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ABSTRAK

Hierdie mini-tesis handel hoofsaaklik oor iy
aksienavorsingsprojek wat gedurende 1989 by Fairmount Sekondér
geloods is. Die aanvanklike doel was om die status-van die vak
Aardrykskunde te verhoog. Vanweé& die sikliese aard van
aksienavorsing, het die fokus na 'n ondersoek en uiteindelik 'n

verandering van my eie klaskamerpraktyk verskuif.

Bogenoemde transformasieproses word bespreek deur na die

invloedryke rol van burokrasie, seksisme, 'n deelnemende
waarnemer of soms na verwys as "triangulator", persoonlike
dagboeke, en die waarde van 'n kritiese

aksienavorsingsmetodologie te verwys. Die dinamiek en die
probleme sowel as voordele verbonde aan groepwerk as een
onderwysmetode wat moontlikhede inhou vir die skep van 'n

demokratiese klaskameratmosfeer word bespreek.

Die aanvang van die skripsie behels 'n persoonlike agtergrond oor
my akademiese verlede. Laastens word opvoedkundige verandering
ondersoek en die uitspraak word gemaak dat aksienavorsing as 'n
katalisator vir die verandering van my persepsies van

klaskamerpraktyk gedien het.



ABSTRACT

This mini-thesis is mainly concerned with an action research
project which was conducted at Fairmount Secondary School during
1989. The initial purpose was to raise the status of the subject
Geography. Due to the cyclical nature of action research, the
focus shifted to researching and ultimately changing my own

classroom practice.

The above transformation process is discussed by referring to the
influential role of bureaucracy, sexism, a participant observer
or sometimes referred to as a triangulator, personal diaries and
the value of a critical action research methodology. The dynamics
and the problems as well as the advantages concerning group work
as one teaching method which holds the possibilities for creating

a democratic classroom atmosphere is discussed.

The introduction of the thesis provides an account of my personal
academic past. Finally the notion of educational change is
investigated and the claim is made that action research served

as a catalyst to change my perceptions and classroom practice.
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HOOFSTUK 1

INLEIDING: OP SOEK NA 'N SINVOLLE VASTRAPPLEK

Sedert die amptelike onderneming en voortsetting van die idee van
People's Education (December 1985), het baie gemeenkapsleiers,
akademici, onderwysers, ouers, en selfs studente hul tot die
ontwikkeling van 'n alternatiewe opvoeding in Suid-Afrika gerig.
Opvoeding in die land is hoogs gepolitiseerd - die "hidden
curriculum" (Apple, 1882: 70) dat sogenaamde swartes die
ondergeskiktes is, word geen geheim van gemaak nie. People's
Education is 'n poging om weg te beweeg van die verwronge idees
van apartheid en dit is 'n komplekse en ingewikkelde taak. Dit
is met die verloop en deurwerk van die tesis dat ek in staat
gestel is om krities oor apartheidsopvoeding te reflekteer en
sodoende my vinger op sommige letsels daarvan te plaas met die

doel om 'n alternatiewe visie te artikuleer.

Dit is verbasend - ek, 'n onderwyseres, en boonop 'n
Aardrykskunde-onderwyseres wat 'n ongetwyfelde afkeer in beide
die "professie" en die vak tydens my skoolloopbaan opgebou het.
Hierdie ervaring wil ek nou toeskryf aan die feit dat ek nie
"opgevoed" was nie, en in hierdie geval in besonder,
aardrykskundig opgevoed was nie, maar eerder 'geskoold' was in
'n voorafbepaalde en beplande rigting. Hiermee word bedoel dat

die meeste inhoud-materiaal (ook algemeen bekend as 'feite')



vergesog was, met die gevolg dat daar min, indien enige, verband
tussen klaskamergebeure en die werklike ervaringswéreld
(spesifiek my eie leefwéreld) ontwikkel is. Vrae soos, Hoe kan
Aardykskunde of selfs Wiskunde en Biologie my ooit help indien
ek eendag die skool se hekke verlaat?, het my daagliks geteister

en onbeantwoord gebly.

Die punt waarop ek hier aandring, is dat "skoolgaan" nie
noodwendig vanselfsprekend met "opgevoed word" gekoppel behoort
te word of kan word nie. Dit wil juis vir my voorkom asof hierdie
koppeling 'n algemeen-aanvaarde neiging, veral in die Suid-
Afrikaanse opvoedingstelsels, is waar daar huidiglik 19
onderwysdepartemente wat statutér afgesonder is om ‘n
onderwysdiens aan 'n bepaalde statutér-gedefinieerde rasse en/of
etniese kategorieé bestaan. Hierdie twee konsepte (skoolgaan en
opgevoed) - word onbevraagtekend as sinoniem aanvaar en dié
misverstand veroorsaak kritieke verwarrings. In hierdie verband
merk Morrow (1989: 11) in sy artikel "Education and schooling in

Africa" op, dat:

Questions about education and questions about
schooling are typically run together in arguments
about 'education', and this gives rise to a great deal
of muddle and confusion. These two concepts are
different kinds of concepts, they have different uses
in our thought, and if we fail to recognise this we
deprive ourselves of the central source of criticism
of the current schooling systenmn.

Morrow (1989: 11) ontwikkel die argument deur daarop te wys dat
daar nie 'n logiese (of noodwendige) verband tussen skoolgaan en
opvoeding bestaan nie. Skoolgaan mag of mag nie tot opvoeding

2



bydra nie, en in sommige gevalle mag skoolgaan juis anti- of a-
opvoedkundig wees. Aangesien ek opvoeding nie beskou as 'n
eenvoudige akkumulasie van inhoud (losstaande feite) nie, maar
'n proses waarvolgens bewusthede (intellek) van mense ontwikkel
of verbreed word, is ek genoop om nou my skoolgaanervarings as
fundamenteel anti- of a- opvoedkundig te bestempel._Let wel dat
die verwysing hier 1is na 'n ontwikkeling (verbreding) van
bewustheid en nie 'n indoktrinerende beinvloeding nie. Dié
onderskeiding is onontbeerlik, want vir my is die conditio sine
quo non vir opvoeding per se om mense te leer om te dink, en nie
mense te leer héé om te dink nie. Laasgenoemde hang juis saam met
beinvloeding. Ek beoog om later in my verhandeling weer hierna
te verwys. Insgelyk beteken die bemagtiging van reekse
kwantitatiewe inligting nie noodwendig opgevoedheid nie. In sy
artikel "The nature of Education" voer Morrow (1989: 93) in

hierdie verband aan:

That he is in possession of a certain range of beliefs
is not the mark of an educated man. One cannot say
what it is to be educated in terms of content, one
needs to move, rather, to a consideration of the
manner in which a person sees his life, including his
beliefs.

Die eertydse inherent onverklaarbare afkeer teen skoolgaan het
beslis my waar ek my nou bevind, rigting aangewys. Ek beoog om
die verwikkelinge met die verloop van hierdie mini-tesis te
probeer onthul, aangesien dit 'n invloedryke rol speel in die

vraagstukke in hierdie tesis opgesluit.

