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ONDERWYSVOORSIENING VIR NASIONALE . VER-
SKEIDENHEID EN GEMEENSKAPLIKHEID

Mnr. die Vise-kanselier, mnr. die Dekaan, geagte kollegas, dames en
here

1. Die Vergelykende Opvoedkunde, waarby ek op grond van my
benoeming betrokke sal wees, is ten diepste gemoeid met 'n tweesydig-
heid van die Skepping. Teenpolige begrippe soos eenheid en ver-
skeidenheid, gemeenskaplikheid en diversiteit, ooreenkoms en verskil,
die algemene en die partikuliere, universaliteit en individualiteit probeer -
hierdie tweesydigheid verwoord. Dit is 'n dualiteit in die geskape werk-
likheid wat wysgere van die vroegste tye af gefassineer het en wat Rush-
doony in sy bekende boek, The One and the Many, herlei na die
drie-eenheid van die Skepper.' Die Nederlandse Christen-filosoof,
Vollenhoven, het as grondpilare van sy ontologie twee teses geformuleer
wat vir die Vergelykende Opvoedkunde van grondliggende betekenis
is, naamlik

* alles in die geskape werklikheid is sowel universeel as individueel,
en

* die universele en die individuele is gelykwaardig en kom alityd oral
saam voor.?

2. Onderwyskundig kan dié twee teses s6 geillustreer word: Dit wat 'n
skool tot skool maak, dit wat van 'n onderwysstelsel 'n onderwysstelsel
maak, ongeag waar of in watter tydvak dit voorkom, d.w.s. die wesen-
like aard wat alle onderwysstelsels tipeer, dit is die universele of alge-
mene sy van elke onderwysstelsel; dit vorm die grondslag van
ooreenkoms tussen onderwysstelsels en dit is ook die mees grondlig-
gende basis van vergelyking tussen die onderwys van verskillende lande
en tydperke.

Tegelyk is elke skool, elke onderwysstelsel ook uniek. Sy algemene aard
word van plek tot plek en van tyd tot tyd op 'n heel partikuliere wyse
vergestalt in aansluiting by 'n unieke milieu en samelewing. Op die viak
van die partikuliere [é die verskille tussen onderwysstelsels; op die viak
van die algemene die mees basiese ooreenkomste. Die wetenskaplike
vergelyking is net moontlik waar daar tussen die stelsels wat met mekaar
vergelyk word sowel ooreenkomste as verskille bestaan. Ten diepste is



die Vergelykende Opvoedkunde dus moontlik omdat die onderwyswerk-
likheid 'n universaliteit en individualiteit in hom omdra wat gevolg gee
aan 'n gemeenskaplikheid van onderwysstelsels te midde van die ver-
skeidenheid daarvan; en dit is die grondtema van die Vergelykende Op-
voedkunde.

Dit soek deur vergelyking na wat by alle wisseling van plek en tyd in
onderwysstelsels as essensieel beskou word. Dit soek in onderwys-
stelsels wat dieselfde tipe samelewings bedien na wat vir onderwys-
voorsiening in sulke situasies essensieel blyk te wees. Andersyds soek
die Vergelykende Opvoedkunde na die kragte verantwoordelik daarvoor
dat onderwysvoorsiening soveel van land tot land verskil. Hierdie ken-
nis is van die grootste belang want 'n onderwysstelsel is eers effektief
as dit nie net algemene essensies vertoon nie maar hierdie essensies
ook toepaslik vir sy eie milieu inklee en dus die kragte en teenkragte
uit die milieu tot die mees haalbare opvoedkundige voordeel kan hanteer.

3. Gesien vanuit die gesigshoek van Suid-Afrika met sy komplekse na-
sionale samelewing kan die Vergelykende Opvoedkunde verai 'n bydrae
lewer deur vergelykend vas te stel wat die essensiéle vereistes is
waaraan stelsels behoort te voldoen wat onderwys aan heterogene
samelewings voorsien. Dit kan veral lig werp op die vraag: Hoe word
onderwys in lande met ‘n samelewingsverskeidenheid voorsien sodat
die verskeidenheid geakkommodeer maar ongeskonde polarisasie tege-
lyk voorkom en vlakke van gemeenskaplikheid ter wille van nasionale
eenheid bevorder word?

Alvorens vergelykend na ander lande gekyk word, is die vraag eers:
Wat is die problematiek van Suid-Afrika waarop lig gewerp moet word?

