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The inclusivity of the prescribed novels for Grade 12 Afrikaans Home 
Languge in South Africa
This article examines the concept of ‘inclusivity’ against the backdrop of the 
primary education context in South Africa and specifically looks at the extent 
to which the Curriculum and Assessment Policy Statement (CAPS) adheres 
to this core principle. Inclusivity in the South African context is defined as a 
value focused on: (1) the appreciation of differences; (2) meeting the learning 
needs of all individuals, with and without disabilities; (3) the involvement and 
collaboration of all parties (community, home, and school system); (4) changing 
attitudes, perceptions, environments and behavior; (5) the flexibility of the 
system and its various stakeholders; and (6) the internalization of inclusivity 
as a value rather than just a policy. The novels prescribed for the subject 
Afrikaans Home Language in Grade 12 are used as a case study to shed 
light on important issues that need to be considered in the South African 
context in order to fulfill the promises of inclusive education and attempt to 
take the country’s current circumstances (and even its past) into account 
when discussing education, all against the backdrop of prescribed literature 
for school-level learners. The conclusion reached is that there is uncertainty 
surrounding the key criteria for inclusivity in South Africa, and derived 
observations are made regarding the nature of the prescribed texts’ inclusivity.

1. Inleiding

Sedert Suid-Afrika se eerste demokratiese verkiesing in 1994 het die Onderwys-
departemente beduidende veranderinge aan uitkomsgebaseerde onderwys 
(UGO) en inklusiewe onderwys aangebring ten einde apartheids-ideologieë 
uit te wis (Mitchell, De Lange en Thuy, 2008: 100). Inklusiewe onderwys vorm 
deel van ’n breër beweging wat gekant is teen onregverdige diskriminasie en 
die skending van menseregte (Du Plessis, 2013: 76). In die Suid-Afrikaanse 
konteks verwys inklusiewe onderwys na ’n leeromgewing wat die persoonlike, 
akademiese en professionele ontwikkeling van alle leerders bevorder ongeag hul 
ras, klas, geslag, gestremdheid, geloof, kultuur, seksuele voorkeur, leerstyl en 
taal (Departement van Onderwys, 2007 soos aangehaal in Du Plessis, 2013: 78). 
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Hoewel daar geargumenteer kan word dat ’n definisie soos hierdie idealisties 
is en dat dit onmoontlik is om werklik inklusiwiteit te bied aan alle leerders 
volgens hul ras, geslag, ouderdom, taal, gestremdheid, en so meer, behoort 
inklusiwiteit in die onderwysstelsel nagestreef te word deur onder meer van 
gepaste pedagogie en die regte voorgeskrewe tekste gebruik te maak. 

Een van die beginsels waarop die Kurrikulum- en Assesseringsbeleids-
verklaring (KABV) gebaseer is, word as volg in die beleid uiteengesit: 
“Menseregte, inklusiwiteit, omgewings- en sosiale geregtigheid” [kursivering 
deur ons]. Dié beginsel maak ook verwysing na ’n nodige sensitiwiteit 
vir kwessies soos armoede en ongelykheid (Departement van Basiese 
Onderwys, 2011: 5). 

In hierdie artikel word daar ondersoek ingestel na die huidige kurrikulum 
(die KABV) en hoe dit ooreenstem met Suid-Afrika se strewe na inklusiewe 
onderwys deur te fokus op voorgeskrewe romans in Afrikaans Huistaal in 
leerders se laaste skooljaar. Oorweging word geskenk aan die mate waarin 
vier voorgeskrewe romans – Die kwart-voor-sewe-lelie (Baker, 2008), Manaka: 
Plek van die horings (Pieterse, 2005), Onderwêreld (Viljoen, 2008) en Vatmaar 
(Scholtz, 1995)2 – die inklusiewe benadering ondersteun, al dan nie. Gegewe 
die beginsel van inklusiwiteit in die KABV, word daar op die volgende twee 
navorsingsvrae gefokus: 

1.	 Hoe spreek die KABV inklusiwiteit aan?
2.	 Voldoen die voorgeskrewe romans aan die kriteria vir inklusiwiteit, en 

indien wel, in watter mate?

’n Kontekstuele analise van bestaande navorsing, die KABV, ander regerings-
beleide en die vier voorgeskrewe romans wat hier bo genoem is, word onder-
neem. Na die beste van ons wete is hierdie ondersoek die eerste een waar 
voorgeskrewe romans aan die hand van kriteria vir inklusiwiteit gemeet word. 
Dit vul moontlik ’n leemte in die veld van Afrikaans as skoolvak asook in die 
veld kurrikulumstudie, en het die potensiaal om ’n positiewe bydrae tot die 
onderwyspraktyk te lewer deur aandag op moontlike tekortkominge te vestig.

2. Inklusiwiteit in die Suid-Afrikaanse konteks 

Die internasionale beleide en dokumente wat as basis vir inklusiewe onderwys 
gebruik is, fokus meestal op fisiologiese gestremdheid. Daar is egter ’n 
betekenisvolle teenstrydigheid tussen internasionale nosies van inklusiwiteit 
en die tipe inklusiwiteit wat aan die Suid-Afrikaanse konteks se behoeftes 



72

sal voldoen. In die Suid-Afrikaanse konteks, veral met die aanbreek van 
demokrasie, moes gelyke geleenthede vir alle Suid-Afrikaanse burgers dalk 
eerder die fokus van inklusiewe onderwys gewees het. In stede daarvan, is die 
klem geplaas op individue met gestremdhede. Ongeag die bewustheid van 
verskille tussen Suid-Afrika en internasionale kontekste, word internasionale 
nosies steeds nagestreef in plaas daarvan om konteksgepaste strategieë te 
beding en in die werklike behoeftes van die nasionale samelewing te voorsien. 

Booth, Ainscow, Black-Hawkins, Vaughan en Shaw (2000 soos aangehaal 
in Engelbrecht, 2006: 256) meen dat die betekenis van inklusiwiteit deur 
kultuur bepaal word en hoofsaaklik afhang van politieke waardes en die staat 
se prosesse vir die inwerkstelling daarvan. In Suid-Afrika behoort inklusiwiteit 
verstaan te word teen die agtergrond van die historiese onderwysstelsel, wat 
die post-apartheidsonderwysbeleide gevorm het (Engelbrecht, 2006: 256). 

Inklusiewe onderwys word in die Suid-Afrikaanse konteks in die kader van 
’n menseregtebenadering geplaas wat menslike waardes van integrasie in 
die regte van uitgeslote leerders omvorm, met vryheid en gelykheid as ideaal 
(Engelbrecht, 2006: 256). Dit word gesien as ’n enkele stelsel van onderwys wat 
daartoe verbind is om alle individue in staat te stel om bevoegde burgers in ’n 
veranderende en diverse samelewing te word (Engelbrecht, 2006: 256). Daar is 
wel nog ’n gebrek aan ewewig tussen alle beleide en ideale. Beleidsmakers en 
opvoeders word deur die nosie van leerhindernisse geforseer om veranderende 
sosiale kwessies, wat suksesvolle leer en onderrig beïnvloed, in ag te neem 
(Prinsloo, 2011: 29). 

Dit is nie net gestremdheid wat deur inklusiewe onderwys in Suid-Afrika 
aangespreek word nie (Drake, 2014: 203). Kontekstuele kwessies soos armoede, 
taalverskille, onbuigsame kurrikula, ontoeganklike omgewings, onvoldoende 
ondersteuningsdienste, gebrek aan voog- en/of ouerbetrokkenheid, enkelouer-
huishoudings of huishoudings met ’n kind as die hoof en siektes soos MIV/vigs 
word ook aangespreek (Drake, 2014: 203).

Suid-Afrika se fokus op die bou van ’n menseregtekultuur is nie uniek 
nie (Solomon, 2024). Dit is ’n kultuur wat tydens die apartheidsregime nie 
ter sprake was nie, en daarom vereis die realisering en effektiwiteit van die 
menseregtekultuur vandag baie moeite met betrekking tot die opvoeding 
van die samelewing (Drake, 2014: 201). Volgens Drake (2014: 201) is dit 
ook belangrik dat skole die aard van die menseregtekultuur reflekteer en 
dit begin deur die verteenwoordiging van die diversiteit van Suid-Afrika, 
veral van voorheen gemarginaliseerde groepe. Saam het die Grondwet en 
Menseregtehandves ’n direkte impak op beleidsvorming in die opvoedkundige 
sfeer (Drake, 2014: 200). 
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Volgens Hasan, Halder en Debnath (2018: 605) poog inklusiewe onderwys 
om in die leerbehoeftes van alle leerders te voorsien, met ’n spesifieke fokus 
op dié wat kwesbaar is vir uitsluiting en marginalisering. “Alle leerders” verwys 
na leerders met of sonder gestremdhede (Hasan, Halder en Debnath, 2018: 
605). Hulle gaan verder deur te sê dat inklusiewe onderwys slegs bereik kan 
word in ’n skoolstelsel wat buigsaam is en by die behoeftes van ’n diverse 
groep leerders aanpas (Hasan, Halder en Debnath, 2018: 605). 

Inklusiwiteit is kompleks en moet gesien word as ’n model van holistiese 
ontwikkeling wat onderwysers se houdings aanpas en verander om alle 
leerders in staat te stel om ten volle by die kurrikulum betrokke te raak (Mahlo, 
2017). Mahlo (2017) meen dat inklusiewe onderwys in die Suid-Afrikaanse 
konteks gebruik moet maak van die interseksionaliteitsnosie wat die idee van 
gestremdheid in samewerking met kwessies soos ras en sosio-ekonomiese 
agtergrond konseptualiseer. 

