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HOOFSTUK I A COETZER

een

Begronding en ontwikkeling van
die Historiese Opvoedkunde in

die RSA en in Europa, en veral
in Nederland en Belgié

1 Die Pedagogiek as wetenskap kry sy beslag

1.1 Oriéntering

Om kinders groot te maak en op te voed — doelbewus of toevallig — was
reeds in die mees primitiewe samelewings inherent deel van die mens. In
sodanige beskawings het die opvoeding in 'n groot mate bestaan uit die
voorbereiding vir die daaglikse, praktiese lewe om in die eerste plek die
voortbestaan te verseker. 'n Bysaak was die vorming van 'n bepaalde lewens-
opvatting: dié dinge wat die volwassene as waardevol beskou het, is deur
voorbeeld en moontlik deur doelbewuste handeling en voorskrif aan die
jonger geslag oorgedra. In die meeste gevalle het nabootsing deur die kind
van die volwassene se handel en wandel die grootste rol in die opvoeding
gespeel; informele opvoeding binne gesinsverband was tot hiertoe hoofsaak-
lik aan die orde van die dag.

Die eerste doelbewuste pogings om die opkomende geslag deur middel
van 'n redelik duidelik omlynde opvoedingstelsel vir die lewe voor te be-
rei, kry ons by die drie sogenaamde ou kultuurvolke: die Jode, die Grieke
en die Romeine. Dit is onnodig om hier 'n ontleding van hierdie drie op-
voedingstelsels te gee, en dit is ook nie hier ter sake nie. Die terloopse op-
merking kan miskien gemaak word dat die eerste skole waarvan die ge-



skiedenis melding maak en daarmee saam die eerste tekens van formele
opvoedende onderwys, na die genoemde kultuurvolke teruggevoer kan
word.

Hoewel opvoeding en opgevoed-word waardeur die kind as hulpsoeken-
de volwassewordende op 'n hulpgewende volwassene aangewese was (en
isj om hom na liggaam en gees so te vorm dat hy op selfstandige en redelike
wyse sy lewensroeping sou kon (en sal kan) volvoer 'n oerfeitelikheid is
wat reeds met menswees gegee is, het die Pedagogiek (= Opvoedkunde) as
“die wetenskap van die opvoeding” eers teen die einde van die 18de eeu
in Westerse lande 'n aanvang geneem. Die begrip pedagogiek wat afgelei
is van die Griekse woorde pais (= kind) en agein (= om te lei) dui op kinder-
begeleiding. Volgens die vooraanstaande Suid-Afrikaanse pedagogieker, C
K Oberholzer, kan die Pedagogiek kortweg omskrywe word as die weten-
skaplike besinning oor opvoedingsvraagstukke (Oberholzer 1968:91, 98). Die
grondlegging van die wetenskap van die opvoeding en sekere van sy be-
kendste perspektiewe sal vervolgens kursories toegelig word.

1.2 Grondlegging van die Pedagogiek en sy belangrikste
perspektiewe

Die talle filosowe, sielkundiges en opvoedkundiges wat vanaf die vroegste
tye regstreeks of onregstreeks oor die opvoeding (= pedagogie) uitspraak
gelewer het was wegbereiders wie se insigte onmisbare boustene vir die
latere verheffing van die opvoedkunde (= pedagogiek) tot die rang van 'n
wetenskap in die 18de eeu gedien het. Hierdie wegbereiders waaronder
Sokrates (469 - 399 v.C.), Plato (427 - 347 v.C.), Aristoteles (384 - 322 v.C)),
Quintilianus (35 - 100 n.C.), Acquinas (1227 - 1274), Erasmus (1467 - 1536),
Comenius (1592 - 1670), Locke (1632 - 1704), Rousseau (1712 - 1778), Pesta-
lozzi (1746 - 1827) en Kant (1724 - 1804) — om maar enkeles te noem — se
nadenke en uitsprake oor die opvoedingsverskynsel het hulle onderskeie
opvoedingsteorieé of -standpunte toegelig.

Die resultate van wetenskaplike nadenke en ondersoek oor die opvoe-
dingsverskynsel lei danksy verskeie grondJeggers tot 'n wetensgebied wat
as die Opvoedkunde of Pedagogiek bekend staan. Die Duitse denkers, J F
Herbart (1776 - 1841), Friedrich Schleiermacher (1768 - 1834) en Wilhelm
Dilthey (1833 - 1911) word algemeen as die belangrikste grondleggers van
die wetenskap van die opvoeding beskou, daarom sal daar kortliks by enkele
van hulle beskouinge stilgestaan word.

Gedurende die 19de eeu toe verskeie opvoedkundiges hulle meer en meer
tot die studie van die Sielkunde gewend het vir insigte omtrent die kind
en sy opvoeding en hy saam met Johann Heinrich Pestalozzi (1746- 1827)
en Friedrich Froebel (1782 - 1852) as die belangrikste eksponente van die
sogenaamde sielkundige rigting was, het Herbart volgens Venter (1976:2)
die standpunt gehuldig dat die Pedagogiek beide psigoJogiese en etiese fa-
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sette vertoon en daarom wou hy dié wetensgebied op die Sielkunde en Etiek
vestig en sy pedagogiese insigte daaruit aflei. Die psigologiese dimensie is
vir Herbart belangrik as gevolg van die indiwiduele verskille en behoeftes
wat kinders van mekaar onderskei. Die eie aard van elke kind behoort vol-
gens hom die opvoedingsmiddele en opvoedingsgrense te bepaal. Die etiese
dimensie is bepalend vir die opvoedingsdoel, te wete karaktervorming. Aan
die historiese dimensie in die Pedagogiek het Herbart egter geen eksplisie-
te plek toegeken nie.

Schleiermacher het net soos Herbart die Pedagogiek van toepassing ge-
maak op die Etiek, hoewel in breér sin. Hy het dit naamlik uitgebrei tot
“’n universele teorie van die geestelik-histories-maatskaplike lewe” (Venter
1976:2). Sy gedagtes kom daarop neer dat die Pedagogiek geen toegepaste
Etiek is nie “maar 'n kennisveld waarvan die outonomie en historisiteit
steeds in die oog gehou moet word” (Venter 1986:11).

Hoewel Herbart en Schleiermacher as grondleggers van die Pedagogiek
beskou moet word en hulle baie gedoen het ten aansien van die verheffing
daarvan tot die rang van 'n wetenskap, het hul beskouinge eintlik nog wei-
nig bevat aangaande die werklike aard en wese van dié wetensgebied; hul
bydrae kan eerder as rigtinggewend beskou word t.o.v. die ontwikkeling
van die Pedagogiek as wetenskap.

Aangesien Dilthey dié grondlegger van die Pedagogiek as moederweten-
skap en ook die grondlegger van die Pedagogiek se belangrikste perspek-
tiewe was, sal enkele van sy grondliggende uitsprake hieromtrent van na-
der beskou moet word.

Terwyl hy vanaf 1874 tot 1895 lesings in die Pedagogiek aan die Univer-
siteite van Breslau en Berlyn gegee het, het Dilthey dit benadruk dat

- “die beskrywing van die opvoeder in sy verhouding met die opvoede-
ling” die studieterrein van die Pedagogiek moet wees, “want in die eerste
plek moet die opvoedingsverskynsel daargestel word” (Venter 1986:12);

- “die pedagogiese die beginsel, oorsprong en bron van alle opvoeding is”
(Venter 1986:12) en dit daarom die pedagogiekdenke moet rig, in teenstel-
ling met Herbart en Schleiermacher wat die Sielkunde en Etiek sentraal
wou plaas;

= die inhoud van die Pedagogiek drieledig van aard is en deur navorsing
en nadenke oor die sielelewe van die mens (kind), die historiese ontwik-
keling van opvoeding deur die tyd heen en, soos reeds gesien, aangaan-
de die opvoedingsverhouding tussen opvoeder en opvoedeling, daargestel
word. Soos wat die hoofwoordvoerder van die denkrigting wat as die
Realisme bekend staan, Jan Amos Comenius, met die verskyning van
sy baanbrekerwerk Didacta Magna die basis gelé het vir die Didaktiek
as pedagogiekperspektief, het Dilthey hiermee die fondament gelé van
die ander drie hoo/perspektiewe van die Opvoedkunde: onderskeidelik
die Empiriese Opvoedkunde, die Historiese Opvoedkunde en die Fun-
damentele Pedagogiek (Venter 1986:12).



