
E E N HE I D EN D I F F E R E N S I A S I E  IN DIE

O N D E R W Y S

1. Ter in leitling :

Hierdie tenia van die interíakultêre lesings sny in werkliklieid oor 
alle fakulteite lieen en is ’ 11 probleem wal by elke dissipliiie ontstaan, 
sonder twyfel by almal wat met die mens en met levve te doen het, maar 
ook by die fisiese wetenskappe waar met die lewelosc skepping gewerk 
word. Waar ons in ons land en veral in Transvaal deesdae voortdurend 
te doen het met differensiasie in die onderwys, met A-, B- en C-bane, is 
hierdie beginsel van eenheid en verskeidenheid, van eeridersheid en ver- 
skillendbeid, van integrasie en differensiasie, van verdeelde beheer in die 
onderwys en van ’ 11 eenheidsheleid en -beheer, van nasionale en inter- 
nasionale onderwys, van verskillende skooltipes en van komprehensiewe 
skole e.d.m., voortdurend in die nuus. Saam met die eenheid en differen­
siasie in die volkewêreld van Afrika, is die probleem in die onderwys seker 
die popnlêrste; dis byna reeds gemeen|)laas.

In die titel word van onderwys gepraat. Dis natuurlik die terrein 
waarop dit die duidelikste tot openbaring kom, maar beslis nie die enigste 
terrein van die Opvoedkunde waar die probleem ervaar word nie. Ons 
wil in hierdie lesing dan nie slegs by die onderwys lily en die opvoeding oor 
die hoof sien nie. Die twee begrippe staan wel onderskeie maar kan nie 
geskei word nie, net so min soos die keidewe van die mens van sy wils- 
en gevoelslewe geskei kan word. Daar kan beswaarlik onderwys wees 
sonder opvoeding, en omgekeerd. Waar daar vroeër, voor die georgani- 
seerde skoolwese nog, slegs huislike o|)voeding bestaan het met toevallige 
onderwys, het die 18e en veral die 19e eeu die omgekeerde in die skole 
van die tyd nagestrewe. Il ierin juis het die 20c eeu verandering gebring: 
die taak van die skool word meer en meet' die integrasie en ewewig tussen 
die onderwys en die opvoeding. Daar is meer opvoedingsinstellings as 
slegs die skool, maar met die afname in belangrikheid van die lniis en 
die kerk in hulle bydraes, moet die skool hierdie taak in sterker mate 
oorneem. Waar die gemeenskap se bydrae lot die opvoeding groot en 
l>elangrik is, wil Dewey en baie ander opvoedkundiges (die T.O.D. 
ingesluit) dat die skool vir die kind hierdie gemeenskap moet hied, dat 
die skool die kind se opvoedende gemeenskap moet wees.

2 . D ie teoretiese aspek.

In etlike van die bewerings tot hiertoe gemaak, lê daar ’n sterk
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elem ent van die aksiomatiese opgesluit: om so te redeneer moes jy  op ’ n 

sekerc stand])imt gaan stelling inneem liet. Dit is waar en sal altyd waar 
wees vir hierdie sake, en dit moet ook so wees. Die Teoretiese Opvoed- 
kurule spreek liier die laaste woord. As ek die mens sien as ’ 11 skepsel 
van God met ’ n ewige besteniming, formtdeer ek die opvoedingsdoel 
daarvolgens en laat ek in die praklyk alle aspekte van die proses meewerk 
tol die doel. Heskou ek die indiwidu as primer en die gemeenskap as 
sekondêr, kan mv opvoedingsdoel inv nog beperk sodat differensiasie nie 
lot antagonisme tussen die I wee lei nie. Om te beweer dat daar gediffe- 
rensieer moet word liissen die intellektuele en die sedelike vorming, sou 
vir die Protestant iets anders beteken as v ir die Katoliek en vir hulle 
albei heel iets anders as vir die naturalis of idealis of pragmatis, want 
hulle doel met opvoeding en onderwys is verskillend. Die opvoedingsdoel 
weer, kan nie van die mensbeskouing of van die waardenorme geskei word 
nie. Die beoordeling van onderwys- en opvoedingspraktyke waarin die 
saak van eenheid en differensiasie tot uiling kom, voer dus terug tot 
die antro])ologie en die aksiologie.

