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VOORWOORD 

 Hierdie verhandeling word aangebied in artikelformaat, soos voorgeskryf in Reël 

A.13.7 van die Jaarboek van Noordwes-Universiteit se Potchefstroom Kampus. 

 Vir eksamineringsdoeleindes word die artikels aangebied as deel van ’n enkele 

dokument wat bestaan uit drie dele, insluitend ’n inleiding (Afdeling A), twee artikels 

(Afdeling B) en die gevolgtrekkings en aanbevelings (Afdeling C).  ‘n Bibliografie vir 

elke afdeling, sowel as ‘n geïntegreerde bibliografie word ook ingesluit by die 

dokument. 

 Die artikels wat vervat is in hierdie dokument, is geskryf met die voorneme om dit 

onderskeidelik in te handig by Koers en Maatskaplikewerk Navorser-Praktisyn. Die 

artikels voldoen aan die outeursriglyne van die onderskeie joernale (Bylae D en E). 

Die artikels sal voor dit voorgelê word in Engels vertaal word. 

 Die verwysingstyl en redigeringsbenadering van hierdie dokument is in 

ooreenstemming met die voorskrifte van die NWU Verwysingsgids (2012), behalwe 

waar dit deur die outeursriglyne van die onderskeie akademiese joernale anders 

aangedui is. Die outeursriglyne word aangeheg as bylae by die dokument. 

 Neem asseblief kennis dat die term “sy” benut word indien daar in hierdie dokument 

na die maatskaplike werker verwys word. In hierdie studie is slegs vroulike 

maatskaplike werkers as deelnemers betrek.   

 Die studieleier en hulpstudieleier, Dr. M. van der Merwe en Dr. A. Kitching, het ’n 

toestemmingsbrief onderteken waarmee hulle instem dat die artikels ingehandig mag 

word vir eksamineringsdoeleindes vir die graad Magister in Maatskaplike Werk. 

 Die protokol wat in hierdie dokument vervat is, het gedien as beplanningsdokument 

vir die navorsingstudie wat onderneem is. Die veranderinge of aanpassings van 

beplanning tot toepassing word bespreek in Afdeling A Deel 3, Metodologie.  
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 Gemeenskapslede word erken as medenavorsers binne die konteks van deelnemende 

aksienavorsing, maar in die navorsingstudie word daar na hulle verwys as deelnemers 

om verwarring te voorkom. 
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OPSOMMING 

Die maatskaplike werker se rol in die bevordering van verhoudings tussen ouers met 

uitdagende sosiale omstandighede en onderwysers in ’n plattelandse gemeenskap 

’n Kwalitatiewe navorsingstudie binne ’n deelnemende-aksienavorsingsontwerp is 

onderneem om die rol van die maatskaplike werker in die bevordering van verhoudings 

tussen ouers met uitdagende sosiale omstandighede en onderwysers in ’n plattelandse 

gemeenskap te identifiseer. Deur middel van visuele hulpmiddels kon besprekingsgroepe met 

ouers, onderwysers en gemeenskapslede gefasiliteer word waartydens hulle ervaringe 

rakende die ouer-onderwyser-verhoudings binne die betrokke plattelandse gemeenskap 

beskryf kon word. Uit die data wat ingesamel is, is verskeie uitdagende sosiale 

omstandighede binne die huislike kontekste en skoolkontekste, asook die breër plattelandse 

gemeenskap geïdentifiseer wat ouers se betrokkenheid by skoolaktiwiteite en ouer-

onderwyser-verhoudings belemmer. Tydens die samewerking met die gemeenskapslede, 

ouers en onderwysers is verskeie verantwoordelikhede aan maatskaplike werkers toegeskryf 

waardeur hulle kan bydra tot die bevordering van verhoudings tussen ouers met uitdagende 

sosiale omstandighede en onderwysers in die betrokke plattelandse gemeenskap. Die 

verantwoordelikhede wat aan maatskaplike werkers toeskryf is, is om die uitdagende sosiale 

omstandighede wat ouers en kinders ervaar, te hanteer, om ouers te ondersteun in hulle 

ouerskapsrol, om ouers in te lig van die belangrikheid van akademie en ’n toekomsvisie vir 

hulle kinders, om ouers en kinders te bemagtig in terme van hulle regte tot onderrig en binne 

skoolkontekste en om onderwysers toe te rus om uitdagende sosiale omstandighede in die 

gemeenskap te hanteer. Die wyses waarop maatskaplike werkers as maatskaplike makelaars, 

opvoeders, fasiliteerders, tussengangers en advokate kan optree in terme van hierdie 

verantwoordelikhede word bespreek. 
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Sleutelterme: Ouer-onderwyser-verhoudings, plattelandse gemeenskap, rol van die 

maatskaplike werker 
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ABSTRACT 

THE SOCIAL WORKER’S ROLE IN THE ADVANCEMENT OF RELATIONSHIPS 

BETWEEN PARENTS WITH CHALLENGING SOCIAL CIRCUMSTANCES AND 

TEACHERS IN A RURAL COMMUNITY 

A qualitative research study was undertaken within a participatory action research design in 

order to identify the role of the social worker in the advancement of relationships between 

parents with challenging social circumstances and teachers in a rural community. By making 

use of visual aids, the discussion groups with parents, teachers and members of the 

community could be facilitated and it was during these discussion groups that they could 

describe their experiences with regard to parent-teacher-relationships in the specific rural 

community. From the data that was collected several challenging social circumstances in the 

home and school context were identified that can hamper parents’ involvement in school 

activities as well as parent-teacher-relationships. During the cooperation with the members of 

the community several responsibilities were attributed to social workers through which they 

can contribute to the advancement of relationships between parents with challenging social 

circumstances and teachers in the specific rural community. The responsibilities attributed to 

social workers include addressing the challenging social circumstances that parents and 

children experience, supporting parents in their parenting roles, informing parents on the 

importance of schooling and a vision for the future for their children, empowering parents 

and children with regard to their rights to education and their rights within the school context 

and equipping teachers to be able to handle challenging social circumstances in the 

community. The ways in which social workers can act as social brokers, teachers, facilitators, 

mediators and advocates in terms of these responsibilities are also discussed.  

Key terms: parent-teacher-relationships, rural community, role of the social worker 
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AFDELING A 

DEEL 1: Protokol 

Die maatskaplike werker se rol in die bevordering van verhoudings tussen onderwysers 

en ouers met uitdagende sosiale omstandighede in ’n plattelandse gemeenskap 

 

1. ORIËNTERING EN PROBLEEMSTELLING 

Plattelandse gemeenskappe in Suid-Afrika word gekenmerk deur armoede, ontoeganklike 

infrastruktuur, afwesigheid van ondersteuning, hoë vlakke van werkloosheid, ongeletterdheid 

en vroeë skoolverlaters (Balfour, Mitchell & Moletsane, 2008:102; Ebersöhn & Ferreira, 

2012:31; Mahlomaholo, 2011:101). Die uitdagende sosiale omstandighede wat in 

plattelandse gemeenskappe ervaar word, het ’n stremmende uitwerking op kinders in hierdie 

gebiede se ontwikkelingspotensiaal en onderrig (HSRC-EPC, 2005:viii). Dika en Singh 

(2002:32) wys egter daarop dat sosiale kapitaal ’n oplossing kan bied vir sosiale probleme 

soortgelyk aan dié wat in plattelandse gemeenskappe voorkom. 

Navorsing toon verder dat sosiale kapitaal, as die hulpbron wat geleë is in die verhoudings en 

interaksies tussen mense in die gemeenskappe, benut kan word deurdat die verhoudings 

tussen die gemeenskapslede, ouers en onderwyser bevorder word (Ward, 2007:87; Coleman, 

1988:98). Warren et al. (2009:2211) het bevind dat die verhoudings tussen die lede van 

skoolgemeenskappe veral krities belangrik is vir die ontwikkeling van die sosiale kapitaal in 

gemeenskappe. Hargreaves (2001:506) toon aan dat sosiale kapitaal in die opvoedkundige 

konteks veral verbeter kan word deur verhoudings en netwerke tussen onder andere 

onderwysers en ouers te bevorder. In haar navorsing rakende sosiale kapitaal in terme van 

ouerbetrokkenheid het Sill (aangehaal deur Acar, 2011:458) bevind dat vennootskappe tussen 
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die huis- en skoolsisteme belangriker is vir die kinders se sukses as wat familiestrukture soos 

ouers se huwelikstatus, ouers se onderrig en inkomste, ras en familiegrootte is. Hughes en 

Kwok (2007:39) noem egter dat positiewe verhoudings tussen huis- en skoolsisteme skaarser 

is in lae-inkomste-gemeenskappe. In die Suid-Afrikaanse literatuur en opvoedkundige 

navorsing het die invloed van die huissisteem op skoolvordering nog nie die aandag gekry 

wat dit verdien nie (Mestry & Grobler, 2007:176). Navorsing wys verder daarop dat goeie 

verhoudings en verantwoordbaarheid tussen ouers en onderwysers sal bydra tot beter 

skoolprestasie, gedrag, sielkundige aanpassing en kinders se akademiese sukses (Ali, 

2011:145; Mediratta & Fruchter, 2003:12).  

Daar is verskeie voorbeelde in die literatuur van die positiewe uitkomste van goeie 

verhoudings tussen die onderskeie rolspelers in die skool- en gesinskonteks. Navorsing toon 

dat ondersteunende en positiewe verhoudings tussen onderwysers en kinders kan lei tot hoër 

vlakke van akademiese prestasie, beter gedragsaanpassing, ’n gevoel van behoort in die 

skool, beter verhoudings tussen kinders, leerderbetrokkenheid in klaskamers, hoër 

slaagsyfers, minder leerlinge wat skool voortydig verlaat en ook ’n verbeterde skoolklimaat 

(Barile et al., 2012; Furrer & Skinner, 2003; Pianta & Stuhlman, 2004; Wu et al., 2010). 

Goeie ouer-kind-verhoudings toon ook ’n positiewe korrelasie met kinders se akademiese 

prestasie, aanpassing in verskillende lewensfases en ’n positiewe lewensuitkyk (Sumer et al., 

2009:140; Woolley & Bowen, 2007:93). Dit blyk ook positiewe uitkomste vir kinders tot 

gevolg te hê indien ouers betrokke is by skole en daar ondersteunende verhoudings tussen 

onderwysers en ouers bestaan, byvoorbeeld die positiewe ontwikkeling in kinders se lewens, 

akademiese prestasie, gevoel van welsyn, skoolbywoning, houdings en huiswerk (Gonzalez-

De Hass et al., 2005; Hill & Craft, 2003; Koonce & Harper, 2005; Parmar & Rohner, 2010; 

Tulviste & Rohner, 2010). Daarenteen kan onbevredigende verhoudings tussen ouers en 
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kinders lei tot ’n hoër voorkoms in psigososiale wanaanpassings soos middelmisbruik, 

gedragsprobleme, afwykende gedrag en depressie (Sumer et al., 2009:140). 

Ali (2011:145) stel voor dat onderwysbeleid die belangrike rol moet weerspieël wat sowel 

ouers as onderwysers speel, om te verseker dat daar konsekwentheid is tussen die omgewings 

by skole, huise en gemeenskappe waarin kinders funksioneer. Verskeie wetgewing en 

beleidsdokumente in Suid-Afrika en die Suid-Afrikaanse Departement van Onderwys toon 

reeds die belangrikheid van sodanige verhoudings aan. Ten spyte van die voorsiening wat 

beleid maak vir die rol wat ouers in hulle kinders se onderrig en die bevordering van die 

onderwysstelsel kan speel, blyk dit nie die geval in Suid-Afrika te wees nie (Mestry & 

Grobler, 2007:177). Talle ouers in Suid-Afrika lewer tans nie ’n betekenisvolle bydrae tot 

kinders se onderrig nie as gevolg van nie-instaatstellende verhoudings tussen ouers en 

onderwysers. Dit wil voorkom asof ouers en onderwysers mekaar eerder blameer as om saam 

te werk en sodoende verhoudings tussen hulle belemmer soos daar ook in navorsing 

aangetoon word (Kitching, 2010:109-111; Smit & Liebenberg, 2003:1). 

In die plattelandse gemeenskappe waar die navorser as maatskaplike werker betrokke is, het 

dit tydens besoeke aan skole duidelik geword dat die gebrek aan ouerbetrokkenheid as ’n 

ernstige probleem beskou word. Die ouers blyk egter onbetrokke te wees by die skool 

vanweë uitdagende sosiale omstandighede. Die behoefte aan die bevordering van die 

verhoudings tussen die ouers en die onderwysers het dus duidelik na vore gekom tydens die 

besoeke aan skole. Navorsing met betrekking tot die bevordering van die verhoudings is egter 

beperk en het hoofsaaklik betrekking op stedelike kontekste (Smit & Liebenberg, 2003:1) en 

nie op plattelandse kontekste waar ouers dit dikwels weens ongunstige lewensomstandighede 

moeilik vind om goeie verhoudings met onderwysers te handhaaf nie (HSRC-EPC, 2005). 
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Die probleem wat die navorser identifiseer, is dat die verhoudings tussen die onderwysers en 

ouers in ’n plattelandse gemeenskap onder meer beïnvloed word deur bepaalde uitdagende 

sosiale omstandighede, uniek tot elke gemeenskap, en die onderbenutting van hulpbronne in 

die gemeenskap.  Van die ouers wat wel werk, het dikwels lang en ongereelde werksure wat 

meebring dat hulle nie noodwendig die geleenthede vir kontak met onderwysers kan benut 

nie. Die ouers is dus vanweë die omstandighede dikwels ontmagtig en daarom nie 

noodwendig in ’n posisie om by die skool betrokke te wees nie. Dit gee aanleiding tot nie-

instaatstellende verhoudings tussen ouers en onderwysers wat nadelig kan wees vir die 

kinders se ontwikkeling en welstand. Die situasie word vererger deurdat die onderwys-

ondersteuningsdienste as gevolg van beperkte beskikbaarheid van ondersteuningspersoneel 

nie kan fokus op intervensie in die verband nie (Pillay & Wasielewski, 2007). Maatskaplike 

werkers is egter dikwels in baie nou kontak met ouers van so ’n plattelandse gemeenskap. 

Hulle speel ook ’n prominente rol in die Suid-Afrikaanse onderwys-ondersteuningsdienste 

soos aangetoon deur Mashau et al. (2008:416) en kan daarom optree as agente vir 

verandering in plattelandse gemeenskappe met soortgelyke problematiek. 

Ten einde die probleem te hanteer, sal die navorsingstudie ondersoek instel na die wyse 

waarop verhoudings tussen ouers met uitdagende sosiale omstandighede en onderwysers kan 

verbeter deur die betrokkenheid van ’n maatskaplike werker. Om die probleem te hanteer, sal 

vertrek word vanuit Bronfenbrenner (1989) se ekologiese sisteemperspektief, wat ook sy bio-

ekologiese teorie van menslike ontwikkeling genoem word (Bronfenbrenner, 2005). In die 

teoretiese raamwerk ontmoet die velde van opvoedkundige sielkunde en maatskaplike werk 

mekaar en kan beter resultate in skole gelewer word (Burns, 2011:134). Die bio-ekologiese 

sisteemperspektief van Bronfenbrenner (1979) bied in hierdie verband ’n oorkoepelende 

teoretiese vertrekpunt. In hierdie benadering word die gesin en die skool albei as 
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mikrosisteme beskou. Die sikliese interaksie tussen die skool en die gesin as mikrosisteme 

word as die mesosisteem-interaksie tussen die sisteme beskou (Tudge et al., 2009:201). In die 

navorsingstudie is die fokus juis op hierdie mesosisteem-interaksie wat impliseer dat die 

navorser wil bepaal hoe die skool die gesin beïnvloed en die gesin die skool beïnvloed in 

terme van die skep van ’n ruimte waarbinne die verhoudings tussen ouers met uitdagende 

sosiale omstandighede en onderwysers bevorder kan word. 

In samehang met die bio-ekologiese sisteemteorie sal ander teorieë, naamlik Keyes (2005) se 

welstandkontinuum, die sterkte perspektief binne die maatskaplikewerkprofessie (Saleebey, 

2009), die Suid-Afrikaanse paradigma vir maatskaplike ontwikkeling (Midgley, 1995), die 

hulpbronbewaringsmodel soos beskryf deur Hobfoll (1989), kapitaalteorieë (Coleman, 1988; 

Halpern, 2005) en Max-Neef (1992) se konsep van fundamentele menslike behoeftes ook 

deel vorm van die teoretiese begronding.  

Ten einde te bepaal of die tentatiewe navorsingsvrae aansluit by die behoeftes van die 

gemeenskap, sal konsensusgesprekke met gemeenskapslede, ouers en onderwysers gevoer 

word. Aangesien deelnemende aksienavorsing in hierdie navorsingstudie gebruik word, mag 

die navorsingsvraag verander namate gemeenskapslede, ouers en onderwysers meer 

betrokke raak by die navorsing. Die volgende tentatiewe navorsingsvrae word gestel: Wat is 

die rol van die maatskaplike werker in die bevordering van verhoudings tussen ouers met 

uitdagende sosiale omstandighede en onderwysers in ’n plattelandse gemeenskap?  

‘n Sekondêre vraag is: Wat is die ervarings van gemeenskapslede van die verhoudings van 

ouers en onderwysers in die betrokke plattelandse gemeenskap? 
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1.1 Navorsingsdoelstelling  

Om die bogenoemde navorsingsvraag te beantwoord, word die volgende 

navorsingsdoelstelling vir hierdie navorsingstudie gestel: 

Om binne ’n kwalitatiewe raamwerk met deelnemende-aksienavorsing:  

 ’n beter begrip te ontwikkel van die ervaringe van gemeenskapslede, ouers en 

onderwysers rakende die ouer onderwyser-verhoudings in die betrokke plattelandse 

gemeenskap. 

 vas te stel watter rol die maatskaplike werker kan vertolk in die bevordering van 

verhoudings tussen onderwysers en ouers met uitdagende sosiale omstandighede in ’n 

Bolandse plattelandse gemeenskap. 

 

1.2 Sentrale teoretiese stelling  

Die problematiek met betrekking tot die ouer-onderwyser-verhoudings in plattelandse 

gemeenskappe, soos ander grootskaalse sosiale kwessies, blyk diep gewortel te wees in die 

betrokke gemeenskap waarin die navorser werk. Om verandering te weeg te bring, is nie ’n 

maklike taak nie (Segal et al., 2010:28), veral omdat ’n verskeidenheid faktore wat moontlik 

met die ouers se lewensomstandighede verband hou, die veranderingsproses bemoeilik. 

Maatskaplike werkers poog om in vennootskap met die gemeenskap verhoudings tussen 

mense te versterk en besef dat dit ’n belangrike middel tot verandering is (Segal et al., 

2010:462). Gesien teen die agtergrond van die beperkte intervensies met betrekking tot die 

verbetering van die ouer-onderwyser-verhoudings in die betrokke plattelandse gemeenskap, 

en die katalisatorrol wat maatskaplike werkers in gemeenskappe het, word geargumenteer dat 

maatskaplike werkers moontlik ’n rol kan speel in die bevordering van ouer-onderwyser-
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verhoudings binne die uitdagende sosiale omstandighede in plattelandse gemeenskappe wat 

die ontwikkeling en die welstand van kinders in hierdie omgewings, waar dienste beperk is, 

tot voordeel sal strek. 

 

2. NAVORSINGSONTWERP EN METODOLOGIE  

2.1 Literatuuroorsig 

Die doel van ’n literatuuroorsig is om vas te stel watter kennis tans beskikbaar is oor die 

verskynsel wat nagevors word en die omvang van die navorsingstudie te fokus, om vas te stel 

hoe soortgelyke navorsingstudies reeds deur ander navorsers onderneem is en om te voorkom 

dat vorige navorsing nie gedupliseer word (Monette et al., 2008:83). Die navorser beplan om 

tydens hierdie navorsingstudie relevante boeke, vaktydskrifte, internetartikels en bestaande 

navorsingstudies te bestudeer om die navorser se kennis en insig ten opsigte van ouer-

onderwyser-verhoudings te verbeter. Literatuur uit verskillende navorsingstudievelde sal 

benut word, naamlik maatskaplike werk, onderwys, gemeenskapsielkunde, sosiologie en 

sosiale navorsing. Artikels en literatuurbronne op die internet sal deur middel van die 

volgende soekenjins gevind word: Ebsco Host, Google Scholar, Jstor asook ander soekenjins 

op die A-Z lys van die NWU biblioteek. Daar sal ook gepoog word om nie bronne van ouer 

as tien jaar te benut nie, behalwe wanneer klassieke bronne gebruik word wat ’n 

gebalanseerde weergawe kan verskaf van die literatuur wat reeds bestaan rakende die 

bevordering van ouer-onderwyser-verhoudings in plattelandse gemeenskappe. Die 

literatuuroorsig sal op die volgende temas fokus: 

 die onderliggende teoretiese paradigma van Keyes (2005) se welstandkontinuum, die 

sterkte perspektief binne die maatskaplikewerkprofessie (Saleebey, 2009), die Suid-
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Afrikaanse paradigma vir maatskaplike ontwikkeling (Midgley, 1995), die 

hulpbronbewaringsmodel soos beskryf deur Hobfoll (1989), kapitaalteorieë 

(Coleman, 1988; Halpern, 2005), Max-Neef (1992) se konsep van fundamentele 

menslike behoeftes en Bronfenbrenner (1977) se bio-ekologiese teorie vir menslike 

ontwikkeling;  

 lewensomstandighede van ouers en onderwysers in plattelandse gemeenskappe en 

skole;  

 verhoudings tussen ouers en onderwysers; 

 rolle van maatskaplike werkers in plattelandse skoolgemeenskappe. 

 

2.2 Empiriese studie 

2.2.1 Navorsingsbenadering en -paradigma 

Die kwalitatiewe navorsingstudie vertrek vanuit ’n transformerende, kritiese paradigma wat 

volgens Mertens (2009:11) van navorsers vereis om ’n begrip vir die verskynsel wat 

ondersoek word te vorm deur daarvan te leer by die persone wat persoonlik in die 

magsongelykheid betrokke is. Dit veronderstel dat die navorser van die standpunt uitgaan dat 

die ouers met uitdagende sosiale omstandighede die geleentheid gegun moet word om hulle 

situasie aan die orde te stel deurdat die geleentheid aan hulle verskaf word om as 

gelykwaardige vennote aan die navorsing deel te neem.  

Babbie en Mouton (2001:58) beskou deelnemende aksienavorsing as ‘n 

navorsingsparadigma.   Deelnemende aksie navorsing sal egter in hierdie navorsingstudie as 

die navorsingsontwerp voorgehou word.   
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2.2.2 Navorsingsontwerp  

Die navorsingsontwerp vir die navorsingstudie is deelnemende aksienavorsing. Die 

navorsingstudie word derhalwe gerig deur die beginsels van deelnemende aksienavorsing ten 

einde die ekonomiese, politiese, sosiale en kulturele realiteite te reflekteer en die ervaringe 

van die individue wat deel vorm van die navorsing te weerspieël (Brydon-Miller & Maguire, 

2009:81). Tydens hierdie navorsingstudie sal die kennis wat die navorser opdoen verkry word 

vanuit die vennootskappe, deelname en aksie met die gemeenskap, en sal dit ook verder 

ontwikkel gedurende die navorsingsproses (Nelson et al., 1988:886).  

Verskeie outeurs beskryf die verskillende stappe binne die proses van deelnemende 

aksienavorsing. In hierdie navorsingstudie sal die drie stappe wat Visser (2012:98-100) 

beskryf as basis dien vir die navorsingsprosedure wat by 2.2.4 bespreek word. Die sikliese 

aard van deelnemende aksienavorsing sal ook in ag geneem word deur aanpassings in terme 

van die prosedures en stappe van die navorsingsproses te maak na aanleiding van die 

gevolgtrekkings en observasies wat deurgaans gemaak word (Visser, 2012:96-97). 

Omdat hierdie navorsingstudie ten doel het om die rol van ’n maatskaplike werker in die 

bevordering van ouer-onderwyser-verhoudings in die betrokke gemeenskap vas te stel deur 

praktiese oplossings voor te stel en kennis rakende die verhoudings te bevorder, sal 

toegepaste navorsing plaasvind (Fox & Bayat, 2007:10). 

 

2.2.3 Deelnemers 

Steekproefneming verwys na die proses waardeur ’n gedeelte van die populasie wat 

ondersoek word, uitgekies word om deel van die navorsingstudie te vorm (Nieuwenhuis, 

2007a:79). Die populasie waaruit die deelnemers gekies sal word, is ’n plattelandse 
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gemeenskap in die Wes-Kaap. Die deelnemers sal onderwysers, ouers van skoolgaande 

kinders met uitdagende sosiale omstandighede en gemeenskapsleiers, onder wie maatskaplike 

werkers in die gemeenskap, insluit. 

Die deelnemers in die navorsingstudie sal doelmatig gekies word (Creswell, 2007:128). Die 

volgende insluitingskriteria sal aan die afsonderlike deelnemers voorgehou word, afhangend 

van hulle beroep of rol in die plattelandse gemeenskap: 

Onderwysers wat ingesluit sal word in die navorsingstudie moet: 

 vir meer as twee jaar reeds betrokke wees by die gemeenskap en/of skool, om 

sodoende te verseker dat hulle bekend is met die dinamika en verhoudings binne die 

betrokke plattelandse gemeenskap; 

 werksaam wees by een van die betrokke skole; 

 bereid wees om aan die fokusgroepe deel te neem. 

Ouers wat ingesluit sal word in die navorsingstudie moet: 

 vir reeds meer as twee jaar betrokke wees by die gemeenskap en/of skool, om 

sodoende te verseker dat hulle bekend is met die dinamika en verhoudings binne die 

betrokke plattelandse gemeenskap; 

 tans ’n skoolgaande kind in een van die betrokke skole hê; 

 deur onderwysers, menslikehulpbronbestuurders op plase of ander gemeenskapslede 

aangewys word as ’n deelnemer omdat hulle insig kan bied rakende die uitdagende 

sosiale omstandighede wat ouers ervaar. 
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Gemeenskapslede wat ingesluit word by die navorsingstudie moet: 

 reeds langer as twee jaar in die betrokke gemeenskap woon, om sodoende te verseker 

dat hulle bekend is met die dinamika en verhoudings binne die betrokke plattelandse 

gemeenskap; 

 deur ouers, onderwysers en ander gemeenskapslede aangedui word as ’n rolspeler wat 

’n bydrae kan lewer tot die bevordering van ouer-onderwyser-verhoudings in die 

betrokke plattelandse gemeenskap. 

Die seleksie van deelnemers sal dus geskied op grond van die feit dat hulle spesifieke 

inligting en insigte kan verskaf (Nieuwenhuis, 2007a:79), in die geval van hierdie 

navorsingstudie, met betrekking tot ouer-onderwyser-verhoudings in die betrokke 

plattelandse gemeenskap. 

 

2.2.4 Navorsingsprosedure 

Die identifisering van die navorsingsprobleem, beplanning van die navorsingstudie, data-

insameling, data-analise en aanwending van bevindinge in die saamstel van ’n aksieplan van 

hierdie navorsingstudie sal in noue kontak met die betrokke gemeenskapslede, ouers en 

onderwysers geskied, om getrou te bly aan die aard van deelnemende aksienavorsing 

(Ozanne & Saatcioglu, 2008). Die navorsingsprosedure sal derhalwe in drie fases geskied wat 

gebaseer is op Visser (2012:98-100) se stappe van deelnemende aksienavorsing en die 

volgende aktiwiteite insluit: 
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Fase 1: Beplan navorsingsproses op grond van ondersoek na problematiek met betrekking tot 

die verhoudings tussen ouers met uitdagende omstandighede en onderwysers in die 

plattelandse gemeenskap.  

Visser (2012:98) noem dat gemeenskapslede tydens die beplanningsfase reeds betrek moet 

word om sodoende die behoeftes van die gemeenskap te ondersoek en die struktuur van die 

navorsingsproses daarvolgens te beplan. In hierdie fase sal die navorser: 

 ’n Konsensusgesprek met ’n verteenwoordiger van elk van die twee groepe wat deur 

die gemeenskap aangewys is voer ten einde relevante bepaalde problematiek 

behoorlik te identifiseer en die toepaslike benadering tot die projek te bespreek.  

Fase 2: Ondersoek problematiek in diepte, samel data in en identifiseer moontlike wyses 

waarop maatskaplike werkers en ander rolspelers kan bydra tot die bevordering van 

verhoudings deur fokusgroeponderhoude met ouers en onderwysers te voer. 

Tydens hierdie fase sal die gemeenskapslede, ouers en onderwysers direk by data-insameling 

betrek word deur deel te vorm van fokusgroepe (Visser, 2012:99). Whittaker (2012:53) stel 

voor dat fokusgroepe vir sosiale navorsing uit ses tot agt persone bestaan met drie tot vier 

fokusgroepe vir elke tipe deelnemergroep. Na afloop van hierdie bepaalde hoeveelheid 

sessies kan daar geëvalueer word of versadigingspunt bereik is in terme van data: 

 Agt ouers met uitdagende sosiale omstandighede; 

 Agt onderwysers uit die betrokke skole.  

Tydens hierdie kwalitatiewe data-insameling in fokusgroepe sal reflektering by die 

deelnemers gefasiliteer word om ’n beter begrip te ontwikkel van die diep gewortelde en 
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komplekse verskynsels van ouer-onderwyser-verhoudings in die betrokke plattelandse 

skoolgemeenskap (Ritchie, 2009:32-33). 

Tydens hierdie sessies sal die deelnemers ook voorstelle maak van onderskeie 

gemeenskapsleiers wat ’n bydrae kan lewer tot die bevordering tot ouer-onderwyser- 

verhoudings. Die verwagtinge van die ouers en onderwysers ten opsigte van die 

verantwoordelikhede van hierdie gemeenskapsleiers, onder wie die maatskaplike werker, in 

die bevordering van hierdie verhoudings sal ook geïdentifiseer word. 

Fase 3: Ontwikkel ’n kollektiewe begrip en aksieplan van die wyse waarop die verhoudings 

tussen onderwysers en ouers met uitdagende sosiale omstandighede verbeter kan word. 

Die bogenoemde fokusgroepe sal gevolg word deur ’n groepsessie met die geïdentifiseerde 

gemeenskapsleiers wat ’n bydrae kan lewer tot die bevordering van ouer-onderwyser-

verhoudings. Hierdie groepsessie sluit aan by die beginsel van kollektiewe refleksie en 

bewusmaking in deelnemende aksienavorsing wat behels dat gemeenskapslede, ouers en 

onderwysers hulle ervaringe met mekaar deel en sodoende hulle kennis en hulpbronne benut 

om te kan ontwikkel (Reyneke, 2004:126; Visser, 2012:99) om lede van die plattelandse 

gemeenskap se kollektiewe perspektief ter bevordering van ouer-onderwyser-verhoudings te 

verken. 

Al die verskillende tipes deelnemergroepe sal in die sessie verteenwoordig wees om 

sodoende die gemeenskap te bemagtig deur hulle bewus te maak van hulle potensiaal en 

hulpbronne en hulle dan ook in staat te stel om verantwoordelikheid te neem vir hulle eie 

ontwikkeling en vervulling van hulle behoeftes (Reyneke, 2004:121). Die sessie sal afgesluit 

word met die opstel van ’n aksieplan wat aan die gemeenskap voorgehou sal word. 
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2.2.5 Data-insameling 

Data-insameling is volgens Creswell (2007:118) ’n reeks van verskeie aktiwiteite wat daarop 

gerig is om goeie inligting in te samel en die navorsingsvrae te beantwoord. Voordat daar 

ontwikkeling en bemagtiging deur middel van deelnemende aksienavorsing kan plaasvind, is 

dit belangrik dat ouers en die onderwysers tydens fase 2 die behoeftes of probleme wat hulle 

ervaar, self beskryf (Reyneke, 2004:115, 135). Data-insameling sal ook tydens fase 3 

plaasvind, wanneer gemeenskapsleiers die geleentheid gebied sal word om hulle ervaringe te 

deel en hulle rol in die bevordering van hierdie verhoudings te erken. Die rol van die 

maatskaplike werker sal ook verder hier uitgebrei word binne die konteks van die 

samewerking met ander gemeenskapsleiers. 

Die inhoud van alle fokusgroepe sal op ’n videokamera opgeneem word en ook deur die 

navorser getranskribeer word, wat daartoe sal lei dat data-insameling met die eerste fase van 

data-analise sal oorvleuel (Braun & Clarke, 2006:87), soos hierna bespreek word. Die 

navorser sal ook deurentyd ’n reflektiewe joernaal hou van haar ervaringe en observasies as 

deelnemer tydens die navorsingsproses. Volgens Nieuwenhuis (2007a:85) behels hierdie tipe 

observasie dat die navorser verdiep word in die navorsingsproses om sodoende ’n 

sogenaamde “insider”-perspektief te verkry van die ervaringe binne die kultuur of 

gemeenskap wat ondersoek word. Hierdie observasies sal die navorser in staat stel om te kan 

reflekteer oor haar rol as maatskaplike werker in die bevordering van ouer-onderwyser-

verhoudings in die betrokke plattelandse gemeenskap. 
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2.2.6 Data-analise  

Volgens Nieuwenhuis (2007b:99) word daar in kwalitatiewe data-analise vanuit ’n 

verklarende paradigma, daarop gefokus om die betekenis van die verskynsel wat nagevors 

word, beter te verstaan deur ’n ondersoek van die persepsies, houdings, begrip, kennis, 

waardes, gevoelens en ervaringe van die deelnemers. Braun en Clarke (2006:86) noem dat 

data-analise nie ’n liniêre proses is nie, maar dat daar herhaaldelik tussen die onderskeie 

stappe in die proses gewissel word voor die proses voltooi word. Creswell (2007:150-155) 

verduidelik hierdie proses deur middel van ’n data-analise-spiraal, waar daar deur middel van 

’n sirkulêre proses van rou data na beskrywings en stories beweeg word. 