Dit is gepas om in bogenoemde verband twee terloopse dog belangrike
opmerkings te maak, naamlik:

- dat geeneen van die erkende pedagogiekperspektiewe as geisoleerde
enkeldissiplines beskou moet word nie; hulle konstitueer almal saam die
moederwetenskap: die Pedagogiek as geesteswetenskaplike studieveld;

- dat die Pedagogiek as wetensgebied hom ook deur sekere hulp-
wetenskappe, byvoorbeeld die Antropologie en Ontologiel, laat bedien
aangesien kennis van sodanige hulpwetenskappe noodsaaklik blyk te
wees vir die bestudering van genoemde wetenskap.

Deurdat die opvoeding in tydsperspektief — die historiese komponent van
die Pedagogiek —vir ons van oorheersende belang is, sal die grondlegging
van die Historiese Opvoedkunde vervolgens kortliks toegelig word.

1.3 Begronding van die Historiese Opvoedkunde deur Dilthey

Wanneer daar na die begronding van die Historiese Opvoedkunde verwys
word, hou dit verband met die geleidelike bewuswording van die bestaan
van so 'n wetensgebied; dit dui ook op daardie stadium in die geskiedenis
toe dit as 'n volwaardige pedagogiekperspektief sy plek naas die ander
perspektiewe op die opvoedingsverskynsel ingeneem het.

Die bewuswording van die belangrikheid van ’'n histories-pedagogiese
perspektief op die opvoedingsverskynsel kan na sekere kernuitsprake van
die eintlike grondlegger van die Historiese Opvoedkunde, Wilhelm Dilthey,
teruggevoer word. Enkele van die belangrikste sake in sy pedagogiekdenke
en waardeur die Historiese Opvoedkunde wetenskaplik-pedagogies begrond
is, kan soos volg weergegee word:

= volgens sy mens-wees “het die mens nie alleen geskiedenis nie, maar
is hy geskiedenis” (Theron 1984:21). Hoewel hy dit nie eksplisiet sé nie,
verwys Dilthey hier na die historisiteit van die mens (= opvoedeling) in
breér sin: hy is verlede, hede en toekoms. Hiermee vestig Dilthey die
aandag op die tydlikheid (temporaliteit) wat as een van die grondstruktu-
re (struktuurelemente) van die Historiese Opvoedkunde beskou word;
die opvoedingsverskynsel word ondersoek in terme van die drie tydsmodi
van verlede, hede en toekoms;

= ware begrip van die pedagogiese kan slegs verkry word deur die be-
oefening en bestudering van die Historiese Opvoedkunde, naamlik “to
gain knowledge of the human world, the social-historical reality” (Dilthey
1976:5). Hiermee gee Dilthey beslag aan die ruimtelike as struktuurele-
ment wat saam met die tydlike die twee grondkategorieé van die mens-
like bestaan uitmaak. In een van sy werke, i/ber die Mdglichkeit einer
allgemeingiiltigen padagogische Wissenschaft (= “Oor die moontlikheid
van 'n algemeen-geldige pedagogiese wetenskap”), wat in 1888 verskyn



het, herhaal Dilthey sy standpunt omtrent die tydruimtelikheid wat as
eenheid bestaan: die opvoeding is afhanklik van ’n histories-georiénteerde
faktor, naamlik die kultuurtoestand van ’'n bepaalde geslag of nasie. In
aansluiting hierby postuleer Dilthey dat die mens slegs begryp kan word
aan die hand van ’'n (pedagogiese) terugbesinning oor die sogenaamde
‘kultuurgebiede’ — die godsdiens, die opvoeding, die wetenskap en die
politiek — wat vanaf die hede na die verlede uitstrek;

< die onderwys en opvoeding is nasionaal van aard; dit moet die opgroei-
ende geslag(te) help om die sedes, gewoontes en opvattinge van hul kul-
tuur vir hulself toe te eien. Kultuur is egter nooit staties en onverander-
lik nie: dit is aan geweldige veranderinge en skommelinge onderworpe
wat voortdurend in die onderwys en opvoeding verreken moet word
(Dilthey 1934:14). Aangesien die Historiese Opvoedkunde ook ten nouste
met die veranderlike as grondstruktuur gemoeid is, is ook hierdie grond-
liggende beskouinge van Dilthey vir ons van die uiterste belang. Venter
(1976:94) beskou die Historiese Opvoedkunde tewens as “daardie deel-
dissipline van die opvoedkunde wat in die eerste plek met die opvoe-
ding in sy veranderlike (metabletiese, wordende, ontwikkelende) aspek
te make het”;

= die opvoedingsverskynsel word deur beide historiese en filosofiese (wys-
gerige) momente gekonstitueer wat daarom in samehang bestudeer moet
word. Eers wanneer aan hierdie eis voldoen word, so verklaar Dilthey,
kan die Pedagogiek tot die rang van 'n ware wetenskap verhef word.
Die beoefenaar van die Historiese Opvoedkunde behoort dus tegelyk ook
'n beoefenaar van die Teoretiese (Fundamentele) Pedagogiek te wees,
en andersom (Venter 1976:6). Dit is insiggewend en belangrik om daar-
op te wys dat sekere pedagogiekers wat op Dilthey gevolg het, naamlik
Otto Willmann (1839-1920), Wilhelm Rein (1847-1929), en Richard
Hoénigswald (1875-1947) ook die wedersydse ondersteuning van die
Historiese Opvoedkunde en die Fundamentele Pedagogiek bepleit het.
Soos later gesien sal word het sekere beoefenaars dit ook in Nederland
en Belgié asook in Suid-Afrika bepleit.

Soos uit die grondleggingswerk deur Dilthey daargestel afgelei kan word,
het die eerste diepgaande besinning rondom die Historiese Opvoedkunde
in Westerse lande in Duitsland plaasgevind. Nederland en Belgié vertoon
egter onder meer as gevolg van hul geografiese ligging, ooreenkomste in
sieninge oor die Historiese Opvoedkunde met dié in Duitsland en kan as
verteenwoordigend van die beoefening van dié wetensterrein in Wes-
Europa beskou word. Hierbenewens sal Nederland en Belgié, as gevolg van
onder meer kultuurooreenkomste, moontlik ook ooreenkomste in sieninge
rondom die Historiese Opvoedkunde met dié in ons eie land vertoon. Daar
sal daarom vervolgens in meer besonderhede gekyk word na die vestiging
en ontwikkeling van dié vakgebied in Nederland en Belgié, waarna dit ook
in ons eie land onder die loep geneem sal word.



2 ’'n Verbesondering van die vestiging en ontwikkeling van
die Historiese Opvoedkunde in enkele Europese lande:
Nederland en Belgié2

2.1 Oriéntering

Die alombekende gemeenskaplike ontwikkelingsgeskiedenis, kultuurooreen-
komste en veral die ooreenkoms in denkwyse van beoefenaars van die Histo-
riese Opvoedkunde in Nederland en Belgié, maak dit noodsaaklik en sin-
vol om die vestiging en ontwikkeling van die Historiese Opvoedkunde as
wetensterrein in genoemde lande gesamentlik en as 'n eenheid te bespreek.
Die bestaan van die BeJgies-Nederlandse Vereniging vir Historiese Pedago-
giek wat sedert 1970 bestaan, illustreer die voortgesette samewerking van
die beoefenaars van dié vakgebied in genoemde Wes-Europese Jande. Wan-
neer die vestiging en ontwikkeling van die Historiese Opvoedkunde ver-
volgens ter sprake kom, sal daar aangetoon word op watter wyse en in wat-
ter mate die sieninge rakende hierdie vakgebied na onder meer sy aard,
wese, inhoud en metodes steeds in Nederland en Belgié verander en ont-
plooi het.

2.2 Die eerste tekens van die vestiging en ontwikkeling van
die Historiese Opvoedkunde in Nederland en Belgié

Die nadraai van die Industriéle Rewolusie en die gepaardgaande agterbuurt-
toestande en armoede het in Nederland en Belgié, soos in ander Westerse
lande, die besinning oor die onderwys en opvoeding as redmiddel gestu.
Die eerste tekens van die vestiging en ontwikkeling van sowel die Pedago-
giek as die Historiese Opvoedkunde in Nederland en Belgié kan daarom
na die 18de eeu teruggevoer word.

