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UNIVERSITEITSONDERWYS, MET VERWYSING NA DIE
NATUURWETENSKAPPE

J.F. Marais

Onderrig- en opleidingspraktyke aan universiteite staan geruime tyd reeds
taamlik gereeld in die brandpunt van die aandag van almal wat op een of an-
der wyse by die universiteitswese belang het. Hierdie belangstelling in wat
aan universiteite gedoen word, het verskillende oorspronge en motiverings.
Saamgevat sou 'n mens kon sé dat opvattings oor wat vandag van 'n universi-
teit verwag word, baie duidelike wysigings ondergaan het en dat diegene wat
materieel en andersins tot sy instandhouding bydra, hulle ’n inspraak veroor-
loof, veral ten opsigte van sy onderrigpraktyk. 'n Mens sou nie wou beweer
dat dit om die verhonding belegging tot rendement gaan nie, maar die klank
van so 'n benadering is tog duidelik waarneembaar in kommentaar wat oor
universiteite beskikbaar is. .

In hierdie voordrag wil ek probeer om enkele riglyne neer te 1& wat, na
my beskeie mening, as grondslag vir doeltreffende opleiding van natuurwe-
tenskaplikes kan dien. Alvorens hierdie riglyne aangetoon.word, is dit mis-
kien nodig om eers 'n paar oomblikke by die opleidingsfunksie van die uni-
versiteit stil te staan.

DIE OPLEIDINGSTAAK VAN DIE UNIVERSITEIT

'n Hedendaagse verskynsel wat ons nie mag miskyk nie, is dat daar 'n al-
gemene kreet by professionele mense is dat die opleiding van natuurweten-
skaplikes beperk moet word tot die. onmiddellik toepasbare gedeelte daarvan
in die bepaalde vakrigting, dit wil sé tot geprofessionaliseerde akademiese
kennis. Die uitgangspunt van die wetenskap daarteenoor is dat vir-bepaalde
grade in die natuurwetenskappe, in stygende rangorde, daar telkens sodanig
geselekteerde verteenwoordigende leerstof van die vakwetenskap so aan stu-.
dente aangebied word dat ’n tweérlei resultaat bereik word, naamlik ’n insig
met perspektief op die aard en omvang daarvan en, tweedens, 'n bepaalde
mate van vordering op .die weg tot wetenskaplikheid, dit wil sé onderrig,
ontwikkeling en vorming. in die skool van die akademikus, En op hierdie .
tweede doel word 'n ho& prys gestel, omdat dit so is dat iemand wat 'n deeg-
like akademiese vorming ondergaan het, reeds sy eerste onontbeerlike treé



op die pad van alle professies gevorder het. Daarsonder kan daar geen werk-
lik deurknede professionele mens gevorm word nie (Bingle, 1970).

In die lig van bostaande wil ek vervolgens die taak van die universiteit as
opvoedkundige en navorsingsentrum kortliks probeer omlyn. Die opvoe-
dings- en navorsingstaak van die universiteit is nie van mekaar te skei nie,
omdat elkeen van die twee noodsaaklik is vir die vorming van die wetenskap-
like. Die opvoedingstaak van die universiteit is gele€ in- die oordraging van
kennis en in die ontwikkeling en vorming van al die lewensfasette van die
mens. En hierin is die navorsing ook wesentlik betrokke, omdat dit vir die
nuwe kennis verantwoordelik is en omdat dit so 'n besondere invloed op die
ontwikkeling en vorming van die mens het. Om nou ’n mate van koers in
bogenoemde redenasie te kry moet dosenng en navorsing saam en teenoor
mekaar gestel word.

(a) Dosering

Hierdie term is verwarrend en veels te eng om een van die groot fasette
van die universitére funksies te tipeer. Die te€stelling gaan veel eerder tussen
onderwys, opvoeding en kultuuroordrag wat aan die universiteit bedryf
word en wat hedendaags met die term didaktiek aangedui word, enersyds,
en navorsing andersyds. Onder die didaktiese funksie verstaan ons dan al die
prakties uitvoerende aspekte van die teoretiese opvoedkunde, naamlik do-
seerwerk, ontwerp van leergange en leerplanne, metodiek, evaluering — kort-
om, alles wat rondom die praktyk van die universitére onderrig en
opvoeding 1&, .

By universiteitsdidaktiek is daar geen sprake van.’n eenngtmgverkeer van
dosent na student soos dosering geneig is om te beteken nie. In die ,,dose-
ring” vind ons trouens 'n proses van aktiewe gee en aktiewe ontvang van die
bestaande kennis aangaande die wetenskap wat ooreenkomstig die gebruik-
like aspekte daarvan omvattend georganiseer is; dus ten dele wetenskapsbe-
oefening, wat op ’'n .proses dui, in teenstelling met 'n eenselwige daad wat
daagliks herhaal word. Hierdie besig wees het 'n eie tipe metode ontwikkel,
naamlik die wetenskaplike metode, en l¢ die grondslag vir aktiewe selfvor-
ming deur die student. ‘

Hiermee het ons dan een van die twee fasette van die wetenskapsbeoefe-
ning; die ander een word in navorsing openbaar. Die twee saam loop uit op
die wetenskaplike mens, dit is 'n metodemaker in tweérlei opsig, naamlik
om enersyds wetenskaplike kennis op 'n eie wetenskaplike wyse oor te dra
en andersyds om ’n eie metode in die navorsing te konsipieer. Hierin 1€ die
kern van volkome geintegreerdheid van dosering en navorsing.
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(b) Navorsing

Navorsing is die bewerkstelliging van die voortgang van die uitbreiding
van wetenskaplike kennis. In hierdie daad vind ons myns insiens die volgen-
de duidelike momente: die ontdekking van nuwe wetenskaplike kennis en
die inmessel daarvan in die wetenskapsgebou, die afronding en onafgebroke
vernuwing van die wetenskaplike en die oordraging van hierdie kennis aan
die maatskappy.

Dosering en navorsing staan in die skaduwee van mekaar: die een kan in
die proses van wetenskapsbeoefening en in die vorming van wetenskaplikes
nie sonder die ander bestaan nie.

FUNDAMENTELE BEGINSELS VIR DOELTREFFENDE ONDERRIG IN
DIE NATUURWETENSKAPPE

Uit die voorgaande lyk dit asof dit noodsaaklik is dat by die opleiding
van die natuurwetenskaplike nie net aandag aan die bemagtiging van die vak-
inhoudelike gegee moet word nie maar dat die student ook aan ’n redelike
mate van akademiese skoling op die pad na wetenskaplikheid blootgestel
moet word. Dit is dan ook so — soos alreeds in die inleidende paragraaf ge-
meld — dat daar gedurende die afgelope 10 tot 15 jaar by die meeste ower-
hede van inrigtings vir ho&r onderwys in oorsese lande al hoe meer stemme
opgegaan het enersyds om pogings aan te wend om dic leerinhoud op 'n
doeltreffende wyse aan studente oor te dra en andersyds om aan die vor-
ming van die student in die ontwikkeling tot wetenskaplikheid voldoende
aandag te gee, dit wil sé doeltreffender universiteitsonderrig.