Braun en Clarke (2006: 86-93) stel ses fases vir tematiese data-analise voor: 

 Raak vertroud met die data: Die eerste fase van data-analise in kwalitatiewe 

navorsing begin reeds tydens die proses van data-insameling (Schurink et al., 

2011:405). Braun en Clarke (2006:87) noem dat ’n navorser, wat deel was van die 

interaksies om data in te samel, die eerste fases van data-analise kan betree met kennis 

en analitiese vrae deurdat hulle reeds bekend is met die meerderheid van die data. Om 

hierdie rede sal daar reeds ’n mate van data-analise tydens die fokusgroeponderhoude 

(Reyneke, 2004:137) plaasvind wanneer die betrokke gemeenskapslede, ouers en 

onderwysers se perspektiewe en ervaringe oor die rol van die maatskaplike werker 

rakende die bevordering van ouer-onderwyser-verhoudings in die plattelandse 

gemeenskap ondersoek en bespreek word. Die data wat deur middel van deelnemende 

aksienavorsing ingesamel sal word, is die realiteite en ervaringe van die betrokke 

gemeenskapslede, ouers en onderwysers (Brydon-Miller & Maguire, 2009:81). Hierna 

sal die navorser die inhoud van die fokusgroepe transkribeer en ten volle vertroud 

raak met die inhoud van die ingesamelde data deur dit herhaaldelik deur te lees en 
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deurgaans refleksies oor die inhoud te noteer wat kan bydra tot verdere analise van die 

data (Braun & Clarke, 2006:87; Nieuwenhuis, 2007b:104). 

 Ontwikkel aanvanklike kodes: Hierdie fase kan ook reeds begin tydens die 

bogenoemde fase waar die navorser vertroud raak met die data deur dit herhaaldelik 

deur te lees en notas te maak (Braun & Clarke, 2006:88). Tydens hierdie fase sal die 

navorser, deur gebruik te maak van simbole of woorde, die getranskribeerde data op 

’n sistematiese wyse verdeel in kleiner, meer betekenisvolle analitiese eenhede wat 

volgens verwantskappe in temas gegroepeer kan word (Braun & Clarke, 2006:87; 

Nieuwenhuis, 2007b:105, 108). 

 Identifiseer temas: Nadat ’n aanvanklike kode aan alle relevante data toegeken is, 

fokus die navorser daarop om die verskeie kodes sodoende te sorteer dat dit 

potensiële, oorkoepelende temas ontwikkel (Braun & Clarke, 2006:89). Braun en 

Clarke (2006:90) noem ook dat dit belangrik is om nie data, wat nie-relevant 

voorkom, te verwerp of uit te laat in hierdie fase nie. Dit is belangrik om dit by die 

volgende fase in te sluit. 

 Hersien temas: Terwyl die navorser besig is om met die kodes en temas wat ontstaan 

vanuit die data te werk, is dit nodig dat die navorser krities nadink oor die relevansie 

van die temas tot die navorsingsvraag, alternatiewe oplossings en die leemtes in die 

data (Schurink, et al., 2011:415-416). Die navorser sal ook in hierdie fase van die 

data-analise moet verseker dat sy die korrekte temas uit die data geneem het om te 

verseker dat die gemeenskap se realiteite daardeur weergegee word en sodoende ook 

te verseker dat die navorsing geloofwaardig is (Shenton, 2004:68). Die 

geloofwaardigheid van die navorsing en temas sal verseker word deurdat die navorser 

tydens die laaste fokusgroep, in fase 3 van die data-insamelingsproses, in 
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samewerking met die gemeenskapslede, ouers en onderwysers die temas wat verband 

hou met die rol van die maatskaplike werker sal identifiseer en bespreek. Deurdat 

hierdie fase in noue kontak met die betrokke gemeenskap sal plaasvind, asook die 

opstel van ’n aksieplan vir alle rolspelers, sal daar getrou gebly word aan die aard van 

deelnemende aksienavorsing. Aan die einde van hierdie stap sal die navorser ’n 

duidelike uiteensetting kan bied van die verskillende onderwerpe of temas en wat 

elkeen behels, nadat elkeen geanaliseer is en dit duidelik is hoe dit inpas by die groter 

konteks van die navorsingstudie (Whittaker, 2012:115). 

 Definieer en identifiseer temas: Tydens hierdie fase word die kern van elke tema 

omskryf en verdere subtemas uit die data geïdentifiseer. Elke tema moet ook ’n 

bondige naam hê wat verduidelik wat die betrokke tema behels (Braun & Clarke, 

2006:92-93). 

 Verslagdoening: Na die ontwikkeling en interpretering van die temas sal die data 

finaal verwerk word in onderskeidelik ’n inleidende afdeling, twee artikels en ’n 

finale afdeling wat ’n samevatting van die navorsingstudie en ’n uiteensetting van die 

gevolgtrekkings en aanbevelings bied. Die bondige en samevattende verslag moet 

bewys lewer van die vertrouenswaardigheid van die navorsing en bevindinge (Braun 

& Clarke, 2006:93) ten opsigte van die rol van die maatskaplike werker in die 

bevordering van die verhoudings tussen ouers met uitdagende sosiale omstandighede 

en onderwysers in ’n plattelandse gemeenskap en saamgevat word in die vorm van ’n 

navorsingsverslag. 
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3. VERTROUENSWAARDIGHEID VAN NAVORSINGSTUDIE 

Volgens Lincoln en Guba (1985:169) bewys ’n vertrouenswaardige navorsingstudie aan die 

navorser en leser dat dit die moeite werd is om van die bevindinge van die navorsingstudie 

kennis te neem. Om vertrouenswaardigheid te verseker, moet veral gelet word op 

geloofwaardigheid, oordraagbaarheid, betroubaarheid en bevestigbaarheid van ’n 

navorsingstudie (Shenton, 2004; Mertens, 2005:261; Lincoln & Guba, 1999; Bryman, 2001). 

Geloofwaardigheid verwys daarna dat die bevindinge rakende die verskynsel wat ondersoek 

word, ooreenstem met die realiteit en akkuraat is, volgens (Shenton, 2004:63; Schurink et al., 

2011:419-420). In hierdie navorsingstudie sal die navorser die geloofwaardigheid van die 

navorsingstudie verseker deur onder andere: 

 fokusgroepe as data-insamelingsmetode met drie deelnemergroepe te benut om 

sodoende kristallisering toe te pas (Maree & Van der Westhuizen, 2007:41); 

 die navorser se notas en opsommings van die sessies aan van die lede beskikbaar te 

stel om sodoende met deelnemers te verifieer of die data korrek deur die navorser 

geïnterpreteer is (Shenton, 2004:68); 

 omvattende, betekenisvolle en ryk beskrywings as voorbeelde te gebruik om die 

werklike situasie aan die leser oor te dra (Shenton, 2004:69, Creswell, 2007:209). 

Die oordraagbaarheid van die navorsingstudie verwys na die mate waartoe die bevindinge 

in hierdie navorsingstudie oordraagbaar sal wees na ’n ander konteks (Schurink et al., 

2011:420). Volgens Kuper et al. (2008: 688) en Shenton (2004:70) is dit grootliks die leser se 

verantwoordelikheid om te bepaal of die bevindinge van die navorsingstudie oordraagbaar is 

tot sy of haar konteks, omdat die navorser onbewus is van die leser se konteks. In hierdie 

navorsingstudie sal die oordraagbaarheid van die navorsingstudie verseker word deurdat die 



 

21 

 

navorser ryk en volledige beskrywings van die ervaringe van die deelnemers as ook die 

navorsingskonteks sal bied om sodoende lesers se begrip van die deelnemers se ervaringe met 

betrekking tot ouer-onderwyser-verhoudings en die rol van die maatskaplike werker te 

verbeter (Shenton, 2004:70; Mertens, 2005:302). 

Betroubaarheid verwys na die mate waartoe die navorsingsproses logies uitgevoer word, 

gedokumenteer word en geoudit word om te verseker dat dieselfde bevindinge sal ontstaan 

indien die navorsing in dieselfde konteks, met dieselfde metodes en dieselfde deelnemers 

herhaal word (Schurink et al., 2011:420; Shenton, 2004:71). Shenton (2004:63) is ook van 

mening dat dit moeilik is om die betroubaarheid van kwalitatiewe navorsing te verseker. In 

hierdie navorsingstudie sal daar egter deur middel van die volgende stappe gepoog word om 

genoegsame inligting aan lesers en ander navorsers te verskaf om die navorsing te herhaal en 

die betroubaarheid van hierdie navorsingstudie te verbeter: 

 die navorsingsmetodologie en die toepassing daarvan goed te beskryf (Shenton, 

2004:71); 

 die doeltreffendheid van die navorsingsproses te evalueer in die reflektiewe joernaal 

wat die navorser tydens die navorsing sal hou (Shenton, 2004:72). 

Deurdat daar van verskillende deelnemersgroepe, in fokusgroepe gebruik gemaak sal word, 

sal kristallisering gefasiliteer word, wat ook sal lei tot die bevordering van die betroubaarheid 

van die navorsingstudie (Maree & Van der Westhuizen, 2007:41). Kristallisering sal ’n 

dieper, meer komplekse en deeglik partydige begrip van die situasie van ouer-onderwyser-

verhoudings in die plattelandse skoolgemeenskap verskaf, in teenstelling met ’n rigiede, 

tweedimensionele onderwerp wat ontstaan tydens triangulering (Richardson, 2000:934). 

Ellingson (2009:10) noem verskeie beginsels wat kristallisering tydens navorsing verseker. 
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Die volgende beginsels sal in hierdie navorsingstudie toegepas word om kristallisering te 

verseker: 

 Diep en ryk beskrywings van komplekse interpretasies en betekenisse van ouer-

onderwyser-verhoudings en die bydrae van die maatskaplike werker sal gelewer 

word; 

 Die navorser sal deurgaans ’n reflektiewe joernaal hou met oordenkings oor haarself 

en haar rol in die navorsingsproses. 

Om die bevestigbaarheid van ’n navorsingstudie te verseker, moet die navorser toon dat daar 

stappe geneem is om te verseker dat die bevindinge ontstaan het uit die data en nie haar eie 

vooroordele nie (Shenton, 2004:63). Lincoln en Guba (1985:292) verwys na hierdie element 

as objektiwiteit. In hierdie navorsingstudie sal die objektiwiteit van die navorser verseker 

word deur middel van verheldering (Maree & Van der Westhuizen, 2007:40) deur opinies en 

ervaringe in ag te neem wat ooreenstem en verskil met dié van die navorser. Die navorser sal 

ook met behulp van portuurevaluering (Lincoln & Guba, 1985:308; Creswell, 2007:208) 

tydens die finale besprekingsgroep in fase 3 met maatskaplike werkers en ander 

gemeenskapsleiers, die bevestigbaarheid van die navorsingsproses verseker. Lincoln en Guba 

(1985:308) verwys hierna as portuurontvragingsessies (“peer debriefing sessions”) om te 

verseker dat die bevindinge van die navorsing eerlik is en nie subjektiewe opinies weerspieël 

nie. 

4. ETIESE ASPEKTE 

Tydens navorsing is daar verskeie noodsaaklike etiese aspekte wat in ag geneem moet word 

om te verseker dat die deelnemers, die navorser en die breër sosiale gemeenskap beskerm 

word (Durrheim & Wassenaar, 2002:66). Die navorser is ’n geregistreerde maatskaplike 
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werker by die Suid-Afrikaanse Raad vir Maatskaplike Diensberoepe. Alhoewel die etiese 

gedragskode van die Suid-Afrikaanse Raad vir Maatskaplike Diensberoepe geen riglyne vir 

navorsing stel nie, stel dit duidelike riglyne waarvolgens die navorser tydens dienslewering 

en aktiwiteite in praktyk moet optree om te verseker dat die persone betrokke by die 

navorsing nie benadeel of te na gekom word nie (Strydom, 2011:128-129). Die Policy 

guidelines for course of conduct, code of ethics and the rules for caring professions-

uitdeelstuk (SACSSP, 2006:9-12) stel egter etiese kwessies vir maatskaplike navorsing en 

evaluering wat in hierdie navorsingstudie onderhou sal word. Die navorser sal tydens 

navorsing die etiese riglyne met betrekking tot navorsing volg, soos gestel deur die 

Wêreldgesondheidsorganisasie se Ethics for Public Health Research in Africa (WGO, 2008) 

en die riglyne gestel deur die Noordwes-Universiteit se Handleiding vir Nagraadse Studente 

(2010). 

Die protokol wat die navorsing rig, sal deur twee komitees nagegaan word vir goedkeuring 

dat die navorsingstudie onderneem mag word, naamlik die navorsingspaneel van die Sentrum 

vir Kinder-, Jeug- en Familie Studies en ook die navorsingskomitee van Noordwes-

Universiteit. Hierdie navorsingstudie ressorteer onder ’n projek met die etieknommer: NWU-

00060-12-A1. Toestemming sal ook verkry word van die Wes-Kaapse Departement van 

Onderwys en die welsynsorganisasie wat betrokke is in die plattelandse gemeenskap waarop 

die navorsing sal fokus. Die volgende etiese beginsels sal tydens hierdie navorsingstudie 

gehandhaaf word: 

 Ingeligte toestemming: Volgens Brinkmann en Kvale (2008:216) en Strydom 

(2011:117) behels ingeligte toestemming dat die deelnemers ingelig word oor die doel 

van die navorsing, die duur van die navorsing en enige risiko’s of voordele verbonde 

aan hulle deelname aan die navorsingstudie. Hierdie beginsel kan ook beskou word as 
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’n formele samevatting van die beginsels dat deelnemers nie skade berokken mag 

word nie en vrywillige deelname (Babbie, 2007:64). Daar sal van elke deelnemer 

verwag word om ’n ingeligte toestemmingsvorm (Bylaag C) te teken soos vereis deur 

Noordwes-Universiteit. 

 Privaatheid en konfidensialiteit: Volgens Strydom (2011:119) het deelnemers die 

reg om te kies watter inligting aan wie blootgestel mag word. Al is dit nie moontlik 

vir die deelnemers om anoniem te bly tydens die fokusgroepe nie, sal hul identiteit 

konfidensieel hanteer word tydens die transkribering daarvan asook die hantering van 

die data vanuit hierdie fokusgroepe (Babbie & Mouton, 2001:523).   

 Aksies en bevoegdheid van die navorser: Henning (2004:74) skryf dat navorsers 

bevoeg moet wees en oor die nodige navorsingsvaardighede moet beskik om die 

navorsing te kan onderneem. Die navorser sal tydens die navorsing die etiese riglyne 

onderhou van die Suid-Afrikaanse Raad vir Maatskaplike Diensberoepe, die 

Wêreldgesondheidsorganisasie en Noordwes-Universiteit en haar aksies en optrede 

daardeur laat rig. Die navorser sal relevante literatuur bestudeer en ook die navorsing 

uitvoer onder leiding van ’n bekwame studieleier. 

 Bemagtiging deur middel van deelnemende aksienavorsing:  Volgens Khanlou en 

Peter (2005:2336) is dit belangrik dat die gemeenskap waar die navorsing gedoen 

word, bemagtig word deur die navorsingsproses en ook eienaarskap van die navorsing 

neem. Omdat die gemeenskap deurentyd betrokke sal wees by die insameling en 

analise van data, asook deel vorm van fase 3 soos beskryf by 2.2.5 waar ’n aksie-

agenda opgestel sal word, sal eienaarskap en bemagtiging van die gemeenskap 

verseker word. 
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 Gemeenskap as medenavorsers: Soos reeds genoem, fokus deelnemende 

aksienavorsing daarop om die betrokke gemeenskappe se ervaringe te beskryf. Om 

getrou te bly aan hierdie eienskappe van deelnemende aksienavorsing, sal die 

navorser deurentyd met deelnemers verifieer dat die data korrek geïnterpreteer is deur 

die navorser se notas en opsommings van die sessies aan van die lede beskikbaar te 

stel en sodoende ook die geloofwaardigheid van die navorsing verseker. Wanneer die 

deelnemers betrek word by die interpretering van data, is dit ‘n vorm van die 

sogenaamde “member checking” (Shenton, 2004:68) wat vertrouenswaardigheid 

verhoog omdat dit die korrektheid van data analise verseker. 

 Publikasie van bevindinge: Die navorser sal ook na afloop van die navorsingstudie 

die bevindinge en nodige inligting in ’n akkurate en duidelike verslag saamstel en aan 

die publiek beskikbaarstel (Strydom, 2011:126). 

 

5. HOOFSTUKINDELING 

Die hoofstukke in die navorsingstudie sal soos volg uiteengesit word: 

Afdeling A: Deel 1: Protokol 

  Deel 2: Literatuuroorsig 

  Deel 3: Metodologie 

Afdeling B: Artikel 1 

  Artikel 2 

Afdeling C: Evaluering van navorsingsontwerp, beperkings en aanbevelings
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AFDELING A 

DEEL 2: Literatuuroorsig 
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AFDELING A 

DEEL 2: Literatuuroorsig 

1. INLEIDING 

In hierdie hoofstuk word ‘n oorsig gebied van die literatuur, asook die teoretiese 

perspektiewe, modelle, paradigmas en konsepte wat die navorser bestudeer het voor en 

tydens die navorsingsprojek. Eerstens word postmodernisme en sosiale konstruksionisme 

bespreek om sodoende die navorsingstudie se filosofiese onderbou uiteen te sit. Daarna word 

die teoretiese onderbou van die navorsingstudie uiteengesit deur onderskeidelik Keyes (2005) 

se welstandkontinuum, die sterkte perspektief binne die maatskaplikewerk-professie 

(Saleebey, 2009), die Suid-Afrikaanse paradigma vir maatskaplike ontwikkeling (Midgley, 

1995), die hulpbronbewaringsmodel soos beskryf deur Hobfoll (1989), kapitaalteorieë 

(Coleman, 1988; Halpern, 2005), Max-Neef (1992) se konsep van fundamentele menslike 

behoeftes en Bronfenbrenner (1977) se bio-ekologiese teorie vir menslike ontwikkeling te 

beskryf. Deur verskeie resente bronne, sowel as historiese bronne, te benut word daarna 

gestreef om ‘n gebalanseerde oorsig te bied rakende die teoretiese onderbou van die betrokke 

navorsingstudie. Derdens word ‘n kontekstuele oorsig van ouer-onderwyser verhoudings 

binne plattelandse gemeenskappe gebied na aanleiding van ‘n verskeidenheid resente 

literatuurbronne om ‘n beter begrip te ontwikkel vir die onderwerp wat bestudeer word in 

hierdie navorsingstudie. Laastens word die rol van die maatskaplike werker binne 

plattelandse gemeenskappe beskryf om sodoende die unieke dienslewering en uitdagings 

binne hierdie konteks te beskryf.  
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2. FILOSOFIESE ONDERBOU  

2.1 Postmodernisme  

Die filosofiese onderbou van hierdie navorsingstudie is gebaseer op postmodernistiese 

beginsels. In teenstelling met modernisme wat deur middel van rasionele, empiriese en 

objektiewe beskrywing ’n enkele finale waarheid wil bereik, is die postmodernistiese 

beweging gebaseer op die ontologiese aanname dat ’n enkele objektiewe waarheid nie 

bestaan nie (Du Preez & Eskell-Blokland, 2012:41; Nieuwenhuis, 2007c:63). Jansen 

(2007:22) ondersteun hierdie standpunt deur te noem dat die postmodernistiese beweging die 

subjektiewe betekenisse en ervaringe van die betrokke individue of gemeenskappe van hoër 

waarde ag as die enkele, outoritêre en wetenskaplike opinie van die navorser. Die implikasie 

van hierdie beweging op maatskaplikewerkpraktyk is volgens Fawcett (2009:127) dat die 

doelmatigheid van universele konsepte of praktykmodelle wat funksioneer vanuit ’n 

sogenaamde “top-down”- of “expert orientated”-vertrekpunt, verwerp behoort te word.  

Om hierdie rede sal postmodernistiese navorsers op ’n subjektiewe wyse betrokke raak by 

navorsingsprosesse om sodoende die teoretiese kennis aan te vul met persoonlike ervaringe, 

interpretasies en verskeie vorms van plaaslike kennis om diversiteit te bevestig binne die 

postmodernistiese beweging (Du Preez & Eskell-Blokland, 2012:41-42). Met hierdie 

navorsingstudie sal deur middel van kwalitatiewe data-insameling en die beginsels van 

deelnemende aksienavorsing gepoog word om die sosiaal-gekonstrueerde realiteit 

(Nieuwenhuis, 2007c:63) en die gemeenskapslede, ouers en onderwysers se subjektiewe 

ervaringe rakende die verhoudings tussen onderwysers en ouers met uitdagende sosiale 

omstandighede in ’n plattelandse gemeenskap te beskryf. 
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2.2 Sosiale konstruksionisme 

Sosiale konstruksionisme is gebaseer, in ooreenstemming met die postmodernistiese 

beweging, op die beginsel dat daar geen essensiële waarheid bestaan nie. Modernisme se 

bewering dat “waarhede” ontdek of ontbloot moet word, is in teenstelling met die sosiale 

konstruksionistiese standpunt dat kennis geskep word in samewerking deur sosiale interaksies 

(Du Preez & Eskell-Blokland, 2012:51). Sosiale konstruksionisme is ’n 

navorsingsperspektief wat daarop fokus om hierdie prosesse, waar kennis deur middel van 

sosiale interaksies en gedeelde ervaringe gevorm word, krities te verduidelik (Du Preez & 

Eskell-Blokland 2012:45-46). Volgens Gergen (2003:15) word daar binne ’n sosiale 

konstruksionistiese perspektief gefokus op die verduideliking van die prosesse waardeur 

individue hulself, hulle ervaringe en hulle wêrelde verduidelik en verstaan. In die betrokke 

navorsingstudie sal daar dan ook gepoog word om die prosesse en ervaringe te beskryf 

waardeur die individue en gemeenskap sin maak uit hulle gedeelde ervaringe as rolspelers in 

die verhoudings tussen onderwysers en ouers met uitdagende sosiale omstandighede in ’n 

plattelandse gemeenskap, en die rol van die maatskaplike werker in die bevordering van 

hierdie verhoudings.  

 

3. TEORETIESE ONDERBOU 

Die teoretiese onderbou in enige wetenskaplike navorsingstudie bied ’n raamwerk waarbinne 

die konneksies tussen die verskynsels wat ondersoek word, verduidelik kan word en insig kan 

bied in die ontdekking van nuwe konneksies (Tudge et al., 2009:198). Die teorieë en 

perspektiewe wat die teoretiese onderbou van hierdie navorsingstudie vorm, is Keyes (2005) 

se welstandkontinuum, die sterkte perspektief binne die maatskaplikewerkprofessie 
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(Saleebey, 2009), die Suid-Afrikaanse paradigma vir maatskaplike ontwikkeling (Midgley, 

1995), die hulpbronbewaringsmodel soos beskryf deur Hobfoll (1989), kapitaalteorieë 

(Coleman, 1988; Halpern, 2005), Max-Neef (1992) se konsep van fundamentele menslike 

behoeftes en Bronfenbrenner (1977) se bio-ekologiese teorie vir menslike ontwikkeling.  

 

3.1 Keyes se welstandskontinuum 

Die Wêreldgesondheidsorganisasie (WGO, 2011) beskryf welstand as die toestand waarbinne 

’n individu sy of haar eie vermoëns uitleef, die normale spanning van alledaagse lewe kan 

hanteer, produktief kan werk en ’n bydrae kan lewer tot sy of haar gemeenskap. Dit is dus nie 

slegs die afwesigheid van afwykings nie. Op grond hiervan stel Westerhof en Keyes (2010) 

’n twee-kontinuummodel vir welstand voor waarin geestessiekte en welstand as twee 

afsonderlike dimensies beskou word. Die eerste kontinuum van die model toon die 

aanwesigheid of afwesigheid van welstand aan, terwyl die tweede kontinuum die 

aanwesigheid of afwesigheid van geestessiekte aandui (Westerhof & Keyes, 2010). Volgens 

hierdie model van Westerhof en Keyes (2010:110) is welstand en geestessiekte twee 

afsonderlike, maar verwante konsepte wat op hierdie twee kontinuums aangedui word. Binne 

hierdie model kan ’n individu of gemeenskap se welstand uitgestippel word tussen algehele 

welstand, of die toestand van floreer, en algehele geestessiekte. 

Om te floreer is nie ’n outomatiese proses nie (Keyes, 2007) en die navorser en die 

gemeenskap, as mede-navorsers, stem saam dat ‘n maatskaplike werker ‘n rol kan speel in die 

kataliseer en fasiliteer van prosesse wat daartoe kan lei dat ‘n gemeenskap kan floreer. Daar 

is tydens hierdie navorsingstudie ondersoek ingestel na die rol wat ’n maatskaplike werker 

kan vervul om die betrokke gemeenskap se ouer-onderwyser-verhoudings te laat floreer. 
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Inperkinge en spanning in terme van alledaagse funksionering, byvoorbeeld werksverlies, 

chroniese siektes en verswakte psigososiale funksionering, word geassosieer met 

gemeenskappe wat nie groei en floreer nie (Keyes, 2007:100). Hierdie kenmerke stem tot ‘n 

groot mate ooreen met die lewensomstandighede van ouers en gemeenskapslede in 

plattelandse of landbou gemeenskappe soos bespreek by nommers 4.1 en 4.5 in hierdie 

hoofstuk. Indien gemeenskappe floreer, kan dit beskou word as ’n toestand van algehele 

welstand wat sigbaar is in die positiewe funksionering in terme van alledaagse lewenstake en 

positiewe gevoelens ten opsigte van die lewe, lae vlakke van hulpeloosheid, hoë vlakke van 

funksionele doelstellings en selfgerapporteerde veerkragtigheid en hoë vlakke van intimiteit.  

 

3.2 Sterkte perspektief binne die maatskaplikewerkprofessie 

Barker (2003:420) noem dat daar binne die sterkte perspektief gefokus word op individue en 

gemeenskappe se bronne, vermoëns, ondersteuningstelsels en motivering wat benut kan word 

om uitdagings en struikelblokke te oorkom. Die voorkoms en bestaan van sosiale probleme, 

siektes of familiewanfunksies word nie geïgnoreer nie, maar die sterktes wat benut kan word 

om individuele en sosiale welstand te handhaaf, word eerder beklemtoon.  

Kondrat (2010:39) grond sy definisie van ’n sterkte, op die werk van Saleebey (2009) en 

Rapp (1998) en beskryf dit as enige persoonlike of omgewingskenmerk in ’n individu of 

betrokke gemeenskap wat die potensiaal het om te groei en oplossings te stimuleer. Jones-

Smith (2014:17) identifiseer elf kategorieë waarin sterktes kan voorkom, naamlik: wysheid, 

emosionele sterktes, karakter sterktes, ekonomiese en finansiële sterktes, sosiale-

ondersteuningsterktes, oorlewingsterktes en fisieke en bewegingsterktes. Hierdie kategorieë 

kan ’n raamwerk vorm vir beter begrip van die sterktes van individue of gemeenskappe. 
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Volgens Saleebey (2009:15-18) is daar ses hoof aannames waarop die sterkte perspektief 

gebaseer is: 

 Elke individu, groep, familie en gemeenskap beskik oor sterktes. 

 Trauma, mishandeling, siekte en struikelblokke, moet nie net beskou word as 

ervaringe wat individue skade kan berokken nie, maar kan ook dien as voedingsarea 

vir uitdagings en geleenthede. 

 Individue, groepe en gemeenskappe se strewe en begeertes moet ernstig opgeneem 

word, want die perke en begrensings van ’n individu, groep en gemeenskap se 

kapasiteit tot groei en verandering kan nie bepaal word nie; daarom moet hulle 

aspirasies ernstig opgeneem word. 

 ’n Samewerkende verhouding met ’n individu, groep en gemeenskap is die beste 

manier om hulle te bedien. 

 Elke omgewing het hulpbronne wat tot voordeel van die individu, groep en 

gemeenskap benut kan word. 

 Alle verhoudings binne maatskaplike werk moet die konsepte van omgee, versorging 

en inagneming van die konteks van welstand onderhou. 

Maatskaplike werkers wat vanuit die sterkte perspektief werk, poog om deur middel van 

gelyke en samewerkende verhouding die sterktes, vermoëns, bevoegdhede en moontlikhede 

van individue te identifiseer, in teenstelling met ’n poging van die maatskaplike werker om as 

deskundige slegs te fokus op die tekortkominge en probleme wat oplossings benodig 

(Kondrat, 2010:39). Volgens Kisthardt (2009:57) moet gemeenskappe, soos 

skoolgemeenskappe, gesien word as ’n oase vir potensiële hulpbronne wat moontlik reeds 

bestaan en wat benut kan word tot voordeel van die gemeenskapslede. In hierdie 

navorsingstudie is deurgaans gefokus op die verskeie sterktes en hulpbronne in die betrokke 
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gemeenskap, weral die verskillende rolle van ‘n maatskaplike werker, wat benut kan word 

om verdere sterktes te identifiseer om sodoende die probleme en struikelblokke wat ervaar 

word in terme van ouer-onderwyser-verhoudings te oorkom.  

3.3 Suid-Afrikaanse paradigma van maatskaplike ontwikkeling 

Die paradigma vir welsyns- en maatskaplike dienste in Suid-Afrika is gesetel binne die 

maatskaplike ontwikkelingsbenadering vir maatskaplike werk en dienslewering (Patel & 

Hochfeld, 2012:691). Hierdie voorgestelde maatskaplike ontwikkelingsbenadering stel ’n 

proses van beplande maatskaplike verandering voor om die welstand van die gemeenskap as 

’n geheel te bevorder, terwyl daar terselfdertyd gefokus word op ’n dinamiese proses van 

ekonomiese ontwikkeling (Midgley, 1995:25). Die ervaringe van die navorser in 

maatskaplike werk dienslewering en -praktyk ondersteun hierdie benadering deurdat dit 

duidelik is dat ekonomiese bemagtiging, in die vorm van byvoorbeeld maatskaplike toelae, 

nie voldoende is om die grootskaalse armoede in Suid-Afrika teen te werk nie. Volgens Patel 

et al. (2012:215) moet hierdie tipes ekonomiese bemagtiging geharmoniseer en versterk moet 

word deur menslike of maatskaplike bemagtiging, byvoorbeeld werkskepping of landelike 

ontwikkeling. 

Volgens Gray (1996:13) het hierdie ontwikkelingsmodel in maatskaplike werk ontstaan om 

onder andere maatskaplike dienste aan die plattelandse gemeenskappe te voorsien. 

Ontwikkelingsgerigte maatskaplike werk fokus hoofsaaklik op nie-materiële hulpbronne, 

byvoorbeeld deelname en ondersteuning in gemeenskappe (Gray, 1996:12). Hierdie nie-

materiële hulpbronne sluit aan by konsepte soos persoonlike en toestandshulpbronne in die 

hulpbronbewaringsmodel (Hobfoll, 1989:515), fundamentele menslike behoeftes (Max-Neef, 

1992:200) soos deelname en toegeneentheid en konsepte soos menslike en sosiale kapitaal 

(Halpern, 2005:4). Dit is ook op hierdie nie-materiële hulpbronne, vorms van kapitaal en 
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fundamentele menslike behoeftes wat daar binne hierdie navorsingstudie gefokus word deur 

die bevordering van ouer-onderwyser-verhoudings in die betrokke gemeenskap te ondersoek. 

 

3.4 Hulpbronbewaringsmodel 

Die hoofaanname van die hulpbronbewaringsmodel is dat mense streef na die behoud, 

beskerming en opbou van hulpbronne waaraan die individu waarde heg (Hobfoll, 1989:516). 

’n Individu ervaar spanning wanneer daar ’n bedreiging heers wat kan lei tot die potensiële 

verlies van hierdie hulpbronne of wanneer hierdie hulpbronne inderdaad verlore gaan 

(Hobfoll, 1989:516). Hobfoll et al. (1990:466) noem egter dat ’n individu ook spanning kan 

ervaar indien die individu in hulpbronne belê het in die hoop om verdere hulpbronne hierdeur 

te bekom, maar dan nie daarin kon slaag nie. Die hulpbronbewaringsmodel wat in die 

tagtigerjare ontwikkel is, is die eerste geïntegreerde stresmodel wat sowel 

omgewingsprosesse as interne prosesse tot ’n relatief gelyke mate in ag neem (Hobfoll, 

2001:338). Hierdie model verskil van ander stresmodelle deurdat dit menslike gedrag in tye 

van spanning voorspel deur aan te neem dat individue se gedrag daarop gerig sal wees om 

hulpbronverlies te minimaliseer (Hobfoll, 1989:517). Verder noem Hobfoll (1989:517) ook 

dat mense in tye wanneer die bogenoemde stressors nie teenwoordig is nie, sal poog om 

hulpbronne verder op te bou en te verryk en hulpbronverlies te voorkom. 

Hobfoll et al. (1995:516) definieer ’n hulpbron as ’n voorwerp, persoonlike eienskap, 

omstandigheid of energie wat deur ’n individu waardeer word of die individu in staat stel om 

ander gewenste hulpbronne te bekom. Hobfoll (1989:515) en Van der Merwe en Kassan-

Newton (2007:352) beskryf hierdie vier tipes hulpbronne.  
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 Voorwerpbronne behels die waarde wat geheg word aan die fisiese aard van die 

voorwerp of die status verbonde aan die beskikbaarheid of ekonomiese waarde 

daarvan. Dit sluit in individue se motors, huise of huishoudelike toebehore, asook 

infrastruktuur en paaie wat in gemeenskappe voorkom.  

 Toestandshulpbronne kan beskryf word as omstandighede wat individue of 

gemeenskappe begeer en wat waarde kan toevoeg tot die lewe, soos individuele 

sosiale rolle of goeie gesondheid, asook volop werksgeleenthede in die breër 

gemeenskap. 

 Persoonlike hulpbronne is die eienskappe wat individue of gemeenskappe beskerm 

in tye van stres. Individue se selfbeeld, veerkragtigheid en werksverwante 

vaardighede asook gemeenskappe se gemeenskapskohesie word hieronder 

gekategoriseer. 

 Energiehulpbronne se waarde bestaan in die vermoë wat hierdie hulpbronne besit 

om ander hulpbronne te bekom, byvoorbeeld geld, kos of krediet binne individuele en 

gemeenskapskontekste. 

In hierdie navorsingstudie is die uitdagende sosiale omstandighede van die betrokke 

plattelandse gemeenskap ondersoek na aanleiding van die aanname dat ouer-onderwyser-

verhoudings belemmer word as gevolg van afwaartse hulpbronverliesspirale (Hobfoll, 

2011:117). Hierdie hulpbronspirale maak plattelandse gemeenskappe, wat reeds oor die 

algemeen armoede in terme van die bogenoemde bronkategorieë ervaar, selfs meer kwesbaar 

vir verdere hulpbronverlies (Hobfoll, 2011:117). Tydens hierdie navorsingstudie sal daar ook 

gepoog word om die rol van die maatskaplike werker vas te stel in die vestiging van ’n 

opwaartse hulpbronaanwinsspiraal (Hobfoll, 1991:116), sodat verdere hulpbronne vir die 
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vestiging en florering van ouer-onderwyser-verhoudings in die betrokke plattelandse 

gemeenskap ingesamel kan word. 