Teen die agtergrond van bogencemde wil ek glo dat Kant se woorde,
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"Experience without reason is empty. Reason without experience
is blind." my op hierdie stadium sterk aangespreek het, toe ek
'n BA-graad aan Universiteit van Wes-Kaapland gevolg het, en
volstrek geweier het om sogenaamde skoolvakke, soos voorgeskryf
deur die Departement van Onderwys en Kultuur, as hoofvakke te
kies. Sosiologie en Filosofie word nie as skoolvakke deur die
genoemde departement van onderwys aanvaar nie -en dit het ek as
my hoofvakke aangebied. In 'n mate was dié vakke vir my sinvol,
en opvoedkundig soos na verwys in die inleiding, aangesien die
inhoud-materiaal nie '"verwyderde feite" was nie, maar deel
uitgemaak het van my ervaringswéreld. Vanweé die aard van
Filosofie, wil ek dié vakgebied uitsonder as 'n essensiéle
komponent van opvoeding, as gevolg van die wyse waarop
beocefenaars op hierdie vakgebied te werke gaan, naamlik, logiese
beredenering en ontwikkeling van begrip, en nie verklarings van
gebeurtenisse nie. Die logiese vraag wat hieruit vloei is, Waarom
vorm Filosofie per se nie deel van die skoolkurrikulum in Suid-

Afrika nie?

Na voltooiing van my BA-graad, was my romantiese droom (utopie)
dat deure vorentoe outomaties oop sal gaan, 'n wrede ontnugtering
toe ek net mislukkings met onderhoude vir berocepe in die
privaatsektor ervaar het. Terwyl ek seker was van wat ek nie wou
word nie - dit is onderwyseres - maar nie seker was van wat ek
wou wees nie, het ek besef dat die tyd ryp geword het vir 'n mate
van introspeksie. Onderwys was (ongeveer sewe jaar gelede) een
van dié beroepe waarna die meeste onsuksesvolle (voltydse)

universiteit- en kollege-studente, met 'n St.10 sertifikaat, hul



toevlug gevind het, om dan hul studies deeltyds voort te sit.
Derhalwe was ek geen uitsondering nie - die enigste verskil was

dat ek reeds in besit van 'n graad was.

Die eerste jaar se onderwysondervinding was slegs in een opsig
anders as die ervaring wat ek tydens my skoolgaanjare beleef het
- ek het nou 'n andersoortige rol vertolk, dié van onderwyseres.
Die hiérargiese magstrukture was ingebed in daaglikse
onderhandelinge, net soos jare gelede. Diskriminasie op grond van
geslag, wat sigself veral op grond van posisie, salaris en
inhoud-materiaal manifesteer, het my diep geraak en in der
waarheid 'n groter renons in hierdie sogenaamde "edele professie
vir edele mense" laat kry. My filosofie dat onderdrukking op
grond van geslag bloot menslike natuur is en as sodanig aanvaar
behoort te word, was verpletter. Ek het besef dat die
onderdrukking te bowe gekom kan en moet word - dit is
onaanvaarbaar om dit so te aanvaar. Spender (1980: 31) in haar
artikel "Education or Indoctrination?", voer in hierdie verband

aan dat:

Sexual inequality, and the ideology which sustains it,
is neither incidental nor accidental. It is as much
a part of the politics of education as the
indoctrination which reproduces the class division in
society. Sexual inequality cuts across class and race
divisions and is given substance in what has

euphemistically been termed education and
distinguished from that less desirable form of
'indoctrination'. Such a distinction, however, is not

a real one.

Dit staan soos 'n paal bo water dat opvoedkundige instellings 'n

hoofrol speel om mense te oorreed dat hulle nie net ongelyk is



op grond van klas nie, maar ook ongelyk is op grond van ras en
geslag. Dit is verbasend dat geslagsdiskriminasie nouliks binne
die parameters van demokratiese bewegings in Suid-Afrika
aangespreek word.

Na ryp beraad oor onderwys gee, het ek my belangstelling
toegelaat om koers aan te wys. Vanweé die aard van Filosofie, het
ek 'n mate van bevrediging uit die bestudering van dié vak geput.
Gevolglik het ek besluit om 'n Honneursgraad in Filosofie te volg
met die hoop daarop dat die legkaartstukkies saamgevoeg gaan word
en uiteindelik perfek in mekaar sal pas. Tot my onsteltenis, het
ek my weer by dieselfde kruispad bevind waar ek vroeér was -
waarheen nou? Nog 'n akademiese kwalifikasie agter die rug, maar
in wese koersloos (rigtingloos) wat ambisie (beroep) betref.
Hierdie rigtingloosheid wil ek toeskryf aan die manier waarop ek
die wéreld gedurende my skoolgaanjare verken het - die wéreld
"daar buite" vorm een groot harmonieuse sameflansing van
gebeurtenisse wat stelselmatig en georganiseerd volgens 'n
uitgewerkte plan verloop. Alle oplossings (antwoorde) is érens

daar buite in die wéreld - waar buite weet ek nou nog nie!

Hierdie verwagting is in die wiele gery met my eerste
onderwyservaring in die werklike opset, soos vroeér reeds
uitgewys. Wat duidelik hier na vore gekom het, was dat ek op soek
was na 'n "ideale" wéreld waar dinge werk volgens wat ek dink dit

behoort te werk - en is dit dan nie insigself té romanties nie?



Indiensneming deur die Staat was 'n uitgemaakte saak, aangesien
ek 'n staatsbeurs ontvang het. Om alles te kroon, was ek bereid
om enige posisie in hierdie verband, behalwe onderwys, te beklee.
Uiteindelik moes ek my wiele egter na die wind hang en weer
stelling inneem by die skool waar ek 'n jaar vantevore onderwys
gegee het, naamlik Fairmount Sekondér, maar dié keer 1is ek
aangesé om slegs Aardrykskunde te onderrig. (Voorheen het ek

Wiskunde en Algemene Wetenskap aangebied.)

Ek het my lot aanvaar in die gees dat my stryd begin het. Op
staande voete het ek vir 'n Hoér Onderwysdiploma aan Unisa
geregistreer met die 1idee 1in gedagte dat, indien ek die
oorlogsveld moet betree, verkies ek dit om dit "gewapen" te
betree. Omdat ek nie oor die "kundigheid", die "waarom" en die
"hoe" van onderwysgee, beskik het nie, wou ek glo dat dit ook as
'n moontlike rede vir my afkeur in dié "professie" kon geld. Dit
was dan Fundametele Pedagogiek wat filosofiese motivering
(substansie) aan onderwysgee probeer verskaf het, wanneer Landman

et al (1982: 3) motiveer dat:

Die kind is 'n nie-volwassene en is op weg daarheen om
soos 'n behoorlike volwassene te lewe. Vir 'n
sinvolle opwegwees na en vir 'n geleidelike verowering
van volwassenheid, is die hulpverlening (steungewing)
nodig van iemand wat die weg na behoorlike
volwassenheid reeds afgelé het en 1leef soos 'n
volwaardige volwassene dit behoort te doen.

Dit is presies hoe ek my in die rol van 'n onderwyser voorgestel
het - 'n deskundige wat oor al die antwoorde beskik. Antwoorde

wat ek érens in die wéreld opgedoen het, om dit volgens 'n



uitgewerkte plan wat vooraf deur hoér-orde deskundiges (in dié
geval Pedagogiekers) opgestel is, op 'n misterieuse wyse
stelselmatig aan leerlinge of ondergeskiktes te ontvou. Hierdie
toegeskrewe taak van leiding tot volwaardige volwassene het ek
ernstig opgeneem en getrou probeer uitvoer. Gevolglik was my
handeling in my hoedanigheid as onderwyser vir my gedeeltelik
sinvol, aangesien ek 'n fundamentele rede gevind het waarom ek
op 'n spesifieke wyse behoort te handel - dit is om kinders te
lei na volwassenheid. Spesifiek hoe hulle gelei behoort te word,
was duister. Nietemin was ek beindruk met die metodes
betreffende die aanbieding van leerstof en veral die mikro-
onderrig sessies was belowend. Die enigste werklike probleem wat
ek op hierdie stadium ondervind het, was toe ek moes kennis neem

wat die doel van Fundamentele Pedagogiek is:

Die werklike opvoedingsessensies met hulle algemeen
geldige inhoude en nou met die besondere Christelike
inhoude daarby geintegreer plus die integrassie van
die direkte Christelike opvoedingskennis vorm nou die
somtotaal van die Christen-onderwyser se
opvoedingskennis (Landman et al; 1982: 96).