Dit is opvallend dat die talryke boeke en opvoedkundige tydskrifte wat
tussen 1795 en 1830 oor onderwys- en opvoedingsaangeleenthede in Ne-
derland verskyn het, oor die algemeen deur ’'n sterk Jiistoriese inslag ge-
kenmerk is. Theron (1984:125) verwys in hierdie verband na die bewering
van R L Plancke “dat alhoewel daar uitvoerige werke oor die onderwys-
geskiedenis in Nederland gedurende genoemde tydperk verskyn het, hulle
nie noodwendig histories-pedagogies van aard was nie”. Wat die beoefe-
ning van die Historiese Opvoedkunde in Nederland en Belgié betref was
daar tot laat in die 19de eeu weinig sprake. Die intreerede van 'n Neder-
lander in 1877, ene N J B Kappeyne, getiteld De Historie der Paedagogiek;
een Hoo/delement van de Geschiedenis der Beschaving kan as 'n uitsonde-
ring beskou word.
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Heel aan die einde van die 19de eeu het daar ’'n belangrike verwikkeling
plaasgevind: op 10 April 1890 is die Geskiedenis van die Opvoedkunde vol-
gens wet as 'n vak in Belgiese universiteite ingevoer. Dit was in ooreenstem-
ming met die opvatting dat onderwysers op die hoogte moet wees van die
ontwikkeling van onderwysstelsels en hoe die insigte van groot opvoed-
kundiges in die onderwys toegepas kon word. In die jare wat die Eerste
Weéreldoorlog vooraf gegaan het, is die Historiese Opvoedkunde daarom
hoofsaaklik as 'n sogenaamde “groot-figure” geskiedenis — die personale
benaderingswyse is gevolg —en as deel van die Wysbegeerte beoefen. Dit
spreek vanself dat daar tot hiertoe weinig sprake van pedagogiese en dus
ook van histories-pedagogiese navorsing in die ware sin van die woord was.

Selfs in die tydperk voor die einde van die Tweede Wéreldoorlog is daar
min aandag aan of die beoefening of die uitbouing van die Historiese Op-
voedkunde in Nederland en Belgié bestee. Eers in 1947 is die Pedagogiek
as 'n selfstandige vak aan Nederlandse universiteite gedoseer. Vanweé die
lang verbintenis van dié vakgebied met die Wysbegeerte, het dit hoofsaak-
lik uit Teoretiese (Sistematiese) Opvoedkunde bestaan. Aangesien die be-
oefenaars van die Teoretiese Opvoedkunde (tans bekend as Fundamentele
Pedagogiek) besonder geinteresseerd in die geskiedenis van die Wysbegeerte
en die invloed daarvan op die pedagogiekdenke was en die Historiese Op-
voedkunde aan die invloed van Duitse handboeke met 'n sterk filosofiese
inslag onderworpe was, is dit egter hoogstens as 'n onderdeel van die Teo-
retiese Opvoedkunde bestudeer.

2.3 Die Historiese Opvoedkunde word as 'n volwaardige
pedagogiekperspektief gevestig

2.3.1 Die vyftigerjare

Twee belangwekkende publikasies wat in 1950 verskyn het, kan volgens
Theron (1984:130- 131) as die eerste pogings beskou word om die Histo-
riese Opvoedkunde in Nederland en Belgié te vestig en uit te bou. Die eerste
werklik histories-pedagogiese publikasie wat in Nederland verskyn het, was
W A’t Hart se Inleiding tot de problematiek van een geschiedschrijwing der
paedagogiek (1950). Hierin huldig t’Hart die standpunt dat 'n pedagogiese
verledestudie die opvoeder daartoe in staat stel om kontemporére opvoe-
dingsprobleme beter te begryp. Hy kom verder tot die slotsom dat die be-
oefening van die Historiese Opvoedkunde 'n wetenskaplike en 'n praktie-
se noodsaaklikheid is; wetenskaplik omdat daar 'n strukturele samehang
tussen die Historiese Opvoedkunde en die Teoretiese Opvoedkunde bestaan,
en prakties omdat beduidende pedagogiese (opvoedings =) en didaktiese



(onderwys =) vernuwing slegs kan plaasvind indien daar van die verlede
kennis geneem word.

Die eerste doelbewuste poging om die Historiese Opvoedkunde as 'n peda-
gogiekperspektief in Belgié te vestig is dié van R Plancke wie se werk, De
historische paedagogiek van Belgié. Overzicht en bibJiographie in 1950 aldaar
verskyn; dit het die weg gebaan vir die latere beoefening van hierdie wetens-
gebied in Belgié. 'n Ander Belgiese opvoedkundige, M A Nauwelaerts voer
in 1954 die argument dat 'n kennis van die opvoedingsverlede nie slegs
die kontinuiteit in opvoedingsdenke aantoon nie maar dat dit ook nood-
saaklik is vir sowel die opvoeder as die opvoedkundige. Wat die onderwy-
ser (opvoeder) betref dra dit by tot onder meer wysheid en insig, beskei-
denheid, liefde, eerbied en entoesiasme. Dit kan terloops vermeld word dat
G F Rombouts hom in 1958 in Nederland tot 'n groot mate by Nauwelaerts
hieroor aansluit, naamlik dat 'n bestudering van die Historiese Opvoed-
kundige uiters waardevol vir die opvoeder is: dit verskaf aan hom insig
ten opsigte van opvoedingsprobleme, dit bring hom tot 'n beter besef van
wat opvoeding inderdaad behels en dit werp lig op sy roeping as onderwy-
ser. Rombouts spreek ook die mening uit dat die Historiese Opvoedkunde
as 'n faset van die beskawings- of kultuurgeskiedenis beskou moet word.

2.3.2 Die sestigerjare

Die gesprekvoering rondom die Historiese Opvoedkunde in Nederland en
Belgié gedurende die sestigerjare word in 1966 deur | van der Velde inge-
lei as hy hom sterk uitspreek teen dié woordvoerders vir wie die Sistema-
tiese Pedagogiek die sentreerpunt in die Pedagogiek vorm, terwyl die Histo-
riese Opvoedkunde slegs binne die grense deur dié perspektief van die Pe-
dagogiek aan hom voorgeskryf, kan beweeg. Hoewel die Historiese Opvoed-
kunde as antropologiese (mens =) wetenskap aan die ander geestesweten-
skappe waaronder die Wysbegeerte, die Sosiologie en die Sielkunde ver-
bonde is, sal dit volgens die beredenering van Van der Velde deur sy eie
grense, studieterrein en metodes te bepaal, beter resultate tot voordeel van
die Pedagogiek as moederwetenskap lewer. Hierdie kernuitspraak kom
daarop neer dat die Historiese Opvoedkunde eerder 'n betreklik selfstan-
dige pedagogiekperspektief moet wees en insgelyks oor ’n betreklik outo-
nome histories-pedagogiese werkwyse moet beskik.

Nog 'n Nederlandse pedagogieker, N F Noordam, tree ook in 1966 tot
die gesprek rondom die Historiese Opvoedkunde toe en ondersteun Van
der Velde in dié mate dat die Historiese Opvoedkunde vir hom outonoom
is en dit daarom sy selfstandigheid moet handhaaf. Noordam kom egter
tot die enigsins eienaardige uitspraak dat indien dit egter by 'n ander we-
tensgebied maét tuishoort, dan is dit nie by die Pedagogiek nie maar eer-
der by die Geskiedenis. In aansluiting hierby is hy van mening dat sowel
pedagogiekers as historici hul historiese denke moet verfyn en kom hy tot
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die slotsom dat samewerking tussen beide groepe beoefenaars tot voordeel
van die Historiese Opvoedkunde sal strek.

In 1969 lewer S Strasser volgens Theron (1984:139) “’'n wesenlike bydrae
ter bevordering van die Historiese Opvoedkunde”. Oor die vraag of die vak
'n deelperspektief van die Pedagogiek of die Geskiedenis is laat hy (Strasser)
hom nie uit nie, maar hy verleen uitdruklike erkenning aan die historiese
dimensie van die Pedagogiek en benadruk dit dat 'n kennis van die verlede
noodsaaklik is indien die opvoedingshede werklik verstaan wil word.

