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Sleutelwoorde Tegnologie, ontwerp, leerarea, onderrig, opleiding, 

onderwysers, indiensopleiding, voorfgesette opleiding, model, 

opleidingsprogram, kortkursus. 

Die term tegnologie dui op die proses waar kennis, vaardighede en hulpbronne 

toegepas word om menslike probleme en behoeftes te identifiseer en dit deur 

middel van anaiise, beplanning, vervaardiging, implementering en evaluering op 

te 10s of aan te spreek. Tegnologie-opvoeding van die leerder is belangrik omdat 

dit noodsaaklik raak dat alle mense tegnologies geletterd raak om probleme te 

kan oplos, tegnologie te verstaan en verantwoordelik te gebruik en waardering te 

toon vir die interaksie tussen die mens, tegnologie en die omgewing. 

Tegnologie is 'n redelike jong leerarea wat met behulp van die kurrikulum in die 

intermedi6re- en senior fase ge'implementeer word. Die probleem is dat 

onderwysers wat voor die implementering van hierdie leerarea opleiding ontvang 

het, nie vir hierdie leerarea spesifiek opgelei is nie. Hierdie onderwysers is in 'n 

ander vakdissipiine gespesialiseerd wat nie voldoende is vir die onderrig van 

tegnologie nie. Dit is belangrik dat onderwysers oor voldoende vakinhoudelike 

kennis en vaardighede beskik, sowel as vakspesifieke pedagogiese kennis en 

vaardighede om die vak effektief aan te bied. Gekwalifiseerde onderwysers kan 

in 'n nuwe vakrigting heropgelei word deur die bywoning van 



indiensopleidingskursusse. lndiensopleiding in die Suid-Afrikaanse skoolsisteern 

is tans ongekoordmeerd, vind op 'n ad hoc-basis plaas en word nog nie as deel 

van onderwysers se professionele ontwikkeling beskou nie. Dit is veral 

kortkursusse wat leerntes ten opsigte van die behoefte van die onderwyser, tyd 

beskikbaar en formaat van opleiding toon. Ondenvysers wat we1 

indiensopleidingskursusse bygewoon het, ervaar probleme om nuwe kennis en 

vaardighede in die skoolsituasie te implementeer, weens 'n tekort aan 

ondersteuning. 

Die behoefte aan 'n ornvattend kortkursusmodel wat op die spesifieke behoeftes 

van die leerarea tegnologie-ondenvysers geskoei is, is ge'identifiseer. 'n 

Situasieanalise waarby die leerarea tegnologie vakadviseurs sowel as die 

leerarea tegnologie-onderwysers betrek is, is uitgevoer waarna 'n model 

voorgestel is. Die model is gebaseer op vier veranderlikes, naamlik konteks, 

proses, struktuur en strategie, en inhoud. Hierdie vier veranderlikes bepaal die 

verdere verloop van die model en be'invloed die uitkomstes, ontwerp. 

implementering, evaluering en afsluiting. Sentraal tot die model is refleksie wat 

gei'ntegreerd met elke fase van die model plaasvind. Deur middel van kritiese 

refleksie kan probleme vroegtydig by elke fase ge'identifiseer word waarna 

nodige aanpassings gedoen kan word. Dit sal daartoe bydra dat die opleiding 

steeds volgens die behoeftes van die spesifieke deelnemers is en dat dit so 

effektief moontlik gedoen word. 



ABSTRACT 

Key words Technology, design, learning area, teaching, training, teachers, in- 

service training, continuous education, model, training programmes, short 

courses 

The term technology indicates the process where knowledge, skills and 

resources are applied to identify human problems and needs and to solve it 

through analysis, planning, manufacturing, implementation and evaluation. 

Technology education of the learner is important because it becomes necessary 

for all people to become technological literate to be able to solve problems, to 

understand and use technology responsibly and to show appreciation for the 

interaction between man, technology and the environment. 

Technology is a relative new learning area that was implemented in the 

curriculum of the Intermediate and Senior phase. The problem is that educators, 

who received training before the implementation of this learning area, are not 

specifically trained for this learning area. These educators are specialized in 

other subject disciplines than the one needed for the teaching of technology. It is 

important for educators to have adequate subject knowledge and skills, as well 

as subject specific pedagogical knowledge and skills to teach the subject 

effectively. Qualified educators can be retrained in a new subject field by 

attending in-service training courses. 



In-service training in the South-African school system is currently uncoordinated. 

is done in an ad-hoc way and is not regarded as part of the professional 

development of educators. It is especially short courses that show shortcomings 

with regard to the needs of the educators, time available and form of training. 

Educators who do attend in-service courses experienced problems to implement 

the new knowledge and skills in the school situation, due to a lack of support. 

The need for a comprehensive short course model based on the specific needs 

of learning area technology teachers was identified. A situation analyses where 

learning area technology subject advisors as well as the learning area technology 

teachers were involved, were done, after which a model was presented. The 

model is based on four variables, namely context, process, strategy and 

structure, and content. These four variables determine the further development 

of the model and influence the outcomes, design, implementation, evaluation and 

closing. Central to the model is the reflection that is integrated with each phase 

of the model. Through critical reflection problems in each phase can be identified 

in time after which the necessary adaptations could be made. This will contribute 

in making sure that training is still done according to the specific participants 

needs and that it is done as effectively as possible. 
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HOOFSTUK 1 INLEIDING EN PROBLEEMSTELLING 

Die term tegnologie word uiteenlopend ge'interpreteer, afhangend van die 

konteks waarin dit gebruik word. Oor die algemeen word tegnologie beskou 

as rekenaars en verwante kommunikasie- en inligtingstegnologie (Leer, 

2003:42, Walter, 2002:16, Richards, 1998:48). Tegnologie behels egter meer 

as wat bogenoernde interpretasie weergee. Volgens Pearson en Young 

(2002:45) is tegnologie 'n proses waardeur die mens die natuur rnodifieer om 

aan sy behoefles en begeertes te voldoen. Dit is meer as net fisiese 

voorwerpe soos rekenaars, rnaar behels ook kennis en prosesse wat 

betrokke is by die ontwerp en funksionering van 'n verskeidenheid 

tegnologiese produkte. 

Tegnologie kan gedefinieer word as: 

die proses waar kennis, vaardighede en hulpbronne toegepas word om 

menslike probleme en behoeftes te identifiseer en dit deur middel van 

analise, beplanning, vewaardiging, implementering en evaluering op te 

10s of aan te spreek (Pearson & Young, 2002:45, Walter, 2002:16, 

Departement van Ondeiwys, 2002:4, Sanders, 1999:35). 
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Tegnologie en die mens is in wederkerende interaksie met mekaar. Elke 

aspek van die mens se lewe, of dit nou gewone roetineaksies is, of die neem 

van verantwoordelike, ingeligte besluite wat die individu, gerneenskap en 

omgewing gaan be'invloed, word deur tegnologie be'invloed (Dugger et a/. ,  

2003:316). Tegnologie is deel van die moderne wereld en sluit verskeie 

produkte en prosesse, onder andere toerusting, kommunikasie, vervoer en 

biotegnologiese innovasie in. Die moderne wgreld word gekenmerk deur 

gesofistikeerde tegnologie wat deur die publiek gebruik word, rnaar wat die 

werking d a a ~ a n  nie altyd verstaan nie. Elke mens behoort 'n basiese begrip 

te hB van hoe tegnologie sy w6reld be'invloed, asook hoe hy saam met 

tegnologie kan bestaan (Dugger et al., 2003:316, Custer, 1999:25;30;31). 

In die verlede het slegs die individue wat doelbewus opvoeding in 

tegnologiese velde verlang het, belanggestel in tegnologiese opvoeding. Die 

meeste mense het op toevallige wyse beperkte tegnologiese kennis 

opgedoen soos hulle deur daaglikse aktiwiteite daaraan blootgestel is 

(Colaianne. 2000:31). Die vewewing van tegnologiese geletterdheid is 

hedendaags net so fundamenteel as die bestudering van die tradisionele 

leerareas of vakke. Leerders benodig en verdien die geleentheid om deur die 

opvoedingsproses tegnologies geletterd te raak (Dugger et a/., 2003: 317, 

Custer. 1999:25), sodat hulle aan die eise van die moderne samelewing kan 

voldoen. Leerders moet geleer word hoe om lewenswerklike probleme te 

identifiseer en op te 10s (Custer, 1999:26;28). In enige effektiewe 
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demokrasie neem landburgers deel aan besluitneming. Tegnologiese 

kwessies maak toenemend deel uit van hierdie besluite, daarom is dit 

essensieel vir die bevolking om tegnologies geletterd te wees. 'n 

Gemeenskap wat oor tegnologiese kennis en begrip beskik dra by tot die 

handhawing van ekonomiese groei (Colaianne, 2000:31). 

Tegnologiese opvoeding word gedefinieer as die studie van tegnologie, waar 

leerders die geleentheid kry om te leer oor prosesse en kennis wat nodig is 

om probleme op te 10s en menslike vermoens te verbeter. Die doel van 

tegnologiese opvoeding is om tegnologiese geletterdheid aan alle leerders te 

voorsien. Dit sluit in aspekte van tegnologie vanaf die geskiedenis van 

tegnologie tot ontwerp en probleemoplossing asook verdere toepassings 

soos biotegnologie en inligtingstegnologie (Colaianne. 2000:30,31). 

Sedert die demokratiese bestel in Suid-Afrika in 1994 is die onderwys 

omgewing aan vele veranderinge blootgestel (Du Pre, 2003:lO). Een van 

hierdie veranderinge is die instelling van die leerarea tegnologie in die 

Hersiene nasionale kurrikulumverklaring (DvO. 2002). Die rasionaal van die 

leerarea is om leerders tegnologies geletterd te maak deur die volgende 

geleenthede te skep: 

Om spesifieke vaardighede vir die ontwikkeling van tegnologiese 

probleme te ontwikkel en toe te pas. 
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Om die konsepte en kennis van tegnologie te verstaan en dit 

verantwoordelik en doelbewus toe te pas. 

Om waardering te toon vir die interaksie tussen die mens se waardes 

en houdings, tegnologie, gemeenskap en die omgewing. 

In praktyk beteken dit die leerders verwerf kennis en vaardighede van 

probleemoplossing, die ontwerpproses, inligting- en kornmunikasietegnologie, 

strukture, prosesse, stelsels en kontrole, inheemse tegnologie, impak van 

tegnologie en voorwrdele by die gebruik van tegnologie (DvO, 2002:4-9). 

Die probleem is dat onderwysers wat voor die implementering van hierdie 

leerarea opleiding ontvang het, nie vir hierdie leerarea spesifiek opgelei is nie. 

Dit impliseer dat onderwysers wat in een rigting opgelei is nou die leerarea 

tegnologie moet onderrig sonder die nodige agtergrond of ondervinding. 

lngersoll (2000) noem dit buite-veld-onderrig (out-of-field teaching). Die 

vorige Minister van Onderwys, Kader Asmal, het beklemtoon dat onderwysers 

baie goed in hul verskeie spesialiseringsgebiede opgelei moet wees (Garson, 

2000:4). Om onderrig in tegnologie te gee vereis professionele ontwikkeling 

waar onderwysers die nodige vaardighede, kennis en gesindhede kan bekorn 

om hierdie leerarea suksesvol te onderrig (Daugherty. 2003:27, Kuiper & 

Wilkinson, 1998:207). Die geleenthede vir professionele ontwikkeling van 

opvoeders om sodoende aan die eise van hierdie veranderinge te voldoen, 

bly kritiek (Mashile, 2002:174). 
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lndiensopleiding kan beskou word as die opleiding van ongekwalifiseerde 

onderwysers om 'n minimum onderwyskwalifikasie te verkry, of dit kan die 

heropleiding van gekwalifiseerde onderwysers in 'n nuwe vakrigting of 

verdere spesialisering wees. Vir hierdie studie is die fokus op die 

heropleiding van reeds gekwalifiseerde onderwysers, dit wil si! onderwysers 

wat tot op NKR vlak 5 of 6 opgelei is, in die vorm van kortkursusse. 

lndiensopleiding kan vir onderwysers problematies wees, veral weens 

finansiele en tyd-implikasie. Die professionele ontwikkeling van die 

onderwyser met nuwe beleidsimplementering en vernuwing in onderrig-leer 

tendense bly die verantwoordelikheid van die Provinsiale 

onderwysdepartement. As werkgewer lyk dit asof die Departement van 

Onderwys hoofsaaklik kortkursusse aanbied as vorm van indiensopleiding 

aan onderwysers. NRO (nie-regeringsorganisasies) speel 'n kritiese rol in die 

verskaftlng van aanpasbare en relevante kursusse, maar hierdie kursusse is 

selde by erkende en goedgekeurde opleidingsinstansies geakkrediteer 

(Macfarlane & Mona, 1997:2), of voldoen nie aan die standaarde nie 

(Mashile, 2002:174). Praktiese probleme wat met hierdie kursusse ondervind 

word is onder andere: 

swak beplanning en fasilitering; 

swak opleiding van fasiliteerders self; 

geen of beperkte ondersteuning in terme van materiaal; 



= geen langtermynondersteuning tydens implernentering; 

oppervlakkige kursusinhoud; 

kritiese dialoog en probleemidentifisering deur deelnemers word 

ontmoedig en 

= opleidingstyd is te kort en die bepaalde tyd van die jaar is soms 

problematies (Pithouse, 2001: 154-157). 

Dennis (1997:46) het ook bevind dat ondewysers, ten spyte van 'n goed 

beplande en uitgevoerde tegnologie-opleidingsprograrn, baie ondersteuning 

benodig tydens die implementering van die nuwe kennis en vaardighede in 

hulle klaskamers. 

' n  Goed beplande, goed gedissiplineerde professionele ontwikkelingsprogram 

waar ervare onderwysers kan leer hoe om beter te onderrig, is nodig (Lester, 

200357). Uitkomste vir die onderwyser, gebaseer op die uitkomste vir 

leerders, kan as basis vir so program dien, rnaar leerders en ondenrvysers 

verskil wat betref kognitiewe profiele (Cwikla, 2003:43-44) en vereistes, en 

programme moet aangepas word om aan die behoeftes van die professionele 

onderwyser te voldoen (Mashile, 2002:176). Die professionele ontwikkeling 

van die onderwyser kan nie net op vakinhoud konsentreer nie, maar 

uitkomste betreffende onderrig, leer, kurrikulumontwikkeling, die 

leeromgewing, bestuur en beplanning moet deel uitmaak van sy opleiding. 

Volgens Daugherty (2003:27-29) benodig alle tegnologie-ondewysers 
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professionele ontwikkeling waar gepaste kennis, vaardighede en waardes 

van die studie van tegnologie verkry word (Daugherty, 2003:27-29). Die doel 

van hierdie opleiding moet dus wees om aan onderwysers wat in 'n ander 

veld opgelei is, maar verplig is om tegnologie te onderrig, indiensopleiding in 

die veld van tegnologie te verskaf. 

1.2 PROBLEEMSTELLING EN MOTIVERING 

In die lig van bogenoemde bespreking, bestaan die behoefte om 'n effektiewe 

kortkursus-indiensopleidingsmodel vir onderwysers wat tegnologie aanbied. 

te ontwikkel. Hierdie model behoort nasionaal implementeerbaar te wees 

sodat fragmentasie vermy kan word, uniforme standaarde gehandhaaf kan 

word en die onderwyser as spesialis in tegnologie onderrig kan ontwikkel. Die 

model moet gerig wees op onderwysers wat nie in die leerarea tegnologie 

opleiding ontvang het nie, maar wat verplig word om die leerarea te onderrig. 

Uit die voorafgaande is die volgende probleemvrae ge'identifiseer: 

Hoe word die leerarea tegnologie in die senior fase in Suid-Afrikaanse 

skole aangebied? 

- Watter leemtes en probleme word daar met die onderrig van tegnologie 

in die senior fase in Suid-Afrikaanse skole ondervind? 
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= Beskik die Suid-Afrikaanse onderwyser wat tegnologie aanbied oor 

toereikende kennis, vaardighede en gesindhede om dit effektief aan te 

wend? 

Hoe sien die huidige kortkursus-indiensopleidingsprogramme vir 

tegnologie-onderwysers in Suid-Afrika daarna uit wat betref inhoud, 

aanbieding en bereiking van uitkornste vir tegnologiese geletterdheid? 

= Hoe behoort diensdoenende onderwysers vir die leerarea tegnologie 

opgelei te word sodat hulle dit effektief kan onderrig? 

1.3. NAVORSINGDOELSTELLINGS 

Die doe1 van hierdie studie is om 'n kortkursus model daar te stel vir die 

indiensopleiding van onderwysers vir die leerarea tegnologie wat aan die 

behoeftes van die professionele onderwyser, die vereistes van die 

onderwysstelsel, die kriteria vir tegnologiese geletterdheid en die riglyne 

soos vervat in die Hersiene nasionale kurrikulumverklaring (graad R-9) in die 

leerarea tegnologie, sal voldoen. 

Om in hierdie doel te voldoen sal die volgende subdoelwitte ondersoek word: 

Om te bepaal hoe die leerarea tegnologie in die senior fase in Suid- 

Afrikaanse skole aangebied word. 
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Om die leemtes en probleme wat met die implementering van die 

leerarea tegnologie in die senior fase in die Suid-Afrikaanse 

skoolsisteem ondervind word, te bepaal. 

Om vas te stel in watter mate huidige onderwysers bekwaam 

genoeg in terme van kennis, gesindhede en vaardighede is om die 

leerarea tegnologie effektief te onderrig. 

- Om bestaande kortkursus-indiensopleidingsprogramme vir 

onderwysers in tegnologie te analiseer in terme van inhoud, 

aanbieding en bereiking van uitkomste vir tegnologiese geletterheid. 

1.4 METODE VAN ONDERSOEK 

1.4.1 Literatuurnavorsing 

Literatuurnavorsing om die studie te begrond, is uitgevoer waar primdre 

bronne oor tegnologie, die leerarea tegnologie en kortkursus opleiding van 

onderwysers in die praktyk bestudeer is. Databasisse en soekenjins wat 

geraadpleeg is, sluit in EBSCO Host, Eric, RSAT en Nexus asook Google 

met trefwoorde tegnologie, leerarea tegnologie, opvoeding, onderrig, 

opleiding, onderwysersopleiding en indiensopleiding van onderwysers. 



1.4.2 Empiriese ondersoek en navowingsbenadering 

Die empiriese ondersoek het ten doel om 

vas te stel hoe dre leerarea tegnologie in die senior fase in Suid 

Afrikaanse skole aangebied word; 

te bepaal watter probleme onde~ind word met die implernentering 

van die leerarea tegnologie in die senior fase in Suid-Afrikaanse 

skole; 

te bepaal in watter mate huidige onderwysers bekwaam genoeg in 

terrne van kennis, gesindhede en vaardighede is om die leerarea 

tegnologie effektief te onderrig; 

vas te stel hoe huidige kortkursus-indiensopleidingprogramme vir 

tegnologie-ondewysers lyk wat betref inhoud, aanbieding en 

bereiking van uitkomste vir tegnologiese geletterdheid. 

'n Kwalitatiewe navorsingsbenadering, hoofsaaklik onderhoude, is met 

kwantitatiewe navorsing in die vorrn van opnarnenavorsing deur rniddel van 

vraelyste, gekombineer om data te verifieer en aan te vul. Hierdie ontwerp 

van triangulasie is 'n metode om die kwantitatiewe en kwalitatiewe tegnieke 

te integreer wat lei tot bevestiging en versterking van die bevindinge (Thyer, 

2001 :477). 



- Vir die kwalitatiewe navorsing is beskikbare tegnologievakadviseurs 

van al nege provinsies betrek. 'n Totaal van 43 vakadviseurs het aan 

die fokusgroepe of individuele onderhoude deelgeneem. 

Vir die kwantitatiewe navorsing was die populasie al die onderwysers 

wat tans tegnologie in die senior fase in Suid-Afrikaanse skole 

onderrig. 'n Ewekansige gestratifiseerde steekproef met behulp van 

Noordwes-Universiteit (NWU) se Statistiese Konsultasiedienste is 

vanuit 6 000 skole getrek. Die steekproef het 'n minimum van 998 

respondente ingesluit, waarvan die proporsie skole per provinsie as 

riglyn vir die bepaling van die aantal respondente per provinsie 

gebruik is. 

1.4.3 Meetinstrurnente 

Semi-gestruklureerde onderhoude met fokusgroepe en individue is met 

tegnologievakadviseurs uitgevoer. Hierdie onderhoude is persoonlik met 

individue, telefonies of elektronies gevoer. Die data wat verkry is van die 

onderhoude is gebruik om die vraelyste vir die kwantitatiewe opname saam te 

stel. 



Selfontwikkelde gestruktureerde vraelyste wat biografiese inligting, opleiding 

en onderrige~aring van tegnologie-ondennrysers inwin, is gebruik. Die 

vraelyste het bestaan uit Likert-tipe vrae wat inligting oor onderwysers se 

kennis, gesindhede en vaardighede aangaande die leerarea tegnologie 

voorsien het. 

Kwalitatiewe data 

Data-analise van die onderhoude is deur die proses van transkribering, uitlig 

van konsepte en identifisering van temas gedoen (Carey, 1994:234). Die 

inligting wat uit die kwalitatiewe analise verkry is, is gebruik vir die formulering 

van items vir die vraelyste. 

Kwantitatiewe data 

Die vraelyste se data is deur middel van die SAS-program vetwerk (SAS 

Institute lnc., 2005). Die betroubaarheid van die vraelyste is deur middel van 

Cornbach a-koeffisient bepaal en geldigheid is deur faktorontleding bepaal. 

Frekwensieontledings van die biografiese data, asook gemiddeldes en 

standaardafwykings van die items vir kennis, gesindhede en vaardighede is 

bereken. Verbande tussen items en tussen faktore is deur middel van t- 

toetse en Spearman-korrelasies vasgestel. 
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Die navorsing en bevinding van hierdie studie word in die volgende 

hoofstukke bespreek: 

In hoofstuk 2 van hierdie studie is 'n teoretiese begronding van die begrip 

tegnologie verskaf. 'n Uiteensetting van die historiese ontwikkeling van 

tegnologie en belangrike tegnologiese gebeure is uiteengesit. Die verband 

tussen tegnologie en wetenskap, asook die irnpak van tegnologie op die 

samelewing is bespreek. Die noodsaaklikheid van tegnologie-opvoeding, 

veral vir die Suid-Afrikaanse leerder is gernotiveer. 

Hoofstuk 3 handel oor die leerarea tegnologie en die indiensopleiding van 

tegnologie-ondewysers. Duidelike begripsornskrywings van tegnologiese 

geletterdheid, tegnologie-opvoeding en die leerarea tegnologie is verskaf. 

lndiensopleiding van onderwysers oorsee en in Suid-Afrika met spesifieke 

verwysing na indiensopleiding van tegnologie-ondewysers is bespreek. 

lnstansies betrokke by die verskaffing van kortkursus-indiensopleiding is 

ge'identifiseer, die vorme van kortkursus-indiensopleiding en die leemtes ten 

opsigte van die tipe indiensopleiding is uit die literatuur beskryf. Verskillende 

opleidingsmodelle vir tegnologie-ondewysers asook algernene 

opleidingsmodelle is bespreek. 



In hoofstuk 4 is die navorsingsonhverp van die empiriese ondersoek beskryf. 

Hierdie hoofstuk word ingelei met die formulering van die doelstellings van die 

empiriese ondersoek, waarna die navorsingsmetodes bespreek word. 

Triangulasie soos dit in hierdie studie toegepas is, is omskryf en verder 

opgevolg met 'n volledige bespreking van die kwalitatiewe en kwantitatiewe 

ondersoeke. 

Hoofstuk 5 verskaf die resultate van die empiriese ondersoek. Die ontleding 

van die navorsingsinligting vir beide die kwalitatiewe en kwantitatiewe 

ondersoeke is met behulp van tabelle uiteengesit en bespreek. Tendense en 

bevindinge vanuit die kwalitatiewe ondersoek is met die van die kwantitatiewe 

ondersoek vergelyk en bespreek. 

Hoofstuk 6 word ingelei met 'n kort oorsig van die studie. Die bevindinge 

word bespreek volgens die subdoelwitte wat in par. 1.3 gestel is, waarna 'n 

kortkursus-indiensopleidingsmodel voorgestel word. Die hoofstuk sluit af met 

gevolgtrekkings en aanbevelings ten opsigte van die model en vir verdere 

navorsing. 

1.6 BYDRAE VAN DIE STUDIE 

'n Model vir indiensopleiding deur middel van kortkursusse vir ondenvysers in 

die leerarea tegnologie sal saamgestel word wat sal bydra tot die meer 



effektiewe onderrig van leerders volgens die riglyne soos vervat in die 

Hersiene nasionale kurrikulumverklaring (DvO, 2002) en sal 'n leemte op 

nasionale vlak vul vir meer eenvormige en volhoubare opleiding in Suid- 

Afrika. 
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HOOFSTUK 2: TEORETlESE BEGRONDING VAN TEGNOLOGIE 

Tegnologie, soos dit deur kenners in die veld van tegnologie, ingenieurswese en 

wetenskap beskou word, was reeds van die begin af deel van die mens. Die 

vroegste inwoners van ons planeet het met die maak van vuur, grottekeninge en 

gereedskap van klip, tegnologie gebruik (Rose el a/. ,  2004:l). 

Die eietydse publiek stel tegnologie gelyk aan rekenaars, sagteware en die 

internet (Rose et a/.,  2004:2, Flick & Lederman, 2003:313, Wright, 1999:17). 

Rekenaars is belangrik, maar dit is een van letterlik miljoene produkte van 

tegnologie. Tegnologie is meer as rekenaars of enige ander enkele apparaat. 

Dit is die produk van menslike verbeelding, vindingrykheid en kreatiwiteit. Dit 

beskryf die pad van die mensdom vanaf die grot-era tot die hede. Dit het die 

geskiedenis deur die eeue gekategoriseer: vanaf die steentydperk (tegnologie 

van klipgereedskap), die ystertydperk (die tegnologie van rnetaalsmelting en 

vorrning), die klassieke tydperk (Griekse en Romeinse invloede), die Middeleeue, 

die industriele tydperk (tegnologie van massaproduksie) tot by die inforrnasie- of 

moderne tydperk (tegnologie van massakommunikasie) (Wright, 1999: 17, 

Gruebler. 1998:20. Derry & Williams, 1960, Forbes, 1950). Die moderne 

tegnologiese geskiedenis word omskryf tydens die era van buitengewone 

uitvindings en ontdekkings en die vernietigende effek daarvan op die ekonomie 
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en sosiale lewe. Klem is geplaas op die "baanbrekers van tegnologie in die vorm 

van ontdekkers, innoveerders en entrepreneurs, in argitektoniese masjiene soos 

die weefrnasjien, die stoomenjin en die lokomotief (Riccini, 199853). Vir baie 

mense het die woord tegnologie 'n nuwer betekenis wat betrekking het op 

rnoderne apparaat, masjiene en toerusting wat mense ontwikkel (Rose et a/., 

2004:l). 

Volgens die etirnologie van tegnologie is die woord afkomstig van die Grieks 

technologia, wat verwys na die wetenskap en sisternatiese hantering van 

praktiese kuns of handwerk. Die stam van die woord techne impliseer dat dit met 

kuns en tegniek te doen het, of die praktiese verrne om iets uit konkrete 

materiale te skep. Technique dui op praktiese vaardigheid, kennis en aktiwiteite. 

Die "logos" van die woord toon dat die konsep 'n mate van rnenslike 

beredenering en kognisie insluit (Drost, 1998a:21, Gruebler, 1998:20, 

Herschbach, 1995:32). 

Die begrip tegnologie is selde in die vroee geskiedenis van die mens gebruik, 

rnaar wanneer na die verskillende definisies van byvoorbeeld ontwerp, industriele 

ontwerp, argitektuur en ingenieurswese gekyk word, is die ooreenkomste baie 

duidelik, in sornrnige gevalle kan die woord tegnologie net so in die definisies 

vervang word. Tegnologie kan nie maklik gekategoriseer word in 'n spesifieke 

veld van dissipline nie. Tegnologie kan die beste beskryf word deur die 

spesifieke toepassing van kennis en tegnieke vir bepaalde tegnologiese 
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aktiwiteite. Tegnologie gebruik forrnele kennis en pas dit interdissipliner en 

spesifiek in aktiwiteite toe. Argitektuur, ingenieurswese en biochemie is 

voorbeelde van tegnologie (Herschbach, 1995~32, 33). Afhangend van die 

konteks waarin dit gebruik word, kan die betekenis dus wissel van 

rekenaartegnologie tot tegniese komponente soos meganika. Daarom ook dat 

die definisies van tegnologie so van mekaar verskil. 

Die verskillende definisies van tegnologie wat uit die literatuur verkry is, toon 

sekere ooreenkornste. Die eerste ooreenkoms wat na vore kom, is dat 

tegnologie met die verandering of verbetering van die menslike wereld te 

doen het. Rose et a/. (2004:l) en Wright (1999:17) definieer tegnologie as die 

kennis en aktiwiteite van die mens om die natuurlike w6reld aan te pas om 

menslike behoefles aan te spreek. Raizen et al. (1995:l) se definisie sluit hierby 

aan deurdat hy tegnologie beskryf as die toepassing van kennis, hulpbronne, 

materiale, gereedskap en inligting in die ontwerp, vervaardiging en gebruik van 

produkte, strukture (fisiese en sosiale) en stelsels om die mens se vermoO om 

die natuurlike en mensgemaakte omgewing te beheer, te verander en te 

verbeter Die International Technology Education Association (ITEA, 1997) 

definieer tegnologie as die generering van kennis en prosesse om stelsels te 

ontw~kkel wat probleme oplos en menslike verrnoens verbreed. Tegnologie word 

dus toegepas om menslike probleme op te 10s of behoeftes aan te spreek 

(Daugherty, 2003:29, Bradley, 1998:31, Satchwell & Dugger, 1996:2, Cronje, 

1994:13). 

HfstZIBegronding Tegnologie 18 



'n Tweede ooreenkoms wat in die definisies van tegnologie voorkom, is dat 

rnenslike aktiwiteite en mensgemaakte produkte vir 'n spesifieke doel 

gekombineer word. Gruebler (1998:20) onderskei tussen "hardeware" en 

"sagteware" van tegnologie. Volgens horn bestaan tegnologie uit ve~aardigde 

produkte soos gereedskap, wat ten doel het om menslike vaardighede te 

verbeter of take wat andersins nie moontlik was nie te verrig. Die vervaardigde 

produkte word ook deur tegnologie daargestel deurdat dit uitgevind, ontwerp en 

gernaak is. Die proses sluit in "hardeware" soos masjienerie, insette soos arbeid. 

energie, rou materiale en ook wat hy noern 'sagteware" soos menslike kennis, 

vaardighede en ondervinding. Raizen el a/. (1995:l) noern materiale, 

gereedskapprodukte, fisiese strukture en stelsels (die "hardeware") in sy 

definisie, asook kennis, inligting en sosiale strukture ("sagteware"). Du Plessis 

en Traebert (1995207) se mening dat kulturele en geestelike waardes van die 

mens by die toepassing van tegnologie in berekening gebring word, pas in by die 

kategorie "sagteware" van Gruebler. Drost (1998a:21) se beskrywing van die 

samestelling van tegnologie verskaf 'n beeld van die verskillende hardeware- en 

sagtewarekomponente wat deel daawan vorm. Sonder die ondersteuning van 

die vakman (vaardig in handwerk en vervaardiging) en die tegnikus (vaardig in 

die kornbinasie van relevante komponente in betekenisvolle entiteite), en die 

tegnoloog (wetenskaplike ontwerper, uitvinder, denker) kan die gaping tussen die 

w&eld van idees en die werklike w6reld waar produkte funksioneer nie gevul 

word nie (Drost, 1998a:Zl). 

HfstZIBegronding Tegnologie 19 



'n Derde ooreenkoms is die insluiting van die term ontwerp in verskeie outeurs 

se definisies. Deur hierdie een woord by te voeg, word die onderskeid tussen 

rekenaartegnologie en tegnologie as probleernoplossingsproses duideliker. 

Ontwerp word deur baie outeurs beskou as die kern probleemoplossingsproses 

van tegnologiese ontwikkeling. Ontwerp is so eie aan tegnologie soos 

ondersoek vir wetenskap is en lees vir taalkunde is (Daugherty. 2003:29). 

Volgens Bradley (1998:31) staan drie konsepte sentraal tot die 

probleernoplossingsproses, nl. ontwerp, maak en evalueer. Dit vergelyk goed 

met Katz (1997:452) se benadering van tegnologie. Volgens hom is tegnologie 

meer as net die roetinetoepassing van wetenskap. Dit is die ontwerper wat 

nuwe tegnologie huishoudelik en beskikbaar rnaak vir menslike gebruik. Die 

studie van ontwerp hou volgens Katz (1997:453) sterk verband met die 

geskiedenis van tegnologie. en die studie van tegnologie word bevorder deur 

nuwe benaderings in die geskiedenis en teorie van ontwerp. Ontwerp kan op 'n 

kontinue lyn voorgestel word met die een punt as suiwer kunsuitlewing teenoor 

die ander punt van reelgebonde dissipline van die ingenieur. Ontwerp word van 

kuns onderskei deurdat dit beperk word deur funksionaliteit. Ontwerp word van 

ingenieurswese onderskei deurdat dit kulturele beperkinge in ag neern (Katz, 

1997:459). 'n Tegniese produk het Wee funksies, naamlik as gebruiksartikel, 

maar ook as sirnbool. 'n Tegniese mensgemaakte produk moet dus beide die 

tegniese spesifikasies van die ingenieur bevat, asook die kornplekse stel 

sirnboliese vereistes van die kulturele rnens (Katz, 1997:462). 
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McGee (1999) bespreek ook die geskiedenis van tegnologie vanuit die oogpunt 

van ontwerp, met spesifieke verwysing na grafiese ontwerp. Hy onderskei 

tussen twee hooffases in die geskiedenis van tegnologie, nl. die tydperk waar 

tegnologie as handwerk beoefen (handwerk era) is teenoor die rnoderner tye 

waar tegnologie as wetenskap beoefen is (rneganiese en argitektoniese era) 

(McGee, 1999:209 8210). (Vgl. tabel 2.1.) 

Heskett (2001:18-21) noern die onderafdelings van ontwerp as argitektoniese , 

ingeneurs-, rekenaar-, produk-, industriele , grafiese, inligtings-, kornmunikasie- 

en interieursontwerp. Hierdie onderafdelings is net so belangrik in die 

ornskrywing van tegnologie. Hy beskryf dan verder ook dat ontwerp 'n generiese 

menslike kapasiteit is om voorwerpe, kornmunikasie en stelsels te vorrn en te 

maak om gebruiksbehoeftes te dien en sirnboliese betekenis aan die lewe te 

gee. 

Riccini (1998:43-64) se weergawe van die geskiedenis van industriele ontwerp 

bied weer 'n ander benadering tot ontwerp en tegnologie. Volgens sy 

beskrywings vorm industriele ontwerp nie deel van tegnologie nie, rnaar word dit 

beskou as 'n afsonderlike nieverwante stap in die produksie van 'n produk. Die 

ontwerp van 'n produk word in terrne van sy estetiese en ergonorniese 

eienskappe beskryf, eerder as in terme van sy funksionele ontwerp. Hy haal ook 

verskeie skrywers aan wat tog aantoon dat funksionaliteit die punt van balans is 

tussen tegnologie en populere kreatiwiteit. Van die skrywers wat die geskiedenis 
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van industriele onhverp probeer navors het, het voor die probleem te staan 

gekom dat wanneer na die onhvikkeling van produkte (handgemaakte artikels) 

gekyk word, dit eerder die geskiedenis van tegnologie raak, as die geskiedenis 

van industriele ontwerp (Riccini, 1998:48). 

Uit hierdie ontleding van die voorafgaande definisies van tegnologie en vir die 

doel van hierdie studie kan die volgende omskrywing, wat ook ooreenstem met 

die Departement van Ondeiwys (DvO, 2002:4) se definisie van tegnologie, 

gebruik word: 

Tegnologie is die proses waar die mens deur middel van uitvinding, 

ontwerp, vervaardiging en evaluering, met gebruikmaking van menslike 

kennis, vaardighede en hulpbronne, probleme en behoeftes in die 

mensgemaakte en natuurlike wereld aanspreek. 

Om die konsep tegnologie beter te omskryf, sal die geskiedenis van tegnologie 

en die ontstaan van die konsep soos ons dit vandag sien, vervolgens bespreek 

word. 

2.2 HlSTORlESE OORSIG OOR TEGNOLOGIE 

Die geskiedenis van die mens word meestal beskryf in terme van spesifieke 

gebeure soos die ontwikkeling van tegnologiese produkte en prosesse wat die 

bestaanswyse van die mens verander het. Wanneer na die geskiedenis van 
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tegnologie gekyk word, is dit duidelik dat tegnologie van die begin af deel van die 

mens se bestaan was. Derry en Williams (1960:3) beskryf 'n gedeelte van die 

geskiedenis van tegnologie as die algemene geskiedenis van die mens. Soos 

die mens ontwikkel en aangepas het en ook sy omgewing aangepas het om te 

oorleef en dit gerieflik te maak, so het tegnologie ook ontwikkel. Die filosofie en 

lewensbeskouing, en veral die benadering tot wetenskap, wat op 'n spesifieke 

tydstip gedurende die mens se geskiedenis oorheers het, het die benadering en 

ontwikkeling van die tegnologie van daardie tyd bepaal. Die verskillende 

tydperke in die ontwikkeling van tegnologie en belangrike tegnologiese gebeure, 

soos deur verskeie skrywers beskryf word (Forbes, 1950:15,16, 22, 26, 43, 46, 

52, 53, 56, 60, 67, 69, 78, 95, 102, 103, 114, 117, 135, 139, 140, 179,272,273, 

Derry 8 Williams,1960:3-6. 11, 12,15, 19,22, Singer,l957:754,755,761, 762,774, 

Ubbelohde,l957:666, Heskett, 2001:22-26, Katz, 1997:456, 459, Drost, 

1998b:30.31, Tyler,2001:28, Asmal en Kahn, 2000:131-136 en Montague, 

2004:16-19), word in kolom 1 van tabel 2.1 aangedui. McGee (1999:209-236) 

se indeling van die geskiedenis van tegnologie volgens verskillende eras of 

tradisies in ontwerp is deur die navorser samelopend met die inligting in kolom 1 

bespreek. Die rol van wetenskap met betrekking tot tegnologie vir elke era word 

ook in tabel 2.1 uitgelig. 

HfstZlBegronding Tegnologie 



Tabel 2.1: 'n Opsomming van die historiese ontwikkeling en die rol van wetenskap met betrekking tot
teanol
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"HI"".

Tydperk' Opsommil1g van gebeure"of Samelopende i.Figurel"ig yantegnologie en
kenmerke volgel)s"yerskeie klassifikasie op grond die weti1skaptydens die
skrvwers van McG$e119991 . geskiedkul1dige eras.

Ystertyd= . Metaalsmeltingen vorming. . Handwerktradisie . Wetenskapfigureersteeds
perk . Basiese ambagte ontwikkel. steeds deel van die nie sterk nie.

. Toenemendegebruikvan tydperk. . (vgl.Steentydperk)
koper, brons en allooivan tin. . (vgl.Steentydperk)

600v.C.- . Invloedvan Oosteop tegnologie . Handwerktradisie . Wetenskap tree meer
400 n.C. - nabootsing van Oosterse steeds deel van die prominentna vore.
Griek- tegnologie. tydperk. . Verbandtussen wetenskap
Romeinse . Handel toenemend tussen lande, . (vgl. Steentydperk) en tegnologie nog afwesig.
tydperk veral met Ooste. . Grieksewetenskaplikessoos
(klassieke . Waterkanaleen vervoerstelsels. Plato en Aristoteles beskou
era) . Ambagsgildesontstaan. wetenskap as debateerbare

. Ontwikkelingvan groter skepe en teorie.
beter vervoer. . Praktiesetoepassingvan

. Groter industrieleaktiwiteite. wetenskapwas taak van

. Dorpsbeplanning, slawe en handwerkers.

watervoorsiening, . Beginselsvan hefbome,
dreineringstelsels. wigte en skroewe is op

. Groot geboue, gemakliker meganieseapparaat
woonhuise,weelderige meubels. toegepas.

. Ontdekkingsin veral wiskunde, . Romeinege'interesseerdin
astronomieen geneeskunde. toegepastewetenskap,waar

. Arbeidsbesparende uitvindings
dit van waarde en nut vir die

bv. Waterwiel. Romeinse Staat was.



Tabel 2.1: 'n Opsomming van die historiese ontwikkeling en die rol van wetenskap met betrekking tot
te nolo ie.
Tydperk Opsomming van gebeure of

kenmerke volgens verskeie
skrywers
. Beperkte mate van

massaproduksie, maar maak
grotendeels van slawe gebruik.

. Godsdiens oorheers- opleiding I.
en onderrig vanuit godsdienstige
perspektief.

. Stabiele ekonomiese en politiese I.
omstandighede bevorder
industriele en tegnologiese
ontwikkelings.

. Seevaart - grater skepe met
beter seile is ontwikkel.

. Ontdekking van nuwe
werelddele.

. Nuwe kaarte en instrumente vi(
seevaart.

. Beperkte tegnologiese
ontwikkelings, hoofsaaklik weens
finansiele beperkinge op
ambagsgildes.

. Slawehandel neem af, behoefte
aan arbeidsbesparende apparaat
neem toe.

. Produksie van gegote yster

. Uitvindina van die drukDers

400 n.C-
1500
Middel=
eeue
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Samelopende
klassifikasie op grond
van McGee (1999

Handwerktradisie
steeds deel van die
tydperk.
(vgl. Steentydperk)
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Figuredrig van tegnologie en
die wetenskap tydens die

eskiedkundiae eras.

. Wetenskap is beoefen om
godsdiens te dien.

. Tegnologie funksioneer
eerder as toegepaste kuns.



Tabel 2.1: 'n Opsomming van die historiese ontwikkeling en die rol van wetenskap met betrekking tot
te nolo ie.
TydperkOpsomming.van gebtnJreof.

. kemn&rkevolgensverskei.
skrywers "

(1450) toenemende
beskikbaarheid van boeke oor
medisyne, chemie en tegnologie

Oplewing in kuns, literatuur, etiek
en filosofie.

Ontdekking van Amerika bring
nuwe tegnologiese blootstelling.
Ontwikkeling van tegnologie deur
praktiese ingenieurs en ingeligte
lede van die gemeenskap.

. Uitvinding van teleskoop,
mikroskoop en termometer.

. Tekenaars begin produkte deur
sketse ontwerp vir vervaardiging.

. Ontwerp en tegnologie raak
nouer verwant. Ekonomiese
voordele word beklemtoon.
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r \'Samefopende
klassiijkasieopgrond,
variMcGee (1999

Meganiese tradisie
. Ontwerp ontwikkel tot

enkelvlak- en
perspektieftekeninge,
nog geen afmetings.

. Baie ontwerpe op
papier, min werklike
vervaardiging.

. 19de eeu - industriele
ontwerp ontwikkel,
ideale prototipes word
vir industriele produksie
geteken.

. Ontwerper en
vervaardiger is
verskillende persone,
maar steeds noue
samewerking.

26

Figurering..vantegnologieen.
di,.wetenskaptydel1s'die

eskiedkuridiaeeras.

. Konsep van wetenskap en
onderrig kry momentum.

. Wetenskapontwikkel
deurdat die natuur in geheel
bestudeer word - daar is
geeksperimenteer, gemeet
en bereken.

. Wetenskap is minder aan
godsdiens gebonde.

. Verband tussen tegnologie
en ontwerp begin sterker
figureer.

1500- I.
1750

Renaissan I ·
ce

I .



Tabel 2.1: 'n Opsomming van die historiese ontwikkeling en die rol van wetenskap met betrekking tot
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Tydperk" Opsomming van gebeure of Samelopende Figurering van tegnologie en
kenmerke volgens verskeie klassifikasie op grond die wetenskap tydens die
skrywers van McGee (1999) geskiedkundige eras.

1750- . Handearbeidword deur masjiene . Meganiesetradisie . Filosofiesebenadering
1850 vervang. gaan steedsvoort. verdwyn.
Industriele . Steenkoolword deur opgewekte . (vgl.Renaissance) . Materialismedryf 19de
tydperk energie vervang, toepassingvan eeuse wetenskaplikes.

water- en stoomkragin veral
tekstielproduksie.

. Nuwer en meer beskikbare
grondstowwein vervaardiging
gebruik.

. Massaproduksie.

. Groot veranderingein sosiale,
ekonomieseen politiekeareas.

. Kreatieweontwerpeen akkurate
vervaardigingvan onderdele.

. Vroee ambagsmanword deur
opgeleide werkervervang.

. Oprigtingvan tegniese skole.

1900- . Olie, gas en elektrisiteitas Argitektoniesetradisie . Gapingtussen filosofie,
1960 energiebronne. . Multivlakplannevir wetenskap en godsdiens
Moderne . Massaproduksieen massa- produksie. vergroot.
tydperk verbruik. . Ontwerperen . Verband tussen wetenskap

. Hoespoedvervoer- land, water, vervaardigeris en tegnologievernou.
lug, ruimte. onafhanklikepersone. . Navorsing,basies en

. Elektronika - geoutomatiseerde . Ontwerp word "nvorm toegepas word as belangrik



Tabel 2.1: 'n Opsomming van die historiese ontwikkeling en die rol van wetenskap met betrekking tot
te nolo ie.
Tydperk. Opsornrningvan;gebeureof

kenrnerkevolgen$. versiteie
skrywers

dataprosessering, versterkers.
transistors. silikonskyfies.

. Ingenieurswetenskappe
ontwikkel.

. Amerikaneem leidingin
industrialisasie.

. Funksionaliteiten estetika in
produkte word erken.

. Kwaliteitskontrole in
vervaardiging.

. Biotegnologie.

. Herwinning en biogradering.

. Inligtingstegnologie ontwikkel
drasties - persoonlikerekenaars.
mobiele kommunikasies. internet.

. Internasionale kompetisie -
wereldhandel verander na
Globale e-handel.

. Tegno-ekonomie.

. Nanotegnologie ontwikkel.

1960-
2000+
Informasie
era

Bronne
gebruik

Forbes, (1950: 15. 16.22.26.43.
46.52,53,56,60,67,69,78,95,
102, 103, 114, 117, 135, 139, 140,
179.272,273). .
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Samelopende
klassifikasie op grond
vcmMcGee (!!99
van argitektuur.

.Argitektoniesetradisie
ontwikkel verder.

. (vgl.moderne tydperk).

McGee (1999:209-236)
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Figurering vantegnologie en
diewetepskaptyden$die

eskiedkundige eras.
beskou.

. Grootvorderingin tegnologie
en ingenieurswese.

. Ontwerpword met
wetenskaplike beginsels
ge"integreer -
voorspellingsonsekerheid in
ontwerp word beperk.

. Wiskundigeteoree word in
ontwerp toegepas.

. Verband tussen wetenskap
en tegnologie vernou steeds.

Flick en Ledeman (2003:316).
Sanders (1999:35, 36),
Forbes, (1950:43, 62, 63, 65, 69,
109, 137. 138,273, },



Tabel 2.1: 'n Opsomming van die historiese ontwikkeling en die rol van wetenskap met betrekking tot
te nolo Ie.
Tydperk Opsomming van gebeure of

kenmerke volgens verskeie
sla'Ywers
Derry en Williams (1960: 3-6, 11,
12,15,19,22)
Singer (1957:754,755,761,762,774),
Ubbelohde (1957:666),
Heskett (2001 :22-26),
Katz (1997:456, 459,),
Drost (1998b:30,31),
Tyler (2001 :28),
Asmal en Kahn (2000:131-136),
Montaaue (2004:16-19,.
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Samelopende
klassifikasie op grond
van McGee (1999

Figureringvan tegnologie en
die wetenskap tydens die

eskiedkundige eras.
McGee (1999:209, 235, 236).
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Tabel2.2 bied 'n opsomming van die rol van wetenskap en tegnologie tydens die

verskillende eras van tegnologiese ontwikkeling.

2.3 TEGNOLOGIEEN DIE WETENSKAP

Die beskouing bestaan dat tegnologie net 'n toepassing van wetenskap is, tog is

daar 'n duidelike onderskeid tussen die twee. Onder wetenskap verstaan ons

ken en verduidelik; tegnologie handel oor doen en ontwikkel. Wetenskap

ondersoek, gebruik wetenskaplike metodes en resulteer in 'n beter begrip van

natuurlike verskynsels. Tegnologiese ontwikkeling steun weer baie op

toepassing - die kennis van doen soos verkry deur die praktyk - en verskaf

oplossings vir werklike probleme of produkte om menslike behoeftes en

begeertes aan te spreek (Sanders, 1999:35). Tegnologie ondersteun die soeke

na wetenskaplike en wiskundige begrip, maar dit speel 'n baie groter rol in die

lewe van die mens. Oit kan beskouword as die tussenvlak tussen wetenskaplike

en wiskundige beginsel en daaglikse aktiwiteite (Flick & Lederman, 2003:316).

Sanders (1999:36) haal vir Raizen et a/. (1995:55)aan in die volgende tabel, om

die onderskeid tussen wetenskap en tegnologie aan te toon (tabel 2.2).
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Tabel 2.2: 'n Vergelyking tussen die benaderings van wetenskaplike
ondersoek en tegnologiese ontwikkeling

Die geskiedenis toon dat wetenskap soms "n beperkende rol en soms weer "n

bepalende rol in die ontwikkeling van tegnologie gespeel het. Vervolgens word

nou na die impak van tegnologie op die mens en die samelewing gekyk.

2.4 DIE IMPAK VAN TEGNOLOGIE IN DIE SAMELEWING

Dwarsdeur die geskiedenis is tegnologie "n magtige stuk gereedskap vir die

ontwikkeling van die mens en vir die vermindering van armoede (Yannakou,

2003:44). Dit het ons manier van lewe en ons verwagtinge van die lewe

verander (Wright, 1999:16).Aile elemente van die menslike gemeenskap word

deur tegnologie aangeraak en dit verander ook teen "n uiters vinnige pas

Hfst2/BegrondingTegnologie 31

Wetenskaplike ondersoek Tegnologiese ontwlkkeling

. Fokus op die natuurlikewereld. Fokus op mensgemaakte.
wereld.

. Vrae om oorsprong te bepaal.
. Ontspruit uit werklike probleme.

. Gebruik versigtige waarneming
. Gebruik kennis van die praktyk

en wetenskaplike metodes. en die tegnologiese
probleemoplossingsmetode.

. Toepassing van
. Toepassingvan

ondersoekmetodes. probleemoplossingstrategiee.

. Verduidelikings van probleme.
. Ontwikkel oplossings.

. Genereer nuwe vrae.
. Genereer nuwe probleme.

. Fokus op kennis.
. Fokus op doen.

. Ingestel op sosiale implikasies
. Ingestel op sosiale implikasies

en interaksies en interaksies



(Charoux, 199.510). 'n Opname deur Bybee (2000:24) van die beste 100 

koerantopskrifte van die 20ste eeu, toon dat meer as 40% daarvan direk met 

tegnologie te doen gehad het. Die tegnologiese wkreld waarin ons leef, en veral 

die 2lste eeu vereis meer van elke individu as eenvoudige vaardighede soos 

lees, skryf of die uitvoer van eenvoudige wiskunde. Vandag be'invloed 

tegnologie amper elke aspek van ons lewens; in die mate waar mense in staat 

gestel word om eenvoudige take te verrig tot die eise om verantwoordelike, 

ingeligte besluite te neem wat individu, gemeenskap en omgewing affekteer 

(Dugger. et a/., 2003:316). Die grootste gedeelte van die mensdom bestee hul 

tyd aan die ontwerpte wkreld. Ons woon in huise gemaak van gereedskap, 

materiale en kennis van tegnologie. Ons ry in voertuie wat deel is van 'n 

komplekse vervoerstelsel wat deur tegnologie geskep is. Ons kommunikeer deur 

gebruik te maak van tegnologie (Wright. 1999: 17). 

Du Plessis en Traebert (1995:208) het 'n opsomming gemaak van die mees 

algemene impak van tegnologie op die mens se bestaan. Volgens hulle het die 

ontwikkeling en vordering in tegnologie baie voordele vir die mens ingehou, 

byvoorbeeld. 

Die mens is vrygemaak van harde gevaarlike of ongesonde werk, deurdat 

nuwe gereedskap en apparaat ontwerp is wat die mens se mag om sy 

omgewing te verander, vergroot het. Vergelyk byvoorbeeld die toerusting 

wat vandag in steenkoolmyne gebruik word teenoor die primitiewe 
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praktyke in die industriele tydperk. Dit het noodwendig 'n kwantitatiewe 

verandering van die verlede teweeggebring (Anon, 2001). 

'n Groot aantal siektes is geelirnineer of beveg. 

'n Redelike lewenstandaard is bereik. 

Die rnens se woning kan beskerrn word teen klirnaatsinvloede en 

ongewenste gebeure. 

Opvoeding en sosiale betrokkenheid is verbeter weens die verbetering 

van inligting en kommunikasie. 

Die verrneerdering van fasiliteite in kulturele en ontspanningsektore wat 

aan die rnens die vryheid gee om volgens eie idees en vermoens te 

ontwikkel. 

lnligtingstegnologie en globalisering het die lewe van die rnens in 

ontwikkelde lande en die rneeste ontwikkelende lande getransformeer. 

Handel, komrnunikasie en werk vind gelyktydig regoor die wgreld en in 

direkte kontak met rnekaar plaas (Carnoy, 2000:13). Verbruikers speel 'n 

groter rol in die globale ekonornie, orndat hulle rneer ingeligte keuses kan 

maak deurdat die lnteret inligting aan hulle beskikbaar stel (Vinassa, 

2002:4). Klientediens is versnel en besighede het rneer kompeterend 

geraak (Tyler, 2001:28). 

r Die ontwikkeling van nanotegnologie bied onbeperkte rnoontlikhede vir 

nuwe produkte en gebruike d a a ~ a n  (Montague, 2004:16). 
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Daarrnee saam noem Du Plessis en Traebert (1995:207) 'n paar punte van 

besware wat teen die ontwikkeling van tegnologie geopper is, omdat dit 'n 

negatiewe impak op die welstand van die mens en sy omgewing het, soos: 

Die bedreiging en die vernietiging van lewe. Tegnologie word beskou as 

een van die basiese oorsake van omgewingstres. Tegnologiese innovasie 

bring gedurig nuwe bedreigings vir die natuur teweeg, veral wat betref 

sintetiese chemikaliee en die impak wat dit op die natuur het (Anon, 

2001:l). 

Die impak van besoedeling (geraas, afval, water en lugbesoedeling) op die 

natuurlike omgewing. Montague (2004:16) waarsku veral teen die 

onbeperkte en ongereguleerde ontwikkeling en gebruik van nanotegnologie, 

omdat die langtermyneffekte daarvan nog nie bekend is nie. 

Die uitputting van natuurlike hulpbronne. 

Bedreiging van die persoonlike sfeer deur die ontwikkeling en verfyning van 

inligtingstegnologie. Veranderende eise in terme van sosiale 

aanvaarbaarheid en psigologiese aanpasbaarheid word aan die rnens 

gestel. Die tegnologiese samelewing vereis dat die mens tegnologies 

geletterd raak om op betekenisvolle wyse bemagtig te word om deel te 

wees van die sosio-tegnologiese ontwikkeling van die samelewing 

(Knoetze, 1997:ll). Globalisering. 'n uitvloeisel van tegnologiese 

ontwikkeling, het tot gevolg gehad dat alles, insluitend menseverhouding. 

rondom 'n gekompakteerde siening van ruimte en tyd georganiseer word 

(Carnoy, 2000:13). 
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Die verlies aan natuurlike en tradisionele waardestelsels orndat tegnologie 

neutraal staan teenoor bestaande waardes (Du Plessis & Traebert, 

1995:207). Carnoy (2000:13) meen dat kulturele faktore nie meer 'n faktor 

is met die toenernende gebruik van Internet nie. 

Die oordrag van menslike vaardighede in tegniese stelsels en instrumente 

lei tot die ontkenninge of de-evaluasie van bestaande vaardighede en 

stelsels. Carnoy (2000:16) en Slabber (2000:23) ondersteun hierdie punt. 

Hulle bevestig dat nuwe tegnologie 'n groot verlies aan werksgeleenthede 

veroorsaak het, omdat werkers nie meer oor die aangewese vaardighede 

beskik vir die veranderde industrie nie. Die nuwe tegno-ekonomiese 

paradigma het die "fordismex-produksielyn verskuif na 'n informasie- 

intensiewe proses (Asmal & Kahn, 2000: 133). Seromo (1 996:6) het 

voorspel dat tussen 1996 en 2000 die grootste gedeelte van nuwe 

werksgeleenthede in die veld van inligtingstegnologie sal wees. Daar is 

jaarliks toenemend minder werk vir mense op die laaste sport van die 

werkleer, m.a.w. mense met rnin of geen vaardighede in moderne 

tegnologie nie. Werk is beskikbaar, maar in gespesialiseerde 

werksomgewings (Hazelhurst, 2000:42). lntellektuele kapasiteit vorm 

toenemend die basis van rykdom in industriee en besighede (Tyler, 

2001 :28). 

Wat hierdie laaste punt betref, bestaan daar 'n groot skeiding in die 

beskikbaarheid van tegnologie (dit word ook die digitale skeiding genoem). In 

Hfst2lBegronding Tegnologie 



byna elke deel van die wereld is daar 'n groep rnense wat toegang het en gebruik 

rnaak van die beste en rnodernste tegnologie. Hulle beskik ook oor die vereiste 

basiese vlak van opvoeding en begrip om die tegnologie tot hulle beste voordeel 

te benut. Daarenteen is daar in byna elke werelddeel 'n groep rnense wat geen 

toegang tot enige tegnologiese produkte het nie, en wat ook nie oor die 

opvoeding en begrip beskik om dit te kan gebruik nie, indien dit we1 beskikbaar 

korn nie (Kastinas & Moeck, 2002:207,208). Afrika is besig om sy stryd te 

verloor om sy rnense te onderhou. Besoedeling, rninerale-uitbuiting, vergroting 

van woestynareas is alles gevolge van uitbuiting ter wille van kornrnersiele 

gewin. Afrika het 'n toenarne in die ontwikkeling en gebruik van tegnologie nodig 

(Barnard, 2001:8). Volgens Bidoli (2001:38) is Suid-Afrika besig om agter te raak 

in die inforrnasie-era. Daar word rnaklik gepraat van die internet en al sy 

voordele, maar in realiteit is daar baie leerders wat in klaskarners sit sonder 

elektrisiteit, rnin of geen handboeke en geen ander onderrigrnateriaal nie (Asrnal 

& Kahn, 2000:134). 

Tydens elke era in die mens se geskiedenis het tegnologiese ontwikkeling 'n 

impak op die bestaanswyse van die rnens gehad. Gutenberg se drukpers het 

geskrewe kornrnunikasie aan die gewone mens beskikbaar gestel (Asrnal & 

Kahn, 2000:133). Die ontwikkeling van die rekenaar het inligtingstegnologie en 

elektroniese kornrnunikasie toenernend deel van elke aspek van die moderne 

lewe gemaak (Custer, 1999:25). Globale e-handel, e-betaling en e-aankope het 

'n ongelooflike irnpak op die ekonomie en die gerneenskap gehad (Tyler, 
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2001:28). Nanotegnologie word as 'n tweede industriele revolusie beskou en die 

impak daarvan moet nog gesien word (Montague. 2004:16). Om met tegnologie 

om te gaan, is eenvoudig deel van die moderne lewe (Custer, 1999:25, Charoux, 

1995:9). 

2.5 TEGNOLOGIE-OPVOEDING 

Vir 'n wereld wat baie afhanklik van tegnologie is, is die grootste gedeelte van die 

mense oningelig oor die tegnologiese konsepte en prosesse wat hulle daagliks 

gebruik (Bybee, 2000:27). Die moderne mens is verplig om tegnologies geletterd 

te raak, ter wille van oorlewing in 'n tegnologies gevorderde wereld. Die 

verkryging van tegnologiese geletterdheid moet so belangrik beskou word soos 

die ontwikkeling van basiese kennis en vaardighede in tradisionele vakke 

(Dugger et a/., 2003:317). 'n Tegnologies geletterde individu moet in staat wees 

om tegnologiese konsepte te kan gebruik, bestuur en te verstaan. Hy moet 

tegnologiese stelsels en prosesse kan ontwerp, ontwikkel, beheer, gebruik en 

assesseer (Shackelford et a/., 20047). Die bestudering van tegnologie moet 

meer behels as net die gebruik van rekenaars. Dit moet aan leerders die 

geleentheid bied om te leer van die ontwerpproses, basiese konsepte van 

tegnologie en ingenieurswese en die beperkinge en moontlikhede van tegnologie 

in die samelewing (Bybee, 2000:23). Tegnologie-opvoeding is 'n basiese vak 

wat aan die leerder fundamentele kennis en begrip verskaf om sy rol as 

landsburger, lid van die gemeenskap, verbruiker en werker te kan vervul (Wright, 



1999:19). Tegnologie-opvoeding is internasionaal reeds besig om 'n prominente 

deer van die skool kurrikula te word (Drost, 1998a:21). Die leerarea tegnologie 

is vanaf 1998 as deel van die nuwe kurrikulum vir Suid Afrika ingesluit (Knoetze. 