My onmiddellike reaksie was dat ek nie 'n propageerder van 'n
spesifieke doktrine is nie, en ook nie beoog om dit te wees nie.
Ek was tog 'n onderwyseres! Wat dit in elk geval beteken, hoop
ek om met die verloop van die mini-tesis te laat deursyfer.
Uiteindelik moes ek ontdek dat dit hier nie baie verder gaan as
bloot doktrine-oordraging nie. Dit gaan in wese oor 'n spesifieke
teorie of selfs 'n ideologie wat op 'n spesifieke wyse subtiel
deur opvoedingstelsels in Suid-Afrika aan die lewe gehou word

deur dit as die enigste en korrekte voor te hou.
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Daar moet egter ook erken word dat daar 'n groot mate van
bevrediging met dié kursus gepaard gegaan het. In hierdie opsig
wil ek veral die Didaktiek van Aardrykskunde uitsonder. Die
idees waarop ek voorheen my metodologie gebaseer het, was nou
"waterdig", aangesien dit gemotiveerd verdedig kon word. Die
teoretiese veronderstellings onderliggend aan vdié module
(Metodiek van Aardrykskunde) kon ek mee identifiseer, aangesien
ek nou 'n teoretiese onderbou vir my praktyk gevind het. Die
aanbieding was ongelukkig geloods vanaf 'n veronderstelde ideale
situasie - ideaal, in dié sin dat veronderstel is dat geen
beperkinge teenwoordig is en sal wees nie. Maar, ek was en is nog
steeds in diens van die Departement van Onderwys en Kultuur :
Huis van Verteenwoordigers. Die realiteit van die situasie waarin

ek my bevind het, was nie so onproblematies soos dit wat in die

bepaalde module veronderstel is nie.

Hoewel ek dus oor die algemeen gemoedsbevrediging in die
Onderwysdiploma-kursus ervaar het, is ek nie met die volledige
"resep" van onderwysgee toegerus nie. Die stel nomologiese
stellings waarna ek op soek was, is nie volledig ingewin nie.
Leerlinge se eksamenuitslae het nie die hoogte ingeskiet nie;
al die leerlinge het nie alle take/opdragte soos voorgeskryf
uitgevoer nie; die afwesigheidsyfer het nie drasties afgeneem
nie; baie leerlinge het nog laat by die skool en ook by my klas
opgedaag. Kortom, die sosiale millieu waarin ek my bevind het,
het nog nie perfek verloop nie, want daar was nog te veel

onverklaarbare onreélmatighede.



Die volgende 1logiese stap was om vir 'n B.Ed.-kursus te
registreer, want dit is die eerste akademiese kwalifikasie in
Opvoedkunde, en volg op die 'n Onderwysdiploma. Die tentakels
waarmee opvoeding tot nou toe (vir my by UNISA) omarm was, is by
die Universiteit van Wes-Kaapland gesofistikeerd en elegant deur
Paulo Freire, Ivan Illich, Bowles en Gintis, en Giroux onder
kritiese soeklig geplaas. Uiteindelik hoor ek hoe beskuldig
Morrow die beoefening van Fundamentele Pedagogiek van 'n
"domestication of philosophy'. Die alles-omvattende Fundamentele
Pedagogiek van UNISA word nou op 'n gemotiveerde wyse

bevraagteken.

Daar is nou heeltemal anders oor opvoeding geredeneer en
gebatteer. In die eerste plek is onderwys nie deurdink as
gelsoleerd van ander samelewingstrukture nie, maar is dit in
samehang met die breé&€ samelewing beskou. Tweedens het ek besef
dat daar baie meer aan skoolgaan verbonde is, as net onderrig.
Bestuur het 'n indruk op my gemaak, want as 'n mens progressief
wil onderrig, moet ook probeer word om progressief te bestuur,
hetsy die klaskamer of die skool. Hoewel beheer en verantwoordig
essensiéle komponente in enige gestruktureerde sisteem behoort
te wees, moet tegelykertyd in gedagte gehou word dat 'n mate van
vryheid noodsaaklik is om kreatiwiteit, spontaneit en uiteindelik
kritiese denke na vore laat kom. Dit is juis die tipe burokrasie,
soos aan die gang gehou in die Suid-Afrikaanse opvoedingstelsels,
wat opvoeding kortwiek en kritiese denke smoor. Morrow (1989:
142) verduidelik in sy artikel "Democratic schooling and the

continental nuisance" hoe burokrasie die opvoeding in Suid-Afrika
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beinvloed:

Furthermore, state bureaucracy in South Africa has
enormous power in the realm of schooling; it shapes
and controls it with all the conviction of a righteous
ruler. In the shadow of such an obstacle the
possibility of democratising education in South Africa
might seem to be both remote and utopian. We have
here a convincing example of the conflict between
bureaucracy and democracy.

Voorts is die retoriek van opvoedkundige navorsing epistemologies
bevraagteken toe verskeie navorsingsparadigmas, naamlik die
positiwisme, die interpretatief-teoretiese en die Kkrities-
teoretiese navorsingsbenadering bestudeer is. Betekenisvolle
opvoedkundige navorsing, dit wil sé navorsing wat betekenis inhou
vir deelnemers, is noodsaaklik, indien enigsins suksesvol oor
opvoeding geredeneer wil word. Teen hierdie agtergrond is ek
bekendgestel aan 'n element van aksienavorsing tydens 'n
Opvoedkundige Sielkunde-sessie. Dit was Lazarus (1985: 1) se
artikel "Action Research 1in an educational setting" wat

vervolgens aandui dat:

Much current research is concerned with being of some
use to those who are considered to be the subject of
the research process. Most of this goes under the
name of action research, first postulated in the
1940's by Kurt Lewin who described it as research done
in an actual context, aimed at being socially useful
as well as theoretically meaningful. The researcher
takes on a socially responsible role in a particular
setting, which allows her to experience the natural
functioning of that particular aspect of society. As
an 'insider' she learns and contributes and helps to
change in that context. (Let op my onderstreping).
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Die besef het by my deurgedring dat begrip vir 'n situasie nie
altyd die mees verantwoordelike wyse van hantering is indien dit
blote aanvaarding daarvan sou impliseer nie. Op die een of ander
stadium behoort die toedrag van sake verander te word, as alle
betrokkenes se welstand en belange werklik op die hart gedra
word. Vanweé persoonlike konfrontasies as gevolg van seksistiese
onderdrukking in 'n bevorderingspos en die politieke klimaat
gedurende die tagtigerjare in Suid-Afrika, in samehang met die
wankelrige opvoedingsopset wat die opkoms van die NECC (National
Education Crisis Comittee) reeds in 1985 bewerkstellig het, en
wat op sy beurt die begrip "People's Education" bekendgestel het,
was dit duidelik dat as die gety verloop, moet 'n mens die bakens
verskuif. Gevolglik is 'n indiens-opvoedingsprogram in die 1lig

hiervan, na my mening onontbeerlik.

