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HOOFSTUK 1 

PROBLEEMSTELLING, DOEL EN PLAN VAN STUDIE 

1. Inleidende orientering 

W~reldbetrokkenheid is die onontkenbare vertrekpunt vir 

refleksie oor die werklik-wesenlike van menswees in al 

sy synsmodi. Dit proklameer die mens as inisiator van 

verhoudinge, waardeur die menslike "in-sein" nie slegs 

tot n ruimtelike relasie ingeperk word nie, maar inder= 

daad as antropologiese "Lebensraum" gekwalifiseer word. 

Sodanige oersynsgerelasioneerdheid impliseer n kontinue 

deurbraak vanaf die onties "sein"-like tot die ontolo= 

gies "sollen"-like: Die altyd voorhandene word deur 

menslike gemoeid-wees tot eie sin- en betekeniswereld 

omgestel as realisering van die menslike fait primitif, 

naamlik n bekend wil wees met die wereld. 

Tog is dit so dat n kind nie in die wereld as ding-an­

sich gewerp word nie, maar dat hy te lande kom in n ver= 

woorde werklikheid as kultuurwereld.l ) Hierdie kuituur= 

w~reld is die sedimentasie van menslik-geiniseerde wereld= 

verhoudinge. Verwoor.de werklikheid is enersyds die aan 

die ligtreding van die ontologiese sin van die synde-in 

die woorde van Heidegger: 2 ) "1m Wort, in der sprache 

werden und sind erst die Dinge" - andersyds 'n weerspiee= 

ling van die lewensopvatlike. As Merleau-ponty3) be= 

weer dat woorde maniere is waarop die wereld deurleef 

word, impliseer dit n noodwendigheid om die lewensopvat= 

like aandeel aan die verwoordingsakt te erken. Land= 

man4 ) stel die aandeel daarvan selfs sterker as hy beweer 

dat die essensialiteit van die benoemde nog helderder 

skyn deurdat die essensie-benaming lewensopvatlik gekleur 

word. Op dieselfde trant beweer Van der StoepS) dat die 

sinduidinge van die "sein" juis in die interpretasie van 

die "sollen" Ie. 
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Menslike deelname aan die werklikheid bring dus mee dat 

die ontologiese sin deur die singewings- en sinnemings= 

akt tot persoonlike sinstigting omvorm word. Persoon= 

like sinstigting is egter ook waarderingsaangeleentheid, 

6) en daarom is verwoorde werklikheid van normatiwiteit 

deurdrenk. Kennis is daarom ook kennis van die waar= 

de. 7 ) Vergelyk in die verband ook die bekende uitspraak 

van Nohl: 8 ) " ••• die iibliche Trennung von geistigend Le= 

ben und Kenntnissen ist falsch, weil geistiges Leben sei= 

ne Realitiit nur in den gehal ten hat ••• " 

Hierdie feit dring die opvoedingsimperatief na vore, want 

kennis met sy alomteenwoordige aksiologiese keerkant, is 

vanselfsprekend nie vir die kind voorhande nie. Aan die 

ander kant is die gegewe werklikheid n gedeeltelik bedek= 

te en altyd vOllediger sigbaarwordende grootheid,9) wat 

slegs vir die kind ontsluit kan word. Kennis van die 

werklikheid val binne die betekenisraamwerk van die vol= 

wassene en omdat behoorlike volwassenheid as opvoedings= 

doelstelling per slot van sake n sintese tussen le\ .. ens= 

vorm en lewensinhoud impliseer, moet die werklikheid vir 

die kind nader gebring, teenwoordig gestel word. Be= 

skikhaarstelling van lewensinhoud aan die kind kan nie 

buite die oorspronklike onderrigshandeling geskied nie. 

Die opvoedingsgebeure word daarom struktureel deur die 

handeling van die onderrig gedra terwyl die onderrig sy 

sin in die opvoeding vind. lO ) 

Die relief wat die volwassene onder andere deur beheer= 

sing en betekening daarvan op die lewenswerklikheid ver= 

kry, impliseer n ordening - of n kategoriale sigbaarwor= 

ding, aldus Van der stoepll) - van die leefinhoude, wat 

besluitvorming ten opsigte van opvoedingsdoelstellings 

moontlik maak. Die besluit waarborg die lewensnaby= 

heid van die inhoude en sou die onderrig boonop opvoe= 

dingsbetreklikl2 ) wees, kan daar, vir sover dit die vol= 

wassene betref, met n redelike mate van sekerheid verwag 

word dat die kind lerend tot die situasie sal toetree. 
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Die sin van die onderrig is immers gelee in die feit dat 

n kind kan verander, en daarom is die onderrig afgespits 

op die leerhandeling aan die hand waarvan die veran= 

dering (meer spesifiek: wordingsvoltrekking) kan geskied. 

Hoewel die leerhandeling en die sinvolheid van die onder= 

rig waarborg, en as voltrekkingsmodus van die kinderlike 

Dasein dien, wil die indruk nie gelaat word dat leer in 

n oorsaak-gevolg-betrekking met onderrig staan nie: On= 

derrig as oorspronklike ervaring verskyn sonder oorsaak 

op die mens se leefhorison en net 5005 leer,13) is die 

onderrig niks anders as oorspronklike leefvorm nie. 

Opvoeding verloop vanselfsprekend nie geisoleerd van die 

sosiale samelewing nie, n feit wat meebring dat die same= 

lewing medeseggenskap in die formulering van dieopvoedings= 

doel het. 14 ) Waar Botha15 ) die opvoedingsdoel formuleer 

as die beeld van die volwasse mens wat deur n bepaalde 

kultuurgroep gehuldig word, spreek dit van self dat n ge= 

meenskaplike poging aangewend sal word vir die verwesen= 

liking van die opvoedingsdoelstelling. 

Die skool se verskyning op die wordingsweg van die kind 

is daarom onvermydelik, en as die kompleksiteit van die 

maatskaplike leefstyl enersyds, en die bykans onoorsien= 

bare kennisontploffing andersyds, in berekening gebring 

word, is n behoorlike greep op die lewenswerklikheid son= 

der skool nie te bedink nie. 16 ) VOlgens Van der Stoep 

17) bestaan die opgaaf van n skool daarin dat dit gese= 

1ekteerde kennis en vaardigheidstotale beskikbaar ste1, 

waardeur daar vir die kind n oefenveld geskep word wat 

hom ge1eentheid bied tot orientasie met maatskaplike aan= 

geleenthede. Skool is derhalwe n weg tot lewensontwerp 

(Gous), waar die wording hom in al die modi van leer in 

mindere of meerdere mate bevestig. 

Skool figureer veral ten aansien van sy middellikheid 

en afhandelende karakter op die kinder1andskap: n Doel= 
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gerigte aanbieding van geselekteerde inhoud vind plaas 

met die verwagting van effektiewe leerhandelinge, wat 

op sigself n neerslag moet vind in n gedyende en ver= 

diepende deelname aan die werklikheid. Sonder leerdivi= 

dende is skoolgaan n sinlose handeling. 1S ) 

Die onderrigs- en leerhandeling kan alleenlik op effek= 

tiewe leer uitloop as die handelinge harmonierend ten 

aansien van die leerinhoud funksioneer. Nou val dit 

goed te begryp dat hierdie harmonie om verskeie en uit= 

eenlopende redes dikwels nie gerealiseer word nie. Net 

so dikwels word hierdie gapings egter deur n verskerpte 

leerintensie enersyds, en deur didaktiese maatreels an= 

dersyds, opgehef. 

Die feit bly egter dat toereikende leereffek ten spyte 

van velerlei maatreels net eenvoudig by sommige kinders 

nie deurbreek nie. Vir so n kind is n belewing van vas= 

gelopenheid bykans n noodwendigheid. n Gevoel van ver= 

twyfeling, bedreiging en n verminderde selfvertroue is 

kenmerkend van so n kind, wat uit die aard van die saak 

in intensionaliteitsverduistering as toekomsverduiste= 

ring resulteer. 19 ) Sy dialoog met die betekeniswereld 

sien ingeperk en verskraald daar uit; hy is inderwaar= 

heid "Dasein ohne Existenz" (Jaspers) omdat hy nie toe= 

reikend op sy synsbevraagdheid (kan) antwoord nie. 20 ) 

Moontlik kan so n kind se onderwyssituasie ten beste om= 

skryf word as n disharmoniese onderwyssituasie omdat die 

onderrigs- en leerhandeling nie harmonierend ten aansien 

van mekaar geskied nie. 

Hierdie enigsins kursoriese uiteensetting van menslike 

deelname aan werklikheid as antwoord op sy synsbevraagd= 

heid, die dienooreenkomstige aangesproke-wees van ~l kind 

tot toereikende prestasielewering in die skool - didak= 

tiese situasie ten einde volwaardige draer van die mens= 

beeld in die lig van die kulturele vereistes waarin hy 

hom bevind, onderstreep die belang van gespesialiseerde, 
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verantwoordbare bemoeienis met kinders wat hulle dermate 

in die formeel-didaktiese situasie vasgeloop het, dat 

hulle hulleself in n eksistensiele noodsituasie bevind. 

Die aanvanklike negering van die Pedagogiek om leermoei~ 

like kinders vir sy rekening te neem, het nie verhoed 

dat n bepaalde hulpverleningspraktyk sy beslag gekry het 

nie. Talle bemoeiinge en toepassings vanuit ander vak= 

spesialistiese rigtings is hede ten dage aan die orde 

van die dag sonder om die gekompliseerde disharmoniese 

onderwyssituasie enigsins in berekening te bring. Daar~ 

by dra eensydige en dikwels oppervlakkige navorsing geen~ 

sins by tot die daarstelling van n gefundeerde hulpver~ 

leningspraktyk nie. 

In die lig van die voorgaande, ontstaan die vraag of n 
besinning oor die disharmoniese onderwyssituasie nie 

moontlik nuwe lig op die problematiek van die leermoei= 

likhede kan werp nie. 