Die liele saak van eenheid en differensiasie is dus ’n saak van onder- 
wysfilosofie. Ons mag egtei kritiek uitspreek op die wyse van toepassing 
van hierdie filosofie al sou 011s met die beginsel saamstem. In ons beoor­
deling van enige onderwyssituasie m.b.t. eenheid en gedifferensieerdheid 
sal dus beide die teoretiese en die praktiese bygehaal word, ’n Goeie 
praktyk wat tot ’ 11 foutiewe doel lei, is net so nadelig as die omgekeerde. 
In die loop van die geskiedenis is daar oorvloedige voorbeelde van soda- 
nige anomalieë. Die Christelike siening met sy eenheid in verskeidenheid 
liet dikwels ten prooi geval van ’ 11 dodende formalisme wat beatem was 
om alle verskeidenheid en differensiëring uit die praktyk van die onderwys 
te liaal en so ’ 11 aantal masjinale namaaksels van ’ 11 model te kweek.

In ons bespreking moet 011s 11011 rakelings by sommige aspekte van 
die verskillende onderwysfilosofieë stilstaan. Hy feitlik alle denkrigtings, 
met uitsondering van die teosentriese, is daar gedurig botsende begrippe 
wat in ’ 11 stelsel vcrsoen moet word. Vir  die naturalis staan persoonlike 
welvaart en sekerheid voorop, sodat die klem eerder op die indiwidu, op 
die enkeling, as op die gemeenskap val. Die idealis loop weer gevaar om 
die onderdele te verwaarloos in belang van die gelieel, van die mensheid. 
Dit misken die lewende kragte in die opvoedeling, sien hom slegs in sy 
onkunde en drifbepaaldheid as waardeloos en hy moet daarom deur ’n 
starre stelsel onder die dwang van ’ n oorbesorgde leiding geplaas word 
om foute en omweë te vermy. Vir die humanis is slegs die mens in sy 
„ liier”  en „11011”  en in sy ,.diesseilige”  besteniming belangrik en dit moet 
uitgewerk en bereik word langs die weg van groei. Groei is skeppend en 
piogressief deur die ontwikkeling van onderlinge verskille. Die verloop 
en die toekoms is nooit voors])elbaar nie want dit is wordend; daar is
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g m i  vaste iiitgangspunt en ook geen vaste doelpunt nie. Die iiuliwidu in 
sy van binne bepaalde andersheid word dus lioog aangeslaan. Al groeiend 
en wordend word die kind. Die sekerste en doeltreffendste wordingsproses 
vereis dus deelname aan en aktiwiteit in die proses. So word die aktiwi- 
teitsbeginsel bekleintoon en die gemeenskap betrek.

Hier teenoor staan die hisloi ies-Chrislelike. Die veranderlike element 
i.s teenwoordig maar ook die ewig konstmnIf, waarmee ewewigtig rekening 
geliou moet word. God eis persoonlike veranlwooideliklieid van die 
iiuliwidu wat onder die vloek van die sonde lê en skenk persoonlike ver- 
lossing in Cliristus. Die enkeling besit dus hoë waarde, maar die indiwi- 
duele verskille word oorlieers en veidwerg deur universele waardes. Daar 
mag en moet dus ideale vooropgestel en doelbewus nagestreef word. 
Die opvoedkundige mag en moet dus outoritêr, dog met erkenning van 
indiwidualiteit, onderwys gee en opvoed tot mense Gods, tot alle goeie 
werk —  in hierdie lewe ook volmaaktelik toegerus. Iiuliwidu dus, maar 
een met naasteliefde.

3 . D ie psigologiese aspck.