Aangesien die Departement Onderwys en Kultuur : Huis van
Verteenwoordigers juis nie indiens-opvoedingsprogramme van dié
aard loods nie, en in die lig van die aard van aksienavorsing,
soos deur Lazarus aangedui en wat op die oog af vir my aangesluit
het by sekere fundamentele beginsels van "People's Education"
soos ek dit op daardie stadium verstaan het, het ek besluit om
vir die M.Ed.-kursus in Aksienavorsing en Skoolverbetering aan

Universiteit van Wes-Kaapland aansoek te doen.

Alvorens die aansoeke vir hierdie kursus oorweeg kon word vir 'n
onderhoud gelei deur 'n paneel, moes dit met 'n motivering
vergesel word. Om die outentisiteit van hierdie situasie te

bewaar, sal ek my motivering, soos voorgelé (1988), vervolgens
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aanhaal. Eweneens 1is insig hierin onomwonde vir begrip asook

kritiek met die verloop van hierdie mini-tesis.

Huidiglik is die opvoedingsopset in Suid-Afrika in 'n
toestand van turbulensie. Die onderwys, as sodanig,
verkeer in 'n misterieuse fase van verandering. 'n
Alternatiewe opvoedingspraktyk dring aan op _die
relevansie van die leerstof. Sedert die stigting van
die NECC in 1985, is die begrip "People's Education"
bekendgestel om Suid-Afrika te hervorn.

Die dominante opvoedingstelsel het 'n kruispunt
bereik. Skole, kolleges en universiteite wat
veronderstel is om staatsinstrumente te wees, word
deur leerlinge, studente en leerkragte gebruik as
voorbereidingsbasis vir 'n kulturele, politieke sowel
as opvoedkundige stryd.

As gevolg van die feit dat opvoeding die mees ideale
wyse is waarop mense se denkwyses gekondisioneer kan
word, glo ek vas dat dit onontbeerlik is vir opvoeders
(onderwysers) om goed gewapen die oorlogsveld vir
alternatiewe opvoeding binne te gaan. Hoe kan
onderwysers die leerlinge bewusmaak en bydra tot die
stryd van bevryding, as hulle self nie weet vanuit
watter opvoedingsparadigma hulle opereer nie?
Insgelyks is dit juis hier waar die
onderwysersprofessie in vergelyking met die private
sektor kortkom vir sover dit indiens- en aaneenlopende
opleiding aangaan. Kan 'n idee of 'n begrip wat nie
reg gebruik word nie enigsins ©betekenisvolle
verandering teweeg bring? Gister se idees is nie ten
alle tye op vandag van toepassing nie.

Die dinamiese ontwikkeling van 'n opvoeding vir
bevryding, vereis 'n ooreenstemmende filosofie van die
pedagogiek vir bevryding. Nie net die inhoud van
opvoeding nie, maar ook die oriéntering, dit wil sé
metodes en tegnieke, moet verander word. Hier speel
die onderwyser 'n betekenisvolle rol.

Ek beoog om 'n betekenisvolle rol in die beplanning
van opvoeding vir die toekoms van Suid-Afrika te speel
deur 'n mate van leiding en rigting aan onderwysers

voor te stel, eerder as leerlinge. Die
onderwyserskorps verkeer myns insiens oor die algemeen
in 'n toestand van verwarring en onkunde. My

verwagting van die kursus is dat dit my praktiese
ondervinding en kennis sal struktureer, orden en my
verder ook voorsien van 'n waterdigte teoretiese
agtergrond sodat 'n konstruktiewe en betekenisvolle
verandering bewerkstellig kan word.
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Bogenoemde maak aanspraak op die ontwerp en ontwikkeling van 'n
bepaalde strategie. In hierdie verband is aksienavorsing as gepas
beskou. Die logiese vrae wat nou opduik 1is, wat behels
aksienavorsing, waarom sou dit juis hier as gepas beskou word?
Die volgende gedeelte handel oor 'n teoretiese ondersoek oor

aksienavorsing.
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HOOFSTUK 2

WAAROM AKSIENAVORSING?

2.1 INLEIDING - 'N HISTORIESE OORSIG

Die aksienavorsingstradisie het sy oorsprong by Kurt Lewin
(1945), wat op 'n sosiologies-georienteerde wyse mense in staat
wou stel om hul eie verhoudings weteskaplik by wyse van
selfondersoek te verbeter. Hy beskou die middel-doelwit; feite-
waardes; teorie-praktyk splitsing in sosiale praktyk, as
onhoudbaar. Hy huldig 'n Aristoteliaanse siening van die politiek
daarin dat hy nie net die eindresultaat in politieke
besluitnemeing as belangrik ag nie, maar ook die proses
waarvolgens gesaghebbende besluitnemings geformuleer en uitgevoer

word.

Die navorsing van 'n hele aantal navorsers word gekenmerk deur
elemente wat sentraal staan aan aksienavorsing, byvoorbeeld:
"Classroom-Enquiry" (Rowland); "Teacher-Researcher" (Stenhouse,
1975); "Action-Research" (Hustler et al, 1986); "Self-reflective
enquiry" (Kehmis, 1982); en "Classroom Research (Hopkins, 1985).
In samehang met dié konsepte wil ek vervolgens kyk na
"definisies" van aksienavorsing. Carr en Kemmis (1985: 162)

verwys na aksienavorsing as:
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... a form of self-reflective enquiry undertaken by
participants in social situations in order to improve
the rationality and justice of their own practice,
their understanding of these practices, and the
situations in which the practices are carried out.

Elliott (1985: 11) verwys na die konteks waarin aksienavorsing

in Engeland gebore is deur te sé dat:

The Action-Research movement arose in the context of
collaboration between teachers and researchers in the
development of the curriculum, and primarily addressed
the problem of how best to realise fundamental
educational values in action. It was, from the
beginning, more concerned with the quality of
educational processes than with the specification of
outcome measures.

Mc Niff (1988: 1) voer aan dat:

Action research approaches education as a unified
exercise, seeing a teacher in class as the best judge
of his total educational experience. It is a powerful
method of bridging the gap between the theory and
practice of education; for here teachers are
encouraged to develop their own personal theories of
education from their own class practice.

2.2 AKSIENAVORSING TEENOOR TRADISIONELE NAVORSING

Opvoedkundige navorsing impliseer een of ander opvoedkundige
probleem of probleemarea. In die breé is daar basies drie wyses
waarvolgens daar tot oplossings van hierdie opvoedkundige
probieme gekom kan word, naamlik 'n ©positiwistiese, 'n
interpretatiewe en 'n kritiese teoretiese wyse. Dit sluit direk
aan by Habermas se siening van a prioriese kennis wat die gevolg

is van historiese en sosiale omstandighede, waarvolgens mense se
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kennis gevorm word om verskeie belange te dien. Hy onderskei
tussen tegniese, praktiese en emansiperende of bevrydingsbelange.
In elkeen van die uitgangspunte word 'n probleem vanuit 'n
besondere hoekpunt beskou. Die vraag ontstaan nou: Vanuit watter
oogpunt/paradigma opereer aksienavorsing? Hierdie Kkrities
belangrike vraag is veral noodsaaklik en relevant in die Suid-
Afrikaanse opvoedingstelsel wat huidiglik in 'n krisissituasie

verkeer.