Hierdie eis om doeltreffender opleiding van natuurwetenskaplikes het
ewe-eens ook van ander instansies gekom, soos regerings, nywerhéde, ouers
en selfs van die studente self. Omdat universiteitsopleiding deesdae met ge-
weldige hoé& finansiéle verpligtinge deur ouers en studente gepaard gaan, be-
gin hulle in ’n al hoe groter mate op doeltreffender opleiding aandring.

Benewens die finansiéle implikasies is daar nog verskeie ander faktore wat
dit deesdae al hoe noodsaakliker maak om deeglik oor doeltreffende oplei-
dingstegnieke in die natuurwetenskappe te besin. Die verﬁxegrdering van die
volume leerstof wat vir die verskillende kursusse noodsaaklik is, die groot ge-
talle studente waaruit klasgroepe bestaan, die groot hoeveelheid inligting
wat as gevolg van vakdidaktiese navorsing tans beskikbaar is, die beskikbaar-
heid van gesofistikeerde en uiters bruikbare oudiovisuele leermiddels en die
vordering wat alreeds op die sekondére skool gemaak is ten opsigte van die
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toepassing van nuwere onderrigtegnieke, is almal faktore wat dit nodig ge-
maak het dat daar daadwerklik aan vernuwing van opleidingstegnicke aandag
gegee moet word.

Alhoewel dit bekend is dat opleiding in baie departemente in die natuur-
wetenskappe op ’n besonder ho€ peil is, is dit nogtans nodig om periodiek
aandag te gee aan sekere fundamentele beginsels waarop doeltreffende on-
derrig rus. Ek wil graag hierdie beginsels in die bespreking van die volgende
aspekte toelig.

1. Die doelwitte

Gedurende ongeveer die afgelope tien jaar het daar in ’'n al hoe groter
wordende mate literatuur verskyn oor die belangrikheid van die formulering
van doelwitte vir die onderrig in die natuurwetenskappe. Die algemene en
oorwoé gevolgtrekking waartoe al hierdie didaktici kom, is dat 'n onderrig-
program slegs doeltreffend kan wees as die dosent vooraf ’n duidelike beeld
het ten opsigte van wat hy met die studente in die loop van die kursus wil
bereik, met ander woorde die dosent moet vooraf *n duidelike beeld vorm
van die vereistes waaraan 'n student moet voldoen alvorens 'n graad of diplo-
ma aan hom toegeken kan word. Voorts is dit ook 'n algemeen aanvaarde
mening van hierdie persone dat die doelwitte vooraf aan die student bekend
gemaak moet word. Elton (19'77) druk hom in hierdie verband soos volg uit:
»We owe it to our students to make them aware to the best of our ability,
of what it is we wish them to learn, and we owe it to our intellectual integri-
ty that we should know this ourselves — consciously and overtly”.

n Vraag wat by n mens opkom wanneer die literatuur wat oor die doel-
witte handel, gelees word, is: Waarom raak mense so opgewonde oor die
noodsaaklikheid van duidelik geformuleerde doelstelling vir die ideale onder-
rigsituasie? Die antwoord op hierdie vraag kan kortliks soos volg opgesom
word:

{a) Die onderrigdoelwitte stel die riglyne by die bepaling van die vakinhoud,
die metodes van onderrig wat gekies word, en die hulpmiddels wat benut
moet word. )

(b) Die onderrigdoelwitte bepaal ook die metode van toetsing en evaluering
wat toegepas moet word.

(c) Voorafeksplisering van die doelwitte aan studente maak dit vir hulle
moontlik om doelgerigter te werk, omdat hulle vooraf weet wat van hulle
verwag word.

(d) Uit geformuleerde doelwitte kan met 'n groot mate van noukeurigheid
afgelei word aan watter vereistes 'n dosent se doseerwerk moet voldoen.
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Nedelsky (1949) was eintlik van die eerste outeurs wat die grondslae vir
'n wetenskaplike teorie oor onderrigdoelwitte geformuleer het. Die belang-
rikste mylpaal in hierdie verband vind ons egter toe die tans baie bekende
publikasie van Bloom en sy medewerkers se Taxonomy of educational ob-
jectives verskyn het. Alhoewel hierdie publikasie aanvanklik baie min in-
vloed op dosente gehad het, het dit gedurende die sestigerjare in so 'n mate
inslag gevind dat dit onder dosente en onderwysers 'n blitsverkoper geword
het,

In die eerste publikasie van Bloom en sy medewerkers word die doelstel-
lings behandel wat op die kognitiewe of verstandelike terrein betrekking
het. Wesentlik het hierdie terrein te doen met herkenning en herroeping
van kennis; intellektualisering; die ontwikkeling van vermo&éns en vaardig-
hede, soos die vermo# om te verstaan; om te vertaal, dit is die omsit van for-
mules, simbole ensovoorts in woorde; om te interpreteer; om te analiseer;
om te sintetiseer en om te evalueer,

Om al die leerkategorieg in die onderrighandeling op te neem is dit dus
volgens Bloom c.s nodig dat in die beplanning van onderrigmetodes, silla-
bussamestelling en evaluering aan die volgende aspekte aandag gegee moet
word: -

(a) Kennis: Dit kan omskryf word as die onthou van studiemateriaal wat
vantevore geleer is. Dit kan insluit dat leerstof wat ’n breé veld dek, van
spesificke feite tot voltooide teorie€, herroep moet word. Die kennisasi)ek
verteenwoordig die laagste vlak van die leerresultate op die kognitiewe ge-
bied en is ook van die kant van die student gesien die maklikste.

(b) Begrip: Dit kan omskryf word as die vermoé om die betekenis van die
leerstof te verstaan. Dit kom tot uiting in die oorsit van vakinhoud van een
vorm na 'n ander en om die leerstof te interpreteer. Hierdie leerkategorie
gaan een stap verder as die blote retensie van leerstof en vereis 'n hoér vlak
van insig. :

(c) Toepassing: Dit is die vermoé om leerstof in nuwe konkrete situasies
te gebruik. Dit kan aspekte soos die toepassing van reéls, metodes, begrippe,
beginsels, wette en teorie€é op vreemde situasies insluit. Hierdie kategorie
vereis 'n hoér vlak van insig as di¢ in die vorige kategorie€.