Die Suid-Afrikaanse siening van inklusiewe onderwys blyk grootliks ooreen 
te stem met die internasionale siening daarvan (vgl. Solomon, 2024). Tog 
is die implementering van inklusiewe onderwys steeds buite Suid-Afrika se 
bereik (vgl. Solomon, 2024). Die suksesvolle implementering van inklusiewe 
onderwys word gepootjie deur: (1) onderwysers se gebrek aan die nodige 
vaardighede en agentskap; (2) ’n gebrek aan voldoende ondersteuning en 
hulpbronne vir onderwysers; en (3) ’n gebrek aan praktiese idees vir die 
implementering van inklusiewe onderwys in die Suid-Afrikaanse konteks (soos 
bespreek deur Solomon, 2024). 

Sosiale strukture in Suid-Afrika het in die afgelope paar jaar drastiese 
veranderinge ondergaan wat ’n negatiewe impak op gemeenskaplikheid, 
normatiewe ontwikkeling, onderwys en sosio-ekonomiese vordering gehad 
het (Prinsloo, 2011: 30). Kwessies wat leerhindernisse in die voorsiening van 
inklusiewe kwaliteitopvoeding teweegbring, sluit die volgende in (Prinsloo, 
2011: 30):

•	 armoede wat onderontwikkeling, omgewingsgebrekke, onbeplande 
verstedeliking, werkloosheid en negatiewe verwagtinge vir die toekoms 
tot gevolg het;

•	 die verbrokkeling van familielewens; 
•	 die uitwerking van die afneem in morele- en waardesisteme; 
•	 die geweld van kindermishandeling in moderne Suid-Afrika; 
•	 MIV/vigs en die uitwerking van die pandemie op die leerklimaat; en
•	 taal- en kultuurverskille.
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Statistiek wys dat die oorgrote meerderheid van Suid-Afrika se bevolking 
finansieel swaarkry en daarom nie net van opvoedkundige geleenthede ontneem 
word nie, maar indien hulle wel toegang tot opvoeding verkry, hulle boonop erg 
sukkel om aan te pas en om in ander basiese behoeftes te voorsien. 

In die hele Suid-Afrika is daar byvoorbeeld ongeveer 3 uit elke 4 skool-
gaande kinders wat van die skole-voedingskema gebruik maak (Statistics 
South Africa, 2024). Die armoede- en ongelykheidskoerse in Suid-Afrika is die 
hoogste ter wêreld en ongeveer 11 miljoen burgers het nie voedselsekerheid 
nie (South African Human Rights Commission, 2009). ’n Hoë persentasie van 
die land se skoolleerders baat uit die voedingsprogram, wat ’n aanduiding 
is van voedseltekorte en groot armoede in die land. Verder word daar 
gerapporteer dat 51% van Suid-Afrikaners tussen die ouderdom van 18 en 
24 weens finansiële uitdagings geen opvoedkundige instansie bywoon nie 
(Statistics South Africa, 2019).

Armoede, net soos ’n gestremdheid, lewer ’n individu aan beperkinge uit en 
net soos ’n gestremdheid, verhoed sosio-ekonomiese kwessies dat leerders 
toegang tot opvoeding van hoë gehalte (of enige opvoeding hoegenaamd) 
kry. Daarom behoort die Departement van Basiese Onderwys tydens die 
skep van kurrikula en beleide die sosio-ekonomiese omstandighede van die 
meerderheid Suid-Afrikaners in ag te neem. Die definisie van ‘gestremdheid’ 
behoort in die Suid-Afrikaanse konteks verbreed of aangepas te word om 
uitdagings soos armoede in te sluit. Hiermee word nie bedoel dat leerders 
met (fisieke of ander) gestremdhede van minder belang is nie, maar dat alle 
leerders in ag geneem moet word. Hierdie aanslag word wel in die KABV en 
ander beleide in ag geneem of genoem, maar word weens die gaping tussen 
praktyk en beleid nie verwesenlik nie. 

Die gebrek aan gelyksoortigheid tussen onderwysdokumente en algemene, 
internasionale beleide dra moontlik ook by tot die negatiewe ontvangs en 
implementering van inklusiewe onderwys in die Suid-Afrikaanse konteks. Suid-
Afrika het bes moontlik gefouteer deur internasionale nosies oor inklusiewe 
onderwys bloot vir die Suid-Afrikaanse konteks oor te neem sonder om die 
nodige veranderinge aan te bring wat sal verseker dat hierdie geneesmiddel 
die unieke wond doeltreffend behandel. Inklusiewe onderwys in die Suid-
Afrikaanse konteks behoort gereeld hersien te word om aan die unieke 
behoeftes van die Suid-Afrikaanse konteks te voldoen. Inklusiwiteit in die 
onderwys is nie ’n eksperiment wat getoets moet word nie, maar ’n waarde 
(soos in die KABV uiteengesit) wat geïnternaliseer moet word (Hasan, Halder 
en Debnath, 2018: 605).

In hierdie bespreking word ‘inklusiwiteit’ gedefinieer as ’n waarde wat 
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gefokus is op: (1) die waardering van verskille; (2) die voorsiening aan alle 
individue se leerbehoeftes (individue met en sonder gestremdhede); (3) 
die betrokkenheid en samewerking van alle partye (gemeenskap, huis en 
skoolstelsel); (4) die verandering van houdings, persepsies, omgewings en 
gedrag; (5) die buigsaamheid van die stelsel en die verskillende rolspelers; en 
(6) die internalisering van inklusiwiteit as ’n waarde eerder as ’n beleid met ’n 
sterk fokus op die inagneming van konteks-spesifieke leerhindernisse. Die 
afgeleide vraag is of ’n erkenning van leerders se verskillende leerhindernisse 
wel in die seleksie van leerhulpbronne, soos voorgeskrewe werke, reflekteer.

3. Die geskiedenis van die Suid-Afrikaanse onderwysstelsel

Aan die einde van die 19de eeu het daar reeds ’n redelike stelsel skole 
(sendelingonderwys) onder die verskillende groepe in Suid-Afrika bestaan 
(Van der Ross, 1989: 55), maar gedurende apartheid is die onderwysstelsel 
gebruik om die samelewing te verdeel deur sekere vorme van identiteit onder 
leerders te vestig en skole op grond van ras te skei (Msila, 2007: 146). Die 
verskillende skole het ook verskillende kwaliteitonderrig ontvang, en dit het 
verdere verdeling in die samelewing teweeg gebring (Msila, 2007: 146). Weens 
die apartheidskurrikulum se reputasie dat dit die belange en burgerskap van 
een ras bo ’n ander stel, het baie dit as irrelevant en monokultureel bestempel 
(Msila, 2007: 146). 

Die geskiedenis van Suid-Afrika se onderwysstelsel toon dat dit dikwels 
as ’n instrument gebruik is vir die verkryging of instandhouding van mag. 
Dit is histories gebruik om die gewenste soort burgers te skep ten einde die 
belange van die persone in magsposisies te bevorder of in stand te hou. Die 
Suid-Afrikaanse onderwysstelsel is dus nie ’n neutrale veld nie (Msila, 2007: 
146) en ’n land se kurrikulum gaan gebuk onder die ideologie van die dag 
(Silverthorne, 2009: 15).

Vandag word die onderwysstelsel gesien as ’n wapen van transformasie en 
’n hulpbron wat Suid-Afrika se konstitusionele waardes kan anker (Msila, 2007: 
146). Daarom het die regering ná die 1994-verkiesing die herstrukturering van 
die onderwysstelsel as top prioriteit gestel. Onderwys is ’n sentrale aktiwiteit 
in die Suid-Afrikaanse samelewing en word as die kern van die land se rykdom 
beskou (Motatha, 2000: 2 soos aangehaal in Silverthorne, 2009: 15). Suid-
Afrika se 17 Departemente van Onderwys van die apartheidsera is verander 
na een Nasionale Departement van Onderwys en die aanspreek van kwessies 
van bestaande ongelykhede vorm deel van die herstrukturering van die land se 
onderwysstelsel (Silverthorne, 2009: 15). 
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Suid-Afrika het ná 1994 internasionale riglyne gebruik vir die opstel van hul 
onderwysbeleidsdokumente (Engelbrecht, Nel, Smit en Van Deventer, 2015: 
521). ’n Visie is daargestel van hoe die ideale onderwysstelsel lyk, gebaseer 
op gelykheid en menseregte en menslikehulpbronontwikkeling as beginsels 
(Engelbrecht et al., 2015: 521). Witskrif 1 (ook bekend as die Witskrif van 
1995) en die Suid-Afrikaanse Skolewet (1996) het die basis gevorm vir ’n 
sosiale model van verskil (Muthukrishna en Schoeman, 2000 asook Swart en 
Pettipher, 2011 en Terri, 2010 soos aangehaal in Engelbrecht et al., 2015: 521). 
Dié sosiale model is ten gunste van die verwydering van alle leerhindernisse 
(Engelbrecht et al., 2015: 522). Hierdie hindernisse is grotendeels sistemies 
van aard geag en die term ‘leer[hindernisse] en ontwikkeling’ is voorgestel in 
die plek van ‘spesiale behoeftes’; die fokus het dus verander na gestremdhede 
in plaas daarvan om individue te etiketteer (Engelbrecht et al., 2015: 522). 

