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OPSOMMING

Die algemene doel van die navorsingsondersoek was om ’n meervoudige-
intelligensie-leerprogram in die leerarea Tegnologie binne die intermediére
skoolfase van die Mitchells Plain-streek te ontwikkel. Howard Gardner se
meervoudige-intelligensie-teorie is gebruik om leerders se meervoudige
intelligensies te ontwikkel. Die besondere doelstelling van die studie was om
Tegnologie-onderwysers in die intermediére fase met gespesialiseerde kennis,
bepaalde bevoegdhede en besondere vaardighede toe te rus om leerders met
verskillende leerstyle (selfs diegene met spesiale onderwysbehoeftes)
doeltreffend in die leerarea Tegnologie te onderrig. Toepaslike maniere van
assessering is gebruik om hierdie leerders se werklike potensiaal en
kennisvlakke te evalueer.

Om Tegnologie so relevant en betekenisvol as moontlik vir die leerders te
maak, is die behuisingsnood in Mitchell’s Plain as konteks gebruik. Strukture
(’n assesseringstandaard van leeruitkoms 2) is as inhoudsarea gekies. Die
vertrekpunt was die ontwerpproses van leeruitkoms 1, wat om vyf
geintegreerde tegnologiese vaardighede georganiseer is, naamlik die
ondersoek, ontwerp en maak (realisering), evaluering, meting en
kommunikasie. Die Ml-leerprogram is vir graad 5 van die intermediére fase
ontwikkel, met dien verstande dat dit vir graad 4 of 6 aangepas kan word.

Die algemene doelwit is bereik deur die onderneming van ’n literatuurstudie

wat gehandel het oor die:

e verband tussen die algemene onderwys- en opleidingsbaan, uitkoms-
gebaseerde onderwys en Kurrikulum 2005;

o ontwikkelingstadia en ontwikkelingstake in die middelkinderjare wat
ooreenstem met die intermediére fase;

e tradisionele en nie-akademiese intelligensieteorieé;

¢ intelligensie-vriendelike Tegnologie-klaskamer;

e verband tussen hemisferiese spesialisasie en die meervoudige
intelligensieteorie.
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'n Empiriese ondersoek is gedoen om die noodsaaklikheid vir die
ontwikkeling van ’'n  meervoudige-intelligensie-leerprogram in die
intermediére fase te bepaal. ’n Doelbewuste gerieflikheidsteekproef van elf
uit die twaalf intermediérefase-onderwysers binne die navorser se
bedieningsgebied in Mitchells Plain is geneem. Die data-insameling is
beéindig nadat die response van die betrokke onderwysers ’n versadigingspunt
bereik het. ’n Literatuurkontrole is ook gedoen. Om die maatstawwe van
betroubaarheid en geldigheid van die navorsing te verseker, is Guba se
geloofwaardigheidsmodel vir kwalitatiewe navorsing gebruik. Die data is
deur die navorser en twee Tegnologie-vakadviseurs en ’n primére-skool
prinsipaal verwerk. Die navorser se gevolgtrekking was dat die ontwikkeling
van 'n MI-leerprogram in die leerarea Tegnologie binne die intermediére fase
geregverdig was.

Die bestudering van die MI-leerprogram deur die Tegnologie-spesialiste en
een Tegnologie-onderwyseres by ’n primére skool en hulle positiewe
kommentaar daaroor, het die navorser tot die slotsom laat kom dat die
besondere doelstellings van die studie bereik kan word indien die MI-
leerprogram in Tegnologie geimplementeer word.



SUMMARY

The main aim of this research was to develop a multiple-intelligence
programme in the learning area of Technology in the Mitchell’s Plain region.
Howard Gardner’s theory of multiple intelligences was used as the theoretical
framework. The particular aim of the study was to empower Technology
teachers in the intermediate phase with specialised knowledge, competencies
and skills to teach learners with different learning styles and abilities, as well
as learners with special needs. Appropriate ways of assessment were used to
evaluate these learners’ true potential and levels of knowledge.

To ensure the relevance and meaningfulness of Technology for the learners,
the housing need in Mitchells Plain was used as a context. Structures (an
assessment standard of learning outcome 2) was used as the subject area. The
design process of learning outcome 1 is organised around five integrated
technological skills, namely investigate, design and make (realisation),
evaluation, measurement and communication. The multiple-intelligence
learning programme was developed for grade 5 learners, with the aim of
adapting it for grades 4 and 6.

The ultimate aim of the study was achieved through a literature study, which

included the following:

e the link between the general education and training band, outcomes-based
education and Curriculum 2005;

e developmental stages and developmental tasks in middle childhood that
correspond with the intermediate phase;

e traditional and non-traditional intelligence theories;

e the intelligence-friendly Technology classroom;

e the relationship between hemispheric specialisation and the multiple-
intelligence theory.

An empirical study was conducted to determine the need for the development
of a multiple-intelligence learning programme in the intermediate phase. A
purposeful convenient sample consisting of eleven of the twelve intermediate
phase teachers in the researcher’s service area in Mitchell’s Plain was drawn.
The gathering of data ended after responses



from the teachers concerned reached a saturation point. A literature check
was also carried out. Guba’s credibility model for qualitative research was
used to ensure the norms of reliability and validity of the research. The data
was processed by the researcher, with the aid of two Technology subject
advisers and a primary school principal. The researcher’s conclusion was that
the development of an MI learning programme in the learning area
Technology in the intermediate phase was justified.

The assessment of the multiple-intelligence learning programme by the two
Technology specialists and the Technology teacher at a primary school and
their positive comments on the programme led the researcher to conclude that
the specific objectives of the study can be achieved if the MI learning
programme in Technology is implemented.
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HOOFSTUK 1
ORIENTERING
1.1 Inleiding

Suid-Afrika het sedert 1990 veranderinge van epogmakende aard ondergaan.
Engelbrecht (1992:266) verklaar dat Suid-Afrika in die toekoms gekenmerk
sal word deur demografiese tendense soos ’n vinnige bevolkingsgroei en
verstedeliking; ekonomiese oorwegings soos ’n kapitalistiese eerder as ’n
sosialistiese stelsel met ’'n strewe na ’n eerstewéreldstyl as model,;
arbeidsoorwegings soos sterk mededinging om arbeidsgeleenthede en ’n
klem op tegniese beroepe; en groot druk op die staat en die privaat sektor se
koffers om maatskaplike dienste soos behuising en onderwys aan almal te
voorsien. Hierdie veranderinge staan nie los van die ander sektore van die
samelewing nie, en daarom is dit noodwendig so dat die onderwysstelsel ook
moet verander (Kriel & Oosthuizen, 1997:132).

1.2 Agtergrond van studie

Die nuwe Suid-Afrika, met die klem op transformasie, deursigtigheid,
konsultasie, groter deelname en eienaarskap deur onderwysdepartemente,
dwing diegene in die onderwyssektor tot selfondersoek en ook om die
behoeftes van dié wat bedien word, deeglik te ondersoek (O’Connell,
1999:2). Carl en Van der Merwe (1998:67) beaam O’Connell se sienswyse
as hulle sé dat die Suid-Afrikaanse onderwysstelsel tans in ’n
transformasiefase verkeer, waartydens alle rolspelers in die onderwys
daagliks met paradigmaverskuiwings te make het — ook in terme van
kurrikulumverandering.

Du Plessis (1998:13) verklaar dat kurrikulumbeplanning ’n verantwoor-
delikheid ten opsigte van die jeug se voorbereiding vir die toekoms vereis.
Volgens dié outeur is dit noodsaaklik dat kurrikulumbeplanners die
maatskaplike, ekonomiese en politieke omstandighede van die huidige
tydstip sal verstaan en by die nuwe kurrikulum insluit. Onderwysbeplanners
het die morele plig om die jeug van die regte toerusting vir die volwasse
lewe te voorsien. VVoorbereiding vir die plaaslike nasionale gemeenskap is
nie meer voldoende nie (Du Plessis, 1998:13).

Die kind moet in ’n samelewing met wyer horisonne 0ok vir groter
wéreldbewoning voorberei word. Die kind sal uiteindelik as volwassene in
’n groter wéreld moet kan rekenskap gee van sy of haar opvattings, norme,
waardes, ekonomiese weerbaarheid en intellektuele kapasiteit. Die mens in



die globale gemeenskap moet oor die kennis en die tegnologie beskik om
groot vooruitgang te kan maak.

Doeltreffende  kurrikulumontwikkeling poog om aanpassings en
veranderinge met die nodige insig en sorg te bewerkstellig ten einde aan die
veranderende behoeftes van die onderwys te voldoen. Carl (in Carl &
Hattingh, 1997:3) beskou die daarstelling of skepping van effektiewe
onderwys by wyse van ’n meer doeltreffende en betekenisvolle kurrikulum
as een van die kerndoelstellings van kurrikulumontwikkeling. Kurrikulum-
ontwikkeling en —verandering behels ’n beplande en sistematiese proses wat
deeglik bestuur moet word sodat die kultuur, stelsels en strukture asook
gedrag in die organisasie (skoolstelsels) effektief verbeter kan word. Hierdie
verbetering moet sodanig plaasvind dat die organisasie (skoolstelsel of
skool, die vakgroep of onderwyser) beter in staat sal wees om sy probleme
op te los en sy doelstellings doeltreffender te kan bereik (Carl & Hattingh,
1997:3).

Die sakewéreld verlang vaardige en toegeruste werkers in die sin dat
periodieke heropleiding ’n behoefte is waaroor nie meer geargumenteer
word nie. Die uitgangspunt dat skoolverlaters wesenlik gereed vir werk moet
wees, is uitgedien en gevaarlik omdat dit tot ’'n onbuigsame
kurrikulumbenadering lei wat nie aan hedendaagse eise voldoen nie (Nell,
1994:7). Wat nodig is, is die ontwikkeling van die vermoé om te kan dink en
besluite te kan neem ten einde goeie kommunikasievermoé en sosiale
vaardighede wat in spanverband werk, te bevorder (Nell, 1994:7).

Werkloosheid is ’n universele samelewingstendens wat pertinent ’n invloed
op die onderwysstelsel uitoefen. Suid-Afrika ondervind ’n omvangryke
toename aan werkloosheid wat deur sy jeugdige skoolverlaters die ergste
gevoel word. Werkloosheidoorsake wat verantwoordelik is vir die mees
direkte beinvlioeding van die onderwysstelsel hou verband met swak
ekonomiese groei, die demografie en tegnologie sowel as die verandering
binne die struktuur van ekonomies bedrywiges soos hieronder aangedui
word (Van der Merwe & Berkhout, 1991:96). 'n Gevolg van hierdie
omvangryke werkloosheidprobleem is dat jeugdige skoolverlaters dit al
moeiliker vind om tot die arbeidsmark toe te tree.

Die verswakking van ekonomiese groei, met 'n gepaardgaande toename in
werkloosheidsyfers, verhoog die verwagting dat onderwys ’n groter rol sal
speel in die ontwikkeling van mannekragbehoeftes in Suid-Afrika. Wat
demografiese faktore betref, ervaar Suid-Afrika ’n hoé derdewéreldse
bevolkingsgroeikoers, wat 'n wesenlike oorsaak van die land se toenemende
werkloosheidprobleem is. Die vinnige toename in die potensiéle arbeids-



maggetalle sal moeilik deur nywerheidsontwikkeling geakkommodeer kan
word.

Die toenemende ooraanbod word vererger deur die internasionale tendens
van verandering van die ouderdomstruktuur van eerstewéreldsamelewings
teenoor tegnologie, en die invioed daarvan op werkloosheid is dat
tegnologiese ontwikkelings die hoofoorsaak van werkloosheid is (Van der
Merwe & Berkhout, 1991:99). Die tydperk vanaf 1950, ook bekend as die
tydperk van die inligtingstegnologie, het ’n toenemende verskuiwing
veroorsaak vanaf arbeidsintensiewe na kapitaalintensiewe tegnologie.

Die invloed van hierdie vervangingsindroom — die mens deur die masjien —
op die onderwysstelsels van eerstewéreldsamelewings kan gesien word in
die tendens van verlenging van verpligte onderwys. As gevolg van
toenemende werkloosheid onder veral swart jeugdiges in Suid-Afrika
bestaan daar ’n groot behoefte dat die skooltydperk verleng moet word.
Groot finansiéle hindernisse, vererger deur hoé bevolkingsgroei, maak dit
egter moeilik uitvoerbaar.

Die struktuur van die ekonomies bedrywiges behels verskuiwing van
ekonomiese betrokkenheid vanaf die primére na die sekondére, tersiére en,
sedert die vyftigerjare, die inligtingsektor. Vanweé die moderne tegnologie
vereis inligtingsektorontwikkeling groter tegniese en tegnologiese skoling.
Hierdie groter behoefte aan tegnies-natuurwetenskaplike geskooldheid lei
tot die gevolgtrekking dat arbeidsmaglede wat uitsluitlik geestes-
wetenskaplik georiénteerde kwalifikasies besit, die grootste risiko loop om
aan werkloosheid uitgelewer te word (Van der Merwe & Berkhout,
1991:100).

Carl en van der Merwe (1998:67) beweer dat kurrikulumverandering ’n
groter leerdergesentreerdheid, 'n meer kritiese ingesteldheid en ’n groter
mate van leerderselfstandigheid vereis. Indien die kind in sy of haar totaliteit
ontwikkel word, behoort dit te lei tot ’n goed-aangepaste persoon. Leerders
kan dus toegerus word met die nodige lewensvaardighede om uiteindelik te
ontwikkel in geletterde, kritiese en kreatiewe landsburgers wat ’n
produktiewe, selfvervulde lewe kan lei. Sodoende kan werkloosheid
hokgeslaan word.

Onderwysbekwaamheid is onlosmaaklik aan gehalte-onderwys gekoppel.
Onderwysers speel ’n belangrike rol in die daarstelling van gehalte-
onderwys, en daarom moet hulle oor gespesialiseerde kennis, besondere
vaardighede en toewyding beskik om leerders se kritiese en kreatiewe
onafhanklike denke, die kapasiteit om te bevraagteken, te beredeneer,



leidrade en bewyse teenoor mekaar op te weeg, geldig te oordeel en begrip te
ontwikkel (Carl & Van der Merwe, 1998:71).

Stremmende faktore is egter die heropleiding van onderwysers en die
herstrukturering van kurrikula, wat baie tyd vereis. Die verwagtings van die
ouergemeenskap en die bepaalde mannekragbehoeftes van ’n land is ook nie
noodwendig in ooreenstemming met mekaar nie. Die gevolg is dat kinders
kursusse volg wat geen beroepsmoontlikhede inhou nie (Bondesio &
Berkhout, 1987:14).

Indien onderwysers onbekwaam is om gehalte-onderwys deur
leerprogramme (’n stel leer- en onderrigaktiwiteite, en ’n evalueringswyse
waarvolgens ’n leerder se prestasie bepaal word) aan te bied, kan dit lei tot
die siening van die arbeidsbeweging dat jeugdiges vir werkloosheid
opgevoed word. Dié beweging eis dat jeugdiges toegerus moet word om in
die arbeidsmark mee te ding wanneer hulle die skool verlaat. In Suid-Afrika
Ié die klem tans sterk op ekonomiese groei en werkskepping, want die land
vorm deel van ’n globale ekonomie en moet in staat wees om met ander
lande mee te ding vir ’n deel van die wéreldmark (Wes-Kaap
Onderwysdepartement (WKOD), 1997:11).

In die verlede is mense opgelei vir ’n enkele ambag of loopbaan. Claassen
(1997:11) skat dat die werker in die volgende eeu tot soveel as vier maal van
werk gaan verander en heropgelei gaan word. Du Plessis (1998:11) bevestig
hierdie siening as hy verklaar dat nuwe beroepe sal ontstaan wat besondere
bekwaamhede van werkers gaan vereis. Die beskerming van werk vir
plaaslike voorkeure sal irrelevant word in die lig van die werklikhede van
die globale ekonomie. Mobiliteit in die werksektor sal globale afmetings
aanneem en die opleidingsprogramme van globale kodrdineerders sal op
kulture, taal, kommunikasie en tegnologie fokus. Onderwysers sal leerders
moet voorberei vir die veranderende werksomgewing.