Tradisionele positiwistiese navorsing is op soek na
veralgemenings waarvanuit hulle voorspellings kan waag en dan
daarvolgens 'n mate van kontrole oor maatskaplike gedrag kan
uitoefen. Nadat die relevante data bekom, gesistematiseer en
verwerk is, word na veralgemenings gesoek. Op grond van sodanige
varalgemenings word dan voorspellings gewaag. Hierdie
wetenskaplik-verklarende opvoedingsteorie word vergestalt deur
middel van nomologies-deduktiewe wyses van verduideliking wat as
vry van waarde-oordele beskou word. Nomologiese stellings kan
soos volg beskryf word: Indien A dan B, as A plaasvind dan sal
B plaasvind, waar A en B veranderlikes is (Fay, 1977: 32). Voorts
kan vir die positiwis slegs wetenskaplik-gefundeerde kennis, en
per implikasie oplossings, objektief van aard wees. Die
benaderingswyse is effektief van toepassing op natuurwetenskappe
en die neiging bestaan om dit toe te pas op sosiale wetenskappe

(opvoedkunde ingesluit).
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Vanweé die feit dat menslike optredes (handelinge) verskillend
is van ander aksies in die wéreld, kwalifiseer die deduktief-
nomologiese verduidelikingswyse nie genoegsaam vir die verklaring
van sosiale optredes nie. Bowendien is opvoeding 'n maatskaplike
(sosiale) aktiwiteit met sosiale doelwitte. Hierdie sosiale
doelwitte word deels ook gevorm deur die historiese ontwikkeling
van 'n samelewing. Gevolglik, om opvoedkundige praktyke te
isoleer van die gemeenskap waarbinne dit voorkom, openbaar in
wese 'n misverstand van wat opvoedkundige studies behels. 1In

hierdie verband dui McNiff (1988: 4) aan dat:

Education may be viewed as a total social concept
which acts as a cultural framework for the individual,
or it may be seen from a 'client-centre', as being to
do with the development of individuals in society.

Om betekenis in te win oor wat ons besig is om te doen wanneer
ons opvoed, is dit noodsaaklik om die geskiedenis van ons
samelewing in oénskou te neem. Dit impliseer 'n direkte verband
tussen teorie en praktyk, en tussen feite en waardes. Om te
teoretiseer is om met die praktyk van 'n besondere samelewing
betrokke te wees. Teoretisering is dus in wese 'n praktyk. Winter
(1987: 1) voer aan dat: "Education is thus always both
theoretical practice and practical theory." Praktyk kan nie
neutraal wees nie, en teoretisering, wat sigself praktyk is, kan
gevolglik ook nie neutraal wees nie. Daarom is die
positiwistiese idee van '"objektiwiteit" om waarde-vrye en
neutrale feite te bestudeer onmoontlik. Carr en Kemmis (1985: 71)

wys hierop wanneer hulle aandui dat:
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A close examination of how science has developed
reveals that subjective and social factors play a
crucial role in the production of knowledge. Indeed,
the significance of these factors 1is such that
'knowledge' can be more accurately understood in
psychological and sociological terms than in purely
logical or epistemological terms. Moreover, once
understood in this way, it becomes apparent that the
positivist conception of objective knowledge is
nothing more than a myth. -

Soos vroeér gestel, is opvoeding 'n openbare praktyk wat 'n
integrale deel van die samelewing vorm. Ons opvoeding is soos dit
is, grotendeels as gevolg van ons Vverlede waarin dit
gefatsoeneer is. Huidige opvoedkundige praktyke waaroor ons tans
teoretiseer, is konseptueel verbind aan ons politieke verlede.
Om hierdie politieke basis van ons opvoedkundige praktyke te
elimineer, is om 'n verwronge beeld van wat ons probeer begryp,
te skep. Daarom is alle opvoeders genoodsaak om 'n politieke
posisie in te neem. Van den Berg (1986: 6) waarsku in hierdie

verband:

If we attempt to engage in discourse about education
and seperate that from politics, we make a decision to
buy into the dominant discourse and we attempt to
explain the problems we perceive in education as if
they can be dealt with apart from political
considerations. We are not thereby engaging in a non-
political discourse, we are in fact consolidating and
legitimating the discourse by operating within its
parameters ... that is to accept the status quo.

In wese 1is aksienavorsing 'n intellektueel verantwoordbare
reaksie op bogenoemde probleme van tradisionele navorsing vir die
sosiale wetenskappe. Dit het as vertrekpunt die noue verwantskap
tussen navorser en dit wat nagevors word, wat 'n gesprek tussen

gelykes impliseer. Die I'"neutrale objektiwiteit" wvan die
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positiwisme word verwerp en in plaas hiervan word die behoefte
aan die meedeel en meespreek van idees - intersubjek- tiwiteit -
vooropgestel. Kritiese, kollektiewe interpretasies en analises
wat demokraties hanteer word, en manipulasie uitsluit, word
aanbeveel. Die epistemologiese kenmerke van aksienavorsing stem
ooreen met die van 'n kritiese-navorsings- benadering. In hierdie
verband werp Grundy (1987: 156-157) lig op hierdie punt wanneer
sy soos volg die elemente van 'n kritiese pedagogiek koppel aan

aksienavorsing:

(i) Critical pedagogy confronts the real problems of
existence. (The subject matter of action research
is the practioner's own practice ...)

(11i) critical pedagogy involves processes of
conscientization. Action research aims at
improvement in understanding along with
improvement in practice and in the context of the
practice.

(iii)Critical pedagogy confronts ideological
distortion. The way in which action research
fulfuls this criterion is related both to what
has been said about understanding and to the
reciprocal relationship between reflection and
action.

(iv) Critical pedagogy incorporates action as part of

knowing 3 Action and reflection are
dialectically related in the action research
spiral.

Aangesien aksienavorsing gemik is op sosiale verandering, is 'n
begrip van magstrukture en magsverhoudings deurslaggewend in die
vertolking van hierdie proses. Dit is juis hierdie unieke kenmerk
van aksienavorsing wat selfs potensiaal inhou vir die

onderwysstelsel in Suid-Afrika. Walker (1988: 153) wil glo dat:
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Action research holds the promise of being one of the
strategies to ensure a more democratic order for
teachers, students and parents in schools for the
oppressed in South Africa. Teachers, as reflective and
relexive practitioners, will be well placed to enter
the discourse about the form and content of a future
education system in South Africa. At the same time, in
exploring the existing spaces opened in the schools by
community and youth struggles, teachers as critical
agents can begin to realise empowering education in
their practice now.

2.3 DIE AKSIENAVORSINGSPROSES

Dit wil voorkom asof aksienavorsing op die doodgewone verloop van
menslike interaksies en in besonder klaskameraktiwiteite
betrekking het om sodoende die mens vanuit 'n eie ervaringswéreld
te probeer verstaan. In die sin staan die navorser en nagevorsde
nie vewyderd van mekaar nie, maar is op 'n kollaboratief-
deelnemende wyse, wat alle betrokkenes insluit, in wisselwerking
met mekaar. McNiff (1988: 4) stel hierdie punt duidelik, wanneer

sy aanvoer: "It is research with, rather than research on ... "

Aksienavorsing bevraagteken die ‘'"wetenskaplike" wyse van
navorsing wat gebaseer is op die outoriteit van 'n onafhanklike
waarnemer, en wil beide "practical expertise" en "theoretical
insight" heropbou (Winter, 1972: 2). Dit is 'n tipe navorsing wat
gemoeid is met die integrasie van teorie en praktyk. Daarvolgens
word geglo dat navorsing nie verhewe behoort te staan bo spontane
lewehsgebeure nie. Inteendeel behoort dit eerder prakties-
effektief te wees. Sodanige praxis word teweeggebring deur
sintisering wat gebaseer is op kritiese refleksie. Aksienavorsers

neem die uniekheid van omstandighede in ag. Dit is die
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navorsingsproses wat ter sake 1is en  nie soseer die
navorsingsproduk nie. Twee essensiéle kenmerke van aksienavorsing
is: om te verbeter en te betrek (McNiff, 1988: 6). Dit vereis 'n
wedersydse gesprekvoering tussen betrokkenes om hulle in staat
te stel om op 'n natuurlike wyse ongedwonge Kkritiese opinies te
laat voortvloei. Met ander woorde, die situasie moet vry wees van
onderdrukking en dominasie. Hierdie oop en vrye kommunikasie
teenoor die beheerde (Positiwistiese) sisteem word duidelik deur

