 1967, p.115)

Die implikasies wat uit al die voorafgaande tevoorskyn tree,
stel die onderwyser voor 'n moeilike taak. Hy staan veor ver-
skeie vraagstukke wanneer hy tot "vorming" van die omgewing
kom. Daar is sosiale, liggaamlike, emosionele, intellektuele
en sedelike verskille by elke kind. Differensiasie is dus
essensieel om aan te pas by al die verskille. Maar, daar bly

altyd die onsekerheid hoe m kind op 'n besondere situasie sal
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reageer, hoe hy sal optree, ens. Daar is'n "bepaalde waar-
schijnlikheid, maar meer dan waarschijnlikheid is er niet.

De aanwezigheid van een of ander negatief werkende persoon—
1ijkheid kan voldoende zijn om a]le;fbederven ... De mens werkt
in het duister ..." (Perquin, 1952, p.46) Daar is slegs Eén
wat weet, Die mens kan alleen probeer om sy beste te doen,
terwyl hy hom laat lei deur die gegewens van godsdiens en se-—
delikheid, sy rcdelikheid en goedheid. Kennis en insig in die
opvoedingshandeling kan tot beter begrip van die kind lei, maar

daardeur het hy nog nie alsiende geword nie. (Ibid., p.47)

Teenoor hierdie ietwat pessimistiese siening van Perquin, stel
Stoker dat God aan die mens sy ontiese moontlikhede geskenk
het, d.w.s. as heerser oor die natuur, as kultuurskepper, om in
liefde vir homself en Sy naaste te sorg, God te dien, te eer en
verheerlik. (Stoker, 1967, p.117) Daar is n intieme vervlegt—
heid in die menslike perscon (De Klerk, e.a., 1973, p.203) as-
ook m intieme vervlegtheid met die skepping. Opvoeding is
steungewing, 'n roeping tot selfintegrasie omdat die mens m een-
heid is, m roeping tot verhoudingsrealisering enm m roeping tot
geloof en verwagting. (Ibid., pp.206~209) Opvoeding is die
hulp wat verleen word deur 'n gesonde milieu te verskaf waarin
die kind volle geleentheid gebied word tot ontsluiting. Op—
voeding is ook die plek van asiel waar beveiliging gebied word

teen afwykinge.

n Regte visie op die kind vanaf die oomblik van geboorte is
nodig. {(Oberholzer, 1968, p. 332) AS aangewese heerser oor
die skepping is die mens van alle skeppinge die afhanklikste,
hulpeloosge, steunbehoewendste, en so meer, vanaf die moment
van geboorte. Juis vanwe# hierdie uiterste afhanklikheid van

steungewing, 1& daar, vanwe# die kragtige potensiaal
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in die mens opgesluit, vir die opvoeder die roeping om die
"eenheid, uniekheid, verhoudings, vryheid en verantwoordelik-—
heid (en) bestemming" van menswees te realiseer volgens God

se plan. (De Klerk, e.a., 1973, p.210) Dit is die eerste en
belangrikste taak van die opvoeder om te weet waarheen hy moet;
om die kultuur of die omgewing so te wysig of aan te pas dat
die kind volle geleentheid het tot ontsluiting en toerekenbaar-
heid.

Tweedens, om die individuwele kind se optrede betekenisvoller
en begrypliker vir die opvoeder te maak, moet hy rekening hou
met die natuurlike aktstrukture van maturasie of ryping,
d.w.s. die natuurwette van getalsmatigheid, ruimtelikheid,

kinematiese, fisiese, biotiese en psigiese.

Om werklik n sukses van die opvoedingsgebeure te maak, is m
grondige studie van elke individuele kind nodig. Trouens, m
kennis van die agtergrond van die huisgesin en die voorouerlike
geskiedenis mag die erflikheidspotensiaal vasstel of moontlik
voorspel. Die gevaar bly egter dat erflikheid 'n onbepaalde
faktor bly en geen toekomstige gedragslyn daardeur bepaal kan
word nie. Die enigste werklike weg wat die onderwyser wel kan
volg,is om die omgewingsfaktor in ag te neem. Met n grondige
studie van die huislike agtergrond kan hy bepaal watter in-
vloede reeds op die kind ingewerk het en sy program so wysig

of aanpas dat die kind daardeur voordeel kan trek. Nou kan
die onderwyser as kulturele argitek optree, die kultuurbewaar—
der wees, die kultuur ten goede wysig (Bigge en Hunt, 1968,
p-11) om die kind in 'n bepaalde verhouding tot God, sy medemens
en die wéreld te plaas. (Van Wyk, J.H., 57/74, p.1)
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2.1.3 Opvoeding en onderwys of opvoedende onderwys

Die mens is 'n bedrywige wese en altyd gemoeid met menig-
vuldige sosiale bedrywighede soos sy arbeid, politieke en kerk-
like lewe, sosiale verkeer, en so meer wat deur die menslike
lewensterreine ingesluit word. Al hierdie ervaringe sluit mn
besondere bedrywigheid of fenomeen in wat m eiesoortige ver-
skynsel is met n eiesoortige struktuur en wat van al die ander
bedrywighede duidelik onderskeibaar is. Geen van bogenoemde
terreine kan in werklikheid funksioneer sonder hierdie bedry-
wigheid wat as m vaste ervaringsfeit erken moet word nie, nl.
die opvoeding. (Oberholzer, 1954, p.2) Opvoeding is m ver=-
skynsel wat net onder en tussen mense aangetref word, en die

kerngedagte hierin opgesluit, is omhoogleiding:

(a) vir die naturalis/humanis/pragmatis is dit leiding na m
beter en ho&r toestand van effektiwiteit, sosiale bruik-
baarheid, vervolmaking van die individualiteit (Dewey,
Nunn, e.a.);

(b) vir die Calvinis is dit in die "konsentrasiepunt van alle
modale funksies van die mens, naamlik die hart", om ont-
sluit te word tet m "indringende kenne van stande van
sake, tot doelgerigte, verantwoordelike, roepingsbewuste
wysiging van stande van sake, byvoorbeeld tot Godvererende
kultuurskepping (verbeelding) en tot normuitlewing (die
wilslewe)". (Van Wyk, J.H., 57/74, pp.5, 8)

(Beklemtoning deur outeur)

Die opvoeder se lewens— en wé€reldbeskouing bepaal sy opvoed-
ingsdoel. Die humanis het die opvoeding menssentries gemaak
en die sg. "Nuwe Opvoeding" geskep. Die kind word die hoof-
figuur in die opvoedingsproses (L.W.); die leerling bepaal
wat in die onderwysleersituasie gebeur waar dit vroe&r deur die

leermeester en leerstof bepaal is. Die opvoeder se rol verander
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van ongenaakbare outokraat na helper om die hele persoonlik-
heid op vrye en ongedwonge wyse te laat ontplooi. Die nuwe
opvoeding bring verdieping in die kennis van die kind se gees
(kindersielkunde), die betekenis van spel word herontdek, die
menslike samelewing word die kind se enigste milieu bloot op
horisontale vlak (diesseit), die stoflike kry oordrewe waarde
en word daar op die evolusiegedagte gebou. GCodsdienstige
vorming word bysaak en dien eintlik bloot om mens tot mens ver-
houdinge te help re#l. (Vgl. Pistorius, 1969, pp.212-218;
Coetzee, 1939, pp.3-10; Gunter, 1964(a), pp.35-97; Gillett,
1966, pp.248-250) Bostaande is slegs enkele aspekte van die
‘huwe opvoeding', maar het tog besondere waarde vir die Chris—
telike opvoeder. Wat die onmiddellike doel van die onderwys
betref (d.w.s. die oordra van die leerstof aan die kind) is

dit heeltemal geregtig vir die Christelike opvoeder om gebruik
te maak van hulle hulpmiddels, insig en tegnieke wat bv. deur
die humanistiese sielkunde beskikbaar gestel is. Die Christen~
opvoeder moet hom egter nie blind staar teen hierdie voordele
van die humanisme nie en hulle uiteindelike, mensonwaardige

doelstellings miskyk nie.

Die gevaar bestaan dat sosialisering van die onderwys kan
plaasvind. Die sosiale motief neem in die nuwe opvoeding n
sentrale punt in, dat die mens sy individualiteit deur die in-
vloed van die sosiale omgewing bekom. Sosialisering in dic
onderwys neem byna 'n gelyke plek in met die sielkunde as die
belangrikste hulpwetenskap van die opvoedkunde. Dit beoog die
reorganisasie van die ervaring deur sosiale aktiwiteite, "in
en deur en vir die samelewing". (Coetzee, 1939, p.25) Hierin
18 sekere fasette wat met waardering deur die Calvinis gebruik
kan word, maar katcgories gestel, is die individu nie daar ter
wille van die gemeenskap nie, maar dat die gemeenskap alleen
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sy regte mag uitoefen ter wille van die individu. Dit is vir
die Calvinistiese opvoeder van belang dat ons "deur teoretiese
besinning tot die oortuiging moet kom dat mensvorming die es~
sensie van alle opvoeding is ... en hierdie besinning ... hom
moet openbaar inm credo wat in die vorming van die persoon op
Bybelse grondslag en in sy opvoeding tot gemeenskapsin en ge-
meenskaplig een van die vernaamste take van die skool sien'",
{Du Plessis, 1957, pp.98-99) Om die hele opvoedingsideaal te
versosialiseer en daarmee noodwendig die individu in die ge—
meenskap te laat opgaan, is meer opvoedkundige resessie as pro-
gressie. Die nuwe opvoeding ken of bely nie die waaragtige
godsvrug nie, en daarom kan daar nie ware en egte sedelikheid
wees nie. Die sogenaamde demokratiese en vrye opvoeding by
baie nasies toon vandag die permissiwiteit en sedeloosheid wat

daaruit voortgevloei het,

Die Christelike opvoeding kan egter baie leer by die nuwe op-
voeding wat wesenlike bydraes gelewer het in sake metode, nuwe
inhoud, nuwe plek van die skool en onderwyser, vasstelling van
skoolprestasies, geleentheid vir ontwikkeling van die individu-
aliteit van elke kind deur uit te gaan van die individuele aan—
leg, vermo&ns, potensiaal, kragte en belangstelling van elke
kind. Dit benader elke individu so veel moontlik na sy eie be-—
hoeftes en bekwaamhede. Die nuwe opvoeding differensieer, ver—
eis intrinsieke motivering, selfaktiwiteit en samewerking van
alle leerlinge. Dit verwerp veral die intellektualisme van die
ou benadering. Die puwe opvoeding omvat die ontwikkeling (L.W.)
van die hele mens - sy verstand, sy wil, gevoelslewe, geestelike
en liggaamlike vermo&ns. Alhoewel die nuwe opvoeding suiwer pe-—
dosentries is, die kind met groter waardigheid beklee word, en
so meer, verloor dit uit die cog dat die kind beelddraer van God

is, wat in sy wese "luisterend is na die stem van sy Maker",
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(Pistorius, 1969, p.246) wat na-God-toe geskape is. Selleck
som die toestand van die Nuwe Opvoeding na aanleiding van

Frodo in The Lord of the Rings op: '"'But he accepted, and

the words of his acceptance echo the plight of the New Educa-
tion teacher. 'I will take the ring', he said, 'though I do
not know the way'?", (Selleck, 1968, p.388)

Opvoeding veronderstel twee pole. Die een is die objek van
die opvoedingsituasie, nl. die kind of opvoedeling. Die ander
pool is die draer van die opvoedingsgebeure, nl. die volwassene
of opvoeder. Dit dui op m graduele verskil, te wete die lig-
gaanlik-geestelike gesteldheid. Die opvoeder veronderstel '
volwasse, selfstandige, mondige, oordeelkundige, verantwoorde-—
like en gerypte persoonlikheid te wees. Die kind of opvoede-
ling, daarenteen, is 'n onvolwasse, of volwassene-wordende, on—
mondige, onselfstandige, rypende persoonlikheid. (Oberholzer,
1954, p.4) Die ontsluiting van die kind is n langsame en ge-
leidelike gebeurtenis wat nie altyd by alle mense op dieselfde

atadium plaasvind nie.

Frodo se wanhopige uitroep "I do not kmow the way", is ken~
merkend van die "—-ismistiese” benadering van die humanistiese
lewens- en wé@reldbeskouing. Alhoewel hulle die godsdiens wil
gebruik om mens-tot-mensverhouding te re&l (verwys p. 61)
ignoreer hulle die weg wat deur dié Skrif aangedui word, nl.
"Ek is die weg en die waarheid en die lewe". (Joh. 14:6)

Die beskouing oor die mens is van beslissende betekenis vir
die opvoeding, asook sy oorsprong, wese en bestemming. Wat
ons van die mens dink, sal ook ons hele opvoeding en die op—

voedingsdoel bepaal.

Opvoeding is 'n dinamiese en vitale verskynsel waarin mense in
intieme verband met mekaar staan. Trouens, volgens Keyter en
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andere is opvoeding geen maaksel van die mens nie. "Dit is

n lewensverskynsel, m skeppingswerklikheid, = kemmerk van die

wordingsproses van die mens wat deur die mens bevorder of teen—

gewerk word, maar nooit vervang kan word nie." (Keyter, 1961,

p-5) (vgl. ook Van Wyk, J.H., 1974(b), p.8; Du Buisson, 1959,

p-57) Die kind is n skepsel van God, m groeiende, wordende

wese en moet dus as m besondere voorwerp van opvoeding gesien

word:

(a) die liggaam moet versorg word sodat gesonde groei em ont-
wikkeling kan plaasvind;

(b) daar moet omgesien word na sy geestesontsluiting- en
gesondheid;

(c) kennis moet verskaf word om die verstand te vorm;

(d) karakter— en persconlikheidsvorming moet lei na goeie
handeling, daad en gedrag;

(e) die sondeval, genade en verlossing deur Christus moet in
die ontsluitingsakt aktuele feite word.

Die kind is dus ook m voorwerp vir onderwys, d.w.s. die aan—
bring, byvoeging en die inoefening van kennis en vaardigheid.
Deur die onderwys word die kemnis van die kind vermeerder, sy
verstand gevorm en gevoed. Alle vorme van opvoeding vereis
direkte en indirekte onderwys na die mate van die aard en po-
tensialiteite van elke kind. "From the child's power, mot
merely of acquiring knowledge from his elders, but of being
moulded in accordance with it, ensues the vast influence of
education." (Lee, 1917, p.39)

Weens die geweldige intensiteit en omvang van kemnnis vandag,
kan die cuers nie meer in staat wees om gespesialiseerde kennis
aan hulle kinders cor te dra nie. Ouers bly deurgaans nog op—

voeders, al is dit dan slegs in breé&re aspek of ter nakoming van
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die doopsbelofte. Pligte t.o.v. gespesialiseerde kennis dele-
geer hulle aan geskikte en opgeleide persone. Op hierdie wyse
word die roeping van die onderwyser geheilig want hy word be-
klee met die gesag van die ouer. (Coetzee, J.C., 1964, p.71)
Onderwys is egter n planmatige, doelbewuste, doelgerigte en
gespesialiseerde aktiwiteit deur spesifieke opgeleide en roep-
ingsbewuste persone wat kennis en vaardighede op 'n formele wyse
aan nie-volwassenes oordra. Formele wyse beteken dat daar vol-
gens m vooropgestelde skema gewerk word wat deur 'n sentrale
liggaam of beheerpaneel opgestel is om eenvormigheid van inhoud,
metode, tegniek, ens. te verseker. Dit impliseer dat m afge-
bakende en bepaalde kennisinhoud op seksionele of nasionale
basis aan m bepaalde groep persone aangebied word wat deur on~
dersoek, navorsing en op empiriese wyse vasgestel is die ver-
werwingsvlak van die betrokke groep te wees. Die aard, omvang
en doel van die onderwys van m bepaalde kennisinhoud of vak be-—
paal ook die intensiteit van die onderwysmctode, of s00s Jooste

dit stel "om die kind op te voed om op eie verantwoordelikheid

sy optimale prestasie te lewer". (Jooste, 1965, p.17) (Outeur

se bcklemtoning) Differensiasie van kennisinhoud is dus ook
essensieel om by die aanleg en vermo# van elke kind aan te pas.
Bostaande aanhaling van Jooste beklemtoon n baie pertinente en
belangrike aspek van die onderwys, nl. die opvoeding tot lewer—
ing van optimale prestasie. "The Lord did not berate the man
to whom he gave one talent for not being able to earn five; he
condemned him for not using the one he had." (Clark, 1946,
p-169) (Ek onderstreep)

Opvoedende onderwys is die vermo# van die onderwyser om deur
die krag en besieling van sy persoonlikheid, sy voorbceld en
onderwyskuns, deur handhawing van vaste beginsels en oortuig-

ings, die handhawing van 'n duidelike koers en belcid, dic aan-
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gebore latente waarheid en goedheid in die kind op te wek en
te ontsluit. Deur sy persoonlike voorbeeld besiel hy die
leerling tot liefde vir wat waar, goed en skoon is., Hy help
die kind om homself geleidelik te bevry van onkunde en voor—
oordeel, "tot ontsluiting van die kosmos vir die kind en ont-
sluiting van die kind se potensiaal uit Gods- en naasteliefde
en tot Gods~ en naastediens". (Van Wyk, J.H., 1974(a), p.13)
Hieruit vloei dit dat die onderwyser as aangesprokene "aan die
soewereine God verantwoording verskuldig (is) vir die opvoed-
ing wat hy aan die kinders laat toekom". (Tbid., p.14)

Samevaftend kan Jooste se opsomming hier aangehaal word dat
"skoolopvoeding, in teenstelling met die opvoeding in die al-
gemene sin van die woord, veronderstel dat die onderwyser—
opvoeder teoretiese kennis sal hé van die doel van die opvoed—
ing, die opvoedbaarheid van die kind, die middele en metodes
van opvoeding en dat hy kennis sal h& van die verwerkliking
van hierdie beginsels in die praktyk". (Jooste, 1965, p.18)
(Outeur se beklemtoning)

2.2 Die doel van opvoeding: m Christelike wesenskou

"Opvoeders die aan kinderen niet toestaan ‘zelf' in het
leven mee te tellen, d.i. bijvoorbeeld zelf tot cordelen komen
ook over de maatschappij, vervallen tot manipulaties, die van
het kind wel een 1id van een horde, klasse, groep etc. kunnen
maken, maar zeker niet een 'iemand', die als individu voor
anderen verrassend kan zijn." (Tak, 1974, p.15)

Tak raak hier, alhoewel van pragmatistiese siening, aan die be-
langrikste doel van opvoeding, nl. geen "manipulaties" van die
kind nie, maar die strewe om hom "iemand" te maak. Verindivi-
dualisering van die mens bly steeds die kern van opveeding,

"door het vervullen van zijn goddelijke opdracht om partner
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en medewerker van God te zijn, welke opdracht hem is gegeven,
toen hij werd geschapen naar Gods beeld en gelijkenis™".
(Kraemer, 1958, p.243) Op die mens, en derhalwe die onder-—
wyser, rus die heilige mandaat om kultuur voort te bring en op
te tree as God se verteenwoordiger en gevolgmagtigde op aarde,
en daarom is die mens ook skepper in sekond&re sin. (Ibid.,
p.207; vgl. ook Gen. 1:26-27; Gen. 3:20; Gen. 9:2,5) Op~-
voedingsgebeure word egter nie deur die mens geskep nie aange-
sien dit m inherente aspek van die menslike lewe self is. Die
opvoeder rig en stuur opvoeding alleen op m positief skeppende
of negatief afbrekende wyse. (Vgl. Keyter, 1961, p.105) Deur
die Christelike geloof kry die opvoeding m realistiese gestalte
deurdat daar n besondere uwitgangspunt kristalliseer en m baie
duidelike doelpunt omlyn word. Die opvoeding word dus "posi-
tief skeppend' gerig en gestuur deur as "partner en medewerker
van God te zijn" en die hart van die afvallige omnmondige terug
te bind aan sy religieuse wortel. (Van Wyk, J.H., 57/74, p.6)
Die uitgangspunt is die hart van die mens self. (Vgl. o.a.
Job 27:6; 1 Sam. 24:6; Hoogl. 5:2; Matt. 15:18,19) Die ge~-
steldheid van die hart beheer clke gedagte, elke gevoel en
elke wilsdaad., (Kraemer, a.w., p.205) Kraemer noem diec hart
dan ook een van die kernwoorde van die Bybel.®* Die mens se
vermo& om m lewens~ en we€reldbeskowing te ontwikkel is nie af-
hanklik van sy verstand nie, maar dat sy gevoel en sy wil be-
langriker rolle speel. (Ibid.} Elke mens het n godsdienstige

bewussyn wat opgesluit 1& in die hart.

Tereg stel Van Wyk dit dat opvoeding religieuse befnvloeding

is en dit sluit alle aspekte van die opvoedingsgebeure in.

# Daar is velgens die Byvbelse Konkordansie ongcveer 146 ver—

wysings na hart in die Nuwe Testament alleen.
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Geen van die aktstrukture kan uitgesluit word nie. (Van Wyk,
J.H., 57/74, p.6) Die doel is om verby die menslike swakhede
en sondeneigings te kyk en die mens toe te rus vir die '"goeie
lewe, en die goeie of ware lewe is geloof: dié geloof wat ge~
hoorsaamheid is en dié gehoorsaamheid wat terselfdertyd geloof
is". (Gunter, 1964(b), p.337) Wanneer daar verwys word na die
versoeking van Eva, dan was die sondeval nie soseer omdat God
se opdrag veronagsaam was nie, maar die mens se begeerte om aan
God gelyk gestel te word. Hulle wou hulle status as beeld-
draers te bowe gaan, hulleself verhef tot gode - en daardeur
het hulle eie menslikheid verlore gegaan. Die feit dat Adam en
Eva hulleself wou verberg het voor die aangesig van God, bewys
dat, deur goed en kwaad te ken, hulle besef het dat hulle kwaad
gedoen het. Die skuldgevoel het hulle hulself laat versteek en
verberg en hulle skaamte bedek. Om die skuldgevoel na m skuld-
besef te verander, is vir die Christenopvoeder die eerste treé&
om genesing te bewerkstellig, "omdat dit die pad oopmaak vir
vergifnis, vernuwing". (De Rougemont, 1974, p.135) Die Here
waarsku ook die mens dat verheffing 1& in die goeie werk, dat
die sonde 1€ en loer voor die deur, en sy begeerte is na die
mens, maar die mens moet daaroor heers. (Gen. 4:7) Vir die
opvoeder is dit dan om die opvoedeling te wys en te leer wat

is goed en wat is kwaad. Maar, goed en kwaad is slegs deur God
se o¢ te onderskei. Wat God geskep het, was goed in sy o¢€.
"Die kwaad is slegs m verkeerde gebruik van die Goeie." (De
Rougemont, a.w., p.15) Daarom is die Wet daar gestel sodat die
mens kan besef wat is die goeie, sodat die mens nie wegkeer van
die doel wat God gestel het nie, maar dat die hart teruggebind
kan word aan God. 'Maar vir die mens het Hy gesé&: Kyk, die
vrecs van die Here is wysheid; en om van die kwaad af te wyk,
is verstand." (Job 28:28)
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In Spreuke 4 word die ideaal van die opvoeding gestel, die
taak wat die opvoeder vir homself moet aanvaar. Veral in
vers 23 neem die terugbinding van die hart aan God werklike
vorm aan wanneer Salomo vermaan: "Bewaak jou hart meer as
alles wat bewaar moet word, want daaruit is die oorsprong van
die lewe". Hierdie woorde word verder bekragtig in Hebreé&rs
10:16 en 22 "...Ek sal my wette gee in hulle hart en in hulle
verstand sal Fk dit inskrywe ... laat ons toetree met 'n waar-
agtige hart in volle geloofsversekerdheid, die harte deur be-
sprenkeling gereinig van n slegte gewete en die liggaam gewas

met rein water'",

Die Bybelse gebruik van die hart kan kortliks saamgevat word:

(a) Dit is die setel van moed, durf, kommer, smart, vreugde,
verlange — almal emosies of gevoelens of stemminge wat in
die hart wortel;

(b) dit is ook die setel van intellektucle aktiwiteite. Wys—
heid of dwaasheid vind sy oorsprong in die hart. Met die
hart ken (snap, begryp, verstaan) die mens ook die
lewensuitinge;

(c) dit is die setel van planne en oorlegginge. Met hart
word dan die kern van die menslike persoonlikheid aangedui

(d) dit is ook die kern van die mens se religieus—etiese
lewensopenbaring. Met die hart dien die mens God. Gods~
diens in sy kern is 'Yreinheid van hart?. Aan die ander
kant is ongeloof eweseer m saak van die hart. Ongeloof

in sy kern is verharding van die hart.

Opvoeding is Godgerig. Terugbinding van dic hart van die af-~
vallige is "genadewerk — die opvoeder is instrument van die
Heilige Gees deur wie die opvoedeling op grond van die soen-—

verdienste van Christus in sy Godwelgevallige relasie tot Cod
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herstel word". (Van Wyk, J.H., 57/74, p.6) Die kwaad 1& in
die hart van die mens opgesluit en daarom is God alleenlik dié
een wat tussen goed en kwaad in die hart kan onderskei. Maar
ook het God die vryheid aan die mens gegee om sy eie keuse te
maak, netsoos Eva tydens die versoeking. Alleen die suiwere
besef van sy roeping deur die onderwyser - gesien in die aan-
vaarding en uitlewing van sy Christelike lewens~ en wéreldbe-
skouing - maak sy keuse m heilige plig. Sy doel met die op—
voeding moet daarin 18 om die verbond wat God met die mens ge~
maak het deur die versoeningsdood van Christus, opnuut te be~
vestig;

— om skuldgevoel na skuldbesef te verander;

- om die gees van die mens van anargie los te maak;

—~ om die verdringing van die waaragtige redes van ons be~
staan uit die babelse verwarring van die "suiwere rede®™
los te maak;

- om die eenvoudigheid van die verlossingsboodskap duidelik
uit te 1lig bo die vervaardigde tegniese taal en m "vak-
jargon" wat daarheen lei dat "hulle mekaar weldra nie meer
verstaan nie" (De Rougemont, 1974, p.77);

~ om van "niemand" "iemand" te maak '"die als individu voor
anderen verrassend kan zijn" (verwys p.66);

~ om ontpersoonliking met verpersoonliking te vervang;

~ om die mens met sy vryheid en besondere vermoé¢ die skep—
pingsorde te laat lewe;

- om betekenis te bring in die dinge waarvoor die mens ar—
bei, wat hy benut, gebruik, geniet en belewe;

~ om God lief te h& met sy hele hart, siel en verstand, en
sy medemens soos homself, want "daar is geen vrees in die
liefde nie; maar die volmaakte liefde dryf die vrees
buite (1 Joh. 4:18);
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- om in Sy roepingsbewustheid- en becefening die votum aan
te hef "Ons begin is in die Naam van die Vader, en die
Seun en die Heilige Gees", want sy diens met opvoeding

is ook  Woordbelewing.

2.3 Die wese van opvoeding

Opvoeding is m menslike feitelikheid waar begeleidingshulp
deur m volwassene aan n volwassene-wordende verleen word. Dit
is die heenleiding na waar die opvoedeling nog nie is nie, maar
waar hy behoort te kom. Dit impliseer n duidelike bemoeienis
van m volwasse persoon met m nie-~volwassene om volwaardige mens
te word. Daarom stel Van Zyl dat volwassenheid 'n normaticwe
begrip het wat op m partikuliere wyse in'm partikuliere kul-
tuurmilieu voltrek word. (Van Zyl, P., 1973, p.215) Die mens
kan ook nooit volwaardige volwassenheid bereik nie want hy is
altyd "op pad", altyd onderweg, altyd moontlikheid, altyd toe-
komsgerig. (Pistorius, 1970, pp.26-28) (Vgl. ook Stoker,
1970, p.36) Die mens bly sondaar en "sal altyd met versluierde
en dus verduisterende derkbeelde ... bly worstel®. (Stoker,
aA.W., p.36) Tog bly die doel van dic opveoedingsgebeure die
realisering van die steungewing, van volwassenheid of rypheid
(Perquin, 1952, p.57) binne die perke van die menslike ver-
mo&ns. {TIbid., p.61) Opvoeding, in sy wesenlike doel, is die
ontplooiing, ontsluiting, geleide groei, ontvouing van synsge-
slotenheid, leiding tot mondigwording, tot selfstandige vol-
bringing van die lewenstaak, ontsluiting van die kind se potoi—
siaal uit Gods-~ en naasteliefde en tot Gods- en naastediens.

(vgl. Perquin, Langeveld, Oberholzer, Van Wyk, J.H.)

Daar is reeds telkemale gestel dat die mens uniek is, dat hy
geifndividualiseerde persoconlikheid is, dat hy beelddraer Gods

is., Dit is die "andersheid van die mens!" wat onderskei tussen
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die subhumane en personale vlak. Die subhumane is daardie
aspekte wat op anorganiese, plantaardige en dierlike vlak aan
die natuurwette van groei, ontwikkeling, rypheid, ens., gebonde
is., Die personale vlak sluit die subhumane in., Die mens staan
totaal in ander verhouding teenocor God as die res van die skep-
ping. (Pistorius, 1970, pp.26-28) Die personale of menslike
vlak kom tot uiting in die "drie grondvorme van ken, wil en
verbeel?”. (Schoeman, 1975, p.78) (vgl. ook Spier, 1950,
p-242) Die enkaptiese vervlegting van al die strukture van

die mens maak hom opvoedbaar en in ons Christelike aanvaarding

op opvoeding aangewese.

2.3.1 Religieuse struktuurmoment

Die opvoeding het as doel die terugbinding van die hart
van die mens om die relasie tot God te herstel. In die uyit—
voering hiervan is die opvoeder m heilige instrument om in sy
taak die geskende beeld van God te herstel en deur sy opvoed-—
ingshandeling die afvallige die afharnklike te maak in diens

van God.

2.3.2 Die modale struktuurmoment

Terwyl die religieuse struktuurmoment hartgerig is, be-
paal die modale struktuurmoment hom ook tot die substantiewe
of organiese geheel van die mens, d.w.s. die fisies~chemiese,
vegetatief-biotiese en psigiese strukture. Weereens vind geen
verabsolutering plaas nie en is die vervlegting met die ander
struktuurmomente onderhewig aan hulle afhanklikheid van mekaar.
Die substantiewe strukture word deur die natuurwette beheer
t.0.v. organiese groei en ontwikkeling, ens., en juis daarom
kan hulle nie verabsoluteer word nie, want in die opvoeding
word die gesonde ontwikkeling van hierdie aspekte onder leiding

van die normatiewe kaders waargeneem.
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2.3.3 Die temporele struktuurmoment

Vanuit hierdie moment beweeg die mens na die "innerlike
werksaamheid", (Schoeman, 1975, p.79) d.w.s. die doelbewuste
bewilligmaking van die werklikheid op sy selfheid. As mens is
die mens tyds en word sy handelinge in die tydsheid daarvan in
al die modaliteite uitgedruk. Hy is "kemnend, willend en be-
gerend (verbeeldend) met dinge besig sonder dat daar iets met
sé 'n bepaalde ding gebeur; sonder dat daar iets aan die werk-

likheid waarmee die mens ‘'besig is', verander". (Ibid.)

Kortliks kan opgesom word dat sy aktlewe hom lei tot vrywillige
aanvaarding, onderwerping en uitlewing tot gehoorsaamheid en
selfstandige verantwoording en tot vrywillige handeling op eic
verantwoordelikheid. Daar is 'n intense vervlegting van al die
strukture, sonder afsluiting van mekaar, kunstig verweef in

die normatiewe kaders met hulle beginpunt in die religieuse
binding van die hart. Die hart van die mens vind dus sy "uitw
drukkingsveld in die enkapties-verweefde liggaamstruktuur".
(Ibid., p.81) (vgl. ook Stoker, 1970, pp.283-289; Van Wyk,
1.M., 57/74, pp.7-10)

2.3.4 Die individuele struktuuirmoment

Die opvoeder uit sy eie ervaring en volwassenheid sicn
die ontsluiting van die kind as m roeping, sodat die kind ge-
leidelik gelei word tot vrywillige aanvaarding en beocfening
van sy roeping tot eer van God, sy naaste en die wéreld.

Daarom is dit so noodsaaklik vir die apvocder, en daarmee die
onderwyser geimpliseer, dat hy die laere of benede funksies
ken, dit kan rig en lei, ingryp en herstcl waar nodig; dat al
die funksies "onder leiding van die aktlewe verdiep en ontsluit
moet word tot tipics menslike funksies" (Van Wyk, ]J.H., 57/74,

p-10) binne die kader van die Christelike lewens- en wéreldbe-
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skowing. (Vgl. ook Jooste, 1965, p.18)

2.4 Retrospeksie en samevatting

'n Belangrike kwalifikasie van menswees na aanleiding van
Gen. 1:28 (en GCod het hulle gese&n) is: "Als God de mens
zegent, zegent Hy hen; mens-zijn beataan slechts in gemeen-
schap. De mens kan slechts mens zijn aan en met de andert.
(Wijngaarden, 1963, p.214) (Beklemtoning deur outeur) Die
opvoedingshandeling is gemeenskap met andere en wel in die
Sorg van volwassenes wat reg aan die "mens—zijn" wil laat.ge~
skied. Die verantwoordelikheid van die opvoeder teenocor Sy
Skepper om sy bestemming te vervul, word nie opgehef deur die
vryheid van keuse wat hy besit nie. Vryheid is by die mens
ingeskape, maar is geen absolute of willekeurige vrymag om te
maak Soos hy wil nie. (Ibid., p.29) Die werklikheid van die
mens se lewe en s5in 18 in sy geloofskennis van skepping, sonde
en verlossing. As Christenopvoeder kan die onderwyser nie
hierdie oortuiging weé:}edeneer nie, Dit is altyd aanwesig.
Sou hy nie met hierdie geloofskennis rekening wil hou nie,
verloor hy die werklikheid sowel van God, as van homself en
die wéreld. (Ibid., p.17)

Vir die opvoeder 1& die werklikheid van sy roeping daarin op—~
gesluit dat hy nie net alleen vir die hiernamaals moet opvoed
nie, maar die opvoedeling ook so moet lei tot "roepingsvervul~
ling hier en nou sowel as daar en dan”. (Van Wyk, ]J.H., 57/74,
p-11) Dit impliseer dunidelik dat die opvoeder self daardie
kennis moet besit wat hom toerus om te kan rig en lei, oorreed

en ocorhaal tot vrye handeling op eie verantwoordelikheid.

