
'N ONDERRIGMODEL VIR DIE ONTWIKKELING VAN 


ONDERWYSSTUDENTE IN BESIGHEIDSTUDIES SE 


HOERORDE KOGNITIEWE VAARDIGHEDE 


ALFRED HENRICO 

B.MIL., BMILHons, M.Ed. (Onderwysbestuur), HOD 


Proefskrif voorgele vir die graad Philosophiae Doctor in Leer en Onderrig aan die 


Potchefstroomkampus van die Noordwes-Universiteit 


Promotor: Prof. J.L.deK. Monteith 

Mei 2010 

'N ONDERRIGMODEL VIR DIE ONTWIKKELING VAN 

ONDERWYSSTUDENTE IN BESIGHEIDSTUDIES SE 

HOERORDE KOGNITIEWE VAARDIGHEDE 

ALFRED HENRICO 

B.MIL., BMILHons, M.Ed. (Onderwysbestuur), HOD 

Proefskrif voorgele vir die graad Philosophiae Doctor in Leer en Onderrig aan die 

Potchefstroomkampus van die Noordwes-Universiteit 

Promotor: Prof. J.L.deK. Monteith 

Mei 2010 

'N ONDERRIGMODEL VIR DIE ONTWIKKELING VAN 

ONDERWYSSTUDENTE IN BESIGHEIDSTUDIES SE 

HOERORDE KOGNITIEWE VAARDIGHEDE 

ALFRED HENRICO 

B.MIL., BMILHons, M.Ed. (Onderwysbestuur), HOD 

Proefskrif voorgele vir die graad Philosophiae Doctor in Leer en Onderrig aan die 

Potchefstroomkampus van die Noordwes-Universiteit 

Promotor: Prof. J.L.deK. Monteith 

Mei 2010 



ERKENNING··· 

Dit is met dankbaarheid dat ek die volgende persone uitsonder sonder wie hierdie 

studie nie moontlik sou wees nie: 

• 	 Prof. Monteith vir sy bekwame en professionele leiding. 

• 	 Die Noordwes-universiteit en die Fakulteit Opvoedingswetenskappe vir finansiele 

ondersteuning. 

• 	 Dr. Suria Ellis van Statistiese Konsultasiediens van die Noordwes-universiteit vir 

haar hulp met die ontleding van die kwantitatiewe data. 

• 	 Marthie van As vir haar hulp met die verwerking van die kwalitatiewe data. 

• 	 Dr. Mecaela Scott van Wyk vir hulp met die assessering van die voor- en natoets 

en die insameling en verwerking van die kwalitatiewe data. 

• 	 Dr. Estelle van Hamburg vir haar deurlopende ondersteuning en aanmoediging. 

• 	 Prof. M.C.A. Seyffert vir die taalversorging. 

• 	 Anneke Coetzee vir die nasien van die bronnelys. 

• 	 Die personeel van die Fakulteit Opvoedingswetenskappe van die Noordwes­

universiteit wat my verwelkom het en toegelaat het om hierdie studie met die 

hulp van hulle studente uit te voer. 

• 	 Mnr. Pierre Volschenk wat my hande by die werk losgemaak het sodat ek hierdie 

studie kon voltooi. 

• 	 My kollegas vir hulle omgee, begrip, aanmoediging en ondersteuning wat 

menigmale take op hulle geneem het om my hande los te maak. 

• 	 My familie en vriende wat deurlopend in my geglo het. 

• 	 My vrou, Laurie-May. Woorde kan nie beskryf hoe ek jou ondersteuning, liefde 

en aanmoediging waardeer nie. Jy moes dikwels eiehandig ons seuns opvoed 

en verduidelik hoekom ek nie beskikbaar was nie. Vir jou het ek die wereld se 

respek vir die wyse waarop jy altyd my kop hoog hou en in my glo. 

Alles tot Sy eer. 

-0­

ERKENNING··· 

Dit is met dankbaarheid dat ek die volgende persone uitsonder sonder wie hierdie 

studie nie moontlik sou wees nie: 

• Prof. Monteith vir sy bekwame en professionele leiding. 

• Die Noordwes-universiteit en die Fakulteit Opvoedingswetenskappe vir finansiele 

ondersteuning. 

• Dr. Suria Ellis van Statistiese Konsultasiediens van die Noordwes-universiteit vir 

haar hulp met die ontleding van die kwantitatiewe data. 

• Marthie van As vir haar hulp met die verwerking van die kwalitatiewe data. 

• Dr. Mecaela Scott van Wyk vir hulp met die assessering van die voor- en natoets 

en die insameling en verwerking van die kwalitatiewe data. 

• Dr. Estelle van Hamburg vir haar deurlopende ondersteuning en aanmoediging. 

• Prof. M.C.A. Seyffert vir die taalversorging. 

• Anneke Coetzee vir die nasien van die bronnelys. 

• Die personeel van die Fakulteit Opvoedingswetenskappe van die Noordwes­

universiteit wat my verwelkom het en toegelaat het om hierdie studie met die 

hulp van hulle studente uit te voer. 

• Mnr. Pierre Volschenk wat my hande by die werk losgemaak het sodat ek hierdie 

studie kon voltooi. 

• My kollegas vir hulle omgee, begrip, aanmoediging en ondersteuning wat 

menigmale take op hulle geneem het om my hande los te maak. 

• My familie en vriende wat deurlopend in my geglo het. 

• My vrou, Laurie-May. Woorde kan nie beskryf hoe ek jou ondersteuning, liefde 

en aanmoediging waardeer nie. Jy moes dikwels eiehandig ons seuns opvoed 

en verduidelik hoekom ek nie beskikbaar was nie. Vir jou het ek die wereld se 

respek vir die wyse waarop jy altyd my kop hoog hou en in my glo. 

Alles tot Sy eer. 

-0-

ERKENNING··· 

Dit is met dankbaarheid dat ek die volgende persone uitsonder sonder wie hierdie 

studie nie moontlik sou wees nie: 

• Prof. Monteith vir sy bekwame en professionele leiding. 

• Die Noordwes-universiteit en die Fakulteit Opvoedingswetenskappe vir finansiele 

ondersteuning. 

• Dr. Suria Ellis van Statistiese Konsultasiediens van die Noordwes-universiteit vir 

haar hulp met die ontleding van die kwantitatiewe data. 

• Marthie van As vir haar hulp met die verwerking van die kwalitatiewe data. 

• Dr. Mecaela Scott van Wyk vir hulp met die assessering van die voor- en natoets 

en die insameling en verwerking van die kwalitatiewe data. 

• Dr. Estelle van Hamburg vir haar deurlopende ondersteuning en aanmoediging. 

• Prof. M.C.A. Seyffert vir die taalversorging. 

• Anneke Coetzee vir die nasien van die bronnelys. 

• Die personeel van die Fakulteit Opvoedingswetenskappe van die Noordwes­

universiteit wat my verwelkom het en toegelaat het om hierdie studie met die 

hulp van hulle studente uit te voer. 

• Mnr. Pierre Volschenk wat my hande by die werk losgemaak het sodat ek hierdie 

studie kon voltooi. 

• My kollegas vir hulle omgee, begrip, aanmoediging en ondersteuning wat 

menigmale take op hulle geneem het om my hande los te maak. 

• My familie en vriende wat deurlopend in my geglo het. 

• My vrou, Laurie-May. Woorde kan nie beskryf hoe ek jou ondersteuning, liefde 

en aanmoediging waardeer nie. Jy moes dikwels eiehandig ons seuns opvoed 

en verduidelik hoekom ek nie beskikbaar was nie. Vir jou het ek die wereld se 

respek vir die wyse waarop jy altyd my kop hoog hou en in my glo. 

Alles tot Sy eer. 

-0-



Sleutelwoorde: Uitkomsgebaseerde onderwys, hoerorde kognitiewe vaardighede, 

hoerorde denke, Bloom se taksonomie, besigheidstudies, onderwysersopleiding, leer, 

onderrig en assessering. 

Met die instelling van uitkomsgebaseerde onderwys (UGO) in Suid-Afrika het die rol van 

onderwysers en leerders in die onderrig- en leerproses verander. Onderwysers moes "n 

fasiliterende rol aanneem, terwyl skoolleerders op aktiewe wyse moes leer en uitkomste 

bemeester. Met die fokus van UGO op uitkomste heers daar druk op onderwysers om 

in die onderrig- en leerproses nie net te fokus op die onderrig van teoretiese vakkennis 

nie, maar ook die ontwikkeling van leerders se hoerorde kognitiewe vaardighede 

(HOKV). In die verdere opleidings- en ontwikkelingsfase (VOO-fase) (grade 10-12) 

word die ontwikkeling van skoolleerders se HOKV in Suid-Afrikaanse skole met die 

Nasionale Kurrikulumverklarings beklemtoon. In Besigheidstudies (wat 

Bedryfsekonomie as sekondere skoolvak in 2006 vervang het), twyfel onderwysers in 

hulle vermoe om leerders se HOKV te ontwikkel omdat hulle twyfel in hulle eie vermoe 

om HOKV te demonstreer. Hierdie studie toon dat onderwysersopleiding moet fokus op 

die ontwikkeling van onderwysstudente in Besigheidstudies se HOKV omdat hulle 

nouliks in staat sal wees om as toekomstige onderwysers die leerders se HOKV te 

ontwikkel as hulle self nie HOKV kan demonstreer nie. 

Die doel van hierdie studie was om onderwysstudente in Besigheidstudies se HOKV te 

ontwikkel. "n Onderrigmodel is vir die bereiking van hierdie doel ontwerp. Dosente kan 

tydens onderwysersopleiding die onderrigmodel gebruik om onderwysstudente in 

Besigheidstudies se kennis van HOKV, hulle vermoe om HOKV te demonstreer en hulle 

kritiese en kreatiewe denke te ontwikkel. 

Hierdie studie is vanuit 'n pragmatiese navorsingsparadigma benader. 'n 

Literatuurstudie is gedoen om die rasionaal vir ontwikkeling van onderwysstudente se 

HOKV te motiveer, die betekenis van HOKV te ondersoek en die wyse waarop HOKV 

geleer, onderrig en geassesseer behoort te word, te bepaal. Die voorgestelde 

onderrigmodel is op grond van die literatuurstudie ontwikkel. 
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Bevindings vanuit die literatuurstudie sluit onder andere 'n werkbare definisie van HOKV 

in wat vir die doeleindes van hierdie studie ontwikkel is. In Verdere bevinding is dat 

HOKV die beste geleer en onderrig word binne 'n sosiale konstruktivistiese 

leeromgewing, waar dosente met 'n kombinasie van induktiewe onderrig, kooperatiewe 

leer en probleem-I aktiwiteitsgebaseerde leer die studente in staat stel om hulle eie 

kennis en vaardighede te konstrueer. 

Tydens die empiriese komponent van hierdie studie is die onderrigmodel vir die 

ontwikkeling van HOKV op onderwysstudente in Besigheidstudies toegepas. Data is 

oor 'n tydperk van vier maande ingesamel deur middel van 'n gemengde metodes 

navorsingsontwerp ("mixed methods research design"). Die ontwerp het as 'n 

doelgerigte navorsingsraamwerk gedien waarbinne kwantitatiewe en kwalitatiewe 

metodes gebruik is om die navorsingsprobleem op te los. 

Bevindings op grond van die resultate van die empiriese ondersoek dui die mate aan 

waarin die onderrigmodel gelei het tot die ontwikkeling van onderwysstudente in 

Besigheidstudies se HOKV, die belewing van die onderwysstudente wat aan die 

onderrigmodel blootgestel is en die wyse waarop die onderrigmodel uitgevoer is. 

Die bydrae van hierdie navorsing word beskou as 'n verheldering van die konsep 

HOKV, die rasionaal vir die ontwikkeling daarvan en die voorgestelde onderrigmodel. 
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Key words: Outcomes-based education, higher-order cognitive skills, higher-order 

thinking, Bloom's taxonomy, business studies, teacher training, learning, teaching and 

assessment. 

With the introduction of outcomes-based education (OBE) in South Africa the role of 

teachers and learners in the teaching and learning process had to change. Teachers 

had to adopt a facilitation role and learners had to focus on active learning and the 

mastering of outcomes. With the focus of OBE on outcomes, teachers in the teaching­

learning process are continuously pressurised not only to focus on the teaching of 

theoretical subject matter, but also the development of higher-order cognitive skills 

(HOeS). Since 2006 the development of learners' HOeS in South African Schools 

have been emphasized in the Further Education and Training Phase (grades 10-12) 

through the National Curriculum Statements. Teachers in Business Studies (the new 

subject that replaced Business Economics as secondary school subject in 2006) have 

doubts in their ability to develop learners' HOeS because they doubt their own ability to 

demonstrate HOeS. This study indicates that the teacher training of Business Studies 

students should focus on the development of their HOeS, because they won't be able 

to develop their learners' HOeS if they can't demonstrate it themselves. 

The purpose of this study was to develop a teaching model for the development of 

education students in Business Studies' HOeS. Lecturers can use the teaching model 

during teacher training, to develop education students' knowledge of HOeS in Business 

studies, their ability to demonstrate HOeS and their critical and creative thinking skills. 

This study was approached from a pragmatic research paradigm. A literature study was 

conducted to motivate the rationale for the development of education students' HOeS, 

to investigate the meaning of HOeS and to determine the way in which HOeS can be 

learned, taught and assessed. The proposed teaching model that was developed, is 

based on the literature stUdy. 

Slll'f!~~~Y;~;"··· 
~HH/n m'- k;)S~' .. --< 

Key words: Outcomes-based education, higher-order cognitive skills, higher-order 

thinking, Bloom's taxonomy, business studies, teacher training, learning, teaching and 

assessment. 

With the introduction of outcomes-based education (OBE) in South Africa the role of 

teachers and learners in the teaching and learning process had to change. Teachers 

had to adopt a facilitation role and learners had to focus on active learning and the 

mastering of outcomes. With the focus of OBE on outcomes, teachers in the teaching­

learning process are continuously pressurised not only to focus on the teaching of 

theoretical subject matter, but also the development of higher-order cognitive skills 

(HOeS). Since 2006 the development of learners' HOeS in South African Schools 

have been emphasized in the Further Education and Training Phase (grades 10-12) 

through the National Curriculum Statements. Teachers in Business Studies (the new 

subject that replaced Business Economics as secondary school subject in 2006) have 

doubts in their ability to develop learners' HOeS because they doubt their own ability to 

demonstrate HOeS. This study indicates that the teacher training of Business Studies 

students should focus on the development of their HOeS, because they won't be able 

to develop their learners' HOeS if they can't demonstrate it themselves. 

The purpose of this study was to develop a teaching model for the development of 

education students in Business Studies' HOeS. Lecturers can use the teaching model 

during teacher training, to develop education students' knowledge of HOeS in Business 

studies, their ability to demonstrate HOeS and their critical and creative thinking skills. 

This study was approached from a pragmatic research paradigm. A literature study was 

conducted to motivate the rationale for the development of education students' HOeS, 

to investigate the meaning of HOeS and to determine the way in which HOeS can be 

learned, taught and assessed. The proposed teaching model that was developed, is 

based on the literature stUdy. 

Slll'f!~~~Y;~;"··· 
~HH/n m'- k;)S~' .. --< 

Key words: Outcomes-based education, higher-order cognitive skills, higher-order 

thinking, Bloom's taxonomy, business studies, teacher training, learning, teaching and 

assessment. 

With the introduction of outcomes-based education (OBE) in South Africa the role of 

teachers and learners in the teaching and learning process had to change. Teachers 

had to adopt a facilitation role and learners had to focus on active learning and the 

mastering of outcomes. With the focus of OBE on outcomes, teachers in the teaching­

learning process are continuously pressurised not only to focus on the teaching of 

theoretical subject matter, but also the development of higher-order cognitive skills 

(HOeS). Since 2006 the development of learners' HOeS in South African Schools 

have been emphasized in the Further Education and Training Phase (grades 10-12) 

through the National Curriculum Statements. Teachers in Business Studies (the new 

subject that replaced Business Economics as secondary school subject in 2006) have 

doubts in their ability to develop learners' HOeS because they doubt their own ability to 

demonstrate HOeS. This study indicates that the teacher training of Business Studies 

students should focus on the development of their HOeS, because they won't be able 

to develop their learners' HOeS if they can't demonstrate it themselves. 

The purpose of this study was to develop a teaching model for the development of 

education students in Business Studies' HOeS. Lecturers can use the teaching model 

during teacher training, to develop education students' knowledge of HOeS in Business 

studies, their ability to demonstrate HOeS and their critical and creative thinking skills. 

This study was approached from a pragmatic research paradigm. A literature study was 

conducted to motivate the rationale for the development of education students' HOeS, 

to investigate the meaning of HOeS and to determine the way in which HOeS can be 

learned, taught and assessed. The proposed teaching model that was developed, is 

based on the literature stUdy. 



From the literature study a workable definition of HOeS was developed for the aim of 

this study. The literature study also showed that HOeS can best be learned and taught 

in a social constructivist learning environment, where lecturers enable students to 

construct their own knowledge and skills, with a combination of inductive teaching, 

cooperative learning and problem/activity based learning. 

During the empirical component of this study the teaching model for development of 

HOeS was applied to education students in Business Studies. Data was gathered over 

a period of four months by means of a mixed methods research design. This research 

design acted as a purposeful research framework wherein quantitative and qualitative 

methods were used to solve the research problem. 

Findings from the results of the empirical study indicated the extent to which the 

teaching model led to the development of the education students' HOeS, the 

experience of the education students and the way in which the model was executed. 

The contribution of this research is viewed as a clarification of the concept HOeS, the 

rationale for the development of HOeS and the proposed teaching model. 
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methods were used to solve the research problem. 

Findings from the results of the empirical study indicated the extent to which the 

teaching model led to the development of the education students' HOeS, the 

experience of the education students and the way in which the model was executed. 

The contribution of this research is viewed as a clarification of the concept HOeS, the 

rationale for the development of HOeS and the proposed teaching model. 

From the literature study a workable definition of HOeS was developed for the aim of 

this study. The literature study also showed that HOeS can best be learned and taught 

in a social constructivist learning environment, where lecturers enable students to 

construct their own knowledge and skills, with a combination of inductive teaching, 

cooperative learning and problem/activity based learning. 

During the empirical component of this study the teaching model for development of 

HOeS was applied to education students in Business Studies. Data was gathered over 

a period of four months by means of a mixed methods research design. This research 

design acted as a purposeful research framework wherein quantitative and qualitative 

methods were used to solve the research problem. 

Findings from the results of the empirical study indicated the extent to which the 

teaching model led to the development of the education students' HOeS, the 

experience of the education students and the way in which the model was executed. 

The contribution of this research is viewed as a clarification of the concept HOeS, the 

rationale for the development of HOeS and the proposed teaching model. 
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1.1. INLEIDING 

Met die instelling van uitkomsgebaseerde onderwys (UGO) in Suid-Afrika het die fokus 

van onderrig en leer verskuif van 'n tradisionele onderwysergesentreerde onderrig- en 

leerbenadering waarin feitekennis beklemtoon is (OvO, 1997a: 1), na 'n 

leerdergesentreerde onderrig- en leerbenadering wat kritiese- en kreatiewe 

denkvaardighede en die holistiese ontwikkeling van leerders in a"e onderwyssektore 

aanmoedig (OvO, 1997a:27). Onderwysers moes nie a"een 'n nuwe onderrig- en 

leerbenadering interpreteer en implementeer nie t maar moes ook vertroud raak met 

veranderde beleide en kurrikulums. Een van die aanpassings deur die nuut verkose 

regerende party in 1994 was om met die instelling van UGO ook bestaande 

vakstrukture in skole te verander. Vakstrukture in grade R-9 is aangepas om nuwe 

vakke soos Ekonomiese en Bestuurswetenskappe, Kuns en Kultuur en Menslike en 

Sosiale Wetenskappe in te sluit wat vakke soos Geskiedenis, Gesondheidsleer en 

Ugaamlike Opvoeding (LO) vervang het. In die VOO-fase (grade 10-12) is byvoorbeeld 

Biologie sedert 2006 bekend as Lewenswetenskappe en is die ses keusevakke wat in 

graad 10 geneem moet word vermeerder na sewe vakke wat benewens die twee 

verpligte taalvakke ook twee addisionele verpligte vakke insluit, naamlik Wiskunde 

Geletterdheid en Lewensorientering. Oaar is ook in 2006 begin om die skoolvak 

Bedryfsekonomie uit te faseer en te vervang met 'n nuwe vak genaamd 

. Besigheidstudies (Van Oeventer, 2004:11) wat die vakterrein is waarbinne hierdie 

studie uitgevoer is. Oie implementering van Besigheidstudies in skole met sy nuwe 

kurrikulum (die nasionale kurrikulumverklaring) wat fokus op die bemeestering van 

leeruitkomste en die ontwikkeling van leerders se kennis en kognitiewe vaardighede 

(OvO, 2003:7-23) het nie alleen die wyse van onderrig be'invloed nie, maar het ook 'n 

invloed uitgeoefen op die wyse waarop toekomstige onderwysers in 

hoeronderwysinstellings opgelei behoort te word. 

Alhoewel daar luidens mediaberigte in Oktober en November 2009 neigings is om 

beginsels van die tradisionele onderrigbenadering met die bestaande UGO-model in 
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skole te integreer, is daar geen sprake dat daar in Suid-Afrika ten volle terugbeweeg sal 

word na die vorige tradisionele onderrigbenadering nie (Rademeyer, 2009a: 1 0). 

Volgens die minister van basiese onderwys, Me. Angie Motshekga, sal daar ongeag die 

beplande integrasie van tradisionele en UGO-onderwys, steeds na UGO verwys word 

en sal daar met net sekere e/emente van UGO wat nie gewerk het nie en wattt... 

onderwysers onnodig be/as het, weggedoen word" (Rademeyer, 2009b: 1). Geen 

veranderings word ook aan die skoolkurrikulums in die verdere onderwys en 

opleidingsfase (grade 10-12) (VOO-fase) deur die Oepartement van Onderwys voorsien 

nie (Rademeyer, 2009a:10 & 2009b:1). Oie opleiding van onderwysstudente in 

Besigheidstudies (grade 10-12) word dus nie geaffekteer deur die beplande 

aanpassings van die UGO-model in skole nie. Onderwysstudente in Besigheidstudies 

sal daarom steeds volgens die konteks van die Nasionale Kurrikulumverklaring (NKV) 

vir Besigheidstudies opgelei moet word. 

Die NKV vir Besigheidstudies stel onderwysers wat Besigheidstudies aan graad 10, 11 

en 12 leerders onderrig bekend aan 'n kurrikulum wat tussen vier vakverwante 

leeruitkomste onderskei (OvO, 2005:14-17; OvO, 2003:7-23). Die leeruitkomste wat 

deur leerders bemeester moet word, fokus deurgaans op die bemeestering van 

besigheidsgerigte teoretiese kennis, laerorde kognitiewe vaardighede (LOKV) en 

hoerorde kognitiewe vaardighede (HOKV) (OvO, 2003:7-23). LOKV is die vermoe om 

te memoriseer, begrip te toon en gememoriseerde teoretiese kennis toe te pas, terwyl 

HOKV leerders se vermoe is om te analiseer, te evalueer, innoverend te dink en nuwe 

unieke produkte te skep (Leaver & Shekhtman, 2002:16-18; Zoller, 1999:585-586; 

Bloom et a/., 1956:18-27). Volgens Harpaz (2003:4-30) en Bell (2002:2-19) vereis die 

ontwikkeling van veral HOKV by skoolleerders dat onderwysers verskeie 

onderrigstrategiee en -metodes moet kan afwissel. Oit beteken dat onderwysers 

daarvan bewus moet wees dat die proses om te analiseer byvoorbeeld sal verskil van 

die proses om te evalueer en dat die keuse van onderrigstrategiee gepas moet wees vir 

die ontwikkeling van 'n spesifieke kognitiewe vaardigheid. Die wyse van onderrig met 

die ontwikkeling van leerders se analiseringsvaardighede sal dus verskil van die wyse 

van onderrig met die ontwikkeling van leerders se evalueringsvaardighede. 

Met die navorser in hierdie studie se betrokkenheid by die opleiding van 

onderwysstudente (2003-2006) het hy opgemerk dat die studente in hulle vierde 
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studiejaar oor 'n gebrekkige vermoe beskik om HOKV te demonstreer. Studente het 

tydens klasbesprekings dikwels enkelvoudige denke openbaar en was gebrekkig in 

hulle vermoe om weldeurdagte argumente oor kwessies in die onderwys te voer. Oaar 

is ook opgemerk dat die studente nie ten volle in staat was om kognitiewe vaardighede 

soos analisering, evaluering en sintetisering (skepping) tydens 

assesseringsgeleenthede (werkopdragte, toetse en eksamens) uit te voer nie. 

Aangesien onderwysstudente as toekomstige onderwysers volgens die NKV vir 

Besigheidstudies ook HOKV by die skoolleerders moet ontwikkel (OvO, 2003:7-23) het 

die gebrekkige vermoe van die onderwysstudente om self HOKV te demonstreer by die 

navorser twyfellaat onstaan oor hulle vermoe om hierdie vaardighede by skoolleerders 

te ontwikkel. Verskeie dokumente deur die Oepartement van Onderwys in Suid-Afrika 

is geraadpleeg om vas te stel of riglyne vir die onderrig van HOKV op departementele 

vlak beskikbaar gestel word. Geen toepaslike riglyne is egter in enige dokumentasie 

deur die Oepartement van Onderwys (insluitend die NKV) beskikbaar nie (OvO, 

2004a:1-22; 2004b:1-14; 2004c:1-57; 2004d:1-12; 2003:7-23; 2002b:1-75; 2002c:1-19). 

Addisionele literatuurbronne moet dus ondersoek word om vas te stel hoe HOKV by 

onderwysstudente ontwikkel kan word sodat hulle bemagtig is met die vaardighede wat 

hulle by skoolleerders moet ontwikkel. 

1.2 LITERA TUUROORSIG 

Wilson (2000) spreek sy kommer uit oor navorsers op die terrein van kognitiewe 

ontwikkeling wat slegs fokus op die belangrikheid van HOKV, sonder om 'n algemene 

besef te vestig dat dit moontlik is om met onderrig leerders se HOKV te ontwikkel. 

Volgens Facione (2007:10-12) en Garrison et al. (2004:1-24) is dit nie genoeg dat 

leerders weet hoe om byvoorbeeld te analiseer of te evalueer nie, maar leerders se vlak 

van analisering en evaluering moet ook ontwikkel word. Facione (2007:10-12) en 

Garrison et al. (2004:1-24) is van mening dat die vlak waarop leerders in staat is om 

hulle HOKV te demonstreer sal afhang van hulle vermoe om krities en kreatief te dink. 

Volgens Sparapani (2005) moet die fokus van elke onderwyser in skole en dosente aan 

hoeronderwysinstellings op die ontwikkeling van leerders en studente se kritiese en 

kreatitewe denke wees, aangesien so 'n fokus daartoe aanleiding sal gee dat leerders 

en studente in staat is om HOKV te demonstreer op vlakke wat volgens hulle 

ouderdom, kognitiewe ontwikkelingsvlak en blootstelling gepas is. Johnson (2000:22), 
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1.2 LITERA TUUROORSIG 

Wilson (2000) spreek sy kommer uit oor navorsers op die terrein van kognitiewe 

ontwikkeling wat slegs fokus op die belangrikheid van HOKV, sonder om 'n algemene 

besef te vestig dat dit moontlik is om met onderrig leerders se HOKV te ontwikkel. 