Die mediesemodelbenadering tot spesialebehoeftesonderwys en leerders 
met gestremdhede het daarin gefaal om die aard van leerbehoeftes te beskryf 
(Engelbrecht et al., 2015: 521). Volgens hierdie benadering is ’n gestremdheid 
gesien as ’n afwyking van menslike normaliteit wat die persoon se vermoë 
beperk om take te verrig (Engelbrecht et al., 2015: 521). Die term ‘leerders 
met spesiale opvoedkundige behoeftes’ is gebruik om alle leerders wat nie in 
die hoofstroomonderwysstelsel ingepas het nie, te klassifiseer (Engelbrecht 
et al., 2015: 522). Hierdie benadering het nie erkenning gegee aan die 
verskeie faktore wat die diverse leerbehoeftes kon veroorsaak het nie en het 
ook nie aandag geskenk aan waarom leerders gedurende die apartheidsera 
uitgesluit was nie (Engelbrecht en Van Deventer, 2013 asook Muthukrishna en 
Schoeman, 2000 soos aangehaal in Engelbrecht et al., 2015: 522). 

Met die koms van ’n demokratiese Suid-Afrika het die Suid-Afrikaanse 
Federale Raad vir Gestremdheid ’n beroep gedoen vir die ontwikkeling 
van ’n enkele inklusiewe onderwysstelsel (Engelbrecht, Green, Naicker en 
Engelbrecht, 1999: 15). Die sentrale tema van die versoek was dat alle leerders 
in ’n inklusiewe onderwysstelsel die reg het op gelyke en kwaliteitonderwys 
wat aan elke leerder se diverse leerbehoeftes sal voldoen (South African 
Federal Council on Disability, 1995: 1). 

Die beweging na inklusiewe onderwys in Suid-Afrika is beïnvloed deur 
sowel internasionale as nasionale veranderinge wat patrone en neigings 
rakende gestremdheid ondergaan het (Engelbrecht et al., 1999: 12). Die 
belangrikste dryfveer vir die inklusiewe onderwys-beweging is waarskynlik die 
Salamanca-verklaring (Engelbrecht et al., 1999: 14). Hierdie verklaring fokus 
op en is ten gunste van die insluiting van leerders met spesiale leerbehoeftes 
in die hoofstroomonderwysstelsel (Unesco, 1994: 9 soos aangehaal in 



77

Engelbrecht et al., 1999: 14). In ooreenstemming hiermee het Witskrif 6 
aangevoer dat die onderwysstelsel moet verander om die volle spektrum 
van leerbehoeftes, hetsy veroorsaak deur natuurlike of mediese oorsake of 
sistemiese grense (armoede, swak opgeleide onderwysers, en so meer), te 
akkommodeer (Engelbrecht et al., 2015: 522). 

Suid-Afrika se onderwysstelsel was egter met die verandering van die 
apartheidsonderwysstelsel na die KABV nie sonder probleme nie (Msila, 
2007: 146). Die stelsel het daarin misluk om die demokratiese beginsels, 
wat gebaseer is op toegang, volle deelname en billikheid, aan te spreek 
(Msila, 2007: 146). Die belang van sosiale konteks bly dikwels in die 
beleidsbeplanningsproses vergete, daarom stem praktyk en beleid nie 
altyd ooreen nie (Silverthorne, 2009: 17). Kinders uit die middelklas en 
die hoër inkomstegroepe is steeds, soos pre-1994, in gegoede skole, 
terwyl leerders uit laer sosio-ekonomiese klasse in skole is met swak 
hulpbronne en met ’n swak onderrig- en leeromgewing (Engelbrecht et 
al., 2015: 523). Ongelykhede, hetsy in klas, gender en geografie, geld ten 
opsigte van: (1) volle deelname; (2) die kwaliteit van fisiese fasiliteite; (3) 
die beskikbaarheid van gepaste, opgeleide onderwysers; en (4) effektiewe 
en bekwame onderrig en leerhulpbronne in hoofstroomskole (Engelbrecht 
et al., 2015: 523). Dit is instellings soos skoolfondse by voormalige model 
C-skole wat die agterstand van individue wat tot ’n laer sosio-ekonomiese 
klas behoort, in stand hou (Engelbrecht et al., 2015: 523). Leerders uit ’n 
laer sosio-ekonomiese klas word dus steeds agtergelaat ten spyte van die 
desegregasie van skole.

Onlangse navorsing in Suid-Afrika oor die implementering van inklusiewe 
onderwys het bevind dat komplekse kontekstuele kwessies soos 
finansieringsbeperkings, oorvol klaskamers en negatiewe skoolkulture 
steeds die implementering van Witskrif 6 se voorstelle kniehalter, ongeag 
die ontwikkeling van implementeringsriglyne (Walton, 2010 asook Walton 
en Lloyd, 2011 soos aangehaal in Engelbrecht et al., 2015: 523). Die 
onsuksesvolle implementering van onderwysbeleide het ook te make met 
’n gebrek aan hulpbronne, institusionele kapasiteit, kwessies van billikheid, 
doeltreffendheid en die moraal van onderwysers (Engelbrecht, 2006: 255). 
Onsuksesvolle implementering is geneig om meer in minderbevoorregte 
skole voor te kom weens hierdie skole se gebrek aan hulpbronne en aan 
ander nodige faktore (Engelbrecht, 2006: 255). Suid-Afrika se geskiedenis 
van segregasie vereis moontlik dus eers die gelykmaking van hulpbronne 
en ekonomiese omstandighede om inklusiewe onderwys suksesvol te kan 
implementeer. 
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4. Voorgeskrewe werke in Suid-Afrika

4.1. Die doel van literatuur volgens die KABV 

Volgens Witskrif 6 moet alle skole toeganklik gemaak word vir alle leerders deur 
die ontwikkeling van hulpbronmateriaal (Engelbrecht et al., 2015: 522). Lees- en 
kykvaardighede is belangrik vir suksesvolle leer oor die kurrikulum heen en vir 
volledige deelname aan die samelewing en in die werkplek; die vaardigheid om 
inligting in te samel deur ’n verskeidenheid literêre tekste te besigtig en te lees, 
moet dus ontwikkel word (Departement van Basiese Onderwys, 2011: 12). Die 
lees van letterkunde in die klaskamer is ook belangrik om ’n gevoeligheid vir taal 
by leerders te wek (Departement van Basiese Onderwys, 2011: 12). Die primêre 
doel van die onderrig van literêre tekste is om aan leerders te toon hoe hul 
huistaal subtiel, intelligent, verbeeldingryk en vindingryk gebruik kan word (Vos, 
2017: 270). 

Volgens Vos (2017: 270-271) maak die KABV hoofsaaklik gebruik van 
literêre tekste ter ondersteuning van ander leer- en ontwikkelingsaspekte, 
soos kreatiewe skryfwerk, die uitbreiding van woordeskat en die vertolking en 
bestudering van taalstrukture en grammatika. Hierdie benadering tot literatuur 
suggereer dat dit dié aspekte is wat in ag geneem word tydens die seleksie 
van voorgeskrewe boeke ten einde die gebruik daarvan te optimaliseer. Daar 
kan dus aangeneem word dat die inklusiwiteit van tekste nie hoog op die lys 
van belangrike kriteria is nie.

4.2. Die seleksie van voorgeskrewe werke 

Die akademiese behoeftes van leerders en onderwysers word primêr bepaal 
deur die struktuur van die kurrikulum van die dag (Mpumalanga Departement 
van Onderwys, 2011: 15). Daar word sterk gefokus op die kurrikulum, wat 
deur die regering saamgestel is, en minder op die individu. Hieruit blyk dat 
die klem weer misplaas is en dat die behoeftes en doelwitte van die regering 
belangriker geag word as die daadwerklike behoeftes van die leerder en/of 
onderwyser. Omdat die presiese kriteria nie aan die publiek bekend is nie, is 
dit moeilik om te bepaal of die kriteria wel die diversiteit van Suid-Afrikaanse 
leerders se leerbehoeftes in ag neem. 

Die hulpbronmateriaal wat skole ontvang, word provinsiaal bepaal, hoewel 
die kurrikulum nasionaal toegepas word (Mpumalanga Departement van 
Onderwys, 2011: 15). Mpumalanga Departement van Onderwys funksioneer 
as die bewaarder van die hulpbronmateriaalkatalogusse – uitgewers moet hul 
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hulpbronmateriaal aan Mpumalanga Departement van Onderwys lewer vir sifting 
en goedkeuring, en ná die keuringsproses word die goedgekeurde katalogus 
na alle ander departemente gestuur (Mpumalanga Departement van Onderwys, 
2011: 15). ’n Keusepaneel stel evalueerders aan om die evaluasie van boeke en/
of manuskripte te doen aan die hand van ’n gestandaardiseerde evaluasievorm 
wat deur die Departement van Basiese Onderwys opgestel is (Mpumalanga 
Departement van Onderwys, 2011: 19). 

Die provinsies in Suid-Afrika is verskillend en het verskillende leerhindernisse 
en leerbehoeftes. Daarom, in ’n land met groot diversiteit, is ’n inklusiewe 
kurrikulum en benadering tot die seleksie van voorgeskrewe tekste selfs nog 
meer belangrik. Verskillende opsies word aan skole gebied oor watter literêre 
tekste behandel word, maar die vraag bly steeds tot watter mate hierdie opsies 
werklik genoegsaam aan die behoeftes van die diverse kontekste voldoen. 