Die intensiewer en wetenska])liker studio van die sielkunde en veral 
van die kindersielkunde liet die probleem van eenheid en differensiasie ook 
in ’n nuwe lig gestel. Waar vroeër gesoek is na die normale mens en alle 
afwykings van hierdie norm as oorsaak van onderrig gemaak is, het die 
verbeterde kennis die vraag laat ontstaan of hierdie verskille nie basies 
en primer is nie, of hulle nie erflik is nie. Die liele studie van die onder- 
linge verwantska]) tussen natuur en kultuur het die feit van indiwiduele 
verskille so sterk op die voorgiond geplaas dat dit sy weg in die opvoed­
kundige denke moes vind.

Indiwiduele verskille is op baas elke aspek van die menslike bestaan 
aangetoon, liggaamlik, psigies, geestelik; by laer en lioër funksies, by 
alle ouderdomme, binne dieselfde sekse. Hierdie verskille openbaar hulle 
in alle grade, wat wel rondom ’n gemiddelde neig maar oor die liele 
trajek vers])rei is, ’ n kontinue verandering. Met die moderne metingsmid- 
dele, die statistiese verfyndheid en die faktoranalise is dit moontlik om 
ontsaglik veel materiaal oor die indiwiduele verskille te versamel. Dit 
lewer feite wat geen onderwyser oor die hoof mag sien nie. Die empiries- 
opvoedkundige het hierdie gegewens oorgedra aan die teoreties-opvoed- 
kundige om liulle in die opvoedkundige denke te inkorporeer en dan in 
’n praktiese stelsel van opvoeding en onderwys in te werk. Mede om hierdie 
sielkundige kennis liet die onderwys meer pedosentries geword, is daar 
onderskei tussen kind en kind van verskillende kategorieë, het die 011- 
buigbare groep van vroeër ’n dinamiese samevoeging van „einmalige”  
indiwidue geword, het die kind ’n aandeel aan sy eie vorming gekry. Dit 
bet tot alle opvoedkundige denkrigtings deurgewerk, sowel die teosentriese
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as die kosmosentriese, sodat ons hierdie veniuwing in alle stelsels aantref.
1 lierdie psigologiese kennis liet die klem sterk laat val op die 011- 

ontleedbare eenheid wat die indiwidu is. Dink maar aan die moderne 
persoonliklieidsleer en die rol wat dit in die onderwys speel om die 
indiwidu lot sy leg  te laat kom. Daar word gestreef om elke afsonderlike 
kind te ken, sodat sy aanleg en belangstelling gebruik en sy gebreke en 
swakliede bekamp kan word. Dit was seker in ’n mate waar van alle 
onderwys vanaf die vmegste tye, selfs wanneer dit teoreties ontken is. 
Waar dit vroeër egter intuïtief aangevoel is en daar slegs ervaringskennis 
was, het ons vandag met wetenskaplike kennis te doen wat die basiese feit 
onomstootlik stel. In die praktyk van opvoeding en onderwys mag ons 
vandag nog soek en toets, maar oor die feit van onderlinge verskille lieers 
daar nie meer onsekerheid nie.

Daar is nog talle ander voorheelde van die rol wat ’n lieter psigologiese 
kennis van die kind en van sy erfenis en omgewing S])eel om ons insig 
in die probleem van eenheid en differensiasie te lieïnvloed en 011s prak- 
tyke te vorm. In die heskikhare Ivd moet ons hiermee volstaan.

4 . D ie sosiologiese uspek.

Ons liet reeds hierho verwys na die relatiewe invloed van erflikheid 
en omgewing. Hierdie strydpunt is nie opgelos en sal seker ook nie opgelos 
word nie. Ons standpunt hierteenoor liepaal egter in ’n lioë mate ons 
onderwyspraktyke. Ons differensieer in die onderwys ook teenoor die om- 
gewing: die fisiese, die hiologiese, die ekonomiese, die menslike bv. So 
moet ons aansluit by die kulturele agtergrond van elke kind om hom 
te lei tot die maksimum prestasie volgens sy aanleg. Skole uit verskillende 
sosio-ekonomiese omgewings sal dus van mekaar verskil in inhoud en 

metode.