Volgens Facione (2007:10-12) en Garrison et al. (2004:1-24) is dit nie genoeg dat 

leerders weet hoe om byvoorbeeld te analiseer of te evalueer nie, maar leerders se vlak 

van analisering en evaluering moet ook ontwikkel word. Facione (2007:10-12) en 

Garrison et al. (2004:1-24) is van mening dat die vlak waarop leerders in staat is om 

hulle HOKV te demonstreer sal afhang van hulle vermoe om krities en kreatief te dink. 

Volgens Sparapani (2005) moet die fokus van elke onderwyser in skole en dosente aan 

hoeronderwysinstellings op die ontwikkeling van leerders en studente se kritiese en 

kreatitewe denke wees, aangesien so 'n fokus daartoe aanleiding sal gee dat leerders 

en studente in staat is om HOKV te demonstreer op vlakke wat volgens hulle 

ouderdom, kognitiewe ontwikkelingsvlak en blootstelling gepas is. Johnson (2000:22), 
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Zoller (1999:583~584), Jones (1996) en Cotton (1991) argumenteer dat onderwysers 

alleenlik in staat sal wees om die ontwikkeling van leerders se HOKV aan te moedig as 

hulleself krities en kreatief kan dink. 

Uit gesprekke, tussen die navorser en Besigheidstudiesonderwysers in die 

Potchefstroomdistrik tydens die Departement van Onderwys se kurrikulumvergaderings 

in 2005/6, is die afleiding deur die navorser gemaak dat Besigheidstudiesonderwysers 

twyfel in hulle vermoe om HOKV te demonstreer en om hierdie kognitiewe vaardighede 

by die leerders te ontwikkel. Hierdie twyfel is, volgens die persepsie van die 

onderwysers, te wyte aan die gebrekkige vermoe van hoeronderwysinstellings om 

toekomstige onderwysers se HOKV te ontwikkel en hulle op te lei om HOKV by 

skoolleerders te ontwikkel. Volgens die Besigheidst.udiesonderwysers word nie alleen 

onderwysstudente (toekomstige onderwysers) hierdeur benadeel nie, maar ook die 

leerders wat op skoolvlak hierdie vaardighede moet bemeester. Alhoewel Zoller 

(1999:584), Cotton (1991) en Norris (1985) van mening is dat onderwysstudente wat 

probleme ervaar met die demonstrasie van HOKV reeds tydens voorgraadse studie 

opgelei moet word om hierdie vaardighede te bemeester, is Spady (2008:1) oortuig dat 

daar nie in Suid~Afrikaanse skole of tydens onderwysersopleiding doelgerig gefokus 

word op die ontwikkeling van HOKV nie. Spady (2008:1) is van mening dat daar met 

die implementering van UGO en die nuwe kurrikulums in skole nie 'n groot paradigma~ 

skuif in opvoedkundige denke en onderrigpraktyke van onderwysers plaasgevind het 

nie en dat Tayloren Vinjevold (1999: 135) se bevindinge met die aanvangsjare van 

UGO in Suid~Afrika steeds in 'n groot mate in baie skole sigbaar is. Taylor en Vinjevold 

(1999:135) het gevind dat onderwysers se onderrigpraktyke na die implementering van 

UGO steeds in 'n groot mate gerig was op die oordrag van slegs teoretiese kennis. 

Volgens Taylor en Vinjevold (1999:135) beskik onderwysers nie oor die vermoe om die 

leerders se HOKV te ontwikkel nie omdat hulle self nie HOKV kan demonstreer nie en 

nie weet hoe om die leerders in staat te stel om krities te reflekteer op hulle eie werk, 

vrae te vra, hipoteses te stel en ondersoeke uit te voer nie. Onderwysers word volgens 

Baloyi (1999:24) nie goed genoeg opgelei om die eise van UGO te hanteer nie en 

daarom ervaar onderwysers dikwels verwarring ten opsigte van wat hulle kan doen, wat 

hulle geleer het om te doen en wat van hulle verwag word om te doen. In hierdie opsig 

is Baloyi (1999:24) van mening dat: "If there is confusion in the teacher's own minds, 

what positive results can one expect in the learners?" (Baloyi, 1999:24). 
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Die probleem ten opsigte van die ontwikkeling van HOKV is nie alleen beperk tot Suid­

Afrika nie. Shaugnessy (2005:2,6) het met 'n ondersoek na die aard van 

onderwysersopleiding in die VSA gevind dat die meeste voorgraadse programme vir 

onderwysersopleiding slegs fokus op die bemeestering van basiese kognitiewe 

vaardighede en die memorisering van kennis (LOKV), terwyl min tot geen tyd gewy 

word aan die ontwikkeling van HOKV nie. Zoller (1999:584-586) beweer dat die meeste 

hoeronderwysinstellings (universiteite) met hulle missieverklarings wel die ontwikkeling 

van HOKV steun, maar dat die assessering en onderrig van HOKV weens die 

tydrowendheid daarvan problematies is. Aangesien onderrig vir die ontwikkeling van 

HOKV volgens Zoller (1999:584-586) dikwels te veel onderrigtyd in beslag neem, 

gebeur dit dat dosente in hoeronderwysinstellings weens die groot hoeveelhede 

leerinhoud wat studente moet bemeester slegs fokus op die onderrig van teoretiese 

kennis (kennisoordrag). Die oordrag van kennis word gekenmerk deur lesings as 

onderrigmetode met aktiwiteite (gewoonlik in die vorm van huiswerk) wat slegs gemik is 

op die memorisering, begrip en toepassing van teoretiese kennis (LOKV) (Malan, 

2000:24; Van der Horst & McDonald, 1997:11). Die bemeestering van HOKV word 

daarom volgens Shaugnessy (2005:8) se mening dikwels die. studente se eie 

verantwoordelikheid met beperkte tot geen ondersteuning deur dosente nie. 

1.3 PROBLEEMSTELLING EN MOTIVERING 

Die probleem wat geTdentifiseer is en aanleiding gegee het tot hierdie studie is die 

waargenome gebrekkige vermoe van onderwysstudente in Besigheidstudies om tydens 

assesseringsgeleenthede en klasbesprekings HOKV te demonstreer, of op die 

verwagte kognitiewe vlakke uit te voer (par. 1.1). Die gevolg van hierdie probleem is 

dat onderwysers afgelewer word wat nie ten volle in staat is om HOKV te demonstreer 

of by skoolleerders te ontwikkel nie. Skoolleerders word dus nie in staat gestel om 

krities te reflekteer op hulle eie werk, vrae te vra, hipoteses te stel en ondersoeke uit te 

voer nie (par. 1.2). Hierdie probleem het die navorser aangespoor om met hierdie 

studie te fokus op die ontwikkeling van onderwysstudente se HOKV. Die navorser 

maak met hierdie navorsing die aanname dat studente wat self nie HOKV kan 

demonstreer nie nouliks in staat sal wees om hierdie vaardighede by skoolleerders te 

ontwikkel. Daar sal dus dringend gesoek moet word na onderrigstrategiee, -metodes 

en -modelle wat aangewend kan word om onderwysstudente se HOKV te ontwikkel 

sod at hulle bemagtlg is met die HOKV wat hulle by skoolleerders moet ontwikkel. 
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Aangesien UGO die huidige onderwysbenadering in Suid-Afrika is, moet onderrig vir die 

ontwikkeling van onderwysstudente se HOKV volgens UGO se riglyne vir onderrig en 

leer plaasvind. 'n Onderrigmodel wat dus fokus op die ontwikkeling van 

onderwysstudente in Besigheidstudies se HOKV sal ontwikkel moet word met 

inagneming van UGO se riglyne vir onderrig en leer. So 'n onderrigmodel sal ook 

ongekompliseerd, verstaanbaar, aanpasbaar, bruikbaar en buigsaam (Blase & Blase, 

2003:57) moet wees, sodat dit maklik deur dosente ge"implementeer kan word. 

'n Analise van die navorsingsprobleem veronderstel dat die volgende navorsingsvrae 

met hierdie studie beantwoord moet word: 

• 	 Navorsingsvraag 1: In hoe 'n mate moedig UGO die ontwikkeling van 

skoolleerders en onderwysstudente in Besigheidstudies se HOKV aan? 

• 	 Navorsingsvraag 2: Wat is die omvang van HOKV en die implikasies wat dit vir 

die opleiding van onderwysstudente spesifiek in Besigheidstudies inhou? 

• 	 Navorsingsvraag 3: Hoe behoort HOKV geleer, onderrig en geassesseer te 

word? 

• 	 Navorsingsvraag 4: Hoe behoort 'n onderrigmodel vir die ontwikkeling van 

onderwysstudente in Besigheidstudies se HOKV saamgestel te word? 

• 	 Navorsingsvraag 5: Watter effek sal die toepassing van 'n onderrigmodel vir die 

ontwikkeling van HOKV op onderwysstudente in Besigheidstudies uitoefen? 

1.4 DIE DOEL VAN DIE NAVORSING 

Die doel van hierdie navorsing was om onderwysstudente in Besigheidstudies se HOKV 

aan die hand van 'n onderrigmodel te ontwikkel. Die volgende 

navorsingsdoelstellings is op grond van die doel van die navorsing en die 

navorsingsvrae (par. 1.3) ge"identifiseer, naamlik: 

• 	 Navorsingsdoelstelling 1: Om vas te stel hoe die ontwikkeling van HOKV met 

UGO aangemoedig word. 

• 	 Navorsingsdoelstelling 2: Die aard van HOKV vas te stel en die invloed daarvan 

op onderwysersopleiding in Besigheidstudies te 

bepaal. 

• 	 Navorsingsdoelstelling 3: Om vas te stet hoe HOKV geleer, onderrig en 


geassesseer behoort te word. 
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• 	 Navorsingsdoelstelling 4: 'n Onderrigmodel vir die ontwikkeling van 

onderwysstudente in Besigheidstudies se HOKV te 

ontwikkel. 

• 	 Navorsingsdoelstelling 5: Die effek van die onderrigmodel vir die ontwikkeling 

van onderwysstudente in Besigheidstudies se HOKV 

te bepaal. 

1.5 NAVORSINGSMETODES 

Hierdie navorsing is gebaseer op 'n literatuurstudie en 'n empiriese ondersoek. 

1.5.1 Literatuurstudie 

Met hierdie navorsing is 'n deeglike literatuurstudie gedoen waar primere en sekondere 

bronne bestudeer is. Met die literatuurstudie is daar gefokus op die bereiking van 

navorsingsdoelstelling 1-3 (par. 1.4). Die literatuurstudie het eerstens gefokus op die 

identifisering van die wyses waarop UGO die ontwikkeling van onderwysstudente in 

Besigheidstudies se HOKV aanmoedig (par. 1.4, navorsingsdoelstelling 1). Die konsep 

HOKV is vervolgens vanuit verskeie literatuurbronne geanaliseer en geTntegreer om die 

betekenis daarvan vir die doeleindes van hierdie studie duidelik te maak en die invloed 

daarvan op onderwysersopleiding in Besigheidstudies te bepaal (par. 1.4, 

navorsingsdoelstelling 2). Hierna het die literatuurstudie gefokus op die wyse waarop 

HOKV geleer, onderrig en geassesseer behoort te word (par. 1.4, 

navorsingsdoelstelling 3). Die literatuurstudie is afgesluit met die onderrigmodel vir die 

ontwikkeling van onderwysstudente se HOKV (par. 1.4, navorsingsdoelstelling 4). Die 

onderrigmodel is op grond van die literatuurstudie ten opsigte van 

navorsingsdoelstellings 1-3 ontwikkel. 

Met die literatuurstudie is verskeie bronne bestudeer en geraadpleeg, naamlik 

gepubliseerde boeke, navorsingsverslae, gepubliseerde en ongepubliseerde artikels, 

beleide en regeringsdokumentasie. Ondersoeke is ook op die internet uitgevoer. Die 

volgende internetinligtingsbronne is geraadpleeg: EBSCOhost: Academic Search 

Premier, Ferdikat, ERIC, Yahoo en Google. Die volgende trefwoorde en konsepte is 

telkens tydens die internetsoektogte gebruik: outcomes based education, learning 
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theories and paradigms, higher order cognitive skills, thinking skills, creative thinking, 

critical thinking, models for developing higher order cognitive skills, Bloom's taxonomy, 

Business studies, business studies national curriculum statement, teacher development, 

active learning, teacher training, assessment. 

1.5.2 Empiriese Ondersoek 

Die doel van die empiriese ondersoek was om geldige en betroubare data in te samel 

om navorsingsvraag 4 (par. 1.3) te beantwoord en die gepaardgaande 

navorsingsdoelstelling 5 (par. 1.4) te bereik. Die aard van die navorsingsprobleem, 

navorsingsvraag 4 en navorsingsdoelstelling 5 het die noodsaaklikheid vir 'n doelgerigte 

navorsingsontwerp wat gehoor gee aan die navorsingsvoornemens van hierdie 

ondersoek benadruk. 'n Gemengde metodes navorsingsontwerp ("mixed methods 

research design'') is geselekteer om die navorsing uit te voer. Gemengde metodes 

navorsing is 'n tipe navorsing waar kwantitatiewe en kwalitatiewe metodes in 'n enkele 

ondersoek gekombineer word (Creswell & Piano, 2007:5; Collins et al., 2006:69; 

Johnson & Onwuegbuzie, 2004:17; Tashakkori & Teddlie, 2003:577). 

Die doel van hierdie navorsingsontwerp was nie om die kwantitatiewe of kwalitatiewe 

benaderings te vervang nie, maar eerder om op die sterk punte van beide kwantitatiewe 

en kwalitatiewe benaderings te steun (Johnson & Onwuegbuzie, 2004:14). Volgens 

Collins et al. (2006:68), Coetzee (2005:42-45) en Denzin (1997:319) word die 

werklikheid ook beter verstaan indien veelvuldige navorsingsmetodes gebruik word. 

Met die kombinasie van navorsingsbenaderings het die navorser 'n pragmatiese posisie 

ingeneem wat dit moontlik gemaak het om die probleemvrae te bedink, te ondersoek en 

oplossings te verskaf (Onwuegbuzie et al., 2009:14); daarom dat gemengde metodes 

navorsing as 'n ideale navorsingsbenadering geag word om die effek van die 

onderrigmodel vir die ontwikkeling van HOKV vas te stel. 

Die rasionaal vir 'n gemengde metodes navorsingsontwerp vir hierdie ondersoek was 

om (Collins et al., 2006:83; Johnson & Onwuegbuzie, 2004:14): 

• meer uitgebreide response toe te Jig; 

• data vanuit 'n wyer reeks perspektiewe in te samel; 

• die betekenisvolheid van interpretasies te verhoog en om 

• unieke omstandighede, menings en praktyke te verduidelik. 
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1.5.2.1 Navorsingsontwerp 

Die gemengde metodes navorsingsontwerp wat met hierdie ondersoek gebruik is om 

kredietwaardige, verrekenbare en legitieme antwoorde op navorsingsvraag 4 te vind 

(Gelo et al., 2008:272; Johnson & Onwuegbuzie, 2004:21-22) was die meewerkende 

dominante statusnavorsingsontwerp (KWANTITATlEF + kwalitatief) (Johnson & 

Onwuegbuzie, 2004:22). Hierdie navorsingsontwerp is 'n een-fase-ontwerp wat 

beteken dat daar met 'n eksperimentele navorsingsontwerp (kwantitatiewe benadering) 

voorsiening gemaak word vir die insameling van kwalitatiewe data (Gelo et al., 

2008:282; Johnson & Onwuegbuzie, 2004:22; Creswell. 2003:214). Kwantitatiewe en 

kwalitatiewe data-insameling vind dus gelyktydig plaas en nie opeenvolgend nie, wat 

beteken dat kwantitatiewe data-insameling nie van kwalitatiewe data-insameling 

afhanklik is nie en visa versa (Gelo et al., 2008:281-282). Hierdie navorsingsontwerp 

het dit moontlik gemaak om subvrae op grond van navorsingsvraag 4 (par. 1.3) te 

ontwikkel wat met 6f kwantitiatiewe 6f kwalitatiewe metodes beantwoord is (Byrne & 

Humble, 2006:2). Hierdie wyse van data-insameling word ook na verwys as 'n multi­

metode-ontwerp ("multimethod design') omdat kwantitatiewe- en kwalitatiewe metodes 

nie vermeng word nie (soos om een stel data kwantitatief en kwalitatief te ontleed) 

(Byrne & Humble, 2006:2). 

Die eksperimentele ontwerp waarvolgens kwantitatiewe data-insameling plaasgevind 

het en waarby kwalitatiewe data-insameling ingebed was, was In kwasi-eksperimentele 

nie-ewekansige kontrolegroep voor-natoetsontwerp (Leedy & Ormrod, 2005:227). Op 

grond van hierdie eksperimentele ontwerp is die deelnemers aan die ondersoek in 'n 

eksperimentele en kontrolegroep verdeel, wat voor en na 'n eksperimentele 

behandeling (intervensie) getoets is. 

1.5.2.2 Die intervensie 

Die intervensie waarvoor daar voorsiening gemaak word met 'n kwasi-eksperimentele 

navorsingsontwerp was met hierdie navorsing die geleentheid om die voorgestelde 

onderrigmodel vir die ontwikkeling van HOKV toe te pas. 'n Intervensie is 'n 

gestruktureerde, beplande ingreep in In studiepopulasie om die funksionering van die 

studiepopulasie te verbeter, om die gedrag/optrede van die studiepopulasie te verander 
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en te ontwikkel, of om die populasie se omgewing te manipuleer vir 

navorsingsdoeleindes (De Vos et al., 2002:396; UP, 1999:7). Kwalitatiewe data­

insameling (waarnemings) tydens die intervensie is met hierdie ondersoek binne die 

konteks van aksienavorsing uitgevoer, wat volgens Maree (2007:74) en McNiff en 

Whitehead (2006:8) veral in die sosiale wetenskappe 'n kragtige navorsingsmetode is 

om 'n probleem in diepte te ondersoek en oplossings te vind. 

1.5.2.3 Kwantitatiewe navorsing 

Met die kwantitatiewe gedeelte van die empiriese ondersoek is frekwensies van 

gebeurtenisse en volumes of die grootte van assosiasies tussen veranderlikes bereken 

(Gelo et al., 2008:268). 

• Deelnemers 

Die navorsing is by die Noordwes-Universiteit se Potchefstroomkampus 

uitgevoer waar die deelnemers op grond van 'n doelbewuste 

gerieflikheidsteekproef geselekteer is om deel te neem aan hierdie ondersoek. 

Die deelnemers wat by die navorsing betrek is, was alle finalejaar B.Ed.- en 

nagraadse onderwysstudente wat in 2008 vir Besigheidstudies as hoofvak by die 

Noordwes-Universiteit se Potchefstroomkampus geregistreer was (n=41). 

Die deelnemers is doelbewus sistematies (Leedy & Ormrod, 2005: 203-206) in 'n 

eksperimentele en kontrolegroep verdeel om vergelykend vas te stel of die 

onderwysstudente se HOKV weens hulle blootstelling aan die onderrigmodel 

enige ontwikkeling getoon het. 

• Data-insameling 

Vier meetinstrumente is gebruik om kwantitatiewe data-insameling te doen, 

naamlik 'n voor- en natoets, 'n vraelys (waarna verwys word as die 

belewingsvraelys) en 'n assesseringstoets. Die voortoets, natoets en 

belewingsvraelys is op grond van die literatuurstudie en die 

navorsingsdoelstellings van hierdie navorsing deur die navorser in oorleg met 'n 

onderriglleeradviseur en die Noordwes-Universiteit (NWU) se Statistiese 

Konsultasiediens ontwikkel. Benewens hierdie meetinstrumente is die resultate 
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van 'n assesseringstoets wat deur al die deelnemers as 'n formatiewe 

assesseringsgeleentheid in hulle normale onderwysersopleidingsprogram 

geskryf is statisties verwerk en met die resultate van die natoets vergelyk. Die 

doe I van die voor- en natoets was om statisties vas te stel of die deelnemers se 

HOKV weens hulle blootstelling aan die onderrigmodel ontwikkeling getoon het. 

Die doel van die beJewingsvraeJys was om vas te stel hoe die deelnemers hulle 

blootstelling aan die onderrigmodel beleef het ten opsigte van hulle eie vordering 

sowel as die onderrig waaraan hulle blootgestel is. Die assesseringstoets is 

opgestel en nagesien buite die gekontroleerde omstandighede van die 

eksperimentele ontwerp en is as deel van die navorsing gebruik om vas te stel of 

die onderrigmodel vir die ontwikkeling van HOKV ten spyte van die voor- en 

natoets ook buite die beheerde navorsingstoestande van hierdie ondersoek 

dieselfde resultate sou oplewer. 

Die voor., en natoets is in die vorm van vraestelle ontwikkel en is op Anderson et 

al. (2001 :27-37) se Hersiene taksonomie {par. 3.2.1.1} gebaseer. 'n Kombinasie 

van multikeusevrae en vrae wat· die deelnemers die geleentheid bied om in 

paragraafvorm antwoorde op oop-eindevrae te verskaf, het dit moontlik gemaak 

om beide die deelnemers se kennis van HOKV (deur middel van multikeusevrae) 

en die vlak waarop hulle HOKV demonstreer (deur middel van oop-eindevrae en 

paragraafvormantwoorde) te meet. 

Die beJewingsvraelys se vrae is in vier kategorie gegroepeer. 'n Vyfpunt­

Likertskaal is gebruik om voorsiening te maak vir beide lae- en hoe tellings. Die 

Likertskaal het dit moontlik gemaak om die mate van kennis, menings en 

ervarings van die deelnemers ten opsigte van HOKV bloot te le (Leedy & 

Ormrod, 2005:185-87; De Vos et al., 2002:163). 

Die assesseringstoets het uit sewe vrae bestaan, waarvan vier vrae gerig was op 

die demonstrasie van laerorde kognitiewe vaardighede en drie vrae op hoerorde 

kognitiewe vaardighede (analisering, evaluering en skepping/sintetisering). Die 

resultate op al die vrae word gerapporteer {par. 7.3.2}. 
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• Geldigheid en betroubaarheid 

Geldigheid verwys na die akkuraatheid van 'n meting, dus die mate waarin die 

meting werklik meet wat dit veronderstel is om te meet (Gravetter & Forsano, 

2004:16; Thomas & Smith, 2003:7; Williams, 2003:95; Thyer, 2001 :53). Ten 

einde die geldigheid van die meetinstrumente wat met hierdie navorsing gebruik 

is te verhoog, is daar gefokus op die inhouds- en gesigsgeldigheid daarvan. 

Konstrukgeldigheid (faktorontleding) wat ook 'n strategie is om die geldigheid van 

'n ondersoek te bepaal is nie met hierdie ondersoek bereken nie, aangesien die 

verhouding van 10:1 (deelnemers:aantal vrae) wat 'n voorvereiste is vir 'n ware 

beeld van die konstrukgeldigheid weens die hoeveelheid deelnemers nie met 

hierdie ondersoek bereik is nie (Newton & Rudestam, 1999:121). 

In Metingsmetode is betroubaar as dit stabiel en herhaaldelik dieselfde resultate 

vir dieselfde individu onder dieselfde omstandighede meet (Gravetter & Forzano, 

2004:16; Thomas & Smith, 2003:7; Williams, 2003:98; Thyer, 2001 :53). 

Alhoewel die betroubaarheid van vraelyste statisties bepaal kan word deur die 

Cronbach-alphakoeffisient te bereken, is 'n Cronbach-alphakoeffisient met 

hierdie ondersoek slegs vir die belewingsvraelys bereken omdat die totaaltellings 

nie met die voor- en natoets of die assesseringstoets bereken is nie. Wanneer 

totaaltellings nie bereken word nie en die resultate van elke vraag afsonderlik 

gerapporteer word (soos met die voor- en natoets en die assesseringstoets) is 

elke vraag ten volle op sy eie betroubaar (Clark & Watson, 1995:315). 

Verskeie meganismes is toegepas om die betroubaarheid van die voor- en 

natoets en die assesseringstoets te verhoog, 5005 om meer as een navorser by 

die data-insameling en dataverwerking te betrek (voor- en natoets) en die 

objektiwiteit van meetinstrument ten opsigte van die navorser se insette 

(assesseringstoets). 

• Data-ontleding 

8eskrywende statistiese tegnieke is toegepas om die kwantitatiewe data te 

organiseer, te analiseer en te interpreteer (par. 6.5). 
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Die data van die voor- en natoets is statisties verwerk om (1) statistiese 

beskrywings te doen, (2) verbande tussen veranderlikes te toon en (3) 

voorspellings te maak (Anderson & Arsenault, 2000:100; Van der Merwe, 

1996:290). Vir hierdie doel is Spearman se rangordekorrelasie, 'n gepaarde t­

toets, 'n kovariansie-analise (ANCOVA) en Cohen se d-waardes (effekgroottes) 

bereken. 

Die data van die assesseringstoets is aan die hand van 'n t-toets verwerk om die 

statistiese betekenisvolheid van die verskille tussen die eksperimentele en 

kontrolegroep te bereken (gemiddeldes van die eksperimentele en 

kontrolegroep, standaardafwykings, p-waardes en effekgroottes) (Leedy & 

Ormrod,2005:274). 

Met die statistiese ontleding van die belewingsvraelys is frekwensie-ontledings 

ten opsigte van die hele vraelys gedoen en die effekgroottes vir 

tweerigtingtabelle bepaal (Leedy & Ormrod, 2005:26). Die effekgroottes vir 

tweerigtingtabelle is met die Chi2-toets bereken (die effekgrootte van die verband 

tussen twee nominale veranderlikes) (Maree, 2007:246; Leedy & Ormrod, 

2005:26). Aangesien die eksperimentele en kontrolegroep onderskeidelik aan 

die intervensie blootgestel is, is hierdie berekening gedoen om vas te stel of daar 

'n prakties betekenisvolle verskil was tussen die eksperimentele en 

kontrolegroep se belewing van die intervensie. 

1.5.2.4 Kwalitatiewe navorsing 

Met die kwalitatiewe gedeelte van die empiriese ondersoek is navorsingsmetodes in die 

vorm van waarnemings en semi-gestruktureerde onderhoude gebruik om data in te 

samel. 

• Deelnemers 

Waarnemings is slegs gedoen op deelnemers van die eksperimentele groep wat 

tydens die intervensie aan die onderrigmodel vir die ontwikkeling van HOKV 

blootgestel is. 
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Die deelnemers met wie onderhoude gevoer is, is met 'n doelbewuste homogene 

geva/le steekproefmetode (Gall et al., 1997:217-218; Lincoln & Guba, 1985:177­

178) geselekteer. Hierdie seleksiemetode het vyf (5) deelnemers vanuit die 

eksperimentele groep ingesluit. Die ontleding van die data het getoon dat data­

versadiging (Gratton & Jones, 2004:153) met hierdie ondersoek reeds met die 

vierde onderhoud verkry is; daarom dat die vyf (5) deelnemers waarmee 

onderhoude gevoer is as volddoende geag is vir data-insameling. 