Die onderhawige studie wil n poging tot presisering van 

die disharmoniese onderwysgebeure wees. VervoZgens wiZ 

besin word in watter mate bepaaZde Pedagogiek-perspektie= 

we tot diens van die Ortodidaktiek staan en in die ver= 

dere begryping en uitZeg van die disharmoniese onderwys= 

situQsie, en in die ontwerp van huZpverZeningsprogramme 

aan kinders wat huZZe ten aansien van die onderwysende 

gebeure vasgeZoop het. Die status van die Ortodidaktiek 

as selfstandige deelperspektief van die Pedagogiek sal 

noodwendig in behandeling gene em word, veral in die lig van 

die voorgenome interpretasie van wetenskaplike oordele uit 

ander Pedagogiekperspektiewe vir n eie ortodidaktiese prak= 

tyk. 

2. Probleemstelling 

2 .1 Oorsig van die gangbare beskouing oor leermoei~ 

likhede 
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Die onderhawige problematiek sal waarskynlik beter begryp 

word as die leser georienteer is ten aansien van die gang= 

bare, dikwels onaanvaarbare benadering van leermoeilik= 

hede. Dit is geensins die bedoeling om n diepgaande uit= 

eensetting van die praktyk van die gang bare Remedierende 

Onderwys te gee nie. Dit wil hoegenaamd ook nie die om= 

vattende en insiggewende bydraes ten aansien van leer= 

moeilike kinders geringskat nie. Feit is dat sedert die 

Pedagogiek sig kan verantwoord ten aansien van die leer= 

moeilike kind, kritiek teen die gangbare praktyk nie uit= 

gebly het nie. Skrywer vereenselwig hom met die punte 

van kritiek wat pedagoe soos onder andere Sonnekus,2l) 

Gouws 22 )en Stander 23 ) oor die aangeleentheid uitgespreek 

het. Dit is egter gepas om kortliks enkele besware aan 

te stip: 

Vanwee die pedagogiek se verstrengeldheid met die Filo= 

sofie, as gevolg waarvan n wesenlike bydrae tot die pro= 

blematiek van leermoeilikhede tot onlangs toe uitgebly 

het, was dit veral die Psigiatrie en in later jare die 

Psigologie - albei toe reeds gevestigde empiriese weten= 

skappe - wat leiding ten opsigte van die braakveld van 

leermoeilikhede geneem het. Die opstelling van psigia= 

triese siektebeelde, die etiologie, simptomatologie en 

terapie,24) het insig in ook die leermoeilike kind laat 

gedy. Die toepassing van psigiatriese en psigologiese 

insigte op die onderwys van leermoeilikhede is om op= 

sigtelike redes Remedierende Onderwys genoem. Nog later 

sou insigte van uit n velerlei wetenskappe hul toepassing 

in die praktyk vind, sodat die Remedierende Onderwys 

spoedig n potpourri van dikwels eensydige en selfs teen= 

strydige praktyke geword het. 

Getrou aan sy oorsprong gee die Remedierende Onderwys 

blyke van n onderliggende Naturalistiese Antropologie 

wat moontlik ten beste aan die lig tree in sy byna koors= 

agtige onderwerping van die leermoeilike kind aan n soge= 

naamde objektiewe toetsing met behulp van n "arsenaa.l va.n 
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wetenskaplike apparaat of metingstegnieke".25) Met 'n 

strewe na objektiwiteit is op sigself nie fout te vind 

nie. Die aanname dat objektiwiteit in die diagnostiek 

langs dieselfde wee bewerkstellig kan word as in die na= 

tuurwetenskaplike eksperiment, is egter nie net 'n weer= 

spieeling van 'n ongefundeerde antropologiese beskouing 

nie, maar openbaar inderdaad 'n naivliteit ten aansien van 

die eksistensiele. 26 ) Met 'n kenmerkend objektivistiese 

kenhouding word die kind van sy eksistensiele landskap 

ontsteel, meer nog, word hy gereduseer tot dingmatigheid. 

Van 'n ontmoeting met 'n kind-in-nood, dus van 'n pedago= 

giese deurskouing van sy beleweniswereld kan daar ipso 

facto nie sprake wees nie. Die hoe premie wat op ek= 

sakte, verifieerbare gegewens geplaas word, maak 'n sub= 

jektiewe betrokkenheid onmoontlik. Ironies genoeg is 

outentieke objektiwiteit slegs via intersubjektiwiteit 

bekombaar, en wie hierdie logiese feit ontken, verval in 

sy soeke na objektiwiteit noodwendig in of 'n subjekti= 

visme of 'n objektivisme. 27 ) 

Die objektivistiese kenhouding word by uitstek weer= 

spieel in die wyse waarop die psigologiese instrumenta= 

rium ingeskakel en geinterpreteer word. Die gestan= 

daardiseerde toets, geregverdig en ontwerp op basis van 

die naturalistiese beginsel, naamlik dat 'n geaktiveerde 

funksie 'n ooreenkomstige prestasie na buite lewer,28) 

impliseer byvoorbeeld dat dit wat veronderstel is om ge= 

meet te word, deur die meting geisoleer word. Die ge= 

mete funksie verkry dan selfstandigheidstatus, en "ope= 

reer" as sodanig in die menslike psige kragtens die feit 

dat dit verifieerbaar en vergelykbaar geword het. Waar 

die Naturalisties-georienteerde psigoloog hom bykans uit= 

sluitlik verlaat op die versyferde uitkomste van gestan= 

daardiseerde toetse, beteken dit die implisiete aanvaar= 

ding van 'n atomistiese antropologie, waar menswees ge= 

sien word as "rariteitskabinet" (Van den Berg), as 'n som= 

totaal van net soveel funksies en fasette as waarvoor 

daar gestandaardiseerdc toetse bestaan. 
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Op basis van hierdie resultate - die somtotaal waarvan 

kennis van die leermoeilike kind veronderstel - word n 
program vir die remedierende onderwys beplan, wat neer= 

kom op niks anders as die remediering van defekte funk= 

sionele aspekte nie, sou dit dan ook by wyse van simp= 

toombeelde in die toetse voorkom. 

Een van die belangrikste aanklagte bly sekerlik die feit 

dat n Ieermoeilike kind beswaarlik na sy wesenlike be= 

gryp kan word, dat hy dus nie as kind-in-opvdeding ge= 

sien word nie, maar dat hy as outomaat van konstant her= 

halende aard beskou word. Daarom loop so n benadering 

al te dikwels op n simptoomdiagnose en -behandeling uit. 

Teoreties word die pedagogiese weI as veroorsakende fak= 

tor tussen tal Ie eksogene faktore erken, maar die prak= 

tyk vertoon n ontstellende Ieemte ten aansien daarvan. 

"Pedagogiese" word in elk geval geIyk gestel aan "onder= 

wys" (education), wat op sy beurt weer gedegradeer word 

tot metode, tegniek en kunsresep. As dit uit die diag= 

nose nodig mag blyk, word dit aangevul met n psigotera= 

peutiese program vir die behandeling van gevoelens van 

minderwaardigheid, gebrekkige seIfvertroue, apatie en 

tanende beIangstelling. 29 ) 

2.2 Oorsig van die kontemporere Pedagogiekdenke oor 

Ieermoeilikhede 

Sedert die Pedagogiek ook Ieermoeilikhede vir sy rekening 

neem; word n geheel nuwe beriadering ten aansien van die 

problematiek gevolg en bepleit. In teenstelling met n 
atomisties-meganistiese werkswyse, word n kind nou in sy 

individueelheid as persoonsgesitueerde benader: Ooreen= 

komstig die geponeerde antropologiese synsfeit, dat die 

pedagogiese gebeure onloenbare ervaringsfeit is,30) word 

die beleweniswereld aan die hand van pedagogiese krite= 

ria verken met die oog op die maksimale begryping daar= 

van. In teenstelling met funksie-remediering, word die 

opvoedbaarheid van die leermoeilike kind vooropgestel 50= 
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dat leermoeilikhede as openbaringswyses van dieperliggen= 

de oorsake en nie as oorsaak op sigself gesien word nie. 

Op basis van die bogenoemde benadering het die Ortodidak= 

tiek, onder wie se jurisdiksie die problematiek val, be= 

langwekkende navorsingsresultate op beide teoretiese en 

praktiese vlak die lig laat sien. 31 ) Ten spyte hiervan 

is daar tog probleemgebiede van hoogs kontensieuse aard 

waarop die Ortodidaktiek sig tot onlangs toe nog nie kon 

waag nie: Vanwee waarskynlik n eensydige kyk op, en ver= 

snipperde sieninge oor die praktyk van hulpverlening, het 

die Ortodidaktiek nog nie daarin kon slaag om n verant= 

woorde teorie ten aansien van die ontwerp van hulpver= 

leningsprogramme daar te stel 

die Ortodidaktiek hom bevind, 

nie. Die dilemma waarin 

kan lynreg in verband ge= 

bring word met die historiese ontwikkelingsgang van die 

plaaslike Pedagogiekdenke oor die algemeen, en in beson= 

der die "afhanklikheid" van die Ortopedagogiek (respek= 

tiewelik Ortodidaktiek) van die Psigopedagogiek en Didak= 

tiese Pedagogiek. 