’n Algemene reël is dat alle evalueerders moet streef na neutraliteit, objek-
tiwiteit, deursigtigheid, professionalisme en ’n belang vir kwaliteitboeke en 
goeie opvoeding (Mpumalanga Departement van Onderwys, 2011: 19). Tog 
moet die evalueringskriteria steeds ten alle tye streng gevolg word. Dit is 
belangrik om daarop te let dat die evalueringskriteria die belangrikste riglyn 
in die seleksieproses bly, wat beteken dat die werklike bevoegdheid van die 
siftingskomiteelid deur die evalueringskriteria beperk word. Die persone wat 
die evalueringskriteria opstel, is dus diegene in die posisie van werklike mag. 

Die KABV maak van literatuur gebruik as medium om leerders se verbeelding 
te prikkel, maar ware kritiese omgang met literatuur om positiewe, veranderde 
persepsies van die samelewing teweeg te bring, word op die oog af nie optimaal 
benut nie. Die KABV (Departement van Basiese Onderwys, 2011: 27-28) bied 
“temas en boodskappe” as een van die aspekte wat die begrip van ’n literêre 
teks sal bevorder. Dit impliseer die belangrikheid van die temas en boodskappe 
wat literêre tekste aanspreek. Die vermyding van belangrike sosiale kwessies 
in literatuur lewer kommentaar op die tema of boodskap wat die regering of 
kurrikulum aan toekomstige burgers wil oordra. Dit is ongelukkig moontlik dat 
daar aan leerders ’n wanpersepsie van die komplekse samelewing voorgehou 
kan word sodat hulle nie die geleentheid kry om onderwerpe aan te raak wat 
werklike bespreking verg nie. Hoewel hierdie geleenthede ware vooruitgang in 
die land kan help verseker, word leerders daarvan ontneem.

4.3. Openbare mening oor voorgeskrewe werke 

Volgens Msila (2007: 147) kan die klaskamer nie geskei word van die samele-
wing waarbinne dit bestaan nie. Hierdie bespreking is oortuig dat dit belangrik is 
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om die mening van die samelewing in ag te neem wanneer daar oor die skool-
stelsel en, in hierdie geval, voorgeskrewe werke in skole gepraat word. Daar was 
onder andere groot besware teen die regering se besluit om slegs een boek, 
Onderwêreld, vir die matrikulante van 2016 voor te skryf (Burger, 2015). Besware 
word in die volgende twee groepe verdeel: 

1.	 Besware teen die departement se oënskynlik outokratiese poging om 
totale beheer oor onderrig uit te oefen en ’n kurrikulum wat diversiteit 
bevorder, te ondergrawe (Burger, 2015). Hierdie beswaar vind aansluiting 
by die diskoers van magsposisies en die gebruik van die skoolkurrikulum 
om sekere ideologieë te bevorder en spesifieke groepe se belange te 
bevorder of in stand te hou. 

2.	 Besware teen die keuse van die spesifieke boek (Burger, 2015). Hierdie 
beswaar word ondersteun deurdat Onderwêreld in talle skole reeds op 
graad 8-vlak behandel word en deur die Onafhanklike Eksamenraad (IEB) 
vir graad 10-leerders in Afrikaans Eerste Addisionele Taal voorgeskryf 
word (Burger, 2015). 

Burger (2015) vermoed ook dat weerstand teen uitdagende literêre tekste 
vanuit Afrikaanse geledere die rede is waarom Afrikaanse letterkunde op 
skoolvlak as ‘maklik’ beskou word en waarom leerders dikwels oor hul huistaal 
se letterkunde skaam voel. Die Burger (Die skote klap oor voorgeskrewe 
boeke, 1999: 30) het al in die verlede ’n nie-wetenskaplike peiling gemaak 
oor skoliere en onlangse skoolverlaters se gevoel oor voorgeskrewe werke. 
Respondente het die volgende kommentaar daaroor gelewer (Die skote klap 
oor voorgeskrewe boeke, 1999: 30): 

•	 dit is ver verwyderd van die moderne tiener se realiteit;
•	 daar is selde belangrike karakters daarin waarmee hulle kan identifiseer; 
•	 tydens die seleksieproses word literêre meriete gestel bo respondente 

se belangstellings; 
•	 Afrikaans dek ’n verskeidenheid temas, terwyl Engels se fokus op temas 

soos rassediskriminasie dit afgesaag laat voel; en
•	 respondente voel dat hulle onderskat word met die leesstof wat 

aangebied word. 

Die inligting uit bostaande opname is reeds meer as 20 jaar oud, maar blyk 
vandag steeds relevant te wees. ’n Soortgelyke studie, wat ook ’n ontevreden-
heid met voorgeskrewe werke – meer spesifiek, prosawerke – weerspieël, is 
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deur Schultz en Le Cordeur (2019: 548) uitgevoer. Schultz en Le Cordeur (2019: 
548) het ondersoek of voorgeskrewe werke ’n groot genoeg verskeidenheid 
sosiale kontekste dek om soveel as moontlik leerders in die verdere onderwys 
en opleidingfase te akkommodeer. Die resultate toon dat die meerderheid 
deelnemers die letterkundekurrikulum voldoende vind, maar dat hulle dink die 
lys van voorgeskrewe werke is ’n probleem en dat die prosawerke nie voldoende 
vir alle leerders voorsiening maak nie (Schultz en Le Cordeur, 2019: 548).

Uit die bogenoemde is dit duidelik dat leerders in Suid-Afrikaanse skole nie 
ten gunste is van die voorgeskrewe letterkunde nie en dat hulle letterkunde 
verkies wat tot hul realiteit spreek en hulle meer uitdaag. Volgens Schultz en 
Le Cordeur (2019: 548) is die sosiale konteks van die voorgeskrewe werke nie 
noodwendig in lyn met dié van die leerders nie. Die gevolg is dat sommige 
leerders uitgesluit en akademies benadeel word (Schultz en Le Cordeur, 2019: 
548). Die onderwysstelsel faal die meeste leerders deur hulle uit te sluit, eerder 
as om inklusief te wees (Schultz en Le Cordeur, 2019: 551).

5. Die toepassing van kriteria vir inklusiwiteit op voorgeskrewe romans

Daar sal in die ontleding van die romans gekyk word na rasse-inklusiwiteit en 
sosio-ekonomiese inklusiwiteit. Die impak van rassesegregasie en -diskriminasie 
op die sosio-ekonomiese posisie van baie Suid-Afrikaners reflekteer vandag 
nog in die samelewing. Hierdie twee fokuspunte is geselekteer gebaseer op die 
bespreking oor inklusiwiteit en wat dit behoort te wees, die statistiek rakende 
die sosio-ekonomiese stand van Suid-Afrikaanse leerders en Suid-Afrika se 
geskiedenis van rassediskriminasie.

 
5.1. Die kwart-voor-sewe-lelie deur Eleanor Baker

Dié verhaal bevat elemente van die familieroman, die 19de-eeuse Engelse 
roman en die liefdesverhaal (Baker, 2008: i). ’n Familieroman bevraagteken die 
betekenis van die gesin, kyk na die verhoudinge binne-in die gesin en na die 
gesin as deel van die breër sosiale wêreld (Baker, 2008: i). Hambidge (1999 
soos aangehaal in Baker, 2008: iv) meen dat Baker goël met konvensies van 
die ontspanningsverhaal. 

Die hoofintrige is die van Iris en Peter en subintriges sluit die stories in van 
Elsa en Kara (Baker, 2008: 224). Die roman spot op ’n fyn ironiese manier met 
die stereotipiese gesin (Baker, 2008: ii). Die ma word as ’n vergeetagtige, nie-
stereotipe huisvrou/moeder uitgebeeld wat in ’n wêreld van haar eie woon en 
die meerderheid van haar tyd in die tuin deurbring (Baker, 2008: ii). Sy is nie 
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soos meeste ma’s ’n bewaker van haar dogters se sedes nie (Baker, 2008: ii). 
Sy voldoen ook nie aan die stereotipiese rol van die vrou nie, maar laat haar 
man eerder toe om alleen te gaan boer en sluit self eers jare later by hom aan 
(Baker, 2008: ii). 

Leerders uit enkelouerhuishoudings of waar ’n ouer weg van die huis is om 
vir die gesin te voorsien kan moontlik by hierdie uitbeelding van die gesinslewe 
aanklank vind, wat die boek inklusief maak vir diegene in gesinne wat nie aan 
die tradisionele gesinstruktuur voldoen nie. Johanna, die huishulp, vertolk die 
rol van moeder en versorger in die gesin (Baker, 2008: ii). Hierdie idee van die 
huishulp wat die kinders grootmaak of versorg, sluit daardie gesinne in met 
afwesige ouers, ongeag die rede vir hul afwesigheid. 

Die feit dat die roman teen die tradisionele siening van die gesin ingaan en 
die nosie van die tradisionele gesin uitdaag, breek die druk wat op gesinne 
geplaas word om tot die verwagtinge van die samelewing te konformeer. 
Leerders wat uit gebroke gesinne kom waar onder andere die pa, soos Iris se 
pa, afwesig is hetsy weens werk of persoonlike redes of die ma ‘anders’ is, 
kan by hierdie roman aanklank vind. Die roman skep hierdeur ruimte vir ander 
moontlikhede van die gesinslewe naas die konserwatiewe opsie. Op hierdie 
wyse bied die roman ’n mate van inklusiwiteit. 