(d) Ontleding: Dit verwys na die vermo& om aspekte van die leerinhoud
in sy komponente op te breek sodat die organisatoriese struktuur begryp
kan word. Die leerresultaat is hier op ’n hoér intellektuele vlak as die voor-
gaande, S

(e) Sintese: Dit behels die samevoeging van die verskillende komponente
van die leerinhoud in 'n logiese geheel. Leerresultate op hierdie gebied be-
Klemtoon skeppende vermoéns, met die hoofklem op die formulering van
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nuwe patrone of strukture.

“(f) Evaluering: Dit het betrekking op die vermoé om natuurwetenskap-
like strukture, beginsels, wette, teorie€, ensovoorts te beoordeel. Hierdie
leerkategorieé is bo-aan die kognitiewe hi€rargie, omdat hulle elemente van
al die ander kategorieé insluit en dan nog bewuste waarde-uitsprake, geba-
seer op duidelik omskrewe kriteria, bevat.

Alhoewel Bloom se taksonomie van doelwitte deur etlike kritici veroor-
deel en as moeilik bruikbaar bestempel is, is ek nogtans van mening dat dit
vir die natuurwetenskappe uiters bruikbaar is.

Kort na die verskyning van Bloom se werk het Klopfer (1971) ook 'n
reeks doelwitte geformuleer, veral vir toepassing in die natuurwetenskappe.
As uitgangspunt het hy vir die verskillende kategorie€ die ondersoekproses
geneem. Kortliks kom sy klassifikasieskema op die volgende neer:

(a) Kennis en begrip: Onder hierdie kategorie maak Klopfer voorsiening
vir: feitekennis; kennis van terminologie, kennis van begrippe, konvensies,
tendense, klassifikasies, natuurwetenskaplike tegnieke en prosedures, re€ls
en wette en teorieé,

(b) Metodes van wetenskaplike ondersoek: Hierdie kategorie vereis van
die student die ontwikkeling van vaardigheid ten opsigte van waarneming en
keuse van apparaat. Voorts stel Klopfer dit as *n doelwit onder hierdie kate-
gorie dat die student in sy voorgraadse jare alreeds geleentheid moet kry om
die sogenaamde wetenskaplike metode van ondersoek deeglik te ken, te ver-
staan en te kan gebruik, dit wil sé die student moet in staat wees om 'n pro-
bleem te herken, *n hipotese te formuleer, middele te vind om die hipotese
te toets, verslag te hou en te organiseer ten opsigte van gegewens wat inge-
win word, die gegewens wat verkry is, te evalueer en te selekteer, afleidings
en veralgemenings te formuleer. -

(d) Handvaardigheid: Die student moet ook in sy voorgraadse jare 'n re-
delike mate van vaardigheid bereik ten opsigte van die gebruik van labora-
toriuminstrumente sowel as die uitvoering van laboratoriumtegnicke.

(e) Gesindhede: Tydens die onderrig in die natuurwetenskappe moet stu-
dente 'n positiewe houding ontwikkel ten opsigte van die natuurweten-
skappe; die wetenskaplike ondersoekmetode moet as 'n denkmetode aanvaar
word en ’n wetenskaplike houding moet ontwikkel word.

Verskeie ander persone, soos Huber en Pilot (1974), De Corte (1974),
‘Fontaine (1976) en andere, het doelwitte geformuleer, maar dit lyk vir my
asof daar uit die doelwitte van Bloom en Klopfer 'n realistiese lys vir die
onderrig van die natuurwetenskappe aan Suid-Afrikaanse universiteite ge-
formuleer kan word.

Alhoewel die formulering van doelwitte by die opleiding van natuur-



wetenskaplikes aan oorsese universiteite 'n baie belangrike rol speel, blyk
dit dat dit nie die geval aan Suid-Afrikaanse universiteite is nie. Aan die be-
gin van 1977 is ’n ondersoek by alle Suid-Afrikaanse universiteite uitgevoer
in verband met onder andere die vakwetenskaplike opleiding van onderwy-
sers in die natuurwetenskappe (Maraisverslag, 1978). Met hierdie ondersoek
is probeer bepaal watter doelwitte dosente by die opleiding van onderwy-
sers in die betrokke vakke in gedagte het. Dit was opvallend dat slegs een

universiteit. ’n Lys van doelwitte beskikbaar gehad het. Wat tydens die onder-
soek baie opvallend was, is dat die oorgrote meerderheid dosente (80 per-
sent) nie veel aandag aan die doelstellings vir opleiding gee nie. Nie minder
as 75 persent van die dosente wat by die ondersoek betrokke was, het on-
omwonde verklaar dat hulle nog nooit juis aan hierdie belangrike aspek ge-
dink het nie.

2. Die student

Uit die verbandhoudende literatuur is dit duidelik dat daar oor nagenoeg
die afgelope 20 jaar reeds toenemende klem gelé word op ’n verskeidenheid
heterogene faktore, veral van nie-intellektuele aard, wat by onderprestasie
en druiping ’n rol speel, en dat daar nie soos vroeér op net enkele voor die
hand liggende faktore, soos byvoorbeeld 'n gebrek aan verstandelike vermog,
gelet moet word nie,

Elkeen wat die universiteitslewe ken, weet inderdaad dat studente pro-
bleme van allerlei aard ervaar en dat ohderprestasie en druiping met ’n ver-
wikkelde oorsaaklike kompleks van faktore en veranderlikes te doen het en
nie met enkele algemeen geldende faktore wat *n simplistiese patroon open-.

"baar nie. In *n besondere geval natuurlik kan of een enkele faktor df 'n kom-
binasie van verskillende faktore tot druiping bydra. Volgens die teorie en
praktyk wil dit voorkom of laasgenoemde gewoonlik die geval is.

Vervolgens wil ek die verwikkelde oorsaaklike kompleks waarna hierbo
verwys is, in fasette verdeel wat rondom sekere probleemgebiede in verband
met die student gerangskik kan word. :

Enkele probleemgebiede

Hier het ons te doen met ’n te lae verstandspeil, swak konsentrasiever-
moé, onvoldoende studietyd, motivering, belangstelling, leesbekwaamheid
en gebrekkige kennis van die universiteit.

(a) Te lae verstandspeil. Die student se vermoé& om te studeer en akade-
mies te presteer word deur 'n hele kompleks van interafhanklike faktore be-
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paal. Intelligensie vorm een van hierdie faktore, en die belangrikheid daar-
van }€ daarin dat die student minstens oor 'n minimum intelligensie moet be-
skik om sy studie met welslae te kan voltoot.