2.3.3 Die sewentiger- en tagtigerjare

'n Vooraanstaande Nederlandse opvoedkundige, N L Dodde het vanaf
1970- 1974 heelwat uitsprake rondom die beoefening van die Historiese
Pedagogiek3 gelewer. Die hoofmomente van sy beredenering kom daarop
neer dat die aard en wese van die Historiese Pedagogiek vir hom in die
eerste plek geleé is in 'n pedagogiese bevraging van sowel die opvoedings-
as onderwysverlede. Waar die beoefenaars met nie-pedagogiese gegewens
in aanraking kom moet dié aangeleenthede verpedagogiseer word; hierdie
gegewens moet in en vanuit 'n opvoedkundige en onderwyskundige raam-
werk beoordeel word. Die Historiese Pedagogiek kan om hierdie rede nie
as 'n onderdeel van die Geskiedenis beoefen word nie; dit moet as 'n (deel-)
perspektief van die Pedagogiek beskou word. Theron (1984:151) wys ook
op ander kernpunte in Dodde se beredenering rondom die Historiese Pe-
dagogiek wat “daardie faset van die Pedagogiek (is) wat moet verduidelik
hoe daar in die verlede oor die opvoedingsverskynsel gedink is, hoe daar
opgevoed en hoe daar onderrig is. Hierbenewens moet die Historiese Pe-
dagogiek ook aantoon hoe ekonomiese, sosiale en kulturele aangeleenthede
die onderwys en opvoeding in 'n bepaalde tydperk beinvioed het”.

U J Rijpma-Boersma het haar in 1970 oor sowel die aard en wese as die
taak en funksie van die Historiese Opvoedkunde in Nederland uitgespreek.
Wat die aard en wese van dié perspektief betref konstateer sy dat dit by
sowel die Pedagogiek as die Andragogiek4 moet aansny. Die taak en funk-
sie van die Historiese Opvoedkunde is vir haar daarom nie beperk tot die
beligting van die opvoedingsverskynsel —die pedagogiese — waarin slegs
die volwassene-volwassewordende verhouding in tydsperspektief bestudeer
word nie; dit gaan ook om die ontleding van agogiese aangeleenthede in
historiese perspektief om die relevansie daarvan vir die hede en die toe-
koms te kan aantoon. Rijpma-Boersma bring hiermee 'n vernuwende en
verruimde wending ten opsigte van die studieterrein van die Historiese
Opvoedkunde na vore.

In 1971 brei H D de Wolf die gesprekvoering omtrent die Historiese Op-
voedkunde nog verder uit deurdat hy hom onder meer oor metodologiese
aangeleenthede uitspreek. Hy beveel die historiese metode5vir die histories-



pedagogiese ondersoek aan. Dié metode is vir De Wolf van groot waarde,
omrede:

= daar aangetoon kan word in watter mate maatskaplike, ekonomiese, po-
litieke, kulturele en lewensbeskoulike faktore die opvoedingsgebeure
beinvloed het;

- feite eerder as menings ondersoek word: beoefenaars vir wie die Histo-
riese Opvoedkunde slegs moes vasval in ’'n “groot denkers oor opvoe-
ding”-geskiedenis se beskouinge het sodoende in onbruik verval.

In die laat-sewentigerjare en daarna is daar verskeie pleidooie ten gunste
van 'n breér siening van die Historiese Opvoedkunde in Nederland en Bel-
gié gevoer. M du Bois-Reymond bepleit in 1979 'n breé, interdissiplinére
samewerking tussen onderwyssosioloé en beoefenaars van die Historiese
Opvoedkunde. Die basis van haar standpunt is dat die onderwys deel uit-
maak van die totale maatskaplike ontwikkeling en dit daarom nie los van
die ekonomiese, politieke en ideologiese ontwikkelinge bestudeer mag word
nie. In dieselfde jaar vereenselwig M Depaepe hom met haar standpunt
wat hy ook direk by die Historiese Opvoedkunde betrek: hy verklaar dat
die pedagogieker wat die wisselwerking van die opvoeding en die maat-
skappy wil aantoon hom op 'n wetenskaplike wyse besig sal hou met die
mens se historisiteit. Die historiese dimensie moet daarom sy volwaardige
plek in die multi-dissiplinére benadering van pedagogiese (en andragogie-
se) probleme gegun word. Volgens Theron (1984:161) kom Depaepe op
grond hiervan tot die slotsom “dat die Historiese Opvoedkunde daardie
wetensgebied is wat aan die hand van die historiese metode van onder-
soek die breé terrein van die onderwys en opvoeding sinvol bestudeer, hetsy
deur 'n historiese of 'n pedagogiese (histories-andragogiese) vraagstelling”.

Aangesien daar vroeér in die hoofstuk na Pedagogiekers in Duitsland ver-
wys is — Dilthey, Willmann, Rein en Honigswald — wat die wedersydse
ondersteuning van die Historiese Opvoedkunde en die Fundamentele Pe-
dagogiek bepleit het, kan die gedagterigting van die Nederlander, JJ H Dek-
ker hieromtrent interessantheidshalwe weergee word.

Theron (1984:164) vat Dekker se standpunte van 1982 oor die relasie tus-
sen die Teoretiese en Historiese Pedagogiek goed saam:

Die feit dat die Historiese Opvoedkunde “geémansipeerd” geraak het, het die
behoefte aan en die moontlikheid van samewerking tussen twee gelykwaar-
dige vennote geskep. Hierdie samewerking is enersyds vir die Historiese Op-
voedkunde van waarde omdat daar van die Teoretiese Pedagogiek se peda-
gogiese teorieé en begrippe gebruik gemaak kan word — 'n gebied binne die
Historiese Opvoedkunde waar daar nog leemtes bestaan. Andersyds baat die
Teoretiese Pedagogiek daarby wanneer sy teorieé en begrippe die toets van
histories-pedagogiese ondersoeke kan deurstaan en die algemeen-geldigheid
daarvan deur middel van empiries-historiese voorbeelde en teenstrydighede
aangetoon word.
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2.4 Vaktydskrifte en die Historiese Opvoedkunde

In Nederland en Belgié asook elders in Europa is daar veral sedert die sesti-
gerjare besondere aktiwiteite op die gebied van die tydskrifliteratuur waar-
in die bestudering en uitbouing van die Historiese Opvoedkunde direk be-
trek word. Die hoog aangeskrewe Paedagogica Historica, 'n internasionale
tydskrif wat sedert 1961 in Gent (Belgié€) gepubliseer word, is seker die mees
betekenisvolle bewys van die hedendaagse belangstelling in die Historiese
Opvoedkunde. In die blad wat minstens tweejaarliks verskyn en wat in
Engels, Frans, Duits en Nederlands die lig sien, word buitengewoon hoog-
staande wetenskaplike artikels, boekbesprekings, bibliografieé en dies meer
opgeneem. In 1978 verskyn te Nijmegen in Nederland, Literatuurwijzer
Historische Pedagogiek, 'n omvattende werk wat as 'n waardevolle hulp-
middel dien ten opsigte van die histories-opvoedkundige heuristiek. Twee
vaktydskrifte waarin bydraes in die Historiese Opvoedkunde ’'n prominente
plek inneem, het ook reeds tot stand gekom, naamlik Utrechtse Pedagogi-
sche Verhandelingen — Een Tijdschrift voor Wijsgerige en Historiese Peda-
gogiek (ook in 1978) en Comenius: Wetenschappelijk Tijdschrifte voor De-
mokratisering van Opvoeding, Onderwijs, Vorming en Hulpverlening (in
1981).

Maurits de Vroede (Belgi€) en W Frijhof (Nederland) dien huidig (1987)
in die uitvoerende komitee van die International Standing Conference for
the History of Education wat sedert 1979 bestaan. Hierdie liggaam publi-
seer onder andere 'n International Newsletter for the History of Education
waarin die beoefening van en navorsing in die Historiese Opvoedkunde
wéreldwyd, ook in Nederland en Belgié, onder die loep geneem word.

2.5 Slotbeskouing

As die begronding en ontwikkeling van die Historiese Opvoedkunde in die
lande onder bespreking in oénskou geneem word, blyk dit dat die Teorie-
tiese Opvoedkunde heelwat vinniger as die Historiese Opvoedkunde tot 'n
volwaardige pedagogiekperspektief uitgebou is; dit het die totale opvoe-
dingswetenskap tot voor die sestigerjare van hierdie eeu in Nederland en
Belgié gedomineer. Trouens, die Historiese Opvoedkunde was tot op daar-
die stadium hoogstens 'n belangrike onderdeel van die Teoretiese Opvoed-
kunde. Gedurende die sestigerjare het die laasgenoemde pedagogiek-
perspektief egter sy sentrale posisie binne die Pedagogiek begin verloor,
terwyl die Historiese Opvoedkunde meer en meer daarin geslaag het om
sy selfstandigheid as ondersoekveld te proklameer. As gevolg hiervan is
die studieterrein van die histories-pedagogiese ondersoek veral geduren-
de die laat-sewentigerjare en daarna, aansienlik verruim: verskeie woord-
voerders en beoefenaars van die Historiese Opvoedkunde het pleidooie ge-
lewer ten gunste van ’n breé inter- en multidissiplinére benadering. Dit is
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gepas om in dié verband na die Belgiese pedagogieker, Maurits de Vroede
te verwys. In sy onlangse (1986) deurskouing van die “nuwe” Historiese
Opvoedkunde in Belgié het De Vroede volgens R J Wolff (1986:30) daar-
voor gepleit “that historians of education not forget the problems and isu-
es of pedagogy over their traditional academic preoccupation with poli-
tics and culture. The history of education should be placed in its broad so-
cial context —historians of education should not free themselves from their
school- and classroom-centered pedagogical orientation — the schoolroom
and pedagogical conceptions are part and parcel of that social, political,
and cultural context.”