Die agtergrond en milieu in Die kwart-voor-sewe-lelie sluit in Iris se ouerhuis, 
Frankryk, New York en Vermont (Baker, 2008: 225). Die gewone voorstedelike 
bestaan word verromantiseer bo die verwagting dat die vreemde meer 
romanties sou wees (Baker, 2008: 225). Die gebruik van ruimtes wat aan die 
oorgrote meerderheid van die Suid-Afrikaanse samelewing onbekend is, bring 
moontlik eksklusiwiteit teweeg. Dit is ruimtes wat ook vir die meerderheid hul 
hele lewe lank onbekend sal bly. Die meeste Suid-Afrikaanse leerders kom uit 
gesinne wat dit nie kan bekostig om na ander lande te reis nie, wat beteken 
dat baie Suid-Afrikaners nie die geleentheid kry om ander dele van die wêreld 
te besoek nie. Die kontekste val dus buite sommige leerders se realiteit. 

In Die kwart-voor-sewe-lelie word daar gebruik gemaak van ’n eerste-
persoonsverteller met ’n ligte, satiriese aanslag (Baker, 2008: iv). Die karakters 
word deur die siening van die eerstepersoonsverteller geskets. Hierdie tipe 
vertelling bied een perspektief wat eksklusief is, maar omdat dit ’n karakter 
is wat om en by in dieselfde lewensfase as die skoliere is, kan daar leerders 
wees wat hulle met die karakter vereenselwig. Daarteenoor kan die eenrassige 
perspektief die inklusiwiteit en regverdige verteenwoordiging van mense 
van kleur benadeel. Daar is slegs twee karakters van kleur in hierdie roman 
teenwoordig. Die een karakter, Claude, is nie van Suid-Afrika nie en die ander 
karakter, Johanna, wat wel van Suid-Afrika is, vertolk die rol van ’n huishulp. 
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Hierdie verteenwoordiging plaas Suid-Afrikaanse mense van kleur in ’n effens 
negatiewe en minderwaardige lig omdat Johanna juis die rol as huishulp vir 
’n wit gesin vertolk en ook nie ’n sentrale (of hoof-) rol in die roman inneem 
nie. Dit hou nie net die minderwaardige beskouing van mense van kleur in 
stand nie, maar beïnvloed ook die inklusiwiteit van die roman en die beginsels 
waarvoor die KABV staan, negatief. 

Die hooftema in Die kwart-voor-sewe-lelie is die mens se afwagting of 
soeke na ’n groot blomoomblik in die lewe ten koste van die klein, kosbare 
blomoomblikke. Dit is ’n tema of boodskap wat op alle individue van toepas-
sing is, veral in die gejaagde samelewing van vandag. Hierdie tema is inklusief 
en verlig die druk op leerders vir wie dit moeiliker is om te presteer weens hul 
sosio-ekonomiese omstandighede. Hulle kan deur hierdie tema bemoedig 
word om trots te wees op hulself oor die klein oorwinnings wat hulle behaal 
in plaas daarvan om te wag vir hul geïdealiseerde ‘blomoomblik’. Die roman 
daag die idee van sukses uit wat inklusief is teenoor die leerders vir wie dit 
moeiliker is om die samelewing se idee van sukses te bekom. Hulle kan leer 
dat daar verskillende maatstawwe vir sukses is en dat dit belangrik is om in 
die kleiner oorwinnings geluk te vind. 

Die grootste probleem wat die inklusiwiteit van hierdie roman kan pootjie, 
is die idee dat die gesin beweer om nie kleur raak te sien nie en die verteen-
woordiging van mense van kleur. Deur nie kleur raak te sien nie, word die 
werklike identiteit en ras van individue geïgnoreer, wat op sigself neerkom op 
’n vorm van onderdrukking. 

Dit blyk uit die bogenoemde dat Die kwart-voor-sewe-lelie grotendeels 
inklusiewe aspekte bevat mits die geleenthede vir inklusiwiteit wat in die 
roman geskep word, effektief benut word vir elke konteks waarin die roman 
gelees word asook in die onderrig daarvan. Dit is makliker om die geleenthede 
vir inklusiwiteit raak te sien as inklusiwiteit, soos voorgestel, as ’n waarde 
geïnternaliseer word en nie net ’n beleidsriglyn is om af te merk nie.

 
5.2. Manaka: Plek van die horings deur Pieter Pieterse

Manaka: Plek van die horings gaan oor die koms van Baas Chipman, die 
hoofkarakter, na Manaka langs die Zambezi-rivier in Zambië (Gotze en 
Haumann, 2009: 5). Die verhaal speel af in die Zambezi in die provinsie 
Barotseland en die mense wat daar woon is die Malozi’s (Gotze en 
Haumann, 2009: 5). Baas vestig hom op die grond wat aan sy oupagrootjie 
en naamgenoot, Dennis Chipman, behoort het (Gotze en Haumann, 2009: 
5). Mettertyd het die Manaka Evangelical Mission onder sy oupagrootjie 
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ontstaan (Gotze en Haumann, 2009: 5) en hy volg in sy grootjie se voetspore. 
Baas gaan egter nie Manaka toe vir sendingwerk nie, maar eerder om ’n 
rivierboot te bou ten einde ’n toerismebesigheid op die Zambezi te begin 
(Gotze en Haumann, 2009: 5). 

Sy aankoms in Manaka, sy erf van familiegrond en sy planne vir Manaka 
herroep die aankoms van kolonialiseerders na Suider-Afrika en die gebruik 
van plaaslike hulpbronne vir hul eie gewin. Dit maak die verhaal in hierdie 
opsig inklusief tot die Suid-Afrikaanse bevolking, hoewel die effek van hierdie 
geskiedenis nie op alle lede van die samelewing op dieselfde manier van 
toepassing is nie. Die hoofkarakter word met sy koms gesien as ’n reddings-
figuur wat finansiële rykdom kan bied, kan help wanneer hulle siek is of 
swaarkry en later ook as ’n helper vir die sendelingpaar wat hulle daar wou 
kom vestig (Gotze en Haumann, 2009: 5). 

Dit vergestalt ook die ommekeer van apartheid met ’n interessante kinkel. 
Die ‘baas’ wat kom vir sy eie gewin, naamlik om ’n toerismebesigheid te begin, 
word mettertyd deur die plaaslike gemeenskap vir hul eie gewin gebruik en 
hy word vir hulle ’n soort hulpbron. Dit is ’n interessante nosie vir leerders 
om aan blootgestel te word. Die ‘baas’ word die hulpbron, maar word as ’n 
reddingsfiguur uitgebeeld wat die uitbuiting verdoesel en die ‘baas’ steeds 
soos die held laat lyk. 

Dit is moeilik om hierdie aspek van die roman in terme van inklusiwiteit te 
ontleed. Verskillende rasse en omstandighede word verteenwoordig, maar dit 
is die manier waarop dit deur leerders opgeneem en in die klas oorgedra word 
wat die inklusiwiteit sal bepaal, al dan nie. Die belangrikheid van pedagogie 
kan dus nie oorgesien word nie. Die groot vraag is of hierdie plot inklusiwiteit 
teweeg sal bring of verdere eksklusiwiteit en vooroordeel tot gevolg sal hê. Die 
oorwoë en taktvolle oordrag van hierdie roman is van kernbelang. 

In die verhaal is daar ooreenkomste tussen die lewenspaaie van Baas en 
sy oupagrootjie (Gotze en Haumann, 2009: 8). Baas herstel Manaka deur dit 
op te knap sodat dit weer lyk soos in die tyd van sy grootjie deur byvoorbeeld 
sitbankies te herstel en sy jagtrofeë teen die bome te monteer (Gotze en 
Haumann, 2009: 8). Whitey vertel ook aan Baas hoe sy oupagrootjie en 
die Lozi-vrou “agter mekaar in ’n olifantpad” (177) gestap het na Ngweze 
om te gaan trou (Gotze en Haumann, 2009: 8). Baas en Grace stap aan die 
einde van die roman op dieselfde manier om ’n boot te gaan kry (Gotze en 
Haumann, 2009: 8). Grace is ’n Lozi-vrou en haar huwelik met Baas is ’n 
gemengde huwelik, wat op ’n stadium in Suid-Afrika onwettig was en selfs 
vandag nog deur sommiges veroordeel word. In hierdie opsig is die roman 
betreklik liberaal en spreek dit tot gelykheid en vryheid. Dit verhoog die 
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roman se inklusiwiteitsposisie omdat dit nie ’n skeiding of magsverskil tussen 
rassegroepe goedpraat nie.

Riekert kyk in die roman met ’n minagtende houding na swart mense en 
dit word weerspieël in sy woorde: “[v]ir my lyk hulle almal eenders” (Gotze en 
Haumann, 2009: 37). Hy het ook vir Grace probeer verkrag “want sy is net ’n 
meid” (Gotze en Haumann, 2009: 37). Dit spreek nie net van rassisme nie, maar 
ook van ’n patriargale stelsel. Hierdie patriargale onderdrukking van die vrou 
vind ook plaas wanneer Nanna verbied word om by die manne te sit of te praat 
wanneer hulle vergader en wanneer daar vir Grace besluit word dat sy as tolk sal 
optree en dat haar geld aan die hoofindoena (Daaimon) betaal sal word (Gotze 
en Haumann, 2009: 37). Hierdie gebeurtenisse bring inklusiwiteit ten opsigte van 
vroue in die gedrang en dit kan nie ontken word nie dat dit, en die rassisme, ’n 
sterk mate van realisme bevat. Die roman word egter nie hierdeur oorheers nie. 