In ’n publikasie van die Suid-Afrikaanse Raad van Geesteswetenskaplike
Navorsing verwys Ackerman (1973) na Stander, wat ’n oorsig gee van ver-
skeie navorsers in die Republiek van Suid-Afrika wat statisties beduidende
korrelasie tussen intelligensie en akademiese prestasie op universiteitsvlak
gevind het. Hierin word aangedui dat oor die algemeen ’n laer korrelasie
(tussen 0,138 en 0,499) geopenbaar word as wat op die middelbare skool
die geval is, waar dit van 0,28 tot 0,60 varieer. Al hierdie plaaslike onder-
soeke bevestig die rol wat intelligensic speel, maar dit wys miskien in 'n gro-
ter mate op die onvolkomenheid van die rol. Stander lewer aansluitend nog
die volgende kommentaar: ,,Lae korrelasiekoéffisiénte soos byvoorbeeld
van 0,138 impliseer egter nie dat intelligensie op universiteitsvlak nie ’n rol
by akademiese prestasie vervul nie, omdat studente aan universiteit *n rede-
lik geselekteerde groep is en dat aanleg en metivering ook ’n belangrike rol
by akademiese prestasie vervul. Intelligensie alleen is dus blykbaar nie ’n
baie betroubare voorspeller van prestasie op universiteit nie”,

(b) Swak konsentrasievermoé, Baie studente wat om hulp oor hulle stu-
dieprobleme vra, kla dat hulle nie kan konsentreer nie. Hulle beweer
gewoonlik dat hulle, nadat hulle *n stuk werk gelees of bestudeer het, wei-
nig daarvan kan onthou. Tereg merk Erasmus (1978) hieroor op dat die on-
middellike probleem waarvoor studente wat vir psigoterapie aanmeld, sen-
treer om die onvermoé om te kan konsentreer. Hier het ons gewoonlik met
die studente te doen wat deur die een of ander gedrags-, emosionele of per-
soonlikheidsprobleem versteur word.

(c) Onvoldoende studietyd. Onvoldoende leer- en studietyd kan met 'n
groot verskeidenheid faktore in verband gebrng word, soos byvoorbeeld oor-
matige deelname aan studenteaktiwiteite, cnoordeelkundige vryetydsbeste-
ding, sosiale verkeer, studieoriéntasie, belangstelliﬁg en motivering, studie-
gewoontes, psigologiese versteurings, ensovoorts. Na my beskeie mening is
die onrealistiese studenteprogram die grootste enkele medewerkende faktor
wat onvoldoende studietyd bewerkstellig. As ons byvoorbeeld die jaarpro-
gram van sommige universiteite in oénskou neem, is dit nie baie moeilik om
te verklaar waarom onrealistiese hoé druippersentasies en 'n onbekende per-
sentasie onderprestasies tydens die eerste semester aan die orde van die dag
is nie. Die jaar begin gewoonlik met 'n vol program vir oriéntering van eer-
stejaarstudente. Pas daarmma neem ’n verskeidenheid studenteaksies in aan-
vang ter voorbereiding vir die Karnaval. Voordat die finale opruimingswerk
van laasgencemde afgehandel is, kom die voorbereiding en daarmee ge-
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paardgaande sogenaamde ,,geesvang’’-aktiwiteite vir intervarsity aan die
orde. Geen wonder dus dat studente, en veral eerstejaars, gedurende die
Apriltoetse ontdek dat die agterstand ten opsigte van akademiese verplig-
tinge sulke afmetings aangeneem het dat dit feitlik, vir *n groot persentasie
altans, oninhaalbaar is nie.

(d) Belangstelling. Die ervaring dwing enige voorligter om die belangstel-
ling van ’n student met die grootste omsigtigheid te benader. Egte belang-
stelling is meermale, selfs met behulp van gestandaardiseerde belangstel-
lingsvraelyste, uiters moeilik om korrek te bepaal. Verskeie eerstejaarstu-
dente se sogenaamde belangstelling stort in duie sodra hulle byvoorbeeld
ontdek dat die vakinhoud nie aan hulle verwagtings voldoen nie, en veral
as die eerste toetsprestasies op druippunte te staan kom. Hulle skakel
hierna na ’n ander vak of kursus oor, soms selfs na andersoortige rigtings.
Uit verskeie ondersoeke het dit geblyk dat studente uitsak of onderpres-
teer omdat die inhoud van kursusse nie in ooreenstemming met hulle ver-
wagtinge is nie, enersyds ten opsigte van die inhoud daarvan en andersyds
as gevolg van die wyse waarop dit aangebied word.

(e) Motivering. Baie aandag is deur ondersoekers afgestaan aan die rol
wat motivering by akademiese welslae speel. Wilde (1970), Meuwese en.
Crombach (1970) en andere het vasgestel dat studente wat 'n ho€ telling in
motivering behaal, ook studente is wat die beste akademiese welslae be-
haal. Volgens Slater (1970) kom die laagste afval by studente voor wat deur
beroepsambisies gemotiveer is, 'n hoér afval by diegene wat intellektucle
oorwegings voor o€ het, en die hoogste afval by diegene wat gaan studeer
het omdat iemand anders, gewoonlik ouers, besluit het dat hulle moet gaan
studeer. Dit moet egter gemeld word dat daar sommige ondersoekers, soos
Shaw, Uhlinger en Stephens (1970), is wat bevind het dat daar weinig ver-
band tussen motivering en akademiese welslae bestaan.

(f} Gebrekkige kennis van die universiteit, Die kursus- en vakverande-
rings aan die begin van die akademiese jaar, die opvallende afvalsyfer gedu-
rende die loop van die jaar, wat dikwels die gevolg van swak vakprestasies is,
is simptomaties van hierdie vae en ingewikkelde keuseproblematiek. As ge-
volg van die gebrekkige kennis in verband met sillabusse is dit ongetwyfeld
so dat studente uitsak. Benewens 'n gebrekkige kennis van die vakinhoud
is dit ook 'n vraag of die hogrskoolleerling 'n aanvoeling het vir sekere op-
vallende verskille (en die implikasies daarvan) wat daar tussen die middel-
bare skool en die universiteite bestaan en wat soos volg saamgevat kan word:
Die middelbare skool se omvang is kleiner en die sosiale bindinge daarin heg-
ter; die vakomvang is beperkter, duideliker gedifferensieer en skerper omlyn;
'die vakdiepte is minder; die vakaanbieding is stadiger, intensiewer en meer
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regstrecks; die klasgroepe is kleiner en die onderwyser-leerlingverhouding is
gunstiger. Wat die verligting van hierdie probleeem betref, moet ek saam-
stem met Erens (1977), naamlik: ,,Furthermore there was a strongly ex-
pressed need for more information on different aspects of university life, —
particularly with respect to the academic contents of the various subjects
and the nature of university study”’.