Die onderwyser moet die roepingsbewuste opvoeder wees wat na

die sin van die opvoeding soek, dit wil verwerklik tot eer van
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God, sy naaste en die w@reld. In die uitvoering van sy taak
word hy as opsiener aangestel en moet hy voldoen aan die ver-—
eistes soos uiteengesit in Titus 1:7-9 "Want m opsiener moet
onberispelik wees as n rentmeester van God, nie eiesinnig, nie
oplopend, geen drinker, geen vegter, geen vuilgewinsoeker nie;
maar gasvry, een wat die goeie liefhet, ingeto#, regverdig,
heilig, een wat homself beheers, een wat vashou aan die betrou~
bare woord wat volgens die leer is, sodat hy in staat kan wees
om met die gesonde leer te vermaan sowel as om die teésprekers

te weerlé",

Onlosmaaklik met sy plig as opsiener, moet geloof spreek uit
die werke; eerstens, geloof in sy Saligmaker, "Wat baat dit
my broeders, as iemand s& dat hy die geloof het, maar hy het
nie die werke nie? ... Want soos die liggaam sonder gees dood
is, so is ook die geloof sonder die werke dood". (Jak. 2:14,
26) Tweedens, moet die onderwyser in staat wees om, uit sy
geloof en kennis van die sin van die mens, in te gryp in die
opvoedingshandeling om die opvoedeling anastaties te ontsluit,
"deur ontsluiting van sy aktstruktuur na God omhooggelei word,
onder andere deur Godwelbehaaglike norme vir hom aan te dui'.
(Schoeman, 1975, p.85) Die onderwyser moet dus kan evalueer.
Hy moet krities staan tecnoor die opvoedingsgebeure, as
kritikus optree, nie alleen teencor die kind nie, maar teen—
ocor homself. Geen menslike skepping of arbeid is coit voltooi
nie. Kritiek het geen einde in homself nie, trouens, daar kan
geen definitiewe uitspraak wees nmie, want dan sou dit dui op
voltooiing en vervolmaking. (Du Buisson, 1959, p.12) "Juis
die onsekerheid en onvoltocibaarheid ven die kritiek maak sy
voortbestaan mcortlik. Die sin var die kritiek 1€ nie in sy

volkomenheid nie, maar in sy egtheid. ‘Herwaardering' is dus
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nie m nmuwe benadering in die kritiek nie -~ dit is die wese
var alle kritiek." (Du Buisson, 1959, p_12) Die onderwy;er
moet dus, om te kan evalueer, gedurig herwaardeer. Hy moet
deurgaans probeer bepaal of hy in sy lewens- en wéreldbe~
skouing, in sy roepingsvervulling, in sy lewenswandel, die
sin van die lewe behou deur sy gelcof in Christus, d.i.
"dwingt orsself kritisch te zien en dus te her-zien®.

(Langeveld, 1959, p.15) (Beklemtoning deur cuteur)
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HOOFSTUK 3
3. OPVOEDKUNDIGE EVALUERING

Ter ipnleiding

Evaluering is 'n begrip wat vir baie'mense en instansies ver—
skillende betekenisse of nuanses inhou. Op die bre& spektrum
van die Opvoedkunde word daar ook verskillende begrippe aan
die term evaluering geheg, afgesier van die wetenskappe wat
buite die Opvoedkunde staan. m Vlugtige heenwyse na die ver-
skillende betekenisse wat die woord inhou, toon duidelik die
verskillende opvattings wat daaroor bestaan:

waardering waardebepaling waarde-~ocordeel uitspraak

taksasie hersiening gradering cordeel
skatting beoordeling meting beskouing
vergelyking resensering eksaminering keuring

raming nasien toetsing waardasie
berekening betekenis besyfer statusbepaling

Baie van die woorde hierbo is slegs sinonieme, maar met hulle
implementering by verskillende instansics, neem hulle in hulle
konteks m ander aard of karakter aan. Die vasstelling vanmn
ding se waarde in terme van iets anders, maak dit moeilik om n
presiese betekernis van die term evaluering te bepaal of vas te
18. Tog, as die bostaande begrippe herlei moet word tot m baie
elementfre en kriptiese begrip, beteken hulle die vasstelling
van wat goed, middelmatig of sleg is. Hier 1& die eintlike
angel. Om te bepaal wat dit is wat goed, middelmatig of sleg
is, moet daar sckere ideale standaarde van voortreflikheid be-
staan of gestel word om m waardebepaling te kan maak of waar-
teenoor vergelykings gemaak kan word om die graad van voortref-
likheid vas te stel. Dit impliseer verder dat hierdie ideale
standaarde van voortreflikheid relasionele funksies het wat

ondergeskik is aan die uiteindelike doel. Hierdic funksies is
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ook weer baie buigsaam en soepel in hulle toepassing. Sonder
hierdie standaarde of funksies, egter, word die evaluering in
m vakuum uitgevoer. Evaluering is gevolglik relatief abstrak,
in baie gevalle suiwer filoscofies en merendeels moeilik om vas
te pen - maar dit is 'n belangrike lewensfaset en sonder twyfel
so oud soos die mensdom self. Die geskiedenis toon deurgaans
die mens se betrokkenheid om die waarde van n ding te bepaal in
terme van iets anders wat reeds bekend is. Dit vorm n integra-
le deel van die mens se alledaagse bedrywighede. {Ahmamnn en
Glock, 1971, p.1; vgl. ook Popham, 1975, p.1) Hier verwys ons
kortliks na die terreine van die ekonomie, handel, milit@re
strategie of enige gebied van kompetering met konkurrente. In
alle gevalle word gevind dat "information is necessary on which
a value judgement may be made"  {(Ahmann en Glock, a.w., p.1)
om die effektiwiteit van die bedrywigheid te evalueer. Hierdie
informasie of versamelde kennis is die basis waarop die oordeel
berus want dit staan relasioneel teenocor die uiteindelike en
bekende doel. Die informasie wat ingewin is, word gewaardeer
in terme van die uiteindelike doel. Dit sal beslis of die ver-
gelyking wat so gemaak is op die sukses van die handeling aan-
dui of omgekeerd. Dit sal ook beslis of enige veranderings in

die proses aangebring moet word al dan nie. (Ibid.)

Op die gebied van die opvoedkunde bestaan die vrae alreeds eeue
lank hoe goed 'n leerling iets geleer het, wat hy geleer het en
hoe om sy kennis te bepaal. Die bekendste metodes is eksamine-
ring of toetsing. Daar is bewyse dat die Chinese 4 000 jaar

gelede reeds eksamens in die staatsdiens toegepas het. Ook die
ou leermeesters tydens die antieke Rome en Criekeland het eksa-
mens gebruik om die peil van die leerlinge se geleerdheid te

bepaal. (Popham, a.w., p.2) Met die ontwikkeling, kennis en
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insig in die leerhandeling, individuele verskille van mense,
die ontwikkeling of uitbreiding van kennis op alle terreine,
ens., het probleme t.o.v. meting van die kennisinhoude legio
geword. Trouens, toetsing en meting is vandag van die verbys-
terendste probleme waarmee opvoedkundiges te doenm het. Dit
geniet ernstige oorweging en aandag by almal wat met opvoeding
te doen het. (Risk, 1958, pp.408-409) Deurgaans word die
kardinale vraag gestel met watter standaarde die graad van
goeie, middelmatige of swak werk gemeet moet word. Deur die
praktyk, ervaring, ondersoek en navorsing is alreeds bepaalde
standaarde gestel, maar slegs ingestel t.o.v. die besondere
behoeftes, vereistes en doelstellings van die betrokke evalu-
eerder, inrigting of instansie. Die benadering was en is nog
suiwer pragmatisties ingestel om leerlinge met beroepsbekwaam-
heid te lewer, met sogenaamde goedgeintegreerde persoonlikhede
en wat toegewy is aan die beginsels van m vrye demokrasie.
(Blount en Klausmeier, 1968, p.5) Alhoewel De Boer e.a. in
1951 gestel het dat daar al hoe meer besef word dat meer aan-
dag geskenk moet word aan gedragswyses as aan die meting van
kennis en vaardighede (De Boer, e.a., 1951, p.405), bly die
nadruk nog maar utilisties gerig, veral t.o.v. '"an evaluating
democratic society" (Burton, 1962, p.446), "a genuine commit-

ment to democracy” (Blount en Klausmeier, a.w., p.5)

Nieteenstaande die kentering wat plaasgevind het t.o.v. die
nadruk van suiwer kennisverwerwing ma "appraising human be-
havior", word die mens as sodanig nog verabsoluteer en bly
evaluering nog m egosentriese lewensuiting. Dit moct hoof-
saaklik toegeskrywe word aan die kanker wat vreet dat mn onder-
wyser nog maar "gemeet" en "ge&valueer" word aan die aantal
onderskeidings en eersteklasse wat hy aan die einde van die

akademiese jaar verkry. Schoeman raak die kern van die skool-
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taak aan wanneer hy postuleer dat opvoeding nie eenduidig is
nie omdat dit 'n veelsydige akstruktuur het. Dit is op die
mens in sy totaliteit toegespits en wys heen op sy (die mens
sq)veelsydige behoeftes en in die voorsiening daarvan by die
volwassene~wordende opvoedeling. Dit is die taak van die
skool as m opvoedingsinrigting. (Schoeman, 1975, pp.57-58)

Evaluering moet ook aan hierdie antropologiese eis voldoen.

'n Behoefte aan n pragmatiese toets van die leerplan hoef nie
vermy te word nie, want, per slot van sake wil die onderwyser
ook vasstel in hoeverre sy leerlinge die kennisinhoude bemees—
ter het, of sy leermetodes suksesvol is, ens. Die Amerikaners
veral, is op hierdie "feedback of results" ingestel en die
opvoedingsgebeure (~handeling)} is konsckwent op die "systema-
tic observation" gebaseer; daarom kan mens hulle opvoeding
feitlik tipeer as 'n "process" aangesien "the ultimate objec-
tives of the school are those qualities, abilities and atti-
tudes necessary for effective, desirable living on the adult
level within an evaluating democratic society”. (Burton, 1062,
p.440) Cronbach wil dat die benadering tot evaluering moet
"process studies, proficicncy measures, attitude measures, and
follow-up studies™ wees. (Cronbach, 1968, p.44) Hicrby kan
ook nog Hastings se stelling gevoeg word, nl. dat daar twee
algemene doeleindes vir evaluering is, nl. die insameling van
informasie as m terugvoering (feedback) na die opstellers vir
hersiening van leerinhoud en metodes, en tweedens om informa-
sie te voorsicn aan skole sodat uitsprake gelewer kan word oor
die aanvaarding van "course-content-improvement packages'.
(Hastings, 1908, p.54) Sonder om nog voorbeelde by te bring,
wvs bostaande op dic gevaar van verabsolutering en negering

van n doelbewuste individualiseringsbemoeicnis van die onder—
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wyser tot ontsluiting van die leerling se aktlewe. Hopper se
woorde moet ons aandag vestig dat "overteaching!” ook m wesen-
like gevaar inhou: "The business of the classroom is not good
lessons by the teacher, but geood learning by the pupil'.

(Hopper, 1967, p.5%)

Al die bostaande aspekte en veel meer wat nie genocm is nie,
mag waardevol vir die opvoedingsfeer wees, mits die mens nie
verbygekyk word nie. Die onderwyser moet 'n besliste stelling
inneem, of m "archimedespunt" vir sy lewens—- en wéreldbeskouing
t.o.v. sy doel en roeping met sy professiec bepaal. Daaroor is
reeds 'n bespreking gevoer in die vorige hoofstuk. Dic hele op-
voedingshandeling bestaan slegs daarin om God se¢ raadsplan met
die mens te verwesenlik. (Vgl. Schoeman, 1975, p.3%) Met
hierdie oortuiging in ens, kan eons die waardevelle ¢n betekenis-
volle uit die humanistiese neem en aanwend vir die outplooiing
en ontsluiting van die leerling deur die onderwyser.

(Vvgl. Duvenage, 1976, p.82)

Op dic terrein van cvaluering het die tendens ontstaan om van
opvoedkundige evaluering (educational evaluation) te praat.

Dit is die oorkoepelende begrip wat al die aspekte van evalu-
ering, eksaminering, toetsing, meting, gradering, ens., insluit.
Hierdie begrip is nie nuut nie, maar Mactual educational evalu-
ations, at least of a systematic sort, have been rare indeed”.

(Popham, 1975, p.2) (Vgl. ook Tyler, 1908, p.421)

'n Vergelyking tussen m aantal opvocdkundige werke oor cvaluering
toon dat daar reeds pogings is om die terminologic te sistemati-
seer en om duideliker afbakenings te maak tussen die talle ver-
warrende begrippe. Coetsee stel alrecds dat evaluering mocr

as meting is, dat dit op subjckticwe beoordeling berus en gerig
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is op die individu in sy totaliteit. (Coetsee, A.G., 1976,
p.167) (Vgl. ook Lotz, 1965, p.214) Popham, Cronbach,
Burton, Risk, e.a., huldig ook die standpunt dat evaluering
omvattender is as meting. Popham verklaar dat meting status—
bepaling is terwyl evaluering waardebepaling is. (Popham,
1975, p.9) Hy stel verder dat opvoedkundige navorsers aflei-
dings wil maak uit hulle evalueringsmetodes, terwyl opvoed-
kundige evalueerders tot beslissings wil kom. Navorsers wil
alleen die fenomeen begryp, en vir daardie doel alleen, terwyl
die evalueerders die fenomeen beter wil begryp om die mens se
gedrag te rig. (Ibid., p.11) Afgesien van die pogings om
eenvormigheid oor die terminologie te verkry, is daar eenvor-
migheid oor die sienswyse dat daar een of ander vorm van eva-
luering moet bestaan om bewyse van vordering, remming of ver—
gelyking te lewer, maak nie saak wat die doel van die evalu—
eerder is nic. Evaluering as sodanig is nie die hoofdoel nie,
maar staan in diens van die opvoeding. Tog is evaluering ook
pragmaties: ''some yardstick which will enable us to measure
proficiency and award certificates and degrees". (Knowles-—
Williams, 1969, p.589) Die "yardstick" is m objektiewe meting
van verkre# kennis of vaardighede vir "statusbepaling" of gra-
dering volgens prestasielewering. Ons kan egter nooit die ge-
beure wat voorafgaan veronagsaam nie. Die eenheidskarakter
van dic opvoeding moet steeds gehandhaaf word. Daar moet verby
die pragmatisme gekyk word na die anastatiese ontsluiting van

die menslike aktstruktuur. (Schoeman, 1975, p.55)

3.1 Begripsomskrywing

3.1.1 Die noodsaaklikheid van afbakening of demarkasie:

Daar is rceds in bre# trekke gestel dat die begrip eva-

luering m waardebepaling is van die individu in sy totaliteit.
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Dit sluit in aspekte soos gedragswyses, houdings, gesindhede,
belangstellings, en so meer; d.w.s. daardie eienskappe wat
eie is aan n persoon en wat hom in wese van ander persone
onderskei. Hieronder kan ook die sg. "aangeleerde" aspekte
ingesluit word, o.a. kennis, vaardigheid, waardering, mede-
deelsaamheid, manierlikheid, ens. Al hierdie eienskappe,
fasette of aspekte kan saamgevat word onder een term, nl. die
persoonlikheid van die mens. Persoonlikheid dui op dic uniek-
heid van die individu, wat sy eie betekenisvolle rol vervul in
die lewe, (Waterink, 1964, p.10) en wat beinvloed word deur sy
affektiewe, kognitiewe en konatiewe funksies. (Du Toit en

Van der Merwe, 1970, p.240, pp.399-415) Trouens, Waterink
stel dat persoontikheid n bepaalde karakter het. Dit is die
"kleur" wat die individu karakteriseer, d.w.s. n persoonlik-
heid wees, maar wat sy eie karakter besit. Hy vernou dit na
die besit vanmn gewete. m Mens kan na regulasies lewe en die
norme gehoorsaam, maar die gewete is die scdelike karakter -~
vir Waterink is dit van kardinale belang. Dit is dic persoon
se eie gedragswyse. (Waterink, a.w., pp.15,79) Diec waarde-
bepaling van hierdie integrerende funksies en gedragswyses
berus hoofsaaklik op waarneming en subjektiewe beoordeling,
alhoewel daar wel ander sowel as psigometriese mctodes bestaan
om sommige van hierdie funksies te meet maar slegs onder ge-

kontroleerde omstandighede.

Soos reeds in die voorafgaande inleiding gestel is, bestaan

daar verskeie sieninge of benaderinge, of val dice kicem op
verskillende aspekte binne die evalueringsprogram. Die ver—
skeie definisies bring hierdie verskil in benaderinge ook na vore
Daar hoef sless verwys te word na die simposium in Amerika

(1967) oor "The evaluation of instruction” en wel na Glass sc
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verwysings na vooraanstaande opvoedkundiges se definisies

om die verskille aan te dui. Trouens, hy stel verder "It may
seem that too much is being made of an idiosyncratic defini=
tion of 'evaluation', especially since Bloom expressed little
interest in the 'accuracy or the meaningfulness of the terms
measurement, evaluation, and assessment'". (Glass, 1967, p.59)
Sonder om in 'n semantiese verwarring te verval, is dit tog
nodig dat daar m afbakening of demarkasie moet wees om die
doel met die verskillende aspekte van opvoedkundige evaluering
te bepaal. Maar die verskillende aspekte moet nie as aparte
dissiplines van opvoedkundige evaluering beskou word nie.
Hulle is almal integrerende funksies. Met die nadruk wat op
verindividualisering val, het die klem op die aard en wese

van opvoeding sodanig verskuiwe dat die doel van opvoedkundige

evaluering n aktuele saak geword het.

Afbakening of demarkasie in opvoedkundige evaluering bring mee
dat die doeleindes van elke aspek duidelik omlyn moet word.
Terwyl daar reeds semantiese verskille of verwarring ocor die
onderskeie begrippe bestaan, en woorde of betekenisse van
woorde n belangrike rol in die alledaagse en professionele
lewe speel, is dit noodsaaklik om die hoofbegrippe duidelik

te onderskei. Om tot beslissings te geraak in veral die op—
voedingshandceling, moet daar stawing wees om die beslissings
te regverdip., "If education 1s to become an all-pervasive
clement of everyday life and if we arc going to be the techno-
crats who manipulate it, we should concern ourseclves with the
gquality of the educational experience itself in humane terms.”
{(Nasatir, 1967, p.320) Daarom is evaluering van die mens in
sy totaliteit van wesculike belang. Evaluering, as sodanig,

moct dic klem laat val op die algehele meriete van die opvoed-
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ingsgebeure, en veral op die anastatiese ontsluiting van die
volwassene—-wordende. Bepaling van waardes kan nooit in iso-~
lasie plaasvind nie. Hulle is tipies deel van die ideologies
wat die kenmerkende wyse van die mens in sy denke beinvloed.
(Messick, 1967, p.187) Die Christenopvoeder sal dus altyd sy
evaluering grond, nie net op intellektuele en vaardigheidsbe-
drywighede nie, maar ook daarop dat die mens beelddraer van
God is, dat hy deur die sondeval die beeld van God geskend het,
"dat die sonde in hom en die kosmos woon en dat hy ook op sy
studieveld in die strydperk staan waar n radikale antitese tus—
sen leuen en waarheid bestaan". (De Klerk, e.a., s.j., p.210)
Die leerling word vir m toekoms voorberei wat vir die mens
dulster is en waarvan hy nooit kan hoop om n duidelike beeld

te kry nie. Die mens se kennis van lewens— en wéreldlike feite
is reeds beperk en begrens en is dus nie genoegsaam om die on-
gesiene en geslote toekoms met vertroue tegemoet te gaan nic -
behalwe dat uit die Woord van God ons weet in watter rigting
God met sy skepping op pad is. Dit leer ons uit die Bybelse
beloftes. Deur sy betragting van en bemoeienis met die vol-
wassene-wordende, het die onderwyser die roeping en taak om

al die latente en sluimerende moontlikhede in die kind waar

te neem, dit te ontsluit en te ontplooi sodat die kind die
onbekende terreine van kennis die-toekoms—in met geloofsver-

troue en so dan met vrymoedigheid tegemoet te gaan.

Dit word terdeé¢ besef dat evalueringstandaarde dikwels arbi-
trér is, of die karakter of aard besit van arbitrére begrippe,
bv. uitstekend, gocd, middelmatig en swak. Omdat diec evalu-
ering van gedragspatrone, gesindhede, voortreflikheid, ens.,
ook subjektief is, is die wesenlike gevaar dat die gevoel,

emosie, gemoedstoestand, fisiese gesteldheid en so meer van
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die evalueerder sy standaarde sodanig beinvloed dat sy waarde-
bepaling nie meer betroubaar en geldig is nie. Sulke evalu—
ering is irrasioneel en moet dit as vooroordeel en opinies be-
stempel word. (Bradfield en Moredock, 1957, p.192) Daarom is
daar vroeér gestel dat, alhoewel afbakening of demarkasie nodig
is, al die begrippe onder opvoedkundige evaluering gefintegreer
is en moet wees. Hulle verskil in hulle spesifieke doeleindes
van aanwending, maar elke begrip is onderhewig aan dieselfde
basiese vereistes of kriteria om juis vooroordeel en opinies,

menslik gesproke, uit te skakel.

(i) Opvoedkundige evaluering

Cpvoedkundige evaluering is die oorkoepelende begrip wat
al die aspekte van die opvoedingsgebeure betrag, waarneem,
toets en meet en daaroor kwalitatiewe en kwantitatiewe bepalings
maak t.o.v. vordering of remming. Dit sluit in primér en as
hoofsaak die kind as individu, as onontslotene, as volwassene-—
wordende en die betragting, waarneming en beocordeling van sy
ontsluiting in die lig van die Skriftuurlike beskouing, Twee—
dens, kritiese waarneming deur verskeie metodes van die opvoed-
ingsgebeure wanneer en soos dit gebeur van die kind se vermoé&ns,
potensiaal, aanlegte, ens. Derdens, m kritiese self-beoordeling
van die beoordelaar en n herwaardering van sy lewens— en wéreld-
beskouing, houding e¢n optrede. Vierdens, m objektiewe en kri-
tiese beskouing van diec sukses of mislukking van sy opvoedings-
metodes; en laastens, alhoewcl volkome objektiwiteit onmoont-—
1lik is, die "spanning tussen volstrekte objektiwiteit wat beoog
word en subjektiwiteit wat nie volstrek uitgeskakel kan word

nie", (Du Buisson, 1959, p.12) te aanvaar.

(ii) Evaluering

Evaluering laat dic klem op die meriete van die opvoed-
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ingsgebeure val en wel op die kind wat as die sentrale punt
van die opvoedingsgebeure geneem word. Die onderwyser staan
hier as die volwasse persoon en as die belangrikste vennoot
van die kind om hom tot volwassenheid te lei. Die onderwyser
kan nie los van of objektief teenoor die opvoedingsgebeure
staan nie; trouens "onderwys en opvoeding is per slot van
rekening alleen daar as gees op gees inwerk, as persoonlikheid
onmiddellik in lewende aanraking kom en bly met persoonlikheid."
(Coetzee, J.C. 1964, p.69) Hy moet egter objektief staan wan-
neer dit by die evaluering van die kind kom, veral waar evalu-
ering gaan om die abstrakte en subjektiewe faktore inhercnt

aan die wese van die mens wat op ontsluiting wag.

Evaluering van die affektiewe, kogniticwe en konatiewe funksies
berus hoofsaaklik op waarneming en bestaande kennis van die in-
dividu. Waarneming is hoofsaaklik ook subjektief en "measure-
ment without instruments, or, if instruments be used, they af-
fect the measurer and not the measured". (Bradfield en
Moredock, 1957, p.48) Die evalueerder gebruik sy sintuie en
rig hulle direk op die waargeneemde. Waarneming is dan ook van-
dag n aanvaarde opvoedkundige '"meetinstrument" en is m waarde-
ring of waardebepaling van wat gebeur soos dit gebeur. Met dic
toepaslike aandagspan, persepsie en insig, gesupplementecr met
n deurlopende rekordering van dic leerling se optrede, handels-
wyses, reaksies, roudings, gesindhede, ens., word dit 'n baie
betroubare aspek van evaluering. Die bron van gevaar 1¢ by dic
evalueerder self; waarneming is merendeels subjcktief, die
evalueerder kan onbewus m vooroordecl opbou en "for what a
person sees or hears depends in part on what he is predisposed
to see or hear'". (Ahmann en Glock, 1971, p.420) Seltkennis

by die evalueerder is dus noodsaaklik waarin hy sy eie swakhede
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en

tekortkominge moet erken.

Uit die voorafgaande spreek dit vanself dat dit vir die onder-

wyser noodsaaklik is dat hy m aanvoeling van mense en situasies

moet hé. Behalwe vir hierdie aspek en wat reeds genoem is

t.0.v. sy lewens— en wéreldbeskouing, sy siening oor die wese

en doel van opvoeding, sy houding, gesindheid, ens., moet hy

die
(a)
(b)
(c)
(d)
(e)

(f)

volgende ook besit:

bekwaamheid as onderwyser;

aanvullende informasie of kennis van die leerling om as

agtergrond te dien vir sy waarneming;

eie kennisinhoud, lewensrypheid en meevoeling waarteenoor

hy n cvaluering kan maak;

kennis en insig van die aard van interpersoonlike ver-

houdings;

n vaste en volle vertroue en geloof in die verlossing

van die mens deur die genade van God;

kennis en insig in die behoeftes en athanklikheid van

die kind om hom sodoende tot ontsluiting te laat kom:

(1) erkenningsbehoefte: n universele behoefte om deur
andere aanvaar te word soos hy 1is;

(ii) verwerwingsbehoefte: om materisle em stoflike dinge
te besit waaroor hy alleen aanspraak het om sy self-
waarde te verhoog of sy eie aansien te vergroot;

(iii) prestigebehoefte: om op een of ander gebied sodanig
te presteer dat andere na hom kan opsien of met ont—
sag en cerbied kan behandel;

(iv) heersings- of domineringsbehoefte: om oor mense of
objekte te heers of sodanig te dominecer dat algehcle
gehoorsaamheid en ondergeskiktheid betoon moet word;

(v) altrufsticse behoefte: om andere te help, offer-

vaardig te wees, selfs tot nadec] van eie persoon:



{vi) weetgierigheidsbehoefte: om kennis te verkry, dinge
te ondersoek, om verklarings te verkry, nuuskierig-
heid te bevredig; (Na aanleiding van ou Sielkunde
I1I-aantekeninge, P.U. vir C.H.0., s.j.)

{(vii} godsdiensbehoefte: die bevrediging van sy religieuse
bewussyn: ‘'het is gegeven met het feit van het be-

staan van de mens". (Kraemer, 1958, p.70)

Bostaande impliseer m interaksie tussen opvoeder en opvoedeling
om te kan kommunikeer. Kommunikasie spreck nie alleenlik deur
woorde nie, maar ook deur handeling, optrede, houding en in—
voeling met ander persone. Dit dui weereens op 'm interpersoon—
like verkeer, die inwerking van gees op gees, om’n vertrouens—
houding te skep om kontak en daarmee saam kennis en insig van

die persoon te verkry.

Evaluering van die leerling berus merendeels op kennis versamel
uit baie bronne om tot 'n waarde-~cordeel te kom. Hierdic kennis
of informasie kan versamel word uit toetse, algemcne en perti-
nente waarneming, ander metingsmedia, maar hoet nie noodwendig
gebaseer te word slegs op meting nie. "Thus, evaluation in-
cludes not only measuring or in some way identifying the degree
to which a pupil possesses a trait or to which his behavior may
have been modified as a result of an educational c¢xperience,
but also judging the desirability and adequacy of these find-
ings. Data from good measuring instruments can provide a sound

basis for gooed evaluation”. (Ahmann en Glock, 1971, p.14)

Samevattend vir die doeleindes van hierdie studie:
Evaluering is die waarde—~ of verdienstelikheidsbepaling van
gedravswyses, cesindhede, houwdings, optrodes, kennis, vaar-
dighede en vermoéns deur die versameling en sorgvuldize ocor-
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weging van kwantitatiewe sowel as kwalitatiewe gegewens en

subjektiewe indrukke oor elke individu om daaruit vas te stel
of die ontsluiting van die normatiewe kaders na God wel plaas-
gevind het, Dit sal bepaal of ingryping tot herstelling van

negatiewe afwykings deur die onderwyser nodig sal wees.

(1ii) Toetsing/Fksaminering

Lado definieer opvoeding 'to develop the complex poten—
tialities of a human personality. One of the most precious of

these potentialities is the ability to think, freely, conStruc-

tively, and accurately". {Lado, 1967, p.291} (Ek onderstreep)

Feitlik in teenstelling met die onderstreepte gedeelte, maak

De Boer, e.a. die stelling dat die sukses in 'n toets nie be-
teken dat die leerling noodwendig 'n begeerte sal toon om enige
van sy korrekte antwoorde buite die bestek van die klaskamer in
die werklike lewe te wil toepas of gebruik nie. (De Boer, e.a.,
1951, p.405) Hierdie twee stellings bring duidelik die anomalie
t.o.v. die gebruik van toetsing na vore. Een aspek beklemtoon
die noodsaaklikheid van konstruktiewe, heldere en ongespanne
denke wat ontwikkel word vir die vervulling van m uiteindelike
roeping, teenoor die toetsing wat hoofsaaklik op geheueretensie
van geisoleerde feite berus en cintlik verder geen nut meer het
nie. Dit benadruk weereens die onderwyser se bepadering met sy
doel en metode van opvoeding. Die toetsing van kennis en vaar—
dighede bloot as 'n doel in sigself, kweek insiglose en beteke-—
nislosc kennis en lewer geen bydrae tot die vorming en ontsluit-
ing van die persoon nie. Die vasstelling van m opvoedkundige
doel is lewensnoodsaaklik voordat daar tot die beplanning of
opstelling van 'n toets oorgegaan word. Die vraag is nie altyd

wat getoets noet word nie, maar waarvoor die toets beplan is.
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Reeds vir die bereiking van sekere doeleindes, is spesifieke
toetse ontwerp, o.a. gestandaardiseerde toetse soos preSta-
sietoetse, diagnostiese toetse, graderingstoetse, prognose—
toetse, intelligensietoetse, ens. m Toets is waardeloos as dit
nie gestel word vir die nakoming van m besondere doel nie.
(Hoover, 1968, p.407) Die gestandaardiseerde toetse, soos hier-
bo, het elkeen m besondere funksie en daar is m doel met die
resultate van die toetse wat verkry word. Die gewone skool-

of klastoets, en daarby saam die half- of eindeksamens, moet
ook aan dieselfde voorwaardes voldoen om as m toets geklassi-
fiseer te word. Die volgende is slegs sekere voorwaardes
waaraan m toets moet voldoen:

(a) Die onderrigfunksie:

{i) watter kennisprodukte is verkry;
(ii) watter vaardigheid het ontwikkel deur gebruikmaking
van die kennisprodukte;

(iii) of enige vooruitgang gemaak is om ander gewenste
leerprodukte by te bring;

(iv) watter probleme ervaar was tydens die leerprogram;

{v) of enige vooruitgang vir nakoming van die opvoedings—
doel gemaak is;

{(vi) of die leerprogram die leerling gemotiveer het tot
kragdadiger pogings;

(vii) of die resultate en die korrekte interpretering
daarvan enige gronde lewer vir die diagnose van
leerlingbehoeftes of tekorte in die leerprogram;

(viii) of die resultate gronde lewer vir prognose van leer—
lingsukses of omgekeerd;
{(ix) of die resultate enige bydrae lewer vir suksesvoller
rigtinggewing en leiding aan leerlinge;
(x) of die resultate enige gronde lewer vir die vasstel-
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ling van die sukses van die leerprogram, leermetodes,
en die behoefte aan remedi&rende maatreé&ls.
(Vgl. Hoover, 1968, p.453; Risk, 1958, p.409)
(b) Administratiewe funksies:

(i) versameling van data vir klassifikasie en bevorder—
ingsdoeleindes;

(ii) versameling van data vir die doeleindes van voorlig-
ting en remediéring;

(iii) versameling van data vir die leerlingrekords;

(iv) om verteenwoordigende gegewens op te stel van elke
leerling vir die doeleindes van versemnding van rap-
porte aan ouers oor individuele prestasie van hulle
kinders;

(v) opstelling van 'n historiese verslag per leerling oor
prestasie en vordering vir opvolgwerk of gebruik vir
statistiese doeleindes.

(Na aanleiding van Risk, a.w., p.410)

Toetse en eksamens moet as 'n pragmatiese middel beskou word vir
statusbepaling of die bepaling van die rangorde in die klas- of
.standerdopset of gradering volgens prestasielewering. Onder
geen omstandighede, egter, is toetsing m doel op sigself nie,
maar die middel tot m doel. m Toets moet hom ten doel stel die
verklaring of eksplikasie van wat geleer moes word. m Toets is
ook 'n tydige aanduiding van onderrigleemtes of leerlingswakhede
aangesien onderrig in die opvoedingshandeling o.a. m beroep
maak op die versameling van kennis of die becefening van m
vaardigheid. m Toets moet dus ook die modige informasie ver-
skaf t.o.v. die leerlingvermo€ en —prestasie. Onderrig is nie
slegs geheueskoling nie, maar leer ook insig en begrip. 'n Toets

is nie bloot op die geheue ingestel nie, maar moet ook insig en
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begrip toets en geleentheid bied vir eksplikasie. Waarvoor
getoets moet word, is belangrik; wat en waaroor getoets moet

word, is twee sake van verdere kardinale belang.