2.2.1 Die aandeel van die psigopedagogiek 

Dit is bekend dat die Fakulteit Opvoedkunde, Universiteit 

van Pretoria, hier te lande die voortou geneem het in die 

beoefening en uitbouing van die pedagogiek as outonome 

wetenskap. Die Psigopedagogiek veral, het n moeisame 

stryd om ontvoogding van die Psigologie gevoer. Hoogte= 

punte van die ontworsteling word paslik gekenskets met 

die verskillende benaminge waaronder die perspektief be= 

kend was: Vanaf die Opvoedkundige Sielkunde as toepas= 

singsgebied van psigologiee op die opvoeding, via die 

PSigologiese Pedagogiek (Nel), nou as erkende Pedagogiek= 

dissipline maar tog nog funksionerend met psigologiese 

* insigte, het die Psigopedagogiek (Sonnekus) uitgekri= 

* Vergelyk byvoorbeeld die Van Parrerense leerteoriee 
en die Franklse logoterapie wat met enkele wysig= 
ings tot psigologies-pedagogiese uitsprake omvorm 
is. 
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stalliseer tot 'n selfstandige perspektief op die opvoedings= 

werklikheid. Die geproklameerde objeksgebied van die 

Psigopedagogiek is, volgens Sonnekus, "die totaal van al= 

les wat verskyn aangaande die psige van die kind, 5005 

hulle tot aktualisering kom in die pedagogiese situasie 

van die kind". 32) 

Die tradisionele baas-kneg-verbintenis van die Psigologie 

en Opvoedkundige Sielkunde met die Remedierende Onderwys, 

is onder die regime van die Psigologiese Pedagogiek, nou 

as selfstandige deeldissipline van die Pedagogiek, in 'n 

groot mate voortgesit. T6g met die belangrike verskil: 

Die besef het naamlik algaande begin posvat dat besin= 

ninge oor leer- en gedragsmoeilikhede by kinders 'n afson= 

derlike eie terre in uitmaak,en dat dit 'n gespesialiseer= 

de deelteorie onder die koepel van die pedagogiek reg= 

verdig. Dusdoende is die Ortopedagogiek en Ortodidak= 

tiek geproklameer as 'n deelwetenskap van die Pedagogiek, 33) 

navorsing is ten aansien van die terrein gedoen, maar 

dit het steeds onder jurisdiksie van die Psigologiese 

Pedagogiek geskied. Heel tereg kan beweer word dat dit 

uitsluitlik psigologies-pedagogiese insigte was wat vir 

die ortopedagogies-ortodidaktiese situasie geinterpreteer 

en verwerk is. 

Vir geen oomblik wil die besondere bydrae van die Psigo= 

logiese Pedagogiek vir die Ortodidaktiek ontken 0= in 

twyfel getrek word nie. Tog het die monopolisering van 

die leermoeilikhede-problematiek deur die Psigologiese 

Pedagogiek die newe-effek gehad dat dit leermoeilikhede 

vereng hettot h ontoereikende le~rakt as gevolg van 

"somatiese of psigiese of geestelike afwykings". (Nel) 

Leermoeilikhede is met ander waorde nie bestudeer binne 

die konteks van h disharmoniese onderwyscituasie nie, 

maar wel in terme van n gefsoleerde !ee~probleem. Van= 

selfsprekend kon die Ortodidaktiek op basis van so 'n een= 

sydige benadering nie deurdring tot onder andere 'n ver= 

antwoorde ontwerp van ortodidaktiese hulpverleningspro= 
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gramme nie. 

2.2.2 Die aandeel van die Didaktiese Pedagogiek 

Ooreenkomstig die Nelse 34 ) omskrywing van die Ortodidak= 

tiek, as daardie aspek van die Ortopedagogiek wat besin 

oor die heropvoeding van die didakties-ontspoorde kind 

deur middel van gespesialiseerde korrektiewe didaktiese 

maatreiHs, is die klem veral geplaas op die "heropvoe= 

ding" eerder as die "didaktiese maatreeH". 

Teen hierdie agtergrond gesien,het Van der stoep35) n 
belangwekkende deurbraak bewerkstellig toe hy die Orto= 

didaktiek as aspek van die Didaktiese Pedagogiek aange= 

dui het; ook dat die taak van die Ortodidaktiek daarin 

Ie om die aard, wese en probleme van onderwyssituasies 

wat n regstellende of buitengewone karakter het, te deur= 

vors en te beskryf. Hierdeur het hy by implikasie ge= 

poog om die fokuspunt vanaf die leergeremde kind te ver= 

skuif na die onderwysgebeure as die knooppunt tussen die 

onderrigs- en leergebeure. 

Ongelukkig was die Ortodidaktiek op die stadium nog nie 

in staat om so n klemverskuiwing te maak nie. Belang= 

rikste rede hiervoor is gelee in die feit dat nog die 

Psigologiese Pedagogiek nog die Didaktiese Pedagogiek oor 

n kategoriale struktuur beskik het, wat as strukture vir 

die besinning oor leermoeilikhede kon dien. 36 ) Boonop 

was dieinsigte uit die Didaktiese Pedagogiek oor die 

onderrig en uit die Psigopedagogiek oor die leerverskyn= 

sel, nie tot n integrale struktuur opgebou nie, en enige 

snyvlakke wat weI daar tussen bestaan het, was bloot toe= 

vallig van aard. Eers nadat die lesstruktuur deur die 

Didaktiese Pedagogiek beskryf is, waarin die wetenskap= 

like oordele van ander deelperspektiewe tot n eenheid= 

struktuur versmelt het, sou die Ortodidaktiek in staat 

gestel word om hierdie so noodsaaklike klemverskuiwing 

ten aansien van die problematie~ van leermoeilikhede te 
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doen. 

Die daarstelling van n lesstruktuur is n implisiete be= 

wys van die vordering van die Pedagogiekdenke hier te 

lande tot kategoriale denke. 

2.3 Die opkoms van n kategoriale Pedagogiekstruktuur 

2.3.1 Die Fundamentele Pedagogiek 

Met die opkoms van die Fundamentele Pedagogiek, aangevoor 

deur Oberholzer engevestig deur Landman, geruime tyd 

reeds doyen onder Suid-Afrikaanse Fundamentele Pedago= 

giekers, is die moontlikheid daargestel vir sinvolle 

koordinering met betrekking tot uitleg en interpretasie 

vanuit die verskillende wetenskapsgebiede. Danksy die 

fenomenologiese metode, toon Landman die outonomie van 

die Pedagogiek op onbetwisbare wyse aan, synde n ...... 
Pedagogiek met n eie en unieke en nie na iets anders her= 

leibare perspektief op die leefwereld vanuit die pedago= 

giese situasie ... 37 ) Met pedagogiese perspektief word 

bedoel n "afspraak" met die opvoedingswerklikheid deur 

te vra dat die opvoedingswerklikheid sigself moet toon 

soos wat dit universeel-werklik is, gesien vanaf die be= 

sondere staanplek. 38 ) Die onthulde werklike essensies 

word dan in wetenskaplike oordele ofkategoriee uitgedruk. 

Die kompleksiteit van die opvoedingswerklikheid maak 

deelperspektiewe as fokuspunte binne die raamwerk van die 

Pedagogiekperspektief moontlik. 39 ) Die kategoriale 

strukture wat so aan die lig tree, is egter in die lewens= 

werklikheid met mekaar vervleg,40) en verseker aldus dat 

die verskillende Pedagogiekperspektiewe nie in komparte= 

mentalistiese uitsprake kan verval nie, sonder om die 

pedagogiese geweld aan te doen. 

n Kategoriale Pedagogiekstruktuur blyk dus n noodwendig= 

heid te wees vir sinvolle wetenskapsbeoefening. Die 

vOlgende aanhaling konst.ateer die feit: "Die Pedagogiek 
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sal Essensie-pedagogiek wees of anders geen Pedagogiek 

wat op wetenskaplikheid aanspraak maak nie".41) 

Dit is duidelik dat die Kategoriale Pedagogiekstruktuur, 

gesien as oorkoepelende begrip vir die onderskeie kate~ 

goriale strukture van die onderskeie deelperspektiewe, 

verreikende implikasies vir die Ortopedagogiek (respek~ 

tiewelik Ortodidaktiek) inhou, want die vraag na n ver~ 
antwoordbare benadering ten aansien van die kind met leer~ 

moeilikhede in die onderwyssituasie, sal noodwendig in 

lyn met hierdie strukture moet wees. 

2.3.2 Die Didaktiese Pedagogiek 

Kort op die hakke van die Fundamentele Pedagogiek, het 

Van der Stoep in sy verantwoording van die werklike essen~ 

sialiteit van die didakties-pedagogiese,tot die ontwerp 

van n eie kategoriale struktuur oorgegaan. 42 ) Op skerp~ 
sinnige wyse slaag hy daarin om die onderrig na sy werk~ 

lik-wesenlike te beskrywe, waardeur hy onder andere die 

onheilsame skeiding tussen opvoeding en onderrig ophef, 

en sydelingse klappe uitdeel aan diegene wat die didak~ 

tiese wil beskryf vanuit iets anders as die onderrig self, 

en sodoende die selfstandigheid van die didakties-peda~ 

gogiese ondermyn. 

As essensie-openbarende denker poneer hy dan didakties­

pedagogiese kategoriee as die aan die ligtreding van die 

universeel-vormlike van "didaskein", en terselfdertyd kon~ 

dig hy didakties-pedagogiese kriteria aan, aan die hand 

waarvan die didakties-pedagogiese gebeure toetsbaar ge~ 

maak kan word met betrekking tot sy werklik-wesenlike 

verskyning al dan nie. Navorsing ten aansien van onder= 

rigsinhoud en die se besondere samehang met die onderrigs~ 

vorm, het ook nie uitgebly nie. Met die oortuiging· dat 

n verantwoorde didakties-pedagogiese teorie in die prak~ 

tyk op n les uitloop,43) het Van der Stoep en medewerkers 

soos Van Dyk, Swart, Louw en andere, hulle na die lessitu~ 

asie as oorspronklike ervaringsgegewene gewend, met as 
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uitvloeisel die konstruksie van n lesstruktuur as omvat= 

ing van die basiese gegewenhede 44) wat n bepaalde plan 

of ontwerp vir die onderwys tot les verklaar. 

In die lig van wat reeds ges~ is, is dit bykans nie no= 

dig om die belangrikheid van die lesstruktuur vir die 

Ortodidaktiek te onderstreep nie. 

2.3.3 Die Psigopedagogiek 

Soos reeds in 2.2.1 vermeld, het die Psigopedagogiek sig= 

self langs n moeisame weg van n PSigologie-oorheersing 

bevry. Danksy veral Sonnekus het die psigopedagogiek 

selfstandigheidstatus, as deelperspektief binne n outo= 

nome Pedagogiek verwerf, met die daarstelling van n kate= 

goriale struktuur vir die psigopedagogiek. Die nuwe be= 

naming "Psigopedagogiek" versinnebeeld dan ook op treffen= 

de wyse die Psigopedagogiek se finale "verloswees van 

toegepastheid" (Landman). 