'n Doeltreffende onderwysstelsel moet in voeling bly met die eise van die
nuwe werkomgewing. Die kurrikulum sal meer loopbaangerig wees.
Loopbaanoriéntering rus leerders toe met breé vaardighede wat hulle van een
werk na die volgende kan oordra. Probleemoplossing, sosiale vermoéns en
innoverende denke is voorbeelde van vaardighede. Die vaardighede wat in
Kurrikulum 2005 (K2005) voorgehou word, voldoen volgens Claassen
(1997:11) waarskynlik aan die eise van die nuwe werkomgewing. Daar moet
net gesorg word dat hierdie vaardighede werklik gekweek word. Du Plooy
(1998:15) verklaar dat die sukses van K2005 op die skouers van elke
individuele, ervare en toegewyde opvoeder rus.



Wat globalisering vir die onderwys betref, verklaar Claassen (1997:9) dat
die kurrikulum vaardighede moet kweek wat die land internasionaal
mededingend sal maak. Wetenskap, wiskunde en Tegnologie is terreine wat
nou verweef is met die globale konteks. Talle studies het bevind dat
vaardighede in hierdie dissiplines ’n voorwaarde vir ekonomiese sukses is,
veral omdat dit probleemoplossingsvaardighede kweek wat in die nuwe
millennium benodig word. Onderwyshervormings in lande soos Engeland,
die Verenigde State van Amerika en Japan, plaas ’'n hoé premie op
bogenoemde dissiplines.

Die Suid-Afrikaanse onderwysstelsel vaar nie baie goed op hierdie terreine
nie. Claassen (1997:10) haal die omvattende World Competitiveness Report
van die World Economic Forum aan, waarin 48 geindustrialiseerde lande ten
opsigte van meer as 100 kriteria vergelyk word. Suid-Afrika het die
onderstaande plekke ten opsigte van ’'n paar onderwysverwante Kkriteria
behaal:

« Onderrig van wetenskap en Tegnologie op skool: 40

« Doeltreffendheid van die onderwysstelsel: 47

« Menslike ontwikkelingsindeks (geletterdheid, ensovoorts): 40

Uit bogenoemde is dit duidelik dat Suid-Afrika nie mededingend is wat die
onderwys betref nie en dat die onderwys soos dit tans daar uitsien, nie ’n
mededingende ekonomie gaan help skep nie. Die mate waarin die onderwys
voldoen aan die eise van 'n nuwe weéreld, is deur die ontwerpers van K2005
en die meegaande uitkomsgebaseerde onderwys (UGO) aangevoel. Die
doelwitte van hierdie beleid is om onder andere probleme te identifiseer en
op te los deur kreatiewe en kritiese denke en om inligting in te samel en
krities te evalueer (Claassen, 1997:10).

Tegnologie dra by tot globalisering. Volgens Claassen (1997:10) was die
twintigste eeu die eeu van die tegnologie. Elke sfeer van die menslike
aktiwiteit is gekenmerk deur verbasende tegnologiese vordering. Volgens
Cronje  (1994:13) het tegnologie juis die leuse: kreatiwiteit,
eksperimentering, evaluering, ontwerp en herontwerp, verfyning en dan, na
’n hoogs demokratiese en radikale van-onder-na-bo-strategie, word verskeie
prototipes oorweeg, waarna 'n bemarkbare produk vasgestel word.

Die algemene opvoedingsdoelstellings is kommunikasie, kreatiwiteit,
denkvaardighede en selfstandigheid. Aangesien daar nog nie ’n tradisie vir
die skoolaktiwiteit Tegnologie bestaan nie, het skole die geleentheid om van
die begin af intiem op die algemene doelstellings te konsentreer en dit in
fokus te hou. Tegnologie bied skole die geleentheid om baie kennis wat
verskaf word, sinvol te gebruik ter voorbereiding vir latere oorweging en



werksituasies. Tegnologie is ’n manier om vanuit die onderwys ’n sinvolle
antwoord op die onbekende en hoogs vloeibare toekoms te gee. Volgens
Cronjé (1994:16) maak dit nie saak of die landsekonomie "n hoé of lae trajek
gaan volg nie. Tegnologie bly dié manier waarop kennis in ’n onbekende
situasie sinvol aangewend kan word.

Ten slotte is Claassen (1997:11) van mening dat onderwys die voortou
behoort te neem in die toepassing van Tegnologie. Die onderwys moet
leerders per slot van sake voorberei vir die toekoms en die nuutste kennis en
inligting aan die leerders oordra. Ten opsigte van Tegnologie kom die
onderwys egter dikwels uitgedien en verouderd voor.

1.3 Probleemstelling

Volgens Chisholm (2000:94) het die Departement van Nasionale Onderwys
se beleidsdokumente van 1997 die ontwikkeling van ’n Nasionale
Kurrikulumverklaring (NKV) voorgestel. Die Hersieningskomitee onder
leiding van Chisholm het hierdie voorstel ondersteun, en het aanbeveel dat
die NKV die volgende sleutelkenmerke moes insluit: kritieke uitkomste,
leerarea-stellings, leeruitkomste en assesseringstandaarde (Chisholm,
2000:94).

Die vaartbelyning en wysiging van K2005 is as die eerste NKV beskou wat
voldoen aan Chisholm se aanbevelings dat die verklaring die volgende moet
insluit: watter kennis en vaardighede binne elke leerarea onderrig en geleer
behoort te word en die verwagtinge op die verskillende vlakke en grade van
bekwaamheid. Die Hersiene Nasionale Kurrikulumverklaring (HNKV) dui
wel die leeruitkomste (inhoud, konsepte, vaardighede) en assessering-
standaarde aan (Department of National Education, 2001b:5).

Teen bogenoemde agtergrond word van die onderwyser verwag om
professioneel bekwaam en in aanraking te wees met verskillende
ontwikkelinge, veral op sy of haar gebied van kundigheid. Die onderwyser
moet ook ontvanklik wees vir die sienings en opinies van leerders wat van sy
of haar eie verskil. Wat leerprogramme in die intermediére fase betref,
verklaar die leerareastellings van die NKV nie wat die onderwyser moet
onderrig of hoe sy of hy moet onderrig nie. Dit word beskou as die
verantwoordelikheid van skole en onderwysers om die besonderhede van
leerprogramaktiwiteite te bepaal en leerprogramme te ontwikkel. Nog ’n
probleem is dat leerprogramme nou ontwikkel moet word wat voorsien in
die bepaalde behoeftes van die leerders in 'n bepaalde skool, waaronder
leerders met spesiale behoeftes ingesluit is (Department of National
Education, 2001b:6-7).



In ooreenstemming met 'n uitkomsgebaseerde benadering, lys die HNKV
nie feite wat in ’n bekrompe kurrikulumformaat vervat moet word nie. Dit
skryf ook nie ’n spesifieke onderrigmetode voor nie en plaas die
verantwoordelikheid van hoe leeruitkomste en assesseringstandaarde
onderrig sal word, op die onderwyser. Omdat die HNKV ’n inklusiewe
benadering gebruik deur slegs minimum vereistes vir alle leerders daar te
stel, kan veral leerders met spesiale behoeftes leerprobleme ondervind.
Hierdie leerders se behoeftes moet deur die ontwikkeling van
leerprogramme aangespreek word; iets waartoe onderwysers nie altyd in
staat is nie. Hierbenewens skryf leeruitkomste nie die inhoud van die
kurrikulum en onderrigmetodes voor nie. Assesseringstandaarde skryf ook
nie ’n onderrigmetode voor nie (Department of National Education,
2001b:12).

Volgens Chisholm (2000:101) is ’n voorvereiste vir ’n suksesvolle leer-
ondersteuningstrategie die verskaffing van materiaal wat verband hou met
die kurrikulumraamwerk en onderwyserontwikkeling. Die Departement van
Nasionale Onderwys (Department of National Education, 2001b:12) verklaar
bloot dat leerondersteuningsmateriaal (handboeke ingesluit) en
ontwikkelingsprogramme vir onderwysers ’n belangrike rol sal speel by die
vertolking en uitdrukking van leeruitkomste en assesseringstandaarde.

Ander probleme wat die georganiseerde onderwysprofessie ervaar, is S00S

volg:

e Onderwysers beskik nie altyd oor gespesialiseerde kennis, bepaalde
bevoegdhede, besondere vaardighede en toewyding nie.

e Die leerders het nog nie deur ’n uitkomsgerigte primére skoolkurrikulum
hulle kritiese en onafhanklike denke, redenasievermoé en goeie begrip
ontwikkel nie.

e Onderwysers is nie in staat om leerders se verskillende leerstyle te
akkommodeer nie.

e Onderwysers moet gehelp word om deur middel van verskillende tipes
leeraktiwiteite hul lesse sinvol met direkte onderrig af te wissel.

Die onderstaande drie aangeleenthede is ook problematies:

e ’n Uitkomsgebaseerde kurrikulum lei tot hoofstroomonderwys. Dit
impliseer dat daar ’n groot toevloei van leerders na gewone skole gaan
wees, ongeag of dit leerders met intellektuele, liggaamlike, sintuig-
like, taal-, kultuur-, milieu- of leerprobleme/gestremdhede is wat
spesiale onderwysbehoeftes (onderrig- sowel as evalueringsbehoeftes)
het. Hierdie leerders met spesiale onderwysbehoeftes plaas die
verantwoordelikheid op die skouers van die onderwysers om in die



diversiteit van behoeftes in een klas te voorsien in terme van
voorkoming, sowel as remediéring van leerprobleme.

e Praktiese probleme word in skole ondervind, omdat dieselfde
kernleerplan vir leerders met ’n wye verskeidenheid inherente
kognitiewe vermoéns gebied word. Vanweé die unieke samestelling
en funksionele organisasie van die brein toon Naudé en Du Preez
(1988:328) verder dat leerders wat as “leergestremd” beskou word, se
probleme bloot die gevolg is van ’n andersoortige wyse van leer. Smit
(1988:14) is van mening dat die skoolkurrikulum oorwegend
linkerhemisferies georiénteerd is en dat leerders wat voorkeur sou
verleen aan ’n regterhemisferiese prosessering, gevolglik benadeel
word. Volgens Armstrong (2000b:3) argumenteer Howard Gardner
dat daar agt relatief outonome breinsisteme bestaan — ’n meer
gesofistikeerde en nuwe weergawe van die leermodel wat in die
sewentigerjare populér was. Sien Tabel 5.2 van hoofstuk 5 oor die
breinstrukture van elke meervoudige intelligensie (Ml).

e Werkloosheid veroorsaak dat ’n groter behoefte aan tegnies-
natuurwetenskaplike geskooldheid bestaan, wat tot gevolg het dat
arbeidsmagte in besit van uitsluitlik geesteswetenskaplik-georién-
teerde kwalifikasies die risiko loop om aan werkloosheid uitgelewer te
word. Dit is om hierdie redes dat leerders deur relevante onderwys
spesifieke vaardighede, kennis en waardevoorkeure as prioriteite moet
verwerf om hulle in staat te stel om op toereikende en
verantwoordelike wyse in ’n veranderende Suid-Afrika te kan
funksioneer (Van der Merwe & Berkhout, 1991:101).

Dit word die verantwoordelikheid van skole en onderwysers om
leerprogramaktiwiteite te bepaal en leerprogramme te ontwikkel. Die
leerders se behoeftes moet deur die ontwikkeling van leerprogramme
aangespreek word, iets waartoe onderwysers nie altyd in staat is nie.
Hierdie leerprogramme wat aangebied word, moet die
arbeidsbeweging se siening weerlé dat jeugdiges vir werkloosheid
opgelei word. Die Departement van Nasionale Onderwys en die
WKOD se kurrikulumvakadviseurs kon nie met ’n ideale leerprogram
vir ’n enkele leerarea met sy werkskedules, lesplanne en
assesseringsvorme op verskillende vlakke van onderwys vorendag
kom nie.

1.4 Noodsaaklikheid van die studie
Onderwys in Suid-Afrika word deur artikel 29 van die Grondwet as ’n

fundamentele reg geidentifiseer, en daarom het die onderwysowerhede ’n
verantwoordelikheid om dit te voorsien (Kriel & Oosthuizen, 1997:132).
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Ingrypende statutére veranderinge soos billikheid, regstelling, nie-
diskriminasie, demokrasie, toeganklikheid en geregtigheid is nodig om die
Suid-Afrikaanse gemeenskap te herkonstrueer; vandaar die klem op
laasgenoemde veranderinge (WKOD, 1997:2). Statutére determinante
impliseer dat daar onder meer geen diskriminasie op grond van onder andere
ras, etnisiteit, taal, geslag of geloof binne die georganiseerde
onderwysprofessie mag wees nie. ’n Ander determinant wat ’n invloed op
die veranderende onderwysprofessie het, is druk vanuit onderwys-
belangegroepe (Kriel & Oosthuizen, 1997:133). Om die noodsaaklikheid van
hierdie studie te staaf, sal eers aandag geskenk word aan hierdie
onderwysbelanghebbendes en die verwagtinge wat hulle van die onderwyser
koester.

Volgens Bondesio (Kriel & Oothuizen, 1997:133) vind onderwys-gebeure in
’n komplekse netwerk van menseverhoudings plaas. Elke deelnemer beskik
oor bepaalde regte en verpligtinge. Die netwerk van die leerder, ouer, die
gemeenskap en staat as onderwysbelanghebbendes beinvioed die
onderwysprofessie soos hieronder beskryf.

Volgens Kriel en Oosthuizen (1997:134) het ouers ’'n verpligting om toe te
sien dat hul Kkinders behoorlike onderwys ontvang. Ouers verwag
professionele onderwys van ’n hoé standaard, en dat onderwys op goeie,
morele waardes gebaseer moet wees, wat die beskerming van hul kinders
asook die geleentheid tot ontwikkeling insluit. Die gemeenskap verlang ook
gehalte-onderwys. Indien dit nie vermag word nie, soek die gemeenskap na
maniere om onderwysers se prestasie te verbeter, of om die onderwysers te
verwyder.

Die gemeenskap is op soek na toegewyde onderwysers om die koste van
gehalte-onderwys te regverdig. Dit is om hierdie rede dat O’Connell
(1999:2) beweer dat die onderwyssektor die behoeftes van hul
gemeenskappe deeglik moet ondersoek. Dit is die verantwoordelikheid van
die onderwysowerheid om die beste moontlike opvoeding aan die leerders
uit die gemeenskap te verskaf, terwyl daar ook toestande vir ouers geskep
word om tot die bestuur van die skool by te dra.

Kriel en Oosthuizen (1997:134) verklaar dat dit wil voorkom asof die staat
as werkgewer van mening is dat die onderwys en die produk wat deur die
professionele opvoeders gelewer word, nie bevredigend is nie. Die
noodsaaklikheid van die veranderende voorkoms en funksionering van die
onderwys moet beklemtoon word. Wat die onderwysprofessie betref, het
onderwysers ’n verpligting teenoor hul kollegas en die professie om hul deel
tot die openbare aansien en waardigheid van die professie by te dra.
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Die standaardvereistes vir onderwysers is dat hulle oor toepaslike
gespesialiseerde kennis, wat bepaalde bevoegdhede en vaardighede insluit,
moet beskik. Hierbenewens moet volgehoue navorsing oor die verskillende
aspekte van die onderwysprofessie gedoen word. Sodanige navorsing
behoort oor ’n breé spektrum plaas te vind, byvoorbeeld keuring en
opleiding van onderwysers, aksienavorsing in die klaskamer oor die lang
termyn en doeltreffendheid van die alternatiewe evalueringsbenaderings.
Navorsing kan ook gedoen word oor opvoeding, in veral die implementering
van die slaagkriteria aan die einde van elke skoolfase vir toepaslike
evaluering van leerders se vordering en vir bevordering na ’n volgende
skoolfase (Du Toit, 1997:132).