3 Die vestiging en ontwikkeling van die Historiese
Opvoedkunde in Suid-Afrika

3.1 Oriéntering

Soos dit hieruit sal blyk, het die Pedagogiek plaaslik eers relatief laat sy
beslag as ’'n selfstandige wetenskap gekry. M J Langeveld se Beknopte
theoretische pedagogiek wat in 1944 verskyn het, is wyd in Suid-Afrika ge-
lees en het moontlik die impetus vir die pedagogiekdenke alhier verskaf.
Om hierdie rede het die vestiging en ontwikkeling van die Historiese Op-
voedkunde, soos in Nederland en Belgié, eweneens redelik laat geskied.

Daar sal aangetoon word dat die oorgrote meerderheid werke wat voor
1958 verskyn het, hoofsaaklik op 'n bloot chronologiese weergawe van die
onderwysgeskiedenis van Suid-Afrika toegespits was. Van 'n spesifieke bin-
ding aan of vertrekpunt uit die pedagogiese was daar haas geen sprake nie.
J Chris Coetzee se Inleiding tot die Historiese Opvoedkunde van 1958 kan
uitgesonder word as die eerste daadwerklike poging om dié vakgebied as
'n volwaardige pedagogiekperspektief in Suid-Afrika te vestig. Hoewel P
Pistorius, P van Zyl, A JBasson, S S Barnard en andere hulle veral na 1966
telkens oor die Historiese Opvoedkunde uitgespreek het, het hulle hoof-
saaklik daarin geslaag om die gedagtes van Coetzee te herbevestig. Daar
sal daarom in meer besonderhede gekonsentreer word op:

« J Chris Coetzee se grondleggingswerk;

< F J Potgieter se uitsprake rondom ’'n moontlike ordeningswyse vir dié
vakgebied;

« JJ Pienaar se betekening van die Historiese Opvoedkunde as Tempora-
liteitspedagogiek en sy pleidooi om samewerking van dié wetensterrein
met die Fundamentele Pedagogiek;

=« | S J Venter se teoretiese begronding van die Historiese Opvoedkunde
aan die hand van ’'n aantal grondstrukture.
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3.2 Die Historiese Opvoedkunde: onderwysgeskiedenis of
(deel-)wetenskap?

Hoewel bydraes oor die onderwysgeskiedenis in Suid-Afrika reeds aan die
einde van die vorige eeu en die begin van die huidige eeu verskyn het, ver-
wys F J Potgieter (1976b:121) daarna as “produkte uit die penne van pseudo-
historici wat die feitelikhede nagevors het en dit chronologies beskikbaar
gestel het”. A M C Theron voer die argument rondom die ontwikkelings-
gang van die Historiese Opvoedkunde alhier 'n stap verder. Hy verwys na
M E McKerron se opmerking in 1934 dat “(u)ntil a few years ago the study
of the history of education in this country (South Africa) was almost com-
pletely neglected”. (Theron 1984:167). Dit blyk dus dat dié perspektief van
die Pedagogiek gedurende die eerste drie dekades van die twintigste eeu
nog ’'n betreklik onbekende wetensterrein was.

3.2.1 Die eerste pioniers dui die ontwikkelingslyn van ons
onderwysgeskiedenis aan

E G Malherbe se Education in South Africa. Vol 1: 1652- 1922 wat in 1925
verskyn het, kan as een van die eerste histories-opvoedkundige werke in
Suid-Afrika beskou word. Dié werk is geskryf vanuit die perspektief van
beheer en administrasie van die onderwys in Suid-Afrika en kan hoogstens
as 'n boekstawing en bespreking van ons eie onderwysgeskiedenis in ge-
noemde tydperk beskou word; kennis hiervan dien egter vir Malherbe as
'n noodsaaklike professionele toerusting vir voornemende onderwysers.

'n Werk wat ongetwyfeld ook vermelding verdien, is dié van M E
McKerron, A History of Education in South Africa (1652 - 1932), wat in 1934
verskyn het. Hierin belig sy die belangrikste aspekte van die Suid-Afrikaanse
onderwysstelsel. Soos Malherbe is McKerron ook daarvan oortuig dat on-
derwysstudente die Suid-Afrikaanse onderwysgeskiedenis moet bestudeer
aangesien dit onder meer sal meehelp om die gesindhede van professione-
le verantwoordelikheid en waardigheid by hulle te kweek.

In die jare wat gevolg het, het ook ander belangwekkende pionierswerke
rakende die onderwysgeskiedenis hier ter plaatse verskyn. P S du Toit se
Onderwys aan die Kaap onder die Kompanjie, 1652- 1795 wat in 1938 ver-
skyn het, is ses jaar later (1944) opgevolg met Onderwys aan die Kaap on-
der die Bataafse Republiek, 1803- 1806. A K Bot laat in 1951 Die ontwikke-
ling van onderwys in Transvaal die lig sien. In die veel gelese Onderwys
in Suid-Afrika, 1652- 1956 wat in 1958 onder J Chr. Coetzee se redakteur-
skap verskyn het, en B F Nel se Aspekte van die onderwysontwikkeling in
Suid-Afrika (1959), is sekere opvoedingsprobleme of -temas ook toegelig.

As die ontwikkelingslyn van die Historiese Opvoedkunde in ons land tot
hiertoe in oénskou geneem word, blyk dit dat die voorgenoemde pioniers
se werke nog grootliks as geskiedenis van die opvoeding of kultuur-
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geskiedenis —antikwaries-chronologiese (onderwys)geskiedskrywing — be-
teken kan word; die opvoedingsverskynsel is tot hiertoe nog nie werklik
histories-pedagogies bevra nie. Aan dié eis om wetenskaplike bevraging
en daarmee saam die grondvesting van die Historiese Opvoedkunde as 'n
volwaardige pedagogiekperspektief in ons land, sou weldra voldoen word.

3.2.2 } Chr Coetzee dien as grondlegger van die Historiese
Opvoedkunde as deelwetenskap

Sedert die verskyning van die vooraanstaande Nederlandse pedagogieker
M J Langeveld se Beknopte theoretische pedagogiek in 1944 het die pedago-
giekdenke ook in Suid-Afrika skielik stukrag gekry. Verskeie plaaslike pe-
dagogiekers het sinvol geantwoord op die hoé eis van wetenskaplikheid
wat aan hulle gestel is en het op indringende wyse hul onderskeie pedago-
giekperspektiewe as volwaardige deeldissiplines van die Pedagogiek uit-
gebou. Wat die Historiese Opvoedkunde betref, kan J Chris Coetzee as die
eintlike grondlegger van dié perspektief op die opvoedingsverskynsel waar-
deur dit op wetenskaplike wyse histories-pedagogies bevra word, beskou
word.

In 1958 het Coetzee se alombekende Opvoedkundige Teorie en Praktyk
deur die Eeue (wat reeds in 1943 vir die eerste keer verskyn het) een van
sy talle herdrukke beleef en is die titel van die werk terselfdertyd verander
na Inieiding in die Historiese Opvoedkunde. Die skrywer het met die ver-
skyning van dié werk in 1958 ’n uiters sinryke inleidende hoofstuk byge-
voeg aangaande die Historiese Opvoedkunde as (wetenskaplike) pedago-
giekperspektief. Hiermee is, vir die eerste keer in Suid-Afrika, gepoog om
die veld van ondersoek, die metode, en die ontwikkelingsgang van die Histo-
riese Opvoedkunde te boek te stel.