Sonnekus45 ) poneer die objeksgebied van die Psigopedago= 

giek as die bestudering van die psigiese lewe van die 

kind-in-opvoeding. Die klem val egter by uitstek op 

die psigiese lewe as voltrekkingsgebeure, en dit geskied 

by wyse van "word" en "leer" as gelykoorspronklike struk= 

ture in die psigiese lewe van die kind. Word en leer 

as moontlikhede vind hul verwerkliking in terme van n 
aktualisering- "stroom", wat by nadere ontleding n fyn 

nuanse tussen selfaktualisering en begeleide aktualisering 

veronderstel. Om aan te toon hoe "word" en "leer" dit 

by die kind voltrek, het Sonnekus synsmodi, te wete be= 

lewe, ervaar, wil, ken en gedra, uit die psigiese lewe 

van die kind verbesonder, wat in hulle sinsamehange ak= 

tualiseringsmodi vir word en leer verteenwoordig. Op 

basis hiervan, is selfaktualisering en begeleide aktuali= 

sering moontlik, en kom dit tot spreke in die opvoeding= 

situasie. 

2.3.4 Sintese 
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Dit sal bemerk word dat daar nie gepoog is om n volledige 

uiteensetting van die Kategoriale Pedagogiekstruktuur te 

gee nie, maar om aan die hand van enkele momente n oorsig 

van die huidige pedagogiekdenke ten aansien van ter saak= 

like deelperspektiewe te skets. Hoewel afsonderlike 

deelperspektiewe n wetenskaplike noodwendigheid is met 

die oog op n deurdringender deurdenking van die opvoe= 

dingsgebeure, word dit deur Landman 46) beklemtoon dat 

die onthulde essensies (synstrukture) met mekaar in die 

lewenswerklikheid vervleg is, meer nog, dat aie verwerk= 

liking van essensies uit een deelperspektief moontlik= 

heidsvoorwaarde vir die verwerkliking van essensies uit 

n ander deelperspektief is. Soos onder 2.4.1 sal blyk, 

is die lesstruktuur in velerlei opsig openbaring van die 

fyn sarnespel tussen onder andere fundarnentele, didaktiese 

en psigopedagogiese essensies. In der waarheid dien die 

in-funksie-gaan van n les as knooppunt vir die voltrek= 

king van die pedagogiese essensies. 47 ) 

In die Zig van hierdie uitsprake ontstaan die vraag of 

'n bZik op ZeermoeiZikhede vanuit die verknogtheid van 

'n enkeZe perspektief 'n verantwoorde siening tot ge= 

voZg kon he. Sou 'n verantwoorde siening nie moontlik 

gesoek moet word in 'n interpretasie en uitZeg van die 

KategoriaZe Pedagogiekstruktuur vir die ortodidaktiese 

situasie nie? Dit saZ onder andere meebring dat die be= 

grip ~eermoeiZikhede"onder die Zoep geneem moet word, 

ten einde die inhoud daarvan vanuit 'n gesamentlike pers= 

pektief te evaZueer. As dit nodig mag bZyk, sal nuwe 

inhoud daaraan gegee moet word. En op basis hiervan, 

saZ dit moontZik wees om heZderder rigZyne vir die orto= 

didaktiese praktyk te trek. Sou so n werkswyse gevolg 

word, ontstaan die vraag voorts na die wetenskapstatus 

van die Ortodidaktiek. 

Eersgenoemde vraag sal vervolqens onder behandeling ge= 

neern word terwyl die status van die Ortodidaktiek as 

wetenskap onder 3.5 ter sprake sal korn. 
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vorm. As in aanmerking geneem \'lord dat pedagogiese-

essensies konstitutief van die opvoedingswerklikheid 

is,49) is dit n noodwendigheid dat die lessituasie nie 

net die in-funksie-gaan van die pedagogiese-essensies -

soos deur die verskillende deelperspektiewe geopenbaar -

moontlik maak nie, maar dat die praktykwording van die 

essensies noodwendig besondere sinsamehange met mekaar 

vertoon. Soos dit algaande duidelik sal word, is die 

sinsamehange wat die onderskeie pedagogiese-essensies 

met mekaar deur die inhoudsessensies vertoon; moontlik= 

heidsvoorwaarde vir n harmoniese lessituasie. n In= 

dringender ontleding lyk egter noodsaaklik te wees en 

dit sal by wyse van enkele aspekte van die lesstruktuur 

geskied: 

2 .4.1.1 Onderrig-inhoud-leer 

Die oorspronge van n les openbaar dit struktureel in twee 

aspekte, naamlik die vormlike en die inhoudelike, beide 

wat harmonies in beweging gebring word deur n derde kom= 

ponent, die didaktiese modaliteite. Die onderrig as 

een van die handelinge wat in die onderwyssituasie af= 

speel, gee onder andere gestalte aan die vormlike aspek: 

Die eerste ontologiese kategorie poneer die feit van n 
handelende besigwees van die mens met sy wereld, synde 

n inisiatief tot stigting van verhoudinge met die werk= 

likheid. Wereldbetrokkenheid kom dus tot openbaring 

in bepaalde lewensvorme, waarvan die opvoeding en daar= 

mee die cnderrig, onontkenbaar op die menslike horison 

figureer. Inderwaarheid behels die onderrigtende han= 

deling Daseinsimperatief,omdat daar-wees sonder die on= 

derrig nie te bedink is nie. 50 ) Onderrigsvorm is dus 

aangeleentheid van lewensvorm. 

Hierbenewens beklemtoon die in-die-wereld-wees ook die feit 

van Zewenoinhoude. Die oorspronklike ervaring openbaar 

sy sinduiding juis daarin, dat daar met die werklikheid 
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omgegaan word by wyse van sin- en betekenisgewing. Son= 

der inhoud is menslike bestaan nie moontlik nie, want 

dit is die inhoude wat menslike ongeslotenheid waarborg, 

en dus ook die moontlikheid van vorming by die mens po= 

neer. 

Op grond van die feit oat lewensvorme sonder inhoud so= 

weI sinledig as onmoontlik is, en dat werklikheid nie son= 

der lewensvorm tot leefinhoude omgestel kan liord nie, 

impliseer die eerste ontologiese kategorie noodwendig n 
sintese, n samehang, n harmonie ten opsigte van lewens= 

vorm en lewensinhoud. Die stelling het dus ook segwaar= 

de vir die opvoeding wat telkens by wyse van n les in 

funksie gaan, deurdat onderrigsvorm en leervorm met die in= 

houd harmonieer. Die feit dat die onderrigsvorm as 

gietstuk vir die leerinhoud dien, maak die struktuur van 

n les moontlik. En wanneer n les in die sekondere prak= 

tyk op verantwoorde wyse aangebied word, hou dit in dat 

lesvormlike en lesinh.oudelike gegewenhede noukeurig in 

oorweging geneem is vir die belverkstelliging van n ewe= 

wig daartussen. 

Hiervoor moet die leerinhoud tot die essensiele gereduseer 

word. Dit is bekend dat die lewenswerklikheid n kate= 

goriale struktuur openbaar, waarmee bedoel word dat die 

werklikheid toeganklik of kenbaar gemaak word aan die 

hand van, of ooreenkomstig die essensies daarvan. 51 ) 

Die onderwyser moet dus noodwendig die leerinhoud tot 

daardiegrondige, eenvoudige en outentieke elementare 

reduseer. As die vormlike, gekies in die lig van die 

onderwysdoel, en ooreenkomstig die elementare-inhoud, 

harmonierend in-funksie gaan, is dit redelik om te ver= 

wag dat toereikendeleer sal plaasvind. Dit beteken 

enersyds dat die deur die onderwyser geantisipeerde leer= 

wyses harmonierend ten aansien van die onderrig voltrek 

Ivord. Andersyds bctekcn dit oat die leerakt ook met 

die elementare-inhoud harmonieer waardeur n omstelling 
52) tot funda:uentale inhoud plaasvind. Kruger omskryf 
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die fundamentale as, "dit wat die kind in die didaktiese 

situasie sy eie gemaak het, wat hom bring tot sinvolle 

eie deelname aan die werklikheid, en begrip gee vir sy 

eie w!reld". 

Tot dusver is daar sprake van n ewewigtige samespel van 

onderrigsessensies en inhoudsessensies in die harmoniese 

onderwysgebeure. Die veelseggende didakties-pedagogiese 

uitspraak, dat opvoeding hom in die onderrig verwerklik, 

en dat die onderrig sy sin in die opvoeding" vind,53) be= 

vestig egter die feit van opvoedingsessensies se verwerk= 

liking in die harmoniese lesgebeure. Landman 54 ) stel 

dit dat die verwerkliking van fundamenteel-pedagogiese 

essensies in moontlikheidsvoorwaardeverband met lesstruk= 

tuuressensies staan. In die harmoniese lessituasie sal 

die onderrig dus na sy vormlike van opvoedingsbetreklik= 

heid 55) getuig, maar wat dan ook inhou dat die inhoud 

aan die kriterium van lewensnabyheid56 ) voldoen. 

Met betrekking tot die ZeerverskynseZ in die onder~~s= 

situasie, het die tyd sedert Bollinger, Hillebrand, Van 

der Stoep, Sonnekus en andere, sekerlik finaal verbyge= 

gaan, waar gangbare uitsprake deur nie-werklikheidsge= 

fundeerde perspektiewe oor die leerverskynsel as waar en 

bindend beskou is. Die naturalistiese omskrywing van 

die leerakt as n blote prikkel-reaksie-prosesmatigheid, 

getuig nie net van n naiwiteit ten aansien van die eksis= 

tensiele nie, maar verberg en versluier bo aIle twyfel 

die werklik-wesenlike van die verskynsel. Omdat outen= 

tieke uitsprake oor die menslike van die mens slegs moont= 

lik is, met as hoekstene, dat fenomenologie slegs as on= 

tologie sinvol is, ontologie slegs as fenomenologie moont= 

lik is (Heidegger), en fenomenologiese denke slegs as 

kategoriale denke implementeerbaar is (Landman), bring 

die bogenoemde fenomenologies-georienteerde wetenskappers 

langs d!§ denkweg die leerverskynsel in sy essensieelheid 

tot spreke: 

Sonnekus57 ) verklaar die leerverskynsel tot onties-ge= 
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gewene, dit wil s~ oermodus van Dasein. Leer is met 

ander woorde n verskynsel wat na sy 

vorm van mens-in-die wereld is. 58 ) 

wese n primere lewens= 

Leer is daarom niks 

anders as stigtingsakt van verhoudinge nie, as vol trekker 

van dialoogvoering met die wereld, synde n intensionele 

uitgaan met die oog op konstituering, verkenning, beheer= 

sing en omstelling van werklikheid tot n persoonlike werk= 

likheid. Sin- en betekenisgewing skyn aldus nie moont= 

lik te wees sonder die voltrekking van die leerakt nie. 

n Kind se lerende uitgaan tot die werklikheid is geensins 

n starre natuurwetmatige aangeleentheid nie. Sy toetrede 

geskied by wyse van verskillende leerwyses wat opvallende 

ooreenkomste met onderrigswyses vertoon. 59 ) Dit hou in 

dat n lesbeplanning ook afgespits moet wees op die uitein= 

delike korrelasie tussen die onderrigs- en leervorm. Sonne= 

kus60 ) sien die harmonie in n wyer betekenis, as hy daarop 

wys dat die harmonie bewerkstellig moet word tussen bege= 

leiding en selfaktualisering van die ganse psigiese lewe 

van die kind, en dat dit dus nie net gaan om die voltrek= 

king van die ken van die leerinhoud nie. 