Suid-Afrikaners is van voor die Tweede Vryheidsoorlog, regdeur Unie-
wording en twee wéreldoorioé en tot en met Republiekwording deur die
een of ander vorm van Westminster-administrasie geregeer. Dit was eg-
ter juis die verskeidenheid van die Suid-Afrikaanse bevolkingsamestel-
ling wat die Westminster-regeringstelsel uiteindelik die nekslag
toegedien het. Dié stelsel, met sy “wenner vat alles” beginsel waarin
die meerderheid kiesers bepaal wie oor alle sake van aimal regeer, kon
nie al die politicke, maatskaplike en ekonomiese behoeftes van die ver-
skillende groepe bevredig nie®. Dit kon veral ook nie vrese van
oorheersing besweer nie. Na ondersoeke en onderhandelinge het 'n
nuwe Grondwet in 1984 gevolg wat voorsiening moet maak vir'veral vier



behoeftes wat by die onderskeie bevolkingsgroepe geidentifiseer is:
* die behoefte aan individuele en groepSerheid
* die behoefte aan gelykwaardige geleenthede

* die behoefte aan beskerming van identiteit en selfbeskikking
en

* die behoefte aan maatskaplike en materiéle welstand.

Bepaalde terreine is gevolglik geidentifiseer as essensieel vir die hand-
hawing van groepvryheid en selfbeskikking oor 'n eie gemeenskaps-
lewe. Dit sou voortaan as Eie Sake bekend staan. Onderwys op alle
vlakke is een van die Eie Sake-terreine. Elk van die drie groepe, Blankes,
Bruinmense en Indiérs, oefen selfbeskikking oor eie sake uit deur 'n
eie wetgewende liggaam (die Volksraad, die Raad van Verteenwoor-
digers of die Raad van Afgevaardigdes) en deur eie uitvoerende gesag
(die Ministersraad in elke Raad). So word aan die verskeidenheid uit-
drukking gegee. Gesamentlik aanvaar die drie groepe verantwoordelik-
heid vir alle Algemene Sake. Daartoe behoort ook die stel van norme
en standaarde ten opsigte van alle onderwysvoorsiening, nl. deur die
Departement van Nasionale Opvoeding, wat, toegerus met ’'n stewige
infrastruktuur, dus 'n breé gemeenskaplikheid en ’'n strewe na pariteit
bevorder. Een onderwysstelsel, saamgestel vir verskeie departemente
is dus die wyse waarop gemeenskaplikheid en verskeidenheid in die
RSA vergestalt word.

Daar word egter uit verskeie oorde kritiek teen hierdie opset uitgespreek.
Die probleem is allereers dat die swart groepe buite die nasionale state
nog nie selfbeskikking oor eie onderwys ontvang het nie. Verder word
kritiek uitgeoefen op wat genoem word die etniese of selfs rassistiese
grondslag van huidige groepdefinisies. Daar is ook talle pleitbesorgers
vir een of ander vorm van geintegreerde onderwys. Een standpunt is
dat naas die bestaande Eie-Sake-Onderwysdepartemente 'n verdere
kategorie van sogenaamd nie-rassige staatskole onder die vleuels van
'n algemene departement geskep behoort te word;* 'n ander staan ge-
woon die oopstel van alle onderwysinrigtings voor, wat dan progressief
ook die integrering van alle beheerstrukture hoér op impliseer®. 'n Ver-
dere standpunt is dat die bestaande onderwysdepartemente in die RSA
tot ’'n enkele Ministerie van Onderwys geintegreer behoort te word®,



met verskeie uitvoerende subdepartemente daaronder of selifs net een
omvattende allesinsiuitende departement.

4. Die vraag is nou of die Vergelykende Opvoedkunde lig kan werp en
uitsluitsel kan help gee oor die vrae en uiteenlopende standpunte binne
Suid-Afrika, deur te kyk na watter meganismes oor die algemeen deur
lande met 'n samelewingsverskeidenheid gebruik.word om verskeiden-
heid in die eenheid en eenheid in die verskeidenheid te handhaaf?

Meer as 90% van die lande, hedendaags, het 'n heterogene samele-
wing. Lande met 'n historiese verskeidenheid is egter minder. Ek noem
enkeles: Elk van die 50 state van die VSA het tot dié federasie met be-
houd van selfbeskikking oor eie sake toegetree. Onderwys word in elke
staat deur ’'n eie departement geadministreer. Kanada bestaan uit 10
selfstandige provinsies, elk met 'n eie onderwysdepartement wat die
belange van die historiese streke dien, asook 'n “Depariment for In-
dian and Northern Affairs” waaronder die onderwys van Indiane en Es-
kimo’s ressorteer. Brittanje het volgens Crispin Jones eintlik vyf onder-
wysstelsels, naamlik dié van Engeland en Wallis, dié van Skotland, dié
van Noord-lerland en dié van die Kanaaleilande en die Isle of Man’.
Wes-Duitsland het 11 state (L4nder) in sy federale opset, elk verteen-
woordigend van 'n ryk gebiedsgeskiedenis, elk met volle seggenskap
oor ’'n eie onderwysdepartement. Switserland met sy sowat 26 kantons
het net soveel onderwysdepartemente. Belgié het afsonderlike onder-
wysstelsels vir die Vlaminge en die Wale en ook ’'n afsonderlike onder-
wysadministrasie vir die Duitssprekendes ...~