 

3.5 Kapitaalteorieë 

Kapitaalteorieë is al deur verskeie navorsers en outeurs bespreek. In hierdie navorsingstudie 

sal daar gefokus word op die uitgangspunte van die “vaders van sosiale kapitaal” (McGonigal 

et al., 2007:77),  naamlik Pierre Bourdieu, James Coleman, Robert Putnam en ander outeurs 

– wat kommentaar gelewer het op hierdie klassieke literatuur. Verskeie vorms van kapitaal 

wat deur die bogenoemde outeurs en Halpern (2005) geïdentifiseer is, sal eers bespreek word, 

waarna die konsep van sosiale kapitaal bespreek sal word. Deur ’n begrip te ontwikkel van 

die benutting en ontstaan van die verskeie vorms van kapitaal wat voorkom binne sosiale 

interaksies, sal dit moontlik wees om die vorms van kapitaal binne die betrokke plattelandse 

gemeenskap te identifiseer, asook vas te stel watter vorms benodig word om die verhoudings 

tussen ouers en onderwysers te bevorder.  

Bourdieu (1986:47) is van mening dat alle vorms van kapitaal nie gereduseer kan word tot 

ekonomiese kapitaal nie. Om hierdie rede sal ’n kort oorsig verskaf word van verskeie vorms 

van kapitaal soos bespreek deur Coleman (1988), Bourdieu (1986; 1991:230-251) en Halpern 

(2005). Voorbeelde van die verskeie vorms van kapitaal, wat deur die bogenoemde outeurs 

geïdentifiseer is, word hieronder bespreek: 

 Finansiële of ekonomiese kapitaal: Geld in verskillende vorms wat benut kan word 

deur te belê in prosesse wat goedere en dienste kan verskaf, byvoorbeeld geld en tjeks 

(Halpern 2005:4; Coleman, 1988). In terme van die hulpbronbewaringsmodel word 

hier veral verwys na energiehulpbronne (Hobfoll, 1989:515). 



 

37 

 

 Fisiese kapitaal: Voorraad van goedere wat kan bydra tot die produksie van ander 

dienste en goedere, byvoorbeeld masjinerie (Halpern 2005:4; Coleman, 1988) wat 

ooreenstem met die hulpbronne binne Hobfoll (1989:515) se voorwerphulpbronne. 

 Tasbare bates: Ander voorwerpe wat natuurlik voorkom en nie geproduseer word 

soos fisiese kapitaal nie, byvoorbeeld grond (Halpern, 2005:4), wat ook verwys na die 

bogenoemde voorwerphulpbronne (Hobfoll, 1989:515). 

 Menslike kapitaal: Voorraad van kundigheid wat deur opleiding en kennis opgebou 

word en die potensiaal het om ’n inkomste te verseker (Halpern 2005:4; Coleman, 

1988). Hierdie vorms van kapitaal word binne die hulpbronbewaringsmodel (Hobfoll, 

1989:515) as persoonlike en toestandshulpbronne gekategoriseer. 

 Kulturele kapitaal: Bourdieu (1986) verwys na die verskillende vorms waarin 

kulturele kapitaal voorkom. Kulturele kapitaal kan volgens Bourdieu (1986:47) 

verpersoonlik word in die vorm van die kulturele praktyke, kennis en gedragspatrone 

wat ’n individu aanleer nadat dit as model voorgehou word deur rolmodelle in sy 

familiekonteks of ander omgewings. Die konsep van hierdie verpersoonlikte kulturele 

kapitaal stem ooreen met die hulpbronne wat deur Hobfoll (1989:515) as 

toestandshulpbronne gekategoriseer word. ’n Voorbeeld hiervan is die “kurrikulum 

van die huis” (Coleman, 1988) waar die sosiale en kulturele sowel as leerervaringe, 

houdings en aspirasies deur ouers binne die kind se huislike konteks gemodelleer 

word. Kulturele kapitaal kan ook voorkom in die vorm van kulturele goedere of 

voorwerpe, soos boeke, prente, woordeboeke, instrumente en masjiene wat sowel ’n 

simboliese as ekonomiese waarde vir ’n individu kan inhou (Bourdieu, 1986:47, 50). 

In plattelandse gemeenskappe en skole kan die voorkoms van hierdie vorm van 

kulturele kapitaal skaars wees as gevolg van die hoë vlakke van armoede in hierdie 

kontekste (Mahlomaholo, 2012:101, 103; Ebersöhn & Ferreira, 2012:31). Die laaste 
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vorm van kulturele kapitaal waarna Bourdieu (1986:50) verwys is wanneer kulturele 

kapitaal geïnstitusionaliseer word as akademiese kwalifikasies, wat ook binne die 

hulpbronbewaringsmodel as ’n baie sterk en belangrike persoonlike hulpbron 

gekategoriseer kan word (Hobfoll, 1989:515). Dit verwys na die simboliese waarde, 

respek en status wat ’n voorwerp soos ’n sertifikaat vir akademiese prestasies kan 

inhou. In die plattelandse gemeenskappe wat betrek word by hierdie navorsingstudie 

kan hierdie vorm van kulturele kapitaal skaars wees as gevolg van die hoë vlakke van 

ongeletterdheid en vroeë skoolverlating (Ebersöhn & Ferreira, 2012:31; Mphahlele, 

2008:23; Mashau et al., 2008:421). 

 Professionele kapitaal: Hierdie tipe kapitaal word ook deur Bourdieu (1991) genoem 

en deur Beddoe (2010:245) beskryf as, onder andere, ’n vorm van kapitaal wat verkry 

en gewaardeer word binne die konteks van ’n opvoedkundige kwalifikasie.  

 Simboliese kapitaal: Dit behels hulpbronne wat geleë is binne die erkenning en eer 

wat individue ontvang en moet beskou word binne die konteks en spesifieke kultuur 

waarin dit ontstaan het (Bourdieu, 1991:238).  

 Sosiale kapitaal: Hierdie vorm van kapitaal word gevind in sosiale netwerke en die 

norme en sanksies wat die potensiaal het om byvoorbeeld deur gesamentlike aksie 

gemeenskaps- of individuele aksie te fasiliteer en probleme op te los (Halpern, 

2005:4). Dit kan ook as ’n toestandshulpbron binne die hulpbronbewaringsmodel 

beskou word (Hobfoll, 1989:515). Sosiale kapitaal word gebou deur die interaksies 

binne en buite gemeenskappe (Kilpatrick et al., 2002:6). Kilpatrick et al. (2002:6) 

verwys na drie tipes interaksies wat belangrik is binne die konsep van sosiale kapitaal, 

naamlik bindende (“bonding”) interaksies wat verwys na die verbintenis en 

interaksies tussen individue met soortgelyke kenmerke of belangstellings en neig 

daartoe om homogeniteit en eksklusiwiteit te versterk (Field, 2003:12). Volgens 
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McGonigal et al. (2007:89) kom sterk vorms van bindende interaksies in skole voor, 

byvoorbeeld in departemente, en dit kan lei tot weerstand tot samewerking met 

individue van ander departemente. Tweedens is oorbruggende (“bridging”) 

interaksies inklusief van aard en kom voor tussen individue wat geskei word deur 

“belangrike lyne van verskil” (McGonigal et al., 2007:89; Putnam, 2000:22-24). 

Binne skole word oorbruggende interaksies gefasiliteer tydens ouervergaderings 

indien ouers en skoolbeheerraadslede betrek word by besluitneming rakende onderrig. 

Laastens identifiseer Woolcock (1998) skakelende (“linking”) interaksies wat verwys 

na verhoudings tussen individue met ongelyke toegang tot hulpbronne, idees, inligting 

en kennis in gemeenskappe en groepe (McGonigal et al., 2007:90). Skakelende 

interaksies binne die skoolkonteks sal behels dat ouers en kinders wat minder mag 

het, ingesluit word in netwerke met werklike kapasiteit tot betrokkenheid.  

Deur die bogenoemde vorms van kapitaal met mekaar te vergelyk, kan ’n beter begrip vir die 

nie-tasbare vorms van kapitaal ontwikkel word. Coleman (1988:S100-S101) bespreek sosiale 

kapitaal deur dit te vergelyk met twee ander vorms van kapitaal, naamlik fisiese kapitaal en 

menslike kapitaal. Van hierdie drie vorms van kapitaal is sosiale kapitaal die vorm wat die 

minste sigbaar en tasbaar is. Fisiese kapitaal is sigbaar in materiële vorm en word geskep 

wanneer materiaal, soos metaal en hout, benut word om werktuie, masjinerie en ander 

gereedskap te skep waarmee produksie gefasiliteer kan word (Coleman, 1988:S100). In 

teenstelling met fisiese kapitaal wat gevorm word deur die veranderinge wat plaasvind in die 

hout en metaal, verwys menslike kapitaal na die veranderinge wat plaasvind in mense om 

vermoëns en vaardighede in hulle na vore te bring (Coleman, 1988:S100). Sosiale kapitaal 

kom voor in die struktuur van mense se verhoudings, teenoor ekonomiese kapitaal in die 

bank en menslike kapitaal wat meer intrapersoonlik van aard is (Portes, 1998:7). In hierdie 
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navorsingstudie sal vasgestel word hoe maatskaplike werkers kan bydra tot die bou van 

menslike en sosiale kapitaal deur ouers en onderwysers te bemagtig met vermoëns en 

vaardighede om beter verhoudings te handhaaf en beter vennootskappe te vestig. 

 

2.6 Die fundamentele menslike behoeftes van Max-Neef  

Die konsep van fundamentele menslike behoeftes vorm deel van die menslike-

skaalontwikkeling wat onder andere deur Manfred Max-Neef ontwikkel is. Max-Neef en 

kollegas beskryf nege fundamentele menslike behoeftes (Alkire, 2002:189; Max-Neef, 

1992:205-206). Max-Neef (1992:199) is van mening dat al die fundamentele menslike 

behoeftes in alle gemeenskappe teenwoordig en universeel is deurdat dit in alle kulture en 

historiese tye voorgekom het en dieselfde was en dat slegs die wyses waarop hierdie 

behoeftes bevredig word met verloop van tyd en deur kultuur verskil (Alkire, 2002:189). 

Die nege fundamentele menslike behoeftes wat aangedui word op hierdie matriks van 

fundamentele menslike behoeftes is: 

 Bestaansmiddele (Subsistence) 

 Beskerming (Protection) 

 Toegeneentheid (Affection) 

 Begrip (Understanding) 

 Deelname (Participation) 

 Ontspanning (Leisure)  

 Skepping (Creation) 

 Identiteit (Identity)  

 Vryheid (Freedom)  
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Max-Neef (1991:23-24) noem dat hierdie menslike behoeftes nie slegs dui op ’n toestand of 

ervaring van verlies nie, maar dat dit ook die potensiaal het om individue en gemeenskappe te 

motiveer en tot aksie te mobiliseer. Hierdie aanname stem ooreen met die bogenoemde 

aanname binne die sterkte perspektief wat noem dat trauma, mishandeling, siekte en 

struikelblokke beskou behoort te word as voedingsarea vir uitdagings en geleenthede 

(Saleebey, 2009:16). In hierdie navorsingstudie kan die behoefte wat ouers het om by hulle 

kinders se onderrig betrokke te wees ’n behoefte tot deelname wees wat ontstaan as gevolg 

van die verlies en tekort aan verhoudings, samewerking en vennootskappe binne 

skoolgemeenskappe. Dit kan egter ook beskou word as ’n potensiële geleentheid om ouers te 

motiveer en te mobiliseer om meer betrokke te wees by hulle kinders se onderrig en 

skoolaktiwiteite wat tot voordeel van hulle kinders is.  

Max-Neef (1992:200) identifiseer ook verskeie moontlike behoeftebevredigers. Volgens Cruz 

et al. (2009:2024) is bevredigers nie ekonomiese goedere of voorwerpe nie. ’n 

Behoeftebevrediger word bepaal deur die waarde wat deur kultuur of gemeenskap geheg 

word aan die behoefte wat dit moet bevredig en die wyse waarop die behoefte verwesenlik 

word (Max-Neef, 1991:24). Max-Neef (1992:199) noem ook dat behoeftebevredigers en 

behoeftes nie eksklusief tot mekaar is nie, want een tipe bevrediger kan verskeie behoeftes 

vervul. Terselfdertyd kan meer as een bevrediger ook nodig wees om ’n enkele behoefte te 

vervul.  

Max-Neef (1991:31) noem dat daar vyf tipes behoeftebevredigers is, naamlik: 

 Afbrekers en vernielers (Violators and destroyers): Elemente wat benut word met 

die doel om ’n behoefte te bevredig, maar nie slegs die moontlikheid op bevrediging 

vernietig nie, maar oor die bevrediging van ander behoeftes belemmer, kan beskou 

word as ’n vernieler of afbreker (Max-Neef, 1991:31). Ouers in plattelandse 
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gemeenskappe kan byvoorbeeld alkohol misbruik om die realiteite van die 

lewensomstandighede in plattelandse gemeenskappe, wat later in hierdie afdeling 

bespreek word, te ontvlug. Alkoholmisbruik verbeter egter nie hierdie uitdagende 

sosiale omstandighede nie, maar kan selfs lei tot verdere behoeftes wat ontstaan as 

gevolg van gesinsgeweld of swak ouertoesig wat met alkoholmisbruik gepaardgaan. 

 Skynbevredigers (Pseudo-satisfiers): Hierdie tipe bevrediger bied ’n vals sin van 

bevrediging van behoeftes, maar veroorsaak nie soveel skade soos afbrekers nie 

(Max-Neef, 1991:31). ’n Voorbeeld van hierdie tipe behoeftebevrediger kan voorkom 

wanneer ouers wel ouervergaderings by skole bywoon, maar om die verkeerde redes. 

Indien ouers slegs ouervergaderings bywoon vir die verversings of die sosiale 

geleenthede en nie werklik na die vergadering ’n verhouding met hulle kind se 

onderwysers vestig of aktief betrokke raak by hulle kind se akademiese onderrig nie, 

bly die behoefte tot deelname onbevredig. 

 Inhiberende bevredigers (Inhibiting satisfiers): Hierdie tipe bevredigers lei tot 

oorbevrediging van een behoefte en beperk sodoende die bevrediging van ander 

behoeftes (Max-Neef, 1991:34). Max-Neef (1991:35) noem oorbeskermende families 

as ’n voorbeeld van hierdie tipe behoeftebevrediger wat die behoefte van beskerming 

van die kind oorbevredig, maar die bevrediging van ander behoeftes, byvoorbeeld 

deelname, inhibeer. 

 Enkelvoudige bevredigers (Singular satisfiers): Indien ’n bevrediger slegs ’n 

bepaalde behoefte bevredig en neutraal teenoor ander behoeftes staan, is dit ’n 

enkelvoudige bevrediger (Max-Neef, 1991:34). Voorbeelde van hierdie 

behoeftebevredigers is die voedingskemas wat by skole voorkom, deurdat dit slegs 

voorsien in die kinders se bestaansmiddelebehoeftes. 
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 Sinergistiese bevredigers (Synergic satisfiers): ’n Bevrediger wat ’n betrokke 

behoefte bevredig, en ter gelyke tyd lei tot die bevrediging van ander behoeftes, is ’n 

sinergistiese behoeftebevrediger (Max-Neef, 1991:34). Goeie ouer-onderwyser-

verhoudings is ’n voorbeeld van hierdie tipe behoeftebevrediger deurdat die nie slegs 

die behoefte tot deelname van ouers of onderwysers bevredig nie, maar verskeie ander 

voordele inhou vir ouers, onderwysers en kinders. Hierdie voordele sal later in hierdie 

afdeling bespreek word. 

Max-Neef (1991:24) is ook van mening dat indien die funksionering van ’n gemeenskap 

geassesseer word op grond van hierdie fundamentele menslike behoeftes, dit nie voldoende is 

om net die bestaande geleenthede tot behoeftebevrediging vir individue en groepe te 

identifiseer en verstaan nie. Die mate waartoe die gemeenskap hierdie geleenthede 

onderdruk, verdra en stimuleer sowel as die toeganklikheid, buigbaarheid en kreatiwiteit van 

die gemeenskap moet in ag geneem word. In hierdie navorsingstudie sal daar, deur ‘n beter 

begrip vir die bio-ekologiese perspektief vir menslike ontwikkeling te ontwikkel, vasgestel 

word tot watter mate die omgewing bydra tot die ontstaan of bevrediging van fundamentele 

behoeftes ten opsigte van die verhoudings tussen ouers en onderwysers. 

 

3.7 Die bio-ekologiese perspektief van menslike ontwikkeling  

Bronfenbrenner het sy menslike ontwikkelingsmodel voortdurend deur middel van 

selfrefleksie verander en ontwikkel sedert die sewentiger jare tot en met 2005; daarna het hy 

dit die bio-ekologiese perspektief van menslike ontwikkeling genoem (Bronfenbrenner, 2005; 

Tudge et al., 2009:199). Binne hierdie perspektief word daar aangeneem dat die ontwikkeling 

van individue nie slegs deur biologiese faktore binne die individu beïnvloed word nie, maar 

ook deur interaksies met ander persone en instansies binne hulle omgewings (Tekin, 2011:6). 
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’n Belangrike aspek van hierdie perspektief is die aanname dat die omgewing waarbinne die 

menslike ontwikkeling van individue plaasvind, verdeel kan word in verskillende sisteme wat 

in die vorm van konsentriese sirkels in mekaar gerangskik is (Bronfenbrenner, 1977:514; 

Tekin, 2011:6). Die verskillende sisteme wat deur Bronfenbrenner (1977:514-515; 1994:39-

40) geïdentifiseer word, is: 

 Mikrosisteme: Hierdie sisteem sluit die netwerk van aktiwiteite, sosiale rolle en 

interpersoonlike ervaringe tussen die ontwikkelende individu en sy onmiddellike 

omgewing in. Direkte interaksies tussen die individue en fisiese, sosiale of simboliese 

voorwerpe in die individue se skool, portuurgroep en werksomgewing word hierby 

ingesluit.  

 Mesosisteme: Die mesosisteem bestaan uit interaksies en prosesse wat bestaan tussen 

twee of meer van die mikrosisteme waarvan die betrokke individu deel vorm. 

Bronfenbrenner (1994:40) noem as voorbeeld die impak van die samewerking en 

kommunikasie tussen ouers en onderwysers op die ontwikkelende kind.  

 Eksosisteme: Interaksies en netwerke tussen twee of meer sisteme, waarvan ten 

minste een van die sisteme nie ’n mikrosisteem van die ontwikkelende individu is nie, 

word in hierdie sisteem ingesluit. Die interaksies tussen die betrokke sisteme het egter 

steeds ’n indirekte impak op die ontwikkeling van die ontwikkelende individu. ’n 

Voorbeeld hiervan is die interaksies tussen die sisteme van die ontwikkelende 

individu se gesin en sy of haar ouers se werksomgewing (Bronfenbrenner, 1994:40).  

 Makrosisteme: Hierdie sisteme bestaan uit die oorkoepelende kulturele patrone, 

byvoorbeeld ekonomiese, sosiale, opvoedkundige, wetlike en politiese stelsels wat 

manifesteer in die vorm van mikro-, meso- en eksosisteme (Bronfenbrenner, 

1977:515).  
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 Chronosisteme: Die buitenste sisteem behels verandering of beginselvastheid in die 

kenmerke van die individu en sy of haar omgewing. Voorbeelde van veranderinge wat 

’n invloed op hierdie sisteem uitoefen, is wanneer die individu verhuis of sy of haar 

familiestruktuur verander, byvoorbeeld as gevolg van sterfte of egskeiding 

(Bronfenbrenner, 1994:40).  

Taliaferro et al. (2009:278) noem dat daar ’n verskeidenheid van hierdie sisteme, onder 

andere huis en skool, vir kinders nodig is om akademiese sukses te behaal. Ouer-onderwyser-

verhoudings speel ’n belangrike rol in die funksionering van kinders binne die mesosisteem 

(Vickers & Minke, 1995:134). Bronfenbrenner (1979:848) noem dat daar verskeie faktore is 

wat lei tot die vervreemding tussen ouers en onderwysers; en dit het beduidende nagevolge in 

die gedrag en ontwikkeling van die betrokke kinders, selfs al is die kinders afwesig tydens 

hierdie interaksies (Bronfenbrenner, 1979:3). In hierdie navorsingstudie sal daar op die 

mesosisteem van kinders in die betrokke skole in die plattelandse gemeenskap gefokus word 

deurdat daar ondersoek ingestel sal word na die moontlike rol van die maatskaplike werker in 

die bevordering van verhoudings tussen ouers en onderwysers.  

 

4. OUER-ONDERWYSER VERHOUDINGS IN PLATTELANDSE 

GEMEENSKAPPE: ‘N KONTEKSTUELE ORIËNTERING 

4.1 Plattelandse gemeenskappe 

As gevolg van die verskeie kontekste waarin en wyses waarop definisies vir plattelandse 

gemeenskappe aangewend word, bestaan daar geen enkele definisie vir plattelandse 

gemeenskappe in Suid-Afrika of die wêreld nie (HSRC-EPC, 2005:x; Alpaslan & Schenck, 

2012:402). Die onderskeie definisies van landelike gebiede fokus gewoonlik op die 
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tekortkominge van hierdie gebiede, byvoorbeeld swak dienslewering, ontneming van dienste 

en geriewe, ontoeganklike infrastruktuur, uitsluiting, afwesigheid van ondersteuning en ’n 

hoë voorkoms van armoede (Mbeki, 2006:5; Mahlomaholo, 2012:103; Balfour et al., 

2008:102; Schenck, 2003:8). Volgens Falletisch (2008:3-4) word plattelandse gebiede ook 

ontmagtig deur die afstand en isolasie tussen individuele plase, dienste, hulpbronne, 

opvoedkundige fasiliteite en stedelike gebiede. Sy noem ook dat plattelandse gemeenskappe 

mede-afhanklik, sosiaal geïsoleerd en verwyderd van die buitewêreld funksioneer. 

Mahlamaholo (2011:101-102) staaf hierdie opmerking deur te noem dat plattelandse 

gemeenskappe gemarginaliseer is in terme van sosiale, opvoedkundige, politiese en 

ekonomiese aktiwiteite, en daarom ook minder mag ten opsigte van hierdie aktiwiteite in 

vergelyking met stedelike gemeenskappe ervaar.  

Aan die ander kant, noem Mahlamaholo (2011:103) dat plattelandse gemeenskappe ook deur 

sommige outeurs beskou word as gebiede wat dinamies van aard is, met groot hoeveelhede 

hulpbronne met onontginde potensiaal wat wag om ondersoek en ontgin te word, in 

ooreenstemming met die sterkte perspektief wat voorhou dat elke gemeenskap hulpbronne 

besit. ’n Voorbeeld van hierdie hulpbronne is dat bure, vriende en familie in krisistye ’n 

belangrike rol as informele ondersteuningsnetwerk vir gesinne in plattelandse gemeenskappe 

kan vervul (Cook et al., 2012:353). Die verskeie hulpbronkategorieë in die 

hulpbronbewaringsmodel kan insig bied tot die verskeie tasbare en nie-tasbare hulpbronne 

wat voorkom en benut kan word in die betrokke plattelandse gemeenskap. 
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4.2 Plattelandse skole en plaasskole 

Die bogenoemde kenmerke van en uitdagende sosiale omstandighede binne plattelandse 

gemeenskappe het ’n stremmende invloed op kinders se ontwikkelingspotensiaal en onderrig 

en die kwaliteit van skole binne hierdie gemeenskappe (HSRC-EPC, 2005:viii; Hofmeyr & 

Hall: 1995). Literatuur bevestig hierdie verskynsel deurdat daar ’n beduidende verskil is in 

terme van die vordering en prestasies van kinders in skole wat gemeenskappe met hoër 

vlakke van armoede bedien, soos plattelandse gebiede, in teenstelling met skole in meer 

welvarende gemeenskappe (Sass et al., 2010:1). In die betrokke plattelandse gemeenskap 

waar hierdie navorsingstudie gedoen word, is die meerderheid van die skole wat by die 

navorsingstudie betrek is, plaasskole. Om hierdie rede sal die kenmerke en uitdagings van 

plaasskole ook in hierdie bespreking ingesluit word. Volgens Ebersöhn en Ferreira (2012:31), 

Herselman (2003:945), Hofmeyr en Hall (1995), Human Rights Watch (2004:2-8), 

Mahlamaholo (2010:101) en Pandey (2010:55) sluit die kenmerke van plattelandse skole 

onder meer die volgende in:  

 minder toegang tot personeel, klaskamers, elektrisiteit en lopende water, asook swak 

ontwikkelde infrastruktuur en geboue;  

 ’n tekort aan staatsgesubsidieerde vervoer vir onderwysers en kinders na skole; 

 kinders wat uit informele nedersettings en gemeenskappe kom met uiterste armoede, 

ongeletterdheid en werkloosheid; 

 groot getalle kinders in klasse en multi-graadklasse; 

 skoolhoofde wat moet klas gee en ongekwalifiseerde onderwysers sonder 

remediërende opleiding; 

 kinders se ontwikkelings- en leeragterstande bly ongeïdentifiseer as gevolg van die 

tekort aan vroeë kinderontwikkelingsprogramme; 
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 beperkte toegang tot gesondheids- en welsynsdienste;  

 die teenwoordigheid van MIV/Vigs in die gemeenskappe en die verlies en rou, 

verantwoordelikhede rakende versorging en bykomende finansiële stremming wat 

daarmee gepaardgaan; 

 Mahlomaholo (2012:101) en Fleisch et al. (2010:8) noem ook dat die moontlikheid 

van vroeë skoolverlating versterk word wanneer kinders skole in die platteland 

bywoon. Hierdie verskynsel dra by tot die hoë vlakke van ongeletterdheid wat in 

plattelandse gemeenskappe voorkom (Mphahlele, 2008:24).  

 Volgens Dugard et al. (2005) is die kans vir kinders uit plaasskole om tersiêre 

opleiding te ontvang gering en blyk dit dat die meeste van hulle terugkeer na arbeid 

op plase. Die redes hiervoor is die onvoldoende onderriginfrastruktuur, swak 

maatskaplike omstandighede en die nadelige invloed van die omstandighede op 

kinders se fisieke groei.  

Ten spyte van die bogenoemde Suid-Afrikaanse navorsing wat aandui dat die omstandighede 

van plattelandse skole en plaasskole gekenmerk word deur tekortkominge en onvervulde 

behoeftes, blyk dit uit die navorser se praktykervaring in die gemeenskap dat die skole in die 

betrokke gemeenskap tot ‘n meerdere mate ooreenstem met die bevindinge van Dugard et al. 

(2005). Hulle het tydens hul navorsingstudie onder andere gefokus op plaasskole in die Wes-

Kaap en bevind dat hierdie skole oor die algemeen beter befonds is as skole in Mpumalanga 

en dat hierdie skole wel oor die meeste van die bogenoemde fasiliteite beskik (Dugard et al., 

2005:31). Die skoolgeboue was voldoende en fasiliteite van die skole in die Wes-Kaap was 

ook van ’n hoër gehalte as die ander skole in Dugard et al. (2005) se navorsingstudie. 

Voedingskemas en staatsgesubsidieerde vervoer na en van skole was ’n gereelde verskynsel 

in Wes-Kaapse skole. Die meeste van die skole het egter meer as een graad in ’n klaskamer 

met net een onderwyser gehad. Ten spyte van hierdie aspekte wat beter was as die skole in 
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ander dele van die land, is daar bevind dat die langtermyn- sosio-ekonomiese vooruitsigte vir 

hierdie kinders nie verskil van ander plattelandse gebiede in Suid-Afrika nie (Dugard et al., 

2005:31). Falletisch (2008:98) bevestig hierdie verskynsel deur te noem dat fondse alleenlik 

nie voldoende is om die breër sosio-ekonomiese aspirasies van plaasskoolleerders te bevorder 

nie.  

 

4.3 Skole as kontekste vir ontwikkeling van plattelandse gemeenskappe 

Ten spyte van bogenoemde beperkende kenmerke en omstandighede wat in plattelandse 

skole en plaasskole heers, dien skole steeds as geskikte konteks vir die ontwikkeling van 

plattelandse gemeenskappe. Kilpatrick et al. (2002:8) noem dat plattelandse skole ’n 

positiewe ekonomiese en sosiale impak in die gemeenskap kan hê, dat die skole ’n hulpbron 

vir gemeenskapsontwikkeling bied en dat dit ’n diensleweringspunt vir maatskaplike dienste 

kan wees.  

Volgens die Wellbeing of Nations: The role of human and social capital-verslag (OECD, 

2001:46) is skole ook ’n geskikte konteks om sosiale kapitaal in plattelandse gemeenskappe 

te bou en te onderhou. Dit word toegeskryf aan die feit dat skole ’n ontmoetingsplek is waar 

verskeie sosiale netwerke bymekaar kan kom, asook die feit dat skole kan bydra tot die 

vestiging van goeie waardes vir samewerking tussen die betrokke individue of groepe in die 

betrokke gemeenskap. Skole ondersteun ook gedeelde leerervaringe, spanwerk, ’n openheid 

vir nuwe idees en kulturele diversiteit wat die vorming van sosiale kapitaal ondersteun en 

sodoende lei tot brûe tussen verskillende groepe in die samelewing. Die bogenoemde verslag 

en Kilpatrick et al. (2002:8) noem dat die sosiale kapitaal wat binne skole gevorm word, kan 

bydra tot ’n gemeenskap se welstand in terme van onderrig, fisieke en verstandelike 

gesondheid en laer misdaadsyfers.  
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Ouers se belangstelling in kinders se ontwikkeling asook die norme wat deur ouers en ander 

volwassenes in die gemeenskap onderhou word, word beskou as bronne vir sosiale kapitaal 

vir kinders (Coleman, 1988). Acar (2011:457) en Van Wyk en Lemmer (2007:302) noem 

daarom dat verhoudings tussen skool-, huis- en gemeenskapsisteme versterk moet word om 

die vorming van sosiale kapitaal vir kinders se ontwikkeling te ondersteun.  

Die breër gemeenskap trek ook voordeel uit die vorming van sosiale kapitaal. Sosiale kapitaal 

word ook gevorm deur bindende, oorbruggende en skakelende sosiale interaksies in groepe 

en gemeenskappe (Putnam, 2000:22-24; Woolcock, 1998). Gemeenskappe met hoër vlakke 

van sosiale kapitaal het positiewe verwagtinge ten opsigte van onderwys, rykdom, welstand, 

gesondheid en geluk (Putnam, 1995; Gregson et al., 2007:2123). Goeie ouer-onderwyser-

verhoudings en ouerbetrokkenheid as oorbruggende sosiale interaksies, kan daarom ’n vorm 

van waardevolle sosiale kapitaal vir ouers, kinders en onderwysers wees op grond van die 

moontlike positiewe resultate wat dit vir die verskeie rolspelers inhou, soos bevestig in die 

bevindinge van Gonzales-De Hass et al. (2005:100), Koonce en Harper (2005:55-56), Hill en 

Craft (2003:74), Mphahlele (2008:4) en Mestry en Grobler (2007:5, 177-178) wat later in die 

afdeling bespreek word. Acar (2011:456) voer aan dat dit belangrik is vir onderwysers, ouers 

en gemeenskappe om te begryp dat sosiale kapitaal bydra tot kinders se akademiese sukses 

wanneer nuwe strategieë en planne vir beter opvoedkundige sukses opgestel word.  

 

4.4 Rolspelers in Suid-Afrika se skoolgemeenskappe 

Ali (2011:145) beklemtoon die belangrike rol van onderwysbeleid om ouers en onderwysers 

as noodsaaklike rolspelers te erken, wat kan lei tot konsekwentheid tussen die omgewings by 

skole, huise en gemeenskappe waarin kinders funksioneer. Die rol van onderwysers, sowel as 
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ouers en gemeenskapslede in die opvoedkundige konteks, word beklemtoon in verskeie 

wetgewing- en beleidsdokumente in die Suid-Afrikaanse onderwysstelsel: 

 Die Wet op Nasionale Onderwysbeleid (RSA, 1996) lê klem in Artikel 4 (m) op die 

noodsaaklikheid van die deelname van gemeenskapslede en om alle betrokke 

rolspelers in die proses van beleidsvorming en beheer in alle aspekte van die 

onderwysstelsel te betrek.  

 Volgens die Professionele Gedragskode van die Suid-Afrikaanse Raad vir 

Onderwysers (SARO, 2000) moet onderwysers goeie verhoudings met kinders se 

ouers vestig en hulle erken en betrek as vennote in hulle kinders se onderrig.  

 In hoofstuk 2 (2.1.14) van die beleidsdokument, Integrated Quality Management 

System for School Based Educators (ELRC, 2003), van die Nasionale Departement 

van Onderwys word genoem dat ouers van alle skole betrek moet word om 

verandering en ontwikkeling in die skole te verseker. Die belangrikheid van menslike 

verhoudings, insluitend die verhoudings tussen ouers en onderwysers, word ook in 

hierdie dokument erken.  

 In hoofstuk 1 van die Witskrif vir Onderwys 6 (RSA, 2001) vir spesiale 

onderwysbehoeftes word dit selfs genoem dat die ontkenning en onbetrokkenheid van 

ouers in hulle kinders se onderrig ’n struikelblok is vir onderwys van ’n hoër gehalte. 

 Tot onlangs het Uitkomsgebaseerde Onderwys ook aan ouers die geleentheid geskep 

om op verskeie vlakke van hulle kinders se onderrig meer betrokke te raak (Mestry & 

Grobler, 2007:176).  

Warren et al. (2009:2212) verwys na verskeie outeurs wat noem dat skole met hoër vlakke 

van vertroue in die verhoudings tussen rolspelers ’n groter kapasiteit toon om hulself aan te 

pas by verandering en hulle praktyke te verbeter. La Rocque et al. (2011:115) stem saam dat 
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families, gemeenskapsgroepe en onderwysers elk ’n belangrike rol in die akademiese 

prestasie van die betrokke kinders speel. Daarom moet hierdie rolspelers mekaar se rolle goed 

verstaan en moet daar doeltreffende kommunikasie tussen hulle wees. 

  

4.5 Ouers 

Mestry en Grobler (2007:176) noem dat die insette van ouers noodsaaklik is vir akademiese 

en buitemuurse aktiwiteite by skole. Reeds in die 1966 Coleman-verslag (aangehaal deur 

Acar, 2011:459) is bewys dat ouers en huislike kontekste ’n meer bepalende rol speel in die 

onderrig van kinders, as skoolpersoneel en skoolsisteme. Die meeste van die ouers wat 

betrokke is by betrokke plattelandse gemeenskappe en plaasskole, is plaasarbeiders op 

kommersiële vrugteplase wat in ander aspekte van hulle lewens ook magteloos voel. ’n 

Geskiedenis van slawerny, paternalistiese verhoudings tussen werkgewers en plaasarbeiders, 

pandelingskap en die dopstelsel lei tot algemene ervaringe van magteloosheid en 

afhanklikheid deur plaasarbeiders (Falletisch, 2008).  