• 	 Data-insameling 

Kwalitatiewe data op grond van die waarnemings is ingesamel deur (1) 'n 

onderrig/leeradviseur (verbonde aan die NWU se Akademiese Steundienste) wat 

volgens tematiese kategoriee waarneming van die navorser se onderrig tydens 

die intervensie gedoen het en (2) die navorser self wat die deelnemers se 

handelinge en reaksies tydens die intervensie op waarnemingstate aangeteken 

het. Die doel van die waarnemings was om: 

o 	 hulle reaksie op die onderrigmodel waar te neem, 

o 	 die sosiale werklikheid van die deelnemers te verstaan, en 

o 	 hulle gedagtegang tydens die demonstrasie van HOKV te verstaan 

(Reitzma, 2006: 130; Denzin & Lincoln, 2003:297; Patton, 1990:37, 69). 

Anderson en Arsenault (2000:167, 190) definieer 'n onderhoud as 'n 

gespesialiseerde vorm van kommunikasie tussen mense oor 'n ooreengekome 

onderwerp vir 'n spesifieke doel. Met hierdie ondersoek is kwalitatiewe data op 

grond van die semi-gestruktureerde ondershoude deur die navorser ingesamel, 

om: 

o 	 die deelnemers te verstaan ten opsigte van hulle belewing van die 

onderrigmodel vir die ontwikkeling van HOKV; 

o 	 die aspekte wat vir die deelnemers ten opsigte van hulle HOKV belangrik 

en relevant is te bepaal; 

o 	 die betekenis van hulle handelinge te verklaar; 

o 	 data in te samel rakende die deelnemers se belewing van die onderrig 

waaraan hulle tydens die intervensie blootgestel is; 

o 	 hulle beskouing van hulle vermoe om HOKV te demonstreer te bepaal en 
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o 	 die kwessies wat met die waarnemings ge"identifiseer is verder te 

ondersoek. 

• 	 Geldigheid en betroubaarheid 

Die geldigheid van die waarnemings in hierdie ondersoek is versterk weens die 

vertroue wat geplaas is in die navorser se analises en die data as akkurate 

verteenwoordiging van die sosiale wereld van die deelnemers (Neuman, 

2007:294). Geldigheid is in hierdie ondersoek ook verkry deur 'n gedetailleerde 

beskrywing van die navorser se aksies, die aannames en die prosedures vir 

evaluasie. Insette van die deelnemers is verkry, wat die akkuraatheid van die 

beskrywing van hulle sosiale wereld bevestig het. 

Die betroubaarheid van die waarnemings is verhoog deur die interne en eksterne 

konsekwentheid van die gebeurtenisse wat waargeneem is (Neuman, 2007:294). 

Interne konsekwentheid verwys na die geloofwaardigheid van die data terwyl 

eksterne konsekwentheid na die bevestigbaarheid van die data deur ander 

navorsers verwys ("cross-checking") (Neuman, 2007:294). Met hierdie navorsing 

is interne konsekwentheid verkry deur die intydse voltooiing van die 

waarnemingstate wat telkens op dieselfde aspekte van die verskillende lesse 

gefokus het. Die kriteria vir waarneming het dus nie met die verloop van die 

navorsing verander nie. Eksterne konsekwentheid is verkry deurdat die 

onderriglleeradvisel,Jr be~rek is om waarneming te doen van die navorser se 

onderrig. 

Die betroubaarheid en geldigheid van die semi-gestruktureerde onderhoude is 

verseker deur die vertrouenswaardigheid daarvan (Morse et al., 2002:4,5). Die 

vertrouenswaardjgheid van die data is verseker deur die toepassing van die 

volgende kriteria, naamlik die geloofwaardigheid, oordraagbaarheid, 

konsekwentheid en bevestigbaarheid van die data (Bezuidenhout, 2005:170-172; 

Morse et al., 2002:5). 

• 	 Data-ontleding 

Die data-ontleding van die waarnemings is deur beide die onderrig/leeradviseur 

en die navorser volgens die riglyne van Neuman (2007:335) soos volg uitgevoer: 
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o 	 AI die notas wat op die waarnemingstate aangeteken is, is gekonsolideer om 

'n oorsig te verkry van die presiese gebeure tydens die intervensie. 

o 	 Hierna is temas wat herhaaldelik voorgekom het ge"identifiseer en beskryf, om 

verslag te doen van alle gebeure tydens die intervensie. 

o 	 Die temas wat ge"ldentifiseer is, is vir rapporteringsdoeleindes in 'n logiese 

volgorde georganiseer. 

o 	 Die georganiseerde temas is hierna gerapporteer (par. 7.4.1) as kwalitatiewe 

data wat verkry is uit die waarnemings. 

Die data-ontleding van die semi-gestruktureerde onderhoude is volgens die 

riglyne van Litosseliti (2003:85-94), Anderson en Arsenault (2000:207) en 

Creswell (1998:153-156) soos volg uitgevoer: 

o 	 Transkripsies is oorsigtelik deurgelees om 'n holistiese begrip van die inhoud 

te verkry. 

o 	 Bree temas wat die raamwerk gevorm het vir die verdere verwerking van die 

inligting is ge"identifiseer (Kruger & Gericke, 2004:40). 

o 	 Die transkripsies is ontleed totdat versadiging van konsepte bereik is. 

o 	 Die bree temas wat uit elke transkipsie ge'identifiseer is. is met mekaar in 

verband gebring en in tabelvorm as kategoriee weergegee (Padgett. 1998:83­

84). 

o 	 Bree temas is geverifieer. 

o 	 'n Kort opsomming van elke tema is geformuleer en werklike aanhalings om 

elke tema te iIIustreer is gesoek, geredigeer en gerapporteer. 

1.5.2.5 Triangulasie 

Triangulasie. wat met gemengde metodes navorsing geassosieer word (Bergman, 

2008:22). is die proses waar veelvuldige benaderings gebruik word om dieselfde 

verskynsel te ondersoek met die doel om groter geldigheid aan navorsingspogings te 

gee en navorsingsbevindinge te valideer (Thyer, 2001 :477; Anderson & Arsenault. 

2000:131). Volgens Williams (2003:183) strek die gemengde metodesnavorsing vanaf 

'n relatiewe informele gebruik van een of meer metodes tot 'n baie sterker toepassing 

van die triangulasie van metodes waar kwalitatiewe- en kwantitatiewe metodes gebruik 

word om mekaar te bekragtig of te bevestig. 
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2000:131). Volgens Williams (2003:183) strek die gemengde metodesnavorsing vanaf 
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Met hierdie ondersoek het triangulasie nie ten opsigte van al die ingesamelde data 

plaasgevind nie. Weens die gebruik van verskillende navorsingsmetodes binne die 

kwantitatiewe- en kwalitatiewe benaderings onderskeidelik, het die bevestigting van 

data binne elke benadering eerder plaasgevind. 

1.6 ETIESE ASPEKTE 

Die inagneming van relevante etiese aspekte van navorsing, wat individuele en 

professionele gedragskodes behels, is met die empiriese ondersoek verreken. Met 

hierdie navorsing is etiese oorwegings ter sprake, ten opsigte van die identifisering van 

die deelnemers, die intervensie, die meting waaraan die deelnemers onderwerp is en 

die hantering van die navorsingsresultate (Burnes & Grove, 1997:195; Huysamen, 

1993:184). 

Daar is besluit om beide die eksperimentele en kontrolegroep aan die intervensie bloot 

te stel. Alhoewel slegs die intervensie op die eksperimentele groep vir data-insameling 

gebruik is, het die blootstelling van beide die eksperimentele en kontrolegroep aan die 

intervensie verseker dat een groep nie bo 'n ander ten opsigte van die ontwikkeling van 

HOKV bevoordeel is nie. 

Dit was nie moontlik om die anonimiteit van die deelnemers ten opsigte van alle data­

insameling te verseker nie. Die deelnemers is voor die aanvang van die empiriese 

ondersoek deeglik daarvan bewus gemaak dat die meeste data-insameling nie anoniem 

is nie. Die deelnemers is wet daarvan verseker dat alle data vertroulik deur die 

navorser hanteer sal word en dat geen enkele deelnemer uitgesonder of geImpliseer 

word weens die data wat verskaf word nie. 

Skriftelike toestemming vir die empiriese ondersoek is verkry van verskeie persone by 

die Fakulteit Opvoedingswetenskappe van die Noordwes-Universiteit se 

Potchefstroomkampus, naamlik die Dekaan van die Fakulteit Opvoedingswetenkappe 

en die Direkteur van die Skool vir Kurrikulumgebaseerde Studies (bylaag 6). AI die 

studente wat aan die empiriese ondersoek deelgeneem het, het ook skriftelik 

toestemming gegee dat die ingesamelde data gerapporteer mag word. 
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1.7 HOOFSTUKINDELlNG 

Die volgende hoofstukke verteenwoordig die struktuur van die navorsing: 

• Hoofstuk 1: 	 Inleiding en probleemstelling 

• Hoofstuk 2: 	 Konseptuele raamwerk 

• Hoofstuk 3: 	 Hoerorde kognitiewe vaardighede 

• Hoofstuk 4: 	 Leer, onderrig en assessering van HOKV in UGO 

• 	 Hoofstuk 5: 'n Onderrigmodel vir die ontwikkeling van onderwysstudente in 

Besigheidstudies se HOKV 

• Hoofstuk 6: 	 Navorsingmetodologie en -metodes 

• 	 Hoofstuk 7: Empiriese ondersoek: voorlegging en bespreking van bevindings 

en resultate 

• Hoofstuk 8: 	 Opsomming. bevindings en aanbevelings 

1.8 SAMEVATTING 

Hierdie hoofstuk het 'n orientasie van die navorsing verskaf. Argumente rakende die 

gebrekkige vermoe van onderwysstudente en bestaande onderwysers om HOKV te 

demonstreer is gevoer en met die literatuur geverifieer. Die formulering van 'n 

toepaslike probleemstelling met gepaardgaande navorsingsvrae en -doelstellings het 

aanleiding gegee tot die navorsingsontwerp wat in hfst. 6 van hierdie studie breedvoerig 

bespreek word. 

In die volgende hoofstukke word die navorsingsprobleem, navorsingsvrae en 

verbandhoudende navorsingsdoelstellings ondersoek om as uitkoms 'n onderrigmodel 

te ontwikkel wat aangewend kan word om onderwysstudente in Besigheidstudies se 

HOKV te ontwikkel. 
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2.1 INLEIDING 

Die demokratisering van Suid-Afrika in 1994 het gelei tot transformasie op alle vlakke 

van die samelewing (Brunyee, 2001 :8). In die onderwyssektor is die tradisionele 

inhoudsgebaseerde onderwysbenadering aal1gepas na 'n uitkomsgebaseerde 

onderwysbenadering wat verskeie veranderings in die onderwyssektor tot gevolg gehad 

het. Enkele van die veranderings weens die aanpassing na uitkomsgebaseerde 

onderwys (UGO) was onder andere die aanpassing van vakstrukture in skole (grade R­

12) en die rol van die onderwysers en leerders in die onderrig- en leerproses. Met die 

aanpassing van die vakstrukture in sekondere skole het die skoolvak Bedryfsekonomie 

in so 'n mate in terme van inhoud verander dat dit met 'n nuwe vak, Besigheidstudies, 

vervang is. Besigheidstudies wat die vakterrein is waarbinne hierdie studie uitgevoer 

word is vanaf 2006 (graad 10) tot 2008 (graad 12) in sekondere skole ingefaseer terwyl 

Bedryfsekonomie uitgefaseer is. Onderwysers wat met die tradisionele 

inhoudsgebaseerde onderwysbenadering in Suid-Afrika beskou is as diegene wat in die 

onderrig- en leerproses oor alle kennis beskik (teoretiese leerinhoud ten opsigte van die 

vakterrein), moes 'n fasiliterende rol aanneem. Leerders moes begin om 'n meer 

aktiewe rol in hulle eie leer te speel, eerder as om passiewe ontvangers te wees van die 

kennis waaroor die onderwysers beskik (Mailula et al., 2003:3). 

Ten einde aan die voorskrifte van UGO ten opsigte van onderrig gehoor te gee, moes 

onderwysers weg beweeg van 'n oorwegend direkte onderrigbenadering na 'n indirekte 

onderrigbenadering waar hulle met ondersteuning en begeleiding die leerders in staat 

stel om nie alleen die leerinhoude nie, maar ook vaardighede te bemeester (Spady, 

2008:1; Faryadi, 2006:3; Ooolittle, 1999:4-7; Brown, 1997:13; Von Glasersfeld, 1995:4). 

Hierdie vaardighede is kognitiewe vaardighede soos analisering, evaluering en 

skepping (sintese), wat suksesvol gedemonstreer kan word deur leerders wat oor die 

vermoe beskik om te redeneer, krities en kreatief te dink en boonop probleme kan oplos 

(Bradley et al., 2004:127; OvO, 2003:10; Kirkwood, 2000:510-511; Freedman & Harris, 

1998:62; Carman & Askov, 1994:4-6; Lewis & Smith, 1993:131-137; Cotton, 1991). In 
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die literatuur word daar na hierdie kognitiewe vaardighede (analisering, evaluering en 

sintese) verwys as hoerorde kognitiewe vaardighede (HOKV), omdat dit meer 

komplekse denke (kreatiewe- en kritiese denke) vereis as blote memorisering 

(McMahon, 2007:36; Bradley et al., 2004:127). 

Die verandering in die rol van onderwysers weens die implementering van UGO het die 

wyse waarop onderwysers in hoeronderwysinstellings (universiteite) opgelei moet word 

aansienlik verander (Fullan, 2007:192-194). Onderwysersopleiding wat slegs fokus op 

die bestudering van teoretiese leerinhoud en metodologie voldoen nie aan die eise wat 

UGO stel nie (Fullan. 2007:192-194). Onderwysers moet ook in staat wees om die 

ontwikkeling van skoolleerders se HOKV te fasiliteer. Ongeag die beplande 

aanpassings aan die UGO-model in skole (Rademeyer, 2009a:10), beklemtoon Bhola 

(2001 :3) dat hedendaagse onderwysstudente opgelei moet word om as toekomstige 

onderwysers HOKV te onderrig, maar dat hulle slegs oor die vermoe sal beskik om 

HOKV te onderrig as hulleself HOKV kan demonstreer. Daarom word daar in hierdie 

studie gefokus op die ontwikkeling van onderwysstudente se HOKV en hulle vermoe om 

HOKV te demonstreer. 

Die doel van hierdie hoofstuk is om hierdie studie te begrond. Hierdie begronding is die 

eerste stap in die ontwikkeling van 'n onderrigmodel wat daarop gerig is om 

onderwysstudente se HOKV te ontwikkel. Die vertrekpunt van hierdie hoofstuk is 'n 

bespreking van die filosofiese grondslae van UGO (par. 2.2) waar UGO deur 

verskillende paradigmatiese lense bekyk word en die rasionaal vir die ontwikkeling van 

HOKV tegelykertyd bespreek word (par. 2.2.1-2.2.2). Hierna word UGO in Suid-Afrika 

bespreek (par. 2.3) met 'n klem op die rasionaal vir die implementering (par. 2.3.1) en 

die omskrywing van UGO (par. 2.3.2). Aangesien die aanpassing na UGO aanleiding 

gegee het tot aanpassings in die sekondere onderwyssektor en hoeronderwyssektor 

(universiteitsopleiding) word daar ook gefokus op die wyse waarop die implementering 

van UGO in Suid-Afrika beide hierdie onderwyssektore be'invloed het (par. 2.4-2.5). Die 

hoofstuk word afgesluit met 'n oorsig van kritiek teen UGO in Suid-Afrika (par. 2.6). 
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2.2 DIE FILOSOFIESE GRONDSLAG VAN UITKOMSGEBASEERDE ONDERWYS 

Met die bespreking van die filosofiese grondslag van UGO word daar nie alleen 

aangetoon dat UGO vanuit verskillende paradigmatiese beskouings ontwikkel het nie, 

maar dat UGO die ontwikkeling van HOKV aanmoedig. 

In die literatuur is daar nie ooreenstemming of UGO in die positivisme of post­

positivisme ontstaan het nie. Die meeste navorsers is oortuig dat UGO positivistiese en 

post-positivistiese wortels het en daarom slegs vanuit 'n multiparadigmatiese raamwerk 

verklaar kan word (Kroksmark, 2003:2; Matthyssens & van der Bempt, 2003:596-602; 

Peca, 2001 :11; Steyn & Wilkinson, 1998:204; Gredler, 1997:54-55). Ten einde die rol 

van die paradigmas in die ontstaan van UGO te begryp word 'n paradigma 5005 dit in 

hierdie studie gebruik word beskou as 'n stel interafhanklike aannames oor die sosiale 

wereld wat 'n filosofiese- en konseptuele raamwerk verskaf om die wereld op 'n 

georganiseerde wyse te bestudeer (Peca, 2001 :2). Hierdie beskrywing impliseer 

volgens Kuhn (1970:175): " ... the entire constellation of beliefs, values, techniques, and 

so on shared by the members of a given community". 'n Paradigma is dus 'n beskouing 

van die wereld en die realiteite wat in die wereld bestaan. Met die onderstaande 

beskrywing van die positivisme en post-positivisme word vyf paradigmas beskryf wat 

bygedra het tot die ontwikkeling van UGO, naamlik die behaviorisme, die kritiese teorie, 

die pragmatisme, bemeesteringsleer en die konstruktivisme (Jansen, 1998:322; Steyn & 

Wilkinson, 1998:203-205; Van der Horst & McDonald, 1997:9; Wideman, 1995:2; 

Brennan, 1991 :327). Aangesien daar met die volgende bespreking aangetoon word dat 

UGO die ontwikkeling van HOKV aanmoedig (par. 2.3.1) dien hierdie paradigmas ook 

as die grondslag vir die onderrig en aanleer van HOKV. 

2.2.1 Positivisme 

Die positivisme word deur navorsers beskou as die tradisionele paradigma wat sedert 

die negentiende eeu die mees fundamentele raamwerk gevorm het waarbinne 

objektiewe wetenskaplike navorsing gedoen is (Henning et al., 2004:18; Babbie, 

2001 :44; Peca, 2001: 11). Positiviste is van mening dat die werklikheid slegs deur 

onafhanklike feite/data bewys kan word (Kroksmark, 2003:2; Peca, 2001: 1 0) met geen 

ruimte vir emosie of subjektiwiteit wat die bevindinge van die navorsing kan bernvloed 
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nie (Babbie, 2001 :44). Hierdie paradigma plaas die aksent op wetenskaplike 

beredenering, ontleding, betroubaarheid, verklaring, bewyslewering en kontrole en 

beskou fenomene as die waarheid slegs as dit beheer kan word (Hendriks, 1996: 493). 

Met hierdie beskouing van die werklikheid word navorsing gerig op kwantitatiewe 

navorsingsmetodes (Nieuwoudt, 1998:21; Borg et al., 1993:194; Miller & Fredericks, 

1991 :2-3,5) wat die toepassing van persoonlike insig in navorsing verwerp: becauseIf••• 

personal insight is too subjective to be true" (Babbie, 2001 :44). 

Alhoewel UGO nie 'n suiwer positivistiese benadering tot onderrig en leer volg nie, is die 

wortels van UGO volgens die navorser in hierdie studie sigbaar in die behaviorisme en 

bemeesteril1gsleer, wat op positivistiese denke gegrond is. 

2.2.1.1 Die Behaviorisme 

Behavioriste se beskouing dat "/earning is nothing more than the acquisition of new 

behavior" (Mowrer, 2001 :3) veronderstel dat leer slegs plaasvind as 'n permanente 

sigbare verandering in die gedrag van leerders oor 'n vasgestelde tydperk waargeneem 

kan word (Schunk, 2000:23; Marton & Booth, 1997:139; Feden, 1994:18-24). Die 

behavioriste neem aan dat alle gedrag uit 'n stimulus en 'n respons bestaan wat op 

grond van bepaalde leerwette met mekaar in verband gebring word (Meyer et al., 

1997:300). Hierdie leerwette is gegrond op Pavlov se teorie oor klassieke- en operante 

kondisionering, wat impliseer dat elke stimilus (oorsaak) lei tot 'n bepaalde respons 

(gevolg) (Ormrod, 2000:398). 

• 	 Klassieke kondisionering: Klassieke kondisionering is volgens Dandapani 

(2005:133) die eenvoudigste vorm van leer en is gebaseer op die beginsel van 

assosiasie wat deur Ivan Petrovich Pavlov (1849-1936) nagevors is. Meyer et al. 

(1997:300) verduidelik dat Pavlov bevind het dat inligting en gepaardgaande 

gevoelens deur die proses van assosiasie bekom word, byvoorbeeld 'n skoolklok 

wat geassosieer word met klaswisseling en 'n brandweer sirene wat met 'n brand 

geassosieer word. Mense word volgens Dandapani (2005:133) nie met hierdie 

geassosieerde optrede gebore nie - dit word aangeleer deur 'n neutrale stimulus 

(wat nie 'n definitiewe voorspelbare respons uitlok nie) wat herhaaldelik saam 
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met 'n ongekondisioneerde stimulus afgepaar word om 'n soortgelyke respons as 

die ongekondisioneerde stimulus te ontlok (Brewer, 2007:6; Ormrod, 2000:399). 

• 	 Operante kondisionering: Operante kondisionering berus volgens Ormrod 

(2000:403) op die aanname dat 'n respons wat deur 'n versterkende stimulus 

(versterker) gevolg word, waarskynlik herhaal sal word. Operante kondisionering 

verskil van klassieke kondisionering deurdat die gewensde gedrag die versterker 

wat positief of negatief is, voorafgaan (Brewer, 2007:6). 'n Positiewe versterker 

is volgens Brewer (2007:6), Ormrod (2000:403) en Meyer et al. (1997:300) of die 

weerhouding van straf of enige vorm van beloning. Negatiewe versterkers word 

volgens Brewer (2007:6), Ormrod (2000:403) en Meyer et al. (1997:300) beskou 

as die toediening van straf of die weerhouding van belonings met die doel om die 

onaangename gevolge van 'h ongewensde gedrag te vermy, te verminder of te 

verwyder. Leer vind dus plaas deur die toediening of weerhouding van 

positiewe- Of negatiewe versterkers en stel 'n persoon (onderwysers) in staat om 

die ander (leerders) se gedrag te beheer (tabel 2.1). 

Tabel 2.1: Beheer oor gedrag deur toediening en weerhouding van 

belonings 

I Positiewe versterking Negatiewe versterking 
i 

Toedlening gewensde gedrag neem toe ongewensde gedrag nee m af 

Verwydering ongewensde gedrag neem af gewensde gedrag neem toe 

(Meyer et al., 1997:300) 

Vir die behavioriste word leer bevorder deur onderrigbenaderings wat dit ten doel stel 

om leerders op 'n vooraf vasgestelde wyse te laat reageer op 'n stimulus (Schunk, 

2000:23). Onderwysers maak dus gebruik van bepaalde handelinge, vaardighede en 

voorskrifte om die verwagte gedrag by leerders te vestig (Leinhardt, 1990:20-23; Esler 

& Sciortino, 1988:3). Volgens die behavioriste bestaan daar 'n oorsaaklike gevolg 

tussen onderrig en leer, wat beteken dat leer as die produk van onderrig beskou word 

en onderrig word in terme van leer verklaar (Brophy, 1986:1069; Shulman, 1986:5). 

Alhoewel die behaviorisme as die dominante leerteorie van die negentiende eeu en die 

grootste gedeelte van die twintigste eeu geag is, het Zuriff (1985:1) reeds in 1985, 

weens kritiek teen die behaviorisme gese, dat "behaviorism finds itself today on the 
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defensive". Kritiek teen die behaviorisme toon dat behavioriste met hulle siening van 

leer 'n denkfout begaan het, aangesien leer nie alleen voortgebring word deur 

waarneembare menslike gedrag nie, maar ook deur menslike interaksie en kognitiewe 

prosesse (Peca, 2001:17; Bullock & Trombley, 1999:699-737; Greenfield, 1993:134; 

Martin, 1984:17). Vir Bransford et al. (2003:8) het veral die behavioriste se fokus op 

waarneembare menslike gedrag dit moeilik gemaak om fenomene soos verstaan, 

redenasie en denke te bestudeer. Oit is dus duidelik dat die behaviorisme volgens 

navorsers soos Ormrod (2000:221), Schunk (2000:24), Gage en Berlinger (1998:233) 

en Shuell en Moran (1994:3340) tekortkominge het, omdat hierdie navorsers leer 

beskou as 'n aktiewe, konstruktiewe, kumulatiewe, doelgerigte en selfgereguleerde 

handeling waarin inligting en ervaring tot sinvolle en bruikbare kennis en vaardighede 

omskep word. Die behaviorisme maak byvoorbeeld nie melding van aspekte soos 

aktiewe leer, selfgereguleerde leer, kognitiewe vaardigheidsontwikkeling en 

aktiwiteitsgebaseerde leer nie. Leerders is volgens die behavioriste passiewe 

ontvangers van inligting en reageer op positiewe en/of negatiewe versterkers met geen 

fokus op die ontwikkeling van hoerorde kognitiewe vaardighede soos kritiese 

beredenerings, kreatiewe skeppings, analises of evaluerings nie (Ormrod, 2000:396). 

Oit is juis as gevolg van kritiek soos hierdie, teen die behaviorisme, dat die weg gebaan 

is vir ander beskouings van onderrig en leer, waarvan UGO een is. 

Benewens die voorafgaande kritiek teen die behaviorisme aanvaar UGO, met die fokus 

op die bemeestering van teoretiese leerinhoud van 'n vakterrein wat 'n noodsaaklike 

grondslag is vir die uitvoering van HOKV, wet die bydrae wat die behaviorisme gemaak 

het tot die verstaan van memorisering: "At the simplest, most superficial level of 

learning, memorization is the type of learning that behaviorists have addressed 

extensively" (Reigeluth & Moore, 1999:54). Memorisering word beskou as 

onvoorwaardelike onthou of papagaai leer (Urote learning") met leerders wat 

gememoriseerde kennis of vaardighede op 'n soortgelyke wyse kan herroep so os wat 

dit aangeleer is, dikwels sonder om 'n verstaan daarvan te toon (Reigeluth & Moore, 

1999:54). Aangesien memorisering nie van leerders verwag om die teoretiese 

leerinhoud te verstaan nie (Reigeluth & Moore, 1999:54). is dit die mening van die 

navorser dat indien die leerders nie in staat gestel word om hulle gememoriseerde 

kennis te gebruik nie die gememoriseerde kennis slegs in die voorportaal van 

kognitiewe ontwikkeling sou bly. Oit beteken dat daar 'n gaping ontstaan tussen die 
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gememoriseerde kennisbasis van die leerders en hulle vermoe om hierdie kennis te 

gebruik. Die waarde van gememoriseerde teoretiese leerinhoud vir die ontwikkeling 

van HOKV le daarin dat leerders tydens die demonstrasie van HOKV die 

gememoriseerde teoretiese leerinhoud kan gebruik om oor sake te redeneer. Op grond 

van die onderwyservaring van die navorser, is daar voor die instelling van UGO met die 

skoolvak Bedryfsekonomie dikwels van graad 11- en 12-leerders verwag om massas 

teoretiese leerinhoud en voorafuitgewerkte eksamenvrae te memoriseer, sonder dat 

daar van die leerders verwag is om die teoretiese leerinhoud te kritiseer, te verstaan, 

toe te pas of te analiseer. Die massas teoretiese leerinhoud was 'n toonbeeld van die 

tradisionele onderwysbenadering in Suid-Afrika waar leerders beskou is as passiewe 

ontvangers van inligting. Volgens die navorser moet daar dus nie met die memorisering 

van teoretiese leerinhoud volstaan word nie, maar behoort onderwysers die leerders se 

kognitiewe ontwikkeling 'n stap verder te neem om "diep" leer te verseker (Ormrod, 

2000:396). Diep leer verwys na die vermoe van leerders om op grond van hulle 

gememoriseerde kennisbasisse hoer vlakke van denke te demonstreer so os om beg rip 

te toon, oor sake of kwessies te redeneer, dit prakties toe te pas, te kritiseer of meer as 

een potensiele oplossing vir 'n probleem te identifiseer (Slabbert, 1991 :88). 