Ook buite die demokratiese wéreld word voorbeelde van die band tus-
sen historiese entiteite en die onderwys aangetref. Die Sowjet-Unie is
minstens op papier 'n samelewing toegewy aan die beginsel van
groepregte.® Nigerié het 'n onderwysdepartement, verantwoordelik vir
skoolonderwysbeleid en -implementering, vir elk van sy 19 state. ‘'n Mens
sou graag meer Afrikavoorbeeide wou voorhou. Uit die 51 Afrikastate
is 41 egter eenparty of geenpartystate. Die neiging tot eenparty- of mili-
tére dominasie is blykbaar Afrika se hantering van diversiteit en verraai
meermale dieselfde negasie van historiese groeperinge as waarmee
die koloniale moondhede Afrika op die kaart versnipper het.

Wanneer die genoemde en ander soortgelyke lande se onderwysstel-
sels met mekaar vergelyk word, val dit op dat naas groepe, tale en kul-
ture wat as hoofstroom beskryf kan word, daar twee soorte



minderheidsgroepe is. Daar bestaan historiese groepe soos die
sogenaamde “Hispanics” en die Indiane van die VSA, die Indiane en
die Francofone in Kanada, die Walliesers en Skotte in Brittanje, die
Baske en Katalene in Spanje, en veel meer. Verder is daar groepe van
meer onlangse herkoms soos gasarbeiders, vlugtelinge en immigrante,
Almal, dié van historiese herkoms en die meer onlangse aankomelinge,
word deur individuele regte beskerm. Oor die algemeen word daarbene-
wens in die Grondwet of onderwyswetgewing ook erkenning aan
historiese belange verleen. Van meer onlangse arriveerders word eg-
ter deurgaans aanvaar dat hulle by die kultuur en bestaande skole van
die land sal inskakel.?

5. Waar ’'n hoofkultuurstroom in ’n land gevind word, is dit ’'n sterk same-
bindende faktor in belang van nasionale eenheid. Die skole word beskou
as oordraers en versterkers van hierdie hoofstroom. Die VSA, Brittanje,
Frankryk en Wes-Duitsland is goeie voorbeelde.

Vir historiese minderheidsgroepe is die skool eweneens 'n meganisme
vir die voortdra van hulle taal- en kultuurbelange. Vanselfsprekend is
’n minderheidsgroep wat geen oorsprongland elders in die wéreld het
vanwaar sy taal en kultuur versterk word nie, meer gesteld op die skool
as meganisme vir kultuuroordrag. In hierdie kategorie val die In-
dianegroepe, die Walliesers, Katalene en Baske, die Reto-Romane in
Switserland, die Afrikaners en talle volke van die Derde Wéreld. Min-
derheidsgroepe wat deel het aan 'n wéreldkultuur voel oor die algemeen
kultuurversekerd en slaan die skool se rol ten opsigte van identiteitsbe-
houd nie so hoog aan nie.

Dit is opvallend dat die swart volke in die RSA nie noodwendig die
voorste pleitbesorgers vir geintegreerde onderwys is nie. In die Sowe-
tan van 4 Oktober (1989) word die standpunt byvoorbeeld ingeneem dat
die toelating van swart leerlinge tot Bianke skole vir die huidige sal be-
teken dat die Blankes se dominante kultuur, geloof, taal en sosiale leef-
styl “can only result in the blacks being co-opted into existing structures
of white society”. Daarteenoor word bepleit: “We must take them (die
swart leerlinge) through a process of mental decolonization by re-
educating them ... to help them resist any attempt to make them bend
their knees to foreign norms and values”™. In lyn daarmee is ook uit-
sprake van die Canadian Assembly of First Nations, byvoorbeeld: “Main-
streaming represents assimilation and the loss of our distinct cultural
identity. When our Indian students find themselves in a learning environ-



ment that is almost completely defined by mainstreaming, there is enor-
mous pressure on them to accept the values of the system, reject their
Indian identity, question their own self-worth as Indians and try to fit
in for better or worse”". Om dieselfde rede word vandag in Wallies-
mediumskole gevind dat tot meer as 50% van die ouers Engels-
sprekende Walliesers is wat huile kinders deur medium van Wallies wil
laat onderrig “in order to regain what they have lost” ",

6. Dit is dus moontlik, hoewel nie sonder wrywing en verlies nie, om
onderwys aan te wend om minderheidsgroepe in 'n groter eenheid te
laat opgaan, soos wat in die VSA gebeur, of soos die Britse onderwys-
beleid lank was of talle Derde Weéreldlande ervaar. Maar skole kan ook
aangewend word om juis groepe se taal-, kultuur- en waardesteisel van
geslag tot geslag voort te dra en te vernuwe. Verskeidenheid kan deur
onderwysvoorsiening genivelleer of gehandhaaf word; nasionale een-
heid kan belemmer of bevorder word. Enige land met 'n heterogene
samelewing moet derhalwe verantwoordelik besin oor die rol wat die
onderwys ten aansien van nasionale verskeidenheid en gemeenskaplik-
heid behoort te speel.