1997:11, Drost, 1998a:22) en is 'n nuwe en grootliks onbekende leerarea 

(Bradley, 1998:31). Daar is ook 'n tekort aan gekwalifiseerde en geskikte 

onderwysers wat die leerarea tegnologie in Suid-Afrikaanse skole kan onderrig 

(Du Plessis & Traebert, 1995:206), en opvoeders rnoet bemagtig word om 

hierdie leerarea volgens die Hersiene Nasionale Kurrikulumbeleid te onderrig 

(Schreuder, 2004). 

In hierdie hoofstuk is die konsep tegnologie ontleed en bespreek aan die hand 

van verskeie definisies en benaderings. 'n Kort geskiedkundige oorsig oor die 

ontwikkeling van tegnologie is gebied. Die verband tussen tegnologie en 

wetenskap is aangetoon. Dit is duidelik dat tegnologie deel van ons daaglikse 

lewe is. Dit be'invloed ons lewenstandaard en verbeter die kwaliteit van lewe. 

Tegnologie word orals gevind, dit be'invloed ons huis, werk en ontspanning. Die 

rnens se vermoe om te kan uitvind en te ve~aardig het hom as dominante wese 

in sy omgewing geplaas. Tegnologie handel oor menslike behoeftes en die 

vermoe om dit te bevredig. Tegnologie het ons manier van lewe en ons 

verwagtinge van die lewe verander. Dit is noodsaaklik dat die jeug van Suid- 

Afrika die geleentheid kry om tegnologies geletterd te raak, sodat hulle as 
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volwassenes tegnologie op eties en verantwoordelike wyse kan ontwikkel en 

gebruik. 

Die Hersiene Nasionale Kurrikulum sluit 'n nuwe leearea tegnologie in. Dit bied 

aan leerders blootstelling aan tegnologie en kan bydra om leerders tegnologies 

geletterd te rnaak. In die volgende hoofstuk sal die implementering van die nuwe 

leerarea en die opleiding van tegnologie-ondemysers deur middel van 

kortkursusprogramrne bespreek word. 
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HOOFSTUK 3 DIE LEERAREA TEGNOLOGIE EN KORTKURSUS- 

INDIENSOPLEIDING 

In die voorafgaande hoofstuk is die begrip tegnologie omskryf en 'n kort 

historiese oorsig oor die ontwikkeling van tegnologie verskaf. Die impak van 

tegnologie op die samelewing en die gepaardgaande eise wat dit aan die 

moderne mens stel, is bespreek. In hierdie hoofstuk word indiensopleiding van 

ondetwysen, met spesifieke verwysing na kortkursusse en die indiensopleiding 

van leerarea tegnologie-ondewysers bespreek. Die internasionale tendense in 

indiensopleiding word ondersoek, sowel as instansies betrokke by die verskaffing 

van kortkursus-indiensopleiding. 

Alvorens daar na indiensopleiding van onderwysers in die leerarea tegnologie 

gekyk word, gaan daar eers agtergrond gegee word van die leerarea tegnologie 

en tegnologiese geletterdheid op internasionale vlak en binne die Suid- 

Afrikaanse onderwyskonteks. Daar word verder ook verwys na navorsing wat 

internasionaal gedoen is ten opsigte van tegnologie as vak in die 

ondetwysstelsels van onhvikkelde en ontwikkelende lande. 



3.2 DIE LEERAREA TEGNOLOGIE 

3.2.1 Tegnologiese geletterdheid 

Tegnologiese geletterdheid word gedefinieer as die vermoe om tegnologie te 

gebruik. bestuur en te verstaan (Rose et al., 2004:1, ITEA, 2003:1, Singletary 8 

Altice, 1997:lZ). Die International Technology Education Association (ITEA, 

1996) omskryf dit verder deur te sS! dat tegnologiese geletterdheid meer is as net 

die kennis van rekenaars en die toepassing daarvan, of net die vermoe om 

tegnologiese apparaat te kan gebruik. Dit behels 'n visie waar elke inwoner oor 

'n mate van kennis beskik aangaande die natuur, gedrag, mag en die gevolge 

van tegnologie oor 'n wye spektrum. Tegnologies geletterde inwoners pas 

kritiese denke toe wanneer hulle in die tegnologiese wgreld funksioneer. Hulle 

ontwerp en ontwikkel produkte, stelsels en omgewings om praktiese probleme op 

te 10s. Hulle is ook bewus van hoe interaksie met die tegnologiese w6reld die 

individu, gemeenskap en omgewing be'invloed. Compton en Harwood (2003:4) 

beskryf die konsep van tegnologiese geletterdheid as die vermoe van 'n persoon 

om met vaardigheid tegnologiese praktyk te onderneem en te verstaan binne die 

hedendaagse tegnologiese diskoerse waarin dit voorkom. 

Samelewings wbreldwyd vereis dat die mens in 'n mindere of meerdere mate 

tegnologies geletterd moet raak, ter wille van volhoubare ontwikkeling en 

welvaartskepping. Tegnologiese bemagtiging dra by tot effektiewe deelname 



aan sosio-tegnologiese ontwikkeling van die land en sy mense en dit bevorder 

kompetisie in 'n wereldmark wat weer verdere ekonomiese ontwikkeling tot 

gevolg het (Vermaak & Sturnpf. 1997:35,38, Knoetze, 1997:11, Seromo, 1996:5). 

3.2.2 Tegnologie-opvoeding op internasionale vlak 

Dit blyk dat daar heelwat ooreenkornste is met die vak of leerarea tegnologie wat 

oorsee aangebied word en die leerarea tegnologie soos wat in die Suid- 

Afrikaanse skole aangebied word. 

In Engeland en Wallis staan die vak bekend as ontwerp en tegnologie. In 1985 

is dit nog as een van die praktiese vakke beskou wat rnin of geen verband met 

wetenskap gehad het nie (Layton, 1994:91). Die kurrikulum is op daardie 

stadium hoofsaaklik saamgestel uit sekere aspekte van kuns, huishoudkunde, 

handwerk en besigheidstudies (Owen-Jackson, 2003:5, Shield. 1996). Weens 

probleme wat met die irnpkmentering ondenrind is, soos die verskil in filosofiese 

en praktykbenadering van elke basis vak (Shield, 1996), is die kurrikulum 

verskeie kere hersien en 'n nuwe ontwerp- en tegnologiekurrikulum is in 1995 

gepubliseer (Owen-Jackson. 20035). Die kurrikulum het wegbeweeg van die 

benadering om enkele produkte te maak om vaardighede te ontwikkel, na 'n 

meer omvattende en dinamiese vak wat insluit materiale (tekstiel, voedsel, hout, 

metaal en plastiek) asook beheerstelsels (elektries, elektronies, meganies en 

pneumatics ) en strukture. Hierdie inhoude is omvat in tegnologiese take soos 



die ontwerp en maak van nuwe produkte, asook die analise van bestaande 

produkte (Black. 1998). 

In Noord-lerland het 'n soortgelyke ontwikkeling plaasgevind met 'n vak wat as 

tegnologie en ontwerp bekend gestaan het. Die vak het op materiale en stelsels 

en beheer gefokus (Owen-Jackson, 2003:5), maar met ontwerp as sentrale 

uitgangspunt en die praktyk van tegnologie (Black, 1998). 

Die kurrikulumhervormings wat in Engeland en Wallis in die negentigerjare 

plaasgevind het, het ook die Nieu-Seelandse kurrikulum be'invloed (Jones, 

1998:13). In 1992 is 'n beleidsraamwerk vir tegnologie opgestel, waarna 'n 

konsep kurrikulum in seker skole in 1995 gei'mplementeer, getoets en einde 

1995 gefinaliseer is. Die finale kurrikulum is teen 1999 ten volle in skole 

gelmplementeer (Jones, 1998:13-14) met tegnologie as verpligte leerarea vir alle 

leerders tot aan die einde van hulle tiende skooljaar (Turnbill, 2002:25). In 1990 

was daar nog onsekerheid of tegnologie en wetenskap nie as een vak hanteer 

moet word nie, maar na intensiewe navorsing is besluit dat dit we1 as twee 

afsonderlike vakke hanteer sal word, met tegnologie as leerarea met 'n sterk 

teoretiese basis wat as akademiese vak in eie reg beskou kon word (Turnbill, 

2002:25). Die Nieu-Seelandse tegnologiekurrikulum het uit drie uitkomstes 

bestaan, nl. tegnologiese kennis en begrip, tegnologiese vermoens en tegnologie 

en die samelewing (Turnbill, 2002:24, Jones, 1998:15, Black, 1998). Hierdie drie 

rigtings is ge'inkorporeer in sewe areas van tegnologie, nl. biotegnologie, 



voedseltegnologie, elektronika en beheer, materiaaltegnologie, produksie en 

prosesse, inligting en kommunikasie, strukture en meganismes, wat binne die 

konteks van persoonlik, huis, skool, rekreasie, gemeenskap, omgewing, 

besigheid, energie en industrie figureer (Compton & Hawood, 2003:6, Turnbill, 

2002:25, Jones, 1998:16, Black, 1998). Die ontwerpproses is ook nie as 

afsonderlike deel van tegnologiese vaardighede beskou nie, rnaar is regdeur die 

kurrikulum gei'ntergreer (Jones, 1998:16). 

Duitsland se skoolstelsel bestaan uit 'n algemene opleidingsbeen en 'n praktiese 

beroepsgerigte opleidingsbeen. Die praktiese beroepsgerigte opleiding kan na 

tien jaar van algemene opleiding gevolg word. Tegnologie vorm deel van die 

algemene opleidingsbeen, maar dit figureer eintlik eers as hoofvak in die 

beroepsgerigte opleidingsbeen. Die tegnologie wat in die algemene 

opleidingsbeen aangebied word, is minder gespesialiseerd en het ten doel om 

alle leerders bewus te maak van tegnologie. In Duitsland kan elke staat 

onafhanklik sy eie kurrikulum ontwikkel volgens die streek se omstandighede en 

behoeftes. Alhoewel die inhoud van tegnologie dus kon verskil, is daar we1 

ooreenkomste soos vervaardiging, energieverskaffing, afvalverwydering, 

kommunikasie en inforrnasie en outomatisering. Die tegnologiese proses vorrn 

die beginsel van praktiese projekte. 'n lnteressante aspek van die 

skooltegnologie is dat alle leerders in die agtste of negende skooljaar verplig is 

om vir praktykondervinding vir twee tot drie weke in 'n fabriek, winkel of kantoor 

te gaan werk (Du Plessis & Traeberl, 1995:209). 



Frankryk fokus in tegnologie op die sogenaamde "moderne" of tegnologie van die 

Zlste eeu met inligtingtegnologie wat die basis vorm (Black, 1998). Daarenteen 

bied Denemarke tegnologie ge'integreerd met natuurwetenskap aan (Colding- 

Joergensen et al., 1990 soos aangehaal deur Black, 1998). 

Die ontwikkeling van die leerarea tegnologie kan al van redelik vroeg in die 

geskiedenis van die Amerikaanse skoolstelsel opgespoor word. In die 1960's is 

tegnologie beskou as industriele tegnologie met konstruksie en vewaardiging as 

fokus (Petrina, 1998:106). Mettertyd het die klem begin wegbeweeg van vakke 

soos houtwerk, metaalwerk en tekene na kontekste soos vewaardiging, 

kommunikasie, vewoerindustrie en konstruksie, waarbinne inligtings-, fisiese en 

biologiese stelsels onderrig is (Petrina, 1998:108, D'Apolito, 1997:Z). Die 

ontwikkeling van standaarde op nasionale vlak in Amerika het die onderrigbeleid 

en praktyk reeds vroeg in die 1980's begin be'invloed. In 1985 is die standaarde 

wat vir tegnologie geskryf is hersien. In 1994 word die projek Technology for All 

Americans deur die lnternasional Technology Education Society (ITEA) geloods 

met die doel om die standaarde van tegnologie vir graad K tot 12 op te stel 

(Dugger, 2002:96, Dugger, 2000a:g-11, Dugger, 2000b:g). Dit het gelei tot die 

formulering van twintig standaarde wat in vyf kategoriee geklassifiseer is, 

naamlik die aard en wese van tegnologie, tegnologie en die samelewing, 

ontwerp, tegnologiese vaardighede en die ontwerpte wereld (Deal, 2002, 

Dugger, 2002:96, Dugger, 2000b:g-11). 



In Nederland word tegnologie in 1993 as een van vyftien verpligte vakke vir alle 

leerders in die laer sekondkre skool (12-14 jaar) ingestel. Die implementering is 

voorafgegaan deur 'n deeltydse heropleidingsprogram van twee jaar vir 

onderwysers van 'n verskeidenheid agtergronde wat bereid was om die 

verantwoordelikheid van die nuwe vak op te neem. Die regering het fondse 

verskaf aan skole om tegnologielaboratoriums toe te rus. Die nuwe tegnologie 

was minder gebaseer op die onderrig van handvaardighede met betrekking tot 

hout, rnetale en plastiek. Die klem het verskuif na die onderrig van tegnologiese 

konsepte en nuwer gevorderde tegnologie (Black, 1998). 

In Israel is tegnologie nie 'n verpligte skoolvak nie. Tegnologie-opvoeding was 

tot in die sewentigerjare deel van beroepsgerigte opleiding in tegnologieskole 

(technology schools). Tegnologie-opvoeding het geleidelik ontwikkel deur 

wetenskap en algemene vakke te inkorporeer met spesialisering in rekenaars, 

elektronika, masjinerie en landbou. Baie tegnologieskole het in vennootskap met 

tegniese kolleges gefunksioneer. Die huidige kurrikulum in algemene hoerskole. 

waar meeste kinders opgelei word, skit nie tegnologiese studies in nie, behalwe 

vir gefragmenteerde dele in die toepassing van wetenskap. Tog word daarna 

gekyk om tegnologie op 'n rneer prorninente wyse in die algemene kurrikulum te 

kry, met kursusse soos elektronika, rekenaars, meganismes, beheer en ontwerp 

in die konteks van robotstelsels (Verner eta/. , 1997). 



Tegnologie is in Japan in 1957158 in die laer sekondgre skole ingestel met die 

hoofdoel om studente te help om basiese vaardighede deur kreatiewe en 

produktiewe e~ar ings  te leer, om moderne tegnologie te verstaan, om 

probleemoplossende vaardighede te ontwikkel en om die verband tussen 

tegnologie en die daaglikse lewe te verstaan. In die sekonddre skole het seuns 

tegnologie as vak geneem en meisies huishoudkunde. Na 1977 is die situasie 

aangespreek deur seuns te verplig om ook huishoudkunde en dogters tegnologie 

te laat neem. In 1980 is rekenaargeletterheid as deel van tegnologie-opvoeding 

in laer sekonddre skole ingebring met die primdre doel om leerders te help om 

die rol en funksie van rekenaars te verstaan en om rekenaars en inligting te kan 

gebruik. In Japan word tegnologie nie as 'n universiteitstoelatingsvak beskou nie 

en word dus nie deur ouers as een van die belangrike vakke beskou nie. 'n 

Verdere probleem wat Japan ervaar, is dat die kurrikulum tradisioneel elke tien 

jaar hersien word, maar tien jaar is te lank om die veranderinge in tegnologie en 

die werksplek voldoende te reflekteer. Tegnologie-opvoeding het 'n sterk 

verband tussen die wereld van tegnologie en die wereld van werk. In Japan 

word 'n tekort aan hulpbronne, beide finansieel en menslik etvaar, omdat 'n 

deurlopende finansiele investering in fasiliteite, toerusting en materiale benodig 

word en omdat goeie tegnologie-onderwysers deur maatskappye gewerf word en 

sodoende vir die onderwysstelsel verlore raak (Murata & Sern, 1993). 

In Botswana word ontwerp en tegnologie as vak in die Junior Sertifikaat- 

kurrikulum aangebied. Dit word as 'n belangrike vak beskou vanwee die 



industriele veranderinge wat in die land plaasvind. Die fokus het vanaf 'n 

produkbenadering soos wat in die tradisionele handwerkvakke gebruik is, 

verander na 'n produk- en prosesbenadering. Dit blyk dat probleme met die vak 

ervaar word omdat die ondelwysers in die eersle plek nie daarvoor opgelei is nie, 

en omdat die oorsese kurrikulum waarop die Botswana-kurrikulum geskoei is, 

steeds sterk na vore korn. 'n Voorbeeld is die gebruik van vreemde materiale 

soos plastiek en uitheemse hout in plaas van inheemse hout, leer en klei 

(Dingalo, 1995: 136-1 38). 

In Mosambiek word tegnologie as deel van die laerskoolkurrikulum aangebied, 

maar dit word nie as 'n belangrike vak beskou nie, omdat dit nie gerig is op 'n 

professionele beroep nie. Dit blyk dat 'n handwerkgeorienteerde benadering 

gevolg word met die maak van produkte in veral groepwerk (Popov & Jasso, 

1996:10,11). 

3.2.3 Tegnologie-opvoeding in Suid-Afrika 

Weens die toenemende rol en teenwoordigheid van tegnologie in die lewe van 

die mens, is dit logies dat algemene ondelwys vir alle inwoners ten minste 'n 

basiese vlak van tegnologiese geletterheid moet insluit (Custer, 1999:25); 

volgens Verrnaak en Stumpf (1997:36) sit Suid-Afrika met 'n nalatenskap van 'n 

swak vetwaarloosde ondenvysstelsel wat nie op wetenskap en tegnologie vir die 

meerderheid van die mense gefokus was nie. Daar is 'n dringende behoefte om 



Suid-Afrikaanse leerders en opvoeders betrokke te kry in die oplossing van 

daaglikse probleme, veral die wat met wetenskap en tegnologie verband hou 

(Chakane, 2003:104; Du Plessis & Traebert, 1995:208). Leerders het ook die 

reg om die geleentheid te kry om toegerus te word vir die tegnologiese wdreld 

waarin hulle as volwassenes moet funksioneer (Wright, 1999:16). Die tipe 

tegnologiese omgewing waarin die moderne kind horn toenemend bevind, vereis 

'n vermoe om tegnologiese probleme op te 10s om sodoende sy omgewing beter 

te beheer. Dit vereis: 

die identifisering van probleme; 

kennis van bestaande wetenskaplike en tegnologiese toepassings; 

die innovasie om nuwe toepassings vir bestaande kennis te verkry; 

die vermoe om nuwe oplossings te ontwerp, en 

die vaardighede om nuwe oplossings toe te pas (Du Plessis & Traebert, 

1995:208). 

Hierdie kennis en vaardighede kan volgens Drost (1998b:32) deur tegnologie 

opvoeding verkry word, omdat die doel van tegnologie-opvoeding, veral in Afrika, 

is om elke leerder te bemagtig om aktief te raak in die oplossing van probleme in 

sylhaar direkte omgewing deur homlhaar bewus te maak van hulpbronne (mense 

en goedere) en beperkinge (tyd, energie, finansies) in sy omgewing. Tegnologie 

op skool behoort elemente te bevat om hierdie vaardighede te ontwikkel (Du 

Plessis & Traebert. 1995:208). Rose et a/. (2004:l) bevestig dat skole beskou 

word as die sleutelplek waar tegnologie-opvoeding moet plaasvind, omdat dit die 



plek is waar jongmense hulle aanvanklike databasis waarop hulle in hul lewe 

voortbou ontwikkel. 

Deeglike tegnologie-opvoedingsprogramme wat leerders van 'n jong ouderdom 

af kan bemagtig met die nodige tegnologiese kennis en vaardighede om 

probleme uit verskillende perspektiewe en kontekste te kan benader en oplos, is 

nodig (Willcox. 2001:27, Drost, 1998a:22, Posthumus, 1998:83, Satchwell & 

Dugger. 1996). maar om dit te verskaf, sal onderwys, veral tegnologie- 

onderwys, deeglik beplan en ontwikkel moet word (Seromo, 19965). Bybee 

(2000:27) bevestig hierdie siening dat groter klem op tegnologie-opvoeding gel@ 

moet word; dat dit as 'n nasionale verpligte skoolvak ingestel moet word en dat 

die skool en klaskamers verander moet word om dit te akkommodeer. Verskeie 

benaderings kan gevolg word, maar in totaliteit moet alles bydrae tot die 

bereiking van tegnologiese geletterdheid (Shackelford et a/., 2004:ll). 

3.2.4 Die ontwikkeling van die leerarea tegnologie 

Die onderwysstelsel in Suid-Afrika het met die demokratiese bestel na 1994 

drastiese veranderinge ondergaan. 'n Nuwe uitkomsgebaseerde 

onderwysbenadering met 'n paradigmaskuif van outoritere rnanier van onderrig 

na 'n meer demokratiese en kooperatiewe manier van onderrig is 

gelrnplementeer (Klopper. l999:226, Froneman et a/., 2000: 198). Taylor (2001) 

klassifiseer die nuwe onderwysbenadering as 'n radikale vorm van 



konstruktiwisme. Konstruktiwisme is volgens Turnbill (2002:32) 'n benadering 

waar die individu die geleentheid kry om voorstellings binne hulle 

kennisraamwerke te maak. Die raamwerke word opgebou, getoets en verander 

soos nuwe kennis na vore kom. 

Een van die mees betekenisvolle innovasies wat hierdie nuwe onderrigstelsel 

gekenmerk het, was die insluiting van die leeraea tegnologie. Dit het Suid-Afrika 

in ooreenstemming met internasionale ontwikkeling gebring (Bradley. 1998:31, 

Knoetze, 1997:11, Satchwell & Dugger, 1996). 

Die Hodr Onderwyskomitee (HEDCOM) het in 1994 met die Tegnologie 2005- 

projek begin wat oor drie jaar die kurrikulum vir die leerarea tegnologie moes 

ontwikkel. Leermateriaal, kundigheid en infrastruktuur is ondersoek, ontwikkel en 

getoets (Ministry of Education, 1999), onder andere deur implementering in 

projekskole in die vorm van loodsstudies (Ankiewicz, 1995:252). Die leerarea 

tegnologie het oospronklik uit twee komponente bestaan, nl. 'n ontwerp 

komponent en 'n inligtingstegnologiekomponent (Ankiewicz, 1995:247). Dit het 

ook sewe spesifieke uitkomstes bevat (K2005), maar na die hersiening en 

verbetering van die kurrikulum is die inhoud van die leerarea tegnologie 

gekonsolideer na drie leeruitkomstes met elkeen se assesseringstandaarde 

(Potgieter, 2004:208), soos beskryf in die Hersiene nasionale kurrikulum 

verklaring (DvO, 2002). Die afsonderlike inligtingstegnologiekomponent is 



v e ~ l e g  in die eerste leeruitkoms. Die drie leeruitkomste vir die leerarea 

tegnologie is soos volg: 

- Tegnologiese prosesse en vaardighede: Die leerder is in staat om 

tegnologiese prosesse en vaardighede eties en verantwoordelik toe te pas 

deur gepaste inligtings- en kommunikasietegnologie. Dit sluit in die 

toepassing van die tegnologiese probleemoplossingsproses. 

- Tegnologiese kennis en begrip: Die leerder is in staat om relevante 

tegnologiese kennis te verstaan en dit eties en verantwoordelik toe te pas. 

Dit sluit in kennis en begrip oor strukture, verwerking en stelsels en 

beheer. 

- Tegnologie, die sarnelewing en die omgewing: Die leerder is in staat om 

begrip van die onderlinge verband tussen wetenskap, tegnologie, die 

sarnelewing en die omgewing oor tyd heen te toon. Dit sluit in inheemse 

tegnologie en kultuur, impak van tegnologie en vooroordele in tegnologie 

(DvO, 2002). 

Die assesseringstandaarde dui die minimum vereistes waaraan die leerders 

moet voldoen aan, en is so saamgestel dat daar progressie vanaf die 

grondslagfase tot in graad 9 vir elke leeruitkoms voorkom (DvO, 2002). 

Die drie leeruitkornstes van die leerarea tegnologie dra by tot tegnologiese 

geletterheid deurdat dit aan leerders die geleentheid bied om: 



- spesifieke vaardighede om tegnologiese problerne op te 10s en toe te pas 

te ontwikkel; 

- te verstaan watter kennis en begrip in tegnologie gebruik word en dit op 

verantwoordelike en doelgerigte wyse te gebruik, en 

- waardering te toon vir die wisselwerking tussen rnense se waardes en 

houdings, tegnologie, die samelewing en die orngewing (DvO, 2002:4). 

Die sukses van die leerarea tegnologie op skoolvlak in Suid-Afrika hang van 

sekere voorwaardes af, veral wat betref die legitirniteit van die kurrikulurninhoud 

en die kwaliteit van onderrig (Du Plessis. 1996:280). Wat betref die legitirniteit 

van die kurrikulurninhoud toon 'n oorsigtelike vergelyking met die 

tegnologiekurrikulurn van ander lande soos Nieu-Seeland (New Zealand, 1995). 

die VSA (Dugger, 2000b:lO) en Engeland (Owen-Jackson, 2003:l-10) dat die 

inhoud van die Suid-Afr~kaanse kurrikulum baie daarrnee ooreenstern. Die 

oorsese kurrikulums is nie net so oorgeneern nie, rnaar Suid-Afrikaanse 

ornstandighede is in ag geneern waar die klirnaat, ekonornie en kultuur in die 

tegnologiekurrikulurn gereflekteer word (Du Plessis & Traebert, 1995:208). 

Ankiewicz (1995:253) beklemtoon dat dit 'n ramp sou wees om reeds 

vasgestelde kurrikulurns van ander lande in te voer en sonder 'n kritiese 

ontleding net so in die Suid-Afrikaanse onderwys te irnplementeer. 

Wat die kwaliteit van tegnologie-onderrig betref, blyk daar we1 leemtes te wees. 

Die irnplernentering van die leerarea tegnologie was nie sonder problerne nie, 



soos te wagte kon wees in 'n land met beperkte hulpbronne en met geen 

ervaring van tegnologie in die kurrikulum nie (Stevens, 2004). Wanopvattings 

oor die aard en inhoud van die vak en die waarde daawan vir die skoolkurrikulum 

het bestaan (Du Plessis, 1996275, Du Plessis & Traebert, 1995:206). Die 

vraag is ook gestel of dit wys is om hoegenaamd energie en tyd aan die nuwe 

leerarea te bestee (Cronje, 1994:16). Die bestaande skoolstelsel met sy 

spesifieke rooster, hulpbronne en kultuur van leer het die implementering van die 

leerarea problematies gemaak. Omdat dit nie in die skoolroosters ingepas het 

nie, het sommige onderwysers dit noodgedwonge buite normale skoolure 

aangebied, wat die persepsie van 'n interessante "ekstra" leerarea geskep het, 

en nie die van 'n leerarea wat integraal en fundamenteel deel van die 

leerprogram is nie (Kuiper & Wilkinson. 1998:217). Die wanopvatting dat 

tegnologie net toegepaste wetenskap is, of net die gebruik van rekenaars is 

(Bybee, 2000:23,24, Stevens, 2004) het die identiteitskrisis waarmee tegnologie- 

opvoeding al meer as 'n dekade sukkel, vererger. Soos wat skole en 

departemente metodes en inhoude verander, het die veld van tegnologie net 

meer gevarieerd en kompleks geraak (Hook, 2001:31). 

Daarmee saam het die implementering van hierdie leerarea groot koste- 

implikasies ingehou (Anon. 1996:6). Onderwys is reeds een van die duurste 

items in die nasionale begroting, en die bekendstelling van tegnologie het 'n 

swaar las op die finansiering van onderwys geplaas (Du Plessis & Traebert, 

1995:209). Die geskiedenis van tegnologie in Afrika het getoon dat koste- 



effektiwiteit deurslaggewend in die volhoubaarheid daarvan was, en belegging in 

tegnologie-opvoeding het selde goeie opbrengs in algemene onderrig getoon 

(Yoloye,1998:3,4). Sadeck (2001) meen dat die tegnologiese kapasiteit van 

Suid-Afrika van die kwaliteit van ons tegnologie-opvoeding afhanklik is, en 

daarom is dit krities om 'n sterk kurrikulum en opvoeding in tegnologie daar te 

stel. Volgens horn is daar toenemend die persepsie dat die Suid-Afrikaanse 

regering nie die onderrig van tegnologie as prioriteit beskou nie. 

Wat we1 as een van die grootste struikelblokke in die implementering van die 

leerarea tegnologie is, is die opleiding van onderwysers, of die gebrek daaraan. 

Wat die kwaliteit van onderrig betref, is daar in Suid-Afrika nog groot werk. 

Meeste onderwysers is nooit opgelei om die leerareas aan te bied nie. Ankiewicz 

(1995:252) konstateer dat hierdie leerarea vir die grootste deel van die 

onderwysers 'n nuwe paradigma sal wees omdat hulle gewoond is aan 'n stelsel 

van papegaai onderrig en leer en sal moontlik die skuif na 'n prosesbenadering 

van onderrig moeilik vind. Die meeste onderwysers is self nie tegnologies 

geletterd nie omdat tegnologie-opvoeding nooit deel van die basiese opleiding 

van die onderwysers was nie (Potgieter, 2004:205, 210). Sadeck (2001) skryf 

dat daar ook toenemend 'n gaping ontstaan tussen kennis van tegnologie en die 

vermoe om tegnologie te onderrig. Daar behoort dus aktief planne in werking 

gestel te word ten einde heropleiding van onderwysers in die leerarea tegnologie 

moontlik te maak (Ankiewicz. 1995:252). 



Kulutbanis (1999:26) stel dat die implementering van praktiese rneganisrnes vir 

die opleiding van werknemers om verantwoordelik en bekwaam op te tree, nodig 

is. 'n Bekwame of bevoegde persoon is iernand wat die vewagte werk, proses. 

produk of diens van die vewagte kwaliteit en kwantiteit en binne 'n wye 

verskeidenheid werksornstandighede kan lewer. Spesifieke kennis en metodes 

van ken is nodig en is 'n voowereiste vir die verkryging van bevoegdheid. Dit 

sluit in bedrewendheid om 'n taak te verrig en 'n bepaalde kundigheid (Fraser. 

2001:58,59). Bevoegdhede is nie in 'n boek te kry nie. dit is die onderwyser en 

dit wat sy leerder na onderrig kan uitrig (Garson, 1998:8). lndiensopleiding is 'n 

meganisme waarmee werknemers binne 'n werksituasie sy vaardighede en 

bekwaamhede vir die spesifieke werk kan onhvikkel of verbeter. 

3.3.1 lndiensopleiding van onderwysers 

Die term indiensopleiding word afwisselend gebruik met ander terrne wat min of 

meer dieselfde betekenis het (Garavan. 1998:375). Bagwadeen en Louw, 

(1993:19) het die meeste van hierdie terme omskryf en toon dat daar nie altyd 'n 

duidelike onderskeid tussen die terme is nie. 

Volgens Bagwadeen en Louw (1993:19,21) is indiensopleiding enige proses 

waar die onderwyser sy vaardighede en kennis opdateer terwyl hylsy steeds 



sylhaar rol as onderwyser vervul. Dit kan wees in 'n voorbereidingsproses vir 'n 

nuwe posisie of rol, die verbetering van 'n kwalifikasie of status, of die aanspreek 

van pedagogiese behoeftes. Dit kan ook op 'n kontinue basis plaasvind of in 

korter tydperke volgens spesifieke programme. Die Organisation for Economic 

Co-operation and Development (OECD,1998:18) beskryf indiensopleiding van 

onderwysers as die identifisering van leeraktiwiteite waaraan praktiserende 

onderwysers kan deelneem. 

Alternatiewelik word die term terugkerende opleiding gebruik waar die konsep 

van lewenslange leer ondersteun word. Die European Education Council (EEC, 

2002) beskou lewenslange leer as die proses wat in 'n verskeidenheid 

omgewings binne en buite die formele onderrig en opleidingstelsels plaasvind. 

Jan (1990:77) beskou terugkerende opleiding as deel van volwasse opleiding en 

definieer dit as die terugkeer, met tussenposes, na instansies vir opleiding. 

lndiensopleiding word ook beskou as volwasse opleiding aangesien dit 

gewoonlik georganiseerde en sistematiese opleidingsprogramme is vir volwasse 

persone buite die gewone skool- en universiteitstelsels (Bagwadeen & Louw, 

1993:32,33). Volgens die Deense Ministry of Education (Denmark, 1997) kan 

volwasse opleiding verdeel word in twee kategoriee, naamlik algemene volwasse 

opleiding en beroepsgerigte volwasse opleiding. Algemene volwasse opleiding 

het ten doel om aan volwassenes die geleentheid te bied om hulle algemene 

kennis en vaardighede te verbeter. Beroepsgerigte volwasse opleiding is gerig 



opleiding is gerig op volwassenes wat reeds in 'n beroep staan maar wat hulle 

kwalifikasie of bevoegdhede wil verbeter. Voortgesette opleiding is ook 'n term 

wat gebruik en beskryf word as die doelbewuste integrering van induksie, 

vernuwing en rigtingverandering in 'n onderwysloopbaan (Bagwadeen & Louw, 

1993:22). Ander terme wat soms in die literatuur gebruik word is in-werk- 

opleiding (on-the-job-training) waar opleiding in die werksplek plaasvind 

(Bagwadeen & Louw, 199334) met die doel om die vaardighede en 

bevoegdhede van die werkneiner vir 'n spesifieke werk te ontwikkel (Smalley, 

1997: 1). 

Personeelontwikkeling word ook soms as indiensopleiding beskou. Volgens 

Bagwadeen en Louw (1993:24-26) en Garavan (1998:376) is 

personeelontwikkeling eerder die ontwikkeling van 'n onderwyser binne die skool 

as werksorganisasie en is die einddoel nie noodwendig die professionele 

ontwikkeling van die onderwyser as individu nie, maar eerder die ontwikkeling 

van die skool as geheel. Bijchner (1996:129) beskryf suksesvolle 

personeelontwikkeling as 'n voortdurende proses wat onder andere 

werkswinkels, onafhanklike studie, kurrikulumontwikkelingsessies, waarneming 

deur kollegas en selfevaluering insluit. Dit is nie 'n enkele aktiwiteit wat binne die 

bestek van 'n dag of 'n week afgehandel word nie. 

'n Term wat deesdae meer algemeen vir indiensopleiding gebruik word, is 

aaneenlopende professionele ontwikkeling (Confinuous professional 



development). Samuel en Morrow (2004) sowel as Boyle et al. (2003) beskou 

professionele ontwikkeling as 'n langterrnyn konsep bestaande uit 'n stel 

ontwikkelende aktiwiteite gerig op die spesifieke kontekstuele behoeftes van 

onderwysers in 'n spesifieke fase van hul lewenslange ontwikkeling as 

professionele persone. Garavan (1998:375) noem dit binneloopbaan- 

professionele ontwikkeling (In-career professional development) wat daarop dui 

dat dit nie slegs 'n enkele gebeurtenis is nie rnaar regdeur die loopbaan van die 

onderwysers plaasvind. Laferriere et a/. (1999) sowel as Steyn (1999:207) 

beskou professionele ontwikkeling as beide 'n persoonlike en organisatoriese 

kwessie, orndat die onderwyser self verantwoordelikheid vir sy professionele 

ontwikkeling rnoet neern en dit bestuur of beplan, en die skool as organisasie kan 

professionele ontwikkelingsaktiwiteite vir die personeel organiseer of strategies 

beplan. Dit is nie net 'n ge'isoleerde strategie nie, rnaar behoort 'n 

verskeidenheid strategiee in kornbinasie in te sluit (Lee, 2004/2005:39.40). Steyn 

(1999:207) vat dit saarn deur te s& dat professionele ontwikkeling die terrne 

indiensopleiding, in-werk-opleiding, en personeelontwikkeling insluit. 

Heelwat praktiserende onderwysers registreer vir akademiese kwalifikasies soos 

'n B.Ed.-graad ten einde hulle kwalifikasies te verbeter, of vir 'n Gevorderde 

Onderwyssertifikaat (GOS) om die rninimurnkwalifikasie vir onderwys te venverf 

(SA, 2005:27; Glennie, 2005). Slegs kwalifikasies wat deur hoer onderwys- 

instansies aangebied word, verkry erkenning deur die toekenning van krediete 

volgens die NKR (Samuel & Morrow, 2004). Vir die doel van hierdie studie 



word indiensopleiding benader vanuit die oogpunt van 'n onderwyser wat 'n 

opleidingsprogram volg met die doel om sythaar kennis en vaardighede oor 'n 

spesifieke vakgebied te verbeter, tewyl hylsy steeds in die werksituasie staan. 

Die fokus is op kortkursusopleidingsprogramme, en nie die 

indiensopleidingsprogramme wat hoofsaaklik deur rniddel van afstandonderrig by 

hoer onderwysinstansies aangebied word, soos 'n GOS, nie. Vervolgens word 'n 

oorsig van die indiensopleidingsbenaderings vir onderwysers in oorsese lande 

verskaf. 

3.3.2 lndiensopleiding van onderwysers oorsee 

Engeland 

In die sestiger- en sewentigerjare was daar baie geleenthede vir onderwysers om 

deur middel van indiensopleiding hulle kwalifikasies te verbeter. Die regering het 

vir kursusse by universiteite en vir tydelike plaasve~angeronderwysers betaal. 

Die skool was nie werklik betrokke by hierdie indiensopleiding nie. lndividuele 

onderwysers het daarom aansoek gedoen, is gekeur en was alleen 

verantwoordelik vir die afhandeling daarvan. Teen die einde van die tagtigerjare 

het die manier van befondsing verander deurdat fondse na die skool 

gekanaliseer is as deel van die totale skoolbegroting. Dit het veroorsaak dat die 

skool die besluit oor hoeveel geld vir indiensopleiding gebruik kan word, 

oorgeneern het. Gevolglik het skole self begin kortkursusse organiseer wat 

goedkoper en volgens hulle meer koste-effektief was (Young, 1998:59, OECD, 



1998:146-147, Day, 1997:39). Die kortkursusse was hoofsaaklik eendag- 

werkswinkels wat meer gepas was vir die beperkte tyd en finansies, alhoewel dit 

noodwendig die omvang en diepte van indiensopleiding ook beperk het (Bottery 

& Wright, 1996:92). Dennick (2003:317) het dan ook gevind dat die 

onderwysers wat kortkursusse bygewoon het verdere onders!euning en 

leergeleenthede benodig het. Dit het daartoe aanleiding gegee dat 

indiensopleiding oor 'n langer termyn aangebied word. Eendagwerkswinkels is 

nog steeds aangebied, maar is stelselmatig vervang deur werkswinkels wat 

langer as twee dae geduur het. Dit is verder uitgebrei deur die toenemende 

gebruik van netwerke en skoolkonsultante, asook waarneming en mentorskap. 

Studiegroepe en afrigting was verdere langer termynbenadering wat we1 'n impak 

op die onderrig-leersituasie gehad het (Boyle et a/., 2003:2,5-8). Israel (2005) 

bevestig ook die toenemende gebruik van waarneming as 'n vorm van 

sarnewerkende professionele ontwikkeling, waar ondelwysers op gereelde basis 

ontmoet, lesse beplan, aanbied, waarneem en daarna as groep reflekteer. 

Hierdie tipe benadering werk veral goed waar 'n onderwysers op gereelde basis 

ontmoet, lesse beplan, aanbied, waarneem en daarna as groep reflekteer. Dit is 

veral geskik waar onderwysers 'n nuwe vaardigheid of idee by 'n konferensie 

geleer het en dit aan kollegas kan demonstreer. Jawis en Pell (2004:178,1789) 

beskryf 'n indiensopleidingskursus waar 'n aantal onderwysers (twee per skool 

vir beter ondersteuning), vir 'n tiendagkursus, versprei oor ses maande, opgelei 

is. Na elke byeenkoms is die onderwysers deur 'n tutor by die skole besoek vir 

bykomende ondersteuning met implementering. Hierdie tipe indiensopleiding 



ondersteun Young (1998:60) se siening dat onderwysers baie in die 

skoolomgewing self kan leer, maar dat teoretiese kennis oor nuwe eise in die 

onderwys nie in skole gegenereer kan word nie, en daarom is ondersteuning 

deur 'n buite-instansie soos 'n universiteit nog steeds belangrik. 

Skotland 

Dit blyk dat die indiensopleiding in Skotland tot onlangs nog in 'n groot mate 

steeds kortkursusopleiding was wat spesiaal ontwerp is om nuwe of hoe 

prioriteitontwikkelings in skole aan te spreek. Daar is ook dikwels van die 

kaskademodel gebruik gemaak, alhoewel die effektiwiteit daarvan bevraagteken 

is. Tog is daarmee voortgegaan orndat die onderwysowerhede daartoe verbind 

was om massaopleiding te verskaf. Na 2001 is onderwysers nie verplig nie, 

rnaar we1 aanbeveel om indiensopleiding te ondergaan. Daar is we1 die behoefte 

geTdentifiseer om 'n gereguleerde raamwerk vir kontinue professionele 

ontwikkeling daar te stel wat die behoeftes van d ~ e  onderwysers op 'n rneer 

effektiewe wyse aangespreek het (Livingston & Robertson, 2001:189-192). 

lerland 

In lerland het die Department van Onderwys sedert 1994 'n georganiseerde 

poging begin aanwend om groter koordinasie in loopbaanontwikkeling vir 

onderwysers te bewerkstellig. Die In-sewice Development Unit (ICDU) is gestig 

om indiensopleidingsprograrnrne direk aan skole te bied (OECD, 1998:77). 

lndiensopleiding word buite die skool aangebied, alhoewel daar toenemend 'n 



behoefte vir skoolgebaseerde indiensopleiding voorkom (Garavan, 1998:380). 

Tipiese buiteskoolse indiensopleiding is somerskole, konferensies, seminare, 

werkswinkels en lesings. Dit word aangebied deur vakverenigings (Garavan, 

1998:378), universiteite, kolleges en die Departement van Onderwys (OECD, 

1998:82). Die duur van hierdie tipe opleiding het gewissel van 'n enkele dag tot 

'n week (OECD:1998:83). Personeel wat eksterne indiensopleidingsprogramme 

gedurende skoolvakansies bygewoon het, was geregtig op ekstra verlofdae 

(OECD, 1998:48,81). Interne of skoolgebaseerde indiensopleiding sluit in 

individuele onderrigervaring, spanonderrig, projekte en gereelde 

personeelvergaderings (Garavan, 1998:377). 

NieuSeeland 

Patrick (2003) skryf dat professionele ontwikkeling in Nieu-Seeland 

ongestruktureerd is. Nieu-Seeland plaas besluitneming oor indiensopleiding in 

die hande van die skool deurdat skole 'n beter oordeel kan toon oor hoeveel en 

watter tipe indiensopleiding die onderwysers sal ondergaan. Hierdeur word die 

individuele behoeftes van die skool beter geakkommodeer. Onderwysers in 

Nieu-Seeland kry nie studieverlof nie (Education Review Ofice, 2000). Tipes 

indiensopleidingsprogramme sluit in personeelvergaderings, seminare of 

skoolnetwerke. Dit blyk dat indiensopleiding soms buite die skool aangebied 

word deur die Minister van Onderwys, adviesdienste en in 'n mindere mate 

onderwyskolleges (ERO, 2000). Soms bied onderwysers self 

verfrissingskursusse aan (Patrick, 2003). Die meerderheid indiensopleiding vind 



plaas in die vorm van eendagwerkswinkels, seminare of konferensie en rnin 

kursusse wat 'n week of langer duur (Patrick. 2003, ERO, 2000). Hierdie 

opleiding vind meestal in skooltyd plaas, alhoewel daar toenemend gekyk word 

na na-uurse indiensopleiding. Min skole het 'n stelsel wat die irnpak van die 

indiensopleiding kan bepaal 

AustraliiS 

In Australie is die tendens ook om skoolgebaseerde indiensopleiding te 

implementeer. Kortkursusse sowel as langtermynprograrnme korn voor. 

Baliheirn (2001) skryf dat die Australiese onderwysgemeenskap kortkursusse 

steeds as waardevol beskou omdat hulle dit makliker vind om by te woon weens 

die korter tyd wat dit in beslag neem. Die onderwysers ondersteun hierdie vorrn 

van opleiding omdat dit kort en bondig is en op 'n spesifieke terna fokus. Hulle 

verkies ook dat die tipe kursusse deur ervare onderwysers aangebied moet 

word. Erickson et a/. (2005:787-798), Zbar (1999) en Stein et a/. (1999) 

bespreek langer terrnynprograrnme wat meer skoolgebaseer aangebied word. 

Onderwysers vergader op gereelde basis saam met 'n konsultant, kundige van 'n 

hoer onderwysinstansie of selfs 'n navorser waar nuwe inligting gedeel word, 

probleme bespreek word, lesse beplan word en refleksie gedoen word. Dit blyk 

dat hierdie vorrn van indiensopleiding in 'n groot mate suksesvol is omdat dit 

gegrond is op onderwysers se e~ar ings in skoolverband. 



Amerika 

In die literatuur word indiensopleiding duidelik gegroepeer in twee groepe, nl. wat 

hulle noem tradisionele metodes en innoverende rnetodes (Jurasaite-Herbison, 

2005: 160). Die tradisionele metodes word gebruik as 

indiensopleidingsprogramme waar die onderwysers deur sekere aspekte van 

hulle werk begelei word, soos die bekendstelling van 'n nuwe kurrikulum. 

Voorbeelde hiervan is werkswinkels, seminare en konferensies (Lee, 

2004/2005:40, ITEA, 2004:26, Poertner et a/., 2002, Reitzug, 2002), wat steeds 

'n prominente vorm van indiensopleiding in Amerika uitmaak, alhoewel daar 

toenemend variasies daarvan voorkom. Die kaskademodel word ook hierby 

ingereken (Shepardson & Harbor, 2004:472). So byvoorbeeld word 

werkswinkels afgewissel met implernentering en geleenthede vir refleksie 

(Poertner et a/. ,  2002, Thompson & Cole, 2002, McCutchen & Berninger, 

1999:216). Dit word nog verder aangevul met klasbesoeke en konsultasies 

(McCutchen & Berninger, 1999:216, Putnam & Borko, 2000). Hierdie tipe 

indiensopleiding neig na die rneer skoolgebaseerde indiensopleiding wat gerig is 

op prosesse soos ondersoek, bespreking, evaluering, konsultasie, sarnewerking 

en probleemoplossing (Reitzug, 2002), waar die onderwyser as leerder betrek 

word deur interaksie met rnekaar en die skoolomgewing terwyl sy eie onderrig 

ondersoek word (Jurasaite-Herbison. 2005:160). Tipiese voorbeelde hiewan is 

onderwysersnetwerke (Lee, 2004/2005:40, Reitzug, 2002, Hollins, 2006:49), 

studiegroepe (Rude & Brewer, 2003:21) en mentorskap (Lee, 2004/2005:40, 

Smith et a/., 2003, Rude & Brewer, 2003:21. Laferrierre et a/., 1999). Met al 



hierdie benaderings word onderwysers blootgestel aan gestruktureerde dialoog 

en reflektiewe praktyke waar hulle gepaste strategiee kan ontwikkel en verbeter 

(Ruberg, 2005, Putnam 8 Borko, 2000, Sparks & Loucks-Horsley, 1989). 

Duitsland 

Onderwysers is soos alle staatsamptenare in Duitsland verplig om aan een of 

ander vorm van indiensopleiding deel te neem, maar dit is sy eie keuse wat 

hierdie indiensopleiding behels (Rebel, 1989:48). Dit blyk dat die meer 

algemene tipe van indiensopleiding kortkursusse was wat op spesifieke 

behoeftes of probleme van onderwysers gerig was met die klem op die didaktiek 

en rnetodologie van 'n spesifieke vak. Voorbeelde hiervan is lesings, seminare 

en werkswinkels (Rebel, 1989:50). lndiensopleiding word deur instansies soos 

universiteite, industriele firmas en onderwyskolleges aangebied. Die kursusse 

vind in die middae na skool, oor naweke en tydens vakansies plaas. 

Plaasvervangers word ook beskikbaar gestel indien onderwysers gedurende 

skooltyd kursusse rnoet bywoon. Die kursusse duur gewoonlik drie tot vyf dae, is 

relatief goedkoop en onderwysers kan dit vrywillig bywoon (OECD. 

1998:67,70,75). 'n Tipiese voorbeeld van so kursus is waar reeds 

gekwalitiseerde houtwerk- en wetenskaponderwysers 'n reeks kortkursusse 

moes bywoon om addisionele kennis en vaardighede te bekom vir die aanbied 

van tegnologie (Du Plessis & Traebert, 1995:209). Die nuwe neiging is meer 

skoolgebaseerde opleidingskursusse wat deur ervare ondenvysers aangebied 

word (OECD, 1998:67). 



Swede 

In Swede word onderwysers verplig om universiteitsopleiding te ondergaan. Om 

die professionele ontwikkeling van onderwysers te fasiliteer het universiteite 

indiensopleidingsprograrnrne ontwikkel wat wissel van kursusse wat van een tot 

twintig weke duur. Privaat instansies bied ook verskeie kursusse aan. Daar 

word gepoog om die ornvang, fokus en studiemateriaal so relevant as moontlik 

vir die plaaslike skooltoestande te hou. Onderwysers word ook verplig om vyf 

dae per jaar indiensopleiding by te woon. Dit kan skoolgebaseerd wees of die 

bywoon van sornerskole gedurende skoolvakansies. Die National Agency for 

Education bestuur, monitor en evalueer indiensopleidingsprograrnrne 

(Drakenberg, 2001:199,200, OECD, 1998). 

Japan 

In Japan het alle skole 'n professionele ontwikkelingskoordineerder, gewoonlik 'n 

senior personeellid. Die regering voorsien indiensopleidingsprogramrne by 

nasionale indiensopleidingssentrums (OECD, 1998:95). Onderwysers woon 

gewoonlik een weeksrniddag na skool 'n werkswinkel by. Dit kan in die vorrn van 

lesings, dernonstrasies of besprekings asook serninare wees (OECD, 

1998:48,95). Murata en Stern (1993) beskryf 'n kaskadernodel as 

indiensopleiding waar onderwysers sentraal vir twee weke voltyds opgelei word 

en dan terugbeweeg na hulle onderskeie distrikte om die onderwysers daar 

verder op te lei. 



Israel 

Barak en Waks (1997) skryf dat Israel met 'n tekort aan gekwalifiseerde 

onderwysers sit, veral in wetenskap en tegnologie. Hulle beskryf 'n omvattende 

indiensopleidingsprograrn wat oor 'n tydperk van drie jaar in skole 

ge'implementeer is met die doe1 om wetenskap, tegnologie en wiskunde 

onderwysers se vakkennis op te dateer en hulle onderrigvaardighede te verbeter. 

Die studiemateriaal is ontwikkel en aangepas by die vakinhoud wat in die 

klaskarner aangebied is. Die opleiding het bestaan uit 'n halfdagwerkswinkel 

waarna tutors die onde~lysers tot vier keer per rnaand in die skole besoek het. 

Die tutors was self ervare onderwysers van goeie skole wat die onderwysers 

ondersteun het. Ondelwysers het nuwe kennis en vaardighede toegepas 

waarna hulle die ervarings met ander deelnerners gedeel het. Die kortkursusse 

was voldoende om onderwysers se kennis op te gradeer, maar volgehoue 

langterrnynondersteuning was nodig om 'n verandering in die praktyk van 

onderrig te bewerkstellig. Patel en Khamis-Dakwar (2005:205) bevestig dit 

deurdat hulle didaktiese werkswinkels met gelntegreerde skoolgebaseerde 

toesig gekombineer het. 

Indiii, Pakistan en Sri Lanka 

Indie sit met 'n groot probleem van ongekwalifiseerde en onopgeleide 

onderwysers. Vanwee die omvang van die probleern word afstandonderrig as 

die geskikste manier van indiensopleiding beskou omdat 'n groter aantal 

ondewysers oor 'n wye geografiese gebied opgelei kan word (Sharma, 200058- 



69). 'n Ander vorm van indiensopleiding is korter kursusse wat deur die District 

Institute of Education and Training (DIET) ontwerp, befonds en aangebied word. 

Die klem is hoofsaaklik op die verbetering van kennis van vakinhoude, maar 

onderwysers ervaar dat die tipe opleiding gedekontekstualiseerd is en min 

waarde heg aan onderwysers se eie kennis en ervarings. Die programme is 

gesentraliseerde beplande programme met 'n voorafbepaalde inhoud en lengte 

vir 'n spesifieke aantal onderwysers, gewoonlik drie tot tien dae vir groepe van 50 

onderwysers. Die kwalifikasie en ervaring van die opleidingspersoneel, asook 

die impak van hierdie programme is al bevraagteken (Dyer et a/.,  2004140-45). 

Die YesPakistan (2001) beskryf drie tipes indiensopleidingsprogramme wat in 

Pakistan aangebied word, naamlik die indiensopleiding van onopgeleide 

personeel in voltydse kortkursusse van drie maande, opdateringskursusse in die 

vorm van kort werkswinkels en ander kortkursusse wat deur privaat instansies 

aangebied word. 

Sri Lanka gebruik oorwegend die kaskadernodel, maar fokus op deelnemende 

ontwikkeling, kontekssensitiwiteit en refleksie. Netwerke, opvolgwerkswinkels en 

skoolgebaseerde waarneming en berading versterk die opleiding verder. 

Studiemateriaal vir die opleidingskursusse is gesamentlik opgestel deur 

onderwysers, projekkoordineerders en opleiers (Hayes, 2000:139-140). 



In Guinee en Nigerie word indiensopleiding hoofsaaklik volgens die 

skoolgroeperingstelsel ge'implernenteer met onderwysers van omringende skole 

wat elke twee maande vir 'n verfrissingswerkswinkel van een dag byeenkom. 

Soms word die kaskademodel ook ge'implementeer om meer onderwysers te 

bereik (EDC, 2004). 

Malawi bied 'n intensiewe indiensopleidingsprogram oor twee jaar aan. Vir die 

eerste drie maande woon onderwysers voltydse kursusse by onderwyskolleges 

by en skryf 'n eksamen. Daarna keer die onderwysers terug na die skool vir die 

volgende twintig maande. Gedurende hierdie tydperk woon hulle steeds 

seminare by en voltooi ook werksopdragte. Die laaste maand van die 

opleidingstydperk word weer voltyds by die kollege bestee vir hersiening en die 

skryf van 'n finale eksamen (Stuart & Kunje, 2000). 

Sarnevattend blyk dit dat indiensopleiding op verskillende wyses oorsee benader 

word. Dit wissel van verpligte geakkrediteerde kursusse tot vrywillige 

kortkursusse, waalvan sommiges deur die skole self beplan en aangebied word. 

Die literatuurstudie toon dat daar verskeie maniere van ondersteuning aan die 

onderwysers gebied word, waarvan begeleiding 'n wyse van ondersteuning is. 

Begeleiding deur ander onderwysers of die opleiers word binne skoolverband 

gedurende, of na afloop van die kursus gegee, en dit verseker 

irnplementeerbaarheid oor die langer termyn. 



3.3.3 lndiensopleiding van onderwysers in Suid-Afrika 

Die COTEP-dokument van 1997 beklemtoon die belangrikheid van lewenslange 

professionele onderrig vir onderwysers en noem dat indiensopleiding die kern 

van onderwysersontwikkeling moet wees (Buchner & Hay, 1999:320,323). 

Patience (1995:380) beskou indiensopleiding as die hoeksteen van 

onderwyshervorming in ons land. Volgens Van der Walt (2000:3) het 110 000 

van die 360 000 onderwysers in die jaar 2000 nie oor die minimum kwalifikasies 

vir 'n onderwyser beskik nie. Die Nasionale Onderwysbeleid van 1996 (SA,2000) 

vereis dat 'n professionele onderwysers 360 krediete op NKR-vlak 5 moet 

bekom. Die onderwyssertifikaat (120 krediete) en die onderwysdiploma (240 

krediete) voldoen nie aan hierdie vereiste nie. Daarmee saam was die 

implementering van UGO problematies aangesien heelwat Suid-Afrikaanse 

onderwysers se vaardigheidsvlakke nie voldoende was nie (Klopper, 1999:227). 

Sommige onderwysers was nog geletterdes van die eerste generasie wat oor 

min kennishulpbronne beskik het (Taylor. 2001) en sommige onderwysers se 

onderrigstyl was dikwels nog die sty1 waarmee hy as kind onderrig is (Henning, 

1994206). Knight (2002:230) noem ook dat aanvanklike onderwysersopleiding 

nie voldoende kennis vir volgehoue professionele onderrig verskaf het nie, veral 

nie wanneer nuwe benaderings in onderrig en beleid ge'implementeer moet word 

nie. 



Die Suid-Afrikaanse onderwyser benodig geleenthede vir professionele 

ontwikkeling waar hulle vakkennis en onderigstrategiee opgegradeer of verbeter 

kan word (Davenport & Smetana, 2004:20,22, Seromo, 1996:5), sodat hulle die 

veranderende eise in skole kan hanteer (Anon. 1998:18). Du Plessis 

(1995:98;100) en Van Rooyen (2002:13) beaam dit deur te skryf dat 

indiensopleiding op 'n besondere, doelgerigte wyse moet voorsiening maak vir 

die opleiding van ontoepaslik gekwalifiseerde onderwysers. Ontoepaslik 

gekwalifiseerde onderwysers is in een dissipline opgelei maar moet in 'n ander 

dissipline onderrig gee. Samual en Morrow (2004) beklemtoon dat nuwe eise en 

verantwoordelikhede van die professionele onderwysers venvag word soos wat 

die onderwysstelsel verander. 

Volgens die Education Employment Act (EEA) 76 van 1998 het 'n werkgewer die 

reg om van onderwysers te vereis om tot 'n maksimum van 80 ure professionele 

ontwikkeling deur te gaan (Samual & Morrow, 2004). 'n Stelsel van 

Professionele ontwikkelingspunte (PDP) word in die vooruitsig gestel waar alle 

geregistreerde gekwalifiseerde professionele onderwysers 'n sekere aantal 

PDP's moet verdien in 'n siklus van drie jaar. Die verskillende professionele 

ontwikkelingsaktiwiteite sal elkeen 'n aantal PDP toegeken word met die doel om 

kwaliteit te verseker en om ook erkenning te gee aan ander vorme van 

professionele ontwikkeling as net geakkrediteerde kursusse van hoer 

onderwysinstellings (Samual & Morrow, 2004, Dv0.2004). lndien hierdie 

voorstel slaag, sal dit impliseer dat alle verskaffers van 



indiensopleidingsprogramme aansoek moet doen by SACE (South African 

Council for Educators) om hulle professionele ontwikkelingsaktiwiteite 

goedgekeur te kry sodat PD-punte toegeken kan word. 

3.3.4 Organisasies betrokke by indiensopleiding in Suid-Afrika 

Volgens die Ministerial Committee on Teacher Education (SA, 2005:7) word 

indiensopleiding van onderwysers ongekoordineerd en lukraak deur 'n 

verskeidenheid organisasies hanteer. Samual en Morrow (2004) skryf dat daar 

hoofsaaklik vyf hoofgroepe of organisasies is wat betrokke is by indiensopleiding, 

naamlik die skool en kollegas by die skool, die Departement van Onderwys, Hoer 

onderwysinstellings, onderwysersverenigings en nie-regeringsorganisasies 

(NRO). 

3.3.4.1 Skool en kollegas by die skool 

Hierdie organisasie funksioneer meestal in die rol van ondersteuning en as 

mentors (Sarnual & Morrow, 2004). Uit die literatuur blyk dit dat indiensopleiding 

in en deur die skool nog nie in Suid-Afrika 'n algemene metode is nie, alhoewel 

dit in oorsese lande reeds met sukses gebruik word (Israel, 2005; Spencer & 

Logan, 2003:52,59, Zbar, 1999, Reitzug, 2002). Bagwadeen en Louw 

( l993: l l9) noem we1 'n vorm van berading, waarneming en evaluering van 

onderwysers deur senior kollegas in Suid-Afrikaanse skole. 



3.3.4.2 Departement van Ondewys 

Volgens Samual en Morrow (2004) is die Departement van Onderwys (DvO) se 

betrokkenheid met indiensopleidmg hoofsaaklik die verskaffing van 

ondersteuning met beleidsimplementering. Grey (1998:6) skryf dat die 

provinsiale DvO gepoog het om indiensopleiding te verskaf met die nuwe 

beleidsveranderinge, maar om duisende onderwysers in die metodologie en 

praktyk van UGO op te lei met beperkte hulpbronne en tyd was 'n probleem. Die 

DvO het slegs kortkursusse aangebied met die doel om basiese opleiding te 

verskaf (Asmal, 1999a). 

In die Nasionale raamwerk vir onderwysersontwikkeling (NROO) word erken dat 

professionele ontwikkeling van onderwysers toenemend van belang is (SA, 

2005:16,26), maar dat die tipe indiensopleiding wat tans aangebied word neig 

om 'n ad hoc-benadering te volg, gedryf deur spesifieke korttermyn behoeftes 

sonder enige duidelike fokus of rigting. Daar is geen duidelike 

loopbaanontwikkelingstelsel vir onderwysers nie. Onderwysersontwikkeling is in 

'n verskeidenheid strukture binne die nasionale en provinsiale Departemente 

van Onderwys gesetel, wat die koordinering van programme en aktiwiteite oor 

provinsies en tussen departemente 'n administratiewe burokratiese problecm 

maak. Begrotingstoekennings vir onderwysersontwikkeling is ingesluit in ander 

inisiatiewe van die ingeslote direktorate (SA, 2005:22). 



Die mate waarin opvoeders aaneenlopend betrokke is by die opdatering en 

verbetering van hul vaardighede word be'invloed deur die mate waarin die DvO 

hulle missie en veranhaardelikheid as prim6re verskaffer van indiensopleiding 

nakom. Die DvO moet voldoende finansiele hulpbronne voorsien, tegniese en 

konsultasieondersteuning in samewerking met ander instansies verskaf, ' n  

inligtingstelsel oor verskeie aspekte van indiensopleiding ontwikkel en in stand 

hou, landswye indiensprograrnme vir spesifieke behoeftes borg, verbinding 

tussen voordiens en indiensopleiding maak en die proses van sertifisering 

reguleer (Bagwadeen & Louw, 1993:lOO). Du Plessis (1995:97) voeg by dat die 

owerhede indiensopleidingsprogramme moet voorsien waar onderwysers 

blootgestel word aan nuwe vakmateriaal, nuwe verbeterde ondewysrnetodes en 

om hulle te motiveer. 