3. Die sillabus

In die natuurwetenskappe, waar kennis vcrmeefdering teen so ’n fenome-
nale tempo plaasvind, bestaan die gevaar dat die volume van ’n sillabus so ’n
omvang kan aanneem dat dit vir die student haas onmoontlik word om dit
te behartig. Die grootste enkele probleem by sillabussamestelling in die na-
tuurwetenskappe is sekerlik daarin geleé dat dit uiters moeilik is om te be-
sluit wat om weg te laat en wat om te behou. Die vraag wat ontstaan, is of
sillabusse in alle gevalle nog realisties is in dié sin dat daarmee bereik word
wat werklik daarmee beoog word. In ’n vak soos Dierkunde, byvoorbeeld,
was een afdeling van die sillabus, naamlik die ongewerweldes, vroeér jare die
inhoud van ’n volle jaarkursus. Tans is dit, as gevolg van die noodsaaklike
toevoeging van nuwere onderwerpe, gekondenseer tot *n afdeling wat binne
die bestek van 'n module afgehandel moet word. Om reg aan hierdie onder-
werp te laat geskied, dit wil s¢ om sekere taksonomiese begrippe tuis te
bring, is dit noodsaaklik dat ’n groot hoeveelheid feite in verband met die
onderskeie taksons bemagtig- moet word. Soortgelyke voorbeelde kan
moontlik nog in verskeie ander vakrigtings raakgeloop word. Die vraag, weer
eens: ,,Slaag ons in ons doel met so ’n oorlaaide sillabus, en is die student in
staat om dit daaruit te kry wat daarmee beoog is?”’

Sillabusontwikkeling is juis deesdae, as gevolg van die groot volume leer-
stof wat vir 'n goeie begrip van hierdie vak noodsaaklik is, 'n saak wat nie
sonder indringende besinning kan plaasvind nie. Dit is dan-ook so dat die in-
houd van die onderwys van primére tot die tersiére vlak die afgelope tyd
sterk onder die aandag gekom het. Dit word ook al meer besef dat sillabus-
ontwerp, gesien as 'n sistematiese seleksie en ordening van leerinhoud op 'n
bepaalde vakgebied, nie los van ander elemente van die onderrigprogram na
behore gehanteer kan word nie. Hierdie verbreding van aandag het meege-
bring dat die begrip sillabus, wat tradisioneel bloot gedui het op die inhoud
van ’n bepaalde vak wat 'n student binne ’n bepaalde tydperk moet neem,
nou aangewend word om ’n reeks interaktiewe elemente aan te dui wat in ag
genecem moet word wanneer 'n meer verantwoorde onderrigprogram ont-
werp word of ’n bestaande program aangepas of geévalueer moet word.
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Die eerste element wat by sillabusontwerp betrek behoort te word, is
seer sekerlik die doelwitte. In die verlede was die doelwitte met 'n onder-
rigprogram dikwels 'n verskuilde of ongeartikuleerde element. Die huidige
praktyk neig om die doelwitte bewus op die voorgrond te plaas, aangesien
die geslaagdheid van die inhoud van die sillabus ook uiteindelik getoets word
aan die hand van die mate waartoe die doelwitte met die studente bereik is.
Benewens die doelwitte wat in ag geneem moet word, is die student of die
verbruiker ewe-eens belangrik: die fasiliteite wat beskikbaar is, die tyd wat
beskikbaar is, moet oorweeg word — met ander woorde die hele terrein wat
in die vakdidaktiek ingesluit is. '

4. Onderrigmetodes

Die grootte van die klasgroepe, die groter heterogeniteit van studente
wat tans toelating tot universiteite kry, en die omvang van die leerinhoud
maak dit tans vir die universiteitsdosent noodsaaklik om slegs die heel doel-
treffendste metodes te kies, sodat soveel moontlik van die sillabus so goed
moontlik in die beskikbare tyd afgehandel kan word. Voorts is dit nood-
saaklik om daarop te let dat die onderrigbenadering op die middelbare skool
veral in die natuurwetenskappe en Wiskunde gedurende die afgelope dekade
aansienlik verander het. . .

Gedurende hierdie periode het daar op aandrang van die onderwysdepar-
temente 'n klemverskuiwing ten opsigte van metodes van onderrig plaasge-
vind in dié sin dat die tradisionele formele lesgeemetode, waar die leerlinge
niks meer as passiewe luisteraars was nie, na die moderner eksploratiewe
of selfstandige ondersoekmetode verskuif het waar die leerlinge die rol van
selfstandige ondersoekers of mininavorsers moet vervul. 'n Mens kon dus
verwag dat die universiteit op hierdie fondament wat op skool gelé is, sal
voortbou. Dit kan slegs gedoen word as die dosent in hierdie vakke bereid is
om te besin en te beplan oor die soort metodes wat vir die verskillende afde-
lings van elke vakgebied gekies word. .

Vervolgens enkele gedagtes oor onderrigmetodes in die natuurwetenskap-
pe: )

(a) Die lesing: Na etlike eeue is die lesing nog een van die doeltreffendste
metodes en tewens 'n sleutelmetode van onderrig aan die universiteit. Alhoe-
wel aanvaar kan word dat lesings wat aangebied word, normaalweg van ’'n
goeie kwaliteit is en aan die doelwitte beantwoord, blyk dit nogtans uit lite-
ratuur dat daar in sommige gevalle heelwat ruimte vir verbetering is. So by-
voorbeeld verwys Helm (1979) tydens *n simposium oor ,,Die oorgang van
skool na universiteit’’ na 'n voorbeeld waar ’n lesing so swak aangebied is dat

11



die studente besef het dat hulle nie hulle studie kon baseer op dit wat hulle
van die dosent ontvang het nie. Gevolglik was hulle verplig om die
onderwerp self uit handboeke te bestudeer. Die resultate hiervan was baie
bevredigend, moontlik beter as wat onder normale omstandighede verwag
kan word. .

Die waarde van ’n lesing kan nie oorskat word nie, veral as dit aan sekere

vereistes voldoen:

(a) Dit moet goed voorberei weés.

(b) Die dosent moet die studente vir wie die lesing bedoel is, ken. Hy moet
terde€ van hulle agtergrond bewus wees, naamlik wat hulle alreeds van die
onderwerp weet en watter terme en begrippe alreeds aan hulle bekend is.
{c) 'n Realistiese tempo moet gehandhaaf word.

{d) Hy moet deurgaans kontak met die studente handhaaf.