Soos vroeer opgemerk, is leefinhoude nie ipso 

facto vir die kind voorhande nie. Leefinhoude word 

slegs vir n kind by wyse van elementare toeganklik, en 

omdat die vind van elementare en die ontsluiting daarvan, 

volwasse bemoeienis veronderstel, onderstreep dit weer 

eens die ontiese feit, dat n kind nie sonder die hulp 

en steun van n volwassene kan word en leer nie. Die 

harmonie tussen elementare en onderrigsvorm sal eers tot 

vergestalting kom wanneer ook leervorm en elementare har= 

monieer. Met ander woorde, eers wanneer die elementare 

fundamentale word, kan daar sprake wees van n harmoniese 

lesgebeure. In die taal van Klafki sou so n situasie 

omsKryf kan word as kategoriale vorming ten gevolge van 

die dubbele ontsluiting van werklikheid. 

2.4.1.2 Leer- en onderrigsdoel 
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Net soos in die geval van die oorspronklike ervaring is 

daar in die sekonder-gestigte situasie sprake van bedoel= 

de onderwys. Die volwassene het naamlik n bewusbeplan= 

de onderwysdoel wat hy in die lessituasie wil realiseer. 

Lesvorm, lesinhoud en didaktiese modaliteite is dus ook 

afgespits op n onderwysdoel met sy samestellende kompo= 

nente van n leer- en n onderrigsdoel. 

In die lesdoel gaan dit om die aandeel van die onder~7ser 

betreffende die aanbieding van onderrigsinhoude, terwyl 

die leerdoel die aandeel van die kind bekler:ttoon met die 

oog op die bereiking van effektiewe leer. 

Die saambindende faktor tussen les- en leerdoel bly die 

leerinhoud. Die onderwyser ontwerp die les met die oog 

op die sinvolle ontsluiting van die onderrigsinhoud, ten 

einde n sinvolle selfontsluiting moontlik te maak. As 

dit so is, beteken dit noodwendig n harmonie tussen les­

en leerdoel. Sonder ~l ewewig tussen hierdie kompo~lente 

is n harmonie tussen vorm en inhoud nie moontlik nie. 

n Harmoniese les impliseer dus implisiet n noukeurigeles­

en leerdoelontwerp, sodat r.armoniering tussen begeleide 

aktualisering en selfaktualisering voortdurend sal plaas= 

vind. 

2.4.2 Sintese 

Die voorgaande uiteensetting laat blyk dat die harmonie= 

se lessituasie na sy oorspronklike handelingstruktuur 

uniek en van komplekse aard is. Die twee handelings= 

essensies, onderrig en leer, met die inhoud as saambin= 

dende faktor, kan slegs kinderlike emansipasie tot gevolg 

he, indien die ewewig tussen onderrigs- en leerverloop 

deurgaans gehandhaaf word. Dit blyk ook dat dit die 

taak van die volwassene is om die werkli.kheidsontsluiting 

so in te klee dat die les- en leerdoe1 'n harmoniese ska= 

kel vorr:t. Hierin speel die didaktiese modaliteite as 
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die bewegingsinisiatief n oorheersende en beslissende 

rol. Daarom verg die aktualiseringsbeginsels, die on= 

derrigs- en leermiddele, asook die voltrekking van die leer= 

wyses by die kind, n noukeurige ontwerp wat ooreenkomstig 

die beplanning in funksie moet gaan. 

Gerugsteun deur die oersynsfeit dat n kind iemand is wat 

self wil leer, die voltrekking waarvan by wyse van self= 

aktualisering aan die hand van onder andere leerwyses 

geskied, kan die didaktikus-onderwyser dus met n redelike 

mate van sekerheld die vol trekking van leerwyses by die 

kind antisipeer. Sou di~ nie moontlik gewees het nie, 

is n lesstruktuur, en gevolglik n verantwoorde lesbeplan= 

ning moeilik te bedink; eintlik verteenwoordig die les= 

struktuur n konvergensie van onderrigsontwerp en insig 

in die leerwyses op grond waarvan die onderrig, vir so= 

ver dit menslik moontlik is, gewaarborg word. 611 

2.4.3 Die disharmoniese lessituasie 

Die voorgaande uiteensetting van die harmoniese lessitu= 

asie gee duidelik blyke daarvan dat die gangbare begrip 

"leermoeilikhede" nie net na sy benaming nie, maar ook 

na sy inhoud, n verengde betekenis inhou. Eintlik weer= 

spieeH die begrip "leermoeilikhede" nog presies die gang= 

bare benadering, waar die kind as ontoereikend-Ierende 

die brandpunt van aIle belangstelling uitmaak. Daarom 

word leermoeilikhede nog al te dikwels beskryf in terme 

van defektie~le leermodaliteite soos perseptueel-motoriese 

of ouditief-verbale uitvalle;6 2 1 of in terme van opvoe= 

dingsmoeilikhede. 631 Hoewel daar dikwels indirekte ver= 

wysjngs na pedagogies-didaktiese faktore is, word leer= 

moeilikhede nie in geintegreerde verband met verstelde 

lesstruktuuressensies gebring nie. Anders gestel: Dit 

is die kind wat leermoeilikhede het, en dit word nie in 

berekening gebring dat sy leermoeilikhede die uitkoms 

van n disharmoniese onderwysgebeure is nie. 
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In navolging van die omskrywing van die harmoniese les= 

situasie, sou ~ disharmoniese Zesaituasie vervoZgens om= 

skryf kan word as versteurde sinsamehange tussen opvoe= 

ding-, onderrigs-, Zeer- en inhoudsessensies, met as uit= 

vZoeiseZ die versteZde verskyning van Zesstruktuuressen= 

sies. 

Word die begrip leermoeilikhede teen die agtergrond van 

die disharmoniese lessituasie gekaats, dan Ie dit voor 

die hand dat dit n veel omvattender konnotasie regverdig, 

veral sover leermoeilikhede nou basies na n disharmonie 

in die dubbele ontsluitingsgebeure terug te voer is. 

Tog kan leermoeilikhede nie heeltemal met die disharmo= 

niese onderwyssituasie gelykgestel word nie, eenvoudig 

omdat aIle disharmoniese lessituasies nie noodwendig op 

leermoeilikhede uitloop nie. Normaalweg breek toerei= 

kende leereffek tog deur en weI by wyse van (n) heront= 

werpte les(se), wat enersyds impliseer dat die onderv~= 

ser, na peiling van sy onderrigseffek, met groter insig, 

vaardigheid en doelgerigtheid onderrig. Andersyds impli='.J 

seer dit ook dat hy moontlik ander leerwyses kan antisi= 

peer, en dat die kind dan lerend tot die ontsluite in= 

houd kan toetree. Elke disharmoniese situasie kan dus 

nie as n leermoeilike situasie getipeer word nie. Aan 

die ander kant is dit ewe waar dat n disharmoniese les= 

situasie of -situasies ten grondslag van elke leermoei= 

likheid Ie. Die begrip "leermoeilikhede" verg dUs n 
verdere verbesondering uit die disharmoniese onderwys= 

situasie. 

Onder 2.4.1.1 is melding gemaak van die fei t dat toe= 

reikende leereffek n omstelling van elementare veronder= 

stel. Kruger 64) brei verder daarop ui t as hy se: "Toe= 

komstige omgaan met werklikheid staan in die teken van. 

inhoude wat meespreek as 'verlenging van elementare' . 

Die kind se deelname aan toekomstige situasies impliseer 

dus n toetrede met reeds verowerde inhoude tot sy beski= 

king" . 
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Vanuit ervaringsperspektief sluit Ferreira65 ) hierby 

aan: "Die insigte wat die kind in die leerhandeling ver= 

werf op grond van vorige ervaring, word voortdurend ge= 

wysig en verander ten einde steeds nuwe werklikheid te 

kan antisipeer. Die ervaring keer in die leerhandeling 

dan eintlik telkens op sigself terug, veral om die moont= 

likhede van die nuwe ervaring te beoordeel". 

Vanuit verskillende perspektiewe maak beide outeurs dus 

melding van die belang van toereikende ervaringsreste, 

soos geput uit vorige lessituasies, met die oog op die 

begryping van toekomstige onderwyssituasies. Die impli= 

siete betekenis wat bogenoemde uitsprake vir die verbe= 

sondering van leermoeilikhede inhou, is duidelik: Dis= 

harmoniese onderwyssituasies word normaalweg aangeleent= 

heid van leermoeilikhede wanneer die ontoereikende leer= 

effek akkumuleer in verdere ontoereikende leereffekte, 

wanneer daar dus n geskiedenis van mislukkings aanwesig 

is. 

Daarom kan in navolging van Ter Horst66
) verklaar vlOrd 

dat daar eers van leermoeilikhede sprake is, as en onder= 

v~ser en kind die disharmoniese onderwyssituasie as uit= 

sigloos, sinloos en bedreigendervaar, en waar professio= 

nele hulp noodwendig blyk te wees vir die opklaring van 

die situasie. In hierdie sin word die disharmoniese 

onderwyssituasie dan terrein vir die Ortodidaktiek. 