Bo en behalwe die geskiedkundige faktore wat hierbo genoem is en die nalatenskap van die 

Apartheid-regime in plattelandse gemeenskappe (HSRC-EPC, 2005) is daar tans ook verskeie 

lewensomstandighede wat ’n invloed op alle aspekte van hierdie ouers se lewens het. Dit is 

dan ook hierdie uitdagende sosiale en lewensomstandighede wat gelei het tot die onlangse 

arbeidsonluste in die landbousektor in 2012 en 2013 waartydens sommige plaasarbeiders se 

ongelukkigheid met hulle lewensomstandighede uitgedruk is (COSATU, 2012). Volgens 

Brophy (2010:30-34), Donohoe (2004:1-3), Falletisch (2008), die Human Rights Watch 

(2004:26-27), Husy en Samson (2001:17) en Mphahlele (2008:23) sluit die uitdagende 

sosiale omstandighede van ouers die volgende in: 
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 Lae inkomste, armoede en ’n tekort aan hulpbronne. Daar bestaan ’n sterk verband 

tussen armoede en die lae akademiese prestasie wat in hierdie gemeenskappe voorkom 

(Mphahlele, 2008:24); 

 ’n Kultuur van alkoholmisbruik, veral oor naweke, en die negatiewe invloede wat dit op 

die gesinstruktuur het; 

 Ongeletterdheid en ongeskoolde volwassenes. 65% van kinders in landelike gebiede het 

genoem dat daar niemand tuis is wat die nodige onderrig het om hulle met hulle 

huiswerk te help nie (HSRC-EPC, 2005:29);  

 Nalatenskap van die dopstelsel en die gevolglike hoë voorkoms van fetale 

alkoholsindroom onder volwassenes en kinders. McKinstry (2005:1-3) het gevind dat 

die voorkoms van fetale alkoholsindroom onder kinders van moeders wat as 

plaasarbeiders op plase in die Wes-Kaap werk, van die hoogste in die wêreld is;  

 Gesinsgeweld en interpersoonlike konflik in woonbuurte; 

 Die seisoenale aard van werkkontrakte, uitsettings op plase en lang, veeleisende 

werksure; 

 Gesondheidsprobleme, onder andere swak voeding, oor-inspanning, vermoeiende take 

wat lei tot beserings, die negatiewe impak van plaagbeheermiddels op individue se 

gesondheid, morbiditeit, tuberkulose, mortaliteit, premature geboorte en fetale 

abnormaliteite;  

 ’n Tekort aan ontspanningsfasiliteite op plase wat lei tot verhoogde alkoholmisbruik, 

wat weer kan lei tot fetale alkoholsindroom, breinskade, geestesversteurings, 

geheueverlies en meer;  

 Onvoldoende behuising en swak lewensomstandighede; 

 Ontoereikende ouerskapsvaardighede; 
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 ’n Tekort aan ondersteuning deur en betrokkenheid van ouers by skoolaktiwiteite. 

Die armoede wat hierdie ouers raak, behoort egter nie slegs aan hulle tekort aan finansiële 

hulpbronne gemeet te word nie. Daar bestaan ook armoede ten opsigte van ander tasbare en 

nie-tasbare hulpbronne binne die hulpbronkategorieë van die hulpbronbewaringsmodel. Soos 

reeds bespreek ten opsigte van die hulpbronbewaringsmodel is tyd ’n energiehulpbron 

(Hobfoll, 1989:515) wat ook die rol wat ouers in kinders se onderrig en deelname aan 

skoolaktiwiteite, byvoorbeeld ouervergaderings, kan speel, nadelig beïnvloed.  

Alhoewel die bogenoemde Suid-Afrikaanse onderwyswetgewing en -beleid verwagtinge en 

geleenthede skep vir ouers om meer aktiewe vennote in die beheer van die skool te wees en 

Smit en Liebenberg (2003:3) noem dat ouers ’n wesenlike begeerte het om aktief betrokke te 

wees by hulle kinders se onderrig, word hulle deur verskeie faktore daarvan weerhou om 

betekenisvolle bydraes tot hulle kinders se onderrig te lewer (Mestry & Grobler, 2007) en 

hierdie behoefte tot deelname (Max-Neef, 1992:205-206) te verwesenlik. Dit is sigbaar in die 

swak bywoning van ouervergaderings, die tekort aan betrokkenheid in 

fondsinsamelingsprojekte en ’n gebrek aan belangstelling in hulle kinders se huiswerk en 

skoolwerk (Mestry & Grobler, 2007:176).  

Smit en Liebenberg (2003:1) verwys na Delgado-Gaitan (1991) wat glo dat indien ouers ’n 

beter begrip van die skool se funksionering het, hulle kan bydra tot hulle kinders se sukses 

deur tuis in ooreenstemmende en kongruente wyses met die skoolkonteks op te tree. Ouers se 

uitsluiting word deels toegeskryf aan skoolpersoneel se onvermoë om die belange en 

bekommernisse van ouers in ag te neem, hulle vermoëns as ouers veroordeel, hulle nie insluit 

by besluite rakende hulle kinders se onderrig nie en deurdat die rol wat hulle kan vervul in 

skoolsisteme nie erken word nie. Om hierdie rede ervaar ouers skoolsisteme as intimiderend 

en ontoeganklik. Dit lei tot gevoelens van ontmagtiging en daarom ervaar hulle tipies ’n 
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tekort aan inspraak in hulle kinders se onderrig. As gevolg hiervan word ouers blameer vir 

swak ouerbetrokkenheid en voel hulle veroordeel, neem hulle selfvertroue af en voel hulle 

geïntimideer (Mestry & Grobler, 2007:177; Smit & Liebenberg, 2003:3; Van Wyk & 

Lemmer, 2007:313).  

  

4.6 Onderwysers 

Onderwysers is die belangrikste skoolfaktor wat bydra tot kinders se akademiese prestasies 

(Sass et al., 2010:2) en moet beskou word as noodsaaklike veranderingsagente in die 

verbetering van die gehalte van onderrig in plattelandse skole (Pillay & Saloojee, 2003:44; 

SARO, 2005). Mashau et al. (2008:418-419) is van mening dat onderwysers se werk meer 

behels as om deur die formele inhoud van lesse te werk of betekenis aan kinders se wêreld en 

hulle bestaan in hulle gemeenskap te gee. Hulle verwys na verskeie outeurs en noem dat 

onderwysers onder andere daarvoor verantwoordelik is om: 

 kinders te motiveer ten opsigte van akademie en hulle toekoms; 

 kinders te ondersteun wanneer hulle spanning ervaar; 

 leiding aan kinders te gee ten opsigte van loopbaankeuses;  

 dissipline tydens skoolure te handhaaf; 

 ’n klasatmosfeer te bevorder wat effektiewe onderrig aanmoedig en toelaat.  

“Goeie onderwysers” bou verhoudings met kinders wat onderwysers in staat stel om die 

kinders se agtergronde, emosionele behoeftes, verhoudings, leerstyle en ontwikkelingsfases 

in ag neem tydens hul strewe na gemeenskaplike doelwitte (Planel, 2008:2). Onderwysers en 

skoolpersoneel vervul nie net ’n rol in die ondersteuning van kinders nie, maar kan volgens 
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Smit en Liebenberg (2003:3-4) ook die volgende praktiese ondersteuning aan gemeenskappe 

bied:  

 Onderwysers kan ouers se fundamentele behoeftes, in terme van kos, klere en 

finansies, in ag neem en hulle tegemoetkom.  

 Onderwysers kan verantwoordelikheid neem vir kinders se welstand gedurende 

skoolure en ook verantwoordelikheid neem om kinders se afwesigheid met hulle 

ouers op te volg om te verseker dat alles in orde is.  

 Onderwysers kan poog om die realiteite en ervaringe van die ouers en 

gemeenskapslede te begryp en in ag neem hoe dit kinders en ouers beïnvloed. 

 Onderwysers kan ouers en kinders met empatie behandel en hulle ervaringe en opinies 

respekteer. 

 Onderwysers kan emosionele ondersteuning aan ouers bied in terme van hulle 

ervaringe in die gemeenskappe en die onderrig van hulle kinders.  

Die hulpbronne wat onderwysers in staat stel om hulle rol te vervul, is egter volgens Storey 

(1993:160) en Mahlahlolo (2011:107) baie skaars in plattelandse gemeenskappe en dit lei tot 

verskeie behoeftes en uitdagings. Volgens Amedzo (2007:80) is dit nodig om die behoeftes 

en uitdagings wat onderwysers in hierdie skole ervaar, in ag te neem in pogings om die 

gehalte van onderrig in hierdie skole te verbeter.  

In ‘n Amerikaanse navorsingstudie het Sass et al. (2010:iii, 2) bevind dat onderwysers, in 

gemeenskappe wat gekenmerk word deur hoë vlakke van armoede, in sommige aspekte 

minder effektief is as onderwysers werksaam in ander gemeenskappe. Moontlike redes 

hiervoor is dat onderwysers van plaasskole nie die volledige hoeveelheid werksure by die 

werk deurbring nie, as gevolg van die feit dat party nie opdaag nie, party laat is en party die 

skool vroeg verlaat vir afsprake en werkswinkels (HSRC-EPC, 2006:26). Weens lae 
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bywoningsgetalle in sommige plaasskole, moet die enigste onderwyser by die skool die rol 

van skoolhoof ook vervul en meestal meer as een graad per klaskamer akkommodeer 

(Mphahlele, 2008:42). Mphahlele (2008:48) noem dat dit daartoe lei dat kinders nie genoeg 

onderrig ontvang nie en dat hulle werk nie voldoende nagesien word nie en daarom lei dit tot 

’n lae gehalte van onderwys aan plaaskinders.  

Volgens Sass et al. (2010:2) en Ndandani (2001:381) het verskeie navorsingstudies getoon 

dat skole in die benadeelde gemeenskappe, soos plattelandse gemeenskappe in Suid-Afrika, 

sukkel om gekwalifiseerde onderwysers aan te stel en te behou weens die uitdagings wat 

hulle in hierdie gebiede ervaar sowel as beter werksgeleenthede elders. Matlho (2001), 

aangehaal deur Mahlamaholo (2011:101), bevestig hierdie verskynsel deur te noem dat 

onderwysers in plattelandse gebiede gewoonlik minder opleiding ontvang het en baie lae 

vlakke van motivering toon. Dit sluit aan by wat deur die Emerging Voices Report (HSRC-

EPC, 2005) en Mphahlele (2008:42) gemeld word, naamlik dat die kritiek van gemeenskappe 

ten opsigte van hulle onderwysers is dat hulle onder andere nie voldoende opleiding ontvang 

het nie, dat hulle nie voldoende vakkundige kennis, toewyding, en remediërende vaardighede 

het nie en nie professioneel optree nie.  

’n Verdere uitdaging wat deur onderwysers in plattelandse sekondêre skole erken word, is dat 

hulle probleme ervaar in terme van die dissiplinering van kinders en dat hulle ontmagtig is 

om kinders se gedragsprobleme en steurende gedrag te hanteer (Van Wyk, 2001:52; Mestry 

& Khumalo, 2012:98). Wolhuter en Van Staden (2008) het bevind dat spanning verwant aan 

die dissiplinering van kinders beduidende negatiewe invloede gehad het op die geluk van 

onderwysers in hulle werk, tot spanning gelei het in hulle persoonlike lewens en hulle 

gesinne se lewens en selfs tot gesondheidsprobleme gelei het.  
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Die uitdagende omstandighede in plaasskole wat by 3.2 bespreek is, het ’n negatiewe impak 

op onderwysers se motivering en houding (Mphahlele, 2008:25). In die literatuur word 

onderwysers se rol in die voorkoms van swak akademiese prestasie van kinders in 

plattelandse skole en ook die laer kwaliteit onderrig in hierdie skole beklemtoon. Volgens die 

navorsingstudie van Dugard et al. (2005) is dit opmerklik dat die meerderheid van die 

onderwysers wat by die navorsingstudie betrokke was ’n pessimistiese houding gehad het oor 

van die kinders se potensiaal en vermoëns. Onderwysers het verskeie faktore geblameer vir 

hulle swak vooruitsigte vir die kinders in hulle skole. Die faktore sluit in: uitkomsgebaseerde 

onderwys, te hoë verwagtinge wat op die kinders geplaas word, hulp by die huis nie wat 

voldoende is nie en die feit dat kinders geen toekoms as entrepreneurs het nie. Volgens 

Dugard et al. (2005:37) moet hierdie houding van onderwysers en hulle onvermoë of 

onwilligheid om die verantwoordelikheid te neem en die situasie te verander, ’n 

belemmerende invloed op die vooruitsigte van die kinders hê. Hulle is ook van mening dat 

onderwysers hulself losmaak van enige verantwoordbaarheid ten opsigte van die standaard 

van onderrig in plaasskole, deur die verantwoordelikheid op kinders en hulle omgewings te 

plaas.  

In die lig van die bydrae wat skole in arm gemeenskappe met beperkte sosiale kapitaal lewer, 

is onderwysers se houding teenoor kinders en gesinne uit armoedige gemeenskappe ‘n 

belangrike veranderlike. Dit bepaal tot ’n mate die aard van die verhoudings tussen huis, 

skool en gemeenskap in skole in hierdie gemeenskappe. Die waarde van hierdie verhoudings 

moet deur skoolpersoneel erken word (Van Wyk & Lemmer, 2007:313) om hulle sodoende 

aan te moedig om oorbruggende interaksies (Putnam, 2000) met ouergroepe te vestig.  
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4.7 Ouerdeelname en ouerbetrokkenheid 

Binne die literatuur word ouerbetrokkenheid en deelname ook bespreek as ’n belangrike 

aspek van ouer-onderwyser-verhoudings. In die navorsingstudie van Symeou (2008:28-29) 

word die konsepte van ouerbetrokkenheid en ouerdeelname duidelik uiteengesit. Ongeag dat 

albei konsepte ’n reeks aktiwiteite beskryf wat daarop gefokus is om skool- en huissisteme 

nader aan mekaar te bring, is daar ’n beduidende verskil. Symeou (2008:28) beskryf die term 

ouerbetrokkenheid as praktyke waar ouers meestal as toeskouers betrokke is by 

skoolaktiwiteite, vrywilligerwerk of ouerpligte tot die mate wat deur die skoolpersoneel 

bepaal word. Praktyke wat beskryf kan word as ouerbetrokkenheid, fokus meestal op die 

belange van die betrokke kinders. Volgens Mestry (2004) kan die konsep van 

ouerbetrokkenheid beskou word as die toewyding van ouers aan hulle kinders se onderrig en 

die rol wat hulle in die bestuur van die skool speel.  

Volgens Gonzales-De Hass et al. (2005:108) word ouerbetrokkenheid nie slegs gemeet aan 

die mate waartoe ouers deelneem aan ouervergaderings, skoolaktiwiteite en funksies nie. 

Ouers se betrokkenheid word bepaal in terme van hulle belangstelling by hulle kinders se 

huiswerk, buitemuurse aktiwiteite, skoolvordering, reaksie op hulle kinders se prestasies, 

hulle betrokkenheid by hulle kinders se vakkeuses, die mate waartoe waardes aan kinders 

oorgedra word en die mate waartoe ouers beheer en outoriteit in die huislike konteks toepas. 

Volgens Epstein (1994), Gonzales-De Hass et al. (2005:100), Hill en Craft (2003:74), 

Koonce en Harper (2005:55-56), Mphahlele (2008:4), Mestry en Grobler (2007:5, 177-178), 

Seda (2007:150-151) en Tan en Goldberg (2009), word ouerbetrokkenheid geassosieer met 

verbetering in kinders se akademiese vordering en hulle konsentrasievermoë, hulle sin van 

welstand, kinders se gedrag, skoolbywoning, hulle houding teenoor die skool, verbetering in 
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huiswerk, minder kinders wat skool verlaat, beter interaksies met ander kinders, beter 

opvoedkundige vooruitsigte en ’n kans om uit die kringloop van geweld te ontsnap.  

Ouerbetrokkenheid hou ook verskeie voordele vir ouers en gemeenskappe in, naamlik dat 

hulle beter ingelig is van onderwysers se doelwitte en die betrokke kinders se behoeftes, hulle 

ontwikkel ’n positiewer houding teenoor onderwysers en ouers ervaar beter ouer-kind-

verhoudings en toon hoër akademiese aspirasies vir hulle kinders (La Rocque, et al., 

2011:117; Seda, 2007:151). Ouers word ook bemagtig om nie slegs probleme binne die 

skoolkonteks die hoof te bied nie, maar ook binne hulle eie omstandighede op plase en in 

hulle woongebiede (Mphahlele, 2008:4; Squelch aangehaal deur Mestry & Grobler, 

2007:177).  

Onderwysers en skoolpersoneel kan ook volgens Seda (2007:151) voordeel trek uit 

doeltreffende ouerbetrokkenheid in skole. Die voordele sluit in dat hulle die kinders met 

selfvertroue en doeltreffendheid as ’n geheel tydens skoolure kan benader, dat hulle meer 

vervulling in hulle rol as onderwysers kan ervaar, dat hulle vinniger probleme rakende 

kinders in samewerking met die ouers kan oplos en dat die tegnieke en benadering van die 

onderwyser tuis herhaal en versterk word (Seda, 2007:151). 

Van Wyk en Lemmer (2007:312-313), Tozer et al. (2006:477-481) en Symeou (2008:028) 

verwys na die Epstein-tipologie wat ses areas uitlig waar ouers en gesinne by mekaar 

betrokke kan raak. Sanders (2008:288) noem dat indien hierdie ses tipes ouerbetrokkenheid 

by skoolaktwiteite geïntegreer word, geleenthede vir betekenisvolle interaksies tussen ouers 

en onderwysers geskep word. Ouerbetrokkenheid kan slegs verbeter word indien daar op al 

die onderstaande areas gefokus word (Van Wyk & Lemmer, 2007:313). Die ses areas is:  
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 Ouerskap en ouerlike pligte: Ouers moet deur middel van inligting en 

ondersteuning leiding ontvang om tuis ’n omgewing te skep wat gedrag en 

praktyke aanmoedig om kinders se akademiese onderrig by die skool te bevorder.  

 Kommunikasie: Wedersydse formele of informele kommunikasie tussen ouers en 

onderwysers is nodig om inligting rakende verwagtinge, prestasies en 

skoolprogramme uit te ruil. 

 Vrywilligers: Bemoediging en inligting is nodig vir ouers om as vrywilligers by 

die skool betrokke te raak. 

 Leerervaringe tuis: Ouers moet geleer en ondersteun word om kinders tuis met 

huiswerk te kan ondersteun en help . 

 Besluitneming: Ouers moet by besluitneming op skool- en klaskamervlak 

betrokke wees.  

 Samewerking met die gemeenskap: Skole moet besef dat alle persone wat ’n rol 

in kinders se toekoms speel, deel van die gemeenskap is met wie hulle effektiewe 

verhoudings moet handhaaf en met wie hulle moet saamwerk.  

In teenstelling hiermee skryf Symeou (2008:28-29) dat praktyke wat beskryf word as 

ouerdeelname, daarop gefokus is om ouers en skoolpersoneel te laat deel in die 

verantwoordelikhede en outoriteit rakende besluitneming en administrasie. Wanneer huis-

skool-verhoudings dié vlak van deelname gebruik, kan terme soos samewerking en 

vennootskap ook gebruik word (Symeou, 2008:29). Hierdie praktyke poog om 

vennootskappe of lidmaatskap te vestig wat nie net aan skoolpersoneel die geleentheid bied 

om betrokke te wees nie, maar aan ouers die geleentheid bied om deur middel van 

onderhandelinge, verantwoordelikhede en beleide ten volle op ’n aktiewe wyse betrokke te 

wees. Ongeag die feit dat hierdie twee terme duidelike verskille in fokus het, word die terme 
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in literatuur as sinonieme gebruik (Symeou, 2008:28). As gevolg hiervan sal hierdie 

navorsingstudie fokus op navorsing van enige praktyke wat daarop fokus om die verhouding 

tussen die kontekste van skool en huis te bevorder en die voordele wat dit vir alle betrokke 

partye kan inhou.  

Literatuur toon dat die vennootskappe tussen skool en gemeenskappe nie toevallig gebeur 

nie, maar die produk van deeglike beplanning en ontwikkeling is (Kilpatrick et al., 2002:11). 

Uit die literatuur wil dit ook voorkom asof ’n maatskaplike werker ’n rol kan speel in die 

vestiging van die bogenoemde verhoudings, vennootskappe en ouerbetrokkenheid.  

 

5. DIE ROL VAN MAATSKAPLIKE WERKERS IN PLATTELANDSE 

GEMEENSKAPPE 

Die rol van ’n maatskaplike werker word beskryf as die wyse waarop ’n maatskaplike werker 

haarself aanwend om hulp te verleen binne die situasie waar hulp benodig word en die 

funksie en kenmerke van die organisasie waarbinne sy werk (Johnson & Yanca, 2009:213). 

Om hierdie rede is dit nodig om die invloed van ’n plattelandse skoolgemeenskap op 

maatskaplike dienslewering te ondersoek. Gumbi (aangehaal deur Botes, 2011:4) noem vyf 

faktore wat inwerk op maatskaplike dienslewering in plattelandse gemeenskappe wat 

ontwikkelings belemmer: 

 Apatie, swak motivering, wantroue en tekort aan samewerking en kommunikasie 

tussen gemeenskapslede; 

 ’n Tekort aan voldoende en volhoubare befondsing vir projekte; 

 Groot afstande tussen woongebiede; 

 ’n Tekort aan vervoer; 
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 ’n Tekort aan kapasiteit om die bedrywighede van gemeenskapsprojekte te bestuur.  

Hierdie faktore wat inwerk op maatskaplike dienslewering in plattelandse en 

landbougemeenskappe kan volgens Brophy (2010:67-69) en Schenck (2010:16) ook moontlik 

aanleiding gee tot die eiesoortige uitdagings wat maatskaplike werkers in plattelandse 

gemeenskappe ervaar, naamlik: 

 ’n Tekort aan opgeleide en ervare maatskaplike werkers weens die tekort aan 

maatskaplikewerkstudente en beter professionele geleenthede oorsee; 

 Konfidensialiteit wat nie in kleiner gemeenskappe gehandhaaf word nie; 

 Verdeelde lojaliteit tussen kliënte en hulle werkgewers of bestuur, wat verskillende 

doelstellings en waardes handhaaf; 

 Beperkte hulpbronne (elektrisiteit, telefoon), swak infrastruktuur, beperkte 

ondersteuning op persoonlike en professionele vlak; 

 Kulturele en tradisionele verskille tussen maatskaplike werkers; 

 Voertuie wat nie geskik is vir plattelandse paaie nie; 

 Die verskil in terme van die fasiliteite en byvoordele by nieregeringsorganisasies en 

regeringsinstansies; 

 Kantore en fasiliteite wat met ander persone gedeel moet word.  

Pugh en Cheers (2010:xi) noem egter dat verskeie navorsingstudies in Amerika en Australië 

getoon het dat daar nie ’n merkwaardige verskil is in die aard van maatskaplike dienste wat 

gelewer word in plattelandse gemeenskappe, in vergelyking met stedelike gemeenskappe nie. 

Hulle noem dat dit ook nodig is om die behoefte tot en bestaan van spesifieke vaardighede in 

terme van maatskaplike dienslewering in plattelandse gemeenskappe te ondersoek. Dit is 

nodig dat hierdie maatskaplike werkers hulle vaardighede anders moet aanwend op grond van 
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hulle kennis van die maatskaplike dinamika van die wye sosiale netwerke en persoonlike 

verhoudings wat in die betrokke plattelandse gemeenskappe voorkom (Pugh & Cheers, 

2010:xiii).  

Volgens Compton et al. (2005:230-233) is daar vyf rolle wat ’n maatskaplike werker tydens 

dienslewering kan vertolk. Die doelwit wat bereik moet word of behoefte wat hanteer moet 

word, soos geïdentifiseer deur die maatskaplike werker of kliëntestelsel, bepaal watter rol die 

maatskaplike werker sal vertolk (Compton & Galaway, 1999:309). Die rolle word soos volg 

omskryf: 

 Maatskaplike makelaar (“social broker”): Die maatskaplike werker is daarvoor 

verantwoordelik om voldoende kennis te hê rakende die beskikbare hulpbronne in die 

betrokke gemeenskap, sodat die maatskaplike werker die kliënte in kontak kan bring 

met die hulpbronne wat hulle in staat sal stel om hulle betrokke doelwitte te bereik 

(Compton et al., 2005:231).  

 Fasiliteerder (“facilitator”): Binne hierdie rol word daar van die maatskaplike 

werker verwag om kliënte te ondersteun om innerlike vermoëns en hulpbronne wat 

reeds bestaan, te ontgin wat nodig is om ’n gewenste doelwit te bereik. Binne hierdie 

rol word verandering voortgebring op grond van die werk van die kliënt, met die 

maatskaplike werker wat hom of haar slegs in staat stel om die gewenste doelwit te 

bereik (Compton et al., 2005:231).  

 Opvoeder (“teacher”): Die maatskaplike werker vervul hierdie rol deur kliënte in 

staat te stel om situasies te hanteer, deur hulle toe te rus met nuwe inligting en kennis, 

vaardighede en gedragspatrone (Compton et al., 2005:231-232).  
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 Tussenganger (“mediator”): In gevalle waar daar konflik tussen kliënte of twee 

partye is, kan die maatskaplike werker hulle bystaan om die konflik op te los en ’n 

gemeenskaplike ooreenkoms te bereik (Compton et al., 2005:232-233).  

 Advokaat (“advocate”): Binne hierdie rol verdedig ’n maatskaplike werker die 

kliëntestelsel se saak om ’n verwagte doelwit te bereik. Anders as met die 

tussengangerrol, word daar nie ’n middeweg gevind nie, maar eerder voorspraak 

gemaak vir die voordeel en bemagtiging van die betrokke kliënt (Compton et al., 

2005:2333). 

 

6. SAMEVATTING 

In hierdie afdeling is ’n literatuuroorsig gebied van die filosofiese, teoretiese en empiriese 

onderbou van die navorsingstudie wat onderneem is na die rol van die maatskaplike werker in 

die bevordering van die verhoudings tussen onderwysers en ouers met uitdagende sosiale 

omstandighede in ’n plattelandse Bolandse gemeenskap. Vanuit die literatuurstudie kan onder 

andere afgelei word dat ‘n tekort aan verskeie tipes hulbpronne en vorms van kapitaal, asook 

onbevredigde fundamentele menslike behoeftes onder andere bydra tot die uitdagende sosiale 

omstandighede wat kenmerkend aan Suid-Afrikaanse plattelandse gemeenskappe is en dan 

ook ouer-onderwyser verhoudings nadelig beïnvloed. Deur hierdie literatuuroorsig is ‘n 

groter bewustheid geskep van hierdie uitdagings en ook ‘n oorsig gebied van die verskeie 

teoriese perspektiewe, teoriëe en modelle wat die voorkoms van hierdie uitdagings kan 

verduidelik. ‘n Geïntegreerde teoretiese raamwerk van hierdie perspektiewe, paradigmas en 

modelle word in Artikel 1, Afdeling 2 gebied om ‘n beter begrip te vorm van die wyse 

waarop hierdie raamwerk die empiriese navorsing en bevindinge beïnvloed het. 
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Hierna volg ’n kort oorsig oor die toepassing van die kwalitatiewe navorsing binne die 

konteks van deelnemende aksienavorsing. In Afdeling B sal die teoretiese raamwerk vir die 

oorkoepelende navorsingstudie, asook die empiriese bevindinge rakende die bogenoemde rol 

van die maatskaplike werker in twee artikels beskryf word.  
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AFDELING A 

DEEL 3: Metodologie 
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AFDELING A 

DEEL 3: Metodologie 

 

1. INLEIDING 

In Afdeling A: Deel 1 word die protokol vervat wat as beplanningsdokument vir hierdie 

studie gedien het.. Hieronder in Afdeling A: Deel 3 volg ‘n uiteensetting van die toepassing 

van die metodologie binne die betrokke plattelandse gemeenskap tydens die navorsingstudie. 

 

2. EMPIRIESE NAVORSINGSTUDIE 

2.1 Navorsingsontwerp 

Die navorsingsontwerp vir hierdie kwalitatiewe navorsingstudie was deelnemende 

aksienavorsing. Deelnemende aksienavorsing is samewerkend en deelnemend van aard; die 

navorser word nie gesien as ’n kundige van buite die gemeenskap nie (Walter, 1998:2). In 

deelnemende aksienavorsing was die navorser ’n bron om die betrokke gemeenskap mee te 

bemagtig om positiewe verandering voort te bring deurdat hulle betrokke was by die hele 

navorsingsproses, wat die beplanning en uitvoer van die navorsing en oplossings wat daaruit 

ontstaan insluit (Rubin & Babbie, 2005:439; Reyneke, 2004:116; Bless et al., 2006:64). 

Tydens deelnemende aksienavorsing is die gemeenskap deurgaans as medenavorsers 

(Burgess, 2006:429) by die identifisering van die navorsingsprobleem, data-insameling, data-

analise en die aanwending van die bevindinge betrek (Ozanne & Saatcioglu, 2008). 

Die navorser neem kennis van die verskillende sienswyses oor die aard van aksie-navorsing 

en ook die sikliese proses daarvan. Soos reeds genoem beskou Babbie en Mouton (2001:58) 
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deelnemende aksienavorsing as ‘n navorsingsparadigma in plaas van ‘n navorsingsontwerp.  

Volgens Reyneke (2004:116) is deelnemende aksienavorsing meer as net ’n 

navorsingsmodel; dit word ook beskou as ’n model vir gemeenskapsontwikkeling. McNiff en 

Whitehead (2011:12) is van mening dat die term “deelnemende aksienavorsing” in wese ’n 

toutologie is, omdat aksienavorsing deelname impliseer. Aangesien deelname in hierdie 

studie so prominent was, verkies die navorser die term deelnemende aksienavorsing, soos 

beskryf deur Eskell-Blokland (2012:65-69).  

’n Hoë premie is geplaas op deelname van deelnemers, wat as mede-navorsers beskou is. 

Soos voorgestel deur Eskell-Blokland (2012:65) was die deelnemers regdeur die proses 

betrokke. Plaaslike kennis en wysheid was van groot belang en die navorser het as eweknie 

en portuurgroeplid met ouers, onderwysers en gemeenskapslede in dialoog getree ten einde 

antwoorde op die navorsingsvraag te vind. Volgens die nou reeds klassieke werk van Nelson 

et al. (1988:886) behels deelnemende aksienavorsing ook dat daar ondersteunende 

verhoudings tussen rolspelers in die gemeenskap gebou word, om hierdie rede is 

gemeenskapsleiers tydens die laaste besprekingsgroep met mekaar in verbinding gebring om 

sodoende die sosiale en persoonlike dinamika in die gemeenskap ten goede te verander. 

 

2.2 Deelnemers 

Ouers en onderwysers wat aan die beplande besprekingsgroepe deelgeneem het, is doelmatig 

deur die gemeenskap en navorser gekies op grond van die spesifieke kennis en insigte wat 

hulle kan verskaf ten opsigte van ouer-onderwyser-verhoudings in die betrokke gemeenskap 

(Nieuwenhuis, 2007a:79). Die hele populasie van 55 onderwysers is tydens inligtingsessies, 

wat die navorser by elk van die elf skole in die betrokke plattelandse gemeenskap gehou het, 
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uitgenooi om aan die drie besprekingsgroepe deel te neem, maar slegs ’n somtotaal van 

twaalf was bereid om aan die navorsingsprojek deel te neem. Die onderwysers wat by die 

navorsing betrokke was, asook menslikehulpbronbestuurders op die betrokke plase waar die 

besprekingsgroepe plaasgevind het, het die 23 ouers geïdentifiseer wat uitgenooi is om aan 

die navorsing deel te neem. ’n Totaal van 22 ouers het die drie besprekingsgroepe bygewoon. 

Alle deelnemers wat by die besprekingsgroepe ingesluit is, het aan die insluitingskriteria 

voldoen wat in die beplanningsdokument aangedui is. 

Die gemeenskapsleiers is deur die ouers en onderwysers tydens die besprekingsgroepe 

aangedui op grond van die rol wat hulle in die bevordering van ouer-onderwyser-verhoudings 

in die betrokke plattelandse gemeenskap kan speel. Daar is nege gemeenskapsleiers na die 

laaste groepbespreking uitgenooi, maar net vyf van hulle kon dit bywoon. Die 

gemeenskapsleiers wat teenwoordig was vir die groepbespreking sluit ‘n maatskaplike werker 

en gemeenskapsontwikkelingswerker van die plaaslike nieregeringsorganisasie in, sowel as 

die maatskaplike werker van die Departement Onderwys. Verder was ‘n lid van ‘n 

skoolbeheerraad en ‘n personeellid van die plaaslike opleidingsentrum ook teenwoordig.  Die 

gemeenskapsleiers wat nie die groepsbyeenkoms kon bywoon nie, was onder andere van die 

Suid-Afrikaanse polisiediens en die verskeie plaaslike predikante. 

 

2.3 Navorsingsprosedure 

Die navorsingsproses het in drie fases plaasgevind om sodoende die gemeenskap te bemagtig 

om positiewe verandering in terme van ouer-onderwyser-verhoudings voort te bring. Die 

ouers, onderwysers en gemeenskapslede was deurgaans by die hele navorsingsproses 

betrokke (Reyneke, 2004:116). 
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Fase 1: Beplan die navorsingsproses op grond van ’n ondersoek na problematiek met 

betrekking tot die verhoudings tussen ouers met uitdagende sosiale omstandighede en 

onderwysers in die plattelandse gemeenskap 

Konsensusgesprekke rakende die beplanning van die navorsing en die navorsingsprosedure, 

met individuele verteenwoordigers van elke groep, het soos beplan plaasgevind. Hierdeur het 

die navorser die unieke kennis en kultuur van die betrokke gemeenskap aktief benut, soos 

beskryf deur Bartunek en Schurink (aangehaal deur Reyneke, 2004:124). 

Fase 2: Ondersoek problematiek in diepte, samel data in en identifiseer moontlike wyses 

waarop maatskaplike werkers en ander rolspelers tot die bevordering van verhoudings kan 

bydra deur groepbesprekings met ouers en onderwysers te fasiliteer. 

Met die aanvang van die navorsingstudie, was die plan om fokusgroepe, as data-

insamelingsmetode te benut. Sommige groepe het egter slegs drie deelnemers gehad en het 

daarom nie aan die minimum van ses tot agt deelnemers vir fokusgroepe (Whittaker, 

2012:53) voldoen nie. Ten spyte van hierdie tekort aan deelnemers, is groepbesprekings, wat 

op die beginsels van fokusgroepe gebaseer is, gevoer met die deelnemers wat wel opgedaag 

het. 