Die term toets beteken m ondersoek of bepaling van die bestaan,
kwaliteit of egtheid van iets. 1In die opvoeding impliseer dit
dan ook die bestaan, die kwaliteit en die egtheid van die ken—
nis, vaardigheid, insig, begrip, ens., wat veronderstel is om
verwerf te word tydens die opvoedingshandeling. Daarom sal m
toets nooit altyd m standaardtoets kan wees nie; dit sal af-
hang van die doel, die tyd, die leerplan, die behoeftebepaling,
die noodsaaklikheid, ens., van die betrokke onderwyser, skool

en so meer. Afgesien van die rede vir die toets moet dit effek-

tief en betroubaar kan bepaal waarvoor, waaroor en wat getoets

word. Bowe-al moet onthou word wie getoets werd.

Die gevaar wat inm toets of eksamen openbaar word, word baie
konkreet opgesom deur die volgende:

"When a student 'swots' for an examination his mind is not
really workipng at all. It is disengaged. There is no com—
centration on problems, only on words and phrases to be
dragged in somehow in answer to questions in the paper.

When he is faced with the question, he does not attempt to
follow cut a line of thought by way of answer, he spills out
undigested gobbets clothed in clichés and ready-made phrases
... 50 he has learnt off second-~hand opinions to which he is
himself indifferent ... opinions dictated by teachers or
culled from summaries prepared by cram schools."
(Knowles~Williams, 1971, p.56) (Quteur se beklemtoning)

Toetsing is M integrale deel van die opvoedingsgebeure. As in
aanmerking geneem word dat een van die pedagogiese determinante
die aanmoediging tot skeppende derke in die laerskool is, die
laerskool op sy beurt "embodying a preparatory state to further
education” (Groenewald, 1966, p.60)}, dan moet toetsing ook hier—
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die pedagogiese determinant in aanmerking neem. Opvoeding
sluit ook selfstandige en skeppende denke in. 'n Toets moet
geldend en waar wees vir die betrokke doeleindes waarvoor hy
gestel word. m Reeks toetse oor m periode moet dus m objek-
tiewe waarneming wees van die lengtedeursnee (van die individu)
en m dwarsdeursnee (van die groep) van remming of vordering.
Dit moet, met ander woorde, daardie aspekte van die leerhandel-
ing objektief toets vir m geldende en ware afleiding van dit
wat die toets wil voorgee om te toets. Die afleidings uit die
gegewens moet m objektiewe vertolking wees van die werklike po-
tensiaal van die kind, en enige buitengewone afwyking moet on-
middellik die aandag van die onderwyser daarop vestig. Enige
herhaling van die afwyking moet die onderwyser genocegsame aan—
duiding gee van m leemte of gebrek, hetsy by die kind of leer-
handeling, en daar moet ommiddellike aandag gegee word aan
moontlike oorsake van die afwyking. m Grafiese voorstelling
van, eerstens, die leerling en, tweedens die groep of klas se
prestasie, gee gou aanduiding van 'n plato, regressie of snelle
vooruitgang. In alle gevalle loon dit die opvoeder (L.W. nie
onderwyser in hierdie geval nie - sy taak word nou vanself ge-
differensieer) om ondersoek in te stel en die simptome vas te
stel. Oplettendheid, noukeurigheid, nougesetheid van hou van
rekords en m werklike en wesenlike belangstelling in die kind
as individu en as skepsel Gods, is en bly die taak van die

onderwyser-opvoeder.

(c) Voordele van toetsing (Educational testing):

(i) Elke toets het sy besondere voordeel vir die betrokke
terrein of afgebakende gebied waarvoor hy opgestel
word ;

94



(i1)

(iii)

(iv)

(v)

(vi)

(vii)

sorgvuldig gekonstrueerde toetse vir 'n geldende na-
koming van die vooropgestelde doel, gee n besondere
getroue en betroubare aanduiding van die aanlegte,
vermoéns en die potensiaal van die individu asook van
die groep of klas;

'n reeks toetse oor m periode met voldoening aan (ii)
hierbo, bied ook geleentheid vir vergelyking van pres—
tasielewering van individu met individu en individu

met groep vir persoonlike, opvoedkundige of navorsings-
doeleindes;

vergelykings socos (iii) hierbo lewer moontlikhede vir
prognose van individuele leerlingprestasie vir gradering,
plasing, voorligting, of ingryping op m vroe&re stadium
om n ongewenste eienskap te neutraliseer voor gewente
die gewoonte maak;

besondere tipes toetsing, bv. geprogrammeerde, veelvou-
dige of meervoudige keuse, questionnaires, elektroniese
vraagbanke, ens., kan ekomomies binne n redelike kort
bestek n goeie vergelyking van die individu met di€ van
die res van die groep gee;

'n standaardtoets vir m groot standerd wat deur meer as
een onderwyser waargeneem word, bied geleentheid vir m
onderwyser om introspeksie te hou oor die prestasic~
lewering van sy besondere klas in vergelyking met dié
van ander klasse vir moontlike verbetering of inskerping
van sy leermetodes, lesaanbieding, ens.;

voortvloeiende uit bostaande kan die senior personeellid
raad en bystand vir die onderwyser gee, of, by volgehoue
volharding met swak (selfs uitstekende) prestasielewer-
ing die betrokke onderwyser by die hoof/inspekteur aan-

gee vir waarskuwing of aanprysing;
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{viii)

{ix)

m toets kan so opgestel word - afhangende van die

doel of besondere vak -~ dat meganiese middels soos
maskers, ponsmasjiene, ens., nasienwerk vergemaklik
en die subjektiewe element by nasien totaal uitskakel;
enige nagesiene toets moet so gou doenlik teruggehan—
dig word met bespreking van foute terwyl die toets met
antwoordlewering nog geredelik vars in die geheue is
om dit wat aanleiding tot die verkeerde antwoord gee
gee het, te probeer uitpluis ~ individueel of in
groepsverband. Dit is terugkoppeling of versterk-
ing (reinforcement). ‘

Daar kan nog meer voordele bygevoeg word, maar baie sg. voor—

dele hou by die finale analise 'n wesenlike gevaar in van verlies

van identiteit en verindividualisering by die leerling.

{d) Enkele nadele van toetsing:
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(i)

(ii)

(iii)

(iv)

v)

Opstelling of konstruering van toetse is m uiters ver—
antwoordelike taak wat nie deur onervare of onverant-
woordelike persone uitgevoer behoort te word nie;
toetse en toetsresultate mag verabsoluteer word;

die toetsresultate mag so allesoorheersend wees dat
die mens gereduseer word tot slegs m effektiewe/
oneffektiewe gebruiksmiddel in die sg. demokratiese
gemeenskap (pragmatisme en instrumentalisme);
afleidend uit bogenoemde word die mens gereduseer tot
slegs 'n simbool of syfer volgens sy graad van effekti-
witeit sonder inagneming van sy gefndividualiseerde
persoonlikheidseienskappe wat hom uniek maak as die
hoogste van God se skeppinge;

"Education, like art, can never be democratic; both
are inherently aristocratic. Some students simply

cannot learn ... and if they recognize that God is



(vi)

(vii)

glorified in honest plumbing, (hier as voorbeeld gebruik)
they can walk among men with Christian dignity." (Clark,
1946, p.167) Hierin word geimpliseer dat geen differen-
sigring met die opstel van vraestelle plaasvind nie,
d.w.s. sodanig gegradeer dat dic swakste kandidaat sowel
as die intelligenste geleentheid gebied word tot beant-
woording van vrae bimne hulle vermoéns nie;

m toets word dikwels as 'n strafmiddel gebruik en sodoende
word die eintlike doel van'n toets, d.w.s. aansporing tot
beter pogings, verydel;

die tendens om m toets onder druk van 'n afgebakende tyd

te laat skrywe omdat dit sogenaamd parate kennis beter
toets, is 'n anomalie vanwee die spanning wat dit veroor-—
saak in die persoon wat wél oor die parate kcnnis beskik,
maar nie oor n vliugtige denkvermo# nie. Spanning inhibeer
die denkvermo#¢ nog verder met die gevolg dat die toets nie
n betroubare en geldende weergawe is of kan wees van die

werklike kennis nie.

Bostaande voordele en nadele kan baie aangevul word. Daar is

egter op die gevaar gewys wanneer toetse nie aan sekere voor-

waardes voldoen nie. Die primére voorwaarde bly die ontsluwit-

ing van die normatiewe kaders van die volwassenc-wordende son-

der om verdere leer- en aanpassingsprobleme binne die lecr— of

opvoedingshandeling te skep. Toetse wat reg benader word, ver-

vul ook drie nuttige funksies wat baie kan bydra tet dic waar—

debepaling van die mens as individu, nl. meting van prestasie,

as diagnostiese instrumente en as onderrighulpmiddele.

(Paguette en Tollinger, 1968, p.1) Teenoor evaluering is

toetsing dus meer spesifiek en beperk in sy doel.
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(iv) Meting

"Mastery of subject matter is not the primary objective
of learning." (Risk, 1958, p.122) Tog wil m toets die stan~
daard of vlak van die leerling se kennisinhoud vasstel. Af-
hangende van die doel van die toets, d.w.s. die wat, die waar-
oor, die waarvoor en die wie, mag 'n toets aspekte insluit van
geheueretensie oor leerinhoud, of om'n leerling se begrip of
waarderings vas te stel oor wat hy ondervind of ervaar het, of
om sy vermo#, aanleg en vaardigheid te bepaal. Bemeestering
van leeriphoud, egter, moet gepaard gaan met insigvolle toe-
passing daarvan. Vasstelling, bepaling en interpretasie van
die resultate van die toetsgebeure is nodig vir die behoorlike
evaluering van die kind se direkte waarneembare leerhandelinge
wat hy ondergaan het. Hierdie proses van die vasstelling en
interpretasie van die leerling se prestasielewering in terme
van reeds bekende en aanvaarde standaarde, is meting. Dit
is gewoonlik die toekenning van *n numeriese, simboliese of
persentasiesimbool wat hom in rangorde gradeer teenoor andere
van dieselfde ouderdom, standerd, ens. Dit toon hoe goed of
hoe sleg die persoon gevaar het in vergelyking met andere van

dieselfde portuur.

Meting soos hierbo afgelei, is dus die gebruikmaking van pre-
siese objektiewe metodes wat besonderhcde lewer van daardie
aspekte van die individu wat hom leen tot kwantitatiewe analise,
nl. prestasie op kennisinhoud, ~begrip, -~waardering, bchendig-
heid en vaardigheid, en resultate verkry uit psigometriese,
skolastiese en intelligensietoetse, Uit die toekenning wat
gemaak word van die prestasiclewering van feitekennis en
vaardigheidsbeoefening of beheersing van leerinhoud word die
status van die individu bepaal, remming of gebrcke in diec

fisiese en psigiese opset vasgestel, ens. Laasgenocmde is
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alleen geldend as daar aaneenlopende verslae van vorige pres—
tasielewerings bestaan waarteen 'n wetenskaplike, statistiese

vergelyking gemaak kan word. (Vgl. Burton, 1962, pp.468-469;
Lstz, 1965, p.213; Popham, 1975, pp.109-123)

Vir die doeleindes van hierdie studie, word die volgende on-
derskeidings gemaak:

(a) Opvoedkundige meting:

Maatstawwe waarvolgens gemeet moet word, is uit die aard
essensieel om konsekwentheid van die meting te verseker. Die
resultate van die evaluering of toets word vergelyk met reeds
vasgestelde norme, standaarde of maatstawwe en ontleed om
daardeur tot afleidings of gevolgtrekkings te kom van dic per-
soon of groep se prestasielewering. m Objektiewe ontieding
van goeie en swak prestasies in sekere afdelings, items van
die toets, optrede of handeling van die leerling, sy houdings,
gesindhede, ens., sal onmiddellik aandui waar leemtes'voordele
by die leerstof, aanbieding van die onderwyser, die leerhande-
ling van die kind, of die evaluerings-/toetswaardc van dic af-
deling/item bestaan. Afwykings van die vasgestelde maatstawwe
trek onmiddellik die aandag en vestig die noodsaaklikheid van
vasstelling van die afwyking cn moontlike verwyderine van die
oorsake indien die afwykings negatief is. Verderc toetse mag
dan noodsaaklik blyk te wees om die tipe, voorkoms en oorsaak
van die probleem aan te dui. Sulke toetse is skolastiese,
diagnostiese, aanlegtoetse, ens. Dit is gestandaardiscerde
toetse wat m goeice vergelykingsbasis vorm met ander lcerlinge
van dieselfde ouderdom- of klasgroepe. Gewoonlik is gestan—
daardiseerde toetsc provinsiale of nasionale toetsce wat op
empiriese wyse deur opvoedkundige sielkundiges opgestel is
om aan eie toestande te voldoen. Die resultate en ontleding
daarvan maak 'n vergelyking van die probleem met dic gemiddelde
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van die betrokke toetse moontlik. (Barnard, red., 1964,
pp.417-420)

Dyer maak die volgende belangrike stelling, wat, alhoewel dit
behavioristies geori¥nteer is, tog rede tot nadenke gee: "It
is the series of responses in and across individuals upon

which the whole complicated statistical superstructure of
measurement rests. This i1s a fact too often and too easily
forgotten by many who are primarily concerned with the niceties
of numbers". (Dyer, 1968, p.6)

Tydens evaluering en toetsing is daar verskeie faktore wat op-
voedkundige evaluering redelik kompliseer en opvoedkundige
meting gevolglik befnvliced. By evaluering vind ons hoof-
saaklik subjektiewe beoordeling en is waarneming gebaseer op
bedekte eienskappe wat ocor m tydperk en onder verskillende om-
standighede hulleself aan die evalueerder openbaar. Die maat-
stawwe wat die onderwyser as basis neem waarteenoor hy sy af-
leiding of gevolgtrekking maak, berus o.a. op sy lewens— en
wéreldbeskouing en sy benadering t.o.v. sy siening van die
wese, oorsprong en bestemming van die mens. Die "kategorie'
waarin hy dan die geé&valueerde plaas, is dus m subjektiewe
befnvloeding, maar tog '... the ultimate feat of appreciation

remains a private one”. (Bernstein, 1961, p.402)

Toetsing, soos dit op skool gedoen word, is hoofsaaklik ge-
bascer op die direk waarneembare. Gewone toetse, om te onder—
skei van gestandaardiseerde toetse, leen hulle tot objektiwi-
teit. Sonder om op die konstruering van verskillende objektiewe
toetse in te gaan, kan toetse so opgestel word dat slegs een
ondubbelsinnige antwoord verskaf word wat nasien vergemaklik

en die kritiek van dubbele standaarde neutraliseer. Die eind-
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produk van die toets, d.w.s. die resultate, is die gegewens
waarmee die onderwyser werk en wat die status van die leerling
in die rangorde van die groep of standerd bepaal. Meting is
dus maklik, eenvormig, objektief, konsekwent en kan gerieflik
vergelyk word met ander relevante gegewens, Om enigsins n
geldende en verantwoordbare gevolgtrekking te maak, is m reeks
toetse nodig om 'n duidelike oorsig te gee van die betrokke in-
dividu of groep. By evaluering of toetsing en met die ver-
werking en ontleding van die eindproduk, bly die onderwyser
maar altyd die eminence grise, d.w.s. die magtige adviseur

wat agter die skerms werk.

Uit die voorafgaande kom daar ook twee faktore na vore, nl.

direkte meting by toetse, en indirekte meting by evaluering.
Vir onderskeiding tussen die twee word van Dyer se indeling

gebruik gemaak.

(i) Direkte meting:

Dit is die aanwending van objektiewe toetse of presiese
meetinstrumente om kwantitatiewe gegewens van waarneembare
eienskappe of kwaliteite te verskaf. Dit het slegs belang
by die eindproduk van die toets, d.w.s. die verkre# resultate
of punte. m Ontleding van die gegewens verkry, gee m beeld of
oorsig van die toetsling wanneer die gegewens vergelyk word
met reeds vasgestelde en aanvaarde maatstawwe of standaarde.
Die ontleding gradeer of plaas die toetsling of bepaal sy
status in die groep of standerd. Alhcewel die eindproduk m
kulminasie is van besondere verrigtinge binne die toetsling,
gee dit geen aanduiding van die gebeure of handelinge wat tot
die lewering van die eindproduk gelei het nie. {(Dyer, 1968,
p-7) Dit is m suiwer en tipiese stimulus-responssituasie en
kritiek uit verskeie fronte is reeds hierteenoor uitgespreek.
(vgl. Coetsee, A.G., 1976, p.171) n Rekord, hetsy verslae,
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grafieke, ens., kann aanduiding gee van gebreke, leemtes en
so meer tydens die opvoedingsgebeure, maar bepaal nog nie

suiwer die tipe, ocorsaak en voorkoms van die gebrek of probleem

nie. Dit laat wel die deur ocop vir verdere ondersoek. Indien
dit met ocorleg en verantwoordelikheid aangewend word, is direk-
te meting n waardevolle hulpmiddel tydens die opvoedingsgebeure.
(ii) Indirekte meting:

Volgens Dyer word die aandag van die toetsgewer/eksamina-
tor nie soseer gevestig op die uiteindelike resultaat of eindpro-
duk nie, maar op die innerlike gebeure of handelinge wat uiting
gevind het in die eindproduk. "The focus is on something that is
in fact quite intangible, something that, in the last analysis,
the examiner must asswume or infer, namely, the amount of the
student's knowledge, the quality of his thinking, the way his
mind operates.” (Dyer, 1968, pp.7-8) Hy beklemtoon die feit
dat hierdie manier van meting nie Suiwer kan wees nie en die
geldigheid daarvan dikwels in twyfel getrek moet word. Sekere
gedragswyses kan egter alleen bepaal word deur indirekte
metingstegnieke, al leen dit tot moontlike verkeerde vertolk-
inge. Daar is dikwels niks anders wat in die plek daarvan ge-~
stel kan word nie (Ibid., p.B). Om tog n mate van konsekwent-
heid te verseker en om n standaard te bepaal, maak toetsgewers,
eksaminatore en evalueerders dikwels gebruik van waardeskale,
Sekere aanvaarde norme of waardes word opgestel en geklassifi-
seer in verskillende kategoriee. Sou m sekere aspek waarge~
neem word enm dit val binne m bepaalde kategorie, word daardie
simbool aan die persoon toegeken. Binne elke kategorie is daar
mn glyskaal wat tog m mate van vryheid van toekenning aan die
evalueerder toelaat. Weer eens tree subjektiwiteit na vore,
maar nogtans is die bepaling redelik konsekwent, al sou dit van

gemeenskap tot gemeenskap, of van kultuur tot kultuwur verskil
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t.0.v. die inhoud, die soort, die kwaliteit, die intensiteit,

€ns.

"The niceties of numbers" is m aspek wat té dikwels die hoof-
bepaling is van n persoon se prestasielewering. Vir die onder-
wyser wat as evaluecerder wil optree, is dit bloot aanduidings
van moontlike leemtes of gebreke. Manipulasie van toetsresul-
tate en bewerkings van die gegewens, veral t.o.v. groepe, skop
dikwels 1 ander prentjie wat nie m getroue weergawe van die
werklike toetssituasie of van die individu of groep is nie.
Aanpassings is soms nodig om probleme en leemtes wat na beant-
woording van m vraestel pa vore getree het,uit te skakel om
billikheid teencor die toetslinge te laat geskied. Andersyds,
aanpassings of verstvllings bedek ook leemtes by die onderwyscr
of toetsopsteller., Enige verstellings of aanpassings gee m
ideale voorstelling van die dwarsdeursnee van die groep maar
nie m lengtedeursnee van die individu binne die groep nie. Dit

skep ook gevaarlike presedente.

In aansluiting by wat Dyer gestel het dat dit die individu se
"series of responses in and across individuals" is waarop die
hele gekompliseerde stelsel van meting rus, (vgl. p.100) word
Schoeman aangehaal omdat wat hy stel dit beklemtoon waarop
hierdie studie betrekking het, nl. die anastatiese ontsluitine

van die mens.

"Die ontwikkeling van alle menslike aspckte, en nie net cin—
keles soos byvoorbeeld die analitiese denkc en vermo# om
kennis aan te wend nmie, word in di¢ vooruitsig gestel. Diec
tradisionele eksamenbeheptheid by sommige leerkragte en
selfs skole word ten sterkste afgekeur omdat daar in sé n
stelsel weinig tyd oorbly vir die verdieping ¢n verruiming
van al die normatiewe kaders wiarin die opvocdeling homself
in die tydelike werklikheid kan uitdruk .... so moet die op—
voeder dan deeglik kennis neem van die feit dat hy steeds
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met die hele kind te doen het; hy werk nie met n 'deel’ van
die kind ( 'liggaam' of 'rede' of 'moraliteit') nie."
(Schoeman, 1975, p.91) (Beklemtoning deur outeur)

Wat dikwels uit die eksamenbeheptheid en beheptheid met die
resuyltate van die eksamens/toetse voortvloei, is die besef

wat by die kind gekweek word (gewoonlik afhalend en kwetsend)
dat dit sy maksimum potensiaal is en dat hy tot niks beter in
staat is nie. Onder die heteronome en sosionome gesag aanvaar
en erken die kind dan die norme en geldinge van sy ouers en
ander opvoeders op grond van hulle gesag of op grond van die
sanksie van dic groep. (Van Zyl, P., 1973, p.215) Dit verydel
die ontsluiting van "the series of responses in and across in~
dividuals" en volgens die Christelike antropologiese beskouing,
"diec verdieping en verruiming van al die normatiewe kaders
waarin die opvoedeling homself in die tydelike werklikheid kan
uitdruk®. (Vgl. hierbo) Syfers, statistieke en simbole is nie
mn toets van die innecrlike dryfvere van die mens nie, d.w.s. dié
dinge wat daartoe gelei het dat hy die "series of responses”
maak nie. Syfers, statistieke en simbole mag wel daartoe lei
dat die toetsling behandel word deur die onderwyser {(veral as
die resultate swak is) volgens die prentjie wat die uitslag ge-
skets het, nl. 'n swak persoon, Sy toekomstige instelling sal
daartoe lei dat hy sal antisipeer dat die persoon altyd sal op-
tree volgens sy prestasielewering. Prestasie lewer egter nooit
m ware beeld van m persoon se innerlike gesteldheid nie.

(Vgl. Finn, 1972, p.390) Hoeveel lyding as gevolg daarvan

het nie reeds plaasgevind nie!

3.2 Kriteria vir opvoedkundige evaluering

Daar is reeds gestel dat, alhoewel m afbakening of demar-
kasie vir die begrippe evaluering, toetsing en meting nodig is,
hulle nie apartc dissiplines is nic. Hulle is intens geinte-
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greer en verleen gemeenskaplike hulp en bystand om die uit-
eindelike doel te laat kulmineer, nl. die ontsluiting van die
mens tot alle goeie werke volkome toegerus. (II Tim. 3:17)
Daar is ook gestel (verwys p. 86) dat elkeen van die genoemde
begrippe onderhewig is aan dieselfde basiese vereistes of kri-
teria om sover menslik moontlik opinies, vooroordeel en nega-

tiewe verwagting (hierbo aangehaal uit Finn) uit te skakel.

Hierdie kriteria is vandag vry algemeen bekend en as sodanig
universeel aanvaar deur opvoedkundige en psigologiese navorscrs.
Die nuanse of aksentbepaling by sommige navorsers bring wesenlik
geen verandering in die kriteria mee nie. Daarom word daar geen
bespreking van die kriteria hier onderneem nic en slegs genocm:

(a) GCeldigheid (c) Objektiwiteit (e) Omvattendheid
(b) Betroubaarheid (d) Diskriminasie (f) Ekonomie

By implikasie is daar reeds een kriterium genoem wat nie by bo-
staande ingesluit is nic. Dit is die anastatiese ontsluiting
tot roepingsvervulling wat vir die Calvinistiesc opvoeder van
kardinale belang is. Trouens, dit is die hoofkomponent in sy
siening van die doel en wese van die opvoedingshandeling. 1In
elke fase van die opvoedkundige evaluering moet al die aspekte
van die opvoedingsgebeure getoets word uit die lewens— en
wéreldbeskouing "vir antwoorde op fundamentele vrae soos die
doel, grense, oorsprong en bestemming van (die) vakmateriaal®.
(De Klerk, 1976, p.71)

3.3 Die wese van opvoedkundige evaluering

Toetse en cksamens het hulle besliste voordele, maar ook
hulle nadele. Totv tyd en wyl daar 'n stelscl is wat al die na-
dele kan uitskakel, sal toetsc en chksamens m betekenisvolle rol

speel in die vasstelling van die kwaliteit ¢n kwantiteit van
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die toetsling se kenniskrag, vaardighede, ens. Opvoeding im-
pliseer baie duidelik om die kind te vorm van wat hy voor die
opvoedingsgebeure is tot wat hy na die gebeure moet wees of
behoort te wees. Doelgerigtheid in die opvoedingshandeling,
d.w.s. m heldere siening t.o.v. die opvoedingsdoel, die leer-
stof, leermetodes, die gebruik van opvoedkundige hulpmiddele,
die wese en bestemming van die mens, die toepassing van tug,

en so meer, Suggereer ook die wyse waarop opvoedkundige evalu-
ering moet plaasvind. Opvoedkundige evaluering met sy gefnte-
greerde afdelings is 'n ondeelbare en onvervreembare faset van
die opvoedingshandeling; dit is deurlopend, deelnemend, re-
medidrend, vermanend, aanprysend, en aanduidend by die finale
waardebepaling van die individu van die veelheid in sy een—
heid. Hieruit blyk ook die ontsaglike verskeidenheid onder

die mense in die skepping; elke mens n unieke wese: '"God is
nie m God van dooic cenvormigheid nie. Die Christelike begin-
sel van geregtigheid beteken nie universele gelykheid nie, maar
harmonieuse ongelykheid". (Lamprecht, 1976, p.200) Elke mens
moet dus in sy uniekheid ewewigtig opgevoed word en gevolglik
dicnooreenkomstig ge&valueer word. (Preller, 1976, p.119) Die
evaluering is dus ook meer omvangryk en sluit al daardie aspek-
te in wat hom moet vorm van wat hy is tot wat hy moet of be-
hoort te wees. Gesien en waardeer as skepsel van God, kan geen
pelarisasic van ongelykheid onder die mens plaasvind nie, maar
lei dic veelheid van verskeidenheid tot eenheid in die verheer-
liking van Christus, "vir alle goeic werke volkome toegerus'.
Goecie werke volgens dice Heidelbergse Kategismus, Sondag XXXIII,
Vr., 91 en antwoord is: "Net di¢ wat uit n ware geloof, volgens
die Wet van God, alleen tot Sy eer gedoen word, en nie dié wat

op ons goeddunke of op insettinge van mense gegrond is nie.™
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Vir die doeleindes van hierdie studie:
Die wese van opvoedkundige evaluering is n terugblik op die
vorming van die mens wat n toekomsblik van hom mag openbaar
enn ingryping in die hede kan noodsaak vir herstel tydens

die opvolgende gebeure wat hom toerus vir elke goeie werk.

"Wat die mens van homself dink en waartoe hy sy onvolwassenes
opvoed, word volkome bepaal deur wat hy van God dink.™
(Schutte, 1976, p.91) Met hierdie woorde in gedagte, neem
evaluering m besondere waarde in die ontsluiting van die vol-
wassene-wordende in, veral na aanleiding van Alexander Pope
se woorde:

"Fondly we think we honour merit then,
When we but praise ourselves in other men."
(Essay on Criticism)

Die woorde van Jakobus som die hele benadering op wanneer hy
stel:

"]y moet jou naaste liefh& soos jouself - dan doen julle
goed.

Maar as julle partydig is, doen julle sonde en word deur
die wet as oortreders veroordeel.™"

(Jak. 2:8-9)
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HOOFSTUK 4

4. DIE TAAK VAN DIE ONDERWYSER AS EVALUEERDER EN DIE OMVANG

DAARVAN
4.1 Kenmerke

Wanneer n onderwyser by n skool aangestel word, verkry
die gemeenskap m persoon wat deur die krag van sy persoonlik-
heid m besondere invloed op hulle kinders kan uitoefen. Die
gemeenskap "koop" in werklikheid "ideals, attitudes and appre-—
ciations" wat meer sal bydra tot die sukses of mislukking van
hulle kinders se toekoms as bloot die verwerwing van kennis.
(Vel. Venter, A.J., 1969, p.32) Trouens, deur hulle skoolkom—
missies, beheerrade, ens., het die ouers die reg om te eis dat
die onderwyser aan wie hulle kinders toevertrou word aan die
volgende eise voldoen:

- persoonlike integriteit;

— helderheid van denke en uitdrukking;

~ diepte en breedte van insig wat gebaseer is op m grondige
kennis van sy vak;

—~ diepte en breedte van insig wat gebaseer is op 'n grondige
kennis van opvoeding;

~ n waardering van morele, geestelike en estetiese waardes
wat voortspruit uit die deelgenootskap met die beste en
mooiste wat die mens deur die eeue bedink, gevoel en in
woord en daad uitgedruk het;

- m roepingsbewuste wat in sy roepingsvervulling dit onbe-
twisbaar aanvaar dat God hierdie roeping as n plig aan
hom opgedra het;

-~ as Christen ¥die gelykheid van alle mense (en dus gelyke
menseregte) ook die ongelykheid {fundamentele verskeiden~
heid)" van die mens in al sy fasette eerbiedig "(en daar-
volgens naas gedifferensieerde menseregte ook ongelyke
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menseregte), ... en alle gelykmaking wat hierdie differen—
siasie van menseregte nivelleer, bestry". (Stoker, 1967,
p-116) (Outeur se beklemtoning):

m duidelike visie besit, gegrond op die geloof in die
soewereine God, van die ocorsprorng, wese en bestemming van
die mens;

as geroepene deur God die ontsluiting van die mens tot eer
van God as primére doel sien;

om deur die ontsluiting van die kind hom te lei om "sy on-

tiese menseregte uit te oefen volgens die Goddelike norma-

tiewe wetsorde". (Ibid., p.118)

De Corte stel n belangrike vraag: "Wat wil ik, rekening houdend

met de beginsituatie van deze leerlingen, door middel van het

onderwijs bij hen bereiken?” (De Corte, 1973, p.7) Hy antwoord

self dat bepaalde onderwysleersituasies ontwikkel moet word

waarin die evaluasie van die onderwysrendement daarin bestaan om

te ondersoek in welke mate die doelstellinge werklik deur die

leerlinge verwerf is, (TIbid,, p.8) In sy betrokkenheid dan,

sal die onderwyser ook nog ander besondere eienskappe aan die

dag moet 1& om sy doelstellings met die leerling te bereik.

Hy moet o.a. menseliefde, goedhartigheid en buigsaamheid besir.

(Venter, A.J., 1969, p.111) Aansluitend en vervleg hiermee,

moct hy n fyn waarnemingsvermoé& besit om die behoefte van die

leerlinge te peil; 'n aanvoeling om dinge te antisipeer:; n

begaanheid oor die wel en wee van mense oor wie hy gesag voer:

meegevoel en simpatie met die afharklikheid van dic kind; m

vermo# om homself in die leefwfreld van die kind te transpo-

neer; oneindige geduld en 'n praktiese opset om dinge konkreet

te sien, en hulle prakties en konkrecet tot uitveering te bring.

Die onderwyser becefen n beroep waarin hy professionele oplei-



ding verkry het om sy status as 'm beroepsman met gesag uit te
voer. Dit vereis van hom n professionele optrede wat hom weer
onder m ander selfverpligting plaas. Dit impliseer dat sy erns
sodanig sal wees dat hy op eie insisiatief sonder direkte toe-
sig of kontrole professioneel korrek kan optree. (Venter, a.w.)
Die implementering van sy professionele kennis tesame met die
eienskappe hierbo vermeld, stel hom in staat om die leerlinge
se behoeftes of potensiaal te ontsluit, kennis en vaardigheid
te ontwikkel en te bepaal of sy doelstellings met die leerlinge
bercik is of deur hulle verwesenlik word. As betragter, onder-
socker en evalueerder sal hy m situasie skep, die ontmoeting of
bymekaarwees begrens wanneer hy n kind met leermoeilikhede of
ander probleme (of veral voortreflikhede - ek veeg by) ontdek.

(Gouws, s.j., p.21)

Al hierdie aspekte, eienskappe en hoedanighede kenmerk die
onderwyser-opvoeder as die kern van die opvoedingsgebeure;
dat sy bercep die moederprofessie is, dat sy beroep 'n roeping
is wat sy hele lewe omvat in alles wat hy doen en laat; dat
hy met sy hele hart, siel, verstand en al sy kragte God moet

dien, eer, en lof toebring. (Vgl. Stoker, 1967, p.124)

4.1.1 Die aard en wese van die onderwyser-opvoeder

Die onderwyser-opvoeder staan voor vier vrae: Wie is
¢k? Wie is j¥? Wat moet ék doen? Wat verwag €k van jéu?
Die getsolecrde individu bestaan net nie. Allermins is daar
'n algemene universele mens. Daar is gedurig m interpersoon—
like verkcer waarin die uitwerkinge van m persoon se verlede,
hede en verwagte interpersoonlike optrede al sv handelinge
beinvloed. (Krech, e.a., 19062, p.7) Alhoewel die mens m in-
dividu is, is hy terselfdertyd m sosiaal afhanklike mens.