Die Vergelykende Opvoedkunde se bydrae tot so 'n besinning is om
inligting te verstrek oor die wyse waarop ander lande, veral demokrasieé
met 'n samelewingsverskeidenheid, hulle onderwysvoorsiening reél en
om daarin algemene riglyne te soek.

7. Slegs enkele punte word uit die onderwyservaring van vergelykbare
lande gelig.

7.1 ’n Eerste riglyn is moontlik dat nasionale eenheid gedien word wan-
neer historiese entiteite (groepe of gebiede) nie bedreig voel weens hulle
getalsmindere of ongelyke posisie nie, wanneer hulle seltheskikking oor
vir hulle belangrike sake het, en dus weens 'n gevoel van veiligheid
bereid is om tot groter ordes toe te tree en daarin saam te werk. Dit
is trouens opvallend dat gelyktydig met die opkoms van groter beklem-
toning van groepregte daar ook die opkoms van groter ordes gevind
word. 'n Vergelyking van die VSA, Kanada, Wes-Duitsland, Switserland,
Belgié en ander toon dat onderwys een van die sake is waaroor
historiese entiteite by intrede in 'n groter orde selfbeskikking behou het.
Dit kan as historiese gebiede wees soos die state van die VSA, die
provinsies van Kanada, die Lander in Wes-Duitsland of die kantons in
Switserland, of Viaandere in Belgié, om slegs enkele voorbeelde te



noem. Dit kan ook as etniese groepe wees soos die Indiane wat in Kana-
da 'n groot mate van beheer oor hulle eie skole het, of die Walliesers
en Skotte in Brittanje wat deur desentralisasie van onderwysadminis-
trasie 'n mate van selfbeheer verkry het, of die Wale en Vlaminge in
Belgié, die Katalene in Spanje, die Frankofone in Quebec, en die Duits-,
Frans-, ltaliaans- en Romaanssprekende kantons in Switserland. In al
hierdie lande word funksionele nasionale eenheid moontlik omdat elke
historiese gebied, taalsektor, etniese groep of 'n geloofsgroep (soos in
sommige kantons in Switserland of in Nederland) een of ander vorm
van selfbeskikking oor die onderwys en dus oor die opvoeding van hulle
opkomende geslagte verkry, ’n soort waarborg teen identiteitsverlies.

7.2 Dit blyk uit 'n vergelyking van hierdie lande verder dat die selfbeskik-
king oor eie onderwys nie net in eie skole manifesteer nie maar ook
in eie administrasies, en in die meeste gevalle ook in eie wetgewende
en uitvoerende liggame. Wes-Duitsland se onderwysdepartemente
staan onder gesag van die regerings van die 11 lande. Switserland se
sowat 26 onderwysdepartemente staan elk onder 'n kantonale rege-
ring. Dieselfde geld vir die VSA se 50 onderwysdepartemente, Kanada
se 10 provinsiale onderwysdepartemente en Nigerié se 19 onderwys-
departemente. In Brittanje het die Walliesers en Skotte egter hoogstens
eie onderwysadministrasies, maar soos die Arabiere in Israel wat hoog-
stens 'n eie skooladministrasie het, word dit nie as ideaal beleef nie.

7.3 Hoewel onderwysvoorsiening en ook die gesag,.daaroor in die
genoemde lande direk met die historiese samelewingsverskeidenheid
verband hou, is dit nérens die onderwys as sodanig wat die entiteite
binne hierdie diversiteit definieer nie. Die definisie van die entiteite in
die verskeidenheid wissel trouens ook van land tot land. In Wes-
Duitsland is daar sprake van historiese gebiede met onderling uiteen-
lopende streekkultuurverskille. In Kanada, Switserland en Brittanje is
daar taal, kultuur- en etniese groeperinge wat dikwels ook met
geografiese gebiede saamval. Soms omvat dit ook denominasionele kon-
sentrasies. Die Indiane, Walliesers, Skotte, Vlaminge, Katalene, Friese
en Baske verteenwoordig etniese diversiteit. Nérens definieer die on-
derwysstelsel egter self sy teikengroepe nie. Die Staat, veral state met
federale elemente, verdeel die staatsgesag tussen die sentrale en deel-
regerings. Laasgenoemde word gegee aan historiese groeperinge (die
geskiedenis kan hulle mettertyd herdefinieer) wat 'n eie magsbasis en
historiese belange het wat beskerm moet word. Onder hierdie belange
van 'n deelregering val gewoonlik die onderwys van daardie groep of



gebied. Die onderwys sluit hom aan by die taal, kultuur en waardestel-
sel van 'n gegewe gemeenskap of gebied, soos dit in die staatkundige
orde histories ontwikkel het en mettertyd anders kan ontwikkel.