Alhoewel onderwysowerhede 'n wetlike verpligting het om bekwame 

onderwysers in skole aan te stel, he1 hulle ook 'n etiese verantwoordelikheid om 

leiding te neem. Tog kan besluitneming gedeel word met ander verskaffers van 

indiensopleiding (Bagwadeen & Louw, 1993:lOO). Een van hierdie verskaffers is 

die hoer onderwysinstellings. 

3.3.4.3 Hoer onderwysinstellings 

Barak en Waks (1997) beskryf die rol van 'n universiteit as 'n professionele en 

gesaghebbende liggaam op die gebied van opvoedkunde wat eksterne 



intervensie in die vorm van opleidingskursusse verskaf. Volgens Bagwadeen en 

Louw (1993:94) het universiteite 'n etiese, indien nie 'n morele 

verantwoordelikheid om hulp te verleen met indiensopleiding. Universiteite word 

beskou as die ideale instansie vir indiensopleiding aangesien dit oor die nodige 

assessering en diagnostiese kundigheid beskik. Hoer onderwysinstellings is ook 

behulpsaarn met die verskaffing van infrastruktuur, studiemateriaal en ander 

hulpbronne (Mabizela, 2005, Mielke, 1999). 

Volgens die Nasionale raarnwerk vir onderwysersopleiding in Suid-Afrika (SA, 

2005:28) is die rol van hoer onderwysinstellings hoofsaaklik om 

voordiensopleiding te verskaf, soos bv. 'n B.Ed.-graad of 'n Gevorderde 

onderwyssertifikaat (GOS). Die GOS-kwalifikasie word beskou as die minimum 

kwalifikasie vir 'n professionele geregistreerde onderwyser (SA, 2000). Vir baie 

praktiserende onderwysers in Suid-Afrika is die verwerwing van 'n GOS deel van 

indiensopleiding (SA, 2005:7). Die verkryging van so 'n kwalifikasie speel 'n 

belangrike rol in die verbetering van die bevoegdhede van onderwysers, maar dit 

lei nie noodwendig tot die verbetering van die ondeiwyspraktyk nie (SA, 

2005:28), aangesien hierdie onderwysers nie noodwendig in die veld aangewend 

word waarin hy opgelei is nie. Hierdie tipe van indiensopleiding deur hoer 

onderwysinstansies resulteer dus in 'n formele kwalifikasie (Samuel & Morrow, 

2004) en word rneestal vir indiensopleiding in die vorm van deeltydse studies 

(Bagwadeen & Louw, 1993:94) en afstandonderrig aangebied (Mielke, 1999). 



Universiteite is by nieformele opleiding betrokke deur die aanbied van 

programme wat nie noodwendig tot die verwerwing van 'n professionele 

kwalifikasie lei nie. Hierdie tipe opleiding is gewoonlik gerig op innovering in 

klaskarnerpraktyke en word dikwels in die vorm van 'n vakansieskool 

(Bagwadeen 8 Louw, 1993:94), werkswinkels (Potgieter, 2004:206) of sentrums 

vir vakgerigte kortkursusopleiding (Myburgh eta/.. 1999:41) aangebied. 

Sarnewerking tussen universiteite en ander instansies kan 

indiensopleidingsprograrnme versterk (Lee, 2004/2005:47). Uit die liieratuur blyk 

dit dat hoer ondetwysinstellings we1 plaaslik (Mabizela, 2005, Greeff, 2005) 

sowel as internasionaal (Teemant et a/ . ,  2005, Lee, 2004/2005:39) in 

vennootskap met indiensopleidingsprogramme figureer. Volgens die NROO (SA, 

2005) wil dit tog voorkom asof daar 'n leemte is in die produktiewe vennootskap 

tussen die werkgewers van die onderwysers (Provinsiale Departement van 

Onderwys) en die hoer onderwysinstellings. Daar is eerder 'n voorkoms van 

kornpetisie as deelname. 

3.3.4.4 Nie-regeringsorganisasies (NRO) 

NRO's is nie-winsgewende organisasies wat fondse van die privaat sektor en 

buitelandse skenkings ontvang. Hierdie organisasies vorm nie deel van hoer 

onderwysopleidingsentra nie, maar bied we1 onderwyserontwikkeling en 

ondersteuningsdienste aan (Potterton, 1996:141). Herschbach (1997:96) rneen 

dat die opleiding van onde~lysers eenvoudig te omvattend en kompleks is om 



sonder die ondersteuning van NRO's uitgevoer te word, en daarom werk NRO's 

dikwels in vennootskap met instansies soos besighede, universiteit en die 

Departement van Ondernys (Greeff, 2005). 

Parker (2002:24), Potterton (1999:141) en Biichner en Hay (1999:323) skryf dat 

dit hoofsaaklik NRO's is wat vir die aanbied van informele 

onderwyseropleidingskursusse of kortkursusse veranhvoordelik is. Hierdie tipe 

indiensopleiding is nie altyd aan kontinue professionele ontwikkeling gekoppel 

nie (Hofmeyer & Hall, 1996:137) omdat die kursusse wat dew die NRO's 

aangebied is, nie noodwendig op die verwerwing van 'n spesifieke kwalifikasie 

gerig was nie. Samual en Morrow (2004) skryf dat NRO's verskaf gerigte 

intervensies vir spesifieke onderwysers, maar omdat daar geen vorm van 

amptelike erkenning in terme van NKR-krediete is nie, word dit nie altyd as 

waardevol gereken nie. 

Volgens Hofmeyer en Hall (1996:137) het die Departement van Onderwys in 'n 

ouditverslag getoon dat NRO's sedert 1994 meer as 115 000 onderwysers in 

informele indiensopleidingsprograrnme bereik het, maar volgens Potterton 

(1996:142) is dit slegs 'n derde van die Suid-Afrikaanse onderwysers wat op 

daardie stadium deur die NRO's opgelei is. 



3.3.4.5 Ander instansies 

Samuel en Morrow (2004) noem onderwysersunies as instansies wat ook b 

indiensopleiding betrokke is. Volgens Bagwadeen en Louw (1 993: 100) is hierdi 

organisasies van die belangrikste en rneer betrokke verskaffers van ! 
I 

indiensopleiding. Onderwysersunies bied behoeftegedrewe opleiding aan juis 

vanwe& die betrokkenheid van die grondvlakonderwyser by hierdie organisasies. 

Tipiese programme sluit in seminare, simposiums, werkswinkels en 

demonstrasies. 

3.3.5 Vorrne van kortkursus-indiensopleiding 

In Suid-Afrika is kortkursusse die tipiese benadering wat vir indiensopleiding 

gebruik word (Mashile & Vakalisa, 1999:91-98). Kortkursus- 

indiensopleidingsgeleenthede vir onderwysers varieer wat betref omvang en 

diepte. Hierdie tipe opleiding kan gekategoriseer word na aanleiding van die 

lengte en formaat van aanbieding. 

3.3.5.1 Eendag- tot eenweekwerkswinkels 

Alhoewel forrnele kwalifikasies belangrik is in die verbetering van opvoeding en 

onderrig, word professionele onderwysersontwikkeling nie altyd geassosieer met 

die verwerwing van 'n kwalifikasie nie (SA, 2005:16). lndiensopleiding kan op 'n 

rneer informele basis en op kleiner skaal plaasvind met die doe1 om spesifieke 



praktykgerigte behoeftes van onderwysers aan te spreek (Samual & Morrow, 

2004). Hierdie tipe opleiding is nie noodwendig by die NKR geakkrediteer nie, 

rnaar dit kan we1 vir professionele ontwikkelingspunte tel. Die waarde van hierdie 

tipe indiensopleiding is moeilik om te bepaal, aangesien die effek nie direk 

gerneet kan word nie (SA, 2005:16;25). 

Kortkursusindiensopleiding is 'r, algemeen toegepaste rnanier van opleiding wat 

insluit werkswinkels (Le Mottee, 2005, McCutchen & Berninger, 1999:216 & 

Potterton 1996:143), vakansieskole (Benson, 2002, IES, 2004 & Le Mottee, 

2005) en kaskadeopleiding (Garson, 1997:5). Lee (2004/2005:39-49) noern 

hierdie tipe kortkursusse die tradisionele vorrns van indiensopleiding. 

'n Groot aantal organisasies soos NRO's het werkswinkels gebruik vir veral 

UGO-opleiding (Potterton, 1996:141). Werkswinkels is gewoonlik kort 

opleidingsessies van 'n paar uur tot 'n dag of twee (Wright & Buston, 2003522) 

rnaar die ornvang en duur van werkswinkels kan verskil. Dit kan sorns as 

eenmalige kortkursusse aangebied word waar onderwysers die werkswinkels by 

'n sentrale punt bywoon en dan self verantwoordelik is om die nuwe kennis en 

vaardighede te gaan irnplementeer (Angloplat, 2004; Dennis, 1997:18). Hierdie 

tipe werkwinkels is vir spesifieke teikengroepe en volgens spesifieke behoeftes. 

NEEP (2003) he! die werkwinkels vir kleiner groepe geselekteerde ondenvysers 

by skole self aangebied deur van die skoolgroeperingstelsels (clusters) gebruik 

te maak. Poertner et al. (2002) en Harvey (1999) het die werkswinkels uitgebrei 



deur opvolgwerkswinkels en skoolbesoeke te hou waar ekstra ondersteuning 

benodig is. Hierdie programme het vir langer as 'n jaar geduur. 'n Soortgelyke 

benadering is deur die IES (2004) en Wright en Buston (2003:526) gevolg waar 

opvolgwerkswinkels vir terugrapportering en refleksie na praktykimplementering 

gehou is. 

Vakansieskole is 'n gesogte manier waar onderwysers gedurende 

skoolvakansies indiensopleiding ondergaan (Bagwadeen & Louw, 1993:116). 

Benson (2002) het 'n weeklange werkswinkel by 'n sentrale punt tydens 'n 

vakansieskool aangebied as deel van 'n ontwikkelingsplan wat drie jaar geduur 

het. Hy het dit daarna opgevolg met werkswinkels in die distrikte. 

Die kaskademodel is deur verskeie organisasies as kortkursusmetode vir 

indiensopleiding gebruik. Die model behels die opleiding van 'n eerste groep 

onderwysers deur opleiers waarna die opgeleide onderwysers by hul eie skole of 

omliggende skole opleiding fasiliteer (Le Mottee, 2005). Die Department van 

Onderwys het die kaskademodel gevolg vir UGO en K2005-opleiding. 

Fasiliteerders is deur die nasionale Departement van Ondews  in 'n 

vyfdagwerkswinkel opgelei en die opleiding is daarna na provinsies, distrikte en 

streke afgewentel (Pithouse, 2001:154-157. Potenza, 2002, Grey, 1998:7, 

Garson, 1997:5). 



Die Zisize-projek (2005) het die kaskademodel gebruik deur kollegedosente as 

fasiliteerders te gebruik wat leierondennrysers opgelei het om onderwysers in die 

skole op te lei. Hierdie opleiding was intensief en net op vier skole gerig. 

Shepardson en Harbor (2004:476) het die kaskademodel met sukses toegepas 

deur dit as 'n tweevoudige opleidingsmodel te implementeer. Met hierdie model 

het plaaslike onderwysers 'n span gevorm waarvan 'n beperkte aantal meer as 

200 uur intensiewe opleiding ontvang het, hulle het teruggegaan na die 

skoolomgewing en aan die ander ondewysers verdere opleiding verskaf. Dit is 

aangevul deur volhoubare ondersteuning in die skool en 

terugrapporteringsessies. Die voordeel van hierdie model is dat die opleiers vir 

langer ure in opleiding was en dat onde~lysersondersteuning 'n pertinente 

komponent van die opleiding gevorm het. Die EDC (2004) beskryf 'n kaskade- 

opleiding wat in Nigerie gelmplementeer is. Dit is ook net tot 'n tweede vlak 

afgewentel deurdat meesteronderwysers deur plaaslike onderwysersentrums 

opgelei is en hulle dan weer die kollegas in die skole gaan oplei het. In Guinee is 

dieselfde model toegepas deur fasiliteerders van skoolgroeperings op te lei wat 

weer op hul beurt kollegas in skole naby mekaar oplei. Dit was veral suksesvol 

orndat kleiner skole betrek is en die opleiding is elke twee maande met 'n 

eendagwerkswinkel aangevul. 

Die voordeel van die kaskadernodel is dat dit 'n goedkoop manier is om 'n groot 

aantal ondewysers binne 'n beperkte tyd op te lei (EDC, 2004). Die nadeel van 

hierdie tipe opleiding is dat die kennis en vaardighede afgewater raak soos wat 



die opleiding afwentel. lndien die fasiliteerders nie voldoende opgelei is nie, 

benadeel dit die kwaliteit van die opvolgende vlakke van opleiding (Potenza, 

2001, Pithouse, 2001:154, Zinn, 2000). 

3.3.5.2 Gesertifiseerde kortkursusse 

Gesertifiseerde kortkursusse is 'n alternatiewe vorm van indiensopleiding wat tot 

die verwerwing van 'n kwalifikasie soos 'n sertifikaat lei. 

In die Iiteratuur word verskeie indiensopleidingsprogramme bespreek waar 

onde~lysers deur middel van deeltydse studies gekombineer met gereelde 

kontaksessies opleiding ontvang. Hierdie tipe programme behels opleiding wat 

oor 'n jaar tot twee jaar strek, kontaksessies in die vorm van werkswinkels, 

seminare en groepwerk insluit en resulteer in die verwerwing van krediete by die 

suksesvolle afhandeling van die kursus. Voorbeelde van hierdie tipe opleiding is 

die ORTstep-program (Greeff, 2005), Sacred Head basic certificate in 

technology education (Moerman, 2005:l-8) en die Teachers needs-based 

program (Lee, 2004/2005:39-47). Hierdie tipe van indiensopleiding word ook 

dikwels deur privaat instansies of ander borge gefinansier. 

3.3.5.3 Skoolgebaseerde indiensopleiding 

'n lnnoverende tendens in indiensopleiding is die sogenaamde "embedded" of 

ingeslote indiensopleiding waar die opleiding in die skool self geskied (Reitzug, 

2002), alhoewel dit nog nie in Suid-Afrika sterk figureer nie. Die benadering wat 



hier gevolg word, is dat 'n onderwyser sy eie leerervaring in sy eie praktyk 

begrond deur opleidingsaktiwiteite by die skool en veral binne die individuele 

klaskarner uit te voer (Putnam & Burko, 2000:4-15). lnteraksie tussen die 

onderwyser en die leeromgewing gee aan onderwysers die kans om te leer deur 

sy eie onderrigpraktyk te ondersoek (Jurasaite-Harbison, 2005). 

Skoolgebaseerde indiensopleiding sluit in aktiwiteite soos studiegroepe, mentors 

en netwerke (Boyle et a/. ,  2003:2-4), wat afsonderlik of gekombineerd in skole 

gebruik kan word. 

Studiegroepe word gevorm deur 'n groep onderwysers van dieselfde skool 

bymekaar te kry om besprekings, groepwerk en ander byeenkomste by die skool 

te hou. Hierdie groepe ontmoet op gereelde grondslag om te beplan, werk te 

assesseer en probleme en uitdagings te identifiseer en op te 10s (Israel, 2005, 

Erickson et a/., 2005:787-798. Spencer & Logan. 2003:Sl-62). Hollins (2006) 

noem dit 'n vorm van gestruktureerde dialoog wat onderwysers aanmoedig om 

deel te neem aan indiensopleiding en om onderrigpraktyk te verbeter. Die 

studiegroepe word ook gekombineer met waarneming wanneer onderwysers 

nuwe onderrigtegnieke in die klas toepas terwyl hulle deur kollegas waargeneem 

word en dan terugvoer ontvang. Dit plaas die klem op praktykimplementering 

(Israel, 2005). Boyle et a/., (2003:4) bevestig dat hierdie tipe van waarneming 'n 

baie suksesvolle formaat van indiensopleiding is. 



Mentors word beskou as net so suksesvolle skoolgebaseerde manier van 

indiensopleiding omdat 'n mentoronderwyser direk by 'n ander onderwyser in die 

klaskamer betrokke is en ondersteuning bied. Laferriere eta/. (1999) het van die 

mentormodel gebruik gemaak om inligtingkommunikasie-tegnologie in skole te 

integreer. Hulle het dit gekombineer met studiegroepe wat weekliks vergader 

het. 

Netwerke bied ondersteuning deur middel van interaksie tussen personeel in 'n 

skool of tussen skole, soms deur middel van elektroniese kommunikasie (Boyle 

et a/., 2003:4, Reitzug, 2002). Laferriere et a/. (1999) het 'n netwerkstelsel in 

samewerking met 'n universiteit ge'implementeer deur aanlyn sowel as 

persoonlike kommunikasie te gebruik. Sharma (2000:68-72) het die 

netwerkmodel in die vorm van 'n interaktiewe tweerigtingkommunikasie toegepas 

via internet, persoonlike interaksie en interaktiewe televisie. Daardeur kon 

ondelwysers gesprekke voer met onderwysers van ander skole. Zbar (1999) het 

soortgelyke tegnologie gebruik, asook videokonferensies, maar hy het die 

netwerke aangevul met gereelde informele byeenkomste en die gebruik van 

mentors. 

3.3.6 Leemtes in indiensopleiding 

Aangesien die fokus van hierdie studie op kortkursus-indiensopleiding sentreer, 

word die leemtes wat met hierdie tipe opleiding ervaar word, bespreek. Uit die 



literatuur kan verskeie leemtes in indiensopleiding ge'identifiseer word. Dit is in 

sommige gevalle duidelik dat die leemtes met mekaar verband hou. 

3.3.6.1 Ongekoordineerde programme 

In die eerste plek blyk dit dat indiensopleidingsprogramme in Suid-Afrika 

merendeels op 'n ad hoc-basis aangebied word. Die Nasionale onderfigbeleid 

vir Suid-Afrika het geen duidelike beleid oor indiensopleiding van onderwysers 

nie, asook geen norme vir die finansiering van indiensopleiding nie (Mashile, 

2002:174). Dit is 'n geval van reaktiewe opleiding met 'n tekort aan 'n 

sistematiese poging om individue en organisasies se behoeftes op 

gebalanseerde wyse aan te spreek (Steyn, 1999:210). sonder dat volhoubare 

volwasse onderrig ondersteun word (Murphy, 2000). Volgens Mashile 

(2002:174) is die konsep van voortdurende professionele ontwikkeling in die 

Suid-Afrikaanse onderwysstelsel nog maar in die ontwikkelingsfase. Daar is ook 

'n tekort aan koordinasie en 'n algemene visie tussen die verskaffers van 

indiensopleiding, met selfs 'n mate van kornpetisie. Le Mottee (2005) voeg 

daarby dat die ongekoordineerde en sorns irrelevante programme waaraan 

onderwysers vir indiensopleiding blootgestel word ontwrigtend en uitputtend is. 

Dit versterk die probleern van motivering. Daar is nie genoeg motivering by 

skoolhoofde sowel as die onderwysers om aan indiensopleiding deel te neem nie 

(Patience, 1995:382). Baraks en Waks (1997:170,188) het gevind dat dit veral 

ouer en ervare onderwysers is wat apaties teenoor indiensopleiding staan, terwyl 

die OECD (1998:21) juis gevind het dat dit dikwels die ouer onderwyser is wat 



groter ondersteuning nodig het in die opdatering van vaardighede en om die 

uitdagings van die veranderende skoolsituasie te hanteer. Sommige 

onderwysers het opleiding ontvang voor die implementering van 'n nuwe 

kurrikulum en moet vir hierdie veranderinge opgelei word. 

3.3.6.2 Tydsbeperking 

Die formaat waarin indiensopleiding aangebied word is tradisioneel kortkursusse 

in die vorm van werkswinkels, maar internasionale literatuur toon duidelik dat dit 

nie die aangewese manier is om 'n langtermynimpak op onderrigpraktyk teweeg 

te bring nie (Boyle et a/., 2003:3). Weens die beperkte tyd waarin 'n groot 

hoeveelheid inligting deurgegee word, kan onderwysers alleenlik bewus gemaak 

word van nuwe onderrig en leerstrategiee, terwyl langtermyndoelwitte en impak 

met implementering nie bereik word nie (Lester, 2003:53. Reitzug. 2002). Die 

onderwysers kan nie met 'n kort opleidingsessie die geleentheid kry om die nuwe 

inligting werklik te bestudeer, kritiese refleksie te hou, of met ander kollegas 

verhoudings wat langtermynondersteuning kan bevorder, te bou nie (Lester, 

2003:49-61, Pithouse, 2001 :I%, Loucks-Horsley, 1999). Mashile (2002: 174- 

182) skryf dat die tydsbeperking verhoed dat onderwysers produktief met nuwe 

inligting omgaan. 

3.3.6.3 lnhoud 

Aanvullend tot die tydsbeperking van indiensopleidingsprogramme word die 

inhoud of tema van indiensopleidingsprograrnme ook as problematies beskou. 



Volgens Baraks en Waks (1997:179) word indiensopleidingsprogramme 

gekritiseer omdat hulle op beperkte aspekte van onderwyseraktiwiteite fokus, 

soos net vakinhoud of net onderrigtegnieke, sonder om dit voldoende te 

integreer. Mashile en Vakalisa (1999:93) skryf dat indiensopleidingsprogramme 

bloot net fokus op kurrikulum veranderinge en nie genoeg op probleme wat 

onderwysers kan ervaar met die implementering van hierdie veranderinge nie. In 

hierdie opsig skryf Biichner (1996:130) ondelwysers ervaar Nasionale 

opleidingsprogramme as geforseerde en nie volgens die behoeftes van die 

onderwysers nie. Hulle ervaar ook dat opleiding wat deur hoer 

onderwysinstansies aangebied word, eerder aanbod- as behoeftegedrewe is. 

Potenza (2001) en Rogan (2000:122) bevestig dit en meen dat die werkswinkels 

wat vir UGO-opleiding aangebied is hoofsaaklik op die teorie van K2005, die 

beginsels van UGO en die nuwe (onverstaanbare en verwarrende) terminologie 

klem gel6 het, met min opleiding in die praktiese implementering daarvan. 

Onderwysers se vrae en bekommernisse is nie aangespreek nie (Pithouse. 

2001 :154). lndien die opleidingsprogramme ook aan onderwysers voorgeskrewe 

lesse of onderrigraarnwerke verskaf het (McCutchen & Berninger, 1999:216), kon 

dit die onderwysers se onafhanklikheid en kreatiwiteit ook inhibeer (Baraks 8 

Waks, l997:188). 



3.3.6.4 Ondersteuning 

Onderwysers ervaar indiensopleiding as gedistansieer van hulle werksituasie. 

Daar is twee rnoontlike redes hiervoor. In die eerste plek voel beide ervare en 

nuwe onderwysers, dat indiensopleiding dikwels van die klaskarner verwyderd is 

en nie verband hou met die daaglikse werk van onderrig nie (Putnarn & Borko, 

2000:4, Murphy, 2000, Mashile & Vakalisa, 1999:93). Volgens Reitzug (2002) en 

Murphy (2000) stem indiensopleidingsprograrnrne nie altyd ooreen met die 

behoeftes van die skool of die onderwysers nie. Mashile en Vakalisa (1999:93) 

het gevind dat indiensopleidingsprograrnrne nie die verskillende skoolkontekste 

in ag geneern het nie en soos dit deur Rogan (2000:121) bevestig is, is dit bloot 

aanvaar dat alle skole in wese dieselfde is en daarorn by dieselfde soort 

indiensopleiding sal baat. Rogan (2000:124) beskryf die konteks van die skool 

deur te noern dat skole en die ondewysers in verskillende stadiums van 

ontwikkeling is en dat verskillende faktore by verskillende skole die leerntes en 

behoeftes bepaal. Wat die skoolomgewing betref, kan onderwysers funksioneer 

in skole wat wissel van geen hulpbronne, afwesigheid van adrninistratiewe 

beheer en geen ondersteuning vir irnplernentering van nuwe kennis en 

vaardighede nie tot skole met voldoende en verskeidenheid hulpbronne en 'n 

orngewing waarin professionele ontwikkeling en gevolglike innovasie 

aangernoedig word. 

In die tweede plek is daar 'n leernte in die werksituasie, of van die skool se kant 

af wat betref die ondersteuning wat aan onderwysers gegee word vir die 



bywoning en implernentering van indiensopleidingsprogramme. Loucks-Horsley 

(1999) skryf dat dit juis is omdat indiensopleiding verwyderd is van ander 

inisiatiewe wat in die skool plaasvind, dat onderwysers nie werklik daarin 

ondersteun word nie. Volgens Herschbach (1997:93) is dit onwaarskynlik dat 

substansiele veranderinge in onderrigpraktyk sal voorkorn indien die nodige 

ondersteuning of aktiewe betrokkenheid van die skoolhoof nie daar is nie. Nie 

alle onderwysers word vir indiensopleiding gestuur nie, weens die besluite van 

die hoof of weens finansiele implikasies (Mashile & Vakalisa. 1999:93), rnaar dit 

verswak die skakel in die ketting van irnplementering, omdat ander kollegas nie 

dieselfde blootstelling gekry het nie (Herscbach, 1997:90). Dit is vir die 

ondennryser wat we1 die indiensopleiding bygewoon het baie moeilik om die nuwe 

idees volhoubaar te irnplernenteer orndat daar eenvoudig te min ondersteuning 

beskikbaar is, deur die skoolhoofde, die roosters, beskikbaarheid van hulpbronne 

en self die kultuur van leer (Kuiper & Wilkinson, 1998:217). Die onderwyser 

verval eenvoudig net weer terug in die bestaande skoolstelsel (Lester, 2003:53, 

Patience, 1995:385). Dit is nodig om 'n volledige skooltransformasie as 'n 

voolvereiste vir volhoubare indiensopleiding te beskou, omdat die onderwyser, 

skool en gerneenskap as uitbreidings van mekaar beskou word (Jajula, 2003) 

Bogenoernde leemtes skakel ook aaneen met die probleem van ondersteuning 

na indiensopleiding, nie soseer deur die skool self nie, maar deur die instansies 

wat die opleiding aangebied het. Studies het getoon dat onde~lysers werklik 

sukkel om kennis en vaardighede wat tydens werkswinkels opgedoen is, te 



implernenteer (Zisize-projek, 2002. Dennis, 1997:46 & Angelis et a/.. 1999, maar 

dat opvolgondersteuning of opleiding nie geredelik gedoen word nie (Mashile & 

Vakalisa, 1999:93). 

3.3.6.5 Bevoegdheid van opleiers 

Dit blyk dat die kwalifikasie of vaardighede van opleiers 'n kritiese leemte is. 

Pithouse (2001:154), Potenza (2002) en Grey (1998:6) het gevind dat die 

fasiliteerders wat UGO-opleiding moes doen self te rnin opleiding ontvang het en 

nie met gemak die opleiding kon gee nie, omdat hulle nie oor voldoende 

vaardighede en kennis beskik het nie. Mutshekwane (1995:157) skryf dat 

indiensopleidingspersoneel nie in staat was om effektiewe volwasse opleiding te 

fasiliteer nie, weens onvoldoende opleiding en ook oor hulle eie agtergrond van 

laer- of hoerskool onderwys en nie volwasse onderwys nie. In so geval kan die 

opleiers selde meer doen as net die inhoud oordra deur lesingmetodes (Dyer et 

a/., 2004:44). Dit is veral by die kaskademodel waar inligting verlore raak tydens 

afwenteling, met 'n uiteinde wat totaal verskil van die oorspronklike weergawe 

(Grey, 1998:6). 

3.3.6.6 Evaluering van die impak 

Tans bestaan daar nie 'n stelsel wat die sukses of impak van nieforrnele 

indiensopleiding bepaal nie. Die sukses van indiensopleidingsessies word 

gemeet aan die "tevredenheidskoeffisient" wat deelnemers in terme van die 

geleentheid voel (Sparks, 1994). Volgens Rude en Brewer (2003:22) is die meer 



algernene prosedure om die irnpak van 'n program te meet 'n korttermynaksie 

waar vasgestel word in watter mate die deelnemers die aktiwiteite geniet het, die 

gemak van die omgewing waarin die opleiding aangebied is en die kwaliteit van 

die ve~ersings. Daar word selde na die uitkornste van die program gekyk, veral 

die langtermynirnpak daawan. Holistiese en stelselmatige evaluering is nodig 

(ER0,2000, McCutchen & Berninger, 1999:217). 

In die voorafgaande gedeelte is leerntes bespreek wat met kortkursus- 

indiensopleiding ervaar is. Vewolgens word na indiensopleiding vir ondelwysers 

in die leerarea tegnologie gekyk. 

3.4 INDIENSOPLEIDING IN DIE LEERAREA TEGNOLOGIE 

Die irnplementering van K2005 het ondelwysers verward gelaat met konsepte 

van uitkomsgebaseerde leer, assessering en die gepaardgaande rnetodologie. 

Dit is nog verder gekompliseer deur die bekendstelling van die nuwe leerarea 

tegnologie (Ankiewicz et a/., 2001:202). Potgieter (2004:210) onderskryf dat die 

bekendstelling van die leerarea tegnologie 'n impak op die daaglikse aktiwiteite 

van 'n groot aantal ondefwysers het, omdat hulle vir die eerste keer die leerarea 

tegnologie as deel van die nuwe kurrikulurn rnoet onderrig. Behalwe dat die 

onderwysers dus opleiding in die nuwe uitkomsgebaseerde onderrigstelsel 

benodig het, was dit nodig dat onderwysers indiensopleiding oor tegnologie- 

opvoeding ook moes ondergaan. Dit word bevestig deur Ankiewicz et a/. 



(2001 :202), Ballirn, (1 997:3), Du Plessis en Traebert (1 995:208) dat Suid-Afrika 

oor rnin gekwalifiseerde en geskikte onderwysers beskik wat die leerarea 

tegnologie kan onderrig. Potgieter (2004:211) het uitgewerk dat ongeveer 12% 

onderwysers in die senior fase (graad 7 tot 9 ) betrokke sal wees by tegnologie- 

onderrig. Van hierdie 12% sal ten rninste 80% indiensopleiding benodig. Dit sluit 

in onderwysers wat reeds 'n onderwyskwalifikasie besit, rnaar in 'n ander 

dissipline soos huishoudkunde, kuns en tegnika gespesialiseerd is. Vewolgens 

word kortkursus-indiensopleidingsprograrnrne onder die loep geneern wat 

spesifiek op die leerarea tegnologie-onderwysers van toepassing is. 

Oor die algemeen blyk dit dat daar toenernend verskillende geleenthede vir 

indiensopleiding vir die leerarea tegnologie beskikbaar is, rnaar die 

beskikbaarheid, ornvang, geskiktheid en sukses van die beskikbare 

indiensopleidingsprograrnrne word bevraagteken. Die leerarea tegnologie word 

in een of twee modules by sornmige onderwysdiplornakursusse ingesluit, waar 

die onderwyser blootstelling aan die leerarea kan kry (Stevens, 2004, Potgieter, 

2004:213), rnaar dit spreek nie die behoefte van reeds gekwalifiseerde 

onderwysers aan nie. 

3.4.1 Gesertifiseerde kortkunusse 

Die gesertifiseerde kortkursusse wat vir die leerarea tegnologie aangebied is, is 

deur NRO's en privaat instansies aangebied en by hoer onderwysinstellings 



geakkrediteer. Voorbeelde van hierdie tipe opleiding is die basiese sertifikaat in 

tegnologie-onderwys (Moerman, 2005:2) wat oor 'n tydperk van agtien maande 

venverf is en die sertifikaat vir inleidende tegnologie-onderrig van ORT-Step 

(Greeff, 2005) wat erken word vir verdere opleiding by hoer onderwysinstellings. 

Hierdie tipe opleiding het behels dat onderwysers vir werkswinkels op gereelde 

basis by 'n sentrale punt byeengekom het waar teoretiese sowel as praktiese 

aspekte van die kursusse bestudeer is. Onderwysers moes opdragte voltooi, 

eksarnens skryf en praktiese onderwyssessies voltooi vir die vemerwing van 

krediete. Die instansie wat die opleiding ontwerp, aanbied en administreer is nie 

noodwendig die hoer onderwysinstelling is nie, maar die NRO of privaat 

instansie. Die inhoud fokus baie sterk op die leerarea tegnologie en die 

gespesialiseerde onderrig daawan, en die deelnemers is gewoonlik 'n groep 

onderwysers wat in 'n spesifieke area ge'identifiseer is en waalvoor die program 

spesifiek ontwerp is (Moerrnan, 2005:l-8, Greeff, 2005, Lee, 2004/2005:40). 

3.4.2 Niegesertifiseerde kortkunusse 

Die rot van NRO's, die Department van Onderwys en hoer onderwysinstellings 

met betrekking tot indiensopleiding is reeds in par. 3.3.2 bespreek. In Suid- 

Afrika is daar 'n aantal goed gevestigde NRO's was spesifiek op nieformele 

indiensopleiding van tegnologie-onderwysers fokus (Stevens, 2004). Die NRO's 

werk sorns saarn met hoer onderwysinstellings (Sadeck, 2001, Dennis, 1997:46) 

of privaat instansies (Angloplat, 2004) om verskillende tipes kortkursusse 



volgens die behoeftes van die streke aan te bied. Ter illustrasie word 'n paar van 

die kursusse as voorbeelde kortliks bespreek. 

'n NRO wat sedert 1996 in die Wes-Kaap begin funksioneer het en daarna 

landswyd en in vennootskap met verskeie universiteite (Sadeck, 2001, Dennis, 

1997:46) indiensopleiding verskaf het is die ORT-step-tegnologie- 

onderrigprogram. Dit is 'n wetenskap- en tegnologie-opvoedingsprograrn wat 

deur die Internasionale Organisasie vir die Onhvikkeling van Hulpbronne en 

Tegnologie Opvoeding (ORT) gei'nisieer is en sedert 1993 by onderrig en 

ontwikkeling betrokke is (Angelis et a/., 1995). Hierdie opleidingsprogram 

fokus op deeltydse indiensopleiding van onderwysers gedurende naweke en 

skoolvakansies wat vir 'n week of soms meer geduur het (Kuiper & Wilkinson, 

1998:207). Dit is in die vorm van werkswinkels aangebied wat gewissel het van 

een dag tot 200 uur in totaal (Greeff, 2003). Die inhoud van hierdie tipe opleiding 

was gerig op beplanning, assessering en klaskamerpraktyk in die onderrig van 

tegnologie. Dit is ook dikwels fase-spesifiek aangebied (Greeff. 2005, Dennis. 

1997:46). Onderwysers is nie forrneel geassesseer nie en is ook nie gedwing 

om die nuwe kennis en vaardighede in die skool te implementeer nie. 

Protec is ook 'n NRO wat deur middel van ondersteuning van die Shuffleworth 

Foundation verskeie werkswinkels in verskeie provinsies aanbied. Die 

indiensopleidingsprogramme is in nege dae voltooi, sommige voldagsessies en 

somrnige halfdagsessies. Opleiding is in die vorm van skoolgroeperings gedoen. 



Skole is sewe keer besoek vir ondersteuning en klaskamergebaseerde opleiding, 

waarvan een besoek vir assessering gebruik is. Buiten die onderwysers is die 

vakadviseurs vir tegnologie ook betrek (PROTEC. 2005). 

SAASTE (2005) het ook met die ondersteuning van die Shuttleworth Foundation 

'n kleiner aantal onderwysers in die Weskus-wynland opgelei. Die opleiding het 

ten doel gehad om leieronderwysers op te lei wat weer die kennis en 

vaardighede in die skole en gemeenskappe gaan versprei het. Die opleiding is in 

die vorm van werkswinkels aangebied. 

Die Universiteit van Johannesburg (voormalige RAU) het die inisiatief geneem 

om 'n sentrum vir tegnologie-opvoeding (RAUTEC) daar te stel. Die doel van die 

sentrum was om tegnologie-opvoeding te bevorder deur onderwysers en 

leerders meer bewus te maak van die leerarea tegnologie (Myburgh et a/., 

1999:41). RAUTEC het ook nie-forrnele indiensopleiding in samewerking met 

Anglo American Platinum Corporation aangebied deur vakadviseurs en 

onderwysers in die leerarea tegnologie op te lei (Angloplat, 2004). 

Die Universiteit van Suid-Afrika het ook nie-formele indiensopleiding in die vorm 

van werkswinkels en seminare aangebied. Dit het deel uitgemaak van die 

Science Outreach Project en het onder andere ingesluit werkswinkels oor 

wetenskap, wiskunde, omgewingsopvoeding en tegnologie. Die twee-en-'n- 

halwedagwerkswinkels het ten doel gehad om onderwysers bloot te stei aan die 



leerarea tegnologie, praktiese ontwerpproses en leerprogramontwikkeling. 

Onderwysers het die opleiding op uitnodiging bygewoon en is deur privaat 

instansies geborg (Potgieter, 2004:205, 206; 21 1). 

3.4.3 Leemtes in die indiensopleiding van leerarea tegnologie 

In par 3.3.4 is 'n uitgebreide bespreking van die leemtes vir 

indiensopleidingsprograrnrne in die algerneen verskaf. Vervolgens sal 

addisionele leerntes bespreek word wat spesifiek op die indiensopleiding van 

leerarea tegnologie-onderwysers betrekking het. 

3.4.3.1 Beperkte aantal onderwysers is opgelei 

Uit die verslae en artikels is dit duidelik dat daar nog nie genoeg onderwysers in 

die leerarea tegnologie indiensopleiding ontvang het nie. Die programme 

rapporteer getalle van 100 (Van Zyl, 2004). 129 (Lanka, 2004), 503 (Greeff, 

2003) en 174 tegnologie-onderwysers (Potgieter. 2004:214). As in ag geneem 

word dat daar nagenoeg 30 000 skole is wat die leerarea Tegnologie rnoet 

aanbied (Potgieter, 2004:21 I) ,  is hierdie getalle nog te min. Dit bevestig Stevens 

(2004) en Potgieter (2004:210) se stelling dat daar baie rnin onderwyser is wat 

in die nuwe leerareas soos tegnologie opgelei is. Hierdie opleiding het ook nie 

eweredig verspreid deur al die provinsies plaasgevind nie. Stevens (2004) rneen 

dat die aanvanklike opleiding vir tegnologie-onderwysers wat deur die T2005- 

projek (vgl. par. 3.2.3) uitgevoer rnoes word net in drie van die nege provinsies 



uitgevoer is, en dan ook volgens die kaskademodel waarvan die effektiwiteit 

bevraagteken word (vgl. par. 3.3.4). Die onstabiliteit of vloeibaarheid van 

onderwysers veroorsaak ook dat opgeleide onderwysers nie meer vir die 

onderrig van die leerarea beskikbaar is nie (Potgieter, 2004: 215). Dit beteken 

dat onderwysers nie lank genoeg in een leerarea of selfs in een skool werk om 

kennis en ervaring terug te ploeg wat hulle in indiensopleiding gekry het nie. 

3.4.3.2 Tydsbeperking 

Onderwysers het nie die nodige tyd beskikbaar vir intensiewe indiensopleiding 

nie. Onderwysers het baie verpligtinge wat hulle besig hou en moet 

indiensopleiding as werklik nodig beskou om tyd daaraan af te staan. 

Onderwysers kan indiensopleiding beskou as net nog iets wat aanspraak maak 

op hulle reeds oorvol skedule en het veral nie tyd om lang en uitgerekte 

seminare of besprekings by te woon nie (Sears & Kommer, 2004:4, 9, 16). 

Onderwysers het ook nie tyd om voldoende voor te berei om nuwe kennis en 

metodologie in die klas te implementeer nie (SAASTE, 2005, Angelis et  a/., 

1995). 

3.4.3.3 Ondersteuning 

Bogenoemde leemte word versterk deur die probleem wat tegnologie- 

ondewysers ervaar met ondersteuning in die skool. Wicklein (2005:9) verklaar 

dat daar 'n wanpersepsie onder personeel en ander kollegas is oor die doel en 

aktiwiteite van tegnologie. Hierdie onkunde bevorder 'n apatiese houding van die 



hele skoolstelsel (Potgieter, 2004:215) wat implementering deur die onderwysers 

strem. Die feit dat die leerarea tegnologie nie as 'n vak in graad 12 aangebied 

word nie, ondermyn die belangrikheid en sodoende die ondersteuning daarvan 

(Stevens, 2004, Angelis et a/., 1995). Potgieter (2004:215) het ook gevind dat 

onderwysers se milieu waarin hulle moet skoolhou 'n ernstige struikelblok is in 

die implementering van nuwe kennis en vaardighede, onder andere 'n tekort aan 

gepaste hulpbronne, onvoldoende mediasentrums, oorvol klaskamers, tekort aan 

veilige stoorruimte en onvoldoende tyd vir effektiewe tegnologie-onderrig op die 

skoolroosters. Volgens die onderwysers verstaan somrnige 

indiensopleidingsprogramme nie hulle situasie en probleme wat hulle daagliks op 

skoolvlak moet hanteer (Angelis et a/., 1995). 

Behalwe vir ondersteuning deur die skool self, het onderwysers aangetoon dat 

hulle meer skoolgebaseerde ondersteuning van die instansies benodig wat die 

indiensopleiding verskaf het. Postma (2004) sowel as Kuiper en Wilkinson 

(1998:217) het bevestig dat onderwysers veral ondersteuning en aanmoediging 

nodig het na die bywoning van 'n indiensopleidingskursus. 

3.4.3.4 Studiemateriaal 

Daar word van onderwysers verwag om onafhanklik hulle eie onderrigmateriaal 

te ontwikkel, maar behalwe dat onderwysers self nuwelinge is wat betref 

tegnologie onderrig en dus nie oor 'n sterk vakkundige basis beskik nie, is daar 

nie in Suid-Afrika 'n vakinhoudelike grondslag waar die onderwysers voorbeelde 



kan kry om op voort te bou nie (Potgieter. 2004:212, Stein et a/.. 1999). Dit 

veroorsaak dat onderwysers afhanklik raak van die studiemateriaal wat met 

indiensopleiding verskaf word, en sodoende hulle onafhanklike ontwikkeling 

strem (Barak & Waks, 1997:184). Angelis et a/. (1995) het ook die geskiktheid 

van studiemateriaal wat in indiensopleidingsprogramme gebruik word, 

bevraagteken en meen dat dit soms net bestaan uit beperkte inligting op papier 

en voorbeelde van hulpbronne met min ruimte vir onderwysers se eie insette. 

3.4.3.5 Beperkte praktiese opleiding 

Indiensopleidingsprogramme bied nie altyd die tipe praktiese opleiding aan wat 

benodig word nie, hoofsaaklik weens 'n tekort aan fondse (Sadeck, 2001). 

Lanka, (2004) het gerapporteer dat opleiers sukkel om voldoende praktiese 

benodigdhede vir opleiding in die hande te kry. Angelis et a/. (1995) sowel as 

Dennis (1997:46) het ook die probleem in praktiese opleidingsessies ondervind 

deurdat die vaardighede van deelnerners so verskil het dat dit moeilik was om 

aan almal se opleidingsbehoeftes te voldoen. Dit sluit aan by Baraks en Waks 

(1997:184) wat gevind het dat die agtergrond van die onderwysers die tipe en 

formaat van opleiding wat hy benodig be'invloed. So het hulle gevind dat die 

onderwysers met meganika agtergrond meer hulp en tyd nodig gehad het as die 

onderwyser met elektronika agtergrond om die nuwe kurrikulum baas te raak, 

terwyl Angelis et a/. (1995) die verskil by ondelwysers met of sonder 'n 

wetenskapagtergrond ondervind het. Die nuwe kurrikulum stel hoe verwagtinge 



aan onderwysers waaraan hulle nie noodwendig kan voldoen nie, vanwee 

leemtes in hulle vakkennis (Potgieter, 2004:212). 

In die voorafgaande gedeelte is indiensopleiding van onderwysers bespreek. In 

die volgende gedeelte word 'n teoretiese begronding van opleidingsrnodelle 

verskaf wat aangevul word met aanbevelings vir onde~wysersopleidingsrnodelle. 

Daar word ook na opleidingsrnodelle in die algemeen en spesifieke rnodelle 

gekyk wat vir die leerarea tegnologie-opleiding gebruik is. 

3.5 TEORETIESE BEGRONDING VAN 'N OPLEIDINGSMODEL 

3.5.1 Begripsomskrywing van 'n model 

Nadler en Nadler (1994:6,7) beskryf 'n model as 'n voorstelling van die realiteit in 

'n eenvoudige en verstaanbare vorm. Volgens hulle reduseer 'n model van 'n 

kornplekse proses tot 'n eendirnensionele voorstelling soos 'n diagram of 'n 

vloeikaart. Die funksies van 'n model is onder andere die kombinasie van 

navorsingskennis en kennis verkry deur waarnerning, die verduideliking van 

verskillende aspekte van menslike gedrag en die vereenvoudiging van 

kornplekse rnenslike prosesse. 



3.5.2 Omskrywing van 'n opleidingsmodel 

Guyton (2000:ix) noern modelle die raamwerke vir opleidingsprogramme wat uit 

al die komplekse lae van effektiewe opleiding bestaan. Sy verklaar dat dit 

belangrik is om navorsingskennis oor onderwysersopleiding te gebruik om 

effektiewe rnodelle vir onderwysersopleiding te skep. Steyn (1999:207) sb 

verder dat die doel van opleidingsmodelle is om betekenisvolle programme te 

verskaf waarin die sterkpunte en talente van elke individu in die onderwysstelsel 

aangewend kan word. 

3.5.3 Vereistes vir 'n opleidingsrnodel vir tegnologie-onderwysers 

'n Model, veral 'n onde~lysersopleidingsmodel, moet aan sekere kriteria voldoen 

om effektief te kan wees. Uit die literatuur is 'n aantal kriteria ge'identifiseer wat 

in ag geneem moet word by die ontwerp van so 'n opleidingsrnodel. 

3.5.3.1 Akkornrnodasie van die volwasse leerder 

By die beplanning van 'n indiensopleidingsrnodel is dit belangrik om die 

tradisionele bo-na-onderbenadering (topdown) te vermy (Wright & Buston, 

2003:522). lnsette van onderwysers by die beplanning en aanbieding kan die 

suksesvolle implementering van die opleidingsprogram bevorder (Henning, 

2000:139,142, Hlungwani, 1999:15, Singletary & Altice, 1997,Sears & Kommer 

(2004:7) en die gevoel van eienaarskap bevorder. 



Die volwasse leerder kom reeds met ervaring en kennis van sy beroep as 

onderwysers na die opleiding toe, en daarom is dit belangrik dat erkenning aan 

voorafleer gegee word (Van Rooyen, 2002:8, Darling-Hammond & Ball, 1998, 

Wallace, 1998:14). Daarmee saarn rnoet die deelnemers aktief betrek word in 'n 

interaktiewe model waar hulle bydraende leerders is eerder as net 

inligtingversamelaars (Shepardson & Harbor, 2004:474, Kuiper 8 Wilkinson, 

1998:217,218). Lavonen eta/.,  (2004:40) stel voor dat 'n opleidingsrnodel ruimte 

moet laat vir maksimum interaksie om deelnemers aktief betrokke te hou. 'n 

Verskeidenheid strategiee wat wissel van stadige tot vinnige aktiwiteite moet 

beplan word. Die eienskappe van die volwasse leerder moet geakkommodeer 

word deur aan die vereistes van 'n verskeidenheid leerstyle en voorkeure te 

voldoen (Milano & Ullius, 1998:6,7). Dit sluit aan by Hershbach (1997:91) se 

aanbeveling dat die verskillende agtergronde en vermoens van onderwysers 

ingedagte gehou rnoet word, asook die ingewikkeldheid van die inhoud wat 

geleer moet word. lndividuele verskille moet geakkornmodeer word sonder om 

een groep teenoor 'n ander te benadeel. 

Die keuse van studiernateriaal moet ook sodanig wees dat dit aanklank vind by 

die volwasse leerder (Wallace, 1998:14). Dit moet betekenisvol vir die 

teikengroep wees en verband hou met sy doelwitte van die opleiding asook met 

sy werksituasie (Kovacs, 1989). 



3.5.3.2 Duidelike uitkomste 

Duidelik geformuleerde uitkomste wat as vewysingspunte tydens opleiding 

gebruik kan word is nodig. Uitkomste moet so geformuleer word dat alle besluite 

ten opsigte van die ontwerp en aanbieding van die opleiding daarvolgens gemeet 

kan word (Hardingham, 2000:69, Milano & Ullius, 19985). Volgens Milano en 

Ullius (1998:88) is goeie opleidingsuitkomste aksiegerig, bereikbaar, 

doelgeorienteerd en meetbaar. 

3.5.3.3 Hou verband met die werksituasie 

Die manier waarop opleidingsessies aangebied word, rnoet die aktiwiteite en 

onderrigbenaderings reflekteer wat die onderwyser moet implementeer. 'n 

Verskeidenheid pedagogiese benaderings moet gevolg word sodat onderwysers 

dit kan waarneem, analiseer, aanpas en uitbrei (Kuiper & Wilkinson,1998:218), 

Lavonen et a/., 2004:40). Loucks-Horsley (1999) meen dat onderwysers met 

voorbeelde van die werklike kurrikulum, hulpmiddels en onderrigmateriaal wat 

hulle gaan gebruik om leerders te onderrig, opgelei moet word. 

3.5.3.4 Inhoud: balans tuuen teoretiese en praktiese komponente 

Die inhoud van 'n opleidingsrnodel moet so beplan word dat daar 'n balans 

tussen die teoretiese onderbou en praktiese vaardigheidsontwikkeling is. 

Aktiwiteite rnoet dus so beplan word dat die teorie ook rnaklik in praktyk 

omgeskakel kan word (Hardingham. 2000:72.76). 



Volgens Shulman (1986) soos aangehaal deur Loucks-Horsley (1999) asook 

Guskey & Sparks (1996) kan die inhoud van opleidingsprogramme verdeel word 

in twee kategoriee, naamlik akademiese kennis en pedagogiese kennis. 

Wat betref die akademiese kennis konstateer Rogan (2000:121) dat onderwysers 

nodig het om selfvertroue in die vakinhoudelike te kry voordat na die 

pedagogiese aspekte gekyk kan word. In die geval van tegnologie sluit die 

akademiese inhoud kennis oor praktiese prosesse in wat die teoretiese kennis 

aanvul. Wat betref die teoretiese kennis rnoet opleiding gerig wees op die 

verkryging van dieptekennis van die vakgebied sowel as 'n goeie begrip van 

tegnologiepraktyk, tegnologiese konsepte en tegnologie pedagogiek (Baraks & 

Waks, 1997:189, Jones & Compton, 1998). Volgens Bradley (1998:31) is kennis 

oor aspekte soos materiale, strukture, meganismes en stelsels nodig en dit moet 

aangevul word deur kennis van die ontwerpproses en die gebruik van praktiese 

apparaat (Potgieter, 2004:211). 

Die tweede kategorie van die inhoud is die praktiese toepassing van die teoriee, 

konsepte en beginsels in die onderrigleersituasie (Steyn, 1999:211). Sparks 

(1994) noern dit die spesifieke pedagogiese benaderings wat op die vakdissipline 

gerig is, en word deur Loucks-Horsley (1997) beskryf as die begrip van hoe om 

spesifieke inhoude te onderrig, te verstaan watter persepsies en opvattings 

leerders het oor konsepte, hoe leerders op 'n spesifieke ouderdom leer en watter 

verbande hulle trek om te leer. De Swardt et a/. (2005) noem die volgende 



onderrigstrategiee vir tegnologie-opvoeding; direkte onderrig, 

klaskamerbesprekings, kleingroepbesprekings, groepwerk en projekwerk. 

3.5.3.5 Voldoende tyd vir volhoubare opleiding 

Die tyd wat aan indiensopleiding bestee word, bepaal die volhoubaarheid 

daarvan. Navorsing het bewys dat professionele ontwikkelingsprogramme slegs 

suksesvol kan wees deur 'n langtermynbenadering te volg (Lavonen et a/., 

2004:39. Boyle et a/. ,  2003:1, Steyn, 1999:208 en Zbar, 1999:lO). Die aanleer 

van nuwe onderrigvaardighede is 'n tydsame proses (Darling-Hammond & Ball, 

1998) en die implementering van innovasie vind oor 'n lang tyd, soms langer as 

'n jaar plaas (Bitan-Friedlander et a/ . ,  2004:617). Baraks en Waks (1997) 

ondersteun hierdie siening deur te skryf dat kortkursusse moontlik gebruik kan 

word om kennis op te gradeer en inligting deur te gee, maar 'n verandering in 

onderrigmetodes kan nie in so 'n kort tyd teweeg gebring word nie. 

Volgens Van Rooyen (2002:14) is kortkursusse we1 'n geldige en algemene 

metode om betekenisvolle leer vir werksplekfunksionering te bewerkstellig en is 

veral geskik vir persone wat reeds 'n aantal jare werk en ervaring opgedoen hel. 

Wat we1 uiters belangrik is, is dat kortkursusse nie as 'n eenmalige of losstaande 

aktiwiteit aangebied rnoet word nie (Steyn, 1999:208). Loucks-Horsley (1999) 

skryf dat werkswinkels 'n goeie medium van opleiding kan wees. Alhoewel dit 

baie algerneen gebruik word, is dit tog 'n kragtige manier van opleiding indien dit 

vir die regte doel gebruik word en goed ontwerp word. Werkswinkels rnoet 





moet word. Dit is ook noodsaaklik om die tyd en plek vir die kontaksessies vas 

te stel volgens die behoeftes van die onderwysers. Die onderwysers kan inligting 

verskaf oor die geskikste tyd en formaat van opleiding (Lester, 200355). Die 

beleid van die betrokke skool en die Departement van Onderwys sal bepaal of 

die opleiding binne skoolure of naskool kan plaasvind. Patience (1995382) is 

van mening dat opleiding binne normale skoolure moet plaasvind omdat 

onderwysers reeds baie ekstra verpligtinge het. Die indiensopleiding van 80 ure 

wat onderwysers verplig is om jaarliks te ondergaan, kan hiervoor gebruik word. 

3.5.3.6 Ondersteuning binne skool 

Saam met binneskoolse opleiding kan die kwessie van ondersteuning 

aangespreek word. 'n Holistiese benadering tot ondersteuning deur die 

instansies wat die opleiding verskaf, soos die verskaffing van toerusting en die 

onderhoud van apparaat kan langtermynvoordele inhou, maar dit moet nie 

afhanklikheid skep nie (Baraks & Waks, 1997:187,189). Potgieter beveel ook 

aan dat dit nodig is om aan onderwysers die nodige hulpbronne en fasiliteite te 

voorsien om indiensopleiding sinvol te maak. 

Behalwe ondersteuning deur middel van hulpbronne, kan onderwysers rnekaar 

ook ondersteun. Effektiewe binneskoolse leergeleenthede voorsien tyd vir 

onderwysers om saam te werk en aan mekaar terugvoer te gee. Onderwysers 

leer van mekaar en probeer sodoende te verbeter (Loucks-Horsley, 1999). 

Onderwysers kan nuwe rolle binne die skool vervul soos opleier, groepleier en 



strategiese beplanner (Sparks, 1994). Onderwysers kan ook as 

ontwikkelingskomiteelede in die skole optree om die volgehoue implementering 

te monitor en ondersteuning te verskaf (Steyn, 1999:210, 212). Elder (2004) 

beveel aan dat leieronde~lysers tydens die buiteskoolse opleidingsessies 

ge'identifiseer word wat as 'n span kan optree om binnskool opleiding te fasiliteer. 

Die skoolhoofde kan ook betrokke wees by binneskoolse opleiding deur 

ondersteuning te verskaf deur die impak op administrasie en op die akademiese 

lewe te monitor (Onwu & Mogari, 2004:166). In hierdie opsig beveel Zbar (1999) 

aan dat onderwysers in groepe opgelei moet word, eerder as een individu per 

skool sodat daar voldoende ondersteuning en besprekingsgeleenthede is. 

Lavonen et a/., (2004:40) beveel aan dat twee tot drie onderwysers per skool 

saam opgelei word, en dat netwerke gevorm word van 15 tot 20 onderwysers 

van ornliggende skole uit dieselfde vakgebied. 

3.5.3.7 Refleksie en terugvoer 

In 'n opleidingsmodel moet voorsiening gemaak word vir refleksie en terugvoer. 

Die insluiting van evalueringsgeleenthede. veral deurlopende evaluering is krities 

om die nodige aanpassings te maak ten einde die doelwitte te bereik (Onwu & 

Mogari, 2004:175, Hardingham, 2000:77, Milano & Ullius, 1998:8). 

Opvolgaktiwiteite wat tydens binneskoolse opleiding uitgevoer word, bied 

geleentheid vir refleksie, probleembespreking en verdere opleiding (Onwu & 

Mogari, 2004:166, Zbar, 1999:lO). 



3.5.3.8 Afsluiting en sertifisering 

Die insluiting van 'n afsluitingsfase in die model is nodig vir 'n samevatting en 

afronding van die opleidingsprograrn. 'n Aksieplan van hoe die kennis in die 

skool en orngewing verder versprei en benut gaan word, moet vasgestel word 

(Loucks-Horsley. 1999). 

Stelselrnatige evaluering, nie net dew die invul van vraelyste nie, word 

aanbeveel. Waarnerning en opvolgstudies kan die effek van 

onderwysersopleidingsprograrnme bepaal (ERO, 2000). McCutchen en 

Berninger (1999:217) het holistiese assessering gedoen deur die onderwysers 

se voor- en nakennis te toets, klaskarnerpraktyk te obseiveer en 

leerderuitkomstes te assesseer. 

Akkreditasie van indiensopleidingsprograrnrne by die Nasionale 

kwalifikasieraarnwerk en SETA's kan bydra tot kwaliteitsversekering (Kirstan, 

2001:19, Berkhout, 2000:73). Gawe (1999:23) beskryf akkreditasie as die 

aanduiding dat arnptelike erkenning of goedkeuring aan 'n kursus of 

opleidingsprogram gegee word. Vir baie onderwysers kan dit as 'n vorrn van 

beloning beskou word wanneer hulle 'n geakkrediteerde program suksesvol 

voltooi het (Kirstan, 2001:19, Berkhout, 2000:73 & Potterton, 1996:144). 



3.6 VERSKILLENDE TlPES OPLEIDINGSMODELLE 

3.6.1 'n Model volgens 'n konstruktivisitiese raamwerk 

Stein et a/. (1999) het 'n model gebaseer op 'n konstruktivistiese raamwerk vir 

die professionele ontwikkeling van onderwysers in tegnologie en ontwerp, 

saamgestel. Wanneer die term konstruktiwisme gebruik word by die beskrywing 

van kognitiewe modelle van leer, word konstruktiwisme gedefinieer as 'n 

benadering tot leer waarin die leerder die geleentheid gegee word om hul eie sin 

van wat geleer word te konstrueer deur interne verbintenisse of verhoudings 

tussen die idees en feite wat geleer word, te bou (De Swardt eta/., 2005). 

Stein et a/. (1999) se model toon die eienskappe van 'n konstruktivistiese model 

omdat dit fokus op die vrae wat ontstaan uit onderwysers se eie ervarings en 

erkenning gee aan die kritiese invloed van die onderwysers se vorige ervarings 

en persoonlike konstrukte. Vervolgens sal 'n verduideliking van die model 

verskaf word soos deur Stein et a/. (1999) voorgestel word. Die model word in 

figuur 3.1 voorgestel. 

Die model is verdeel in drie hoofdele wat elkeen die area van die onderwyser se 

professionele kennis (persoonlike konstrukkennis, vakinhoudelike kennis, 

skoolkennis, pedagogiese inhoudskennis en administratiewe kennis) omskryf. 

Klem word veral geplaas op voorafkennis en ervaringe van die onderwysers, 



omdat ondenvysers se aksies en gedagtes be'invloed en bepaal word deur hulle 

persoonlike konstrukte. 

Deel 1 van die figuur verwys na die belangrikheid van vorige ervaring van 

tegnologie, persoonlike konstrukte of oortuigings oor tegnologie en oor onderrig 

en leer in die algerneen. Spesifieke elernente wat in hierdie deel ingesluit is, 

bestaan uit ondenvysers se siening oor tegnologie en tegnologie-opvoeding, 

hulle siening oor onderrig en leer in die algerneen, hulle agtergrond en vorige 

ervarings in die gebruik en ontwikkeling van tegnologie, hulle ervaring van 

onderrig wat hulle ontvang het in verwante vakke wat verband hou met 

tegnologie, hulle rnotivering vir die implementering van tegnologie en die waarde 

wat hulle heg aan die insluiting van tegnologie in die kurrikulurn. Dit is veral 

hierdie eerste komponent van die model wat eienskappe van konstruktivisrne 

toon. Stein et a/. (1999) het in sy navorsing gevind dat die voorafkennis en 

ervarings 'n belangrike rol gespeel het in die vasstelling van 'n basis waarop 

nuwe leer en begrip ontwikkel kon word. Bybee (2001:27) skryf dat die kennis en 

ervaring van praktiserende onderwysers erken moet word, juis soos wat in Stein 

et a1.(1999) se model gedoen word. 