Coetzee vereenselwig hom met dié beoefenaars wat nie blote onderwys-
geskiedenis ten doel het nie, want “(p)er slot van rekening beoefen die op-
voedkundige die Historiese Opvoedkunde ... om die sin en betekenis van
die histories-opvoedkundige gegewens vir die hede en die toekoms” te ont-
dek (Coetzee 1958:11). Die Historiese Opvoedkunde as geesteswetenskap-
like ondersoekveld is vir hom ook 'n normatiewe wetenskap wat daarop
neerkom dat dié wetensterrein wel 'n streng wetenskaplike metode volg
en uit en uit wetenskap is, maar nie onpartydig kan en mag staan nie; dit
is altyd 'n weerspieéling van die beoefenaar se (prinsipiéle) lewens- en wé-
reldbeskouing. Wat die sinrykste ondersoekmetode vir hierdie vakgebied
betref, propageer Coetzee die histories-wetenskaplike metode van onder-
soek, aangesien die opvoedingsverskynsel in sy tydsverband alleen geken
en verhelder kan word deur toepaslike histories-pedagogiese gegewens te
versamel, dit krities te beoordeel en dit dan op skrif te stel.

Coetzee beskou die Historiese Opvoedkunde om die volgende redes as
een van die waardevolste pedagogiekperspektiewe:
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= dit is 'n onmisbare hulpmiddel by die vorming van die onderwyser en
die pedagogieker;

- dit stel die mens in staat om die opvoedingsverlede te begryp;

< dit verskaf die inligting en agtergrond waarsonder geen eietydse opvoe-
dingsteorie en -praktyk begryp kan word nie; en

= dit verskaf een van die belangrikste fondamente waarvolgens daar vir
die toekoms beplan kan word.

Die opvattings van Coetzee waarna so pas verwys is en vele ander oor hier-
die wetensgebied van die Pedagogiek het as basis gedien vir die gesprek-
voering oor die vak wat na die middel sestigerjare op dreef gekom het. Hoe-
wel P Pistorius hom in sy werk, Gister en vandag in die opvoeding wat in
1966 vir die eerste keer verskyn het telkens oor die Historiese Opvoedkun-
de uitgespreek het, het hy eintlik niks nuuts tot die uitsprake wat J Chr.
Coetzee daarop nagehou het, bygevoeg nie. 'n Jaar na Pistorius se herbe-
vestiging van Coetzee se siening rondom die Historiese Opvoedkunde, kom
F J Potgieter egter met heelwat vernuwende insigte ten opsigte van dié we-
tensterrein na vore.

3.2.3 F J Potgieter voorsien die Historiese Opvoedkunde van
'n moontlike ordeningswyse

In etlike bydraes wat vanaf 1967 tot in die tagtigerjare verskyn het, het F J
Potgieter heelwat innovasies voorgestel. In 'n publikasie wat in 1967 ver-
skyn, Historiese Pedagogiek en Geskiedenis van die Onderwys, waarsku hy
beoefenaars van die Historiese Opvoedkunde om nie verstrengel te raak
in die historiese ter wille van die historiese nie; elke beoefenaar moet
eerstens pedagoog (pedagogieker) en tweedens historikus wees. In ’'n tyd-
skrifartikel wat in dieselfde jaar die lig sien en wat hy as A modern approach
to historical pedagogy betitel, omskryf Potgieter (1967a:98) dié vakgebied
as “pedagogy interested in the history of the pedagogical situation and not
history interested in education”. Ander belangwekkende insigte wat
Potgieter (1967b:113) in die sestigerjare lewer, is:

« dat interdissiplinére samewerking tussen die beoefenaars van die ver-
skillende pedagogiekperspektiewe aangemoedig moet word sodat span-
werk uiteindelik die pedagogiek en die pedagogiese handelinge sal dien;

= dat histories-pedagogiese navorsing nie globaal-chronologies sal geskied
nie: die tematologiese benadering waardeur navorsing op 'n enkele te-
ma (en aanverwante probleme) toegespits word, moet voorrang geniet.

In aansluiting by sy vorige opmerkings in hierdie verband blyk dit dat Pot-
gieter in sy Historiese Wordingskunde wat in 1980 verskyn het, nog steeds
op soek was na vernuwing, maar veral ook 'n verruiming van die Historie-
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se Opvoedkunde. Volledige besonderhede kan in sy genoemde werk (Pot-
gieter 1980:1—55) nagelees word, daarom sal daar vervolgens net na enke-
le hoofmomente in sy besinning oor 'n moontlike ordeningswyse van die
leerstof van die vak verwys word.

Potgieter se hoofargumente is:

< dat die geskiedenis van die kinderlike wording ’'n integrale deel van 'n
groter menslike wordingsisteem uitmaak. Die bestudering van die kin-
derlike wording binne die geheelperspektief van menslike wording in
historiese perspektief sal dan as Historiese Wordingskunde bekend staan.
Wording dui vir hom op geordende en geleidelike voortgang wat as po-
sitiewe wording of ektropie beskou kan word;

- dat die wording van die mensheid in sy totaliteit die agtergrond vir die
wording van die kind in 'n besondere tydperk verskaf. Potgieter onder-
skei in die verband ses epogge of tydperke wat weer met die ses wor-
dingsfases van die kind korrespondeer, naamlik:

— die argaiese epog (miljoene jare gelede) wat korrespondeer met die
suigeling;

— die magiese epog (+ 6000 v.C.) wat korrespondeer met die kleuter,

— die mitiese epog (x 2100 v.C.—0) wat korrespondeer met die skool-
beginner;

— die normatief-manuale epog (0—1500 n.C.) wat korrespondeer met die
puber;

— die mentaal-analitiese epog (1500 n.C,—1945) wat korrespondeer met
die adolessent; en

— die /unksioneél-tegnologiese epog wat korrespondeer met die volwas-
sene.

Bogenoemde tydperke met hulle korresponderende kinderlike wordings-
fases kan volgens Potgieter hoogstens onderskei maar nooit geskei word
nie aangesien alle nasies/volke — ook die kind in wording — hulself van-
dag, soos in die verlede, nie op dieselfde wordingsvlak of -niveau bevind
nie. Op sterkte hiervan verklaar Potgieter dat die menslike (kinderlike) wor-
ding binne hierdie intergerelasioneerde sisteme nie beskryf, verklaar en
begryp kan word aan die hand van opvoedingsgebeure in tydsperspektief
(temporaliteit) of verandering (metabletica) nie, maar slegs binne die kon-
teks van die totale wording. Die oplossing Ié vir hom daarin dat slegs 'n
multidissiplinére span wetenskaplikes reg kan laat geskied aan die begry-
ping van onder meer die sin van die menslike bestaan binne ’n supersisteem
en die opvoeding- en onderwyssisteem binne hierdie groter verband.
As die voorafgaande uiteensetting in oénskou geneem word moet Theron
(1984:211) gelyk gegee word dat Potgieter se bydrae ten opsigte van die
Historiese Opvoedkunde veral geleé is in sy daarstelling van 'n besondere
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ordeningswyse van historiese feite ten einde onder meer kinderlike wor-
ding beter te begryp, asook in sy pleidooi vir 'n verruiming van die vakter-
rein deur in die beoefening daarvan gebruik te maak van die sogenaamde
sisteemdenke. Wat die laasgenoemde betref het Potgieter van die intulo-
giese sisteemmodel gebruik gemaak om samehange en wording in een ge-
heelmodel saam te vat.

3.2.4 JJ Pienaar gee beslag aan die Temporaliteitspedagogiek

Met Pienaar se ondersoek in 1967 na redes waarom die Historiese Opvoed-
kunde in sekere plaaslike kringe asook elders aan 'n sogenaamde misken-
ning onderworpe was, identifiseer hy etlike faktore as moontlike oorsake.
Pienaar (1967:445-448) noem in dié verband:

< die hedonistiese aangegrypendheid van die twintigste eeuse mens wat
daarop neerkom dat slegs dit wat “bruikbaar” of nuttig is — die utiliteits-
idee — as waardevol beskou word. Die historiese ingesteldheid word
daarom tot 'n groot mate oorboord gegooi;

< die oorweldigende prominensie wat die empiriese wetenskappe ten koste
van die historiese ingesteldheid kry;

« die onvermoé van talle pedagogiekers om die historiese metode korrek
te gebruik en waardeur hoogstaande navorsing gekortwiek word.