2.2.1.2 Bemeesteringsleer 

Bejamin Blo·om, wat as die vader van bemeesteringsleer beskou word, se idee daarvan 

spruit uit sy argumente dat sommige leerders meer tyd en geleenthede as ander nodig 

het om 'n bepaalde hoeveelheid teoretiese leerinhoud en kognitiewe vaardighede te 

bemeester (Bloom et al., 1971:37-38). Bloom et al. (1971:37-38) is van mening dat alle 

leerders sukses kan behaal as hulle genoeg tyd en geleenthede daarvoor ontvang. 

Volgens Malan (2000:24) en Van der Horst en McDonald (1997: 11) vervul onderwysers 

'n sentrale rol in bemeesteringsleer omdat hulle daarvoor verantwoordelik is om aan 

leerders geleenthede te bied om te leer met aktiwiteite soos die oordrag van teoretiese 

leerinhoud, die identifisering van groepe vir remediering, verryking, toetsing en 

hertoetsing. Met bemeesteringsleer is onderwysers ook verantwoordelik vir die 

ontwikkeling van gepaste Jeeromgewings, die keuse van leermateriaal wat bestudeer 

moet word en die neem van besluite oor die wyse van remediering. BemeesteringsJeer 

steJ dus die onderwyser sentraal tot die leerproses en daarom word dit beskou as 'n 
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paradigma wat in die positivisme gegrond is (Van der Horst & McDonald, 1997:11; 

Baron & Boschee, 1996:575; Doll, 1996:63; Brady, 1994:181). 

Met bemeesteringsleer stel Bloom et al. (1971 :57-58) voor dat teoretiese leerinhoud in 

kleiner eenhede onderrig behoort te word om die bemeestering daarvan te vergemaklik. 

Dit impliseer dat een leereenheid eers bemeester moet word voordat daar tot die 

volgende leereenheid oorgegaan word. Bloom et al. (1971 :69-71) stel ook voor dat elke 

leereenheid formatief geassesseer (par. 4.4) moet word sod at terugvoer aan die 

leerders oor hulle vlak van bemeestering gegee kan word. Tydens assessering word 'n 

kriteriumgerigte benadering gevolg waatydens die leerders se bemeestering van die 

leereenhede teen gestelde assesseringskriteria gemeet word (Malan, 2000:24). Hierdie 

assesseringskriteria is die leerdoelwitte wat deur die onderwyser gestel behoort te word 

en kan volgens Bloom et al. (1971 :60) in geskikte omstandighede deur 90%-95% van 

alle leerders bemeester word: "[If] students are normally distributed with respect to 

aptitude for [a] subject and al/ students are given exactly the same instruction, then 

achievement measured at the subject's completion will be normally distributed. . .. [if] 

the kind and quality of instruction and learning time allowed are made appropriate to the 

characteristics and needs of each learner, the majority of students will achieve subject 

mastery." (Bloom et al., 1971 :50.) Bemeesteringsleer verwerp dus die aanname dat 

leerders met mindere of meerdere potensiaal mindere of meerdere leersukses sal 

behaal. Bemeesteringsleer volg ook die uitgangspunt dat die leertyd van elke leerder 

ten opsigte van die bemeestering van die leerinhoud in ag geneem behoort te word. 

Hierdie uitgangspunt plaas die verantwoordelikheid op die onderwyser om uit te vind 

waarom sekere leerders sekere teoretiese leerinhouden kognitiewe vaardighede nie 

bemeester nie en dan die mees geskikte omstandighede te skep vir die suksesvolle 

bemeestering daarvan (Doll, 1996:63). Volgens Van der Horst en McDonald (1997:11) 

word die mees geskikte omstandighede vir die suksesvolle bemeestering van teoretiese 

leerinhoud en kognitiewe vaardighede geskep deur (1) meer tyd vir bemeestering te 

voorsien (wat ook 'n eienskap van UGO is), (2) ander media of leermateriaal te gebruik 

en leemtes in die vereiste voorkennis of kognitiewe vaardighede te identifiseer en 

daardie leemtes te vul. 

Soos enige teoretiese beskouing word bemeesteringsleer se standpunte en 

veronderstellings deur verskeie navorsers gekritiseer. Baron en Boschee (1996:595), 
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aptitude for [a] subject and al/ students are given exactly the same instruction, then 

achievement measured at the subject's completion will be normally distributed. . .. [if] 

the kind and quality of instruction and learning time allowed are made appropriate to the 

characteristics and needs of each learner, the majority of students will achieve subject 

mastery." (Bloom et al., 1971 :50.) Bemeesteringsleer verwerp dus die aanname dat 

leerders met mindere of meerdere potensiaal mindere of meerdere leersukses sal 

behaal. Bemeesteringsleer volg ook die uitgangspunt dat die leertyd van elke leerder 

ten opsigte van die bemeestering van die leerinhoud in ag geneem behoort te word. 

Hierdie uitgangspunt plaas die verantwoordelikheid op die onderwyser om uit te vind 

waarom sekere leerders sekere teoretiese leerinhouden kognitiewe vaardighede nie 

bemeester nie en dan die mees geskikte omstandighede te skep vir die suksesvolle 

bemeestering daarvan (Doll, 1996:63). Volgens Van der Horst en McDonald (1997:11) 

word die mees geskikte omstandighede vir die suksesvolle bemeestering van teoretiese 

leerinhoud en kognitiewe vaardighede geskep deur (1) meer tyd vir bemeestering te 

voorsien (wat ook 'n eienskap van UGO is), (2) ander media of leermateriaal te gebruik 

en leemtes in die vereiste voorkennis of kognitiewe vaardighede te identifiseer en 

daardie leemtes te vul. 

Soos enige teoretiese beskouing word bemeesteringsleer se standpunte en 

veronderstellings deur verskeie navorsers gekritiseer. Baron en Boschee (1996:595), 
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Doll (1996:63-64) en Evans en King (1994:13) lewer grotendeels kritiek teen 

bemeesteringsleer: 

• 	 se oordrewe beklemtoning van die aandeel van die onderwyser; 

• 	 die eng begrensing van kennis tot dit wat leerders suksesvol kan doen 

(vaardighede) en 

• 	 die beperkte aard van assessering tot leerderprestasies wat gemeet kan word. 

Nieteenstaande die kritiek teen bemeesteringsleer is dit die mening van die navorser 

dat Bloom et al. (1971 :60) daarin slaag om met hierdie teorie die prestasiegedrewe 

mededinging tussen leerders af te skaal (Ieerders leer teen hulle eie pas) en die 

onderrig van kognitiewe vaardighede aan te moedig (Ieerdoelwitte fokus op die 

bemeestering van kennis en kognitiewe vaardighede). Aangesien UGO soos 

bemeesteringsleer fokus op die ontwikkeling van teoretiese leerinhoud en kognitiewe 

vaardighede en die bemeestering van leerdoelwitte (uitkomste) teen 'n eie pas, is 

bemeesteringsleer een van die paradigmas wat 'n groot bydrae tot die ontstaan van 

UGO gemaak het. 

2.2.2 Die post-positivisme 

In teenstelling met die positivisme, beskou die post-positivisme die werklikheid as 

onvolmaak en vol gebeurlikhede (Nieuwoudt, 1998:21; Borg et al., 1993:194; Miller & 

Fredericks, 1991 :2-3,5). Die post-positivisme wat onstaan het weens (1) kritiek teen die 

positivisme, (2) navorsing oor sosiale leer en (3) die wyse waarop inligting deur die 

mens verwerk word (Nieuwoudt, 1998:21; Gredler, 1997:54-55) het nie die positivisme 

vervang of oorgeneem nie, maar is beskou as parallel met die positivisme. Beide die 

positivistiese en post-positivistiese paradigmas word deur navorsers gebruik om hulle 

navorsing te begrond (Evers & Lakomski, 1993:140). Navorsingsprogramme met 'n 

post-positivistiese inslag het gelei tot die ontstaan van kwalitatief-interpretatiewe en 

perspektiwistiese navorsing, waartydens intensiewe onderhoudvoering, persoonlike 

interpretasies en holistiese analises uitgevoer word as metodes van data-insameling 

(par. 6.2.3) (Matthyssens & Van der Bempt, 2003:596-602; Borg et al., 1993:194; Miller 

& Fredericks, 1991 :2-3,5). Slegs 'n benaderde beeld van die werklikheid word volgens 

die post-positiviste aanvaar (Kroksmark, 2003:2-3), wat beteken dat 'n persoon se eie 

perspektief bepalend is van die wyse waarop die realiteit beskou word. Die post-
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positivistiese era het eers na die Tweede Wereldoorlog sigbare ontwikkeling getoon met 

die aanvaarding van paradigmas wat fokus op die subjektiewe en sosiale aard van 

navorsing en navorsingsresultate (Kroksmark, 2003:2-3). Alhoewel UGO in 'n mindere 

of meerdere mate elemente vanuit verskillende post-positivistiese paradigmas integreer, 

beskou die navorser die kritiese teorie, die pragmatisme en die konstruktivisme as die 

paradigmas wat die grootste bydraes gemaak het tot die ontstaan en ontwikkeling van 

UGO. 

2.2.2.1 Die kritiese teorie 

Die kritiese teorie veronderstel dat geen vaste waarheid bestaan nie, maar dat dit deur 

mense geskep word wat van alle vorme van onderdrukking en reels ontslae wil raak 

(Higgs & Smith, 2002:80). Peters et a/. (2003:4) beklemtoon die beskouing van die 

kritiese teorie deur te verklaar dat: «[The] critical theory sought to explicate the nature of 

the relations between part and part, and parts and whole, revealing in addition its own 

embeddedness in the social matrix from which it arises and operates." Op grond van 

hierdie verklaring verwerp die kritiese teorie die grondslae van die behaviorisme en 

aanvaar dat "realities are produced and shaped by historical forces and processes" 

(Peters et al., 2003:4). 

Kritiese teoretici wil die wereld verstaan met die doel om dit te verander (Snyman, 

1995:203), daarom is die kern van die kritiese teorie (1) die ontwikkeling van kritiese 

denke, (2) die bevraagtekening van die waarde van teoretiese leerinhoud en (3) die 

verklaring van leer as 'n sosiale konstruk (Tierney, 1991 :6-7). Navorsers wat beskou 

word as kritiese teoretici neem die rol van beoordeelaars aan wat navorsing 

bevraagteken en 'n nuwe realiteit probeer skep (Snyman, 1995:203). Met die kritiese 

teorie word individue aangemoedig om bevry te word van onderdrukking en reels en 'n 

beg rip te vorm van hulle rol en verhouding met die wereld (Tierney, 1991 :6-7). 

Die waardevolste bydrae wat die kritiese teorie tot die onstaan van UGO lewer, is die 

aanmoediging van onderwysers en leerders om die waarde van teoretiese leerinhoud in 

terme van die relevantheid daarvan vir die bemeestering van die leeruitkomste te 

ondersoek en te bevraagteken (Genis, 2001:3; Tierney, 1991:6-7). Weens die klem van 

die kritiese teorie op die ontwikkeling van kritiese denke (Genis, 2001 :3; Tierney, 
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1991 :6-7) en aangesien kritiese denke gebruik word om HOKV te demonstreer (par. 

3.3.1) maak die navorser die gevolgtrekking dat dit die kritiese teorie is wat plek maak 

vir die ontwikkeling van HOKV in UGO. 

Snyman (1995:211-212) wys op twee probleme van die kritiese teorie. Die eerste 

probleem is dat die kritiese teorie in 'n sekere opsig twyfelagtig of raaiselagtig is. 

Volgens Snyman (1995:212) beteken dit dat die kritiese teorie in In doodloopstraat 

beland omdat dit homself verlam. Aan die een kant het dit die "impuls" tot verandering 

van die werklikheid. Aan die ander kant weerhou die kritiese teorie homself opsetlik van 

enige maatskaplike program van aksie (Snyman, 1995:212). Die flimpuls" om te 

verander word dus beperk tot slegs die verandering van die bewussyn en daarom styg 

die kritiese teorie nie bo sy kritiek op die positivisme uit nie. 

Die tweede probleem is dat die kritiese teorie uiteindelik die individu nie prakties help 

nie. Die kritiese teorie bly hoogstens in die voorportaal van 'n mensliker en regverdiger 

samelewing (Snyman, 1995:212). Die selfverlamming van die kritiese teorie in terme 

van praktiese hulp aan individue is een van die redes waarom Steyn en Wilkinson 

(1998:203-205) en Van der Horst en McDonald (1997:9) in ander rigtings stuur. Die 

pragmatisme word deur hulle voorgestel as 'n beskouing om bo hierdie dilemma uit te 

kom. 

2.2.2.2 Die pragmatisme 

Die pragmatisme word reeds in 1908 deur John Dewey, wat as die vader van die 

pragmatisme beskou word beskryf as "a method of treating conceptions, theories, etc., 

as working hypotheses, as directors for certain experiments and experimental 

observations" (Dewey, 1908:86). Dit beteken volgens Murray (2007:9) dat daar met die 

pragmatisme klem gele word op dit wat in die praktyk bruikbaar is. Die pragmatisme 

fokus dus op die praktiese uitwerking van teoretiese leerinhoud op 'n mens en hoe dit 

sy verhoudings en leefwereld be'invloed (Grenz, 1996:172). Moltmann (1988:204) se 

ondersteuning van die praktiese toepassing van teoretiese leerinhoud is sigbaar in sy 

argumente dat onderrig gerig moet wees op "[The] correct doctrine but more with the 

concrete doctrine and thus not so concerned with the pure theory but with practical 

theory" (Moltmann, 1988:204). Met die pragmatisme word teoretiese leerinhoud, so os 
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met die kritiese teorie, bevraagteken. Die grootste verskil tussen hierdie twee teoriee le 

daarin dat die pragmatisme nie alleen "sought to explicate the nature of the relations 

between part and part, and parts and whole" (Bohnen, 1981:11) nie, maar dat dit die 

funksie van teoretiese leerinhoud en die wyse waarop dit in relasie tot die mens 

funksioneer, ondersoek (Bohnen, 1981: 11). Die mens vra nie meer na die "wat" van 

dinge nie, maar na die "hoe" van dinge (Bohnen, 1981 :11). Opsommend word die 

pragmatisme by woorde van Audi (1996:638) verklaar as "a philosophy that stresses the 

relation of theory to praxis and takes the continuity of experience and nature as 

revealed through the outcome of directed action as the starting point of reflection". 

Die bydrae van die pragmatisme tot die ontwikkeling van UGO le daarin dat dit die 

deelname van leerders aan die ekonomiese en sosiale lewe aanmoedig. UGO bied ook 

op grond van die pragmatisme die versekering dat leerders in staat sal wees om tot 

hulle volle potensiaal te ontwikkel en toegerus sal wees vir lewenslange leer (DvO, 

2002a:13). 'Toegepaste bevoegdhede" wat 'n begrip is wat grotendeels in 

hoeronderwys (universiteitsopleiding) gebruik word (SA, 2004:32-37) is gegrond op die 

pragmatisme en word beskryf as " ... the ability to put into practice in the relevant context 

the learning outcomes acquired in obtaining a qualification" (SA, 2000:7). Dit beteken 

dat onderwysers/dosente nie net moet fokus op die onderrig van teoretiese leerinhoud 

of kognitiewe vaardighede (wat HOKV insluit) nie, maar beide. 

2.2.2.3 Die konstruktivisme 

Afgesien van die behaviorisme, bemeesteringsleer, kritiese teorie en pragmatisme wat 

tot dusver in hierdie studie bespreek is, is dit die konstruktivisme wat die grootste 

bydrae gemaak het tot die ontstaan van UGO (Steyn & Wilkinson, 1998:203-205). Die 

konstruktivisme is 'n post-positivistiese paradigma wat die werklikheid beskou as 'n 

relatiewe verskynsel met leer wat plaasvind deur 'n interaksie tussen ondersoekers en 

deelnemers in 'n situasie (Kroksmark, 2003:2-3). Die konstruktivisme beklemtoon 

standpunte soos die ondersteunende rol van die onderwyser in onderrigsituasies, 

kooperatiewe leer en die belang van outentieke leer (Hamilton & Ghatala, 1994:277), 

wat in UGO as belangrike konsepte geag en toegepas word. 
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Die kern van die konstruktivisme is dat leerders op aktiewe wyses inligting moet ontdek 

en verwerk ten einde dit hul eie te maak (Schunk, 1996:208). Hierdie klem op aktiewe 

betrokkenheid tydens leer verklaar die term leerdergesentreerde onderrig wat in UGO 

beklemtoon word (DvO, 1997b:3). Die klem op leerdergensentreerde onderrig verskuif 

die fokus van die onderwyser as die oordraer van kennis na die van fasiliteerder wat 

leerders ondersteun en begelei om hul eie betekenis aan inligting te gee (Slavin, 

2000:256). 

Volgens die konstruktivisme kan kennis nie aan leerders oorgedra word nie. Leerders 

moet kennis self konstrueer (Richardson, 1997:3). Die onderwyser vervul die rol van 

fasiliteerder en is daarvoor verantwoordelik om kennis betekenisvol en interessant aan 

te bied en leerders die geleentheid te bied om self idees te ontdek en toe te pas (Slavin, 

2000:256). Nuwe leer is verder afhanklik van vorige leer en word ge'interpreteer in die 

konteks van voorkennis (Potgieter & Cronje, 1998:46). Leerders ontwikkel dus hul eie 

begrip en kennis wat hulle baseer op die interaksie tussen voorkennis en nuwe inligting 

(Richardson, 1997:3). 

Volgens die konstruktiviste moet leerders deur onderwysers ondersteun word om 

bedrewe en selfgereguleerde leerders te word wat aktief deelneem aan die leerproses, 

gemotiveerd is en selfgereguleerd leertake (aktiwiteite) aanpak (Ertmer & Newby, 

1996: 1-24; Zimmerman, 1989:329). Daar word dus outonomie aan leerders gegee om 

hulle eie kennis te konstrueer, hulle eie leerproses te bestuur en metakognitiewe 

vaardighede (par. 3.3.1) te ontwikkel (Ram, 1996:89). 

Die konstruktivisme is nie 'n eenheidsperspektief nie, maar word in baie vorms of 

benaderings uitgedruk (Schunk, 2000:230; Woolfolk, 1998:277). Vervolgens sal die 

benaderings waarin die konstruktivisme uitgedruk word kortliks bespreek word. 

2.2.2.3.1 Benaderings tot die konstruktivisme 

Schunk (2000:230) groepeer die benaderings tot die konstruktivisme in drie kategoriee, 

wat volgens Dalgarno (1996) wissel van gematigde tot radikale konstruktivisme. 
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• Endogene konstruktivisme 

Die eerste kategorie, endogene konstruktivisme, is gebaseer op Piaget se teorie 

van kognitiewe ontwikkeling (par. 4.2.1) en word dikwels in die literatuur ook na 

verwys as kognitiewe konstruktivisme (Brewer, 2007:8). Piaget se teorie is 

konstruktivisties omdat daar van die standpunt uitgegaan word dat kennis nie 

gevorm word deur die akkurate kartering van die buitewereld, onderrig of sosiale 

wisselwerking nie, maar dat kennisstrukture geskep word uit vorige strukture (wat 

studente reeds weet). Die individuele verantwoordelik van elke leerder in die 

konstruering van hulle eie kennis word met endogene konstruktivisme 

beklemtoon: "... know/edge, no matter how it be defined, is in the heads of 

persons, and that the thinking subject has no alternative but to construct what he 

or she knows on the basis of his or her own experience" (Von Glasersfeld, 

1995:1). Leerders gee betekenis aan hul omgewing en konstrueer die 

werklikheid op grand van hul spesifieke vermoens op 'n gegewe tydstip. Hierdie 

siening word algaande meer gesofistikeerd namate die leerders se ervaring 

toeneem (Schunk, 2000:237). 

Weens die individuele aard van kenniskontruering wat Von Glaserfeld (1995:1) 

met sy beskrywing van endogene konstruktivisme verskaf is UGO, wat 'n groot 

voorstander is van sosiale interaksie (kooperatiewe leer), eerder gegrand op die 

sosiale konstruktivisme (Talja et a/., 2005:81-82; Kukla, 2000:5; Gergen, 

1999:60). Dit beteken nie dat UGO endogene konstruktivisme misken nie. 

Endogene konstruktivisme is in UGO toepaslik by die vasstelling van leerders se 

bevoegdheidsontwikkeling, deurdat nuwe leer afhanklik is van bestaande/vorige 

leer (Schunk, 2000:230). Volgens die endogene konstruktiviste vervul die 

onderwyser die ral van fasiliteerder wat die leerders blootstel aan ervarings wat 

hulle uitdaag om hulle bestaande kognitiewe stukture te bevraagteken en/of 

nuwe kognitiewe strukture te skep (par. 4.2.1) (Dalgarno, 1996). 

• Eksogene konstruktivisme 

Die tweede kategorie, eksogene konstruktivisme, is toepaslik by die bepaling van 

leerders se akkuraatheid met die waarneming van die struktuur van kennis binne 

'n spesifieke domein (Schunk, 2000:230). In teenstelling met endogene 

konstruktivisme word die verkryging van kennis deur eksogene konstruktiviste 
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beskou as 'n rekonstruksie van die strukture in die eksterne wereld. Dit beteken 

dat daar gefokus word op die maniere waarop individue die eksterne werklikheid 

kan rekonstrueer met akkurate denkvoorstellings so os netwerke, skemas en 

reels van voorwaarde-aksie vir produksie (Doolittle, 2001 :2; Dalgarno, 1996). 

Aanhangers van eksogene konstruktivisme beskou die rol van die onderwyser as 

een van ondersteuning wat leerders help om denkvoorstellings te vorm 

(Dalgarno, 1996). 

• 	 Dialektiese konstruktivisme 

Die derde kategorie, dia/ektiese konstruktivisme, waarna ook verwys word as 

sosiale konstruktivisme, stel die ontwikkeling van intervensies voor, wat gebruik 

word om leerders se denke te prikkel deur sosiale wisselwerking en ervaring 

(Schunk, 2000:230). Die sosiale konstruktivisme het ontwikkel uit die endogene 

(kognitiewe) konstruktivisme en ressorteer tussen eksogene en endogene 

konstruktivisme. Sosiale konstruktivisme is gebaseer op die veronderstelling dat 

mense kennis konstrueer deur die interaksie tussen hul bestaande kennis en 

oortuigings en nuwe idees of situasies waarmee hulle binne 'n sosiale omgewing 

of milieu in aanraking kom (Richardson, 1997:3,7). Die sosiale konstruktivisme 

beklemtoon dus die belangrikheid van sosiale wisseJwerking in die proses om 

kennis en kognitiewe vaardighede te bekom (Schunk, 2000:29; Slavin, 

2000:256). Volgens sosiale konstruktiviste vermeerder kennis deur die 

wisselwerking van interne (kognisie) en eksterne (omgewing en sosiaal) faktore 

(SchUllk, 2000:230). Leeruitsette word dus verbeter deur sosiale interaksie. 

Sosiale interaksie moedig leerders aan om hul eie denke te verbaliseer en te 

verfyn deur hulle denkwyses met die van ander leerders te vergelyk. 

Die wyse waarop 'n persoon die werklikheid beskou, het volgens die sosiale 

konstruktiviste 'n sosiale oorsprong (Underhill, 2006:168; Talja et al., 2005:82). 

wat volgens Bakhtin (1984:110) beskryf word as "... truth is not to be found inside 

the head of an individual person, it is born between people collectively searching 

for truth, in the process of their dia/ogic interaction". Dit beteken nie dat sosiale 

konstruktiviste nie die waarde van die kognitiewe beskouing van leer ontken nie 

(kognitiewe konstruktivisme). Vir hulle is die konstruktivisme meer gemoeid met 

die betekenis van leer as die wyse waarop leer plaasvind (kenniskonstruering) 
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(Doolittle, 1999:3). Die sosiale konstruktiviste, stel konteks en kennis gelyk aan 

mekaar (Spivey, 1997:3-5), wat beteken dat kennis ontwikkel of gekonstrueer 

word uit ondervindings in bepaalde omgewings (kontekste). Daarom sal kennis 

volgens Spivey (1997:3-5) verander soos die werklikheid waarin individue 

hulleself bevind, verander: «,., knowledge is a mapping of actions and conceptual 

operations proven viable in the knowing subjects' experience" (Von Glasersfeld, 

1995:4). Von Glasersfeld (1995:4) waarsku egter dat alle kennis nie as 

betroubare kennis geag moet word nie, aangesien mense in verskillende 

kontekste verskillende betekenisse aan die realiteit gee. Die betroubaarheid van 

kennis hang nie net af van die toepaslikheid daarvan in die konteks waarbinne dit 

gekonstrueer is nie (Von Glasersfeld, 1995:7), kennis word ook betroubaar geag 

indien dit deur die meeste mense in 'n sosiale groep aanvaar en erken word as 

die waarheid (Murphy, 1997). 

Met UGO word die klem geplaas op leerdergesentreerde onderrig (DvO, 

1997b:30), wat volgens Van Harmelen (1999:80) en Claassen (1998:34) 

gefundeer is op die sosiale konstruktivisme. Die sosiale konstruktivisme 

beklemtoon onderrig vir transformasie en individuele ontwikkeling wat bin ne In 

sosiale konteks plaasvind. Hierdie individuele ontwikkeling onstaan as gevolg 

van sosiale interaksie waarbinne kulturele betekenis deur 'n groep gedeel word, 

maar deur 'n individu ge'internaliseer word (Richardson, 1997:7). 

Die sosiale konstruktivisme beklemtoon voorts die belangrikheid van die sosiale 

elemente van leer en die verband tussen die onderwyser, leerder en kennis 

(Richardson, 1997:7). Hierdie siening sluit aan by Vygotsky (wie beskou word as 

die vader van sosiale konstruktivisme) se teorie van sosiale ontwikkeling 

(Shotter, 1993:3) en wat breedvoerig in hfst. 4 van hierdie studie bespreek word. 

• 	 Kontruktivistiese triangulasie 

Met Dalgarno (1996) se voorstelling (figuur 2.1) van konstruktivistiese 

triangulasie beskryf hy dat daar 'n wisselwerking plaasvind tussen die endogene, 

eksogene en dialektiese konstruktivisme. Dalgarno (1996) is van mening dat 

enige konstruktivistiese onderrig- en leerbenadering in 'n mindere of meerdere 
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mate be"invloed word deur al die vorme van konstruktivisme. Byvoorbeeld, hoe 

nader daar aan 'n punt op die triangulere voorstelling beweeg word, hoe meer 

bernvloed daardie spesifieke konstruktivisme die benadering. 