74 Onderwyskundig gesien is die waarde van die aansluiting van die
onderwysvoorsiening by historiese realiteite dat gedifferensieer word
volgens wat by die kind voorhande is: benewens sy potensiaal ook sy
taal, kultuur, en leefwéreld. Dit is onderwysvoorsiening se eerste ver-
wysingspunt. Die skool bou op die basis van wat uit die opvoeding van
die primére opvoeders en hulle gemeenskap na vore kom. “We must
recognize” lui die advies van die Conseil Superiéur de l'education van
Québec, “that young people arriving at school have already been in-
fluenced by their particular socio-cultural background. This background
is necessarily composed of different cultural realities: socio-economic
milieu, regional, neighbourhood and family traditions, media, and in-
creasingly ethnic and “cultural” origin in the same sense that we speak
of “cultural communities”™. :

Die skool is dus nooit histories of kultureel neutraal nie; dit reflekieer
en dra 'n bepaalde kultuur oor. “Neither the pupils, nor the schools”,
vervolg die Conseil Supérieur de I’'Education, “should feel uncomforta-
bie with their identity. These identities cannot be denied, and their in-
fluence on educative action as a whole must not be minimized” ™. Dit
is historiese realiteit.

75 Onderwyskundig gesien is daar egter deurgaans ook 'n tweede ver-
wysingspunt vir onderwysvoorsiening, naamlik die leefwéreld waarvoor
die jeug gereed gemaak word. By bereiking van volwassenheid sal die
kind van vandag reeds in sy persoon, geloof, kultuur en identiteit ste-
wig gevorm moet wees, maar ook toegerus om in 'n veel wyer wéreld
as die eie groep, 'n heterogene samelewing te leef en te werk. Die in-
tieme leefwéreld waar die mens sy psigologiese tuiste vind, én sy “sense
of belonging” ervaar, is nie langer sy hele wéreld nie.

Sedert Wéreldoorlog Il is die oorheersende sosiologiese verskynsel die
groter wordende pluraliteit van samelewings, meegebring deur 'n
toenemende menslike mobiliteit. Dit stel die moderne mens voor groot
uitdagings. Individue moet toenemend gereed wees om verskilie te her-
ken, te aanvaar, te respekteer en te waardeer, indien hulle harmonieus
wil leef in die konteks van diversiteit. Dit verteenwoordig 'n enorme on-
derwyskundige uitdaging, want dit is nie vanselfsprekend dat die ves-



tiging van egte individuele oort‘uigings eie kultuurvoorkeure en 'n be-
sef van identiteit tegelyk ruimte laat vir die ontwikkeling van agtlng vir
ander kulture en identiteite nie.

7.6 Vir die bevordering van gemeenskaplikheid word verskeie
meganismes aangewend. Vooraf moet egter daarop gewys word dat die
onderwys maar een van die rolspelers is. Gemeenskaplike historiese
ervarings, een ekonomie, dieselfde geografie, gebruik van dieselfde tale,
’n gemeenskaplike geloof en nog meer is uiteindelik van veel meer be-
tekenis as die rol wat die onderwys kan speel. Dit is dan ook een van
die redes waarom lande met verskeie onderwysdepartemente tog na-
sionale eenheid beleef.

(1) ’'n Eerste voorbeeld van 'n onderwysmeganisme wat gemeen-
skaplikheid bevorder, is sambreelstrukture. In verskeie lande,
waaronder Wes-Duitsland, Switserland, Kanada en die VSA be-
staan vrywillige of statutére gespreksforums vir onderwysministers,
onderwyshoofde, die georganiseerde professie en ander onder-
wysleiers. Uit gereelde gesprek oor gemeenskaplike vraagstukke
ontwikkel mettertyd 'n eenheid in die verskeidenheid. In geeneen
van hierdie lande is onderwysdepartemente vir die doel van na-
sionale eenheid geamalgameer nie. Hierdie forums het ook hoog-
stens adviserende bevoegdheid. Die RSA het daarenteen veel
meer dwingende meganismes. Alle staatsdepartemente verant-
woordelik vir onderwys in Suid-Afrika is onderworpe aan algemene
norme en standaarde wat volgens Wet 76 van 1984 deur die
Departement van Nasionale Opvoeding neergelé word ten opsigte
van wederkerende en kapitale uitgawes, leerplanne, eksamens en
sertifisering en vergoeding van opvoeders. Alle onderwys is ook
gebonde aan 11 gemeenskaplike onderwysbeginsels. Onderwys-
departemente en -ministers werk saam in verskeie statutére on-
derwysliggame. Daar is dus reeds ’'n groot stuk gemeenskaplikheid
in die stelsel gevestig. ~

(2) ’'nTweede meganisme word vanweé die tydfaktor bloot vermeld,
naamlik die studie van ander tale van die land. In dié verband word
in die RSA meer as in al die lande waarvan ek kennis dra, ge-
doen om deur die venster van 'n tweede en derde taal met ander
kulture van die land kennis te maak en te kommunikeer.