-- - 

Figuur 3.1 Konstruktivistiese model 

Deel 2 van die model fokus op die vakinhoud, pedagogie, skoolomgewing en 

sommige administratiewe kennis. Die kennis oor tegnologie en tegnologie 

opvoeding omsluit die teoretiese of agtergrondkennis wat onderwysers besit oor 

tegnologie-opvoeding, die aard en wese van tegnologie waar onderwysers 

tegnologie moet konseptualiseer en verstaan hoe dit binne verskillende 



kontekste werk. Die aard en wese van tegnologie-opvoeding verwys na die 

behoefte van onderwysers om te verstaan hoe die leerarea saam met ander 

gevestigde leerareas figureer. Dit sluit in die doel van tegnologie-opvoeding 

binne die hele kurrikulum. 'n Ondersoek na die verskille en ooreenkomste 

tussen tegnologie en ander sleutelleerareas sal onderwysers help om te verstaan 

wat tegnologie is en wat nie. 

Die drie konsepte in deel2 is interaktief met mekaar en sal onderwysers help om 

'n agtergrondprentjie te skep wat die praktiese implementeringstrategiee en 

aktiwiteite in die klaskamer na vore bring. Dit is deur inagneming van die aard 

en wese van tegnologie, die aard en wese van tegnologie-opvoeding en die aard 

van die leerders in tegnologie wat onderwysers moet lei by die ontwikkeling van 

planne en aktiwiteite vir implementering in hulle klaskamers. Volgens Fraser 

(2001:69) is dit duidelike en taakvenvante aktiwiteite. Met indiensopleiding is dit 

volgens Rogan (2000:118) se aanbeveling nodig om aktiwiteite te beplan soos 

die verskillende realiteite van elke skool bepaal. 

Die derde deel van die model handel oor leer in tegnologie wat aandui dat daar 

'n behoefte is aan bewusmaking en begrip van leerders en leer binne 'n 

tegnologiese konteks. Onderwysers moet 'n siening oor leer in tegnologie 

ontwikkel; dit rnoet onderskei rnaar steeds venvant wees aan 'n siening oor leer 

in die algemeen, asook 'n bewustheid van die faktore wat leerders se vermoens 

en vaardighede in tegnologie kan bei'nvloed, soos hulle voorakennis, 



leerverrnoens en strategiee en hulle kulturele en sosiale agtergrond. Kuiper en 

Wilkinson (1998:218) en Lavonen eta/. (2004:40) stel voor dat 'n verskeidenheid 

pedagogiese benaderings gevolg moet word wat onderwysers kan waarneem en 

analiseer, aanpas en uitbrei. 

Die tegnologietake vemys na die ontwikkeling van kennis verwant aan die 

praktiese implementering van tegnologie-opvoeding in die klaskamer. Dit sluit in 

al die strategiee en rnetodes wat gebruik word om effektief te beplan, te onderrig, 

te assesseer en te evalueer, en dit is noodsaaklik om te ondersoek hoe die 

kurrikulum in geheel bestuur word en wat die impak daarvan op die 

bekendstelling van die leerarea tegnologie is. De Swardt et a/. (2005) beskryf dit 

as die vermoe om die tegnologiese proses te kan bestuur (proseskennis), die 

verskillende leerderaktiwiteite te verstaan (hulpbrontake, bekwaamheidstake en 

gevallestudies), en 'n grondige kennis van die leer en onderrig wat 'n leerder in 

die tegnologieklas sal ondersteun. Jones en Compton (1998:52) het ook 

bevestig dat vir onderwysers om effektiewe opvoeders te word, hulle begrip 

moet toon vir tegnologiepraktyk, geskikte konsepte van tegnologie en 'n begrip 

van tegnologiepedagogie ontwikkel. Dit ondersteun die benadering wat Stein et 

a/. (1999) in sy aksieplan van die model volg. 

Die aksieplan word deur die sirkelraam voorgestel en sluit in refleksie, praktiese 

e~ar ings en teoretiese ervarings, asook die sentrale kern wat refleksie en 

ontwikkeling voorstel. Volgens hierdie model is professionele ontwikkeling in 



tegnologie 'n aaneenlopende en ontwikkelende proses wat veranderinge insluit. 

Dit is nie staties van die begin tot einde nie en dit vind plaas in kontekste 

waarvan die onderwysers deel is en waarin hulle betekenis kan vind. Die model 

gee pertinent aandag aan die rol van klaskamerpraktyk as sleutelaspek in die 

refleksie en ontwikkeling in die begrip tegnologie. Die aksieplan gee geleentheid 

vir analise, aanpassing en uitbreiding. Soos wat ervaringskennis vermeerder, sal 

alle ander aspekte van kennis en begrip in die model bei'nvloed en ontwikkel 

word (Stein et a/.,  1999). Die aksieplan ondersteun Loucks-Horsley (1999) se 

siening dat opleiding so gedoen moet word dat dit verband hou met die 

onderwyser se eie werk en dat dit oor die langtermyn volhoubaar moet wees. 

Deur middel van 'n konstruktivistiese benadering kan onderwysers en 

administrateurs saamwerk met kollegas en ook met hulle eie studente om sin te 

maak van die onderrigleerproses soos wat dit in hul eie konteks figureer. 

Alhoewel hierdie model sterk op die inhoud en proses van indiensopleiding 

fokus, word geen melding gemaak oor ondersteuning en assessering tydens die 

implementering nie. Dit is veral tydens die refleksiegedeelte waar voldoende 

ondersteuning vir die onderwyser beskikbaar moet wees om vrae en probleme 

wat ontstaan het te help beantwoord. 



3.6.2 Doelgerigte model gebaseer op die ontwerpproses 

Bybee (2001:27) gebruik 'n ontwerpprobleembenadering in sy model vir die 

opleiding van tegnologie-ondewysers. Sy motivering daarvoor is dat dit 

duidelikheid en fokus in die proses inbring en dit 'n sterker verbintenis met 

tegnologie-onderwysers toon omdat die ontwerpproses deel van die leerarea 

tegnologie is. Ruberg (2005) het hierdie model suksesvol toegepas in die 

opleiding van hoeskoolonderwysers in tegnologie. Die model bestaan uit die 

tradisionele elemente van die ontwerpproses, naamlik doelwitstelling, 

beplanning, uitvoering en refleksie, met insluiting van vier opvoedkundige insette, 

naamlik inhoud, kennis en oortuigings, kritiese aspekte en strategiee. Die model 

word in figuur 3.2 voorgestel. 

Sentraal in Bybee se model is die nodigheid om die doelwitte van die program te 

identifiseer. Daarna volg beplanning waartydens die verskeie aspekte van 

opvoedkundige insette en uitkomstes van die program oorweeg word en hoe dit 

ge'inkorporeer kan word. Die program word ge'implementeer waarna refleksie 

plaasvind. Die proses het 'n dinamiese kwaliteit deurdat dit herhalend toegepas 

word en deur middel van terugvoer gernodifieer word (Bybee, 2001:29). Dit 

word voorgestel deur die pyltjies wat vanuit die refleksiesblok terugverwys na die 

konteks, kritiese aspekte, kennis en oortuigings en strategie. Tydens die 

refleksiefase word beoordeel of hierdie vier opvoedkundige insette effektief 

ge'inkorporeer word tydens die opleiding. Die vier komponente bepaal weer die 



doelwitte en beplannin g van die program verde :r. Ruberg (2005) het gevind dat 

die refleksie en terugvoer aan die onderwysers die geleentheid gegee het om 

alternatiewe onderrigstrategiee te ondersoek. 

Figuur 3.2 Doelgerigte ontwerpmodel 

Bybee (2001:29) motiveer die kennis en oortuigingsaspek van die model met dic 

beginsel dat deelnemers nuwe begrip baseer op bestaande konsepte en da 

sekere onderrigstrategiee, soos aktiewe betrokkenheid en ondersoek var 

konsepte en prosesse, leer sal bevorder. Aktiewe betrokkenheid er 

ondersoeking word as essensiele komponente in die ontwerp van 'n mode 

beskou. Die konteks vir 'n program kan insluit die behoefles en agtergrond var 



die onderwysers, kurrikuleringsvereistes, skoolhulpbronne en 

gemeenskapsondersteuning. Bybee en Loucks-Horsley (2000:32,33) 

beklemtoon dat onderwysers meer oor tegnologie moet weet as die leerders wat 

hulle onderrig. lndien 'n tegnologie-onderwyser nie die tegnologiese konsepte 

wat hulle aan leerders moet verduidelik volledig verstaan nie, kan daar nie van 

die leerder verwag word om dit te leer nie. Saamlopend met die kennis van 

tegnologie moet pedagogiese inhoudskennis deel van die inhoud van die model 

vorm. Onderwysers moet verstaan hoe leerders tegnologie leer, watter tipe 

ervarings leer sal fasiliteer en watter leeromgewings kreatiwiteit en ontdekking 

sal fasiliteer. Hierdie pedagogiese kennis kan deur die bestudering van literatuur 

verkry word, maar werklike vaardighede kan eers deur praktiese implementering 

en refleksie verkry word (Bybee & Loucks-Horsley, 2000:33). 

Die kritiese aspekte waarna Bybee (2001:29) verwys sluit onder andere in 

gelykheid, opbou van 'n professionele gemeenskap vir tegnologie-opvoeding, 

ontwikkeling van leierskap, opbou van die kapasiteit vir voortdurende 

professionele ontwikkeling, versekering van tyd vir beskikbare professionele 

ontwikkeling en die evaluering van professionele ontwikkelingsprogramme. 

Bybee (2001:29) meen dat die model van die standpunt veronderstel dat 'n 

verskeidenheid strategiee gebruik word om die unieke behoeftes van die 

opleidingsituasie aan te spreek. Die uitdaging vir effektiewe professionele 

opleiding is om die beste kombinasie leeraktiwiteite te gebruik om die spesifieke 



doelwitte, konteks en probleme wat in die ontwerpproses gei'dentifiseer is aan te 

spreek. 

Hierdie model van Bybee (2001) dui nie 'n spesifieke fase vir assessering aan 

nie. Hy inkorporeer we1 refleksie as deel van die model, maar formatiewe sowel 

as summatiewe assessering van die deelnerners en die proses is tog nodig om 

te bepaal of die doelwitte doeltreffend bereik is, asook om die impak van die 

program te bepaal. 

Die voorafgaande twee modelle is spesifiek vir tegnologie-opvoeding gebruik. 

Vervolgens word 'n verdere twee algemene opleidingsmodelle bespreek met die 

doel om 'n volledige oorsig van die teoretiese onderbou vir die tegnologie 

opleidingsmodel wat verder in hierdie studie voorgestel gaan word, te verskaf. 

3.6.3 Opeenvolgende herhalingsrnodel (Sequential-iterative model) 

Hierdie model van Milano & Ullius, (1998:13-17) word gekenmerk deur vyf fases 

wat herhalend en terugwerkend uitgevoer word. By elke stap is die klient 

betrokke en is terugvoer van kritiese belang. Die model word in figuur 3.3 

voorgestel. 

Milano en Ullius (1998:16) se model word voorafgegaan deur 'n behoefteanalise 

fase. Daarna word die vyf fases, doelwitstelling, keuse van sleuteltemas, verloop 



van die opleiding, opleidingsmateriaal en evaleuring gevolg. Die pyle toon aan 

dat elke fase be'invloed word deur die voorafgaande fases en be.invloed ook die 

opvolgende fase. Alle beplanning en aktiwiteite wat in elke fase gedoen word, 

vind dus nie in isolasie plaas nie, maar volgens 'n gei'ntegreerde sikliese proses 

met inagneming van die ander vier fases 

EVALUERING 
STRATEGIEE SLEUTELTEMAS 1 

Figuur 3.3: Die opeenvolgende herhalingsrnodel 



Die behoefteanalise word uitgevoer vir die vasstelling van doelwitte en 

doelstellings. Faktore soos verwagte prestasie van die deelnemers, beskrywing 

van die deelnerners, konteks van leer (orngewing), inhoud en hulpbronne, 

vaardigheidsvlakke van die opleiers en logistieke vereistes be'invloed die 

doelwitte en doelstellings Die rnikpunt van die doelwitte en doelstellings is om 

beide die uitkomste van die opleiding sowel as die kriteria wat nodig is vir 

evaluering van effektiwiteit te bepaal (Milano & Ullius, 1998:17,83). 

In die tweede fase (sleutelternas) word die inhoud wat deelnemers moet verstaan 

om verwagte gedrag suksesvol te toon, ge'identifiseer. Aan die einde van hierdie 

fase behoort 'n lys saamgestel en gekategoriseer te word van die essensiele 

inhoud (Milano & Ullius, 1998:12,18,123). Rogan (2000:118) noem dat die keuse 

en organisasie van kennisinhoud so beplan word dat dit nodig en haalbaar is. 

Die verloop van opleiding behels die metode van opleiding wat gevolg gaan 

word. In hierdie fase word aktiwiteite geselekteer en georden wat die integriteit 

van die deelnemers in ag neem en wat hulle sal rig tot die bereiking van die 

doelwitte, dit wil sB die soek van rnetodes en volgorde van aktiwiteite wat sal lei 

tot effektiewe opleiding (Milano & Ullius, 1998:18, 155, 201). Volgens Rogan 

(2000:118) sal opleiding 'n groter impak he indien ondewysers 'n klein tree op 'n 

slag neem eerder as 'n reuse innovasiesprong. 



Tydens die stap wat handel oor opleidingsmateriaal word die vereistes vir elke 

tipe opleidingsmateriaal, wat insluit algemene inligting, fasiliteerdersgids, 

deelnemersgids en hulpmiddels gedefinieer. Die vereistes is afhanklik van twee 

faktore, die behoeftes en hulpbronne van die klient en die kenmerke van die 

deelnemers (Milano 8 Ullius. 1998:19,241). 

Evalueringsmeganismes is die laaste fase waar finale evalueringstrategiee en 

meganismes vir die evaluering van die opleiding saamgestel word. Formatiewe 

sowel as summatiewe evaluering word toegepas (Milano & Ullius. 1998:19, 279). 

Die opeenvolgende herhalingsmodel (Milano 8 Ullius, 1998) is 'n logiese en 

volledige model wat die ontwerp en implementering van opleiding voorstel, maar 

'n leemte is dat hulle nie pertinent verwys na die assessering van die impak van 

die opleiding na langtermynimplementering nie, en hoe dit oor tyd gemonitor kan 

word nie. 

3.6.4 Kritiese gebeuremodel (Critical events model) 

Die kritiese gebeuremodel (KGM) van Nadler & Nadler (1994:15) is 'n "oop" 

model. Dit beteken dat daar van die veronderstelling uitgegaan word dat 

eksterne faktore die ontwerpproses bei'nvloed en word beskryf as 'n werkende 

hipotese. Dit verskaf 'n moontlike plan van aksie en maak voorsiening dat 

alternatiewe uitkomstes geantisipeer kan word. Die oop model is beskrywend - 



dit poog om te beskryf wat kan gebeur as die model gebruik word. Dit verskaf 

geen waarborg wat die uitkornste van die aanvanklike stappe sal wees nie, rnaar 

dui rnoontlikhede en besluite aan. Organisasies en individue word as kornpleks 

beskou en daarom kan al die veranderlikes nie ge'identifiseer en bepaal word 

wanneer 'n program ontwerp word nie (Nadler & Nadler, 199423). 'n Prorninente 

kenmerk van die KGM is die rol van evaluering en terugvoer. Dit word deur die 

wederkerende pyltjies aangetoon. Konstante terugvoer van die monitering van 

die proses en erkenning aan die wyse waarop elke gebeure verband hou met 

huidige aktiwiteite vorm 'n belangrike beginsel in hierdie model. Volgens Nadler 

en Nadler (1994:17) verseker dit dat die proses nie irrelevant raak nie en 

deurentyd die deelnerners se behoefles aanspreek. Die KGM word in figuur 3.4 

voorgestel asook 'n kort bespreking van elke stap sal volg. 

Stap een behels die identifisering van die behoeftes van die organisasie. Dit is 

die bepaling van watter behoeftes die organisasie het in terrne van rnenslike 

hulpbronontwikkeling, problerne wat met opleiding ervaar word en opsies wat 

reeds uitgevoer is (Nadler & Nadler, 1994:32). 

Stap twee is die ornskrywing van spesifieke werksprestasie. Voordat daar nie 

bepaal word presies wat van 'n spesifieke werk verwag word nie, kan daar nie 

vasgestel word watter opleiding gegee moet word om die werkprestasie te 

verbeter nie. 'n Beskrywing van die take en vlak van prestasie moet gegee word 

(Nadler &Nadler. 1994:54). 



Daarna word die behoeftes van die deelnemers ge'identifiseer. Daar word 

spesifiek gekyk na die opleidingsbehoeftes van die persone wat die spesifieke 

werk wat in die vorige paragraaf beskryf is, moet kan doen, maar met 

inagneming dat die werk deur 'n individuele persoon met spesifieke waardes en 

behoeftes uitgevoer word (Nadler & Nadler, 1994:88). Bestaande kennis en 

ervaring van die deelnemers word pertinent in ag geneem. 

IDENTIFISEER BEHOEFTES 

P 
Doen opleidlng 1 

-- 1- 

Verkry onderrig 

L 

KURRIKULUM 

Figuur 3.4: Kritiese gebeuremodel 
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Nadler en Nadler (1994:107,108) s6 verder dat die opleidingsdoelwitte hierna 

bepaal word. 'n Doelwit is 'n eindresultaat wat met 'n aktiwiteit bereik moet word. 

Dit word ontwikkel vanuit die ge'identifiseerde behoeftes. Doelwitte word 

ontwikkel deur eerstens die ge'identifiseerde behoeftes te prioritiseer, die 

betrokke kennis, vaardighede en gesindhede te formuleer en dit in 

assesseerbare stellings te formuleer. 'n Kurrikulum word dan saarngestel. Dit 

sluit in die inligting wat geleer moet word en die volgorde van die leerproses. Dit 

hou verband met die leerdoelwitte wat reeds ge'identifiseer is (Nadler & Nadler, 

1994: 124). 

Met die keuse van onderrigstrategiee beveel Nadler en Nadler (1994:157, 172) 

aan dat in ag geneem moet word dat dit geskik rnoet wees vir die kurrikulum, die 

deelnerner, die metode van onderrig en die organisasie. Onderrigstrategiee sluit 

in metodes, tegnieke, toestelle, media, materiaal en apparaat. Die verkryging 

van hulpbronne verseker dat al die nodige hulpbronne beskikbaar gemaak word 

vir die uitvoer van die program. Dit sluit in fisiese hulpbronne soos apparaat, 

materiaal en fasiliteite, asook finansiele en menslike hulpbronne. Ten laaste kan 

die opleidingsproses uitgevoer word deur die toepassing van die vooraf 

ontwerpte en beplande opleidingsprogram (Nadler 8, Nadler, 1994:191). 

'n Leemte in hierdie model is die afwesigheid van 'n spesifieke stap vir 

implementering en evaluering na opleiding. Alhoewel evaluering en terugvoer 



ge'integreerd plaasvind, is dit nog nodig dat 'n strategie vir die bepaling van die 

impak van so opleidingsmodel voorgestel word (Loucks-Horsley, 1999). 

Hierdie hoofstuk het gehandel oor tegnologie-opvoeding en die leerarea 

tegnologie. Daarmee saam is indiensopleiding van onderwysers in die leerarea 

tegnologie en die gepaardgaande implikasies wat dit vir onderwyserontwikkeling 

inhou bespreek. 

Uit die literatuur kom dit na vore dat tegnologie-opvoeding 'n kritiese deel van die 

Suid-Afrikaanse skoolkurrikulum moet uitmaak, omdat dit so 'n belangrike bydrae 

tot die daarstelling van tegnologies geletterde gemeenskappe rnaak. 

Tegnologiese geletterdheid kan weer positiewe gevolge op ekonomiese 

ontwikkeling inhou. Die rol van die leerarea tegnologie in die vorming van 

tegnologiese geletterde leerders is bespreek. Daar is kortliks verwys na die 

implementering van die leerarea tegnologie in skole, met spesifieke verwysing na 

die tekort aan opgeleide tegnologie-onderwysers. 

Uit die beskikbare literatuur is 'n opsomming gernaak van die tipe 

indiensopleidingsprogramme wat oorsee en ook in Suid-Afrika vir onderwysers 

beskikbaar is met die fokus op kortkursusse. Suid-Afrika het 'n tekort aan 

gekwalifiseerde tegnologie-onderwysers. lndiensopleidingsprogramme tot op 



datum het in 'n mate die probleem aangespreek, maar daar is steeds 'n ernstige 

behoefte aan hoe kwaliteit ornvattende indiensopleiding aan onderwysers van 

alle provinsies wat in langtermynimplementering sal resulteer. 

Indiensopleidingsprogramrne wat vir die leerarea tegnologie-onderwysers 

aangebied is, is bespreek waarna die leemtes ook aangetoon is. 

Vier opleidingsmodelle wat as raarnwerke vir opleiding dien, is hier bespreek. 

Die benaderings wat elke model volg is beskryf, waarna leerntes in die spesifieke 

rnodelle ge'identifiseer is. In hoofstuk 6 sal 'n model voorgestel word waarin 

aspekte van hierdie vier rnodelle geTnkorporeer word met die doel om dit 

toepaslik vir die Suid-Afnkaanse tegnologie-ondelwysers te maak. 

Hoofstuk 4 wat hierna volg, bied 'n ornvattende beskrywing van die 

navorsingsmetodes wat vir die empiriese deel van die studie gebruik is. 



HOOFSTUK 4 

4.1 INLEIDING 

EMPlRlESE ONDERSOEK: NAVORSINGSONTWERP 

In die vorige hoofstuk is die aard en ornvang van indiensopleiding met spesifieke 

verwysing na tegnologie-onderqsers bespreek. Indiensopleidingsprogramrne 

oorsee en soos dit veral in Suid-Afrika ge'implementeer is, is uit die 

literatuurnavorsing beskryf. 

In hierdie hoofstuk word die empiriese metodes bespreek wat toegepas is om 

inligting te versamel. 

4.2 DOEL MET DIE EMPIRIESE ONDERSOEK 

Die doel van die ernpiriese ondersoek is om te bepaal hoe die leerarea 

tegnologie in die senior fase (graad 7 tot 9) in Suid-Afrikaanse skole aangebied 

word. Verder is die doel om die leerntes en probleme wat met die 

implernentering daawan ondervind word te identifiseer en om vas te stel in watter 

mate huidige onderwysers bekwaarn genoeg in terrne van kennis, gesindhede en 

vaardighede is om die leerarea tegnologie effektief te onderrig. 



4.3 NAVORSINGSMETODES 

Om aan die doel van die empiriese ondersoek te voldoen, is eerstens 'n 

fenomenologiese benadering gevolg deur 'n verkennende kwalitatiewe studie uit 

te voer. Daarna is dit opgevolg deur 'n fenomenologiese studie wat fokus op 

konteksspesifieke menslike ervarings, interpretasies en betekenisse van die 

menslike leefwereld (Denzin & Lincoln, 2003:297, Patton, 1990:37, 69). Data 

word primer verkry deur gesprekke of onderhoude (Morse et a/., 2002:12). In 

hierdie studie was die fokus op die ervarings van die vakadviseurs wat gelei het 

tot die ontwerp van vraelyste vir die leerarea tegnologie-onderwysers. Die 

kwalitatiewe studie is met 'n beskrywende kwantitatiewe studie opgevolg deur die 

vraelysopnames van leerarea tegnologie-onderwyser. Thyer (2001:131) en 

Garbers (1996:295) omskryf die beskrywende studie (kwantitatief) as 'n metode 

wat ten doel het om 'n akkurate en noukeurige beskrywing van die frekwensie 

waarmee 'n bepaalde eienskap in 'n steekproef voorkorn te verskaf, asook 

moontlike verbande tussen veranderlikes aan te toon. 

4.3.1 Triangulasie 

Denzin en Lincoln (1994:215) onderskei tussen datatriangulasie waar 'n 

verskeidenheid databronne in 'n studie gebruik word en metodologiese 

triangulasie, waar 'n verskeidenheid metodes gebruik word om 'n enkele 

probleem te bestudeer. Met metodologiese triangulasie word kwantitatiewe data 



deur kwalitatiewe data aangevul (Denzin & Lincoln, 2003:187). Padgett (1998) 

en Thyer (2001:477) meen dat kwalitatiewe navorsing as beginstap van 

kwantitatiewe navorsing gebruik kan word en is veral toepaslik by die 

ontwikkeling van kwantitatiewe meetinstrumente. Anderson en Arsenault 

(2000:100;119) bevestig hierdie stelling as hulle beweer dat die kombinasie van 

kwalitatiewe en kwantitatiewe navorsingsmetodes bydra tot triangulasie. In 

hierdie studie is die kombinasie van kwalitatiewe en kwantitatiewe 

navorsingsmetodes juis gebruik ten einde 'n vorm van triangulasie te 

bewerkstellig. 

Volgens Williams (2003:183) is die term triangulasie afkomstig van trigonometrie 

wat dui op 'n metode om die afstand tot by 'n punt te bepaal deur dit van twee 

ander punte af waar te neem. Met navorsing is dit die proses waar veelvuldige 

benaderings van dieselfde verskynsel gelnkorporeer word met die doel om groter 

geldigheid aan navorsingspogings te verskaf (Thyer, 2001:477), en 

navorsingsbevindinge te valideer (Anderson & Arsenault, 2000:131). Williams 

(2003:183) noem dit multimetodenavorsing wat volgens hom impliseer dat dit kan 

strek vanaf 'n relatiewe informele gebruik van een of meer metodes tot 'n baie 

sterker ontologiese toepassing van die triangulasie van metodes waar 

kwalitatiewe en kwantitatiewe metodes gebruik word om mekaar te bekragtig of 

te bevestig. Die mees algemene gebruik van multimetodes is 

1) die gebruik van interpretatiewe (kwalitatiewe) metodes om 'n basis vir 'n 

opname te vorm, of 



2) die gebruik van interpretatiewe metodes om bevindinge van 'n opname te 

verbreed of te verdiep. 

Padgett (1998) noem dit die QUAL- QUAT- model. 

Williams (2003:182) skryf dat die gebruik van fokusgroepe, onderhoude en 

waarneming aan die navorser die geleentheid bied om opnarnes te doen wat 

meer in ooreenstemming is met die alledaagse ervarings, uitbeeldings en 

betekenisse van die groep wat nagevors word. 'n Opname kan meer suksesvol 

wees as die konstrukgeldigheid onderskryf word deur voorafgaande 

interpretatiewe navorsing. Witkin en Altschuld (1995128) ondersteun hierdie 

siening deurdat hulle aanbeveel dat 'n vraelys eers gebruik word nadat meer 

verkennende metodes toegepas is om te verseker dat die konstrukte wat met die 

vraelys-items gemeet word, so goed as moontlik gekies is. Vir hierdie rede is 

daar in hierdie studie die QUAL-QUAT-model gevolg deurdat kwalitatiewe 

navorsingsrnetodes (fokusgroep- en individuele onderhoude) gebruik is as 

verkennende navorsing vir die ontwikkeling van vraelyste vir opnames 

(kwantitatiewe metodes). Metodologiese triangulasie is toegepas deurdat 

verskillende maniere van onderhoudvoering gebruik is in die kwalitatiewe data- 

insameling. Verdere metodologiese triangulasie is toegepas deur die bevindinge 

van die kwaiitatiewe navorsing te gebruik om die kwantitatiewe meetinstrument 

te ontwikkel, en om die bevindinge van die twee navorsingsmetodes met mekaar 

te verifieer. 



In figuur 4.1 word 'n skematiese voorstelling verskaf van die 

navorsingsbenadering en triangulasie wat in hierdie studie toegepas is 

Metodo- 
logiese 
triangu- 

lasie 

Fokusgroeponderhoude: Opname deur rniddel van 
gestruktureerde 

vraelyste 
lndividuele onderhoude: W - te~efonies M 
Elektroniese onderhoude 1 I 

I I I  

Metodologiese Tr~angulasie 

~PLEIDINGSMODEL 

Figuur 4.1: Navorsingsbenadering en triangulasie soos toegepas in hierdie 
studie 

4.3.2 Kwalitatiewe ondersoek 

4.3.2.1 Doel en motivering 

Kwalitatiewe navorsing is uitgevoer deur onderhoude met vakadviseurs te voer. 

Die doel hiewan was om van kundige en sleutelpersone gebruik te maak om 



agtergrondinligting te verskaf vir die ontwikkeling van die vraelyste aan die 

leerarea tegnologie-onderwyser in die kwantitatiewe studie. Volgens Anderson 

en Arsenault (2000:100,119) is kwalitatiewe navorsing 'n vorm van ondersoek 

waar verskynsels in hul natuurlike opset verken word deur die gebruik van 

rnultirnetodes om data te interpreteer, te verstaan, te verduidelik en betekenis te 

gee. 

4.3.2.2 Populasie 

Die populasie vir hierdie deel van die studie was die vakadviseurs of 

leerareaspesialiste (n=43) van al nege die provinsies in Suid-Afrika. Die 

vakadviseurs is gekies op grond d a a ~ a n  dat hulle direkte kontak met die 

tegnologie-onderwyser het en ook verantwoordelik is vir die ondersteuning en 

indiensopleiding van onderwysers. Hulle kan dus oor wyer kennis van spesifieke 

behoeftes van die teikengroep beskik en het ervaring van spesifieke relevante 

situasies (Thyer, 2001:161). Aangesien die aantal vakadviseurs per provinsie 

beperk was, is gepoog om die totale beskikbare populasie in te sluit (sien tabel 

4.1). 

4.3.2.3 Meetinstrurnente 

In hierdie studie is daar gebruik gemaak van onderhoude om kwalitatiewe data in 

te samel. Anderson en Arsenault (2000: 167,190) definieer 'n onderhoud as 'n 

gespesialiseerde vorm van kommunikasie tussen mense oor 'n ooreengekorne 

onderwerp vir 'n spesifieke doel. Dit is 'n dinamiese proses waar die 



onderhoudvoerder vrae vra, gewoonlik volgens riglyne, en die response 

meganies of elektronies opgeneem word. Onderhoude is soms semi- 

gestruktureerd deurdat 'n deel van die onderhoud uit gestandaardiseerde- of 

sleutelvrae bestaan. Die respondent word aangemoedig om uit te brei op die 

gestandaardiseerde vrae, of om uit te brei en 'n eie mening te gee oor 

voorbeelde van antwoorde wat in ander onderhoude verkry is (Williams, 2003:65, 

Thyer, 2001 :312). 

Die twee tipes onderhoudvoering wat in hierdie studie gebruik is, was fokusgroep 

onderhoude, wat ingesluit het persoonlike en telefoniese onderhoude, asook 

individuele onderhoude, wat ingesluit het telefoniese en elektroniese 

onderhoude. 

4.3.2.3.1 Ontwikkeling van die meetinstrumente 

Voordat enige onderhoudvoering plaasgevind het, is sekere stappe gevolg om 

die meetinstrument te ontwikkel. In die eerste plek is die doelwitte van die 

onderhoude ge'identifiseer. Spesifieke inligting wat uit die onderhoude verkry 

moet word, is vooraf vasgestel (Litosseliti, 2003:28, Krueger & Casey, 2000:23, 

Anderson & Arsenault. 2000:201). Die vrae van hierdie onderhoude het ten doel 

gehad om agtergrondinligting oor die implementering van die leerarea tegnologie 

in Suid-Afrikaanse skole te verskaf. Tweedens is die vrae vir die onderhoude 

geformuleer. Die navorser het uit voorafgaande literatuurnavorsing 'n aantal 

vrae geformuleer wat direk met die navorsingsdoelwit verband hou. Hierdie vrae 



is geherformuleer, saamgevoeg of verminder en verfyn om uiteindelik vier logies 

opeenvolgende sleutelvrae te gee. Volgens Litosseliti (2003:28) is die kwaliteit 

van die vrae belangrik omdat dit die kwaliteit van die antwoorde kan be'invloed. 

Die vrae moet ook verkieslik oopeindevrae wees omdat dit beskrywende en 

volledige response van deelnemers bevorder (Krueger & Casey, 2000:41). Die 

vier vrae is daarna in 'n logiese volgorde geplaas om die natuurlike vloei en 

oorskakeling van een vraag na 'n ander te bewerkstellig. 

Die formulering en volgorde van die vrae was soos volg: 

Vraag 1 

Hoe ervaar u die implementering van die leerarea tegnologie in die skole in u 

distriklstreek? 

Vraag 2 

Watter opleiding het die tegnologie-onderwysers in u distriklstreek ontvang in die 

leerarea tegnologie? 

Vraag 3 

Watter opleiding het u as vakadviseur vir die leerarea tegnologie ontvang? 

Vraag 4 

Watter raad kan u gee vir die ontwikkeling en implementering van ' n  

opleidingsprogram vir leerarea tegnologie-onderwysers? 

Die respondente kon tydens die onderhoude op hierdie oopeindevrae uitbrei 

soos wat die fokusgroepbesprekings of individuele gesprekke ontvou het. 



4.3.2.3.2 Toepassing van die rneetinstrurnente 

Fokusgroepe: persoonlike en telefonies 

In opvoedkunde is fokusgroepe bruikbaar om inligting oor respondente in te 

samel wanneer programme beplan, verbeter of geevalueer word (Anderson & 

Arsenault, 2000:201). Tydens foksugroepe word begeleide besprekings deur 

middel van semigestruktureerde vrae, gelei deur 'n moderator, aan 'n aantal 

respondente (4-20) oor 'n spesifieke gemeenskaplike tema gehou. Die interaksie 

tussen respondente en die groepsinergie bevorder die ontginning van 

onderliggende kwalitatiewe data om sodoende by te dra tot 'n ryk bron van 

beskrywende inligting (Balch et a/. ,  2004:10, Williams. 2003:67, Cooper et a/., 

2003:945, Litosseliti, 2003:1,3, Anderson & Arsenault, 2000:169, 200). 

Die inligting wat van die fokusgroepe verkry is, is gebruik om sleuteltemas vir die 

latere toepassing in die vraelyste te identifiseer (Litosseliti, 2003:17, Rezabek, 

2000). Sodoende is verseker dat die faktore wat met die vraelyste in die 

kwantitatiewe studie gerneet word, die beste keuse was (Witkin & Altschuld, 

1995:152). Dit word beskou as 'n deel van 'n triangulasieondersteuning vir 

inligting wat as grondslag vir die vraelyste dien (Williams, 2003:182, Rezabek, 

2000; 

Fokusgroeponderhoude is op twee maniere tydens hierdie studie uitgevoer, 

naamlik persoonlike en telefonies. Persoonlike onderhoudvoering behels die 

voer van 'n semigestruktureerde onderhoud met 'n klein groep respondente waar 



almal in 'n neutrale vertrek plaasneem en elkeen 'n bydrae tot die gesprek lewer 

deur sylhaar eie mening oor die onderwerp te gee (Litosseliti, 2003:2). 

In sommige gevalle was dit met hierdie studie nie moontlik om deelnemers vir 

persoonlike onderhoudvoering bymekaar te kry nie, en is telefoniese 

fokusgroepe gehou. Rezabek (2000) skryf dat die alternatiewe benadering tot 

die fokusgroepmetode van data-insameling 'n uitvloeisel is van tegnologiese 

ontwikkeling en dat dit toenemend deur navorsers ontgin word. Telefoniese 

fokusgroepe het ook die voordeel ingehou dat dit reis- en verblyfkostes beperk 

het, aangesien die vakadviseurs nie nodig gehad het om van hul onderskeie 

streke in elke provinsie na 'n sentrale punt te reis nie. Dit het ook tydbesparing 

teweeggebring omdat slegs 'n uur uit die respondente se werksdag in beslag 

geneem is en respondente nie lank afwesig van die werk was nie (Silverman, 

2005, Cooper et a/., 2003:949). Silverman (2005) het ook bevind dat 

respondente se reaksies meer spontaan en openlik is tydens onderhoude met 

telefoniese fokusgroepe, moontlik omdat hulle gemaklik in hul eie omgewing is 

waar niemand hulle deurentyd dophou nie. Die navorser het gevind dat 

respondente na die aanvanklike gevoel van vreemdheid om in konferensiestyl 

telefon~es te kommunikeer, gemaklik en spontaan begin gesels het. Die 

besprekings was produktief en gefokus. Litosseliti (2003:6) waarsku dat 

nieverbale response verlore gaan met telefoniese fokusgroepe, maar die 

navorser het juis gevind dat respondente hul gevoelens beter verbaal uitdruk en 

emosie in hul stemme plaas. Silverman (2005) bevestig dat respondente op so 



manier kompenseer vir die verlies aan visuele gesigsuitdrukkings en 

liggaamstaal. 

lndividuele telefoniese onderhoude 

Die tweede metode van onderhoudvoering was individuele onderhoude met 

vakadviseurs van provinsies waar fokusgroepe nie gehou kon word nie. Die 

onderhoude is telefonies uitgevoer. 

'n lndividuele telefoniese onderhoud is waar die interaksie tussen die 

onderhoudvoerder en die respondent oor die telefoon op 'n een-tot-eenbasis 

plaasvind. Telefoniese onderhoude is vinnig en ekonomies; respondente wat nie 

fisiek bereikbaar is nie, kan makliker betrek word (Williams, 2003:93, Anderson & 

Arsenault, 2000:167). 'n Nadeel. net soos by die telefoniese fokusgroepe, is dat 

nieverbale indrukke nie gemonitor kan word nie (O'Leary:2004:164). 

lndividuele elektroniese onderhoude 

Die Internet as navorsingsmedium is dikwels 'n ideale alternatief met betrekking 

tot tradisionele navorsingsmetodologie van data-insameling soos telefoniese of 

posopnames. Navorsing kan vinniger gedoen word met vergelykbare resultate 

(Bayer, 2005). Die gebruik van elektroniese pos is voordeiig omdat dit toegepas 

kan word waar respondente moeilik telefonies bereikbaar is en dat toegang tot 

die respondent 24 uur per dag, ongeag sy ligging, verkry kan word. Die nadele is 

dat respondente "verlore" raak indien hulle van lyn afgaan, of dat hulle die 



antwoorde soms gejaagd formuleer (Bayer, 2005). In hierdie studie is gevind dat 

respondente soms lank neem om te reageer omdat hulle nie daagliks hulle e- 

posse lees nie. Die navorser moes in enkele gevalle die e-posboodskappe 

herhaal voordat die respondente gereageer het. 

Uitvoering van die fokusgroepe 

In die bespreking oor die uitvoering van die fokusgroeponderhoude word telkens 

onderskeid gemaak tussen persoonlike en telefoniese fokusgroepe, indien daar 

verskille in die uitvoering van die onderhoude was. 

Skriftelike toestemming is vooraf van die Departement van Onderwys verkry om 

hierdie ondersoek te doen (Addendum A). Die vakadviseurkoordineerders van 

elke provinsies is telefonies gekontak om die doel van die studie te verduidelik en 

om reelings te tref vir die uitvoer van die onderhoude. Daar is gepoog om die 

fokusgroeponderhoude te hou by 'n geleentheid soos 'n provinsiale 

opleidingsessie of vergadering waar die vakadviseurs van al die streke 

verteenwoordig sou wees. Litosseliti (2003:48) beveel aan dat onderhoude in 'n 

neutrale en gerieflike plek moet plaasvind sodat die deelnemers gemaklik sat 

voel. Persoonlike fokusgroeponderhoude is by die skole of onderwyssentrums 

waar die byeenkomste plaasgevind het, gehou. Daar is uiteindelik persoonlike 

fokusgroepe gehou met respondente van Gauteng. Vrystaat en die 00s-Kaap. 

Die byeenkoms wat vir Mpumalanga geskeduleer was, is gekanselleer en 

daarom is 'n telefoniese fokusgroeponderhoud met hierdie provinsie se 



vakadviseurs gereel. Kwazulu-Natal het reeds hulle opleidingsessies afgehandel 

teen die tyd dat die navorser hulle gekontak het, en Limpopo het geen 

geskeduleerde byeenkoms in die vooruitsig gehad nie. Telefoniese 

fokusgroeponderhoude is ook met beide hierdie provinsies gereel. 

Die grootte van die fokusgroepe kan wissel van ses tot twaalf deelnemers 

(Krueger & Casey, 2000:73), alhoewel Anderson en Arsenault, (2000:203) skryf 

dat kleiner groepe ook gehou kan word, veral waar 'n onderwerp in diepte 

bespreek word, of waar die deelnemers 'n wye ervaring oor die onderwerp het. 

In hierdie studie was die grootte van die fokusgroepe bepaal deur die aantal 

vakadviseurs wat by die provinsiale byeenkomste opgedaag het, of die wat 

betyds vir die konferensie-oproepe gereed was. Die fokusgroepgroottes het 

gewissel van twee tot twaalf deelnemers. 

Fokusgroepprosedures vereis 'n moderator wat die groep kan lei. Die funksie 

van die moderator is om die groep subtiel te beheer en te lei sodat al die 

deelnemers betrek word. Die moderator moet 'n goeie luisteraar wees en 

bepaalde aspekte kan beklemtoon word, maar moet steeds objektief bly (Krueger 

& Casey, 2000:97, Anderson & Arsenault, 2000:203-204). Die navorser het as 

moderator vir al die fokusgroepe opgetree. Dit het 'n moontlike probleem van 

verskillende onderhoudstyle deur verskillende moderators uitgeskakel . Die 

konsistensie van moderators kan bydra tot die vermindering van manipulering en 

vooroordele (Litoselitti, 2003:41). 'n Assistent het met die telefoniese 



fokusgroepe gehelp met die afneem van notas, terwyl die navorser self tydens 

die persoonlike fokusgroepe notas geneem het. Bandopnames is deurgaans van 

al die gesprekke gemaak. 'n Telefoon met 'n luidspreker is vir die doel gebruik. 

Vir die persoonlike fokusgroepe is deelnemers so geplaas dat almal oogkontak 

gehad het. Die moderator het self deel van die groep gevorm en nie eenkant of 

afsonderlik gesit nie. Vir die telefoniese fokusgroepe is deelnemers gevra om 

hulself te identifiseer sodat bevestiging verkry kon word dat alle betrokkenes met 

wie vooraf gereBl is we1 daar was en ook duidelik hoorbaar was. Die 

fokusgroeponderhoud is begin deur die deelnemers te bedank vir hul 

bereidwilligheid om deel te neem. Die doel van die fokusgroeponderhoud, die 

moontlike tydsverloop, reels oor konfidensialiteit, vrywillige deelname en die 

prosedures is verduidelik. Toestemming is ook gevra om die onderhoud op band 

te neem vir verdere data-analise. As ysbreker is deelnerners gevra om hulself 

bekend te stel en te vertel in watter streek hulle werk. Soos die proses 

ontwikkel het, is relevante vrae gevra met die doel om soveel moontlik inligting 

vanuit die deelnemers te kry. Die fokusgroepvrae is afgesluit deur die 

deelnemers te vra of hulle nog aan enige ander aspek kan dink wat van belang 

mag wees. Daar is ook beklerntoon dat hulle na die tyd weer die navorser kan 

kontak indien hulle verdere inligting wil verskaf. Die fokusgroepe het gerniddeld 

een uur geduur. 



Uitvoering van die individuele telefoniese onderhoud 

Die beskikbare vakadviseur van die Noordwesprovinsie (n=l) is vooraf telefonies 

gekontak en gevra om aan die onderhoud deel te neem. Die doel van die 

onderhoud is verduidelik, asook die tipe vrae wat gevra sal word. Volgens 

Burke en Miller (2001) bied dit aan die respondent geleentheid om oor die vrae te 

besin wat daartoe kan lei dat ryker beskrywende inligting tydens die onderhoud 

gegenereer word. Die verwagte tydsduur van die onderhoud is ook genoem 

sodat die deelnemer vooruit kon beplan om vir die duur van die onderhoud 

beskikbaar te wees. Daar is verduidelik hoe die data gebruik gaan word, en dat 

response konfidensieel hanteer sal word. Die deelnemer is ingelig dat die 

onderhoud op band geneem word vir analitiese doeleindes. 'n Telefoon met 'n 

luidspreker is vir die doel gebruik. Die toerusting is vooraf getoets om kwaliteit te 

verseker. Voorkomende maatreels is getref om steurnisse te beperk in die 

vertrek waarin die opname gemaak is. 

Met die finale onderhoud het die navorser haarself weer aan die deelnemer 

bekendgestel en die doel van die onderhoud weer bevestig. Die deelnemer is 

gevra of sy gereed was en weer bevestig dat sy toestemming verleen dat die 

gesprek op band geneem kan word. Konfidensialiteit is beklemtoon. Die 

gesprek is in 'n vriendelike hoflike toon gevoer. Die voorafbepaalde sleutelvrae 

is in 'n geselstrant gevra. Ondersoekende vrae is gebruik om meer inligting oor 

onderwerpe te ontgin. Die navorser se reaksie op die vrae was professioneel en 

objektief sodat die deelnemer nie daardeur be'invloed kon word nie. Klem is 



deurgaans daarop gel@ dat die deelnerner se antwoorde belangrik was en dat 

daar geen reg of verkeerde antwoorde was nie. Die navorser het bykomend tot 

die bandopnarne notas geneern terwyl die onderhoud aan die gang was. Hierdie 

notas is gebruik met transkribering van die onderhoud om onduidelikhede uit te 

klaar of aanvullende inligting te verskaf. Die notas is ook direk na die onderhoud 

hersien en aanvullende oprnerkings is geskryf terwyl die inligting nog vars was 

(Burke & Miller,2001). 

Uitvoering van die individuele elektroniese onderhoude 

Vir die elektroniese onderhoude is die vakadviseurs van die Wes-Kaap per e-pos 

gekontak en gevra om aan die onderhoud deel te neern. Die doel van die 

navorsing is saam met die vier sleutelvrae aan hulle gestuur. Die navorser het 

die response wat elektronies ontvang is dadelik hanteer en teruggeantwoord of 

uitklaring gevra oor aspekte wat in die onderhoude voorgekom het. Die 

elektroniese gesprek het sorns oor 'n paar dae gestrek. Tabel 4.1 verskaf 'n 

uiteensetting van die tipe fokusgroepe en onderhoude asook die aantal 

deelnemers wat by elkeen betrokke was. 



Tabel 4.1: Metode van kwalitatiewe datagenerering en aantal deelnemers 
per provinsie 

DEELNEMERS 

4.3.2.4 Transkribering en dataantleding 

Padgett (1998:75) beveel aan dat die transkribering van bandopnames so vroeg 

moontlik gedoen moet word. Sy is van mening dat dit voordelig is vir die 

navorserlfasiliteerder om die transkribering self te doen, omdat groter intirniteit 

met die data verkry word. Die navorser kan ook sodoende leemtes identifiseer 

en aanspreek voor die uitvoering van die volgende onderhoud. 

Die navorser het na elke fokusgroep of onderhoud die volledige gesprekke wat 

op band geneem was, getranskribeer. Dit is daarna aan 'n onafhanklike persoon 

gegee om die korrektheid en volledigheid te veritieer. Die notas wat tydens die 

onderhoude gemaak is, is gebruik om die transkripsies aan te vul of duideliker te 

omskryf. 



Die transkripsies is daarna deur die navorser en deur 'n onafhanklike persoon 

met wye ervaring in kwalitatiewe datagenerering en ontleding, onafhanklik 

gekodeer en ontleed. Kodering en ontleding van kwalitatiewe data is 'n proses 

waar gedeeltes van inligting (betekenisvolle eenhede) gei'dentifiseer word en aan 

konsepte of ternas wat met die doel van die navorsing verband hou, gekoppel 

word (Padgett. 1998:76). Dit verskaf 'n wetenskaplike metode vir die evaluering 

van data wat met kwalitatiewe navorsing gegenereer is (Kondracki et a/., 

2002:224). Die twee stelle inligting is daarna vergelyk en bespreek waarna 

ooreenkornste en verskille uitgelig is en konsensus daaroor bereik is. Patton 

(1990:383) beskryf hierdie proses as analitiese triangulasie, en volgens 

Kondracki et a/. (2002:226) versterk dit die geldigheid van die data. Die 

kwalitatiewe data-analise is volgens die riglyne van Litosseliti (2003:85-94), 

Creswell (1998:153-156) en Anderson & Arsenault (2000:207) soos volg 

uitgevoer: 

1) Al die transkripsies is oorsigtelik deurgelees om 'n holistiese begrip van 

die inhoud te verkry. 

2) Elke transkripsie is individueel bestudeer, bree temas of hoofkategoriee is 

gerdentifiseer deur soortgelyke konsepte in tabelle neer te skryf, steeds in 

deelnerners se eie woorde. Dit het 'n raamwerk gevorm vir die verdere 

verwerking van die inligting. Die vier sleutelvrae van die onderhoude is as 

hoofkategoriee gebruik (Kruger & Gericke, 2004:40). 

3) Algernene indrukke is neergeskryf, byvoorbeeld die herhalende voorkorns 

van inligting in transkripsies wat op dataversadiging dui, patrone in die 



gesprek, ooreenkomste en verskille tussen die fokusgroepe (Padgett, 

1998:79). Die transkripsies is herhaaldelik ontleed totdat versadiging van 

konsepte bereik is, m.a.w. geen nuwe inligting het na vore gekom nie en 

bestaande inligting bevestig die huidige klassifikasie of kodering (Padgett, 

1998:79). Die term versadiging word ook gebruik om aan te dui wanneer 

data-insameling 'n punt bereik wanneer bykomende data nie langer 'n 

bydrae tot beter begrip of die vorming van nuwe teoriee lewer nie 

(O'Leary, 2004:115). Die navorser het gevind dat 'n mate van versadiging 

reeds met die derde en vierde fokusgroep verkry is, maar aangesien elke 

provinsie in die data verteenwoordig moet wees, is die data-insameling 

volgehou totdat al nege provinsies ingesluit is. 

4) Die bree ternas wat uit elke transkripsie gei'dentifiseer is, is met mekaar in 

verband gebring en in tabelvorm as subkategoriee weergegee (Padgett, 

1998:83-84). (Vgl. par 5.2). 

5) 'n Konsensusgesprek met 'n onafhanklike analiseerder het aangedui dat 

soorgelyke kategoriee en temas gei'dentifiseer is. 

6) 'n Kort opsomming van elke terna is geformuleer. Werklike aanhalings om 

elke terna te illustreer, is gesoek en geredigeer. Die temas wat uit hierdie 

onderhoude ge~dentifiseer is, is gebruik as basis vir die formulering van 

items vir die vraelyste. 



4.3.2.5 Geldigheid en betroubaarheid 

Die konsepte geldigheid en betroubaarheid is oorkoepelende konstrukte wat in 

alle wetenskaplike paradigmas gebruik word (Tobin & Begley, 2004:390, Morse 

et a/., 2002:14), alhoewel sommige navorsers vanuit 'n naturalistiese of 

kwalitatiewe paradigma verkies om ander terminologie as geldigheid en 

betroubaarheid te gebruik (Shenton, 200454). Guba (1981:80) het die 

terminologie wat in die rasionalistiese paradigma gebruik is, aangepas om by die 

unieke aard van kennis binne die naturalistiese of kwalitatiewe paradigma in te 

skakel. Guba en Lincoln (soos aangehaal deur Morse et a/., 2002:4,5) skryf dat 

die gevolg is dat elke paradigma sy eie paradigmaspesifieke kriteria vereis vir 

nougesetheid of akkuraatheid (die term wat meestal gebruik word in die 

rasionalistiese paradigma) of vertrouenswaardigheid (die parallel vir kwalitatiewe 

noukeurigheid). Kriteria vir nougesetheid is interne geldigheid, eksterne 

geldigheid, betroubaarheid en objektiwiteit. Kriteria vir vertrouenswaardigheid is 

geloofwaardigheid, oordraagbaarheid, konsekwentheid en bevestigbaarheid 

(Morse et a/., 2002:5, Guba, 1981:80). 

Die strategiee wat in die literatuur voorgestel word om vertrouenswaardigheid in 

kwalitatiewe navorsings te verseker en die toepassing daarvan in hierdie studie 

word in tabel 4.2 uiteengesit. 



Tabel 4.2: Vertrouenswaardigheid: strategiee en die toepassing op die kwalitatiewe navorsingsproses 
~ 

Strategic Kriteria om strategic te veritieer. 

Geloofwaardigheid (credibility) Verlengde en gevarieerde betrokken- 

Vergelyk met geldigheid (Tobin & heid in die ewaringsveld (Poggenpoel & 

Begley, 2004:391) Myburgh, 2004:421, Shenton, 2004:65). 

Interne geldigheid dui op die mate 1 Triangulasie deur gebruik te maak van 

waarin 'n ondersoek meet wat dit 

veronderstel is om te meet 

(Shenton, 2004:64) 

Toon die waarheids-waarde 

(Poggenpoel & Myburgh, 2004:421, 

Shenton, 2004:64) 

verskeie navorsers, datagenerering, 

kontekse en databronne (Poggenpoel & 

Myburgh, 2004:421, Shenton, 2004:65). 

Dit dra by tot volledigheid van data deur 

'n dieper en meer omvattende prentjie 

te verskaf (Tobin & Begley, 2004:393). 

roepassing in hierdie studie. 

B Navorser was self 'n tegnologie- 

onderwyser en is steeds betrokke by 

die opleiding van onderwysers in die 

leerarea tegnologie 

B Die studie is deur een navorser 

uitgevoer, insette van kollegas en 

mentor is gebruik, asook analise van 

data deur 'n onafhanklike navorser. 

Fokusgroep- en individuele 

onderhoude is gehou. lnligting is 

met data van vraelyste gekombineer 

en geverifieer. 



Tabel 4.2: Vertrouenswaardigheid: strategiee en die toepassing op die kwalitatiewe navorsingsproses (vewolg) 

Strategie. Kriteria om strategie te verifieer 

Eweknie-evaluering en monitering van 

vordering en beoordeling van die 

navorsingsproses (Poggenpoel & My- 

burgh, 2004:421). Gereelde samespre- 

kings met mentor (Shenton, 2004:67). 

Deeglike oorsig oor relevante literatuur 

om die doel van studie te bevestig 

(Kruger & Gericke, 2004:44) en data te 

verifieer (Shenton, 2004:69). 

Deeglike en omvattende beskrywing 

van die verskynsel wat bestudeer word 

om die werklike situasies en die 

konteks waarin dit plaasvind te beskryf 

(Shenton, 2004:69). 

Toepassing in hierdie studie 

Toesighouding deur ervare navorsl 

as mentor, raad en mening vz 

mentor is deurgaans ingewin 

Voorafgaande en deurlopende bl 

studering van literatu~ 

Fokusgroeponderhoudvrae 

geformuleer vanuit die literatuur. 

Agtergrond vanuit die literatuur a: 

ook inligting verkry vanuit fokusgro~ 

pe is beskryf. 





Tabel 4.2: Vertrouenswaardigheid: strategiee en die toepassing op die kwalitatiewe navorsingsproses ( v e ~ o l g )  

Strategie. 1 Kriteria om strategie te verifieer. 

Herhaling van sekere vrae om respon- 

- 

dente se antwoorde te bevestig. 

Parafrasering deurdat navorser inligting 

van deelnemers saamvat en herhaal 

sodat deelnemers die korrektheid kan 

bevestig (Shenton, 2004: 67,68). 

- 
roepassing in hierdie studie 

Herhaling van vrae aan dieselfde 

deelnemers en ook aan ander 

deelnemers om antwoorde te 

bevestig. Parafrasering van ant- 

woorde en samevatting aan die 

einde van elke sleutelvraag om te 

bevestig of navorser reg verstaan 

het en antwoorde te verifieer. 

0 Addisionele inligting verkry van oop- 

endvrae in vraelyste wat aan skole 

uitgestuur is, bevestig en verryk 

bevindinge van fokusgroep en ander 

onderhoude (vgl. bespreking van 

resultate in hoofstuk 5). 



Tabel 4.2: Vertrouenswaardigheid: strategiee en die toepassing op die kwalitatiewe navorsingsproses ( v e ~ o l g )  

Strategic 

Oordraagbaarheid 

(Transferability) 

Vergelyk met eksterne geldigheid. 

Die veralgerneenbaarheid van die 

ondersoek (Tobin & Begley, 

2004:391), kan verwant wees aan 

'n ander groep of groter populasie 

(O'Leary, 2004:58). 

Toon die toepassingswaarde 

(Poggenpoel & Myburgh, 2004 421, 

Shenton, 2004:64). 

Criteria om strategic te verifieer. 

Volled~ge beskryw~ng van die 

deelnerners binne die spesifieke 

dernografiese konteks. 

Verskaf 'n digte en ryk beskrywing 

van die resultate sodat deelnerners se 

sternrne gehoor word (Poggenpoel & 

Myburgh, 2004:421) en die 

toepaslikheid in soortgelyke kontekste 

bepaal kan word (Shenton, 2004:71). 

roepassing in hierdie studie. 

P Doelgerigte steekproef van 

tegnologievakadviseurs uit elke 

provinsie. 

Bespreking van fokusgroepe en 

ander onderhoude met toepaslike 

direkte aanhalings om bevindinge 

te verduidelik, nadat intensiewe 

data-analise uitgevoer is. Herha- 

lende ternas bevestig dataversadi- 

ging en toepaslikheid in soortgely 

ke kontekste binne dieselfde stu. 

die. 



I Tabel 4.2: Vertrouenswaardigheid: strategiee en die toepassing op die kwalitatiewe navorsingsproses (vewolg) 

I / Strategle / m te r ia  om strategie te verifieer. 
-- ) F e p e n d a b i l i t y )  1 Verkry deur 'n proses van verifiering - 

Datareduksie deur kodeer-herkodeer- 

prosedures. Deelname deur meer as 

een navorser in die proses. Die 

navorser en onafhanklike kodeeder 

moet konsensus met bespreking vind 

(Poggenpoel & Myburgh, 2004:421, 

Kruger & Gericke, 2004:44)) 

fergelyk met betroubaarheid 

;Tobin & Begley, 2004:391, 

D'Leary, 2004:58) 

Toon die konsekwentheid 

:Poggenpoel & Myburgh, 2004:421, 

Shenton, 2004:64) 

roepassing in hierdie studie 

1 Verifieer besluite uit literatuur, veral 

bronne oor navorsingsmetodologie. 

Fokusgroepe en ander onderhoude 

is op fepliserende wyse in die 

verskillende provinsies uitgevoer, 

hetsy persoonlike of telefonies. 

Verifiering deur mentor, kollegas en 

ander kwalitatiewe navorsers. 

I Transkribering is deur 'n kollega 

gekontroleer. 'n Onafhanklike 

navorser met ondervinding in 

kwalitatiewe dataontleding het 

transkripsies kodeer en ontleed, 

waarna dit met die navorser se eie 

kodering en analise vergelyk en 

bespreek is totdat konsensus oor 

verskille in temas verkry is. 
. ~ 

hou bewyse van elke stap, 

dokumentasie, besluite geneem, 
I verwys na stapsgewyse replika van die 

inhoude (Poggenpoel & Myburgh, 

2004:421, Shenton, 2004:72, O'Leary, 

2004:58, Morse et a/.  2002:9). 



literatuur verkry en geformuleer met 

die navorsingsdoel in gedagte. Die 

eerste fokusgroeponderhoud is as 

loodsonderhoud uitgevoer, geringe 

veranderinge in terme van tydskedu- 

lering is aangebring. Geen veran- 

dering aan sleutelvrae was nodig 

nie. 

Tabel 4.2: Vertrouenswaardigheid: strategiee en die toepassing op die kwalitatiewe navorsingsproses (ve~o lg )  

Toepassing in hierdie studie 

Fokusgroepvrae IS vanuit d ~ e  

Strategic Kriteria om strategic te verifieer. 

Toets alle lnstrumente vooraf (Kruger & 



Tabel 4.2: Vertrouenswaardigheid: strategiee en die toepassing op die kwalitatiewe navorsingsproses (vewolg) 

Strategic I Kriteria om strategie te verlfiger. 

Vergelyk met objektiwiteit of neutra- I 
I -- 

liteit 

(Tobin & Begley, 2004:391, 

Shenton, 2004:64 ) 

Toon neutraliteit (Poggenpoel & 

Myburgh, 2004:421) 

Bevestigbaarheid (Confirmability) 

data verkry is. Toon dat resultate wat 

verkry is van ondervinding en idees van 

deelnemers en nie die eienskappe of 

voorkeure van die navorser is nie 

(O'Leary, 2004:58). Triangulasie word 

hier beklemtoon om die effek van 

navorservooroordeel te verminder 

(Poggenpoel & Myburgh, 2004:421, 

Shenton, 2004:72, Morse et a/, 

2002: 1 11. 

. Toon dat bevinding duidelrk vanu~t die 

roepassing in hierdie studie 

r Konsensus tussen navorser en 

onafhanklike kodeerder en analiseer- 

der bevestig die oorspronklikheid 

van d ~ e  kwahtatiewe bevindinge wat 

gerapporter word. Direkte aanha- 

hngs in bespreking van resultate om 

temas te bevestig. Herhalende te- 

mas vanu~t verskillende fokusgroepe 

IS verkry, asook bevestiging van die 

bevindinge van data verkry van oop- 

eindevrae in vraelyste wat aan skole 

uitgestuur is . 



Tabel 4.2: Vertrouenswaardigheid: strategiee en die toepassing op die kwalitatiewe navorsingsproses (vervolg) 

Criteria om strategie te verifieer. 

Verskaf 'n pad van bewyse vir mede- 

navorsers om te volg en te koniroleer of 

hulle dieselfde gevolgtrekkings sal 

maak. (Poggenpoel & Myburgh. 

2004:421). Dit sluit in gedetailleerde 

metodologiese beskrywing, 'n 

ouditspoor van stapsgewyse 

besluitneming en prosedures (Shenton. 

2004:72). 

1 Erkenning van tekortkominge in 

studiemetodes en die potensiele effek 

daaivan (Shenton, 2004:73). 

roepassing in hierdie studie 

I Volledige metodologiese beskrywing 

word verskaf. 