Eksogene 
konstruktivisme 

• 

Ondersoekende leer Ko6peratiewe leer 
~------------------------~ 

Endogene/Kognitiewe Dialektiese/sosiale 
konstruktivisme konstruktivisme 

Figuur 2.1: Wisselwerking tussen die tipes konstruktivisme (Oalgarno, 1996) 

Met die voorstelling van die konstruktivistiese triangulasie (figuur 2.1) is 

ondersoekende leer volgens Oalgarno (1996) byvoorbeeld 'n vorm van endogene 

konstruktivisme. Ondersoekende leer is die leer wat plaasvind wanneer leerders 

probleme ondersoek, waarvan die metodes vir die oplos van die probleme deur 

onderrigewers weerhou word en leerders self hierdie metodes moet vasstel 

(Betts et al., 2007:58). Kooperatiewe leer (par. 4.3.2.2) wat fokus op die 

konstruering van kennis in In sosiale konteks (Faryadi, 2006:1; Smith, 1996:71) is 

'n vorm van dialektiese konstruktivisme. Ervaringsleer wat deur Moon (2005:12­

17) beskou word as die leer wat plaasvind terwyl 'n persoon in 'n spesifieke 

omgewing spesifieke take verrig, is 'n vorm van eksogene konstruktivisme. 'n 

Benadering soos medierende leer (par. 4.2.2.4) sal byvoorbeeld eweveel 

beYnvloed word deur al drie vorme van die konstruktivisme. 

Met die bogenoemde bespreking van die filosofiese grondslag van UGO is getoon dat 

UGO elemente van elkeen van die verskillende paradigmas (die behaviorisme, 

bemeesteringsleer, kritiese teorie, pragmatisme en die konstruktivisme) bevat. AI 

hierdie paradigmas het ontwikkel uit bevindinge in navorsing oor onderrig en leer wat 
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nuwe lig werp op bestaande denkwyses. In die praktyk het die ontwikkeling van 

paradigmas politiese, ekonomiese, sosiale en opvoedkundige veranderinge 

teweeggebring. Om by hierdie veranderinge in die Suid-Afrikaanse samelewing aan te 

pas, was 'n aanpassing in die onderwysstelsel ook nodig, en het die verandering hom in 

die vorm van UGO gemanifesteer (Van den Berg, 2004:24). 

2.3 UITKOMSGEBASEERDE ONDERWYS IN SUID-AFRIKA 

2.3.1 Die rasionaal vir die implementering van UGO in Suid-Afrika 

Die tradisionele inhoudsgebaseerde onderwysstelsel, soos daar na die vorige 

onderwysbenadering verwys is (Brunyee, 2001 :8), is om verskeie redes geag as In 

stelsel wat nie daarin kon slaag om geskoolde volwassenes af te lewer wat 'n bydrae 

kon maak tot In demokratiese Suid-Afrika nie. Die redes is soos volg: 

• 	 Onderrig is beskou as onderwysergerjg wat beteken dat onderwysers beskou is 
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bevraagteken nie, aangesien hulle nie aangemoedig is om In bydrae te lewer tot 

hoe en wat hulle leer nie (Janish, 1997:6; Isaacman, 1996:5). Leerders is 

beskou as passiewe ontvangers van die kennis waaroor die onderwysers beskik 

het (Mailula et al., 2003:3). 

• 	 Leerders is grotendeels voorberei om assesseringsgeleenthede soos toetse en 

eksamens te slaag (Dreyer, 2000:266) en is nie aangemoedig om kennis, 
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ontwikkeling) (Van der Horst & McDonald, 2001 :3). 

• 	 Handboeke wat gebruik is het dikwels min verband getoon met die werklikheid 

deurdat van die inligting in handboeke verouderd was. In Bedryfsekonomie het 

sommige van die organisatoriese strukture waarna daar verwys is byvoorbeeld 

nie meer bestaan nie (Fink, 1995:6-7). 

• 	 Die doel van assessering was om parate kennis te toets (Combrinck, 2003:51). 

• 	 Die waardes van die meeste leerders is gevorm in die era van apartheid in Suid­

Afrika, wat meegebring het dat "learners were not always taught to appreciate 
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the different aspirations and perspectives of people from whom they were 

distanced" (Van der Horst & McDonald, 2001 :3). 

In ooreenstemming met die bostaande redes wat beskou is as leemtes in Suid-Afrika se 

voormalige onderwysstelsel is tradisionele inhoudsgebaseerde onderwys volgens 

Wide man (1995:2) ook wereldwyd gekritiseer veral vir die onvermoe daarvan om aan 

die eise van die tegnologiesgedrewe wereld te voldoen. Spady (1994:28) noem juis: 

"This complex, technologically dominated, mu/ticu/tural, constantly changing world 

demands far higher learning results from schools than they ever produced." Met hierdie 

stelling is Spady (1994:28) van mening dat daar in skole nie net op die bemeestering 

van kennis gefokus behoort te word nie. Volgens Spady (1994:28) moet die 

bemeestering van kennis met die ontwikkeling van HOKV gekombineer word om te 

verseker dat "higher learning results" nagestreef kan word. Met die wegdoening van die 

tradisionele inhoudsgebaseerde onderwysbenadering in Suid-Afrika en die aanvaarding 

en implementering van UGO (Bhola, 2001 :8; Kraak, 1999:38) het die fokus verskuif 

vanaf die uitsluitlike bemeestering van kennis na die voorbereiding van leerders "to 

transfer academic success to life in a complex, challenging, high-technological future" 

(DvO, 1997b:21). 

Die aanvaarding en implementering van UGO in Suid-Afrika hou verskeie voordele in as 

dit goed bestuur word, onderwysers goed opgelei is en daar deeglik vir leergeleenthede 

beplan word. Die voordele wat UGO inhou is soos volg: 

• 	 dat leerders nie net met die nodige kennis toegerus word nie, maar ook met 

kognitiewe vaardighede, waardes en gesindhede wat noodsaaklik is vir hulle 

lewens as gebalanseerde en volwasse landsburgers (SA, 2007:14; DvO, 2003:3­

4); 

• 	 dat UGO met sy beleid van deursigtigheid, die leerders reeds voor 

assesseringsgeleenthede bewus maak van die uitkomste wat bemeester moet 

word en die kriteria wat vir die assessering gebruik word (DvO, 1997b:6); 

• 	 dat leerders in staat gestel word om teen hulle pas en volgens hulle eie 

potensiaal te vorder (Spady, 1994:48) en sodoende nie gebuk gaan om te 

presteer weens portuurdruk nie; 

• 	 dat leerders verskillende geleenthede ontvang om te leer en hulle word op 

verskillende wyses geassesseer, omdat hulle vermoens en intelligensie verskil 

(Spady & Schlebusch, 1999:116); 
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• 	 die ontwikkeling van vaardighede soos die identifisering en oplossing van 

probleme, kritiese en kreatiewe denke, die versameling van inligting, analisering, 

organisering en evaluering (HOKV) (Pretorius, 1998:viii; DvO, 2002d:1). 

2.3.2 Omskrywing van uitkomsgebaseerde onderwys in Suid-Afrika 

Alhoewel UGO in Suid-Afrika beskou is as 'n 'nuwe' onderwysbenadering, is die 

nasionale kurrikulums van Westerse lande soos Kanada, Nieu-Seeland, die Verenigde 

State van Amerika, Groot-Brittanje en Australie reeds sedert die middel van die 

tagtigerjare op UGO gebaseer (Spady, 2008:1; Clements, 1996:61). Die aanvaarding 

van UGO is dus 'n wereldwye neiging wat ook na Suid-Afrika oorgespoel het. In Suid­

Afrika is UGO gegrond op Spady (1994:1) se beskrywing daarvan, naamlik: "Outcomes­

based Education means clearly focusing and organizing everything in an educational 
l 

system around what is essential for all students to be able to do successfully at the end 

of their learning experiences. This means starting with a clear picture of what is 

important for students to be able to do then organizing the curriculum, instruction and 

assessment to make sure this learning ultimately happens." Op grond van hierdie 

omskrywing van UGO identifiseer Combrinck (2000:30) bepaalde kenmerke wat eie is 

aan UGO en wat in Suid-Afrika volgens Van der Horst en McDonald (1997:6) ten doel 

het om leerders te bemagtig om aktiewe en produktiewe bydraes tot die samelewing te 

fewer. Hierdie kenmerke van UGO word deur Combrinck (2000:30) soos volg 

aangedui: 

• 	 Wat 'n leerder moet leer word duidelik met uitkomste bepaal en uitgestip. 

• 	 Uitkomste is toekomsgerig, feerdergesentreerd en gebaseer op 

lewensvaardighede. 

• 	 Assessering is gerig op die uitkomste en geskied deur middel van 

kriteriumgerigte assessering en nie normgerigte assessering nie. 

• 	 Progressie geskied deur middel van die bevredigende bereiking van die 

uitkomste. 

• 	 Elke leerder se behoeftes word geakkommodeer deur 'n verskeidenheid van 

onderrig- en assesseringstrategiee. 

• 	 Die uitkomste moet prakties, bruikbaar. moreel en eties aanvaarbaar wees. 
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• 	 Die uitkomste moet aan elke leerder 'n uitdaging bied. 

• 	 Die uitkomste moet in die oe van die gemeenskap verantwoordbaar wees. 

• 	 Tyd word as 'n buigsame entiteit beskou, wat onderwysers toelaat om verskille 

in leerders se leertempo en vermoens te akkommodeer. 

• 	 Leerders aanvaar medeverantwoordelikheid vir hulle ontwikkeling. 

Volgens Spady (1994:1) se omskrywing van UGO en die kenmerke van UGO wat deur 

Combrinck (2000:30) ge'identifiseer is, is dit duidelik dat duidelik-omlynde uitkomste die 

vertrek- en spilpunt is waarom al die komponente van UGO georganiseer is. 

Leeruitkomste word ook beskou as 'n aspek van UGO wat behoue sal bly met die 

integrasie van komponente van die tradisionele onderwysbenadering met die bestaande 

UGO-model in Suid-Afrika (Rademeyer, 2009b:1). Spady (1994:2) beskryf uitkomste as 

die leerresultate wat leerders aan die einde van 'n leerervaring moet kan demonstreer 

en dat uitkomste te make het met wat leerders kan DOEN (vaardighede) met WAT 

(kennis) hulle geleer het (Spady, 1994:2): "... outcomes are actions and performances 

that embody and reflect learner competence in using content, information, ideas and 

tools successfully". 

2.3.2.1 Leeruitkomste 

Volgens Jansen (1998:6) het met die instelling van UGO in Suid-afrika talle navorsers 

kommer getoon dat die oormatige klem op uitkomste in UGO daartoe sou aanleiding 

gee dat die teoretiese leerinhoud van kurrikulums onderbeklemtoon en kognitiewe 

vaardigheidsontwikkeling oorbeklemtoon word. In hierdie opsig argumenteer Toddun 

(2000:4) dat dit nie die doel van leeruitkomste is om ten opsigte van teoretiese 

leerinhoud en kognitiewe vaardighede die een bo die ander te stel nie. Die feit dat 

leeruitkomste op die bemeestering van beide teoretiese leerinhoud en kognitiewe 

vaardighede fokus,verseker juis 'n balans daartussen. 

Alhoewel beide 'n teoretiese leerinhoudkomponent en 'n kognitiewe 

vaardigheidskomponent deel van 'n leeruitkoms is (Moon, 2005:13), is dit die kognitiewe 

Hoofstuk 2: Konseptuele raamwerk 39 

• Die uitkomste moet aan elke leerder 'n uitdaging bied. 

• Die uitkomste moet in die oe van die gemeenskap verantwoordbaar wees. 

• Tyd word as 'n buigsame entiteit beskou, wat onderwysers toelaat om verskille 

in leerders se leertempo en vermoens te akkommodeer. 

• Leerders aanvaar medeverantwoordelikheid vir hulle ontwikkeling. 

Volgens Spady (1994:1) se omskrywing van UGO en die kenmerke van UGO wat deur 

Combrinck (2000:30) ge'identifiseer is, is dit duidelik dat duidelik-omlynde uitkomste die 

vertrek- en spilpunt is waarom al die komponente van UGO georganiseer is. 

Leeruitkomste word ook beskou as 'n aspek van UGO wat behoue sal bly met die 

integrasie van komponente van die tradisionele onderwysbenadering met die bestaande 

UGO-model in Suid-Afrika (Rademeyer, 2009b:1). Spady (1994:2) beskryf uitkomste as 

die leerresultate wat leerders aan die einde van 'n leerervaring moet kan demonstreer 

en dat uitkomste te make het met wat leerders kan DOEN (vaardighede) met WAT 

(kennis) hulle geleer het (Spady, 1994:2): " ... outcomes are actions and performances 

that embody and reflect learner competence in using content, information, ideas and 

tools successfully". 

2.3.2.1 Leeruitkomste 

Volgens Jansen (1998:6) het met die instelling van UGO in Suid-afrika talle navorsers 

kommer getoon dat die oormatige klem op uitkomste in UGO daartoe sou aanleiding 

gee dat die teoretiese leerinhoud van kurrikulums onderbeklemtoon en kognitiewe 

vaardigheidsontwikkeling oorbeklemtoon word. In hierdie opsig argumenteer Toddun 

(2000:4) dat dit nie die doel van leeruitkomste is om ten opsigte van teoretiese 

leerinhoud en kognitiewe vaardighede die een bo die ander te stel nie. Die feit dat 

leeruitkomste op die bemeestering van beide teoretiese leerinhoud en kognitiewe 

vaardighede fokus,verseker juis 'n balans daartussen. 

Alhoewel beide 'n teoretiese leerinhoudkomponent en 'n kognitiewe 
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vaardigheidskomponent wat die onderrigstrategie1 bepaal (Dreyer, 2000:45). Dit 

beteken nie dat die kenniskomponent minder belangrik geag word nie. Die 

vaardigheidskomponent wat bemeester moet word, is slegs die aspek wat die wyse 

waarop die onderrig en leer plaasvind rig. Die onderrig wat byvoorbeeld verband hou 

met die bemeestering van 'n leeruitkoms soos: Jy gaan leer hoe om die definisie van 'n 

besigheid (feorefiese /eerinhoud) fe onf/eed (kognifiewe vaardigheid) , salop 'n ander 

wyse onderrig word as: Jy gaan leer hoe om die definisie van 'n besigheid (teoretiese 

/eerinhoud) te evalueer (kognitiewe vaardigheid). Beide die kognitiewe vaardighede in 

hierdie leeruitkomste, naamlik ontleed en evalueer, word in hierdie studie aangetoon as 

HOKV (par. 3.5). Op grond van Anderson et al. (2001 :79) se beskrywing van HOKV 

moet die leerders tydens die ontleding (analisering) van 'n definisie onderrig word in die 

vaardigheid om (1) die kernelemente van die definisie te identifiseer (differensieer en 

organiseer), (2) te bespreek en (3) verbande daartussen aan te toon (toeskryfbaarheid) 

(par. 3.4.4). Wanneer daar gefokus word op die evaluering van 'n definisie, verduidelik 

Anderson et al. (2001 :83) dat leerders (1) op grond van kriteria wat of aan hulle gegee 

word of self deur hulle ontwikkel word, die definisie se waarde ten opsigte van die doer 

daarvan moet beoordeel en (2) aanbevelings ter verbetering moet maak indien nodig. 

Op grond van hierdie voorbeelde van leeruitkomste het slegs die kognitiewe 

vaardigheidskomponente (HOKV) verander, met aansienlike implikasies vir die wyse 

waarop die onderrig moet plaasvind ter bemeestering van die leeruitkomste. 'n 

Probleem wat met die fokus op leeruitkomste in Suid-Afrika na vore tree, is dat 

onderwysers in skole en dosente in hoeronderwysinstellings dikwels slegs fokus op die 

onderrig van die teoretiese leerinhoud waarna die leeruitkomste verwys en nie die 

kognitiewe vaardigheidskomponente nie (Taylor & Vinjevold, 1999:135). Spady 

(2008: 1) bevestig hierdie probleem met sy opmerking dat daar 10 jaar na die 

implementering van UGO in Suid-Afrika steeds nie 'n groot paradigmaskuif in die 

opvoedkundige denke en praktyk van Suid-Afrikaanse onderwysers plaasgevind het nie 

en dat daar grotendeels gefokus word op die onderrig van teoretiese leerinhoud en nie 

op die ontwikkeling van leerders se kognitiewe vaardighede nie. 

Om die onderrig ter bemeestering van die uitkomste te vergemaklik, stel Moon 

(2005:20) voor dat onderwysers vir elke leeruitkoms wat bemeester moet word 

assesseringskriteria ontwikkel. Die assesseringskriteria sal volgens Moon (2005:21) 

I Die onderrigstrategiee wat deur onderwysers in UGO oorweeg kan word, word in meer besonderhede in 
par. 4.3.2 bespreek. 
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verseker dat daar tydens onderrig op die teoretiese leerinhoude en die kognitiewe 

vaardighede waarna die leeruitkomste verwys, gefokus word, aangesien die 

asseseringskriteria presies uitstip wat die leerders in staat moet wees om te doen sodat 

die leeruitkomste bemeester kan word. 

2.3.2.2 Die ontwikkeling van assesseringskriteria 

Moon (2005:21) stel voor dat daar vir elke leeruitkoms assesseringskriteria ontwikkel 

behoort te word wat aantoon hoe die leeruitkoms bemeester kan word. Die 

assesseringskriteria moet dan deur die onderwyser gebruik word om te beplan vir 

onderrig en assesseril1gsgeleenthede. Die assesseringskriteria stel onderwysers ook in 

staat om tydens assesseril1gsgeleenthede die kennis en kognitiewe vaardighede waarin 

die leerders onderrig ontvang het te assesseer. Ter iIIustrasie kan die leeruitkoms: Jy 

gaan leer hoe om die definisie van 'n besigheid te ontleed. tipies oor die volgende 

assesseringskriteria beskik: 

Jy sal hierdie leeruitkoms bemeester as jy in staat is om: 

• 	 Die kemelemente van die definisie te identifiseer en te Iys. 

• 	 Jou eie omskrywing van e/keen van die kemelemente te verskaf en te 

verge/yk met die beskrywings daarvan in die literatuur. 

• 	 Die verband tussen die keme/emente te beskryf. 

In die voorafgaande voorbeeld gee die onderwyser dus te kenne dat indien die leerders 

in staat is om "te identifiseer en te /ys", "eie omskrywings te verskaf', "te vergelyk", en 

die "verbande te beskryf" hulle die HOKV om te "ontleed" bemeester het. Dit is dus vir 

onderwysers moontlik om, gerig op leeruitkomste en met behulp van 

assesseringskriteria, 'n onderriggeleentheid te beplan. waartydens leerders aktiwiteite 

uitvoer wat spesifiek fokus op die bemeestering van die leeruitkoms. 

Benewens die veranderil1g in onderrigbenaderings en die fokus op uitkomste waarmee 

onderwysers in skole en dosente aan hoeronderwysinstelling met die instelling van 

UGO gekonfronteer is. het UGO in Suid-Afrika in die sekondere onderwyssektor ook 

gelei tot die herorganisering van vakstrukture en die implementering van kurrikulums 

wat uitgediende sillabusse vervang het (par. 2.4) (Van Deventer, 2004:11; Jansen & 
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Christie, 1999:282). In die hoeronderwyssektor het die instelling van die hoeronderwys 

kwalifikasieraamwerk (HOKR) se vlakbeskrywers die klem geplaas op outonome leer en 

die ontwikkeling van toegepaste bevoegdhede (par. 2.5.1.3). Die invloed van UGO op 

beide die sekondere en hoeronderwyssektore (par. 2.4, 2.5) word vervolgens bespreek. 

2.4 DIE INVLOED VAN UGO OP DIE SEKONDERE ONDERWYSSEKTOR 

UGO in Suid-Afrika het in die sekondere onderwyssektor (verdere onderwys en 

opleidingsfase: grade 10-12) daartoe aanleiding gegee dat skole en onderwysers moes 

aanpas ten opsigte van die wyse van onderrig en leer en die interpretasie en 

implementering van nuwe vakstrukture en nuwe Nasionale Kurrkulumverklarings 

(Mailula et al., 2003:3; Brunyee, 2001 :8). Die transformasie in die sekondere 

onderwyssektor het veral 'n groot invloed op onderwysersopleiding gehad, aangesien 

dit gelei het tot die herstrukturering van die kurrikulums vir onderwysersopleiding wat 

voorsiening moes maak vir die vereistes van die nasion ale kurrikulumverklarings 

(Luckett, 2001 :55). 

2.4.1 Aanloop tot herstrukturering van die sekondere onderwyssektor en die 

implementering van Besigheidstudies as skoolvak 

Die herstrukturering van die sekondere onderwyssektor (grade 10-12) wat in 2006 begin 

het, is voorafgegaan met die herstrukturering van die primere onderwyssektor in 1998. 

Kurrikulum 2005 (K-2005) wat in Maart 1997 in Suid-Afrika in die primere 

onderwyssektor (grade R-9) bekendgestel en in 1998 ge'implementeer is, is aanvaar as 

die nuwe kurrikulum wat alle onderrig en leerpraktyke in die primere onderwyssektor 

reguleer (Chrisholm et al., 2000:2). UGO is as die grondslag van K-2005 gestel (DvO, 

2002a:1) in 'n poging om weg te beweeg van die oorlaaide, ideologies-verdraaide, 

eksamen-georienteerde kurrikula van die apartheidsera (Jansen & Christie, 1999:282). 

Jansen (1998:321) beskryf die aanloop tot die implementering van K-2005 5005 volg: 

"... within months, an explosion of curriculum activity thundered across South Africa as 

committees of departmental officials, curriculum developers, subject specialists, 

teachers, lecturers, trade unions and business respresentatives and a good 

representation of foreign 'observers' from Scotland to Australia attempted to translate 

OBE (outcomes-based education) into workable units of information for teaching and 
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aanpas ten opsigte van die wyse van onderrig en leer en die interpretasie en 

implementering van nuwe vakstrukture en nuwe Nasionale Kurrkulumverklarings 

(Mailula et al., 2003:3; Brunyee, 2001 :8). Die transformasie in die sekondere 

onderwyssektor het veral 'n groot invloed op onderwysersopleiding gehad, aangesien 

dit gelei het tot die herstrukturering van die kurrikulums vir onderwysersopleiding wat 
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"... within months, an explosion of curriculum activity thundered across South Africa as 
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representation of foreign 'observers' from Scotland to Australia attempted to translate 

OBE (outcomes-based education) into workable units of information for teaching and 
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learning which would be ready for first phase implementation in 1998." Met die 

ontwikkeling van K-2005 het die Suid-Afrikaanse regering uitkomste vir elkeen van die 8 

leerareas2 in die primere onderwyssektor voorgeskryf, maar die formulering van 

teoretiese leerinhoud aan die onderwysers oorgelaat: "Government designs outcomes, 

schools and teachers design inputs." (Bhola, 2001 :11). 

Onderwysers het K-2005 as 'n komplekse kurrikulum ervaar en kon eenvoudig nie die 

ingewikkelde terminologie en begrippe bemeester nie (Jansen & Christie, 1999:147; 

Taylor & Vinjevold, 1999:118-121). Dit het duidelik geword dat die transformasieproses 

(ten opsigte van K-2005) nie suksesvol verloop het nie (Bhola, 2001 :3). Die behoefte 

het ontwikkel om 'n hersiene en vereenvoudigde kurrikulum te ontwikkel wat 

persoonlike en sosiale verandering aanspreek (Chrisholm et al., 2000:2-4). Die gevolg 

hiervan was die ontwikkeling van 'n hersiene weergawe van K-2005 (die Hersiene 

Nasionale Kurrikulumverklaring - HNKV) wat in 2004 in die primere onderwyssektor 

geTmplementeer is. 

Die struikelblokke wat met die implementering van K-2005 ervaar is en die ontwikkeling 

van die HNKV vir die primere onderwyssektor in Suid-Afrika het die weg gebaan vir die 

ontwikkeling van die Nasionale Kurrikulumverklarings (NKV) vir alle vakke in die VOO­

fase (grade 10-12) wat in 2006 in die sekondere onderwyssektor ingefaseer is (Van 

Deventer, 2004:11). Die NKV is gebaseer op UGO-beginsels en maak deurgaans 

melding van leeruitkomste en assesseringstandaarde (-kriteria) wat bemeester moet 

word. Met die strukturering van die VOO-fase is 36 vakke binne 6 leervelde 

georganiseer. Besigheidstudies (die studieterrein waarop hierdie navorsing van 

toepassing gemaak word) ressorteer onder die leerveld, Besigheid, Handel en 

Bestuurstudies en dienste en word beskou as 'n "nuwe" vak wat bedryfsekonomie 

vervang het. 

Vir 'n skoolvak soos Bedryfsekonomie wat sedert 1949 in Suid-Afrikaanse skole 

aangebied is (Van der Schroeff, 1971 :271) was die implementering van die NKV vir 

Besigheidstudies 'n welkome aanpassing (DvO, 2005:25-26). Bedryfsekonomie, wat 

vanaf 1985 tot en met 2006 dieselfde sillabus gevolg het, is deur die Departement van 

Onderwys in Suid-Afrika beskou as 'n vak wat slegs gefokus het op die memorisering 

2 Die agt leerareas is Tegnologie, Wiskunde, Tale, Ekonomiese en Bestuurswetenskappe, Sosiale 
Wetenskappe, Natuurwetenskappe, Kuns en Kultuur en Lewensorientering. 
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van kennis en direkte onderrig. Volgens die DvO (2005:26-27) was onderwerpe soos 

ondernemingsvorme, instellings, kapitaal- en kredietbeheer hoofsaaklik beskrywend, 

met min analitiese en kwantitatiewe vereistes. Die inhoud van Bedryfsekonomie is ook 

beskou as verouderd, aangesien verskeie van die instansies waarna die sillabus verwys 

het na 2000 nie meer bestaan het nie (DvO, 2005: 26-27). Die DvO (2005: 25-26) 

beweer dat leerders wat Bedryfsekonomie as vak geneem het, dikwels tot die werksplek 

en hoeronderwysinstellings toegetree het met onvoldoende praktiese ondervinding in 

die bedryf en bestuur van besighede. Op grond van die navorser se ervaring as 

Bedryfsekonomie-onderwyser ondersteun hy hierdie bewering deur die Departement 

van Onderwys (DvO, 2005: 25-26), omdat Bedryfsekonomie gefokus het op die 

memorisering van mass as teoretiese leerinhoud sodat leerders in staat kon wees om 

hulle graad 12-eksamen te slaag. Met die ontwikkeling van Besigheidstudies word daar 

weggedoen met die memorisering van massas teoretiese leerinhoud en word 

skoolleerders met 'n kurrikulum wat gebaseer is op UGO in staat gestel om 

besigheidsvaardighede en -waardes te ontwikkel. Die doel wat gestel word vir die 

bemeestering van die uitkomste en asseseringstandaarde (-kriteria) van 

Besigheidstudies is om die leerders in staat te stel om as volwassenes verantwoordelik, 

deelnemend en produktief tot beSigheidsaktiwiteite in die formele en informele sektore 

in Suid-Afrika bydraes te lewer (DvO, 2003: 7-8). 