In dieselfde publikasie van 1967 en waarin hy die bestaansrelasie van die
Historiese Opvoedkunde ondersoek, voer Pienaar die argument dat hier-
die wetensgebied 'n deelperspektief van die Pedagogiek is en nie van die
Geskiedenis nie. Net soos die Sosiologie, die Sielkunde en die Filosofie kan
die Geskiedenis egter as 'n hulpwetenskap van die Historiese Opvoedkun-
de beskou word. Pienaar stel dit uitdruklik dat al sodanige hulpwetenskappe
deur die opvoedkundige vanuit die pedagogiese denke geinterpreteer moet
word alvorens dit vir die Pedagogiek betekenisvol word. Ook ten opsigte
van die ander pedagogiekperspektiewe kry die Historiese Opvoedkunde
'n eie terrein en karakter langs hulle deurdat dit uitsluitlik gemoeid is met
die kind se gesitueerdheid in die tyd (Pienaar 1967:445-448).

Met sy kernuitspraak van 1967 as knooppunt, naamlik dat die kind se
gesitueerdheid in die tyd die vertrekpunt van die Historiese Opvoedkunde
aandui, publiseer Pienaar in 1974 sy welbekende Temporaliteitspedagogiek.
Hierdie werk kan as’t ware as sy vakteoretiese ‘geloofsbelydenis’ beskou
word: Sy pedagogiekdenke in die algemeen en sy beskouinge oor die Tem-
poraliteitspedagogiek (= Historiese Opvoedkunde) in die besonder word
daarin uiteengesit.

Die hoofmomente waarin Pienaar na die Historiese Opvoedkunde as Tem-
poraliteitspedagogiek verwys, kom daarop neer:
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= dat die opvoedingsverskynsel in die tyd die vertrekpunt moet wees aan-
gesien die mens 'n temporaliteitsgemoeide wese is. In hierdie verband
verklaar Pienaar (1974:27 - 28): “Op die vraag met watter tydsvalensie
die historiese pedagogiek opereer moet die antwoord wees met die on-
tiese trias: verlede en toekoms as teenwoordiggestelde hede ... (daarom
kan dit) effektiewer met die begrip temporaliteitspedagogiek besé word”;

« dat die kennisveld bestaan uit 'n basisveld “as die totale omvattende, aan
die hand van bronne (primér en sekondér) gekonstrueerde veld”, 'n be-
vragingsveld wat vanuit die pedagogiekdenke en pedagogiekkennis van
vandag moet gekied en ’'n paedagogica perennis waardeur die pedago-
giese wesenlikhede as vasstaande pedagogiese essensies wat perenni-
aal (konstant) geldig bly, aangetoon word (Pienaar 1974:30 - 34);

= dat dit nie in 'n metode-monisme moet verval deurdat daar slegs van die
historiese metode gebruik gemaak word wanneer navorsing onderneem
word nie. Pienaar propageer eerder 'n pluralistiese standpunt waardeur
'n veelheid van metodes in die metodologiese verkenning betrek word.
Die historiese metode word gebruik om die basisveld te rekonstrueer waar-
na die bevragingsveld wat “die werklik-pedagogiese bemoeienis wat die-
per en verreikender is as die eerste veld (basisveld) wat betree is”, ge-
konstitueer word. Die bevragingsveld geskied aan die hand van die ek-
semplariese, metabletiese en veral die fenomenologiese metodes van on-
dersoek. Die eksemplariese metode beteken dat 'n eksemplaar (voorbeeld)
wat verteenwoordigend is van die geheel in diepte en so volledig moont-
lik bestudeer word. Hiermee word ’'n oppervlakkige kennis van 'n om-
vangryke veld van ondersoek vermy. Die /enomenoJogiese metode beskou
Pienaar as uiters belangrik aangesien dit die navorser in staat stel om
by die paedagogica perennis uit te kom. Die paedagogica perennis impli-
seer dat die pedagogiese essensies nou onthul of tot spreke gebring is.
Hiermee is die metodologiese verkenning voltooi (Pienaar 1974:34-42);

- dat die Fundamentele Pedagogiek en die Historiese Opvoedkunde we-
dersyds op mekaar aangewese is. Pienaar kwalifiseer sy standpunt deur
daarop te wys dat die beoefenaar van die Historiese Opvoedkunde die
opvoedingsverlede bevra aan die hand van die fundamentele essensies
wat die fundamentele pedagogieker blootlé. Daarteenoor is dit die
histories-opvoedkundige navorser wat die fundamentele pedagogieker
steun in sy soeke na wesenlikhede want eersgenoemde gaan dié onthul-
de wesenlikhede (essensies) verifieer ten opsigte van hul geldigheid in
die tyd (Pienaar 1974:46-48).

Pienaar herbevestig in 1982 sy voorkeur vir die Temporaliteitspedagogiek
as benaming vir die pedagogiekperspektief onder bespreking, terwyl hy ter-
selfdertyd 'n poging aanwend om dié deeldissipline te omskryf. Volgens
hom behels dit 'n bestudering van “die opvoedingsverskynsel in sy tydsbe-
trokkenheid waarby nie net die verlede nie maar ook die toekoms en die
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hede ter sprake kom en nie net die veranderlike nie, maar ook die onver-
anderbare” (Pienaar 1982:148}.

In 'n neutedop saamgevat blyk dit dat Pienaar die tydlike (temporaliteit)
sentraal gestel het in sy denke oor die Historiese Opvoedkunde wat hy om
klaarblyklike redes as Temporaliteitspedagogiek kategoriseer. Vir Venter
konstitueer die tydlike maar een van ’'n hele aantal grondstrukture waarop
die Historiese Opvoedkunde gegrondves word.

3.2.5 | S J Venter identifiseer die grondstrukture van die
Historiese Opvoedkunde waardeur die ‘moderne’
benadering beslag kry

In talle publikasies vanaf 1969 tot 1986, van hoofsaaklik vakteoretiese aard,
het I S J Venter 'n geweldige groot en uiters sinvolle bydrae gelewer om
die Historiese Opvoedkunde as volwaardige deeldissipline van die Peda-
gogiek teoreties te begrond. In 1976 verskyn sy monumentale werk, Die
Historiese Opvoedkunde, wat steeds as die belangrikste en volledigste
boekstawing van vakteoretiese aangeleenthede rondom dié wetensterrein
beskou word. Die outeur vermeld dit tewens in die voorwoord dat daar
tot op daardie stadium (1976) nog geen omvattende werk in Suid-Afrika
of in die buiteland gepubliseer is oor die teoretiese grondstrukture van die
Historiese Opvoedkunde nie en dat hy inderdaad 'n nog onontginde ter-
rein betree.

In die eerste gedeelte van die werk skets Venter die oorsprong en ont-
wikkeling van die Historiese Opvoedkunde in enkele lande en kom tot die
gevolgtrekking dat daar veral sedert die vyftigerjare van die huidige eeu
hier ter plaatse asook in oorsese lande 'n hernieude belangstelling in die
beoefening van hierdie vakrigting posgevat het.

Die grootste bydrae van Venter is egter daarin geleé dat hy beslag gee
aan die grondstrukture waarmee die Historiese Opvoedkunde as pedago-
giekperspektief gemoeid is. Daar sal vervolgens kortliks by elkeen van die
sewentien grondstrukture6 wat tegelykertyd vir Venter die aard en wese
van dié wetensterrein aandui, stilgestaan word:

= Die pedagogiese as grondstruktuur dien as riglyn vir die histories-
pedagogiese ondersoek: die opvoedingsverlede moet bevra en beoordeel
word aan die hand van pedagogiese kriteria wat in die verlede self ge-
vind word (is).

= Die benaming “Historiese Opvoedkunde” dui reeds op die historiese as
grondstruktuur: daar word naamlik ’'n studie gemaak van die opvoeding
(en die gepaardgaande verskynsels en situasies) soos dit deur die loop
van die eeue gemanifesteer is.

« Die tydlike (temporaliteit as grondstruktuur) word onderskei op grond
van die bedinking en beskrywing van die opvoedingsverskynsel in
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tydsperspektief waarin al drie die tydsmodi — verlede, hede en toekoms
— 'n gelyke rang beklee.

Die ruimteiike vorm saam met temporaliteit die twee grondkategorieé
van die menslike bestaan waarby die opvoeding ingeslote is. Dit is die
opvoedingsruimte, wat daarop neerkom dat die mens deur die eeue 'n
bepaalde ruimte benodig het waarin die opvoedingshandeling voltrek
kan word, wat vir die Historiese Opvoedkunde van besondere belang is.
Die veranderlike (metabletiese) as grondstruktuur is gesetel in die feit
dat die opvoeding as maatskaplik-kulturele verskynsel nog altyd aan ver-
andering (wording, ontwikkeling) onderworpe was. Bowendien is die
Historiese Opvoedkunde direk gemoeid met die veranderende en steeds
veranderende opvoedingsgebeure wat onder meer in die teorie en prak-
tyk van die opvoeding kenbaar was en nog is.