Skrywer bepleit nie soseer n nuwe benadering in die plek 

vir leermoeilikhede nie, maar wel n nuwe, uitgebreide be= 

tekenis vir die begrip "leermoeilikhede". 

Vervolgens sal enkele metodologiese probleme onder oe ge= 

neem word. 

3 . Metodo l_og iese oorweginge 

3 .1 !.nlejdjn~ 
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Daar is vroeer reeds melding gemaak van die 

interpretasie en uitleg van deelperspektief-essen= 

sies vir die Ortodidaktiek. Sodanige werkswyse laat 

heelwat vrae ontstaan: 

Waarom is die Ortodidaktiek aangewys op die verbesonde= 

ring en uitleg van ander deelperspektief-essensies? 

Wie moet die uitleg en verbesondering doen: die ander 

deelperspektiewe of die Ortodidaktiek? 

As dit die Ortodidaktiek is, wat is sy wetenskapstatus? 

Waarom beskik hy nie oor 'n "eie" kategoriale struktuur 

nie? 

Hierdie vrae hang nou saam met die terloopse opmerking 

(in 2.4) dat die disharmoniese onderwyssituasie nie 

oerfenomeen op sigself is nie. Die beantwoording van 

die vrae is eers moontlik na 'n nadere plaasbepaling van 

die begrippe perspektief, deelperspektief en gesament= 

like perspektief. 

3.2 perspektief 

Die perspektiefgedagte hang besonder nou saam met die 

menslike oersynsgerelasioneerdheid, asook die objektiwi= 

teitsproblematiek. 

67) Van Peursen beweer dat objektiwiteit (deur baie ou= 

teurs met waarheid gelykgestel), nie denkbaar is sonder 

mens en werklikheid nie. Objektiwiteit kan sodoende 

omskrywe word as 'n belangelose, vooroordeelsvrye, sin= 

gewende gerigtheid op die werklikheid, as 'n bereiking 

van die werklikheid self deur die subjek (Landman). 

Ricoeur68 ) sluit in hierdie verbano aan deur te beweer 

dat, "Objectivity is the indivisable unity of an appear= 

ance and an articulation; the thing shows itself and 

can be articulated. To articulate the thing, is to de= 
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termine its appearance; to appear is to be capable of 

being articulated". As dit so is dat objektiwiteit 'n 

sintese tussen betekenis (meaning) en verskyning (appear= 

ance) veronderstel,69) onderstreep dit weer eens dat die 

persoon telkens midde in objektiwiteit staan, dat objek= 

tiwiteit slegs moontlik is in relasie met subjektiwi= 

teit. 

Maar hiermee duik 'n nuwe probleem op, naamlik in hoeverre 

objektiwiteit werklik moontlik is. remand soos Van der 

Stoep70) beweer dat so iets as volledige objektiwiteit 

nie in die menslike kenvermoe bestaan nie, omdat die 

mens te1kens persoonlik ken. Op diese1fde trant merk 

Van Peursen 71) op dat in e1ke individuele en momentane 

waarneming daar iets is wat vir korreksie vatbaar is, 

maar omdat die werk1ikheid steeds vanuit kontinue en wis= 

se1ende perspektiewe deur die mens gesien word, en boenop 

aangevul word deur intersubjektiewe dia1oogvoering, word 

die mens bewus van die werklikheid as sodanig. Objek= 

tiwiteit is dus bereikbaar, omdat die mens se re1asione1e 

verbondenheid met die werk1ikheid horn verhoed om in 'n 

enkele perspektief (perspektivisties) vasgevang te wees. 

Pit verseker 'n perspektiviese kyk op die werklikheid, 

waardeur waarheid deur "gedurige worsteling,,72) moont1ik 

word. Ter Horst73 ) omskryf waarheid "as het cognitieve 

speuren naar onweer1egbaarheid". 

Die geponeerde moont1ikheid tot waarheid, het besondere 

segwaarde, ook en vera1 vir wetenskapsbeoefening. ab= 

jektiwiteit as wetenskapsideaa1 74 ) behe1s daarom 'n nood= 

wendige perspektiviese blik op die werklikheid, wat ener= 

syds die onverbreekbare verbondenheid van die subjek met 

die objek bek1emtoon, andersyds die feit bek1emtoon dat 

'n geheeloorsig oor die tota1e 1eefwereld nie mens1ik 

moont1ik is nio. 75 ) 

'n Besondere snit, ooreenkomstig daardie aspek van die 

werk1ikheid waaroor die wetenskapper hom op intense wyse 
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verwonder (Plato), en wat hy die meeste bewonder (Mar= 

eel), word dan gemaak. Die verwondering en bewondering 

word by wyse van n vraagstelling onder woorde gebring, 

en die wetenskapper wil hom dan aandagtig oorgee aan wat 

die werklikheid vir homself te 5e het n1areel), maar 
76) 

steeds teen die universe Ie werklikheid as agtergrond. 

Dft is n wetenskaplike perspektief. 

Om as n wetenskaplike perspektief gekwalifiseer te word, 

moet dit aan sekere vereistes voldoen. Die wetenskap= 

like perspektief het volgens Landman, 77) n denkende en 

verhelderende indringing in die bekykte faset van die 

leefwereld om daar moontlike, werklike essensies te ont= 

dek en te ken. Die oopdekking van essensies as antvlOord 

op die wetenskaplike vraagstelling, is slegs moontlik by 

wyse van die fenomenologiese metode. Onthulling van 

essensies beteken n ontologiese begryping van die alge= 

meen-geldige inhoude, die sin en sinsamehange daarvan, 

waardeur ontologie en fenomenologie mekaar wedersyds im= 

pliseer. 

n Perspektivistiese skou, as n verabsoluteerde inle van 

betekenisse in die te deurskoue fenomeen, word grootliks 

verhoed deurdat die onthulde essensies noodwendig onder 

woorde gebring word, dus ko~~unikeerbaar gemaak word. 

Deur intersubjektiewe kommunikasie word onder andere ver= 

seker dat kennis nie tot n relativisme ingeperk word nie, 

maar gedy tot die werklik relasionele, dus tot ware, uni= 

verseel~geldige kennis. 78 ) 

Met "noodwendig onder woorde bring" word bedoel dat es= 

sensies nie kan syn alvorens die verwoordingsakt voltooi 

is nie. Hoewel tal Ie fenomenoloe, onder andere Van 

Peursen, Merleau-Ponty, en Van der Stoep, hulle oor die 

saak uitgelaat het, kan volstaan word met die volgende 

opmerking van Landman: 79 ) "Geen synde is wanneer die 

verwoording daarvan ontbreek nie, want die beskikbare 

woord verleen aan die synde syn ",. 
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Op grond van die besondere verbondenheid tussen woord 

en essensie, is dit begryplik dat daar besondere eise 

aan die benoeming gestel word: Omdat dit die essensieel­

betekenisvolle moet onthul, aandui en uitle, moet so= 

danige benoeminge (katekorie!) uit die fenomene self ver= 

besonder word, dus fenomenologies gevind word. am dus 

op kategoriale status aanspraak te maak, moet die ver= 

woording die essensi!le aan die lig laat tree, teenwoor= 

dig stel soos dit werklik is. 80) Fenomenologiese denke 

is dus altyd kategoriale denke (Landman). 

Vir die evaluering van die teenwoordig-gestelde essensies 

moet die wetenskapper ook oor n kriteriale struktuur be= 

skik, omdat dit ook op sy weg Ie om die kwaliteit van 

verwerkliking en implementering van kategoriaal-teenwoor= 

dig gestelde synstrukture te evalueer. 8l ) 

Dit bZyk dus dat 'n werkswyse op perspektiviese grondsZag 

op outonome wetenskapZikheid aanspraak kan maak, omdat 

daar vanuit 'n besondere vraagsteZZing, 'n snit uit die 

ZewenswerkZikheid gemaak word, met die oog op die oop= 

dekking van die essensieZe, die sin en sinsamehange. 

Word die Pedagogiek aan bogenoemde normstruktuur opge= 

weeg, blyk dit dat dit aan al die vereistes voldoen, en 

dat dit gekwalifiseer kan word as n outonoom-wetenskap= 

like perspektief op die lewenswerklikheid. 

3.3 Deelperspektief 

Wanneer die lewenswerklikheid, en dus ook die opvoedings= 

werklikheid, so kompleks van aard is dat verskillende 

vraagstellinge ten aansien daarvan kan opduik, beteken 

dit dat slegs bepaalde essensies van die opvoedingswerk= 

likheid vanuit n besondere vraagstelling onthul kan word. 

am ander essensies raak te kan sien, sou dus beteken dat 
82) daar van plek of standp~aas verwissel sal moet word, 

sodat aan die hand van 'n ander stel beligtende denkmid= 
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dele antwoorde gevind kan word op n ander pedagogiese 

vraagstelling. Die verskillende plekke of standplase 

is niks anders as afsonderlike pedagogiese perspektiewe 

op die opvoedingswerklikheid nie. 

Dit dien egter beklemtoon te word dat die aksent nooit 

op die veelheid van deelperspektiewe val nie, maar altyd 

op die eenheid, wat op grond van hulle gemeenskaplike 

vertrekpunt aan mekaar gebind is. Van Zy183) merk tereg 

op dat die pedagogiese in elke deelperspektief die sen= 

trale tema bly, en dat daar geen duidelike skeidslyne tus= 

sen die deelperspektiewe bestaan nie. Voorts wys die 

een steeds na die ander. Elkeen toon net n besondere 

perspektief van die grondtema en so belig die een die an= 

der. Pedagogiese deelperspektiewe word ook op grond van 

n gemeenskaplike wetenskaplike doelstelling aan mekaar ge= 

bind, naamlik die aan die lig bring van pedagogiese essen= 

sies vanwee n besondere essensiebe\olUstheid. 84) Die im= 

plisiete gedagte hierin vervat, is dat elke deelperspek= 

tief enersyds n eie kategoriale struktuur moet ontwerp, 

andersyds die noodwendige sinsamehange tussen die essen= 

sies, soos deur die verskillende deelperspektiewe aan die 

lig gebring, moet aantoon. 

In die lig van hierdie kursoriese uiteensetting blyk dit 

dus dat n pedagogiese deelperspektief op selfstandigheid 

aanspraak kan maak mits dit aan al die vereistes van die 

outonome Pedagogiekperspektief voldoen. 