4.3.3 Kwantitatiewe ondersoek 

4.3.3.1 Doel en motivering 

Kwantitatiewe navorsing word gebruik om feite vas te stel, statistiese 

beskrywings te doen, verbande tussen veranderlikes aan te toon en 

voorspellings te tipeer (Van der Merwe, 1996:290), deur die statistiese 

verwerking van ingesamelde data (Anderson 8 Arsenault, 2000:lOO). Opnames 

is 'n metode om respondente sistematies vrae te vra en hul antwoorde skriftelik 

te verkry sodat inligting wat rnoeilik of onrnoontlik is om deur waarneming in te 

samel, verkry word. Opnames kan feitelike of subjektiewe data verskaf soos 

inligting oor gesindhede, kennis, oortuigings, waardes en vorige en huidige 

gedrag (Thyer, 2001:131). In hierdie studie is 'n opname deur middel van 

vraelyste uitgevoer met die doel om te bepaal wat die spesifieke leemtes en 

probleme is wat tegnologie-onderwysers in graad 8 en 9 in Suid-Afrikaanse skole 

ervaar, asook om meer inligting oor indiensopleiding in die leerarea tegnologie 

wat tot op hede gedoen is te verkry, 

4.3.3.2 Steekproef 

Die doel van 'n steekproef is om die tyd en kostes van data-insameling te 

minimaliseer terwyl die intensie om uit te vind hoe die hele populasie is, behoue 

bly deur gebruik te maak van 'n groot genoeg groep met die verlangde 

eienskappe om veralgemening na alle groepe geldig te maak (Anderson & 

Arsenault, 2000:166). Vlr die doel van die kwantitatiewe studie is van 'n 



gestratifiseerde steekproef gebruik gemaak. 'n Gestratifiseerde ewekansige 

steekproef behels die verdeling van die populasie in subgroepe en die neem van 

'n ewekansige steekproef binne elke subgroep (Gravetter & Forzano. 2004:22, 

O'Leary. 2004:108, Thomas & Smith, 2003:13). 

Omdat die opnamemetode van vraelyste wat per pos uitgestuur word die 

swakste respons kry, beveel Williams (2003:99) aan dat 'n groter steekproef 

getrek word deur die steekproef in elke subgroep substansieel te vergroot om vir 

swak terugvoer te kompenseer. Met 'n gestratifiseerde steekproef is dit veral 

belangrik dat alle subgroepe proporsioneel verteenwoordig word (O'Leary, 

2004:108, Williams, 2003:77). Thomas en Smith (2003:13) beveel aan dat die 

proporsie van elke stratum binne 'n steekproef wiskundig aangepas word sodat 

elke subgroep 'n goeie verteenwoordiging van die totale populasie sal wees. 

'n Steekproefraamwerk is 'n lys van alle lede van die populasie (Williams, 

2003:77). 'n Lys van alle skole in Suid-Afrika wat die senior fase (graad 7-9) 

aanbied, is van die EMIS-data (DvO. 2000) verkry. Die populasie is daarna in 

provinsies verdeel, waarna daar met die hulp van die Statistiese 

Konsultasiedienste van die Noordwes-Universiteit 'n ewekansige steekproef uit 

elke provinsie getrek is. Die gestratifiseerde steekproef is wiskundig aangepas 

sodat a) gekompenseer word vir moontlike swak terugvoer, b) groot genoeg 

subgroepe vir statistiese ontledings verkry word en c) die subgroepe 

proporsioneel vergelykbaar is. Koste-implikasies vir die uitstuur van die vraelyste 



was 'n beperkende faktor op die finale grootte van die steekproef. In tabel 4.3 

word die populasie en steekproefgroottes van elke provinsie uiteengesit 

Tabel 4.3: Populasie en steekproef vir die uitstuur van vraelyste 

Provinsie Populasie I Steekproef (n) I % van die 

(Graad 8- & 9- populasie 

skole) 

00s-Kaap 507 101 19.9 % 

Vrystaat 404 88 21.8% 

Gauteng 606 124 20.5% 

Mpumalanga 497 102 20 5% 
- 

Noord-Kaap 137 52 38.0% 

Limpopo 1350 171 12.7% 

Noordwes 609 125 20 5% 
-- 
Wes-Kaap 409 95 23.2% 

TOTAAL 5646 I 998 17.7% 
-- 

4.3.3.3 Meetinstrument 

Vir die doel van hierdie studie is invulvraelyste gebruik. 'n lnvulvraelys is 'n 

meetinstrument vir die uitvoering van opnames (Thyer, 2001:131) en word 

gebruik om data van 'n groot aantal respondente te verkry deur die stel van 

spesifieke vrae (Thomas & Smith, 2003:57). Anderson en Arsenault (2000:166) 

beskryf 'n vraelys as 'n lys vrae (gedruk of elektronies) wat aan 'n voorafgestelde 

groep individue versprei word om te voltooi en terug te stuur. Volgens O'Leary 

(2004:154) bied invulvraelyste as data-insamelingsmetode sekere voordele, soos 



die verskaffing van anonimiteit en dus ook konfidensialiteit, die verkryging van 

groter reikwydte van geografiese area, en die geleentheid vir die respondente om 

die vraelys in eie tyd te voltooi. Die grootste nadeel van invulvraelyste is dat die 

terugvoer baie laag kan wees, maar Williams (2003:94) beveel aan dat 'n groot 

steekproef gebruik word om daarvoor te kompenseer. 

Die doel van die vraelys was om inligting oor die implementering van die leerarea 

tegnologie in Suid-Afrikaanse skole van die tegnologie-ondeiwysers in te samel. 

Die spesifieke inligtingsbehoeftes is vooraf deur middel van die voorafgaande 

kwalitatiewe data-insameling ge'identifiseer. Die temas wat uit die onderhoude 

verkry is, is as afdelings gebruik waaronder die vrae geformuleer is. 

Volgens Thomas en Smith (2003:59) kan die volgorde van die vrae en die 

formaat van vrae die kwaliteit van die data bei'nvloed. Makliker en minder 

indringende vrae is aan die begin van die vraelys geplaas. Anderson (1990:174) 

beveel aan dat 'n vraelys subafdelings behoort te h& om struktuur te verskaf en 

'n mate van doel en orde aan die respondent te kommunikeer. Hierdie 

subafdelings kan volgens navorsingsvrae en subvrae gekategoriseer word, deur 

vrae wat oor dieselfde ondewerp handel saam te groepeer. 

Die vraelys vir hierdie studie het uit twee afdelings bestaan. Afdeling A het 

gehandel oor demografiese inligting, waar inligting oor die skool en infrastruktuur, 

onderrigomgewing en die opleiding van die ondeiwyser verkry is. Afdeling A het 



hoofsaaklik uit multikeusevrae bestaan. 'n Lys moontlike antwoorde is aan die 

respondente verskaf. Anderson en Arsenault (2000:172) besklemtoon dat die 

vraagformuleerder bewus rnoet wees van alle moontlike antwoorde. Tydens 'n 

loodsstudie is die geskiktheid en volledigheid van die antwoordopsies geverifieer. 

Afdeling B het oor die onderrig van die leerarea tegnologie gehandel het. 

Afdeling B is verder in sewe subafdelings verdeel met vrae saamgegroepeer wat 

oor 'n spesifieke tema gehandel het. Die subafdelings was soos volg ~ngedeel. 

o Vraag B1: Die gebruik van tegnologie-apparaat 

o Vraag 82: Hulpmiddels by tegnoiogieiesbeplanning 

o Vraag 83: Praktiese werk in tegnologie 

o Vraag 84: Lesbeplanning en onderrig. 

o Vraag B5: Houding en gesindheid oor die leerarea 

tegnologie. 

o Vraag 86: Assessering van tegnologie 

n Vraag B7: lndiensopleiding 

Afdeling €3 het uit 'n Likert-tipeskaal bestaan omdat dit as die mees praktiese 

formaat beskou is. Dit is rnaklik om te beantwoord, eenvoudig om te analiseer 

en is voldoende vir die meeste behoeftes. 

Die vraelys het vir beide afdeling A en afdeling B uit geslote vrae bestaan. 

Geslote vrae vereis van die respondent om 'n antwoord uit 'n gegewe opsie te 



kies (O'Leary, 2004:159). Een oopeindevraag is aan die einde ingeslui! waar 

respondente die geleentheid gegee is om opmerkings of kommentaar oor 

aspekte wat hulle dink nog van belang is te kan skryf en hy /sy kon die vraag 

antwoord soos wat hy wil (O'Leary, 2004:159). 

Aanbevelings deur O'Leary (2004:157-161); Thyer (2001:145-150) en Anderson 

& Arsenault (2000:17) is in ag geneem by die formulering van die vrae of 

steliings. Die vrae of stellings is so geformuleer dat: 

slegs een konsep of idee met 'n enkele sin gekommunikeer is; 

dit sover moontlik korter as twintig woorde was; 

dit in die teenwoordige tyd is; 

die hele reeks response ingesluit kon word, met ander woorde, uiterstes is 

vermy; 

dit nie as feite ge'interpreteer kon word nie; 

dit nie op meer as een wyse ge'interpreteer kon word nie; 

woorde soos altyd, nooit, selde asook ander minder bekende woorde vermy 

is; 

dit relevant vir die respondente is en 

die dubbel negatief uitgesluit word. 

Die formaat van die vraelys is so ontwerp dat dit gemaklik ingevul kan word. 

Anderson en Arsenaut (2000:167) skryf dat die ontwerp bydra tot die mate 

waarin die vraelys ingevul kan word of nie. 'n Aantreklike, goed beplande en 



gebruikersvriendelike vraelys word met meer aandag benader as net 'n 

saamgeflansde vraelys. Anderson en Arsenault (2000:170) beveel die 

boekformaat aan omdat dit rnaklik is om te maak en te gebruik. Dit is veral 

geskik vir posvraelyste aangesien die kostes beperk word met kleiner koeverte. 

In addendum D verskyn 'n kopie van die vraelys was gebruik is. 

4.3.3.4 Administratiewe prosedure 

Die vraelyste is saam met begeleidingsbriewe aan die skoolhoofde en leerarea 

tegnologie-onderwysers van skole in die steekproef gestuur. In die brief aan die 

skoolhoof word toestemming gevra vir die voltooiing van die vraelys deur die 

onderwyser, asook die verskaffing van die volgende inligting: bekendstelling van 

die navorser, die doel van die studie, 'n verduideliking waarom die skool 

geselekteer is, die belangrikheid van deelname en 'n verduideliking van wat met 

die resultate gedoen gaan word (Addendum B). Die brief aan die leerarea 

tegnologie-ondewyser bevat soortgelyke inligting asook 'n verduideliking van die 

prosedures vir die invul en terugstuur van die vraelys (Addendum C). 

4.3.3.4.1 Loodstoetsing 

Die vraelys is voor finalisering aan 'n loodstoetsing onderwerp. Die doe1 van 'n 

loodstoetsing was om onduidelikhede van die instruksies te identifiseer en te 

verseker dat items duidelik en ondubbelsinnig bewoord is en die aandag te vestig 

op problematiese antwoorde (Anderson & Arsenault, 2000:170, Kok & Van der 

Westhuizen. 2003:66). 



Volgens Anderson en Arsenault (1000:170) is 'n effektiewe manier van 

loodstoetsing om 6 - 12 vrywilligers te vra om die vraelys te voltooi, kommentaar 

daaroor te skryf en dit te bespreek. Die kommentaar word daarna verwerk en die 

nodige aanpassings gedoen. Die vraelyste is aan vyf tegnologie-ondemysers 

van die senior fase en twee kollegas wat tegnologie op tersigre vlak onderrig, 

gegee om te voltooi en kommentaar te lewer oor die formaat, tyd benodig, 

formulering van items, seleksie en klassifikasie van items en enige ander 

aspekte wat hulle dink van belang kan wees by die verbetering van die vraelys. 

Die respondente se kommentaar is gebruik om die vraelys aan te pas en om 'n 

aanduiding te kry van hoe lank dit 'n ondetwyser sal neem om die vraelys te 

voltooi. Die deelnemers was tevrede met die formaat van die vraelys. Sekere 

items se bewoording asook antwoordopsies by afdeling A is aangepas om 

onduidelikheid te verminder. Items wat spesifiek oor respondente se persoonlike 

e ~ a r i n g  van indiensopleiding handel is volgens 'n voorstel in 'n aparte kategorie 

geplaas met 'n siftingsvraag wat die keuse bied om dit te beantwoord Dit stem 

ooreen met Anderson en Arsenault (2000:170) dat vrae waar nodig gefiltreer 

kan word, bv. indien ja vir vraag 3 beantwoord is, voltooi dan vraag 4. lndien nee 

beantwoord is, gaan voort met vraag 5. Duidelike riglyne is vir die respondente 

verskaf oor watter vrae van toepassing is. Afdeling 87 is dus verdeel in afdeling 

87 deel 1 (Items 1-26) en afdeling 87 deel 2 (Items 27-38), waar slegs 

respondente wat indiensopleiding ondergaan het, deel 2 ook moes voltooi. 

Respondente wat aan die loodsstudie deelgeneem het, was nie deel van die 

finale steekproef nie (Kok & Van der Westhuizen. 2003:66). 



4.3.3.4.2 Uitstuur van die vraelyste 

Die finale vraelyste (Addendum D) is aan al die skole in die gestratifiseerde 

steekproef gepos. Anderson (1990:177) stel voor dat 'n vier tot ses weke 

grasietydperk toegelaat word vandat die vraelyste gestuur is, totdat dit 

terugontvang word. Die respondente is versoek om die vraelys binne vyf weke 

terug te stuur, maar die navorser het nog twee weke grasie gegee om vir 

moontlike vertragings in die terugstuur voorsiening te rnaak. Skole van wie 

geen respons na 5 weke ontvang is nie, is telefonies gekontak om te herinner 

aan die terugstuur van die vraelyste. Daar is gevind dat 'n aantal van hierdie 

skole se telefoonnommers verander het, of daar was geen antwoord nie. 

Sornmige skole het beweer dat hulle nie die vraelyste ontvang het nie, of dat 

hulle dit te laat ontvang het. Van die 998 vraelyste wat uitgestuur is, is 268 

betyds terugontvang. 

4.3.3.4.3 Terugontvangs van vraelyste 

Die vraelyste wat binne die bestek van ses weke terugontvang is, is gebruik vir 

die ontleding van die data van die kwantitatiewe studie. In tabel 4.4 word 'n 

samevatting verskaf van die hoeveelheid vraelyste wat uitgestuur terugontvang 

en gebruik is vir verdere ontledings. 



Tabel 4.4: Vraelyste wat uitgestuur en terugontvang is van elke provinsie 

Provinsie 

00s-Kaap 

Vrystaat 

Gauteng 

Kwazulu-Natal 

Mpumalanga 

Twee vraelyste van Vrystaat en Mpumalanga en een van die Noord-Kaap was 

Limpopo 

Noordwes 

Wes-Kaap 

Totaal 

onvolledig voltooi en is nie verder gebruik nie. Twee skole in die Wes-Kaap het 

Aantal 
vraelpte 
uitgestuur 

101 

88 

124 

140 

102 

die vraelyste teruggestuur met 'n meegaande brief waarin verduidelik is dat die 

171 

125 

95 

998 

leerarea tegnologie nog nie by die betrokke skole aangebied word nie 

Sommige van die vraelyste was nie volledig ingevul nie en die volgende 

- 
Aantal 

bruikbaar vir 
ontledings 

26 

20 

31 1 

Aantal vraelyste 
terugontvang: 

persentasie 
n van steekproef 

39 

29 

28 

268 

prosedures, soos dit deur Williams (2003:127) aanbeveel is, is toegepas sodat 

26 

22 

33 

43 

33 

die vraelyste ook by die analise ingesluit kon word: 

25.7% 

25 0% 

26 6% 

30 7% 

32 4% 

22.8% 

23.2% 

29.5% 

26.9% 

Die antwoorde van die vraelys is met ander subgroepe vergelyk om te bepaal 

39 

29 

26 

261 

in watter mate die data ooreenstem. lndien baie data uitgelos is, is die hele 

vraelys uitgesluit. Twee van die vraelyste is om hierdie rede uitgelaat, 



M i e n  gevind is dat 'n spesifieke item in die meeste van die vraelyste nie 

ingevul is nie, kan hierdie item uitgelos word, maar met die analise is nie 

sodanige items gevind nie. 

Waar items in enkele gevalle nie ingevul is nie, is hierdie itemresponse slegs 

aangedui as weggelate data, sonder om die items uit te 10s. In die 

berekening van 'n faktortotaal is die item met die gemiddeld van die ander 

items vervang. 

lndien moontlik kan die antwoorde ingevul word deur 'n afleiding van 

beskikbare data te maak. Vir hierdie studie kon die navorser dit met enkele 

biografiese data we1 toepas 

4.3.3.5 Geldigheid 

Geidigheid verwys na die akkuraatheid van 'n meting (Thomas & Smith, 2003:7) 

en na die mate waarin die meting werklik meet wat dit veronderstel is om te meet 

(Gravetter 8 Forsano, 2004116, Thyer, 200153 & Williams, 2003:95). Anderson 

(1990:13) poneer op sy beurt dat dit die mate is waarin interpretasies waar is. 

Hy onderskei tussen interne en eksterne geldigheid waar interne geldigheid toon 

dat die resultate waar is vir die spesifieke studie en eksterne geldigheid verwys 

na die veralgemeenbaarheid van die resultate. 

4.3.3.5.1 Gesigsgeldigheid 

Ges~gsgeldigheid toon dat wanneer na die vrae in 'n meetinstrument gekyk word, 

dit lyk asof die konsep wat beoog om gemeet te word, we1 gemeet word. 



Gesiggeldigheid is subjektief en word bepaal deurdat respondente van 'n 

loodsstudie bevestig of dit lyk of die items meet wat dit veronderstel is om te 

meet. Dit kan steeds geen waarborg verskaf dat respondente die vrae verstaan, 

of eerlik sal beantwoord nie (Anderson & Arsenaut, 2000:165). 

Gesigsgeldigheid van die vraelys is bepaal tydens die loodstoetsing waar 

respondente versoek is om te evalueer of elke item in die kategoriee verband 

hou met die opskrif by elke kategorie. Die navorser het ook alle items ondersoek 

en die doe1 van elkeen binne die kategorie bevestig. In tabel 4.5 word 'n 

uiteensetting van die doel met die insluiting van elke item verskaf 

Tabel 4.5: Doel met die insluiting van items in die meetinstrument 

A: Demografiese inligting 

praktiese aktiwiteite, beskikbaarheid van hulpbronne 

Vraag 1-8 

~ ~ 

Vraag 9-1 3 
- 
Vraag 14 - 20 

Vraag 21 - 24 

Vraag 25 - 27 
- 
Vraag 28 - 31 - 
B: Onderrig van leerarea tegnologie 

lnfrastruktuur en onderrigomgewing bepaal hoe onderrig 

plaasvind 

Formele opleiding: Is hulle virtegnologie opgelei? 

lnformele opleiding: in watter mate is hulle in diens opgelei vir 

tegnologie 

Tot watter mate word ondelwysers uitgeruil wat kontinu'iteit in 

opleiding benadeel 
-- 

Die mate van ondersteuning van kollegas en werkslading. 

Hoeveel tyd word werklik vir tegnologie beskikbaar gestel. 

Vraag 1 Watter toerusting word gebruik? Dit dui op die aard van 



Tabel 4.5: Doel met die insluiting van items in die meetinstrument 

B: Onderrig van leerarea tegnologie (vervolg) 

Vraag 2 I Die mate waarin onafhanklik beplan kan word en hoe d ~ t  in 
I I eie skoolsituasie toegepas kan word. 

Vraag 3. 1 Die mate waarin praktiese aspekc -------I hanteer word en redes vir 

Vraag 4 

die vermyding van prakties, beskikbaarheid van hulpbronne. 

Lesbeplanning: Hoeveel weet die onderwyser 
I 

Vraag 5. 

~ r a a g  6 

1 1 bepaal hoe hulle dit sal benader. 
L - 

hy dt ,  het hy kennis 

Houding en 

Vraag 7. 

4.3.3.5.2 lnhoudsgeldigheid 

as 'n kritiese probleem beskou. 
-- 

Indiensopleiding: Onderwysers se ervaring en gesindheid 

lnhoudsgeldigheid verwys na die evaluasie van items om te bepaal of dit 

verteenwoordigend is van die domein wat gemeet gaan word (Thyer, 2001:57). 

Dit verwys na die geskiktheid van 'n item om 'n konsep te meet en verbeter die 

konstrukgeldigheid (Williams, 2003:97). lnhoudsgeldigheid word deur deeglike 

inspeksie van die items bepaal om te evalueer of dit verteenwoordigend van die 

spesifieke konstruk is 

Die inhoudsgeldigheid van die vraelys is tydens die loodstudie bepaal. Die 

vraelys is aan die sewe respondente gestuur met die versoek om dit te beoordeel 

of die items geskik is vir die spesifieke konstrukte. Die bewoording van items is 

in somrnige gevalle verander na aanleiding van die terugvoer wat ontvang is. 



4.3.3.5.3 Konstrukgeldigheid 

Volgens Thyer (2001:58) is konstrukgeldigheid die meting van 'n teoretiese 

konsep of veranderlike, of die eksperimentele demonstrasie dat 'n toets die 

konstruk meet wat dit beweer om te meet (Brown, 2000:7). Die bepaling van 

konstrukgeldigheid toon hoedat konstrukte in die meetinstrument met ander 

konstrukte korreleer. Konstrukgeldigheid is die belangrikste tipe geldigheid en 

omvat al die ander tipes geldigheid. Voorafgaande navorsing om kategoriee te 

ontwikkel, verbeter konstrukgeldigheid (Williams, 2003:97). 

'n Faktor kan as 'n konstruk beskou word, en dus is die tegniek van 

faktorontleding geskik om te bepaal of 'n meetinstrument uit gemeenskaplike 

faktore bestaan al dan nie. lndien dit uit die resultate van faktorontleding blyk dat 

die gemeenskaplike faktorvariansie by 'n meetinstrument 'n groot deel van die 

variansie verklaar, kan daaruit afgelei word dat daar we1 'n sekere mate van 

geldigheid bestaan (Van Aardt & Steyn, 1991:47). 

Tydens hierdie studie is 'n faktoranalise deur middel van die SAS-programpakket 

(SAS Institute lnc, 2005) se PROC FACTOR-prosedure gedoen. 'n Matriks wat 

die tellings van elke individuele item toon, is saamgestel. 'n Matriks van item- 

interkorrelasies is daarna gekonstrueer. Items wat 'n negatiewe 

itemtoetskorrelasie gereflekteer het is d.m.v. refleksie omgekeer sodat negatiewe 

waardes 'n positiewe lading verkry het. Die basiese komponentfaktoranalise is 

toegepas waarna die faktore wat onttrek is verder ortogonaal met behulp van die 



Varimax-metode na 'n eenvoudige struktuur geroteer is (Jette & Portney, 2003). 

Die resultate van die faktorontleding word in hoofstuk 5 par. 5.3.1.1 bespreek. 

4.3.3.6 Betroubaarheid 

Betroubaarheid dui op die akkuraatheid van 'n meting (Thyer, 2001:53). 'n 

Metingsmetode is betroubaar as dit stabiel en herhaalbaar vir dieselfde individu 

onder dieselfde omstandighede sal meet (Gravetter & Forzano, 2004:16, 

Thomas & Smith, 2003:7). Met opnames is dit nodig dat jy dieselfde resultate 

met herhaalde gebeurtenisse verkry (Williams, 2003:98). Betroubaarheid is 

problematies waar sensitiewe vrae wat deur die respondent se gemoedstoestand 

be'invloed kan word, ingesluit word. Volgens Anderson en Arsenault (2000:165) 

word die meeste goed geformuleerde multikeusevrae akkuraat beantwoord. 

Williams (2003:99) bevestig ook dat betroubaarheid verbeter kan word deur 

deurlopende kontrole van data-inlees en die toetsing van vraelyste. Vir hierdie 

studie is die vraelys aan 'n loodstoetsing onderwerp, en die ingeleesde data is 

gekontroleer voor verdere statistiese ontleding. 

In samewerking met Statistiese Konsultasiediens van die Noordwes-Universiteit 

is betroubaarheid van die faktore soos in die faktorontledings ge'identifiseer deur 

die Cronbach alfa-koeffisient bepaal. Cronbach alpha-k&ffisient word algemeen 

vir Likert-tipeskale toegepas nadat konstrukte deur faktoranalise aangetoon is 

(Gliern & Gliem, 2003:87, Santos. 1999). In die bepaling van betroubaarheid 



volgens die Cronbach alfa-koeffisient word die interne samehang van items wat 

korreleer en as een telling weergegee gaan word, bepaal. 

Die formule vir Cronbach-alpha is soos voig: 

waar k die aantal items in die subskaal is, is z V 7  die som van die variansies van 

die items in die subskaal en V, dui op die variansie van die subskaal (Anastasi, 

1988:124, Scheepers, 1992:64). 

Die Cronbach alpha-koeffisient strek van 0 tot 1 en hoe nader aan 1, hoe hoer is 

die betroubaarheid van die skaal. Santos (1999) stel dit dat 'n alpha-waarde 

van 2 0,7 op 'n betroubare meetinstrument dui, maar soms word laer waardes 

ook gebruik. 'n Cronbach alpha-k@ffisient van 0,5 is vir hierdie studie as 'n  

aanvaarbare afsnypunt gebruik omdat die koeffisient as korrelasie hanteer kan 

word en korrelasies van 0,5 en groter as betekenisvol beskou kan word. 

Die meeste van die konstrukte het 'n betroubaarheid van 0,5 of hoer getoon. Die 

resultate van die betroubaarheid van die konstrukte soos deur faktorontleding 

uitgewys is, word in par. 5.3.1.2 volledig bespreek. 



In hierdie hoofstuk is die navorsingsbenadering en navorsingsmetodes bespreek. 

Die doel en motivering van die toepassing van 'n kwalitatiewe studie as 

voorafstudie vir 'n opvolgende kwantitatiewe studie is bespreek. Die ontwikkeling 

en administrasie van beide kwalitatiewe en kwantitatiewe meetinstrumente is 

weergegee asook 'n aanduiding van die data-ontledingstegnieke en statistiese 

metodes wat gebruik is. Geldigheid en betroubaarheid van elke meetinstrument 

is volledig beskryf. In die volgende hoofstuk word die verwerking van die 

resultate aangebied. 



HOOFSTUK 5 EMPlRlESE ONDERSOEK: RESULTATE EN 

BEVlNDlNGE 

In die vorige hoofstuk is die empiriese verloop van die navorsing bespreek en 'n 

uiteensetting van die kombinasie van kwalitatiewe en kwantitatiewe benaderings 

is verskaf. Die kwalitatiewe ondersoek het fokusgroep- en individuele 

onderhoude met die leerarea tegnologie vakadviseurs in die verskiilende 

provinsies behels. Die kwantitatiewe ondersoek het bestaan uit die voltooiing 

van vraelyste deur tegnologie-ondetwysers uit elke provinsie. Die inligting wat uit 

die onderhoude verkry is, is as basis vir die vraelyste gebruik. Ve~o lgens  word 

die resultate en bevindinge van beide die navorsingsprosedures bespreek. 

5.2 BESPREKING VAN DATA VAN DIE KWALITATIEWE NAVORSING 

Na volledige inhoudsanalise van die getranskribeerde fokusgroep- en individuele 

onderhoude is subkategorie en temas onder die vier sleutelvrae wat as 

hoofkategorie gedien het, geldentitiseer. Die subkategoriee met die temas wat 

onder elkeen na vore gekom het, word hier bespreek. Aanhalings van dele van 

die gesprekke uit die onderhoude word in tabel 5.1 tot 5.23 verskaf ter stawing 

van die inligting. Verwysings na hierdie aanhalings in die tabelle word in die teks 

in (hakkies) gegee. Die onderhoude is meestal in Engels gevoer en daarom 

word van die data in die tabelle in die oorspronklike Engels weergegee, ter wille 



van die voorkoming van dataverlies. In sommige gevalle is addisionele woorde 

bygevoeg om sinskonstruksie en betekenisvolheid van sinsnedes te verbeter. 

Hierdie byvoegings word deur [hakies] aangetoon. Die vier vrae soos dit in die 

onderhoude gebruik is, vorm die volgorde van bespreking. 

5.2.1 VRAAG 1: HOE ERVAAR U DIE IMPLEMENTERING VAN DIE 
LEERAREA TEGNOLOGIE IN DIE SKOLE IN U DISTRIKISTREEK? 

5.2.1.1 Subkategorie 1: Persepsies oor die leerarea tegnologie 

In tabel 5.1 word die vakadviseurs se aanhalings aangaande die persepsies oor 

die leerarea tegnologie waarna in die teks verwys word, aangebied. Volgens die 

vakadviseurs bestaan die persepsie dat UGO daartoe bygedra het om 

standaarde in die skole te verlaag (1.1). Daarmee saam word die leerarea 

tegnologie as 'n mindemaardige vak beskou wat veral geskik is vir die stadiger 

leerder (1.2). Dit wil voorkom asof die leerarea tegnologie nie as volwaardige en 

unieke leerarea erken word nie, maar verwar word met lnligtingstegnologie of 

kuns en kultuur (1.3), of afgeskeep word tot bevoordeling van wiskunde, 

natuurwetenskap (1.4) en ander VOO vakke soos huishoudkunde en houtwerk 

( I  .5). 



Tabel 5.1: Persepsies oor die leerarea tegnologie 

lowered, the school set the standards. It should still be high. 

Schools have a perception that technology is for the slow learners. 

Die skole beskou dit as 'n rninderwaardige vak. 

... technology is regarded as less important because of less time 
allocated. 

Management does not know what technology is, misconception with arts 
and culture. 

.... in the school I was talking about, they are taking out 4 periods a week 
for computers. 

.. and immediately they relate this to craft and to arts and culture ... 

... schools with lots of computers uses the technology period as IT period. 
But not in the rural areas, there are no computers, they teach craftwork 
as technology. 

You find that in the end, they do the projects, but when you ask them you 
find out it is arts and culture. 

- - 
Notional time - rnaths and science have more time_. 

.. technology was earmarked together with NS and Maths as really 
important, ... technology is not treated as imporlant. 

After the bulk of time is used for maths and science, technology just 
disappears. 

... each just teach hislherGwn subject like home economics. They forget 
the content of technology. 

.. in the ex-model C schools you get a resistance: anti-OBE anti 
Technology. They rather teach the technical subjects or home 
economics. 

We had this typically ex-model C-schools, where they still had the 
woodwork, and home economics and needle work. And they actually 
went on in that style. 

- 

5.2.1.2 Subkategorie 2: Metodologie 

In tabel 5.2 word die vakadviseurs se aanhalings aangaande die metodologie 

waarna in die teks verwys word, aangebied. Die persepsies van die 



vakadviseurs is dat daar nog ernstige tekorte in die verbetering van die 

metodologie van die leerarea tegnologie-onderwysers is. Weens die praktiese 

aard en probleemoplossingsbenadering van die leerarea is dit nodig dat 

onderwysers vooraf opgelei word om die unieke metodologie te kan toepas, maar 

dit blyk dat opvoeders 'n ernstige tekort aan opleiding het wat betref die leerarea 

tegnologie (2.1). Daarmee saam kan die leerarea nie ten beste onderrig word 

sonder hulpbronne vir die praktiese deel nie, maar 'n tekort aan hulpbronne 

frustreer die onderwysers en veroorsaak dat hulle eerder op teorie konsentreer 

en die praktiese aspekte vermy (2.2). Die teorie van die leerarea word ook nie 

altyd in geheel behandel nie omdat onderwysers eerder fokus op gedeeltes wat 

vir hulle bekend is of waarmee hulle gemaklik is, bv. prosessering of strukture 

(2.3). Dit blyk ook dat onderwysers baie sterk op handboeke of ander 

voorafontwikkelde leerderondersteuningsmateriaal steun, alhoewel dit nie altyd 

geskik is vir die spesifieke skoolsituasie nie (2.4). Volgens die vakadviseurs 

word die beleidsdokumente nie voldoende gebruik nie, en hulle beweer dat die 

onderwysers nie eens weet van die dokumente nie, of dit glad nie lees nie (2.5). 

Die onderwysers vind dit moeilik om die beleidsdokumente met die praktyk te 

verbind, veral wat betref die verband tussen die leeruitkomste en die 

assesseringstandaarde. Hulle is onseker oor die wyse van assessering in die 

leerarea tegnologie en sal eerder toetse gebruik as 'n metode van assessering. 

Rubrieke en gepaardgaande administrasie neem volgens hulle net te veel tyd 

(2.6). 



Tabel 5.2: Metodologie 

Opvoeders is nie opgelei vir die komplekse leerarea nie 

... and according to the statistics that we have more than 95% of our 
teachers have never received any formal training in technology. 

... the problem there is, that we don't have apparatus. 

... the reason why they are not doing practical is ,.... they say they don't 
have resources. 

They don't even have the basic resources, like a pair of scissors at the 
schools. It becomes very complicated for them to do the projects. 

So most of the time we theorise. 

... they normally base all their activities on their teaching of just 
knowledge, they are not doing practical. 

... but now they focus more on what they feel comfortable with. For 
instance, you only find them teaching structures, not systems and 
control, they don't feel comfortable in those areas. 

... in fact if one teacher is good in structures, then there is no balance in 
that situation. 

Teachers teach very text book bound, not OBE. 

Teachers over rely on the learning support material. They are very 
dependent on the text books. 

And then some teachers resort to ready made material ... the learners 
cannot conduct it in class, it is not relevant to the assessment criteria. 

So we have got a problem with teachers, because what they want to do, 
they want to teach the book. 

... there is a lot of problems with those textbooks 

... because the books they are using were not intensively screened 

The educators do not even know there is a policy document. It lies 
somewhere in the principles offices. They do not even read the 
documents. 



label 5.2: Metodologie 

1 SO now, with the assessment of the learners they only assess the 
learners on knowledge, and they don't assess them under skills. 

You find it is very difficult for the teachers to understand these forms of 
assessment. 

i ... recording takes too much time. 

Rubrieke plaas baie druk op die onderwysers, veral die opstel daarvan. 

5.2.1.3 Subkategorie 3: Onderwysers se benadering tot die leerarea 

In tabel 5.3 word die aanhalings van die vakadviseurs aangaande die 

onderwysers se benadering waarna in die teks verwys word, aangebied. Die 

vakadviseurs het gevind dat sommige onderwysers we1 positief en 

ge.interesseerd in die leerarea tegnologie is (3.1), maar dat hulle probleme 

ondervind, soos 'n tekort aan kennis (3.2). Daarenteen is daar onderwysers wat 

negatief is oor die leerarea tegnologie en weerstand toon teen die onderrig 

daarvan (3.3). Hulle is bang vir die onbekende nuwe inhoude van 'n nuwe 

leerarea en toon min selfverlroue wat betref die onderrig daarvan (3.4). Hulle 

wag vir die vakadviseurs om leiding te neem, (3.5) alhoewel een van die 

vakadviseurs aangetoon het dat hulle nie noodwendig na die raad van die 

vakadviseurs luister nie (3.6). 



Tabel 5.3: Onderwysers se benadering 
- 
Tel 
nr. - 
3.1 

- 
3.2 

- 
3.3 

- 
3.4 

- 
3 5 

- 
3 6 

alings uit die onderhou 

Ondetwysers geniet die leerarea en kan hulself uitleef. 

Ondetwysers is entoesiasties, maar daar is baie probleme 

The teachers are very hungry for knowledge, they are not sure how to 
approach teaching. -- 
. . .  and they [the teachers] don't want to learn new things. 

You also get a resistance from the other learning areas [teachers] 

... and I also realized that in my schools, educators lack the interest of 
teaching the learning area technology. 

The principle came and complained that all the teachers they don't want 
to teach technology. So he decided there [they] won't be teaching 
technology this year. 

Other subjects have been there [previously] ... technology is there, [a] 
new subject. They think of technology as a monster or something. 

The new content with the new learning area ... teachers are not trained, 
there is a fear for the unknown. 

The teachers, they run away from technology. Because they feel it is a 
challenge for them. 

Many teachers, especially those forced to teach it, are very negative and 
find any excuse for not doing it. 

.. no teacher is really comfortable [in understanding the content of 
Technology] ... 

Most teachers are also not confident to teach technology. 

.. but they think they don't know technology. 

Hulle het nie opleiding nie, daarorn voel hulle nie bemagtig om die 
leerarea aan te bied nie. 

... to find all the little things that we did with them in the workshops, 
learners had also reproduced that. 

Now they need us to come and help them. And tell them this is under 
this and this is under this. 

... they still wait for the subject advisor to do everything, to take the lead. 
-- 

Die mense aan wie jy goed [kennis] deurgee, luister nie na raad nie. 



5.2.1.4 Subkategorie 4: Rotasie van onderwysers 

In tabel 5.4 word die vakadviseurs se aanhalings aangaande die rotasie van 

onderwysers waarna in die teks verwys word, aangebied. Die vakadviseurs van 

elke provinsie het ervaar dat daar geweldig baie rotasie of wisseling van leerarea 

tegnologie-onderwysers is (4.1). Dit wil voorkom asof die leerarea tegnologie 

aan enige beskikbare onderwyser toegeken word om te onderrig, al is die 

persoon nie spesifiek d a a ~ 0 0 r  opgelei nie (4.2). Dit word ook soms vir die nuwe 

onderwysers gegee om te onderrig. Dit blyk ook dat die skoolhoofde die 

onderwysers na 'n ander leerarea of vak versklif nadat die onderwysers verdere 

opleiding ondergaan het (4.3). Die vakadviseurs kla dat dit 'n negatiewe impak 

op die kwaliteit van die onderrig het. Omdat onderwysers nie lank genoeg 

aaneenlopend die leerarea onderrig nie, word selfvertroue nie opgebou nie. 

Daar is ook geen kontinu'iteit met indiensopleiding nie, want met elke 

opvolgwerkswinkel is daar weer nuwe onderwysers wat van voor af opgelei moet 

word (4.4). Die vakadviseurs beweer dat daar min van die onderwysers wat vir 

die HNKV opgelei is nog oor is om tegnologie te onderrig, maar hulie kon geen 

bewyse lewer om hierdie stelling te staaf nie (4.5). 

Tabel 5.4: Rotasie van onderwysers 

Tema 
nr. 
4.1 Onderwyser bly net nle by tegnologie nle, daar IS rotas~e na ander 

leerareas. 

... when you go back to that workshop, you find a bunch of new teachers. 

.... I've been to national rneet~ng last week It is a nat~onal problem 

Skoolbestuur is geneig om opvoeders nie by een leerarea te hou nie, 
maar rond te skuif, dus is d ~ e  opvoeder baie onseker oor wat hulle 



Tabel 5.4: Rotasie van onderwysers 

rema 
nr. 

volgende jaar gaan onderrig. 

And then we have a problem with the principles. They just swop the 
teachers. 

They rotate them from the one learning area to another. This causes 
inconsistency.. . 

It is who ever is available, that person has got to teach technology. 

... they usually take the teachers and say, you must do technology, 
technology is one of the easiest learning areas. 

Even with the principles .... when they got a new educator, they give you 
technology .... so this monster [technology], this new person, who must 
come, let's frustrate him now by giving him this technology. 

After the teacher is trained, he teaches very well, the principle moves him 
to another learning area or subject because he is a good teacher. 

... for with every workshop there are new educators. 

...y ou can never really have people who will be confident ..... but now 
they change like that. 

You train the teachers last year, but this year I see another faces from my 
workshops. 

Now you cannot say, since I was here I have tra~ned so much teachers 

And the following year they rotate the teachers, so we have to train the 
new teachers every time. 

Now we had to again go retrain the teachers ... there is no continuity. 

Only about 40 % of those that have been trained in the RNCS last year, 
are still left. 

5.2.1.5 Subkategorie 5: Werkslading van onderwysers 

In tabel 5.5 word die vakadviseurs se aanhalings aangaande die werkslading van 

onderwysers waarna in die teks velwys word, aangebied. Onderwysers is 

meestal verplig om meer as een leerarea en meer as een graad te onderrig. Dit 

het implikasies wat betref spesialisering (5.1), tyd vir opleiding (5.2) en die 



voorbereiding en aanbieding van lesse (5.3). Die vakadviseurs het gevoel dat 

veral die leerarea tegnologie afgeskeep word weens die multitaak-werk wat 

onderwysers moet doen (5.4). Plaasskole veral sit met die probleem dat daar te 

veel kinders en te rnin onderwysers is, sodat ondelwysers verplig is om verskeie 

leerareas en verskeie grade aan te bied (5.5). 

Tabel 5 . 5  Werkslading van onderwysers 

5 1  1 ... and teaching all the learning areas, yet no one can master all the 
learning areas. 

One teacher teaching a lot of learning areas. Even you can't say you are 
an expert. You can't teach Afrikaans, EMS, English whatever. 

5.2 

! 
5.5 I ... there is only one teacher maybe for all the grades. ____i 

I 

They can't plan very well in the work schedule, because they had to put 
in the other learning areas. 

Plaasskole se ondelwysers kan nie spesialiseer nie, as gevolg van te 
veel leerders en te rnin - 

... but it is unfortunate for that educators, because they have a multi- 
grade class, and at the same time multi-phase class. 

It [too much work] will even be worse for the teacher, because some 
educators teach so many learning area, four to five. 

5.3 

5.4 

5.2.1.6 Subkategorie 6: Ondersteuning van die vakadviseurs 

.. the problem is even when we arrange a workshop, they can't even 
attend the workshop, because the school had to be closed. 

Teachers lack of time, ultimately also led to poor delivery of subject 
matter to the learners. 

Die leerarea kom nie tot sy reg nie, omdat ondewysers nie genoeg tyd 
en aandag daaraan bestee nie. 

In tabel 5.6 word die vakadviseurs se aanhalings aangaande ondersteuning 

waarna in die teks verwys word, aangebied. Dit wil voorkom asof ondersteuning 



aan die leerarea tegnologie-onderwysers wissel van minimum tot totale 

ondersteuning, afhangende van sekere faktore. Die vakadviseurs bevestig dat 

hulle graag die onderwysers beter wil monitor en ondersteun, maar daar is 

verskeie faktore wat dit beperk. Die meeste vakadviseurs is verantwoordelik vir 

'n groot aantal skole in 'n wye geografiese gebied. Hulle ervaar heelwat 

probleme met vervoer en kan dus nie die skole effektief besoek nie (6.1). Die 

vakadviseurs het gevoel die Departement van Onderwys verwag van hulle om 

onderwysers op te lei en te ondersteun, terwyl sommige van hulle self nie opgelei 

is nie. Hulle voel dat die Departement van Onderwys nie voldoende 

georganiseerd is en nie opgeleide personeel het nie (6.2). Daarmee saarn word 

hulle verplig om ander take te verrig soos HlVNigsopleiding wat hulle tyd in 

beslag neem (6.3). In sekere streke is die teenoorgestelde gevind. Van die 

vakadviseurs doen alles vooraf vir die onderwyser deur alle beplanning, inligting 

en assessering volledig uiteengesit te verskaf. Die vakadviseur monitor net die 

implementering daarvan(6.4). 

Tabel 5.6: Ondersteuning van die vakadviseurs 

1 apart. 

The visits are difficult, with vast stretches of rural world. 
- 

6.2 / They [subject advisors] do not get support from the government. 

6.3 

You see at the provincial level the persons who is co-ordinating 
technology is not appointed. I haven't got any proper technology. 

The department takes all our time for RNCS training or HIVIAIDS 
workshops. There is no time for technology training. 



Tabel 5.6: Ondersteuning van die vakadviseurs 

.... the subject advisor had to do much of the work. I prepare the files 
for each technology teacher with all the different [content] .... everything 
is done for them. i 

5.2.1.7 Subkategorie 7:  Skole - infrastuktuur en hulpbronne 

In tabel 5.7 word die vakadviseurs se aanhalings aangaande die skole waarna in 

die teks verwys word, aangebied. Volgens die vakadviseurs speel die 

infrastuktuur en beskikbaarheid van hulpbronne 'n groot rol in die suksesvolle 

implementering van die leerarea tegnologie. Sornmige goed toegeruste skole, 

maar ook minder goed toegeruste skole het baie sukses met die leerarea, terwyl 

daar in ander skole 'n werklike probleem is (7.1). Die infrastruktuur by skole is 

problematies omdat daar nie geskikte klaskamers vir 'n praktiese vak soos 

tegnologie is nie (7.2), en die groot aantal leerders per klas maak dit basies 

onrnoontlik om praktiese aktiwiteite te beplan en uit te voer (7.3). 'n Tekort aan 

veilige stoorplek vir boeke, apparaat en projekte van die leerders is 'n probleem 

(7.4). Dit word vererger by skole waar die stelsel van 'platooning" 

gei'mplernenteer word waar een skool die geboue in die oggend gebruik en 'n 

hveede skool in die middae. Behalwe die probleem met veilige stoorplek, hou dit 

ook implikasies in vir onderrigtyd. Die vakadviseurs beweer dat die tyd dan te 

min raak vir die aanbied van praktiese lesse (7.5). Wat betref die beskikbaarheid 

van hulpbronne het van die vakadviseurs gevind dat skole soms geld beskikbaar 



het, maar dat die onderwysers nie weet hoe en waar om apparaat en 

benodigdhede te koop nie. Dit blyk dat somrnige vakadviseurs voel dat 

onderwysers hierdie situasie van 'n tekort aan hulpbronne uitbuit deurdat hulle 

nie self inisiatief wil neern met die vind van hulpbronne nie (7.6). Soms word 

leerders versoek om basiese hulpbronne soos skbr en gom saarn te bring, maar 

dit realiseer nie werklik nie. Dit kan toegeskryf word aan 'n tekort aan 

belangstelling, rnaar ook aan armoede (7.7). Die orngewing waarin leerders 

woon en onderrig word, is ook nie altyd ondersteunend nie (7.8). Leerders besit 

geen tegnologieagtergrond nie en die ondemysers sukkel om die nuwe inhoud 

vir hulle in konteks te plaas. 

Tabel 5.7: Skole - infrastuktuur en hulpbronne 

you find that they are trying harder, and some are being more 
successfull. 

... even if they have enough resources, the classroom does not lend itself 
to doing the technology tasks. 

... they also say there should be a laboratory for science, but with 
technology they haven't got any proper classrooms for technology. 

Skole maak gebruik van gewone klaskamers. Prakties word gedoen 
maar is baie swak. 

There is a time problem, having 45 learners you find that they can't 
manage it ...... so when you look at tools, how will you manage that type 
of situation, safety aspect of it. 

the large numbers in the classrooms makes it difficult to have space for 
activities. 

The children in the classroom, they are around 50 or 60.. 
I 

The other thing is the problem of overcrowding. Subjects like the 
learning area technology need space where the learners can design and 
make a product. So because a lack of space, it becomes difficult to 



Tabel 5.7: Skole - infrastuktuur en hulpbronne 

1 h 0 ; n i n g  schools they do not have the notional time prescribed in 1 
policy document. 

Geld is beskikbaar ... weet nie hoe en waar om ... aan te koop nie. 

This however is abused by teachers who do no take the initiative to find 
resources. 

They ask the learners to bring some, but then the learners don't do it. 1 
But the dilemma when they go back to schools, they won't find even a I simple resource like a pair of scissors. The community there is 
~mpoverished. ?aok het nie bibhoteke en ronnesentrums in die omgewing 
nie .... 

Leerders van landelike skole sien nie in die omgewing apparaat wat met 
bv. hidroliesel pneumatiese stelsels werk nie en het ook nie elektrisiteit of 
elektroniese apparaat in hulle onrniddellike omgewing nie. 

5.2.1.8 Subkategorie 8: Skoolbestuur en befondsing 

In tabel 5.8 word die vakadviseurs se aanhalings aangaande befondsing waarna 

in die teks venoys word, aangebied Die vakadviseurs het gevoel dat die houding 

van die skoolhoof en sy bestuurspan 'n beduidende invloed op die 

implementering van die leerarea tegnologie het (8.1). Die bestuur van die skool 

beheer die begroting, en indien hulle nie die leerarea ondersteun nie, word min of 

geen geld vir die leerarea begroot nie (8.2). Die negatiewe houding van die 

bestuur kan toegeskryf word aan 'n aantal faktore. Dit blyk dat skoolhoofde 

negatief is oor die leerarea tegnologie omdat hulle nie opgeleide onderwysers 



daa~oor  het nie, dit nie 'n VOO vak is nie (8.3) en die beperkte fondse na vakke 

soos natuurwetenskap en wiskunde gekanaliseer word. Die vakadviseurs het 

ook gevoel dat skoolhoofde nie besef dat daar 'n behoefte aan ander 

hulpbronne, behalwe handboeke is nie (8.4). Van die vakadviseurs het we1 

aangedui dat skoolhoofde meer positief oor die kwessie van befondsing en 

hulpbronne geraak het nadat hulle ingelig is oor die spesifieke behoeftes van die 

leerarea (8.5). 

Tabel 5.8: Skoolbestuur en befondsing - 
Tema 
nr. 
- 
8.1 

- 
8.2 

- 
8 3 

- 
8.4 

- 
8.5 

questionable issue, because they are not behind this issue technology. 

Management controls the budget, so if they do not support technology, 
the teacher does not get funds. 
- 
Then, they have a negative attitude, in the sense that 
trained teachers, so technology is not recognised in the FET 
programmes. 

Principles take the money and just buy text books, so no money is 
available for other kinds of resources. 

And from there one principle actually asked me about the idea of 
establishing a kind of classroom for technology ... so the moment I 
opened that field, they soon realized that they should start doing 
something. 



VRAAG 2: WAlTER OPLElDlNG HET DIE TEGNOLOGIE- 
ONDERWYSERS IN U DlSTRlKlSTREEK IN DIE LEERAREA 
TEGNOLOGIE ONNANG? 

5.2.2.1 Subkategorie I : Formele opleiding 

In tabel 5.9 word die vakadviseurs se aanhalings aangaande formele opleiding 

waarna in die teks verwys word, aangebied. Volgens die vakadviseurs het slegs 

'n klein hoeveelheid onderwysers in hulle onderskeie streke formele opleiding in 

tegnologie ondergaan (9.1). Dit blyk dat sommige onderwysers we1 formele 

opleiding ondergaan het, maar nie noodwendig in die leerarea tegnologie nie 

(9.2). Opleiding is by instansies soos universiteite en kolleges gedoen (9.3), 

waar sommige onderwysers ook beurse gekry het, of beurse is deur die 

Departement van Onderwys gesubsidieer (9.4). Die vakadviseurs het ook gevoel 

dat onderwysers wat opgelei is, beter onderrig as die wat min of geen opleiding 

ontvang het (9.5) 

We have 73 teachers who have just graduated with an ACE technology 
course afler two years part time. 

... they are upgrading yet they are not  upgrading at what they are doing. 

Tabel 5.9: Formele opleiding 

Tema 
nr. 

9.1 

Direkte aanhalings z t  die onderhoude met die vakadviseurs 

There were a small number of teachers formally trained. 

I .- 

We had a partnership with Tswane Universities and Tukkies, .... they 
gave financial support. 

They are better teachers, those who have done training at institutions. 

9.3 

9.4 

Now if you have been trained, they do a wonderful job. 

We graduated ourselves at the Universities. 

.... training at JCE, Wits Tech and RAU. 
-- 

There were bursaries available from Head Office 



5.2.2.2 Subkategorie 2: lnformele opleiding 

In tabel 5.10 word die vakadviseurs se aanhalings aangaande informele 

opleiding waarna in die teks verwys word, aangebied. Die vakadviseurs het nie 

werklike opleidingsprogramme van die Departement van Onderwys ontvang nie 

(10.2). Die een tipe van opleiding wat gedoen is, het oor 'n week gestrek en was 

ook meer generies van aard, en het hoofsaaklik oor UGO en die HNKV gehandel 

(10.2). Die leerarea tegnologie is selde spesifiek met hierdie tipe opleiding 

aangespreek. lnformele opleiding wat spesifiek op die leerarea tegnologie gerig 

was, het hoofsaaklik in die vorm van werkswinkels wat oor een dag gestrek het, 

plaasgevind (10.3). Onderwysers is verplig om dit by te woon en het begin 

weerstand toon teen hierdie soort opleiding (10.4). Behalwe vir die vakadviseurs, 

is instansies soos Orttech en RAUTEC ook betrokke by die opleiding (10.5). In 

projekskole waar die leerarea tegnologie die eerste keer in loodsprojekte 

ge'implementeer is, het spesifieke tegnologieopleiding deur instansies soos 

Ortstep plaasgevind. Hierdie opleiding is deur buitelandse befondsing moontlik 

gemaak. Spesifieke onderwysers is as "rneester" onderwysers opgelei wat 

daarna weer deur middel van die kaskademodel die omliggende skole se 

ondelwysers moes oplei (10.6). Die vakadviseurs het weereens bevestig dat 

rotasie van onderwysers die kontinulteit van opleiding negatief be'invloed het, 

omdat daar telkens nuwe onderwysers by die opvolgwerkswinkels is (10.7). 



Tabel 5.10: lnformele opleiding 

Tema 
nr. - 
10.1 
- 
10.2 

- 
10.3 
- 
10.4 

-- 
10.5 

- 
10 6 

- 
10.7 

Only RNCS was trained, nothing about technology, only generics 

... 5 days a week, just generics, OBE .... 
- - 

Mostly training is done in the form of workshops. 
-- 

... our normal training workshops suffer, ... so we really exhaust the 
teachers. They are tired of being trained all the time. 

Teacher attend the workshops cornpulsary. 

.... Rhodes University in partnership with Orttech. 

The teachers were trained through Ort-step. 

We have liassoned with RAUTEC. 

And another thing that we did, we also used the cascading model ... 
convene a meeting of our educators of neighbouring schools, they 
actually train them ... 
What we do is we train master teachers and the master teachers got a 
two hour session with another teachers to help them cascade .... 

Only a fractionof the teachers were reached, due to the rotation. 

... though all those teachers whom we trained under technology, when 
we visit the schools they have been changed to another learning area. 
There is new people now that is supposed to be retrained ... so now you 
must retrain another teacher. 

5.2.2.3 Subkategorie 3: Leerntes in die opleiding van onderwysers 

In tabel 5.11 word die vakadviseurs se aanhalings aangaande leemtes in die 

opleiding waarna in die teks veNvys word, aangebied. Dit is duidelik dat die 

vakadviseurs voel dat onderwysers nie voldoende opgelei word in die inhoud en 

metodologie van die leerarea tegnologie nie (11.1). Dit blyk dat kennis oor die 

inhoud die grootste probleem is, en dit wil voorkom asof daar heelwat 

onsekerheid is oor wat die presiese inhoud van die leerarea tegnologie is 



selfs onder die vakadviseurs. Die metodologie van die leerarea tegnologie moet 

ook beter aangespreek word. Die vakadviseurs het gevoel dat ondetwysers 

rneer opleiding benodig in onderrig en leer, hoe om die klas te benader, hoe om 

vir hulself te dink, kurrikulering en assessering te hanteer en om praktiese werk 

en projekte met leerders te doen (1 1.3). Dit wil voorkom asof tyd 'n belangrike 

knelpunt is met opleiding. Die tyd beskikbaar vir opleiding is beperk en be'invloed 

die metode van opleiding. Met K2005-opleiding is natuurwetenskap en 

tegnologie saam as een leerarea hanteer, wat veroorsaak het dat baie minder tyd 

aan tegnologie afgestaan is (1 1.4). 

Tabel 5.11: Leerntes in die opleiding 

earning area -teachers are not trained ..... 

... in theworkshops I focus on conteni, because that is what I feel that is 
where they lack in, content. 

... but they [the teachers] think that they don't know technology. 
-- 

-train in the content of the learning area. 

.... I think we need to add on the assessment. 

... so please concentrate on doing learning programmes. 

- but also how to prepare lessons. 
- -. 

Te veel inligting in 'n te kort tydjie. 

... you can't rush the teacher. 

We are not allowed to hold workshops during school hours. The 
afternoons are just too short time. The way we train is not in line with the 
RNCS. 

At the moment we can not train OBE because the time does not allow us. 



5.2.2.4 Subkategorie 4: Die werking van skoolgroeperings (clusters) 

in opleiding 

In tabel 5.12 word die vakadviseurs se aanhalings aangaande die 

skoolgroeperings waarna in die leks verwys word, aangebied. In sommige 

streke is die skole in "clusters" gegroepeer om opleiding en ondersteuning te 

bevorder, maar dit blyk dat die stelsel nie tot sy volle potensiaal funksioneer nie 

(12.1) Van die vakadviseurs het gevind dat die groepleiers nie sterk genoeg 

leiding neem nie en steeds baie afhanKlik van die vakadviseurs is. Die afstande 

tussen die verskillende skole in een groepering maak die funksionering moeilik 

(12.2). In sommige provinsies het die skole wat naby mekaar gelee is hulle eie 

groeperings gevorm. Hierdie groepe was kleiner as die formele groepsindelings 

en ondersteun mekaar op 'n meer praktiese en gereelde wyse. Van die 

vakadviseurs het oorgegaan na individuele opleiding van onderwysers wat hulle 

met spefisieke probleme genader het, eerder as om met die groeperings te werk 

Tabel 5.12: Funksionering van die skoolgroeperings (clusters) 

- - 
12.1 I Some clusters in some districts it works, some districts won't work. 

Tema 
nr. 

We tried but there are not enough competent teachers to act as cluster 
leaders. 

Direkte aanhalings uit die onderhoude met die vakadviseurs 

12.2 

Probleme het met die clusters ontstaan deurdat dit nie gelos kon word 
om op hul eie aan te gaan nie, want daar was telkens weer nuwe 
onderwysers. 

-- 
... but that means teachers must travel for 40-50 km to get to the 
workshop, so I have abandoned this whole idea and I am training from 
town to town. 

- 



Tabel 5.12: Funksionering van die skoolgroeperings (clusters) 

. . 
who are struggling. 

.. they are teachers within walking distance they just form their own 
cluster ... you find out they have developed [taught] each other. 

Ek het clusters vir 3 jaar gehad, rnaar ek werk nou hoofsaaklik 
individueel van skool tot skool. 

5.2.2.5 Subkategorie 5: Ondersteuning en monitering na opleiding 

In tabel 5.13 word die vakadviseurs se aanhalings aangaande ondersteuning en 

monitering waarna in die teks veiwys word, aangebied. Die ideale situasie is dat 

die vakadviseurs elke skool in sylhaar distrik rnoet besoek vir voldoende 

ondersteuning en monitering na opleiding, rnaar dit blyk vir die vakadviseurs 'n 

groot probleem te wees. In die eerste instansie is die aantal skole wat na 

opleiding besoek moet word te veel en te ver uitrnekaar gelee om dit logisties 

haalbaar te maak (13.1). Van die vakadviseurs het ve~oerprobleme deurdat 

daar soms geen vervoer beskikbaar is nie, of dat hulle in groepe moet saamry 

wat soms onnodige tydvermorsing tot gevolg het (13.2). Dit verplig die 

vakadviseurs om hul eie privaatvervoer vir amptelike skoolbesoeke te gebruik 

(13.3). 



Tabel 5.13: Ondersteuning en monitering na opleiding 

I I are far apart. In some disctricts there are just too many schools. I 
The visits are difficult, with vast stretch of rural world. 

13.2 1 Vervoer is 'n groot probleem om tussen 

Ons moet in groepe reis, is baie tyd op die pad en ons moet vir ander 
wag tydens besoeke. Soms is dit dieselfde onderwyser wat deur a1 die 
vakadviseurs besoek moet word. 

I I We really want to [go back to the schools] but the problem is resources. I 

5.2.3 VRAAG 3: WATTER OPLElDlNG HET U AS VAKADVISEUR VIR 
DIE LEERAREA TEGNOLOGIE ONTVANG? 

I 

5.2.3.1 Subkategorie 1: Vorige ondewinding en agtergrond van die 

vakadviseurs 

13.3 

In tabel 5.14 word die vakadviseurs se aanhalings aangaande hulle eie 

ondewinding waarna in die teks vewys word, aangebied. Dit blyk dat daar 

vakadviseurs is wat nog geen opleiding vir die leerarea tegnologie gekry het nie, 

en ook nie werklike agtergrond het nie (14.1). 'n Tegniese of 

huishoudkundeagtergrond, of selfs opleiding in ingenieursvakke was die basis 

van sommige vakadviseurs se kundigheid. 'n Paar vakadviseurs was dosente by 

'n voormalige onderwyskollege, en het dus so opvoedkundeagtergrond, maar nie 

noodwendig leerarea tegnologie agtergrond nie (14.2). Een van die 

vakadviseurs het ondervinding in die leerarea tegnologie opgedoen gedurende 'n 

tydperk wat sy in Engeland gewoon en gewerk het. Die sogenaamde projekskole 

We don't have transport. I was using my own car, now yesterday I went 
to one cluster to assist them, I used my car because there is no transport. 1 



waar die leerarea tegnologie vir die eerste keer in skole geloods is en ander 

grondwerkprojekte vir tegnologie het aan sommige vakadviseurs die eerste 

blootstelling aan die leerarea verskaf (14.3). 

Tabel 5.14: Vorige ondervinding 
- 
Tern 
nr. 
- 
14.1 

- 
14.2 

- 
14.3 

..So I am just raw as it is [in the learning area technology]. 
-- 

I have a technical background which helped me, but I also did a lot of 
reading. 

Ek is self glad nie opgelei in tegnologie nie, maar ek was 'n ou houtwerk - 
onderwyser. 

We were actually lecturers at Colleges of Education, former lecturers for 
education. 

... most of my collegues are home economics. They're were bound to 
take it [learning area technology]. [they] didn't choose. 

Ek het B.Sc. (Ed)(huishoudkunde) gestudeer .... 

We had some experience from the project schools. 

... it was actually a pilot [project], there was a project that was taking place 
in my district ..... because I was working with the lady [from overseas] 
who was responsible for technology. 