Die omgewing speel deurgaans m belangrike, indien nie deur—
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slaggewende nie, rol om sin te bring in die uiting van sy
lewens= en wé€reldbeskouing. Sy soeke om stabiliteit en ewewig
is 'n soeke na singewing. Juis vanwe& die mens se individuali-
teit en sy sosiale afhanklikheid sien geen twee mense die wéreld
in dieselfde perspektief nie. Die mens bly egter egosentries
gerig wat n objektiewe begrip van ander mense verhinder of in-

hibeer. (Vgl. Krech, e.a., a.w., p.17)

Sielkundiges, soos Morgan, Geldard, ens., beskou die dryfvere
wat m mens se handelinge rig as fisiologies sowel as aangeleer.
Indien van dryfvere en mikpunte (drives and objectives) gepraat
moet word, kan ons hulle herlei tot motiewe wat die mens aan~
spoor om sekere handelinge uit te voer. Motiewe is egter n
komplekse opset wat ook dikwels onbewustelik m persoon se be-
nadering, optrede, houding, ens., befnvloed. Aangesien die
"sosiale erfenis" 'n belangrike rol in die geestelike opsct
speel, kan die persoon sekere dryfvere ontwikkel wat herlei
word uit die motiewe agter 'n komplekse handeling. Hierdie
dryfvere kan kompenseer vir gebreke in die geestelike opsct om
tot meer inspanning te lei vir sosiale aanvaarding. Hieruit
vloei onverbiddellike ambisievervulling vir eie gewin en status
of dienslewering tot voordecl vir die mensdom. Moticwe, dryf-
vere, behoeftes en begeertes is almal enkapties vervleg en
dikwels moeilik skeibaar. Geldard stel cgter dat basicse be-
hoeftes relatief min is terwyl begeertes legio in hulle omvang
is. (Geldard, 1963, p.152; vgl. Morgun, 1901, pp.92-07)

Die mens as sodanig kan met min dinge klaarkom, maar dic sosiale
omgewing befnvloed sy optrede sodanig oor wat hy begeer, dink
hy begeer, ens. Die supermark is hieroor sukscsvol want hy

wek begeerte bo behoefte by die mens.



Die mens wil graag bepaal wat sy posisie in die samelewing is,
wat Sy verhouding is met andere cn omgekeerd, en die verhouding
van andere onderling. Veralgewenings het baie angels. Daar
kan cgter tog met redelike sekerheid gestel word dat die weten—
skap van die humanis of mensenatuur tot m algemene interpreta-
sie wil kom van die menslike gedrag om sodoende 'n prognose te
maak van toekomstige handelinge. Die onderwyser is nie hierby
uitgesluit nie. Wanneer mens met mens werk, is daar egter so-
veel faktore wat meewerk — en teerwerk ~ dat 'n presiese voor-
spelling bloot op spekulasie berus. Die behoeftes en begeertes,
dit wat ervaar en beleef is, en so meer, bepaal die beeld wat
die persoon van dic wéreld opbou. Afgesien van die algemene
fisiese en organicse opset, basiese behoeftes soos die seksuele
drang, liefde, vrees, ens., deel die mens ook met mekaar sekere
algemene probleme en vraagstukke. In dieselfde gemeenskap,
kultuur en omgewing kan die lede gelyksoortige probleme, voor-
dele, krisisse, ens., deel wat die hele gemeenskap raak. Ge-
lyksoortige opvoeding, blootstelling aan dieselfde invloede,
ens., mag daartoe lei dat in die algemeen almal dieselfde be-
hoeftes en begeertes openbaar, maar elkeen sal in die besonder
nogtans onderskei word deur die veelheid in sy eenheid. n
Veralgemeende prognose kan dus gemaak word van die mens as so-
danig in die besondere groep, maar alleenlik as genoegsaam
feite beskikbaar is van die persoon wat getvalueer moet word.

Dic prognosc sal egter nog spekulaticf wees.

Die opvoeder moet hierdie besondersheid van homself en van
andere besef. m Siening van die mens is belangrik want dit
bepaal sy optrede, handeling, aanvaarding, verwerping, ens.
n Interpretasie van die mens,cgter, gebaseer op die natuurlike

sonder die Skriftuurlike is subjektief en spekulatief. "Die
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Calvinistiese wysgeer soek as ideaal geen natuur- of reali-
teitsinterpretasie nie, maar m natuur- of realiteitsverklaring
of ~uitleg.” (Stoker, 1970, p.9) Oberholzer stel ook dat die
mens gesien moet word vanuit sy natuurlike leefwéreld, waar hy
ontmoet en ontmoet word, "as subjek in medesubjekbetrokken—
heid®. (Oberholzer, 1968, p.153) Die onderwyser, as die kern
van die onderwys, staan midde in die medesubjekbetrokkenheid;
te meer nog staan hy midde in die geskape werklikheid. Dit is
die sinwees van die geskape werklikheid wanneer die verhou-
dingskarakter van alle dinge uit God, deur God en tot Ged is.
(Van wyk, J.H., 1974(b), p.2) Die verhoudingskarakter besit n
drievoudige relasiekarakter, nl. die ontstaan van die syn, die

bestaan en die bestemming daarvan (uit, deur en tot Hom)

Van al die geskape werklikheid is die mens die enigste wat die
vermo# ontvang het om te redeneer en te skep, maar hierin toon
hy ook die ambivalentheid van sy karakter. Hy kan deur sy
skeppingsvermo# ook vernietig en vermink. Hierdie tweeledig-
heid in ons vermo& is die vorm van ons vryheid -~ "deur ons
vryheid is ons tot sonde in staat”. (De Rougemont, 1974, p.16)
Die moderne samelewing met sy geleidelike aftakeling van sede-
like en morele waardes, die geestelike onsekerheid en krisis,
is besig om die sin vir kwaad binne die mens te misbruik. Al-
mal is onder die sonde. (Rom. 3:9) Die feit dat ons ook onder
die genade is, gee ons egter nie m vrybrief vir sonde nie. Die
genade stel ons in staat om van die sonde vrygemaak te word en
diensbaar te word aan die geregtigheid. (Rom. 6) Die liggaam
van die mens is die tempel waarin die Heilige Gees moet woon.
Deur die sondeval 18 die kwaad in elke mens opgesluit. Netsoos
die Duiwel in die Middeleecuse legende help stene aandra het vir

die bou van die katedraal, is die steen van die sonde in elke
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mens ingebou want ons is in sonde ontvang en gebore. Deur die
genade en die kragtige werking van die Heilige Gees word hier-
die steen verwerp. "Salig is die man wat versoeking verdra,"
(Jak. 1:12) en "deur die gemade van God is ek wat ek is",

(1 Kor. 15:10) Alleen die mens is verantwoordelik vir sy dade
deur die vryheid van keuse wat deur God aan hom verleen is.
Deur ons vryheid is ons tot sonde in staat, maar deur Jesus
Christus is ons tot alles in staat (Fil. 4:13). Die kinders het
deel aan die reg op die diens wat die onderwyser lewer, en geen
hindernis vir die evangelie van Christus moet veroorsaak word
nie. (1 Kor. 9:12) Die verhouding van die opvoeder wat hy
graag met sy leerlinge wil bereik, 1€ duidelik geopenbaar:
"Want alhoewel ek van almal vry was, het ek my aan almal diens—

baar gemaak om soveel moontlik te win®. (1 Kor. 9:19)

Die aard en wese van die onderwyser-opvoeder kan dus onder die
volgende aspekte saamgevat word:
-~ hy is m gefndividualiseerde wese;
- hy is inniglik verbind met die samelewing waarin hy beweeg;
~ sy lewens— en wéreldbeskouing is befnvloed deur die mense
in sy omgewing met wie hy in aanraking gekom het;
~ hy word beinvloed deur die toegeneentheid wat die gemeen—
skap aan hom toon;
~ 3y behoeftes en begeertes word medebepaal deur die invloed
wat die gemeenskap en omgewing op hom uitgeoefen het en
steeds uitoefen;
-~ hy 1s n egosentriese wese en beocordeel en evalueer mense
om hom volgens sy eie siening, houding, opvatting, ens.;
~ hy is van nature boos en tot sonde geneig: waarin hy maar
net sy eie spie&€lbeeld wil aanbid;

~ hy is soekend na sin in die werklikheid en wil verklaring
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daaraan gee, maar "dat we ook als wetenschappelijke onder-
zoekers gedeeltelijk worden bepaald door de wereld, waarin
we worstelen, en dat we in onze keuzen en wijze van behan—
deling van de feiten ten dele worden geleid door onze
tsubjectiviteit!"; (Kraemer, 1958, p.41);

~ hy het n religieuse bewussyn wat sterk beheers word deur n
elementére besef dat daar m gedurige stryd is tussen sy
menslike handeling en m bomenslike (bomatuurlike, meta-
fisiese) krag, mag of lot;

- hy wat sy geloof in God en sy selfopenbaring in die Heilige
Skrif soek, vind sy antwoorde in die bepaling van die ver-
houding tussen Skepper en skepping en daardeur die sin van
die werklikheid;

~ en deur die samehang tussen God en sy skepping te vind,
daardeur bepaal hy sy behoeftes en begeertes soos hy die

oorsprong, wese en bestemming van die mens sien.

4.1.2 Die aard en wese van die leerling

Die mensbeskouing word deur die lewens~ en w@reldbeskou—
ing van die opvoeder bepaal waarvolgens hy dan die opvoedings-~
daad verrig. Aangesien die mens in die eerste plek m skepsel
van God is, geskape na sy beeld en daarom m religieuse bewussyn
besit, wil die Christenopvoeder, rondom die kern van Gods vrese,
die opvoedeling tot alle goeie werke volkome toerus. Hy wil al
die aspekte van die vakke van onderwys rondom hierdie kern groe-—
peer en hulle inniglik verbind om sodoende die leerling volmaak
toe te rus om sy bestemming te verwesenlik. As lewende siel is
die Ek-Godrelasie die "apriori van die menslike bestaan" (Gunter,
1964(b), p.329) en deur hierdie relasie onderskei hy homself van
die res van die skepping en verkry daardeur sy waardigheid as
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mens. Menslike bestaan op die aarde impliseer 'n daarwees teem—
oor die Woord van God en dit beteken m hoor van en antwoord op
die Woord. (Gunter, a.w., p.32) As heerser dus oor God se
skepping, is daar ook 'n Ek~ditrelasie, en hierdie verhouding

is ook nodig om sy eie plek in die skepping te bepaal.

Die opdrag om te vermcerder en die aarde te vul (Gen. 1:28),
maak die kinders ook erfgename van die begrip lewende siel.
(Gen. 2:7) Die kinders erf dus nie alleen van hulle ouers die
algemeen menslike nmatuur en aard nie, maar ook die sonde want
in sonde is hulle ontvang en gebore. Die mens is, deur Jesus
Christus, ook kind van God en daardeur ook erfgenaam van die
genadeverbond. God het die mens in liefde geformeer na sy
beeld en daarmee aanvaar ons dat kinders in liefde deur ouers
verwek word. Alhoewel die erfsonde die mens bedorwe het, het
die liefde van God nogtans so sterk gebly dat sy enigste Seun
deur Hom geskernk is sodat elkeen wat in Hom glo nie verlore
mag gaan nie. (Joh. 3:16) Geloof en liefde is sinoniem in
die opvoedelingshandeling. '"Hiermee is die betekenisvolheid
van die liefde as wekker van lewe in die opvoedingsgebeure na
vore gebring. Slegs m lewensopvatting wat sin vind in die
liefde te midde van die w@reld van haat kan hierdie onwegdink-—
bare lewewekkende werksaamheid wat die opvoedingsessensies be-
tref, onverduister in die opvoedingsgebeure aanwend.!

(van zyl, P., 1975, p.95)

n Eensydige beskouing t.o.v. die kind is Skriftuurlik verkeerd.
Reeds in 1923 het Van Wijk gestel dat m bestudering van die
mens wat volstaan met slegs '"zielsverschijnselen oplettend

waar te nemen" die Skriftuurlike beskouing van die oorsprong,
wese en bestemming van die mens verydel. (Van Wijk, W.,A,, 1923,
p.31) (Vgl. ook Oberholzer, 1968, p.3560) n Regte geestelike
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houding teencor die kind in die algemeen en elke kind in be-
sonder is 'n belangrike noodsaaklikheid in dic opvocdingsge-
beure. Dit sal die opvoeder se optrede bepaal, die manier van
hantering van probleme en situasies asook die vorm of tipe re-
aksie wat deur die kind geopenbaar word tydens die opvoedings—
handeling. m Kind veral reageer positief of negatief na gelang

van wat hy by die volwassene aanvoel.

Die mens as kind is die hulpbehoewendste en fisies die swakste
van alle dierlike wesens by geboorte. Die wonder van die op-
voeding 1€ juis hierin opgesluit om hom deur sy vormingsjare
so te ontsluit tot volkome volwassenheid ''vir alle goeie werke
volkome toegerus". Die opvoeder het die geleentheid, deur sy
verleende vryheid en gesag van God, om die kind te vorm soos
hy die handeling of '"proses" sien ~ anastaties of apostaties
gerig. Wat in die kind se ontvanklike wese "geplant" word -
gedagtes, gelowe, idees, begrippe, houdings, beskouings - sal
bepaal, meer as enige iets anders, wat sy lewe, karakter,

geestelike houdings, ens., in sy volwasse lewe sal wees.

Die mens staan in n antwoordende hoedanigheid teenocor sy be—
staan; eerstens in antwoord op die Woord, en tweedens in ant-
woord teenoor sy medemens. (Jy moet die Here jou God liefhé ...
jy moet jou naaste liefh& so00s jouself). Weens sy hulpbehoe~
wendheid, sy soeke na geborgenheid, soek die kind in werklik-
heid na die antwoord op sy bestaan. Dié antwoord vind hy

hoof saaklik beantwoord in die houding van die volwassene teen—
oor hom, d.w.s. in hoe n mate hy in sy soeke bevrediging kry.
Die doelbewuste gebruik van die woord geplant (to plant the
first seeds of knowledge, attitudes) in die vorige paragraaf,

is m term wat sy plek in baie opvoedkundige werke ingeneem het.

117



Dit herinner sterk aan Locke se tabula rasa-teorie, en n;oet
derhalwe uit die Calvinistiese opvoedingsleer geweer word.
Opvoeding is baie meer as ingravering, of insnyding, of in-
groevering van idees, gedagtes, houdings, en so meer, by die
kind. Dit is in werklikheid m antwoordrelasie tussen opvoeder
en die opvoedeling; vanaf die Ek-Godrelasie tot 'n Ek-jyrelasie
en verder tot m Ek-wéreldrelasie. In sy soeke na hulp en ge-
borgenheid vind die kind die eerste antwoord op sy bestaan in
die liefde en toegeneentheid van die opvoeder. (Vgl. Gouws,
$5.j.y P.23)

Die mag van bekoring vind sterk inslag by m kind. Wanneer die
kind voel dat die opvoeder hom al daardie toegeneentheid skenk
wat hom in staat stel om tot ontsluiting van al daardie inner—
like gewaarwordinge te kom wat hom dryf tot wuiting, verimnig
dit die persoonsrelasie. Die verhouding bekoor hom, en die
kind wil werk vir dit wat vir hom bekoring inhou. By die kind
word belangstelling en opmerksaamheid grotendeels bepaal deur
sy primlre strewinge wat aanvanklik sterk egosentries ingestel
is. Sy ken-, emosionele en wilslewe is corwegemd sinlik van
aard, m.a.w. hulle is meer kornkreet en sintuiglik. Vanwed sy
lompe pogings tot begripsvorming van die dinge om hom, is sy
strewinge baie algemeen en onbepaald, soms totaal of gedeeltew
lik afwesig. Sy dryfvere is selfsugtig, die drifte wat hom
beheers is op en uit die self gerig en liggaamlik ingestel.
Die optredes van kinders is gevolglik impulsief, onnadenkend
en ongeveins. Hulle is eerlik, opreg en duld geen skok nie.
Die emosies wat die kind dryf, moet mavoelend begryp word.
(Ibid., p.31)} Die kind moet begryp word om tot wesenskennis
van hom te kom. Die kind moet deur liefde bekoor word om sy

eie bydrae tot ontsluiting te lewer. Die inwerking van gees
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op gees dui dan op die bereidheid van die kind om die hulp

en liefde van die opvoeder aan te neem, om die opvoeder se ge-
sag te aanvaar, en om getugtig te word. Die regte geestes—
houding van die opvoeder bekoor die kind dat hy bereid en ge-
willig is om mee te werk. "Als opvoeders hebben wij als taak
niet: 'een verstand op te voeden', 'een gevoecl op te voeden',
of 'een wil op te voeden’, maar een kind op te voeden, cen mens

te vormen." (Waterink, 1951, p.24)

Die verskeie fases van ontwikkeling en ontplooiing van die kind
is vry algemeen bekend en word dus nie hier bespreek nie. Van
belang is dat hy gesien moet word as n groeiende, wordende
wese en as m besondere voorwerp vir opvoeding. Hy is mens;

aan die een kant onderworpe aan gesag, aan diec ander kant ge-
regtig op vryheid. Hy is onderworpe aan gesag tot sy eie bes-
wil omdat hy as onrype en onvolwassene geneig is om geldende
re¢ls te veronagsaam. Die vryheid wat aan hom tocgelaat word,
is nie willekeurige losbandigheid nie, maar is vryheid onder
die Wet van God. Deur gesag te aanvaar leer hy om gesag uit

te oefen.

4.2 Die doelstellings van onderwysersopleiding

4.2.1 Onderwyswetgewing

Die Wet op Nasionale Onderwysbelcid (Wet Nr. 39 van
1967) bepaal dat n nasionale onderwysstelsel vir die hele land
neergel® word. Hierdie wet maak m einde aan die "versplinter-
ing" wat aanvanklik by die onderskeie provinsies voor die wet-
gewing geheers het. (Pistorius, 1969, p.35!) 'n Duidelike be-—
leid t.o.v. die Christelike grondslag het slegs vergestalting
gegee aan die gees van die onderwys op skole, wat reeds vanaf

die onderwys aan die Kaap, 'n Christelike onderwys voorgestaan
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het. Die bepaling van n Christelike grondslag maak die onder—
wysbeleid van die R.S,A. uniek in die wéreld. (Pistorius,
1969, p.352)

Slegs twee bepalings in die Onderwyswet is vir hierdie studie
van belang:
(a) Christelike onderwys {Artikel 2{1}{a)):

Die onderwys moet m Christelike karakter openbaar. Ge-

loofsoortuiginge van ouers en leerlinge word in aanmerking ge-
neem waar dit kom by godsdiensonderrig en godsdienstige

plegtighede.

m Ontleding van die begrip karakter in sy konteks hier dui aan
dat die wese en aard m Christelike grondslag moet h&. Dit im—
pliseer dat die onderwyser wat hierdie bepaling wil gehoorsaam,
dit alleenlik kan uitoefen indien hyself in sy wese en aard ook
m Christelike grondslag het. Trouens, slegs m vaste oortuiging
in die Skriftuurlike beskouing oor die oorsprong, wese en be-
stemming van die mens, bied hom die reg om 'n Christelike karak-
ter aan sy opvocdingshandeling te gee. Geen persoon, al is sy
motiewe hoe suiwer, kan die Christelike boodskap waaragtig oor-
dra as hy nie self m Christelike bewussyn in hom ronddra nie.
Sonder geloof is die werke dood. (Na aanleiding van Jak. 3:18,
20) Dic Wet impliseer verder dat die Christelike ouer die reg
het om van die orderwyser positicwe bewyse van sy Christelike
oortuigings te eis alvorens hy sy kind vir sy opvoeding aan

hom toevertrou.

Daar is kotirdinasic en eenheid in dic opvoedingsgedagte van die
kerk, gesin cn skoel. In hierdie lig gesien, kan die skool be-
skou word as een van dic sterkste invloedskanale van die kerk,

en daarmece saam dic gesin.  Die skool gaan egrer nie om die
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kerk nie, maar is 'n Godgegewe soewereine instelling met die be-
doeling om die kind "toe te rus, te vorm, te lei, en te oorreed
tot betekeniSvolle, bewuste, vrywillige, verantwoordelike en
roepingsbewuste aanvaarding van sy lewenstaak” (Van Wyk, J.H.,
1972, p.31) met God as sentrum en sy Woord as rigsnoer.

Dr. A.L. Kotzee, voormalige Direkteur van Onderwys in Transvaal,
het kort na die publisering van die Onderwyswet soos volg gestel
dat, alhoewel godsdiensonderrig op skole aangebied word en as
keusevak op hoerskole, is

... dit nie voldoende nie -~ en dit word beklemtoon -~ die

hele skool moet m Christelike karakter hé - en dit moet deur
woord en daad tot uiting kom in elke vak en elke aktiwiteirt,
Dit is nie n saak wat net met sillabusse nagestrewe word nic -

dit is die gees en rigting van ons skole”.
(Kotzee, 1967, p.153) (Fk onderstreep)

(b) Nasionale onderwys {Artikel 2(1)(b)):

Die onderwys moet m bre# nasionale karakter h&, d.w.s. dit

wat eie aan bodem en aard van die volk is, moet voorrang geniet.
Internasionale bindinge op alle gebiede bly nog behoue; ander
volksgroepe se belange word eerbiedig en hulle gewoontes en
kultuur gerespekteer. 'n Doelbewuste lojaliteit moet gekweck
word vir die volkseie, m trots vir die uwitbou van m eie kultuur,
m nasionale eenheid, 'n wedersydse respek en begrip vir ander
kulture en nasionaliteite en die uitbouing van die¢ Christelike
geloof. Van Wyk stel verder dat die nasionale die Christelike
nie mag corwoeker nie, en dat die Christelike die nasionalce

steeds moet belig, lei, rig en bou. (Van Wyk, J.H., a.w., p.38)

Aansluitend by hierdie artikel, vind ons dat dic onderrig deur
die moedertaal moet geskied (Artikel 2(1){c)). m Kasionale ka—
rakter en eie kultuurwaardes kan cintlik slers deur dic mocder—
taal oorgedra word sonder om vervreemding van die cic nasionale

karakter te veroorsaak.
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(¢) Christelik-nasionale onderwys:

Sekularisme het vandag dwarsdeur die w@reld m wesenlike
gevaar geword. Neutraliteit in wetenskapsbeoefening, en veral
die onderwys, kan nie met die Christelike beginsels versoen
word nie. m Lewens— en wéreldbeskouing is "fundamentele oor-
tuigings in dié sin dat die oortuigings insny in die diepste
ck van die mens en dat dit insny in die diepste lae van die
werklikheid". (De Klerk, W.J., 1973, pp.11-12) Dit omvat al
die lewensterreine, hetsy politiek, godsdiens, opvoedkunde,
ens. Dit is oortuigings in verband met God, die mens, en die
wéreld in geheel "en in sy besondere werklikheidsvlakke'.
(Ibid., p.12)

In die bepalings hierbo genoem wat in die Onderwyswet voorkom,
word die belangrikste beginsels van m Christelike lewens— en
wéreldbeskouing gevind. Dit verseker dat die opvoeding van
alle kinders op skole die "Goddelike waarheid as inhoud" het,
asook dat ons "tradisionele-kulturele volkserfenis' behoue bly.
(Ibid., p.16)

By Christelik-~-nasionale onderwys (C.N.0.) is daar m innige ver-
weefdheid van al die beginsels genoem. Die Christelike begin—
sel staan voorop want dit is die essensie van die nasionale
bewustheid, nl. om dit te behou wat goed is en waarop met trots
m stewige tockomsvooruitsig gebou kan word. Daar word volstaan

met Preller sc¢ samevatting:

"So deursuur deur die Christelike beginsel kom die nasionale
onder die Wet van God en sal dit gemanifesteer word in nede--
righeid eerder as chauvinisme, in samewerking met ander na-—
sies, maar sonder prysopgawe (scker prysgawe bedoel - JNFB)
van die cie identiteit en dic Christelike beginsels, in
liefde en trou aan die cie nasie en vaderland maar ook in
cerbied en waardering vir anderc!. (Preller, 1967, p.81)
(vgl. ook Coectzee, J.H., s.j., pp.7-8)
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Kommentaar:

Die sogenaamde "gewetensklousule" wat in Wet 12 van 1916,
klousule 25, vervat is, is m anomalie t.o0.v. die opleiding

van onderwysers aan universiteite. Universiteite wat die

fgewe tensklousule"” onderskryf en m neutrale wetenskapbeoefening
voorskryf, lei ook onderwysers op wat later weer gebind is deur
die Onderwyswet. Mag "neutrale" opleiding van onderwysers
plaasvind in die lig van wat Preller hierbo gestel het? Neu-
trale opleiding by universiteite lei tot neutrale opvoeding op
skole. Dit is sekularisasie en verkrag die Goddelike opdrag
"Elkeen wat hierdie kindjie ontvang in my Naam, ontvang My:

en elkeen wat My ontvang, ontvang Hom wat My gestuur het".
(Luk. 9:48)

4.2.2 Die totaliteitsbeginsel

n Skool het as sy prim€re taak die oordra van kennis
en die aanleer van vaardighede. Die skool het egter m same-
lewingsverband, en daarom het dit "n histories~gefundecrde en
eties—-gekwalifiseerde funksie binne die geloofsetiese, juri-
diese, estetiese, ekonomiecse, sosiale, Tinguistiesce, histo-—
riese, analitiese, psigiese, organiese, fisiese, ruimtelike en
aritmetiese aspek”. (Van Wyk, J.H., 1973, p.347) Dic skool
betrek mense met professionele opvoedkundige bevcegdhede.
Ouers delegeer hulle magte aan die skool om die opvoeding voort
te sit wat in die cuerhuis 'n aanvang geneem het. In m Christe~
like gemeenskap is die voortsetting bloect aanvullend van wat in
die ouerhuis reeds plaasvind; dikwels, egter, sal ingryping en
herstelling nodig wees vamwe¢ gebrekkige, verkeerde, argelose
en "neutrale’ opvoedingsgebruike. In hoofsaak het dic skool m
kul tuurtaak, nl. die vaslegging van Christelike cn nasionale

beginsels wat die vaste cn aancenlopende bestanddele is vir n
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gesonde en kragtige volkskultuur. (Vgl. Viljoen, 1971(a),
p.21; Schoeman, 1975, pp.56,89; Gunter, 1964(b), p.10;
Van Wyk, J.H., 1973, p.346; De Block, 1973, p.46 - stel slegs

humanisering i.p.v. die Christelike voor)

Die skool is dus nie meer beperk tot slegs die ontwikkeling
van die hand en verstand nie. Die opvoedingsfeer van die
skool openbaar nou n veelsydigheid waar '"letterlik alle modale
sinsye van die werklikheid op individueel-tipiese wyse tot
uitdrukking kom". (Schoeman, a.w., p.58) Die onderwys is nie

meer ken nie, maar kan ('kennen' naar 'kunnen'). Lesgewer

word leerkrag. (De Block, a.w., p.312,315) Die konnotasie
wat aan leerkrag verleen kan word, is die krag wat van die
onderwyser uitgaan om die kind te leer om al sy potensiali-

teite te verwesenlik.

Die totaliteitsbeginsel behels dus hulp wat verleen word vir
dic ontluiking van alle ingeskape moontlikhede. Dit is nie
beperk tot slegs fisiese hulp nie, maar verskaffing van
geestesvoedsel "sodat daar 'n opheffing of omhoogvoering sal
volg". (Gunter, a.w., p.13) Christelike opvoeding is die
ontsluiting van al dic normatiewe kaders deur die onderwyser-
opvoeder; cerstens as positiveerder van die norme, en twee—
dens as aktualisecrder daarvan by die opvoedeling. (Schoeman,
a.w., pp.-38-89) Totaliteitsopvoeding is dus "opvoeding van
dic hele kind tot 'n volle lewe in die wé€reld, maar nie tot
die wéreld nie, dog tot diec eer van God".

(Gunter, a.w., p.344) (Beklemtoning deur outeur)

4.2.3 Kernobjekte
Dic term kennisontploffing is al m uitgediende metafoor

maar dic implikasie van sy betekenisinhoud bly n aktualiteit.
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Dit impliseer nie alleenlik ontsaglike kennisvermeerdering nie
maar ook veroudering van bestaande of verwerfde kennis. GCe-
weldige eise word aan die verwerwer van die nuwe kemnis ge—
stel, maar die eise wat aan die oordraer gestel word, word
dikwels oor die hoof gesien. Dit verg van hom 'n herori&ntering
en herorganisasie van sy bestaande kennis; dikwels verwerping
van ou en aanname van nuwe begrippe; hersiening van bestaande
leerplanne en kerninhoude; selektiewe keuse uit en aanbieding
van byverwerfde kennisinhoude, ens. Die wesenlike gevaar is
leerstofoorlading wanneer onoordeelkundige invoeging van nuwe
leerstof plaasvind, dikwels sonder verwerping van uitgediende
leerstof uit die leerplanne. Lastige keusebeslissings van wat
ingevoeg en wat weggelaat moet word, verg moed en oordeelkun—
digheid sodat ondoeltreffende onderwys deur ocorbelading nic

plaasvind nie. (Viljoen, 1971(b), p.36)

Wat duidelik geblyk het uit die kongres van die FAK te¢ Bloem—
fontein, 6-~8 Julie 197G, ocor "Die handhawing van die Afrikaner
en sy kultuur in die stad", is die ontvolking van dic¢ platte—
land en verstedeliking van die mens. (Handhaaf, julie, 1976)
Die lewe van die deursnee persoon word nou baie ingewikkelder
in n kosmopolitiese gemecnskap, veral t.o.v. dic maatskaplike
en sosio-ckonomiese omstandighede. Probleemsituasics ontstaan,
indringende beslissings moet gemaak word, die mens word gekone
fronteer met "massafisering", "dic didaktuur van gejaagdheid”,
"verskynsel van permissiwiteit”, om maar net 'n paar te noem.
(Pieterse, 1976, p.8) Voeg hier by die implikasies wat dic
cliché, kennisontploffing, inhou, dan staan die onderwyscr
voor n geweldige verantwoordelikheid. Die enderwys—opvoeding
moet die stewige algemene vormende basis verskat "waarin

morele en geestclike waardes en ook die sosiale vn mensweten-—
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skappe, en ek sluit hierby die letterkunde in, m belangrike
plek toekom". (Viljoen, 1971(b), p.37)

Die onderwyser moet m vaste en geldende waardesisteem besit
waarteenoor hy m evaluering kan maak om sy keuse en beslissings
te regverdig. Eerstens is dit die probleembepaling en —afbake-
ning, dan die beplanning en opstel van n ondersoekprogram, die
versameling en ordening van die feite in die leerprogram, die
klassifikasie, en laastens die indeling van al die gegewens wat
sal lei tot n objektiewe analise en interpretasie van die om—
vang van die leerprogram. Veral in die bepaling van sy leer—
stofaanbieding kan die onderwyser dit nie vanuit 'n kwantita—
tiewe oogpunt benader nie. Die mens het 'n beperking op sy ver-
mo&ns, en vermoéns verskil van persoon tot persoon. OQOorbela~
ding van veral die basiese kernvakke op laerskool sonder deeg-
like inoefening en begripsoefening, asook ondoeltreffende
voorligting in die ho&rskool vir beroepskeuses, verydel doel-

treffende onderwys. (De Lange, 1976, p.19)

Die kwaliteit van onderwys het m vereciste geword. Dit beteken
dat kwantitatiewe oorbelading uitgeskakel moet word, oordeel—-
kundige seleksie van ter sake dienende leerstof moet plaas—
vind, differensiasie van die kerninhoud moet toegepas word, en
gesteldheid "op ensiklopediese volledigheid"” moet vermy word.
Die seleksie moet ruimte skep vir sinvolle verwerking van die
leerstof, en die kennis verkry moet bruikbare en toepaslike
kennistoe~eiening word. Die vormende waarde, d.w.s. "'kennen'
naar ‘kunnen'", kan slegs deur goeie metodiek oorgedra word
wat dit sal onderskei van afrigting en dressering.

(Vgl. Viljoen, 1971(b), p.36)



Vernuwing en verbreding van kennis bring noodwendig ook verme—
wing in die onderwys, veral t.o.v. die metodologie, leerme~
todes, gebruik van hulpmiddele, ens. Schutte se waarskuwing
dat die opvoedkundige die ¢én terrein is waar teen paniek en
onoordeelkundige of ondeurdagte vernuwing gewaak moet word
(Schutte, 1976(b), p.2), beklemtoon die omsigtigheid waarmec
enige nuwe tendens in die onderwys benader moet word. Vernu—
wing is noodsaaklik en m uitdaging om verabsolutering ted te
werk wat met die nuwe tegnologie sy verskyning maak. Leer-
planne of studiekursusse of kurrikula moet didakties verant—
woord kan word aan die verskeidenheid voordcle en eise wat

die tegnologie bied om in die behoeftes van m groeiende hete-
rogene bevolking te voorsien. Die kind word in die hede opge-
voed om hom vir die toekoms voor te berei. Wat in sy hede ge~
beur tydens sy vormingsjare, wanneer ontsluiting van al die
normatiewe kaders verydel of aangemoedig word 'het die manicr
om in verre nageslagte nog uit te slaan ... Daarom sal dic
hoofkenmerk van ons bemoeiing met die skool van mdrec wees om
die mens daarin te behou, om die verontmensliking teé& tc werk,
nie deur die wering van die masjien uwit die skool nie maar
deur die invoeging van dit wat nodig is om die hele mens te

laat gedy tot 'mens van God'".  (Ibid., p.10)

4.3 Die taakomlyning van die onderwyser as evaluecrder

Die uitdaging wat alle ontwikkelinge, vooruitgang, c¢n
daarmee gepaardgaande ontpersoonliking van onderrigmetodes
(vgl. die sg. "crash—courses”, "cram colleges'), maak dic
kultuurtaak van die onderwyser omvattender en ingewikkelder.
VYoeg hier nog by die getalle-ontplotfing en die probleem van
onvoldoende onderwysers, en die onderwys staan voor n groot

toets wat slegs deur bewuste inspanning n verandering in dic



dreigende toestande kan aanbring, of oorval te word deur om—
standighede wat later nie meer beheer kan word nie. Pragma-
tiese en korttermynoorwegings wat op die ocomblik deurslagge-
wend blyk te wees, lei net tot m latere ineenstorting van
verhoudings met gepaardgaande verlies aan verindividuwalisering.
So iets kan nie in‘'n Christelike gemeenskap plaasvind nie want
dit druis direk in teen wat vroeér gestel is oor die Skrif-
tuurlike siening oor die oorsprong, wese en bestemming van die
mens. (Vgl. p.122)

Die Blanke van Suidelike Afrika staan voor 'n ontwakende swart
nasionalisme van Afrika. 'n Dekadente Weste ry op die rug van
n God-lose lewensfilosofie wat deur verskeie kommunikasiemedia
na Suidelike Afrika oorgewaai het. Hierdie verval vind sterk
inslag by 'n heterogene bevolking wat in stede gekonsentreer is

waar daar weinig, indien enige, verpersoonliking meer plaasvind.