Tydens die ondersoek oor die opleiding van onderwysers in die natuur-
wetenskappe waarna reeds verwys is, het 64 persent van die ondervraagdes
aangedui dat universiteitsdosente by wie hulle klasse bygewoon het, so
handboekgebonde was dat daar eintlik nooit kontak tussen hulle en die do-
sent was nie. Dat hulle weinig voordeel uit die lesing getrek het en eintlik die
werk van meet af aan selfstandig moes gaan bestudeer, was hierdie groep se
eenparige oordeel. In teenstelling hiermee het 36 persent aangetoon dat die
dosent sodanig voorberei was dat dit slegs by wyse van uitsondering vir hom
nodig was om sy aantekeninge te raadpleeg. Vir hierdie groep was die bestu-
dering van die onderwerp aansienlik makliker. Alhoewel die lesing nog in
Suid-Afrikaanse universiteite as basiese onderrighandeling beskou word,
blyk dit dat buitelandse universiteite al meer van doseerwerk weg beweeg.
‘Studente aan hierdie universiteite kry meer geleentheid vir selfstandige stu-
die om, volgens die universiteite, tot groter selfstandigheid te ontwikkel
(Maraisverslag, 1978).

(b) Praktika: Die natuurwetenskappe verskil natuurlik van baie ander
vakrigtings omdat praktiese werk een van die belangrike komponente van
die onderrigsituasie is. Dit is die faset van universiteitsonderrig waardeur al
die doelwitte verwesenlik kan word. Enersyds kan al die kognitiewe leer-
kategorie€ betrek word, en andersyds is dit eintlik die terrein waar al die
vaardighede wat vir die skoling van die natuurwetenskaplike so noodsaaklik
is, terde€ kan ontwikkel,

Praktika kan in twee hoofafdelings verdeel word: Eerstens die meer kon-
vensionele tipe praktikum, wat in ’n groot mate voorskriftelik is, dit wil sé
volledige voorskrifte ten opsigte van wat tydens 'n praktikum gedoen moet
‘word, word mondeling of in die vorm van ’n laboratoriumhandleiding aan
die studente verstrek. In baie gevalle word nie veel meer van die studente
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verwag as om die opdragte noukeurig uit te voer nie. Voorts word die twee-
de tipe praktikum, naamlik die ondersoekende of sogenaamde eksploratiewe
praktikum, aangetref. Dit word tans in ’n al groter wordende mate veral in
oorsese universiteite gebruik en staan daar bekend as die ,,open-ended’-
praktika. In teenstelling met eersgenoemde tipe praktikum kom die eksplo-
ratiewe praktika neer op die oplossing van probleme onder die vaardige lei-
ding van die dosent. Deur middel van rigtende vrae word die student gelei
om uiteindelik by die oplossing van die probleem uit te kom. Vir eerste-
jaarstudente sal die leiding en hulp deur die dosent ’'n redelike groot omvang
aanneem, terwyl van senior studente verwag word om al onafhankliker van
die dosent te word. Dit word selfs van laasgenoemde groep verwag om self
die eksperiment of metode van ondersoek te beplan.

Uit die aard van die saak is die eksploratiewe praktikum die moeilikste
en verg dit deeglike besinning en beplanning deur die dosent om dit te laat
slaag. As egter in aanmerking geneem word dat die middelbare skool alreeds
op hierdie terrein beweeg, dan is dit seker vanselfsprekend dat die univer-
siteit daarop méét voortbou.

Na aanleiding van die ondersoek oor die opleiding van onderwysers in die
natuurwetenskappe in die Republiek van Suid-Afrika blyk dit dat praktika
by Suid-Afrikaanse universiteite oorwegend van die voorskriftelike tipe is.
So het 67 persent van die respondente te kenne gegee dat selfs die antwoor-
de en oplossings van die praktiese werk vooraf aan hulle verstrek is. Twintig
persent het aangedui dat die praktika wat hulle gedoen het, voorskriftelik
was maar dat die oplossings of antwoorde onbekend was. Die orige 13 per-
sent het aangetoon dat praktiese werk deurgaans van die eksploratiewe tipe
was (Maraisverslag, 1978).

(c) Nuwere onderrigmetodes: Waar onderrigmedia in die verlede slegs 'n
aanvullende rol in die onderrigsituasie vervul het, het dit tans in so ’n mate
ontwikkel dat dit selfs die konvensionele metodes van onderrig soos die le-
sing en selfs praktika kan vervang. In oorsese lande, veral die VSA, is onder-
rigmedia die afgelope dekade in ’n al groter wordende mate vir die soge-
naamde geindividualiseerde onderrigsisteme ingespan. By enkele Suid-
Afrikaanse universiteite word die geindividualiseerde onderrigprogramme
ook reeds die afgelope vier of vyf jaar in sommige departemente, veral in die
natuurwetenskappe, gebruik. Om dit te illustreer wil ek, as gevolg van die
beperkte tyd wat beskikbaar is, slegs twee voorbeelde noem.

(i) Die oudiotutoriale sisteem van Postlethwaite. Dit behels die volgen-
de:

(a) Selfstudiesessies in toegeruste studiehokkies met verskillende media.
Leerhandelinge word met behulp van ’n studiegids en 'n oudioband, wat by-
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komende begeleiding aan ’n individuele student gee, geprogrammeer.

(b) Kleingroepsessies een maal per week. Dit sluit 'n vraesessie, toetsing,
terugvoering of diskussie in oor 'n eenheid van die werk wat studente self-
standig afgehandel het.

(c) Grootgroepsessies een maal per week wat vir lesings, films, eksamens ens.
aangewend word. Die toepassing van hierdie sisteem vereis dat 'n kursus in
eenhede, die sogenaamde minikursusse, gestruktureer word en dat ’n studie-
gids en bygaande oudioband vir elke minikursus opgestel word. 'n Student
kan binne ’'n bepaalde tydlimiet 'n eenheid teen sy eie tempo afhandel.

In toepassing van hierdie sisteem aan die Universiteit van Port Elizabeth
vind groot byval by studente. Du Preez (1978) het in die plek van naasten-
by 25 konvensionele lesings agt minikursusse in Chemie I gebruik. Sewen-
tig persent van die studente het vanuit 'n leergesigspunt dit bo konvensio-
nele lesings verkies. Roos (1978) het bevind dat 78 persent van ’n Fisika I-
klas die Postlethwaitemetode as gelykstaande aan of beter as die konven-
sionele lesingsmetode beskou in dié opsig dat hulle 'n beter begrip van die
leerinhoud kry. .