Holly (1984: 100) diagrammaties soos volg voorgestel:

THE INSTITUTION ACTION RESEARCH
Hierarchical: vertical A -
relationships relationships
Divided: compartmentalised Unified;

(subject based) collaborative;
across subject
boundaries

Bureaucratic: ‘Top-down' Democratic;

' 'Bottom-up'
management style management style
Closed Open
Formal Informal

(teacher-pupil relationship)

Bogenoemde uiteensetting verskaf 'n idee van die modus operandi
van 'n aksienavorsingsbenadering. Verandering (transformasie) 1lé
inherent opgesluit in die proses van verbetering. Om illuminasie
te bewerkstellig, word gepoog om die presiese meganismes en
kwasi-oorsaaklike relasies werksaam in 'n situasie, te onthul.
Hiervolgens kan aangetoon word watter aspekte van die sosiale en
opvoedkundige lewe verander behoort te word. Voorts is die doel
om 'n algehele transformasie van die bewussyn teweeg te bring.

Sodanige transformasie is veronderstel om daarop gemik te wees
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om outonomiteit te vergroot sodat sosiale omstandighede
gekontektualiseer en verstaan kan word om bewustheid, emansipasie
en transformasie te bewerkstellig. Die aksienavorsingsproses is
nie staties nie, en maak nie voorsiening vir 'n vaste stel wette
waarvolgens gehandel moet word nie. Dit verskaf nie 'n starre

bloudruk vir verandering nie. -

Aksienavorsers neig om dialekties te werke te gaan en is
gevolglik krities, dog ook pragmaties in hul onderhandelinge.
Daar blyk geen ingeboude meganismes in die aksienavorsings-proses
te wees wat geldigheid (soos deur die positiwisme verstaan) toets
nie. Elke studie word gemeet aan die kwaliteit van die werk in
terme van innovasie en kreatiwiteit. Dit gaan nie in die eerste
plek om die sukses of mislukking van die studie (werk) nie, maar
die insig wat ingewin is. Elliott (1985: 25) lewer 'n

insiggewende uitspraak in hierdie verband:

Action research aims to feed practical judgement in
concrete situations and the validity of the 'theories'
it generates depends not so much on 'scientific' tests
of truth as on their usefulness in helping people to
act more intelligently and skilfully. In action
research 'theories' are not validated independently
and then applied to practice. They are validated
through practice.

2.4 METODOLOGIE

Terwyl opvoedkundige navorsing dikwels deur praktiserende
onderwysers afgewys word is die oorgrote meerderheid van hulle
juis uit die aard van die saak gedurig besig met 'n intuitiewe,
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nie-verbale, nie-skriftelike tipe navorsing. Met ander woorde,
onderwysers poog wel om klaskamergebeure te monitor, om verskeie
redes en met uiteenlopende doelwitte voor oé&, sonder om 'n
doelbewuste poging aan te wend om die gebeure, probleme,
mislukkings, oplossings en soms veranderings wat waargeneem word,
met betrokkenes te deel. Indien onderwysers hul ondervindinge
deel, sal dit volgens my 'n filosofering van klaskamerdinamiek
aan die gang sit wat, op soos ek kan aflei, onlosmaaklik verbind
is aan 'n tipiese aksienavorsingsaktiwiteit. Wat hier van belang
is, is 'n benadering waar die onderwyser ook as navorser optree,
om laasgenocemde in so 'n mate in staat te stel om hoofsaaklik

kognitief eerder as uiteraard affektief te werke te gaan.

Alle navorsing is indirek aksiegerig - ondersoek (navorsing)
gevolg deur implementering (aksie). Deur laasgenocemde as een
proses te formuleer, sal dit die toepassing van navorsing op die
aksie verseker, wat impliseer dat navorsingsbevindinge in die
sosiale wetenskappe relevant is. Aksienavorsing ontspring dus
binne 'n situasie waar relevansie onbevraagtekend bly. Aksie en
navorsing kan en moet nie geskei word nie. Die sikliese aard van
aksienavorsing impliseer dat die metodologie, evaluering en
bevindinge van die maatskaplike ondersoek dinamies en dus

onvoorspelbaar is.

Die hoofmomente binne elke afsonderlike siklus bestaan uit
beplanning, aksie, waarneming en refleksie. Terugvoering speel
'n betekenisvolle rol om kritiese refleksie te laat geskied sodat

herbeplan kan word. In hierdie verband verwys Freire (1989: 75)
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na die praksis-konsep wat hy beskou as die sintese tussen aksie
en refleksie. Hierdie praksis-konsep van Freire hang nou saam met
Habermas se emansipatoriese belange. Die selfrefleksie leun
hoofsaaklik op kwalitatiewe navorsingsmetodes om terugvoering en
gvaluering te laat geskied. 'n "Triangulator" word aanbeveel om
'n derde opinie te verskaf sodat 'n meer gesofistikeerde mate van
betroubaarheid verkry word. Die doel van die "triangulation" is,
soos Elliott (1985: 22) dit opsom, is "... comparing different
accounts, the points where they differ, agree and disagree should
be noted." Soms word na die "triangulgtor" verwys as 'n
deelnemende waarnemer. Benaminge is egter nie deurslaggewend in
hierdie verband nie, eerder dat die rol ooreengekom word deur die

betrokkenes.

Mathison (1988: 17) beskou "triangulation" as 'n stratigie om
die geldigheid van navorsingsevaluerings te beaam of te negeer.

'n Breé spektrum van inligting kan op hierdie wyse beskou word:

This conception shifts the focus on triangulation away
from a technological solution for ensuring validity
and places of responsibility with the researcher for
the construction of plausible explanations about the
phenomena being studied.

Die analise en evaluering van data met die verloop van 'n
aksienavorsingsondersoek is gemoeid met sinvolheid - dit is
belangrik om aanhoudend sin te probeer sin maak van die data.
In hierdie verband stel McNiff (1988: 73) die volgende as 'n

werkswyse voor:
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1. Which problem? How to identify and focus on
specific problem areas.

p Collecting the data: the options for different
methods. Which method for which purpose?

3s Monitoring the action: How to observe efficiently
and effectively.

4 Analysing the data. How does a teacher make sense
of it all? What does it actually mean?

5. Synthesising the data. Organising and presenting
the data to the public.

In beginsel 1is aksienavorsingsaktiwiteite gegrond in die
interéubjéktiwiteit tussen teorie en praktyk; tussen aksie en

navorsing; en tussen ideologie en teorie. Alle navorsers beskik

e o
{ ’

oor 'n ideologiese raamwerk, waarvolgens hulle in die samelewing
opereer - dominante of "contesting" ideologie. Die gevolgtrekking
waartoe hier gekom kan word is dat navorsing polities en
ideologies gerig is. In die lig hiervan dui Walker (1988: 150)
aan dat: "Action research in schools for the oppressed in South

Africa will be highly political."