Die geweldige strydpunt rondom die relatiewe verliouding van indiwidu 
tot gemeenskap bepaal 011s siening oor die kind. Gemeenskap impliseer 
egter nie gelyklieid nie m aar eerder ongelyklieid. Gemeenskap staan nie 
teenoor indiwidualiteit nie maar is eintlik die grond daarvan. Indiwiduali- 
teit rus op die moontliklieid van egte gemeenskap met ander, en omgekeerd. 
So gesien, word die fisiese en psigies-geestelike verhoudinge tussen lede 
underling, gegrond op die erkenning van indiwidualiteit en van ’n eie 
plek, funksie en taak, die hande wat ’n familie tot ’n kulluurliron verhind. 
Hierdie siening maak die saambinding van indiwidue in ’n klasgroep 
moontlik. Ons kan van volksopvoeding praat slegs as ons aan lotsgemeen- 
ska|), volkseenbeid en die ingeworteldbeid van die lede daarin, ’n plek 
gun. Enige  ander siening oor hierdie probieem moet op ’n ander integrasie 
van die verskeidenlieid neerkom, sowel as op ’ n ander differensiasie van 

die eenheid.

Die sin van opvoeding kan nooit wees om indiwidualiteit te vorm
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nie, maar wel om indiwiilualiteitc, d.w.s. mense na hulle eie aard, te vorm.
I)it hots nie met die idee van gemeenskap nie, wat gemeenskapswillige en 
gemeenskapsvaardige mense van indiw idueel-besondere aard vereis. Op- 
voeding en onderwys liet altyd met enkelinge te doen, sowel in doel as 
in metode en stof. Elke mens liet sy besondere o|>timale moontlikliede en 
daarin (en nie daarnaas of daar oorheen nie! I lê die doel van die opvoe- 
ding, ook die gemeenskapsdoel.

Die gemeenskap eis ook dat sy leile geskik moet wees 0111 die organiese 
funksie daarin na bebore te vervul. Die onderwys moet dus differensieer 
tussen sy opvoedelinge om in die beboeftes te voorsien volgens aanleg 
en belangstelling. Dit mag neerkom op verskillende tipes onderwys vir 
kinders wat andersins as '11 eenheid beskou kan word I bv. matrikulante). 
Dit bring ook die veelomslrede vraag 11a vore, id. afsonderlike skooltipes 
of afsonderlike rigtings in dieselfde skool (die komprehensiewe skool), tins 
differensiasie in skole of in studierigtings.

Ook die opvoedkundige probleem van algemecn vormende onderwys 
of besondere en beroepstegnies gerigte onderwys kan oor hierdie boeg van 
die gemeenskap gewerp word. Wat wil die genieenskap van die onderwys? 
Die antwoord hierop sal weer eens die eenheid in differensiasie en die 
differensiëring in die geheel beklemtoon.

5 . ’n P aar besondere a.spekte.

Laat ons non kortliks aandag skenk aan ’n paar uitgesoektp probleme 
wat deur die beginsel van eenheid en differensiasie na vore gebring word. 
Vanselfsprekend gaan ons nie bier op volledigheid probeer aanspraak 
maak nie.

(a) D ifferensiasie  volgens ouderdom .