Alhoewel daar ander terreine van die skoolpraktyk is wat ook ’n invloed
mag hé op kwaliteitonderrig, is die samestellers van K2005 waarskynlik
gemoeid met die gehalte van onderrig in die skool. Dit blyk egter dat die
ontwikkeling van didaktiese kurrikulummateriaal ’n probleem vir
onderwysers is. Chisholm (2000:11) steun die beginsels van UGO en
K2005, maar wys op die onvoldoende oriéntasie, opleiding en ontwikkeling
van onderwysers en die variasie in die kwaliteit van
leerondersteuningsmateriaal, wat dikwels nie beskikbaar is nie.

Op skoolvlak behoort leermetodes, as 'n vorm van didaktiese kurrikulum-

materiaal, tot die onderstaande by te dra deur:

e onderwysers te help om die leerders te ondersteun, aangesien hulle
presies weet watter uitkomste deur die leerders bereik moet word;

e onderwysers in staat te stel om aansluiting te vind by en te
eksperimenteer met die nuwe breé kurrikulum;

e onderwysers te stimuleer om na vernuwing en afwisseling in die
kurrikulum te strewe;

e vir die onderwysers as voorbeeld te dien ten opsigte van die kurrikulum
sodat hulle self met wvertroue verder kan Kkurrikuleer en
verantwoordelikheid vir hulle kurrikulumbesluite kan neem;

e ’n organisasiesisteem te skep waarbinne onderwysers hierdie inisiatiewe
en talente kan uitleef; en

e te dien as uitkomsgerigte ontwerp sodat bekwaamhede aan die hand van
module- of programuitkomste bepaal kan word (Carl & Van der Merwe,
1998:71-72).

Leerprogramme behoort uitkomsgerig en leerdergesentreerd te wees en te
fokus op die totale ontwikkeling van leerders. Die oogmerk daarmee een van
die kritieke uitkomste, naamlik dat leerders doeltreffend in ’n span, groep,
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organisasie en die gemeenskap met mekaar sal kan saamwerk (Departement
van Nasionale Onderwys, 1997a:16).

Naicker (1999b:3) verklaar dat die suksesvolle implementering van UGO
voorafgegaan behoort te word deur deeglike opleiding en transformasionele
UGO (vide 1.8.2), bemeesteringsleer, koGperatiewe leer, MI’s, nuwe
onderrigmetodologieé wat konstruktivisme navolg, en die veranderende
strukture en organisasie van onderwysdepartemente en skole. Wetgewing
verplig al nege provinsies in Suid-Afrika om UGO te implementeer. In
hierdie verband beveel die Witskrif oor Onderwys en Opleiding (Carl & Van
der Merwe, 1998:71) "n uitkomsgerigte primére skoolkurrikulum aan.

Volgens Armstrong (2000b:82) neig die meeste tradisionele skole vandag
om musikale, ruimtelike, liggaamlik-kinestetiese, naturalistiese, inter-
persoonlike en intrapersoonlike intelligensies te verwaarloos en dit as onder-
geskik aan kern akademiese vakke te beskou. Gardner (in Armstrong,
2000b:3) is heeltemal gekant teen die twee intelligensies wat heeltemal
oorgeévalueer word in die skool, naamlik die linguistiese en logiese
variéteite. 'n Ml-leerprogram in ’n skool bied leerders blootstelling aan
projekte of programme wat fokus op elk van hulle intelligensies en nie bloot
op die standaard verbale en logiese vaardighede nie.

Onderwysers word in staat gestel om deur middel van MI’s aansluiting te
vind by en te eksperimenteer met die nuwe breé kurrikulum. Hulle word
gestimuleer om vernuwing en afwisseling in die kurrikulum na te streef.
Onderwysers kan ook ’n organisasiesisteem skep waarbinne hulle nuwe
inisiatiewe ontwikkel en leerders in staat stel om hul talente te kan uitleef.
Binne Suid-Afrika se uitkomsgerigte ontwerpte kurrikulum kan
bekwaamhede aan die hand van leerprogram-uitkomste bepaal word
(WKOD, 1997:6).

Uit voorafgaande bespreking blyk die noodsaaklikheid vir die ontwikkeling
van 'n Ml-leerprogram, en in die besonder dan in Tegnologie, aan die hand
van die UGO duidelik.

'n MI-leerprogram fokus op ’n uitkoms (’n eindresultaat van ’n leerproses)
self en nie soseer op die hoeveelheid tyd wat benodig word om dit te
bemeester nie. Klasonderrig (wat veronderstel dat die hele klas op dieselfde
tydstip dieselfde behoeftes en aanleg het) en die toetsing van ’n hele groep
op ’n bepaalde datum het geen of baie beperkte betekenis. Die tydsfaktor is
wel belangrik, want die voltooiing van ’n taak binne 'n spertyd is definitief
'n lewensvaardigheid. Die aanname word egter bevraagteken of ’n groep
leerders almal ’n sekere funksie na die beste van hul vermoé en teen
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dieselfde datum sal kan uitvoer. In ’n MI-leerprogram gee die leerders die
pas aan en die klem val op leer eerder as op onderrig. Omdat sommige
leerders meer en ander minder tyd benodig om hul beste te lewer, leer mense
nie volgens spertye nie.

Tegnologie, met sy leuse van onder andere Kkreatiwiteit, eksperimentering,
evaluering, ontwerp en herontwerp, bied aan skole die geleentheid om die
algemene  opvoedingsdoelstellings van kommunikasie, kreatiwiteit,
denkvaardighede en selfstandigheid te bereik.

Die ontwikkeling van 'n MI-leerprogram in Tegnologie kan ’n bydrae lewer
tot die oplossing van sommige van bogenoemde probleme, en sodoende kan
die algemene opvoedingsdoelstellings van kommunikasie, Kkreatiwiteit,
denkvaardighede en selfstandigheid bereik word.

1.5 Doel van die ondersoek
1.5.1 Algemene doel

Die algemene doel van die ondersoek is om ’n MI-leerprogram in die
leerarea Tegnologie binne die intermediére skoolfase van die Mitchells
Plain-streek te ontwikkel.

1.5.2 Besondere doelstellings van die studie

In die besonder is hierdie studie daarop gerig om deur middel van 'n Ml-
leerprogram in Tegnologie onderwysers toe te rus met gespesialiseerde
kennis, bepaalde bevoegdhede en besondere vaardighede. So ’'n leer-
program behoort onderwysers in staat te stel om leerders se verskillende
leerstyle en dié met spesiale onderwysbehoeftes te akkommodeer en
toepaslike maniere van assessering te gebruik om hierdie leerders se
werklike potensiaal en kennisvlakke te evalueer. Deur die verwesenliking
van hierdie doelstelling sal daar dus gepoog word om ’n Ml-leerprogram in
Tegnologie vir die intermediére fase te ontwikkel wat ’n bydrae sal lewer tot
die wyse waarop leerders leer.

1.6 Metode van die ondersoek
1.6.1 Inleiding
Die navorsingsontwerp wat in hierdie ondersoek gevolg word, is

aksienavorsing (vide 1.8.1). Met aksienavorsing word die navorsingsontwerp
nie vooraf gefinaliseer en konsekwent gehandhaaf tot aan die einde van ’n
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navorsingsprojek nie — dit ontvou namate die projek vorder. 'n Sikliese
vordering deur fases van voorlopige beplanning, optrede, waarneming en
besinning oor en evaluering van voorlopige resultate kan onderskei word,
waar laasgenoemde fase weer invoer verskaf vir die eerste fase van ’n
volgende siklus (Huysamen, 1993:182).

Meer spesifiek sal kollaboratiewe aksienavorsing gedoen word, aangesien
samewerking geskied tussen skole en ’n onderwyskundige (die navorser) en
kollegas by ’n skoolkliniek. Schumacher en McMillan (1993:21) sé dat
ander instansies soos 'n onderwysdepartement of streeks-onderwyssentrums
betrokke kan wees. Toestemming is van beide die WKOD en Metropool-
Suid verkry om genoemde navorsing uit te voer. Die klem van die
kollaboratiewe aksienavorsing sal op die prosesse sowel as die uitkomste
van ’n veranderde strategie, naamlik UGO en die Ml-leerprogram, in plaas
van inhoudsgebaseerde onderwys val. Onderwysers doen navorsingskennis
en vaardighede op, raak meer bewus van opsies vir veranderings en word
meer krities en reflektief oor hul eie praktyke.

Die navorser werk ook nou saam met die leerondersteuningspersoneel van
die Skoolkliniek. Die onderhoudsvrae (gestruktureerd), die response van die
onderwysers uit die intermediére fase (graad 5) en die afleidings en tendense
uit die response word aan twee kurrikulumvakadviseurs vir Tegnologie en ’n
primére skoolprinsipaal voorgelé vir bevestiging en wysigings, indien nodig.

Soos Huysamen (1993:182) dit stel: aksienavorsing word as ontwerp gebruik
in die studie, wat gedurig gewysig en aangepas word op grond van inligting
en resultate wat tydens die navorsing verkry word. Onderwysers wat die
leerarea Tegnologie in die intermediére fase aanbied, word gereeld
geraadpleeg. 'n Ml-leerprogram in Tegnologie word met inagneming van
hul kennis en ervaring ontwikkel.

1.6.2 Metodes

Die navorsing bestaan uit ’n literatuurstudie wat aangevul word deur ’n
empiriese ondersoek. Die navorser bedien twaalf primére skole. Die
navorser voer gestruktureerde onderhoude met die graad 5-onderwysers in
die intermediére fase om algemene tendense uit hul response te identifiseer.
Die doel is om ’n MIl-leerprogram in die leerarea Tegnologie in die
intermediére fase van die Mitchells Plain-streek te ontwikkel. Die
literatuurstudie bestaan uit die insameling en bestudering van toepaslike
literatuur soos boeke, tydskrifte, koerante, amptelike dokumente, afge-
handelde studies en die webwerf op rekenaar ten einde ’n geheelbeeld van
die onderwerp te kry.
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1.6.2.1 Gestruktureerde onderhoud

In die empiriese ondersoek word ’n gestruktureerde onderhoud, waarvan die
vrae vooraf beplan is, gebruik. Tydens die onderhoud word dertien vrae
gevra wat basies handel oor die intermediére fase, MlI’s, die verband tussen
neurowetenskap en die onderwys, en Tegnologie.

1.6.2.2 Teikengroep en prosedure

Die teikengroep met wie die onderhoude gevoer word, is die onderwysers in
die intermediére fase van die twaalf primére skole in die navorser se
bedieningsgebied van die Mitchells Plain-streek. Deur middel van die
onderhoude word bepaal of die ontwikkeling van die MI-leerprogram
noodsaaklik is. Die navorser beoog om gestruktureerde onderhoude te voer
met die graad 5-onderwysers van die intermediére fase van die twaalf skole
wat die navorser bedien. Die onderhoude word egter gestaak sodra die
response ’n versadigingspunt bereik. Die response sal moontlik die
noodsaaklikheid van die studie bevestig.

Telefoonskakeling help die navorser om te bepaal of die MI-opleiding wat
deur die Eerste Vakadviseurs van Terapeutiese Dienste en die
ondersteuningsdienste van die  WKOD vir hul kodrdineerders en
fasiliteerders gereél word, na die onderwysers in die Algemene Onderwys en
Opleidingsband afgewentel is.

Die empiriese navorsingsgegewens wat deur die gestruktureerde
onderhoude en telefoonskakeling verkry word, dra by tot die stelselmatige
besinning en analise om ’n Ml-leerprogram vir leerders in Tegnologie binne
die intermediére fase te ontwikkel, wat deur die betrokke onderwysers
geimplementeer kan word.

1.7  Terreinafbakening

Die werksomgewing van die navorser is twaalf primére skole. Die
saamgestelde MI-leerprogram word by 'n primére skool in die navorser se
bedieningsgebied toegepas en getoets.

Vir die doel van die empiriese ondersoek word drie groepe gebruik: ’n
kontrolegroep en twee eksperimentele groepe bestaande uit drie seksies van
’n graad 5-klas by ’n genoemde primére skool (vide 9.4).
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Om navorsersydigheid te voorkom, sal twee onafhanklike opvoeders
(fasiliteerders) die program oor ’n tydperk van ses maande vir die twee
eksperimentele groepe aanbied. Na hierdie tydperk sal daar ’n natoets op die
drie groepe uitgevoer word om vas te stel in watter mate die beoogde
uitkomste bereik is.

Die MI-leerprogram word binne die leerarea Tegnologie ontwikkel en
geimplementeer. Die Hersieningskomitee (Die Burger, 2000b:9) het
aanbeveel dat Tegnologie as leerarea weggelaat word omdat die mening
uitgespreek is dat die meeste skole nie oor die bronne en personeel beskik
om volle aandag aan dié leerarea te skenk nie. Die komitee was ook van
mening dat dit sowat drie jaar neem om goeie handboeke te ontwikkel.
Tegnologiese opvoeding integreer die intellektuele met die praktiese en
kognitiewe vaardighede en dra by tot die ontwikkeling van individue as
ingeligte lede van ’n tegnologiese gemeenskap. Die prosesse van
waarneming (leer om tegnologie te sien), ontwikkel (leer om te skep en te
vergelyk) en kritiese denke (leer om te bevraagteken en uitdagings te
aanvaar) is sentraal tot die ontwikkeling van tegnologiese bekwaamheid
(WKOD, 2001:1). Dit is om bogenoemde redes dat daar op die ontwikkeling
van ’n Ml-leerprogram binne die leerarea Tegnologie besluit is.

Daar is besluit om die ondersoek in die intermediére skoolfase uit te voer en
wel om onderstaande redes:

Die intermediére fase sluit die grade 4 tot 6 in en maak voorsiening vir ’n
spesifieke groep leerders in die ouderdomsgroep van ongeveer agt tot
veertien jaar (Departement van Nasionale Onderwys, 1997b:22). Hierdie
fase stem ooreen met die middelkinderjare en die konkreet-operasionele
periode (7 tot 11/12 jaar) van Piaget. Piaget se beskrywing van die
kognitiewe ontwikkelingstadia bied die riglyne vir die ontwikkeling van ’n
MI-leerprogram. Piaget verduidelik dat kognitiewe vaardighede ten beste
ontwikkel kan word gedurende die middelkinderjare. Leerders is in staat om
konservasie, getalle, sowel as veelvoudige en hiérargiese klassifikasie te
verstaan (Piaget, soos aangehaal deur Louw, Van Ede & Ferns in Louw, Van
Ede & Louw, 1998:331).

Kinders in die middelkinderjare is ook beter tot die volgende in staat:

o Verbeterde metakognitiewe vermoéns — hulle is meer bewus van hul eie
kognitiewe prosesse as toe hulle jonger was, hul kennis van kognisie
verbeter en dit lei tot ’n beter begrip van die psige.

e Verbeterde metageheue — dit is ’n aspek van kognisie en behels kennis en
geheuebeheer. Indien kinders meer weet oor geheue en hoe dit werk, sal
hul begrip van kognisie gevolglik ook beter wees as toe hulle jonger was.
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Aangesien daar ’n merkbare verbetering in metageheue tydens die
middelkinderjare is, sal kinders se psige-teorie (kennis van die psige en
hoe dit werk) dus meer verfynd en uitgebreid wees as toe hulle jonger
was, en kinders van skoolgaande ouderdom het ’n beter vermoé om oor
hul eie psigiese lewe na te dink. Dit beteken dat hulle meer bewus sal
word van hul eie kognitiewe funksionering en die faktore wat ’n rol speel
in hul kognitiewe handeling (Louw, et al., in Louw et al., 1998:331, 343).

Vervolgens sal enkele begrippe uitgeklaar word.
1.8 Enkele begripsverklarings
1.8.1 Aksienavorsing

Volgens De Wet, De K. Monteith, Steyn en Venter (1981:9) is
aksienavorsing op ’n besondere probleem in ’n besondere plaaslike situasie
gerig. Dit word onderskei van navorsing waarvan die resultate algemeen
geldend is en wat dus na ’n breér of omvattender populasie veralgemeen kan
word. Aksienavorsing word veral aangewend om klaskamer- of
skoolprobleme op te los deur van wetenskaplike metodes gebruik te maak.
Volgens Altrichter, Posch en Somekh (1993:6) het elke aksiena-
vorsingsprojek ’n karakter van sy eie; daarom word geen stap-vir-stap-model
verskaf nie, alhoewel sommige tipiese breé stadia in enige aksiena-
vorsingsproses gevind kan word (vide hoofstuk 6). De Wet, et al. (1981:9)
beklemtoon dat dieselfde hoé eise ten opsigte van instrumentering (of
toetssamestelling) en eksperimentele kontrole as wat in gewone navorsing
gestel word, ook vir aksienavorsing geld. In aksienavorsing word die
resultate slegs toegepas en gebruik in die besondere situasie waarin die
navorsing uitgevoer is.