Vervolgens bespreek ek die verloop van my
aksienavorsingsprojekte. Ek wil argumenteer dat die volgende
projekte vanuit 'n kritiese paradigma geloods is, en dus gaan dit
om veel meer as net die tegniese aspekte van skoolverbetering.
Die transformasie wat uiteindelik in my klaskamer voorgekom het,
wil ek ook as 'n bydrae, hoewel in 'n geringe mate, tot die
transformasie van die Suid-Afrikaanse samelewing (van 'n

hiérargiese na 'n gelyker bestel), beskou.
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HOOFSTUK 3

AKSTENAVORSINGSPROJEK 1

3.1 AGTERGROND

In hierdie afdeling word beocog om 'n uiteensetting van die
sosiale meganismes, prosesse en dinamika betrokke, wanneer gepoog
word om verandering binne 'n spesifieke opset te bewerkstellig.
Aksienavorsing, soos in die vorige afdeling bespreek, vind hier
weerklank. Die projek wat bespreek gaan word, is ontwerp en
uitgevoer langs die weé van aksienavorsing. Hierdie benadering
word ook deur Elliott (1975: 4) in sy "Ford Teaching Projects"
na verwys as 'n "problem-solving" benadering met die volgende
essensiéle kenmerke:
. its focus on practical problems defined by
practitioners, and
s collaboration between outsiders and

practitioners, who in dialogue seek solutions to

the practitioner's problem.
Die projek gaan juis oor bogenocemde, naamlik die identifisering
van 'n wesenlike probleem wat op 'n kollaboratiewe wyse ondersoek
word. Aangesien met die werkswyse aanspraak gemaak word op
samewerking, is die proses sosiaal van aard; en omdat die poging
is om te neig na verandering, verskaf dit 'n politieke dimensie
aan die projek. Met ander woorde, ons is hier besig met 'n
sosiaal-politieke proses wat gebeur binne 'n sosiaal-politieke
situasie, naamlik 'n skoolopset en spesifiek 'n klaskamer.

Alvorens ek die projek gaan bespreek, dink ek dat dit op hierdie
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stadium gepas sal wees om my persoonlike gevoelens by die aanvang
van hierdie projek te beskryf. Alhoewel ek reeds veronderstel was
om oor die kognitiewe gereedskap rakende die toepassing van
aksienavorsing te beskik, was ek nogtans opgewonde, gespanne,
onseker en oorversigtig - ek is nou nog op soek na 'n woord om

hierdie gemengde gevoelens te verduidelik.

3.2 KONTERSTUALISERING VAN PROJEK

Die projek vind plaas by Fairmount Sekondér, 'n tweetalige,
sogenaamde kleurlingskool wat geleé& is op die rand van Parkwood
(sub-ekonomiese area) en Grassy Park (middel-inkomstegroep area).
Die skool huisves meestal leerlinge vanuit die Parkwood Landgoed
wat ook hoofsaaklik Afrikaanssprekend is. Dit is 'n betreklik
nuwe skool, omtrent 8 jaar oud, met groot speelgronde en, soos
geillustreer in Figuur 1, het die skool 30 gewone klaskamers (19
- 58), twee houtwerklokale (97 - 90), 'n tekenkamer (89), 'n
voorligtingkamer (65), sewe biologie/fisika laboratoria (62, 64,
69, 70, 74, 77, 88), 'n tikkamer (78), 'n menslike-ekologie

laboratorium (79, 84) en 'n aardrykskunde laboratorium (85)
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Dogterstoilette Seunstoilette
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97
Admin
Blok
GRASSY PARK

Fig. 1: Grondplan van Fairmont Sekondér

Vir die afgelope ses jaar is ek betrokke by die onderrig van
Aardrykskunde vanaf standerd sewe tot standerd tien, en tree
sedert 1985 as waarnemende vakhoof op. Met die afloop van hierdie
projek (1989) het die Aardrykskunde Departement uit sewe lede
(self ingesluit) bestaan - twee vrouens (waarvan ek een is) en
vyf mans. Elke 1lid, behalwe ek self, is ook betrokke by die
onderrig van nog 'n vak of soms vakke. Die skool het 'n totale
bevolking van 1 289 leerlinge, waarvan 686 Aardrykskunde as een
van hulle vakke aanbied. Bowendien is Aardykskunde 'n verpligte
vak vir st. ses en sewe leerlinge. Op informele vlak is my

verhouding met die Aardrykskundespan puik, maar sodra dit ietwat
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formeel word en afstuur op wat in hulle klaskamers aangaan, tree
daar 'n aftand tussen ons in. Telkemale het ons informeel
bespreek om by mekaar se klasse in te sit en uiteindelik soms by
mekaar oor te neem, aangesien elkeen 'n voorkeurafdeling in die
sillabus het, maar dit was nooit verwesenlik nie. Die logiese

vraag volg: Waarom nie?

Bogenoemde dien as blote agtergrondskennis en gaan nie op hierdie
stadium in besonderhede bespreek word nie. Vir die doel van
hierdie projek 1é die fokus op my persoonlike onderwysaksie en
verskaf dit dus 'n blik op wat gaande is in my eie klaskamer (nr.
85) en nie soseer in ander lokale nie. Gerieflikheidshalwe het
ek my registerklas, wat 'n Engelsmediumklas is, gekies om mee te

werk, op voorwaarde dat dit hulle goedkeuring wegdra.

Anders as by die tradisionele tipe navorsing, behels
aksienavorsing binne 'n opvoedkundige konteks 'n doelbewuste
transformasie wat deur vrywillige samewerking tussen groeplede
teweeggebring word. Uiteindelik neem die onderwyser die rol van
'n navorser aan en word aksienavorsing, ideaal gesproke, 'n tipe
onderwysmetode waarin alle betrokkenes 'n aandeel het, en

sodoende 'n voordeel uit die leersituasie trek.

3.3 IDENTIFISERING EN MOTIVERING VAN ONDERWYSPROBLEEM

Aardrykskunde as 'n vak by Fairmount Sekondér is na my mening
onregverdiglik geringgeskat. Die onregverdige en ondergeskatte

aansien wat die vak geniet het, was vir my onaanvaarbaar.
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onvermydelike vrae soos: Waarom hierdie wanbegrip/lae status?
Waar het dit ontstaan? Hoe gaan 'n mens te werke? Waar begin
ek? By die leerlinge of by die onderwysers? Hoe kan ek die

menings rakende die status van die vak verander?

Die belangrikheid van die vak 1is nie net deur die nie-
Aardrykskunde-onderwysers onderskat nie, maar ook deur 'n
Aardrykskunde-onderwyser wat senior Aardrykskunde aangebied het.
Die persoon het dit op 'n negatiewe manier vergelyk met 'n vak
soos Fisika. Dagboekverslae van leerlinge verklaar bogenoemde

soos volg:

= 'BACK TO SCHOOL
Mr A, Mr B, Mr C, Mr D were being very selfish. The
reason why I am saying so, is because there were not
enough children to fill up the Physics class so they
just wanted us to do Physics. What made me mad was
that some children were called aside by Mr A and he

tried talking them out of doing Geography.

- (Mr A dui die Senioraardrykskunde-onderwyser aan.)

Mr A, the wise guy tried to convince us to do Physics.

- They (teachers) called some of us out individually to
.talk to us and told us that people who do Physics had
a better chance of being accepted at university or
college. They told us that if we do Geography, we

cannot do Maths on higer grade. I wanted to do Maths
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on higher grade and Geography, so I had to make a

choice.

- Mr C called each one of us separately and tried
getting us to do Physics. But no one wanted to do

Physics.

- The following day. They are still trying to talk us

out of doing Geography.