Ek was ook vanaf 1995 deel van die grondwerk wat gedoen was vir 
tegnologie. 

Also in the UK when I lived there, I see technology there. 

5.2.3.2 Subkategorie 2: Formele opleiding van die vakadviseurs 

In tabel 5.15 word die vakadviseurs se aanhalings aangaande hulle eie formele 

opleiding waarna in die teks verwys word, aangebied. Van die vakadviseurs was 

besig met deeltydse studie of het formele studies voltooi waar tegnologie ten 



rninste een of meer modules van die kursus uitmaak (15.1). 'n Aantal het self 

verder gestudeer deur in te skryf by universiteite en self daarvoor te betaal 

(15.2). Hulle erken dat dit baie werk is en dat van hulle die studies moes staak 

(15.3). Forrnele kwalifikasies wat hulle velwerf het, het ingesluit 'n Gevorderde 

Onderwyssertifikaat in Tegnologie, 'n Verdere Ondeiwysdiplorna in Tegnologie, 

'n B.Ed.-graad in Tegnologie en self 'n B.Ed.-Honns. Opleidingsinstansies was 

onder andere RAU, Rhodes en Universiteit van Pretoria. Die Universiteit van 

KwaZulu Natal se Technology for All het sterk gefigureer by rneer as een 

provinsie as 'n indiensopleidingsprograrn wat baie vakadviseurs met sukses 

bygewoon het. Hulle het dit veral praktykgerig en bruikbaar gevind (15.4). Daar 

was we1 ook vakadviseurs wat aangedui het dat hulle geen formele opleiding van 

enige aard in die leerarea tegnologie gehad het nie (15.5). 

Tabel 5.15: Forrnele opleiding van die vakadviseurs 

1 5 3  to enrole for lformal studiesl, but now I am a droo-out because I 
just have too much work. 

15.4 ... the team was sent to-receive [formal] training before implementation, it 
was very practical and usable. 

15.5 1 have no formal qualification. 

I I have not have any training there ... 



5.2.3.3 Subkategorie 3: lnformele opleiding van die vakadviseurs 

In tabel 5.16 word die vakadviseurs se aanhalings aangaande hulle eie informele 

opleiding waarna in die teks verwys word, aangebied. Werkswinkels wat deur 

die Departement van Onderwys aangebied is, was die hoofmetode van 

indiensopleiding van die vakadviseurs (16.1). Dit is nie altyd deur die 

Departement van Onderwys self gefasiliteer nie, maar deur kundiges van buite. 

Die vakadviseurs het gevind dat hierdie tipe opleiding nie altyd suksesvol was 

nie, omdat dit baie kort en vinnige kursusse was, en die sogenaamde kundiges 

ook nie altyd probleemvrae kon beantwoord nie (16.2). Twee provinsies het 

aangetoon dat hulle vakadviseurs 'n weeklange intensiewe opleiding in die 

vakinhoudelike van die leerarea tegnologie gekry het (16.3). In ander provinsies 

het vakadviseurs werkswinkels georganiseer waar hulle mekaar in elkeen se eie 

spesialiseringsrigting opgelei het (16.4). Sommige vakadviseurs het self begin 

inligting insamel en boeke begin lees om op hoogte te kom met die leearea 

(16.5). Die groot motivering was dat hulle gevoel het hulle het nie genoeg 

selfvertroue om die onderwysers te kon help nie (16.6) 

Tabel 5.16: lnformele opleiding van die vakadviseurs 

Some workshops were done by National and Provincial teams 
from RNCS 

Tema nr. 

16 1 

... so the province will organise the workshop for us. 

their qualifications are, but ... they 
are not confident enough. . .. yes, you found that there are some 
questions that were challenging for the presenters. 

Direkte aanhalings uit die onderhoude met die vakadviseurs 

There are people from National, normally come to one venue to 
tram us to go back to your distr~ct ... 



1164 / SO what we really did we were equipping each other just like that / 

Tabel 5.16: lnformele opleiding van die vakadviseurs 

16.5 1 . [I upgraded myself] inTwith] the help with books. 

Tema nr. 

16.3 

16.6 W e d b e n t  of going into classrooms, We need in- 
service to polish our skills. 

Direkte aanhalings 

Yes, .. where we 

5.2.3.4 Subkategorie 4: Ondersteuning vir die vakadviseurs 

In tabel 5.17 word die vakadviseurs se aanhalings aangaande ondersteuning 

waarna in die teks verwys word, aangebied. Daar is by meer as een provinsie 

gevind dat die vakadviseurs 'n probleem ervaar met ondersteuning van die 

Provinsiale Departement van Onderwys met die uitvoer van hul pligte (17.1). 

Hulle word verplig om werkswinkels oor ander onderwerpe soos HIVNigs aan te 

bied wat die tyd opneem wat eintlik beskikbaar was vir skoolbesoeke (17.2). 

Hulle is ook verantwoordelik vir 'n hele aantal ander programme of projekte soos 

HNKV-opleiding in ander leerareas of vakke, die Veilige Skoolprojek en die 

Onderwyserstoekenningsprojek (17.3). Die vakadviseurs noem ook dat daar in 

sommige provinsies nie 'n spesifieke persoon by die Departement van Onderwys 

vir die leerarea tegnologie aangestel is nie, en dit be'invloed beplanning en 

organisasie negatief (17.4). In een provinsie het 'n vakadviseur aangetoon dat 

ondersteuning en sarnewerking tussen vakadviseurs soms 'n probleem is (17.5). 



Tabel 5.17: Ondersteuning vir die vakadviseurs 

. . 
higher offices. 

The Department takes all our time for RNCS training or HIVIAIDS 
workshops. 

We cannot visit all [the schools], we have otherduties also. 

Yes [we have] a lot of other things to do. 

The provincial and district priorities clash. Provincial told us to teach a lot 
of the policy, now the district tells us to do school visits, do portfolios. 
Now we don't know. 

It was very disorderly, no specific person from Head Office [for 
technology. 

.. that you see the first thing [problem] at the provincial level is that 
persons who is coordinating technology is not appointed. 

So that I say the problem in our province is staffing - i t  contributes to the 
poor performance in the subject like technology. 

-- 
My greatest problem is the inability for all subject advisors to work 
together. 

5.2.3.5 Subkategorie 5: Tekort aan hulpbronne vir die vakadviseurs 

In tabel 5.18 word die vakadviseurs se aanhalings aangaande hulpbronne 

waarna in die teks verwys word, aangebied. Die vakadviseurs beweer dat hulle 

nie genoeg hulpbronne het om onderwysers effektief te kan oplei nie (18.1). 

Sommiges koop benodigdhede met hul eie geld aan (18.2) omdat hulle dit 

moeilik vind om onderwysers in 'n praktiese vak soos tegnologie sonder 

hulpbronne op te lei. 



Tabel 5.18: Tekort aan hulpbronne 

... so it is difficult when you go to train teachers ... without resources like I / that. 

18.2 

..how do I help them to run a project like that if I don't have resources to 
practical train them? 

Even myself I buy with my own money. Sometimes I need pliers, there 
are no pliers that the Department provided for us. 

5.2.4 VRAAG 4: WATTER RAAD KAN U GEE VIR DIE 
ONTWIKKELING EN IMPLEMENTERING VAN 'N 
OPLEIDINGSPROGRAM VIR LEERAREA TEGNOLOGIE- 
ONDERWYSERS? 

5.2.4.1 Subkategorie 1: Inhoud van die indiensopleidingsprograrnrne 

In tabel 5.19 word die vakadviseurs se aanhalings aangaande die inhoud van 

opleiding waarna in die teks verwys word, aangebied. Die vakadviseurs beveel 

aan dat vorige leer en basislynkennis in 'n behoeftebepaling vasgestel moet 

word, om sodoende te verseker dat die inhoud hulle behoeftes aanspreek (19.1). 

Die HNKV moet as beginpunt gebruik word met die kennisareas as fokuspunte, 

maar dit moet meer omvattend wees as net die beleidsdokumente (19.2). 

Spesifieke temas sluit in lesbeplanning, assessering, die opstel van rubrieke en 

die beplanning en uitvoering van projekte. Die inhoud moet relevant (19.3) en vir 

die verskillende kontekste geskik wees. Fasiliteerders moet demonstrasies doen 

met eenvoudige hulpmiddels waarmee die ondefwysers kan identifiseer, bv. 

afvalmateriaal (19.4). 



Alhoewel die vakadviseurs by die eerste vraag oor die probleme wat in skole 

ervaar word aangetoon het dat onderwysers nie die inhoud van die leerarea ken 

nie, was dit nie die enigste en belangrikste fokuspunt vir hulle wat betref 

indiensopleiding nie. Hulle het meerrnale beklemtoon dat enige opleiding so 

praktykgerig as rnoontlik moet wees waar die fokus rnoet wegbeweeg van net 

teorie na die praktiese implementering daarvan in die klaskamer (19.5). Die 

inhoud moet deur vaardighede opgevolg word en beide die teorie en rnetodologie 

moet ingesluit word (19.6). So 'n opleidingskursus moet van die onderwysers 

verwag om sy onderrigvaardighede prakties te demonstreer deur fisies klas te 

gee en daarvoor geassesseer te word (19.7). 

Die vakadviseurs het beklemtoon dat die onderwysers kontaksessies wil h& en 

dat afstandonderrig vir hulle baie moeilik is. Hulle wil sien en hoor, nie net lees 

nie. Hulle wil kontak met die fasiliteerder he (19.8) sodat hulle vrae kan vra en 

besprekings kan hou (19.8). Die onderwysers moet ook aangemoedig word om 

'n portfoliol&er saarn te stel waarin al sy opleiding en relevante inligting 

saarngehou word. Sodoende word lewenslange leer bevorder (19.9). 'n Module 

moet in submodules gegroepeer word waar elkeen afsonderlik en oor 'n langer 

tydperk aangebied moet word (19.10). 



Tabel 5.19: lnhoud van indiensopleidingsprogramme 

Tem; 
nr. 
- 
19.1 

- 
19.2 

- 
19.3 

- 
19.4 

- 
19.5 

- 
19.6 

-- 
19.7 
- 
19.8 

Direkte aanhalings uit die onderhoude met die vakadviseurs 

Find out the teachers prror knowledge, do a needs analysis. 

... and the teachers are not interested in the philosophy. They need real- 
life explanations. 

Cut down on the OBE philosophy and focus on hands-on teaching. 

Train in the content of the learning area. 

Hou by die dokument. 

Teachers need to be trained in content, administration, planning. 

... talked about the content, and also the methodology, and I think we need 
to add on the assessment. 

... because planning is a problem ... 

...[ the content of the training programmes] was not relevant to schools. 
You had to change it, cannot just do it as it is. You had to change it to 
something practical for school classrooms. 

. . .  if you talk about different issues, it must be relevant to even the 
educators who are the deep rural areas and those who are maybe in the 
urban areas. 

In other words, their planning is based on most sophisticated resources, 
not the common ones that they're always used to ... it is a challenge.. 

Especially out of the waste material. Don't come with complicated stuff. 

Content comes first, the skills come second. 

Both content and method, they are both necessary in our training 

... they practice the method of how to teach this technology, because you 
may find it different to the other learning areas ... 

.. the teachers can also be evaluated when they go back as a practical 
component of the course. 

... as long as whatever we are doing they are having contact sessions, ... 
because most of the distance learning it becomes very difficult for them. 

... trained in such a way that we share the contact with them and talk to 
them, and they ask us questions and then we can be able to answer them. 

Portfolios for the teachers .... Life long learning must be applied. 
-- 

... we need to break the module into sub-courses. Because what we are 
doing, we train the teachers for all those information, they get confused. 



5.2.4.2 Subkategorie 2: Geskikte tyd vir opleiding 

In tabel 5.20 word die vakadviseurs se aanhalings aangaande die tyd vir 

opleiding waarna in die teks verwys word, aangebied. Die Department van 

Ondews het 'n beleid dat geen onderwyser gedurende skoolure opgelei mag 

word nie. Dit beperk in 'n groot mate die tyd wat beskikbaar is vir opleiding. Die 

opsies vir opleiding is in die middae na skool, oor naweke of gedurende 

skoolvakansies. 

Wat betref opleiding in die middae na skool, is daar sekere faktore wat in ag 

geneem moet word. Die vakadviseurs het gemeen dat onderwysers eenvoudig 

te moeg is om effektief deel te neem (20.1) en dat die tyd te kort is om werklike 

goeie uitkomsgebaseerde opleiding te doen (20.2). Baie skole het na-uurse 

aktiwiteite waarby meeste personeel betrokke is, of andersins het onderwysers 

ve~oerprobleme, veral in die landelike gebiede en kan hulle nie te lank na skool 

bly nie (20.3). 

Opleiding oor naweke blyk 'n aanvaarbare tyd te wees. Die vakadviseurs het 

gevind dat ondeiwysers graag opleiding oor naweke, verkieslik Saterdae 

bywoon, indien hulle betyds oor die datum, tyd en inhoud ingelig word (20.4). 

Daar was we1 provinsies wat aangetoon het dat naweke vir hulle problematies is 

(20.5). 

Die laaste alternatief is om die onderwysers gedurende skoolvakansie op te lei, 

maar daar is ook probleme aan verbonde (20.6) Dit blyk dat onderwysers nie 



gedurende skoolvakansies opgelei wil word nie, en verwag dat die Departement 

van Onderwys hulle moet vergoed omdat hulle eie of privaat tyd daawoor gebruik 

word (20.7). 

Die vakadviseurs het voorgestel dat dit voordeliger sal wees om die onderwysers 

vir 'n paar dae uit die skool te hou en intensief op te lei. Alhoewel dit op die 

kortterrnyn probleme kan gee wat betref verlore onderrigtyd en toesig van kinders 

in die skole, het die vakadviseurs gevoel dat die langtermynvoordele meer gaan 

wees as om die onde~vysers onopgelei in die klaskamers te 10s (20.8). Dit is 

duidelik dat indiensopleiding nie net een kort vinnige kursus kan wees nie, maar 

dat dit oor 'n tydperk en deurlopend aangebied moet word. Die inhoud moet ook 

in afsonderlike modules verdeel word sodat die verskillende dele oor 'n langer 

tydperk en meer intensief behandel kan word (20.9). 

Tabel 5.20: Tyd van opleiding 

.... have the afternoons because the teachers come from the school, 
they are tired too. 

20.2 The time is not enough.. 

We don't have a great time to train this educators ... so it is difficult to 
train them for 3 hours or then to deliver quality. 

20.3 Where I am coming from it is typical rural over rural [deep rural area] so 
that [once the] transport leaves, once it leaves there [are no more 
transport] until the next day. 

In my region educators knocks of at 2 o'clock and they will tell you 
about transport issues. 



Tabel 5.20: Tyd van opleiding 

Direkte aanhalings uit die onderhoude met die vakadviseurs 

Die middae werk nle vlr opleiding me, as gevolg van te veel 
buitemuurse aktiwiteite 
-- 
If the teachers are being informed earlier. I don't think they w~l l  have a 

problem 

Tema 
nr. 

20 4 

20 5 

20.6 

20 7 

20.8 

20.9 

I 

20.9 

... that [weekends] is the best way to have them at least once a year for 
a full day. 

... I cannot force educators to 
infringing on their private time. 

The holiday issue is also 
unions are core managing 

... if theygo for a 
paid and also they want to claim money. 

One has to 

and do something worth. 

- 

I 

- 

- 

Keep it ongoing, not a once-off workshop. I 

Do the training over a year where they meet regularly to reflect on 
implementation and the problems they experience. 

... so if we cando intensive 
maybe three weeks, they go 
there-after. 

5.2.4.3 Subkategorie 3: Befondsing van indiensopleiding 

In tabel 5.21 word die vakadviseurs se aanhalings aangaande die befondsing 

van opleiding waarna in die teks verwys word, aangebied. Vir enige 

opleidingsessie is befondsing nodig, veral waar akkreditasie ter sprake is. Die 

vraag ontstaan wie vir die opleiding rnoet betaal. Die vakadviseurs het 

aangetoon dat dit onregverdig is om te verwag dat die onderwysers self vir hulle 



opleiding rnoet betaal (21.1). Die regering of opleidingsinstansies rnoet vir hulle 

fondse voorsien (21.2), en daarorn is beurse baie belangrik (21.3). 

Tabel 5.21: Befondsing van indiensopleiding 

I / unfair. The count& shbuld provide for them. . I 

Tema 
nr. 

21.1 

But you cannot enforce teachers to finance the training themselves, it is 
to expensive. 

It needs funding to get teachers to attend this training. 

Direkte aanhalings uit die onderhoude met die vakadviseurs 

Bursar~es are verv imoortant. Teachers oav for themselves. wh~ch is 

5.2.4.4 Subkategorie 4: Die doel van die opleiding 

In tabel 5.22 word die vakadviseurs se aanhalings aangaande die doel van 

opleiding waarna in die teks verwys word, aangebied. Dit het blykbaar met 

vorige gesubsidieerde indiensopleiding in die leerarea tegnologie gebeur dat 

enige onderwyser daarvoor kon inskryf, al het hulle nie die leerarea tegnologie 

onderrig nie (22.1). Die ondenvysers het geredeneer dat enige kwalifikasie 

verbetering van sy salaris sal beteken. Behalwe vir die verbetering van kennis 

en vaardighede in tegnologie moet die doel van die opleiding wees om die 

gesindheid (mindset) van onderwysers en skoolbestuur te verander (22.2). 

Sodoende sal die ondersteuning op skoolvlak verbeter (22.3). 

I 

21.3 .... 1 wish and I think maybe they get some assistance of the institutions. I 



Tabel 5.22: Doel van die opleiding 

5.2.4.5 Subkategorie 5: Akkreditasie 

22.2 

22.3 

In tabel 5.23 word die vakadviseurs se aanhalings aangaande akkreditasie in die 

course, but they are not even teaching technology, so they are lost for I 
I 

US. 

Training should 

... it [a 
learning area ... is going to assist [prevent] the teacher not to be rotated 
[by the principals in schools]. 

teks verwys word, aangebied. Deur die opleidingskursus te akkrediteer sal 

onderwysers gemotiveer word om deel te neern (23.1). Dit sal dien as bewys 

van leer en is gekoppel met vaardigheidsontwikkeling (23.2). Die voordeel van 

akkreditasie is dat dit die sogenaamde wisseling van tegnologie-onderwysers in 

skole sal beperk omdat die sertifikaat sal bewys dat die ondemyser 

gespesialiseerd is in die leerarea tegnologie en dus nie na 'n ander leerarea 

moet skuif nie (23.3). Dit sal ook makliker wees om statistiek te hou van watter 

ondemysers alreeds opgelei is (23.4) 



Tabel 5.23: Akkreditasie van indiensopleiding 

We don't need only workshops that w~l l  capacitate educators for the sake 
of feeling confident in the classrooms. The workshops should be 
structured as such that at the end of the day the teacher is awarded for 
what she has done. 

Yes, it will also motivate the teachers. Because they are going to get 
something at the end. 

As long as they get the certificate, I think they can appreciate it. 

Akkreditasie moet op grond van bewys van leer wees en nie net vir 
bywoning nie. 

Accredited on evidence of learning, not of attendance. 

... which is going to amplify that we avoid this thing .... about rotation .... I 
feel it is going to assist the teachers not to be rotated. 

-- 
Because if you get trained and get certified, you've got statistics of 
teachers who are trying. 

5.2.4.6 Subkategorie 6: Ondersteuning na indiensopleiding 

In tabel 5.24 word die vakadviseurs se aanhalings aangaande ondersteuning 

aangebied. Onderwysers moet opvolgondersteuning kry nadat hulle 

indiensopleiding ondergaan het (24.1). Die vakadviseurs se hande moet 

losgemaak word van ander nie-akademiese verpligting sodat hulle die 

tegnologie-onderwysers by die skole kan gaan besoek (24.2). In een provinsie 

het die vakadviseurs voorgestel dat daar 'n sentrale bereikbare sentrum vir 

tegnologie moet wees waar onderwysers heen kan gaan met probleme, of om 

toerusting te leen (24.3). 



Tabel 5.24: Ondersteuning na indiensopleiding 

Terns 
nr. 
- 
24.1 

- 
24.2 

- 
24.3 

- 

Direkte aanhalings uit die onderhoude met die vakadviseurs 

The ideal situation will be after conducting every workshop, we must 
monitor the implementation of whether people are actually doing what we 
were doing in the workshop. 

... they appoint people who are just working for one learning area - it 
calls for commitment and accountability. 

... the learning area technology is not your [our] only duty - you [we] have 
other things to do too. 

The centre is 70 km from where I am working ... 
centre and be ready to be back in time. 

.. why don t we have a centre in the district with a technology centre so 
that when we have a problem or want something we can go there. J 

5.3 ANALISE EN BESPREKING VAN DIE DATA VAN DIE 

KWANTITATIEWE NAVORSING 

Gestruktureerde invulvraelyste is aan leerarea tegnologie-onderwysers gestuur 

om te voltooi. Die vrae is geformuleer na aanleiding van die resultate van die 

kwalitatiewe data wat verkry is uit die onderhoude met die vakadviseurs (par. 

5.2). Die doel van die vraelyste was om inligting oor die implementering van die 

leerarea tegnologie van die graad 8- en 9-ondewysers in te samel. Die volledige 

doelwitte word in par. 1.4 en par. 4.3.3.3 bespreek. Die statistiese verwerking 

van die resultate van die vraelyste word nou bespreek. 



5.3.1 Geldigheid en betroubaarheid 

Die motivering en prosedures vir die bepaling van geldigheid en betroubaarheid 

is in par. 3.3.5 bespreek 

5.3.1.1 Konstrukgeldigheid 

Basiese komponent-faktoranalise is toegepas waarna die faktore wat onttrek is 

ortogonaal met behulp van die Varimax-metode na 'n eenvoudige struktuur 

geroteer is (Jette & Portney, 2003). Die tweedeordefaktorontledings van elke 

afdeling van die vraelys word in tabel 5.25 - 5.28 weergegee. 

Tabel 5.25 : Geroteerde faktorbeladings (Afdeling B1: Gebruik van 
toerusting in tegnologieklas) 

h2: totale variansie verklaar (kommunaliteite). 
%variansie verklaar: bereken deur variansie totale aantal items x 100. 
Vyf faktore is volgens KAISER se kriterium onttrek. 
Beladings 20.3 and 5 -0.3 is as onbeduidend beskou en is weggelaat (word deur . aangedui) 



Uit tabel 5.25 is dit duidelik dat afdeling 81 twee faktore onttrek wat saam 'n 

variansie van 69,63% verklaar het. Met ontleding van die items in hierdie faktore 

blyk dit dat die items in faktor 1 hoofsaaklik algemene toerusting is wat maklik 

verkrygbaar is. Die items in faktor 2, behalwe items 81.4 (tou) blyk meer 

gespesialiseerde toerusting en gebruiksartikels te wees soos wat in metaalwerk- 

of huishoudkundesentrums verkry word. Afdeling 81 word vir verdere analises 

as een faktor hanteer 

Tabel 5.26 : Geroteerde faktorbeladings (Afdeling B2: Hulpmiddels vir 
tegnologielesbeplanning). 

I verklaar 

I 

h2: totale variansie verklaar (kommunaliteite). 

Item I Faktor 1 
82.1 0.1264 

%var~ans!e verslaar bereken deur varlansle - tolale aantal ~tems x 100 
Vyf faktore 1s volgens KAISER se kr . te r~~m onltrek 

Faktor 2 
0.8270 
0.3222 
0.0149 
0.0754 
0.3122 
0.5513 
1.1950 

13.97 

82.2 
82.3 
82.4 
82.5 
82.6 
Totale 
variansie 
verklaar 

Tabel 5.26 toon dat vir afdeling B2 twee faktore onttrek is. Dit blyk dat item 82.1 

'n afsonderlike faktor is. Hierdie item handel oor tegnologiehandboeke as 

hulpmiddel vir lesbeplanning. Die items van faktor 2 handel oor ander moontlike 

hulpbronne soos beleidsdokumente en voorbeelde van ander skole. Die totale 

variansie verklaar vir hierdie afdeling was 69,63%. 

0.7236 
0.7469 
0.6909 
0.5678 
0.5919 
2.2474 

hz 
0.699 
0.627 
0.558 
0.483 
0.419 
0.654 
6.679 

69.63 O h  Variansie 1 55.66 

1 



Tabel 5.27 : Geroteerde faktorbeladings (Afdeling B3: Praktiese werk in 

tegologie) 

h2: totale variansie verklaar (kommunaliteite). 
%variansie verklaar: bereken deur variansie - totale aantal items x 100. 
Vyf faktore is volgens KAISER se kriterium onttrek. 
Beladings 20.3 and 5 -0.3 is as onbeduidend beskou en is weggelaat (word deur . aangedui) 

variansie 
verklaar 
% variansie 
verklaar 

Uit tabel 5.27 blyk dit dat die items van vraag 83.1 - 83.20 in vyf duidelike 

faktore georden is. Die finale kommunaliteite van hierdie items was oorwegend 

15.3938 

bo 0.5 wat op 'n goeie konstrukgeldigheid dui. Dit was slegs items B3.7 en B3.9 

wat 'n kommunaliteit laer as 0,5 getoon het. Die betroubaarheid van die faktore 

11.845 

waarin hierdie items is (vgl. tabel 5.34) was we1 hoog. Die persentasie totale 

variansie verklaar van die afdeling was 57.88%, 'n aanduiding van 

1 1  4804 

konstrukgeldigheid vir die afdeling in geheel. Hierdie afdeling van die vraelys het 

gehandel oor praktiese werk in die tegnologieklas. Met verdere ontleding is 

9.72225 
- 

9.44375 57.8852 



gevind dat die items van faktor 1 hoofsaaklik oor onderwysers se persepsies van 

hulle eie kennis oor praktiese werk handel. Faktor 2 het items ingesluit wat oor 

die beheer en kontrole van toerusting in die praktiese klas handei. Die items van 

faktor 3 was oor spasie, finansies en infrastruktuur van tegnologieklasse, terwyl 

faktor 4 oor onderwysers se eie vrese en onsekerheid gehandel het. Faktor 5 se 

items het gehandel oor die ondersteuning wat onderwysers vir praktiese werk 

kry. 

Tabel 5.28 toon dat die items van afdeling 84 (lesbeplanning en onderrig in 

tegnologie) in 10 faktore georden het, met 'n totale variansie verklaar van 

57,20%. Al die items, behalwe item 84.10 het 'n finale kommunaliteit van bo 0,5 

getoon, wat op goeie konstrukgeldheid dui. Item 84.10 was deel van faktor 1, 

wat 'n hoe betroubaarheid getoon het (vgl. tabel 5.34). Afdeling 84 het oor 

lesbeplanning en onderrig in die leerarea Tegnologie gehandel. Faktor 1 het 

hoofsaaklik oor die onderrigstyl gehandel. Faktor 2 was oor onderwysers se 

persepsie van hulle eie kennis en vaardighede. Faktor 3 het oor 'n positiewe 

benadering tot die leerarea tegnologie gehandel, terwyl faktor 4 oor die 

onde~vysers se persepsie van hulle eie kennis en vaardighede in tegnologie 

gehandel het. Faktor 5 het oor die beskikbaarheid van studiemateriaal gehandel. 

Faktor 6 het net uit 2 items bestaan wat oor agtergrondkennis wat benodig word 

vir tegnologie, gehandel het. Faktor 7 was oor die ooreenkoms tussen 

tegnologie en ander leerareas, faktor 8 oor die inhoud van 'n tegnologieles en 

faktor 9 oor die konteks van die studiemateriaal. Faktor 10 was oor die gebruik 

van beleidsdokumente en ander voorbeelde uit handboeke. 



Uit tabel 5.29 is getoon dat afdeling B5 in drie duidelike faktore met 'n totale 

variansie van 54.62% georden is. Items 5.1, 5.2 en 5.4 se finale kommunaliteit 

was onder 0,5. Afdeling 85 het gehandel oor die onderwysers se gesindhede 

oor die leerarea tegnologie. Die items in faktor 1 het gehandel oor die doel van 

die leerarea tegnologie, faktor 2 was oor persepsies dat die leerarea onbelangrik 

is en faktor 3 het oor die inhoud van die leerarea gehandel. 



Tabel 5.28: Geroteerde faktorbelading -. . (Afdeling 84: Lesbepjannin en o n d e r r i L  
ni&m I Faktor 1 1 Faktor 2 .I Faktor 3 7 Faktor 4 I Faktor 5 1 Fakt&r+&f .-piktor 8 -,--@= F ~ W O  '.l 

. -.... " mc-e 

h2: totale variansie verklaar (kommunaliteite) 
%vartans e verklaar Dereken aeLr varlansle - tofa e aanfa .terns x 100 
Vvf fantore s voloens a I S E R  se kr ter Jm onnren 
&ladings 20.3;nd 5 -0.3 is as onbeduidend beskou en is weggelaat (word deur . aangedui). 



Tabel 5.29 : Geroteerde faktorbeladings (Afdeling 85: Gesindheid oor leerarea tegnologie) 

hZ: totale variansie verklaar (kommunaliteite). 
%variansie verklaar: bereken deur variansie - totale aantal items x 100. 
Vyf faktore is volgens KAISER se kriterium onttrek. 
Beladings 20.3 and 5 -0.3 is as onbeduidend beskou en is weggelaat (word deur .. aangedui). 

- 
hZ 

0.6770 
0.6467 
0.5551 
0.4781 
0.4546 
0.4169 
0.631 1 
0.5104 
4.36984 

54.62 

Item 
85.7 - -. 
85.6 
85.8 
85.1 
85.2 
85.4 
85.5 
85.3 - - 
Totale variansie 
verklaar 
% variansie verklaar 

Faktor.1 -:. 
0.81703 
0.80309 

. . 
-0.34488 
0.34604 
0.36004 

. . 
1.7873559 

-- 22.34 

FaktorZ 
. . 
. . 

0.72761 
0.58438 
0.57283 
0.41253 

. . 

. . 
1.4677467 

- ~- 18.3468 

Faktor 3 
. . 
. . 
. . 
. . 
.. 

-0.34222 
0.72954 
-0.64542 

1 .I 147406 

13.93425 
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In tabel 5.30 is by afdeling B6 (assessering in tegnologie) twee faktore onttrek 

wat saarn 'n variansie van 47,09% verklaar. Faktor 1 het gehandel oor rnetodes 

van assessering en faktor 2 was oor toetse en eksarnens. Items 6.1,6.2, 6.3 en 

6.10 se komrnunaliteite was laer as 0.5. Die items is we1 vanwee 'n hoe 

betroubaarheidskoeffisient vir verdere analises ingesluit (vgl. tabel 5.34). 

Afleidings waar hierdie items of konstrukte betrokke is, rnoet egter met 

ornsigtigheid gemaak word. 

In tabel 5.31 word die faktoranalise van afdeling 87 (deel I )  aangetoon. Hierdie 

afdeling het oor indiensopleiding gehandel. Met 'n tweedeordefaktoranalise is 8 

faktore onttrek wat saam 'n variansie van 66.84% verklaar het. Itern 7.10 se 

kornrnunaliteit was te laag vir konstrukgeldigheid (0.47), maar dit is we1 vir 

analise ingesluit weens sy hoe betroubaarheidskoeffisient (vgl. tabel 5.34). 

Faktor 1 het oor die behoefte van indiensopleiding gehandel, faktor 2 het die 

onderwysers se persepsie van hulle eie kennis en vaardighede getoets. Faktor 3 

se items het oor die keuse en voorkeure van indiensopleiding gehandel, terwyl 

faktor 4 die ondetwysers se persepsie oor die nodigheid van indiensopleiding 

gemeet het. Faktor 5 het die belangrikheid van akkreditasie bepaal. Die rol van 

die vakadviseurs in indiensopleiding is met faktor 6 gemeet, terwyl faktor 7 oor 

die tyd en inhoud van indiensopleiding gehandel het. Faktor 8 het die 

onderwysers se gevoel oor hul eie assessering in die leerarea tegnologie 

getoets. 



h2: totale variansie verklaar (kommunaliteite). 
%variansie verklaar: bereken deur variansie + totale aantal items x 100. 
Vyf faktore a volgens KAISER se kriterium onttrek. 
Beladings 20.3 and 5 -0.3 is as onbedu~dend beskou en is weggelaat (word deur .. aangedui). 





Tabel 5.32 toon faktoranalise van afdeling 87 (deel 2) aan. Afdeling B7 (deel 2) 

het ook oor indiensopleiding gehandel, maar dit is slegs deur onderwysers wa! 

we1 een of ander vorm van indiensopleiding ondergaan het, voltooi. Hierdie 

afdeling het 3 faktore met 'n totale variansie van 54 % onttrek. Items 7.30, 7.35 

en 7.38 het lae kommunaliteite getoon wat daarop dui dat die konstrukgeldigheid 

vir hierdie items nie voldoende was nie. Hierdie items is we1 by die verdere 

analise ingesluit weens die hob betroubaarheidskoeffisient (vgl. tabel 5.34). 

Faktor 1 het oor die onderwysers se positiewe ewaring van indiensopleiding 

gehandel. Faktor 2 het die negatiewe houding van die ondelwysers getoets, 

terwyl faktor 3 die negatiewe e~a r ing  van die onde~lysers van indiensopleiding 

getoets het. 

Betekenis word aan faktore toegeken deur die beoordeling van die inhoude en 

die ooreenkomste van die items van daardie faktore (Jette & Portney, 2003). Die 

navorser het die items wat by elke faktor gegroepeer is bestudeer om 'n 

beskrywing van die oorhoofse tema wat die faktor verteenwoordig te formuleer. 

Tabel 5.33 bied 'n opsomming van die totale variansie verklaar en die aantal 

faktore wat onttrek is vir elke afdeling. 



Tabel 5.33: Totale variansie verklaar per afdeling 

Uit hierdie data kan afgelei word dat afdelings 81, 83, 84, B5 en 87 

konstrukgeldigheid toon. Afdeling 82 en B6 se persentasievariansie wat 

verklaar is, is laer as 50% wat toon dat die konstrukgeldigheid moontlik nie 

voldoende is nie. Afleidings vanuit hierdie afdelings word gevolglik met groot 

omsigtigheid gedoen. 

- 

B1 
82 
83 

- 

84 - - 
B5 
B6 

5.3.1.2 Betroubaarheid 

Die faktore wat met faktoranalise onttrek is, sowel as die individuele items se 

Cronbach alpha is bereken. Faktore met 'n Cronbach alpha onder 0.5 is vir 

verdere analise buite rekening gelaat, maar die items word afsonderlik vir 

volledigheid in die frekwensietabelle bespreek. Die items in elke faktor sowel as 

'n beskrywing van die tema waaroor elke faktor handel, word saam met die 

betroubaarheidsko@ffisient in tabel 5.34 weergegee. 

Aantal faktore 

2 
1 
5 
10 

% Totale variansie 
verklaar 

- 69.63 
26.95 
57,89 
57,20 

7 Deel 1 8 - 66.84 

3 
2 

54.62 
- 47.09 



Tabel 5.34 Betroubaarheid van die konstrukte per afdeling (Cronbach 
alpha-koilffisient) 

81.1-81 12 0.87 / Gebruik van toerusting in die 

-- 
821; 82.2; B2.3; 82.4; 
82.5; B2.6 

83.1; €33.2; 83.3; 83.4: 83.6 

83.7; 83.8; 83.17; €33.18 

83.9; 3.10; 3.1 1; 3.12 
-- 

83.13; 83.14; 83.15 

83.5; 83.1 6; 83.1 9; 83.20 

0.62 

0.78 

0.65 

0.66 

0.67 

0.62 

tegnologieklas. 

Hulpbronne vG lesbeplanning. 

Onseker oor onderwysers se eie 
kennis en opleiding. 

Tekort aan spasie en finansies. 

Verrnyding en vrese met prakties. 

Goeie beheer intoegeruste lokaal. 

Ondersteuning van skool, koliegas. 
hulpbronne. 

' Onderrigstyl: teoreties, min UGO, 
nie groepwerk. 

Positiewe benadering, geniet 
onderrig van leerarea tegnologie. 

Persepsie van eie kennis en 
vaardighede. 

Beskikbaarheid van studiemateriaal. 

Negatiwiteit oor voorbeelde wat in 
lesse gebruik word. 

Agtergrond van wiskunde of 
rekenaarwetenskap nodig. 

.- - 
Onbelangrikheid van tegnologie. 

Doel van leerarea tegnologie. 

Assessering toegepas in leerarea 
tegnologie. 
- 
Toetse en eksamens. 

-- 
Behoefte aan opleiding in 
kennisareas van leerarea 
tegnologie. 

~rywiGge deelnarne en keuse van 

-- 
B4.5; 84.10; 84.13; 84.27; 
84.28 ; 84.29 

B4.8; 84.9; 84.1 1; 84.1 2 

84.17; 84.18; €34.19 

84.2; 84.4; B4.26 
- -  

84.3; 84.20; 84.7; 84.24; 
84.25 

84.22; 84.23 

5.1: 5.2; 5.4y5.7; 5.8 

85.6; 85.7 

€36.1; 86.2; ~ 6 . 3 ;  86.4; 
B6.6; 86.7; 86.9; 86.10 

86.5; 86.8 

I 

0.75 

- 

0.61 

0.80 

0.52 

0.48 

- 
0.55 

0.49 
- 

0.67 

0.79 

0.53 

87.17; 
- 

opleidingsforrnaat. 
-- 

87.23; 87.24; 8-1 0.91 

I 

87.10; 87.14; 87.15; 87.16; 0.67 



Tabs1 5.34 Betroubaarheid van die konstrukte per afdeling (Cronbach 
alpha-kogffisient) 

Uit tabel 5.34 is dit duidelik dat die betroubaarheid van agt van die konstrukte 

hoog is met 'n Cronbach alpha 2 0,7. Twaalf van die konstrukte het 'n Cronbach 

alpha van tussen 0,6 en 0,7 getoon, terwyl drie konstrukte 'n Cronbach alpha van 

tussen 0,5 en 0.6 getoon het. 'n Cronbach alpha van 0,5 is nog as aanvaarbaar 

beskou omdat dit 'n korrelasie is en vlr korrelasies word 'n waarde bo 0.5 as 

betekenisvol beskou (Healey, 1993:160). Die individuele items in konstrukte wat 

'n lae Cronbach alpha getoon het, word afsonderlik beskou aangesien 'n 

konstruk wat uit hierdie items bestaan nie as betroubaar beskou kan word nie. 

Faktore wat uit die volgende items bestaan, items 4.1, 4.6, 4.14, 4.21, 5.3, 5.5, 

7.9, 7.13 en 7.22, se Cronbach alpha was laer as 0,5 en hulle word dus as 

individuele items bespreek. 



6.3.2 Statistiese ontledings en prosedures 

5.3.2.1 Frekwensie-ontledings 

Daar is hoofsaaklik van beskrywende statistiek gebruik gemaak. Afdeling A van 

die vraelys het oor die demografiese inligting van die respondente gehandel. 

Afdeling B het oor die implementering van die leerarea tegnologie gehandel. 

Frekwensie-ontledings is vir beide afdeling A en €3 bepaal en sal vervolgens 

bespreek word. In paragraaf 5.3.2.2 sal die verbande tussen faktore en items 

verder bespreek word. Die response van die onderwysers van die oopeinde- 

vraag wat aan die einde van die vraelys ingesluit was, is tussen hakies by elke 

besprekingspunt, waar van toepassing, weergegee. 

5.3.2.1.1 Demografiese inligting 

Vraag A1 tot A8 van afdeling A het ten doel gehad om te bepaal hoe die 

infrastruktuur en onderrigomgewing van die onderwysers lyk. Die frekwensie- 

ontledings van die aantal onderwysers ( ~ 2 6 1 )  se response vir afdeling A word 

in tabel 5.35 aangetoon. Die nulresponse is nie by die frekwensie-ontledings 

ingesluit nie. 



Tabel 5.35: Demografiese gegewens 

Ondemgomgewing en infrastruktuur 

A3: Aantal leerders per 
skool 

-- I I I 

A5: Grade wat in skool 1 1  (1-7 7 I n~ 

f 
64 
114 
35 
42 

A 2  Liggmg van die skool 

A4: Aantal onderwysers 
per skool 

% 
25.1 
44.7 
13.7 
16.5 

1. Landelik plaas 
2. Landelik dorp. 
3. Semistad. 
4. Stad - 

1. 6100 leerders. 
2. 101-300 leerders. 
3. 301-500 leerders. 
4. 501-700 leerders. 
5. 701-999 leerders. 
6. 1000 + leerders. 

1 1-10 onderwysers. -- 
2. 11-20 onderwysers. 

onderrig word 

8 
26 
48 
32 
53 
60 

I 3. 21 -30 onderwysers. 
4. 31-40 onderwysers. 
5. 41-50 onderwysers. 
6. 50 - + onderwysers. 

2. 4-9. - 1 1  1 0.4 
3. 8-12. ( 182 1 71,O 

A6: Hulpbronne 
beskikbaar by of naby 
skool 
(respondente kon rneer as 
een aantoon) 

- 

3.5 
11.5 
21.1 
14.1 
23.4 
26.4 

4 1 
57 

176- 
24.5 

56 
49 
17 
13 

Elektrisiteit. - 

Lopende water. 
Biblioteek (by skool of in 
omgewing). 
Rekenaars. 
Internet. 

Xp%ektor. 
Skryfbord. 

24.0 
21.0 
7.3 
5.6 

235 
207 
145 

148 
81 
145 
245 

91.2 
80.2 
56.2 

57.4 
31.4 
56.2 
95.0 



A8: lnrigting van 
klaskarners 

Opleiding van die -- ondem 
A9. Kwalifikasie van die 
ondervqser 

A1 0: ~pesialiserin~sri~ting 
van onderwysers 
(respondente kon rneer as 
een aantoon) 

egewens (vervolg) 
struktuur (vewolg) f 
1. Eie klaskarner. 1 141 
2. Deel 'n klaskamer. 112 

Normale skooltafels en stoele 1 33 
maar ook geskik vir praktiese 

Teor~e en prakt~ese areas 

Ander opsies 
ers 

rofessioneel. 
Onderwysgraad 4jaar + I  jaar 
rofessioneel. 

Ander. 

Algemene onderwys. 1 22 
Tale 1 44 
Wiskunde. 1 56 
Lewensorientering. 1 13 
Menslike en sosiale 1 31 

Rekenaarltik. 
Leerarea tegnologie. 48 
TechnikalHuishoudkunde. 1 68 
Ekonomiese en bestuurs 1 10 

Kuns & kultuur. 
Ander. 

Voor 1995. 
twalifikasie verwerf is. 1995 - 1999. 

-- 



A15: Aantal 
indiensopleidingsessies 
bygewoon. 

29.c 
70.9 

A13: Formele opleiding in Ja. 1 74 

A14: lndiensopleiding in I Ja. 
tegnologie. I Nee. 

tegnologie. 

A17: Watter lye is die 
j sessies aangebied? 
(respondente kon meer as 
een aantoon). 

Nee. / 180 

168 
86 

I 

66.1 
33.9 

A16: Wanneer is opleiding 
gedoen? 
(respondente kon meer as 
een aantoon). 

I 

&koolweek. 
~aweek. 
Vakansies. 
Deurgaans deur jaar. 

132 ' 65.0 
7q 5.9 

36 / 17.7 
23 / 11.4 



. ~ 

een aantoon). 

Tabel 5.35: Demografiese gegewens (vervolg) 

verklaring (HNKV) 
GTN Gemeenskaplike taak - / 112 64.4~ 

Strukture. 
- Stelsels en beheer. 

Metodologie van tegnologie 

lndiensopleiding van die ondemysers (vewolg) f 
137 
99 

A1 8 lnhoud van die 
opleidmg. 

A19: Hoe is diGopleiding 
gedoen? 
(respondente kon rneer as 
een aantoon). 

% 
78.7 - 
57.5 

Uitkornsgebaseerde onderrig 
Kurr~kulurn 2005 (K2005) 

(respondente kon meer as 

- 

-- 

A20: wiehet die opleiding 
gedoen? 
(respondente kon rneer as 
een aantoon). 

56 1 32.2 

onderrig. 
Assessering - in tegnologie. 

- Ander. 
I 

Hoofsaaklik lesings. 
lnteraktiewe groepwerk. 
Demonstrasies. 
Werksopdragte en 
terugrapportering. 
Ander. 

106 

Dep. van Ondetwys (Nasionaal). 

Onderwysersunies 
Kolleges. 
Akademiese instansies. 
Privaat rnaatskappye. 

60.9- - - 

11 

104 
127 
65 
42 

4 

-623- 
-- 

59.8 -- 

73.0 -- 

37.4 -- 

24.1 
-- 

-- 2.3 

16 9.2 

Rotasle van tegnologieondemrysen 

-- 

A22: Rede waarom 
onderwysers tegnologie 
onderrig. -- 

6 
24 
30 
4 

Nie-regeringsorganisasies 19 

f 
29 
49 
176 

A21 Aantal lare wat 
ondelwysers tegnologie 
onderr~g. -- 

Verplig deur skool. 
Gevra deur skool. 
Uit eie aangebied 

72.4 
3.5 

-__ 13.8 
-- 17.2 
-- 2.3 
-- 10.9 

% 
-- 11.4 

19.3 
69.3 

Korter as jaar. 
1 - 2 jaar. 
Langer as 2 jaar 



verantwoordelik vir die Een plus nog e 
leerarea tegnologie Eenplus ... . _ 

Tabel 5.35: Demografiese gegewens (vewolg) 

leerareas of vakke word 

een aantoon) Eonorniese en 24 

- Rotasle van tegnologieonderwysers (vervolg) 

I A26: Grade waawoor die 
onderwyser vir tegnologie 
verantwoordelik is. 
(respondente kon meer as 
een aantoon I- 

onderwysers onderrig 

f 
232 
25 

A23: Het onderwyser dit 
verlede jaar ook 
aangeb~ed? - 

% 
90.3 ' 
9.7 

- 

Ja. - 

Nee. 

- 
Graad 4-6. - 

Graad 7. - 

Graad 8. - 

Graad 9. 

11 4.3 
42 
185 
224 
- 

16.3 
72.0 
87.2 



I 

A29: Lengte van die Minder as 35 minute. 
tegnologieperiodes I Tussen 35 en 50 minute. - 

Meer as 50 minute. - 

A30: Word a1 die periodes 
vir tegnologie gebruik? 

Die data in tabel 5.35 toon dat die grootste persentasie (69,8%) van die 

respondente van landelike gebiede afkornstig is. Die aantal leerders per skool 

wissel van klein skole na skole met duisend en meer leerders. Die aantal 

onderwysers wissel ook van rninder as 10 tot rneer as 50 per skool. Die grootste 

persentasie van die respondente was van sekondgre skole (71%). Slegs twee 

respondente was van skole wat net tot graad 7 onderrig, maar daar is besluit om 

die vraelyste in te sluit, aangesien graad 7 deel van die senior fase is. Die 

meerderheid van die skole het toegang tot elektrisiteit (91 ,I%) en lopende water 

(80.2%) gehad asook 'n skryfbord (95%). Ander hulpbronne soos biblioteke, 

rekenaars en truprojektors was in 'n rnindere mate beskikbaar. Internet was by 

31,4 % van die skole beskikbaar. 

53 
139 
60 

Ja. 
Nee. - 

Wat betref die infrastruktuur waarbinne die onderwysers moet onderrig, is dit 

komrnelwekkend om te sien dat net meer as die helfte (55.7%) van die 

21.0 
55.2 
23.8 

1 

4 
6 
3 

A31: lndien nee, waarvoor 
anders word dit gebruik 

- 

1.6 
2.3 
1.8 

kkenaarstudieltik. 
Ander leerareas. 
Sportontwikkelmg. 



onderwysers oor 'n eie klaskamer beskik. Dit blyk ook dat slegs 25,8% van die 

onderwysers oor 'n geskikte area vir praktiese werk beskik, met heelwat 

onderwysers (56.3%) wat tegnologie in 'n gewone klaskamer onderrig, wat die 

uitvoer van praktiese aktiwiteite bemoeilik. [There is  not enough secure rooms or 

storage places in our schools; space is not enough for practical work in my 

classmoms; I need a well equipped technology classroom, an independent one, 

which means not sharing with other subjects.] 

Die rneeste onderwysers (84.2%) het minstens 'n onderwysdiplorna wat drie jaar 

geduur het. Volgens vraag A10 blyk dit dat die rigtings waarin die onderwysers 

gespesialiseer het 'n wye verskeidenheid vakke en leerareas insluit. Slegs 

18,5% van die ondetwysers het aangetoon dat hulle in die leerarea tegnologie 

gespesialiseer het. Meer as die helfte van die onderwysers (55,0%) het voor 

1995 gekwalifiseer, en 'n kleiner groep (18,4%) het tussen 1995 - 1999 

gekwaiifiseer. Dit is heel rnoontlik dat hulle nie tydens hulle formele opleiding 

blootstelling aan die leerarea tegnologie gehad het nie, omdat dit 'n nuwe 

leerarea is. Dit stem ooreen met die antwoorde van vraag A13 waar 70.9% van 

die onderwysers aangedui het dat hulle geen formele opleiding in tegnologie 

gehad het nie. Universiteite en onderwyskolleges was die rnees algemene 

opleidingsinstansies. 

Alhoewel daar 'n definitiewe leernte is wat betref die formele opleiding in die 

leerarea tegnologie, blyk dit dat 66,1% van die onderwysers we1 indiensopleiding 



in tegnologie ondergaan het. Die meerderheid onderwysers (81.6%) het een tot 

vier indiensopleidingsessies bygewoon. Die opleiding het hoofsaaklik gedurende 

skoolweke (65%) plaasgevind, oorwegend in die vorm van kort halfdag of enkele 

voldagkursusse (73%). Dit blyk dat die inhoud van hierdie indiensopleiding die 

leerarea tegnologie in 'n groot mate aangespreek het. Dit wil tog voorkom asof 

daar 'n leemte is in die opleiding van die metodologie van die leerarea 

tegnologie, orndat net 32,2% van die onde~ysers aangetoon het dat hulle 

enigsins daarin opgelei is. lnteraktiewe groepwerk (73%) en lesings (59,8%) was 

die oorwegende wyse van opleiding. Die Provinsiale Departernente van 

Onderwys was hoofsaaklik vir die opleiding verantwoordelik. [In-sewice training 

in technology is of the utmost importance, not only because we didn't have any 

formal training at any university, but because it is always good to update your 

knowledge to be prepared as possible; technology education is a new learning 

area and not many teachers are trained to teach it; I think there should be a 

teacher who is a specialist, this is because the learners are not getting the right 

information because I am not the right person to teach the subject; so most of the 

teachers offering it don't have background.] 

Vraag A21 tot A24 het ten doel gehad om vas te stel in waiter mate tegnologie- 

onderwysers in die skole van leerareas verwissel (rotasie). Dit is duidelik dat 

daar we1 'n mate van kontinulteit in die skole is wat betref die tegnologie - 

onderwyser. Die rneerderheid onderwysers (69,3%) bied tegnologie al langer as 

2 jaar aan, alhoewel 22,5% verplig is om dit te onderrig en dit nie uit eie keuse 



doen nie. Die rneerderheid onderwysers (90,3%) het aangedui dat hulle dit weer 

die volgende jaar gaan aanbied. 

Die meerderheid onderwysers (73,4%) het ten minste een of meer kollegas wat 

ook die leerarea tegnologie onderrig en mekaar dus kan ondersteun. Dit blyk uit 

vraag A26 en A27 dat onderwysers vir meer as een graad en sorns in meer as 

een fase tegnologie moet onderrig, met die rneerderheid wat graad 8 (72,0%) 

enlof graad 9 (87,2%) onderrig. Bykomend tot die leerarea tegnologie is 

onderwysers ook verantwoordelik vir ander vakke soos natuunvetenskap of 

biologie (32.3%), tale (22%) en wiskunde (20,6%). Dit blyk dat 65% 

verantwoordelik is vir senior fase leerareas en 61.9% vir die verdere onderwys 

en opleidingsfase (VOO). Dit impliseer dat onderwysers dus in rneer as een fase 

moet onderrig. Onderwysers moet dus in een fase (senior fase) reeds met die 

nuwe kurrikulum (K2005 of HNKV) werk, tenvyl die VOO-vakke nog steeds op 

die ou skoolsillabus gebaseer is. [So there is a bigger woMoad for teachers on 

the farm schools, farm schools are teaching more learning areas; Waar 'n 

opvoeder so baie leerareas moet onderrig raak dit baie rnoeilik as elke 

vakadviseur sy pond vleis opeis; teaching multi-grade classes can be a problem 

because you cannot teach the way you have been trained in technology learning 

area, when you tw to concentrate on the other learning areas, others seem a 

little bit neglected; it is difficult for educators to teach from grade 7 to grade 12 - 

there is pressure in grade 12; teachers must not be overloaded with a lot of 

subjects.] 



Die meeste skole (85,4%) gebruik drie of meer periodes vir tegnologie, waarvan 

die meeste (79%) langer as 35 minute is. Tegnologieperiodes word in die 

meeste gevalle (94.7 %) we1 vir die onderrig van tegnologie gebruik. 

5.3.2.1.2 lmplementering van die leerarea tegnologie in skole 

Afdeling 8 het uit 'n Likert-vierpunt skaal met sewe subafdelings bestaan waarin 

stellings oor die irnplementering van die leerarea tegnologie verskaf is 

Afdeling B1 en 82 het oor spesifieke toerusting en 

leerderondersteuningsmateriaal wat in die tegnologieklas gebruik word gehandel. 

Praktiese aktiwiteite vorm 'n belangrike komponent van tegriologie onderrig. Met 

vraag 81.1-1.12 is vasgestel in watter mate onderwysers van toerusting en 

hulpmiddels wat tipies in tegnologieonderr~g gebruik word in hul klasse gebruik. 

'n Lys toerusting wat algemeen vir praktiese tegnologielesse gebruik kan word, is 

verskaf en respondente moes aantoon in watter mate hulle van die toerusting of 

materiale in lesaanbieding gebruik. 

Ondenvysers is ook verantwoordelik om hul eie kurrikulering te doen met 

inagneming van die omstandighede, behoeftes en konteks van die leerders, 

asook die hulpbronne wat beskikbaar is. Alhoewel daar tegnologiehandboeke 

beskikbaar is, word ondewysers aanbeveel om nie die handboek as enigste 

inligtingsbron vir lesbeplanning te gebruik nie, aangesien die handboek moontlik 

nie voldoende of geskik vir die spesifieke onderrigsituasie is nie. In tabel 5.36 



word die response van afdeling E l  asook die response van vraag 82, wat 

gehandel het oor die hulprniddels wat vir lesbeplanning gebruik word, opgesom. 

Die volgende skaal was vir vraag E l  en 82 van toepassing: 

1: Altyd 
2: Gereeld 
3: Soms 
4: Nooit 

Tabel 5.36: Die gebruik van toerusting en ander leerder- 
ondersteuningsmateriaal in die tegnologieklas en vir - 

ateriaal, naald en 



Tabel 5.36: Die gebruik van toerusting en ander leerder- 
ondersteuningsmateriaal in die tegnologieklas en vir 

, . - . . - - . . - - - . -. 
Internet of 9 3.5 15 5.8 I41  15.8 194 74.9 
rekenaarprogramme. - 1 

Uit tabel 5.36 wil dit voorkorn asof die oorgrote meerderheid tegnologie- 

onderwysers geen toerusting in die tegnologieklas gebruik nie. Selfs eenvoudig 

en rnakliker beskikbare apparaat soos skdr en gorn het 59.9% aangetoon dat 

hulle dit net sorns of nooit gebruik nie. Dit laat die vraag ontstaan oor hoe die 

praktiese kornponente van die leerarea tegnologie onderrig word sonder 

voldoende praktiese aktiwiteite en hulpbronne. 

Wat betref lesbeplanning gebruik 86,9% onderwysers tegnologiehandboeke as 

die belangrikste hulprniddel. Die beleidsdokumente, K2005 (68%) en HNKV 

(44.8%) word ook redelik algemeen gebruik. Ander hulpmiddels soos inhoud 

verkry van ander skole (32,4%) en voorbeelde verkry van vakadviseurs (38.2%) 

word in 'n mindere mate gebruik. Baie min onderwysers maak gebruik van 

rekenaarprograrnme of die Internet (9,3%). (Guidelines for technology should be 

drawn up for grade 9 educators. The policy document is not suficienf.] 



Afdeling B3: Praktiese werk in tegnologie 

Die stellings in afdeling B3 het gehandel oor die mate waarin ondennrysers 

praktiese aktwiteite in d ~ e  tegnologieklas uitvoer. Die resultate van die konstrukte 

word in tabel 5.37 uiteengesit. Die volgorde van die items is gehou soos wat dlt 

in die faktoranalise gegroepeer is. Die volgende skaal was vir hierdie stellings 

van toepassing: 

1: Stem volkome saam. 
2: Stem in 'n groot mate saam 
3: Stem gedeeltelik saam. 
4: Stem glad nie saam nie. 

Tabel 5.37: Praktiese werk in tegnologie 
I 2 3 

Eie kennis en1 f i % ( f (  % I f 1  % 
vaardlghede 
83 1 Ek vermy prakt~es 23 9.1 29 11.5 52 1 20.7 

omdat ek 
onvoldoende I I 

I metodes en teanieke 1 I 1 1 I / 
I / ~n praktlese w&k. 

63.3 Ek is onseker hoe 39 15.5 36 
om te improwseer 
sonder a araat 1 

-9 om n ~raktlese ies te 
1 1 1 . 3 / 3 2  I 12.5 1731 21.5 

I voorbereiding vir 'n I I I 1 1 1 
I prakt~ese ies 

Spasie, finansies f % f % f %  
€33 7 Te mln rulmte in my 116 46.6 37 14.9 35 14.0 

klaskamer vtr 
prakt~ese we& I 

63 8 Aantal leerders in 115 45.3 39 15.4 41 16.1 
klaskamer te veel vlr 
prakt~ese werk ~- 



Tabel 5.37: Praktiese werk in tc 

Eie kennis en vaardig- 

- 
B3 18 

- 
Eie 
onsel 
B3 9 

- 
83 10 

- 
B3 I 1  

- 
83.12 

- 
Behec 
83 13 

-- 
83 14 

- 
83 15 

- 
O n d e l  
skool 
83 5 

- 
83 16 

om vir praktiese 
lesse te begroot. 
Ek is onseker of 
skoolfondse vir 
tegnologie 
besk~kbaar IS 

vrese en 
~wheld 
Ek IS bana 'n 
praktiese ta& of 
proiek is 

kry seer wanneer 
hulle met amaraat . . 
werk. 
Ek vermy praktiese 
werk want ek is 
onseker oor gebruik 
van toerusting. 
Ek vermy praktiese 
want leerders 
beskadia of verloor 
apparaai 
en toerusting 
Ek het 'n goed 
toegeruste lokaal vir 
praktiese werk 
Ek oefen goeie 
beheer en kontrole 
oor toerusting in my 
klas uit. 
Ek is gemaklik en 
vaardig in die 
hantering van 
praktlese toerusting. 
iteuning . van 

Kollegas/ 
departementshoof 
ondersteun praktiese 
werk. 
My skool stel 
voldoende fondse 
beskikbaar vir 
benodigdhede vir 
praktiese lesse. 



leerders om iets t 

Die items in afdeling 83 wat oor praktiese werk in tegnologie handel, het 

oorwegend negatiewe strekkings gehad. Slegs 20,6% van die onderwysers het 

saamgestem dat hulle prakties vermy weens onvoldoende opleiding. Sommiges 

is onseker oor praktiese rnetodes en tegnieke (30,9%), hoe om te irnproviseer 

(29,8%) en hoe om vir praktiese lesse te beplan (23,8%). Slegs 30,6% het 

aangedui dat die tyd te min is vir beplanning en voorbereiding van praktiese 

lesse. Dit wil dus voorkom asof die meerderheid respondente nie as gevolg van 

'n tekort aan kennis en vaardighede praktiese werk verrny nie. 

Uit die response vir vraag 83.7 en 83.8 is dit duidelik dat die ruimte beskikbaar 

(6l,5%) en die groot aantal leerders per klas (60,7%) 'n probleem is. [Classes 

are too big for technology projects, 35 to 45 learners do not give good 

opportunity for individual assessment by the teached. Finansiele faktore soos 

die opstel van 'n begroting vir prakties en die beskikbaarheid van fondse is 

minder van 'n probleem aangesien die rneerderheid onderwysers (69,3% en 

55,1%) dit nie as 'n probleem aangedui het nie. [Because at our school we 

experience shortage of resources when corning to teach technology; my school 



has inadequate text books and laboratory; die fondse beskikbaar vir die werk in 

die klas bestaan glad nie, praktiese werk kos geld, ons kry dit nie en die kinders 

het nie altyd geld daarvoor nie; our school cannot afford to buy equipment and 

apparatus for the learning area; the subject is very expensive, as you need a lot 

of equipment.] 

By vraag B3.9 - B3.12 wat handel oor die onderwysers se vrese en onsekerhede 

by die uitvoer van praktiese werk, het die meerderheid onderwysers aangetoon 

dat hulle nie met die spesifieke stellings saamgestem het nie. Dit wil dus 

voorkom asof die meeste ondemysers selfvertroue het wat betref die aanbied 

van praktiese lesse. 

By vraag B3.13 (ek het 'n goed toegeruste lokaal vir praktiese werk) het 79.1% 

nie daarmee saamgestem nie. Dit stem ooreen met vraag A8 (inrigting van 

klaskamer) van afdeling A waar slegs 15% onde~lysers aangedui het dat hulle 

oor 'n praktiese area vir tegnoiogie beskik. Meer as die helfte van die 

onderwysers het gevoel dat hulle goeie beheer oor toerusting het (51%) en 

gemaklik en vaardig is met die hantering van die toerusting (57,8%). 