Die feit dat die diskriminasie, onderdrukking en uitbuiting wat in die 
gemeenskap plaasvind oor geslagte en rasse heen strek, maak die roman meer 
inklusief omdat daar nie eksplisiet slegs ongeregtig teenoor een rassegroep 
opgetree word nie. In die roman kom die uitbuiting van wit mense ook na vore 
in onder andere die khuta wat besluit oor die bedrag wat Baas vir Manaka 
moet betaal (Gotze en Haumann, 2009: 37). In hoofstuk tien som Johnnie dit op 
wanneer hy sê dat die khuta net sien wat hulle by die wit mense kan gryp (Gotze 
en Haumann, 2009: 37). Die khuta verwag byvoorbeeld ’n deel van die vleis wat 
Baas jag en eis R500 vir die boot wat Baas bou, en vir die besigheidsregte om 
vleis te verkoop (Gotze en Haumann, 2009: 38). Die roman spreek kwessies aan 
wat vandag steeds in die Suid-Afrikaanse samelewing relevant is. 

Die rasseverhoudings in Manaka: Plek van die horings het die vermoë om 
wrywing tussen leerders te veroorsaak. Dit is dus weereens belangrik dat 
hierdie boek, as geheel, sensitief en taktvol oorgedra word om dit te vermy. Dit 
kan ook gebruik word om rekonsiliasie teweeg te bring en die letsels van die 
verlede aan te spreek en ’n lig te skyn op hoe die verlede steeds ’n invloed op 
die lewe van Suid-Afrikaners vandag het. Oor die algemeen is dit ’n inklusiewe 
roman, selfs effens meer inklusief as Baker se Die kwart-voor-sewe-lelie.

5.3. Onderwêreld deur Hendrik Stephanus (Fanie) Viljoen

Die verhaal vind plaas in ’n tyd van onwettige kuberkrakery wat grootskaalse 
korrupsie en misdaad verhoog (Viljoen, 2008: 16). Eckardt se huis, spesifiek 
sy pa se kantoor, Greg se huis in Sandhurst in Johannesburg, Jeffreysbaai, 
die polisiekantoor, Clarens en nagklubs in Johannesburg is nog ruimtes 
waarin die roman afspeel. Viljoen (2008: 16-17) meen dat daar ook geestes-
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ruimtes bestaan wat na die dinge verwys wat die karakters ervaar – die 
afgesonderdheid van die skool, die wurggreep van ouers en ingehoktheid 
van die leerders. Die kuberruim word as beide agtergrond en ruimte gesien 
(Viljoen, 2008: 16).

Lawson Kollege, ’n privaatskool vir die rykstes se seuns in die Drakens-
berge, is die hoofruimte waarin Onderwêreld afspeel (Viljoen, 2008: 16). Die 
leser word blootgestel aan die skool, koshuis, klaskamer, verwelkomingsrituele 
en die oorbeklemtoning van prestasie (Viljoen, 2008: 16). Die konteks 
waarin die roman afspeel, ’n elite privaatseunskool en die wêreld van die 
kuberruim, is eksklusief. Baie Suid-Afrikaanse leerders ken nie die lewe van 
’n elite privaatskool nie en kan dit daarom moeilik vind om met hierdie boek 
te vereenselwig. Weens die hoë vlakke van armoede in Suid-Afrika het baie 
leerders ook nie toegang tot die mees basiese tegnologie nie. Die COVID 
19-pandemie het die gebrek aan toegang tot tegnologie by die oorgrote 
meerderheid van Suid-Afrikaanse skole uitgewys en verder beklemtoon 
hoe verwyderd die kuberkrakery-tema in Onderwêreld van die oorgrote 
meerderheid leerders in Suid-Afrika is. 

Onderwêreld het ’n eerstepersoonsverteller, Greg Owen, die hoofseun 
van Lawson Kollege (Viljoen, 2008: 14). Die intrige word uit die oogpunt 
en ervarings van die eerstepersoonsverteller ervaar (Viljoen, 2008: 14). ’n 
Derdepersoonsverteller is ook teenwoordig wanneer daar in die proloog 
van Eckardt Wilken se ondervinding vertel word (Viljoen, 2008: 14). Twee 
perspektiewe word dus aan die leser gebied. Die twee vertellers se sosio-
ekonomiese status en gender (manlik) het tot gevolg dat nie alle leerders by 
hulle aanklank sal vind nie. In hierdie opsig het die roman die potensiaal om 
eksklusief te wees deur sekere leerders weens hul agtergrond en die konteks 
te distansieer. 

Inspekteur Nomvula Cele, ’n swart vrou, word as ’n ystervrou beskryf 
en kom gemoedelik voor (Viljoen, 2008). Later in die roman worstel Greg 
oor of hy die inligting aan die polisie moet oorhandig of nie en ten spyte 
van die inspekteur se ystervroustatus, het sy op die ou end die hulp van 
’n hoërskoolseun, Greg, nodig om haar saak op te los. Dit lewer sterk 
kommentaar op die persepsie van vroue in die roman (dalk ook oor ras) en 
beïnvloed die roman se inklusiwiteit. Hiermee word nie bedoel dat dit die 
oortuigings of persepsie van die outeur weergee nie; dit word eerder uitgelig 
as moontlike interpretasie wat die inklusiwiteit van die roman betref. Dit wil 
voorkom asof hierdie boek deur en vir die elite geskryf is en dat die werklikheid 
van ander Suid-Afrikaners agterweë gebly het.
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5.4. Vatmaar: ’n Lewendagge verhaal van ’n tyd wat nie meer is nie deur Andrew 
Henry Martin Scholtz

Vatmaar word bewoon deur ’n mengelmoes van Griekwas, Tswanas, 
Basoetoes, Cape Coloureds, armblankes, Chinese, Indiërs, Engelse, Iere, 
Skotte, Duitsers, Rehoboth-basters en Maleiers (Hugo en Anker, 2008: 76). 
Die plek word deur A.H.M. Scholtz in sy inleiding beskryf as “arm, eenvoudig, 
ongeslyp en teer” (Hugo en Anker, 2008: 76). 

In Vatmaar, anders as in ander romans, het die leser te make met ’n reeks los 
vertellings wat ’n geheel vorm (Hugo en Anker, 2008: 71). Hugo en Anker (2008: 
71) meen dat die hoofintrige tant Wonnie se verhaal is. Tant Wonnie en haar 
twee dogters, Suzan en Kaatjie, kom op Vatmaar aan ná die dood van haar man 
in die oorlog (Hugo en Anker, 2008: 71). In haar verhaal is daar sprake van ’n 
reeks gebeure, soos dat sy haar huis verloor, dat sy van diefstal aangekla word 
en haar dogter, Kaatjie, se dood (Hugo en Anker, 2008: 71). Die subintrige is tant 
Wonnie se moontlike liefdesverhouding met Norman van der Westhuizen (Hugo 
en Anker, 2008: 71). Sy besef dat hy nooit haar oorlede man se plek sal kan 
inneem nie, ten spyte van die geneentheid wat daar tussen hulle twee is (Hugo 
en Anker, 2008: 71). Norman forseer later seks op haar dogter, Kaatjie, af (Hugo 
en Anker, 2008: 71). Tant Wonnie se storie word onderbreek om dié van ander 
karakters in die roman te vertel (Hugo en Anker, 2008: 71). 

Hierdie verhaal spreek moeilikhede aan wat die karakters in die lewe moet 
oorkom en dit vertel ook die storie van ’n geskiedenis pre-apartheid. Dit is 
’n relevante onderwerp en word uit die perspektief van bruin mense vertel, 
daarom kan dit ’n belangrike rol speel in die versoening tussen rassegroepe in 
die Suid-Afrikaanse samelewing. 

A.H.M. Scholtz is nie die verteller nie (Hugo en Anker, 2008: 72). In die 
eerste hoofstuk van Vatmaar is daar ’n ek-verteller aan die woord en in latere 
hoofstukke is daar weer ’n derdepersoonsverteller aan die woord (Hugo en 
Anker, 2008: 72). Soms word die verhaal selfs deur ’n heel onwaarskynlike 
of onbelangrike persoon vertel (Hugo en Anker, 2008: 72). Dit is dikwels 
onmoontlik om te bepaal wie werklik die verteller is (Hugo en Anker, 2008: 
72). Die vertellings word vanuit ’n agternaperspektief vertel (Hugo en Anker, 
2008: 72). Dit beteken dat daar vertel word oor die verlede of terugverwys 
word na die verlede tydens die vertelling. Hierdie tipe vertelling bied menige 
perspektiewe en hou die leser nie net vasgevang nie, maar ook ingesluit 
omdat perspektiewe gereeld verander. Die mag lê by die leser om hul eie 
oortuigings vas te stel. Dit bied die leser ’n tipe vryheid en maak die roman in 
hierdie opsig dalk meer inklusief as die ander romans. 
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Die Boere word beskryf as mense wat weet hoe om ’n geweer te gebruik 
(197), skiet nooit mis nie (7) en hou hul sambokke altyd naby (91). Hulle wil die 
land vir hulleself hê (26), dink nie aan die Griekwas en Boesmans as mense nie 
(91) en jag die Boesmans, en het die Engelse in die Boereoorlog soos wild gejag 
(91 en 197). Hulle word ook daarvan beskuldig dat hulle nie sonder ’n bediende 
kan klaarkom nie (132). Die Boere lees die Bybel (41) en is onderdanig aan ouer 
mense (197), en in die roman tree die Boere soms blatant rassisties op (Hugo en 
Anker, 2008: 76). 