Die ironie van die saak is dat hierdie 1leerlinge uit die
staanspoor nie toegelaat is om Fisika aan te bied nie, aangesien
hulle nie aan die vereistes voldoen het nie, naamlik 50% en meer
slaagpunt in st. sewe Wiskunde en 60% en meer slaagpunt in st.
sewe Algemene Wetenskap. Waarom hierdie skielike "daling in

standaarde"? Dit hang saam met wat een van die studente opgemerk
het, naamlik dat daar te min leerlinge was om die Fisikaklas vol
te maak (omtrent 25 leerlinge of meer). Gevolglik het onderwysers
(Mnr. A, Mnr. B, Mnr. C en Mnr D) geargumenteer dat Fisika 'n
beter vak is as Aardrykskunde. Hierdie redenasie het ek beskou
as a- opvoedkundig, omdat geen vak "beter" is as 'n ander nie.
Ek sal 'n standpunt inneem, soos ek verder probeer verduidelik,
dat Aardrykskunde 'n "relevante" vak is en dus belangrik, maar
ek probeer nie argumenteer dat dit 'n "beter" vak as ander vakke

is nie.
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8aE 8bE

English 1st Language English 1st Language
Afrikaans 2de Taal Afrikaans 2de Taal
Biology/Economics Biology/Economics
Mathematics Mathematics/Typing
History/Bus. Econ. - History/Bus. Econ/Wood work
Ph. Science/Accounting Accounting

8c 8d

Afrikaans 1lste Taal Afrikaans 1lste Taal
English 2nd Language English 2nd Language
Biologie/Ekonomie Biologie/Ekonomie
Wiskunde Wiskunde/Tik
Geskiedenis Bedryfsekonomie

N. Skei/Rekeningkunde Rekeningkunde

8e 8f

Afrikaans 1lste Taal Afrikaans 1lste Taal
English 2nd Language English 2nd Language
Biologie Biologie
Wiskunde/Aardrykskunde Wiskunde/Aardrykskunde
Houtwerk/Huishoudkunde Bedrysekon. /N.werk
Rekeningkunde Rekeningkunde

8g

Afrikaans 1lste Taal
English 2nd Language
Biologie
Aardrykskunde
Geskiedenis
Rekeningkunde

Fig. 2: Fairmount Sekondér: Vakkeuses vir St. 8 - tot einde
1987

My onderstreping dui aan dat daar deurgaans 'n skeiding tussen

Wiskunde en Aardykskunde gemaak is. Die veranderde strome sien

soos volg daaruit:
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te gaan ondersoek in terme van beroepsmoontlikhede en 'n
"betekenisvolle" wyse van aanbieding. Met die verloop van die

skripsie poog ek om laasgenoemde punte te verklaar.

Juis in vandag se snel veranderende wéreld (op sosiale, politieke
en ekonomiese vlak), beskou ek Aardrykskunde as onmisbaar en
direk relevant. Met relevant bedoel ek in hierdie verband dat die
vakinhoud op 'n manier verband behoort te hou met die
verwysingsraamwerk van die betrokkenes, sodat dit vir die persoon
belangrik is en betekenisvolle implikasies vir sy of haar toekoms
kan inhou. Aardykskunde kan uiters interessant wees as leerlinge
meer betrokke raak by byvoorbeeld nedersettingsaardrykskunde,
wanneer hulle probleme van die ontwikkelde en ontwikkelende lande
analiseer, as hulle demografiese aspekte ondersoek, of as hulle
die noodsaaklikheid wvan hulpbronbewaring en omgewingbestuur
probeer waardeer. Dit was Daugherty (1980: 125) wat juis die

volgende vraag in hierdie verband geopper het:

If Geography can help pupils gain understanding of
issues and problems as well as places and peoples,
must it not have a place in the education of all young
people?

Verder aan probeer ek aandui waarom hierdie vraag nie onaangeraak
behoort gelaat te word nie. Die aard van bestudering van genoemde
aspekte verwerp die "ou feitelik gedrinteerde" benadering tot
die vak, en maak aanspraak op 'n probleemgerigte benadering. By
laasgenoemde benadering tree die onderwyser as '"gids" of
"inligtingsbron" op en ondersoek leerlinge die gegewe/verkreé

inligting krities. Hierdie benadering sluit aan by die
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indamentele doel van opvoeding wat ek reeds by die aanvang van
terdie skripsie probeer aandui het - dat opvoeding in wese gaan
n mense te leer om te dink, en nie te leer hoe om te dink nie.

uckle (1980: 156) beskryf die rol van die onderwyser in hierdie -

erband so00S volg:

The role of the teacher is to teach the decision-
making process while leaving the pupil free to arrive
at his own independent judgements

en as sodanig word die onderwyser nthe facilitator rather than
the arbitrator of value decisions _.." Hoe gaan 'n mens te werke
om hierdie ndecision-making process" te onderwys? Dit was die

dilemma waarmee ek moes worstel en waarmee ek nog steeds

worstel.

Bogenoemnde maak aanspraak op 'n kritiese persepsie van die wéreld
of lewe. Volgens Meerkotter (1986: 4) mag hierdie nrelevante"

tipe opvoeding die volgende inhou:

Relevant education teaches people to respond
critically, rationally, intelligently, meaningfully,
realistically, and at times radically to 1ife and

living.

Die krities-interpretatiewe of probleem-oplossende penadering is
noodsaaklik in die ontwikkeling van leerlinge se redenasievermoé
wat 'n deurslaggewende rol speel in die bevrydingsfunksie van
opvoeding. In die toepassing van die probleemgerigte penadering
word onderwysers genoodsaak om weg te beweeg van die tradisionele

transmissie-metode, wat aanspraak maak op 'n rolverandering vanaf
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"ekspert" na "gids".

Dit was Freire (1988: 45) wat die tradisionele transmissie-
metode van onderrig beskryf het as "domestication" en daarna
verwys het as die "Banking-Approach". Hierdie model stel voor dat
die onderwyser die "verteller" in die opvoedingsproses is, en dat
die leerling die ontvanger van die "inhoude" is. Op hierdie wyse
word die onderriginhoud niksseggend en leweloos. Freire (1988:
43) wys dan daarop dat "Education is suffering from narration
sickness". Voorts maak Freire die uitspraak dat "banking
education" die onderdrukkende kapitalistiese samelewings as

geheel weerspieél by wyse van die volgende houdings en praktyke:

1. The teacher teaches and the students are taught.

2is The teacher knows everything and the students
know nothing.

3. The teacher thinks and the students are thought
about.

4, The teacher talks and the students listen -
meekly.

Bs The teacher disciplines and the students are
disciplined.

6. The teacher chooses and enforces his choice, and

the students comply.

7. The teacher acts and the students have the
illusion of acting through the action of the
teacher.

8. The teacher chooses the programme content, and

the students (who are not consulted) adapt to it.

9. The teacher confuses the authority of knowledge
with his own professional authority, which he
sets 1in opposition to the freedom of the
students.
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10. The teacher 1is the subject of the 1learning
process, while the pupils are mere objects.

Hierdie proses stratifiseer die onderwyser-leerling verhouding
binne 'n hiérargiese struktuur. Die leerling ontvang en word
geleer om die dominante groep se beeld van die werkl}kheid te
aanvaar. In plaas hiervan stel Freire juis die "Problem-posing
approach" tot opvoeding in die breé& voor. Die benadering
beklemtoon tweerigting <ns1:XMLFault xmlns:ns1="http://cxf.apache.org/bindings/xformat"><ns1:faultstring xmlns:ns1="http://cxf.apache.org/bindings/xformat">java.lang.OutOfMemoryError: Java heap space</ns1:faultstring></ns1:XMLFault>