(3) ’n Derde meganisme om gemeenskaplikheid te bevorder is gein-



gebied. Die onderwys sluit hom aan by die taal, kultuur en waardestel-
sel van 'n gegewe gemeenskap of gebied, soos dit in die staatkundige
orde histories ontwikkel het en mettertyd anders kan ontwikkel.

74 Onderwyskundig gesien is die waarde van die aansluiting van die
onderwysvoorsiening by historiese realiteite dat gedifferensieer word
volgens wat by die kind voorhande is: benewens sy potensiaal ook sy
taal, kultuur, en leefwéreld. Dit is onderwysvoorsiening se eerste ver-
wysingspunt. Die skool bou op die basis van wat uit die opvoeding van
die primére opvoeders en hulle gemeenskap na vore kom. “We must
recognize” lui die advies van die Conseil Superiéur de I'education van
Québec, “that young people arriving at school have already been in-
fluenced by their particular socio-cultural background. This background
is necessarily composed of different cultural realities: socio-economic
milieu, regional, neighbourhood and family traditions, media, and in-
creasingly ethnic and “cultural” origin in the same sense that we speak
of “cuitural communities”™.

Die skool is dus nooit histories of kultureel neutraal nie; dit reflekieer
en dra 'n bepaalde kultuur oor. “Neither the pupils, nor the schools”,
vervolg die Conseil Supérieur de I'Education, ‘“‘should feel uncomforta-
ble with their identity. These identities cannot be denied, and their in-
fluence on educative action as a whole must not be minimized”*. Dit
is historiese realiteit.

75 Onderwyskundig gesien is daar egter deurgaans ook 'n tweede ver-
wysingspunt vir onderwysvoorsiening, naamlik die leefwéreld waarvoor
die jeug gereed gemaak word. By bereiking van volwassenheid sal die
kind van vandag reeds in sy persoon, geloof, kultuur en identiteit ste-
wig gevorm moet wees, maar ook toegerus om in ’'n veel wyer wéreld
as die eie groep, 'n heterogene samelewing te leef en te werk. Die in-
tieme leefwéreld waar die mens sy psigologiese iuiste vind, én sy “sense
of belonging” ervaar, is nie langer sy hele wéreld nie.

Sedert Wéreldoorlog Il is die oorheersende sosiologiese verskynsel die
groter wordende pluraliteit van samelewings, meegebring deur 'n
toenemende menslike mobiliteit. Dit stel die moderne mens voor groot
uitdagings. Individue moet toenemend gereed wees om verskille te her-
ken, te aanvaar, te respekteer en te waardeer, indien hulle harmonieus
wil leef in die konteks van diversiteit. Dit verteenwoordig 'n enorme on-
derwyskundige uitdaging, want dit is nie vanselisprekend dat die ves-



tegreerde leerlinggemeenskappe. Dit kan op natuurlike wyse ont-
staan of gemanipuleer word, soos in die VSA met die bekende
maar mislukte praktyk van “busing”, of in die 8 jaar oue projek
van integrering van Joodse leerlinge van Afro-Asiatiese en Euro-
Amerikaanse herkoms in Israeli-skole.™

Hierdie meganisme berus op die grondidee dat kontak tussen leer-
linge van verskillende groepe begrip en verdraagsaamheid bevor-
der. Begrip vir hierdie motief word geillustreer in die beleidsaankon-
diging van die Minister van Onderwys en Kultuur, Administrasie
Volksraad, mnr. PJ. Clase (1988), toe hy leerlinge se intergroep-
kontak afgewentel het na bestuursrade van skole as 'n saak wat
volgens die wense van plaaslike ouergemeenskap hanteer en be-
oefen kan word.™

Wat geintegreerde leerlinggemeenskappe in skool- en klasverband
betref, is daar in hoofsaak drie soorte situasies. Eerstens is dit
begryplik dat lande waar die skool gesien word as 'n meganisme
om almal by 'n historiese hoofstroom te assimileer, soos in die VSA,
Frankryk en Duitsland, die skole vir almai oop is.

'n Tweede soort situasie kom voor waar skole van minderheids-
groepe, hoewel ingestel op die bewaring en oordrag van die eie
kultuur, teoreties vir almal toeganklik is. Hierdie toeganklikheid be-
rus op die wete dat nuwe aankomelinge in die land of die huidige
burgers die hoofstroomonderwys verkies wat veel beter geleent-
hede bied om in die voorregte en loopbaanmoontiikhede wat die
land bied te deel. Om oop te wees hou dus geen reéle bedreiging
vir die karakter van die minderheidskool in nie.