Soos in die voorafgaande grondstruktuur aangedui, het die opvoeding
deur die eeue heen as 'n substruktuur van die sosiokulturele gegeld. Van-
weé hierdie wisselwerking tussen die opvoeding en die maatskaplike
word die laasgenoemde ook as 'n grondstruktuur van die Historiese Op-
voedkunde gekategoriseer.

Ook oor die kulturele as grondstruktuur hoef weens die bekendheid van
die verband tussen die opvoeding en kultuur, asook die sosiale, nie uit-
gebrei te word nie. Dit is tewens 'n oorbekende feit dat die beoefenaar
van die Historiese Opvoedkunde 'n deeglike studie van die besondere
gemeenskapskulture wat op bepaalde tye bestaan het moet maak, alvo-
rens die teorie en praktyk van die opvoedingsverlede goed verstaan kan
word.

Die lewensvormlike as grondstruktuur verwys na die gemoeidheid met
waardes en norme. Wanneer die historiese opvoedkundige die opvoe-
dingsverlede in oénskou neem moet hy let op die waardes en norme —
die normatiewe — wat deur die tyd heen in swang was. Dit blyk dat die
normatiewe die stukrag agter die skepping van 'n menswaardige, eties-
beskaafde en opgevoede lewensontwikkeling en -bestaan was (en is).
Die menslike (antropologiese) en die eksistensiéle word as intergerela-
sioneerde grondstrukture onderskei. Die menslike spreek uit die feit dat
dit in die pedagogiek oor die verheldering van die werklikhede as 'n vraag
aangaande die mens as antropos gaan. In wese gaan dit in die bestude-
ring van die opvoedingsverlede daarom ook om die mens en sy opvoe-
ding tot 'n selfstandige, volwasse wese. Die eksistensiéle gee uitdrukking
aan die menslike bestaan binne die totaliteit van omstandighede wat hom
omring en hoe hy hom teenoor God, die wéreld en sy medemens
verantwoord.

Die /enomenolJogiese as metodiese denkwyse en die opvoedkundige toe-
passing daarvan kom daarop neer dat die ondersoeker sy eie vooroor-
dele opsy skuif sodat die fenomeen of verskynsel — die opvoedingsver-
skynsel — onbelemmerd tot hom spreek. Hoewel Venter die fenomeno-
logiese as grondstruktuur van die histories-opvoedkundige ondersoek



kategoriseer, kan dit bevraagteken word of 'n metodiese denkwyse wel
op die status van ’n grondstruktuur kan aanspraak maak.

= Die linguistiese grondstruktuur dui daarop dat onderwys en opvoeding
deur die tyd heen hoofsaaklik deur middel van taal geskied het. Die be-
oefenaar van hierdie wetensterrein kan dus die mens en sy opvoeding
beter leer ken deur te let op die taal wat in die verlede aangaande die
onderwys en opvoeding gebesig is.

« Die personaie speel 'n beduidende rol in die Historiese Opvoedkunde;
aangesien die denkvrugte van groot denkers oor die opvoeding, die
opvoedings- en opvoedkundige wording en ontwikkeling in die verlede
gestimuleer en gedra het en steeds baie betekenisvol vir die heersende
opvoedingsteorie en -praktyk is.

« Die Historiese Opvoedkunde as die wetensterrein wat die opvoedings-
verskynsel in tydsperspektief bestudeer, is as sodanig ten nouste gemoeid
met die antinomiese. Die antinomiese dui op strydighede tussen wette
of beginsels soos onder meer feite-gebondenheid teenoor persoonlike be-
oordeling, historisiteit teenoor toekomsgerigtheid, vergelyking teenoor
konteks-gebondenheid, om maar enkeles te noem.

< Die probieem-historiese of tematologiese benaderingswyse, waarvolgens
die opvoedingsverlede aan die hand van bepaalde aktuele probleme of
temas oopgedek word, het besondere toepassingsmoontlikhede in die
histories-opvoedkundige ondersoek. As tydgemoeide wetensterrein kan
hierdie benaderingswyse van groot nut wees nie net met betrekking tot
die verlede nie maar ook om kontemporére opvoedingsvraagstukke (pro-
bleme, temas) te verhelder en moontlike riglyne vir die toekoms uit te
stippel. Soos dit die geval met die fenomenologiese is, is dit egter debat-
teerbaar of die probleem-historiese benaderingswyse as 'n grondstruk-
tuur gekategoriseer kan word.

= Die hede- en toekomsgerigtheid van die Historiese Opvoedkunde het reeds
by die bespreking van die voorafgaande asook ander grondstrukture (die
historiese, die tydlike, e.d.m.) ter sprake gekom. Al wat daaraan toege-
voeg kan word is dat Venter dit met Augustinus eens is dat die hede
in enige ondersoek van die verlede die uitgangspunt (vertrekpunt) moet
wees: 'n hede met betrekking tot die verlede, 'n hede met betrekking tot
die hede en 'n hede met betrekking tot die toekoms.

< Die religieuse kan as die ‘hoogste’ grondstruktuur beskou word aange-
sien dit rigting gee aan al die mens se lewensfunksies en waarby sy we-
tenskapsbeoefening ingesluit is. Hoe “wetenskaplik” en “objektief” die
beoefenaar van die Historiese Opvoedkunde dus ookal poog om sy
geesteswetenskaplike wetensterrein te beoefen, sy religieuse grondmo-
tief en sy lewens- en wéreldbeskouing sal steeds in sy werk weerspieél
word.

Dit blyk duidelik uit die bespreking dat die grondstrukture deur Venter
geidentifiseer 'n samehang met mekaar vertoon en reeds eksplisiet of im-
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plisiet die belangrikste struktuurelemente ten opsigte van die aard en wese
van die Historiese Opvoedkunde bevat. Uitgaande van die kernuitsprake
daarin vervat en waardeur hy die Historiese Opvoedkunde teoreties be-
grond het, kwalifiseer Venter (1967:35) dié wetensterrein: “as 'n histories-
sistematiese aangeleentheid,... ondersoek, interpreteer en beskryf (dit) die
struktuursamehang van die opvoedingsverskynsel of -werklikheid as histo-
riese gegewendheid in sy verlede- en tydsbepaaldheid met die oog op die
verheldering van die hede en verskaffing van vergesigte vir die toekoms”.

Venter spreek hom in 'n tydskrifartikel wat in 1984 verskyn het sterk uit
teen sekere van die ouere benaderingswyses wat van die Historiese Op-
voedkunde gewone geskiedenis (of op sy beste: kultuurgeskiedenis) gemaak
het en die uitwerking gehad het dat die student onder 'n massa feitelikhe-
de, datums, name en tydperke begrawe is. Hy verwys hier kennelik na die
fase wat die grondlegging van die Historiese Opvoedkunde deur JChr. Coet-
zee in 1958 voorafgegaan het en stel dit teenoor die ‘moderne’ benadering
wat hemelsbreed daarvan verskil: dit is prikkelend, interessant en lonend,
en onder andere onontbeerlik in die professionele gereedmaking van die
aspirant-onderwyser (Venter 1984:61).

Notas

1. Van Rensburg (1986:140) omskryf die Ontologie as “die wetenskap wat die ge-
gewe syndes (ontisiteite) op wetenskaplik-verantwoorde wyse verwoord”.

2. Aangesien Theron (1984:122—165) 'n diepgaande en volledige studie hieroor on-
derneem het, sal daar noodwendig swaar op die navorsing geleun word; spesifi-
serende erkennings van die bron word daarom tot die minimum beperk.

3. Dodde verkies dié naam vir die Historiese Opvoedkunde omdat dit vir hom oor-
koepelend na beide die Historiese Opvoedkunde en die Historiese Onderwyskunde
Verwys.

4. Van Rensburg (1986:9) omskryf die Andragogiek as “die wetenskap van die on-
derlinge begeleiding van volwassenes”.

5. Venter (1986:32—39) gee 'n volledige uiteensetting hiervan.

6. Volledige besonderhede hieroor kan in Venter (1976:35—187) nagelees word; spe-
sifiserende erkennings van die bron word daarom vermy.
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