1.8.2 Transformasionele uitkomsgebaseerde onderwys

Die Besprekingsdokument oor ’n Lewenslange Leerontwikkelings-
raamwerk oor Algemene en Verdere Onderwys en Opleiding in Suid-
Afrika, het transformasionele UGO as die voorkeurbenadering in Suid-
Afrika geidentifiseer (Naicker, 1999b:4).

Transfomasionele UGO is ’n kollaboratiewe, buigsame, trans-dissiplinére,
uitkomsgebaseerde oopsisteem- en bemagtigingsgeoriénteerde benadering
tot leer. Dié doelgenererende benadering is om alle leerders met kennis,
vaardighede en waardes toe te rus wat benodig word vir sukses nadat hulle
die skool verlaat het, of hul opleiding voltooi het; vandaar die leidende visie
van ’n denkende en bekwame toekomstige burger. Sukses in die
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leeromgewing is van beperkte nut, tensy die leerder toegerus word om binne
'n komplekse, uitdagende en transformerende samelewing in die lewe sukses
te behaal.

1.8.3 Kurrikulum

Die kurrikulum is ’n leerplan wat deur die Departement van Onderwys vir
alle skole opgestel is. Dit verwys in die breé na die onderrig- en
leeraktiwiteite en —ervarings wat deur skole voorsien word. ’n Definisie van
wat 'n kurrikulum is, sluit die volgende in:

e Die doel en oogmerke van die onderwysstelsel sowel as die spesifieke
doelwitte van skole.

e Die keuse van kennis wat onderrig moet word, hoe dit in vakke
georden word en watter kennis, vaardighede en houdings ingesluit
word.

e Onderrig- en leermetodes.

e Die assessering- en evalueringsvorme wat gebruik word (Die Burger,
Junie 2000a:9).

1.8.4 Nasionale Kurrikulumverklaring

Die Nasionale Kurrikulumverklaring (NKV) verskaf ’n riglyn vir vereistes
en verwagtings op verskillende vlakke en grade in die skoolkurrikulum
vanaf grade R tot 9. Die verklaring wil verseker dat die kurrikulum ’n breé,
algemene opvoeding vir almal op die hoogste moontlike vlak verskaf
(Department of National Education, 2001b:5).

1.8.5 Hersiene K2005

Die kurrikulum vorm die hart van enige onderwysstelsel. Beplanning en
toepassing van ’n kurrikulum is die belangrikste funksie van ’n
onderwysdepartement. Die res van die onderwysstelsel behoort dié funksie
te ondersteun. Kurrikulumverandering is dus ’n saak wat vir die publiek van
groot belang is. Die WKOD (Die Burger, 2000a:9) bied ’n opsomming
waarin gepoog word om antwoorde te verskaf op die vrae wat onderwysers
oor K2005 en die gewysigde K2005 het.

Vir die doeleindes van hierdie ondersoek word die gewysigde K2005 beskou
as die uitbouing van K2005 met ’n vereenvoudigde weergawe van UGO.
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1.8.6 Leerprogram

'n Leerprogram is die medium waardeur die kurrikulum by skole
geimplementeer word. Dit is stelle leeraktiwiteite waarby die leerders
betrokke sal wees op pad na die bereiking van die kritieke uitkomste
(Departement van Nasionale Onderwys, 1999:12).

1.8.7 Tegnologie

Vir die doeleindes van hierdie studie sal Tegnologie beskou word as ’n
kenmerkende, kreatiewe probleemoplossingsproses. Dit het ten doel om
probleme op te los en om geleenthede te ondersoek deur die ontwikkeling
van produkte en stelsels. Tegnologie integreer kennis en begrip met
praktiese vaardighede deur die verloop van probleemoplossingsaktiwiteite.
Tegnologiese praktyk vind plaas binne, en word beinvioed deur, sosiale en
morele kontekste (WKOD, 2001:1).

1.8.8 Hemisferiese spesialisasie

Vir die doeleindes van hierdie ondersoek word die linkerhemisfeer van die
menslike brein beskou as gespesialiseerd vir taal, wiskunde, die analise van
besondere logiese denke, temporele en opeenvolgende analise en verwerking
van sensoriese inligting. Die regterhemisfeer van die menslike brein is
gespesialiseerd vir emosionele ervarings, intuisie, die herkenning van
gesigte, emosionele uitdrukkings op gesigte, artistieke prestasies, visio-
ruimtelike analise en die parallelle prosessering van inligting (Naudé & Du
Preez, 1988:328; Smit, 1988:5).

1.8.9 Meervoudige intelligensies volgens Howard Gardner

Die publikasie van die boek Frames of Mind in 1983 was die begin van

Gardner se Ml-teorie (Armstrong, 2000b:vii). Gardner beskou Ml soos volg:

e Dat intelligensie nie een aangebore vasgelegde trek is wat alle
vaardighede en probleemoplossingsvermoéns waaroor leerders beskik,
domineer nie (Berk, 2000:323).

e Dat die moontlikheid van intelligensies nie deur een enkele konsep
omsluit word nie (Berk, 2000:323).

e Dat intelligensie in verskillende areas van die brein sentreer wat
interverbindend is, op mekaar steun, onafhanklik van mekaar kan
funksioneer indien nodig, en in die regte omgewingstoestande kan
ontwikkel (Armstrong, 2000b:3).

e Dat onderstaande meervoudige intelligensies uit nege verskillende wyses
van inligtingprosessering bestaan, naamlik:



20

- Verbaal/linguisties

- Logies/wiskundig

- Liggaamlik/kineties

- Visueel

- Musikaal

- Interpersoonlik

- Intrapersoonlik

- Naturalisties

- Eksistensialisties (Armstrong, 2000b: 1-2, 127).

Vervolgens word die navorsingsverloop kortliks uiteengesit.
1.9 Navorsingsverloop
Die ondersoek beslaan die volgende nege hoofstukke.

Hoofstuk 2: ’n Literatuurstudie oor die Algemene Onderwys- en
Opleidingsbaan wat die grondslagfase, intermediére en senior fase insluit.
Daar word kortliks na die Verdere Opleidingsbaan sowel as onderwys vir
leerders met spesiale onderwysbehoeftes verwys. Die verband tussen UGO
en K2005 word aangetoon, waarna die gewysigde K2005, as uitvloeisel van
K2005, bespreek word. Klem word spesifiek op die intermediére fase
geplaas omdat die doel van die ondersoek handel oor die ontwikkeling van
’n Ml-leerprogram in die leerarea Tegnologie binne hierdie fase.

Hoofstuk 3: Hierdie hoofstuk handel oor die ontwikkelingstadia en
ontwikkelingstake in die middelkinderjare wat ooreenstem met die
intermediére fase. Omdat die doel van die navorsing die ontwikkeling van ’n
MI-leerprogram is, word beklemtoon dat die MI-teorie ’n teorie van
kognitiewe funksionering is wat voorstel dat elke persoon vermoéns in agt
intelligensies en moontlik ’n neénde intelligensie het.

Hoofstuk 4: Die literatuurstudie handel oor die intelligensie-vriendelike
klaskamer. Riglyne word gegee vir die skep van ’n intelligensie-vriendelike
klaskamer, waarna die organisering van die Tegnologie-klaskamer as ’'n
intelligensie-vriendelike klaskamer volg. Vervolgens word tradisionele en
nie-akademiese intelligensieteorieé (waarop die riglyne vir die intelligensie-
vriendelike klaskamer berus) bespreek.

Hoofstuk 5: In hierdie hoofstuk word die verband tussen hemisferiese
spesialisasie en die MI-teorie bespreek. Die linkerhemisfeer gee voorkeur
aan taalsimboliese verwerking en is geneig om individue in woorde te laat
dink. Die regterhemisfeer verwerk inligting op ’n holistiese, nie-verbale
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wyse en is geneig om persone in beelde te laat dink. Onderwysers se begrip
van kognitiewe leerstyle stel hulle in staat om leerders se verskillende
leerstyle te akkommodeer en leerders met spesiale onderwysbehoeftes in ag
te neem.

Hoofstuk 6: In hierdie hoofstuk word die navorsingsontwerp uiteengesit.

Hoofstuk 7: Die verloop van die empiriese studie word in hierdie hoofstuk
verduidelik.

Hoofstuk 8: Hierin word ’n MI-leerprogram vir die leerarea Tegnologie vir
die leerders binne die intermediére fase ontwikkel. Die fokus val op die
verskaffing van ’n goeie teoretiese agtergrond oor program-ontwikkeling vir
die bepaalde leerarea en die program in die geheel.

Hoofstuk 9: Die leemtes in die ondersoek word aangetoon. Geintegreerde
samevattings en die verkreé kennis word gebruik om geldige
gevolgtrekkings en aanbevelings te kan maak.

1.10 Samevatting

In hierdie hoofstuk word die probleemstelling, die noodsaaklikheid van die
studie, die doel en metode van die ondersoek, uiteengesit. Daarna word
enkele begrippe verklaar, waarna die studieterrein afgebaken word. Dit is
gevolg deur die navorsingsverloop.

In hoofstuk 2 word ’n literatuurstudie onderneem oor die Algemene
Onderwys- en Opleidingsbaan, wat die grondslagfase, intermediére en
seniorfase insluit.
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HOOFSTUK 2

VERBAND TUSSEN DIE ALGEMENE ONDERWYS- EN
OPLEIDINGSBAAN, UITKOMSGEBASEERDE ONDERWYS EN
KURRIKULUM 2005

2.1 Inleiding

Volgens Berkhout, Hodgkinson en Van Loggerenberg (1998:287) is
Kurrikulum 2005 (K2005) ’n komplekse en verreikende inisiatief om die
Suid-Afrikaanse onderwysstelsel fundamenteel te verander binne die
parameters van die Nasionale Kwalifikasieraamwerk (NKR). K2005 kan nie
bloot as ’n bepaalde lesontwerp of ’n tipe klaskamerpraktyk beskou word nie.
In die Suid-Afrikaanse model van uitkomsgebaseerde onderwys (UGO) word
onderwys in fases aangebied, maar K2005 is in grade ingefaseer (Dreyer,
1997:5).

Maluleka (2000:18) dui op die verband tussen K2005, UGO en die NKR as hy
verklaar dat K2005 nie bespreek kan word sonder verwysing na laasgenoemde
twee aspekte nie. Soos hieronder aangetoon sal word, is die Algemene
Onderwys- en Opleidingsbaan waarbinne die ondersoek sal plaasvind, 'n deel
van die NKR.

Wat die verband tussen UGO en K2005 betref, kan K2005 as 'n benadering
van UGO beskou word. Die onderliggende filosofie van K2005 is ’n
uitkomsgebaseerde benadering tot onderwys en opleiding (Maluleka,
2000:18). Naicker (1999b:3) verwys na K2005 as ’'n handelsnaam vir die
nuwe kurrikulumbenadering, naamlik UGQO, in Suid-Afrika. UGO beklemtoon
nie wat die onderwyser wil bereik nie, maar eerder wat die leerder behoort te
weet en in staat moet wees om te kan doen. Onderwysers en leerders word
gelei deur sekere voorafbepaalde uitkomste wat aan die einde van elke
leerproses bereik behoort te word (Wes-Kaap Onderwysdepartement
(WKOD), 1997:5).

Aangesien die ondersoek handel oor die ontwikkeling van ’n MI-leerprogram
in Tegnologie binne die intermediére skoolfase, is dit belangrik om ook te let
op die verband tussen UGO as ’n benadering wat in K2005 en in die leerarea
Tegnologie gebruik word. Die doel van K2005 is om weg te beweeg van ’n
“talk and chalk rote learning”-sisteem na ’n meer buigsame sisteem wat
sensitief is vir die leerder se behoeftes. Tegnologie as een van die boustene
van K2005 deel dieselfde doelwit, naamlik om weg te beweeg vanaf ’n
passiewe na ’n aktiewe wyse van leer.
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Volgens Berk (2000:627) is die idee van 'n oop klaskamer gebaseer op die
onderwysfilosofie dat kinders ’n aktiewe rol speel in hulle eie ontwikkeling en
teen verskillende tempo’s leer. Die onderwysers en leerders neem saam
besluite en laasgenoemde word op ’n verskeidenheid maniere geassesseer.
K2005 is ’n voorstander van aktiewe leer en dat leerders onder andere kritiese
denke ontwikkel (WKOD, 1997:11). K2005 moet meewerk tot die
demonstrering van die kritieke uitkomste. Die leerarea Tegnologie van K2005
volg ’n uitkomsgebaseerde benadering, metodes en leeraktiwiteite waarby
leerders aktief betrokke is. Op hierdie manier kan hulle kritiese denke,
redenering en besinningsvaardighede ontwikkel en beoefen (Maluleka,
2000:83). De Swardt (1998:iii) verklaar dat onderwys oor die algemeen gemik
is op die verwerwing van kennis en die ontwikkeling van vaardighede en
houdings, en dat Tegnologie-onderwys hierdie beginsels korreleer met die
doelstellings van die tegnologiese proses.

Binne die konstruktivistiese onderrigbenadering bied die tegnologiese proses
die moontlikheid vir sluimerende denke om tot uiting te kom en bied aan die
leerder geleenthede om kreatief te wees. De Swardt (1998:iii) verduidelik
verder dat dit in die onderwys behoort te gaan oor sinvolle leer wat leerders
bemagtig om selfstandige en verantwoordelike besluite te kan neem.
Doelbewuste leergeleenthede moet vir leerders geskep word om
denkvaardighede aan te leer. Leerders moet dus aktief tot die samestelling van
kennis bydra. Binne ’n uitkomsgebaseerde benadering bied die leerarea
Tegnologie ideale geleenthede daarvoor.

Wat die verband tussen UGO (die onderliggende filosofie van K2005) en die
Algemene Onderwys- en Opleidingsbaan betref, verklaar Berkhout, et al.
(1998:296) dat UGO veronderstel dat elke leerder na voltooiing van die
Algemene Onderwys- en Opleidingsbaan (aan die einde van graad 9) binne
konteks sal kan demonstreer dat hy of sy oor bepaalde kennis, vaardighede en
houdings beskik. Indien daar aanvaar word dat die leerders verskillende
individue of groepe individue is ten opsigte van onder andere potensiaal,
milieu, taal en kultuur, sal dit beteken dat gedifferensieerde leergeleenthede
vir hierdie verskille voorsiening sal moet maak ten einde die individu of groep
individue in staat te stel om te kan leer.

Volgens Spady en Marshall (1991:70) stem die voorstanders van UGO saam
dat ’n uitkoms die suksesvolle demonstrasie is van leer wat by ’n
kulminerende punt van ’n stel leerervaringe plaasgevind het. Die term
kulminerende punt verwys na die voltooiing van ’n segment van die
kurrikulum — wat leerders aan die einde kan doen nadat alle formele onderrig
voltooi en gesintetiseer is en suksesvol toegepas kan word. Kulminerende
demonstrasies word dan die beginpunt, die fokuspunt en uiteindelike doel van
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kurrikulumontwerp en  onderrig.  Veelvuldige leergeleenthede en
onderrigstrategieé moet dus beplan en ontwikkel word wat voorsiening maak
vir die verskillende behoeftes van leerders om elkeen te help om suksesvol te
wees.

Elke leergeleentheid kan op ’n verskeidenheid uitkomsgebaseerde
assesseringsmetodes berus, onder andere demonstrering, waarneming,
taakvoltooiing, selfevaluering, portuurevaluering of leerderprojekte (Berkhout,
et al.,, 1998:296; WKOD, 1997:14). Bogenoemde demonstrasies moet
uiteindelik in die werklike lewe plaasvind en word deur die elemente en
faktore waaruit die opset, situasie of konteks bestaan, beinvloed (Spady in
Pretorius, 1999:271).