Meer as die helfte van die onderwysers (53,2%) het gevoel dat kollegas en 

hoofde die aanbied van praktiese klasse ondersteun, maar baie min het 

aangedui dat die skool enige fondse (22,3%) of toerusting (28%) vir praktiese 

werk beskikbaar stel. Dit is egter interessant dat 72,2% nie 'n tekort aan 



hulpbronne aanvoer as rede waarom leerders nie iets maak vir praktiese projekte 

nie. [The government should provide the schools with the relevant equipment for 

technology so that the learners should be able to make practical things]. 

Afdeling 94: Lesbeplanning en onderrig 

Die stellings in afdeling B4 het oor die beplanning en die uitvoer~ng van 

tegnologielesse gehandel. Die faktor waarin items 4.1, 4.6, 4.14 en 4.21 

voorgekom het. (vgl. tabel 5.35) se betroubaarheid was laag en dus word hierdie 

items apart beskou vir verdere bespreking van die data. Die volgende skaal was 

vir hierdie stellings van toepassing: 

1 : Stem volkome saam. 
2: Stem in 'n groot mate saam 
3: Stem gedeeltelik saam. 
4: Stem glad nie saam nie. 

Tabel 5.38: Lesbeplanning en 0nderri~ 
I 

Leslnhoud f % 
Ek beplan lesse 93 37.0 

84 I' volgens d ~ e  

-:die meeste 1 53 1 21.0 t 
84.6' 1 van m i  lesse met 'n I - -  I I 

I gevall;studie. I I 
I Ek het geen toegang 1 23 1 9.0 1 

vir f_eg&ie nie. I I I 
Hoofdoel van die 1 154 1 59.9 1 --+ 

~ 4 . 2 1 '  1 leeraea tegnologie j 1 1 
1s om leerders te leer 
om probleme op te ! I  I 



konsentreer 
hoofsaaklik op teorie 

Ek vermy groepwerk 

Ek is onseker oordie 
doel van prestasie- 
indikatore en 
assessering- 
standaarde. 

in 4o 
Ek sukkel nog om 
UGO korrek 

- 
~rosesserina met I 

ieerders te zoen. 
ieerders doen baie 1 55 

n y i ~  cii te nolo ieklas. 
Ek probeer aandag 132 
gee aan 
kennisareas van 
tegnologie. 
Ek vra hulp van ( 109 
ander ondelwysers 
wat meer oor 'n 
asDek weet. 

Eie kennis en vaardig- 

8417 Ek benodig nog 162 
optelding om 
leerarea suksesvol 
te kan onderri 

84 18 Ek beskik 
genoeg kennis om 
die leerarea 
suksesvol te kan 

I onderrig. I 
84.19 1 Ek beskik oor 1 52 

genoeg vaardighede 
om die leerarea 
suksesvol te kan 
onderrig. 



! onderriamateriaal ! I 
I soek om lesse te I I I 

- I beplan. 
84.4 Ek het te min 107 42.0 28 

handboeke om 

beskikbaar vir 
/ leerders is I / 

onvan as 
Agtergrond nodig vlr 

84 22 'n Goe~e agtergrond 
wlskunde en ) 

1 wetenskap I noodraaklik 
onderrig van I I 1 tegno~ogie. I 39 i 1 84.23 Tegnologiese 15.5 54 
geletterheid beteken 
leerder 
rekenaawaardip meet I I I 

leerareas 
34 15 Die manier 

legnologieonderr~g is 
13.3 34 

dieselfde vlr enlge 
ander leerarea. -. - 

34.16' Enige ondetwyser 22 8.6 23 
wat oor 'n 
onde~wyskwalifikasie 
beskik, kan 
tejnologie onderrig. 

lnhoud van onderrig f '  % f 
34.3 Ek gebruik eerder 22 8.7 41 

voorbeelde in die 
handboek as om eie 
voorbeelde uit te 
dink. 

34.7 Ek sal eerder 'n les 39 15.5 44 
oor strukture 
aanbied as oor 
stelsels en kontrole. , 

34.20 Voorbeelde van 5 2.0 11 
lewenswerklike 
situasies is 

I 

onvanpas in die 

volg) 
2 3 

% f % 



Tabel 5.38: Lesbeplanning en onderr 

tegnologie. 
84.24 Ek kan beskikbare 59 24.2 76 31.1 87 - 

studiemateriaal 
maklik vir leerders in 
konteks met hulle I 

Uit tabel 5.38 kan afgelei word dat die onderrigstyl van dle leerarea tegnologie 

onderwysers we1 in 'n mate ultkornsgebaseerd is met net 32,3% wat aangedui 

het dat hulle sukkel om UGO in die praktyk toe te pas. Sestig persent (60.3%) 

van die onderwysers het nie saamgestem met die stelling dat hulle hoofsaaklik 

op teorie konsentreer nie, terwyl 80,3% ook nie saamgestem het met die stelling 

dat hulle groepwerk in die klas vermy nie. Alhoewel UGO nie net groepwerk is 

nie vorm dit tog 'n belangrike klasaktiwiteit om leerders te betrek. Dit blyk ook 

dat die onderwysers selfvertroue in die onderrig van die leerarea tegnologie het 

deurdat net 10,3% aangedui het dat hulle bang is die leerders gaan hulle vasvra 

B4.25 

of dat hulle bang is vir die leerarea tegnologie (6,8%). 

Die onderwysers is positief oor die leerarea tegnologie en die rn eerd 

': Cronbach-alpha laer as 0,5 vir die faktore. 

verwysingsraamwerk 
plaas. 
Leerders sukkel om 
met voorbeelde van 
tegnologie te 
3 

erheid 

(80,7%) het aangedui dat hulle aan al die kennisareas probeer aandag skenk. 'n 

Groot groep onderwysers (63,8%) vra hulp van ander kundiges. Navorsing vorrn 

'n integrale deel van die tegnologiese proses, maar net die helfte van die 

onderwysers (49%) laat die leerders navorsing doen. 

22 8.6 53 20.8 

.. - 

93 36.5 
- 

87 34.1 



Wat betref die onderwysers se persepsie oor hulle eie kennis en vaardighede, 

het die meerderheid nie saamgestem dat hulle oor genoeg kennis (60%) en 

vaardighede (58,6%) beskik nie, en het 79,7% aangetoon dat hulle nog opleiding 

benodig. 

Items 04.2, 4.4 en 4.26 het bepaal of die onderwysers oor voldoende 

studiemateriaai beskik. Dit is duidelik dat die rneerderheid onderwysers hulle 

eie studiemateriaal moet gaan soek (73,6%) en dat die handboeke te min is 

(53%). Dit hoef nie as 'n negatiewe aspek beskou te word nie, aangesien die 

doel van selkurrikulering juis is dat onderwysers inhoude moet beplan volgens 

die skool se spesifieke konteks en behoeftes, en aangekoopte handboeke en 

ander studiemateriaal voldoen nie noodwendig aan al die vereistes nie. 'n Hele 

aantal ondewysers (57%) het nie saamgestern dat die beskikbare 

studiemateriaal onvanpas is vir hulle skoolomgewing nie. [It appears in some 

textbooks that work there has already been done in primary schools - this makes 

planning difficult; quality and contents of textbooks differ so much, i f  is hard to 

make a choice for school's book list; the authors or publishers should approach 

technology as a more practical subject; baie van die werk in handboeke is 

oppervlakkig, die leerders leer net so ietsie van 'n groot verskeidenheid areas.] 

Die rneerderheid onderwysers (64,4%) het saamgestem dat 'n wiskunde- en 

wetenskapagtergrond noodsaaklik is, maar net 36,9% het tog gevoel dat 

rekenaarvaardigheid nodig is vir tegnologie. 



Die afdeling oor die inhoud van tegnologieonderrig (Items 4.3, 4.7, 4.20, 4.24 en 

4.25) toon dat onderwysers tog inisiatief gebruik met die onderrig deurdat net 

24,8% aangedui het dat hulle eerder die handboek se voorbeeld gebruik as hulle 

eie voorbeelde. Die meerderheid onderwysers (93,7%) het gevoel dat die 

voorbeelde van lewenswerklike situasies we1 van pas is, tenvyl 70,6% nie 

saarngestem het dat die leerders sukkel om met tegnologie voorbeelde te 

identifiseer nie. Meer as die helfte (55,3%) het daarenteen saamgestem dat 

beskikbare studiernateriaal in die konteks van die leerders se 

verwysingsraamwerk inpas, kern 4.7 stel dat onderwysers eerder strukture as 

stelsels en kontrole aanbied. 'n Groot aantal ondewyser (67%) het nie hiermee 

saarngestern nie. Dit hou verband met item 4.11 waar 80,7% onderwysers 

aangetoon het dat hulle aan alle kennisareas van tegnologie probeer aandag 

gee. 

Afdeling B5: Onderwysers se persepsie van die leerarea tegnologie 

Afdeling B5 het gehandel oor onderwysers se eie persepsies en gesindhede 

teenoor die leerarea tegnologie. 



1 Tabel 5.39: Ondemysers se persepsie van die leerarea tegnologie 

tussen wetenskap- 

I tegnologieprojekte. 
85.5. I Ek kan meeste 

leerders se vrae oor 
tegnologie maklik 

Onbelangrikheid van 
die leerarea t no1 ie TTr" tegnologie leerarea 

onnodi o skool. 
85.2 Kuns- en kultuur- 

projekte 
tegnologieprojekte is 

( eenders. 
85.4 1 Baie onderwysers 

beskou tegnologie 
as 'n "monster" of 
iets om voor bang te 

+. - 
85.6 Die hoofdoel van d ~ e  ' leerarea tegnologie 

1 is om leerders iets te 
laat maak, 

tegnologie 
voldoende 
leerders legnologies 

/ geietterd t e h a a k  
85.8 1 Skoolhooflbestuur 

beskou tegnologie I as *n Mnder 
belan rike vak 

': Cronbach aplha laer as 0,5. 

Uit tabel 5.39 blyk dit dat die meerderheid onderwysers (64,3%) we1 onderskei 

tussen wetenskap- en tegnologieprojekte. Die unieke benadering tot die leerarea 

tegnologie is vir die meeste ondewysers duidelik, want 78,8% het nie 

saamgestem dat tegnologieprojekte en kuns- en kultuurprojekte dieselfde is nie. 

Dit is duidelik dat die onderwysers (94,4%) die leerarea tegnologie as 'n nodige 



leerarea beskou, maar 76,1% het aangetoon dat hulle skoolhoof of bestuur dit as 

'n minder belangrike vak beskou. Daar was ook 'n hele aantal onderwysers 

(51,6%) wat gevoel het dat die leerarea as 'n "monster" beskou word, maar tog 

voel hulle ook dat hulle meestal leerders se vrae oor tegnologie maklik kan 

beantwoord met 81,9% wat met die stelling saamgestem het. Die doel van die 

leeraea blyk nog vewarrend te wees, met 58,9% wat saamgestem het dat die 

doel is net die vervaardiging van iets. Tog het 69.6% van die onderwysers 

aangetoon dat die leerarea Tegnologie voldoende is om leerders tegnologies 

geletterd te maak. [The school should recognize technology as an important 

subject; most of the schools take science teachers and make them technology 

teachers; the teachers are scared, they don't want to teach technology.] Die 

vraag wat dus ontstaan is: Wat beskou die onderwysers as tegnologiese 

geletterdheid? 

Afdeling B6: Assessering in tegnologie 

Die doel van afdeling B6 was om vas te stel hoe en in watter mate assessering in 

die leerarea tegnologie toegepas word. Die volgende skaal was vir hierdie 

stellings van toepassing: 

1: Stem volkome saam. 
2: Stem in 'n groot mate saam 
3: Stem gedeeltelik saam. 
4: Stem glad nie saam nie. 



Tabel 5.40: Assessering in die leerarea tegnologie 

Metodes van 1 f 
assessering 
66 1 / Ek qebrulk bate keer I 131 - .  / rubieke wanneer ek I 

I leerders assesseer. I 
86.2 1 Deurlopende I 69 -- I assessering neem te I 1 veel tyd. , 1 
86.3 Dit is maklik om in 63 

tegnologie 
assesseer. 

elke taak 'n rubriek 

/ leerders korrek I 
assesseer. 

+moeilik leerders ;+ 
assesseer. 

assesserina 

groepwerk is n / 
oneffektiewe manier 
om leerders te 
assesseer 

Toetse en eksamens 

I dat leerders toetse I 
/ en eksamens skryf. I 

B6.8 / Ek hou daarvan om 1 116 
die leerders toetse te I gee 11 oor werk wat 1 . ' - 
ons edoen het. - 

Uit tabel 5.40 blyk dit dat die onde~lysers nie te veel probleme met assessering 

ondervind nie. Vir item B6.9 (ek sukkel met assessering in tegnologie) het 77,7% 

nie daarmee saarngestem nie, maar net rneer as die helfte (51,6%) het ook nie 

met vraag 86.3 (dit is maklik om in tegnologie te assesseer) saamgestem nie. 'n 



Derde van die onderwysers (33,6%) was onseker of hulle reg assesseer. 

Deurlopende assessering (vraag B6.2) en groepwerkassessering (vraag B6.10) 

was vir net rneer as die helfte van die ondetwysers (51,8% en 49% 

onderskeidelik) 'n probleem. Alhoewel 61,2% aangetoon het dat hulle baie keer 

rubrieke gebruik (vraag B6.1). het 43,4% gesd dat dit rnoeilik is om rubrieke vir 

elke taak op te stel (vraag 86.4). Dit blyk dat toetse en eksamens as 

assesseringsrnetode steeds vir die rneeste onderwysers 'n voorkeur is. Die 

rneerderheid ondetwysers (58,9%) verkies dat leerders toetse en eksarnens 

skryf, en 73.5% het aangetoon dat hulle daarvan hou dat leerders toetse en 

eksamens na afgehandelde werk skryf. [Technology workshops should focus on 

forms of assessment and their related specific outcomes; the quality and 

continuous assessment makes i t  difficult to get through all the marking by one 

teacher.] 

Afdeling 87 - Deel 1 

4fdeling 87 handel spesifiek oor indiensopleiding in die leerarea tegnologie. 

3eel 1 het betrekking op indiensopleiding in die algemeen en in die leerarea 

:egnologie, terwyl deel 2 handel oor onderwysers se e ~ a r i n g  van 

ndiensopleiding. Die volgende skaal was vir hierdie stellings van toepassing: 

1: Stem volkome saam. 
2: Stem in 'n groot mate saam 
3: Stern gedeeltelik saarn. 
4: Stem glad nie saarn nie. 



Tabel 5.41 : lndiensopleiding van leerarea tegnologieenderwysers 

topleiding 
Ek sal graag meer 
opleld~ng oor 
strukture WII 
ontvang 
Ek sal graag meer 
ople~dtng oor 
Drosessennq WII 

. . 
opleiding oor 
meganiese stelsels 
wil ontvang. 
Ek sal graag meer 
opleiding oor 
elektriese stelsels wil 
ontvang. 

en voorkeure 
liensopleiding 
Onderwysers moet 
self kies of hulle 
indienso~leidins wil - 
doen. 
Ek verkies 
indiensopleiding in 
die vorm van 'n 
werkswinkel wat net 
%en dag sal duur. 
Ek sal self wil besluit 
watter 
indiensopleiding ek 
wil bywoon. 
lndiensopleiding 
moet per tema 
gedoen word sodat 
ek net bywoon wat 
ek dink nodig is. 
Ek sal verkies dat 
indiensopleiding in 
die vorm van 'n 
lesing met fotostate 
van voorbeelde sal 
wees 
ltasie 
Ek sal d a a ~ a n  hou 
as ander kollegas 
my onderrig in klas 
waarneem en raad 
sal gee. 

TI- 



Tabel 5.41: lndiensopleiding van leerarea tegnologie-ondewysers 

87.20 137 54.6 45 
rneer waarde as ek 
' n  sertiflkaat 
daatvoor kry 

B7 Dee11 1 2 
Akkreditasie (vervolg) f % f 
€37 21 Ek sal graag 'n 152 60.6 56 

geakkredlteerde 
sertlflkaat ontvang, 
al rnoet my kennls 
en vaardlghede eers 
geassesseer word 

Rol van die vakadvi- 1 f 
seurs 
€37 5 1 Ek volq d ~ e  raad van 1 98 . - 

1 die vaksdviseurs. w 

besoek nle 

tegnologlevak- 
advlseurs om advles 
te verka 

Eie kennis en vaadig- 
hede 
87.2 

- 
87 3 

- 
87.4 

sukkel rmmr 
vaardighede 
nodig is 
tegnologie te 
onderrtg want ek 
weet nog te min van 
die leerarea j 

voldoende kennis 
om alle aspekte van 
tegnologie suksesvol 
te onderrig. 

voldoende 
vaardighede om alle 
aspekte 
tegnologie suksesvol 
te onderrig 



Tabel 5.41: lndiensopleiding van ieerarea tegnologie-onderwysers 

Nodigheld van 
~oplelding 
As ek dle mhoud van 
tegnolog~e beter ken 
en verstaan, sal ek 
makl~ker daarin kan 
onderrig. 
Ek sal meer 
selfvertroue hB om 
tegnologie te 
onderrig nadat ek 
indiensopleiding 
ondergaan het, 
lndiensopleiding 
moet verpligtend 
wees vir alle 
tegnologie-onderwy- 
sers. 

Dit is vir my onnodig 
om 
indiensopleidings- 
werkwinkels by te 
woon. 
Ek sal graag op 
gereelde basis 
lndiensopleiding in 
teanoloaie WII - 
ontvang 

Tyd en inhoud van 
indiensopleidin 
87 9. 1 Daar moet ftet oo d F  

inhoud van die 
kurrikulum van 
tegnologie 
gekonsentreer word 
tvdens 

indiensopleiding by 
te woon. 

teorie-eksamen oor 
die inhoud van die 
leerarea tegnologie 

I kan slaag. 
': Cronbach alpha laer as 0.5. 

- 
f 

177 

- 
156 

- 
I89 

- 
14 

- 
161 

- 
f 
- 
40 

- 
33 

- 
f - 

112 

- 
die 



Dit blyk uit label 5.41 dat onderwysers 'n groot behoefte het aan meer opleiding 

in die spesifieke kennisareas van tegnologie. Dit is veral oor elektriese stelsels 

(87,2%) en meganiese stelsels (84,4%) waarin die onderwysers rneer opleiding 

vra, maar die ander temas blyk ook 'n groot behoefte te wees, met strukture 

(75,9%) en prosessering (78%) wat aangetoon is. 

Wat betref die keuse en voorkeure van indiensopleiding is dit interessant om te 

sien dat 69,4% van die onderwysers indiensopleiding nie as 'n vrywillige saak 

beskou nie. Net meer as die helfte (52,6%) het aangedui dat hulle self wil besluit 

watter indiensopleiding hulle moet bywoon. 'n Groot aantal onderwysers (56,7%) 

is van rnening dat indiensopleiding volgens temas moet geskied sodat hulle 'n 

keuse kan uitoefen oor watter opleidingsessie hulle wil bywoon. Die 

meerderheid (58,9%) het nie die opsie van werkswinkels van een dag lank 

ondersteun nie, terwyl 77,9% verkies het dat lesings met gepaardgaande 

aantekeninge as metode van indiensopleiding moet wees. [It must be done 

according to themes for good unpacking not for choice whether to attend or not; 

in-service training must be compulsory; request in-setvice training that should 

take place now and again for a week period; three months in-set and the content 

should be collaborated with what is being taught in class.] 

Die onderwysers voel baie positief oor akkreditasie. Meer as sewentig persent 

(72,5%) het gevoel dat 'n sertifikaat rneer waarde aan indiensopleiding sal gee. 

Die rneerderheid (82.9%) was bereid om geasssesseer te word vir die 



toekenning van 'n sertifikaat, en 74,8% sal daarvan hou om deur ander kollegas 

in die klassituasie waargeneem te word. Dit is alles tegnieke wat toegepas kan 

word vir die uitreiking van geakkrediteerde sertifikate. [Technology demands well 

trained educators who may also be certified; educator's skills and knowledge 

should be assessed in order to make sure the in-sewice has achieved its goal; i t  

would be of great importance if all technology educators could be offered a one 

year course on technology and such a course are accredited; one year course to 

be implemented for educators and affer completion be renumerated.] 

Vakadviseurs speel 'n belangrike ondersteunende rol, met 73,3% van die 

onderwysers wat die raad van die vakadviseurs volg. 'n Groot aantal 

ondewysers (69,8%) het we1 aangetoon dat hulle nie die vakadviseurs gereeld 

om hulp kontak nie en 59,7% het ook aangedui dat hulle nog geen besoeke van 

'n vakadviseur gehad het nie. [No technology subject advisor has visited me at 

school; Since I started teaching technology I did not see my subject advisor; our 

district does not have any subject advisor, we are just going on, without help from 

the district.] 

Meer as die helfie van die onderwysers (56%) het nie saamgestem met die 

stelling dat hulle sukkel met vaardighede om tegnologie suksesvol te onderrig 

omdat hulk nog te min weet nie. Daarenteen het 56% tog aangedui dat hulle nie 

oor voldoende kennis van alle aspekte van tegnologie beskik nie, en 57,8% het 

ook gevoel dat hulle nie oor voldoende vaardighede beskik nie. 



Die onderwysers toon dat hulle indiensopleiding nodig ag. Die rneerderheid 

(87,2%) het saamgestem dat beter kennis en begrip van tegnologie hulle 

onderrig sal verbeter, en 86.4% het gevoel dat indiensopleiding hulle meer 

selfvertroue sal gee. Behalwe dat 86.4% indiensopleiding op gereelde basis wil 

ontvang, het 92% ook gevoel dat dit verpligtend moet wees. Dit ondersteun die 

onderwysers se reaksie by vraag 87.10 waar 69,3% gevoel het dat onderwysers 

nie self moet kies of hulle indiensopleiding rnoet bywoon nie. Die meerderheid 

(92%) het nie daarmee saamgestern dat die bywoning van indiensopleiding 

onnodig is nie. [There is a need for proper training of educators; i t  is difficult for 

us to offer technology, because we lack the necessary skills to do so; I still need 

a lot of in-service training; we also have a shortage of practical training.] 

Afdeling 87 Deel 2: Onderwysers se ewaring van indiensopleiding 

Hierdie afdeling van die vraelys is slegs deur onderwysers wat we1 een of ander 

vorm van indiensopleiding ondergaan het, ingevul. Die doel van hierdie afdeling 

was om die onderwysers se persepsies van kwaliteit en effektiwiteit van die 

indiensopleidingsprograrnme vas te stel. Die volgende skaal was vir hierdie 

stellings van toepassing: 

1: Stem volkorne saam. 
2: Stem in 'n groot mate saarn 
3: Stem gedeeltelik saam. 
4: Stem glad nie saam nie. 



Tabel 5.42: Onderwysers se e ~ a r i n g  van indiensopleiding 

- 
87 28 

- 
87 32 

- 
B7 33 

- 
B7 Dc 
Nega 

87 29 

- 
87 30 

- 
87 31 
- 
87 34 

- 
87 35 

groot hulp om my 
onderrig in 
tegnologie te 
verbeter. 
Ek kan die meeste 
kennis wat ek in 
indiensopleiding 
geleer het in my klas 
toepas. 
Die 
indiensopleidings- 
werkswinkels wat ek 
al bygewoon het. 
was van hoe 
standaard en 
professioneel. 
My kennis en 
vaardighede het 
heelwat verbeter 
nadat ek 
indiensopleiding 

beplan vir die 

spreek selde die 
probleme aan wat ek 
in skole ondewind. 
lndiensopleiding is 'n 
mors van tyd. 
Ek is moeg om 
gedurig 
werkswinkels by te 
woon. 
Die aanbieders van 
indiensopleiding- 
werkswinkels wat ek 
al bygewoon het. 
was self 
onvoldoende 
opgelei. 



Tabel 5.42: Onderwysers se enraring van indiensopleiding 

lnhoude van 
indlensople~ding het 
min met die weiklike 
skoolsituasie in 
gemeen gehad. 
Ek dink 95 59.4 
indiensopleiding 
moet langer wees 
sodat meer praktiese 
werk qedoen kan - 
word. 
Ek verkies dat 22 13.8 
groepwerk tydens 
indiensopleiding 
vermy word. 

Uit tabel 5.42 blyk dit dat die ondeiwysers wat we1 indiensopleiding ondergaan 

het dit as positief ervaar het. Die meeste onderwysers (87,4%) het dit as 'n groot 

hulp in die verbetering van hulle onderrig ervaar. Dit het ook hulle kennis en 

vaardighede verbeter (61%) en hulle kon dit in die klassituasie gaan toepas 

(80%). Daar was ook heelwat ondewysers (61%) wat gevoel het dat die 

werkswinkels van hoe standaard en professioneel was. 

Hierdie positiewe ervarings word ondersteun deur die respondente se reaksies 

op die items wat negatiewe houdings en ervarings gemeet het. Die onderwysers 

(93,3%) het glad nie saamgestern dat indiensopleiding 'n mors van tyd was nie, 

of dat hulle (91.9%) moeg was om werkswinkels by te woon nie. Hulle het we1 

saamgestem dat daar te min tyd beplan word (71,6%) en dat die opleiding langer 

moet wees (79,4%). om meer praktiese werk in te sluit. Die meerderheid (75%) 



het nie saamgestern dat groepwerk tydens indiensopleiding verrny moet word 

nie. 

Daar was 'n beduidende hoeveelheid onderwysers (65,4%) wat gevoel het dat 

die aanbieders nie voldoende opgelei was nie. Alhoewel 62,6% aangetoon het 

dat indiensopleiding selde die probleme wat in die skole ondefvind word 

aanspreek, het 67,7% gevoel dat die inhoude van indiensopleiding tog met die 

werklike skoolsituasie in verband hou. [Die meeste aanbieders in my streek is 

swak opgelei met min of geen ondewinding van die vak nie; people who conduct 

in-service must be well trained and know the content of the learning area; the 

subject supelvisor from the Deparlment is only concerned about the portfolios, I 

get the impression that he does not know how to do fhe work practically; effective 

workshops to curriculum implementers before they let them organize the m- 

service training workshops for the educators; the subject advisors themselves 

need throrough proper training to equip us better; aanbieders is nie goed opgelei 

nie, hulle kry self 'n "crash course" en kom lees vir ons die onvolledige notas.] 

5.3.2.2 Verdere statistiese ontledings 

5.3.2.2.1 Effekgroottes vir die verskil tussen gemiddeldes 

Effekgroottes word hoofsaaklik bepaal deur die verskil tussen twee gerniddeldes 

deur die standaardafwyking te deel (Ellis 8 Steyn. 2003:Sl). 



By t-toetse word die effekgroottes bepaal deur die forrnule: 

waar s,,, die maksimum standaardafwyking van S1 en S2 van die steekproef is. 

Cohen (1 988:25) gee die volgende riglyne vir die interpretasie van effekgroottes: 

(a) klein effek; d=0.2. (b) medium effek: d=0.5 en (c) groot effek: d=0.8. Dat: 

met 'n d hoer as 0.5 kan al as prakties betekenisvol beskou word. In die tabe 

word slegs die items met 'n betekenisvolle effekgrootte vermeld. Die gemiddelc 

en standaardafwyking word met T en s voorgestel 

Tabel 5.43: Resultate van die t-toetse tussen items en faktore 

I 
.. 

1 

B7b: Positiewe ervarina 1 1.89 0.77 
van indiensopleiding 

A16.6: Langer as 'n week 
indiensopleiding 
B7b: Positiewe ervaring 1.90 0.77 
van indiensopleiding 
A18.10: lnhoud van 1 1.30 0.37 
indiensopleiding - ander 
ternas 

Uit tabel 5.43 blyk dit dat onderwysers wat langer as 'n week indiensopleiding 

ondergaan het, indiensopleiding oor die algemeen meer positief ervaar het. Die 

onderwysers wat ander inhoude as die wat gelys was aangetoon het, was ook 

meer positief oor indiensopleiding. Uit die analise van die vraelyste blyk dit dat 



die twee oorwegende ander inhoude wat genoem is voedselprosessering en 

grafiese kommunikasie is (vgl. label 5.35). 

5.3.2.2.2 Effekgroottes vir tweerigtingtabelle 

By tweerigtingtabelle word die chi2-toets uitgevoer om die statisties 

betekenisvolheid te bepaal. Die formule vir effekgrootte is soos volg: 

waar x2 die chiZ vir tweerigtingtabelle is, en "n" die steekproefgrootte is (Ellis & 

Steyn, 2003:53). 

Die effekgroottes van die verskil tussen die twee groepe word aangetoon met a) 

klein effek: w =0.1. b) medium effek: w = 0.3, c) groot effek: w = 0.5 (Cohen, 

1988:25), en w wat bo 0.3 is kan as prakties betekenisvol beskou word. 

Uit tabel 5.44 kan gesien word dat daar 'n prakties betekenisvolle verband tussen 

die ligging van die skool en die beskikbaarheid van sekere hulpbronne is. Dit 

blyk dat toegang tot 'n biblioteek, rekenaar en die internet toeneem soos wat die 

ligging van landelik na stedelik verander. Dit is komrnerwekkend dat hierdie 

hulpbronne nie beskikbaar in die landelike gebiede is nie, aangesien dit van die 

belangrikste navorsingsbronne vir tegnologieprojekte kan wees. 

Geen verdere prakties betekenisvolle verbande (w20.5) is met tweerigtingtabelle 

verkry nie. 



l abe l  5.44: Resultate van die tweerigtingtabelle. 

A2: Landelik (plaas) 
Landelik (dorp) 

Semistedelik 
Stedelik 

A2: Landelik (plaas) 

. 

A6.4: Toegang tot Biblioteek 

! ~andelik'(dor~) 
Semistedelik 

Stedelik 

5.3.2.2.3 Effekgroottes vir korrelasies 

Soms word praktiese betekenisvolheid van verskille nie bereken nie, maar we1 vir 

die sterkte van die verband tussen twee items of konstrukte. Dit word deur 

Spearman se korrelasie koeffisient bepaal waar eerder na monotone verbande 

as na liniere verbande gekyk word (McLaughlin, 2002:436). Die formule vir die 

berekening van Spearman se korrelasie koeffisient is soos volg: 

Nee (%L 
82.81 
43.86 
5.71 
14.29 

A2: Landelik (plaas) 
Landelik (dorp) 

Semistedelik 
Stedelik 

Ja (%) 
17.19 
56.14 
94.29 
85.71 

45.61 
5.71 
11.90 

54.39 
94.29 
88.10 

* Groot effek 

p-<O,OOOI ; w=0,52* 
A6.6: Toegang tot Internet 

pS0,OOOl; w=0,54* 
A6.5: Toegang tot Rekenaars 

Nee (%) Ja (%) 

N??dO!o) 
93.75 
75.44 
45.71 
28.57 

78.13 

Ja (Oh) 
6.25 
24.56 
54.29 
71.43 - .. 

21.88 

p<O,OOOl; w=0,5* 



waar D die verskil tussen die gepaarde rangordes is en n die aantal respondente 

is. Die waarde van r, kan wissel van - 1 .OO tot + 1.00, met +i .OO wat op 'n 

sterk verband dui en 0 wat op geen verband dui nie (McLaughlin, 2002:612). In 

hierdie geval maak ons van dieselfde riglynafsnywaardes as Pearson se 

korrelasiekoeffisient gebruik. Cohen (1988:109) stel die volgende riglynwaardes 

vir Pearson se korrelasies voor: (a) klein effek: p =0.i b) medium effek: p = 0.3 

c) groot effek: p = 0.5 met laasgenoemde as prakties betekenisvol. Dieselfde 

afsnypunte kan ook vir Spearman (r,) gebruik word. 

Die praktiese betekenisvolle korrelasies wat tussen items verkry is, word in tabel 

5.45 verskaf. Tabel 5.45 toon dat daar prakties betekenisvolle korrelasies 

bestaan tussen die items wat handel oor onderwysers se kennis en vaardighede 

en die persepsies wat hulle daaroor het. Dit blyk deurgaans dat indien die 

onderwysers voel dat hulle oor voldoende kennis beskik, hulle ook oor voldoende 

vaardighede beskik. By item 87.2 waar die strekking teenoorgestelde 

implikasies in vergelyking met die ander items het, is telkens negatiewe 

korrelasies verkry. Uit item 87.2 is dit duidelik dat die onderwyser nog met 

vaardighede sukkel omdat hylsy te min van die leerarea weet, en die 

vergelykende items impliseer dat die onderwyser oor voldoende kennis en 

vaardighede beskik. 



Tabel 5.45: Spearman se korrelasie tussen items 

. 
te onderrig. 
84.19: Ek beskik oor genoeg kenn~s 1 p 5  0 0001 1 r, = - 0 5 1  

84.18. Ek beskik oor genoeg kennis 
om die leerarea tegnolog~e suksesvol 

om dle leerarea suksesvol te 
onderrig. 
87.3. Ek beskik oor voldoende 
kennis om ale as~ekte van 
tegnologie suksesvol te onderrig. 
87.4: Ek beskik oor voldoende I D s 0 0001 1 r. = - 0.6 -4 

67.2: Ek sukkel met die nodige vaardighede om 
tegnologie te onderng, omdat ek self nog te min weet 

van die leerarea. 

I I vaardighede om alle aspekte van I 1 

p s 0 0001 

tegnologie suksesvol te onderrig. 
1 84.18: Ek beskik oor genoeg kennis om die leerarea 

r, = - 0 5  

1 tegnologie suksesvol te onderrig. 
84.19: Ek beskik oor genoeg 

i 
p S 0.0001 r, = 0.79 

vaardiahede om die leerarea 
tegnologie suksesvol te onderrig. 
87.3: Ek beskik oor voldoende 1 D s 0.0001 1 r, = 0.6 

I I 1 kennis om alle aspekte van I 
tegnologie suksesvol te onderrig. 
87.4: Ek besk~k oor voldoende I p s 0 0001 
vaardighede om alle aspekte van 
tegnolog~e suksesvol te onderrig. I 

I 

84.19: Ek beskik oor qenbea vaardighede om die 
leerarea tegnologie suksesvol tebnderrig. 

67.3: Ek beskik oor voldoende I p s 0.0001 r, = 0.638 
I I I kennis om alle aspekte van 1 

vaardighede om alle aspekte van 
tegnologie suksesvol te onderrig. 

1 87.3. Ek beskik oor 

tegnologie suksesvol te onderrig. 
87.4: Ek beskik oor voldoende 

Spearman se korrelasies is verder tussen die verskillende faktore uitgevoer. Die 

67 4: Ek besk~k oor voldoende 
vaardtghede om alle aspekte van 
. tegnologie suksesvol te onderrig 

resultate word in tabel 5.46 verskaf. 

p 5 0 0001 r, = 0.66 

van tegnologie suksesvol te onderrig. 
p r 0 0001 r, =O78 



Tabel 5.46: Spearmanse korrelasie tussen faktore 

Uit tabel 5.46 blyk dit dat daar prakties betekenisvolle korrelasies tussen die 

- 

Afdeling 83: Praktiese werk in 
tegnologie: Eie kennis en 
vaardighede. 
Afdeling 84: Lesbeplanning en 
onderrig: lnhoud van onderrig. 
Afdeling 66: Assesswing in leerarea 
tegnologie: Metodes van 
assessering. 

Afdeling 84: Lesbeplanning en 
onderrig: Eie kennis en 
vaardighede. 

Afdeling 87 dl 1: Indiensopleiding: 
Behoefte aan indiensopleiding -- 

onderrigstyl van die onderwysers en hulle persepsie van eie kennis en 

vaardighede ten opsigte van praktiese werk is, deurdat diegene wat redelik 

Afdeling 84: Lesbeplanning en onderrig: nderrigstyl. 
p < 0.0001 1 r, = 0.56 

I 

positief was oor die onderrigstyl wat hulle vir tegnologie implementeer, ook 

p d 0.0001 

p 5 0.0001 

positief was oor hulle eie kennis en vaardighede vir praktiese werk. Dieselfde 

- 
r, = 0.55 

- 

r, = 0.63 

onderwysers het ook 'n positiewe tendens getoon oor die inhoud van onderrig en 

die rnetodes van assessering wat in tegnologielesse gebruik word. 

Afdeling 87, dl I: Indiensopleiding: Eie kennis en 
vaardighede. 

p 5 0.0001 I r, = 0.73 

~fdeling B7 dl 1: Indiensopleiding: Nodigheid van 
indiensopleiding. 

Onde~wysers se persepsie oor hulle eie kennis en vaardighede in terme van die 

p S 00001 

rol van indiensopleiding, het positief gekorreleer met hulle persepsie oor eie 

r. =0.5 

kennis en vaardighede in terme van lesbeplanning en onderrig in die 

tegnologieklas. Diegene wat dus aangetoon het dat hulle genoeg kennis en 

vaardighede besit om lesbeplanning en onderrig te kan doen, het dit ook so 



aangetoon in die afdeling wat oor indiensopleiding gehandel het. Daar was 'n 

sterk prakties betekenisvolle korrelasie tussen die afdeling wat die nodigheid van 

indiensopleiding en die behoefte aan indiensopleiding bepaal. Hier het die 

onderwysers baie sterk saamgestem oor beide die afdelings. 

5.4 SAMEVATTING 

Die resultate van beide die kwantitatiewe en kwalitatiewe navorsing is in hierdie 

hoofstuk uiteengesit en bespreek. By die kwalitatiewe resultate is die temas wat 

uit die onderhoude met die vakadviseurs na vore gekom het, bespreek. Daarna 

is die statistiese ontledings en prosedures van die kwantitatiewe resultate in 

tabelvorm voorgestel en bespreek. Die resultate toon dat daar sekere 

ooreenkomste maar ook verskille in die persepsies van die leerarea tegnologie 

vakadviseurs en onderwysers is. Die resultate het verder ook getoon dat 'n 

groot persentasie onderwysers wat verantwoordelik is vir die onderrig van die 

leerarea tegnologie nie daarvoor opgelei is nie, maar heelwat onderwysers het 

we1 indiensopleiding ondergaan. 

Daar is heelwat leemtes ge'identifiseer ten opsigte van die onderrig en leer van 

tegnologie, onder andere die afwesigheid van praktiese lesse, 

handboekgefokusde onderrig, probleme met UGO en 'n tekort aan 

leerderondersteuningsmateriaal. Groot klasse, werkslading, onvoldoende 

infrastruktuur en 'n tekort aan hulpbronne is faktore wat g@identifiseer is wat die 



effektiewe implementering van die leerarea tegnologie benadeel. Onderwysers 

was oor die algemeen positief oor die leerarea, rnaar ondersteuning deur die 

skoolhoofde en ander kollegas was vir sommiges 'n probleern. 

Alhoewel die meerderheid onderwysers een of ander vorm van indiensopleiding 

ondergaan het, toon die resultate dat daar nog 'n ernstige behoefte aan 

indiensopleiding is, veral wat betref die inhoud en metodologie van tegnologie. 

Onderwysers se positiewe en negatiewe e~arings, spesifieke behoeftes en 

aanbevelings vir indiensopleiding is ondersoek. 

In hoofstuk 6 sal 'n kort oorsig van die hele studie verskaf word. Die belangrikste 

bevindinge sal in 'n voorgestelde model vir die indiensopleiding van tegnologie- 

onderwysers saamgevat word. 



HOOFSTUK 6 'N MODEL VIR DIE KORTKURS,US- 

INDIENSOPLEIDING VAN ONDERWYSERS VIR DIE 

LEERAREA TEGNOLOGIE 

6.1 INLEIDING 

In Suid-Afrika het onderwysers die geleentheid om indiensopleiding te ondergaan 

deur of verder te studeer aan 'n hoer onderwysinstansie vir 'n spesifieke 

kwalifikasie, of om korter kursusse, gefokus op spesifieke temas wa? deur privaat 

instansies, hoer ondewysinstansies sowel as die Departement van Onderwys 

aangebied word, by te woon. Dit is noodsaaklik dat gepaste hoe kwaliteit 

indiensopleiding aan onderwysers wat die leerarea tegnologie moet onderrig, 

verskaf word. Die onderrig van die leerarea tegnologie stel meer spesifieke eise 

aan ondelwysers wat nie met algernene K2005- en HNKV-opleiding deur die 

Departement van Onderwys aangespreek kon word nie (Potgieter, 2004:210). 

Die doel van hierdie studie is om 'n kortkursusmodel daar te stel vir die 

indiensopleiding van ondetwysers vir die leerarea tegnologie. Die onderwysers 

is reeds gekwalifiseerd vir byvoorbeeld huishoudkunde of tegniese vakke, maar 

nie noodwendig in die leerarea tegnologie nie. Ten einde aan hierdie doe1 te 

voldoen is 'n literatuurstudie gedoen waarin gefokus is op die begip tegnologie, 

die historiese ontwikkeling van die leerarea tegnologie, tegnologiese 

geletterdheid en indiensopleiding van onderwysers. 



Die literatuurstudie is opgevolg deur 'n empiriese ondersoek waar die 

implementering en onderrig van die leerarea tegnologie, asook die 

indiensopleiding van onderwysers ondersoek is. Die gevolgtrekkings van 

hierdie studie word vervolgens voorgehou. 

6.2 GEVOLGTREKKINGS 

Met die uitvoer van die literatuurstudie en die daaropvolgende empiriese studie is 

die volgende bevindinge gemaak met betrekking tot die implementering van die 

leerarea tegnologie in skole en die indiensopleiding van tegnologie-onderwysers. 

6.2.1 Gevolgtrekking met betrekking tot die aanbied van die leerarea 

tegnologie in die senior fase in Suid-Afrikaanse skole 

Die literatuurstudie het aangetoon dat die leerarea tegnologie vanaf 1994 as 

nuwe leerarea in projekskole en daarna met K2005 en die HNKV in skole 

ingefaseer het. Die implementering was nie sonder probleme nie en faktore soos 

onkunde oor die inhoud, onopgeleide onderwysers, 'n tekort aan hulpbronne en 

finansiele implikasies het die aanvaarding van die leerarea as belangrike 

skoolvak benadeel (vgl. par. 3.2.4). 



Die literatuurstudie het van die bevindinge van die ernpiriese studie bevestig en 

het onder andere 'n tekort aan hulpbronne en ondersteuning deur die skole as 

beperkende faktore aangetoon (vgl. par, 5.2.1.7, par. 5.2.1.8, tabel 5.36 & tabel 

5.37). Die onderwysers was oor die algerneen positief oor die leerarea 

tegnologie rnaar het dit nie as 'n belangrike vak beskou nie (vgl. par. 5.2.1.3). 

Hierdie persepsie het ook volgens die vakadviseurs by die skole en skoolbestuur 

voorgekom (par. 5.2.1.1 & tabel 5.2.1.8). Die aantal leerders per klas en 'n tekort 

aan geskikte en veilige stoorruirnte is as kritiese probleme beskou. Hierdie 

faktore het die aanbieding van praktiese lesse negatief be'invloed en daar is 

gevind dat die ondewysers met die onderrig van tegnologie op teorie 

konsentreer (vgl. par. 5.2.1.2, tabel 5.37 & tabel 5.38). 

6.2.2 Gevolgtrekking met betrekking tot die bekwaamheid van tegnologie- 

onderwysers 

Die literatuurstudie sowel as die ernpiriese studie het aangetoon dat een van die 

grootste struikelblokke in die implementering van die leerarea tegnologie die 

gebrek aan gekwalifiseerde onderwysers is (vgl. par. 3.2.4), en daarom moet 

ondelwysers uit 'n verskeidenheid spesialiseringsgebiede die leerarea tegnologie 

onderrig (vgl. tabel 5.3.5). Slegs 'n klein persentasie van die onderwysers wat 

tans tegnologie onderrig het formele opleiding daawoor ontvang (vgl. par. 

5.2.2.1, tabel 5.35). Die meerderheid onderwysers het we1 een of ander vorm 

van indiensopleiding ondergaan, rnaar die resultate het getoon dat hierdie 



opleiding nie altyd voldoende was nie (vgl. tabel 5.35, par.5.2.2.2, par. 5.2.2.3, 

tabel 5.41). 

6.2.3 Gevolgtrekking met betrekking tot die ondersoek van bestaande 

indiensopleidingsprogramme vir tegnologie-ondewysers 

'n Literatuurstudie oor indiensopleiding met die fokus op kortkursus- 

indiensopleiding het getoon dat in Suid-Afrika indiensopleiding op 'n 

ongekoordineerde ad hoc-basis plaasvind (vgl, par. 3.3.6.1). Daar is verskillende 

geleenthede vir indiensopleiding vir die leerarea tegnologie beskikbaar, maar die 

ornvang, geskiktheid en sukses van die opleidingsprogramme word 

bevraagteken (vgl. par. 3.4). 

Die empiriese resultate toon dat die ind~ensopleiding wat die onderwysers 

bygewoon het hoofsaaklik kortkursusse was wat oor 'n middag of 'n paar dae 

gestrek het (vgl. par. 5.2.2.2, tabel 5.35). Die provinsiale vakadviseurs was 

verantwoordelik vir die rneeste van die opleidingsessies en het in geheel al die 

aspekte van die leerarea tegnologie ingesluit. Probleme ten opsigte van die 

rotasie van onderwysers (vgl. par. 5.2.1.4), tyd en duur van opleiding (vgl. par. 

5.2.4.2) en verdere ondersteuning na opleiding (vgl. par. 5.2.2.4 & par. 5.2.2.5) is 

aangetoon. 



Uit hierdie bevindinge is die hoofdoelwit, naamlik die daarstelling van 'n 

kortkursus-indiensopleidingsmodel aangespreek. In hoofstuk 3 is 'n aantal 

leemtes ge'identifiseer wat met indiensopleiding ondervind is. Na aanleiding van 

die resultate van die empiriese studie (hoofstuk 5 )  en met die teoretiese 

begronding van die rnodelle wat in hoofstuk 3 bespreek is, word 'n model vir die 

kortkursus-indiensopleiding van die leerarea tegnologie aan onderwysers 

aanbeveel en toegepas op die Suid-Afrikaanse situasie. 

6.3 AANBEVELING: 'N MODEL VIR KORTKURSUS-INDIENSOPLEIDING 

Die benadering van Loucks-Horsley (1999) is deur navorsers as 'n uitgangspunt 

vlr rnodelle gebruik en is ook geskik vir hierdie model. Volgens Loucks-Horsley 

(1999) vorrn vier groeperings van veranderlikes, naamlik inhoud, proses, 

struktuur en strategie en konteks, die basis van kwaiiteit professionele 

ontwikkeling. Hierdie benadering sluit aan by Guskey en Sparks (1996) wat die 

veranderlikes groepeer onder inhoud, proses en konteks. Hulle beskou strategie 

en strukture as deel van die proses. Die vier opleidingsmodelle wat in hoofstuk 3 

beskryf is, ondersteun in beginsel hierdie groeperings. Verskeie aspekte van die 

opleidingsmodelle wat in hoofstuk 3 bespreek is (vgl. par 3.6) en wat inpas by die 

groepering van inhoud, proses, strategie en struktuur en konteks, sal as riglyn 

gebruik word by die sarnestelling van die voorgestelde model. 



Figuur 6.1 toon aan hoe bogenoemde vier veranderlikes die basis van die model

vorm waaruit die opvolgende fases van die model ontwikkel. Sekere aspekte van

die verskillende opleidingsmodelle(vgl. par 3.6) word ook in die volgende figuur

ge"inkorporeer.

~ ~ = REFLEK81E

Figuur 6.1 Voorgesteldeopleidingsmodel
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Alhoewel die vier veranderlikes as vier afsondelike kanponente voorgestel word, 

vorm dit 'n eenheid in die opsig dat elke komponent die ander be'invloed en rig. 

Die inhoud word byvoorbeeld deur die konteks, proses sowel as die struktuur en 

strategie bepaal aangesien al hierdie komponente deel vorm van die onderwyser 

en die skool. Refleksie word deurentyd toegepas om te verseker dat die 

opleiding deurgaans effektief gedoen word omdat enige probleme of veranderde 

situasies en behoeftes vroegtydig ge'identifiseer en aangespreek kan word. Die 

wederkerende pyle tussen die vier veranderlikes sowel as die opvolgende fases 

dui op die verbande tussen die fases. 

In figuur 6.1 word die situasieanalise as die kern van die model voorgestel en 

vorm die basis daa~an.  

6.3.1 Situasieanalise 

Die vier komponente wat in die vorige afdeling geldentifiseer word (inhoud, 

proses, struktuur en strategie en konteks), moet omskryf en ontleed word om aan 

die behoeftes van die onderwyser en die skoolomgewing te voldoen. Om 

hierdie omskrywing geldig en toepaslik vir die teikengroep te maak, is dit nodig 

om 'n situasieanalise uit te voer. Beide die opeenvolgende herhalingsmodel (vgl. 

par. 3.6.3) en die kritiese gebeurernodel (vgl. par. 3.6.4) begin met 'n 

behoeftebepaling. Henning (1994:206) beskryf dit as 'n basiese beginsel van 

ontwerp en dit impliseer dat deelnemers holisties geakkommodeer rnoet word. 



Die situasieanalise is nie 'n eenvoudig stap wat vinnig uitgevoer kan word nie. 

Tydens hierdie stap moet soveel moontlike inligting ingesamel word oor die 

individue wat opleiding moet ondergaan, asook die organisasie waarbinne die 

individue funksioneer. In die geval van onderwysersopleiding sal informasie oor 

die onderwyser in praktyk, met ander woorde, die volwasse leerder, sowel as die 

skoolomgewing waarbinne hy funksioneer, verkry moet word Die situasieanalise 

vorm dus 'n kritiese beginpunt vir die verdere opleidingsproses. In par. 3 3.6.1 

en par. 3.3.6.3 word verduidelik dat 'n leemte in die huidige 

indiensopleidingsprogramme is die behoeftes van die deelnemers wat nie 

aangespreek word nie, en daar word aangedui dat die opleidmg nie verband hou 

met die werklike skoolomgewing nie. Deur 'n omvattende situasieanallse uit te 

voer, sal hierdie leemtes aangespreek kan word. 

'n Uitgebreide situasieanalise is deur middel van kwalitatiewe en kwantitatiewe 

prosedures uitgevoer om soveel rnoontlike inligting in te same1 oor die onderrig 

van die leerarea tegnologie in skole asook die onderwysers wat dit onderrig (vgl. 

hoofstuk 4 & 5). Die inligting is verder ondersteun deur bevindinge uit die 

literatuurstudie (vgl. hoofstuk 3). Dit het ingesluit inligting oor die 

skoolomgewing, sowel as inligting oor die individuele onderwysers. Vervolgens 

sal die resultate van die situasieanalise op grond van die vier veranderlikes soos 

voorgestel in figuur 6.1 verder in die model toegepas word. 



6.3.2 Konteks 

Die konteks van die opleiding beskryf die voorwaardes waaronder die inhoud 

geleer word. Dit is die wie, waar, wanneer en hoekom van die opleiding. Dit sluit 

in die organisasie, stelsel of kultuur van opleiding (Guskey & Sparks, 1996) (vgl. 

Bybee (2001:27) se model par. 3.6.2). Die konteks kan vanuit die 

skoolomgewing en vanuit die perspektief van die onderwyser beskryf word. 

Hierdie benadering word in figuur 6.2 voorgestel. 

6.3.2.1 Skoolomgewing 

Wat die skool betref, motiveer die literatuur dat dit nodig is om die onderwyser as 

deel van 'n sisteem te sien en nie net as 'n individu wat op sy eie funksioneer nie. 

lndien met opleiding net op die individu gekonsentreer word, sal die 

implementering daarvan nie effektief plaasvind nie. lndien die individu binne 'n 

organisasie benader word, sal hindernisse met implementering verminder, omdat 

die individu en die organisasie mekaar ondersteun (vgl. par. 3.5.3.6). 

Die literatuurstudie het aangetoon dat onderwysers nie altyd die nodige 

ondersteuning van die skole ervaar nie (vgl. par. 3.3.6.4 & par. 3.4.3.3). Behalwe 

die onkunde van kollegas en skoolbestuur, word ander leemtes soos 'n gebrek 

aan infrastruktuur aangedui (vgl. par. 3.4.3.3). Hierdie bevinding word bevestig 



SKOOLOMGEWING 

Klaskames 
Praktiese lokale 
Veilige stoorplek 

Apparaat en Ioemting 

ONDERSTEUNING d 
E~lrenning 6 balangstdling 

ocdenigtyd 
Befondsing 

Vorige opleiding 
Tegndogiekennis 
Pedagogiesa kennis 

Aantal jam onderrigervaring 
Spesialingsveld 
Multivak 
Multigraad 

Figuur 6.2: Skematiese voorstelling van die konteks van indiensopleiding 

deur die empiriese resultate waaruit afgelei word dat tegnologie-onderwysers nie 

altyd in 'n ondersteunende omgewing die leerarea tegnologie onderrig nie (vgl. 

par. 5.2.1.1 & 5.2.1.2). Dit dui op n tekort aan ondersteuning in terme van 

hulpbronne en infrastruktuur (vgl. par. 5.2 1.7 & par. 5.2.1.2), asook erkenning 



van tegnologie as 'n belangrike leerarea deur die skoolhoof (vgl. par. 5.2.1.8 & 

par. 5.2.1.1) word by heelwat skole ervaar. Die skoolomgewing wissel van skole 

met baie min hulpbronne tot skole wat redelik goed toegerus is, landelike skole 

tot stedelike skole, van klein skole tot groot skole, skole met slegs water en 

elektrisiteite teenoor skole met rekenaars, biblioteke en internet (vgl. tabel 5.35). 

Die konteks waarin opleiding verskaf moet word, sal dus eers vir elke spesifieke 

groep beskryf moet word voordat die program finaal ontwerp en saamgestel kan 

word. 

6.3.2.2 lndividuele onderwyser 

Die onderwyser as individu se opleidingsbehoeftes kan ook verskil. 

Ondewysers se behoefles kan strek vanaf 'n behoefle aan opleiding in 

vakinhoudelike en basiese onderrigstrategiee tot onderwysers met voldoende 

vakkennis en onderrigervaring maar 'n behoefle aan verdere verryking en 

innovasie (vgl. par. 5.2.2.3 & tabel 5.41). 

Die literatuurstudie het getoon dat veral praktiese opleiding nie die verskille in 

vaardighede en behoefles van die onderwysers in ag neem nie (vgl. par 3.4.3.5). 

Dit blyk ook dat die onderwysers se vrae en bekommernisse nie aangespreek 

word nie (vgl. par. 3.3.6.3). Die empiriese resultate toon dat min onderwysers in 

die leerarea tegnologie gespesialiseerd is (vgl. tabel 5.35) en dat daar 'n groot 

behoefte aan spesialisopleiding bestaan. Die meeste onderwysers bied we1 at vir 

'n jaar of meer tegnologie aan, maar kom uit 'n wye verskeidenheid 



spesialisagtergronde (vgl. tabel 5.35) met eie vaardighede en voorkennis. 

Daarmee saam doen van die onderwysers multigraad-, multifase- en multivak- 

onderrig, wat 'n hoe werkslading tot gevolg het (vgl, par. 5.2.1.5 & tabel 5.35). 

Dit moet veral in gedagte gehou word met die beplanning van die tyd beskikbaar 

vir opleiding, asook die voorafkennis en ervaring wat die onderwysers reeds 

besit. 

Samevattend kan die konteks dus beskryf word as die skoolomgewing waarin die 

onderwysers rnoet onderrig, in hierdie geval 'n omgewing met hulpbron- en 

ondersteuningstekorte, asook die individuele ondenvyser met sy unieke 

behoeHes en ervarings. 

6.3.3 Proses 

Proses dui aan hoe die inhoud aangebied en geleer word. Dit sluit in die wyse 

waarop aktiwiteite beplan, georganiseer, uitgevoer en opgevolg word (Guskey & 

Sparks. 1996). Die fokus is hier op kwaliteit opleiding en die waarde van 

volhoubare opvolgaktiwiteite. Die proses word verder bespreek volgens die vier 

kenrnerke van effektiewe leerervarings soos dit deur Loucks-Horsley (1999) 

beskryf en in figuur 6.3 voorgestel is. 



6.3.3.1 Leerdergesentreerd 

Die onderwysers moet die bepalende faktor wees by die keuse van aktiwiteite 

tydens opleiding. Die realiteite van die skool en dit wat vir die onderwyser 

bekend is, moet as basis gebruik word (vgl. par 3.3.6.4 & par. 3.5.3.1). 

Die bevindinge van die literatuurstudie be.estig weereens die impak wat 

onderwysers se vorige kennis en ewaring op die tipe opleidingsaktiwiteite wat 

beplan word, sal h& (vgl. par. 3.4.3.5). Die empiriese resultate het ook 

aangetoon dat die voorkennis en e~ar ings van die onderwysers erken moet 

word (vgl. par. 5.2.4.1) en hulle behoefte aan meer kennrs en vaardighede oor 

die vakinhoudelike sowel as metodologiese aspekte moet geakkommodeer word 

(vgl. tabel 5.41). Die tegnologieonderwysers wil indiensopleiding vrywilliglik 

bywoon, maar dit moet hulle spesifieke behoeftes aanspreek (vgl. tabel 5.41). 

6.3.3.2 Kennis-, vaardigheid en gesindheidsgesentreerd 

Kennisgesentreerde opleiding vir die tegnologieonderwysers sal daarop neerkom 

dat al die aspekte van die vakinhoudelike, sowel as pedagogiese aspekte, so 

georganiseer en beplan moet word dat die onderwysers die keuse kan maak oor 

die spesifieke gedeeltes waarin hulle 'n behoefte aan opleiding het. Dit sal 

beteken dat nie alle gedeeltes vir elke opleidingsgroep van belang sal wees nie. 

'n Tipiese voorbeeld is waar die tegnika elektronikaonderwyser 'n behoefte aan 



opleiding oor prosessering het, of die huishoudkundeonderwyser 'n behoefte aan 

opleiding oor elektriese stelsels (vgl. par. 3.4.3.5 & tabel 5.41). 

Figuur 6.3 Skematiese voorstelling van die proses 

6.3.3.3 Assesseringsgesentreerd 

Derdens is die proses assesseringsgesentreerd. Holistiese assessering kan 

gedoen word deur die onderwysers se voor- en nakennis te toets, 

klaskarnerpraktyk te o b s e ~ e e r  en leerderuitkomstes te assesseer (vgl. par. 

3.5.3.8 8 par. 3.3.6.6). 'n Verdere aspek oor assessering is die kwessie van 

sertifisering. Deur die model so te ontwerp dat dit aan die NKR-vereistes 



voldoen, kan onderwysers deur die opleiding baat met die verwerwing van 'n 

sertifikaat. Dit moet toegeken word op grond van bereikmg van uitkomstes, en 

nie net vir bywoning nie. 

Die literatuurstudie het getoon dat kortkursusse nie gewoonlik gesertifiseer word 

nie (vgl. par. 3.4.2 & par. 3.3.5.1) en die empiriese resultate het ook getoon dat 

assesseringsgesentreerde opleiding nie pertinent deel van die indiensopleiding 

wat tegnologie-onderwysers tot op datum ondergaan het, was nie (vgl. par. 

5.2.4.5). Onderwysers het die behoefte uitgespreek aan kontaksessies waar 

vrae en besprekings gehou kan word nadat hulle nuwe kennis en vaardighede in 

die skole gaan probeer implementeer het (vgl. par. 5.2.4.1). Geleenthede vir 

formatiewe assessering moet in die program beplan word. Die onderwysers het 

aangetoon dat hulle graag sertifikate wil verwerf vir die suksesvolle voltooiing van 

'n opleidingskursus (vgl. tabel 5.41) nie net vir die bywoning nie, maar we1 vir die 

bereiking van die uitkomstes (par 5.2.4.4). Hulle is selfs bereid om deur kollegas 

geassesseer te word (vgl. tabel 5.41). Deur die opleidingsprogram te 

akkrediteer sal dit motivering bevorder en erkenning aan die onderwyser se 

spesialisering gee (par. 5.2.4.5). 

6.3.3.4 Gerneenskapsgesentreerd 

Laastens is die proses gemeenskapsgesentreerd. Die onderwyser funksioneer 

nie as individu nie maar as deel van 'n onderwysgemeenskap. Dit is nodig dat 



die omgewing waarin die onderwyser rnoet werk ook met indiensopleiding betrek 

word sodat implementering meer haalbaar kan wees (vgl. par. 3.5.3.6). 

Die literatuurstudie het aangetoon dat onderwysers nie nuwe kennis en 

vaardighede kan implementeer wanneer hy as individu weer in die bestaande 

stelsel moet werk nie (vgl. par. 3.3.6.4) en dat die skool as geheel tydens 

indiensopleiding aangespreek rnoet word. Die empiriese studie het bevind dat 

onde~lysers graag rneer ondersteuning van byvoorbeeld 'n vakadviseur sal wil 

h6 (vgl. tabel 5.41) wat sarnewerking en terugvoer kan bevorder. 

Gemeenskapsgesentreerde opleiding sal bewerkstellig word deur die 

onderwysers saarn met sy kollegas in die skole te betrek. Aangesien dit uit die 

resultate wys dat daar meestal meer as een tegnologie-onderwyser per skool is 

(vgl. tabel 5.35), en dat daar we1 skoolgroeperings bestaan (vgl. par. 5.2.2.4), 

kan indiensopleiding so aangebied word dat onderwysers saam kan werk en 

rnekaar kan ondersteun. Die skoolhoofde kan ook meer betrek word deur 

inligtingsessies by te woon en te help met skoolgebaseerde opleiding (vgl. par. 

5.2.1.8). 

Samevattend kan die proses dus beskryf word as leerdergesentreerd. wat dui op 

die erkenning van die onderwyser as volwasse leerder, kennis-, vaardigheid- en 

gesindheid- en assesseringsgesentreerd. Dit dui op deurlopende evaluering van 

beide die proses en die onderwyser, asook gerneenskapsgesentreerd, wat dui op 

'n benadering van die onderwyser as deel van 'n gemeenskap. 