Aangesien die NKV vir Besigheidstudies deel gevorm het van die Departement van 

Onderwys se beleid om UGO in die VOO-fase te implementeer, is daar besluit om 

Besigheidstudies stelselmatig in te faseer, terwyl Bedryfsekonomie uitgefaseer is (Van 

Deventer, 2004:11). Die uitfasering van Bedryfsekonomie en infasering van 

Besigheidstudies het oor 'n drie jaar periode plaasgevind (tabel 2.2). 

Tabel 2.2: Uitfasering van Bedryfsekonomie en die infasering van 

Besigheidstudies 

Uitfasering van Bedryfsekonomie Infasering van Besigheidstudies 

Graad 10 2005 2006 
! 

Graad 11 2006 2007 

Graad 12 2007 2008 

Die nuwe leerinhoud vir Besigheidstudies het vier kernfokusse, waarna ook verwys 

word as die vier leeruitkomste van Besigheidstudies (DvO, 2003:26-27). naamlik: 
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• 	 Leeruitkoms 1 fokus op besigheidsomgewings en beklemtoon die faktore in die 

omgewing wat 'n impak op die winsgewendheid en gladde vloei van die 

besigheid het. 

• 	 Leeruitkoms 2 fokus op besigheidsondernemings en hou verband met die 

kwessies wat ontstaan tydens die inisiering van 'n besigheid. Hierdie leeruitkoms 

vereenvoudig die kompleksiteite van werklike ekonomiese interaksies en 

vergemaklik die verstaan van ingewikkelde besigheidspraktyke. 

• 	 Leeruitkoms 3 fokus op besigheidsrolle en die bevordering van 

selfbestuursvaardighede en beklemtoon aspekte soos spandinamiek, 

professionalisme, aanvaarding van verandering en kritiese denke. 

• 	 Leeruitkoms 4 fokus op die uitvoering van besigheidsakfiwifeite en die essensiele 

besfuursvaardighede wat noodsaaklik is vir die sukses en winsgewendheid van 

die entrepreneur (DvO, 2005: 26-27). 

Alhoewel Besigheidstudies slegs in die sekondere onderwyssektor (grade 10-12) 

onderrig word, word die kernfokusse (Ieeruitkomste) van Besigheidstudies op 

enkelvoudige wyses, reeds in die primere onderwyssektor vanaf grade R-9 as deel van 

die verpligte leerarea Ekonomiese en Bestuurswetenskappe ingesluit. Die gevolg 

hiervan is dat skoolleerders wat in graad 10 die keuse maak om Besigheidstudies as 

vak te neem, reeds die fundamentele terminologie, kennis en vaardighede van die vak 

bemeester het (DvO, 2005: 26-27). 

2.5 DIE INVLOED VAN UGO OP DIE HOERONDERWYSSEKTOR 

Aangesien daar met die leeruitkomste en assesseringstandaarde (-kriteria) van die NKV 

vir Besigheidstudies aangetoon word dat skoolleerders HOKV moet bemeester (par. 

3.6), moet onderwysers self ook HOKV kan demonstreer. Vervolgens word daar dus 

gefokus op die wyse waarop die ontwikkeling van HOKV tydens onderwysersopleiding 

in hoeronderwys aangemoedig word. Onderwysersopleiding moes die vereistes 

ondervang wat die Departement van Onderwys vir opleiding in die hoeronderwyssektor 

voorgeskryf het (Botha, 2004:30). Onderwysersopleiding is daarom nie alleen weens 

die herstrukturering in die sekondere onderwyssektor be'invloed nie (ten opsigte van die 

Nasionale Kurrikulumverklarings). maar ook deur die hoeronderwyssektor (ten opsigte 

van die vereistes wat aan hoeronderwys in Suid-Afrika gestel word). Hierdie tweeledige 
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omgewing wat 'n impak op die winsgewendheid en gladde vloei van die 

besigheid het. 
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kwessies wat ontstaan tydens die inisiering van 'n besigheid. Hierdie leeruitkoms 

vereenvoudig die kompleksiteite van werklike ekonomiese interaksies en 

vergemaklik die verstaan van ingewikkelde besigheidspraktyke. 

• Leeruitkoms 3 fokus op besigheidsrolle en die bevordering van 
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be'invloeding wat 'n daadwerklike uitwerking op kurrikulering in onderwysersopleiding 

uitoefen dra by tot die komplekse aard van onderwysersopleiding in Suid-Afrika (figuur 

2.2). 
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Figuur 2.2: Tweeledige invloed op onderwysersopleiding in Suid-Afrika 

Volgens Fourie en Hay (2000:196) het die hoeronderwysomgewing in Suid-Afrika sedert 

1994 meer dramatiese rekonstruksie en ontwikkeling ondergaan as ooit vantevore. Die 

instelling van UGO in Suid-Afrika het in die hoeronderwyssektor daartoe aanleiding 

gegee dat 'n magdom aanpassings deur akademici, leerders en administrateurs binne 

'n kort tydsbestek gemaak moes word (Mailula et al., 2003:3; Brunyee, 2001 :8), Die 

doel van hoeronderwys het egter nie weens die instelling van UGO verander nie, 

naamlik dat studente in hoeronderwys voorberei moet word om die dinamiek van die 

werksomgewing te hanteer (Mentz & Strydom, 2008:4), UGO het wet gelei tot 

aanpassings aan die wyse waarop studente moet voorberei vir die werksomgewing 

(Mentz & Strydom, 2008:4), Ramsden (2003:22) se dat hoeronderwys lewenslange leer 

moet aanmoedig deur studente te onderrig om idees en kwessies krities te analiseer en 

hulle kognitiewe vaardighede te ontwikkel. 

Die periode van verandering in die hoeronderwyssektor is ingelei deur die NATED 02­

116-verslag (Maart 1987) wat 'n kwalifikasiestruktuur vir universiteite in Suid-Afrika 

voorgestel het. Die NATED 02-116-verslag het in 1995 onder die nuut gepromulgeerde 

Suid-Afrikaanse Kwalifikasie-outoriteit (SAKO) geressorteer, en is gerntegreer met 

~Ho~o~~~tu~k~2~:~K~on~s~ep~tu~e~le~r~aa~m~w~e~rn~______________________________________________________________ 46 

be'invloeding wat 'n daadwerklike uitwerking op kurrikulering in onderwysersopleiding 

uitoefen dra by tot die komplekse aard van onderwysersopleiding in Suid-Afrika (figuur 

2.2). 

Pre-primere onderwys Primere onderwys Sekondere onderwys 
(voorskool - graad 0) (intermedlere fase: (VOO-fase: grade 10-

grade 4-6) 12) 

~ / ~ / 
Primere onderwys Primere onderwys 
(grondslagfase: (senior fase: grade 7-9) 

grade 1-3) 

V 
I 

ONOERWYSERSOPLEIOING IN I SUIO-AFRIKA 

A 
Vereistes vir 

h09ronderwys 

Figuur 2.2: Tweeledige invloed op onderwysersopleiding in Suid-Afrika 

Volgens Fourie en Hay (2000:196) het die hoeronderwysomgewing in Suid-Afrika sedert 

1994 meer dramatiese rekonstruksie en ontwikkeling ondergaan as ooit vantevore. Die 

instelling van UGO in Suid-Afrika het in die hoeronderwyssektor daartoe aanleiding 

gegee dat 'n magdom aanpassings deur akademici, leerders en administrateurs binne 

'n kort tydsbestek gemaak moes word (Mailula et al., 2003:3; Brunyee, 2001 :8), Die 

doel van hoeronderwys het egter nie weens die instelling van UGO verander nie, 

naamlik dat studente in hoeronderwys voorberei moet word om die dinamiek van die 

werksomgewing te hanteer (Mentz & Strydom, 2008:4), UGO het wet gelei tot 

aanpassings aan die wyse waarop studente moet voorberei vir die werksomgewing 

(Mentz & Strydom, 2008:4), Ramsden (2003:22) se dat hoeronderwys lewenslange leer 

moet aanmoedig deur studente te onderrig om idees en kwessies krities te analiseer en 

hulle kognitiewe vaardighede te ontwikkel. 

Die periode van verandering in die hoeronderwyssektor is ingelei deur die NATED 02-

116-verslag (Maart 1987) wat 'n kwalifikasiestruktuur vir universiteite in Suid-Afrika 

voorgestel het. Die NATED 02-116-verslag het in 1995 onder die nuut gepromulgeerde 

Suid-Afrikaanse Kwalifikasie-outoriteit (SAKO) geressorteer, en is gerntegreer met 

~Ho~o~~~tu~k~2~:~K~on~s~ep~tu~e~le~r~aa~m~w~e~rn~ ______________________________________________________________ 46 

be'invloeding wat 'n daadwerklike uitwerking op kurrikulering in onderwysersopleiding 

uitoefen dra by tot die komplekse aard van onderwysersopleiding in Suid-Afrika (figuur 

2.2). 

Pre-primere onderwys Primere onderwys Sekondere onderwys 
(voorskool - graad 0) (intermedlere fase: (VOO-fase: grade 10-

grade 4-6) 12) 

~ / ~ / 
Primere onderwys Primere onderwys 
(grondslagfase: (senior fase: grade 7-9) 

grade 1-3) 

V 
I 

ONOERWYSERSOPLEIOING IN I SUIO-AFRIKA 

A 
Vereistes vir 

h09ronderwys 

Figuur 2.2: Tweeledige invloed op onderwysersopleiding in Suid-Afrika 

Volgens Fourie en Hay (2000:196) het die hoeronderwysomgewing in Suid-Afrika sedert 

1994 meer dramatiese rekonstruksie en ontwikkeling ondergaan as ooit vantevore. Die 

instelling van UGO in Suid-Afrika het in die hoeronderwyssektor daartoe aanleiding 

gegee dat 'n magdom aanpassings deur akademici, leerders en administrateurs binne 

'n kort tydsbestek gemaak moes word (Mailula et al., 2003:3; Brunyee, 2001 :8), Die 

doel van hoeronderwys het egter nie weens die instelling van UGO verander nie, 

naamlik dat studente in hoeronderwys voorberei moet word om die dinamiek van die 

werksomgewing te hanteer (Mentz & Strydom, 2008:4), UGO het wet gelei tot 

aanpassings aan die wyse waarop studente moet voorberei vir die werksomgewing 

(Mentz & Strydom, 2008:4), Ramsden (2003:22) se dat hoeronderwys lewenslange leer 

moet aanmoedig deur studente te onderrig om idees en kwessies krities te analiseer en 

hulle kognitiewe vaardighede te ontwikkel. 

Die periode van verandering in die hoeronderwyssektor is ingelei deur die NATED 02-

116-verslag (Maart 1987) wat 'n kwalifikasiestruktuur vir universiteite in Suid-Afrika 

voorgestel het. Die NATED 02-116-verslag het in 1995 onder die nuut gepromulgeerde 

Suid-Afrikaanse Kwalifikasie-outoriteit (SAKO) geressorteer, en is gerntegreer met 

~Ho~o~~~tu~k~2~:~K~on~s~ep~tu~e~le~r~aa~m~w~e~rn~ ______________________________________________________________ 46 



nuwe Nasionale Kwalifikasieraamwerk (NKR). Die NKR se doel is " ... to create an 

integrated national framework for learning achievements and to enhance access to, and 

mobility and quality within, education and training." (DvO, 1997b:14). Die NKR het 

nuwe momentum aan die transformasie van hoeronderwyskwalifikasies verleen (Baxen 

& Soudien, 1999:133), maar is in 2007 weens 'n aangepaste weergawe daarvan, wat 

bekend staan as die hoeronderwys se kwalifikasieraamwerk (HOKR), nietig verklaar. 

2.5.1 Die hoeronderwys se kwalifikasieraamwerk 

Die HOKR is in 2007 aanvaar vir implementering in Januarie 2009 (SA, 2007:16), met 

die doel "to meet demanding challenges facing the higher education system in the 21st 

century" (SA, 2007:5). Die HOKR is ontwikkel om hoeronderwysinstellings in Suid­

Afrika te rig in die ontwikkeling van programme en kwalifikasies wat gegradueerdes 

af1ewer met intellektuele bevoegdhede en vaardighede wat beide die samelewing en 

hulleself kan verryk en ekonomiese en sosiale ontwikkeling verhoog (SA, 2007:5). 

Die HOKR word beskou as 'n raamwerk wat die parameters en kriteria vir die 

ontwikkeling van kwalifikasies verskaf en die vergelykbaarheid van kwalifikasies 

fasiliteer. Hiermee saam laat die HOKR hoeronderwysinstellings toe om kwalifikasies te 

ontwikkel in ooreenstemming met hulle onderskeie visies, missieverklarings en die 

behoeftes van die kliente en die gemeeskappe wat hulle bedien (SA, 2007:5): "The 

policy thus operates within the context of a single but diverse and differentiated higher 

education system." (SA, 2007:6.) 

Die HOKR het drie fokusse wat die ontwikkeling van kwalifikasies in hoeronderwys 

reguleer (SA, 2004:1-34) en 'n direkte invloed op onderwysersopleiding uitoefen, 

naamlik: 

• 	 die 10-vlak raamwerk (HOKR-vlakke) (par. 2.5.1.1; tabeI2.3), 

• 	 die hoeronderwyskwalifikasiebeskrywers (par. 2.5.1.2) wat die vereistes 

waaraan alle kwalifikasie op die verskillende HOKR-vlakke moet voldoen, 

beskryf (SA, 2004:21-31) en 

• 	 die vlakbeskrywers (par. 2.5.1.3) wat die aard en kompleksiteit van leer op elke 

HOKR-vlak beskryf (SA, 2004:32-37). 
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. 2.5.1.1 Die HOKR se 10-vlakraamwerk 

Volgens die HOKR ressorteer elke hoeronderwysstudiejaar en die uittreevlakke van 

kwalifikasies op spesifieke vlakke van progressie. SAKO verwys na hierdie vlakke as 

die HOKR-uittreevlakke. Die HOKR, met sy 10-vlak raamwerk (tabel 2.3), word 

aangewend om alle kwalifikasies in hoeronderwys volgens vlakke van kognitiewe 

kompleksiteit te gegroepeer (SA, 2007:1-37; SAQA, 2003). Dit beteken hoe meer 

kompleks die uittreevlak van 'n kwalifikasie beskou word, hoe hoer word dit op die 10­

vlakraamwerk geplaas (SA, 2007:11). 

label 2.3: HOKR-uittreevlakke 

HOKR-	 KWALlFIKASIETIPE 

UITTREEVLAK 

10 	 • Doktorsgraad 

9 	 • Meestersgraad 

8 	 • Honneursgraad 

• Vierjarige professionele B-graad 

7 • Gevorderde diploma 

• Driejarige B-graad 

6 • Gevorderde sertifikaat 

• 	 Diploma 

• 	 Alhoewel geen kwalifikasie toegeken word vir uittrede aan die 

einde van die tweede studiejaar van 'n B-graad nie, ressorteer 

die tweede studiejaar van 'n B-graad vir die doeleindes van die 

vlakbeskrywers op hierdie vlak. 

5 	 • Hoer sertifikaat 

• 	 Alhoewel geen kwalifikasie toegeken word vir uittrede aan die 

einde van die eerste studiejaar van 'n B-graad nie, ressorteer 

die eerste studiejaar van 'n B-graad vir die doeleindes van die 

vlakbeskrywers op hierdie vlak. 

1-4 • Formele skoolopleiding: grade R-12 

(SA,2007:21-31) 

Alhoewel voorgraadse onderwysersopleiding in Suid-Afrika oor vier studiejare strek, 

beteken dit nie dat die vierde studiejaar op HOKR-vlak 8 uittree nie. In die geval van 
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vlakraamwerk geplaas (SA, 2007:11). 
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HOKR- KWALlFIKASIETIPE 

UITTREEVLAK 

10 • Doktorsgraad 

9 • Meestersgraad 

8 • Honneursgraad 

• Vierjarige professionele B-graad 

7 • Gevorderde diploma 

• Driejarige B-graad 

6 • Gevorderde sertifikaat 

• Diploma 

• Alhoewel geen kwalifikasie toegeken word vir uittrede aan die 

einde van die tweede studiejaar van 'n B-graad nie, ressorteer 

die tweede studiejaar van 'n B-graad vir die doeleindes van die 

vlakbeskrywers op hierdie vlak. 
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onderwysersopleiding in Suid-Afrika, is die voorgraadse studie, wat aan HOKR-vlakke 5 

tot 7 gekoppel word, ontwikkel om oor vier studiejare te strek. Studiejare 3 en 4 tree 

albei op vlak 7 uit (SA, 2007:23). Hoeronderwysprogramme wat wet oor vier studiejare 

strek en op HOKR-vlak 8 uittree, word na verwys as professionele programme, 

aangesien die volgende kwalifikasie na die voltooiing van so 'n voorgraadse program, 'n 

meestersgraad is (SA, 2007:25). Dit is egter nie die geval by onderwysersopleiding nie, 

wat steeds na vier studiejare 'n honneursgraad as volgende kwalifikasie vereis (SA, 

2007:23). 

2.5.1.2 Die HOKR se kwalifikasiebeskrywers 

Die kwaJifikasiebeskrywers beskryf elkeen van die nege tipes kwalifikasies wat in Suid­

Afrikaanse hoeronderwysinstellings aangebied word (tabel 2.3) in terme van doer en 

artikulasie. Hierbenewens verwys die kwalifikasiebeskrywers met die beskrywing van 

elke tipe kwalifikasie ook na die HOKR-uittreevlak, krediettoekenning en eienskappe 

van die kwalifikasie (SA, 2007:12). Elke kwalifikasiebeskrywer is "... a point of 

reference, which enables comparisons with other qualifications and provides a basis for 

designing, approving and reviewing programmes" (SA, 2007:12). 

2.5.1.3 Die HOKR se vlakbeskrywers 

Die grootste bydrae wat die HOKR tot onderwysersopleiding maak, is die beskrywing 

van die tipe kennis en kognitiewe vaardighede waaroor onderwysstudente by die 

uittrede van hulle kwalifikasie moet beskik en waarna daar verwys word as die HOKR 

se vlakbeskrywers (hierna verwys as die vlakbeskrywers). Die vlakbeskrywers verskaf 

'n tweeledige beskrywing van die kompleksiteit van leer in hoeronderwys met 'n 

verwysing na (1) toegepaste bevoegdhede en (2) outonomie van leer. Toegepaste 

bevoegdhede wys op die kognitiewe kompleksiteit in terme van kennis, kognitiewe 

vaardighede, probleemoplossing, waardes, kommunikasie en navorsing waaroor 

studente by uittrede moet beskik, terwyl die outonomie van leer die mate van 

selfgereguleerde leer beskryf (SA, 2007:14). In tabel 2.4 word In opsomming gegee 

van die progressie in terme van die toegepaste bevoegdhede en outonomie van leer 

vanaf die eerste studiejaar tot en met die vierde studiejaar. 
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Tabel 2.4: HOKR-vlakbeskrywers 

TOEGEPASTE Vlakbeskrywers vir 

BEVOEGOHEOE eerste studiejaar 

Vlak5 

Kennis 	 Fundamentele 


kennis met 'n 


ingeljgte begrip. 


! 

Kognitiewe Toepas, analiseer, 

Vaardighede sintetiseer, evalueer 

en interpreteer. 

Probleemoplossing 	 Goedgedefinieerde, 

bekende en 

onbekende 

probleme in 

bekende konteks. 

Waardes 	 8etroubaarheid 


binne etiese 


raamwerk. 


Kommunikasie 	 Aanbieding: 


mondelings en 


skriftelik. 


Navorsing 	 Inligting insamel, 


analiseer, 


sintetiseer en 


evalueer. 


Vlakbeskrywers vir 

tweede studiejaar 

Vlak6 

Grondige kennis met 'n 

uitgebreide beg rip. 

Effektief selekteer en 

toepas. 

Goedgedefinieerde, 

bekende en onbekende 

probleme in vreemde 

konteks. 

8etroubaarheid gemeet 

aan 'n etiese raamwerk. 

Aanbieding: gepaste 

formate met IT. 

Inligting krities kan 

analiseer en sintetiseer. 

Vlakbeskrywers vir 

derde en vierde 

studlejaar 

Vlak 7 

Afgeronde en 

sistematiese kennis met 

'n samehangende en 

kritiese beg rip. 

Effektief selekteer, 

toe pas van nuwe kennis. 

Komplekse, onbekende, 

konkrete en abstrakte 

probleme in 

ongedefinieerde konteks. 

Inagneming van ander, 

kritiese eie etiese 

raamwerk. 

Aanbieding: 

voorgeskrewe formate 

met IT. 

Goedontwikkelde 

insamelingsvaardighede, 

kritiese analise en 

sintese van 

kwantitatiewe en 

kwalitatiewe data. 
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OUTONOMIE VAN ~Die vermoe !-Die vermoe ontwikkel • Die vermoe ontwikke\ 
LEER ontwikkel om om eie leerbehoeftes te om te presteer in 'n 

verantwoordelikheid identifiseer en veranderlike en 

vir eie leer onder verantwoordelikheid vir onbekende 

toesig te neem. eie leer onder toesig te leeromgewing wat 

neem. verantwoordelikheid en 

inisiatief vereis. 

fltDie vermoe -Die vermoe ontwikkel • Die vermoe ontwikkel 

ontwikkel om om inisiatief te neem om akkuraat 

besluite te neem en om leerbehoeftes self selfevaluering toe te 

verantwoordelikheid aan te spreek. pas en eie 

te aanvaar vir hulle leerbehoeftes te 

eie prestasies. identifiseer en aan te 

spreek. 

le Die vermoe .Die vermoe ontwikkel • Die vermoe ontwikkel 

ontwikkel om hulle om ander by te staan om effektief in groepe te 

eie prestasies te om hulle leerbehoeftes funksioneer. 

I evalueer volgens te identifiseer. 

! gegewe kriteria. 

(SA. 2004:32-34) 

Toegepaste bevoegdhede word volgens die HOKR beskryf as die gerntegreerde 

demonstrasie van alle kennis, vaardighede, waardes, probleemoplossing, navorsing en 

kommunikasie wat van toepassing is op 'n kwalifikasie (SA, 2004:32-37) (tabel 2.4). 

Hiermee saam dui toegepaste bevoegdhede ook op die vlak van kognitiewe 

kompleksiteit wat leerders in elke studiejaar moet bemeester en bevoeg is om by die 

uittrede van 'n kwalifikasie te demonstreer (SA, 2004:32-37). Volgens die navorser het 

die vlakbeskrywers 'n daadwerklike invloed op onderwysersopleidingsprogramme, wat 

met die minimum vlak van kognitiewe kompleksiteit (SA, 2004:32-37) 5005 deur die 

vlakbeskrywers voorgekryf word, moet belyn. 

Die HOKR beskryf die outonomie van leer as die mate van selfgereguleerde leer deur 

die studente in elke studiejaar (SA, 2007:14) (tabel 2.4). Outonome leer word in die 

literatuur dikwels sinoniem gebruik met terme 5005 onafhanklike leer, lewenslange leer, 

selfgereguleerde leer, strategiese leer en leerdergesentreerde leer (Karabenick & 

Newman, 2006:207; Macaro, 1997:167; Ta it & Knight. 1996:9). Outonome leer 

impliseer volgens Weinstein en Meyer (1994:3326) dat studente oor kennis moet beskik 
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van hulle eie sterk- en swakpunte van verskillende soorte akademiese take en dat hulle 

weet watter kennis en kognitiewe vaardighede nodig is om verskillende take met sukses 

uit te voer. Benewens hierdie kenmerke is outonome leerders of soos Zimmerman 

(1990:3-17) dit stel, selfgereguleerde leerders, gemotiveerd om hulle eie leerdoelwitte te 

bereik en aanvaar hulle verantwoordelikheid vir hulle eie leer. 

Aangesien outonome leer die onafhanklike bemeestering van die leeruitkomste met 

minimale inmenging deur dosente impliseer, word die konsepte ondersteuning en 

begeleiding deurlopend in die literatuur met outonome leer geassosieer (Evertson & 

Weinstein, 2006:237; Elen & Clark, 2006: 181: Zimmerman & Schunk, 2001 :98). 

Volgens die HOKR (SA, 2007:14, 32-37) hou beide die ondersteuning en begeleiding 

wat dosente in die leerproses bied verband met die progressie in terme van outonome 

leer vanaf die eerste studiejaar tot by uittrede (tabel 2.4). 

• Ondersteuning deur dosente ten opsigte van outonome leer 

Volgens die HOKR dra ondersteuning by tot die progressiewe bemagtiging van 
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• Begeleiding deur dosente ten opsigte van outonome leer 

Begeleiding verskil van ondersteuning in die sin dat begeleiding nie te make het 

met die onderrighulp wat aan studente gebied word om te beweeg vanaf hulle 

werklike kognitiewe ontwikkelingsvlak tot hulle potensiele kognitiewe 

ontwikkelingsvlak nie. Begeleiding is volgens Moon (2005:13) 'n konsep wat 

gebruik word om die fisiese omgewings uit te wys waar die leeruitkomste die 

beste bemeester kan word. Volgens die navorser in hierdie studie kan 

begeleiding vergelyk word met 'n roetekaart vir leer. Dit beteken dat dosente nie 

net van die leerders verwag om leeruitkomste binne kontaksessies te bemeester 

waar direkte onderrigondersteuning deur die dosent beskikbaar is nie. 

Begeleiding verwys juis na die bemeestering van uitkomste in verskillende 

leeromgewings soos die biblioteek, internet, tutoriale, laboratoriums, in 

groepwerk buite die kontaksessies en studiegidse waar geen direkte 

onderrigondersteuning deur dosente beskikbaar is nie en outonome leer 

aangemoedig word (McGregor, 2004: 347-372). 

Aangesien die leeromgewings nie verminder of vermeerder nie t toon begeleiding 

vofgens Msila (2008:199) geen toename of afname (soos met ondersteuning) 

vanaf die eerste- tot die vierde studiejaar nie. Dit beteken volgens die navorser 

dat die begeleiding wat byvoorbeeld tydens die eerste studiejaar gebied word nie 

sal verskil van die wat tydens die finalejaar gebied word nie. 

Op grond van die voorafgaande bespreking van ondersteuning en begeleiding kan die 

ondersteuning en begeleiding wat aan studente gebied word en wat hulle bemagtig om 

outonoom te leer, grafies voorgestel word. Hierdie grafiese voorstelling (figuur 2.3) toon 

die verhouding tussen ondersteuning, begeleiding en bemagtiging ten opsigte van 

outonome leer aan. 
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2.6 KRITIEK TEEN UGO 

Die verantwoordelikheid vir die interpretasie en implementering van UGO op skoolvlak 

berus by die onderwysers en in hoeronderwys by dosente. Soos die volgende 

bespreking toon, stel die verantwoordelikheid wat op onderriggewers3 geplaas word 

geweldige eise aan hulle omdat hulle met die aanvanklike implementering van UGO 

onvoldoende indiensopleiding deur die Departement van Onderwys ontvang het. 