3.4 Gesamentlike perspektief 

Die opvoedingsgebeure as gemeenskaplike vertrekpunt vir 

die selfstandige deelperspektiewe, bevestig die feit dat 

daar talle verskynsels is wat om uitleg en begryping van= 

uit verskillende pedagogiese vraagstellinge vra. Dik= 

wels vorm n bepaalde verskynsel n "konvergensj.e" tussen 

een of meer deelperspektiewe - bedoelende dat dieselfde 

verskynsel besondere seg~aarde vir meer as een deelper= 
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spektief het - in welke geval n gesamentlike perspektief 

noodwendig en logies blyk te wees, om die pedagogiese be= 

tekenis daarvan enigsins te vervolledig. 

Met "gesamentlike perspektief" word geensins n wedersyd= 

se aantasting van die selfsfandigheidskarakter van die 

betrokke deelperspektiewe bedoel nie: Dit gaan eerder 

om n verruimde perspektief omdat aan die hand van meer 

beligtende denkmiddele, essensies openbaar gemaak kan 

word, wat by gebreke daarvan "tussen deur" kan val. 

Met bogenoemde uiteensettinge as agtergrond kan die pro= 

bleem van die Ortopedagogiek (respektiewelik Ortodidak= 

tiek) se wetenskapstatus vervolgens onder oe gene em word: 

3.5 Die Ortopedagogiek (respektiewelik Ortodidaktiek) 

as selfstandige deelperspektief van die Pedago= 

giek 

3.5.1 Ortopedagogiek 

Die oorspronklike ervaring toon onteenseglik dat die peda= 

gogiese sig afwisselend as toereikend en as ontoereike~d-

geaktualiseerde bedryf vertoon. Pedagogiese handelinge 

kan as ontoereikend gekwalifiseer word wanneer die ver= 

werkliking van essensies verskraald, versteld of kontra= 

diktories verskyn85 ) by wyse van vergrype, mistasting en 

verkeerd-geantisipeerde handelinge. 

Die Fundamentele pedagogiek, Didaktiese Pedagogiek en 

Psigopedagogiek, wat pedagogiese essensies vanwee n be= 

sondere essensiebewustheid aan die lig wil bring (Land= 

man), werp n perspektief op die opvoedingswerklikheid 

waar die pedagogiese essensies toereikend geaktualiseer 

word. Die raaksien van pedagogiese essensies veronder= 

stel immers toereikend geaktualiseerde essensies, een= 

voudig omdat dit wat nie syn nie, ni.e raakgesien kan word 

nie. In hierdie lig gesien, is die harmoniese opvoe= 
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dingsgebeure "oorspronkliker" as die disharmoniese. 

Waar die ontoereikende opvoedingsgebeure deur die Orto= 

pedagogiek vir sy rekening gencem word, volg dit logies 

dat n wetenskaplike doelstelling van essensie-oopdekking 

nie moontlik kan wees nie, omdat versteld-verskene essen= 

sies nie in hulle essensieelheid aan die lig te bring is 

nie. Die indruk wil hoegenaamd nie gelaat word dat daar 

nie sprake is van enige essensieverwerkliking in n dis= 

harmoniese opvoedingsituasie nie. Maar wanneer sodanige 

essensies weI in toereikend-geaktualiseerde vorm verskyn, 

is dit sinloos om sodanige essensies van nuuts af vanuit 

n ortopedagogiese perspektief onder woorde te bring, om= 

dat hulle as verwerklikte essensies reeds na hulle essen= 

sieelheid deur ander perspektiewe verwoord is. Sou dit 

moontlik wees om n reeds benoemde essensie vanuit n ander 

perspektief na sy werklik-,wesenlike te herbenoem, hou dit 

Of in dat die essensie oorspronklik nie na sy werklik­

wesenlike beskryf is nie, Of dat die essensie na sy uni= 

verseel-vormlike struktuur in die disharmoniese situasie 

verander het - albei moontlikhcde waarvan op sigself n 
contradictio in terminis impliseer. 

Dieselfde redenasie geld ten aansien van die versteld-

verskynde essensies. Geen versteld-verskynde essen= 

sie kan op kategoriale status aanspraak maak omdat dit 

vanuit ortopedagogiese perspektief anders benoem word nie. 

Die toereikend-geaktualiseerde essensie is immers "oor= 

spronkliker" in die sin dat dit "eerder" raakgesien is; 

dat dit eers in sy toereikend-verwerklikte vorm raakge= 

sien moes gewees het, alvorens dit as versteld, ver= 

skraald of kontradiktories getipeer kon word. 

Die dilemma van die Ortopedagogiek is dan daarin gelee 

dat die disharrnoniese eintlik n "verworde" harmoniese 
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* situasie impliseer; dat dit as gevolg hiervan nie as 

essensiesoekend gekYialifiseer kan word nie, en dat die 

ontwerp van n eie kategoriale en kriteriale struktuur nie 

moontlik is nie. Ooreenkomstig die norme vir n selfstan= 

dige deelperspektief faal die Ortopedagogiek dus om meto= 

dologies as selfstandige deelperspektief te funksioneer. 

Bogenoemde argumente dra dieselfde gewig wanneer die or= 

topedagogiese situasie, (dft waarin die besinninge oor 

die disharmoniese opvoedingsituasie in regstellende han= 

delinge moet uitmond) onder oe geneem word: 

Om die risiko van enige verstrengeling in bepaalde teo= 

** riee en metodes vry te spring, word die ortopedagogiese 

situasie soos dit in die oorspronklike ervaring afspeel, 

deur die Ortopedagogieker onder die vergrootglas geplaas: 

Hieruit blyk dit baie duidelik dat die ortopedagogiese 

gebeure niks anders as opvoeding is of kan wees nie. 

Per slot van rekening: Watter ander steungewende en hulp= 

verlenende bemoeienis kan deur n volwassene met n kind 

aangegaan word wat nie oplaas as opvoeding getipeer kan 

word nie? Die ortopedagogiese gebeure is na sy wesen= 

like struktuur niks anders as opvoeding nie, en waar op= 

voeding reeds na sy essensiele struktuur beskryf en uit= 

gele is, is dit dus vir die Ortopedagogiek sinloos om 

ook hier as essensiesoeker op te tree. 

Waar die ortopedagogiese gebeure tog dikwels omskryf word 

as "heropvoeding",86) moet dit, in plaas van n ortopeda= 

gogiese "kategorie", eerder gesien word as n ortopedago= 

giese begrip, wat in onderskeid met die normale gang van 

opvoeding, bepaalde kwalitatiewe aksentueringe en ver= 

fynings wil beklemtoon. 

* 

** 

Vergelyk: Van Niekerk, P A: Die problematiese 
opvoedingsgeheure, p 60. 
Vergelyk byvoorbeeld kinderterapie op psigo-ana= 
litiese grondslag en die Non-direktiewe metode 
van Rogers. 
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Ten spyte van die betoog tot dusver, is dit geensins ge= 

se dat die Ortopedagogiek nie bestaansreg het nie. Dit 

is tog onteenseglik so dat die Ortopedagogiek n duidelik-

afgegrensde terrein van studie het. En dit is verder 

onbetwisbaar so dat die Ortopedagoog n eie praktyk be= 

dryf en beoefen. 87 ) Op treffende wyse toon Ter Horst 

88) dat die Ortopedagogiek slegs n praktiese vraagstel= 

ling inhou, dat dit beoefen word om "des handelens wil", 

en dat dit nie sy taak is om die wetenskap ter wille van 

die waarheid te beoefen nie. 

Die oopdekking van die strukturele as onties-gegewene val 

dus buite die kader van die Ortopedagogiek, en die fokus 

is gerig op die wyse van in beweging gaan van die peda= 

gogiese konstituente in die ortopedagogiese situasie. 

Die afleiding is dus geregverdig, dat die Ortopedagogiek 

nie bedryf kan word sonder die Kategoriale Pedagogiek= 

struktuur nie. In die lig hiervan, kry die Van dar 

Stoepse postulaat toenemend segwaarde as hy die taak van 

die Ortopedagogiek as 'n tweeerlei opgawe stel, te wete, 

die interpretasie van algemeen-geldige uitsprake vir die 

ortopedagogiese situasie, en, navorsing met die oog op 

die wendbaarheid van hierdie uitsprake in die ortopeda= 

gogiese opset as n verbesonderde aangeleentheid. 89 ) 

Wat Van der Stoep bepleit, gebeur presies net so in die 

primere opvoedingsituasie: By die ontdekking van n 
disharmoniese gebeure, interpreteer die ouers dit in die 

lig van die toereikende opvoedingsgebeure, en op intui= 

tiewe wyse maak hulle die nodige verstellings en beklem= 

tonings vir hulle besondere situasie - en in die meeste 

gevalle blyk dit effektief te wees. Die onderskeid wat 

Dumont90 ) tussen opvoeding en (pedo-)terapie trek, weer= 

spieel in n groot mate dit waarmee die Ortopedagogiek 

sig (moet) besighou: "In de therapi.e gebeurt niets dat 

niet in de opvoeding zijn analogon vindt ... Het ver= 

schil is, dat in die situaties die therapeutisch genoemd 

worden I het,;elfde op een ander manier gebeul-t I explicie= 
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ter, intenser, meer nadrukkelijk, of juist meer onnadruk= 

kelijk, uitvoeriger of juist beknopter, meer verbaal of 

juist concreter Het is dus geconcentreerde opvoe= 

ding, of anders uitgedr':lkt, de opvoeding zelf wordt thera= 

peutisch". 

Hiermee word die Ortopedagogiek onmiddellik tot volwaar= 

dige, gelykwaardige perspektief verhef, op grond van die 

feit dat hy as essensiebewuste perspektief die essensies 

soos deur die ander deelperspektiewe geopenbaar, noukeu= 

rig vir sy eie gespesialiseerde praktyk onder oe moet 

neem, met die oog op die nodige wendbaarheid of verfyning 

daarvan. Sy ontologiese onselfstandigheid degradeer hom 

dus allermins tot minderwaardige in die ry van pedagogie= 

se deelperspektiewe, terwyl sy taakopdrag verseker dat hy 

op minstens organisatoriese selfstandigheid aanspraak kan 

maak. Sy taakopdrag impliseer onder andere n uiteinde= 

like konvergensie van verbesonderde en fyn genuanseerde 

Pedagogiekessensies en sinsamehang met die oog op die op= 

heffing van die disharmoniese opvoedingsituasie. En dit 

waarborg weer die identiteit van die Ortopedagogiek ener= 

syds, en verhoed n moontlike versnippering van sy terrein 

andersyds. 