Beide wit mans en wit vroue word gestereotipeer as daar geskryf word oor 
die wit mans se seksuele verhoudings met hul werknemers en die lojale, selfs 
naïewe, wit vrou wat glo dat haar man dit nooit sal doen nie (Hugo en Anker, 
2008: 77). Sommige karaktereienskappe, soos ’n “haastige humeur” (80) word 
ook aan die Boer se herkoms gekoppel (Hugo en Anker, 2008: 77). 

Swart mense word daaraan geken dat hulle nie vanne het nie (11), dat hul 
vroue kaalvoet loop en hulle word as “Aija” aangespreek (14 en 27) (Hugo en 
Anker, 2008: 78). Hulle noem vir oom Chai “Baas” bloot omdat hy ’n pak klere 
aangehad het (Hugo en Anker, 2008: 78). Hieruit sien die leser dat status soms 
gekoppel word aan die materiële dinge wat mense besit. Daar word ook van die 
swart mense verwag om ’n dompas te dra (158) (Hugo en Anker, 2008: 78). Flip 
het nie geweet wat “kaffirtjie” beteken nie (43) en kon ook nie verstaan hoekom 
al die wit mense se naam Baas was nie (44). Flip raak dus verteenwoordigend 
van alle swart mense in Suid-Afrika (Hugo en Anker, 2008: 78). 

Die bruin mense in Vatmaar word geken deur hulle gewoonte om te veel te 
drink (156) en nooit tevrede te wees nie en altyd nog te wil hê (63) (Hugo en 
Anker, 2008: 78). Hulle vanne is dieselfde as die maande van die jaar (143) en 
weens hul armoede is hulle altyd tevrede met die wit mense se oorskiet (155) 
(Hugo en Anker, 2008: 78-79). Die bruin mense glo dat indien hulle aan die wit 
mense onderdanig is, hulle simpatie en bejammering sal ontvang (172) (Hugo 
en Anker, 2008: 79).

Die Engelse word weer in Vatmaar daaraan gekenmerk dat hulle dink hulle is 
beter as ander (101) (Hugo en Anker, 2008: 79). Die mense van Vatmaar word 
uitgebeeld as skelm-slim (Hugo en Anker, 2008: 79); hulle buit dus situasies 
en mense uit vir hul eie gewin. Hulle het geskinder, hul medisyne uit die natuur 
geput, goed saamgewerk, goeie lewenswaardes gehad en sekere bygelowe 
aangehang (Hugo en Anker, 2008: 80). Die stereotipiese uitbeeldings van die 
verskillende rassegroepe is in die roman verteenwoordigend van die realiteit 
soos gesien deur die bruin mens van toe, en van hierdie stereotipes is selfs in 
vandag se samelewing nog te siene. 

Die titel van die boek verklap dat dit die verhaal is van bruin mense en dat dit 
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hulle perspektief sentraal sal stel. Hoewel dit vir verskillende rassegroepe goed 
is om bewus te wees van mekaar se perspektiewe oor die geskiedenis waaraan 
Suid-Afrika vandag steeds swaar dra, kan hierdie roman sommige lesers uitsluit. 

Die gereedheid van lesers om hierdie inhoud te ontvang en krities daarmee 
om te gaan is van kardinale belang en sal afhang van die vorming wat hulle tot 
dusver ontvang het. Hierdie roman het weereens die potensiaal om gesprekke 
aan die gang te sit wat rekonsiliasie en inklusiwiteit in die breër gemeenskap 
tot gevolg kan hê, maar die oordrag en fasilitering van hierdie gesprekke sal 
die uitkoms bepaal. 

Dié roman kies nie kant nie en gee bloot die opregte stories en perspektiewe 
van alle Vatmaar-inwoners weer. Die inhoud kom dus oor as eg en eerlik, wat dit 
vir enige persoon moontlik maak om empatie te hê en by die verhale aanklank 
te vind. Alle rasse en sosio-ekonomiese klasse word in Vatmaar verteenwoordig, 
wat spreek tot die inklusiwiteit van die roman en die moontlikheid verminder dat 
enige leerder of leser uitgesluit sal voel. 

Die liefde wat strek oor grense van ras, taal, klas en geloof heen asook die 
invloed van rassisme op die lewe van bruin mense is van die belangrikste 
temas in Vatmaar. ’n Paar ander temas, soos van toepassing op hierdie 
bespreking, word hier gelys (Hugo en Anker, 2008: 80):

1.	 armoede;3

2.	 apartheid en rassisme;4

3.	 alkohol;5

4.	 tradisionele Griekwa-optrede;6

5.	 Afrikaans;7

6.	 geletterdheid;8

7.	 aktualiteit en universaliteit.9

Die laaste tema bevestig die inklusiwiteit van die roman se inhoud in die Suid-
Afrikaanse konteks.

6. Samevatting

Uit bogenoemde bespreking is dit duidelik dat teksseleksie vir ’n gegewe 
konteks ’n belangrike rol speel om die inklusiwiteit van leerders te verseker. Dit 
wat elke voorgeskrewe roman bied, word vervolgens kortliks opgesom.

Die kwart-voor-sewe-lelie is ’n verhaal oor die nie-konvensionele gesin 
ten opsigte van ouerteenwoordigheid, maar konvensioneel of universeel met 
betrekking tot die lewenskeuses van die kinders en beskryf ’n bekende rol van 
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die huishulp vir sommige Suid-Afrikaanse gesinne. Daar is gesinne en leerders 
in Suid-Afrika wat by party van die temas in hierdie roman sal aanklank vind. 
Dit spreek dalk nie sterk tot die inklusiwiteit van arm leerders en leerders uit ’n 
lae sosio-ekonomiese klas nie, maar soos reeds genoem in die bespreking van 
inklusiwiteit, is dit nie altyd moontlik om op alle vlakke inklusief te wees nie; 
wat belangrik is, is dat ’n poging aangewend word. 

Manaka: Plek van die horings is ’n roman wat sinspeel op Suid-Afrika se 
geskiedenis en gee die leser ’n kykie na ’n ander moontlike uitkoms. Dit versuim 
nie om kwessies van ras en patriargie aan te spreek nie. Dit is inklusief van 
arm leerders en leerders van verskillende sosio-ekonomiese groepe, maar ook 
inklusief op ander maniere. Hierdie roman blyk steeds ’n goeie keuse vir Suid-
Afrikaanse leerders te wees. 

Onderwêreld is vir die hoër- of middelklas Suid-Afrikaner wat oor kennis 
beskik van en toegang het tot tegnologie. Dit sluit dus ’n groot deel van die 
samelewing uit. Daarom versuim dié roman om netjies in te pas by die KABV 
se strewe na inklusiwiteit. 

Vatmaar: ’n Lewendagge verhaal van ’n tyd wat nie meer is nie is ’n storie 
oor die verlede wat uit die perspektief van elke ras vertel word. Dit raak aan 
temas van armoede en ras, en kyk ook na die verhoudings tussen verskillende 
sosio-ekonomiese groepe. Dit bied die hedendaagse leser ’n rou blik op 
die ervarings van individue gedurende ’n tyd van segregasie in Suid-Afrika. 
Hoewel die storie uit die perspektief van bruin mense vertel word, is die temas 
wat in die roman aan bod kom steeds universeel en van so ’n aard dat alle 
Suid-Afrikaners, ongeag hul ras, daarby aanklank sal kan vind. Vatmaar is een 
van die inklusiefste romans en een van die oudste seleksies.

6.1. Navorsingsvraag 1: Hoe spreek die KABV inklusiwiteit aan? 

Die KABV fokus sterk op “[m]enseregte, inklusiwiteit, omgewings- en sosiale 
geregtigheid […]” en is “[…] sensitief vir kwessies wat diversiteit weerspieël 
soos armoede, ongelykheid, ras, geslag, taal, ouderdom, gestremdhede 
en ander faktore […]” as strategie om inklusiewe onderwys teweeg te bring 
(Departement van Basiese Onderwys, 2011: 5). Die internasionale beleide en 
dokumente wat as basis vir hierdie beweging dien, fokus egter meestal op 
fisiologiese gestremdheid. 

Hierdie artikel het ondersoek ingestel na inklusiwiteit as waarde of strategie 
en het bevind dat die werklike definisie van inklusiwiteit aan die kant van die 
onderwysowerheid nie heeltemal duidelik gestipuleer word nie, maar bloot as 
doelwit of ideaal genoem word.
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6.2. Navorsingsvraag 2: Voldoen die voorgeskrewe romans aan die kriteria vir 
inklusiwiteit, en indien wel, in watter mate? 

Die voorgeskrewe romans is gemeet aan die hand van aangeduide 
inklusiwiteitsbeginsels soos gebaseer op statistiek oor die Suid-Afrikaanse 
samelewing, naamlik rasse-inklusiwiteit en sosio-ekonomiese inklusiwiteit. 
Op hul eie beskou, is die verskillende voorgeskrewe romans nie almal ewe 
inklusief nie. Saam is dit egter duidelik dat hulle iets aan meeste Suid-
Afrikaanse leerders bied. Daar word dus tot die gevolgtrekking gekom dat daar 
in hierdie seleksie van tekste wel iets vir almal is. 

Daar is steeds ruimte vir verbetering. Dit kan moontlik bewerkstellig word 
deur die voorgeskrewe tekste op te dateer. Hiermee word daar nie bedoel 
dat die opdatering of vernuwing van voorgeskrewe tekste outomaties 
inklusiwiteit teweeg sal bring nie; dit is die voortdurende fokus op, onder 
andere, inklusiwiteit (KABV-beginsels) tydens die seleksieproses wat 
voorgeskrewe tekste se inklusiwiteitsposisie kan versterk. Dit is belangrik dat 
ons voorgeskrewe tekste bly verander om by die veranderende behoeftes van 
leerders aan te pas. 