Die onderwyser staan te midde van al hierdie omwentelinge.

Paar is reeds deur owerheidswe& daadwerklike pogings aangewend
om hierdie gevaarlikce tendense die hoot te bied deur wetlike
bepalinge en toekomsbeplanninge. Die onderwyser het reeds op—
drag gekry, nic alleen deur sy roepingsbewussyn nie, om perti-
nente aandag te gee aan die gevare van die verontmenslikings-
proses. Hy moet die tendense ken, hulle herken, weet wanneer
om in te gryp — en weet wat om te doen. Hy moet 'n onwrikbare
geloof hé in die "govie werke” wat hy verrig, nl. "net dié wat
uit die ware geloof, velgens die Wet van God, alleen tot sy eer
gedoen word, en nie di€ wat op ons goeddunke of op insettinge
van mense gegrond is nie"”. (Heidelbergse Kategismes, Vr. 90 en
antwoord) Die kultuurtaak wat hy moet verrig is op alle ter—
reine: "op die terrein van die c¢nbesielde natuur, dic liggaam
van dic mons, sy verstand, Sy gees, sy morelc, estetiesc cn
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godsdienstige lewe!. (Beukes, 1976, p.5)

Die taak van die onderwyser-opvoeder word duidelik uitgestip-
pel. Behalwe die leertaak op skool, is hy gedurig besig met
navorsing, waarneming, insameling van gegewens, die organisasie
en klassifikasie van verkret gegewens, en die analise en inter-
pretasie daarvan. Hy is dus gedurig besig met cvaluering.
Begrip kan alleen deur kennis kom; daarom is die bepaling van
die verklarings wat uit die gegewens kom, nie blote feitever—~
sameling nie, maar berus op m grondige agtergrondskennis wat
tot n geldige interpretasie van die feite kan lei. Die agter—
grondskennis sorg ook dat die interpretasie nie in spekulasie
ontaard nie. Bevindings wat uit die interpretasie verkry worgd
is ook nie altyd verklarings van die feite nie. Die onder-
wyser moet n duidelike beeld hé van die vraagstukke wat uit
die hedendaagse opset voortspruit. Hy moet duidelike riglyne
besit om te weet wat hy daarmee gaan maak wanneer hy die pro-
bleem uitgelig het. Belangrik 1s die toepassing van die rig—
lyne, m.a.w. of hy in staat is om die regte prosedures en
tegnieke te volg sonder om meer probleme te skep. Sy ontle-
ding van die probleem moet ook aandui of dit die moeite werd
is om pertinente aandag daarzan te skenk en of sy oplossing
daarvan = betekenisvolle bydrae kan lewer tot eksplikasie van
die persoon se gedrag. Slegs een vooropstelling geld om voor—
oordeel uit te skakel, nl. die ontsluiting van dic mens tot
God. Voortgang en ontwikkeling moet Christelik gehou word.
*Ons is geneif om terreine wat nuut en vreemd is eers deur
ander te laat beset om dit van agter af weer to probeer ver-
ower." (Schutte, 1976(b), p.10) Evaluering is dus altyd

toekomsgerig, maar gevestig in die hede on verlede.
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4.3.1 Die beginneronderwyser

Wanneer n onderwyser na sy opleiding gaan skoolhou,
gaan hy een van die belangrikste professies beoefen. Vanuit
die Christelike standpunt gaan hy dié belangrikste funksie van
n volk verrig. Hy gaan kennend, willend en begerend onderwys
in die geregtigheid "sodat die mens van God volkome kan wees,

vir elke goeie werk volkome toegerus". (II Tim. 3:16-17)

In Hoofstuk 1 is daar kortliks gewys dat die gemiddelde begin-
neronderwyser (om hierdie term te gebruik) aan kinders dié
hoedanighede moet oordra om hulle volwaardig volwassene te
maak, terwyl hyself nog in hoofsaak hierdie hoedanighede moet
verwerf. (Vgl, p.21) In sommige ander beroepe word langer
opleidingspericdes vereis, veral dié beroepe wat as professio-—
neel bestempel word, bv. leraar, medikus, ingenieur, prokureur,
ens. Maar statusbepaling is vir hierdie studie nie ter sprake
nie. Wat wel van belang is vir die beoefening van n lewensbe—
langrike beroep soos die opvoeding van 'n volk, is of die op-
leiding indringend genoeg is vir die uitvoering van die kul-
tuursaak. Daar is geen twyfel dat die bybring van akademiese
kennis geen werklike probleem lewer nie. Die probleem ont-
staan wanncer die onervare, lewensonrype, self-nog-wordende 'n
belangrike opvoedingshandeling moet behartig. In die ander
professies is die periode van maturasie redelik afgehandel,
terwyl die onderwyser na vier jaar opleiding nog 'n mate van

maturasie ondergaan.

Die belangrikste verskil tussen die ander professies en die

onderwysberoep 18 juis hierin dat die onderwyser met 'n dina—
miese lewendige, lewende siel werk wat hy moet vorm, ontplooi
en ontsluit as mens van God. Met respek aan cnige ander pro-

fessie is opvoeding dié beroep wat nie meganies teenoor Sy
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objek ingestel mag wees nie. In die ander beroepe word daar
nie van die objek verwag om te ontplooi of te ontsluit nie.
By herhaling moet gekonstateer word dat wat met die kind op
sy wordingspad skeefloop, uiteindelik vir die volk as geheel
geweldige implikasies inhou. (Vgl. Schutte, 1976(b), p.2)

Na voltooiing van sy opleiding moet die beginneronderwyser
selfstandig optree en "... with some justification be described
as the blind leading the blind". (P.C.E., 1958, p.30) Die
volwassene-wordende kan nie m waardesisteem en normebewussyn
sonder leiding verwerf nie, dié "morele volwassewording moet
in sy jeug namens hom ontwikkel word”. (Venter, A.]., 1969,
p.83) Opleiding van die onderwyser moet hierdie aspekte be-
klemtoon en die student—onderwyser moet bewus gemaak word van
die hoedanighede wat van hom verwag word. Hy moet gelei word
tot self-anmalise. Sy opleiding moet verder by skole plaas-—
vind, nie t.o.v. toepaslike kennisinhoud nie, maar deur in-
skakeling by die skool se evalueringsprogram. Jeug het aan-
moediging nodig, veral omdat hy self nog met probleme moet
sukkel wat hy in andere opmerk. Die eise van m nuwe beroep,
waar hy as "blinde" ander "blindes” moet lei, maak sy taak van
aanpassing baie moeiliker wanneer hy geen hulp, leiding en by-
stand van sy meer ervare kollegas kry nie. "The demands of
his chosen profession keep on throwing him into reverse gear."”
(P.C.E., 1958, p.30) Dit is een van die fasctte van die jeug
dat hy nog nie in staat is om 'n behoorlike waardebepaling te
maak nie. Hy doen dit nog slegs in terme van sy eie verper—
soonlikte ideale. Hy word dus maklik ontmoedig, van n droom-
becld vrygeruk, nog meer onseker gemaak, cuns., en dit kan
maklik terugslaan na die verhouding tussen hom en die lcerling.
Jeug in die onderwyser is nie 'n diskwalifikasie nie; misken-
ning daarvan is m onreg. "Laat niemand jou jonkheid verag nie,
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maar wees m voorbeeld vir die gelowiges in woord, wandel, in

liefde, in gees, in geloof, in reinheid." (1 Tim. 4:12)

4.4 Evaluering van die ontsluiting van die struktuurmomente

Die kognitiewe, affektiewe en konatiewe is drie aspekte
wat nie as afsonderlik van die kind se totale ontwikkeling en
ontsluiting funksioneer nie. Hulle is deurgaans geintegreer
en is die gefntegreerde geheel van die totale opset van die
mens. Gerieflikheidshalwe en vir vergelyking, o.a., het empi-
riste soos Piaget, Gagné, Bruner, e.a., die ontwikkeling van
die kind in stadia verdeel, eerstens as m empiriese veralge-
mening vir sekere ontwikkelingsdata, en tweedens as m kon—
struksie binne 'n formele ontwikkelingsteorie om die ontwikkel-
ingsfenomeen te verklaar. Die stadia is soepel en probeer m
gemiddelde prestasie teen n gemiddelde ontwikkelingstadium
aandui. Dit kan as 'n biologiese indeling beskou word, maar
toon nie die inherente ontwikkelingspotensiaal van elke indi-
vidu aan nie. Die stadia is by benadering en slegs aandui-
dings. Piaget, o.a., beskou kognitiewe gedrag as m kombinasie
van ryping, ervaring, sosiale oordrag en ewewig. Kognitiewe
ontwikkeling (L.W.) verdeel hy in drie hoofstadia, met ver—
skeie onderafdelings. Hulle is:

-~ die sensories-motoriese stadium (vanaf geboorte tot
+ 2 jaar);

~- die konkreet-operasionele stadium (+ 2 tot + 11 jaar);
~ die formeel-operasionele stadium (+ 11 jaar ad fin.).

(vgl. Van Zyl en Van der Walt, s.j., p.4)

Dit is selde indien ooit dat die kognitiewe, affektiewe en
konatiewe funksies suiwer en geisoleer ervaar word. (Du Toit
en Van der Merwe, 1970, p.240) Die bostaande ouderdomsinde—

1ing is dus ook van toepassing op die ander funksies. Hierdie
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indelings van gemiddelde ontwikkelingstadia is handige kruis-
verwysings tydens die evalueringsproses om die prestasie van
die individuele leerling te bepaal. Enige besondere afwyking
is slegs aanduidend van 'n probleem, maar verklaar nog nie die
probleem nie. Die evalueringshandeling gaan verder as slegs
hierdie drie funksies, want dit gaan om die mens van God. Dit
is m waardering en kritiese herwaardering van die ontwikkeling
en ontsluiting van die natuurwetlike en normatiewe aktstruk-
ture. Die ontsluiting vann akt "is m Yinnerlike werksaamheid'
waardeur die mens, onder invloed van die bowe-psigiese, dit wil
sé die normatiewe gesigspunte, intensioneel besig is met die
werklikheid wat hy dan 'sy eie'! maak deur dit 'op sy selfheid
te betrek'". (Schoeman, 1975, p.79) Dit is m Godwelgevallige
ontsluiting. Beheersing van al die normatiewe kaders is om-
hoogleiding met God as die Singewer wat hy (as skepsel Gods)
op sy selfheid moet betrek. Die selfheid van die mens is sy
hart; terugbinding van die hart is die binding van die mens

aan sy Oorsprong. (Vgl. Van Wyk, J.H., 1976, p.5)

Die onderwyser is intensioneel besig om leiding te gee deur sy
leerhandelinge, sy dade, optrede en bemoeienis met dic kind.

Hy evalueer die kind in die lig van sy eie intensionele gedrag,
gebaseer op kennis van die natuurwetlike en die normatiewe

aktstrukture, en sy Christelike lewens— en wéreldbeskouing.

4.4.1 Selfkennis

Die wéreld in sy verwetenskaplikte gecdaante is 'n wéreld
van variasies met ook wetenskaplike variasies binne elke be-
paalde vakgebied. (Van Dyk, s.j., p.1) Vanwe& sy polivalente
struktuur en die verandering wat in die waardebepaling van die
objektiewe buitewéreld na m "wé€reld van synsverhoudinge" inge-

tree het, is daar n soeke na 'n betekenisvolle samchang van die

133



syn. In hoofsaak is hierdie soeke gerig op die "ego" of die
"ek" en sy betrokkenheid met die objektiewe wéreld in sy ver-
wetenskaplikte gedaante. Vanaf geboorte speel "de anderen" m
belangrike rol in die lewe van elke mens. (Wijngaarden, 1063,
p-107) Aanvanklik is die bewussyn op die "ek" gerig. Hoe ouer
die kind word hoe verder verander sy egosentrisme, namate hy in
sy bewussynsfunksies (kognitiewe, affektiewe en konatiewe) ryper
word, meer in ooreenstemming met die werklikheid. Sy kontak
"met anderen", elke nuwe ervaring "door collectieve, regionale
en familiaire normen" (Ibid.), verryk die self en skep n self-
identiteit, 'n selfwaarde, m selfbeeld. (Du Toit en Van der
Merwe, 1970, p.407) As kind is daar nog geen werklike sprake
van beoordeling en waardering nie. Slegs in die geestelike ont-
plooiing van norme-oplegging is daar sprake van differensiasie
by die ryperwordende kind, en begin hy homself sien soos hy
waarlik is. "Hy leer dus om die eise van sy self te onderwerp
aan die eise van andere, om minder selfsugtig te wees, en wyer
belangstellings en ambisie aan te kweek." (Ibid.) Dit is die

eerste tekens van die totstandkoming van n selfideaal.

Vir die sielkundige verteenwoordig die self die individu se ge-
waarwording of waarneming van sy eie persoonlikheid. (Morgan,
1961, p.487) Gewaarwording van die self word deur "de anderen"
vanaf kleintyd gekweek deur hom op Sy naam te noem (selfs m
troetel- of kensketsende bynaam), deur hom verantwoordelik te
hou vir sy gedrag, en, o.a., hom daarop te wys op watter besit-
tings (van broers en susters, ander kinders) hy geen reg het
nie. Hy leer deur ervaring watter handelinge van hom goedkeur-
ing of afkeuring wegdra. Van andere hoor hy van sekere karak-
tereienskappe wat hy besit (goed of sleg). Die houding van
andere (warmte, afsydigheid) beinvloed die beeld wat hy van hom-—

self gaandeweg opbou. (Vgl. Morgan, a.w., pp. 487-489;
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Du Toit en Van der Merwe, 1970, pp.406-415; Waterink, 1964,
pp.18~19; Wijngaarden, 1963, pp.107-112) (Vgl. ook Freud se

teorie oor id, ego, Superego)

Wat vir die kind eie is, word gewoonlik sy wéreld genoem.
Wamneer die opvoeder sy opvoedingshandeling uitvoer, betree hy
die wéreld van die kind en bring sy eie w8reld met hom saam.
Pie kind is dus nie alleen in die wéreld nie, maar word daar
doelbewus in sy eie wéreld betree om hom daarin te ontmoet.
Pie kind vind deur hierdie ontmoetingsverhouding sy wéreld wat
hy met andere deel en op wie hy aangewys is. (Van Dyk, s.j.,
p.11) Namate die kind selfstandiger word, word sy houdinge
met andere minder befnvloed deur omgewing en omstandighede en
deur die persone om hom. Hy begin eis dat hy vryheid wil hé
en dat andere hom n reg op sy eie lewe toeken. (Wijngaarden,

a.w., p.109) Dit is die strewe na selfaktualisering.

Die vraag is of by al hierdie punte hierbo genoem een kardinale
skeppingsfeit in aanmerking geneem word. Selfheid, die "eie
ek", is die hart van die mens; alle kennis is uit die hart en
is betrokke op God: "in ons sentraal-religieuse verhouding met
God 1& ware selfkennis omdat God die Skepper van die mens dit
aan die mens in sy Woord openbaar™. (Schoeman, 1975, p.74)
Wetenskaplike kennis van die mens is beperk tot sy persoonlik-
heid, maar dit impliseer nie twee "dele'" van die mens nie.
Openbaringskennis van die mens in sy "aardstydelike gestalte”

arbei in diens van sy Skepper. (Ibid.)

Die antwoorde op die vrae "Wie is ek?" en "Wie is jy?" word:

nie gevind in die humanistiese denkbeeld van diec suiwere rede

nie. (Vgl. Descartes se 'Cogito ergo sum' — ek dink, daarom

is ¢k} Nog minder word dit gevind in die ontwikkelingsteories

van Freud, Adler, Horney, ens. (vgl. Morgan, 1961, pp.4809-496)
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Hulle verklaar sckere eienskappe, of lig sekere optredes toe,
maar wie ek is en wie jy is, word slegs deur die Skrif geopen—
baar. Ek as beelddraer van God, het :n ewigheidsbestemming.

Ek is bestem om God deur die geloof te dien. Ek as bedorwe
mens, deur die liefde en genade en die versoeningsdood van
Jesus Christus, styg bo die aardse wit. Ek is, omdat dit as
apriori~kennis deur die Skrif geopenbaar word, {Schoeman, 1975,
p.77) uit God, deur God en tot Hom. Die subjekfunksies van
die mens mag wel geobjektiveer word, maar die mens mag nie ge—
objektiveer word nie. Hy is meer as sy funksies omdat hy heen—
wys na God. (Vgl. Van Wyk, J.H., 1974(b), p.17) Deur hierdie

dinge te ken, ken hy sy hart, en kan die mens homself ken.

Selfkennis is m voorvereiste voordat m onderwyser sy opvoed-
ingshandeling kan uitvoer. Selfkennis impliseer ook kennis
van andere. Deur sy akte {innerlike werksaamheid) betrek hy
die werklikheid op sy selfheid en maak hom dus verantwoordbaar
vir die handelinge (sigbare of waarneembare werksaamheid) wat
hy verrig. Die aktstruktuur, d.w.s. wat die bestaan van die
mens bepaal, en die wet wat die manier bepaal waarop die mens
hom moet gedra binne die struktuur, is onveranderlik. Die hele
liggaam word deur elke akt in beweging gebring omdat die lig—
gaam die witdrukkingsveld van die religieuse hart is.
(Schoeman, a.w., p.80) Dit furksioneer in al vyftien wets-
kringe en werk antisiperend en retrosiperend. Die hart (ek-
heid = selfheid) en aktlewe is intens vervleg. Die hart is
die setel van die liefde, en wie die liefde nie het nie, het n

klinkende metaal geword. (I Kor. 13:1)

Liefdeloosheid kan by die Christenopvoeder nie bestaan me.
Jy moet die Here jou God liefh&, jy moet jouself liefh& om jou

naaste soos jouself lief te h&. Liefde is geen gevoelsaandoen~
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ing, impuls of stemming nie, maar m aanvaarde S)’:’sverbonden«-
heid. (Wijngaarden, 1963, p.113) Liefdesbelewing is liefde
in die oorgawe van die totale mens., Deur jouself lief te hé
5005 dit in die Liefdesgebod vertolk word, is nie liefde om
eie gewin, eie voordeel of die liefde van Narcissus nie. Eie
liefde is nie onwelvoeglik nie, soek nie eie belang nie, is
nie opgeblase mie. (Vgl. I Kor. 13:4-7) Inteendeel, om jou-
self lief te h&, is m wet van God. Die liefde doen die naaste
geen kwaad nie. Liefde is die vervulling van die wet. (Rom.
13:10) *"Het leven kan alleen in de zijnswijze van de liefde
naar zijn wezen gekend worden ... hij kan alleen in de liefde
tot zijn volheid kemen." (Wijngaarden, a.w., p.115) Alhoewel
ons nooit volkome kan word nie, ken ons ten dele dat die enig-

ste weg na God toe die weg van Gods liefde na die mens toe is.

Selfkennis lei tot erkenning van eie swakhede en tekortkominge,
maar maak ook bewus van eie krag en voortreflikhede. Kennis

van die self is georganiseer en dipamies. (Purkey, 1970, p.7)

4.4.2 Evaluering van die religieuse in die ontsluitingsakt

Die Christelike onderwyser—opvoeder staan altyd onder
dic besef van sy roepingsvervulling. In die geestelike krisis
waarin die wéreld tans verkeer (vergelyk al die sg. "lib"-
bewegings, bv. Women's Lib, The Sex Lib, freedom lib, ens.),
die sedelike en godslasterlike verval (vergelyk "pop"-opvocr-
ings oor Christus se lewe en voorgenome films cor sy "intiem-—
ste lewe"), moet hy uiters bedag wees om die verval en die ver-
troebeling in die kind se gees raak te sien. Veral in stedelike
gebiede waar redelike sterk konsentrasies van geskoolde en am—
bagslui gevind word in die nywerheids—- en industri&le gebiede,
is die neiging tot vervlakking van lewenswaardes baie vatbaar.

Volgens dr. J. Visser, direkteur van die Nasionale Produktiwi-
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teitsinstituut, in m televisie-onderhoud op 12 Oktober 1976,
vind m werksverwisseling van sestig persent jaarliks onder
hierdie groepe plaas. Die eerste implikasie wat tref is die
nie-permanentheid van die huislike en gesinsopset en die daar—
mee gepaardgaande kerk- en skoolverwisseling. Sekularisasie
en disintegrasie van 'n samelewingsverband en die ontworteling
in gesinsverband, het al ernstige maatskaplike probleme geword.
Die indruk moet egter nie hieruit geskep word dat almal van
die sestig persent aan hierdie blootstelling skuldig is nie.
Die gevaar wat wesenlik bestaan is die rusteloosheid, onseker—
heid en onstabiliteit van die "trekarbeid" wat by die kind ge-

kweek word en as "leerprobleme” in die klas uitkristalliseer.

Stoker stel dat die volk se toekoms "hang egter veral af van
die fundamentele krisis ~ sy verhouding tot God". (Stoker,
1967, p.139) Die mens se vryheid tot keuse is gehoorsaamheid
aan God; dit is roepingsvervulling. Eenheid van roeping is mn
eenheid van differensiasie omdat dit roepings op verskeie ter—
reine verenig, bv. huwelik, gesin, volk, kerk, ens. (Ibid.,
p.135) 1In die kultuurvorming van die gemeenskap het die on-
derwyser 'n roepingsvervulling in die uitvoering van sy kultuur-
taak. 'n Geordende Christelike samelewing ~ en in hierdie ver—
band is die skool m socewereine samelewing - met al sy geordende
roepings van gesin, kerk, skool, ens., wat mekaar komplemen-
teer, het 'n "besondere bindingstaak in die gesekulariseerde
massasamelewing®. (Rosslee, 1976, p.12) (Beklemtoning deur
outeur) Trouens, herbinding of terugbinding is die wesenlike
betekenis van die woord religie en is die neiging van die mens
om hom te bind aan sy ware of vermeende oorsprong, anastaties
of apostaties. (Vgl. Van Wyk, J.H., 1074(h), p.9) Die jeug wae

op besielende en visionfre leiding, ook ten opsigte van die
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kultuur. (Esterhuyse, 1976, p.11) Die onderwyser, met ander
woorde, verskaf die besielende en visionfre leiding om veral
die jeug tydens sy kultuurvorming terug te bind aan sy Oor—
sprong. Om hierdie leiding met ootmoed te aanvaar, is daar
sekere aspekte waarna die onderwyser-opvoeder getrou moet op—

let tydens die religieuse ontsluitingsakt.

(a) Die religieuse bewussyn:

Dit is die hartingesteldheid van elke mens om hom te bind
aan sy oorsprong. Elke daad wat hy’pleeg, elke woord wat hy
spreek, elke gedagte wat hy vorm, ontspring uit die hart. Die
hart is die sentrum van die ekheid, selfheid of egoisme. Die
kind in sy afhanklikheid soek versekering by sy onderwyser van
daardie dinge wat hy in sy ouerhuis ervaar het. Sou hy die
warmte wat hy by sy ouerhuis ondervind het, by die onderwyser
ervaar, word sy hartgerigtheid vasgel&. Sou hy warmte en ge-—
borgenheid by die onderwyser vind wat hy nie by sy ouerhuis
ervaar het mie, bind die onderwyser sy hart vas aan die ware

Oorsprong. In beide gevalle kry die kind sekerheid.

Die kind is hulpbehoewend, afbanklik en soekend. Hy is op
opvoeding aangewese - eerstens by die ouerhuis en verder gesup—
plementeer of gekomplementeer deur die onderwyser. Die vas—
stelling van 'n kind se religieuse bewussyn is vir die Christe-
like onderwyser van die¢ uiterste belang tydens sy aanvanklike
bemoeienis met die kind. Sy eerste taak is om die band tussen
God en sy geskape becld te herstel. "Hierdeur word 'n integrale
en radikale verandering te weeg gebring wat sy stempel op alle
menslike handelinge op alle lewensterrcine afdruk”. (Van Wyk,
J.H., 57/74, p.2) Die kind openbaar sy hartingesteldheid in
kinderlike opregtheid wanneer hy in sy ontmocting met dic one

derwyser die belewenis ervaar dat hy en sy onderwyser gelvke
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waardig is voor God, maar nie gelyk is in ouderdom, kennis,
gesag en status nie. Die kind sien op na die onderwyser wamn—

neer die onderwyser nie neersien op hom nie.

(b) Gesag:

Gesag spreek uit die voorbeeld. Gehoorsaamheid aan die
Goddelike norme spreek van m geordende innerlike wat geestelike
wanorde en onsekerheid verydel. Gesag dui rigting aan wanneer
dit "normatief-taakstellend" is. (Schoeman, 1975, p.49) Ware
gesag kom dus van God af en die gesag van die onderwyser is ver-
leende gesag. Hierdie verleende gesag is persoonlik en dinamies
en nie absoluut nie; dit is begrensde gesag onder die wet van
God. Deur die kind te leer om hierdie gesag te erken en te aam—
vaar, leer hy die kind om sy eie begrensde gesag sinvol en God-
welgevallig uit te oefen. Die draer van die gesag is draer van
die norm soos deur die wet van God geopenbaar is, Ware en egte
uitoefening van gesag dwing ontsag en respek af, ook vir die
wet van God. Die wyse van gesagsbeoefening— en aanvaarding
spreek van die gesag van die gewete. Die werk van die wet is
in die bhart geskrywe, terwyl die gewete saam getuienis gee.
(Rom. 2:15) Die gewete is die bewussyn van goed en kwaad; dit

skep geen wet nie maar erken die wet. Die hart is die gewete.

(c) YVryheid:

Menslike vryheid is deur God aan die mens gegee deur oor
die aarde te heers en dit te onderwerp. (Gen. 1:28) Menslike
vryheid is dus "heerskappy in horisontale verband en vertikaal
gegrond in die diens van God". (Stoker, 1967, p.169) Die mens
het deur hierdie volmag vryheid om sy wilsbesluite uit te
oefen. God is egter vrymagtig en beskik oor die mens se lot.
Maar Hy het die mens m kiesvermo& geskenk en deur sy Wet hou Hy

die mens verantwoordelik vir sy wilsbesluite. Daarom het die

140



mens deur sy vryheid die moontlikheid van onderwerping aan en
gehoorsaamheid van die Wet en norme deur God ingestel, en is
dit volgens die orde van die skepping. (Stoker, 1967, p.187)
Deur sy vryheid van keuse, staan die mens eintlik voor twee
moontlikhede: "om die goeie te doen wat God wil en hom dan
vry sal maak; om die goeie te doen wat hy wil, maar wat hom
daarmee onmiddellik in boeie sal slaan". (De Rougemont, 1974,
p.49) Die mens se vryheid is gebondenheid en toerekenbare ver-
antwoordelikheid aan die wil van God teenoor vrymaking van die
wet van God en gebondenheid aan die hartstogte en sinltike wel-
lus van die liggaam en gees. Vir die Christelike onderwyser
bestaan daar geen teenstrydigheid in die bostaande stelling
nie. Deur die kind te lei om sy kiesvermoé# in diens van God te
stel, lei hy die kind weg van die liberalisme om vrygemaak te

word van die sonde en diensbaar te word aan die geregtigheid.

(d) Tug:

Die hartgerigtheid, erkenning van gesag, en die uitoefen—
ing van sy vryheid, plaas die mens onder die tug. Tug, dissi-
pline en orde beteken eintlik min of meer dieselfde, maar kan
op verskillende maniere toegepas word. Hulle moderne betekenis
het die konnotasie aangeneem van beteueling en/of bestraffing.
Die Skrif bepaal egter die wesenlike betekenis van tug dat God
die mens tugtig omdat Hy hom lief het. Tugtiging is die be-
houdenis van die eer van God en die terugbinding van die hart
van die mens na sy afdwaling. Tug is dus altyd 'n daad van
liefde. Die mens neig tot sonde vanwe& sy afvallige natuur.
Hy moet dus gedurig vermaan word wanneer hy neigings tot af-
dwaling toon. Tug is derhalwe altyd aanwesig en is nie n per-
tinente aparte handeling nie. (Vgl. Waterink, 1964, p.97)
Tug beteken dan ook nie altyd bestraffing nie. Dit is terug-
trekking (tiegen (Nedl.) = trek —>» tug) of terugbinding.
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Dit is 'n daad van liefde om die ongehoorsame en/of afdwalende

terug te trek na Christus. Tug is nooit vergelding nie.

Tug, en daarmee saam dissipline, is m innerlike gesteldheid
(vgl. Kruger en Krause, 1974, p.324) en leer die kind om hom

te gedra volgens reé&ls en orde en dat eerbied getoon moet word
vir mense en dinge. Dit is dan die ken en erkenning van waar-
des in die lewe. (Waterink, 1964, p.98) Die werklike beteke-
nis van dissipline is ook om te leer, kennismeedeling aan leer-
linge of dissipels. (Vgl. Gunter, 1964(b), p.417) m Taksono—
miese ontleding word hier vermy omdat dit hier slegs van belang
is vir die onderwyser om bloot in sy daaglikse tugbeoefening op
te let of die leerling vrywillig gehoorsaam is aan die leiding
en lering van die ryper persoonlikheid. Indien die leerling
volhardend weier om die gesag en tugbeoefening van die onder-
wyser te aanvaar, moet die oorsake bepaal word. Daarom is
selfkennis deur die onderwyser noodsaaklik om te bepaal of die
verkeerde benadering nie aanvanklik by hom is nie. Tweedens
moet moedswillige oortredings gestraf word. Straf moet egter
altyd saamhang met die houding van ongehoorsaamheid van die
kind in die sfeer van die daaglikse tugoefening oor sy lewe.
(Waterink, a.w.) Dit is n aksioma dat straf nooit uitgedeel
moet word in m woedebui nie. Dit bereik die teenoorgestelde
doel en verhard net die hart. Die kind sal, wanneer die ver-
houding tussen hom en die opvoeder reg is en hy wéét waaroor
die straf gaan en wat die komplikasies van sy optrede(s) mee-
bring, gewilliglik hom aan m billike straf onderwerp. Die
kind moet besef dat om te straf ook m moeilike taak vir die
strawwer is, maar dat plig nie versuim sal word om dit uit te
voer nie. Tug en straftoediening is in belang van die kind,
maar dit moet geskied in lering en vermaning tot liefde en
verheerliking van God.

142



4.4.3 Evaluering van die modale in die ontsluitingsakt

God het die mens en die aardsgeskep deur sy skeppende
Woord. Die mens is dienaar van God maar terselfdertyd mede-
werker. Die mens het m Goddelike oorsprong en daarom m God-
delike bestemming. Sy bestemming is dus geen tydelike bestem-
ming nie, maar het m ewigheidsbestemming. Deur sy hart (ge-
wydheid, religieuse terugbinding) styg hy bo die tydelike
werklikheid uit en word al sy uitinge gerig op God, of iets
in die plek van God gestel. Deur die hart (ekheid, selfheid,
siel) en die mandaat wat die mens ontvang het (om die aarde
te onderwerp en daaroor te heers), het die mens meer ontvang
as enige van die ander skeppinge. Hy het Gods asem ontvang.
Alhoewel die mens baie in gemeen het met die diere~ en plante-
lewe, kan die mens nie met hulle gefdentifiseer word nie.
Die "andersheid van die mens" (vgl. p.71) word gevind in die
skeppingsfeit dat hy alleen van al die skeppinge die Asem ont—
vang het. Daarom is die mens "anders" en moet hy "anders" as
die diere-~ en plantelewe behandel word. Op die subhumane of
substraatkringe is daar gemene karaktertrekke, maar op die

personale of superstraatkringe is die mens uniek.

Daar is vier strukture by die mens te onderskei maar nie te
skei van mekaar nie., Daar is n gekompliseerde totaalstruk-
tuur wat m enkaptiese geheel vorm met die laere (subhumane,
substraatkringe) en die ho&re (personale, superstraatkringe)
liggaamstrukture. Hierdie enkaptiese geheel is die uitdruk-
kingsveld van die menslike self van sy ekheid, selfheid, siel.
(vgl. van Wyk, J.H., 57/74, p.2) Vir elke struktuur en moda=
liteit is daar wette deur God gegee waarvolgens elkeen homself

moet gedra en hulle volg mekaar op volgens 'n bepaalde orde:
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(a) Die laagste orde is die fisies-chemiese struktuur wat
die elemente vir die liggaamsbou bevat, soos die skelet,
spiere, ens. Hierdie struktuur sluit die modaliteite
van getal, ruimte, die kinematiese en fisiese (energie) in;

(b) Die vegetatief-biotiese wat morfologies aan die voorgenoem-
de verbind is en wat die "lewe" bevat, gee leiding aan die
fisies-chemiese deelstruktuur.

(c) Die psigiese liggaamstruktuur is die sinnelike gevoelslewe
van die mens. Dit is die omwillekeurige handelinge of re~
aksies wat volg op sekere situasies of prikkels.