Onderriggewers het ook nie geweet hoe om UGO te interpreteer en in die klaskamer te 

implementeer nie. Sevindinge deur Saloyi (1999:24) toon dat 90% van onderwysers in 

1999 gevoel het dat hulle nog nie vir die implementering van UGO gereed was nie met 

80% wat gereken het dat hulle departementele vakadviseurs se kennis van UGO swak 

is. Hy het ook bevind dat die onderwysers onvoldoende indiensopleiding ten opsigte 

van die interpretasie en implementering van UGO ontvang het en dat die oorgrote 

meerderheid vakadviseurs nie voldoende opgelei was om indiensopleiding aan 

onderwysers in die praktyk te verskaf nie. Vier jaar na Saloyi (1999:24) se bevindinge 

3 Onderriggewers verwys in hierdie studie na onderwysers in skole en dosente aan universiteite 
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toon Rademeyer (2003:5) aan dat onderwysers steeds ontevrede is oor die swak 

kwaliteit van hulle vakadviseurs: "Die aanbieders van die kursusse weet nie waarvan 

huJ/e praat nie. HuJ/e is nie toegerus nie en frustreer ons." (Rademeyer, 2003:5.) 

Dit wil voorkom asof die Departement van Onderwys nie gehoor gegee het aan hierdie 

noodkrete nie aangesien daar in 2008 berig is dat UGO na 10 jaar (sedert 1997) steeds 

nie effektief in die Suid-Afrikaanse onderwysstelsel toegepas word nie (Spady, 2008:1). 

Volgens Spady (2008:1) het die boodskap wat hy in 1997 in Suid-Afrika oor UGO 

oorgedra het, baie min of geen invloed op die Suid-Afrikaanse opvoedkundige 

hervormin~sbeleid gehad. Hy is van mening dat daar veral in skole nie gefokus is op 

die ontwikkeling van leerders se kognitiewe vaardighede nie en dat daar met die 

implementering van nuwe kurrikulums nie 'n groot paradigmaskuif in opvoedkundige 

denke en praktyk plaasgevind het nie. Volgens Spady (2008:1) skep die huidige 

onderwysstelsel, waarna verwys word as UGO net verwarring oor die uitvoering 

daarvan en moedig hy Suid-Afrikaners aan om nie meer na die Suid-Afrikaanse 

onderwysstelsel as UGO in enige vorm te verwys nie. Die versuim deur die Suid­

Afrikaanse regering om goed opgeleide vakadviseurs en weldeurdagte beleide daar te 

stel het ook bygedra tot Spady (2008: 1) se kritiek teen die Suid-Afrikaanse 

onderwysstelsel. Die oplossing wat Spady (2008:1) voorstel is dat Suid-Afrika eerder 'n 

onderwysstelsel moet mobiliseer wat betroubaar is en 'n betekenisvolle verskil in die 

lewens van alle Suid-Afrikaanse leerders kan maak. 

Op grond van die navorser se ervaring as onderwyser met die implementering van UGO 

in Suid-Afrika is dit sy mening dat die bostaande kritiek nie alleen die gevolg is van 

onvoldoende indiensopleiding van onderwysers en ondeurdagte beleide nie, maar ook 

onderwysers se verset teen verandering. 

Benewens die kritiek wat teen UGO in Suid-Afrika gelewer word, is dit die mening van 

die navorser dat die grondslag waaruit UGO ontwikkel het 'n waardevolle bydrae kan 

lewer tot die ontwikkeling van leerders en onderwysstudente se HOKV. Die klem wat 

UGO plaas op die ontwikkeling van leerders se vermoe om te redeneer, krities en 

kreatief te dink en probleme op te los toon dat UGO geskik is vir die ontwikkeling van 

HOKV (Bradley et al., 2004:127; DvO, 2003:10; Kirkwood, 2000:510-511; Freedman & 

Harris, 1998:62; Carman & Askov, 1994:4-6; Lewis & Smith, 1993:131-137; Cotton, 
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1991). Die bemeestering van HOKV is volgens Householter en Schrock (1997:10) 

"critical to al/ students' success in society" en stel leerders by woorde van Marlow en 

Inman (1992:538) in staat "to effectively interact with the real world environment of day­

to-day problem solving". Aangesien UGO fokus op die ontwikkeling van HOKV 

benadruk Splitter (1995) die daadwerklike poging van onderwysers/dosente om 

leerders/studente se HOKV te ontwikkel omdat hulle nie outomatiese hierdie 

vaardighede ontwikkel of weet hoe om hulle kognitiewe vaardighede te demonstreer 

nie. 

2.7 SAMEVATTING 

In hierdie hoofstuk is die ontwikkeling van UGO vanuit verskeie paradigmatiese 

beskouings bespreek en daarop gewys dat UGO nie in 'n enkele paradigma gewortel is 

nie, maar multiparadigmatiese wortels het. Met hierdie bespreking is aangetoon dat 

alhoewel UGO aspekte vanuit verskeie paradigmas betrek, die konstruktivisme die 

grootste invloed op die ontwikkeling van UGO as 'n onderwysbenadering gehad het. 

UGO het in Suid-Afrika die tradisionele onderwysbenadering vervang en die klem 

geplaas op die bemeestering van kennis en die ontwikkeling van kognitiewe 

vaardighede (wat ook HOKV insluit). Daar is aangetoon dat dit nie moontlik is om 'n 

onderriggeleentheid in UGO te beplan sonder weldeurdagte leeruitkomste en 

assesseringskriteria nie. 

In hierdie hoofstuk is ook aangetoon dat die implementering van UGO in Suid-Afrika die 

sekondere en hoeronderwyssektore getransformeer het. In die bespreking van die 

transformasie in die sekondere onderwyssektor is daar klem gele op Besigheidstudies 

wat Bedryfsekonomie vervang het. Ten opsigte van die transformasie in die 

hoeronderwyssektor is aangedui hoe onderwysersopleiding geraak word deur die 

implementering van die HOKR wat riglyne verskaf vir die kognitiewe kompleksiteit wat 

leerders by uittrede van 'n kwalifikasie moet kan demonstreer. 

Met die kritiek teen UGO in Suid-Afrika is verskeie leemtes uitgewys, waarvan die 

prominentste die versuim deur die Departement van Onderwys is om bestaande 

onderwysers op te lei om UGO korrek te interpreteer en te implementeer. Die kritiek het 
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ook daarop gewys dat die UGO in Suid-Afrika na meer as 10 jaar sedert die 

implementering daarvan, steeds nie effektief toegepas word nie. Een van die fokusse 

van onderwysersopleiding moet dus wees om onderwysers op te lei om UGO korrek te 

implementeer. 

In die volgende hoofstuk word 'n bespreking gevoer oor die betekenis van HOKV en die 

rasionaal vir die ontwikkeling van HOKV by leerders/studente. 
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HOOFSTlIK3· . 

HOER.oRDE KOGNITIEWEVAARDIGHEDE 

3.1. INLEIDING 

Uit die voorafgaande hoofstuk is dit duidelik dat onderwysers met UGO 'n nuwe 

indirekte onderrigbenadering moes aanleer en toepas (par. 2.1) wat fokus op die 

bemeestering van uitkomste (par. 2.3.2), die aktiewe deelname van leerders aan die 

leerproses (par. 2.1, 2.2.2.3), die holistiese ontwikkeling van leerders (par. 2.3.1) en die 

ontwikkeling van vaardighede so os die identifisering en oplossing van probleme, kritiese 

en kreatiewe denke, die versameling van inligting, analisering, organisering en 

evaluering (HOKV) (par. 2.3.1). Taylor en Vinjevold (1999:135) het bevind dat 

onderwysers se onderrigpraktyke met die aanvangsjare van UGO in Suid-Afrika nie 'n 

toonbeeld van indirekte onderrig was nie en dat onderrig na die instelling van UGO in 

skole steeds in 'n groot mate gerig was op die herroeping van kennis, met leerders wat 

passief sit en luister na lesse sonder om by enige aktiwiteite betrokke te raak. 

Volgens Taylor en Vinjevold (1999:135) het onderwysers veral nie oor die vermoe 

beskik om die leerders se HOKV te ontwikkel nie omdat hulle nie geweet het hoe om 

die leerders in staat te stel om krities te reflekteer op hulle eie werk, vrae te vra, 

hipoteses te stel en ondersoeke uit te voer nie. Onderwysers se gebrek aan 

vakkundigheid en gebrekkige onderwysersopleiding het ook daartoe aanleiding gegee 

dat hulle nie in staat was om met hulle onderrig te fokus op die ontwikkeling van die 

leerders se HOKV nie (Taylor & Vinjevold, 1999:135). Taylor en Vinjevold (1999:135) 

het ook beweer dat onderwysers dikwels in 'n gemaksone verval het waartydens die 

ontwikkeling en uitbreiding van leerders se kennis en vaardighede be perk is tot die 

onderwysers se eie kennis- en vaardigheidsvlakke en sodoende is die leerders 

afhanklik gemaak van dit wat die onderwysers hulle "leer". 

In 2008 ondersteun Spady (2008:1) hierdie bevindings met sy verklaring dat dit steeds 

in 'n groot mate die geval in baie Suid-Afrikaanse skole is. Indien klaskameraktiwiteite 

waarby die leerders betrokke is wel plaasvind, is dit gerig op kennisbemeestering. 

eerder as die ontwikkeling van vaardighede en veral HOKV. Ten einde hierdie 
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probleem op te los, is dit noodsaaklik om te weet wat HOKV behels en dat 

onderwysersopleiding gerig moet wees op die ontwikkeling van onderwysstudente se 

HOKV, aangesien hulle as toekomstige onderwysers hierdie vaardighede by die 

leerders in skole moet ontwikkel (Crawford & Brown, 2002:4-6). 

In hierdie hoofstuk word HOKV eerstens aan die hand van verskillende definisies 

bespreek (par. 3.2.1), waarna Anderson se Hersiene taksonomie, wat gebaseer is op 

Bloom se taksonomie, bespreek word (par. 3.2.1.1). Hierna word daar gefokus op die 

komponente van HOKV, naamlik kritiese en kreatiewe denke (par. 3.3.1-3.3.2), 

analisering (par. 3.4.4), evaluering (par. 3.4.5) en skepping (par. 3.4.6). Die verband 

tussen HOKV, die NKV (par. 3.6) en die HOKR (par. 3.7) word ook aaogetoon, waarna 

die hoofstuk afgesluit word met 'n fokus op die oorsake/redes waarom leerders nie oor 

die vermoe beskik om HOKV te demonstreer nie (par. 3.8). 

3.2 HOERORDE KOGNITIEWE VAARDIGHEDE 

Die bemeestering van kognitiewe vaardighede waarna daar in UGO verwys word, 

behels vaardighede soos analisering, evaluering en skepping (sintese), wat suksesvol 

gedemonstreer kan word deur skoolleerders en studente wat oor die vermoe beskik om 

te redeneer, krities en kreatief te dink en probleme kan oplos. Terwyl daar in die 

literatuur na hierdie vaardighede verwys word as hoerorde kognitiewe vaardighede 

(HOKV) is alle navorsers nie eensgesind oor wat HOKV presies beteken nie en is hulle 

dikwels huiwerig om 'n algemeen aanvaarde definisie van HOKV te stel (Bradley et al., 

2004:127; Kirkwood, 2000:510-511; Freedman & Harris, 1998:62; Carman & Askov, 

1994:4-6; Lewis et al., 1993:131-137; Cotton, 1991). 

Die verskillende beskrywings van HOKV wat in die literatuur beskikbaar is (Bradley et 

al., 2004:127; Kirkwood, 2000:510-511; Freedman & Harris, 1998:62; Lewis et al., 

1993:131-137) bevestig Cotton (1991) se argument dat "there are no universal 

agreements as to the precise meaning of higher order cognitive skills". Hiermee saam 

bestaan daar volgens Aksela (2005:36) dikwels verwarring oar HOKV, aangesien 

verskillende betekenisse aan die konsep in die literatuur geheg word, soos kritiese 

denke, hoerorde kognitiewe prosesse, hoe vlak kognitiewe prosesse en hoerorde 

denkvaardighede. Vir Nakin (2003:42) is dit sinneloos om enigsins te argumenteer oar 
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te redeneer, krities en kreatief te dink en probleme kan oplos. Terwyl daar in die 

literatuur na hierdie vaardighede verwys word as hoerorde kognitiewe vaardighede 

(HOKV) is alle navorsers nie eensgesind oor wat HOKV presies beteken nie en is hulle 
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wat HOKV is en stel hy voor dat daar eerder gefokus moet word op hoe HOKV 

gedemonstreer en herken word. Aksela (2005:35-36) betwis hierdie argument en 

beweer dat dit nie moontlik is om HOKV te demonstreer of te herken as dit nie duidelik 

is watter vaardighede as HOKV geklassifiseer word nie. Volgens Aksela (2005:35-36) 

is wat HOKV is net so belangrik 5005 hoe dit gedemonstreer en herken word en daarom 

is Nakin (2003:42) se argument dat die hoe van HOKV belangriker is as die wat volgens 

Aksela (2005:35-36) ongegrond. 

3.2.1 Omskrywings van hoerorde kognitiewe vaardighede 

In 'n poging om HOKV te verduidelik stel Bradley et al. (2004:127), Freedman en Harris 

(1998:62) en Cotton (1991) dat HOKV die meetbare manifestering van hoerorde denke 

is. Dit beteken dat hoerorde denke slegs gemeet kan word indien leerders spesifieke 

kognitiewe vaardighede demonstreer wat aantoon dat hulle hoerorde denke gebruik. 

Hierdie navorsers is dit eens dat hoerorde denke sinoniem is met kritiese en kreatiewe 

denke en dat dit deur middel van komplekse intellektuele, hoe vlak kognitiewe, aktiewe 

en doelgerigte denkprosesse uitgevoer word. HOKV maak dit dus volgens Wilson 

(2000) moontlik om hoerorde denke te onderrig, te ontwikkel en te assesseer. 

In Pollock (2002:1) se beskrywing van HOKV argumenteer hy dat HOKV nie net te 

make het met denke en vaardighede nie, maar dat HOKV ook ten doel het om 'n beg rip 

van die teoretiese leerinhoud te vorm en nuwe betekenisse te ontdek. Hy is van 

mening dat leerders HOKV slegs sal demonstreer as hulle in staat is om nuwe idees te 

ontwerp, beplan. ontdek, kontroleer, hipotetiseer, eksperimenteer, beoordeel, vergelyk, 

organiseer en ondersoek. Daar moet dus met die ontwikkeling van leerders se HOKV 

gefokus word op die uitbreiding van hulle vermoe om te beoordeel, te interpreteer en 

selfgereguleerd en onafhanklik te dink oor wat om te glo of te doen (Wilson, 2000; 

Ennis, 1987:10) 6fwat volgens Lewis et al. (1993:131-137) neerkom op die ontwikkeling 

van leerders se probleemoplossingsvaardighede en metakognisie. 

Vir McMahon is dit nie moontlik om 'n definisie van HOKV te gee nie: "perhaps the 

myriad of definitions arises through the erroneous attempt to spesifically define a notion 

that has no spesific definition" (McMahon, 2007:36). Alhoewel McMahon (2007:36) nie 

'n definisie van HOKV gee nie, is daar duidelike ooreenkomste tussen sy idee en ander 
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navorsers se idees van HOKV (Bradley et al., 2004:127; OvO, 2003:9-10; Pollock, 

2002:1; Kirkwood, 2000:510-511; Wilson, 2000; Caldwell et al., 1999; Freedman & 

Harris, 1998:62; Carman & Askov, 1994:4-6; Lewis et al., 1993:131-137; Cotton, 1991; 

Ennis, 1987:10). Op grond van beskikbare definisies en omskrywings van HOKV is 

McMahon (2007:36) van mening dat die "mental processes that let us achieve higher 

levels of cognition" (McMahon, 2007:36) saamgevat kan word as kritiese en kreatiewe 

denke en dat HOKV slegs drie kognitiewe vaardighede behels, naamlik analisering, 

evaluering en skepping (sintese). Met McMahon {2007:36} se idee van HOKV steun hy 

op Bloom se taksonomie van opvoedkundige doelwitte (Bloom et al., 1956:26-27) wat in 

1956 verskyn het en die hersiene weergawe daarvan in 2001 wat deur Lorin Anderson 

gepubliseer is (Anderson et al., 2001 :27-37). Hiervolgens kan HOKV in 

ooreenstemming met McMahon (2007:36), Bradley et al. (2004:127), Freedman en 

Harris (1998:62) en Cotton (1991) se idee daarvan beskou word as die uitvoering van 

analises, evaluerings en skeppings (sinteses) wat meetbaar waargeneem kan word om 

vas te stel of 'n mens krities en kreatief kan dink. 

3.2.1.1 Bloom se taksonomie van opvoedkundige doelwitte en die Hersiene 

taksonomie 

Bloom et al. (1956:26) maak met sy taksonomie van opvoedkundige doelwitte (hierna 

verwys as Bloom se taksonomie) 'n onderskeid tussen verskillende vlakke van denke 

waaroor leerders moet beskik om 'n betekenisvolle bydrae tot hulle eie ontwikkeling en 

die ontwikkeling van die mensdom te lewer. Hy groepeer die vlakke van denke as 

laerorde denke en hoerorde denke. Volgens Bloom et al. (1956:18) is laerorde denke 

enkelvoudige denke wat leerders in staat stel om kennis te herroep (memorisering), 

begrip te toon en toe te pas. Laerorde denke word volgens Bloom et al. (1956:18) as 

die grondslag beskou vir die uitvoering van meer komplekse hoerorde denke (kritiese 

en kreatiewe denke) wat die vaardighede om te analiseer, te sintetiseer en te evalueer 

insluit (Bloom et al., 1956:18). Die verskillende vlakke van denke waaroor leerders 

moet beskik, groepeer Bloom in sy taksonomie (tabel 3.1) van minder komplekse tot 

komplekse kognitiewe vaardighede, naamlik kennis, begrip, toepassing, analisering, 

sintetisering en evaluering (Bloom et al., 1956:18). 
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Tabel 3.1: Bloom se taksonomie 

Bloom se taksonomie 

I Vlak 1 Kennis Laerorde kognitiewe 

Vlak2 Begrip vaardighede 

Vlak3 Toepassing 
I 

Vlak4 Analisering Hoerorde kognitiewe 

Vlak 5 Sintetisering vaardighede 

Vlak6 Evaluering 

(Bloom et al., 1956: 18) 

In tabel 3.1 word getoon dat Bloom die herroeping van inligting (kennis - vlak 1) as die 

enkelvoudigste kognitiewe vaardigheid verklaar, terwyl evaluering (vlak 6) as die mees 

komplekse kognitiewe vaardigheid geklassifrseer word. Die lineere uiteensetting van 

Bloom se taksonomie dui ook daarop dat kognitiewe vaardighede op 'n progressiewe 

wyse ontwikkel, wat beteken dat indien leerders byvoorbeeld op vlak 4 (analisering) 

funksioneer die aanname gemaak kan word dat die vaardighede wat met vlakke 1 

(kennis) tot 3 (toepassing) geassosieer word, reeds bemeester is. 

Sedert die ontwikkeling van Bloom se taksonomie is dit deur verskeie navorsers 

gekritiseer en is daar gepoog om met alternatiewe raamwerke Bloom se taksonomie te 

verbeter. Volgens Bellis (2006:1-2), Aksela (2005:38), Bogan en Porter (2005:46-47), 

Krathwohl (2002:212-218) en Clark (2001 :1-6) het altesaam 19 sulke raamwerke 

verskyn tot en met die ontwikkeling van die Hersiene taksonomie deur Lorin Anderson 

in 2001 (Anderson et al., 2001 :259-286). Lorin Anderson, een van Bloom se studente, 

wat in 2001 die Hersiene taksonomie gepubliseer het, se rasionaal agter die hersiening 

van Bloom se taksonomie was om tot op daardie stadium (2001) die nuutste navorsing 

oor leerders se ontwikkeling, onderwysers se beplanning, onderrig en assessering op 

Bloom se taksonomie van toepassing te maak. Anderson et al. (2001: xxvviii) se 

Hersiene taksonomie word deur die navorser in hierdie studie beskou as 'n verfyning en 

vernuwing van Bloom se taksonomie. Daarom dat die Hersiene taksonomie met hierdie 

studie aangewend word as 'n resente en bruikbare alternatief vir Bloom se taksonomie 

omdat dit (gebaseer op Bloom se taksonomie): 

• 	 'n leerder-georienteerde, leergebaseerde, duidelike en assesseerbare verklaring 

van beoogde kognitiewe uitkomste is wat deur leerders bemeester moet word 

(Anderson et al., 2001: xxvviii), 
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• 	 as 'n instrument gebruik kan word wat daarop gemik is "to help educators clarify 

and communicate what they intend students to learn" (Aksela, 2005:40), en 

• 	 maklik toegepas kan word in alle vlakke van onderwys (pre-primere tot 

hoeronderwys) (Aksela, 2005:40). 

Alhoewel die hersiening van Bloom se taksonomie deur Anderson et al. (2001) verskeie 

inhoudelike veranderings tot gevolg gehad het, is die basiese struktuur van Bloom se 

taksonomie behou. Die hersiening deur Anderson et al. (2001) het veranderinge 

aangebring aan sekere van die kategoriee se name (byvoorbeeld, begrip word 

verstaan) , die vlakke is geherorganiseer en die opskrifte is verander van selfstandige 

naamwoorde na werkwoorde. Die motivering vir die gebruik van werkwoorde is om te 

beklemtoon dat denke 'n aktiewe proses is. Sintetisering, wat Anderson et al. (2001 :85) 

koppel aan kreatiewe denke, word in die Hersiene taksonomie op 'n hoer vlak as 

evaluering (wat in Bloom se taksonomie die hoogste vlak van kognitiewe kompleksiteit 

is) geplaas. Volgens Anderson et al. (2001 :85) is die skepping van nuwe denke meer 

kompleks as die kritiese analise (byvoorbeeld evaluering) van bestaande denke en 

daarom lewer die Hersiene taksonomie 'n bewys van hierdie verhoogde kompleksiteit. 

In tabel 3.2 hieronder word Bloom se taksonomie en die Hersiene taksonomie teenoor 

mekaar gestel om aan te toon hoe hulle van mekaar verskil. Die kursief gedrukte 

woorde wat in Engels in tabel 3.2 verskyn, dui die verandering vanaf selfstandige 

naamwoorde (Bloom se taksonomie) na werkwoorde (Hersiene taksonomie) aan. 

TabeI3.2: Die Hersiene taksonomie en Bloom se taksonomie 

i Kognitiewe Bloom se taksonomie Hersiene taksonomie Kognitiewe Kognitiewe 

vlakke vaardigheidsvlakke prosesse 

Vlak 1 Kennis (Knowledge) Onthou (Remembering) LOKV Laerorde 

I Vlak2 Begrip (Comprehension) Verstaan (Understanding) LOKV denke 

Vlak 3 Toepassing (Application) Toepassing (Applying) LOKV 

Vlak4 Analise (Analysis) Analisering (Analysing) HOKV Hoerorde 

Vlak5 Sintese (Synthesis) Evaluering (Evaluating) HOKV J denke 


Vlak6 Evaluering (Evaluation) Skepping (Creating) HOKV 


(Anderson et al., 2001:27-37; Bloom et al., 1956:18-27) 


Volgens Anderson et al. (2001 :4-5) word die Hersiene taksonomie gebruik om 


leerdoelwitte te klassifiseer. Anderson et al. (2001 :4) verwys na leerdoelwitte vanuit die 
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konstruktivistiese paradigma (par. 2.2.2.3); daarom dat haar idee van leerdoelwitte 

ooreenstem met Spady (1994:2) se idee van leeruitkomste in UGO. Aangesien 

Anderson et al. (2001 :5) soos Spady (1994:2) leeruitkomste (Ieerdoelwitte) beskou as 

die leerresultate wat leerders aan die einde van 'n leerervaring moet bemeester, met 

ander woorde, wat leerders moet DOEN (kognitiewe vaardighede) met WAT (kennis) 

hulle geleer het (par. 2.3.2.1), benadruk sy met In onderskeid tussen 'n kennisdimensie 

(par. 3.2.1.1.1) en 'n kognitiewe prosessedimensie (par. 3.2.1.1.2) die ontwikkeling van 

beide kennis en kognitiewe vaardighede in die onderrig- en leerproses. Die Hersiene 

taksonomie is dus 'n tweedimensionele taksonomie wat op die ontwikkeling van kennis 

(kennisdimensie) en kognitiewe vaardighede (kognitiewe prosessedimensie) gerig is. 

3.2.1.1.1 Die kennisdimensie 

Die kennisdimensie verwys na die tipe kennis wat deur leerders bemeester moet word 

en wat volgens Anderson et al. (2001 :45-48) uit vier kategoriee bestaan, naamlik 

feitelike kennis, konseptuele kennis, prosedure- en metakognitiewe kennis. Hierdie 

kategoriee is op 'n kontinuum gerangskik vanaf die konkrete (feitelike kennis) tot die 

abstrakte (metakognitiewe kennis) met konseptuele en prosedurekennis wat in terme 

van abstraktheid oorvleuel (Anderson et al., 2001 :18). Beide die kennis van die 

vakterrein (teoretiese leerinhoud) sowel as kennis van HOKV (betekenis en/of definisies 

daarvan) kan op elke kategorie van die kennisdimensie van toepassing gemaak word. 

• 	 Feitelike kennis 

Feitelike kennis is vOlgens Anderson et al. (2001 :45-48) basiese teoretiese 

kennis wat ongekompliseerd is en "exists at a relatively low level of abstraction" 

(Anderson et al., 2001 :48). 

o 	 Met betrekking tot 'n vakterrein is dit die fundamentele elemente soos 

terminologiee. definisies, voordele, nadele en beginsels. 

o 	 Die feitelike kennis van HOKV is kennis van die betekenis van die 

konsepte analisering, evaluering en skepping (sintese). 

Onderwysers moet dus met hulle onderrig fokus op die kennis van die vakterrein 

en kennis van HOKV aangesien leerders wat nie weet wat die betekenis van 

byvoorbeeld analisering is nie, dit nouliks van toepassing sal kan maak op 'n 

definisie in die vakterrein. 
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• 	 Konseptuele kennis 

Konseptuele kennis is in vergelyking met feitelike kennis meer kompleks en 

verwys na die interafhanklikheid van basiese elemente in 'n groter struktuur en 

dit kan soos volg omskryf word: 

o 	 Konseptuele kennis van 'n vakterrein sluit in al die teoriee, modelle, 

strukture en kategoriee wat leerders in staat stel om 'n grondige begrip 

van die studieterrein of saak te ontwikkel (Anderson et al., 2001 :48-52). 

o 	 Konseptuele kennis van HOKV het te make met die interafhanklikheid van 

die verskillende kognitiewe vaardighede. Dit beteken dat leerders nie 

verskillende kognitiewe vaardighede in isolasie moet beskou nie, maar 

moet besef dat hulle mekaar aanvul (Anderson et al., 2001 :48-52). In 

ooreenstemming met Anderson et al. (2001 :48-52) verwys Schraw en 

Dennison (1994:460) na konseptuele kennis as verklarende kennis. 

Schraw en Dennison (1994:460) baseer hulle siening van verklarende 

kennis op Paris et al. (1983:294) se beskrywing dat dit die bewustheid is 

van die veranderlikes wat denke be'invloed en "the sensitivity to act 

accordingly". Dit beteken dat leerders daarvan bewus moet wees dat die 

uitvoering van 'n kognitiewe vaardigheid soos evaluering ook van hulle 

verwag om na gelang van die aard van die taak in 'n mindere of meerdere 

mate die gememoriseerde teoretiese kennis (vlak 1) te verstaan (vlak 2), 

toe te pas (vlak 3) en te analiseer (vlak 4). 