'n Derde soort situasie is dié waar die toegang van leerlinge van
ander groepe beheer word. Maatreéls, verkiaard of onverklaard,
bestaan vir dié doel en is daarop gemik om die skool as oordraer
van 'n bepaalde kultuur, waardestelsel of standaard te beskerm.

’n Voorbeeld van 'n verklaarde maaireél word byvoorbeeld in On-
tario (Kanada) gevind. Omdat Franstalige kinders van kleins af in
'n oorheersend Engelse provinsie hulle weg in Engels moet vind,
bereik hulle gewoonlik 'n veel hoér graad van tweetaligheid as leer-
linge van Engelstalige skole. Hulle is dus gesog in die Kanadese
Staatsdiens waar tweetaligheid 'n hoé aanbeveling is. Dit het daar-
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(4)

toe gelei dat 'n steeds groter wordende groep Engelstalige ouers
hulle kinders na Franstalige skole stuur ter wille van die bevor-
dering van hulle tweetaligheid. Keurkomitees is mettertyd by Frans-
talige skole ingestel om die toelating van Engelstalige leerlinge
te beheer.

Prof. Bordeleau van Ottawa, en medewerkers, het in 1988 resul-
tate gepubliseer van 'n empiriese ondersoek na verskillende fasette
van hierdie verskynsel van “immersion” of onderdompeling.” Die
studie bevestig vorige navorsing naamlik die gevaar van kultuur-,
verlies vir Francofone in Ontario as gevolg van die toelating van
leerlinge van 'n ander kultuurgroep tot hulle skole. Verder beves-
tig die ondersoek ook vroeére navorsing dat 'n stelsel van toe-
latingsbeheer tot Franstalige skole deur keurkomitees nie die druk
kan weerstaan nie. Ook is bevind dat die Engelstalige meerder-
heid van Ontario nie werklik die betekenis van die Franstalige skool
vir sy minderheidsgemeenskap begryp nie. Hulle andersoortige
posisie as meerderheidsgroep en as deel van 'n wéreldkultuur
werk nie begrip in die hand vir die broosheid van so 'n minder-
heidsinstelling nie. Bordeleau sien die bedreiging ook daarin dat
ouers van een kultuurgroep, dédr hulle kinders, 'n reg verkry in
die bestuur van ’n skool wat primér die belange van 'n ander kul-
tuurgroep moet dien.™ Polities gesien beteken dit dat 'n konflik-
situasie geskep word omdat lede van een magsbasis
medeseggenskap verkry oor die belange van 'n ander magsbasis.

'n Vierde en laaste meganisme vir gemeenskaplikheid waarmee
tans wyd oor die wéreld heen geéksperimenteer word, ondermeer
ook in sekere private skole in die RSA, is multikulturele onderwys. .
Brittanje is waarskynlik op die voorpunt daarvan. Die afgelope
dekade word dit in Brittanje as die geskikste vorm van onderwys
vir 'n heterogene gemeenskap voorgehou. Dit val egter op dat mul-
tikulturele onderwys in Brittanje nie soseer vir sy historiese diver-
siteit ontwerp is nie maar vir die hantering van ’n situasie wat veral
die gevolg is van sy sogenaamde “commonwealth arrivals”. In 1978
het die Home Office reeds beweer: “For the curriculum to have
meaning for all pupils now in our schools, its content, emphasis
and values and assumptions contained must reflect the wide range
of cultures, historics and lifestyles in our multiracial society.”*
Sewe jaar later (1985) het die bekende Swann-verslag, Education
for All, verskyn. Weer is aanbeveel dat multikulturele onderwys nie
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net 'n byvoeging tot die bestaande 6nderWyspraktyk moet wees
nie maar elke aspek van die skool se werk moet deurdring.®

Verskeie aspekte van multikulturele onderwys is egter in Brittanje
self as problematies uitgewys.

Eerstens kom onderwys wat aan meer as een kultuur toegewy is
voor die probleem te staan van uiteenlopende lewenswaardes en
-wyses wat konsensus oor die grondslae van die opvoeding be-
moeilik. Die kernvraag is of 'n multikulturele onderwysopset vol-
doende samehang kan hé om effekiiewe opvoeding moontlik te
maak, wat meer is as effektiewe onderwys.?' Dit is waar dat leer-
linge nog altyd van ander kulture geleer het, van die Klassieke,
die Middeleeue, Palestina en ander, maar dan vanuit 'n eie kul-
tuursposisie en nie as opsies nie. Die Swann-versiag bepleit eg-
ter uitdruklik: “Cultures should be emphatically described in their
own terms ...”? Die implikasie is dus dat die skool self kultureel
neutraal moet staan en dat waardes as relatief aangebied word.
Tereg sé Shaw: “This recommendation does seem to deny to the
education the right of duty to teach what is worthwhile and true,
for it is from this standpoint of what is worthwhile that we learn
to judge any culture including our own.’®