(d) Die hoogste struktuur is die normatiewe aktstruktuur en
bevat die nege personale of superstraatkringe of norma~
tiewe kaders. Hierdie kom tot uitdrukking in drie grond-
vorme, nl. ken, wil en verbeel. Hulle is weer gesetel in
die hart, die diepste wese van die mens wat deur die moda-

liteit geloof gelei word.

Elkeen van hierdie strukture is gefundeer op die laere deel~
strukture en kan nooit los van mekaar funksioneer nie. Elkeen
van die hoére deelstrukture gee weer leiding aan die benede
strukture. Die normatiewe aktstruktuur plaas die stempel op
die mens wat hom van die ander skeppinge onderskei en hom ge-
volglik nmie kan verobjektiveer nie, As mens het hy deel aan al
vyftien modaliteite en die hart gee rigting aan hierdie vyftien
funksies, anastaties of apostaties, na God toe of in die afval.
Die onderwyser moet die kind ken en evalueer in die uitlewing
van hierdie funksies - soos deur die grondvorme ken, wil en
verbeel geopenbaar word -~ as m 'religieuse wese, geskape na die
beeld van God". (Van Wyk, J.H., 57/74, p.4) Die onderwyser
lei die kind en evalueer hom in die lig daarvan, dat sy hoogste

funksie sy geloofsfunksie is en dat al sy ander funksies deur
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die hoere funksies gelei word. Omdat enige handeling deur n
akt (innerlike werksaamheid) voorafgegaan word, is die hande-
ling normatief beoordeelbaar. Die handelinge is toerekenbaar.
Dit lei tot selfstandige verantwoording, neem die karakter aan
van oorreding en oorhaling tot vrywillige handeling op eie
verantwoordelikheid. Dit is gehoorsaamheid aan die wette en

norme van God.

4.4.4 Evaluering van die temporele in die ontsluitingsakt

Die tyd is m re#le maar tog abstrakte werklikheid. Die
mens word gedurig gekonfronteer met die begrippe tyd, tydelike
en verganklike. Vir die kind van jongs af is die tyd die reé&l-
maat waarmee dinge plaasvind. "De 'structuur van de tijdserva-
ring van het kind!, of iets dergelijks, is dus in eerste in-
stantie een kinderlijke vereenvoudiging van de vaak mathema-
tisch—fysisch gekunstelde categorie&n, systeembegrippen en
ordeningen van het sociale leven bij de volwassene."
(Langeveld, 1967, p.44) Die meettyd is die werklike wat onder
andere leer wat plig en taak is. Dit maak die mens bestendig
en berekenbaar. Dit is ook die belewing van die verwagtinge.
Langeveld meld ook dat tyd die verhouding van mense onderling
orden, die pouse tussen die arbeid aandui en die vrye tyd meet.

(Ibid., p.43) Van jongs af is die mens aan tyd onderworpe.

Die tyd laat die kind progressief volwassene word en sy hande-
linge word in die tydsverloop in al die modaliteite uitgedruk.
Die geestelike ontwikkelingsgang is m akt wat in die gees van
die mens beslote bly. (Vgl. Schoeman, 1975, p.79) Maar juis

hierin 1& die belang van die onderwyser dat die werksaamheid

wat in die gees plaasvind behoorlik ontsluit en ontplooi word
tot selfstandige verantwoording en tot vrywillige handeling op

eie verantwoordelikheid. Die nou reeds gemeenplasige stelling
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van die individualiteit van die mens word weer eens bevestig
omdat elke modale furksie by elke mens verskillend optree en
vir dddrdie persoon op 'n spesifieke wyse fungeer. Met verloop
van tyd ontwikkel die persoon dan sy individuele karakter-
trekke, ocoreenkomstig die bepaalde opvoeding wat hy kry

in aansluiting by sy ingeskape potensialiteite of moontlikhede.
Dit is m tydsame verloop en as daar nie betyds ingegryp word
om ‘n afdwaling te voorkom nie, word die kind nie na God toe

ontsluit nie.

"Die mens is temporeel, tyds (nie tydelik nie - hy het 'na
liggaam en siel! m ewigheidsbestemming." (Van Wyk, J.H., 57/
74, p.4) In die menswording van Jesus Christus kry ons die
beeld van die ware mens soos God bedoel het hy moet wees. Maar
deur Jesus Christus kry ons ook die beeld van hoe sondig die
mens is want watter prys moes God nie betaal om die mens te
red nie. In Jesus toon God in watter volmaakte harmonie Hy
met die mens wil leef. Daarom, soos God vir die mens is, is
die mens vir God. Daarom, met die intieme vervlegting van al
die strukture, kunstig verweef in die normatiewe kaders, is
die begin in die binding van die hart aan sy religieuse oor-
sprong en sy finale uiting in die pistiese of geloof in God.
Die mens leef nie net vir die oomblik nie maar om sy ewig~

heidsbestemming na God toe te verwesenlik.

Die tyd druk hom op tipiese wyse in alle modaliteite uit

volgens die wetsorde:

(a) Die nmatuwrwetlike, substraatkringe of subhumane:

Die fisiese opvoeding van die kind is net so belangrik
as die oogmerke vir die gesonde fisiese ontwikkeling. Die
humanistiese beskouing, m gesonde gees in m gesonde liggaam,
is net so van belang vir die Christenopvoeder omdat dit die
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geestesgroei beklemtoon. Swak gesondheid kan 'm willose en
verbeeldinglose kind veroorsaak. Verkeerde en misplaaste
simpatie en oorbeskerming kan 'n negatiewe houding t.o.v.
wilsbeoefening skep. Verwaarlosing van fisiese opvoeding,
d.w.s. liggaamlike oefening, die waarde en adel van arbeid,
is egter net so gevaarlik as oorbeklemtoning van byvoorbeeld
sport, omdat dit 'n wanbalans by die kind veroorsaak. Nadruk
moet gelé word dat m gesonde liggaam n gesonde uitkyk kweek.
m Positiewe aanvaarding van die noodsaaklikheid van fisieke
gesondheid beteken dat die kind nie liggaamsoefening of sport
op skool as m willekeurige taak sien nie. Dit is™m eis om te
verseker dat sy liggaam 'n waardige tempel vir die gees van
God is om in te woon. Vir die sieklike kind is dit noodsaak-
1lik om te besef dat hy deur sy voorbeeld die fisiesbevoordeel-

de kind kan aanspoor tot aanvaarding van sy plig.

Die onderwyser~opvoeder staan gedurig voor dic taak om op te
let waar wangebruike plaasvind. Selfbevlekking, ooreet, die
gevaar van permissiwiteit, dwelmverslawing, ens., word nic
slegs beperk tot die jeugweerbaarheidsprogram nie. Persoon—
like gesondheid lei nie alleen tot uiterlike sindelikheid nie,
maar dui ook innerlike sindelikheid aan. Die mens is m dina-
miese wese. Opvoeding is derhalwe ook dinamies. Dit leer nie
vir die skool self niec, maar vir die lewe. Dic onderwyser—-op—
voeder moet die lewe laat gedy, d.w.s. ontsluit in al sy ta-
sette tot eer van God. In sy substraatkringe "vertoon die
mens eienskappe wat hom besonder vatbaar maak vir die anti-
siperende ontsluiting van sy persoonlikheid".

(Schoeman, 1975, p.95)

(i) Die getalsmatige: Dit is die opvolging van fases in sy

natuurlike ontwikkeling. Die volgorde is onomkeerbaar
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(ii)

(iv)

(v)

148

en volg n natuurlike en algemene patroon vanaf geboorte
tot by afsterwe.

Ruimtelike: Dit is die gelyktydigheid van mense, dinge
en gebewre, d.w.s. wanneer sekere aspekte aamwesig is op
m bepaalde tyd. Die situasies waarin gelyktydigheid
plaasvind wissel van oomblik tot oomblik. Dit is vir
die onderwyser noodsaaklik om op die bepaalde tydstip
die essensiéle opvoedingsituasie daar te stel of te
wyslg wanneer ingryping noodsaaklik is.

Kinematiese: Dit is die beﬁegingsduur. Daar is altyd
beweging die~toekoms~in., Daar is dus gedurige fisiese
en geestelike voortgang. Met die voortgang van die
ontsluitingsgebeure is daar geleidelike onttrekking

aan die kant van die onderwyser wanneer die kind al hoe
meer tekens van selfstandigheid en verantwoordelikheid
toon.

Fisiese: Dit is die duur van energiewerking of prosesse
wat ondergaan word in die lewensiklus. Hierdie prosesse
maak opvoeding moontlik omdat ryping of maturasie in die
energiewerking van die brein en liggaamlike ontwikkel-
ing plaasvind. Fisiese tyd is meetbaar.

Biotiese: Opvoeding word ingestel op die liggaamlike
groei. Saam met die liggaamlike groei vind ook geeste-—
like ontwikkeling plaas, alhoewel eersgenpemde nie nood~
wendig geestelike groei impliseer nie. Daar is ver-—
skillende periodes of fases waarin sekere groeiprosesse
tot uiting kom. Opvoeding gaan hand aan hand met die
lewensontwikkeling van die kind en pas daarby aan.

Groei kan nie verhaas of vertraag word nie; die biolo-
giese prosesse gaan voort soos die erflikheidseienskappe

dit bepaal. Innerlike groei kan egter vermipk word deur



(vi)

sekere eise te stel waaraan nie voldoen kan word nie.

Die tyd moet gele# wees, of "veral metode en inhoud

(moet gewysig word) ocoreenkomstig die lewensontwikkeling
van die opvoedeling®. (Van Wyk, J.H., 1974(b), p.19)
Psigiese: Die psigiese modaliteit of liggaamstruktuur is
die emosionele of gevoels— of affektiewe lewe van die
mens. Kennis van die bepaalde emosionele gewaarwordinge
op 'n bepaalde periode of fase van ontwikkeling is belang—
rik. Belewing van emosionele gewaarwordinge het n ab-
strakte tydsduur by verskillende mense. Sekere gevoelens
mag van korte duur *"voel', terwyl ander "voel" asof hul-
le langer duur. Aangename en onaangename gewaarwordings
word op hierdie wyse ervaar. (Vgl. Coetzee, C.J., 1976,
p.60) Spanning, stremming, vrees, angs, en enige ander
onaangename gewaarwording is dus geneig om m groter in—
druk te maak op die psigiese liggaamstruktuur - met ge-
paardgaande implikasies en komplikasies tydens die op—
voedingshandeling. As nog onontslotene kan die kind nie
dieselfde intensiteit van spanning en ander negatiewe
gzevoelens soos die volwassene beheer nie; hy raak maklik
verward, versteurd en neuroties. Spanningstoestande moet
dus in die skoolatmosfeer, klaskamersituasie en persoon-

like ontmoeting vermy word.

Wanneer daarenteen, spanningstoestande opgemerk word, is
dit die onderwyser se taak, verpligting, roepingsvervul-
ling, om die ocorsake vas te stel en uwit die weg te ruim.
Die emosionele lewe van die kind moet op positiewe wyse
verdiep word. (Schoeman, 1975, p.97) Positiewe wyse dui
op n wesenlike begrip gebaseer op n kennis van die bewus-—

synslewe van die kind. Vrees, as voorbeeld by n kind, is
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gewoonlik m onidentifiseerbare {vir die kind) vrees wat
moontlik sy oorsaak het by die ouerhuis of eerste onder—
wysjare weens straf oor 'm oortreding wat begaan is., So
is daar die sg. simboliese vrese, angste, ens., waarvoor
daar nie 'm direkte verklaring is nie omdat die oorsprong
daarvan vergeet is. (Vgl. Mussen, e.a., 1963, pp.407-
409) Deur op hierdie simboliese vrese te speel of hulle
te ignoreer, kan daar geen positiewe verdieping wees nie.
Die opvoeder moet bedag wees dat hy in sy opvoedingsbe-
moeienisse m ewewigtige integrering van die emosionele
gevoelslewe met die normatiewe kaders bewerkstellig.
(Schoeman, 1975, p.97)

Gevoelens soos woede, jaloesie, selfhandhawing, selfsug-
tigheid, ens., is natuurlike reaksies van veral die kind
en kan nie uit sy persoonlikheid geweer word nie. Hulle
kan wel beheer en op 'n beskaafde wyse gekanaliseer word.
{(Ibid., p.98) Die gevoelens kan bestendig word. Die
onderwyser moet dus uit sy opvoedingshandeling sulke si~
tuasies verwyder wat tot frustrasie en spanmingstoestande
kan lei. Negatiewe gevoelens moet nie verdiep word nie,
Die onderwyser is gevolglik altyd in antisipering met sy
opvoedingstaak besig.

(b) Die normatiewe, superstraatkringe of personale:

(i) Analiticse: Die wéreldlike struktuur is logies. Een
gebeurtenis gee aanleiding tot m ander, of is die natuurlike
uitvloeisel van 'n kombinasie gebeurtenisse. Denke, rede, ont-
Juiking, ontsluiting, en so meer, volg hierdie patroon. Die
opvoedingshandeling toon derhalwe ook n logiese volgorde, scos
bv. van die bekende na die onbekende om m logiese volgorde en
ineenskakeling van feite te bewerkstellig. Vanwe® die klem wat
150




op die ontwikkeling van die logies~analitiese denke val, be-
staan die wesenlike gevaar dat verabsolutering van die één
komponent van die aktstruktuur kan plaasvind. Huidige stel-
sels wil te veel nadruk 18 op denk— en geheueskoling met ne-
gering van die totaliteitsbeginsel. Uit die resultate wat
uit die eensydige meting van die logiese denke kom, wil dic
mens gemeet word. Daar kan nooit sprake wees van die meting
van die mens nie, maar wel die psigologiese samestelling van
die mens. (Van der Walt, J.S., 1974, p.1) Alhoewel die ont-—
wikkeling van die denke wel belangrik is, vorm dit nie die
essensi&le wese van die mens nie. Dit is slegs een aspek van

die totale beeld van die mens van God.

Leiding in die gebruik van n logics—analitiecse vermoé¢ maak
dit vir die mens moontlik om sy beskikbare kennis te gebruik
vir afleidings om nuwe velde vir kennis oop te dek. Die ont-

wikkeling van die denkprosesse volg 'n logiesec weg:

(1) Die bevattings— of bewuswordingsfase (apprchending):

~ aandag,
-~ waarneming,
- kodering.

(2) Die verwerwingsfase (acquisition):
(1) Die bewaringsfase (retention):

— retensie (short term memory),
— geheuebewaring (long term memory).

(4) Die herroepingsfase (recall):

-~ herkenning,
— herroeping van verbale informasie,
-~ herstelling en oordrag van intellektuele vaardighede.

(Cagné, 1970, hfstk. 3)

Denke volg op aktiwiteit, maar dit het slegs sin wanncer dit
in totaalverband met al die ander normatiewe kaders staan.
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Denke, of die logies-analitiese vermo#, is 'n innerlike werk-
saamheid wanneer die werklikheid op sy selfheid betrek word.
Al sy lewensuitinge word deur hom op sy religieuse selfheid

gerig.

(i1) Historiese: Dit is die beskawingsontwikkeling. Die
mens het n geskiedenisverloop en die opvoeding wat suiwer m
menslike aangeleentheid is, is histories gefundeer. Die mens
het derhalwe ook m toekomsverwagting. Die Skrif toon duidelik
die geskiedenis van'n begin wat na 'm bepaalde doel ontwikkel
en wat hierdie doel sal bereik. As Christene is daar die wete
dat nuwe dinge kom, bv. m nuwe hemel en nuwe aarde. (Vgl.
Openb. 21) Dit is die egte toekoms. Wanneer die mens uit—
voering gee aan die opdrag dat hy die aarde moet onderwerp en
daarcor heers, is hy besig met kultuurvorming. Kultuurvorming
het n toekomsverwysing om die wéreld "tot 'n sinvolle, Godwel-
gevallige ontsluiting te voer". (Schoeman, 1975, p.103) Die
gedurige wisselende karakter van die samelewing noodsaak om
die kennis wat die verlede verskaf het, sinvol toe te pas.

Dit is dus vernuwing op bestaande gebruike en gewoontes om te
voldoen aan muwe eise. Veral die verswelging van die mens en
die verlies van sy identiteit in die massasindroom vereis m
nuwe perspektief op die omhoogleiding van die mens om God se

doel te bereik.

Elke kultuur deur die geskiedenis heen ondergaan vernuwing en
daar word verbeterings in die struktuur teweeggebring. Die
onderwyser in die uitvoering van sy Goddelike opdrag vind ge-
leentheid om die goeie uit die verlede te neem en daarop voort
te bou. m Gebalanseerde en geldige historiese rekord van die
kind in sy sorg, bied die onderwyser die geleentheid om die

goeie hoedanighede, karaktertrekke en eienskappe van die kind
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daaruit te gebruik en daarop voort te bou. Dit bied gulde ge~
leentheid om die negatiewe eienskappe wat daarin voorkom deur
positiewe optrede te neutraliseer en uiteindelik te elimineer.
Harmonie word bewerkstellig want die onderwyser weet waar hy
kan ingryp sonder om meer verwarring te veroorsaak. Dit toon
ook die tempo van sy leerstofaanbieding en die intensiteit van
die leerstof aan. Dit lei tot verindividualisering en diffe-

rensiéring.

(iii) Linguale: Dit is die taalgebruik, of simboliese bete-
kening waarin m persoon homself kan uitdruk om homself begryp~
baar te maak en om andere te begryp. Om dit te kan doen is
daar sekere norme waaraan die taalgebruik moet voldoen om dit
algemeen begryplik te maak. Taalopvoeding is gevolglik uiters
belangrik en neem trouens die grootste gedeelte van die leer-
gang in die laerskool in beslag. Effektiewe kommunikasie be-
rus op die logiese formulering van gedagtes, logiese inspan-
ning van die norme vir taalgebruik en die uiting daarvan op
logiese wyse wat sin maak aan andere. Die wyse waarop taal
gebruik word, spreek ook van 'n geordende en gedissiplineerde
geestesbestel. Taal het ook m ambivalente karakter deurdat dit
kan verheerlik of vervloek. Dit sal gemeenplasig wees om die

onderwyser se taak hier uiteen te sit.

Taal is die uitdrukkingsmedium van die kultuur. Die onder-
vyser kan deur die taalgebruik van die opvoedeling baie akku—
raat bepaal wat die opvoedingspeil van die ouerhuis is, of ook
die omgewing waarin die kind beweeg en wat m sterk invloed op
sy taalgebruik uitgeoefen het. Taal is ook die barometer van
die ontwikkelingspeil van die opvoedeling in die opvoedingsge—~
beure. Funksionele gebreke, soos hakkel, stotter, onduidelike

spraak, ens., kan n baie duidelike beeld van die angstoestand
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van 'n perscon aandui. Die teenocrgestelde, bv. cormatige
selfvertroue, aandagsoekery deur gedurig te onderbreek, is
alles faktore wat gebrekkige opvoedingsmetodes by die ouer-
huis kermerk. Deur taal word persoonskontak gemaak en dien
die voorbeeld van die onderwyser om taal tot aanbidding van

God aan te wend.

(iv) Sosiale: Dit is die omgang en verkeer tussen ouers en
kind, kind en kinders, en onderwyser en kind. Geen mens kan
geisoleerd lewe nie en daar is die drang om met andere te ver-—
keer en te kommunikeer. 'n Gesonde verhouding onder maats dui
op goeie menseverhoudinge. Afsondering en onttrekking dui op
m leemte in die sosialiseringsaspek. As mens is die opvoede-~
ling aangewys op ander mense vir sy opvoeding en in besonder
op volwassenes. Sosiale omgang en verkeer, veral met die doel
op ontsluiting, moet tot m welaangepaste en aanvaarbare 1lid
van die gemeenskap lei. Dit is 'n besondere behoefte (vgl.
p-88) van die kind om erken te wil word, en wanneer dit nie
plaasvind nie, word m uiters ongelukkige kind geskep. Daar
moet dus tussen onderwyser en leerling 'n ontmoetingsituasie
geskep word waar warme kontak gemaak word. Agting wat by die
kind deur die onderwyser gekweek word wat hom help om homself
te verwesenlik, dra baie by tot die skep van beter mensever-

houdinge met andere.

Sosiale rangorde en die erkenning van m status is m Goddelike
instelling. m Gebalanseerde persoonlikheid erken en eerbiedig
n meerdere, veral as hy agting en respek deur sy optrede af-
dwing. Daarteenoor kan n meerdere uit hoofde van sy aanstel-—
ling nie altyd agting en respek afdwing nie. Eerbiediging

van die amp van die persoon dui op gehoorsaamheid aan die

sosiale norme. Disrespekvolle en neerhalende opmerkings, bv.
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ten opsigte van prefekte, ander onderwysers, ens., van leer-
linge toon dat daar ingrypende herstelwerk deur die onderwyser
gedoen moet word. Sosiale rangorde en sosiale opvolging is m
tydsame verwerwingsproses en die kinders moet opgevoed word om

dit so te aanvaar.

(v) Ekonomiese: Dit wys op die ekonomiese besteding van tyd,
materi®le dinge, aandag en energie. m Ewewig in die besteding
van bogenoemde en ander aspekte moet geskep word in die be-
drywighede wat beoefen word. Opvoeding om n ewewig te bewerk-
stellig beteken m harmoniese ekonomie by die leerling. Die
neiging by leerlinge om besondere aandag te gee aan di¢ vakke/
dinge waarvan hulle hou en die onaangename af te skeep, ism
onckonomiese besteding van arbeid, kragte en belangstelling.
Hierdie besondere belangstelling kan met vrug gekanaliseer word
en is aanduidend van besondere vermo& en talente. Wanneer die
besef tuisgebring word dat daar m verband is tussen die dinge
wat hulle graag wil doen en moet doen om 'nm balans te bewerk-
stellig, is dit ekonomiese besteding aangesien dit latere pro-
bleme en moeite uitskakel. Die traagheid om m bepaalde onge-
wilde opdrag uit te voer is m natuurlike tendens, maar juis
daarom moet dit so spoedig moontlik uitgevoer word omdat die

onaangename spanning net uitgerek word.

Opvoeding tot m ewewigtige besteding van tyd, arbeid en energie
is m besparing. Enige tekens tot verkwisting (die snoepwinkel),
vermorsing (papier rondstrooi, toebroodjies in die vullisblik),
en oordadigheid (onnodige tierlantyntjies soos boekversiering,
persoonlike bybehore) dui op m gebrekkige balans of gebrek aan

besef van die implikasies van onekonomiese gebruike.
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{vi) Estetiese: Waardering van die skone, of skoonheidsin

dui daarop dat die persoon in harmonie staan teencor dié dinge
wat tot hom spreek, hetsy uit mn kunswerk, natuurtoneel, musiek,
ens. Die ekonomiese word ock aangespreek wanneer dit om die
oormaat kleur, klank, ens. gaan. Die ontwikkeling van 'm este-
tiese gevoel of waardering hang saam met die kultuur waarin

die kind opgrvei. Die opvoedingsfeer bepaal hoe daar onder—
skeid gemaak word tussen prulwerk en kunswerk. OGCevoel of waar—
dering is nie noodwendig net aangebore nie, maar vereis ook op—
voeding om tot ontsluiting te kom. Kuns besit m verstaanbare
(logiese), historiese (stilistiese), linguale (simboliese) en
sosiale onderbou. (Schoeman, 1975, p.109) Dit word op analo~
giese wyse vasgestel. Maar die estetiese is nie beperk tot
slegs kunsaspekte nie. Dit strek oor die hele lewensterrein
uit, bv. taalgebruik, voorkoms, kleredrag, dra van persoonlike
toebehore, optrede teenoor minderes en meerderes, selfs in die
voorkoms en die bestuur van m motorkar. Daar is baie fasette
waarin die estetiese geopenbaar kan word, maar veral in die
openbaring van sy geloofslewe 1& hy die Godwelgevalle este-

tiese norme bloot.

{vii) Juridiese: Dit is die geldigheidsduur. In elke ont~
wikkelingstadium van die kind geld sekere toegewings omdat hy
nog nie m onderskeidingsvermo¢ van die aanvaarde norm& na be-
hore ontwikkel het nie. Namate hy ouer word kan dieselfde
toegewings nie meer geld nie en moet hy toenemende verant-
woordelikheid vir sy optredes aanvaar. Die reg en geregtig-—
heid teenoor elke persoon word bepaal deur die mate van ver—
antwoordelikheid wat hy in sy ontwikkeling (fisies) en ont=—
sluiting (geestelik) aanvaar of verkry. Die geldigheidsduur

wissel van persoon tot persoon en daarom moet m groot mate
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van versigtige diskresie aan die dag gel? word wanneer ver—
gelding vir optrede ge&is word. 'm Sin vir geregtigheid moet
by elkeen gekweek word, ook by dié een van wie verantwoording
ge#is word. Reg en geregtigheid in menseverhoudinge, d.w.s.
erkenning van die voorregte en regte vanr m persoon, laat nie
toe dat oorheersing plaasvind nie. m Vergewensgesindheid -
nie die geval van bloot die ander wang gee nie — kweek welle-
wendheid wanneer die betugtigde berou toon. Andersyds is dit
nodig om die ander wang te draai wanneer opvolghandelinge na
wraak wys. Reg en geregtigheid geskied alleen waar dit in

liefde beoefen word.

(viii) Etiese: Dit is morele liefde of die deugsaamheid van
die liefde wat onderling tussen mense ervaar word vanaf ge-—
boorte tot die sterfdag. Die mens is afhanklik van liefde
netsoos hy afhanklik is van die gemeenskap met andere. Liefde
in wese (vergelyk die Liefdesgebod) is die vrye deelmame in
die lewe van m ander en die toelating tot deelname in die eie

lewe sonder om in beslag te neem of te beset. (Vgl. Wijngaarden,

1963, p.112) Dit is sinsverbondenheid en die bereidheid tot
oorgawe - nie slaafsheid nie. Die liefde kan dus nooit los
van die sedelike staan nie; inteendeel, dit is intens verweef
met al die normatiewe kaders. Daarom is liefde nooit gesen—
treer om die eie nie, maar versprei en gaan uit van die eie
liefde (... lief hé soos jouself). Oordrewe selfliefde (ego—
sentrisme, egotisme, egoisme) en altruisme is twee aspekte van
kardinale belang vir die onderwyser aangesien hulle op m wan—
balans dui. Beide is onregverdige liefde want dit eis te veel
van die andere en die self. Morele liefde word geopenbaar on—
der andere in die eerbied en respek wat getoon word vir die

eiendom van andere, optrede teenoor minderes (ook diere), en
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die voorkoming van besoedeling in die vrye natuur, openbare

plekke, ens.

(ix) pPistiese: Dit is die oorsprong en die kulminering van

al die modaliteite en word gevestig in die gelocof en vaste ver—
troue in die soewereine God. Wie steeds in die verlede of die
toekoms gerig is, ontduik die verantwoordelikhede van die hede
en werklike lewe wat alleen nou ontmoet, geleef en geken kan
word. So iemand leef nie ten volle nie. Die kind moet nou
ontsluit word om die Oorsprong van die verlede, hede en toe~

koms op sy selfheid te betrek om ten volle te kan lewe.

Netsoos die geval is met die ander aktstrukture met hulle in—
tieme vervlegtheid van mekaar, loop die geloofslewe van die
kind van n nalewe en kinderlike vertroue tot m volle oorgawe
in sy volwassenheid. Die kind gaan deur sekere periodes waar
hy oor sy onsekerheid en vertwyfeling gelei moet word. Die
opvoeder -~ ouer, predikant, onderwyser - sal op een of ander
stadium leiding en versekering moet gee, of as instrument op—
tree, mede-arbelder van God wees om die hart weer opnuut vas
te bind. Die klaskamer bied goeie geleentheid om die vertwy-—
feling op te merk want dit sal op een of ander wyse gereflek~
teer word in die werk of verhouding met die onderwyser - mits

n vertrouenshouding tussen leerling en onderwyser bestaan.

Die kind moet gelei word om sy geloofslewe te verdiep deur die
onderwyser wat deur sy eie voorbeeld van geloof sekerheid spreek.
Die menslike lewe is voortdurend in m toestand van ontwikkeling,
terwyl die menslike gees voortdurend in m toestand van ryping
en konsolidasie is. Die aanvaarding van sin in die lewe is in
wese n religieuse probleem. Dit is egter nie moontlik sonder
geloof as mag in die lewe of as mag wat daaragter staan nie.
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(Wijngaarden, 1963, p.199) Die aanvaarding van die sinvolheid
van die lewe is 'n daad van rypheid en konsolidasie en het as
voorwaarde die aanvaarding van die lewe as taak, as opdrag en
die verwerking van al die genoemde kaders tot m sinvolle een~
heid. Volle corgawe is gehoorsaamheid aan God se kul tuurop-
drag, maar corgawe is nie n eermalige daad nie. Dit is=:n
voortdurende stryd met die self en die ek—handhawing om weer
die innerlike vryheid te verower. Oorgawe is die vrywillige
terugbinding van die hart aan die religieuse Qorsprong. Die
Christenvolwassene is in voortdurende stryd met homself om sy
beslag te behou. Die volwassene-wordende het leiding van die
Christenopvoeder nodig wat die stryd stry en gestry het.

Van Zv]l neem hierdie gesamentlike stryd bondig saam:

"Agting vir die waardigheid van die medemens wat nie totn
middel vir eie gewin gedegradeer mag word nie, dui op self-
respek. Die adel van menswees kom nérens so mooi tot uit-
drukking nie as wanneer mense saam in grenssituasies as
noodsituasies verkeer nie". (Van Zyl, P., 1973, p.215)

"0ns hulp is in die Naam van die Here wat hemel en aarde
gemaak het," (Ps. 124:8)

4.4.5 Evaluering van die individuele in die ontsluitingsakt

Daar is deurgaans in hierdic studic nadruk gelé op die
individualiteit van die mens, squniekheid, oorsprong, wese
en bestemming. Die mens het sy eie identieit. Hoe hy aan
hierdie identieit kom, is m tydsame, komplekse, ingewikkeldc,
innige vervlegting van ontelbare faktore, invloede, cn talle
meer wat hom sy unieke persoonlikheid verskaf. Volgens
Waterink is die woord persoonlikheid afgelei van persoon wat
oorsprornklik masker beteken het tydens toneelspel in die verre
verlede. Temand het 'n rol gespeel deur m masker op te sit.

Mct tyd en byvoegsels aan die oorspronklike betekenis, het dit
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vandag die konnotasie van iemand wat sy eie betekenisvolle
rol in die lewe vervul. (Waterink, 1964, p.10) Hoe sukses—
vol hy hierdie rol sal vervul, sal afhang van sy leermeester.
Die sfeer waarin 'n kind opgroei is beslissend vir sy persocon—

likheidsvorming. (Tbid., p.19)

Die betekenis van die individuele in Goddelike verband waarin
die oorsprong, wese en bestemming van die mens ujitgestippel
word, kan seker nie mooier uitgedruk word as in die woorde
van Elizabeth Eybers nie:

"in haar, wat die onsterflikheid bewaak
ontkiem die toekoms in die flou getik
van lewe wat voorwéreldlik ontwaak".
(Die Vrou in Die Vrou en ander verse)

In hierdie vers word drie kernfrases gebruik wat vir die
Christenopvoeder van kernbelang is, nl. onsterflikheid, ont-

kiem die toekoms en lewe ontwaak. In Gen. 3 het God die mens

veroordeel weens sy ongehoorsaamheid teenoor Hom en so sy
toorn verwek het. Weens hierdie oersonde en die mens se neig-
ing tot omboetvaardigheid, is die wet van ons bestaan om vir
die dood te lewe. (Vgl. Kraemer, 1958, p.273) Waar die loon
van die sonde met die dood voorgehou word, het ons egter die
belofte van die ewige lewe deur die genadegawe van God.

{Rom. 6:23) Die mens kan uit die dood die ewige lewe ingaan
deur die geloof in die Here God. (Joh. 3:15,16; 4:14: 5:24;
20:31; Rom. 10:9; ens.) Die ewige lewe is om nd hierdie
lewe volkome saligheid te besit en God vir ewig daarin te prys.
(Heidelbergse Kategismus, Vr. 58 en antwoord) Alleen God is
onsterflik (I Tim. 6:16), maar die mens kan na hiérdie lewe
alleen onsterflikheid verkry wanneer hy in hiérdie lewe deur
die Goddelike genadegawe herskape is deur die herstelling van

die beeld van God met die versoeningsdood van Jesus Christus.
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Met die bevrugting in die moederskoot begin die ontkieming
van die toekomsverwagting van die mens. Wanneer hy uit die
moederskoot in die lewe ontwaak, word sy liggaam die bewaar-
der van die Heilige Gees, die sterflike word met die Onsterf-
like beklee. (Vgl. I Kor. 15:54)

Elke individuele persoonlikheid het hierdie wonder, vanaf die
eerste oomblik van lewe, in hom opgesluit - om sy ewige be-
stemming terug te vind. Die onderwyser het as Goddelike op—
drag ™n doel- en roepingsbewuste, waarheidgenormeerde en in—
tramenslike handeling waarby (hy) (ek voeg by) m mondige per—
soon uit liefde vir God en die naaste gedronge en in volle
besef van die roeping tot kosmosontsluiting" elke kind in sy
sorg toevertrou sal “help, lei, rig, oorhaal, vorm en so ont—
sluit®, (van Wyk, J.H., 57/74, p.10) dat hy, die ormondige,
sy eie betekenisvolle rol {(tot alle goeie werke volkome toe—
gerus) in die lewe sal vervul. Dit impliseer dat geen verab—
solutering van eie identiteit kan plaasvind nie; dat die
kind geen gemene veelvoud is nie maar dat die veelheid van al
sy moontlikhede in sy eenheid opgesluit 1&; dat hierdie veel-
heid in eenheid so ontsluit word dat hy sy hele (hierdie) lewe

in diens van God, sy naaste en kosmosontsluiting stel.