Die HNKYV verskaf riglyne vir die vereistes en verwagtinge op verskillende
vlakke en grade in die skoolkurrikulum vanaf graad R tot graad 9. Dit bied
onder andere ’n kwalifikasieraamwerk wat in die volgende onderafdeling
bespreek sal word, en beoog ’n kurrikulum wat ’n bregé, algemene opvoeding
vir almal op die hoogste moontlike vlak sal verseker. ’n Verdere oogmerk is
om teen die einde van die Algemene Onderwys- en Opleidingsbaan ’n
lewenslange leerder te lewer wat met vertroue en onafhanklik kan optree, oor
geletterdheid, syfervaardighede en meervoudige vaardighede sal beskik,
respek vir die omgewing sal toon en in die samelewing as ’n kritiese en
aktiewe burger sal optree (Department of National Education, 2001f:5).

Tegnologie is een van die agt leerareas van K2005. Die agt leerareas is
verminder en verander na vyf leerprogramme vir die intermediére fase. Oor
die algemeen beskryf *n assesseringstandaard twee elemente, naamlik:

e die vlak waarop leerders 'n leeruitkoms demonstreer, en die

e mate waartoe leerders 'n leeruitkoms suksesvol demonstreer.

Daar bestaan assesseringstandaarde vir elke graad. Dit dek die kennis,
vaardighede en waardes om 'n leeruitkoms te bemeester en toon hoe die
konseptuele en vaardigheidsvordering in die leerarea sal plaasvind
(Department of National Education, 2001e:11).

Vir Tegnologie, soos in elke ander leerarea, word leeruitkomste aan
assesseringstandaarde vir elke graad van die intermediére fase (grade 4 tot 6)
gemeet. Omdat die MI-leerprogram vir graad 5 binne die intermediére fase
ontwerp word, word die drie leeruitkomste en assesseringstandaarde in meer
besonderhede in hoofstuk 8 uitgelig.

Vervolgens sal die Nasionale Kwalifikasieraamwerk bespreek word.
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2.2 Nasionale Kwalifikasieraamwerk (NKR)

Die wetlike raamwerk vir UGO is deur die Witskrif oor Onderwys en
Opleiding van 1995 en die verwante Nasionale Onderwysbeleid van 1996
geskep. K2005, wat as die eerste NKV beskou word, is in 1997 ingelei
(Department of National Education, 2001e:4-5). Volgens Spady en
Schlebusch (1999:54) is K2005 die naam wat aan die “skoolgedeelte” van ’n
nuwe onderwysraamwerk in Suid-Afrika gegee is. Hulle stel dit soos volg:
“It’s a catchy name connected to the date by which the new system should be
set up in schools.)

K2005 is as nuwe uitkomsgebaseerde benadering tot onderwys en opleiding in
Suid-Afrika op skoolvlak ingevoer. Dit is ’n omvangryke en komplekse
verandering wat die omvorming van onderwys en opleiding moes
teweegbring. Die uitgangspunt in K2005 is lewenslange leer en ontwikkeling.
Leer is nie beperk tot die leerders se skoolloopbane nie. Leer geskied ook
buite skooltyd, op enige plek en selfs nadat ’n leerder se amptelike
skoolloopbaan en opleiding verby is. Leer is dus nooit vir enige persoon
afgehandel nie. Om hierdie rede is nie slegs kinders en jongmense in die nuwe
bedeling die ontvangers van onderwys en opleiding nie, maar ook
volwassenes. Dit sluit diegene in wat nooit formele skoolopleiding ontvang
het nie of min daarvan ontvang het. Ervaring wat in werksituasies of elders
opgedoen is, kan ook geassesseer word, en indien dit aan die vereistes
voldoen, kan krediete, diplomas en sertifikate daarvoor toegeken word
(Nelson, 1999:15).

Om ’n geintegreerde en werklik nasionale benadering tot onderwys en
opleiding te verseker, is nasionale uitkomste bepaal waaraan alle onderrig- en
leerprosesse, ook opleiding in Tegnologie, moes voldoen. Dit is om hierdie
rede dat die NKR ontwikkel is (Maluleka, 2000:18).

Die Suid-Afrikaanse Kwalifikasie-owerheid (SAKO) is in 1995 deur
wetgewing daargestel om uitvoering aan die NKR te gee. Alle belangrike
rolspelers was daarby betrokke. Die NKR het 12 velde van leer geidentifiseer
om die basis te vorm vir alle onderwys en opleiding in die land, formele sowel
as informele onderwys en opleiding. Die Departement van Nasionale
Onderwys moes die aktiwiteite in die skole in lyn bring met die eise van die
NKR. Die verskillende vlakke wat in skole bestaan het, moes aangepas word
om binne die 12 velde te pas. Omdat sekere velde nie in die onderwys
aangebied word nie, byvoorbeeld militére wetenskap, het die Departement van
Nasionale Onderwys (1999:7) die onderstaande agt leerareas binne die
Algemene Onderwys- en Opleidingsbaan aanvaar.
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Kuns en Kultuur (KK).

Ekonomiese en Bestuurswetenskappe (EBW).

Menslike en Sosiale Wetenskappe (MSW).

Taal, Geletterdheid en Kommunikasie (TGK).

Lewensoriéntering (LO).

Wiskundige Geletterdheid, Wiskunde en Wiskundige Wetenskappe
(WGWWW).

o Natuurwetenskappe (NS).

e Tegnologie (T).

Die oogmerke van die agt leerareas is om alle vorige idees en kennis binne die
agt leerareas in te sluit, en daardeur weg te doen met die rigiede
kompartementalisasie van kennis in verskillende, geisoleerde en eksklusiewe
seksies (Department of National Education, Generics 8/9: Ongedateerd).

Ten slotte hou Tegnologie as leerarea van K2005 verband met sistematiese

denke, beplanning en implementering wat nodig is om produkte en

waardevolle dienste ook in die klaskamer te lewer (Maluleka, 2000:23).

Tegnologiese aktiwiteite verskaf geleenthede vir die ontwikkeling van

fundamentele tegnologiese vaardighede, en die versterking en toepassing van

die vaardighede wat deur die kritieke uitkomste verwag word (WKOD,

2001:4). Die leerarea Tegnologie dra ook by tot leerders se tegnologiese

geletterdheid deur hulle geleenthede te bied tot die volgende:

e Waardering vir die interaksie tussen Tegnologie, die samelewing en die
omgewing.

e Die ontwikkeling en toepassing van spesifieke vaardighede en die
oplossing van tegnologiese probleme.

e Die konsepte wat in Tegnologie gebruik word te verstaan en dit
verantwoordelik te gebruik om tegnologiese probleme op te los
(Department of National Education, 2001d:14).

Die uiteindelike doel van die studie is om ’n Ml-leerprogram in die leerarea
Tegnologie binne die intermediére skoolfase te ontwikkel.

Berkhout, et al. (1998:292) verklaar dat 'n geintegreerde benadering tot
onderwys en opleiding, wat verbind is aan die ontwikkeling van ’n nuwe
NKR, gebaseer is op ’n stelsel van krediete vir leeruitkomste om kreatiewe
werk aan te moedig waar onderwys en opleiding ook al aangebied word.

Die NKR sluit vlakke, bane, kwalifikasies en sertifikate in wat in onderwys en
opleiding in die vooruitsig gestel word (Maluleka, 2000:18). Tabel 2.1 toon al
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die vlakke, bane en kwalifikasies aan. Tabel 2.1 toon ook aan dat die NKR ’n
agtvlakkige raamwerk is met drie afsonderlike hiérargiese bane, naamlik die:

e Algemene Onderwys- en Opleidingsbaan.

e Verdere Onderwys- en Opleidingsbaan.

e Hoér Onderwys- en Opleidingsbaan (Berkhout, et al., 1998:292).

Tabel 2.1: Nasionale Kwalifikasieraamwerk

NKR- BAAN TIPES KWALIFIKASIES EN
VLAK SERTIFIKAAT

8 Hoér Doktorate

Verdere navorsingsgrade
Onderwys-
7 Hoé grade
en Professionele kwalifikasies
6 Opleidings- Eerste grade
Hoér diplomas
baan
5 Diplomas

Beroepsertifikate

Verdere Onderwys- en Opleidingsertifikate

4 Verdere Skool/kollege/opleidingsertifikate
Mengsel van eenhede van almal (NRQO’s)

Onderwys-
3 Skool/kollege/opleidingsertifikate
en Mengsel van eenhede van almal (NRQO’s)
2 Opleidings- Skool/kollege/opleidingsertifikate
Mengsel van eenhede van almal (NRQO’s)
baan

1 = Algemene Onderwys- en Opleidingsertifikate = 4
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Algemene Senior fase VBOO Vlak 4
Onderwys- |  .ooiiiiieinnn VBOO Vlak 3
Intermediére fase | ...l
1 en Vlak 2
Opleidings- Grondslagfase VBOO Vlak 1
baan | ...
Voorskools

(Departement van Nasionale Opvoeding, 1999:8)

Aan die onderkant van Tabel 2.1 word die NKR-vlak 1 met die Algemene
Onderwys- en Opleidingsbaan aangedui. Hierdie baan sluit graad R
(voorskools), die grondslagfase, intermediére fase en senior fase in. Soos die
Volwasse Basiese Onderwys- en Opleidingsvlakke 1-4, lei hierdie fases tot die
Algemene Onderwys- en Opleidingsertifikaat. Onderwys op hierdie vlak is
verpligtend. In die middel van Tabel 2.1 is NKR-vlakke 2, 3 en 4, in
dieVerdere Onderwys- en Opleidingsbaan. Hierdie baan sluit grade 10-12 en
opleiding aan kolleges en ander opvoedkundige instansies in. Hierdie baan lei
tot ’n Verdere Onderwys- en Opleidingsertifikaat. Onderwys op hierdie vlakke
is vrywillig. Aan die bokant van Tabel 2.1 is die NKR-vlakke 5, 6, 7 en 8 met
'n Hoér Onderwys- en Opleidingsbaan parallel aan tersiére onderwys
(Maluleka, 2000:18).

Vervolgens word die drie bane bespreek. Klem sal veral geplaas word op die
intermediére fase van die Algemene Onderwys- en Opleidingsbaan, aangesien
die ondersoek handel oor die ontwikkeling van ’n leerprogram in meervoudige
intelligensies vir die leerarea Tegnologie binne die raamwerk van UGO.

2.2.1 Algemene Onderwys- en Opleidingsbaan

Die logika agter die verdeling van die Algemene Onderwys- en
Opleidingsbaan in drie fases is dat leerders van verskillende ouderdomme tyd
in verskillende proporsies moet spandeer vanweé potensieel verskillende
leerbehoeftes in verskillende ontwikkelingstadia (Spady & Schlebusch,
1999:72) (vide 2.2.1.2).

Die Algemene Onderwys- en Opleidingsbaan bestaan uit die volgende twee

sektore:

e Formele onderwys met 'n voorskoolse fase, grondslagfase (graad R tot
graad 3), intermediére fase (graad 4 tot graad 6) en die senior fase (graad 7
tot graad 9) (Department of National Education, 2001f)
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e Volwasse basiese onderwys en opleiding

Suksesvolle voltooiing van hierdie baan kulmineer in vlak 1 van die NKR
(Berkhout, et al., 1998:292). Nelson (1999:17) verklaar dat die aard van UGO
beteken dat die definitiewe skeiding wat daar in die ou onderwysstelsel tussen
die standerds, preprimére, junior en senior primére en sekondére skole bestaan
het, vervaag het. Hierdie skeidings moes verdwyn omdat skole eerder na
leerders se vordering binne die hele baan moet kyk as binne rigiede jaar-
gebaseerde graadverdelings.

In die Algemene Onderwys- en Opleidingsbaan kan die ontwerpproses as
inhoud vir die leerarea Tegnologie gebruik word. Die Algemene Onderwys-
en Opleidingsbaan sluit drie kernareas in, naamlik:

e Verwerking. Hieronder kan voedsel, tekstielstowwe en weerstandbiedende
materiaal ressorteer. Leerders behoort te verstaan hoe grondstowwe
verwerk of vervaardig kan word tot nuwe of verfynde materiaal, wat weer
tot nuttiger produkte verwerk kan word.

e Strukture. Hierdie area fokus op die kragte wat op strukture inwerk en hoe
om hierdie kragte teen te werk deur die benutting van verskillende tegnieke
om materiaal te versterk om stabiele en stewige strukture te bou. Hierdie
kwessies kan binne die kontekste van behuising, behouering, verpakking,
vervoer, stoor en beskutting ondersoek word.

e Stelsels en beheer. Dit word soos volg verdeel: meganiese stelsels,
insluitend hidrouliese/pneumatiese stelsels, elektriese stelsels en
diensstelsels, byvoorbeeld die verskaffing van elektrisiteit, water, riolering,
afvalverwydering, aflewering en vervoer (Department of National
Education, 2001b: 16-17).

Volgens die Wes-Kaapse Onderwysdepartement se Tegnologie Handleiding:
Senior Fase en Intermediére Fase (2001:18) behoort alle aktiwiteite wat gerig
is op die ontwikkeling van tegnologiese bekwaamheid ’n reeks leerervarings
en leergeleenthede in te sluit. Een manier om dit te doen, is om hierdie
aktiwiteite binne verskeie plaaslike, nasionale en wéreldwye kontekste uit te
voer. Elkeen daarvan kan dan spesifieke tematiese kontekste insluit vir
verdere ondersoek. Skole kan hierdie kontekste as organisasiegrondslag vir
tegnologieprogramme gebruik. Buiten die kontekste wat bo genoem is, kan
skole ook die volgende oorweeg: gesondheid, argitektuur, vervaardiging, die
omgewing, ontspanning, toerisme en energie.

Vervolgens sal die grondslagfase bespreek word.
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2.2.1.1 Grondslagfase (qraad R tot graad 3)

Graad R word as die inleidingsjaar van die grondslagfase beskou. Die
Regering van Nasionale Eenheid het die belangrikheid van vroeé
kinderontwikkeling (sien definisie hieronder) as ’n fundamentele grondslag vir
latere of lewenslange leer erken deur vroeé kinderontwikkeling as ’n
intrinsieke komponent van die Witskrif Beleidsraamwerk vir Onderwys en
Opleiding in ’n demokratiese Suid-Afrika te inkorporeer. Vroeé kinderont-
wikkeling word gedefinieer as ’n sambreelterm wat van toepassing is op die
prosesse waardeur kinders vanaf geboorte tot nege jaar fisies, verstandelik,
emosioneel, moreel en sosiaal groei en floreer.

Tans word daar vir kinders vanaf geboorte tot minstens nege jaar (in
gemeenskapsgebaseerde of private dienste) voorsiening gemaak in twee breé
kategorieé: diegene in die primére skoolstelsel en diegene daarbuite. Die
huidige beleid vir vroeé kinderontwikkeling neem in ag dat alle vyf- of
sesjarige kinders uiteindelik in hulle voorskoolse jaar in die inleidingsjaar van
'n geintegreerde vierjarige junior primére program sal wees (Department of
National Education, ongedateerd:1).

Die grondslagfase bestaan uit drie leerprogramme, elk met ’n spesiale fokus.
Hierdie leerprogramme sluit in geletterdheid, syfervaardigheid en lewens-
vaardigheid in. Vir elke leerprogram is leeruitkomste met ooreenstemmende
assesseringstandaarde geformuleer. Die persentasie tydstoedeling vir die drie
leerprogramme in die grondslagfase is soos volg: Geletterdheid 40%,
Syfervaardigheid 35%, en Lewensoriéntering 25% (Department of National
Education, 2002:17).

Die leerprogramme is ontwerp om onderwysers en leerders te help om die
kritieke en ontwikkelingsuitkomste te demonstreer wat alle onderwys en leer
in Suid-Afrika lei. Elke leerprogram neem die leerders se unieke en spesiale
behoeftes in ag. Onderwysers moet die konteks vir leer noukeurig kies en
voorbeelde uit die leerprogramme neem om vir ’n verskeidenheid
leerervarings en omvattende leergeleenthede vir die leerders in hul sorg te
beplan (Abels, 2001:2).