Die oordrag (pedagogie) van voorgeskrewe tekste deur onderwysers is ook ’n 
faktor in die inklusiwiteit van die romans. Hierdie siening vind weer aansluiting 
by die nosie dat inklusiwiteit as ’n waarde geïnternaliseer moet word.

7. Gevolgtrekking

Die keuse van boeke en die fasilitering van die bestudering daarvan speel 
’n groot rol in leerders se karakterontwikkeling (Le Cordeur, 2012: 15 soos 
aangehaal in Schultz en Le Cordeur, 2019: 552). Onderwysers se betrokkenheid 
in die seleksieproses en hul fasilitering van die voorgeskrewe tekste is dus 
van kardinale belang. Ten spyte van die invloedryke rol wat hulle speel in die 
suksesvolle implementering van inklusiewe onderwys, het onderwysers egter 
min tot geen insae in die besluite oor leerinhoud nie (Van Oort, 2018: 260; 
Engelbrecht, 2006: 257). Daarby stel die KABV die onderwyser in die leerproses 
sentraal en die leerders ontaard bloot in ontvangers van inligting, anders as met 
die UGO. Die vraag is watter inligting of boodskappe daar aan leerders oorgedra 
word en waarom daar ’n terugkeer is na die onderdrukking van ontwikkeling van 
leerders se kritiese denke. 

Hierdie artikel ontlok vrae oor die aard van die Suid-Afrikaanse 
voorgeskrewe romans en die politiek daaragter. Dit gooi hopelik die gesprek 
oop sodat meer soortgelyke ondersoeke onderneem kan word, wat ’n 
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waardevolle bydrae kan lewer tot die verdere ontwikkeling en herbesinning oor 
die Suid-Afrikaanse onderwysstelsel. 

Hierdie artikel werp ook lig op belangrike kwessies wat in ag geneem 
behoort te word in die Suid-Afrikaanse konteks om die beloftes van inklusiewe 
onderwys wat gemaak word, na te kom, en te poog om die land se huidige 
omstandighede (en selfs die verlede) in ag te neem wanneer daar oor die 
onderwys gepraat word. Dit is belangrik dat die politieke invloed in die 
onderwysstelsel raakgesien word en dat daar met dié wete met beleide, 
inhoud, voorstelle en verbeteringe omgegaan sal word. 

Die bestudering van graad 12-Afrikaans Huistaal se voorgeskrewe romans 
plaas die fokus op ’n klein deeltjie van ’n enorme stelsel, maar dit is die hoop 
dat hierdie artikel die begin is van talle nuwe navorsingsmoontlikhede met 
die oog op die uiteindelike verbetering van ons skoolleerders se situasie. Die 
samelewing se belange behoort bo politieke gewin en die voordeel van die 
minderheid gestel te word vir Suid-Afrika om werklik rekonsiliasie te beleef, en 
vir almal in ons land om werklik vooruitgang te ervaar.
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Note

1.	 Hierdie artikel is gebaseer op navorsing deur Lynn-Mari Solomon aan die Universiteit 

Stellenbosch onder leiding van Marius Swart.

2.	 Wanneer daar in hierdie artikel gepraat word van die voorgeskrewe romans wat bestudeer 

sal word, verwys dit na hierdie vier tekste.

3.	 Tant Wonnie word beskryf as die armste wat steeds die bietjie wat sy het, met ander 

deel (Hugo en Anker, 2008: 81). In Vatmaar word armoede nie aan ’n sekere bevolkings- 

of rassegroep toegedig nie (Hugo en Anker, 2008: 81). Arm mense word slagoffers van 

stereotipering en diskriminasie wanneer die roman noem dat net arm mense in die tronk 

gesit word vir diensverlating (263), maar daar is ook ’n trots en waardigheid onder arm 

mense (Hugo en Anker, 2008: 81).

4.	 Rassesegregasie kom ter sprake in die skeiding van die kerk tussen bruin en swart 

kerkgangers in 1857 (Hugo en Anker, 2008: 82). In Vatmaar speel mense se voorkoms ook 

’n groot rol in hoe hulle behandel word (Hugo en Anker, 2008: 82). Settie September dink 
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onder andere dat tant Wonnie vrygespreek is omdat sy lyk soos ’n wit vrou en daar kan hier 

weer terugverwys word na die mense wat oom Chai as ‘baas’ aangespreek het as gevolg 

van sy voorkoms (Hugo en Anker, 2008: 82). Naamgewing wys ook op vorme van rassisme 

in die roman (Hugo en Anker, 2008: 82). Voorbeelde hiervan is onder andere name soos 

“Dutchman” (5), “kaffirtjie” (43), “Baas” (44) en “halfnaatjie” (102) (Hugo en Anker, 2008: 82). 

Swart mense wat nie vanne het nie en bruin mense wat maande van die jaar as vanne het, 

spreek tot ’n stroping van hul identiteit en dit sinspeel op ’n vorm van onderdrukking (mag) 

wat betrokke is. 

In Vatmaar word sekere beroepe ook met sekere rasse geassosieer (Hugo en Anker, 

2008: 83). Die Cape Corps-soldate ontvang byvoorbeeld minder vergoeding as die wit 

soldate vir hul diens in die Eerste Wêreldoorlog en Kenneth se sukses word deur Elsa 

daaraan gemeet dat hy ’n wit man se werk verrig (Hugo en Anker, 2008: 83). Die minagting 

van een rassegroep deur ’n ander kom ook in die roman voor (Hugo en Anker, 2008: 83). 

In die tronk het wit gevangenes kouse en langbroeke gekry, bruin gevangenes het skoene 

gekry, maar swart gevangenes moes kaalvoet loop (Hugo en Anker, 2008: 83). Hier is die 

rol van mag en status weer ter sprake in die ongelyke behandeling van individue op grond 

van mag. Ná die oorlog het die Boere en die Britte die swart inwoners van Vatmaar se vee 

gevat (Hugo en Anker, 2008: 84). Dit is ’n voorbeeld van hoe sekere rasse in die roman 

onregverdig deur ander groepe behandel is (Hugo en Anker, 2008: 84). Rasseklassifikasie 

is ook iets wat informeel in Vatmaar plaasgevind het, soos wit mans se kinders wat hulle 

by swart vroue gehad het, wat byvoorbeeld in die bruin gemeenskap opgeneem is (Hugo 

en Anker, 2008: 84). 

5.	 Hierdie tema vind aansluiting by die karakterbeskrywing van die bruin mense wat aan hul 

drinkgewoontes gekenmerk is. Ta Vuurmaak kan in die roman net stories vertel as hy iets 

drink (Hugo en Anker, 2008: 84). In die roman is daar ook reëls ingestel rondom die aankoop 

van alkohol. Wit mense kon alkohol by winkels koop, swart mense kon glad nie alkohol 

koop nie en bruin mense kon slegs by wit mense alkohol koop, maar daar moes boek 

gehou word hoeveel (Hugo en Anker, 2008: 85). Bruin mense kon niks meer as ’n gelling 

(ongeveer 3,79 liter) alkohol koop nie (Hugo en Anker, 2008: 85).

6.	  Vatmaar bewaar die tradisionele Griekwa-leefwyse en -kultuur vir die nageslag (Hugo en 

Anker, 2008: 85). Een van hierdie tradisies is die manier waarop eiendom afgebaken word. 

Nuwe eiendom word afgebaken deur te urineer op elkeen van die vier bakens wat die erf 

afbaken (3) (Hugo en Anker, 2008: 85). 

7.	 Al die verskillende stamme en rasse wat die Vatmaar-gemeenskap uitmaak, het die taal 

Afrikaans gemeen (Hugo en Anker, 2008: 85). Ander, wat hulself beter as die res geag het, 

soos die Du Toitspan se kerke en stadsraad, het Engels gepraat (4) (Hugo en Anker, 2008: 

85). In Afrikaans word daar egter in die roman ’n onderskeid getref tussen die Afrikaans van 

wit en bruin mense. Wit mense verwys na hul taal as die “moedertaal” en na die taal van die 

bruin mense as “huistaal” (39) (Hugo en Anker, 2008: 86). Die onderskeid word dus getref 
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deur die wit mense wat hulself in ’n posisie van mag plaas.

8.	 Die mense in Vatmaar kon nie lees en skryf nie en Devi moes die geldsake van baie van 

die inwoners hanteer (Hugo en Anker, 2008: 87). ’n Weerspieëling van die gemeenskap se 

geletterdheidsvlak is Paul Cloete wat die briewe in die kerk meer as een keer moes lees 

sodat die mense dit kon verstaan (Hugo en Anker, 2008: 87). Heinrich kon weer weens 

sy ongeletterdheid nie ’n hoër rang in die weermag beklee nie (Hugo en Anker, 2008: 87). 

’n Siklus ontstaan dus waar sekere groepe in swak sosio-ekonomiese omstandighede 

en ongeletterdheid vasgevang bly omdat hulle weens hul ongeletterdheid kanse tot 

verbetering mis. 

9.	 Hugo en Anker (2008: 87) is van mening dat Vatmaar tot in lengte van dae aktueel en 

universeel sal wees omdat dit vandag se probleme steeds aanraak, waaronder:

•	 armoede;

•	 stereotipering;

•	 die minagting van ander;

•	 die rol van alkohol in die samelewing;

•	 die belangrikheid van godsdiens en geloof; en

•	 geletterdheid in die samelewing.