’n Gespreksgids is ook na die verloop van die eerste besprekingsgroep vervang met visuele 

hulpmiddels (Bylaag B) om data-insameling te vergemaklik, weens die hoë voorkoms van 

ongeletterdheid onder die deelnemers uit die plattelandse gemeenskap (Ebersöhn & Ferreira, 

2012:31; Mahlomaholo, 2012:101). Die benutting van hierdie visuele hulpmiddels word by 

2.4 bespreek. 

Tydens die besprekingsgroepe het die betrokke deelnemers die geleentheid gehad om hulle 

eie ervaringe, die ervaringe van die ander betrokke partye, instaatstellende en belemmerende 
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faktore in terme van ouer-onderwyser-verhoudings in die gemeenskap te identifiseer en te 

ondersoek. Die deelnemers is ook gevra om die gemeenskapsleiers te identifiseer wat in hulle 

onderskeie rolle tot die bevordering van ouer-onderwyserverhoudings kan bydra en 

moontlike oplossings voor te stel. 

Fase 3: Ontwikkel ’n kollektiewe begrip en aksieplan van die wyse waarop die verhoudings 

tussen onderwysers en ouers met uitdagende sosiale omstandighede verbeter kan word.  

Die gemeenskapsleiers wat in hierdie fase betrek is, is deur die ouers en onderwysers in fase 

2 geïdentifiseer as individue wat ’n bydrae tot die bevordering van ouer-onderwyser-

verhoudings kan lewer. Soos reeds genoem kon slegs vyf van die geïdentifiseerde 

gemeenskapsleiers hierdie besprekingsgroep bywoon. 

Die besprekingsgroep het twee doelwitte gehad: 

 Eerstens is terugvoering aan gemeenskapsleiers gegee rakende die bevindinge van die 

navorser tot dusver en rakende die behoeftes en ervaringe van ouers en onderwysers 

in die betrokke plattelandse gemeenskap. Die deelnemers aan die groep het sodoende 

’n kollektiewe begrip ontwikkel vir die uitdagende omstandighede waarbinne ouer-

onderwyser-verhoudings in die betrokke plattelandse gemeenskap voorkom. 

 Die tweede doelwit van die besprekingsgroep was om die individue bewus te maak 

van hulle potensiële rol in terme van sosiale verandering, wat volgens Ozanne en 

Saatcioglu (2008:430) een van die doelstellings van deelnemende aksienavorsing is. 

Die onderskeie rolle van die geïdentifiseerde gemeenskapsleiers, onder wie die 

maatskaplike werkers in die gemeenskap, is onderskeidelik bespreek en gedefinieer. 

Hieruit is ’n aksieplan opgestel wat aan die betrokke gemeenskapsleiers voorsien is. 

Deur middel van die aksieplan sal ouers, onderwysers en gemeenskapslede bemagtig 
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word met kennis en moontlik ook self as kampvegters kan optree. Hulle word ook 

aangemoedig tot sosiale aksie, selfs al sou die navorser die gemeenskap verlaat 

(Gardner, 2004:52-53).  

 

2.4 Data-insameling 

Soos reeds genoem het die navorser op grond van die ongeletterdheid van sommige lede van 

die plattelandse gemeenskap tydens data-insameling van visuele hulpmiddels gebruik gemaak 

om sodoende die voorneme van die ingeligte toestemmingsvorm (Bylaag C) te onderhou, 

naamlik dat die navorser alles in haar vermoë sal doen om ongemak by die deelnemer te 

voorkom. Visser (2012:99) stel voor dat gesprekvoering tydens die data-insamelingsfases van 

navorsing gefasiliteer kan word met behulp van metafore wat aspekte van die tersaaklike 

probleem voorstel. Tydens hulle navorsing met jeugdiges wat op straat woon, het Malindi en 

Theron (2011:106) gebruik gemaak van tekeninge as visuele metode vir data-insameling om 

sodoende struikelblokke, soos onder andere ongeletterdheid, te oorkom. Die navorser het van 

’n skets gebruik gemaak wat as metafoor gedien het om die ervaringe van ouers, onderwysers 

en gemeenskapslede in terme van ouer-onderwyser-verhoudings te ondersoek en rolle van 

verskeie gemeenskapslede, insluitend die maatskaplike werker, vas te stel. 

Die skets wat vir data-insameling benut is, toon ’n huis en ’n skool met verskeie slaggate en 

hindernisse tussen hulle. Die huis in die metafoor simboliseer die huislike konteks om tydens 

gesprekvoering die uitdagende sosiale omstandighede wat hier ervaar word en die invloed 

daarvan op ouer-onderwyser-verhoudings te identifiseer en te bespreek. Die skool 

verteenwoordig die skoolkonteks en kan dien as simbool om die uitdagings en ervaringe te 

bespreek wat voorkom in terme van ouer-onderwyser-verhoudings. Die slaggate en 

hindernisse tussen die huis en die skool, dui op die struikelblokke en omgewingsimpakte wat 
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moontlik ’n nie-instaatstellende omgewing vir ouer-onderwyser-verhoudings kan skep. 

Laastens word daar ook ’n brug aangedui bo-oor hierdie hindernisse wat strek vanaf die skool 

tot by die huis. Hierdie element van die tekening is benut om die verskeie rolspelers in die 

gemeenskap aan te dui wat kan help om die “brug te bou” en ook rolle aan elk van hierdie 

gemeenskapslede toe te skryf wat volgens die gemeenskapslede kan bydra tot die teenwerk 

van die uitdagende sosiale omstandighede wat goeie ouer-onderwyser-verhoudings belemmer 

binne die betrokke plattelandse gemeenskap. 

Deur ook gebruik te maak van die reflektiewe joernaal as bron van data-insameling kon die 

navorser haar in die navorsing verdiep (Nieuwenhuis, 2007a:85) en terselfdertyd reflekteer 

oor haar subjektiewe ervaringe tydens die navorsingsproses. Ozanne en Saatcioglu 

(2008:426) noem dat alle navorsers binne deelnemende aksienavorsing poog om teorie te 

ontwikkel deur middel van direkte betrokkenheid by die gemeenskap wat nagevors word. 

Soms kan ’n navorser die deelnemers skade berokken as gevolg van die navorser se 

vooroordeel, onkunde en optrede wat tot hulle eie voordeel strek (Ozanne en Saatcioglu, 

2008:426). Die benutting van ’n reflektiewe joernaal het die navorser gehelp om deur 

refleksie oor haar subjektiewe ervaringe tydens haar interaksies met die ouers, onderwysers 

en gemeenskapslede, as ’n leerder binne die navorsingsproses en die betrokke gemeenskap te 

kon funksioneer (White, 2010:441). 

 

2.5 Data-analise 

Tydens data-insameling is die persepsies, houdings, begrip, kennis, waardes, gevoelens en 

ervaringe van die betrokke ouers, onderwysers en gemeenskapsleiers ingesamel, sodat die 

navorser tydens data-analise ’n begrip kon vorm van die rol van die maatskaplike werker in 
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die bevordering van die ouer-onderwyser-verhoudings in die betrokke plattelandse 

gemeenskap (Nieuwenhuis, 2007b:99). Die data-analiseproses is na aanleiding van Braun en 

Clarke (2006:86-93) se ses fases vir tematiese data-analise voltooi (Sien Afdeling A, Deel 1 – 

2.2.6). 

Data-analise het reeds tydens fase 2 van die navorsingsprosedure begin. Die navorser het 

reeds in hierdie fase begin met die eerste twee fases wat deur Braun en Clarke (2006:87-88) 

aangedui is, deur vertroud te raak met die data en aanvanklike kodes te ontwikkel tydens die 

besprekingsgroepe, transkribering ( Bylaag F) en voorbereiding vir die besprekingsgroep met 

die gemeenskapsleiers in fase 3 van die navorsingsprosedure. Voor hierdie laaste 

besprekingsgroep met die gemeenskapsleiers het die navorser ook reeds die derde fase van 

Braun en Clarke (2006:89) aangeraak deur oorkoepelende temas vir alle data wat ingewin is 

voor te stel, sodat dit tydens hierdie groep voorgehou kon word vir gesamentlike data-analise. 

Tydens die finale besprekingsgroep is die gemeenskapsleiers as medenavorsers (Burgess, 

2006:429) betrek deurdat hulle ingelig is wat die aanvanklike data, kodes en temas is wat die 

navorser tot dusver geïdentifiseer het. Die gemeenskapsleiers is veral betrek by die vierde en 

vyfde fases van Braun en Clarke (2006:86-93) se tematiese analise, toe die temas hersien, 

gedefinieer en die rolle van die maatskaplike werker geïdentifiseer is. Sodoende is die rol van 

die maatskaplike werker binne die konteks van die rolle van die ander geïdentifiseerde 

rolspelers omskryf. Die navorser het daarna voortgegaan om die finale fase van tematiese 

data-analise te voltooi, naamlik om hierdie verslag te voltooi. Soos aangedui in die 

bogenoemde uiteensetting was die proses van data-analise nie lineêr nie en is sommige stappe 

herhaal (Braun & Clarke, 2006:86; Creswell, 2007:150-155). 
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3. SAMEVATTING 

In hierdie hoofstuk is aspekte van die empiriese studie, soos beplan in die protokol, bespreek 

na aanleiding van die toepassing en aanpassings wat tydens die navorsingsproses plaasgevind 

het. Die benutting van deelnemende aksienavorsing as navorsingsontwerp het ryk data 

voorsien rakende die ervaringe van ouers, onderwysers en gemeenskapslede in terme van 

ouer-onderwyser- verhoudings en die bydrae wat ’n maatskaplike werker binne die betrokke 

plattelandse gemeenskap tot hierdie verhoudings kan lewer. Die bevindinge sal in Afdeling B 

in artikelformaat weergegee en bespreek word. Die doeltreffendheid van deelnemende 

aksienavorsing as navorsingsontwerp, asook die bespreking van aanbevelings, opmerkings en 

beperkings na aanleiding van die navorsingstudie sal daarna in Afdeling C geëvalueer word. 
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OPSOMMING 

Hierdie artikel verskaf ’n geïntegreerde teoretiese raamwerk vir die rol van die maatskaplike 

werker in die bevordering van die verhoudings tussen ouers met uitdagende sosiale 

omstandighede en onderwysers in ’n plattelandse gemeenskap. Teoretiese konsepte, 

perspektiewe, paradigmas en modelle wat die teoretiese onderbou vir hierdie raamwerk vorm, 

is Keyes (2005) se welstandskontinuum, die sterkte perspektief binne die 

maatskaplikewerkprofessie (Saleeby, 2009), die Suid-Afrikaanse paradigma vir maatskaplike 

ontwikkeling (Midgley, 1995; Patel et al., 2008), die hulpbronbewaringsmodel soos beskryf 

deur Hobfoll (1989), verskeie kapitaalteorieë (Coleman, 1988; Halpern, 2005), Max-Neef 

(1992) se konsep van fundamentele menslike behoeftes en Bronfenbrenner (1977) se bio-

ekologiese teorie vir menslike ontwikkeling.  

Sleutelterme: ouer-onderwyser-verhoudings, plattelandse gemeenskap, rol van die 

maatskaplike werker 
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ABSTRACT 

This article provides an integrated theoretical framework for the role of the social worker in 

the advancement of relationships between parents with challenging social conditions and 

teachers in a rural community. Theoretical concepts that form the theoretical basis for this 

framework, are Keyes’ (2005) well-being continuum, the strengths perspective within the 

social work profession (Saleeby, 2009), the South African paradigm for social development 

(Midgley, 1995; Patel et al., 2008), the model for conservation of resources as described by 

Hobfoll (1989), several capital theories (Coleman, 1988; Halpern, 2005), Max-Neef’s (1992) 

concept of fundamental human needs and Bronfenbrenner’s (1977) bio-ecological theory of 

human development.  

Key terms: parent-teacher relationships, rural community, role of the social worker 
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ARTIKEL 1 

Die bevordering van ouer-onderwyser-verhoudings in ’n plattelandse gemeenskap 

vanuit ’n maatskaplikewerkperspektief 

Hannalie van der Merwe 

In die sestigerjare van die vorige eeu het Von Bertalanffy (1969) algemene sisteemteorie 

beskryf. Hierdie grondslagkennis kan steeds bydra tot begrip vir mense in verskillende 

kontekste. Grondbeginsels van sisteemteorie, soos dat verandering in een deel van die sisteem 

al die ander dele van die sisteem kan beïnvloed, is relevant wanneer na verandering en groei 

gewerk word. Boonop is sisteme kompleks en bestaan dit ook uit ’n netwerk van 

interafhanklike verhoudings (Visser, 2012a:25).  

Hierdie artikel vorm deel van ’n groter navorsingstudie wat onderneem is om die rol van die 

maatskaplike werker in die bevordering van verhoudings tussen ouers met uitdagende sosiale 

omstandighede en onderwysers in ’n plattelandse gemeenskap te ondersoek. Sedert die 

aanvanklike studie het ’n behoefte vir ’n geïntegreerde teoretiese raamwerk ontstaan, om 

sodoende die bevindinge te kontekstualiseer, te vergelyk en te veralgemeen. Die doel van 

hierdie artikel is om ’n teoretiese begronding te beskryf wat die begrip vir hierdie komplekse 

interaksie tussen ouers en onderwysers kan bevorder en veral dan ook fokus op die rol van 

die maatskaplike werker as katalisator in die bevordering van hierdie verhoudings.  

’n Voorlopige literatuuroorsig het aangetoon dat opvoedkundige en akademiese vordering in 

skoolverband sterk steun op goeie verhoudings tussen ouers en onderwysers. Navorsing toon 

dat goeie verhoudings en verantwoordbaarheid tussen ouers en onderwysers sal bydra tot 

beter skoolprestasie, gedrag, sielkundige aanpassing en akademiese sukses by kinders (Ali, 

2011:145; Mediratta & Fruchter, 2003:12).  
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In Suid-Afrika is daar breë samelewingsfaktore wat gemeenskappe kwesbaar hou, waaronder 

absolute armoede en werkloosheid (Ebersöhn & Eloff, 2006:3). Plattelandse gemeenskappe 

in Suid-Afrika word gekenmerk deur armoede, ontoeganklike infrastruktuur, afwesigheid van 

ondersteuning, hoë vlakke van werkloosheid, ongeletterdheid en vroeë skoolverlaters 

(Balfour, Mitchell & Moletsane, 2008:102; Ebersöhn & Ferreira, 2012:31; Mahlomaholo, 

2012:101). Die uitdagende sosiale omstandighede wat in plattelandse gebiede ervaar word, 

het ’n stremmende uitwerking op kinders in hierdie gebiede se ontwikkelingspotensiaal en 

onderrig (HSRC-EPC, 2005:viii). Dit is van groot belang dat kinders gehelp moet word om 

optimaal te leer en te ontwikkel, sodat hulle toegerus is om as volwassenes uit kringlope van 

armoede te kan breek. Livingstone (1990:317) het reeds in 1990 verwys na die rol van 

maatskaplike werkers in die hervorming van die onderwysstelsel. Sy verwys spesifiek na die 

behoefte aan kontak tussen huis en skool en dui aan dat maatskaplike werkers kan help om 

sodanige kontak te verbeter deur struikelblokke in kommunikasie sowel as wanpersepsies en 

misverstande te hanteer.  

 

1. Navorsingskonteks  

Die oorkoepelende navorsingstudie het plaasgevind in ’n Bolandse plattelandse gemeenskap 

met kommersiële landbou as kernaktiwiteit. Daar is sestig plase in die betrokke gemeenskap 

wat hoofsaaklik fokus op die verbouing en uitvoer van vrugte en groente. Tydens oestye styg 

die aantal plaasarbeiders tot ongeveer 22 000 arbeiders in die gebied. Daar is elf skole, 

waarvan nege as plaasskole geklassifiseer word, met slegs een hoërskool. Binne die 

gemeenskap is daar een nieregeringsorganisasie met twee maatskaplike werkers en ’n 

gemeenskapsontwikkelaar wat die gemeenskap in terme van maatskaplike behoeftes 

ondersteun. Die navorser was werksaam by die betrokke organisasie voor en tydens die 



 

104 

 

oorkoepelende navorsingstudie en dit het gelei tot haar bewuswording van die probleem wat 

tydens hierdie navorsingstudie ondersoek is.  Verder het ‘n literatuurstudie van relevenate 

teoretiese konsepte, modelle en paradigmas, wat in hierdie artikel bespreek word, en ook 

relevante literatuur oor soortgelyke navorsing in Suid-Afrikaanse plattelandse gemeenskappe 

bygedra daartoe dat ‘n beter begrip vir die konteks van navorsingstudie ontwikkel kon word. 

 

2. Deelnemende aksienavorsing 

Die navorsingsproses is bestuur vanuit deelnemende aksienavorsing met die sentrale 

uitgangspunt dat die navorser die gemeenskap betree met ’n gewilligheid om te leer (White, 

2010:441) en ingestel is op plaaslike wysheid en kennis. In dié verband is deelnemers as 

vennote binne die navorsing gesien (Baum, MacDougall & Smith, 2006) en was daar 

langdurige kontak met deelnemers binne die plattelandse gemeenskap waar die navorser ook 

woon en werk. Ebersöhn en Eloff (2006:3) se standpunt dat mense nie net passiewe 

slagoffers is van die talle risikofaktore in hulle omgewings nie, maar dat hulle ’n aktiewe rol 

in veranderingsprosesse kan speel, was ook belangrik. Ebersöhn en Eloff (2006:x) gaan uit 

van die veronderstelling dat individue en hulle omgewings oor ’n skatkis van bates en 

vermoëns beskik. Hulle verwys in die verband na onder andere die rol van maatskaplike 

werkers wat prosesse kan fasiliteer om sodanige vermoëns en bates in samewerking met 

mense raak te sien en te mobiliseer. Hierdie studie is merendeels gerig op die nie-tasbare 

interaksie tussen ouers en onderwysers, wat uiteindelik tot voordeel van kinders en spesifiek 

hulle leerprosesse kan strek. 
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2.1 Navorsingsvraag 

Die navorsingsvraag wat in die oorkoepelende navorsingstudie beantwoord is, is: Wat is die 

rol van die maatskaplike werker in die bevordering van verhoudings tussen ouers met 

uitdagende sosiale omstandighede en onderwysers in ’n plattelandse gemeenskap? 

Hierdie artikel fokus daarop om ’n teoretiese onderbou te bied vir die kontekstualisering van 

die uitdagende sosiale omstandighede wat binne plattelandse gemeenskappe ervaar word, om 

sodoende ook die rol van die maatskaplike werker ter bevordering van ouer-onderwyser-

verhoudings binne hierdie omstandighede beter te begryp. Vervolgens word teoretiese 

konsepte bespreek wat as onderbou vir hierdie studie dien.  

 

3. Teoretiese konsepte, perspektiewe, paradigmas en modelle 

3.1 Welstand 

Mense strewe na balans en beweeg ook na ekwilibrium met die momentum van 

selfregulering (Visser, 2012:28). Hierdie navorsingstudie vind plaas binne die begronding dat 

welstand nie bloot die afwesigheid van siekte is nie, maar die toestand van fisieke, sosiale en 

welstand, waartydens individue kan insien dat hulle potensiaal het, alledaagse spanning kan 

hanteer en ’n bydrae tot hulle gemeenskap kan lewer (WGO, 2011). Keyes (2002) noem dat 

individue en gemeenskappe se welstand sodanig moet wees dat hulle floreer en nie net 

voortworstel nie. Indien hulle net voortworstel, is daar die wesenlike gevaar dat hulle na areas 

van patologie kan beweeg (Keyes, 2005; Westerhof & Keyes, 2010. Keyes (2002) gebruik 

die term “languish” wat ook daarop dui dat mense kwyn en dus nie floreer nie. Met 

inagneming van Keyes (2002:210) se teorie, blyk dit dan dat verandering in gemeenskappe se 

sielkundige, sosiale en emosionele welstand moet plaasvind sodat gemeenskappe kan floreer.  
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3.2 Sterkte perspektief 

Vanuit die sterkte perspektief moet die betrokke plattelandse gemeenskap beskou word in 

terme van bronne, vermoëns, ondersteuningstelsels en motivering wat mense in staat kan stel 

om die uitdagings en struikelblokke te oorkom (Barker, 2003:420; Benard, 2006:297). 

Hierdie sterktes kan dien as boublokke tot verhoudings wat floreer. Die uitdagende sosiale 

omstandighede, probleme en wanfunksies wat in die betrokke plattelandse gemeenskap 

voorkom, kan volgens Barker (2003:420) nie geïgnoreer word nie, maar die potensiële 

sterktes van die betrokke plattelandse gemeenskap moet eerder beklemtoon word (Kisthardt, 

2009:57). Jones-Smith (2014:4, 12) verwys na die rykdom wat opgesluit is in sterktes en hoe 

daar binne die problematiek vermoëns gevind kan word indien kliënte en maatskaplike 

werkers volgens die sterkte perspektief werk. Dit dien as teenvoeter vir ’n ingesteldheid wat 

fokus op tekorte en probleme. Maatskaplike werk word erken as ’n professie wat hoofsaaklik 

vanuit ’n sterkte perspektief funksioneer om dienste aan individue en gemeenskappe te 

verskaf (Jones-Smith, 2014:1, 6) en die struikelblokke wat gemeenskappe in die gesig staar 

as uitdagings en geleenthede vir positiewe sosiale verandering te beskou (Saleebey, 2009:16).  

3.3 Suid-Afrikaanse maatskaplike ontwikkelingsparadigma  

Midgley (1995:25) noem dat gemeenskappe se welstand vanuit ’n maatskaplike 

ontwikkelingsparadigma bevorder kan word deur ter gelyker tyd deur middel van ’n 

dinamiese en beplande proses te fokus op die maatskaplike en ekonomiese ontwikkeling van 

die gemeenskap as ’n geheel. Die maatskaplike ontwikkelingsparadigma wat maatskaplike 

welsyn in Suid-Afrika rig, het ten doel om gemarginaliseerde individue en groepe se 

deelname aan ontwikkeling te fasiliteer, om die lewenskwaliteit van individue te verbeter en 

om individue se kapasiteite, keuses en menseregte te bevorder (Patel et al., 2008:4).  
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3.4 Hulpbronbewaringsmodel 

Die hulpbronbewaringsmodel is gebaseer op die aanname dat individue se gedrag gerig word 

deur hulle strewe na die aanwins, behoud, koestering en beskerming van verskeie tipes 

hulpbronne waaraan hulle waarde heg (Hobfoll, 1989:515; 2012:228; Hobfoll et al., 

1990:466; Hobfoll & Jackson, 1991:112). Hulpbronne word gedefinieer as voorwerpe 

(byvoorbeeld voertuie), toestande (byvoorbeeld senioriteit), persoonlike eienskappe 

(byvoorbeeld aanpasbaarheid) en energieë (byvoorbeeld geld) wat vir die individu van 

waarde is, of hom of haar in staat kan stel om dit wat van waarde is, te verkry (Hobfoll et al., 

1990:466). Hobfoll et al. (2011) verwys ook na die kombinasie van voorwerp- en 

energiehulpbronne as materiële hulpbronne teenoor toestandshulpbronne en persoonlike 

eienskappe wat psigososiale hulpbronne genoem word. Dit is moontlik dat behoeftes of tekort 

aan hulpbronne in elk van die hulpbronkategorieë kan lei tot die uitdagende sosiale 

omstandighede in die betrokke plattelandse gemeenskap.  

Menslike gedrag wat ouer-onderwyser-verhoudings in die betrokke plattelandse gemeenskap 

belemmer, byvoorbeeld swak ouerbywoning van skoolaktiwiteite en blaam tussen ouers, 

onderwysers en gemeenskapslede, moet beskou word vanuit die aanname dat individue se 

gedrag in tye van spanning daarop gerig is om hulpbronverliese teen te werk of te 

minimaliseer (Hobfoll, 1989:517). Teen die agtergrond van die tekort aan materiële 

hulpbronne, byvoorbeeld, geld, vervoer en tyd, kan ouers se gedrag ten opsigte van swak 

ouerbywoning van skoolfunksies beskou word as pogings om verdere hulpbronverlies teen te 

werk. Deurdat ouers nie die koste verbonde aan vervoer na en van skoolfunksies of die tyd 

verbonde aan bywoning afstaan nie, poog hulle om verdere hulpbronverliese te voorkom en 

hulpbronreserwes op te bou. Dit blyk egter uit die navorsing asof hierdie onthouding van 

materiële hulpbronne lei tot armoede ten opsigte van psigososiale hulpbronne soos goeie 
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ouer-onderwyser-vennootskappe, samewerkende verhoudings en gunstige omstandighede vir 

kinders se onderrig. Dit bevestig die aanname van die hulpbronbewaringsmodel (Hobfoll, 

1989:517) dat hulpbronne (geld of tyd) belê moet word om verdere hulpbronne (ouer-

onderwyser-verhoudings) te genereer. 

Verder kan die konsep van opwaartse hulpbronaanwinsspirale en afwaartse 

hulpbronverliesspirale binne die hulpbronbewaringsmodel bydra tot ’n beter begrip van die 

welstand van ouer-onderwyser-verhoudings in die betrokke plattelandse gemeenskap. Die 

impak van hierdie afwaartse hulpbronverliesspirale is sterker en vinniger as opwaartse 

hulpbronaanwinsspirale (Hobfoll, 2011:117). Die uitdagende sosiale omstandighede wat in 

plattelandse gemeenskappe ervaar word, dui nie slegs op hulpbronarmoede en ’n tekort aan 

hulpbronreserwes in die gemeenskap nie, maar konsepte uit die kapitaalteorieë kan ook insig 

bied in die ontstaan van hierdie omstandighede. 

 

3.5 Kapitaalteorieë 

Kapitaalteoriekonsepte van onder andere Coleman (1988), Bourdieu (1986) en Halpern 

(2005) kan ook binne die oorkoepelende navorsingstudie insig en antwoorde bied tot die 

uitdagende sosiale omstandighede wat ervaar word. Dit kan ook strategieë bied vir die 

bevordering van ouer-onderwyser-verhoudings. Behoeftes in terme van verskeie vorms van 

kapitaal kan geïdentifiseer word uit die ervaringe en uitdagende sosiale omstandighede wat 

deur die ouers, onderwysers en gemeenskapslede aangedui is. Volgens Bourdieu (1986:47) 

kan alle vorms van kapitaal nie gereduseer word tot ekonomiese kapitaal nie. Coleman 

(1988), Bourdieu (1991:230-251) en Halpern (2005:4) noem verskeie vorms van kapitaal wat 
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al binne die kapitaalteorieë geïdentifiseer is wat insig kan bied in terme van die ervaringe wat 

die ouers, onderwysers en gemeenskapslede tydens hierdie navorsingstudie beskryf het. 

Sosiale kapitaal is die hulpbronne wat voorkom in verhoudings binne families en 

gemeenskappe wat ’n bydrae lewer tot die kognitiewe en sosiale ontwikkeling van individue 

en gemeenskappe (Coleman, 1994:300). Ouer-onderwyser-verhoudings waarbinne sosiale 

kapitaal geleë is, hou verskeie positiewe resultate vir skoolgemeenskappe in, byvoorbeeld die 

bevordering van kinders se konsentrasievermoë, akademiese vordering, skoolbywoning en 

gedrag (Gonzales-De Hass et al., 2005:100; Hill & Craft, 2003:74; Koonce & Harper, 

2005:55-56; Mestry & Grobler, 2007:177-178; Mphahlele, 2008:4). In die betrokke 

plattelandse gemeenskap is sosiale kapitaal egter beperk weens die belemmerde ouer-

onderwyser-verhoudings en sosiale netwerke asook die beperkte sosiale kohesie wat tussen 

ouers, onderwysers en gemeenskapslede voorkom (Gregson et al., 2007:5).  

Menslike kapitaal is geleë in die kennis en vaardighede wat individue besit (Coleman, 

1988:S100; Halpern, 2005:4). Sterk menslike kapitaal was sigbaar binne die betrokke 

gemeenskap en navorsingstudie deurdat die ouers, onderwysers en gemeenskapslede insig 

getoon het ten opsigte van die positiewe resultate van goeie ouer-onderwyser-verhoudings 

wat gelei tot hulle gewilligheid om aan die navorsingstudie deel te neem. ’n Tekort aan 

menslike kapitaal was egter sigbaar in die onderwysers se ervaring van onvermoë om die 

realiteite van ouers, gemeenskapslede en kinders te begryp en te hanteer. ’n Verdere 

tekortkoming in menslike kapitaal was swak ouerskapsvaardighede wat deur deelnemers aan 

die studie gemeld is. 

Fisiese kapitaal is tasbaar en kom voor in die vorm van materiële voorwerpe (Coleman, 

1988:S100; Halpern, 2005:4). Die betrokke gemeenskap word, net soos ander plattelandse 

gemeenskappe in Suid-Afrika, deur armoede gekenmerk (Mahlomaholo, 2012:101, 103; 
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Ebersöhn & Ferreira, 2012:31). Die tekort aan vervoer wat as verskoning vir swak 

ouerbywoning gemeld is, dui op die beperkings in terme van fisiese kapitaal binne die 

betrokke gemeenskap. 

Kulturele kapitaal word verkry vanuit die kennis van en toegang tot belangrike inligting 

rakende ’n gemeenskap (Ballantine & Spade, 2011:208) en ook die verskeie sterktes wat 

gesetel is binne die kultuur van ’n gemeenskap (Jones-Smith, 2014:13). Kultuur word beskryf 

as ’n stelsel wat gevorm word met verloop van tyd en spesifiek is tot die konteks waarbinne 

dit gevorm word (Parekh, 2000:143-144). Kulturele kapitaal word in skole gebou deurdat 

onderwysers gedrag en houdings rakende akademie en onderrig vir kinders modelleer 

(McGonical et al., 2007:84). Die navorser is van mening dat ouers binne die huislike konteks 

ook as soortgelyke rolmodelle kan dien om tuis die bou van kulturele kapitaal te bevorder. 

Ander vorms van kapitaal wat binne kapitaalteorieë aangedui word, is tasbare bates, 

ekonomiese kapitaal, persoonlike kapitaal, politiese kapitaal, professionele kapitaal en 

simboliese kapitaal (Bourdieu, 1991:230-251; Halpern, 2005:4). Hierdie vorms van kapitaal, 

byvoorbeeld menslike kapitaal en finansiële kapitaal, word ook geassosieer met positiewe 

uitkomste ten opsigte van kinders se opvoedkundige potensiaal (Halpern, 2005:4).  

 

3.6 Fundamentele menslike behoeftes 

’n Verdere teoretiese raamwerk wat insig kan bied in die uitdagende sosiale omstandighede 

van die betrokke ouers en gemeenskapslede is die menslike skaalontwikkelingsmodel wat 

nege fundamentele menslike behoeftes aandui (Max-Neef, 1992) wat vervul moet word om 

sodoende die kuns van ’n goeie lewe te vervolmaak (Cruz et al., 2009:2022). Die 

fundamentele behoeftes is begrip, identiteit, spiritualiteit, kreatiwiteit, basiese 
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bestaansbehoeftes, beskerming, toegeneentheid, deelname en vrye tyd. Dit blyk duidelik uit 

die navorsing dat sommige van hierdie fundamentele menslike behoeftes wat Max-Neef 

(1992:205-206) identifiseer nie vervul word binne die betrokke plattelandse gemeenskap nie 

nie omdat die huidige bevredigers nie goed afgestem is op die behoeftes nie. Ouers sowel as 

onderwysers het die behoefte tot verbeterde ouer-onderwyser-verhoudings uitgedruk en dit 

kan dui op ’n fundamentele menslike behoefte tot deelname en toegeneentheid, samewerking, 

vennootskappe en interaksies. Hierdie fundamentele menslike behoeftes is redelik universeel, 

ongeag die kultuur of geografiese gebied (Alkire, 2002:189), maar word op verskillende 

eksistensiële maniere uitgedruk en deur verskeie tipes behoeftebevredigers bevredig (Max-

Neef, 1992:205-206).  

Die ideaal is dat behoeftebevredigers in meer as een behoefte moet kan vervul, byvoorbeeld, 

ouer-onderwyser-verhoudings wat kan lei tot die bevrediging van behoeftes aan deelname, 

toegeneentheid en begrip. Sodanige sinergistiese behoeftebevredigers (Max-Neef, 1991:34) 

bevredig nie slegs verskeie behoeftes op dieselfde tyd nie, maar oorbrug ook die koppelvlak 

tussen hulpbronne, met ander woorde die aksies wat geneem word om verhoudings te bou en 

netwerke te vestig. Dit was duidelik dat daar in die gemeenskap elemente is van die 

sogenaamde vernietigende behoeftebevredigers, soos alkoholmisbruik, wat waarskynlik 

voorsien in die behoefte om van die werklikheid te ontvlug, maar wat dan juis die situasie 

vererger deur die impak wat dit op finansies, werkvermoë en beperkte ouertoesig het. Die 

fundamentele menslike behoeftes het raakvlakke met die hulpbronbewaringsmodel (Hobfoll, 

1989) wat later in hierdie artikel bespreek sal word.  

 

 



 

112 

 

3.7 Bio-ekologiese teorie van menslike ontwikkeling 

Bronfenbrenner (2005) se bio-ekologiese sisteemteorie beskryf hoe menslike ontwikkeling 

nie slegs gedryf word deur interne prosesse en kenmerke nie, maar ook deur interaksies met 

verskeie interaktiewe sisteme in die omgewing en verlede, naamlik die mikro-, meso-, 

makro-, ekso- en chronosisteme. Daar is ook klem gelê op die interverwantheid van elemente 

binne hierdie sisteme en hoe verandering binne een element van die ekologiese sisteem tot 

veranderinge in verskeie ander sisteme kan lei (Sudbery, 2010:148).  