Tegnologie in die grondslagfase is hoofsaaklik by die lewensvaardig-
heidsleerprogram ingesluit, alhoewel baie tegnologiese vaardighede in
geletterdheid en syfervaardigheid ontwikkel sal word. In die grondslagfase
word leerders bewus gemaak van die wéreld rondom hulle, wat die gebruik
van tegnologiese produkte in hul lewens insluit. Vanweé die diversiteit wat
egter in die Suid-Afrikaanse samelewing bestaan, varieer die toegangsvlak en
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blootstelling aan tegnologieé grootliks. Leerders met toegang tot elektrisiteit,
hetsy tuis of in die skool, behoort gesensitiseer te word vir die gevare van
elektriese afsetpunte soos muurproppe en toestelle. Diegene wie se ervaring
van energiebronne soos gas of paraffientoestelle beperk is, behoort
gesensitiseer te word vir die gevare wat dit bied in terme van persoonlike
beserings, vergiftiging of brand (Department of National Education,
2001h:22).

In terme van vaardigheidsontwikkeling behoort leerders aktiwiteite te beoefen
wat hulle fyn motoriese kooOrdinasie sal verbeter. Handvaardighede en die
gebruik van eenvoudige gereedskap vir knip, vorming, vou en plak van
materiaal soos papier en karton moet gedurende die grondslagfase ontwikkel
word. Eenvoudige metingsvaardighede kan onderrig en beoefen word. Die
leerders behoort aangemoedig te word om kreatief en krities te dink terwyl
hulle artikels ontwerp en maak. Geleenthede vir koGperatiewe aktiwiteite
tydens groepinteraksies moet geskep en geoefen word (Department of
National Education, 2001b:22). Ritchie (1995:12) verklaar juis dat in Ontwerp
en Tegnologie, in vergelyking met enige ander area van ’n kurrikulum,
leerders saam moet werk, idees moet deel en groepwerkvaardighede moet
ontwikkel. Op hierdie wyse word leerders se interpersoonlike intelligensies
ontwikkel, want sommige leerders geniet dit om tussen mense te wees, baie
vriende te hé en aan sosiale aktiwiteite deel te neem. Hulle skep en hou
langtermynverhoudings met hulle vriende in stand (Teele, 1999:39). Daar
word gevolglik aan een van die kritieke uitkomste van UGO en dus K2005
voldoen, naamlik die effektiewe saamwerk met 'n ander lid van ’n span of
groep (WKOD, 1997:6).

Vervolgens sal die intermediére fase in meer detail bespreek word omdat die
leerprogram oor meervoudige intelligensie in hierdie fase ontwikkel sal word.

2.2.1.2 Intermediére fase (graad 4 tot graad 6)

Die Departement van Nasionale Onderwys: Senior Fase Beleidsdokument
(1999:4) en Lubisi, Parker en Wedekind (1998:16) sé dat onderrig en leer in
die intermediére fase, alhoewel nog baie konteksgebonde, begin beweeg in die
rigting van individuele leerareas wat die grondslag vorm van die Algemene en
Verdere Onderwys- en Opleidingsbaan. Die leerders in die intermediére fase
begin om gedetailleerde verwantskappe tussen materiale, gebeure,
omstandighede en mense te verstaan en is in staat om afleidings uit sodanige
verwantskappe te maak. Louw, Van Ede en Ferns (in Louw, Van Eck &
Louw, 1998:343) verklaar dat kinders in die middelkinderjare (wat
ooreenstem met die intermediére fase) se psige meer uitbrei en verfyn. Die
psige van hierdie kinders beinvioed die seleksie van leerinhoud en onderrig-



34

en leeraktiwiteite. Dit is vir leerders in hierdie fase baie belangrik om deur die
groep aanvaar te word. Groepwerk, projekwerk en groepassessering moet
daarom prominent in hul onderrig figureer (Departement van Nasionale
Onderwys, 1999:4).

e Uitkomsgebaseerde benadering (UGO)

Soos in die grondslagfase en senior fase van die Algemene Onderwys- en
Opleidingsbaan, moet UGO in die intermediére fase gelei word deur die
leeruitkomste, met ander woorde kernbegrippe, inhoud en vaardighede vir
elke graad wat leerders moet verwerf (Chisholm, 2000:98). Die
onderrigmetode, wat gebaseer is op die UGO-filosofie dat alle leerders kan
leer, definieer duidelik dat leerders ook houdings en waardes moet aanleer.
Hierbenewens moet die leerders se behoeftes deur verskillende
onderrigstrategieé hanteer word.

'n Verslag aan die Departement van Onderwys (Department of National
Education, 1997:121) deur die National Commission on Special Needs in
Education and Training (NCSNET) en National Committee on Education
Support Services (NCESS) verklaar dat K2005 op so 'n wyse ontwikkel moes
word om te verseker dat die diverse behoeftes van leerders aangespreek word.
Dit sluit die noukeurige ondersoek van uitkomste vir leerders met ernstige
intellektuele gebreke en ander bepaalde leerderbehoeftes in. Hierdie behoeftes
sluit in lewensvaardigheidsonderrig, beroepsoriéntasie, geletterdheid en
taalontwikkeling binne leerprogramme, verskaffing van ’n gepaste medium
van onderrig en leer (tweedetaalondersteuning ingesluit) en die versekering
van buigsaamheid in die assessering van die uitkomste. Hulle moet genoeg tyd
gegun word om hul volle potensiaal te ontwikkel.

Onderwysers gebruik soms, vanweé onvoldoende onderwysopleiding,
onderrigstyle wat nie aan die behoeftes van sommige leerders voldoen nie.
Onderwysers mag soms teen ’n pas onderrig wat slegs leerders akkommodeer
wat baie vinnig leer. Alternatiewelik kan die tempo en onderrigstyl die
inisiatief en betrokkenheid van leerders met hoé vermoénsvilakke beperk. Wat
onderrig word of die vlakke wat leerders in staat is om te kies, kan hul
kennisbasis beperk of hul intellektuele en emosionele kapasiteit strem.

Sulke hindernisse tree te voorskyn wanneer onvoldoende aandag geskenk
word aan die balans tussen vaardighede wat leerders vir die wéreld van werk
(beroepsvaardighede) en vaardighede in die samelewing (lewensvaardighede)
voorberei (Departement van Nasionale Onderwys, 1997b:16). UGO as
onbevooroordeelde benadering maak ook voorsiening vir die insluiting van
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kinders met gebreke, kinders buite die skool en ander kinders met spesiale
onderrigbehoeftes (Departement van Nasionale Onderwys, 1997hb:20).

e | eerprogramme en leerareas

Volgens die WKOD se inligtings-brosjure oor Kurrikulum 2005 (1997:7), is
vakke saamgegroepeer om leerareas te vorm, wat ’n geintegreerde benadering
en spanonderrig behels om kennis en bronne saam te voeg. VVolgens genoemde
inligtingsbrosjure sal daar in die toekoms moontlik gespesialiseerde opvoeders
vir een of meer leerareas wees, eerder as beperkte vakgerigte opvoeders.
Nelson (1999:29) verklaar dat alhoewel ’n leerarea die kern van ’n
leerprogram vorm, die leerprogram veel wyer as die leerarea strek.
Leerprogramme integreer leerareas deur toepaslike aspekte van ander
leerareas in te sluit sodat holistiese onderrig kan plaasvind.

Nelson (1999:29) noem dat met die samestelling van ’n leerprogram dit
belangrik is om leerders se voorkennis as vertrekpunt te gebruik en dan
volgens hul unieke omstandighede daarop voort te bou. 'n Leerprogram
vervang nie bloot ’n vak nie en staan nooit in isolasie nie. Dit vorm saam met
die ander leerprogramme in die fase ’n deel van ’n skool se totale leerontwerp
vir 'n Dbetrokke fase. ’n Leerprogram vorm ook saam met die ander
leerprogramme in die ander fases ’n deel van ’n skool se leerontwerp vir die
skool as ’n geheel.

Die agt leerareas is verminder en verander na vyf leerprogramme vir die
intermediére fase. Alhoewel Chisholm (2000:93) voorgestel het dat die agt
leerareas in die Algemene Onderwys- en Opleidingsbaan na ses leerareas,
naamlik tale, wiskunde, natuurwetenskappe, sosiale wetenskappe (geskiedenis
en geografie), kuns en kultuur en lewensoriéntering, verminder word, het die
Minister van Onderwys besluit om nie die vermindering van die getal
leerareas van agt tot ses goed te keur nie (Die Burger, 2000c:6). Die
voorgestelde weglating van die twee leerareas Tegnologie en Ekonomiese en
Bestuurswetenskappe is ook nie goedgekeur nie. Die komitee het geredeneer
dat aspekte van albei in die res van die kurrikulum opgeneem kan word. Die
komitee was ook van mening dat die meeste skole nie die bronne en personeel
het om die leerareas ten volle aan te bied nie. Daar is toe besluit om
Tegnologie en Ekonomiese en Bestuurswetenskappe te behou (Bonthuys,
2000:9). Die Minister van Onderwys het die inwerkingstelling daarvan vir
graad 4 en graad 8 in 2001 aanbeveel (Die Burger, 2000b:9; Die Burger,
2000c:6).

Die doel met die omskakeling na die vyf leerprogramme is dat dit lei tot
geintegreerde onderrig en leer, want spesifieke vaardighede word vir ’n
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spesifieke leerarea benodig. Die geidentifiseerde leerprogramme moes tot die
volgende lei: kontinuiteit, oorgang, vordering, relevansie, differensiasie en
samehang. Dit moes ook tyd toelaat vir die internalisering van leeruitkomste.
Nie-toegekende tyd moet vir individuele leerders ingeruim word. Die
leerprogramme moes dus op so ’n wyse georganiseer word dat die inhoud uit
verskeie fokuspunte ’n betekenisvolle geheel vir die leerder vorm
(Departement van Nasionale Onderwys, 1997b:27). Die aanbevelings van die
Minister van Onderwys is deurgevoer (Bonthuys, 2000:9).

Die National Department of Education (2003:37-38) het nuwe riglyne vir die
ontwikkeling van leerprogramme in die intermediére fase verskaf. Tydens die
ontwikkeling van ’n leerprogram, werkskedule of leereenheid is dit belangrik
om in gedagte te hou dat assesseringstake en die rapportering (“reporting”)
van leerders se prestasie saam beplan moet word as deel van die aktiwiteite
wat ontwikkel word.

Alhoewel riglyne deur die Nasionale Departement van Onderwys verskaf
word, staan dit provinsies vry om verdere riglyne te ontwikkel om diversiteit
te akkommodeer. Skole kan oor die aantal en aard van die geintegreerde
leerprogramme besluit wat op hulle eie skoolkontekste gebaseer is. Hierdie
geintegreerde leerprogramme moet verseker dat die voorgeskrewe
leeruitkomste vir elke leerarea doeltreffend en omvattend gedemonstreer
word. Al agt leerareas moet dus in die intermediére fase geimplementeer
word. Tale en Wiskunde is twee duidelik onderskeide leerprogramme.
Afgesien van hoe leerareas geintegreer word, word rapportering gedoen in
ooreenstemming met die leeruitkomste van elk van die leerareas. Onderwysers
teken leerders se prestasie aan in ooreenstemming met die leeruitkomste en
assesseringstandaarde wat vir die ontwikkeling van ’n aktiwiteit geselekteer is.

Die kenmerke van leerprogramme in die intermediére fase sien soos volg daar

uit:

e Breed, omvattend en dit verleen toegang tot die agt leerareas.

e Relevant tot die leerder se fisiese, intellektuele, sosiale en emosionele
behoeftes.

e Geskik vir die leerder se ouderdom.

e Bied geleenthede, uitdagings en keuses.

e Moedig onafhanklikheid aan terwyl die interafhanklikheid tussen gemeen-
skapslede erken word.

e Heg waarde aan individuele en gekose leerstyl (’n buigsame, onbevoor-
oordeelde leer/onderrigbenadering).

e Neem verskille in tempo waarteen geleer word in aanmerking.

o Verhef die leerder se selfbeeld, waardigheid en identiteit.
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o Bied verskeie geleenthede vir geindividualiseerde leer en groepleer.
Verskaf ’n wye omvang van ervaringe, prosesse en benaderings.

Het ’n realistiese, bekombare en duidelik gestelde uitkoms.

Antisipeer die leerder se toekomstige behoeftes.

Volg ’n holistiese benadering tot leer en onderrig (Departement van
Nasionale Onderwys, 1997hb:25).

In die intermediére fase is die persentasie tydstoedeling vir die vyf leer-
programme so00s volg:

Tale: 25%
Wiskunde: 18%
Natuurwetenskappe: 13%
Sosiale Wetenskappe: 12%
Ekonomiese en Bestuurswetenskappe: 8%
Lewensoriéntering: 8%
Kuns en Kultuur: 8%
Tegnologie: 8%

(Department of National Education, 2002:18)
e Redes vir die fokus op die intermediére fase (graad 4 tot 6)

Die doel van die ondersoek is om ’n Ml-leerprogram vir die intermediére fase
te ontwikkel. Die WKOD het vanweé die hoé druipsyfer onder graad 1-
leerders teen die einde van 1997°n loodsondersoek oor die K2005-proses in 55
Wes-Kaapse skole uitgevoer. Die doel van die ondersoek was om behoeftes te
bepaal en in die toekoms meer gepaste ondersteuning aan skole te verskaf.
Hierdie ondersoek is in opdrag van die WKOD (1999a) geloods.

’n Groot getal leerders wat nog nie die werk van die grondslagfase bemeester
het nie, bevind hulle in die intermediére fase vanweé die Nasionale
Assesseringsbeleid, wat dit baie duidelik stel dat ’n leerder slegs onder
buitengewone omstandighede ’n jaar “herhaal” en nie saam met sy of haar
portuurgroep na die volgende skooljaar gaan nie. Die klem val op die
ontwikkeling van die leerders se potensiaal. Die vermoé of onvermoé van die
leerders word nie as ’n statiese of gelokaliseerde eienskap beskou nie, maar
dat leerders self dalk oor spesifieke ontwikkelingseienskappe beskik waarvoor
sterk punte op ander gebiede kan kompenseer (WKOD, 1999b). Die negatiewe
effek op die intermediére fase van leerders wat nog nie die werk van die
grondslagfase bemeester het nie, is onder andere een van die redes waarom die
intermediére fase vir die bepaalde studie gekies is.
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In die intermediére fase kan leerders alle aspekte van die ontwerpproses
aanpak. Hierdie proses sal die metodologie verskaf om leer tot op die
Algemene Onderwys- en Opleidingsvlak te fasiliteer. Leerders moet baie
geleenthede gebied word om kundigheid te ontwikkel in die proses van:

e behoefte aan probleemidentifikasie;

e die ontwikkeling van oplossings terwyl ondersoek en navorsing plaasvind;
die voldoening aan ’n behoefte en die oplossing van ’n probleem;
evaluering van die proses en die oplossing in terme van Kriteria;
kommunikering van die handelingsverloop soos dit vorder (Department of
National Education, 2001c:40).

Terwyl leerders by hierdie aktiwiteite betrokke is, bou hulle kennis en

vaardighede op oor die veilige gebruik van gereedskap en materiaal, oor

beplanning en aanbieding in samewerking met ander lede van ’n span.

Tegnologie-onderwysers moet leerderontwikkeling in ’n gebalanseerde

program fasiliteer terwyl die kerninhoud in die leerarea geteiken word,

naamlik:

e prosessering (insluitend voedsel, tekstielstowwe en weerstandbiedende
materiaal soos karton, hout en plastiek),

e strukture (insluitend raam-, hol, soliede en massastrukture), en

e stelsels en beheer (insluitend meganiese, elektriese, hidrouliese/
pneumatiese en diensstelsels) (Department of National Education,
2001c:40).