Dis '11 gemeenplaas vandag dat kinders ontwikkel en op elke ouderdom 
ernstig verskil van ouer en jonger kinders. Op elke tydstip is die kind 
tot prestasies tipies van daardie ouderdom in staat. Wat op 10-jarige 
ouderdom met reg van bom verwag kan word, kon nie reeds op 8-jarige 
lc-eftyd geëis word nie. Dit geld nie slegs die stof van onderrig nie maar 
ook die metode. Op die stadium waar ’ n kind bom nog met konkrete ge- 
liele besig liou, sou ons moeilik met logiese saamvoeging van abstrakte 
begrippe by bom voider. Maar alle ÍS-jarige kinders is nie 8 jaar  oud nie; 
daar is die verstandsouderdom, die fisiologiese ouderdom, die sosiolo- 
giese ouderdom, die sedelike ouderdom. die godsdienstige ouderdom,
e.s.m. wat in aanmerking moet kom by die bepaling van wat vir die kind 
moontlik is. By ons moderne klassifikasie mag kronologiese ouderdom 
wel die uitgangspunt vorm. maar in werklikheid moet al die ander aspekte 
ook in berekening gebring word. Daar is vandag ’ 11 aantal toetse beskik- 
baar wat ons in hierdie klassifikasie kan help. Hulle is in elk geval geen
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eksakte maatstawwe nie en lei nog tlikwels lot misplasings. Al sou '11 kind 
vandag reg geplaas wees, is dit nog geen waarborg dat hy in die toekoms 
ook sal inpas hy sy groep nie. Die tempo van vordering bepaal die eind- 
uitslag. Dit laat die vraag ontstaan hoedauig versnelling en vertraging 
moet plaasvind en of daar Hewers verryking of vervlakking moet plaas- 
vind.

Die ouderdom as klassilikasiemiddel bepaal ook die verskeie skool- 
trappe wat 011s het. elkeen met die onderwys wat vir die kind die geskikste 
is. So kry 011s die huislike. die kleuterskool-. die laerskool-, die middelhare 
skool- en die hoër onderwys. Elk van hierdie word weer in subtrappe inge- 
deel, hv. junior- c'li seniorskole. Daar is selfs nie eenstemmigheid oor 
die toetredingsouderdorn wat vir elke trap vereis word nie. As die sesde 
jaar as die toetredingsouderdorn vir die laerskool gestel word, is dit seker 
wenslik 0111 hierdie kinder» nog verder te differensieer volgens hulle 
skoolrypheid.

(hi D ifferensiasie  volgens skooltipes.

l i ier het 011s allerlei kriteria wat toegepas word. Ons noem slegs ’n 
paar: kleuter-, laer- en middelhare skole; skole vir begaafdes, vir normales 
en vir agterlikes en swaksinniges; skole vir gedragsafwykendes, v ir  lig- 
gaamlik gebrekkiges, vir sintuiglik gebrekkiges; skole vir verskillende 
rasgroepe, vir godsdienstige groepe. vir sosio-ekonomiese stande; staat- 
skole, staatsondersteunde skole, privaatskole. kerkskole en soveel meer. 
Die eenheid van alle onderwys- en opvoedingsprosesse soos in die opvoe- 
dingsdoel en -filosofie gestel. niaak die koonlinasic en saniehinding van 
hierdie diversiteil in '11 werkbare stelsel binne die grense van dicselfde 
volk en staat, en selfs ook internasionaal, noodsaaklik.

Hierdie differensiasie bring verder die strydvraag mee dat besluit 
moet word in hocverre die onderskeie groe|)e hulle tuiste binne dieselfde 
skool moet vind dan wel of hulle afsonderlik georganiseer moet word. By 
clie middelhare skool ontstaan die strydvraag vandag om die komprehen- 
siewe skool. Elke nasie moet bier sy eie beslissing bereik want die sosio- 
logiese, die ekonomiese, die organisatoriese en les lies die opvoedkundige 
aspekte moet daarin beliggaam wees.

I c l  D ifferensiasie  volgens nasionaliteit.