Die ekologiese sisteme waarbinne kinders of individue funksioneer en ontwikkel bestaan uit 

vier lae wat as konsentriese sirkels beskou kan word. Die binneste sisteem, die mikrosisteem, 

behels die onmiddellike omgewing waarbinne die individu lewe asook persoonlike 

interaksies, rolle, aktiwiteite en verhoudings (Bronfenbrenner, 1977:514; Keenan & Evans, 

2009:35). Voorbeelde van interaksies binne die mikrosisteem wat na vore gekom het in 

hierdie studie, is ouer-kind- en onderwyser-kind-verhoudings binne die betrokke 

gemeenskap. Uitdagende sosiale omstandighede binne die betrokke gemeenskap wat 

geïdentifiseer is, wat die ouer-kind-verhoudings binne mikrosisteme asook ouers se vermoë 

om betrokke te wees by hulle kinders se onderrig nadelig beïnvloed, sluit in die hoë 

voorkoms van nie-kerngesinne, ongeletterdheid, lae vlakke van akademiese onderrig onder 

ouers, alkoholmisbruik en swak ouertoesig. Tekorte ten opsigte van ouers se tyd, finansiële 

middele en fisieke energie beïnvloed ouer-kind-verhoudings en die betrokke kind se 

ontwikkeling. Uit die navorsing het ook geblyk dat onderwyser-kind-verhoudings belemmer 

word deur onderwysers se beperkte vermoëns om kinders se omstandighede binne die 

konteks van plattelandse gemeenskappe te begryp, asook die verskeie wyses waarop 

onderwysers kinders se menseregte skend, byvoorbeeld lyfstraf en vernedering in die 
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skoolkonteks. Wedersydse blaam is tussen ouers en onderwysers geïdentifiseer, rakende die 

negatiewe impak wat elk van hierdie groepe binne die betrokke kinders se mikrosisteme het.  

Hierdie blaam kan daarom lei tot belemmerde ouer-onderwyser-verhoudings binne die 

betrokke kinders se mesosisteem. Die mesosisteem, waarbinne die navorsing gefokus is, 

verwys na die verhoudings tussen verskeie mikrosisteme van ontwikkelende individue 

(Bronfenbrenner, 1977:515; Keenan & Evans, 2009:36). Uit die navorsingstudie kan afgelei 

word dat die verskeie interaksies en uitdagende sosiale omstandighede wat inwerk op mikro-, 

ekso-, makro- en chronosisteme in die betrokke gemeenskap spanning op ouer-onderwyser-

verhoudings plaas en dit lei tot interpersoonlike spanning tussen hulle.  

Interaksies binne die eksosisteem kan beskou word as ’n verlenging van mesosisteme deurdat 

dit steeds strukture of toestande behels wat ontwikkelende individue direk beïnvloed, ten 

spyte van die feit dat hulle nie direk betrokke is by hierdie groter instansies of instellings in 

die gemeenskap nie (Bronfenbrenner, 1997:515; Keenan & Evans, 2009:37). 

Omgewingstoestande, byvoorbeeld landboubedrywighede, morele verval van die 

gemeenskap asook verhoudings tussen gemeenskapslede wat gekenmerk word deur afguns en 

konflik, is geïdentifiseer as struikelblokke vir ouer-onderwyser-verhoudings in terme van die 

eksosisteem.  

Makrosisteme behels die oorkoepelende kulturele patrone, ideologieë, waardes, wette, beleid, 

gebruike en regulasies wat manifesteer binne die mikro-, meso- en eksosisteme 

(Bronfenbrenner, 1997:515; Keenan & Evans, 2009:37). Onderwysbeleid in Suid-Afrika 

stipuleer die belangrikheid van samewerking tussen ouers en onderwysers ter bevordering 

van kinders se onderrig, byvoorbeeld die Uitkomsgebaseerde Onderwyskurrikulum wat tot 

onlangs geleenthede aan ouers gebied het om by kinders se onderrig betrokke te raak (Mestry 
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& Grobler, 2007:176). Uit die navorsingstudie is egter afgelei dat ouers ten spyte van hierdie 

beleid, nie betekenisvol betrokke is by hulle kinders se onderrig nie. 

Laastens sluit Bronfenbrenner ook die chronosisteem in, wat die tydaspek van ontwikkeling 

behels (Keenan & Evans, 2009:37). Hier is aspekte in die verlede van belang, byvoorbeeld 

gebruike met langtermyngevolge soos die vroeëre dopstelsel op plase waar werkers met 

drank betaal is of elke dag ’n kwota drank ontvang het. Sekere patrone in die hede, soos 

alkoholmisbruik, kan steeds deels teruggespoor word na sulke historiese gebruike (Falletisch, 

2008). Tradisioneel was arbeiders op plase ook in ’n baas-kneg-situasie waar hulle nie sterk 

mag of selfbeskikkingsreg gehad het nie. Waar plaaswerkers in die hede steeds vanuit 

posisies van magteloosheid funksioneer, kan die oorsprong dus deels in die verlede gevind 

word. Tydens pogings om ouers te bemagtig, moet daar ook kennis geneem word van sosio-

politiese invloede. Die chronosisteem-konsep is ook relevant vir begrip van die 

onderwysstelsel. Uit die werk van Livingstone (1990) word dit duidelik dat historiese 

onderwysbeleid soos Verwoerd se Bantoe-onderwysbeleid gelei het tot segregasie en 

ongelyke geleenthede. Bykans 20 jaar nadat daar wegbeweeg is van Apartheid, kan die 

gevolge van hierdie beleid nog gesien word in skole waar kinders steeds nie gelyke 

leergeleenthede het nie (HSRC-EPC, 2005).  

Vanuit hierdie teorie kan die belangrikheid van goeie ouer-onderwyser-verhoudings afgelei 

word, omdat ouers en onderwysers almal belangrike individue in kinders se mikrosisteme is 

en hulle samewerking ’n belangrike invloed op kinders se ontwikkeling en onderrig het 

(Bronfenbrenner, 1979:3). Sudbery (2010:153) noem dat hierdie teorie veral van toepassing 

is op die professie van maatskaplike werk omdat die kliënt beskou word as die middelpunt 

van verskeie sisteme wat hom of haar beïnvloed. Die belangrike interaksies en verbande 
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tussen die onderskeie sisteme word ook erken en as katalisator kan maatskaplike werkers 

help om momentum aan sulke prosesse te gee. 

 

4. Integrasie van teoretiese konsepte, perspektiewe, paradigmas en modelle 

Dit is die navorser se opinie dat die uitdagende sosiale omstandighede wat ouers, 

onderwysers en gemeenskapslede in die betrokke plattelandse gemeenskap ervaar, dui op ’n 

kombinasie van sommige van Max-Neef (1991; 1992) se fundamentele menslike behoeftes 

wat nie vervul word nie, hulpbronverlies in elk van die kategorieë binne Hobfoll (1989) se 

hulpbronbewaringsmodel en ook “armoede” in terme van die verskeie vorms van kapitaal 

(Bourdieu, 1979, 1986, 1988; Coleman, 1988, 1994; Putnam, 1995, 2000; Halpern, 2005:4).  

Basiese bestaansbehoeftes (Max-Neef, 1991; 1992) val tipies binne die materiële hulpbronne 

wat die kategorieë van energie en tasbare voorwerphulpbronne binne die 

hulpbronbewaringsmodel insluit. In die gemeenskap waar die navorsingstudie gedoen is, is ’n 

hoë voorkoms van armoede gemeld en hulpbronne soos vervoer, geld vir vervoer en vrye tyd 

is skaars. Volgens Mestry en Grobler (2007:177) en Di et al. (aangehaal deur Mphahlele, 

2008:51-52) lei die beperkte vrye tyd wat hierdie ouers besit daartoe dat hulle nie 

ouervergaderings kan bywoon of hulle kinders met huiswerk kan bystaan nie. In die 

plattelandse gemeenskappe is behuising egter ’n sterker bron en word daar oorwegend goeie 

voorsiening vir verblyf gemaak. Hobfoll (2012:228) beskryf die sogenaamde 

toestandshulpbronne wat netwerke, konneksies en verhoudings behels. Max-Neef se 

fundamentele behoeftes van begrip, toegeneentheid, beskerming en deelname sou hier 

ingedeel kon word. Dit is egter ook so dat fundamentele menslike behoeftes nie bloot binne 

een kategorie kan val nie. Ter illustrasie hiervan is diefwering byvoorbeeld ’n konkrete 
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voorwerphulpbron wat kan bydra tot ’n gevoel van veiligheid (persoonlike bron). Die 

navorser het ook onder die indruk gekom dat daar ’n koppelvlak is tussen die 

hulpbronkategorieë waar sekere aksies moet plaasvind om hulpbronne te aktiveer. So is 

binding byvoorbeeld ’n besondere belangrike hulpbron wat kan lei tot ’n gevoel van behoort 

en identiteit. Binding impliseer dat daar sekere kontak binne verhoudings tussen mense moet 

wees.  

Die bevordering van verhoudings en kontak tussen ouers en onderwysers kan, soos reeds 

genoem, lei tot die bevordering van persoonlike hulpbronne by kinders. Dit kan hulle 

motivering om te leer verhoog en aan hulle ’n veiliger omgewing skep waarbinne leer kan 

plaasvind. Die maatskaplike werker se rol is dus tot ’n groot mate om as katalisator in die 

koppelvlak te werk en bronne op mekaar af te stem. Ten einde optimale ontwikkeling en leer 

by kinders te verseker, is samewerkende verhoudings tussen ouers, onderwysers, kinders en 

maatskaplike werkers nodig. Constable en Flynn (aangehaal deur Livingstone, 1990:290) 

verwys na die werk van Gitterman binne die ekologiese perspektief en noem dat 

maatskaplike werkers se rol die volgende behels: “… working in the interface area of coping 

patterns between the pupil, parent, school and community ...” Uit hierdie navorsingstudie het 

dit duidelik geword dat dit oor veel meer gaan as die gedragspatrone van individue en 

gemeenskapslede, maar dat diep dialoog en vertroue die voertuie sal wees waarbinne kontak 

en verhoudings bevorder kan word.  

Die volgende direkte aanhaling van ’n deelnemer aan hierdie studie bied verdere insig tot die 

invloed van hierdie uitdagende sosiale omstandighede binne die betrokke plattelandse 

gemeenskap:  

“En as jy moet veg om te kan deurkom vir die maand, om te kan slaap en te kan eet in die 

aand, dan gaan geleerdheid nie so ’n groot prioriteit wees nie. So, miskien word die groter 
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prentjie nie gesien nie, dat as hy vandag leer, is daar ’n beter toekoms. Dit gaan vir hulle oor 

die nou en hier. Kom ons kry eers vandag agter die rug, dan sal ons maar sien wat môre 

gebeur.” 

Die tekort aan hulpbronne en hulpbronreserwes wat die betrokke gemeenskappe kwesbaar 

laat vir verdere hulpbronverlies, lei volgens die hulpbronbewaringsmodel tot afwaartse 

hulpbronverliesspirale (Hobfoll, 2002:312). Indien daar tekens bestaan dat ’n afwaartse 

hulpbronspiraal teenwoordig is, byvoorbeeld die hulpbronarmoede wat in die betrokke 

gemeenskap voorkom, is dit ’n moeisame proses om ’n opwaartse hulpbronaanwinsspiraal te 

skep en te handhaaf. Die rede hiervoor is omdat gemeenskappe dit moeilik kan vind om deel 

te vorm van intervensies weens konstante krisisse wat afgeweer moet word of omdat hulle 

moeilik vertroue in hulle eie sukses sal hê (Hobfoll, 1991:116; 2011:117). As gevolg van die 

beginsel van die hulpbronbewaringsmodel wat stel dat hulpbronne benodig word om verdere 

hulpbronne te bekom, kan die betrokke plattelandse gemeenskap, wat kwesbaar is as gevolg 

van hulpbronarmoede en ’n tekort aan hulpbronreserwes, makliker as ander gemeenskappe 

vasgevang word in ’n afwaartse hulpbronverliesspriaal, en selfs meer struikelblokke ervaar 

om hierdie afwaartse spiraal te stop (Hobfoll, 1990:470; 1991:115; 2011:117; Hobfoll). 

Ontmagtiging van die gemeenskappe vind plaas wanneer daar struikelblokke is tot individue 

se natuurlike motivering om hulpbronne te bekom en te beheer. Maatskaplike werkers moet 

daarom aandag gee aan hierdie struikelblokke, om gemeenskappe in staat te stel om 

hulpbronne te bekom wat hulle kan “belê” om verdere hulpbronne te bekom (Hobfoll et al., 

1990:470; Hobfoll & Jackson, 1991:112, 115, 116).  

Alhoewel daar ’n daadwerklike tekort en behoefte aan tasbare hulpbronne en kapitaal tydens 

die oorkoepelende studie gemeld is, bied die hulpbronbewaringsmodel en kapitaalteorieë 

strukture waarbinne gemeenskappe se psigososiale hulpbronne en menslike kapitaal 
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geïdentifiseer en uitgebou kan word. Dit bevestig die aanname binne die sterkte perspektief 

dat elke individu, groep en gemeenskap sterktes het wat ontgin en tot hulle voordeel benut 

kan word (Saleebey, 2009:15-18). 

Die bogenoemde toepassing van die hulpbronbewaringsmodel kan nie beskou word sonder 

dat die ontwikkeling en kulturele aspekte van die groter gemeenskap in ag geneem word nie, 

want persoonlike en sosiale hulpbronne beïnvloed en word beïnvloed deur die omgewing 

(Hobfoll, 1990:476; 1991:116). Dit word bevestig deur die beginsel in Bronfenbrenner se 

bio-ekologiese perspektief van menslike ontwikkeling, naamlik dat verandering in een deel 

van ’n sisteem, ander dele van die sisteem beïnvloed (Sudbery, 2010:148). Die handhawing 

van hierdie beginsel tydens die navorsing is verseker deurdat daar van deelnemende 

aksienavorsing gebruik gemaak is. Sowel die bio-ekologiese perspektief van menslike 

ontwikkeling as deelnemende aksienavorsing is gebaseer op Lewin se aanname dat menslike 

gedrag en ontwikkeling slegs verstaan kan word binne die konteks van die betrokke 

omgewing en die subjektiewe ervaringe van die omgewing deur die betrokke individue 

(Bronfenbrenner, 2007:23; Keenan & Evans, 2009:35; Visser, 2012b:94). Struikelblokke en 

invloede wat in die groter gemeenskap voorkom en ouer-onderwyser-verhoudings beïnvloed, 

is ook geïdentifiseer. Morele verval, die invloed van landboubedrywighede en veral die swak 

interpersoonlike verhouding tussen gemeenskapslede op makro- en eksovlakke van die 

gemeenskap, het ’n invloed op die individue se mikrovlakfunksionering, asook die 

mesosisteemverhoudings tussen ouers en onderwysers in die betrokke plattelandse 

gemeenskap. Die volgende direkte aanhaling toon die subjektiewe ervaring van ’n ouer in 

terme van die swak verhoudings tussen gemeenskapslede wat sosiale verandering en groei 

voorkom: 
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“Ouers se verhoudings teenoor mekaar (in die breër gemeenskap) moet reg wees, want dis 

waarna die kinders kyk … As ouers mekaar nie vind nie, gaan ons jare lank hiermee stoei. 

Ons praat nie met mekaar nie, ons praat eerder van mekaar. Ons bemoedig nie mekaar nie.” 

Om te floreer is nie ’n outomatiese proses nie (Keyes, 2007; 2006); daarom is daar tydens 

hierdie navorsingstudie gepoog om ’n beter begrip te ontwikkel van die rol wat ’n 

maatskaplike werker as katalisator vir samewerkende verhoudings en vennootskappe deur 

middel van deelnemende aksienavorsing kan speel om ouer-onderwyser-verhoudings in die 

betrokke plattelandse gemeenskap te laat floreer.  

Vanuit die bogenoemde bevindinge en teoretiese raamwerk, kan daar afgelei word dat die 

ouer-onderwyser-verhoudings in die betrokke plattelandse gemeenskap sal verbeter en sal 

floreer, in terme van Keyes (2005) se welstandskontinuum, indien die fundamentele menslike 

behoeftes van die gemeenskapslede vervul word, meer vorms van kapitaal bekom word en ’n 

opwaartse hulpbronaanwinsspiraal kan ontstaan. Dit wil egter uit die literatuur voorkom asof 

hierdie prosesse nie natuurlik ontstaan nie, en dat persone wat ondersteuning en hulpbronne 

kan bied, benodig word om hierdie spiraal van verlies teen te werk. Alhoewel die 

gemeenskapslede en navorser tydens die navorsingstudie verskeie rolle vir die maatskaplike 

werker geïdentifiseer het wat tot die bevordering van ouer-onderwyser-verhoudings kan 

bydra, word daar in hierdie artikel gepoog om die rol van die maatskaplike werker binne die 

betrokke teoretiese raamwerk te konseptualiseer. 

Dit is eerstens belangrik dat die maatskaplike werker moet bewus wees van haar rol om die 

momentum van hierdie afwaartse spiraal teen te werk en tasbare en nie-tasbare hulpbronne 

aan die gemeenskap uit te wys om hierdie spiraal om te draai (Hobfoll, 1991:116). ’n Vorm 

van hierdie tipe intervensies is dat ’n maatskaplike werker deur middel van deelnemende 

aksienavorsing as ’n hulpbron by ’n gemeenskap betrokke raak om hulle sodoende te 
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bemagtig om deel te wees van die oplossing of die proses van sosiale verandering (Walter, 

1998:2; Reyneke, 2004:127).  

Aangesien die betrokke gemeenskap deur verskeie vorme van armoede geraak word, kan dit 

daartoe lei dat sommige individue of gemeenskappe slegs hulle innerlike hulpbronne het om 

op voort te bou (Hobfoll, 1990:467). Hofboll (1990:499) noem dat sosiale ondersteuning ’n 

manier is om hierdie innerlike hulpbronne te vermeerder tot hulpbronne buite die self, 

byvoorbeeld sosiale hulpbronne wat geleë is in die verhoudings en interaksies wat individue 

voorsien van bystand of ’n gevoel van geborgenheid (Hobfoll & Stokes, 1988:499). Hierdie 

persoonlike en sosiale hulpbronne wat gevorm word, is noodsaaklik vir individue se identiteit 

(Hobfoll, 1990:467) en stem ooreen met die konsep van sosiale kapitaal. Sosiale kapitaal is 

die nie-tasbare hulpbron wat geleë is in verhoudings en sosiale netwerke (Price & Simpson, 

2007:127). Dika en Singh (2002:32) en Barry (2012:368) is van mening dat sosiale kapitaal 

in die vorm van vertroue, wederkerigheid, deelname en kohesie ’n oplossing kan bied vir die 

problematiek wat voorkom binne skoolgemeenskappe, byvoorbeeld die ouer-onderwyser-

verhoudings binne die betrokke plattelandse gemeenskap.  

Sosiale kapitaal kan gevorm word deur middel van die fasilitering van bindende (bonding) en 

oorbruggende (bridging) interaksies (Warren et al., 2009:2240). Oorbruggende interaksies 

verwys na eksterne vennootskappe met lede van ander groepe en kan lei tot nuwe insigte, 

opleiding en hulpbronne (Gregson et al., 2007:21), byvoorbeeld ouers en onderwysers of 

ouers en maatskaplike werkers. As maatskaplike makelaar (Compton et al., 2005:231) kan 

die maatskaplike werker oorbruggende verhoudings tussen ouers en onderwysers skep deur 

hulle verhoudings met mekaar of ander hulpbronne te vestig of te fasiliteer.  

’n Verdere manier om oorbruggende interaksies te bevorder, is deur Kitching (2010:133) se 

voorstel van spontane gesprekke tussen byvoorbeeld ouers en onderwysers, binne haar 
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verhoudingsgebaseerde benadering tot die ko-konstruksie van instaatstellende 

skoolgemeenskappe. Tydens hierdie gesprekke moet die maniere waarop ouers en 

onderwysers in verbintenis tot mekaar staan en die interaksies wat gereeld tussen die 

individue plaasvind, geïdentifiseer word en terugvoer daaroor verkry word, om dit te 

bevorder en indirek ook sosiale kapitaal op te bou.  

Bindingsinteraksies behels die interaksies en verbintenisse tussen individue wat deel vorm 

van ’n homogene groep (Field, 2003:12), byvoorbeeld verhoudings tussen ouers en ander 

ouers of onderwysers met mekaar. Hierdie tipe interaksies kan ouers se selfvertroue verhoog 

en moet aangevul word met leierskapsontwikkeling (Warren et al., 2009:2240) wat 

ooreenstem met die konsepte van persoonlike en toestandshulpbronne (psigososiale 

hulpbronne) binne die hulpbronbewaringsmodel (Hobfoll, 2011:1401).  

Psigososiale hulpbronne, naamlik toestands- en persoonlike hulpbronne, binne die 

hulpbronbewaringsmodel, oorvleuel met konsepte van sosiale kapitaal (Van der Merwe & 

Kassan-Newton, 2007:352). Hierdie aspekte sluit onder andere netwerke, vertroue en 

gehegtheid in. Hobfoll (2011:1401) noem ook dat die ontwikkeling van hierdie psigososiale 

hulpbronne dien as ’n web waarbinne individue beskerm word en ondersteuning ontvang in 

terme van emosionele behoeftes en die verrigting van take.  

Uit die bogenoemde kan dit afgelei word dat die maatskaplike werker deur die opbou van 

sosiale kapitaal as katalisator kan optree in die vestiging van ’n opwaartse 

hulpbronaanwinsspiraal (Van der Merwe & Kassan-Newton, 2007:353). Tydens die opbou 

van sosiale kapitaal, vind daar nie slegs hulpbronaanwins binne die hulpbronbewaringsmodel 

plaas nie, maar ook die vervulling van verskeie fundamentele menslike behoeftes en die 

aanwins van ander vorms van kapitaal, byvoorbeeld menslike kapitaal. 
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5. Samevatting 

Reeds in 1990 maak Livingstone (1990:318) die volgende stelling: “With no end to the 

educational crisis in sight, social workers in South African schools will need, more than ever 

before, to demonstrate understanding of, and empathy with, the needs of the communities 

they serve”. Dit is vandag selfs meer waar in gevalle waar goeie skoolopleiding ’n weg uit 

armoede kan bied. Die klem is egter nou op die feit dat maatskaplike werkers nie soseer 

skoolgemeenskappe met dienste bedien nie, maar dat daar saam na antwoorde gesoek moet 

word. Hierdie studie het deelnemende aksienavorsing gebruik om ruimte te laat vir plaaslike 

wysheid, insig en kennis. In hierdie artikel is spesifiek gekyk na teoretiese begronding, maar 

uiteindelik sal praktiese samewerking tussen huis en skool nodig wees, tesame met inspraak 

van kinders, ten einde vir kinders ’n optimale leeromgewing te verseker. 
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OPSOMMING 

Literatuur dui op verskeie voordele wat goeie ouer-onderwyser-verhoudings vir die betrokke 

kinders, ouers, onderwysers en die breër gemeenskap inhou. Die uitdagende sosiale 

omstandighede in plattelandse gemeenskappe en die verdeeldheid tussen ouers en 

onderwysers belemmer egter ouer-onderwyser-verhoudings binne hierdie gemeenskappe. Die 

rolle van die maatskaplike werker is deur middel van deelnemende aksienavorsing binne die 

betrokke gemeenskap geïdentifiseer. Uit die navorsing blyk dit dat ’n maatskaplike werker as 

’n maatskaplike makelaar, fasiliteerder, opvoeder, tussenganger en advokaat kan bydra tot die 

bevordering van ouer-onderwyser-verhoudings in die betrokke plattelandse gemeenskap deur 

die uitdagende sosiale omstandighede wat ouers en kinders ervaar, te hanteer, ouers in hulle 

ouerskapsrol te ondersteun, ouers in te lig van die belangrikheid van akademie en ’n 

toekomsvisie vir hulle kinders, ouers en kinders te bemagtig in terme van hulle regte tot 

onderrig en binne skoolkontekste en onderwysers toe te rus om uitdagende sosiale 

omstandighede in die gemeenskap te hanteer. 

Sleutelterme: ouer-onderwyser-verhoudings, plattelandse gemeenskap, rol van die 

maatskaplike werker 
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ABSTRACT 

Literature shows that good parent-teacher relationships hold many advantages for the 

children involved, the parents, the teachers as well as the broader community. However, the 

challenging social circumstances in rural communities and the dissension between parents 

and teachers impede parent-teacher relationships in these communities. The roles of the 

social worker within this specific community were identified by means of participatory action 

research. From the research it appears that the social worker can contribute to the 

advancement of parent-teacher relationships by acting as social broker, facilitator, teacher, 

mediator and advocate in the specific rural community by addressing the challenging social 

circumstances that parents and children experience, supporting parents in their parenting 

roles, informing parents of the importance of schooling and a vision for the future for their 

children, empowering parents and children with regard to their rights to education and their 

rights within the school context and to equip teachers to be able to handle challenging social 

circumstances in the community.  

Key terms: parent-teacher relationships, rural community, role of the social worker 
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MAATSKAPLIKEWERKROLLE: BEVORDERING VAN OUER-ONDERWYSER-

VERHOUDINGS IN ’N PLATTELANDSE GEMEENSKAP 

Hannalie van der Merwe  

Plattelandse gemeenskappe in Suid-Afrika word gekenmerk deur tekortkominge en 

uitdagende sosiale omstandighede, byvoorbeeld swak dienslewering, onvoldoende 

ondersteuning en dienste, asook uiterste armoede (Balfour et al., 2008:102; Mahlomaholo, 

2012). Hierdie kenmerke strem skoolgaande kinders se ontwikkelingspotensiaal en die 

kwaliteit van onderrig in skole in hierdie gemeenskappe (Hofmeyr & Hall, 1995; HSRC-

EPC, 2005:viii). Hierdie uitdagende sosiale word gekenmerk deur swak ontwikkelde 

infrastruktuur, ’n tekort aan gekwalifiseerde onderwysers en hoë klaskamergetalle in 

plattelandse skoolgemeenskappe. Befondsing blyk nie voldoende te wees om hierdie 

uitdagende sosiale omstandighede in skoolgemeenskappe teen te werk nie (Falletisch, 

2008:98). Dugard et al. (2005:31) bevestig dat Wes-Kaapse plattelandse skole wat beskik oor 

beter finansiële omstandighede, infrastruktuur, voedingskemas en staatsgesubsidieerde 

vervoer as ander skole in Suid-Afrika, in die lang termyn nie beter sosio-ekonomiese 

vooruitsigte aan hierdie kinders verseker nie. 

’n Verdere negatiewe verskynsel in plattelandse skoolgemeenskappe is die verdeeldheid 

tussen ouers en onderwysers, asook die feit dat ouers nie effektief bydra tot hulle kinders se 

onderrig nie as gevolg van ontoereikende belangstelling in hierdie opsig, asook swak 

bywoning van ouervergaderings en onbetrokkenheid in terme van fondsinsamelingsprojekte 

(HSRC-EPC, 2005:107; Mestry & Grobler, 2007:177; Sanders, 2008:287). Blaam tussen 

ouers en onderwysers lei ook tot verdeeldheid en die belemmering van ouer-onderwyser-

verhoudings in gemeenskappe (Kitching, 2010:108).  
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Die literatuur bevestig dat goeie ouer-onderwyser-verhoudings, samewerkende 

vennootskappe en ouerbetrokkenheid in plattelandse skoolgemeenskappe kan lei tot 

positiewe resultate ten opsigte van kinders se skoolprestasie, gedrag, sielkundige aanpassing 

en akademiese sukses (Ali, 2011:145; Mediratta & Fruchter, 2003:12). In samehang hiermee 

voer Kitching (2010:122, 126) aan dat intervensies in Suid-Afrikaanse skole wat betrekking 

het op problematiese menslike gedrag, moet fokus op die bevordering van verhoudings tussen 

al die rolspelers wat betrokke is en nie net op die individue wat probleme ervaar nie.  

Uit literatuur blyk dit dat maatskaplike werkers die bogenoemde verdeeldheid tussen ouers en 

onderwysers kan oorbrug en verhoudinge tussen hulle kan bevorder deur die bou van sosiale 

kapitaal (Halpern, 2005:4) en die aanwins van psigososiale hulpbronne, soos beskryf in die 

hulpbronbewaringsmodel (Hobfoll, 1989). Maatskaplike werkers fokus tipies op die 

bevordering van maatskaplike verandering, probleemoplossing ten opsigte van menslike 

verhoudings en die bemagtiging van individue om welstand te bevorder (Hare, 2004:409). 

Daarom beskik maatskaplike werkers oor die vermoë om positiewe maatskaplike verandering 

te fasiliteer in die ouer-onderwyser-verhoudings in plattelandse skoolgemeenskappe.  

Die navorsingstudie is onderneem in ’n Bolandse plattelandse gemeenskap wat hoofsaaklik 

op kommersiële landbou-aktiwiteite steun. Die ongeveer 60 plase in die betrokke 

gemeenskap fokus hoofsaaklik op die verbouing van vrugte en groente. Tydens oestye styg 

die getalle plaasarbeiders tot ongeveer 22 000 in die gebied. Die meeste ouers in die 

gemeenskap is in die landbousektor werksaam. Daar is elf skole in die plattelandse 

gemeenskap met ongeveer 55 onderwysers. ’n Nieregeringsorganisasie met twee 

maatskaplike werkers en ’n gemeenskapsontwikkelaar ondersteun die gemeenskap se 

maatskaplike funksionering. As ’n maatskaplike werker by die betrokke organisasie het die 

navorser bewus geraak van die behoefte wat ondersoek is. 
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Die volgende omskrywings en definisies is gebruik vir die sleutelkonsepte in hierdie 

navorsingstudie: 

Ouer-onderwyser-verhoudings: In hierdie studie word daar verwys na verhoudings tussen 

ouers en onderwysers as die hoofverteenwoordigers van die huis-skool-mesosisteem in die 

bio-ekologiese sisteemteorie (Bronfenbrenner, 1979). Ali (2011:139) en Coleman (1988) 

beskou familie- en skoolkontekste as die twee mees volhoubare en invloedryke kontekste 

waarbinne kinders se ontwikkeling plaasvind en as belangrike voorsieners van sosiale 

kapitaal. Om hierdie rede heg navorsers groot waarde aan die samewerkende verhoudings 

tussen ouers en onderwysers wat gekenmerk word deur goeie kommunikasie (Symeou, 

2008:28). Goeie ouer-onderwyser-verhoudings word gekenmerk deur en beoordeel op die 

aanwesigheid of afwesigheid van aspekte soos wederkerigheid, vertroue, warmte, respek, 

erkenning, ondersteuning, gedeelde waardes, verwagtinge en menings oor die ander en die 

kind. Die aanwesigheid van hierdie aspekte hou positiewe gevolge vir die betrokke kinders in 

soos verbeterde skoolprestasie, motivering om akademies te presteer en beter emosionele, 

sosiale en gedragsaanpassing (Hughes & Kwok, 2007:41; Vickers & Minke, 1995).  

Plattelandse gemeenskap: Verskeie outeurs stem saam dat die term “plattelandse 

gemeenskappe” moeilik is om te definieer (Pugh & Cheers, 2010: viii; Alpaslan & Schenck, 

2012:402; HSRC-EPC,2005:x). In hierdie navorsingstudie word ’n plattelandse gemeenskap 

beskou as ’n area wat as nie-stedelik geklassifiseer is en in kommersiële plase onderverdeel is 

(STATS-SA, 2001:14).   

Maatskaplike werker: Hierdie navorsingstudie verwys slegs na die maatskaplike werker wat 

in ’n nieregeringsorganisasie werk. Timberlake et al. (2008:5) noem dat maatskaplike 

werkers poog om maatskaplike funksionering van individue, groepe en gemeenskappe te 
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bevorder en om die omgewingsimpakte die hoof te bied wat met die kliëntsisteem se 

behoeftes, onvoldoende hulpbronne en verwante hoë risikofaktore gepaardgaan.  

In opsomming blyk die swak ouer-onderwyser-verhoudings in die betrokke gemeenskap diep 

gewortel te wees in die konteks van die bogenoemde eienskappe van plattelandse 

gemeenskappe wat dien as struikelblokke vir die vestiging van goeie ouer-onderwyser-

verhoudings. Daarom is gepoog om deur deelnemende aksienavorsing die konteks waarbinne 

hierdie verhoudings voorkom te ondersoek en vas te stel watter rol die maatskaplike werker 

in die bevordering van hierdie verhoudings kan vervul.  

Die volgende navorsingsvraag het uit die bogenoemde probleemstelling ontstaan: Wat is die 

rol van die maatskaplike werker in die bevordering van verhoudings tussen ouers met 

uitdagende sosiale omstandighede en onderwysers in ’n plattelandse gemeenskap? 

 

1. NAVORSINGSDOELSTELLINGS 

Die volgende navorsingsdoelstellings is gestel om die bogenoemde navorsingsvraag te 

beantwoord: 

Om binne ’n kwalitatiewe raamwerk met deelnemende aksienavorsing:  

 ’n beter begrip te ontwikkel van gemeenskapslede, ouers en onderwysers se ervaringe 

rakende die ouer-onderwyser-verhoudings in die betrokke plattelandse gemeenskap; 

 vas te stel watter rol die maatskaplike werker kan vertolk in die bevordering van 

verhoudings tussen onderwysers en ouers met uitdagende sosiale omstandighede in ’n 

Bolandse plattelandse gemeenskap.   
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2. METODOLOGIE 

2.1 Navorsingsontwerp 

’n Kwalitatiewe studie, gebaseer op die beginsels van deelnemende aksienavorsing, is 

onderneem om die betrokke ouers, onderwysers en gemeenskapslede as medenavorsers te 

betrek (Kondon et al., 2007:2) om die rol van die maatskaplike werker in die bevordering van 

ouer-onderwyser-verhoudings binne uitdagende sosiale omstandighede vas te stel. Deur 

kwalitatiewe navorsing kon die komplekse aard van ouer-onderwyser-verhoudings asook die 

ervaringe van ouers, onderwysers en gemeenskapslede binne die betrokke plattelandse 

gemeenskap ondersoek word.  

 

2.2 Steekproef 

Deur doelmatige seleksie is individue betrek op grond van die spesifieke insigte wat hulle 

(Nieuwenhuis, 2007:79) rakende ouer-onderwyser-verhoudings in die betrokke gemeenskap 

kon verskaf. Die medenavorsers of deelnemers was verteenwoordigend van drie 

deelnemergroepe, naamlik ouers, onderwysers en gemeenskapsleiers. 

Uit die populasie van 55 onderwysers het twaalf onderwysers aan die navorsingstudie 

deelgeneem. Hierdie onderwysers is reeds vir meer as twee jaar werksaam by een van die elf 

skole in die betrokke gemeenskap en daarom bekend met die dinamika en verhoudings binne 

hierdie gemeenskap.  

Die 22 ouers wat deelgeneem het aan die besprekingsgroepe is op grond van die 

voorafbepaalde insluitingskriteria betrek. Hulle moes tans ’n skoolgaande kind hê wat reeds 

vir meer as twee jaar in een van die skole in die gemeenskap is om te verseker dat hulle 



 

141 

 

bekend is met die dinamika van die betrokke skoolgemeenskap. Hulle is ook deur 

onderwysers, menslikehulpbronbestuurders of gemeenskapslede aangewys as individue wat 

insig kan bied in terme van ouer-onderwyser-verhoudings in die plattelandse gemeenskap.  