(i) Die Kellerplan. Die Kellerplan vereis dat 'n kursus in eenhede afge-
baken word wat elkeen duidelike doelwitte het. Die doelwitte en leerin-
houd van ’n eenheid word in ’n studiegids uiteengesit, wat ook volledige aan-
wysings bevat met betrekking tot bykomende handboeke, artikels en ander
studiemateriaal wat nodig is. Met behulp van hierdie studiemiddele word
van die student verwag om deur selfstandige studie 'n eenheid te bemagter
voordat ’n volgende aangepak word. Geen tydsbeperking word gestel nie, en
die student kan waar en wanneer hy wil, studeer. Lesings en demonstrasies
vir groot groepe word slegs ter verryking en motivering van studente aange-
bied. Slegs studente wat sekere voorgeskrewe eenhede voltooi het, word tot
n spesifieke lesing toegelaat. Elton (1974) het egter gevind dat beter resul-
tate verkry word met kursusse wat volgens die Kellerplan aan die Universi-
teit van Surrey aangebied is, deur 'n tydsbeperking te stel wat die voltooiing
van eenhede betref. ’

Benewens bogenoemde twee voorbeelde bied ander onderrigmedia soos
televisie, films ensovoorts natuurlik nog 'n onuitputlike hoeveelheid onder-
rigmoontlikhede,

5. Evaluering

As ons oor evaluering van studente praat, dan dink ons onmiddellik aan
toetsing, meting en cksaminering; en as ons aan laasgenoemde dink, dan
dink ons dadelik aan die tradisionele opsteltipe vraag en ’n eksamen wat uit
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sewe of agt opsteltipe vrae bestaan, waaruit die student 'n redelike keuse

het. Daar bestaan egter tans ’n variasie van evalueringstegnieke wat toege-

pas kan word, en ek noem maar net enkeles, naamlik tradisionele skriftelike '
eksamen (opsteltipe vrae), simulasietoetse, oopboekeksamen, praktiese ek-

samen in die natuurwetenskappe, interpreterings- en vertolkingstoetse, kort-

tipe vrae, mondelinge eksamen, ensovoorts. Die ideale evalueringsbenadering

behoort te wees om tydens die verloop van ’n kursus so veel moontlik van

die bestaande toetsmetodes of kombinasies daarvan gebruik te maak. ,,To

get a more complete picture of a student’s achievement, we need to com-

bine the results from a variety of techniques” (Grundland, 1971).

Benewens die noodsaaklikheid van die gebruik van verskillende eva-
lueringstegnieke is die' essensie van evaluering 'n waardebepaling van die
mate waarin met die doelwitte van die sillabus en die onderrigmetodes daar-
van geslaag is. Daarom is dit so noodsaaklik dat by die keuse en formulering
van doelwitte so te werk gegaan sal word dat dit evalueerbaar is. Wheeler
(1974) sé hieroor: ,,If there is no way of assessing progress towards a parti-
cular objective, perhaps it would be better to replace that objective by one
which is equally desirable but, which can be assessed”. So behoort daar dus
by die opstel van ’n vraestel vooraf besluit te word watter persentasie punte
onderskeidelik toegeken word aan elk van die doelstellings. Om dit te
_ illustreer gee ek kortliks voorbeelde van vrae wat die verskillende kognitiewe
leerkategorie€ van Bloom kan toets.

(a) Kennis — byvoorbeeld terminologie, definisies, formules, metodes,
teorie€, kenmerke ensovoorts. Vrae wat 500s volg begin, behoort boge-
noemde te toets:

(i) Gee die kenmerkevan............ CwE s MEEEE sEmEwET s ‘%
(ii) Benoem die verskillende onderdelevan. . .. ................ isw
(iii) Gee die formulesvir, .. ............ e et

(b) Insig — byvoorbeeld interpretasie omsetting ensovoorts. Vrae wat
soos volg begin, sal dit toets:
(i) Vergelyk die kenmerke van A en B ten opsigte van. .. ... ........ X,
(ii) Bereken die kwantitatiewe verskil van, . . .. .. LEHEEG F Y RREEE FSE S
(c) Toepassing — byvoorbeeld toepassing van metodes, teorie&, enso-
voorts.
(1) Selekteer al die verwante feite met betrekkingtot . . ... ...........
(ii) Onderskei tusSEn . . .. oot i et ie e iees et e
(d) Analise — byvoorbeeld ontleding van elemente, verwantskappe, be-
ginsels van klassifikasie, ensovoorts.
(i) Stel die teorie of beginsel insake. . ... .............. FREE s w
(ii) Spesifiseer diebeperkingsvan. . ... .. ... ..ottt os



(iii) Dui telkens die onderlinge verband aan tussen. . . . ... .. cveusuun.
(e) Sintese — byvoorbeeld deur afleiding van abstrakte verwantskappe,
voorstel van nuwe metodes, ensovoorts.

(i) Beplan 'n eksperimentvir........ $ 3 EEOREEE 8§ HESES § P
(ii) Interpreteer die gegewensintermevan. . ................ T
(iii) Formuleer 'n moontlike hipotesevir . . . . ........ e ce

(f) Evaluering — byvoorbeeld logiese samehang van bestudeerde mate-
riaal en die praktiese toepaslikheid daarvan.
(i) Bevestig die gegewensintermevan...............0itinn... @
{(ii) Gee 'n kwalitatiewe uitspraakoor . ............ e |
Bostaande beginsels en riglyne behoort gebruik te word met die opstel
van enige klas-, semester- of eindeksamentoets, en dit is ewe toepaslik vir
opstel-, paragraaf- of objektiewe tipe vraestelle.

6. Die dosent

As die taak van 'n volwaardige opvoedkundige en die van ’n akademikus
in een persoon aanwesig sou wees, dan sal 'n ideale dosent deur die voigen
volgende gekenmerk word:

(a) Hy sou die normale volume navorsing op sy vakgebied doen en die re-
sultate daarvan in gespesialiseerde tydskrifte publiseer.

(b) Hy sou die vermoé besit om uitnemend ondermg aan voorgraadse stu-
dente te gee, 'n kenner te wees van die resentste tendense in tersiére vakdi-
daktiese aangeleenthede en voorts as vaardige en kundige leier op te tree vir
nagraadse studente.

(c) Hy sou ’n bekwame en betroubare sillabusontwerper en eksaminator
moes wees.

(d) Hy sou voldoende tyd moes afsonder vir administratiewe pligte van die
departement waarin hy werksaam is, of vir komiteewerk waarvoor die uni-
versiteit hom aanwys.

(e) Hy sou sy deel tot aktiwiteite buite die kampusterrein ten volle moes by-
dra.