Behalwe dat ons bier met "n tipies Suid-Afrikaanse probleem te doen 
het, is die trefwydte van die heginsel veel wyer. Met die moderne kumrau- 
nikasiemiddele het isolasie feitlik verdwyn. Klkeen is in ’ 11 sekere mate 
ook wereld burger, kennis van die opvoedeling is spoedig gemeenskaplike 
besit. ’ 11 Stelsel wat in een wêrelddeel ontwikkel word, versprei tot in die 
uithoeke. Is dit dus vandag nog praktiese politiek om nasionale onderwys- 
beleide en -stelsels te ontwikkel? Moet ons bier in 011s land nie, ju is ter
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wille van ons voortbestaan, strewe na ’n stelsel wat slegs Westers is, al 
is (lit nie meer lipies Suid-Afrikaans of nog minder ti]>ies Afrikaans nie? 
Maar, sal u sê, moedertaalonderwys is tog ’11 algemeen aanvaarde beleid. 
Moedertaalonderwys alleen waarborg egter itie nasionale onderwys nie; 
daar kan langs die weg ook wêreldburgers gekweek word. Of ons vandag 
in die Republiek geregverdig is om voort le gaan op liierdie weg van 
differensiasie, word deur ons lewens- en wêreldbeskouing bepaal. J)ie 
eenheid wat daar in die volkewêreld vandag gepropageer word, lioef 
nie ’n lieilige te wees nie (en is dit seker ook n ie ! ) ;  dit lioef dus nie 
ons uitsig te belemmer nie. Gemeenskap tussen volke impliseer juis 
nasionalisme, gemeenskap dus van nasionale indiwidualiteile. Die eenheid 
wat v ir ons in alle opvoeding en onderwys lê, maak dit vir ons moontlik 
om te differensieer sonder om daarmee die essensiële ]>rys te gee.

Id) E en h eid  o f d ifferen siasie  in bele id  en beheer.

Reeds in 1657 liet Comenius al die eenheidsbou van die hele onderwys 
vir alle tye vir elke volk geëis. In sy „l)idaetica Magna”  stel hy die eis dat 
skole opgerig moet word waar al die jeug van heide geslagte „ohne 
Yernaclilassigung irgendeines Einzigen”  die voorgeskrewe onderrig kan 
ontvang. In die loop van die eeue het verskeie differensiasiebeginsels en 
praktiese oorwegings in elke volk, die eenheid binne die verskeidenheid 
probeer skep. Soms is die verskeidenheid van bo af in eenheid saamgesnoer 
en soms het die eenheid van onder 11 it onlwikkel tot dit die verskeidenheid 
bo oorkoepel het.

In ons land, wat ’ 11 eenheid is, het ons minstens ses sulke eenliede, 
elk met sy eie differensiasie en sy eie oorkoepelende organisasie, egter 
sonder dat die verskillendes self oorkoepel is. Dit is ’n toestand wat baie 
onekonomies vir hierdie jong land werk. Oorkoepeling van liierdie diversi- 
teit is dringend noodsaaklik. Enige eenheidskakeling is nie noodwendig 
goed nie. Dit moet op die regte opvoedkundige teorie en praktyk berus. 
So het 011s in Transvaal erkenning van twee van die elemente wat die 
grondslag van ’ 11 goed georganiseerde stelsel behoort te vorm, nl. die 
staat en die ouer, met miskenning van die derde, nl. die professie. Om 
aan die twee elemente elk ’ 11 plek le gun en so koordinasie te bewerk, kry 
die staat alleen seggenskap by die hoogste liggaani en die ouers raad- 
gewende funksies slegs by die plaaslike beheer, terwyl die georganiseerde 
professie nêrens in die prentjie kom nie en slegs geduld word. Eers as al 
drie hierdie elemente ewewigtig ingeskakel word, kan 011s praat van een- 
heidsbeleid en -beheer. (3) Tot dan word die ware eenheid nie deur die 
veelheid gedien nie maar bedreig.

(e) E en h eid  en d ifferen siasie  in konfessie.

Ons kry die volkskool, die «Public School” , die staatskool, die 11011-
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tiale skool, die onkonfessionele skool, almal gestel teenoor die konfes- 
sionele skool. Al hierdie skole mag terselfdertyd in mindere of meerdere 
mate nasionaal wees. Nou kom die vraag of daar wel plek is vir die 
Cliristelike skool in die liedendaagse gedifferensieerde skoolstelsel.