Die derde deelnemergroep was vyf gemeenskapsleiers wat deur ouers en onderwysers 

aangedui is as rolspelers wat ’n bydrae tot die bevordering van ouer-onderwyser-verhoudings 

in die betrokke gemeenskap kan lewer. Gemeenskapsleiers wat reeds vir ten minste twee jaar 

in die gemeenskap betrokke is en bekend is met die dinamika en verhoudings binne hierdie 

gemeenskap, is betrek.  Die gemeenskapsleiers wat geïdentifiseer is om deel te neem aan die 

fokusgroep sluit polisiebeamptes, amptenare van die Departement Onderwys, lede van 

plaaslike skoolbeheerrade, plaaslike maatskaplike werkers en ook gemeenskapsontwikkelaars 

in. 

  

2.3 Navorsingsproses 

Die navorsingsproses is gebaseer op Visser (2012:98-100) se stappe vir deelnemende 

aksienavorsing, naamlik die beplanningsfase, die data-insamelingsfase en die data-

analisefase. Verder is die deelnemers ook deurgaans by die navorsingsproses betrek om hulle 

behoeftes doeltreffend uiteen te sit en te hanteer (Ozanne & Saatcioglu, 2008:242; Reyneke, 

2004:116; White, 2010:441).  

Fase 1: Beplan die navorsingsproses op grond van ’n ondersoek na problematiek met 

betrekking tot die verhoudings tussen ouers met uitdagende omstandighede en onderwysers 

in die plattelandse gemeenskap.  

Die ontmoeting met gemeenskapsleiers en die vestiging van verhoudings is krities om in 

hierdie fase saam die navorsingsprobleem en -doelstellings te bepaal (Strydom, 2011b:499-
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500; Visser, 2012:98). Die navorser was reeds as ’n maatskaplike werker by die plaaslike 

nieregeringsorganisasie werksaam, en was daarom bekend met die kulturele kenmerke sowel 

as van die gemeenskapsleiers in die betrokke plattelandse gemeenskap. Aangesien die 

navorser egter beperkte kontak binne die skoolgemeenskappe gehad het, het sy tydens hierdie 

fase daarop gefokus om die rol van leerder (White, 2010:441) in te neem teenoor die 

deelnemers wat as kundiges hulle insigte en ervaringe rakende ouer-onderwyser-verhoudings 

binne die betrokke gemeenskap kon deel. 

Die navorsingstudie is gesamentlik deur die navorser en gemeenskapslede wat by die 

aanvanklike konsensusgesprekke bestrek is ontwerp (Rogers et al., 2013:2) deur die 

voorstelle uit konsensusgesprekke met gemeenskapslede as riglyn vir optrede te gebruik en 

onder andere om direkte kontak met die personeel by die distrikskantoor van die Departement 

van Onderwys te maak en sodoende respek vir hierdie gemeenskapsleiers te toon. ’n Verdere 

aanbeveling was om persoonlike kontak met elk van die skoolhoofde in die gemeenskap te 

maak en daarna persoonlik inligtingsessies vir die onderwysers aan te bied en hulle na die 

besprekingsgroepe uit te nooi. Onderwysers en ander gemeenskapslede, onder andere 

menslike hulpbronbestuurders in die gemeenskap, het ouers aangedui wat sou deelneem aan 

die besprekingsgroepe in fase 2. 

Fase 2: Ondersoek problematiek in diepte, samel data in en identifiseer moontlike wyses 

waarop maatskaplike werkers en ander rolspelers tot die bevordering van verhoudings kan 

bydra deur groepbesprekings met ouers en onderwysers te fasiliteer. 

In hierdie fase is data-insameling onderneem deur ’n total van ses besprekingsgroepe, 

bestaande uit drie besprekingsgroepe met die onderwysers en ook drie besprekingsgroepe met 

ouers, waartydens hulle ervaringe in terme van ouer-onderwyser-verhoudings en die 

uitdagende sosiale omstandighede in die betrokke plattelandse gemeenskap ondersoek is. ’n 
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Skets van die huislike en skoolkontekste, wat struikelblokke en beperkende 

omgewingsimpakte simboliseer, asook die “brug” wat nodig is om hierdie elemente van 

verdeeldheid te oorkom, is as metafoor en visuele hulpmiddel vir die fasilitering van data-

insameling gebruik. Dit is in lyn met Visser (2012:99) se voorstel rakende die gebruik van 

metafore vir visuele data-insameling.  

Die sikliese aard van deelnemende navorsing (Visser 2012:96-97), asook data-analise soos 

beskryf deur Braun en Clarke (2006:86-93), word bevestig deurdat data-analise reeds in 

hierdie fase begin het toe die navorser tydens die  transkribering van die besprekingsgroepe 

met die data vertroud geraak het (Braun & Clarke, 2006:87). Aanvanklike kodes is ook 

ontwikkel (Braun & Clarke, 2006:88-89) wat tydens die volgende besprekingsgroep as basis 

kon dien vir verdere gesamentlike tematiese analise rakende die rol van die maatskaplike 

werker in die bevordering van ouer-onderwyser-verhoudings in die betrokke plattelandse 

gemeenskap.  

Fase 3: Ontwikkel ’n kollektiewe begrip en aksieplan van die wyse waarop die verhoudings 

tussen onderwysers en ouers met uitdagende sosiale omstandighede verbeter kan word.  

Die aanvang van hierdie fase was die finale besprekingsgroep met die gemeenskapsleiers wat 

tydens fase 2 geïdentifiseer is. Tydens hierdie besprekingsgroep het die navorser terugvoering 

aan gemeenskapsleiers rakende die bevindinge in fase 2 gegee. Gemeenskapsleiers kon 

tydens hierdie besprekingsgroep bydraes rakende die akkuraatheid van die aanvanklike kodes 

lewer (Visser, 2012:99). Laastens is gemeenskapsleiers betrek tydens die finale stappe van 

data-analise, naamlik die hersiening van temas en die identifisering van die finale temas, wat 

daarna in ’n verslag opgeskryf is (Braun & Clarke, 2006:86-93).  
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2.4 Vertrouenswaardigheid 

Vertrouenswaardigheid is in hierdie navorsingstudie verseker deur te let op 

geloofwaardigheid, oordraagbaarheid, betroubaarheid en bevestigbaarheid (Lincoln & Guba, 

1999; Mertens, 2005; Shenton, 2004). Omdat die ouers, onderwysers en gemeenskapslede 

deur deelnemende aksienavorsing betrek is, was dit moontlik om deurgaans korrektheid van 

die interpretering van die data met die deelnemers te verifieer (Reyneke, 2004:116; Shenton, 

2004:68). Die navorser het ook ’n reflektiewe joernaal benut om te reflekteer oor haar 

subjektiewe ervaringe en nuwe kennis wat tydens die navorsingstudie opgedoen is (Ozanne & 

Saatcioglu, 2008:424) en sodoende haarself in die navorsingsproses te verdiep (Nieuwenhuis, 

2007:85). Dit het tot die vertrouenswaardigheid van die navorsingstudie bygedra (Shenton, 

2004:72). Omdat verskeie data-insamelingsmetodes, naamlik besprekingsgroepe en ’n 

reflektiewe joernaal benut is, is kristallisering gefasiliteer, wat betroubaarheid van die 

navorsingstudie bevorder (Maree & Van der Westhuizen, 2007:41).  

 

2.5 Etiese aspekte 

Die etiese riglyne vir navorsing soos gestel deur die Wêreldgesondheidsorganisasie se Ethics 

for Public Health Research in Africa (WGO, 2008), Policy guidelines for course of conduct, 

code of ethics and the rules for caring professions-uitdeelstuk (SACSSP. 2006:9-12) en die 

Noordwes-Universiteit se Handleiding vir Nagraadse Studente (2010) is tydens die 

navorsingstudie gehandhaaf. Die nodige toestemming vir navorsing in die betrokke 

skoolgemeenskap is ook verkry vanaf Noordwes-Universiteit en die Sentrum vir Kinder-, 

Jeug- en Familie Studies, asook die Wes-Kaapse Departement van Onderwys en die 

welsynsorganisasie waar die navorser gewerk het. Soos vereis deur Noordwes-Universiteit 
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het alle deelnemers ook vorms onderteken waarin hulle vrywillige deelname aan die 

besprekingsgroepe erken en ingelig is van die navorsingsprosedure en enige potensiële 

ongemak wat hulle kon ervaar. Die konfidensialiteit van die deelnemers is ook verseker 

deurdat geen identifiserende besonderhede van die deelnemers tydens verslagdoening 

bekendgemaak is nie (Strydom, 2011a:119). 

3. BEVINDINGE 

Die volgende vyf behoeftes is tydens die navorsingstudie geïdentifiseer as die 

verantwoordelikhede van die maatskaplike werker binne die plaaslike 

nieregeringsorganisasie.  Hierdie behoeftes, asook die maatskaplike werker se rol in terme 

van elkeen word hierna aan die hand van relevante literatuur bespreek. 

 

3.1 Die behoefte om die uitdagende sosiale omstandighede wat ouers en kinders ervaar 

te hanteer 

Ouers, onderwysers en gemeenskapslede het aangedui dat maatskaplike werkers daarvoor 

verantwoordelik is om die uitdagende sosiale omstandighede van ouers en kinders te hanteer. 

Tydens fase 2 is verskeie negatiewe invloede geïdentifiseer wat binne huislike en 

gemeenskapskontekste op ouers in die plattelandse gemeenskap inwerk, byvoorbeeld die hoë 

voorkoms van nie-kerngesinne, armoede, alkoholmisbruik en gebrekkige ouertoesig oor 

naweke. Hierdie uitdagende sosiale omstandighede wat deur die deelnemers geïdentifiseer is, 

stem ooreen met die uitdagende sosiale omstandighede wat ouers as plaasarbeiders beleef 

(Donohoe, 2004:1-3; Falletisch, 2008; Human Rights Watch, 2004:26-27; Mphahlele, 

2008:23). Die impak van hierdie uitdagende sosiale omstandighede is sigbaar in die wyse 
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waarop een van die deelnemende onderwysers die gebrek aan vordering by kinders verbind 

met die kind se huislike omstandighede soos die volgende aanhaling aandui: 

“En sulke kinders vorder nie, want sy gedagtes is die heeltyd by sy omstandighede van die 

huis.” 

Dis egter nie net ouers wat blameer word nie, maar onderwysers word daarvoor blameer dat 

ouers nie by hulle kinders se onderrig betrek word nie. Kitching (2010:108) het ook gevind 

dat ouers en onderwysers geneig is om mekaar vir kinders se swak akademiese vordering te 

blameer en dit lei na stremmende verhoudings binne skoolgemeenskappe. Dit dui op ’n 

verplasing van verantwoordelikhede tussen ouers en onderwysers (Kitching, 2010:108; Smit 

& Liebenberg, 2003:3) in plaas daarvan dat elkeen van die rolspelers hulle 

verantwoordelikheid aanvaar. ’n Deelnemende onderwyser se opmerking oor die toedrag van 

sake dui op die impak daarvan op die kinders se vordering:  

“Nou moet ons eers teen die goed baklei voor ons kan kom by die kind se opvoeding. Dit sit 

ons verskriklik terug.” 

Hierdie verantwoordelikheid wat deelnemers aan die maatskaplike werker toegeskryf het, 

stem ooreen met Timberlake et al. (2008:5) dat ’n maatskaplike werker die behoeftes, 

onvoldoende hulpbronne en hoë risikofaktore wat op ouers en kinders inwerk, moet blootlê 

en teenwerk. Die maatskaplike werker sal hierdie verantwoordelikheid kan vervul deur die 

maatskaplikewerkrolle van makelaar, fasiliteerder, tussenganger en advokaat (Compton et al., 

2005:231-233). Eerstens kan die maatskaplike werker deur die rol van advokaat (Compton et 

al., 2005:233), byvoorbeeld deur bewusmakingsprogramme rakende kinderregte, voorspraak 

maak vir kinders wat kwesbaar gelaat word deur die geïdentifiseerde uitdagende sosiale 

omstandighede en verseker dat hulle die voordele van geskikte huislike kontekste geniet. 
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Deur die makelaar-rol (Compton et al., 2005:231) kan die maatskaplike werker ouers met 

uitdagende sosiale omstandighede in kontak bring met hulpbronne, byvoorbeeld 

alkoholrehabilitasiesentrums. As fasiliteerder (Compton et al., 2005:231) kan die 

maatskaplike werker hierdie ouers ondersteun om byvoorbeeld binne 

alkoholondersteuningsgroepe hulle innerlike vermoëns te ontgin, emosionele bevoegdheid te 

bevorder en hulle alkoholmisbruik te beheer, om sodoende ouertoesig te verbeter of die 

finansiële impak van alkoholmisbruik binne huislike kontekste teen te werk. Deur hierdie 

uitdagende sosiale omstandighede te hanteer, word daar reeds bygedra tot die vervulling van 

die volgende verwagting wat aan die maatskaplike werker toegeskryf is, naamlik om ouers in 

hulle ouerskapsrol te ondersteun. 

 

3.2 Die behoefte om ouers in hulle ouerskapsrol te ondersteun 

Die geïdentifiseerde uitdagende sosiale omstandighede het nie net ’n negatiewe impak op 

ouerbetrokkenheid en kinders se skoolvordering nie, maar plaas volgens Smit en Liebenberg 

(2003:3) spanning op ouer-kind-verhoudings en lei tot vervreemding en konflik in ouer-kind-

verhoudings. Goeie ouer-kind-verhoudings kan tot verbeterde akademiese vordering by 

kinders lei en die moontlikheid van tersiêre opleiding verhoog (Halpern, 2005:148). Die 

volgende aanhalings rakende ouer-kind-verhoudings toon die deelnemende gemeenskapslede 

se behoeftes met betrekking tot die rol van die maatskaplike werker. 

“Maatskaplike werker kan praatjies hou met ouers oor verhoudings tussen ouers en kinders. 

Beklemtoon die belangrikheid van verhoudings.” 
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“En die ander ding is, dit moet ’n groot invloed op die kind hê as ’n kind eerder in 

saggeaardheid aangespreek word as hy iets verkeerd gedoen het, eerder as wat jy met hom 

raas.” 

Die maatskaplike werker kan ouers in hulle ouerskapsrol ondersteun deur as opvoeder, 

fasiliteerder en tussenganger op te tree. As opvoeder (Compton et al., 2005:231-232) kan die 

maatskaplike werker ouers toerus met vaardighede, kennis en voorbeelde om hulle 

ouerskapsvaardighede te bevorder. Hierdie ouers kan byvoorbeeld ingeskakel word by die 

ouerondersteuningsgroepe van die plaaslike nieregeringsorganisasie of ander soortgelyke 

programme soos Proud2Parent (www.proud2b.org) kan gevestig word. Tweedens kan die 

maatskaplike werker as fasiliteerder (Compton et al., 2005:231) ouers bystaan om positiewe 

veranderinge binne ouer-kind-verhoudingspatrone voort te bring deur byvoorbeeld die 

bevordering van kommunikasievaardighede. Laastens kan die maatskaplike werker as 

tussenganger (Compton et al., 2005:232-233) interpersoonlike konflik binne ouer-kind-

verhoudings oplos deur ouers en kinders gesamentlik te besoek en dialoog tussen hulle aan te 

moedig of hulle by te staan om deur mediasie gemeenskaplike grond te vind. 

 

3.3 Die behoefte om ouers in te lig oor die belangrikheid van akademie en ’n 

toekomsvisie vir hulle kinders  

Ouers word vir kinders se gedragsprobleme blameer en gemeenskapslede is van mening dat 

ouers beter rolmodelle in terme van onderrig vir hulle kinders moet wees. In ooreenstemming 

met Hess (2000:3) en Tozer et al. (2006:476) is gemeenskapslede van mening dat ouers 

positiewe, samewerkende verhoudings tussen huislike en skoolkontekste moet modelleer om 
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kinders se ingesteldheid en waardering van onderrig te bevorder. Hierdie aanhaling deur ’n 

deelnemende ouer toon hierdie mening: 

“Die kind hou vir jou dop. As Mamma nie vergadering toe gaan nie, en Mamma stel ook nie 

belang in atletiek nie, ek moet saam met ’n ander antie gaan. Verstaan … ek gaan ook nie 

worry nie. Verstaan, dit het ’n groot invloed op kinders se leerderskap op skool.” 

Deelnemende gemeenskapslede is egter van mening dat ouers nie die akademiese onderrig as 

’n prioriteit beskou nie en daarom nie in die huislike konteks voldoende ondersteuning vir 

kinders se akademiese behoeftes bied nie: 

“En as jy moet veg om te kan deurkom vir die maand, om te kan slaap en te kan eet in die 

aand, dan gaan geleerdheid nie so ’n groot prioriteit wees nie. So, miskien word die groter 

prentjie nie gesien nie, dat as ek vandag leer is daar ’n beter toekoms. Dit gaan vir hulle oor 

die nou en hier. Kom ons kry eers vandag agter die rug, dan sal ons maar sien wat môre 

gebeur.” 

Falletisch (2008:193) noem ook dat maatskaplike werkers plaasarbeiders (ouers) moet 

bystaan om verantwoordelikheid vir hulle toekoms te neem. Ouers moet tuis ’n omgewing 

skep wat kinders se akademiese onderrig by die skool ondersteun en kinders toelaat om 

tuiswerk te voltooi (Taliaferro et al., 2009: 283; Tozer et al., 2006:477-481). Ouers in die 

betrokke gemeenskap se houdings ten opsigte van akademie is egter beskryf as 

“nevermindedness”.  

Die bevindinge kan daarop dui dat ouers in die betrokke gemeenskap as gevolg van 

gebrekkige hulpbronne en hulpbronreserwes, in ’n hulpbronverliesspiraal vasgevang is wat 

hulle kwesbaar laat (Hobfoll, 2002:312) en voorkom dat die gemeenskap floreer (Keyes, 

2007). Die maatskaplike werker kan deur die benutting van haar professionele vaardighede 
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en kennis (persoonlike hulpbronne) ouers as opvoeder (Compton et al, 2005:232) bystaan as 

katalisator vir die bou van ouers se psigososiale hulpbronne (persoonlike en 

toestandshulpbronne) deur hulle onder andere toe te rus met beplannings- en 

besluitnemingsvaardighede rakende hulle kinders se toekoms.  

As ’n maatskaplike makelaar (Compton et al, 2005:231) kan die maatskaplike werker ouers 

in kontak bring met onderwysers of ander hulpbronne, byvoorbeeld beurshouers vir tersiêre 

opleiding, wat hulle kan bystaan om kinders se onderrig te bevorder. Hierdeur kan ouers deur 

nuwe insigte, idees, meer mag en hulpbronne, die skakelende en oorbruggende sosiale 

kapitaal (Putnam, 2000; Woolcock, 1998) in hierdie verhoudings bevorder en hulle kinders 

bystaan om hulle reg tot onderrig optimaal te verwesenlik. Uit die literatuur blyk dit dat dit 

die maatskaplike werker se taak is om sosiale kapitaal te bou binne die gemeenskappe wat 

hulle bedien (Cheung & Kam, 2010:402). Die vestiging van bindende sosiale kapitaal tussen 

ouers is volgens sommige outeurs ’n voorvereiste vir die bou van oorbruggende sosiale 

kapitaal tussen ouers en onderwysers (Warren et al., 2009:2240). Volgens Cheung en Kam 

(2010:403) sal dit behels dat die maatskaplike werker eers ondersteuningsgroepe vir ouers 

vestig om aan hulle die nodige bindende sosiale kapitaal en ondersteuningstruktuur te bied 

voor hulle kan oorgaan tot samewerking en deelname in vrywilligerprogramme en 

programme wat die breër gemeenskap betrek, wat ook bydra tot die opbou van oorbruggende 

sosiale kapitaal binne die gemeenskap. As maatskaplike makelaar kan die maatskaplike 

werker daarom gesamentlike fondsinsamelings of gemeenskapsprojekte organiseer waar 

ouers en onderwysers saamwerk aan ’n gemeenskaplike doel.  

Woolcock (2001) voer aan dat alhoewel bindende en oorbruggende sosiale kapitaal 

ondersteuning en inligting aan ouers kan bied, is die opbou van skakelende sosiale kapitaal 

nodig om die positiewe resultate wat kenmerkend aan sosiale kapitaal is te verseker. 
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Maatskaplike werkers kan die opbou van skakelende sosiale kapitaal fasiliteer deur as 

makelaar op te tree deur ouers in kontak te bring met individue wat magsposisies buite die 

gemeenskap beklee (Woolcock, 2001:12, 13) en bereid is om saam met die ouers 

vennootskappe te sluit en geleenthede aan hulle te bied in terme van werk, advies, hulpbronne 

en verdere opleiding. Volwasse basiese onderrig en opleiding (VBOO)-onderwysers en 

tersiêre opleidinginstansies se sentrums vir voornemende studente kan binne die konteks van 

die navorsingstudie, as individue of instansies, in magsposisies beskou word met wie ouers in 

kontak gebring kan word om hulle skakelende sosiale kapitaal op te bou. 

 

3.4 Die behoefte om ouers en kinders te bemagtig in skoolkontekste en in terme van 

hulle reg tot onderrig 

Mphahlele (2008:24) noem dat omdat sommige ouers as gevolg van hulle beperkte vrye tyd 

nie skoolvergaderings bywoon nie, dit daartoe kan lei dat hulle nie bemagtig kan word met 

inligting rakende hulle regte en verantwoordelikhede as ouers wat deur amptenare van die 

Departement Onderwys deurgegee word nie. In ooreenstemming met Human Rights Watch 

(2004) se bevindinge is die skending van verskeie regte van ouers en kinders in plattelandse 

gemeenskappe bevestig. Die volgende aanhalings van deelnemende ouers beskryf hierdie 

skending van menseregte: 

“Die volgende oggend toe is sy vingertjies dik geswel, hy kon nie eers sy pen of sy potlood of 

iets vashou nie, so het die juffrou hom geslaat …” 

“Onderwysers kan nie vir hom sê: ‘Sit stil met jou bakore!’ nie. Dit het my kind seergemaak 

… Dit was eintlik vir hom ’n vernedering. Dit breek sy selfbeeld af.” 
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Ouers het aangedui dat hulle magteloos voel om hierdie sake te hanteer en geen insette in 

hulle kinders se onderrig het nie. Indien ouers wel kwessies met die skoolpersoneel opvolg, 

word geen reaksie getoon nie, of hulle kinders word slegter deur die onderwysers hanteer: 

“En ek kan nie glo dat die hoof hom nie eers meer daaraan steur as mens gaan kla nie! Hy 

moet mos vir die onderwysers gaan sê dat hulle nie so kan praat met die kinders nie.” 

“Agterna, as die kinders kom kla, dan word die kinders nog slegter behandel …” 

Sommige ouers het selfs genoem dat hulle verhouding met hulle kinders skade ly as gevolg 

van onsuksesvolle pogings om probleme met skoolpersoneel te bespreek of onder hulle 

aandag te bring: 

“My kind het later vir my kom sê ek gee nie om vir hom nie, want ek doen niks aan hulle 

[onderwysers se] maniere nie.” 

Maatskaplike werkers kan as opvoeders (Compton et al., 2005:231-232) ouers en kinders 

tydens gesamentlike inligtingspraatjies toerus met kennis rakende basiese menseregte en 

hulle regte in skoolkontekste, soos aangedui in ’n ouer se direkte aanhaling:  

“Sommer so sy-aan-sy, want ek wil ook weet, want net-nou jok hy vir my! Die kind praat net 

van daardie reg en daardie reg, maar jy weet nie as ouer wat hier aangaan nie.” 

Maatskaplike werkers kan ook as fasiliteerders ouers en kinders ondersteun om 

selfhandhawend te wees en om vir hulle menseregte op te staan en onregverdigheid in 

skoolkontekste teen te werk (Compton et al., 2005:231). Maatskaplike werkers kan ouers en 

kinders bystaan om struikelblokke tot die uitdrukking van hulle gevoelens te oorkom 

aangesien daar nie gereeld van ouers wat as plaasarbeiders werk, verwag word om uiting aan 
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hulle gevoelens te gee (Atkinson, 2007:106-107) byvoorbeeld deur optogte, petisies en 

samesprekings met skoolpersoneel nie.  

Verder moet die maatskaplike werker poog om as tussenganger (Compton et al., 2005:232-

233) eerder interpersoonlike konflik tussen ouers en onderwysers te ontlont en deur 

samewerkende verhoudings te streef na die bevordering van ouers en kinders se menseregte. 

Tydens dienslewering en interaksie met die gemeenskap moet die maatskaplike werker 

deurgaans bewus wees van die impak van die blaamspel tussen ouers en onderwysers en dit 

uitdaag en teenwerk. Vanuit ’n sterkte perspektief kan die stappe deur ouers en kinders 

rakende die skending van hulle menseregte, ook as geleenthede beskou word (Saleebey, 

2009:16) deurdat gemeenskappe hier in dialoog met mekaar kan tree en samewerkende 

vennootskappe kan vorm wat eerder fokus op die bevordering van sterktes en menseregte as 

slegs die bekamping van die skending van menseregte. 

 

3.5 Die behoefte om onderwysers toe te rus om uitdagende sosiale omstandighede in die 

gemeenskap te hanteer 

Laastens is ’n gesamentlike verantwoordelikheid onder andere aan die maatskaplike werkers 

in nieregeringsorganisasies en die Departement van Onderwys toegeskryf. Onderwysers 

ervaar dat hulle onvoldoende opleiding en vaardighede het om die uitdagende sosiale 

omstandighede van gemeenskappe te hanteer: 

“En ons kan dit nie doen nie. Ons is nie opgelei om met sosiale gevalle en goeters te sit nie of 

kinders wat nie skoolklere en skoene het nie.” 

“Ons is nie maatskaplike werkers of sielkundiges nie, ons het nie die nodige vaardighede om 

met die kinders te werk nie.” 
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Daar word onbillike verwagtinge aan ouers gestel en hulle word gedwing in situasies wat 

hulle vermoë om betrokke te wees nadelig beïnvloed omdat onderwysers nie in dieselfde 

gemeenskappe as ouers of kinders woon nie en daarom ’n onvermoë en onwilligheid toon om 

hulle realiteite te begryp (Smit & Liebenberg, 2003:3). ’n Tekort aan ervaring en opleiding 

laat onderwysers sonder die voldoende vaardighede, kennis en ingesteldheid om 

vennootskappe te vestig met ouers wat uit ’n ander kultuur as hulle kom (Sanders, 2008:29). 

Die navorser is van mening dat dit nie net maatskaplike werkers is wat hier ’n rol kan speel 

nie, maar ook skoolbeheerraadslede wat soortgelyk is aan die ouer-skakelbeamptes in 

Sanders (2008) se studie, onderwysers kan ondersteun in hulle pogings om na die 

gemeenskap uit te reik deur as ’n “kulturele interpreteerder” op te tree en gedrag en maniere 

van uitreik aan die gemeenskap te modelleer om sodoende onderwysers in staat te stel om na 

families uit te reik.  

Maatskaplike werkers kan as opvoeders (Compton et al., 2005:231-232) onderwysers toerus 

met nuwe kennis en vaardighede, byvoorbeeld kommunikasievaardighede en emosionele 

bevoegdheidsvaardighede wat hulle kan toerus om hierdie situasies beter te hanteer. Die 

skool se maatskaplike werker kan in ’n ondersteunende rol onderwysers bewus maak van 

ouers en kinders se realiteite, verwysingsprosedures om hierdie gesinne na maatskaplike 

werkers of ander hulpbronne te verwys en die toepassing en implementering van 

onderwysbeleid, byvoorbeeld die Care and support for teaching and learning-program 

(Departement van Onderwys, 2011).  

Die dissiplinering van kinders is ’n verdere area waar die maatskaplike werker in 

samewerking met ander professionele persone as opvoeder vir onderwysers kan optree. Na 

aanleiding van die klagtes van ouers rakende die gewelddadige dissiplineringsmetodes van 

onderwysers en die skending van kinders se menseregte sowel as die Sentrum vir 
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Geregtigheid en Misdaadvoorkoming se onlangse navorsing rakende geweld in skole wat 

getoon het dat kinders meestal die aggressors in skoolkontekste is (Van Wyk, 2013), ontstaan 

daar ’n behoefte aan gesonde dissiplineringspraktyke in skole. Maatskaplike werkers kan, in 

samewerking met die skool se maatskaplike werker of ander amptenare van die Departement 

van Onderwys, onderwysers toerus met kennis en vaardighede ten opsigte van alternatiewe 

dissiplineringsmetodes. 

Ten slotte kan daar klem geplaas word op die maatskaplike werker se rol as lid van ’n 

interdissiplinêre span ter bevordering van ouer-onderwyser-verhoudings in die betrokke 

plattelandse gemeenskap. Tydens fase 3 van hierdie navorsingstudie het die navorser as 

koördineerder opgetree om gemeenskapsleiers – meestal ander professionele persone – te 

betrek vir samesprekings rakende die saamstel van ’n aksieplan. Die navorser is van mening 

dat die maatskaplike werker moontlik voortaan die rol van koördineerder kan vervul deur 

samewerkende vennootskappe tussen professionele persone te fasiliteer deur byvoorbeeld ’n 

interdissiplinêre forum vir ouer-onderwyser-verhoudings te vestig en sodoende by te dra tot 

die handhawing van ’n kultuur van omgee in skole as inklusiewe sentrums vir leer, 

ondersteuning en omgee soos aangemoedig deur die Care and support for teaching and 

learning-program (Departement van Onderwys, 2011).  

 

4. AANBEVELINGS 

Uit die bevindinge van die navorsingstudie kan aanbevelings vir maatskaplikewerkopleiding, 

dienslewering en toekomstige navorsing gemaak word. Eerstens kan aanbeveel word dat 

maatskaplikewerkstudente tydens hulle opleiding onderrig word om die teoretiese kennis 

rakende maatskaplikewerkrolle binne verskillende kontekste toe te pas, byvoorbeeld 
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plattelandse gemeenskappe of skoolkontekste. ’n Verdere aanbeveling in terme van 

toekomstige navorsing wat op grond van die bevindinge van hierdie navorsingstudie gemaak 

kan word, is dat die maatskaplike werker se rol ondersoek word as koördineerder en lid van 

’n interdissiplinêre span van professionele persone uit verskeie sektore, ter bevordering van 

skole as inklusiewe sentrums vir ondersteuning, omgee en leer. 

 

5. SAMEVATTING 

In hierdie navorsingstudie is by wyse van deelnemende aksienavorsing vasgestel watter rol 

die maatskaplike werker moontlik kan vervul in die bevordering van verhoudings tussen 

ouers met uitdagende sosiale omstandighede en onderwysers in ’n plattelandse gemeenskap. 

Vanuit die samewerkende verhoudings met ouers, onderwysers en gemeenskapslede is vyf 

behoeftes aangedui met betrekking tot die bevordering van die verhoudinge. Daar is 

aangetoon hoe die behoeftes in ooreenstemming met geïdentifiseerde maatskaplikewerkrolle 

deur maatskaplike werkers in plattelandse gemeenskappe hanteer kan word ten einde ’n beter 

omgewing vir ouer-onderwyser-verhoudings in plattelandse gemeenskappe te kan skep 

waarbinne die maatskaplike werker as katalisator vir sosiale verandering kan optree.  
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AFDELING C 

EVALUERING VAN NAVORSINGSONTWERP, BEPERKINGS EN 

AANBEVELINGS 

1. INLEIDING 

Die doel van hierdie navorsingstudie was om ondersoek in te stel na die rol van die 

maatskaplike werker in die bevordering van verhoudings tussen onderwysers en ouers met 

uitdagende sosiale omstandighede in ’n plattelandse gemeenskap. ’n Kwalitatiewe 

navorsingstudie wat gebaseer is op ’n deelnemende aksienavorsingsontwerp is onderneem om 

die doel van die navorsingstudie te bereik. Tydens die navorsingstudie is bevind dat daar 

verskeie uitdagende sosiale omstandighede binne huislike kontekste voorkom in die betrokke 

gemeenskap, byvoorbeeld ouers se alkoholmisbruik, armoede en swak ouertoesig. Dit lei 

daartoe dat ouers se betrokkenheid by hulle kinders se onderrig en skoolaktiwiteite nadelig 

beïnvloed word. Verskeie faktore binne die gemeenskap sowel as interpersoonlike konflik 

binne gemeenskapsverhoudings, byvoorbeeld wedersydse blaam tussen ouers en onderwysers 

en landbou-aktiwiteite wat veroorsaak dat ouers lang ure moet werk, belemmer ook die 

vestiging en groei van ouer-onderwyser-verhoudings. Hierdie uitdagende sosiale 

omstandighede stem onder andere ooreen met Falletisch (2008) en Balfour et al. (2008:102) 

se bevindinge rakende die lewensomstandighede van gemeenskapslede in plattelandse 

gebiede en ouers as plaasarbeiders. ’n Geïntegreerde teoretiese raamwerk wat hierdie 

omstandighede blootlê, is ook voorgestel in Artikel 1 in hierdie dokument.  

Verder is daar ook tydens die navorsingstudie binne deelnemende aksienavorsing verskeie 

rolle vir die maatskaplike werker geïdentifiseer, wat in samewerking en ondersteuning met 

ander gemeenskapsleiers in die gemeenskap die vestiging van goeie ouer-onderwyser-
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verhoudings kan fasiliteer. Die verantwoordelikhede wat aan die maatskaplike werker 

toegeskryf is, is om die uitdagende sosiale omstandighede wat ouers en kinders ervaar, te 

hanteer, om ouers in hulle ouerskapsrol te ondersteun, om ouers oor die belangrikheid van 

akademie en ’n toekomsvisie vir hulle kinders in te lig, om ouers en kinders te bemagtig in 

terme van hulle regte tot onderrig en in skoolkontekste en om onderwysers toe te rus om 

sosiaal-uitdagende omstandighede in die gemeenskap te hanteer. Hierdie bevindinge is 

bespreek en gekontroleer met relevante literatuur in Artikel 2, wat deel vorm van hierdie 

dokument. In hierdie afdeling van die dokument sal ’n evaluering van deelnemende 

aksienavorsing as navorsingsontwerp gebied word, waarna die beperkings en aanbevelings 

onderskeidelik na aanleiding van die betrokke navorsingstudie bespreek sal word.  

 

2. EVALUERING VAN NAVORSINGSONTWERP 

Tydens hierdie studie is deelnemende aksienavorsing as navorsingsontwerp benut. Paulo 

Freire (in Eskell-Blokland, 2012:65) het ’n groot bydrae tot die ontwikkeling van 

deelnemende aksienavorsing gelewer. Hy het arm grootgeword en beklemtoon die impak van 

’n tekort aan bronne op bestaansvlak op sy skoolopleiding: 

“I didn’t understand anything because of my hunger. I wasn’t dumb. It wasn’t lack of interest. 