6.3.4 Struktuur en strategie 

Die struktuur en strategie van die opleiding kan beplan word met inagneming van 

die situasieanalise en die aspekte wat reeds in die konteks en proses 

ge'identifiseer is. Uit die literatuur blyk dit dat daar hoofsaaklik vyf komponente is 

wat met die struktuur en strategie ondersoek moet word (Loucks-Horsley, 1999) 

en sal vervolgens so bespreek word. Die struktuur en strategie word skematies 

in figuur 6.4 voorgestel. 

6.3.4.1 Formaat 

Die forrnaat van opleiding moet so wees dat dit voldoende kontakgeleenthede vir 

die verkryging van nuwe kennis en vaardighede bied, maar dat dit oor 'n lang 

termyn volhoubaar ge'irnplementeer kan word (vgl. par. 3.5.3.5). 'n Balans moet 

tussen buiteskoolopleiding, klaskamerpraktyk en binneskoolondersteu~ing 

gevind word. 

Uit die literatuurstudie is gevind dat kort werkswinkels nie voldoende is om 'n 

impak te he nie (vgl. par. 3.3.6.2). Die ernpiriese bevindinge toon dat die 

tegnologie-ondenysers wat vorige buiteskoolse indiensopleidingswerkswinkels 

bygewoon het dit positief ervaar het (vgl. tabel 5.41), rnaar die problerne wat 

hulle ervaar het kan met 'n langterrnynbenadering aangespreek word (vgl. par. 

3.3.6.4 & par. 5.2.2.3). Deur die buiteskoolse opleiding (werkswinkels) voort te 

sit in die vorm van binneskoolse opleiding, word ondersteuning verskaf en 



irnplementering meer haalbaar gemaak. Die voorstel word dus gemaak dat die 

tegnologie-onderwysers deur rniddel van 'n reeks werkswinkels, opgevolg deur 

aktiwiteite soos netwerke, afrigting, mentors en groepsbyeenkomste (vgl. par. 

3.3.5.3) opgelei word. Dit sal daartoe bydra dat die ondenvysers die opleiding 

nie as 'n enkele onafhanklike opleidingsessie beskou nie, maar dat dit integraal 

deel is van hulle werksituasie, sodat die probleme wat hulle in die skole ervaar 

aangespreek kan word en dat daar volgehoue ondersteuning sal wees wat tans 

nie realiseer nie (vgl, par. 5.2.2.5) 

6.3.4.2 Benadering 

'n Konstruktivistiese benadering waar di e ervaring e n voorkennis van die 

onderwysers as grandslag gebruik word om nuwe kennis en vaardighede te 

ontwikkel, moet gebruik word. Onderwysers kan in groepe opgelei word sodat 

hulle van mekaar kan leer, veral waar hulle uit verskillende spesialiseringsrigtings 

kom. Die huidige onderrigpraktyke kan geanaliseer word en aangepas word by 

die spesifieke onderrigstrategiee wat vir die leerarea tegnologie geld. Dit stem 

ooreen met die benadering wat in par. 3.6.1 beskryf is. Kooperatiewe leer kan 

hier 'n belangrike onderrigstrategie uitmaak. Dit is nodig dat die opleiding so 

praktykgerig as moontlik moet wees, met werkswinkels waarin praktiese 

demonstrasies gegee word en waarneming en bespreking van 

klaskamerpraktyke en hoe dit gei'mplementeer word (vgl, par. 5.2.4.1). 



Figuur 6.4: Skernatiese voorstelling van die struktuur en strategie 

Die Iiteratuurstudie het getoon dat by sornrnige indiensopleidingsprograrnrne 

hoofsaaklik van 'n lesingrnetode gebruik gernaak is (vgl. par. 3.3.6.5). Die 

ernpiriese studie het ook gewys dat die opleiers hoofsaaklik op lesingrnetode 

fokus weens 'n tydsbeperking en die groot groepe wat hulle rnoes hanteer (vgl. 

par. 5.2.2.3). 



6.3.4.3 Duur en tyd van die opleiding 

Die literatuur toon duidelik dat suksesvolle opleiding oor 'n langer termyn 

plaasvind (vgl. par. 3.5.3.5). Die tegnologie-onde~vysers het in die empiriese 

studie die behoefte uitgespreek dat hulle deurlopende langtermynopleiding wil 

ontvang (par. 5.2.4.2) orndat die huidige kort eendagwerkswinkels te rnin tyd bied 

om werklik effektief opgelei te kan word. Opleiding kan nie as 'n enkele 

buiteskoolse kortkursus afgehandel word nie (vgl. par. 3.5.3.5). Dit is dus 

duidelik uit die literatuur en die empiriese data dat indiensopleiding van 

tegnologie-onderwysers oor 'n langer tydperk eerder as net binne 'n dag of 'n 

week afgehandel moet word, moontlik 'n kombinasie van opleidingsgeleenthede 

oor 'n jaar. 

Daar kan nie uit die situasieanalise uitsluitsel verkry word oor die mees geskikste 

tyd vir buiteskoolse opleiding nie. Die onderwysers se menings het heelwat 

verskil en dit wil voorkom asof elke groep of streek se behoeftes individueel 

geakkommodeer sal moet word. Die tye vir buiteskoolse opleiding kan wissel 

van opleiding tydens skoolure, na skool, naweke en skoolvakansies (par. 

5.2.4.2). Wat we1 hier ingedagte gehou rnoet word, is dat voldoende tyd 

toegelaat moet word vir die tipe aktiwiteite en die ingewikkeldheid van die inhoud 

wat vir 'n werkswinkel beplan word (vgl. par. 3.3.6.2 en 3.5.3.5) . Dit kan dus 

realiseer dat die eerste fase van buiteskoolse opleiding in die vorm van 'n 

weeklange opleidingsessie beplan word. Opvolgwerkswinkels kan slegs 'n dag of 

'n middag duur, maar die literatuurstudie toon dat tydsbeperking een van die 



leemtes vir indiensopleiding is (vgl. par. 3.3.6.2 & par. 3.4.3.2). Weens die 

werkslading en die persepsie dat opleiding onnodige tyd in beslag gaan neem, 

moet die tyd so effektief as moontlik beplan en gebruik word 

6.3.4.4 Opleiers 

Ondetwysers ervaar opleidingsprograrnme as geforseerd of aanbodgedrewe 

(vgl. par.3.3.6.3). Hierdie problerne kan deur 'n intensiewe situasieanalise 

aangespreek word, en opleiding kan deur middel van vennootskappe tussen 

verskeie instansies gedoen word. In par 3.3.4 is die organisasies betrokke by 

indiensopleiding bespreek. Dit is j u ~ s  hierdie organisasies wat deur middel van 'n 

opleidingsvennootskap unieke hulpbronne beskikbaar kan stel. 

Die literatuurstudie het getoon dat indiensopleidingsprogramrne ongekoordineerd 

en op 'n ad hoc-basis aangebied word (vgl. par.3.3.6.1) en dat opleiers nie altyd 

bevoeg genoeg was nie (vgl. par. 3.3.6.5). Volgens die resultate van die 

empiriese studie is die meeste van die indiensopleidingskursusse wat die 

tegnologie-onderwysers bygewoon het, deur die Departement van Ondetwys 

aangebied. Sornmiges is ook deur instansies soos Orttech. Rautec en 

Technology for All opgelei (vgl, par. 5.2.1.2 & tabel 5.35). 

Die aanbeveling word gemaak dat die indiensopleiding van die tegnologie- 

onderwysers as 'n gesamentlike projek deur verskeie instansies benader moet 

word, sodat elkeen se sterk punte en beskikbare hulpbronne tot voordeel van die 



program gebruik kan word. Dit kan die leemtes wat met 

kortkursusindiensopleiding ervaar word in 'n mate beperk. Deur vennootskappe 

met hoer onderwysinstansies kan bevoegde en gekwalifiseerde opleiers 

beskikbaar gestel word. Vennootskappe met die industrie kan finansiele 

hulpbronne beskikbaar stel. 

Omdat opleiding nie net as 'n buiteskoolse aktiwiteite aangebied word nie, maar 

deurgetrek word na die skoolsituasie self (vgl. par 3.3.4.1 & 3.3.5.3) sal 

onderwysers ook in nuwe rolle betrek word, soos die van opleier, groepleier en 

strategiese beplanner. Binneskoolse opleiding word deur 'n ge'identifiseerde 

leier-onderwyser gefasiliteer wat as koordineerder kan optree tussen die 

buiteskoolse opleiers, die tegnologie-onderwysers en die skooladministrasie. Dit 

blyk dat die vakadviseurs wat tradisioneel die rol van ondersteuner, mentor en 

binneskoolse opleier moet vertolk, nie die taak voldoende kan uitvoer nie (vgl. 

tabel 5.41). Probleme ten opsigte van tyd, prioriteite, beskikbare hulpbronne en 

geografiese afstande beperk die mate waarin die vakadviseurs binneskoolse 

opleiding kan fasiliteer (par. 5.2.3. & 5.2.3.5). Daar sal dus ook aan hulle verder 

ondersteuning gegee moet word. Die vakadviseurs kan veral 'n rol by 

binneskoolse opleiding speel in gevalle waar daar nie sterk leieronderwysers 

geTdentifiseer kan word nie. 



6.3.4.5 Studiemateriaal 

Wat betref die studiemateriaal wat vir indiensopleiding gebruik word, is dit nodig 

dat dit volgens ondenrvysers se behoeftes saarngestel word, al word dele 

daarvan moontlik deur die Departement van Ondewys bepaal en dat dit van 

goeie gehalte moet wees. 

Die beleidsdokurnente kan as basis gebruik word (par. 5.2.4.1) aangesien dit die 

basis vir kurrikulumbeplanning is. Dit blyk dat ondeiwysers verkies om 

aantekeninge van lesings te ontvang (tabel 5.41), rnaar met UGO is interaktiewe 

studiernateriaal gerig op praktykimplernentering van belang. Studiemateriaal kan 

ook verder deur die onde~lysers self ontwikkel word soos wat hulle betrokke 

raak by lesbeplanning en kurrikulering. 

Die literatuur en die ernpiriese studie het getoon dat onderwysers sukkel om 

geskikte studiernateriaal te ontwikkel (vgl. par. 3.4.3.4 & par. 5.2.1.2), en daarorn 

moet ondeiwysers sover moontlik daarin ondersteun word. Tog is dit belangrik 

om nie die onderwysers afhanklik te rnaak van die studiemateriaal tydens 

implementering nie (vgl, par. 3.3.6.3). Die studiemateriaal moet van so 'n aard 

wees dat daar ruimte vir eie kreatiewe interpretasie en aanpassing tydens 

implementering is. 



6.3.5 lnhoud 

Die inhoud sluit in die uitkornstes wat bereik moet word, byvoorbeeld nuwe 

kennis, vaardighede en begrip. Vanuit die situasieanalise kan die uitkomstes vir 

die opleidingsprograrn geformuleer word (vgl. Bybee, (2001:27) se model, par. 

3.6.2). Die belangrikheid van duidelik geformuleerde uitkomstes is in par. 3.5.3.2 

bespreek. Die volgende algemene uitkomstes word voorgehou, rnaar dit kan 

aangepas word na gelang van die spesifieke groep tegnologie-ondeiwysers. 

Na die voltooiing van die kortkursusopleidingsprograrn behoort tegnologie- 

ondetwysers oor die volgende nodige vakinhoudelike kennis en vaardighede te 

beskik: 

om as kundige in die leerarea tegnologie te kan funksioneer; 

om oor die nodige pedagogiese kennis en vaardighede te beskik om as 

kundige tegnologie-ondeiwyser in die skoolomgewing te kan funksioneer, 

en 

om die nodige pedagogiese inhoudskennis te ontwikkel deur voldoende 

praktykirnplernentering en ondersteuning. 

Die algemene uitkornstes kan verder verfyn word na gelang van die inligting wat 

uit die situasieanalise na vore korn. Die voorgestelde kerninhoude van die 

uitkornstes word in figuur 6.5 aangebied. Dit sluit in akademiese vakkennis, 

generiese pedagogiese kennis, rnaar belangrik spesifieke pedagogiese kennis 



wat deur e~a r i ng  tydens opleiding ontwikkel en opgebou word. Die keuse van 

die inhoud moet gebaseer word op 'n deeglike analise van die werksvereistes. 

Dit het ook duidelik uit die empiriese resultate na vore gekorn dat die 

tegnologieonderwysers opleiding benodig in beide die akaderniese sowel as die 

pedagogiese inhoud. 

6.3.5.1 Akademiese inhoud 

Die literatuurstudie het getoon dat indiensopleidingsprogramme baie op 

generiese aspekte fokus en selde die vakspesifieke behoeftes aanspreek (vgl. 

par. 3.3.6.3). Wat betref die akademiese inhoud he1 veral die vakadviseurs 

daarop klem gel6 dat onderwysers baie onseker is oor wat tegnologie regtig 

behels (par. 5.2.2.3). Die onderwysers het self aangetoon dat hulle rneer 

opleiding in die vakinhoudelike van tegnologie wil ontvang (vgl. tabel 5.41). 

Volgens die literatuurstudie is 'n tekort aan praktiese opleiding 'n leemte (vgl. par. 

3.4.3.5). Die indiensopleiding rnoet dus op die kennisareas van die leerarea 

tegnologie konsentreer, rnaar dit moet rneer omvattend wees as net dit wat in die 

beleidsdokumente voorgeskryf word. Hierdie akademiese inhoud moet nie net 

op die teoretiese kennis fokus nie, maar ook op die praktiese 

vaardigheidsaspekte wat met die teorie verband hou (par. 3.5.3.4). 
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Figuur 6.5: Kerninhoude van uitkomstes 



6.3.5.2 Pedagogiese inhoud 

Pedagogiese inhoud kan gebaseer word op die onderwysers se behoefte soos 

deur die situasieanalise bepaal word. Sommige ondetwysers het nog rnin 

onderrigervaring en benodig 'n groter gedeelte generiese pedagogiese inhoud, 

terwyl ander ondetwysers reeds jare e ~ a r i n g  in onderrig het en dus minder tyd 

aan generiese pedagogiese aspekte wil bestee. Die pedagogiese inhoud van die 

opleidingsprogram moet die onderbou vorm vir die vakspesifieke pedagogie wat 

in tegnologieonderrig vereis word. 

6.3.5.3 Tegnologiese pedagogiese vakinhoud 

Dit is belangrik dat die pedagogiese gedeelte nie slegs generies van aard is nie, 

maar dat dit werklik gerig is op die unieke eienskappe van die vakgebied (vgl. 

par. 3.5.3.4). Die literatuurstudie het getoon dat opleidingsprogramme min 

opleiding in die praktiese implementering van die teorie gebied het (vgl. par 

3.3.6.3). Die vakadviseurs het ook aangetoon dat die onderwysers ernstige 

leemtes ten opsigte van die metodologie van tegnologie toon (par 5.2.1.2 & 

5.2.2.3). Die vakinhoudelike moet so praktykgerig moontlik aangebied word deur 

die verwante metodologie daarmee saam te gebruik. Spesifieke temas wat 

genoem was, is onder andere onderrig en leer, kurrikulering, assessering. 

praktiese lesse en algernene klaskamerpraktyk. 

Samevattend kan die inhoud van indiensopleiding dus bestaan uit akademiese 

vakkennis, generiese pedagogies kennis, maar van groot belang is die 



verwewing van spesitieke pedagogiese kennis deur ervaring soos wat die nuwe 

kennis ge'irnplementeer word, onlwikkel en opgebou word. 

6.3.6 Ontwerp 

Nadat die uitkornstes bepaal is, kan die program verder ontwerp word. Die 

ontwerpproses sal gebaseer word op die konteks (vgl. fig. 6.2) en inhoud (vgl. fig. 

6.5) en die irnplementering op die proses (vgl. fig 6.3) en struktuur en strategiee 

(vgl. 6.4) wat met die situasieanalise beskryf is en wat gerig is op die bereiking 

van die gestelde uitkornstes. Die ontwerpfase is die realisering van die inligting 

wat uit a1 die vorige fases versarnel is tot 'n werkbare program wat 

gei'rnplernenteer kan word. 

6.3.7 lmplementering 

Wat betref die implernentering kan gefokus word op die proses en strategie wat 

in par. 6.3.3 en 6.3.4 beskryf is. Die voorgestelde irnplementeringsforrnaat word 

in figuur 6.6 aangetoon. 

Die aanbeveling is dat werkswinkels gekornbineerd met binneskoolse 

ondersteuningstrategiee aangebied word. 'n Langtermynbenadering rnoet 

gevolg word waartydens onderwysers geleentheid kry om nuwe kennis en 

vaardighede aan te leer, dit in die werklike klaskarner te irnplementeer met 



gevolglike probleemidentifisering, refleksie en bespreking, opgevolg deur 

hersieningswerkswinkels vir terugvoer en assessering. Om die opvoeder te 

ontwikkel is 'n langtermynbenadering en die geleentheid vir 

klaskarnerirnplernentering en refleksie nodig om die pedagogiese inhoudskennis 

wat dew ewaring opgebou word verder te stirnuleer. Werkswinkels wat vir 

buiteskoolopleiding beplan word, moet lank genoeg wees sodat effektiewe leer 

kan plaasvind. Geleentheid vir samespreking, demonstrasies en 

probleernoplossing moet inbeplan word. Deel van die implementeringsproses is 

formatiewe assessering waar byvoorbeeld die onderwyser se klaskamerpraktyk 

deurlopend geobse~eer en later bespreek word (vgl. fig. 6.6). 

Soos dit reeds in par. 6.3.4.3 bespreek is, kan daar nie spesifiek vasgestel word 

wanneer die geskikste tyd vir opleiding is nie rnaar die aanbeveling word gemaak 

dat d ~ e  werkswinkels die week voor die skole begin aangebied moet word en dat 

opvolgwerkswinkels in die rniddae na skool of op Saterdae moet plaasvind. 

Die manler waarop die buiteskoolse opleiding gefasiliteer moet word, moet 

ooreenstern met die onderrigstrategiee wat in die klaskarner ge'implementeer 

word. Geskikte onderrigstrategiee is in par. 3.5.3.4 genoem en in figuur 6.4 as 

deel van die benadering in die struktuur en strategie aangedui. 
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Figuur 6.6: Voorgestelde formaat van implementering 

Fisiese, finansiele en menslike hulpbronne moet verkry en bestuur word. Dit is 

by hierdie aspek waar opleidingsvennootskappe belangrik is (vgl. par. 6.3.4.4). 



Leemtes soos tydsbeperking, inhoud, ondersteuning en bevoegheid van opleiers 

kan met hierdie fase aangespreek word. Deur indiensopleiding as deel van 'n 

volledige skooltransformasieproses te beskou, word die skool in totaliteit betrek 

(vgl. par. 3.3.6.4). Die skoolhoofde kan betrek word by die indiensopleiding van 

die onderwysers deur self van die opleidingsessies by te woon, asook terugvoer 

te ontvang van die opleiers asook die onderwysers self. Spesifieke 

werkswinkels gerig op die ondersteuning van die hoofde in verband met die 

implementering van die leerarea tegnologie in skole kan ook aangebied word. 

6.3.8 Evaluering 

Die evalueringsfase rnoet verskeie assesseringsrnetodes insluit waarmee die 

verloop sowel as die irnpak van die program gemeet kan word. Die voorgestelde 

model kan dus nie as 'n rigiede onveranderlike program gei'mplernenteer word 

nie, maar rnoet aangepas en ontwikkel word soos wat behoeftes met 

deurlopende evaluering aangewys word. Die voorstel word gemaak dat verskeie 

forrnatiewe strategiee soos onderriganalise, dagboeke en besprekingsgroepe 

gei'rnplernenteer word en dan opgevolg word met surnmatiewe assessering soos 

toetse en eksamens. 

Behalwe vir die assessering van die onderwysers se kennis, vaardighede en 

gesindhede, kan forrnatiewe assessering ook as refleksiemetode gebruik word 

om te bepaal of die program nog die spesifieke behoeftes aanspreek en of dit 



nog in konteks aangebied word. In figuur 6.7 word die evaluering gekombineerd 

met die afsluitingsfase voorgestel. 

6.3.9 Afsluiting 

Tydens die afsluitingsfase kan 'n oorsig verkry word van die verloop van die 

program asook moontlike aksieplanne vir toekornstige aktiwiteite. Die kwessie 

van sertifisering kan hier aangespreek word deurdat onderwysers na formatiewe 

en summatiewe assessering sertifikate ontvang volgens die bereiking van die 

uitkornstes op die verwagte NKR-vlak. 'n Voorstel van die verloop van 

assessering en afsluiting word in figuur 6.7 aangebied. 

Dit blyk uit die empiriese resultate sowel as uit die literatuur (vgl. par. 3.3.6.6) dat 

indiensopleidingsprogramme selde formeel geassesseer of die impak daarvan 

bepaal word. Die effek van die opleidingsprogram moet bepaal word deur 

formatiewe sowel as summatiewe metodes (vgl. par. 6.3.8). Die voorstel word 

gernaak dat onderwysers se voorkennis met die aanvang van die opleiding 

bepaai word, sodoende kan 'n basislynassessering gedoen word om die 

spesifieke inhoudsbehoeftes verder te omskryf. 
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Aaneenlopende evaluering deur middel van vraelyste, groepsbesprekings en 

terugvoer moet gereeld uitgevoer word. Dit is veral belangrik dat die 

praktykirnplementering geevalueer word om vas te stel of ondetwysers nuwe 

kennis en vaardighede suksesvol kan implernenteer. Dit sal ook die geleentheid 

bied vir nod~ge aanpassings en verdere behoeftebepalings. 

Surnmatiewe assessering aan die einde van die program bied die geleentheid 

om te bepaal of die programuitkomstes bereik is. Die voorstel word gemaak dat 

die onderwysers se nakennis deur rniddel van 'n eksamen getoets word, maar 

dat praktykimplementering deur middel van klaskarnerobsewasie geevalueer 

word. 

Die afsluitingsfase van die program dien as 'n samevatting en finale refleksie van 

die program. Dit is tydens hierdie fase dat die verloop van die program finaal 

geanaliseer kan word, die uitwys van leemtes wat met die volgende program 

aangespreek kan word en ook die identifisering van sterk punte wat vir 

toekomstige opleiding van waarde kan wees. Dit is ook tydens hierdie stadium 

dat die onderwysers erkenning kry vir die suksesvolle afhandeling van die 

opleiding deur middel van serfikate. 

In hoofstuk 3 is 'n aantal vereistes vir 'n suksesvolle opleidingsprogram 

ge'identifiseer (vgl. par. 3.5.3). Vewolgens sal die aanbevole model aan die hand 

van hierdie vereistes geevalueer word. 



6.4 EVALUERING VAN DIE AANBEVOLE MODEL 

6.4.1 Akkomrnodasie van die volwasse leerder 

Die model is gebaseer op 'n konstruktiewe benadering waar daar ook erkenning 

aan die volwasse leerder se vorige kennis en ervaring gegee word. Die 

volwasse leerder word ook aktief betrek by sylhaar eie leerproses deur middel 

van die binneskoolse opleiding wat met uitkomsgebaseerde werkswinkels 

gekombineer word. 

6.4.2 Duidelike uitkomstes 

Die u~tkomstes van die opleidingsprogram is geformuleer (vgl. par. 3.5 3.2) 

terwyl daar ook aanbeveel word dat die spesifieke behoeftes van elke groep 

onderwysers na 'n verdere situasieanalise ge'identifiseer word. Voorstelle vir 

spesifieke uitkomste is in figuur 6.3 gemaak. 

6.4.3 Hou verband met die werksituasie 

'n Sterk punt van die model is die binneskoolse opleiding waar die onderwysers 

fisies binne sy werksomgewing, dit wil s l  die skool en klaskamer, opgelei word. 

Uit verseker dat die opleiding in konteks plaasvind en verband hou met sy 

werksituasie. 



6.4.4 inhoud: balans tussen teoretiese en praktiese komponente 

In hierdie opsig kan na Wee aspekte van die model gekyk word. Tydens die 

werkswinkel word praktiese dernonstrasies en aktiwiteite beplan wat bydra tot 

vaardigheidsontwikkeling. Dit spreek die akademiese inhoud aan waar die 

praktiese aspekte van die teorie ingesluit word. Die tweede aspek van balans is 

waar die buiteskoolse opleiding met binneskoolse opleiding en ondersteuning 

gebalanseer word. Die werkswinkels word nie as afsonderlike 

opleidingsprosesse hanteer nie, maar dit word gei'ntegreerd met die praktyk 

gedoen deur middel van die binneskoolse opleidinggeleenthede. 

6.4.5 Voldoende tyd vir volhoubare opleiding 

Alhoewel hierdie model nie 'n spesifieke tyd aanbeveel vir die aanbied van die 

werkswinkels nie, word daar tog voorgestel dat werkswinkels op 'n gepaste tyd 

volgens die onderwysers en die skool se behoeftes aangebied word. Daarmee 

saam word die binneskoolse opleiding oor 'n langtermyn geimplementeer, en 

opgevolg met verdere werkswinkels. Dit ondersteun dus die siening van 

langtermyn volhoubare opleiding. 



6.4.6 Ondersteuning binne skool 

In hierdie model word die benadering gevolg dat die onderwyser nie as individu 

opgelei en alleen gelaat kan word nie. Ondersteuningstrategiee soos netwerke, 

besprekingsgroepe en mentorskappe vorm deel van die model. 

6.4.7 Refleksie en terugvoer 

Die model bied voldoende geleentheid vir refleksie en terugvoer deur middel van 

forrnatiewe assesseringstrategiee wat tydens implementering beplan word. 

Opvolgwerkswinkels en besprekingsgeleenthede bied verdere geleenthede vir 

terugvoer. 

6.4.8 Afsluitingsfase 

Die model sluit 'n formele afsluitingsfase in waar finale refleksie oor die program 

in totaliteit gedoen kan word, asook summatiewe assessering en sertitisering. 

Die model kan dus die geleentheid bied vir die verwerwing van 'n sertifikaat of 

professionele ontwikkelingspunte. 



6.5. SAMEVATTING EN AANBEVELINGS 

In hierdie studie is tegnologie, die leerarea tegnologie en indiensopleiding van 

onderwysers nagevors met die doel om 'n kortkursus-indiensopleidingsprogram 

voor te stel. 

Hierdie studie het uit ses hoofstukke bestaan. Hoofstuk 1 was 'n orientering ten 

opsigte van die studie en die motivering vir die ontwikkeling van 'n 

opleidingsmodel. Hoofstuk 2 het gehandel oor die teoretiese begronding van 

tegnologie waar die begrip omskryf en gedefinieer is en 'n historiese oorsig oor 

tegnologie verskaf is. Die impak van tegnologie op die samelewing is bespreek 

waarna die belangrikheid van tegnologie-opvoeding verduidelik is. Die volgende 

hoofstuk het gefokus op die leerarea tegnologie en kortkursus-indiensopleiding. 

Die ontwikkeling van die leerarea tegnologie internasionaal en in Suid-Afrika is 

bespreek. Verder is na indiensopleiding met die fokus op kortkursus- 

indiensopleiding gekyk. Die indiensopleiding wat vir leerarea tegnologie- 

onderwysers beskikbaar was, is bespreek. Verskillende opleidingsmodelle is 

verder geanaliseer en bespreek met die oog op die model wat in hoofstuk 6 

voorgestel is. Die empiriese navorsing is in hoofstuk 4 en 5 uiteengesit. Beide 

die kwalitatiewe en die kwantitatiewe navorsingsmetodes is verduidelik en die 

resultate is bespreek. Die finale hoofstuk het die gevolgtrekkinge uiteengesit met 

die voorstelling van 'n model vir die kortkursus-indiensopleiding vir leerarea 

tegnologie-ondewysers in Suid-Afrika. 



I 
Die leerarea tegnologie is nog 'n relatiewe jong dissipline met 'n verskeidenheid 

probleme wat in die skole rondom die implemetering daarvan ervaar word. Daar 

is nie genoeg onderwysers wat in die leerarea tegnologie gespesialiseerd is nie 

en dit blyk of bestaande indiensopleidingsprogramme nie die behoeftes vir 

spesifieke opleiding effektief genoeg aanspreek nie. 

1 Na 'n volledige situasieanalise en op grond van intensiewe literatuurnavorsing is 

1 'n omvattende model voorgestel wat mwntlik die probleem van effektiewe 

( kortkursus-indiensopleiding kan aanspreek. 

Die volgende tekortkoming van die model is ge'identifiseer: 

Dit is nodig om die situasieanalise verder uit te voer vir elke groep 

onderwysers waarvoor die opleiding aangebied kan word aangesien 

behoeftes en konteks kan verskil. 

Die skool as opleidingsentrum moet beter ontgin word om die 

binneskoolse opleiding te ondersteun en om die kultuur van volgehoue 

professionele ontwikkeling te bevorder. 

Sterk leieronderwysers wat die fasilitering van binneskoolse opleiding 

effektief kan behartig, moet ge'identifiseer word ten einde die 

praktykopleiding te help bestuur. 

Die vakadviseurs moet beter ondersteuning van die Departement van 

Onderwys kry om die rol van leierondewyser te v e ~ u l  in skole waar daar 

nie sterk leieronderwysers is nie. 



0 Vennootskappe tussen die Departement van Onderwys, hoer 

onderwysinstansies, nie-regeringsorganisasies en die industrie is nodig 

om omvattende opleiding haalbaar te maak. 

Die tekorl aan hulpbronne en infrastruktuur sal nie deur 'n 

opleidingsprogram aangespreek kan word nie, alhoewel onderwysers 

moontlik meer inisiatief kan toon oor die tipe hulpbronne wat vir 

lesaanbiedings gebruik word. Daar word dus aanbeveel dat alternatiewe 

metodes om hierdie probleern aan te spreek ondersoek word. 

Die volgende aanbevelings vir verdere studie word gemaak: 

Dit sal voordelig wees om hierdie studie in die onderskeie provinsies met 

'n groter verteenwoordigende steekproef te herhaal om sodoende 'n beter 

verspreiding tussen stedelike en landelike skole te verkry. 

Die persepsies en benaderings van skoolhoofde en skoolbestuur rnoet 

verder ondersoek word om te bepaal of die probleme ten opsigte van 

apatie en beperkte ondersteuning soos wat deur die onderwysers en 

vakadviseurs ervaar word we1 voorkorn, en rnoontlike strategiee voorstel 

van hoe dit aangespreek kan word. 
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Brief ontvang vir toestemming van Provinsiale Departernente van Onderwys 

(voorbeeld van Noordwes Departement van Onderwys) 



Dr SZ Mbokaze 
Head of Department 
Kwazulu Natal 
Private Bag X04 
Ulundi, 3838 

YUNlBESlTl YA BOKONE-BOPHIRIMA 
NORTH-WEST UNIVERSITY 
NOORDWES-UNIVERSITEIT 

Faculty of Educational Sciences 
Tel (018) 299 4320 (work) 

(018) 297 2333 (home) 
083 99 00 260 (cell) 

Fax (01 8) 299 4238 
€-Mail snsgmr@puk.ac.za 

9 February 2005 

Dear Dr Mbokazi 

PERMISSION TO CONDUCT A RESEARCH PROJECT ON TECHNOLOGY 

I am conducting a research project for my PhD studies at the North-West University 
concerning the training of technology teachers. Prof E Mentz from the School for teacher 
training: Nature oriented school subjects at the Faculty of Educational Sciences is my tutor. 

I will be conducting this research in all the provinces to acquire an overall p~cture of the 
implementation of the learning area Technology and the training of technology teachers in 
South Africa. I hereby request permission to enable me to send questionnaires to randomly 
selected technology teachers in your province, as well as conducting focus group interviews 
with the subject advisors. 

Included, please find a shortened protocol regarding the purpose and scope of this project. 
Unfortunately a copy of the questionnaire is not yet available, as I am still in the process of 
compiling and testing it. I first need to do the focus group interviews before I can finalize the 
questionnaires The results of this research will be made available on request. 

You are most welcome to contact me at any of the telephone numbers given above 

Thank you for your attention 

Yours sincerely 

Gerda M Reitsma 
Lecturer: Technology 

POTCHEFSTROOM CAMPUS 
Private Ba X6001, Potchefstroom. South Africa, 2520 

T ~ I :  Qo~E) 299-1 111 Fax: (018) 299-2799 
Internet: hnp.l/www.nwu.ac.za 



Department of Education 
Lefapha la Thuto 
Departernent van Onderwys 

NORTH WEST PROVINCE 
Imr Garona Bddmg MmaDatno 2735 . fmae Bag X 2Md Mrnabatha n35 

Tel /+2718) 387343313411 .Fax (r2718) 3874097 
E mall CMcnaloRcmm oav a I W o l h W n ~  

OFFICE OF THE DEPUTY DIRECTOR GENERAL 

To: Mrs G.M Reitsma 
Lecturer: Technology 
North West University 

From: Mr M.A Seakamela 
Acting Superintendent General 

Date: 13 January 2005 

PERMISSION TO CONDUCT A RESEARCH PROJECT ON TECHNOLOGY 

Your request regarding the above-mentioned is hereby acknowledged and would like to 
respond as follows: 

Permission is granted subject to the following conditions: 

that proper consultation will be made with all affected parties; 
that the activities of the department will not be disrupted. As far as possible, try to 
ensure that your research activities are aligned to related departmental programmes 
that the research findings will be shared with the department 

The department wishes to wish you well in your studies. We will be keen to know how the 
project is going from time to time. We have no doubt that the contribution of your research 
will contribute positively to the ongoing efforts of this department to improve the quality of 
education in our schools. 

Regards 

.............................................. 
M.A Seakamela (Mr) 
Acting Superintendent General 

Re a Soma Dac onQ . Re a o ra mo askalong. Om werx in 0"s sNae. We are wonmg in cur schools 
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ADDENDUM B 

Brief aan skoolhoof insake toestemming vir die invul van die vraelys 



The Principal 

YUNlBESlTl YA BWONE-BOPHIRIMA 
NORTH-WEST UNIVERSITY 
NOORDWES-UNlVERSlTElT 

School for Nature Orlented School Subjects 
Tel (018) 299 4320 
Fax (018) 299 4238 
E-Mail snsgrnr@puknet.ac.za 

4 May 2005 

Dear SirIMadam 

PERMISSION TO SUBMIT QUESTIONNAIRE 

I am conducting a research project in all the provinces of South Africa to determine the 
training needs of technology teachers in our schools. 

I have permission from the Provincial Head of Department to submit these 
questionnaires. Your school has been chosen using a random sampling method by 
the Statistical Department of the North-West University. 

I hereby ask permission for the learning area technology teacher (grade 819) to 
complete the questionnaire. It is really important that this questionnaire be completed 
in full and returned. Every questionnaire will contribute to the reliability and validity of 
this study. 

If you have any questions regarding this research, please feel free to contact me at 
the above mentioned telephone number. 

Yours sincerely 

Gerda M Reitsma 
Lecturer 

.. 
POTCHEFSTROOM CAMPUS 

Private Ba X6001, Potchefstroom. South Africa. 2520 
Tel. q018) 299-17 11 . Fax: (018) 299-2799 

Internet: http:llw.nwu.ac.za 
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YA BOKONE-BOPHIRIMA 
NORTH-WEST UNIVERSITY 
NOORDWES-UNIVERSITEIT 

Educational Sciences 
The Learning Area Technology Teacher Tel (018) 299 4320 

Senior Phase (Grade 8 & 9) Private Bag X6001 
Potchefstroom, 2520 
E-Mail snsgmr@puk.ac.za 

26 April 2005 

Dear Sir1 Madam 

QUESTIONNAIRE: IMPLEMENTATION OF THE LEARNING AREA TECHNOLOGY 

I am doing a research project about the implementation of the Learning Area 
Technology in schools. The purpose of the research is to form an overall impression 
of the type of problems that teachers experience in the teaching of the Learning Area 
Technology, as well as the need for in-service training. 

Your school and thus you as technology teacher, has been chosen through random 
sampling from all schools teaching Grade 8 8 9 in South Africa. I therefore request 
that you please complete the questionnaire and send it back to me as soon as 
possible. The questionnaire will be completed anonymously and answers will be 
confidential. The data from this questionnaire will be combined with the other 
questionnaires for analysis. Please answer the questions honestly. 

Included you will find an envelope in which you can mail the questionnaire back to me 
before or on 31 May 2005. You are more than welcome to phone me if you need 
more information. My cell number is 083 99 00 260. 

Your input is very important, and I hope that you will find the time to complete this 
questionnaire and mail it back to me. 

Yours sincerely 

Gerda Reitsma 
Lecturer: Learning area Technology 

.- 
POTCHEFSTROOM CAMPUS 

Private Ba XB001, Potchefstroom. South Africa. 2520 
Tel. 9018) 299-1 11 1 Fax: (01 8) 299-2799 

Internet' htip.lAv.4~ nwu ac.ra 



ADDENDUM D 

Afrikaanse vraelys aan die tegnologie-onderwysers. 

Engelse vraelys aan die tegnologie-onderwyser. 



A BIOGRAFIESE INLlGTlNG 

1. Naam van skwl (opsicmeel) 

Merk asb. die blokkie wat op u sihrasle die beste van toepassing is. 
Wee, asb. 4 i k  met u antvmorde 

2. Waar is u s h l  gel& ? 
Landelik (plaas) 
Landelik (dorp) 

Semi-stedelik (grwtdorp) 
Stedelik 

3 Aantal ieerden in u skwl? 

4. Aantal ondenvysen in u skwl? En a 
5. Grade wat in u skmi onderrig word? 

Graad - tot Graad n 
6. Het u toegang by die skoal tot die wigende? (u kan meer as een met 'n 

Lopende water 
Swartbard af wiMard 

Biblioteek (by die skwl ol in omgewing) 
Rekenaars 

Internet 
Trupmjektor 

7. Waner van die beskrywings pas die beste by u tegnologie klaskamer? 
Eie klaskamer 

Deel klaskamer met ander onderwyser 

8. Waner van die volgende beskrywings pas die beste by u tegnologie 
&enigomgewing? 

Gewone klaskamer met Ekwltafels en skoal doek 
Gewne klaskamer met tafels en stoele c& geskik vir praktiese we* 

GCwone klaskamer vir tmrie en aparte lokaal of area vir prdrtiese we& 
Geen spesifieke klakamer is beskikbaar nie 

Ander: beskryf asb u klas infrast~ktuur: 

9. Wat is u hoogste formele kwalifikasie? 
Ondewysdipioma (1 jaar) 
Ondewfsdipbma (. jaar) 

Onderwysgraad (3 jaar + 1) 
Ondmysgraad (4 jaar + nagraads) 

Ander: Spesifiseer asb. .- 5 

10. Wat is u hoofspesialiusie rigtingl 
Algemene o n d e w  ( nie vakspesifiek nie) 

Kommunikasie, gelenemeid, tale 
Wikunde en syfewaardighede 

Lewensorienlering 
Mens-en sosiale wetenskappe 

Natuurwdenskappe edof Biologie 
Rekenaarwetenskapl Rekenaartik 

Tegnologie (leerarea) 
Tegnika, huishoudkunde, houhverk, metaalwerk, si&i 

Ekonomiese en bestuurswetenskappe 
Kuns en Kultuur 

Ander: Spesifiseer asb. 

11. Wanneer k t  u die kwalikasieveiwerf? 
Vwr 1995 

Tussen 1995 en 1999 
2000 en daama 

Is nog besig A 



12. By watter instansie het u die kwalifikasie verweff? 
Naam van instansie: 
StadIProvinsle: 

13. Het u forrnele opleiding enige modulelmodules oor die Leerarea 
Tegnologie ingesluit? 

Het u enige indiensopleiding oor die Leerarea Tegnologie ontvang 
vandat u begin skoolhou het? 

lndien u JA by vraag 14 geantwoord het, voltooi eers asb. vraag 
15 tot 20, en daama waag 21 en verder. 
lndien u N e e  by waag 14 geantwood het, voltooi asb. waag 21 en 
verder. 

15. Hoeveel indiensopleiding pqrammelkursusse oor die Leerarea 
Tegnologie k t  u a1 bygewmn? 

16. Volgens watter formaat is hierdie indiensopleiding programme 
aangebied? (U mag meet as een merk) 

Een oggend of middag werkswinkel 
Een voldag werkswinkel 1 

2-3 dae (oggende of middae) werkswinkels 
1 hele week (oggende of middae) werkswinkels 

1 hele week (voldag) kursus 
Langer as 'n week kursus 

Deeltydse forrnele studies wat oor 'n jaar of langer strek 7 
Ander: ~ -~ 

17. Wanneer is hierdie opleiding gedoen? 
Gedurende skoolweek 

Slegs oor naweke 
Skoolvakansies 

Regdeur die jaar 

18. Merk asb. die onde~werpeltemas wat tydens indiensopleiding behandel is: 
Uitkoms Gebaseerde Onderrig (UGO) 

Kurrikulum 2005 (K2005) 
Hersiene Nasionale Kurrikulum Verklaring (HNKV) 

Gemeenskaplike Taak Assessering (GTAPCTA") 
Leerarea Tegnologie: Die tegnologiese proses 

Leerarea Tegnologie: Strukture 
Leerarea Tegnologie: Stelsels en Kontrole 

Leerarea Tegnologie: Metcdologie 
Leerarea Tegnologie: Assessering 9 

Pnder: Spesifiseer asb. 10 

19. In watter vorm is die opleiding gedoen? (U mag meer as een merk) 
Hmfsaaklik lesings 

20. Wie het die opleiding gedoen? 
Departement van Onderwys (Nasionaal) 

Departement van Onderwys (Provinsiaal) 1 
Vakbonde (bv. NUE, SAOU) 

Mede-onderwysers 
Akademiese instansies (bv. RAU, Univers. van KZN; Rhcdes Univers.) 

Privaat besighede (bv. Amplat) 
Nie-regerings organisasies (bv. OrtsteplOrttech) 

Ander: Spesifiseer asb. a 

21. Hoe lank onderrig u al die leerarea Tegnologie? 
Korter as 'n jaar 

Een tot twee jaar 
Langer as twee jaar 



Onderrig u die leerarea tegnologie omdat u 
Verplig word? 

Vrywilliglik aangebied het? 
Ander rede: Spesifiseer asb. 

Het u verlede jaar w k  tegnologie onderrig? 

Ja I=Ej Nee 

Sal u moontlik ~ l gende  jaar weer legnologie ondenig? 

Nee 
Weet nie 

Hceveel onderwysers onderrig huidiglik die leerarea tegnologie by u 
s k d 7  

Uself en nog een skgs kollega useif El3 
Uself en nag bee  of meer kollegas 1 1 3 1 

Vir watter grade moet u hierdie jaar tegnologie onderrig? 
Graad R-3 
Graad 4-6 

Graad 7 
Graad 8 
Graad 9 

Water ander leerareashakke mod u w k  hierdie jaar ondenig? 
LeeareaNak 1 Gnad 

I 

28. Hceveel periodes 'n week is vir die onderrig van tegnologie geskeduleer? 
Slegs 1 periode per klas 

3 periodes per klas 
4 of meer periodes per klas 

29. Hoe lank is 'n periode? 
Korter as 35 minute 

Tussen 35 en 50 minute 
Langer as 50 minute 

30. Word a1 die penodes wat vir Tegnologie geskeduleer is, we1 dr die 
Warea tegnolqlie gebruik? 

Nee Ja la 
31. lndien u Nee by Vraag 30 geantwoord het, wat word in daardie periades 

gedoen? (bv. Rekenaanvetenskap, rekenaartik) 
Spesifiseer asb.: 



B ONDERRiG VAN LEERAREA TEGNOLOGIE 
Voltwi asb, die volgende vrae deur die gepaste blokkie met 'n 
kruisie te merk wat die besle op u 

1. Ek gebruik die volgende toerusting in 
my tegnologielesse I 1 I I 

1.1 I Skbr enlof karlon enlof gom I 
1.2 j Draad enlof tang 1 I 1 1 
13 1 Materiaal enlof naald enlofgarinq 1 1 I I 

Tou 1 1 
Hod enlof saag_enlof koue lym i_ ~- - 

Batterye enlcd elektriese draad enlof 1 

2. Ek aebmik die volaende wanneerek r ~ i i i n ~ e r e e i d  i Soms %o% 1 

3. Die volgende stellings handel oor u 
prakliese werk in tegnologie 

slam gerings 

--I-- -~ 

wat die vakadviseurs 

I I - -  1 3.1 1 Ek vermy prakt~ese we* omdat ek 1 1 
onvoldoende d e o r  opgelei is. 

tegn~eke wat in praktiese we* gebwik 

I 

verskaf hat. 

-- - Encarta 
2.6 

o n s u k s e s w o ~ ~ _  
3.10 Ek is bang een van die lmders kry seer 

wanneer met praktiese apparaat gewerk I-i -- -- 

ondenteun raktiese weh. 
3.6 Ek hel te min tyd om behoorlik vir 

aktiise werk le be ian en voor te berei. 
3.7 Daar is te min ruimle in mv klas Mr H, 

lntemel of ander rekenaarprograrnme soas 

I 1 onsekerhoe om ai die toerusting te I 1 I I I 

leaders die apparaat beskadig of iaat 

- 

1 wegraak. 
3.13 1 Ek hel'n goed loegerusle iokaal vir 

. -p 

raktiese werk. 
Xli/ & wfen gceie Meeren  kontrole oar die 

raktiese toerusting in my klas uit. 
3 1 5  Ek is gemaklik en vaardig in die bantering 

van die praktiese toemstins._ . -- - 

- 







7. Dievolgende stellings handel oor 
indiensopleiding vir die Lnrarea 
Tegnologie. saam 

saam 
(U moe4 asb. hierdie deel invul, a1 het u 
"ieindiensopleid~ng gehad nie. .. , , . . . ;. . . 

71 ' As a o:e mhoud ran legnologe beler ken 
en verslaan sal ek madiker aaann man 

tegnologie le ondefrig, omdat ek self nog 
le min weel van die leerarea. 

aspekte van tegnologie suksesvol te 

&k?%k w r  voldoende vaardighede om / I 
/ alle aspekte van legnologie suksesvoi le 1 1 
1 ondefrig. 1 

7.5 1 Ek voig die-d van die vakadviseurs. I 
7.6 1 Ek sal meer selfverlmue hB om 1 1 

I tegnologie te onderriq nadat ek I 1 
' ~nd:ensop~el@nc ondergaan hpt - --- 

7 7 Indaensop~eldins moet verpl.gtend ar aiie 
~~9n0'osieo"d_~-'S_weesS- - - L - - --  

7 8 0.1 IS ur my onnodb om ;nd~er@e!d~ng 1 . '  - 
1 werlcjwinkis by te-&on. 

7.9 Daar hoef net op die inhoud van die 
Kurrik~lum verkiarings vir Tegndcgie i --t 

I nsentreer word met md~ensofimdmg - .- 9 * 0 -  - - - - - -- . - .  - -  
7 10 ' Omewywm meet sell ka? k.es of hulk ' 
-4 indiensopieiding wil doen. I 1 
7.11 Ek salaraw OD oereeide basis 

I . - . -  - ,ndmsopleldmg n 1egrmIcq;e wil ontvang. 
' 

: 12 EK sat daarvan hou as ander rollegas m) 
I anderrio in die kiassituasie kom I I 
/ waamekn en raad gee 

7 13 1 Ek het te mln tyd om mdlensopleldlng I 1 
I pmgramme byte woon. I 1 

1 1 ons in de klas kan geb~ i k  I 1 I I 
7.18 Geen tegndogle vakadwseur het my a1 by 1 

- ' Slem stom= 
volkome 'n gmot 

, . ,-.. 1 7.20 i lndiensapleiding sal meer waarde hP as I 1 

Slem In 
'n 

geringe 
mate 

saam 

I my skwl besoek nie. 

ek 'n sertifikaat d a a m r  kan kry. / 7.21 1 Ek sal graag 'n geakredlteerde sertifikaat I 

Stem 
glad 
nie 

saam 
mate 
m m  

7.19 

! 
I 

1 

7.14 

7.15 

7.16 

7.17 

Ek kom gereeld in kontak met dte 
tegnologie vakadvlseur as ek hulp nodig 

/ kan slaag. I 1 I 
7.23 / Ek sal graag meet @&ding oor s t ~ k b r e  I 

Ek salverkks dat indiensopleiding in die 
w m  van 'n een dag werkswinkei sat 
wees. 
Ek sal self wil besluit watter 
indiensoplddinj ek3 l  bywoon. 
IndiensopIekJing moel pertema gedcen 
word, sodat ek net kan bywoon wat ek 
dink ncdig issl .- -. 
Ek sal verkies asindiensopleiding 'n 
I&% is met fotostate van vowbeelde wal 

8 h d  

7.22 

1 wil ontvang. 
7.24 1 Ek sal araw mew ODleidina w r  

vir indiensopleiding wil onbang, al 
beteken dil my kennis en vaardighede d 
mmtlik eers geassesseer moet word. 
Ek sal ncu maklik 'n I w W s a m e n  m 
die inhoud van die ieerarea tqegndogie 

I - - I prosesserin~ wil onkang. " 
1 7.25 1 Ek sat graag meer opleiding w r  

1 

i I I I 
1 meganiese stelseis wil ontvang. I I 1 1 

7.26 Ek sd graag meer opleiding oor eiektriese 
stelsets wii on ha^ 





Questionnaire [[I 
A BIOGRAPHICAL INFORMATION 

1. Name of school (optional) 

Please mark the block that Is most relevant to your situation. Please be 
honest Gth  youranswsn. 

2. Where are your school situated? 
Rural (farm) 
Rural (town) 

Semi-city (large town) 
citv 

3 How many learners are in your school? cUIu 
4. How many teachers arein your school? 

5. Grades that are laught in your school? 
Grade toGrade n 

6. Do you have access to the following at your school? (you can mark more 
than one with a cross) 

Electricily 
Running water 

Black baxd M wMte b a l d  
Libraw (at the school or in the vicinity) 

Computers 
Internet 

0vehea;l projector 

7. Which of the following describes your technology classroom best? 
Own class r m  

Shares a class roan with another teacher 

8. Which of the folbwing describes your technology teaching environment the best? 
Normal class room with schwl tables and chairs 

Normal class room with tables and chairs also appropriate for practical 
wlk 

Normal cbss room fortheory and separate aredvenue for practical work 
No specific clasrwm avaibble 

Other: please describe your class infrastructure. 

9. What Is your hihest qualicalion? 
Teachers Diploma (1 year) 

Teachers Diploma (3 years) 
Teaching Degree (3yean + 1) 

Teaching Degree (4 years + post-graduate) 
Other: Please specify-. 

10. Whal is your main area of spe~ializatiofl? 
Gener4 teaching ( not subject specific) 

Communication, Iteracy, languages 
Maths and numeracy 

Life Oieniation 
Human and Social Seiences 

Natural Science andlor Biology 
Computer science1 Computer typing 

Technology (learning area) 
Technical subjefts, home economics, wwd wwk, metal wMk, civil 

Economic and management sciences 
Arts and culture 

Other: Please specify. 

11. When did you attain thisquaiification? 
Before 1995 

Between 1995 and 1999 
2000 and later 

Are still busy 



12. At which institution did you attain this qualificalon? 
Name of institution: 
CityProvince: 

13. Did your formal training include any modulelmcdules about the 
Learning Area Technology? 

(4. Did you receive any in-seme training abwt the Learning Area 
Technology since you started teaching? 

I? I 
If you answered YES for question 14, please complete question 15 
to ZQfirst, and then continue with question 21 and fu&er. 
If you answered NO for question 14, please continue from questlon 
21 on and fuher. 

15. How many in-service training prograrnmes/courses have you attended 
on the Learning Area Technology? 

16. In which brmat were these courses presented? (You may mark more 
than one) 

One morning or aRemwn workshop 
One tull day workshop 

2-3 days (mornings or afternoons) workshops 
1 whole week (mornings or afternoons) workshops 

1 whole week (full day) course 
Longer than a week course ~- - 

Part time formal studies done over a year or longer 7 
Other: 8~~ 

17. When was this training done? 
During school week 
Only over weekends 

Schcal hdidays 
Right through the year 

1 

18. Please mark the themes1 cantent that were discussed during in-se~ce 
Outcomes Based Educatim (OBE) 

Curriculum 2005 (C2W5) 
Revised National Curriculum Statement (RNCS) 

Common task Assessment (CTA) 
Learning Area Techndogy: The technological pmcess 

Learning area Technology: Structures 
Learning area Technology: Systems and Control 

Learning area Technology: Methodolqy 
Learning area Technology: Assessment 

Other: Please specify. -. 

19. In which manner was the training done?( you may mark more than one) 
Mainly lectures 

inleractive gmup work 
Demonstrations 

Assignments and reporting back 
Other Please describe. . - 

20. Who have done the training1 (by whom were the training done?) 
Department of Education (National) 

Department of Education (Provincial) 
Trade Unbn (e.g. NUE, SAOU) 

Colleagues (teachers) 
Academic institutions (e.g. RAU, Univ. of KZN; Rtcdes Univ.) 

Private business (e.g. Amplat) 
Non-Governmental Organisa6ons (e.g. OrtslepIOrnech) 

Other: Please specify. 

21. How long have you been teaching the learning area Technology? 
Less than a year 
One to two years 

Longer mat two years 





B TEACHING OF M E  LEARNING AREA TECHNOLOGY 
Please complete the following questions by marking the block with 
the answer that is most appropriate for your situation, with a cross. 

1. I use the followina eauiDment in mv 

2. 1 use the followina when I do lesson hlGiZKGi&iv I some 1 ~ e v $  
1 

- - 
planning and 1 Times 1 

2 1 / Technolw School text books 
[ 2.2 1 Cumculum 2005 Policy doc 

from other schools or institutions 
and examples provided bv the . . 

programmes such 

3. The following statemenk are about your 
practical work in technology 

techniques that must be used in practical 

I 
I no equipment available. 

3.4 1 I am unsure about how to really plan for a 1 I 

about how to use the~+ent 
3.12 1 avoid practical work t-t . 

I j p ! b re_ak !he~sme" to r  itwilldis_app_ea_r:+ . - r-~- 1 - I 
3.13 I have a well eauio~ed venue for ~ractlcal 



! Agree I Agrwto 1 hree 1 Doesn't 

able to buy requirements for practical 
I 

how to budget for pracbcal 1 
I lessons. 1 I I I 

3.18 1 I am unsure if there are anv funds 
available for technology. 

3.19 My school are adequately equipped to 
-- teach lechndogy effectivek . ~ ~ 

3.20 1 do not plan for the learners to make 
something, because we do not have 
resources. -- I 

4. The FolloGng statements are about I Agree Agree to Agree Doesn't 
your lesson planning and teaching completely a great 1 little Bm -1 all exicy -bfl 

4.1 1 plan lessons according to the text 
books. 

/ 4.2 1 I must look for mv own learnina S U D D O ~ ~  1 - . .  / materid to plan my lessons. 1 
4 3  1 I rather use the examoles in the text 1 I I i 

I book than my awn eiamp~es 1 
4 4 1 I do not have enwgh text books for my I I 1 

I learners to be able-to each eff&vely. I 1 I I 
4.5 1 I concentrate mainly on the theoretical I 

I aspects of technology. 
4.6 1 I start most of my lessons with a case 1 I I 1 

&ach a lesson about 
I I I I 

structures Utan systems and mntml. 
4.8 1 enjoy doing processing with ieamers. 
4.9 Learners do a lot of research in my 

class. 
4.10 1 awid group work in my class. 
4.11 1 try to pay attention to all the knowledge 

areas of technology in myclass 

I 
. . I extend 1 1 a11 

4.12 1 I ask teachen who knows more about I 1 I 
/ aspects that I must teach for help. I I I I 

4.13 / I am unsure about the purpose of I 

Doesn't 
agree at 

Agree 
cornoletelv 

Agneto 
a gnat 

4.14 

4.15 

4.16 

Agree a 
IRle bit 

indicators/ assessment standards for 
technology. 
1 do not have access to the Policy 
Documents for Technology (C2005 or 
RNCS) 
The way in which technology is taught 
and Ute way any other learning area is 
taught, is the same. 
Anv teacher that has a teaching 

4.17 

4.18 

1 1 technology is to teach learners hav to 1 I 1 I I 

quaiifica~on can teach techndigy. 
1 need more training to be able to teach 
the learning area successfully. 
1 have enough knowledge to teach the 

4.20 

4.21 

I solve problems. I I I I 
4.22 1 A gwd background in maths and 1 

learning area Techndqysuccessfully. 
Real life examples are not suitable to 
use in the leaching of technology. 
The main purpose of the leaming area 

I 1 science is essential to be able to teach 1 1 1 I I 

4.24 

- 
4.25 

leamers must be computer literate. 
1 can put the available study material 
easily for my leamers in context with 
their frame of reference. 
It is difficult fw the leamento identify 
with the examples that we use in 
techndogy. 



1 Agree Agreelo Agree a 
comDletelv a meat l i l e  bit 

' . ! e&nd 1 k&he study material available for my 1 
1 1 learners, are not suitable 

4.27 1 still have trouble a ~ ~ l ~ l n q  OFJE . .  - 1 I 1 1 1 
me WIW auestions in the technoloav 

5. The following statements are about 
your o m  feelings1 attiude towards 
the learning area technology 
ihe learnina area technolmv is ". 
upcessa{ in schwl. .. 

Pirt and Culture projects and 
Tt~tologygrojects are the same. 
There is not a big difference between 
Science projects and Technology 
Project!. 
Manv teachers reaard teehnalwv a s a  
9 r k t e r " " l  som&ng to beafra d ol 
can answer the earners questtons 

aboutKhndogy most ?!!he bme . 
Tne man pumose of the leam ng area 
lechnolcgy is'to teach Ule learners how 
!?makexlmetbng. ~~ -~ ~ -~ - ~ 

The leaming area technology is 
adequate to make the leamen 
technological literate. 
I think my principal1 management 
regards technology as a not so 
important subject. ~ - 

extend 

The following statements are 
your assessment in 

I use ~ b r i c s  a lot when I assess 
 learn^.-- -4 - I--p 
Continuous assessment takes too 
c h t m e  
It is easy to do assessment in 
technology 
It is too difficult to compile rubrics for 
each task. 
I sCll prefer it that learners write tests+--+ 
a @ e x a m s _  _ 
I am unsure ~f I assess learners 

learners. -- 
I like to aive learners a test on the work 
that we Lave done -. - 
I have trouble wlth assessment in 
tech?OlogY. ~ -~ 

Assessment of group work is not an 

The following statements are about Agree Agreetc 
in-servlce training in Technology. cOmP'ete'Y a great 
(You must please complete this axtend 

section, even i f  vou have not I 

~oesn'tl 
agree I 
at al l  

- - ~  

Agree a Doesn't 1 
l!nle b i  agree 

I at all 1 

I 
I 

beer. ~~ ~ 

1 struggle with the skills needed & 
teach technoloav, because I mvself do 1 
not know enough about the leaming 



completely agna Vile bit agree 
edmd a at! 

7.4 1 I do have enough skills to teach all I I I 
I aspects of techno~ogy successfully. 

7.5 1 I follaw the advice of my subjeM 1 1 1 1 

*more confident to teach 
I I 1 I 

technology after I have had in-service 
training. 

7.7 / In-service training mudbe com~ulsorv I 1 
P + a c h e r s .  ' ' I 1 1 ~ 7.8 It is no! necessary for me to attend in- 
I service workshops. / I I 1 

7.9 / There only need to be corcentrated on I 
the content of the Cuniwlum 
Statements for Technolwv for in- -. 1 service training. 

7.10 1 Teachers must be able to choose if I I I I 

1 on a regular basis. I I 
7.12 l would enjoy it 11 other colleagues can 

/ observe my classes and give me 
advice. 

7.13 1 do not haveenough time to attend in- 
service training programmes. 

7.14 1 prefer that in-service trainina should 
/ be in tk form of a one day &rkshop. I 

7.15 1 I wOuM like tochwse myself what in- I I 1 1 
/ service training I would like to attend. 1 1 I 1 

7.16 I In-service baining should be done I 

according to themes. M that I can 

lecture with phokopies of examples 
that we can use in class. 

visited me a&h&l. 
7.19 1 have regular contact with the subject I t I I I 

I advisor if I need help. I 1 1 I 

I 
7.20 / In-service training will have more 

1 1 if I can get a certificate for it. I 
7.21 1 would like to set an accredited 

Doesn't 
agree 

Agree 
completely 

1- _ -.$e content of me e m n j  area- I I 
7 23 1 w0u.d lire to r e e v e  more f a  nlno in 

Agreeto 
a greal 

7.22 

struetues.-~~~~ 
I would like to receive more taining in 

Agnea 
litile bl 

celdficate for in-service training, even if 
it means my knowledge and skills may 
be assessed first 
1 would easily pass a theory exam on 

Please complete the following only if you have attended In-sewice 

7.25 

exlend 
7.27 In-service is a bia helD in imorovina mv - ,  / teaching of technolo&. ' 

7.28 / I can apply most of the things that I 1 1 I I 

processing. 
I would like lo receive more training in 
mechanicamems 

7.26 

/ the problems thdi I have in school. 
7.31 1 In-service training is a waste of time. 1 i I I 

I 
- 

7.32 1 The in-service training that I have 

- 
I would like to receive more training in 
electrical systems. 

1 have learned in in-service, in my class. 

I I anended was ~rofessional and of hioh 1 I 1 1 

1 

7.29 There is not enough time planned for 
workshops. 

7.30 1 In-service trainino seldwn addresses 

" 

I 

1 workshops 
- 

and skills has improved 
well afler attendina in-service 

I 



nothing lo do with the real life schwl 

Any other comments that you feel is of importance? 