Enige o|)voediiigsfilosofie neig gewoonlik daarna om rondom een 
hasiese beginsel gekonsentreer te wees: dis die mens, of die kind, of die 
gemeenskap, of die natuurwetenskap, of God. In die praktyk word die 
liele stelsel dan in die lig uitgebou. Daar is ’n belangrike vak of vakke wat 
die idee die duidelikste dra; alle ander dissiplines word dan daaromlieen 
gesentreer. Daar word, in die woorde van Herman Bavinck, gesoek na 
konsentrasie. Die moderne Amerikaanse ,,core curriculum”  met die e l e c ­
tives”  is ’n voorbeeld van so '11 poging. Tot sover vind 011s daar nog geen 
font mee nie. Ons glo cgter in die eenheid van die mens, in sy ewewigtige 
ontwikkeling 11a alle vcrmoëns. Indien die liggaam oorbeklemtoon of 
verwaarloos word, ly die opvoedeling skade. Dieselfde is waar ten opsigte 
van enige aspek, ook die godsdienslige. Vir ons is, saam met Waterink, 
die wesenlikste in die mens dat hy ’ 11 religieuse wese is en daarom opge- 
vocd moet word om hierin volmaaktelik te ontwikkel. Indien in enige 
skoolstelsel die konsentrasie om hierdie punt verwaarloos word, moet die 
opvoeding noodwendig ’ 11 versplinterde [iroduk lewer, waarin daar min- 
stcns dualisme ontstaan, indien nie teenstrydigheid nie.

V ir  ons is dit duidelik dat enige eenbeidstelsel so ingerig moet word 
dat daar plek in is vir differensiasie volgens die belydenis en die nasionale 
beginsel. So word voorsiening gemaak vir die wesenlike by elke kind en 
kan gesonde groei en ontwikkeling volg, mits aan die ander opvoedkundige 
eise voldoen word. Die onderskeie produkte wat so gekweek word, elk met 
’ 11 besondere indiwidualileit, waarborg juis gemeenskap en saamhorigheid 
binne die staat. Sodanige differensiëring sal eerder tot eenheid en solida- 
riteit lei as enige kunsmatige gelykskakeling van ongelyke konstituente.

6. Ten besluite.

Ons probleem lierlei tot die eenheid met verskeidenheid en verskei­
denheid binne die eenheid. , ,Die opvoedingsfenomeen” , sê Oberholzer, 
„het ’n universele karakter . . . Maar binne die raamwerk van die universele 
voorkoms lê die |>artikulierc daarvan.”  ( 13, 134) Of soos prof. Coetzee 
dit stel: „D ie  moontlikheid van gesamentlike opvoeding van opvoedelinge 
van uiteenlopende aanleg en omgewing vloei voort uit die grondstelling 
dal onder die grool verskeidenheid daar tog weer ’ 11 dieper eenheid lê . . . 
Vir  die Cliristelike opvoedkundiges is hulle geen teenstrydighede wat 0111 
versoening roep n i e . . .  Die Cliristelike Opvoedkunde handhaaf albei:  
. . . sowel eenheid as verskeidenheid bestaan en moet eerbiedig word,”  
(3a, 13) „ A 1 maak 011s in die Opvoedkunde wat die vorm van die opvoe­
ding betref, gebruik van allerlei begrippe, 011s doen tlit alleen vir  prak-
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tiese en wetenskaplike doeleindes. Wesenlik is alle opvoeding opvoeding 
van die liele mens/’ (3a, 16).

God het in die skepping eenheid sowel as verskeidenlieid gelê en in 
die mens wat na sy heeld en gelykenis geskape is, is daar verskeidenlieid 
soos Hy drie onderskeie Persone is maar een drieënige God. Wie dit glo, 
het geen prinsipiële stryd 0111 die eenheid en verskeidenlieid op opvoed- 
kundige gehied le lym nie. Tog liet die sonde so diep ingeslaan dat ons 
heste ])ogings nog onvolmaak is; die kind, die oner, die onderwyser, die 
leerstof, die metode en die slelsel lê almal onder die vloek van die sonde. 
M aar die waarheid maak v rv ;  daarom moet ons voortgaan 0111 in geloof 
te soek 11a die volmaakte funksionering van die ware heginsel.

P.U. vir C.H.O. B. C. Schutte.
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