Wat die behoefte aan probleemidentifikasie betref, verklaar Ritchie (1995:12)
dat Tegnologie baie geleenthede bied om leerders te betrek by die praktiese
oplossing van probleme. Op hierdie wyse word een kritieke uitkoms van
K2005 bereik, naamlik die identifisering en oplossing van probleme waarin
reaksies weerspieél word dat verantwoordelike besluite deur middel van
kritiese en skeppende denke geneem word (WKOD, 1997:6). De Swardt
(1998:4) verklaar dat ’n onderrigdoelwit gerealiseer word deur die
tegnologiese proses waardeur leerders probleemoplossingsvaardighede
bekom, innoverend word en in staat is om tegnologies verwante probleme te
kan identifiseer en onafhanklik te kan funksioneer.

Die gevolg is dat al meer onderwysers na maniere soek om leerders meer
effektief te laat dink wanneer hulle met akademiese probleme gekonfronteer
word. Die MI-teorie suggereer dat denke dikwels verder kan strek as bloot
logies-wiskundige en verbaal-linguistiese redeneringsvermoéns en onder
andere ook ruimtelike of liggaamlik-kinestetiese intelligensies behels (Arm-
strong, 2000:114). Dit is om hierdie rede dat die ontwikkeling van ’n
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leerprogram vir meervoudige intelligensies in die intermediére fase ten opsigte
van Tegnologie beoog word.

Vervolgens sal Tegnologie in die verskillende grade van die intermediére fase
kortliks bespreek word volgens die Department of National Education
(2001c:41-42).

e Tegnologie in graad 4

Die graad 4-leerders kan ondersoek hoe wol, katoen, sy en velle van diere
geprosesseer en tot nuttiger stowwe verwerk word. Leerders kan ook gepaste
stowwe identifiseer en ondersoek, watter strukture en sisteme benodig word
vir die vervaardiging van produkte uit byvoorbeeld plastiek, houers,
strooitjies, gras, hout, klei, papier en karton. Leerders kan ook die gebruik van
verskillende stowwe vir strukture ondersoek en dit kies op grond van hul
kenmerke. Die produkte wat hulle ontwerp en maak behoort gewig te kan dra,
byvoorbeeld ’n watertoring wat gemaak is van ’n plastiekbottel wat
onderstebo is.

e Tegnologie ingraad 5

Graad 5-leerders kan maniere ondersoek om verskillende stowwe te verbind.
Hulle kan stowwe kies op grond van hul kenmerke en gepaste maniere vind
om stowwe saam te voeg deur tekstiele en weerstandbiedende materiaal te
gebruik. Graad 5-leerders moet ook die verskille tussen die soorte strukture
hieronder kan identifiseer, naamlik raam-, massa-, soliede of hol strukture. Die
leerders kan die ontwerp van produkte wat hierdie tipes strukture gebruik,
ondersoek. Hulle kan ook verskillende tipes beweging ondersoek, soos rotasie
en ossilerende beweging en beweging in ’n reguit lyn. Onderwysers kan
leerders help om die verskillende uitsette te ontdek wat met elektriese bane
gebruik kan word, byvoorbeeld gloeilampe, gonsers en motors.

e Tegnologie in graad 6

Graad 6-leerders kan ondersoek hoe voedselprodukte, byvoorbeeld graan of
vrugte, bewaar kan word deur die gebruik van verskillende metodes,
insluitend plaaslike metodes. Die leerders behoort 'n wyer verskeidenheid
stowwe te prosesseer om produkte te maak wat op spesifieke kenmerke van
stowwe gebaseer is. Wanneer graad 6-leerders oor strukture leer, kan hulle
strukture in openbare plekke soos sportstadions, gemeenskapsale en
spoorwegstasies ondersoek. Wanneer leerders produkte ontwerp en maak,
behoort hulle van ’n verskeidenheid stowwe en versterkingstegnieke gebruik
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te maak. Die leerders kan op ’n eenvoudige wyse aan die stelselbenadering
bekend gestel word ten opsigte van insette, proses en uitsette.

Die ontwikkeling van ’n leerprogram vir meervoudige intelligensies in
Tegnologie vir die intermediére fase is omvattend. Die program sal gevolglik
op graad 5 fokus sodat dit vir graad 4 tot graad 6 aangepas kan word. Om
meervoudige intelligensies in die intermediére fase te versterk, is dit nodig om
kennis te neem van die volgende dominante intelligensies in die volgorde van
die sterkste tot die swakste intelligensies vir die drie grade van die
intermediére fase onderskeidelik.

o Graad 4-leerders: ruimtelik, liggaamlik-kinesteties, interpersoonlik en
musikaal.

e Graad 5-leerders: ruimtelik, liggaamlik-kinesteties, interpersoonlik en
musikaal.

e Graad 6-leerders: liggaamlik-kinesteties, ruimtelik, interpersoonlik en
musikaal (Teele, 1995:25-26). Deur die ontwikkeling van ’n meervoudige-
intelligensie-leerprogram in Tegnologie vir intermediére fase-leerders,
word ’n doelstelling van die studie hopelik bereik, naamlik om
onderwysers met gespesialiseerde kennis, bepaalde bevoegdhede en
besondere vaardighede toe te rus om leerders met spesiale onderwys-
behoeftes en leerders met verskillende leerstyle te akkommodeer.

Vervolgens sal die senior fase kortliks bespreek word.

2.2.1.3 Senior fase (graad 7 tot graad 9)

Die senior fase is die laaste fase van die Algemene Onderrig- en
Opleidingsbaan. Die meeste leerders behoort tydens hierdie fase toenemend in
staat te wees om onafhanklik te dink en te leer. Hulle behoort in staat te wees
om aan oop argumente deel te neem en behoort bereid te wees om verskeie
oplossings vir dieselfde probleem te aanvaar. Die leerinhoud wat in hierdie
fase aangebied word, sal dus minder gekontekstualiseerd, meer abstrak en
area-spesifiek wees as in die vorige twee fases.

Daar moet terselfdertyd duidelike bewyse wees vir die feit dat leerders
voorberei word vir die lewe na skool, byvoorbeeld in terme van ’n beroep,
verdere studies en die volwasse lewe in die algemeen. Leerprogramme moet
geleentheid bied waartydens die leerders ingelig word oor loopbane en verdere
geleenthede vir leer, die wyses waarop hulle hul toekomsverwagtinge kan
realiseer, en oor hul regte en verantwoordelikhede as burgers in ’n
demokratiese, multikulturele samelewing (Departement van Nasionale
Onderwys, 1999:6).
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Volgens die Departement van Nasionale Onderwys (1999:20) is daar agt
leerprogramme in die senior fase. Die leerprogramme en die leerareas is nie
dieselfde nie. Omdat daar ’n integrering met ander leerareas plaasvind, strek
elke leerprogram wyer as slegs die leerarea. Die leeraktiwiteite in die
leerprogram hou verband met die kritieke uitkomste. In die senior fase
figureer al agt leerareas vir die eerste keer.

2.2.2 Verdere Onderwys- en Opleidingsbaan

In die Witskrif oor Onderwys en Opleiding (Department of National
Education, 1995:15; Department of National Education, 2001a) beklemtoon
Die Minister van Onderwys die dringende behoefte om oop en deursigtige
prosesse vir die voorgestelde nuwe kurrikulumraamwerk en kurrikulum in
werking te stel. Die Witskrif dui duidelik aan dat die nuwe kurrikulum die
verouderde verdeling tussen akademiese en beroepsonderwys en tussen
onderwys en opleiding moet oorkom en gekenmerk sal word deur ’n stewige
fondament van algemene kennis, gekombineer met praktiese relevansie. Dit is
'n kurrikulum wat soepelheid en keuse aan die leerder bied, en terselfdertyd
verseker dat alle programme en kwalifikasies ’'n samehangende en
betekenisvolle leerervaring vorm. ’n Sleutelaspek oor die denke agter die
NKR is om leer meer relevant te maak. Die onderwerpe in die Verdere
Onderwys en Opleidingsbaan is in twaalf velde verdeel, onder andere landbou
en natuurbewaring, menslike en sosiale studies, fisiese beplanning en
konstruksiedienste. Dit is nie vir ’n leerder verpligtend om in al die twaalf
velde te studeer soos in die geval van die Algemene Onderwys- en
Opleidingsbaan nie (Spady & Schlebusch, 1999:84).

Die Minister van Onderwys is ’n voorstander van die UGO-benadering tot leer
en onderrig vanweé die ondoeltreffendheid en ’n gebrek aan produktiwiteit
deur die vorige onderwysstelsel wat oorwegend inhoudsgebaseerd en
onderwysergesentreerd was.

2.2.3 Hoér Onderwys- en Opleidingsbaan

Die insluiting van akademiese kwalifikasies binne ’n nasionale raamwerk is
nie ’n voor-die-hand-liggende kwessie nie en was die onderwerp van intense
debatte onder akademici. Die SAKO het bepaal dat eenheidstandaarde sowel
as voltooide kwalifikasies by die NKR vir registrasie aangebied kan word. In
die White Paper 3 van die Department of National Education (1997:21) beoog
die ministerie om alle hoér onderwyskwalifikasies binne die NKR te
registreer. Volgens die ministerie behoort dit akademici gerus te stel omdat
hulle bekommerd was oor die bepaling van eenheidstandaarde en die
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samestelling van kwalifikasies uit veelvoudige leereenhede wat ’n onvanpaste
grondslag vir sekere akademiese programme sou vorm. Volgens McBride (e-
pos, Julie 2004) het hoér onderwysinstellings hulle magisters- en doktorale
kwalifikasies aan die SAKO voorgelé. Doktorsgrade en verdere navorsings-
grade word op vlak agt, magistergrade op vlak sewe en honneurs- en
professionele kwalifikasies op vlak ses van die NKR aangetoon. Nasionale
eerste grade, hoér diplomas, nasionale diplomas en nasionale sertifikate
verskyn op vlak vyf (SAQA, 2000:18).

Die kwalifikasies en sertifikate wat onder hierdie baan uitgereik word, is
doktorsgrade, hoér grade, professionele kwalifikasies, eerste grade, hoér
diplomas, diplomas en nasionale sertifikate (Departement van Nasionale
Onderwys, 1999:8).

Vervolgens sal die UGO-benadering bespreek word.
2.3 Uitkomsgebaseerde onderwysbenadering

Daar is niks nuuts of misterieus aan UGO nie. Dit is een van die oudste
algemene benaderings wat met leer geassosieer word, hetsy vir kinders of vir
volwassenes. Die essensie van UGO is dat die leeruitkomste die vertrekpunte
van onderrig word. Dit is met ander woorde ’n duidelike beeld of beskrywing
van wat vir die leerder belangrik is aan die einde van ’n leerervaring om
suksesvol te wees en dan ’n kurrikulum, ’n onderrigbenadering en
assesseringsmetodes te ontwikkel wat met die leeruitkomste ooreenstem en dit
steun. Dit word vir die leerder van die begin af duidelik gemaak wat die
leeruitkomste is sodat hy of sy duidelik kan verstaan wat om te verwag en
waarheen die leerproses op pad is (Spady & Schlebusch, 1999:28).

Daar bestaan ’n duidelike filosofie en denkwyse wat met UGO gepaardgaan.

Hierdie filosofie kan in vier woorde opgesom word, naamlik leersukses vir

alle leerders. Die aanhangers van onderwyshervorming wat UGO weéreldwyd

aanhang, verklaar openlik ’n toegewydheid om elke leerder te help om:

e die hoogste vlakke van die leeruitkomste te bereik wat as essensieel vir alle
leerders beskou word; en

e soveel as moontlik te bereik wat deur hul individuele belangstelling en
vermoéns bepaal word (Spady & Schlebusch, 1999:27).

Volgens Spady (in die NASSP Commission Report, 1992:53) berus UGO op

drie basiese veronderstellings, naamlik dat:

o alle leerders kan leer en suksesvol wees, alhoewel nie op dieselfde dag en
op dieselfde wyse nie;

e sukses tot sukses lei; en
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skole die toestande vir sukses beheer.

Spady en Schlebusch (1999:29) huldig die onderstaande sleuteloortuigings oor
leer en sukses, naamlik dat:

wat en of leerders suksesvol leer, belangriker is as presies wanneer, hoe en
van wie hulle leer;

skole bestaan om te verseker dat al hul leerders met kennis, bekwaamhede
en kwaliteite toegerus word om suksesvol te wees nadat hulle die skool
verlaat het;

skole georganiseerd en gestruktureerd funksioneer sodat alle leerders
hierdie lewensprestasie-uitkomste kan demonstreer;

suksesvolle leer tot verdere suksesvolle leer sal lei, net soos swak leer tot
swakker leer sal lei;

skole sleuteltoestande en geleenthede beheer wat suksesvolle leer direk
beinvioed.

Die aanhangers van UGO, volgens Spady (in die NASSP Commission Report,
1992:53), streef daarna om vier sleutelbeginsels oor die ontwerp, aanbieding,
dokumentering en besluitneming van skole toe te pas, naamlik:

Versekering oor die duidelikheid van fokus oor die betekenisvolheid van
uitkomste. Kulminerende demonstrasies word die begin- en fokuspunte
sowel as die uiteindelike doel van kurrikulumontwerp en onderrig. VVolgens
Spady (1994:18) kom ’n demonstrasie by ’n kulminerende punt van ’n
leerder se leerervaring voor. Skole en skooldistrikte moet die kurrikulum,
onderrig, assessering en kredensialisering noukeurig teenoor die kriteria en
prosesse van die beoogde demonstrasie opweeg (Spady in die NASSP
Commission Report, 1992:53).

Afwaartse ontwerp van die uiteindelike uitkomste. Die kurrikulum en
onderrigontwerp behoort inherent afwaarts te vorder, vanaf die
kulminerende demonstrasies (uitkomste) waarop alles uiteindelik fokus en
berus, sodat verseker word dat alle komponente van ’n suksesvolle
kulminerende demonstrasie in plek is (Spady in die NASSP Commission
Report, 1992:53).

Beklemtoon die hoé verwagtinge vir almal om suksesvol te wees.
Uitkomste behoort hoé vlakke van uitdaging vir leerders te bied. Daar
word van almal verwag om uiteindelik hoé prestasievlakke te bereik en
krediet moet vir hul prestasie gegee word indien dit verdien word (Spady
in die NASSP Commission Report, 1992:53).

Verskaf uitgebreide geleenthede en ondersteuning vir leersukses. Tyd moet
as ’n buigsame hulpbron gebruik word eerder as ’n voorafgedefinieerde
absolute maatstaf vir onderrig (om beter te pas by leerderverskille in
leertempo en aanleg). Onderwysers moet leerders doelbewus meer as een
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eenvormige, roetinegeleentheid bied om die nodige onderrig te ontvang en
dit wat hulle geleer het, suksesvol te kan demonstreer (Spady in die
NASSP Commission Report, 1992:53).

Wat opvallend van die UGO-benadering is, is dat dit voorsiening maak vir alle
leerders om te kan leer, selfs diegene met leerprobleme. Dit is na die navorser
se mening ’n optimistiese benadering. Dit is ook ’n weldeurdagte benadering,
aangesien dit op 'n eenvoudige filosofie en drie basiese veronderstellings
berus en vier sleutelbeginsels aanhang.

Volgens Claassen (1997:9) moet die kurrikulum vaardighede kweek wat Suid-
Afrika internasionaal mededingend sal maak. Wetenskap, Wiskunde en
Tegnologie is terreine wat nou verweef is met die globale konteks.
Vaardighede in hierdie dissiplines is voorwaardes vir ekonomiese sukses,
veral omdat dit probleemoplossingsvaardighede kweek wat nodig is vir die
nuwe millennium. Volgens Claassen (1997:10) dra Tegnologie by tot
globalisering en is die twintigste eeu die eeu van Tegnologie. Elke sfeer van
menslike aktiwiteit word deur verstommende tegnologiese vordering
gekenmerk. Du Plessis (1998:12) verklaar dat die globale werknemer van die
21ste eeu ’n superieure opvoeding, 'n sterk aanleg vir Tegnologie en
doeltreffende kommunikasievaardighede (luistervaardighede ingesluit), en ’'n
vermoé om in spanomgewings met minimum supervisie te floreer, moet hé.