Om aan al bogenoemde bedrywighede reg te kan laat geskied sal dit vir
die dosent nodig wees om hom vir ’n professionele akademikus enersyds en
'n professionele vakdidaktikus andersyds te kwalifiseer. Om sulke ten volle
toegeruste opvoedkundiges in alle akademiese poste te benoem lyk na 'n
onmoontlikheid, omdat dit nie realisties is om te verwag dat dosente so ’n
ho& mate van voortreflikheid in twee terreine wat so uiteenlopend is, sal be-
reik en behou nie. In die Republiek van Suid-Afrika is dit dan ook so dat
slegs 20 persent van die dosente in die natuurwetenskappe enige opleiding
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het ten opsigte van die vakdidaktiek van die vak wat hulle doseer (Marais-
verslag, 1978). Van die groep dosente wat geen vakdidaktiese opleiding ont-
vang het nie, het 6 persent 'n kursus, of gedeelte daarvan, in algemene ter-
siére didaktiek wat deur die universiteit aangebied is, bygewoon. In al die
gevalle was die kursus opsioneel, en alhoewel al die dosente verklaar het dat
die kursus waardevol en leersaam was, was hulle die mening toegedaan dat
dit te teoreties was en dat hulle dit baie moeilik gevind het om dit wat hulle
by die kursus geleer het, in hulle onderskeie vakke toe te pas. Dit blyk dus
dat dosente aan ons universiteite in 'n groot mate aan hulleself oorgelaat
word om hulle weg ten opsigte van vakdidaktiese aangeleenthede te vind, en
dit wil voorkom asof die meerderheid dosente nie anders kan as om dieself-
de onderrigtegnieke te gebruik as dié wat hulle by hulle eie leermeesters er-
vaar het nie.

’n Verdere probleem wat. met doeltreffende en effektiewe doseerwerk in
verband staan, is dat dosente dikwels nie bewus is van leemtes wat daar in
hulle onderrigmondering mag bestaan nie. Om hierdie probleem te probeer
te bowe kom het een van die Suid-Afrikaanse universiteite die afgelope aan-
tal jare *n omvattende stelsel van dosentevaluering ingestel. Dosentevaluering
is 'n bedryf wat reeds baie jare in die VSA ’'n integrerende deel van onder-
rigaangeleenthede vorm. In teenstelling met die Amerikaanse universiteite
word dosentevaluering nog in Britse, Wes-Europese en Suid-Afrikaanse uni-
versiteite met 'n groot mate van voorbehoud en selfs agterdog bejeen. Die
universiteite wat van dosentevaluering gebruik maak, benut dit om tweérlei
oogmerke te bereik. Enersyds word, soos alreeds aangedui, tekortkominge
in dosente se onderrigtegnieke blootgelé. Wannccrl,die dosent dan daarvan
bewus is, kan regstellings aangebring word. Andersyds word dosente ook ge-
&valueer sodat hulle onderrigvermoé vir bevorderingdoeleihdes in aanmer-
king geneem kan word.

Die wyse waarop dosente geévalueer word, varieer van een universiteit na
’n ander. Feitlik almal maak gebruik van evaluering deur studente, deurdat
hulle gestandaardiseerde vraelyste invul. Benewens laasgenoemde tipe van
evaluering word dosente soms ook deur kollegas, departementshoofde of le-
de van ’n eenheid vir universiteitsonderwys geévalueer.

Soos ek dit heel aan die begin van die rede gestel het, is opleiding een van
die belangrike komponente en funksies van die universiteit. Nieteenstaande '
die belangrikheid van opleiding is dit nogtans so.dat daar in sommige gevalle
heelwat leemtes ten opsigte van hierdie komponent bestaan. Aan die ander
kant geniet navorsing verreweg die meeste aandag van dosente en is die stan-
daard daarvan hoog. Ek wil my graag verenig met Meyer (1979) en ander
wat die oorsaak van hierdie toedrag van sake in die opset van die universi-
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tére struktuur soek. Dit is algemeen bekend dat daar vir goeie navorsing, en’
die daarmee gepaardgaande publikasie, heelwat vergoeding vir die dosent
beskikbaar gestel word, byvoorbeeld navorsingsfondse is beskikbaar, die do-
sent raak internasionaal bekend, deelname aan internasionale kongresse
word moontlik, en die moontlikheid van bevordering word groter. Hier-
teenoor is die situasie ten opsigte van goeie doseerwerk heel anders. In die
huidige opset kan 'n dosent baie navorsingswerk en tyd en energie bestee om
sy doseervermoé te verbeter; die studente en die universiteit geniet die voor-
deel daarvan, maar eintlik is dieselfde vergoeding (soos dié vir navorsing) nie
beskikbaar nie. Geen wonder dat dosente hulle volle aandag aan navorsing
gee en doseerwerk ¢intlik as 'n aktiwiteit beskou wat gedoen moet word
maar waaraan nie te veel tyd bestee kan word nie.

AANBEVELINGS

Samevattend lyk dit asof die opleiding van natuurwetenskaplikes deesdae
geen maklike taak is nie en dat daar oor hierdie faset van die universitére
funksie deeglik besin en beplan moet word. Ek sluit af met enkele kort aan-
bevelings:

(1) dat elke departement, veral die groot départemente, in die Fakulteit Na-

tuurwetenskappe dit behoort te oorweeg om aan een dosent wat die belang-

stelling daarvoor het, opdrag te gee om oor opleidingstendense in die betrok-

ke vakgebied navorsing te doen;

(2) dat onderrigaangeleenthede ’n vaste nommer op die agenda van perso-

neelvergaderings sal wees, sodat daar gereeld verslag oor dié aspek gedoen

kan word;

(3) dat duidelik geformuleerde doelwitte uitgewerk word en aan doserende

personeel beskikbaar gestel word;

(4) dat onderrigmetodes en evaluering op die doelwitte gebaseer word;

(5) dat elke departement sy huidige sillabus in o€nskou neem om te bepaal.
of dit in ooreenstemming met die doelwitte is;

(6) dat doeltreffende voorligting aan eerstejaarstudente aan die begin van die

jaar gegee word, sodat hulle 'n duidelike beeld van die inhoud van die leer-

stof vir die onderskeie jaarkursusse kan vorm; i

(7) dat ’n realistiese studentejaarprogram, veral vir die eerste semester, uit-

gewerk word, sodat studente se studietyd minder onderbreek word;

(8) dat departemente op 'n vrywillige basis en bloot met die oog op die ver-

betering van onderrigtegnieke ’n stelsel van dosentevaluering instel;

(9) dat nuwe dosente benewens die gemeenskaplike kursus in Tersiére -
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Didaktiek ook in elke departement opleiding sal ontvang ten opsigte van die
doelwitte, sillabus, onderrigtegnieke en evaluering in die betrokke vak;

(10) dat alle dosente in die beplanning van onderrigtegnieke, sillabusse, eva-
luering ensovoorts terde€ kennis sal dra van die studente en die probleme
waarmee hy te kampe het.
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