My social condition didn’t allow me to have an education. Experience showed me once again 

the relationship between social class and knowledge.” 

Die aanhaling sluit goed aan by hierdie navorsingstudie waar uitdagende sosiale 

omstandighede in huishoudings in ’n plattelandse gemeenskap kinders se leerproses kan 

benadeel. Goeie skoolopleiding is ’n wesenlike veranderlike wat positief tot die bekamping 

van werkloosheid en gepaardgaande armoede kan bydra en individue en gemeenskappe kan 

toerus met vaardighede en kennis en sodoende hul sterktes en potensiaal ten volle te benut. 
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Een sleutel tot bevordering van skoolopleiding by kinders is goeie verhoudings en 

samewerking tussen alle gemeenskapslede, onder wie ouers en onderwysers, soos tereg deur 

onder meer Kitching (2010) beklemtoon is. Dit was vir die navorser belangrik om nie die 

gemeenskap te betree as sogenaamde deskundige en bloot waarnemende navorser nie. 

Kontak, samewerking en deelname was ’n prioriteit ten einde deelnemers as medenavorsers 

te betrek en hulle wysheid en kennis te ontsluit in die tradisie van deelnemende 

aksienavorsing. Tipies aan deelnemende aksienavorsing, val hierdie studie binne die 

sogenaamde Modus 2-navorsing wat toegepas en praktykgerig is (Gibbons, 2006:20). In dié 

verband meld Le Grange (2005:1211) dat die ideaal is dat navorsers sal wegbeweeg van blote 

“links to the outside world” na “inter-penetration of universities and the wider society” (Le 

Grange, 2005:1211). Verlengde kontak met deelnemers as medenavorsers was ook ’n 

prioriteit. Die navorser oordeel dat deelnemende aksienavorsing ’n sinvolle ontwerp was in 

terme van deelnemers se betrokkenheid en deelname.  

Die navorsingsvraag wat tydens hierdie navorsingstudie beantwoord is, lui as volg: Wat is die 

rol van die maatskaplike werker in die bevordering van verhoudings tussen ouers met 

uitdagende sosiale omstandighede en onderwysers in ’n plattelandse gemeenskap?  

Die navorsingsvraag is suksesvol beantwoord deurdat daar tydens die navorsingstudie op 

twee doelstellings gefokus is. Die eerste doelstelling was om binne ’n kwalitatiewe raamwerk 

met deelnemende aksienavorsing ’n beter begrip van die ervaringe van ouers, onderwysers en 

gemeenskapslede rakende die ouer-onderwyser-verhoudings in die betrokke plattelandse 

gemeenskap te ontwikkel. Die kwalitatiewe data wat tydens hierdie navorsingstudie 

ingesamel is, het ’n dieper bewustheid by die navorser en gemeenskapslede gevestig rakende 

die ontstaan en handhawing van belemmerde ouer-onderwyser-verhoudings in die betrokke 

plattelandse gemeenskap. Deur die benutting van deelnemende aksienavorsing en die visuele 
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hulpmiddels wat tydens data-insameling benut is, kon verskeie invloede binne die ekologiese 

sisteem (Bronfenbrenner, 2005) geïdentifiseer word, byvoorbeeld armoede, 

landboubedrywighede en gemeenskapsverhoudings wat gekenmerk word deur blaam en 

interpersoonlike konflik. Op mikrovlak was individue se inter- en intrapersoonlike aspekte 

soos ongeletterdheid van belang. Deur die samewerkende verhouding wat sedert die aanvang 

van die navorsingstudie tussen die navorser, deelnemers en gemeenskapslede gevestig is 

(Strydom, 2011:504), kan die bevindinge van hierdie navorsingstudie moontlik as basis dien 

om kollektief vir bemagtiging binne die betrokke gemeenskap te beplan.  

Tweedens is daarin geslaag om tydens die navorsingstudie deur kwalitatiewe data-insameling 

en deelnemende aksienavorsing vas te stel watter rol die maatskaplike werker kan vertolk in 

die bevordering van verhoudings tussen onderwysers en ouers met uitdagende sosiale 

omstandighede in ’n Bolandse plattelandse gemeenskap. Volgens Strydom (2011:496) moet 

deelnemende aksienavorsing gebaseer wees op ’n multi-dissiplinêre konseptuele raamwerk. 

Om hierdie rede is daar verskeie gemeenskapsleiers betrek wat volgens ouers en onderwysers 

ook bydraende rolle tot die bevordering van ouer-onderwyser-verhoudings in die betrokke 

gemeenskap kan lewer, om vanuit ’n interdissiplinêre benadering onder andere ook die 

maatskaplike werker se rol en verantwoordelikhede te identifiseer. 

 

3. BEPERKINGS 

Tydens die navorsingstudie het die navorser bewus geword van die volgende beperkings in 

terme van navorsing: 

 Apatie, beperkte deelname en relatiewe klein steekproefgroottes het tydens data-

insameling in die navorsingstudie as ’n beperkende faktor gedien.  
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 Tipies aan kwalitatiewe navorsing kan bevindinge nie veralgemeen word tot die 

ouers, onderwysers en gemeenskapslede as ’n populasie nie. 

 Die geografiese afstand in plattelandse gebiede moet as ’n beperking beskou word, 

vanweë die feit dat dit spesifieke eise aan die navorser en deelnemers gestel het in 

terme van vervoer en tyd. 

 Tyd was ’n beperkende faktor in terme van die duur van besprekingsgroepe, 

aangesien ouers en onderwysers na lang werksure gretig was om tuis te wees. Visser 

(2012:101) noem dat navorsers daarteen moet waak om sperdatums te stel wanneer 

hulle deelnemende aksienavorsing toepas, aangesien dit lank kan neem om die proses 

te voltooi, omdat daar teen die pas van die gemeenskap gewerk moet word. Hierdie 

tydbeperking op die navorser het ook oor daartoe gelei dat deelnemers nie volledig 

kon deelneem aan die beplanning en die uitvoer van die navorsing en oplossings wat 

daaruit ontstaan het nie. Dus is die beginsels van deelnemende aksienavorsing goed in 

die studie aangewend, maar die navorsingsproses kan vanweë die aard van 

deelnemende navorsing nie afgesluit word met die voltooiing van die 

navorsingsprojek met die oog op voorlegging vir die tersaaklike akademiese 

kwalifikasie nie.   

 

4. AANBEVELINGS 

In hierdie afdeling word aanbevelings gemaak ten opsigte van die navorsingsproses, 

navorsingsbevindinge, praktyk, huidige en voorgestelde dienslewering, beleid en toekomstige 

navorsing rakende die bevordering van ouer-onderwyser-verhoudings in plattelandse 

gemeenskappe.  
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4.1 Aanbevelings in terme van die navorsingsproses 

Na verloop van die navorsingstudie kan die volgende aanbevelings in terme van die 

navorsingsproses gemaak word: 

 ’n Kwalitatiewe navorsingsparadigma binne ’n navorsingsontwerp van deelnemende 

aksienavorsing blyk geskik te wees om die betrokke navorsingsvraag te beantwoord 

en die navorsingsdoelstellings te kon bereik. Dit het deelnemers in staat gestel om 

hulle subjektiewe en alledaagse ervaringe te deel wat as primêre bron van kennis vir 

die betrokke navorsingstudie kon dien (Swantz, 2008:40). 

 Doelmatige seleksie blyk ’n geskikte metode te wees vir die samestelling van die 

besprekingsgroepe, aangesien genoegsame en relevante data tydens die 

navorsingstudie ingesamel is, ten spyte van die beperkte bywoning van sommige 

besprekingsgroepe, soos reeds vermeld.  

 

4.2 Aanbevelings ten opsigte van die navorsingbevindinge 

Die volgende punte word aanbeveel op grond van die bevindinge rakende die rol van die 

maatskaplike werker in die bevordering van ouer-onderwyser-verhoudings binne die betrokke 

gemeenskap: 

 Uit die bevindinge kan afgelei word dat ’n maatskaplike werker in die 

nieregeringsorganisasies ’n belangrike rol in samewerking met ander professionele 

rolspelers en gemeenskapsleiers kan speel in die bevordering van ouer-onderwyser-

verhoudings in plattelandse gemeenskappe.  
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4.3 Aanbevelings ten opsigte van die bevordering van ouer-onderwyser-verhoudings 

binne die uitdagende sosiale omstandighede in ’n plattelandse gemeenskappe 

Die volgende aanbevelings kan gemaak word ter bevordering van ouer-onderwyser-

verhoudings in die plattelandse gemeenskap waar die navorsingstudie plaasgevind het: 

 ’n Aanbeveling ter ondersteuning van Kitching (2010) se aanbeveling, is dat 

rolspelers in skoolgemeenskappe in spontane gesprekke betrokke moet raak om 

subjektiewe ervaringe met mekaar te deel en te fokus op ’n verhoudingsperspektief in 

die hantering van problematiese ouer-onderwyser-verhoudings. 

 Uit die navorsingstudie kan aanbeveel word dat ’n interdissiplinêre forum of taakspan 

deur die Departement Onderwys of die plaaslike nieregeringsorganisasie ter 

bevordering van ouer-onderwyser-verhoudings gestig word wat ’n aksieplan, soos die 

een in hierdie studie, kan implementeer en die doeltreffendheid daarvan deurlopend 

kan evalueer. 

 Ouers en onderwysers het ’n behoefte getoon tot meer kennis en ’n beter begrip 

rakende skoolbeleid gerig op ouer-onderwyser-samewerking. Dit is die aanbeveling 

van die navorser dat die tersaaklike beleidsdokumente deur amptenare van die 

Deraptement Onderwys of lede van die skoolbeheerrade met ouers en onderwysers 

bespreek moet word. Die aanbieding van die inhoud moet op ’n 

“verbruikersvriendelike” wyse aangebied word en kan gepaardgaan met visuele 

hulpmiddels of ’n interaktiewe benadering en nie net aan hulle voorgelees word nie.  

 Lede van skoolgemeenskappe moet bewus wees van die al die vorms van kapitaal, 

soos in hierdie dokument bespreek, wat tot hulle beskikking is en tot hulle voordeel 

benut kan word indien hulle toegewyd is tot die verbetering van kinders se onderrig 

(Van Wyk & Lemmer, 2007:312). 
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 Ouers en onderwysers moet ingelig word van die verskeie voordele wat goeie ouer-

onderwyser-verhoudings en aktiewe ouerbetrokkenheid vir kinders, ouers en 

onderwysers inhou, soos bespreek in hierdie dokument. 

 Ouers en onderwysers moet bewus gemaak word van die ses areas volgens Epstein se 

tipologie waar ouers betrokke kan wees en wat kan lei tot die skepping van 

betekenisvolle interaksies tussen ouers en onderwysers (Sanders, 2008:028). Van 

Wyk en Lemmer (2007:312-313) Tozer et al. (2006:477-481) en Symeou (2008:028) 

noem die verskeie wyses waarop ouers betrokke kan wees by hulle kinders se 

akademiese onderrig, naamlik hulle ouerlike pligte binne die huislike konteks, hulle 

kommunikasie met skoolpersoneel, hulle deelname as vrywilligers by skoolfunksies, 

om leerervaringe tuis te skep, om betrokke te wees by besluitneming binne 

skoolkontekste en samewerking in die breër gemeenskap.  

 ’n Verdere aanbeveling is dat skoolbeheerraadslede voldoende opleiding en 

ondersteuning van personeellede van die Departement van Onderwys moet ontvang 

om op ’n doeltreffende wyse ouers se behoeftes te laat hoor en aandag op hulle 

klagtes te vestig.  

 

4.4 Aanbevelings ten opsigte van verbetering van maatskaplike dienslewering 

In lyn met die bogenoemde aanbevelings tot die bevordering van ouer-onderwyser-

verhoudings, word daar ook aanbeveel dat huidige maatskaplike dienste verbeter moet word 

om die navorsingsprobleem aan te pak. Maatskaplike werkers kan spesifiek ’n rol speel deur: 
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 deurgaans tydens dienslewering op te tree as navorsingspraktisyn wat werk vanuit 

reflektiewe praktyk en verstaan dat hulle lewenslange leerders moet wees wat in 

samewerking met gemeenskappe sosiale verandering fasiliteer;  

 deurgaans tydens interaksies met ouers en onderwysers die bevordering en 

samewerking van ouers en onderwysers aan te moedig.  

 

4.5 Aanbevelings ten opsigte van voorgestelde maatskaplike dienslewering 

Bo en behalwe die bogenoemde verbeteringe wat aan maatskaplike dienslewering aangebring 

kan word, word daar ook aanbevelings gemaak in terme van nuwe maatskaplike dienste wat 

gelewer kan word. 

 Atkinson (2007:106-107) noem dat ervare maatskaplike werkers van bestaande 

nieregeringsorganisasies wat dit moontlik vind om binne ’n multi-kulturele konteks te 

werk, betrokke moet raak by deelnemende aksienavorsing om deur middel van 

samewerking tussen verskeie gemeenskapslede en ander organisasies oplossings te 

vind vir die unieke situasies in hierdie gemeenskappe. So ’n maatskaplike werker kan 

doelgerig daaraan werk om vennootskappe tussen rolspelers te vestig en in stand te 

hou. 

 Verder kan daar vanuit die bevindinge van die navorsingstudie ook afgelei word dat 

ouers, onderwysers en gemeenskapslede ‘n gedeelde behoefte het tot beter ouer-

onderwyser verhoudings binne die betrokke plattelandse konteks. Die navorser is van 

mening dat hierdie gemeenskaplike behoefte vanuit die sterkte perspektief as ‘n 

sterkte beskou moet word wat kan dien as basis vir verdere gesamentlike aksie en 

samewerking ten einde die omstandighede en toekomsvooruitsigte van die kinders in 

die betrokke gemeenskap te bevorder. 
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4.6 Aanbevelings ten opsigte van beleid 

Uit die bevindinge van hierdie navorsingstudie kan die volgende aanbevelings in terme van 

beleid, veral binne die Departement van Onderwys, gemaak word: 

 Daar word aanbeveel dat die Departement van Onderwys en Departement van 

Maatskaplike Ontwikkeling sal saamwerk om geïntegreerde beleid op te stel rakende 

die vestiging van skole met instaatstellende klimate deur die rolle en 

verantwoordelikhede van ouers en gemeenskapsleiers binne plattelandse 

onderrigstelsels en skoolsisteme uiteen te sit. 

 Onderwysers moet aangemoedig word om nie net ondersteuning aan kinders in terme 

van akademiese onderrig te bied nie, maar ook aan ouers deur praktiese ondersteuning 

aan hulle te bied, deur byvoorbeeld hulle met empatie te behandel, te respekteer en 

emosionele ondersteuning aan hulle te bied (Smit & Liebenberg, 2003:3-4). 

 Die waarde van goeie verhoudings tussen huis- en skoolsisteme moet deur 

onderwysers erken word om hulle aan te moedig om oorbruggende interaksies 

(Putnam, 2000) met ouergroepe te vestig.  

 Daar word ook aanbeveel dat die Departement van Onderwys hulle beleid op ’n ouer-

vriendelike wyse aan ouers sal voorsien en hulle sal inlig van hulle regte op wyses 

wat geskik is vir hulle verwysingsraamwerk in terme van onderrig en geletterdheid.  

 

4.7 Aanbevelings ten opsigte van toekomstige navorsing 

Daar word aanbeveel dat daar in toekomstige navorsing wat aan hierdie navorsingstudie 

verwant is, op die volgende gefokus moet word: 

 Die herhaling van die navorsing in ander soortgelyke plattelandse gemeenskappe. 
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 Om na vyf jaar ’n evaluerende studie te doen rakende die bevordering van ouer-

onderwyser-verhoudings in die betrokke plattelandse gemeenskap. 

 Om vas te stel tot watter mate die verwagtinge wat ouers, onderwysers en 

gemeenskapslede aan maatskaplike werkers in terme van dienslewering stel realisties 

en gepas is. 

 Om in soortgelyke navorsingstudies deelnemende aksienavorsing as 

navorsingsontwerp te oorweeg en ’n sterk Modus 2-inslag in die studie te handhaaf. 

 

4. SAMEVATTING 

Tydens hierdie navorsingstudie is ’n beskrywing gebied van die rol van ’n maatskaplike 

werker in die bevordering van verhoudings tussen ouers met uitdagende sosiale 

omstandighede en onderwysers binne plattelandse gemeenskappe. Deur middel van 

deelnemende aksienavorsing was dit moontlik om, in samewerking met die betrokke ouers, 

onderwysers en gemeenskapslede, ’n beter begrip te ontwikkel van die uitdagende sosiale 

omstandighede wat ouer-onderwyser-verhoudings binne die betrokke gemeenskap belemmer 

en beïnvloed. Tydens die ondersoek van hierdie omstandighede het ’n behoefte ontstaan vir 

’n geïntegreerde teoretiese raamwerk om die begrip vir die komplekse interaksies tussen 

ouers en onderwysers binne die betrokke plattelandse gemeenskap te bevorder. Verder was 

dit ook moontlik om die verskeie rolle van die maatskaplike werker in die bevordering van 

die betrokke verhoudings te identifiseer op grond van die verantwoordelikhede wat deur 

ouers, onderwysers en gemeenskapslede aan die maatskaplike werker toegeskryf is. Op grond 

van die ervaringe tydens die navorsingsproses en navorsingsbevinding is deelnemende 

aksienavorsing as geskikte navorsingsontwerp geëvalueer, die beperkings van die studie 

geïdentifiseer en aanbevelings vir ander maatskaplike werkers en navorsers gemaak. 
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BYLAAG A 

TOESTEMMING TOT NAVORSING (WES-KAAPSE REGERING: ONDERWYS) 
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BYLAAG B 

VISUELE HULPMIDDELS VIR DATA-INSAMELING 
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BYLAAG C 

INGELIGTE TOESTEMMINGSVORMS VIR DEELNEMERS: 

Die inligting in hierdie dokument sal die deelnemer voorsien van die nodige besonderhede, 

sodat ‘n ingeligte besluit rakende vrywillige deelname aan hierdie studie gemaak kan word. 

Titel van die navorsing:  

Die rol van die maatskaplike werker in die bevordering van verhoudings tussen ouers met 

uitdagende sosiale omstandighede en onderwysers in ‘n plattelandse gemeenskap. 

Instansie:  

Sentrum vir Kinder, Jeug en Familie Studies (NWU) 

Naam en kontakbesonderhede van navorser:  

Hannalie van der Merwe 

0233170427 

Die vereistes van deelnemers en die rede waarom deelnemers gekies is:  

Die deelnemers moet gemeenskapslede wees wat deur die ouers en onderwysers in die 

betrokke skoolgemeenskap aangewys is as rolspelers wat kan bydra tot die bevordering van 

ouer-onderwyser verhoudings. Die deelnemers is gekies deur middel van vrywillige 

doelmatige selektering. 

Wat is die doel van die navorsing?  

Om vas te stel of die betrokkenheid van ‘n maatskaplike werker kan bydra tot die 

bevordering van verhoudings tussen onderwysers en ouers met sosiaal uitdagende 

omstandighede in ‘n plattelandse gemeenskap.  

Wat sal verwag word van die deelnemer en wat sal die fokusgroep behels?  

Die deelnemers sal gevra word om hul subjektiewe ervaringe rakende verhoudings tussen 

ouers en onderwysers in die betrokke plattelandse gemeenskap te deel, asook om bydraes 

ten opsigte van hul rol in die gemeenskap te lewer in die opstel van ‘n moontlike aksieplan 

wat voorgelê kan word aan die gemeenskap. Die dinamika van die groep sal bydra tot die 

voorsiening van ryk en betekenisvolle data. Die fokusgroep sal opgeneem word op ‘n 
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videokamera om die akkuraatheid van die data wat ingesamel word, te verseker.  Die 

navorser sal deurgaans ook veldnotas maak rakende haar observasies van die deelnemers 

se reaksies. Om te voorkom dat die navorser die fokusgroep verkeerdelik interpreteer, sal sy 

ter afsluiting opsom wat sy waargeneem en verstaan het tydens die gesprekke. ‘n Afskrif van 

die samevatting en aksieplan wat opgestel is, sal ook later aan deelnemers voorsien word. 

Wat is die potensiële ongemak/gevare of permanente nagevolge (hoe gering ookal) wat die 

deelnemers moontlik kan ervaar?  

Alhoewel persoonlike en emosionele reaksies moontlik gedeel kan word, sal die navorser 

daarna streef om nie vir die deelnemers ongemak te veroorsaak of hulle tydelike of 

permanente skade te berokken nie. Die deelnemer het die reg om enige inlingting te 

weerhou en mag op enige stadium besluit om te onttrek van die fokusgroep. 

Watter voorkomingsmaatreëls is geneem om die deelnemers te beskerm?  

Die navorser sal alles binne haar vermoë doen om die konfidensialiteit en anonimiteit van 

die deelnemer te beskerm. Die naam van die deelnemer sal nie in die studie verskyn nie. 

Die transkriberings van die fokusgroep sal veilig bewaar word in die brandbestande kluis van 

die Sentrum vir Kinder, Jeug en Familie Studies (NWU).  

Is enige vergoeding of voordele aangebied vir die deelnemers se deelname aan die studie?  

Nee 

Watter potensiële voordele hou die studie in vir die breër gemeenskap?  

Die studie sal fokus daarop om die verhoudings tussen ouers en onderwysers in die 

plattelandse gemeenskap te bevorder deur die rol van die maatskaplike werker daarin te 

ondersoek en ander rolspelers ook te betrek. 

Hoe sal die bevindinge van die studie beskikbaar gestel word aan die deelnemers? 

Die bevindinge sal deel vorm van ‘n tesis in artikel vorm wat gepubliseer sal word in ‘n 

akademiese joernaal.  

As die navorser, bevestig ek dat die bogenoemde inligting volledig en korrek is. 

Handtekening van navorser: _______________________________ 

Datum:    _______________________________ 

Handtekening van deelnemer: _______________________________ 
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U word uitgenooi om deel te neem aan die bogenoemde navorsingstudie. Dit is 

belangrik dat u ook die onderstaande algemene beginsels, wat van toepassing is op 

alle deelnemers, deurlees en verstaan.  

1. Deelname in die studie is vrywillig en geen druk, hoe gering ookal, word op u geplaas om 

deel ten neem nie.  

2. Dit is moontlik dat u geen persoonlike voordeel sal trek uit u deelname aan hierdie studie 

nie, alhoewel die kennis wat opgedoen word gedurende die studie tot voordeel van ander 

pesone en die gemeenskap mag strek.  

3. U mag op enige oomblik van die studie onttrek, sonder om ‘n rede daarvoor te verskaf en 

sonder om enige skade te ly.  U mag ook versoek dat u data nie mag deel vorm van die 

studie nie.  

4. Deur voor te neem om deel te neem aan hierdie studie, gee u toestemming dat die data 

wat ingewing word, deur die navorser vir toepaslike wetenskaplike doeleindes gebruik mag 

word, op die voorwaarde dat die data konfidensieel sal bly en u naam nie daaraan verbind 

kan word, sonder u toestemming nie.  

5. U sal op navraag toegang kan verkry tot u data, behalwe as die Etiese Kommittee van 

Noordwes-Universiteit dit tydelike teenstaan. 

6. ‘n Opsomming van die aard van die studie, die potensiële risiko’s, faktore wat moontlike 

ongemak of skade, die voordele wat verwag kan word en/of permanente nagevolge wat u 

deelname aan die studie mag inhou, word hierbo uit een gesit. 

7. U word aangemoedig om op enige stadium die navorser enige vrae te vra wat u mag hê 

rakende die studie en die verwante prosedures. Die navorser sal graag u vrae antwoord en 

die nodige besonderhede met u bespreek, indien u dit sou nodig vind. 

8. Die fokus van die studie is altyd sekondêr tot u welstand en die nodige stappe word 

geneem om u belange bo die van die studie te plaas.   
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Ek, die ondergetekende 

____________________________________________________________ (volle naam & 

van) het die bogenoemde inligting rakende die studie, soos bespreek in die ingeligte 

toestemmingsvorm, gelees en het ook die mondelingse weergawe daarvan gehoor, en 

ek verklaar hiermee dat ek dit verstaan. Ek het ook elke bladsy van die vorm 

geparafraseer. Ek is die geleentheid gegun om die relvenate aspekte van die projek te 

bespreek met die navorser en hiermee verklaar ek dat ek vrywillig deelneem aan 

hierdie studie. 

Handtekening van Deelnemer:  ____________________________  

Datum:     ____________________________  

Geteken te:     ____________________________  

 

Getuies: 

Handtekening Getuie 1:  ____________________________ 

Datum:    ____________________________ 

Geteken te:    ____________________________ 

 

Handtekening Getuie 2:   ____________________________ 

Datum:    ____________________________ 

Geteken te:    ____________________________ 
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BYLAAG D 

OUTEURSRIGLYNE: KOERS 
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BYLAAG E 

OUTEURSRIGLYNE: DIE MAATSKAPLIKEWERK NAVORSER-PRAKTISYN 
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BYLAAG F 

VOORBEEL VAN TRANSKRIBERING: BESPREKINGSGROEP MET 

ONDERWYSERS 

 

FOKUSGROEP – ONDERWYSERS 2 (29/4/13) 

Aantal deelnemers: 3 

Duur van sessie:  61 minute 

 

MW:   Baie dankie vir die moeite wat julle gedoen het om vandag te kom. Ek waardeer dit so baie 

 en ook die feit dat julle ‘n tydjie geneem het om die inligtingsbladsye in te vul. Julle 

 samewerking en bereidwilligheid beteken so baie vir my.   

 Na die vorige gesprek wat ons gehad het en die vraelyste wat julle ingevul het, is julle almal 

 seker nou al bekend met die titel van my navorsing, naamlik: Die rol van die maatskaplike 

 werker in die bevordering van die verhoudings tussen onderwysers en ouers met sosiaal 

 uitsdagende omstandighede in ‘n plattelandse gemeenskap. Soos ons laas gesê het is dit 

 nogal ‘n mond vol, so ek het ‘n prentjie saamgebring om dit meer sigbaar te maak waaroor 

 ons vandag gaan praat en wat ek probeer om te bereik met die studie. 

 Soos julle kan sien het ek ‘n huis geteken wat die ouers en huisopset voorstel en aan die 

 anderkant van die papier ‘n skool geteken. Dit stel nou vir julle en ander personeel hier 

 voor.  Ek het ook tussen-in ‘n klomp afgronde, dorings, monsters en goggas geteken, want 

 soos ons laas gepraat het, het ons agter gekom daar is paar goed tussen skole en huise wat 

 maak dat hulle nie lekker saamgewerk kry nie. Dat hulle nie lekker verhoudings kan bou nie 

 en wat maak dat hulle mekaar nie in die middel kan ontmoet nie. Bo-oor hierdie goed wat in 

 die middel aangaan, het ek ‘n brug geteken. Dit is nou waar hierdie gesprekke van ons 

 inpas. Ek hoop ons kan aan die einde van al hierdie gesprekke vasstel wie die mense is wat 

 ons kan help om hierdie brug te bou en dan ook meer seker wees van wat elkeen van ons 

 hier se rol ook is in die bou of versterking van die brug.  Want ek glo daar is reeds goed in 

 plek wat ‘n mate van ‘n brug bou. Of miskien het julle skool ‘n sterk brug en kan julle ander 

 skole help om beter te verstaan hoe om die brug te bou.   

 So, vandag gaan ek deur middel van ‘n paar vrae vra dat julle my help om beter te verstaan 

 wat op hierdie prentjie aangaan, want ek glo julle weet baie meer as ek en kan heeltemal ‘n 

 ander perspektief gee as wat ek op die oomblik het.  Is dit reg so? Enige vrae tot op die 

 stadium? 

[Almal skud hulle koppe] 

 Sjoe, ek praat nou baie, maar wil net gou vra dat elkeen hierdie vrywaringsvorm teken. Dit 

 praat op die oomblik van terapie daarop, maar deur te teken sê jy net dat jy nie gedwing 
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 word om hier te wees nie en dat julle weet ek moet alles vertroulik hanteer wat hier gesê 

 word en dat julle ook nie omgee as ek die sessie opneem nie. 

 Soos ek nou vinnig genoem het, sal ek dit verkies as ek die sessies kan opneem, want dan 

 kan ek na die tyd by die huis weer alles gaan luister en uittik en daaroor dink en dit gebruik, 

 want anders gaan ek nou alles woord-vir-woord sit en afskryf en dit gaan baie tyd mors. Ek 

 sal die kamera so draai dat hy my afneem en nie vir julle nie, so ek hoop dis gemakliker vir 

 julle? 

[ Onderwysers lag en knik koppe] 

 Daarsy! Elkeen kan gou ‘n tydjie vat om die ingeligte toestemmingsvorm te teken, dan deel 

 ek solank die vrae vir vandag uit. Julle kan daarop skryf as julle wil, of net luister. 

[Alle vorms is uitgedeel, geteken en afgehandel] 

MW:   Daarsy! Kan ons maar begin?  Vraag1:  Beskryf en vergelyk die eienskappe van hierdie twee 

 tipes ouers.  Dit help om ‘n voorbeeld te hê en te dink aan ‘n ouer met wie jy maklik 

 verhoudings bou en ‘n ouer met wie jy sukkel. Kan almal aan so ‘n voorbeeld dink?  Kan ek 

 ‘n groot guns vra.  Kan julle die kenmerke noem van hierdie ouers in die klasse met wie julle 

 maklik verhoudings kan bou? 

N:   Ja, dit gaan mos maar oor ouers wat werklikwaar ‘n belangstelling in hul kinders het.  Met 

 ander woorde daarmee saam ook waar waardes in die huis gevestig word.  Waar opvoeding 

 in die huis begin. Teenoor ouers met wie ons sukkel om verhoudings te bou en by wie ons 

 probleem kinders kry, kry ons nou net die teenoorgestelde waar opvoeding nie plaasvind 

 nie, waar geen waarde tot die kinders se lewens gevoeg word nie. En veral waar daar 

 huweliksprobleme is en drankmisbruik en gesinsgeweld en mishandeling en al daardie 

 goedjies wat ons kan opnoem. 

A:  Ek dink daar by die positiewe kan mens ook sê, veral in die Bokveld-ouers, baie keer die 

 ouers wat self n bietjie opvoeding het, wat ‘n oraait werk het, soos in die kantoor of nie 

 fisiese hande arbeid nie. Baie keer sien mens dat hierdie tipe ouer ook meer betrokke is.  

 Die ouers wat bietjie meer opvoeding het. 

MW:   Ek wil gou vra, kan mens agterkom dat daar ‘n verskil is in ouerbetrokkenheid by ouers wat 

 kantoorposte, voorman poste of bestuursposte het teenoor gewone plaasarbeiders? 

N:   Ja 

A : Ek tel dit op. En baie keer tel ek ook op dat mense wat geestelik opgevoed is en ‘n goeie 

 verhouding met God het, aan hulle kinders sien mens ook regtig…so, die vlak van 

 geestelikheid speel ook ‘n rol. 

MW:   Okay, dit maak baie sin, so hulle besef meer hulle verantwoordelikheid? 

N+A: Ja! 
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MW:   Nog iets? 

G:   Uhm…Ja, soos hulle gesê het kan mens sien die belangstelling in geestelike faktore het 

 hoofsaaklik ‘n invloed op die kind se huis en in die klaskamer en hoe hulle is en leer in die 

 klaskamers. 

MW:   So, mens kan die invloed duidelik sien op die kind? Ek gaan die kind gan nou hier inskryf. 

 {Skryf “kind” langs huis}. Om aan te dui dat positiewe en negatiewe kenmerke ‘n invloed het 

 op die kind. 

A:   Ek wil gou nog hier onder bysit dat baie ouers bederf hul kinders so…  Ons sê sommer hulle 

 wil niks glo van hulle kind nie. Daardie is ook ‘n tipe ouer met wie ons sukkel om ‘n 

 verhouding te bou, want die kind is miskien verkeerd, maar die ouer luister meestal na die 

 kind se kant.  Jy kry ook daardie tipe ouer en daarrondom gebeur ook somtyds negatiewe 

 goedjies by die skool. En jy kan nie verhouding bou met daardie ouer nie, want daardie ouer 

 kom sommer klaar met daardie houding wanneer iets gebeur in die skool. Dan kom die ouer 

 en daardie tweerigting siening teenoor skool nie. Dis net: “ Dis my kind en my kind is iets 

 aan gedoen, maar dit maak nie saak wat my kind aan ander gedoen het nie”. En mens 

 sukkel soms om ‘n verhouding met daardie tipe ouer te bou, want sommige kere voel jy as 

 onderwyser: “Ag hoekom moet ek nou met jou sukkel?” Of jy voel ook n bietjie omgekrap, 

 want die persoon sê nou net die kind was reg, maar almal weet die kind was verkeerd. So, 

 soms sukkel ek met sulke mense en verhoudinge. 

MW:   Ek het onlangs ‘n spotprent in die koerant gesien waar hulle die verhoudings tussen ouers, 

 onderwysers en kinders vergelyk deur die tyd in 1980 en 2013 te vergelyk. Daar is twee 

 prentjies waarin die ouers en kind en onderwysers staan. Die kind staan in albei prente met 

 ‘n rapport gemerk met ‘n groot rooi F-simbool.  In die 1980-prentjie, gluur die ouers en 

 onderwyser die kind aan asof dut sy skuld is dat hy so sleg gedoen het en in die 2013-

 prentjie gluur die kind en ouers die onderwyser aan oordat die kind so sleg gedoen het. Ek 

 dink dit bevestig in ‘n mate jou stelling. Dat sommige ouers verantwoordelikheid op 

 onderwysers plaas, wat eintlik die kind se verantwoordelikheid is.  Is daar ‘n verskil in hierdie 

 tipe ouers se betrokkenheid by die skool?  Keer hulle houding hulle om betrokke te raak? 

N:   Dis baie weinig so. 

A:   Ja, baie selde. Gewoonlik word dit mos maar nou uitgesorteer. Die ouers gee nogal hulle 

 bydra.  

G:   Wat ek kan sê van ouers wat voortrek en met daardie houding is: Baie keer wil hulle 

 goedjies hê soos wat hulle dit wil hê, in plaas van hoe ander mense dit wil hê.   

MW:   Okay, kan ek sê hulle het hoë vereistes? 

G:  Ja 
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MW:   Ja, so daardie ouers stel wel belang in hulle kinders, maar miskien te veel? Want mens dink 

 gewoonlik dis net die ouers wat drink en nie omgee oor hul kinders nie wat onbetrokke is, 

 maar dan kan dit dan nou ook te veel wees? 

N:  Ja 

MW:   Nog iets wat julle voel moet bykom? 

G:   Baie keer ervaar ons in die klaskamer die invloed van groepsdruk ook. 
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