Om klaarblyklike redes bestaan die neiging en gevaar dat 

die Ortopedagogiek her lei kan word na ander deelperspek= 

tiewe van die Pedagogiek, vir sover die onderskeie kate= 

goriale strukture deur die selfstandige deelperspektiewe 

self vir die Ortopedagogiek verklaar en geinterpreteer 

wil word. In sulke gevalle word daar gepraat van Psigo-

Ort.opedagogiek, Fundamentele Ortopedagogiek, Didaktiese 

Ortopedagogiek, ensovoorts. 

Hierdie neiging word sterk teengestaan. Eerstens is 

skrywer van mening dat die selfstandige deelperspektiewe 

in sulke gevalle ultra vires handel. Op grond van sy 

gespesialiseerde kennis van die disharmoniese opvoeding= 

situasie kan slegs die Ortopedagoog uitsprake ten aansien 
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van sy terrein maak, en uitsprake vanuit ander deelper= 

spektiewe sou dus impliseer dat die Ortopedagogiek as so= 

danig geen bestaansreg het nie. 

Tweedens sou dit beteken dat so iets as 'n "suiwer" Orto= 

pedagogiek nie kon bestaan nie, want as die Ortopedago= 

giek net bedryf kan word aan die hand van die Kategoriale 

Struktuur van die pedagogiek, sou die Ortopedagogiek tel= 

kens gekoppel moes word aan een of ander selfstandige 

pedagogiese deelperspektief. 

Daar is egter geen beswaar teen die gebruik van begrippe 

5005 fundamenteel-ortopedagogiese momente, psigo-ortopeda= 

gogiese-, of didakties-ortopedagogiese momente nie, mits 

daaronder verstaan word, die ortopedagogiese interpreta= 

sie en nuansering van die onderskeie kategoriale struk= 

ture, met die oog op die harmoniering van sodanige essen= 

sies in die ortopedagogiese gebeure. In hierdie konteks 

gesien, moet die idee van gesamentlike perspektiewe ook 

bevraagteken word omdat slegs die Ortopedagogieker deur 

navorsing en gespesialiseerde bestryking van sy terrein, 

ortopedagogiese uitsprake kan maak. Daar kan hoogstens 

sprake wees van 'n gesamentlike perspektief, indien die 

uitsprake wat verkry is, as ortopedagogiese uitsprake 

geld. Met ander woorde: sodanige uitsprake staan onder 

jurisdiksie van die Ortopedagogiek. 

3.5.2 Ortodidaktiek 

Die Ortodidaktiek,as onlosmaaklike faset van die Ortopeda= 

gogiek, bevind hom ook in die rol van onder andere uitleg= 

ger van algemeen-geldige uitsprake met die oog op die 

stigting van 'n baie definitiewe praktyk. Die opgawe van 

I die Ortodidaktiek kan kortweg geformuleer word as die 

soeke na wee om kinders,wat hulle in die formeel skoolse 

sitllasie vasgeloop het, so te laat toetree tot 'n aange= 

bode stuk werklikheid, dat daar sprake sal wees van 'n toe= 

reikende leereffek. 
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Omdat die leermoeilike kind oor die hele linie van sy 

persoonwees in n noodsituasie verkeer,9l) impliseer die 

ortodidaktiese opgawe ipso facto n taak wat binne die 

oorkoepelende Ortopedagogiek verrig moet word. Op die= 

gene wat die kategoriese stelling ontken, berus die be= 

wyslas om aan te toon dat (her-)opvoeding en (her-)onder= 

rig van mekaar geskeie entiteite is. By implikasie hou 

dit in dat hulle moet aantoon dat leermoeilikhede n par= 

siele defek92 ) is, wat as uitsluitlik kognitiewe uitval 

weer in lyn gebring kan word met behulp van remedieren= 

de onderwystegnieke, wat in baie opsigte op leerpsigo= 

logiese teoriee berus. 

Die beoefening van die Ortodidaktiek impliseer dus ewen= 

eens n uitleg van Pedagogiese uitsprake met die oog op die 

harmoniese praktykwording in n besondere ortodidaktiese 

situasie. Omdat sodanige uitsprake nie sonder meer toe= 

pasbaar is in die ortodidaktiese situasie nie, is die 

'. analisering van die disharmoniese onderwyssituasie van 

groot belang. Dit sluit onder andere die omvattende 

diagnostiseringsproblematiek in, asook die interpretasie 

van uitsprake uit verskeie hulpwetenskappe, wat vir sy 

gespesialiseerde praktyk van waarde kan wees. 

Afgesien van n grondige kennis van die kategoriale Peda= 

gogiekstruktuur, van uitsprake van aanverwante weten= 

skappe, moet die Ortodidaktiek sig deeglik op die hoogte 

stel van vakdidaktiese uitsprake. Waar dit die taak van 

die vakd.idaktiese teorie is om die les as konvergensie 

van die praktykwording van die pedagogiese te verbeson= 

der met die oog op n spesifieke onderwyspraktyk, spreek 

dit vanself dat die Ortodidaktiek sterk kan aanleun by 

die Vakdidaktiek. Die Ortodidaktiek se ontwerpe moet 

per slot van sake algar fyn-genuanseerde verbesonderings= 

lesse wees, en daarom is vakdidaktiese ontwerpe van 

groot waarde. 
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4. Samevatting 

In die onderhawige hoofstuk is gepoog om die sin van die 

te volge wetenskaplike besinning te regverdig. 

Eerstens is aangetoon dat die begrip leermoeilikhede n 
verengde betekenis inhou, veral vir sover dit nie met die 

formele onderwysgesitueerdheid van die kind in verband 

gebring word nie. Rede hiervoor is enersyds gelee in n 
eensydige psigologies-pedagogiese interpretasie van leer= 

moeilikhede, andersyds die gemis aan n kategoriale Peda= 

gogiekstruktuur wat in die jongste verlede eers tot stand 

gekom het. 

Met behulp van die kategoriale Pedagogiekstruktuur is 

vervolgens gepoog om n verantwoorde omskrywing van leer= 

moeilikhede te gee, deur dit teen die agtergrond van die 

disharmoniese onderwyssituasie te interpreteer. 

Bogenoemde besinninge het enkele metodologiese probleme 

aan die lig laat tree, die belangrikste waarvan die vraag 

of die Ortopedagogiek, respektiewelik die Ortodidaktiek, 

sy selfstandigheidstatus inboet as hy as verbesonderings= 

wetenskap op onder andere die uitleg van deelperspekti= 

viese pedagogiese essensies aangewys is. Dit het meege= 

bring dat ook besin moes word oor die begrippe perspek= 

tief, deelperspektief en gesamentlike perspektief. 

5. Die doel van die ondersoek 

,Die ondephawige studie het ten doel om die ppoblematiek 

van leepmoeilikhede teen die agtepgpond van, en in same= 

hang met die dishapmoniese cndepwyssituasie te deurskou, 

ten einde piglyne tep opheffing of vepbystur1:ng daar = 

van vip die optodidaktiese praktyk te verbesondep, 

Die ortopedagogiese vraagstelling van hoe daar verder met 

die aan my toevertroude kind gehandel moet word (Van Gel.= 

d1:!r) , wat tot riog toe 'n lukraak-karakter openbaar het, 
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salop die wyse op n gefundeerde grondslag geplaas word. 

6. Probleemstellende vooruitskou 

In hoofstuk twee sal konstituente van die disharmoniese 

onderwyssituasie verbesonder word. Enkele leermoeilike 

kinders wat na hulle leervoltrekking, onderliggende oor= 

sake en leeruitkoms, n uiteenlopende en selfs teenstry= 

dige beeld, in die disharmoniese ondenvyssituasie mag 

vertoon, sal onder die loep geplaas word. Hieruit sal 

gemeenskaplike faktore blootgel~ en voorlopig as konsti= 

tuente van die disharmoniese onderwyssituasie geponeer 

word. 

Hoofstuk drie sal gewy word aan n uitvoerige bespreking 

van ortodidaktiese oorwegings by die ontwerp van lesse 

aan die leermoeilike kind. Lesvormlike, -inhoudelike 

en -modaliteitskwessies, tesame met aspekte van die le5= 

verloop, sal met die oog op die eksplisitering van die 

ortodidaktiese verbesonderings- en nuanseringstaak,aan 

die orde gestel word. 

In hoofstuk vier sal die ontoereikende leerakt van die 

kind indirek onder bespreking kom deur dit aan die diag= 

nostiseringsproblematiek te koppel. Pedodiagnostisering, 

en daarom ortodidaktiese diagnostisering, het geen inhe= 

rente doel op sigself nie. Die doel is altyd gelee in 

die regstellende hulpverlening. Deur daarom te vra na 

die relevansie van daardie gegewens wat bepaalde ortopeda= 

gogiese media vir die ortodidaktiese hulpverleningsprak= 

tyk beskikbaar stel, sal nie net insig verkry word in die 

ontoereikende leervoltrekking van die leermoeilike kind 

nie,maar ook n herwaardering van die bestaande diagnos= 

tiseringspraktyk. 

In hoofstuk vyf sal n ortodidaktiese lesmodel ontwerp 

word \vaarin die gegewens van en die leervoltrekkings-

en leeruitkomsl:ebeeld, en die uitkoms van die orl:odidak= 
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tiese oorwegings van didaktiese kwessies, harmonies in= 

georden word. Daarna sal n eksemplaar van n dishar= 

moniese situasie-analise aangebied word, en voortvloei= 

ende daaruit, n eksemplaar van n ortodidaktiese hulpver= 

leningsprogram, wat afgerond sal word met n ortodidaktie= 

se lesontwerp. 

In hoofstuk ses sal n algemene sintese, gevolgtrekkings 

en aanbevelings volg. 
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