Om bogenoemde uitkoms suksesvol te bereik, moet die onderwys aan die eise
van 'n nuwe weéreld voldoen. Omdat Suid-Afrika deel van ’n globale
ekonomie vorm, is die klem sterk op ekonomiese groei en werkskepping om
in staat te wees om met ander lande om ’n deel van die wéreldmark te kan
meeding (WKOD, 1997:2). K2005 as die praktykwording van UGO in Suid-
Afrika streef onder andere daarna om probleme te identifiseer en op te los
deur kreatiewe en kritiese denke en om inligting te versamel en krities te
evalueer. Tegnologie kan nuwe soorte skole, klaskamers, onderrigmetodes en
leerders skep (Claassen, 1997:10). Volgens Ritchie, (1995:12) lei die
ontwikkeling van Tegnologie by leerders in skole en klaskamers tot die
oplossing van probleme, kreatiewe denke, groepwerkvaardighede,
oorspronklikheid en ’n wye reeks kommunikasievaardighede. Hierdie aspekte
van Tegnologie stem ooreen met die kritieke uitkomste van K2005 en met
sommige meervoudige intelligensies soos in Tabel 2.2 aangetoon word.

Deur die ontwikkeling van ’n leerprogram vir meervoudige intelligensie in
Tegnologie aan die hand van UGO word voldoen aan een van die vereistes
van die studie, naamlik om onderwysers met gespesialiseerde kennis, bepaalde
bevoegdhede en besondere vaardighede toe te rus om hulle in staat te stel om
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leerders met spesiale onderwysbehoeftes en leerders met verskillende leerstyle
te akkommodeer.

Uit onderstaande tabel kan afgelei word dat daar ’n ooreenkoms tussen
Tegnologie, UGO en MI’s bestaan (Armstrong 2002:25; Ritchie, 1995:12;

WKOD, 1997:6). Sien hoofstuk 5.

Tabel 2.2: Ooreenkoms tussen Tegnologie, UGO en MI’s

TEGNOLOGIE

UGO (KRITIEKE
UITKOMSTE)

MI’S

Oplossing van probleme
en ontwikkeling van kog-
nitiewe vaardighede

Identifisering en oplossing
van probleme deur middel
van kritiese en skeppende
denke

Intrapersoonlike
intelligensie

Ontwikkeling van groep-
werkvaardighede

Werk effektief saam as lid
van ’'n span, groep,
organisasie of gemeenskap

Interpersoonlike
intelligensie

Bestudeer die akwarium in

Versamel, analiseer, orga-

Naturalistiese intelligensie

die klaskamer niseer en evalueer inligting

krities

Toon vaardighede in hout- | Organiseer aktiwiteite op
werk ’n  verantwoordelike en
effektiewe wyse

Liggaamlik-kinestetiese
intelligensie

Die ontwikkeling van ’n Ml-leerprogram binne die raamwerk van UGO lyk al
meer geregverdig te wees.

2.3.1 Tekortkominge van die ou kurrikulum

Volgens Cockburn (1997:5) het die ou Suid-Afrikaanse onderwysstelsel nie
die land gedien nie en dit was nie in ooreenstemming met wéreldtendense nie.
Cockburn (1997:5) noem dat die ou onderwysstelstel voorsiening gemaak het
vir passiewe leerders. Berk (2000:627) noem dat kinders in die tradisionele
klaskamer tydens die leerproses relatief passief was. Die onderwyser was die
enigste gesagsfiguur op die gebied van kennis, reéls, besluitneming en het die
meeste gepraat. Die leerders het die meeste van hul tyd in hul banke
deurgebring. Hulle het geluister, gereageer wanneer hulle geroep is en het take
voltooi wat deur die onderwyser uitgedeel is. Hul vordering is geévalueer aan
die hand van hoe goed hulle teen 'n bepaalde pas kon volhou wat as ’n
eenvormige stel standaarde vir alle leerders in hul graad gedien het.

Die ou kurrikulum is gekenmerk deur eksamens, leer wat dikwels deur
herhaling plaasgevind het, ’n leerplan wat minimale Kkruisbestuiwing
aangemoedig het omdat dit inhoudsgebaseerd was, en gerieflik verdeel was in
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kompartemente of vakke. Die stelsel het rigied geklou aan handboeke en
werkvelle en was totaal gesentreerd op die onderwyser. Die resultaat was dat
die leerder die leerplan as rigied en nie-onderhandelbaar beskou het.
Onderwysers was alleen verantwoordelik vir motivering in die leerproses, die
aanmoediging van ’n liefde vir leer, wat weer groot druk op die onderwysers
geplaas het, en dit wat hulle gehoop het om te bereik. Bogenoemde was
geplaas teen ’n agtergrond van onbuigbare tydsraamwerke. Die groter publiek
IS nie aangemoedig om kommentaar te lewer of by te dra tot die proses van
kurrikulumontwikkeling nie.

Die volgende elemente in die ou onderwysstelsel het ontbreek: gelykheid,
toeganklikheid, regstelling en kwaliteitsversekering. Hierbenewens was die
stelsel ontwerp om te voorsien in die waargenome behoeftes van ’n
gehoorsame minderheid wat die behoeftes van die meerderheid Suid-
Afrikaanse leerders grootliks ontken het. Die onderwysstelsel moes gevolglik
dringend hersien word (Cockburn, 1997:5).

Wat dringend nodig geword het, was ’n eiesoortige Suid-Afrikaanse
kurrikulum wat aan plaaslike behoeftes voldoen en tekortkominge in die
onderwys uit die weg kon ruim. Die waardes en beginsels waarop die Suid-
Afrikaanse grondwet berus, vereis dat die multikulturele gemeenskap van
Suid-Afrika een is waarin daar:

e geen ongelykheid en onregverdigheid is nie;

e geen diskriminasie is nie; en

e vir almal geleenthede vir lewenslange leer is (Nelson, 1999:13).

Die proses van kurrikulumontwikkeling in die onderwys is voorafgegaan deur
groot kommer en bespreking in die georganiseerde werkersvakbonde en
bedryfsektor oor die swak verband (mismatch) tussen menslike hulpbron-
ontwikkeling in Suid-Afrika en die eise van die sakesektor.

2.3.2 Die proses van kurrikulumontwikkeling

Volgens Carl, Volschenk, Franken, Ehlers, Kotze, Louw en Van der Merwe
(1988:22) kan kurrikulering beskou word as die sistematiese en doelmatige
beplanningshandeling  waartydens komponente soos onder andere
doelstellings, doelwitte, situasie-analise, seleksie en ordening van inhoude,
seleksie en ordening van leerervaringe, beplanning van onderwysmetodes en
onderwysmedia, beplanning van die onderrigleersituasie, implementering en
leerderevaluasie sterk figureer. Die besondere situasie en omstandighede kan
bepaal watter komponent as vertrekpunt kan dien. Nie een besondere
komponent hoef altyd noodwendig as die vertrekpunt te dien nie. Hierdie
kurrikuleringshandeling is ’n poging om sistematies en ordelik te beplan ten
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einde ’'n doeltreffende ontwerp daar te stel. Kurrikulering behoort nie eng
beskou te word as bloot lesbeplanning nie, maar moet as sinoniem met
kurrikulumontwikkeling beskou word (Carl, et al., 1988:23).

Volgens Carl (1986:12) is die begrip “kurrikulumontwikkeling” 'n oorkoe-
pelende proses waartydens die fases van kurrikulumontwerp, -disseminasie, -
implementering en evaluering sterk na vore tree. Die ontwikkeling wat binne
hierdie fases plaasvind, beoog doeltreffender onderwys en daarom is
planmatigheid ’n sterk eienskap van elke fase.

Kurrikulumontwerp as fase binne kurrikulumontwikkeling het betrekking op
die skep van ’n nuwe kurrikulum, sowel as op die herbeplanning van ’n
bestaande kurrikulum nadat ’n volledige evaluering gedoen is. Aspekte soos
planmatigheid, ’n spanbenadering en verantwoordelike besluitneming behoort
prominent binne hierdie fase te figureer (Carl, 1966:22). Kurrikulumdissemi-
nasie behels die gereedmaking en voorbereiding van inligting, gedagtes en
begrippe om alle betrokkenes gereed te maak vir en op hoogte te bring met die
beoogde kurrikulum. As sleutelaktiwiteit is dit 'n belangrike strategie om
vernuwing te implementeer en is dit ’n voorvereiste vir sinvolle en suksesvolle
implementering. Vernuwing het al dikwels misluk as gevolg van gebrekkige
of onoordeelkundige disseminasie (Carl, et al., 1988:26).

Volgens Carl, et al. (1988:27) volg die toepassings- of implementeringsfase
op ’n sinvolle ontwerp- of disseminasiefase. Doeltreffende onderrigleiding en
ondersteuning is tydens hierdie fase noodsaaklik, aangesien weerstand teen
verandering op dié stadium sukses in die wiele kan ry. Dit is wenslik dat die
prinsipaal en distriksowerhede voortdurend in noue voeling met die
onderwysers moet bly ten einde ondersteuning, raad en leiding te kan gee. Dit
kan moontlik die motiveringsvlak van onderwysers verhoog as hierdie
ondersteuning verder aangevul word met leermateriaal of hulpverlening indien
enige implementeringsprobleme opduik.

Kurrikulumevaluering kan as die bepaling van die doeltreffendheid van die
breé kurrikulum, die uitkomste daarvan en dié van spesifieke
onderrig/leersituasies beskou word. Die evaluering kan dus leerder- of
kurrikulumgerig wees, na gelang daarvan of die fokus op leeruitkomste of
kurrikulumontwikkeling is (Carl, 1966:46).

Die tekortkominge van die ou Suid-Afrikaanse onderwysstelsel (vide 2.3.1)
kan as vertrekpunt beskou word vir die noodsaaklikheid van
kurrikulumontwikkeling in die land. Aangesien die onderwys die kind vir die
toekoms moet voorberei, is dit noodsaaklik dat die veranderinge wat in die
huidige leefwéreld plaasvind, in aanmerking geneem word tydens
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onderwysbeplanning en wanneer onderwyskurrikulums hersien word. ’n
Tekortkoming van die vorige onderwysstelsel was dat die onderwys te eng
akademies gerig was. Dit het die leerders nie gereed gemaak om in Suid-
Afrika se breé arbeidsbehoeftes te voorsien nie. Wat nodig was, was ’n
kurrikulum wat ’n verskuiwing vanaf ’n inhoudsgebaseerde na ’n leerderge-
sentreerde benadering kon fasiliteer (Nelson, 1999:12).

Wat kurrikulumontwerp as fase van kurrikulumontwikkeling in Suid-Afrika
betref, het dit eerder betrekking op die skep van ’n nuwe kurrikulum as die
herbeplanning van die bestaande kurrikulum. VVolgens Carl en VVan der Merwe
(1998:67) verkeer die Suid-Afrikaanse onderwys in ’n transformasiefase
waartydens feitlik alle rolspelers daagliks met paradigmaverskuiwings te make
het — ook in terme van kurrikulumverandering.

Volgens Berkhout, et al. (1998:289-290) vind baie gekwalifiseerde persone dit
moeilik om van een loopbaan na ’n ander te beweeg. Mobiliteit en oordraag-
baarheid van vaardighede en kennis is nie in die ekonomiese sektor erken nie.
Ongeskoolde werkers het dit moeilik gevind om na ’n hoér vlak te beweeg as
gevolg van die etikettering deur industriéle opleiding en formele skoling. Die
vaardighede en ervaring van werkers wat nie die geleentheid gehad het om
formele kwalifikasies te bekom nie, is nie erken nie. Na 1987 het dit duidelik
geword vir beide die privaat sektor en arbeid dat die buitengewone getal
werklose mense in die land nie deur die bestaande onderwysstelsel gehelp kan
word nie. Kurrikulumvernuwing was nodig.

Vernuwing as ’n sleutelaktiwiteit van kurrikulumdisseminasie moes volg
nadat vasgestel is dat elemente soos gelykheid, toeganklikheid, regstelling en
kwaliteitsversekering in die ou onderwysstelsel ontbreek het (vide 2.3.1).
Engelbrecht (1992:266) verklaar dat Suid-Afrika in die toekoms gekenmerk
sal word deur demografiese tendense soos ’'n kapitalistiese eerder as ’n
sosialistiese stelsel met ’n strewe na die eerstewéreld-leefstyl as model en ’n
arbeidsomgewing soos sterk mededinging vir arbeidsgeleenthede en ’n klem
op tegniese beroepe. Berkhout, et al. (1998:287) verklaar dat daar nie net hoé
verwagtinge ten opsigte van die bevordering van ekonomiese ontwikkeling
gekoester word nie, maar dat daar ook verwag word dat die onderwys tot
nasiebou en gelykberegtiging sal bydra. Die keuse van watter waardevolle
inhoude, aktiwiteite, houdings en waardes/visies die kontinuiteit van die
samelewing in ’n era van algemene grootskaalse verandering in Suid-Afrika
sal verseker, word as baie belangrik beskou.

Die keuse van ’n nuwe onderwysbenadering in Suid-Afrika het op UGO
geval, want dit weerspieél die ideaal van die nuwe demokratiese regering in
Suid-Afrika om ’n onderwysstelsel te skep wat die potensiaal van elke
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individu sal verwesenlik, maar ook die ekonomiese ontwikkeling van die land
sal laat realiseer. VVolgens Potenza en Jansen (1998:52) het UGO ’n lang
geskiedenis in baie dele van die geindustrialiseerde wéreld. In wese probeer
UGO skoling so relevant as moontlik vir die werklike wéreld maak. Dit begin
met die eenvoudige vraag van wat mense benodig om produktiewe,
onafhanklike en konstruktiewe lede van die samelewing te wees. Potenza en
Jansen (1998:52) se antwoord hierop is dat mense werklik kennis (inhoud)
benodig, maar ook twee ander dinge, naamlik vaardighede en verkenning en
ontwikkeling van hul eie waardes en houdings. Moderne tegnologie word
beskou as 'n primére bron van werkskepping, wat egter gepaardgaan met ’n
veranderende vaardigheidsvereiste (Van der Merwe & Berkhout, 1991:99).
Van der Merwe en Berkhout (1991:101) bepleit teen die agtergrond van
toenemende werkloosheid van ’n foutief geskoolde mannekrag dat meer
moontlikhede met betrekking tot die skepping van fasiliteite vir en
kanalisering van leerders na die betrokke rigtings ondersoek word. ’n Nuwe
kurrikulum is geskep, by name K2005 (vide 2.4), wat op ’n UGO-benadering
geskoei is (vide 2.3.1).

Die implementering van K2005 en die daaropvolgende Hersiene K2005 het
baie weerstand by onderwysers ontlok. Sien 2.3.8 oor die beperkings van
UGO. Vanweé ’n skewe kurrikulumstruktuur en —ontwerp, die moeilike
terminologie (vide 2.4.5) is K2005 tot die hersiene K2005 uitgebou (vide
2.4.4). ’n Anonieme onderwyser skryf in Die Burger (2004:11) onder andere
dat K2005 en die HNKYV as kurrikulum tot nou toe uiters swak gevaar het. In
die ses jaar sedert die aankondiging van UGO kon nég die Departement van
Nasionale Onderwys, nég die WKOD se kurrikulumkundiges ’n enkele
werkbare voorbeeld van die ideale leerprogram vir ’n enkele leerarea met sy
werkskedules, lesplanne en assesseringsvorme op verskillende vlakke aan
onderwysers verskaf. Na vyf dae van HNKV-opleiding verwag die WKOD
dat onderwysers in die intermediére fase onder andere ondersteuning gee aan
leerders met leerprobleme, begaafde leerders moet verryk en kontaksessies
met ouers moet hé. Die ondersteuning, raad en leiding van die
distriksowerhede is dus van uiterste belang.

Volgens Stanley (persoonlike kommunikasie), 'n kurrikulumvakadviseur van
Metropool-Suid vir die leerarea Taal, Geletterdheid en Kommunikasie
(Afrikaans), moet onderwysers die kurrikulum (K2005) kan ontwikkel terwyl
hulle  bloot kurrikulumimplementeerders is. Vakadviseurs wil nie
voorskriftelik wees en ideale leerprogramme aan skole voorhou nie omdat die
skole se kontekste verskil. Onderwysers verwag dat handboeke verskaf moet
word en wil nie 'n paradigmaverskuiwing maak deur self leerprogramme te
ontwikkel