'n Tweede probleem, wys Troyna uit, is dat multikulturele onderwys
dus 'n gevaar kan wees vir die voortbestaan van minderheids-
groepe en dat dit selfs 'n sekulariserende mag kan wees vanweé
sy relativeringseffek.*

Derdens is daar ook 'n innerlike teenstrydigheid. As in skole met
’n kultuurgeintegreerde leerlinggemeenskap een opvoeding vir alle
leerlinge voorsien word, ongeag hulle sosiale, etniese of geloofs-
agtergrond, sal die skool nie die waardes wat elke kind van huis
uit ontvang kan versterk nie. Terselfdertyd kan dit ook weer nie

hierdie waardes teengaan nie, want dan bevorder dit nie die
verdraagsaamheid in die plurale samelewing wat juis die doel van
multikulturele onderwys is nie.

In hierdie stadium lyk hierdie meganisme dus problematies, ten-
sy dit vanuit 'n bepaalde kultuuropset en waardestelsel die leer-
linge met ander kulture in aanraking bring. Dit veronderstel dan
as ideaal kultuurgebonde skole. ‘
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8. Samevattend blyk dit uit 'n vergelyking met die onderwysvoorsie-
ning in demokrasieé met 'n samelewingsverskeidenheid dat die onder-
wysstelsel in die RSA tipiese meganismes vertoon wat verskeidenheid
akkommodeer, nl. eie onderwysinstellings, administrasies, wetgewende
en uitvoerende strukture gekoppel aan deelregerings van historiese
groepe of gebiede. Suid-Afrika het ook een van die stewigste sambreel-
strukture vir die bevordering van gemeenskaplikheid en pariteit in die
onderwys van sy mense. Die basis vir konflikvrye samewerking en ver-
dere vernuwing is gelé in 'n sisteem wat historiese groeperinge vrywaar
van kultuurbedreiging en dus vrymoedigheid kweek vir samewerking
in 'n groter Suid-Afrikaanse orde. Daar is ook leemtes, veral 'n afwesig-
heid van pariteit in bepaalde opsigte maar die basiese strukiure is ge-
gee. Daarop kan met vrug vernuwe en voorigebou word.

Vorentoe 1é die uitdaging veral daarin: Hoe kan onderlinge begrip,
verdraagsaamheid, sinvolle kontak en nasionale gemeenskaplikheid en
pariteit bevorder word sonder dat historiese belange bedreig of kulture
onder druk geplaas word — steeds met die gedagte dat d|e onderwys
maar een van die rolspelers is.

Vir die opvoeding geld in dié verband as riglyn die ontologiese grond-
gedagte van universaliteit en individualiteit, algemeenheid en par-
tikulariteit. Die jeug moet deur die opvoeding ’'n besef kry dat hulle
kultuur 'n heel partikuiiere gestaltegewing is-van die algemeen mens-
like pligsvervulling op aarde, 'n besondere wyse waarop hulle volk, en
eike ander, uitvoering gee aan die kultuuropdrag van Gen. 1:28. Die kind
moet weet dat sy eie kultuur, hoewel uniek, raakviakke met alle ander
kulture het. Dit is moontlik om vanuit sy eie kultuurgebondenheid ook
ander kulture in hulle situasies te leer ken en juis vergelykenderwys
die tipiese van sy eie kultuur duideliker te ontdek. “Such an approach”,
lui advies aan die Quebecse Minister van Onderwys, “perhaps dimi-
nishes the absolute and sacred character of one’s own culture, but it
also brings out the specificity of that culture, reveals similarities it shares
with other cultures, and brings into focus the foundations of its choices”,
die grondslae van sy eie kultuur.?®

Met so ’'n begrip van kultuur word die jeug beter georiénteer om
ooreenkoms en verskil te begryp en te waardeer en om 'n situasie van
verskeidenheid en gemeenskaplikheid sonder polarisasie en sonder ver-
lies van sy eie te hanteer.
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8.1 Die laaste opmerking is dat die RSA volgens alle aanduidings 'n
fase van ongekende staatkundige hervorming ingaan. Dit sal aan die
onderwys allerlei uitdagings stel. Opvoedkundige navorsers en onder-
wysleiers in die praktyk sal in vennootskap moet werk om veranderinge
in belang van die opvoeding te kan benut.

In soverre ek in staat sou wees om hierdie wisselwerking tussen teorie
en praktyk, ook tussen die Fakulteit en die Departement Onderwys en
Kultuur, Volksraad te bevorder, aanvaar ek met vreugde die ere-
professoraat my aangebied.

Ek dank u, geagte Rektor, mnr. die Dekaan, mnr. die Départementshoof,
en deur u ook die Raad van die Universiteit vir die uitsonderlike eer
wat u my aangedoen het.

Dames en Here, dankie vir u teenwoordigheid.
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