Die kind het aanspraak op hierdie reg vam hulp, leiding, ens.,
want hy kan homself nie opvoed, vorm en ontsluit nie, Hy het
aanspraak daarop dat hy as persoonlikheid persoenlike aandag
moet kry. "Die vlees van die mens is anders as die vlees van
die vee." (I Kor. 15:39) 1In sy matuurwetlike opset word hy
"as natuurlike liggaam gesaai"”, maar deur sy norme word hy as
m "geestelike liggaam opgewek". (I Kor. 15:44) Hy kan dus
nie as m massamens of individualis gekondisioneer, afgerig,
gedresseer of selfs geprogrammeer word nie. Hy is n individu,
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geskape na die beeld van God. Sy "lewe wat voorwéreldlik ont-—

waak" is die belofte van ontsluiting tot eer van God.

4.5 Die onderwyser as evalueerder/diagnostikus

Die wereld waarin die kind beweeg, is die wéreld wat be-
oordeel moet word. Dit is nie die wéreld wat die onderwyser
op die kind afdwing wat 'n ware beeld van die kind weergee nie.
Wanneer die onderwyser begin eise stel, onbillike verwagtings
koester, beset hy die wéreld van die kind wederregtelik. Daar
is nie ontmoeting nie, maar oorheersing. Die w@reld wat hy dan
eintlik beoordeel, is sy eie spie&lbeeld. Miskien net so ver—-
warrend vir hom as wat dit vir die kind moet wees. Sogenaamde
leiding kan soms op "een ezeldrijver 1ijkt", "dat het over-
vraagde, eenzijdig op prestasie ingestelde kind een gedresseerd

kuddediertje dreigt te worden". (Langeveld, 1967, p.50)

Die onderwyser as evalueerder, afgesien van sy taak as ontslui-
ter van Gods beeld, moet met takt, insig en met m begrip van
die wereld waarin die kind beweeg en leef, nie alleen die kind
beoordeel nie, maar ook m juiste skatting maak van wat die

kind op homself sonder spanning kan neem. (Ibid.) m Kind kan
nooit onder spanning van angs (in sy verskeie nuanses) sy beste
prestasie lewer nie, maar kan gelei word om met meer inspanning
na sy optimale prestasie te strewe. Tereg stel Langeveld dat m
onderwyser "een amfibie" is: hy moet tuis wees in twee wérelde
dié van die kind en di¢ van sy taak. (Ibid.) Dit is onweerleg-
baar dat die onderwyser nie sy taak kan uitvoer as hy nie ten
volle ingelig is waaroor sy taak gaan nie. In die "neutrale"
opvoeding word te veel nadruk gel@ op die nuttigheidsaspek van
die mens, dat hy 'n bruikbare rat in die samelewing moet wees,
dat hy nie m oorlas vir die staat moet word nie. Alhoewel die
klem verskuif het na individualiteits~"ontwikkeling", is die
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klem steeds selfsugtig omdat die mens bruikbaar opgelei moet

word — vir die handel, nywerheid, staat, en so meer.

Die Amerikaanse demokratiese beginsel (all men are created
equal), die ontwaking (opruiing) van Swart nasionalisme (Black
power, black is beautiful) dwarsoor die wéreld om erkenning
van gelyke regte, die Russiese ekspansionisme (die filosofie
van die grafskrif - dr. A.J. du Plessis, R.A.U.) in Afrika om
totalitére state aan te moedig en beslaglegging op al die ak-
tiwiteite van die mens, gaan slegs om die politieke opset dat
geregtigheid aan almal gelyk moet geskied. Maar die Goddelike
reg van die individu word verswelg in die '"great socicty" saam
met die "great morality" en dit gaan om groepe mense in ver-
skillende verbande. Die huidige tydsgees en geestelike krisis
van die wéreld skep mn vrugbare teelaarde vir vreemde invloede
op'n groot deel van ons bevolking. As in aanmerking geneem
word dat reeds in 1970 87% van die R.S.A. se blankes in stede
in dorpe saamgetrek is (QOosthuizen, 1976, p.22), meer as 55%
van die Afrikaanssprekende bevolking standerd agt of laer on—
derwyskwalifikasies besit (Ibid., p.25), dat 60% en meer van
laasgenoemde groep jaarliks van werk verwissel (vgl. p.138),
kan die negatiewe imnwerking van vreemde liberalistiese en per—
missiewe kulture nie veronagsaam word nie. Dit geskied veral
wanneer die onderwyspeil laag is en lewenswaardes oppervlakkig
gestel word vanweé sensasiebeluste films, prenteverhale,

"statussimbole!" soos opgewarmde motors, gewaagde kleredrag en

popmusiek.

Die onderwyser wat sy roeping veronagsaam, sy taak nie ken nie,
die oorsprong, wese en bestemming van die mens negeer, staan
skuldig aan verraad teenoor God, die mens en die kosmosont~

sluiting. Hy verkrag sy eie selfheid as kultuurarbeider mede
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saam met God. Daar is reeds die aanklag dat skole nie poten—
gsi®le afwykendes uitken en verwys nie. Die onderwyser hetn
omvattende taak om nie alleen te onderrig nie, as ontsluiter
op te tree nie, maar ook as evalueerder op te tree en tydig in
te gryp en te herstel. Verwysing, bestraffing en veroordeling
is nie die oplossing na oortreding nie. Betydse uitkenning en
remedi#rende optredes kan reeds baie euwels oplos bv. uitken-
ning van psigopate of skool. (Bodemer, 1976, in Die Vaderland,
22 Oktober 1976) Die onderwyser moet besef dat hy kinders in
sy klas sal he¢ wat probleme het en probleme is. Sommige is
fisies versteurde kinders wat nie betyds gefdentifiseer is nie
en gevolglik leerprobleme ontwikkel het. Ander is probleem—
kinders as gevolg van versteurde opvoedingspraktyke. Verwysing
van kinders met fisiese gebreke, bv. outistiese, hardhorende,
breindisfunksie, ens., na gespesialiseerde hulpverleningsinrig—
tings, kan tot ommiddellike terapeutiese behandeling lei en
vertraging/agteruitgang in die leerhandeling uitskakel. Pro-—
bleemkinders kan dikwels voorbeeldige kinders word slegs met
die korrekte benadering, bv. aanprysing, aanmoediging en waar-
dering vir gelewerde werk al is dit nie in die ocog van die on—
derwyser volgens klasstandaard nie. Uitkenning van probleem—
kinders verg geen spesialiste kennis nie. Positiewe optredes
tot herstel verg egter insig, begrip en geduld ~ en altyd ge~

loof in die goeie werke.

Die wéreld van die kind is m ingewikkelde situasie. Die impli~
kasie word al lank reeds besef, daarom die baie kinderwetemn—
skappe om die wereld van die kind te ken. Maar die doel van
opvoeding gaan nie net om die kind te ken nie, maar "die ont-
sluiting van die kind tot mondige volvoering van sy Goddelike

roeping en taak van Godsliefde, naasteliefde en kosmosontgin-—
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ning". (Van Wyk, J.H., 57/74, p.11) Die onderwyser kan
alleen waardeer of die ontsluiting wel so plaasvind as hy sy
Goddelike roeping en taak van Godsliefde, naasteliefde cn

kosmosontginning self ken.

Aanvanklik is die vier vrae gestel: Wie is ek? Wie is jy?
Wat moet ek doen? Wat verwag ek van jou? Die vraag is nie
meer waar die mens vandaan kom nie; die antwoord wat gesoek
word is: Waarheen is jy op pad? Op watter pad moet ek wees
om jou op die pad te hou?

"Moenie oordeel volgens wat julle sien nie, maar oordeel
m regverdige oordeel." (Joh. 7:24)
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HOOFSTUK 3

5. DIE RESULTAAT VAN DIE EVALUERING
Probleemstelling: Dit word besef dat die term resultaat

semanties korrek mag wees, maar die konnotasie dui egter
op 'n objektiewe beeld of m onpersoonlike simbool van die
uitslag. Die term produk toon m onpersoonlikheid wat ook
nie met die gees van die studie saamval nie. Weens die
gebrek aan n omskrywende of deskriptiewe term, moet die
resultaat van die evaluering gesien word as die uitslag
van die uitwerking van die persoonlikheid van die
opvoeder op die gees van die opvoedeling tot ontsluiting

van al die normatiewe kaders.

Die evalueringshandeling, wat trouens m integrale deel van die
opvoedingsgebeure vorm, is deurgaans m persoonlike situasie.
Met situasie word nie gefmpliseer dat m doelbewuste, beplande
situasie geskep moet word — soos in die geval met toetse en
eksamens —~ om te evalueer nie. Evaluering is heeltyds, deel-
nemend, en intens vervleg met die ontsluitingsakt. Daar is
eerstens m persoonsrelasie waar gees op gees inwerk, d.w.s.
ek-jyrelasie. Tweedens is daar m waarnemingshouding of objek-
tiewe beskouing van die ontsluitingshandeling self, d.w.s. n
ek~ditrelasie. Die ek-jy- en ek-ditrelasies,* hoewel hulle on—
derskeibaar is, is nie skeibaar nie. Hulle bestaan gelyktydig.
Die onderwyser-evalueerder staan in sy bemoeienis met en be-
tragting van die leerling meteen in beide relasies want hy werk
vanuit en met die persoonlike wéreld van die kind. (Vvgl. Gunter,
1964(b), pp-24-27) Die ek-(onderwyser=) en jy~(leerling-) ver-

* Onderskei hier tussen ek-jy- en ek-~ditrelasies waar dit gaan
om die hele mens tot ontsluiting. (vgl. p. 118)
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houding sal bepalend wees van die ek~ (leerling-)} en jy-

(onderwyser-) verhouding waarin die kind 3f positief-reagerend

df negatief-afwysend sal antwoord.

Die onderwyser word ook deurgaans in sy opvoedingsbemoeienis
gekonfronteer met die resultaat van sy ek-ditrelasie. Dic ten—
dens om die mens as n belegging (investment in human beings)
vir die ekonomiese groei en stabiliteit te beskou (Skorov, 1968,
pP-23), beklemtoon die neiging van negering van menslike waardes
wanneer dit tot produktiwiteit op die nasionale arbeidsmark
kom. "If an educational system turns out people who cannot
find a useful outlet for their activities, the resources ex-
pended in the effort — from the purely economic point of view -
are unproductive." (Ibid., p.31) De Lange kritiseer die feit
dat deskundige voorligting en leiding op skole "ongelukkig
veelal ontbreek". (De Lange, 1976, p.19) Die betrokkenheid
met die veelheid beroepe is slegs op die ormiddellike finan—
si#le voordele toegespits en nie op die langtermyn voordele wat
sekuriteit en stabiliteit bied nie. Daar is dus waninpassings
op die arbeidsmark wat uiteindelike produktiwiteit skaad omdat
tydige en ontydige werksverwisseling plaasvind. Die skole
voorsien wel die arbeidsmark van werkers, maar die ek-ditrela—
sie van die onderwyser sal bepaal of die arbeider geestelik

voorberei is om aan die eise van die arbeid te voldoen.

Wanneer die gees van opvoedkundige voorligting vir voorsiening
in die arbeidsmark ontleed word, kom die onderwyser in sy be~
moeienis te staan teenoor twee aspekte:
- opheffingswerk verrig totdat in vryheid verantwoordelike
volwassenheid geleef word; af
- opvoeding ondergeskik aan die verskillende eise van ekono—
miese en sosiale ontwikkeling maak. (Vgl. Skorov, aw.,p.35)
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Wanneer die onderwyser dus tot evaluering wil kom van die
voorbereidheid van die leerling vir toetrede tot die arbeids-
mark, staan hy voor een van drie moontlikhede:

- die voldoening aan die Christelike geloofsoortuiginge
t.0.v. die oorsprong, wese en bestemming van die mens
binne die grense van die opvoedingsmoontlikhede; of

-~ die voldoening aan'n vorm van agnostisisme waar net die
sigbare en tasbare in aammerking geneem word met die er-
kenning van God se transendensie met ontkenning van sy
immanensie, d.w.s. God het die wé&reld geskep maar bemoei
Hom nie meer verder daarmee nie; of

- die voldoening aan m vorm van ateisme met 'n bestaan

totaal sonder God.

5.1 Doelstellings in verband met die resultaat van evaluering

5.1.1 Bepaling van die einddoel:

Die navorser in die geesteswetenskappe kom voor die pro-
bleem dat hy numeriese uitdrukking aan menslike eienskappe moet
gee terwyl die menslike wese uiters gekompliseer en fyn is en
nie maklik tot syfers herlei kan word nie. (Kotzee, 1976, p.16)
Hierdie probleem konfronteer die onderwyser wanneer hy tot eva-~
luering van die persoon van die leerling kom. Hy kan wel nume-
riese uitdrukking aan sekere aspekte van die menslike syn gee
wat deur spesifieke psigometriese metodes bepaal kan word. Die
menslike aspek bly egter die belangrikste faktor en nie sy
prestasiefaktor wat hom te dikwels in m kategorie wil plaas
waar hy nie as n gefndividualiseerde wese gereken word nie.

Die konkrete verwerkliking van dinge word bo die belange van
die individu gestel. ASs hy nie na behore in die betrokke bestel
"funksioneer" nie, word hy verwerp, vervang, of gekategoriseer

en geindekseer as oneffektief, ondoeltreffend, ens. Verabsolu-
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tering van prestasieresultate is suiwer n beleggingsfaktor

van die standpunt van die "human-resource planning” (Skorov,
1968, p.15) "unless men and women have the will to prepare for
and engage in those activities which are most critically neceded
for national development™. (Harbison, 1968, p.63) Maar hoe
moet hierdie 'will to prepare” gckweek word vir die vervulling

van 'n Christelike roeping?

Hierbo word alleen die funksionele gebruik van die "manpower"
beklemtoon deur die "prime movers of innovation". (Ibid.)

Dit is fisiese gebruikmaking en eksploitering van die mens
slegs vir m ekonomiese en sosiale infrastruktuur. Andersyds

is daar, geregverdig of nie, ook die druk wat op die samelewing
uitgeoefen word vir die voorsiening van opgeleide/geskoolde
mannekrag in verskeie fasette van die arbeidsmark en wat aan—
dring op die onderwys om in die aanvraag te voorsien. Daar is
dus n meganiese produsering van gekondisioneerde massas. Die
Afrikastate is tans goeie voorbeelde hiervan. Dit is ook die
vrugbare teelaarde vir sosialisering en massafisering tet Yheil
van die staat", "All animals are equal but some animals are
more equal than others." (Orwell, G., Animal farm, p.114)

Die hoogste waardes is apostaties op die primitivisme gerig

(the survival of the fittest).

Die onderwyser staan nie slegs as evalueerder van die mens nie,
maar hy moet ook die behoeftes, waardes en eise van die same~
lewing evalueer. Hy staan in die eeu van kommunikasie, ideolo-
gie# en groepsterapie. Die eis is meganisering, rekenarisering
en programmering. Die "British Fabian Society" en "League of
Industrial Democracy", Russiese "ckspansiomisme', die Wilge-

spruit/Schlebusch se kommissie van ondersoek na sensitiwiteits—
opleiding, dr. Carl Rogers se "Western Behavioral Sciences
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Institute”, selfs die Wereldraad van Kerke, het een ding in
gemeen — die versosialisering van die individu deur groepste-
rapie, d.w.s, die verlies aap ipdividualiteit of anders gestel,
liberale humanisme. In die lig van die enkele strominge wat
hierbo gencem is, staan die onderwyser voor die primére evalu—
eringsvraagstuk, nl. homself. Sy siening van wat die einddoel
van die mens is, sal sy evaluering van die mens en die omstan—

dighede belig en sy handeling dienooreenkomstig bepaal.

Toetsing en meting van prestasie is kardinale onderwysfasette
en kan nie maklik uit die opvoedingsgebeure geweer word nie.
Onderrig moet gemeet word, eerstens in hoeverre die leerling
tot insigvolle verwerking van die leerstof gekom het, en twee-
dens of "die prestasie n simptoom (is) van die kwaliteit van
die sinvolle begeleiding van die onderwyser, soos geaktualiseer
deur die kind". (Sonnekus, 1975, p.66) Met hierdie twee doel-
stellings van toetsing en meting in gedagte, hou evaluering in
die finale analise m "niveauverheffing (wording)" (Ibid.) of
omhoogleiding in of ™n ordening van elke verband vanuit die
Koninkryk van God; stryd vir die erkenning van die beginsels
van die Skrif; . realisering van die struktuurwet van elke ver—
band in die lig van die Skrif; reformasie van 'n verband om aan
die struktuwrnorme in die lig van die Skrif te beantwoord; be-
kamping van die deurdringing van die kwaad in elke verband”.
(Duvenage, 1973, p.295) Die vernaamste vrug van die onderwyser
12 meer op die ommeetbare vlak as op dié van die .seetbare.
(Gunter, 1964(a), p.188) Daardie aspekte van die mens wat na
die beeld van God geskape is wat die onderwyser wil evalueer,
18 op die terrein van die onmeetbare. Die perscon van die on-
derwyser maak n blywender indruk op die leerling as die leer-

stof en wat die onderwyser in die kind wil evalueer, 1& binne
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5.1.2 Die einddoel in terme van die kind

R.H. Dave maak twee redelike opsienbare stellings wat

rede tot nadenke gee:

(2) m Kritiese analise van prestasietoetse dwarsoor die
wéreld toon m sorgwekkende ho¢ persentasie vrae wat slegs op
memorisering en herroeping van feite konsentreer. Tot so hoog
as negentig persent van die vrae toon 'n beheptheid met die me-
morisering van feite. Daar word geen aanspraak gemaak op die
prosesse van begrip of kritiese denke nie. Dave stel dat dit
geen verbasing wek dat leerlinge onderwys identifiseer met die
proses van kennisversameling nie. Hulle bly in gebreke om die
waarde van die onderwys/onderrig/opvoeding te verinnig, wat
vitaal is vir die ho&re menslike groei. Die invloed wat die
toetse/eksamens uitoefen is derhalwe negatief.

(b) Oorlading van feite—items het m erosie van die hoé¢re en
waardevoller doeleindes van onderwys (begrip, toepassing,
kritiese denke) veroorsaak. Te veel aandag word aan die in~
houd van die antwoord op die vraag gegee. Te min aandag word
aan die doel van die kennisverwerwing t.o.v. die ho#re funk-
sies in die vraag wat gestel word, gegee. Soos Dave dit stel
is die doel om gegewens te vind oor n leerling se prestasie in
verband met 'n voorafbepaalde onderrigdoel of spesifikasie.
Evaluerings—/toetsinstrumente moet nie alleen ho& en betrou—
bare metingswaarde h& nie, maar ook, en van uiterste belang, m
hoogspositiewe opvoedkundige en opvoedingswaarde besit.

(Dave, 1969, pp.278-281, 283, 288-289)

Opstelling van toetse om m numeriese uitdrukking te gee aan
die ho&re funksies (aktstrukture) van dic mens kan nie ob jek-
tief geskied nie. Dit is die ommeetbare. Alleenlik die ver—

houding van die individu met sy gemeenskap in die lig van die
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homself opgesluit. Hierdie aspekte, soos Schutte dit stel, het
die neiging om in die toekoms uit te slaan. (Schutte, 1976(b),
p-2) Die tekortkominge en gebreke in homself sal die onder—
wyser uit die kind wil weer. Deur homself te ken, leer hy die
kind ken. Die slotsom wat hy oor homself bereik, is die resul-

taat wat hy by die kind sal soek of elimineer.

5y bepaling van die resultaat 1& dus in die onderwyser s¢ rocp—
ingsvervulling opgesluit e¢n word deur sy Calvinistiese lewens—
en wéreldbeskouing geaktualiseer:

~ dat die mens n totaliteitswese is en wat in die veelheid
van sy vermo&ns tot m eenheid saamgesnoer is in sy relasie
tot God;

-~ dat hy as beeld van God onderskei word van plant en dier
en daarom n unieke wese is en wat in sy unickheid te
onderskei 1s van ander mense;

~ dat die mens gedurig in dialoog is met Cod, die mens en
wéreld om hom en daarom is hy ' antwoordwese en geroepe
om te antwoord "om sy vryheid en verantwoordelikheid in sy
veelvuldige antwoorde te realiseer” (Duvenagec en De Klerk,
1973, p.209);

~ dat die mens as mens op sy medemens betrokke is en sy be-
stemming buite homself in God vind. Hy is dus sosiale
mens wat in sy verbondenheid gercepe is om sy verhouding
met God, die medemens en kosmos uit te bou deur kuoltuur—
voxrming en opvoeding tot gemeenskap;

~ dat die mens as religieuse wese Sy oorsprong, wcse en be-
stemming in die genadegawe van God vind, dat dit geloof in
God is en nie geloof zan leerstellings of dogmas nic.

(Gunter, 1904(a), p.162)



Skriftuurlike beskouing, sy verhouding tot die natuur en sy
afhanklikheid van God kan begryp word. Sy uitlewing hiervan

is die resultaat van die verhouding.

Die ormiddellike doel met n bepaalde lesinhoud of vaardigheids~
beoefening kan redelik maklik bereik word deur die onderrigteg—
nieke en -metodes. Die sukses/mislukking kan ook redelik
maklik (inagnemend wat Dave gestel het) gemeet of bepaal word.
Die verwyderde doeleindes of einddoel is egter mociliker te
bereik omdat die hele ontsluitingsakt tot volwassenheid nie
ormiddellik of in die nabye toekoms verwesenlik kan word nic.
Die verwyderde doel sluit egter die ommiddellike doeleindes in
en moet hulle harmonicer met en in diens staan van die eind-
doel". (Preller, 1976, p.97) Die einddoel is dus iets wat

nmie konkreet en onmiddellik is nie en gevolglik nie ommiddellik
na die onderwyser kan terugkaats nie. Alleenlik sy toetse,
volgens Pimsleur, is die werklikste reflekterings van die oh—
derwyser se opvoedkundige doelstcllings: "he should beware of
his tests, forA they tell the truth about his objectives as a

teacher"”, (Pimsleur, 1965, p.214)

Bepaling van die einddoel in terme van dic leerling 18, atloi-
dend uit die bogenoemde, in die ormiddellike evaluering van

dic toestande en omstandighede waarin die onderwyser hom mert
die Jeerling bevind. Die onderwyser mocot die mikpunt van sy
onderwys— (en opvoedings—) en leersituasies duidelik voor o&
hou. Hy moct presies weet wat hy beoosg; situasics, tovstande,
omstandighede, konflikte, en so meer, moet hy kan antisipeer eon
voorberci wecs om hulle die hoof te biced. Hy moct 1n staat
wees om gebeure teo cvalweer, te analiscer on riglyne vir foe—

komstige handelinge te stel. Hy moet uit sy kennis, ervaring
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en geloof kan put. Hy moet doelgerig kan optree. Sy einddoel
is n Godwelgevallige wese, vir alle goeie werke volkome toege-
rus, alhoewel hy in sy opvoedingsbemoeienis met die leerling
dit nie enduit kan deurvoer nie. Sy onmiddellike doeleindes -
vir die duur wat hy die leerling onder sy toesig het - is inge-
stel op die einddoel, nl. die ontsluiting tot n selfstandige,
verantwoordelike, normgevormde, gelowige volwassene. Om dit te
verwesenlik is sy evaluering van die nog—onontslotene ingestel
op die standaarde wat die opvoedingsdoeleindes stel en die

norme wat deur m Calvinistiese lewens- en wéreldbeskouing ver—
werklik word.

5.1.3 Die resultaat van die evaluering in perspektief:
Christelik-antropologies gesien

Deurgaans in hierdie studie is klem op die ontsluiting
van die kind na God toe gel®. Om hierdie ideaal te verwesenlik
tot eer van God het die onderwyser n lewensbeskoulike uitgangs—~
punt waarop hy sy hele opvoedingsbemoeienis baseer: "En wat
julle ook al doen in woord of in daad, doen alles in die Naam
van die Here Jesus en dank God die Vader deur Hom". (Kol. 3:17)
(Kursivering in Bybel} Die Skrif gee juis al die beginsels,
metodes, riglyne en talle meer om die mens in perspektief te
plaas in sy verhouding tot God, die mens en die kosmos. Die
mens word geken uit die Skrifopenbaring; sy oorsprong, sy wese,
sy einddoel, sy funksie, sy optrede, ens., word geopenbaar.
Indien die mens ge&valucer moet word, dan kan dit slegs geskied

uit die Skriftuurlike openbaring.

Die moderne eeu, of die eeu van ideologied, word gekenmerk deur
sy sekularisasie van die kultuur, veral natuurvryheid by die

humanisme, Dit is onteenseglik waar dat die kind nie verant-
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woordelik gehou kan word vir hierdie ideologied nie, want hy
neem die waardes aan wat die volwassenes hom voorhou. Die
geestelike verval moet toegeskrywe word aan gewetenlose for—
tuinsoekers en uitbuiters om hulle stryd om wéreldcorheersing
ten alle koste voort te sit. Die volgende is 'n aanhaling uit
n weerbaarheidspraatjie vir Nasionale Dienspligtiges tydens
opleiding en beklemtoon watter invloed en afbreking van mora-
liteit van baie van die dinge uitgaan wat vandag byna vanself-
sprekend aanvaar word:

"Kids don't make the movies,

They don't write the books

That paint a gay picture of lusting and crooks;
They don't make the laws,

They don't make the drugs that addle the brain,
It is all done by older folks, greedy for gain.”

Dit moet in aammerking geneem word dat hierdie "older folks!"
self die preduk van hulle opvoeding is. Hulle is die resul-
taat van 'n vervlakte, materialistiesgeoriénteerde, humanisties—
liberalisties, sosialisties—kommunisties gefnspireerde opvoed-
ingstelsel. Dit word veel verwag dat n kind in sy bevattings—
jare enige weerstand kan bied sonder die leiding van m volwas—
sene wat die implikasies van die gevare van m versteurde ge—
moed insien. Dit verg nie veel verbeelding om die resultaat

in die komende geslagte te voorspel nic.

Dit gaan nie hierom oor die morele standaarde van ons moderne
samelewing nie, maar wel om die onderwyser—evalueerder wat
hierdie afval in die kind moet bespeur en alles doen in die
Naam van die Here Jesus om die verval te stuit. Die resul-
taat van sy cvaluering sal bepaal of die kind vir alle goeie

werke volkome toegerus word.




5.2 Probleme in/met evaluering

Die skool is die plek waar toekoms gemaak word en waar
die laaste emansipasie homself sigbaar maak. (Van der Stoep,
1972, p.18) "You are the bows from which your children as
living arrows are sent forth!" (Kahlil Gibran, The prophet,
P-14) Hoe ouer die kind word, hoe meer word hy losgemaak en
hoe meer maak hy homself los van daardie dinge wat hom nog as
n kind karakteriseer. Dit is die tydperk van emansipasie.

Die skool berei hom daarvoor voor, die adolessent eis vrymaking
en die na-skoolse samelewing verwag n geémansipeerde lewenstyl.
As geémansipeerde moet die adolessent-~volwassene nou rekenskap
gee van Sy reg op aanvaarding in die samelewing. Van die skool
word rekenskap ge#is in hoe m mate hy die geémansipeerde opge-
voed, onderwys en onderrig het om sy plek sinvol in te neem.

Om mens te wees beteken om te kan leer, maar ook as mens word
verantwoording ge&is van wat geleer is., Van die onderwyser
word ge#is in watter mate die verwerfde kennis verinnig is, en
in watter mate sy meetresultate 'n werklike, betroubare en geld-
ende maatstaf is. (Vgl. Dave se betoog op p.172) Die status—
bepaling of gradering van die verwerfde kennis is dus eintlik
pragmaties en objektief ingestel, maar die persoon as totali-
teit mag nooit onder die leer van die pragmatisme en humanisme
gefévalueer word nie. Die ~ismes sluit alle beginselwaardes

uit en negeer alle normbepalings in die geloof.

5.2.1 Die pragmatiese in toetsing en meting as hulpbronne
vir cvaluering
Toetsing, meting en die ontleding van die resultate

verskaf gegewens oor n leerling se prestasie maar nie van die
leerling as sodanig nie. Die ontleding gee aanduidings van
leemtes wat verdere waarneming, opvolging, remediéring, ens.,

vereis. Die resultate kan ook as sterk motiveringsmiddele
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tydens die onderrigfunksie in die klaskamer dien. Dat toetsing
en meting in die leerhandeling praktiese, nuttige en waardevol-
le onderrigmiddels is wat sowel opheffingswaarde besit, kan nie
gefgnoreer word nie. Coetsee stel dat almal oor dié feit sal

saamstem en dat die euwels daaraan verbonde eerder uitgeskakel

moet word. (Coetsee, 1976, p.167) Een van die euwels is juis
die verabsolutering van die resultate en die redusering van die

mens as die soqhotaal van Sy prestasielewering.

Die leerervaring is die vertrekpunt van die ondervinding.

Kennis staak om kennis te wees tensy dit opnuut aangewend kan
word om nuwe probleme te konfronteer en hulle op te los. (Vgl.
Horne, 1953, p.502) (vgl. p.172 t.o.v. oorlading van feite-
kennis in vraestelle) Die ondervinding wat die mens deur die
leerervaring (kennisverwerwing) opdoen, gee blyke van dinge wat
op verskeie maniere by die mens tot uiting kom wat met sy be-
staan saamhang en wat uit hierdie bestaan spreek. Geen pedago~
giek kan hierteenocor onverskillig staan nie. (Oberholzer, 190R%,
p-178) m Leerling is gereed om iets nuuts te leer wanncer hy
die voorvereiste bemeester het, d.w.s. wanneer hy die nodige be-
kwaamhede en vaardighede uit die voorafgaande lering (beoefen-~
ing) verkry het. (Gagné, 1970, p.27) (Vgl. ook Gagné se vorme
of trappe van leer) Bloom en andere het m taksonomie van op-
voedkundige doelstellings op die kognitiewe en affektiewe do-
meine ontwerp wat progressiewe stappe van die clementére tot

die gevorderde of komprehensiewe denk— cn gevoelslewe aandui.
(Bloom, e.a., 1956; Krathwohl, e.a., 1970) Volgens Piaget is
n kind se denke nie onlogies nie, maar anders logies as di¢ van
die volwassene. Dit vind plaas op grond van sy gerigtheid cn

aktiwiteit. Denke volg op aktiwiteit. (Van Zyl en Van derWalt,

$.3.5 p-d)
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Uit bogenoemde paar stellinge spreek dit duidelik dat die

denke gestimuleer moet word, geaktiveer deur die verinniging
van kennis wat met die opvoedingsbemoeienis plaasvind. Die
resultate van die toetse en ontleding daarvan behoort duidelike
gegewens oor die leerervaring beskikbaar te stel en blyke van
dinge te gee wat met die wese van die leerling saamhang en wat
uit sy geheel spreeck. Laasgenoemde is nie altyd konkrete fa-
sette wat direk waarneembaar is nie en waarteenoor nie onver—
skillig gestaan kan word nie. In aansluiting met Dave se stel-
ling dat toetse wat m ho¢ metingswaarde het nie altyd ho& op~—
voedkundige waarde besit nie, (Dave, 1969, p.279) verklaar
Ingekamp ook dat "our use of school tests is not always in the

best interest of education". (Ingekamp, 1969,}p.229)

Om dit baie pragmaties en breed te stel: die doel met die
resultate wat van toetsing en meting verkry word, is om leiding
te gee tot vorming of modifiéring van gedragspatrone in die

leerling:

(i) uit die leerervaring en toetssituasie verkry die leer-
ling die ondervinding wat hom instel om m ontvanklike
houding te ontwikkel vir die nuwe leersituasie wat sal
volg;

(ii) die toetsresultate en die aammoediging wat hy van die
onderwyser as gevolg daarvan verkry — al is die resul-
tate negatief — moet hom motiveer om te leer;

(iii) indien n geldige waardering m voorvereiste vir 'n opti-
male bepaling van die leerling se vordering is, moet m
toets dan bydra tot die uitskakeling van verkeerde ver-
tolkings van die leerling se vermoé&ns;

(iv) m reeks sorgvuldig gekonstrucerde/opzestelde toetse wat

die opvoedkundige doel streng voor o& hou, gee m sterk
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aanduiding van 'n leerling se swakhede en vermo¥ns wanneer
nulle as deel van die leersituasie/-~handeling geintegreer
word ;

(v} m toetsresultaat behoort meer inligting oor die toetsling
vry te stel as wat slegs die numeriese syfer of simbool
aandui, aangesien die antwoorde op sekere individuele vrae
gebreke/leemtes in die geestelike bestel aandui, bv. logiese
beredenering, geheueretensie (leerwerk), geordende denk-
prosesse (muddled reflexes), ens.;

(vi) dit is baie belangrik om te besef dat toetse nie opgestel
behoort te word om slegs informasie aan andere te verskaf
nie (en waaroor n oordeel gevel word), maar moet informa-
sie aan die leerling gee waar sy gebreke/voortreflikhede
18, DIit is die motiveringsaspek.

{Na aanleiding van Dave, 1969, pp.223-229)

Die leersituasie of leerhandeling vercorsaak die sg. "psycho-
physical transformations' wat die omsetting van die eksterne
indrukke of seine na interne gedragsresls of kodes be-

teken. Enige toetssituasie veroorsaak interne manipulasies om
nuwe interne gedragsre&ls of kodes voort te bring in kombinasie
met of as gevolg van reeds bestaande gedragsre&ls of kodes.

Dit vergelyk met GCagné se leertrappe. mn Toets moet dus hierdie
interne manipulasies ekspliseer want dit is die aanduiding
waarop die onderwyser sy evaluering vestig. Hierdie benadering
kan baie gou met die positivisme oorvleuel, d.w.s. die natuur—
wetenskaplike oortuiging dat meting nodig is om kennis te ver—
kry, veral van die mens as voorwerp maar nie as subjek nie.

Dat dit met omsigtigheid behandel moet word, spreek vir die
Christenonderwyser vanself. Vergelyk Gunter se beklemtoning
dat die vernaamste vrug op die ommeetbare 1&. (Vgl. p.170)
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5.3 Die wese van die resultaat van evaluering

Wanneer remedi8ring moet plaasvind, het die opvoedingstaak
gefaal, hetsy by die huis of tydens die leerhandelinge. Die
opvoedingstaak is juis hulpverlening om die kind wat in opvoed-
ingsnood verkeer die rype ervaring van die volwassene te verleen
sodat hy uiteindelik uit eie krag sy probleme die hoof kan bied.
n Lerende kind is m belewende kind, en omdat hy nog primer ego~
sentries ingestel is, kan sy soeke na sin en betekemis baie gou
gestrem word wanneer hy geskok word tydens sy belewingsmomente,
veral tydens die onderriggebeure. Daar is baie oorsake van
leerprobleme by kinders. Sommige belangrike ocorsake op skool
is kwasi-milit@re optredes (vgl. ook familiariteit), swak on-
derwysmetodes, onrustige of onveilige klasomstandighede, maar
veral gebrek aan kontak of swak verhoudings tussen onderwyser
en leerling. m Voorlopige ondersoek wat tydens 1974 deur mev.
Pope onder skoolkinders aan die Rand uitgevoer is, was een van
haar vrae oor dié dinge wat die kinders die meeste op m skool
haat. Die antwoorde was onder meer, die vrees vir m pak slae,
die leer vir eksamens en strafmaatredls. . Op haar vraag waar—
van die kinders die meeste hou, was die antwoorde veral gesen-
treer om die sosiale aspek van die skool, bv. sport, vriende
en buitemuurse bedrywighede. Min antwoorde het enige belang
gehad by die taak van die skool. Wat veral duidelik uit hier-
die ondersoek vportgespruit het, was die ongeduld van die on-
derwysers. Sy haal na aanleiding hiervan A.S, Neill aan:
"Teaching is a dangerous profession, but it is the children
who should get the danger momey". (Pope, 1974, pp.12-13)

Wanneer na koerantberigte gekyk word, is een van die ontstel-
lendste sindrome van ons tyd die omvang van kindermishandeling.
Afgesien van die bandeloosheid wat onder m misleide jeug plaas—

vind, kom geleerdes van w8reldformaat met sulke voorstelle ''to
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liberate ... by abolishing control which persons and institu-
tions now exercise over their educational values”, (Illich,
1974, p.103) Gebrek aan vormende opvoeding gee aanleiding dat
Henry Miller stel "God may be dead, but fifty thousand social
workers have risen up to take his place!"™ (Miller, 1968, in Eloff,
1970, Voorwoord) As in aammerking geneem word dat 87% van Suid-
Afrika se blanke bevolking in stede saamgetrek is, kan prof.

Anna Steyn se gebruik van die term geatomiseerde stedelike

lewe begryp word. Die eenheid in die gesinsverband het soos

die inhoud van die aerosolblikkie in die atmosfeer geatomiseer.

Bostaande knelpunte in gesin-, skool- en gemeenskapsverband
kan herlei word tot een begrip: gebrek aan stabiliteit.
langeveld maak ' belangrike stelling: "Een gemeenschap die
niet voor haar school vecht, heeft opgehouden een gemeenschap
te zijn. Zij is ten dode gedoemd". (Langeveld, 1969, p.11)
Sy werk se titel "Scholen maken mensen" spreek ook duidelik
wat die taak van die skool is. Soos die kind is, so is die
man. m Opvoedkundige stelsel wat alle waardes "package",
d.w.s. "student-designed", "team—taught", "issue-centered",
t"grade™, ens., lei onteenseglik na wat Illich voorstaan, nl.
die "disestablishment of schools®, of Aldous Huxley se God-

lose utopie van "a brave new world".

Prof. M. Elaine Botha ontbloot die mite van die positivisme en
stel dat daarteencor die tendens tot betrokkenheid skerper word.
(Botha, 1976, pp.16~18) Illich doen ook m skerp aanval op die
mite van die meting van waardes. Trouens, hy stel dat leerlinge
(consumer—pupils) gefndoktrineer word om skuldig te voel wanneer
hulle nie optree "according to the predictions of consumer re-
search by getting the grades and certificates”. (Illich, 1974,

p-41) Daar kom, wanneer beide Botha en Illich se standpunte
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vergelyk word, m weerstand teen die komprehensiewe manipulering
van die mens, of scos Illich die standpunt van die Amerikaanse
skoolstelsel saamvat as die "induction of autotelic instruction
through individualized learning packages". (Illich, a.w., p.66)
(autotelic instruction = selfgerigte instruksie) Alles gaan op
in die "great society” met die skyn van heil van die mens as

individu en net so vaag soos Illich se stelling hierbo.

Baie van die probleme wat vandag ervaar word met opvoeding word
afgemaak as die gevolg van die "generation gap". Die werklike
probleem 1€ eintlik as gevolg van die "memory gap" omdat die
opvoedkundige (onderwyser) vergeet het wat dit was om m kind te
wees, en vergeet het wat dit is wat die kind laat lewe. Hy
laat die kind toe om te lewe, maar lewe nie met hom en vir hom
nie. Die baie veranderinge en verbeteringe wat die afgelope
paar dekades op alle gebiede ingetree het, beteken nie dat hulle
noodwendig heilsame uitwerkings gehad het nie. Vandag word die
vrugte van n verkeerde evaluering gepluk. "En nou dat juis die
tegnologiese samelewing, dié skepping wat die mens sy hoogste
vryheid en geluk moes waarborg, in sy eie problematiek vasval,
word die mens wat sy hoop en vertroue daarin gestel het, groot—
liks ontredderd en onseker gelaat." (Sentrum vir Internasio-
nale Politiek, Julie 1976, p.21) Die onderwyser sien die kind
te midde van al hierdie problematiek, ontredderdheid en onseker-
heid, en probeer ernstig oplossings soek, maar scos hy kind was
so het hy man geword. Hy is self in sy eie tyd en opvoeding vas-—
gevang.

Die wese van die resultaat van die evaluering berus by hierdie
stelling dat wie die Woord van God geringskat, dit ook sal doen

aan die woord van die mens. Die persoonlikheid van die mens as

beeld van God is ge&maskuleer omdat dit geloof aan insettinge
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en verordeninge was/is, maar nie geloof in God nie. Die mens
kan nie teruggaan nie; hy werk nou om sy bestemming te ver-
wesenlik. Die resultaat moet nou herstel word en die mens moet
in die Skriftuurlike perspektief ge&valueer word:

- die skepping, waar die ware mens ge&valueer word;

~ die sondeval, waar die werklike mens ge&valueer word;

— die verlossing, waaruit die herstelde mens te voorskyn

tree wat die toekomsmoontlikheid is van die evaluering.

Daar is in hierdie studie verskeie faktore van die onderwyser
se onderrigfunksie en sy opvoedingstaak gemeld. Die onderwyser
staan met die kind voor hom. Die resultaat van sy bemoeienis
is die resultaat van sy deurlopende evaluering of die kind vir
alle goeie werke volkome toegerus is, Deurgaans is die ingryp—
ing en herstel van die kind beklemtoon. Die onderwyser staan
in stryd teen m oormag negatiewe invloede en strominge wat
dreig om sy taak te verydel. II Kor. 10:4,5 toon duidelik dat
die stryd nie vleeslik is nie; planne en elke skans wat opge-
werp word teen die kennis van God, moet verbreek word. Die
kommunis glo dat as jy die derke van die mens kondisioneer, jy
die wereld deur die mens regeer. Beheer sy cdenke en jy beheer
die mens. Die Christenopvoeder glo dat as jy die Woord tot die
hart laat deurdring, jy die wéreld oorwin. Die wapenuitrusting
wat aangewend word teen die skanse van kennis van God, word ge-—
vind in Ef. 6:13-17. Weerstand word gebied deur I Pet. 5:8,9:
"Wees nugter en waak...standvastig in die geloof". Die kriteria
wat aangewend word om die handeling of optrede te bepaal is:

~ insig, d.w.s. begrip en kennis van die werkinge van die
magte wat skanse oprig teen die geloof;

- waarneming, d.w.s. betragting, opname en waardering van
enige swakheid of afwyking of struikelblok wat die kind
verhinder om na God te kom (Matt. 1B:6);
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- ingryping, d.w.s. herstelling van die beeld van God;

- instrument of middel, d.w.s. die Woord van God wat alle
riglyne vir die handeling of optrede aandui;

~ waarderingslys of evalueringskaal, d.w.s. die Skriftuur-
like beskouing oor die oorsprong, wese en bestemming van

dic mens.

Die bepaling van dic wese van die resultaat van die evaluerings-
bemoeienis is

"To ... Hold Infinity in the palm of your hand
And Eternity in an hour."
(William Blake, Auguries of innocense)

Di¢ onderwyser, wanneer hy met die kind voor hom werk, het in
sy hande die oneindige vervulling van die mens se bestemming

in Jesus Christus. Die tydperk wat hy die kind in sy sorg het,
is maar n uur wat hy bestee om die kind vir die ewigheid toe te
berei. Die woorde van Kahlil Gibran is besonder simbolies:

"The archer sees the mark upon the path of the infinite,
and He bends you with His might that His arrows may go
swift and far ... For even as He loves the arrow that
flies, so He loves also the bow that is stable".
(Kahlil Gibran, The prophet, p.15)

Die resultaat van sy bearbeiding is die vervulling van sy roep—
ing soos deur die gebed van Jesus Christus vir sy dissipels
gedoen 1is:

"Die werk wat U My gegee het om te doen, het Ek velbring'.
(Joh. 17:4) "Nie om daarmee die hemel te verdien nie, dit
het Christus gedoen, maar omdat God my dit gebied het ....
dat ek ook uit die goeie werke, as die vrugte van die op~
regtheid van my geloof versekerd mag wees, en dat my
naaste daardeur gestig en vir Christus gewin kan word".
(Kort Begrip, Antw. 64 en 65, p.113)
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Per slot van sake:

Die finale oordeel rus nie by die mens nie. Die mens sal in
sy wederopstanding gecordeel word na die lig wat hy ontvang

het en die lig wat hy uitgedeel het.

"Een cuidtief: want wij worden en het getuigenis jegens de
wereld voor de vertwijfeling bewaard door het weten dat de
macht van de Heer die wij representeren, ver ultreikt boven
de kleine macht van onze representatie.’

(Berkhot', 1963, p.124)}



HOOFSTUK 6

6. REKONSILIASIE

"Daar staan wij, omdat wij het moeten. Want alleen 20
scheppen wij de ruimte, waar het kind op school kan gaan en
vormen wij de weg, die het, jaren lang, zal moeten bewandelen
..... In de eerste plaats is (men) nu: 'een machine, die
mensen maakt® en daarvan moet (men) zich bewust zijn."
(Langeveld, 1969, p.153) Die skool rus op die fondument van
historiese kennismag en vind sy bestemming ook in die histo-~
riese aspek van kultuurvorming. Die skool is geen opleidings—
instituut nie. As soewerein en enig, staan die skool in diens
van die beskawings~ en kultuurhandhawing. (Venter, E.A,, 1971,
p-6) Daarom moct dic skool nie gesien word as die opleiding om
'n toekomstige beroep te beocefen nie, maar as voorbereiding om m
sinvolle plek in die samelewing in te neem. Dde skool, deur
die gesag wat aan hom verleen word con die regte wat aan dice
onderwyser gedelegeer word, skep die wed waarlangs die kind
wandel om beskawingsmondige te word. Hierdie we# wat hiem pro-
gressicf na volwassenheld Jel, is so opgestel dat hy deur al
die fasette van ontwikkeling, ryping en ontluiking doelgerig en
stelselmatig gelci word. Die we# waarlangs hy gelei word, be-
hoort hom in staat te stel om uiteindelik op selfstandice con
verantwoordelike wyse sy beskawingserfenis in besit te peem on

uit te bou. (Tbid., p.7)

Deurgaans in hierdic studie is getrag om die onderwyser inmn
bepaalde verhouding vir sy taak as voorbercider te plaas teen=
oor die kind wat tot m beskawingsmondire ontsluit moet word.
Die enigste verhouding van waaruit die mens werklik n gefote-
grecrde visie oor dic mens kan kry, is die verhouding tor dic

Oorsprong van dic mens.  (Van Wyvk, J.H., 57/74, p.1} FElke bo-

186



skouing is 'n religieuse aangeleentheid want die mens kan net

na wese geken word vanuit sy verhouding tot God. Die werklik-~
heid is hier in terme van die Christelike religieuse grondmo-
tief volgens die bevindinge van die Wysbegcerte van die Wets-
idee. (Coetzee, C.J., 1976, p.223) Die onderwyser, socos reeds
gestel, staan midde in die werklikheid (vgl. p.113). Die sin-
wees is die verhoudingskarakter van alle dinge uit God, deur

God en tot God.

Dic onderwyser is nie, soos Langeveld tereg stel, m masjien
wat mense maak nie. Hy ontsluit al die ingeskape moontlikhede,
skep situasies op sinvolle, simpatieke en meelewende wyse cn
bied die leerlinge gelecntheid om in hierdie situasies tot vol—
le ontluiking te kom. Vanwed dic mens se neiging tot sonde—
pleging — en die vryheid van keuse -~ staan die onderwyser ook
as betragter om teoe te sien of die kind wél ontluik in die lig
van die Skriftuurlike beskouing oor dic oorspreng, wese en be-
stemming van die mens. In aansluiting hiermce kan beweer word
dat as aan die einde van sy skoolloopbaan ges® kan word dat dic
leerling m Christelikbeskaafde persoon is, dan het die skocol
(in medewerking met die gesin) sy Godgercwe taak met cer vol-

doen. (Venter, E.\., 1071, p.7)

Volgens statistieke wat Oosthuizen versamel het, 1s ongoveer
sewz persent van dic blanke bevolking in die vier grootste

stede in die R.S.A. gegraducerde persone.  (Qosthulzen, 1976,
p.25) V¥yf persent van alle skoolkinders besock universiteite.
(Venter, E,A., a.w., p.7) Die afleiding wat hicruit gemaak moct
word, is dat omgeveer Y3-057 van die blanke skoolbevolking vanat
bhul sestiende jaar deur diec arbeidsmark inn lepio berocpe scab—
sorbeer word. Dit geskied tyvdens hul vatbaarste jare wanneer

die adolessent homselt nog wil konsolideer, vastirheid cn be-
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tekenis in die werklikheid wil soek. Indien daar geen sin in
die vormende jare van die kind plaasgevind het nie, word hy,
wanneer hy die arbeidsmark betree, voor verskillende situasies
geplaas waarvoor hy nog te onryp is om oplossings te vind. n
Vlugge heenwyse na dinge wat hom konfronteer, toon die gceste—
like en dreigende krisisse waarvoor deskundiges ook feitlik
geen oplossings kan vind nie:
- die dreigings en onsekerheid wat op die R.S.A. se grense
heers;
~ die unieke probleme wat die wetenskap geskep hect, bv.
tegnologiese ontwikkelinge;
~ die probleme van n ontstigte samelewing, bv. onluste,
permissiwiteit en vervlakking van sedelike waardes,
kapings, internasionale terrorisme, anargie, kindermis-

handeling, inflasie, en talle meer.

Die stelling dat die skool nie m opleidingsinstituur is nie,
maar in diens van beskawingshandhawing staan, moct ernstige
aandag geniet. Die skool as opvoedings— en kultuurinstelling
is meer as die leerstof wat aangebied word want dit leer die
kind wat sy taak is, nl. die wéreld wat cise stel, gemeenskap
met andere, ens. (Langeveld, 1960, p.151) Die gebrek aan
stabiliteit {(vgl. p.181) is een van verskeie faktore wat tor
die krisisse in diec moderne samelewing lei. Slegs m verwysing
na die konferensie* oor kinder— en gesinsorg tydens 1974, toon
al die kommer wat uitgespreek word oor die probleme van die
moderne samelewing. n Filosoof het ecnmaal gestel dat wanneer
tot aksie oorgegaan moet word, dit bykans al te laat is. Af-

leidend uit hierdie stelling beteken dit dat gedurige en tydige

* Verslag van die Goue Jubileumkonfereunsie: "Kinders vandag -
burgers mére". S,A., Nasionale Raad vir Kinder- cn Gesinsorg,
21-25 Oktober 1974, Unisa, Pretoria.
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handeling moet plaasvind e¢n die opgeleide wakende oog gedurig
moet waarneem om by die eerste tekens van afwykings ommiddellik

in te gryp.

Die skool, afgesien van die gesin, is die aangewese instelling
om die gedurige waarneming uit te voer want dit word veronder—
stel dat die skool opgeleide persone het wat afwykings kan
waarneem. Die mens bestee ongeveer een-sesde van sy leeftyd

in die skool, "i.e. at least onc day a week from the cradle to
the grave!. ({Holmes, 1974, p.89) Terwyl die onderwyser m
roepingstaak het om die volwassene~wordende volkome toc t¢ rus
om sy taak as volwassene cendag te verrig, staan hy in die uit-
muntende posisie om die toekoms vir die kind lecfbaar tec maak,

Christelik-antropologies gesien.

Daar kruip ongemerk in ons volkslewe m toenemende swaarmoediz-
heid in. Om die eerherstel van ons Christelike lewenstyl,
maak die kerk en verskeie ander instansies n beroep op dic
huisgesin: die hervormingswerk moet dddr begin. (Strauss,
1971, p.1) Die stelling is m aksioma, maar indien die huisge-
sin nie aan die vereistes van n Godwelgevallige opvoeding kan
voorsién nie, moet die skool hierdie taak oorneem. Dit is on—
teenseglik ook waar dat die fondament vir 'n Christelike en
sinvolle lewe aan mocdersknie gelf word. Hier vind die voor=-
bereidende lewensopvoeding plaas en as dit agterwed ccolaat
word, lei dit tot ontbering in c¢lke faset van die samelewings-—
opset. Wat die ouer versaak het, moct die onderwyser regstel.
Trouens, hy het een~sesde van die kind se vomingsjare in sy
besit. Hierdie negatiecwe befnvloeding van die ouwer is 'n pro-
blematiese opvoedingsituasie wat alleernlik met profoessionele
hulp bevredigend regrestel kan word: die invloed wat die ver—

troebelde gesinsverhouding uitoefen, het n verduisterde op—
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voedingsperspektief op die lewensgang van die kind. (Pretorius,
1974, p.63) Daar is verskeie welsynsorganisasies wat versteurde
en ontwrigte gesinsverhoudinge wil herstel, maar dit is die on~
derwyser se taak en roeping om hierdie belemmeringe in die kind
op te merk. Verskeie opvoedingsbelemmeringe bestaan "df as
oorsprong van sy probleem, &f as uitkoms van sy probleem®.
(Ibid., p.64) (Beklemtoning deur outeur) Juis die feit dat

die onderwyser n professionele persoon is en die kind vir so m
lang tyd aan die skool toevertrou word, skep geskikte geleent-—
hede om enige probleme en afwykings te diagnoseer ¢n te evalu-

eer in die lig van die Skriftuurlike beskouing oor die mens.

Holmes haal verskeie outoriteite op die opvoedkundige terrein
aan wat ook beklemtoon wat reeds in hierdie studie gestel is
t.0.v. eksamenbeheptheid en aksentuering van inhoudskennis.

Hy haal 'n belangrike sin van P. Ritter aan wat besondere impli-
kasics inhou vir die beginsel van totaljiteitsopvoeding, nl.
"The acquisition of factual knowledge is by itself a poor test
of any education”. (Holmes, 1974, p.93) Hiermee word die
roeping van die onderwyser beklemtoon, dat sy taak nie slegs op
feitekennis afgestem is nie, maar wel op die leiding tot aan—
vaarding van 'n selfstandige e¢n verantwoordelike volwassenheid.
Alhoewel meganisering die taak van die onderwyser met dankbare
erkenning verlig, kan die masjien, nieteenstaande sy gesofisti-
keerdheid, nooit die onderwyser vervang nie. "'The computer
will grade students' essays. Students are warned that it will
not be favourable to jokes, to unusual words, and to unfamiliar
ideas.* What kind of cvaluation is this?" (Ibid., p.95)
Hiermee word ook beklemtoon hoe belangrik interpersoconlike

verkeer, ontmoeting, en "the meeting of minds" is.
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' Baie oorsigtelike ontleding van die potensié&le vroe& skool-
verlater kan herlei word tot eerstens onderprestasie op skool.
Botha gee syfers om aan te toon dat kinders met besondere ho#
potensiaal dikwels onderpresteerders is en daarom potensi&le
vroed skoolverlaters. Hy noem onder andere dat 'n voorwaarde
vir m kind se behoorlike gebruik van sy potensiaal primér m
stabiele gevoelslewe moet wees, (Botha, T.R., 1974, p.97)
Afgesien van m versteurde gesinslewe, kan die skool/onderwyser
{(en dit hét ongelukkig dikwels gebeur) n labiele gevoelslewe by
die kind kweek deur onrustigheid, onsekerheid, vrees, afhaling
en neerhaling voor andere en baie ander faktore wat demorali-
serend op die kind se geesteslewe kan inwerk. Daar is vroeér
gewys op die verabsolutering van toets— en eksamenresultate as
die somtotaal van die leerling as persoon. Sodanige persone
bou n eietydse jeugwéreld op wat hoofsaaklik toegespits is op
genotsbelewinge, m ontvlugting as m "wéreld-in-opposisie',
(Ibid., p.99) Dit geld nie net leerlinge wat m ho& lecrpoten—
siaal besit nie, maar andere wat voel dat hulle nie opgewasse
is nie en derhalwe 'n verdedigingskans van passiwiteit opbou.
Te midde van al hierdie emosionele belewinge is die onderwyser

die sentrale persoon wat moet waarneem, evalueer en herstel.

In hierdie komplekse eeu — wat as die eeu van die kind bestem-
pel word (sic!) - het opvoeding werklik "education for survival"
geword. Gluckman bespreek m kontroversi#le werk van Postman
en Weingarter waarvan die titel reeds uitspraak lewer van die
aanklag teen hedendaagse opvoedkunde, nl. "Teaching as a sub~
versive activity". (Gluckman, 1974, pp.102-104) Dit is m be-
skuldiging wat nie summier verwerp kan word nie want ons staan
met die resultaat van ons opvoedingstelsels dwarsdeur die
wéreld. Die vrugte wat gepluk word is wrang. Gluckman self

onderstreep hierdie resultaat van ons eie onderwysstelsel, nl.
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die feit dat leerlinge na hullec skoolloopbaan weinig van hulle
leerinhoud onthou, maar wel die leermetode. Wat hulle wel gocd
onthou is "(a) Passive acceptance is better than active criti-
cism - (b) remembering is the highest form of intellectual

achicvement”. (Gluckman, 1974, p.103)

Die feit dat hierdie studie as tema geneem het "Die onderwyser
as evaluecrder - 'n prinsipi®le besinning", is ¢ onderstreping
van Venter sc¢ stelling dat Yonderwysleiers — ons sf dit met
beskeidenheid en opregtheid —~ moet leer om prinsipieel te
dink”. (Venter, E.A., 1971, p.&) Dit is geensins n beskuldig-
ing of verwyt nie, maar die opvoeding op skole het sterk onder
die invloed van die pragmatisme en individualisme gekom, in
teenstelling met die pragmatiese en individualiteit. n Besin—
ning oor die rol wat die onderwyser in sy waarneming van die
lcerling se ontsluitingshandeling moet onderneem, het m brand—
punt geword. Deon Hugo maak die volgende stelling wat in sy
geheel aangehaal word omdat dit merendeels saamvat waaroor
hierdie studie gegaan het:

"Indien ons nie m kunsmatige volk met 'n teoretiese lewens—
en wéreldbeskouing wil word nie, is dit nodig dat ' volle-
dige en indringende ontleding van ons jeug se beginsel~
gesteldheid gemaak sal word. Ons sal onsself deeglik moet
verantwoord of ons en ons jeug enigsins m begrip het van
dic volle rvke inhoud van ons veelgeroemde Christelik-
nasionale lewens— en wéreldbeskouing. Want, dit wat jy ge-
erf het, kan jy alleen ongeskonde nalaat aan m volgende ge—
slag indien jy dit self weer met moeite verwerf het",
(Hugo, 1971, p.9) (Ek onderstreep)

Die reeds geykte uitdrukking wat meermale hier gebruik is,
"s00s die kind is, so is die man", is aandoenlik omdat dit
heenwys op die resultaat van ons opvoeding; of ons evaluering
deurgaans geldig en betroubaar was, en of ons met ons opvoed=

ingsbemoeienis die Here se opdrag uitgevoer het dat geen
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struikelbleok op die weg van die kind geplaas word nie. Die
kind is die toekomstige ouer en sal as sodanig vir m gesonde
gesinsverhouding moet sorg. Dit sal alleen moontlik wees, cn
dit word kategories ook so gestel, indien die fondament ge-
grondves word in m vaste geloof in God se alvermo#. Die op—
stand teen gesag wat ‘n sindroom begin word onder die jeug van
vandag, is nie soseer teen die gesagsuitoefener nie, maar wel
teen die toepassing van re#ls en regulasies. Dit is'n aanveg-
bare stelling, maar sien dit ook in die lig dat leerlinge op
skool dikwels die klag 1& dat re#ls nooit verduidelik word nie.
Dit word ook dikwels erken dat re#ls — en dit geld alle redls
t.o.v. formules, leerinhoud, skooldissipline, ens., — nie in
terme van die sosiale konteks verduidelik word nie. Die skool
word dus ook die plek waar re®ls nie begryp word in terme van
sosiale gedrag nie. (Muller, 1974, p.14) Dic gebrek aan ge-
sagsuitoefening in die gesin is omdat daar geen begrip van ge—~
sag meer is nie terwyl die Woord as voorskriftelik verwerp

word en beskuldig word dat dit die vryheid aan bande 1&.

Die opskrif van hierdie hoofstuk, Rekonsiliasie, het m dubbele
konteks, nl. versocening en n vergelyking van state om te sien
of hulle klop. Die onderwyser as cvalucerder moet hom versoen
met die eis van sy roepingsvervulling, nl. of hyself voldoen
het aan die gee van vorm, gestalte, lewe, rigting cn verge-
stalting aan die kind om hom vir alle goeie werke volkome toe
te rus. Kan hy sy evaluering rekonsilieer met sy eie waarde-
ring, siening en aanneming van die Skrif tuurlike beskouing van
die oorsprong, wese ¢n bestemming van die mens? Kan hy sy re—
sultaat van die opveoedingsbemoeienis rekensiliecr, met al die
nuanses daaraan gekoppel, met sy Christelike lewens— e¢n wéreld—

beskouing?
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Ons tyd eis dat ons nie meer neutraal mag staan nie. Om te
beweer dat die inherente karakter van die volk te gesond is om
toe te laat dat ons Christelike karakter ondergaan, is n stel-
ling wat blasé is. Dié soort selfgenocegsaamheid is juis die
kern van ons afdwalinge. Daar moet eerder in dankbaarheid dic
aanwesigheid van God s¢ genade ondanks ons gebrek getuig word,
dat gy algenoegsaamheid clke sondaar omsluit. Kommer moet be—
staan omdat m groot deel van ons volk nie bereik word deur ons
Christelik-nasionale opvoedingsbemoeienis nie omdat te veel
aandag gegee word aan die pragmatistiese sy van opvoeding. Te
veel erosie vind plaas as gevolg van verwaarlosing van mens—
waardige cvalueringsmetodes; te veel aandag word gegee aan
"geslotebaan" (closed-circuit) metingsmetodes, d.w.s. van on—
derwyser na voorwerp + resultate na onderwyser = massafisering:

Gevolgtrekking: '"kortsluiting" (short-circuit) van die individu.

6.1 Perspektiewe besinning

(a) Die onderwyser mag nie kontraktueel in sy opvoedings—
bemoeienis wees nie, d.w.s. suiwer vakonderrigtoege~
spits nie. So m siening is beklemmend, 'n vakbondmen-—
taliteit met geen professionele gees nie.

(Van Loggerenberg, 1972, p.17)

(b) Oortuigingswerk 1& nie in die kubernetiese benadering
van die mens nic, d.w.s. die re#ling, beheer en kommu-
nikasiemeganisering van die leerinhoud nie, maar in
die verinniging van die kennis.

(¢) Akademiese kritikastery moet uit die opstelling en
nasien van toetse en cksamens geweer word aangesien
dit tot verabsolutering van gegewens oor dic mens lei.

(d) Die skool lei nie die kind op om vir m beroep te kwa-—
lifiscer nie, maar berei hom voor om vir 'n beroep op-—
selel te word.
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(e) Die primére taak van m skool is om n volwassenc—wordende
in die werklikheid in te lei wat in sy totaliteit ont—
sluit is om sodoende sy kultuurcrfenis oor te dra en
verder daaraan uit te bou.

(f) Die vitale taak is dat die leerling as wordende beska-
wingsmondige nou en in die toekoms sy mond in profetiese

getuienis moet gebruik oor God.

6.2 Sintese

Enige opvoeding wanneer dit verband met dic praktyk ver-
loor, is sinloos. Onderwys sonder opvoeding, dit wil sé& die
spreking tot die kind in sy totaliteit en die kind se beant-—
woording daarop, is nie ingestel op die lewensdoel wat sentreer
om die beginsel: '"L& jou daarop toe om jou beproet aan God
voor te stel as m werker wat hom nie hoef te skaam nie, wat die

woord van die waarheid reg sny". (II Tim. 2:15)

Daar word dikwels ori&nteringskursusse vir onderwyscrs gercél
waar pancelbesprekings oor betrokke vakke gehou word. Toe daar
vroeér verwys is dat onderwysleiers moet leer om prinsipieel te
dink (vgl. p.192), is daar in beginsel verwys na die integrering
van vakke met die praktyk van die lewe. Die beheptheid om vak-
spesialiste te produseer sonder aansien van persoon is 'n nciging
wat besondere gevaar inhou vir die ontsluiting van die mens in
sy totaliteit. "Die mededinging wat die positiwisties gefnspi-
reerde intensiewe toepassing van die syferstelsel by die beoor-
deling moontlik gemaak het, het m valse oordrewe waarde aan
eksamensukses verleen wat die hele onderwys weg van 'nm ware op-
voedings~ en lewensdoel na m kunsmatige, grotendeels materia—
listiese onderwysdoel as einddoel gestuur het."

(Ruperti, 1967, p.356)
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Ori#nteringskursusse moet gere&l word om 't prinsipi#le besin~
ning oor die opvoeding van die kind te voer. Die spektrum van
dic paneelbesprckings moet gaan oor:
-~ Die taak van die S,A. Nasionale Raad vir Kinder- en
Gesinsorg;
-~ Pastorale sielkundiges en hulle probleme;
- Landdroste wat primér sake aanhoor oor kindermishandeling
en kindermisdaad;
- Kriminolo# wat pertinente studies gemaak het van kinder-
misdaad en oorsake daarvan;
- Opvoedkundiges oor die hele spektrum van opvoedkunde;
-~ Leraars en hulle pertinente probleme t.o.v. kerkbywoning
en motivering van die jeug;
- Personeeladministrasie~beamptes wat personeelprobleme in
die arbeidsmark betref;
~ Voogonderwys as spesifieke opdrag gesien in die lig van
die taak wat die skool al hoe meer verplig sal wees om te

verrig omdat huislike opvoeding faal.

Die onderwyser kan nooit werklik as evalueerder optree as hy
nie insae in en begrip het van wat met die leerling kan gebeur
as die opvoedingshandeling misluk nie. Een onbesonne daad wat
kwetsend op die ontvapklike siel van n kind inwerk, laat sy
merk onuitwisbaar bly:

"Die wonde word gesond weer

as jare kom en gaan,

maar daardie merk word groter

en groei maar aldeur aan". (Totius, Vergewe en vergeet)

Beloning vir arbeidsvreugde 18 nie in die bonus van lofuitinge
wat jaarliks verwerf word met prestasielewerings in eksamens
nie, maar wel in:

"Ek het geen groter blydskap as dit nie, dat ek hoor dat my
kinders in die waarheid wandel™. (III Joh.:4)
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ABSTRACT

THE TEACHER AS EVALUATOR -~ AN APPROACH BASED ON FIRST PRINCIPLES

The problem of assessing a person's knowledge, abilities and
gualities is very old. Dramatic developments have created
unprecedented demands that complicate the problem of evalua-
tion. Contemporary methods of testing and measurement abso-
lutise man in the intricate socio-—economic framework.
Technocratic principles are inclined to dominate the educa-
tional pattern. These together with a positivistic approach
to education have led to superficial life values. Concepts
like freedom and authority have been superseded by such con-
cepts as permissiveness and liberalism.

Increased commercial demands have placed emphasis on man-
power productivity and retention ability. Tests and measure~
ments have consequently adapted to these demands to such an
extent that approximately 90% of tests today show no inter-
nalisation of the knowledge taught at schocl. Man is abso-
lutised as the sum total of his achievements as reflected

by his examination results. The principle of totality in
education is negated owing to the obsession with examination
results.

It has become vital for the teacher to reflect and show
concern about his task, not only as a teacher but as evaluator
in the development of the child. A Christian life and world
view is crucial to equip every child "thoroughly furnished
unto all good works®. (II Tim. 3:17) Garnering factual
knowledge is not a final reguirement. Although testing and
measurement are essential during the teaching act, evaluating
the qualities, norms and spiritual awakening takes precedence
in the total mental and physical configuration of the child.
The Christian teacher must inculcate Christian values in the
impaired child or procreate the Christian values already in—
stilled by Christian parents. His educational objective is
adjusted to the Scriptural view of the origin, nature and
ultimate destination of man. He steps in when necessary to
reconstitute man's relation with God, his neighbour and the
world. He is primarily the evaluator of the nascent adult
created in the image of God.
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