• 	 Prosedurekennis 

Prosedurekennis is kennis van die tegnieke, metodes, prosesse en prosedures 

wat eie is aan 'n vakterrein (Anderson et al., 2001 :52) en wat volgens Schraw en 

Dennison (1994:460) en Paris et al. (1983:294) te make het met die bewustheid 

van "how skills operate or are applied". 

o 	 Die prosedurekennis van 'n vakterrein is volgens Anderson et al. 

(2001 :52) (1) die kennis van die vaardighede wat eie is aan 'n vak, soos 

die skryf van lesplanne in onderwys, (2) die kennis van vakspesifieke 

tegnieke en metodes, soos die wyse waarop UGO in die klaskamer 

uitgevoer word en (3) kennis van die kriteria wat gebruik word om gepaste 

prosedures toe te pas, soos om op grond van kriteria te besluit watter 
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dit kan soos volg omskryf word: 

o Konseptuele kennis van 'n vakterrein sluit in al die teoriee, modelle, 

strukture en kategoriee wat leerders in staat stel om 'n grondige begrip 

van die studieterrein of saak te ontwikkel (Anderson et al., 2001 :48-52). 

o Konseptuele kennis van HOKV het te make met die interafhanklikheid van 

die verskillende kognitiewe vaardighede. Dit beteken dat leerders nie 

verskillende kognitiewe vaardighede in isolasie moet beskou nie, maar 

moet besef dat hulle mekaar aanvul (Anderson et al., 2001 :48-52). In 

ooreenstemming met Anderson et al. (2001 :48-52) verwys Schraw en 

Dennison (1994:460) na konseptuele kennis as verklarende kennis. 

Schraw en Dennison (1994:460) baseer hulle siening van verklarende 

kennis op Paris et al. (1983:294) se beskrywing dat dit die bewustheid is 

van die veranderlikes wat denke be'invloed en "the sensitivity to act 

accordingly". Dit beteken dat leerders daarvan bewus moet wees dat die 

uitvoering van 'n kognitiewe vaardigheid soos evaluering ook van hulle 

verwag om na gelang van die aard van die taak in 'n mindere of meerdere 

mate die gememoriseerde teoretiese kennis (vlak 1) te verstaan (vlak 2), 

toe te pas (vlak 3) en te analiseer (vlak 4). 

• Prosedurekennis 

Prosedurekennis is kennis van die tegnieke, metodes, prosesse en prosedures 

wat eie is aan 'n vakterrein (Anderson et al., 2001 :52) en wat volgens Schraw en 

Dennison (1994:460) en Paris et al. (1983:294) te make het met die bewustheid 

van "how skills operate or are applied". 

o Die prosedurekennis van 'n vakterrein is volgens Anderson et al. 

(2001 :52) (1) die kennis van die vaardighede wat eie is aan 'n vak, soos 

die skryf van lesplanne in onderwys, (2) die kennis van vakspesifieke 

tegnieke en metodes, soos die wyse waarop UGO in die klaskamer 

uitgevoer word en (3) kennis van die kriteria wat gebruik word om gepaste 

prosedures toe te pas, soos om op grond van kriteria te besluit watter 
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onderrigstrategie die beste daarin sal slaag om leerders aan te moedig om 

die gestelde leeruitkomste te bemeester (Anderson et al., 2001 :52-55). 

o 	 Die prosedurekennis van HOKV verwys na die wyses waarop HOKV 

uitgevoer of gedemonstreer word. Dit beteken byvoorbeeld dat 

onderwysers met hulle onderrig nie net moet fokus op die betekenis 

(feitelike kennis) van analisering, evaluering en/of skepping (sintese) nie t 

maar ook op die prosesse wat gevolg moet word om te analiseer, te 

evalueer en te sintetiseer (par. 3.4.4-3.4.6). Dit sou dus sinneloos wees 

as leerders weet wat beteken analisering en evaluering, maar hulle weet 

nie hoe om te analiseer of te evalueer nie. 

• 	 Metakognitiewe kennis 

Metakognitiewe kennis is volgens Anderson et al. (2001 :55) me er abstrak as 

ander kennistipes omdat dit kennis is oor denke (kognisie) in die algemeen sowel 

as die bewustheid en kennis van 'n persoon oor sy/haar eie denke (Pellegrino, 

2007:37). Schraw en Dennison (1994:460) en Paris et al. (1983:294) wys 

daarop dat metakognitiewe kennis te make het met die bewustheid van waarom 

of wanneer om feitelike, konseptuele en/of prosedurekennis toe te pas. 

Anderson et al. (2001 :55-62) stel OQk dat metakognitiewe kennis drie tipes 

kennis inkorporeer, naamlik strategiese kennis, kennis van kognitiewe 

vaardighede en selfkennis. 

o 	 Strategiese kennis is volgens Anderson et al. (2001 :55-62) die leerders se 

kennis van 'n verskeidenheid strategiee wat gebruik kan word om 

ondersoeke uit te voer, probleme op te los (par. 4.3.2.3) en induktief (par. 

4.3.2.1) te dink. Strategiese kennis is tipies die kennis waaroor die 

leerders beskik wat hulle in staat stet om byvoorbeeld tydens 

probleemoplossing beplanning te doen, te soek na oplossings en die 

besluite te neem oor strategiee vir die kontrole van resultate/oplossings 

(Aksela, 2005:42). 

o 	 Kennis van kognitiewe vaardighede behels die besef van leerders dat 

sekere take moeiliker is om uit te voer as ander en dat die kognitiewe 

prosesse wat byvoorbeeld betrokke is by die uitvoering van 

evalueringsvaardighede verskil van die kognitiewe prosesse betrokke by 
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die uitvoering van toepassingsvaardighede (vg/. die lineere kontinuum van 

die Hersiene taksonomie- tabel 3.2) {Anderson et al., 2001 :55-62}. 

o 	 Selfkennis is die kennis waaroor leerders beskik van hulle eie sterk en 

swak punte en 'n bewustheid van hulle motivering (Aksela, 2005:42). 

Volgens Anderson et al. (2001 :55-62) is daar 'n verband tussen leerders 

se motivering, denke en die wyse waarop hulle leer en is dit die 

onderwyser se verantwoordelikheid om die leerders bewus te maak van 

hierdie verband, sodat hulle in staat is om die rol van hulle eie motivering 

en denke in die wyse waarop hulle leer kan beheer. 

3.2.1.1.2 Die kognitiewe prosessedimensie 

Die kognitiewe prosessedimensie van die Hersiene taksonomie bestaan uit ses 

kategoriee: on thou, verstaan, toepassing, analisering, evaluering en skepping 

{Anderson et al., 2001 :27-37} {tabel 3.2}, wat soos in Bloom se taksonomie op 'n lineere 

kontinuum van kognitiewe kompleksiteit geplaas word en later in hierdie hoofstuk in 

meer besonderhede bespreek word {par. 3.4.1-3.4.6}. Die vaardighede (kategoriee) om 

te onthou, te verstaan en toe te pas word soos in Bloom se taksonomie beskou as 

laerorde kognitiewe vaardighede (LOKV) terwyl analisering, evaluering en skepping 

(sintese) soos in Bloom se taksonomie beskou word as HOKV met analisering wat meer 

komplekse denke vereis as toepassing, en evaluering wat meer komplekse denke 

vereis as analisering ensovoorts. 

Op grond van die bespreking van HOKV tot dusver in hierdie hoofstuk maak die 

navorser in ooreenstemming met Bradley et al. (2004: 127), Freedman en Harris 

(1998:62) en Cotton (1991) die gevolgtrekking dat HOKV die meetbare manifestering 

van hoerorde denke is. Dit beteken dat die vlak van studente se hoerorde denke 

(kritiese en kreatiewe denke) manifesteer in drie meetbare vaardighede (HOKV) wat 

volgens die Hersiene taksonomie (Anderson et al., 2001 :27-37) analisering, evaluering 

en skepping (sintese) insluit. Die vlak van studente se analiserings-, evaluerings- en 

skeppingsvaardighede is dus aanduidend van die mate waartoe hulle in staat is om 

krities en/of kreatief te dink. 'n Afleiding wat ook op grond van die voorafgaande 

bespreking gemaak word, is dat onderwysers wat dit ten doel stel om die leerders se 

HOKV te ontwikkel op drie veranderlikes moet fokus, naamlik die kennis van die 
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vakterrein (teoretiese leerinhoud), kennis van HOKV (betekenis van die konsepte 

analisering, evaluering en skepping en die prosesse vir die uitvoering daarvan) en 

hoerorde denke (kritiese en kreatiewe denke). 

• Kennis van die vakterrein: Botes (2000:26-31) em French en Rhoder (1992:193) 

is van mening dat die rol van kennis van die vakterrein (teoretiese vakkennis) 

met die ontwikkeling van HOKV dikwels nie genoeg beklemtoon word nie. 

Teoretiese vakkennis vervul juis 'n belangrike rol met die ontwikkeling van HOKV 

aangesien dit leerders se vermoe om logies te dink en te redeneer verhoog en 

daartoe aanleiding gee dat simplistiese denke verminder (Botes, 2000:26-31; 

French & Rhoder, 1992:193). 

• Kennis van HOKV: Dit behels die feitelike, konseptuele, prosedure en/of 

metakognitiewe kennis van analisering, evaluering en/of skepping (sintese) 

(par.3.4.4-3.4.6). 

• Hoerorde denke: Dit is moontlik dat studente oor die kennis van HOKV beskik, 

maar weens gebrekkige hoerorde denke nie die vaardighede op die gewenste 

kognitiewe vlakke (volgens hulle kognitiewe ontwikkeling en die vereistes van die 

HOKR se vlakbeskrywers (par. 2.5.1.3» kan demonstreer nie. Indien dosente 

byvoorbeeld opmerk dat onderwysstudente in die vierdejaar (HOKR vlak 7) in 

staat is om hoogstens op die vlak van eerstejaaronderwysstudente (HOKR vlak 

5) te analiseer, te evalueer en te skep, is dit aanduidend dat die vlak van die 

studente se kritiese­ en kreatiewe denke moet verhoog. Dosente moet dan 

gepaste onderrigstrategiee (par. 4.3.2) gebruik om die studente se kritiese en 

kreatiewe denke te ontwikkel. 

Alhoewel beide kritiese en kreatiewe denke gebruik word om te analiseer, te evalueer 

en te skep (sintetiseer), argumenteer McMahon (2007:36), Caldwell et al. (1999) en 

Carman en Askov (1994:6) dat kognitiewe vaardighede soos analisering en evaluering 

meer kritiese denke verg, terwyl die vaardigheid om te skep (sintetisering) meer 

kreatiewe denke verg. Weens die aard van die prosesse wat gebruik moet word om te 

analiseer, te evalueer of te sintetiseer (par. 3.4.4-3.4.6), toon elke HOKV volgens 

McMahon (2007:33) die neiging om kritiese- of kreatiewe denke in 'n mindere of 

meerdere mate te betrek. Op grond van hierdie neigings gesintetiseer met al die 

komponente wat verband hou met HOKV en wat tot dusver in hierdie hoofstuk bespreek 

H~o~o~fu~tu~k~3~:~Ho~~~ro~ro~e~k~og~n~iti~ew~e~v~a=ar~di~gh~e~de~___________________________________ 68 

vakterrein (teoretiese leerinhoud), kennis van HOKV (betekenis van die konsepte 

analisering, evaluering en skepping en die prosesse vir die uitvoering daarvan) en 

hoerorde denke (kritiese en kreatiewe denke). 

• Kennis van die vakterrein: Botes (2000:26-31) em French en Rhoder (1992:193) 

is van mening dat die rol van kennis van die vakterrein (teoretiese vakkennis) 

met die ontwikkeling van HOKV dikwels nie genoeg beklemtoon word nie. 

Teoretiese vakkennis vervul juis 'n belangrike rol met die ontwikkeling van HOKV 

aangesien dit leerders se vermoe om logies te dink en te redeneer verhoog en 

daartoe aanleiding gee dat simplistiese denke verminder (Botes, 2000:26-31; 

French & Rhoder, 1992:193). 

• Kennis van HOKV: Dit behels die feitelike, konseptuele, prosedure en/of 

metakognitiewe kennis van analisering, evaluering en/of skepping (sintese) 

(par.3.4.4-3.4.6). 

• Hoerorde denke: Dit is moontlik dat studente oor die kennis van HOKV beskik, 

maar weens gebrekkige hoerorde denke nie die vaardighede op die gewenste 

kognitiewe vlakke (volgens hulle kognitiewe ontwikkeling en die vereistes van die 

HOKR se vlakbeskrywers (par. 2.5.1.3» kan demonstreer nie. Indien dosente 

byvoorbeeld opmerk dat onderwysstudente in die vierdejaar (HOKR vlak 7) in 

staat is om hoogstens op die vlak van eerstejaaronderwysstudente (HOKR vlak 

5) te analiseer, te evalueer en te skep, is dit aanduidend dat die vlak van die 

studente se kritiese- en kreatiewe denke moet verhoog. Dosente moet dan 

gepaste onderrigstrategiee (par. 4.3.2) gebruik om die studente se kritiese en 

kreatiewe denke te ontwikkel. 

Alhoewel beide kritiese en kreatiewe denke gebruik word om te analiseer, te evalueer 

en te skep (sintetiseer), argumenteer McMahon (2007:36), Caldwell et al. (1999) en 

Carman en Askov (1994:6) dat kognitiewe vaardighede soos analisering en evaluering 

meer kritiese denke verg, terwyl die vaardigheid om te skep (sintetisering) meer 

kreatiewe denke verg. Weens die aard van die prosesse wat gebruik moet word om te 

analiseer, te evalueer of te sintetiseer (par. 3.4.4-3.4.6), toon elke HOKV volgens 
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is, toon figuur 3.1 hieronder 'n grafiese voorstelling van die geheelbeeld van HOKV 

soos dit met hierdie studie toegepas word. Hierdie geheelbeeld is ook aanduidend van 

die verband wat bestaan tussen Anderson et al. (2001 :68) se Hersiene taksonomie, 

Bloom et al. (1956:18·27) se taksonomie en McMahon (2007:36), Caldwell et al. (1999) 

en Carman en Askov (1994:6) se idees van HOKV. 
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HO~RORDE KOGNITIEWE VAARDIGHEDE 

Figuur 3.1: Grafiese voorstelling van hoerorde kognitiewe vaardighede 

In figuur 3.1 word die kernelemente van HOKV ge"illustreer. Die res van die bespreking 

in hierdie hoofstuk word dus gebaseer op figuur 3.1 met 'n breedvoerige bespreking van 

elke kernelement wat daarin ge'illustreer word. Daar word eerstens gefokus op 

hoerorde denke (kritiese en kreatiewe denke), waarna elke HOKV (analise, evaluering 

en skepping) breedvoerig bespreek sal word. 

3.3 HOERORDE DENKE 

3.3.1 Kritiese denke 

Volgens French en Rhoder (1992:184) is kritiese denke "one of the most abused terms 

in our thinking skills vocabulary", aangesien daar in die literatuur net soveel definisies 

van kritiese denke beskikbaar is soos die hoeveelheid navorsers wat dit bestudeer. 

Aksela (2005:36) is van mening dat die misbruik van die konsep kritiese denke te wyte 

is aan die verkeerdelike verwysing daarna as 'n HOKV, terwyl kritiese denke eerder 'n 
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kernelement van elke HOKV is (Harrigan, 2004:114; Daniel et al., 2003: 43-57; 

Pawlowski & Danielson, 1998:5-7). 

Volgens Edwards (1998:159) is kritiese denke die verstandelike/kognitiewe prosesse 

wat die sortering en organisering van kennis (analisering , par. 3.4.4) insluit. Dit behels 

die vermoe om alle moontlike beskrywings en oplossings van 'n probleem te oorweeg, 

met ander woorde "framing the situation in as many ways as possible" (Mashele, 

2003:85). McMahon (2007:31-32) is van mening dat kritiese denke die blootstelling van 

verborge aannames, die lewering van kritiek en beoordeling ("to judge') behels. Dit 

beteken volgens Smith-Blair en Neighbors (2000:251) dat kritiese denke verband hou 

met die vermoe om die werklikheid te bevraagteken of te evalueer (par. 3.4.5). Volgens 

Johnson en Johnson (2002:102) Em French en Rhoder (1992:185) is kritiese denkers in 

staat om aksie te neem en te reflekteer op huJle eie en ander se menings en dit te 

beoordeel. 

Leaf (2005:78) verklaar kritiese denke as die hoerorde denke wat betrokke is by die 

demonstrasie van die vaardighede om te analiseer en te evalueer (HOKV). Hiermee 

saam hou die mate waartoe leerders in staat is om krities te dink ook verband met die 

vlak waarop hulle in staat is om te analiseer en te evalueer (Duldt-Battey, 2004; Paul & 

Elder, 2004:1; O'Rourke, 2001:10; Bittner & Tobin, 1998:269; Brown, 1997:3; Halpern, 

1997:16). 

Dit is volgens Halpern (1997:16) noodsaaklik dat enige fokus deur onderwysers om 

leerders se kritiese denke te ontwikkel "purposeful, reasoned, and goal directed" moet 

wees en dat dit nie moontlik is om leerders se kritiese denke te ontwikkel sonder om te 

fokus op die ontwikkeling van hulle selfgereguleerde denke en metakognitiewe 

vaardighede nie (Duldt-Battey, 2004; Paul & Elder, 2004:1; Johnson & Johnson, 

2002:102; O'Rourke, 2001:10; Bittner & Tobin, 1998:269; Brown, 1997:3; Halpern, 

1997:16; French & Rhoder, 1992:185). Om aan te toon hoe kritiese denke, 

selfregulering en metakognisie met mekaar verband hou, word selfregulering en 

metakognisie vervolgens kursories bespreek. 
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• Selfregulering 

Selfregulering waarna ook verwys word as selfgereguleerde denke is volgens 

MeRel (2008), Weiss (2003:28) en Ertmer en Newby (1996:9) die kontrole, 

analisering, interpretasie en beoordeling van eie denke en die evaluering van eie 

prestasie gemeet teen die leeruitkomste of -doelwitte wat gestel is. Die verband 

tussen selfregulering en kritiese denke word dus aangetoon deur die uitvoering 

van die HOKV om te analiseer en te evalueer. Volgens Daley et al. (1999:42) is 

selfgereguleerde leerders in staat "to do introspection and self-correction in a fair 

and open-minded way", en beskik hulle oor die vermoe om hulle eie leerdoelwitte 

te stel (Sehunk, 2000:4). Selfgereguleerde leerders is ook in staat om sonder die 

bystand van die onderwyser nuwe geleenthede te ondersoek, te interpreteer en 

te beoordeel (Weiss, 2003:28; Ertmer en Newby, 1996:9). Hierdie tipe leerders 

word deur Sehunk (2005:85-94) beskou as intrinsiek gemotiveerde leerders wat 

outonoom leer en fokus op die bemeestering van hulle eie leerdoelwitte. Die 

afleiding wat die navorser in hierdie studie maak is dat selfgereguleerde leerders 

in staat is om te weet wat belangrik is om te bestudeer, hoe dit bestudeer moet 

word en wanneer, waar en hoekom om die regte kennis en optrede toe te pas. 

Uit die literatuur volg dit dat selfgereguleerde denke ook verbind word met 

metakognisie, maar dat verwarrende en teenstrydige verklarings deur navorsers 

op die gebied van selfgereguleerde denke en metakognisie nie duidelikheid oor 

die verband daartussen verskaf nie (Efklides, 2006:287; Van der Wait, 2006:58­

63; Weiss, 2003:28; Flippo & Caverly, 2000:76; Ertmer en Newby, 1996:9; 

Zimmerman, 1995:217). Weens verwarring onstaan die vraag: "Is 

selfgereguleerde denke 'n komponent van metakognisie of is metakognisie 'n 

komponent van selfgereguleerde denke?". Volgens Efklides (2006:287) is 

metakognisie 'n komponent van selfgereguleerde denke, terwyl Van der Wait 

(2006:58-63) selfgereguleerde denke as 'n komponent van metakognisie beskou. 

Beide hierdie navorsers stel blootweg die verband tussen selfgereguleerde 

denke en metakognisie en verskaf nie oortuigende argumente wat hulle 

onderskeie beskouings ondersteun nie. Zimmerman (1995:217) nee m egter 

standpunt in en, verskaf oortuigende argumente om sy beskouing van die 

verband tussen metakognisie en selfgereguleerde denke te verklaar. 

Zimmerman (1995:217) is oortuig dat metakognisie 'n komponent van 
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selfgereguleerde denke is en motiveer sy siening met die volgende stelling: "self­

regulation involves more than metacognitive knowledge and skills, it involves an 

underlying sense of self-efficacy and personal agency and the motivational and 

behavioral processes to put these self beliefs into effect" (Zimmerman, 

1995:217). Op grond van hierdie stelling is dit dus duidelik dat 'n leerder oor 

goedontwikkelde metakognitiewe kennis en vaardighede kan beskik, maar 

steeds in gebreke kan bly om in 'n spesifieke konteks selfgereguleerd te werk. 

Selfgereguleerde denke hou dus verband met 'n leerder se vermoe: "to mobilize, 

direct and sustain one's efforts" (Zimmerman, 1995:217). 

• 	 Metakognisie 

Van der Wait et al. (2006:179) is oortuig dat leerders se vermoe om ontvanklik te 

wees vir 'n verskeidenheid denkvaardighede, ontwikkel en verbeter kan word 

deur aan hulle die geleentheid te bied om bewus te raak van hul eie 

denkprosesse terwyl hulle besig is om probleme op te los. Hierdie proses om 

van die eie denke bewus te raak, word metakognisie genoem. Metakognisie het 

volgens Sransford et al. (2003:12) te make met selfrefleksie (reflektiewe denke) 

ten opsigte van leerders se eie kognitiewe prosesse. Reflektiewe denke is die 

skeptiese reflektering op 'n fenomeen (Smith-Slair & Neighbors, 2000:251,281). 

Van der Wait (2006:58-63) toon die verband tussen reflektiewe denke en 

metakognisie aan deur te stel dat reflektiewe denke 'n persoon in staat stel om te 

reflekteer op hulle eie denkprosesse. Leerders wat oor die vermoe beskik om 

reflektief te dink is daarom volgens Surton (2000: 1012) en Gordon (2000:341) 

ook in staat om ten opsigte van hulle eie denke gevolgtrekkings te maak, 

verbande te trek, te evalueer, vergelykings te tref, kontraste te stel, patrone te 

herken en te kategoriseer. Aangesien reflektiewe denke verbind is tot 

metakognisie en retlektiewe denke leerders in staat stel om die HOKV om te 

evalueer uit te voer en gevolgtrekkings te maak, word die verband tussen 

metakognisie en kritiese denke bevestig. 

Volgens Van der Wait et al. (2006:179) behels metakognisie 'n verskeidenheid 

besluitnemingstrategiee wat manifesteer in identifiseerbare gedragswyses soos 

voorspelling, beplanning, hersiening, keuses maak en kontrole. Op grond van 

Pellegrino (2007:37) se beskrywing hou metakognisie ook verband met die 

Hoofstuk 3: Hoerorde kognitiewe vaardighede 72 

selfgereguleerde denke is en motiveer sy siening met die volgende stelling: "self­

regulation involves more than metacognitive knowledge and skills, it involves an 

underlying sense of self-efficacy and personal agency and the motivational and 

behavioral processes to put these self beliefs into effect" (Zimmerman, 

1995:217). Op grond van hierdie stelling is dit dus duidelik dat 'n leerder oor 

goedontwikkelde metakognitiewe kennis en vaardighede kan beskik, maar 

steeds in gebreke kan bly om in 'n spesifieke konteks selfgereguleerd te werk. 

Selfgereguleerde denke hou dus verband met 'n leerder se vermoe: "to mobilize, 

direct and sustain one's efforts" (Zimmerman, 1995:217). 

• Metakognisie 

Van der Wait et al. (2006:179) is oortuig dat leerders se vermoe om ontvanklik te 

wees vir 'n verskeidenheid denkvaardighede, ontwikkel en verbeter kan word 

deur aan hulle die geleentheid te bied om bewus te raak van hul eie 

denkprosesse terwyl hulle besig is om probleme op te los. Hierdie proses om 

van die eie denke bewus te raak, word metakognisie genoem. Metakognisie het 

volgens Sransford et al. (2003:12) te make met selfrefleksie (reflektiewe denke) 

ten opsigte van leerders se eie kognitiewe prosesse. Reflektiewe denke is die 

skeptiese reflektering op 'n fenomeen (Smith-Slair & Neighbors, 2000:251,281). 

Van der Wait (2006:58-63) toon die verband tussen reflektiewe denke en 

metakognisie aan deur te stel dat reflektiewe denke 'n persoon in staat stel om te 

reflekteer op hulle eie denkprosesse. Leerders wat oor die vermoe beskik om 

reflektief te dink is daarom volgens Surton (2000: 1012) en Gordon (2000:341) 

ook in staat om ten opsigte van hulle eie denke gevolgtrekkings te maak, 

verbande te trek, te evalueer, vergelykings te tref, kontraste te stel, patrone te 

herken en te kategoriseer. Aangesien reflektiewe denke verbind is tot 

metakognisie en retlektiewe denke leerders in staat stel om die HOKV om te 

evalueer uit te voer en gevolgtrekkings te maak, word die verband tussen 

metakognisie en kritiese denke bevestig. 

Volgens Van der Wait et al. (2006:179) behels metakognisie 'n verskeidenheid 

besluitnemingstrategiee wat manifesteer in identifiseerbare gedragswyses soos 

voorspelling, beplanning, hersiening, keuses maak en kontrole. Op grond van 

Pellegrino (2007:37) se beskrywing hou metakognisie ook verband met die 

Hoofstuk 3: Hoerorde kognitiewe vaardighede 72 

selfgereguleerde denke is en motiveer sy siening met die volgende stelling: "self­

regulation involves more than metacognitive knowledge and skills, it involves an 

underlying sense of self-efficacy and personal agency and the motivational and 

behavioral processes to put these self beliefs into effect" (Zimmerman, 

1995:217). Op grond van hierdie stelling is dit dus duidelik dat 'n leerder oor 

goedontwikkelde metakognitiewe kennis en vaardighede kan beskik, maar 

steeds in gebreke kan bly om in 'n spesifieke konteks selfgereguleerd te werk. 

Selfgereguleerde denke hou dus verband met 'n leerder se vermoe: "to mobilize, 

direct and sustain one's efforts" (Zimmerman, 1995:217). 

• Metakognisie 

Van der Wait et al. (2006:179) is oortuig dat leerders se vermoe om ontvanklik te 

wees vir 'n verskeidenheid denkvaardighede, ontwikkel en verbeter kan word 

deur aan hulle die geleentheid te bied om bewus te raak van hul eie 

denkprosesse terwyl hulle besig is om probleme op te los. Hierdie proses om 

van die eie denke bewus te raak, word metakognisie genoem. Metakognisie het 

volgens Sransford et al. (2003:12) te make met selfrefleksie (reflektiewe denke) 

ten opsigte van leerders se eie kognitiewe prosesse. Reflektiewe denke is die 

skeptiese reflektering op 'n fenomeen (Smith-Slair & Neighbors, 2000:251,281). 

Van der Wait (2006:58-63) toon die verband tussen reflektiewe denke en 

metakognisie aan deur te stel dat reflektiewe denke 'n persoon in staat stel om te 

reflekteer op hulle eie denkprosesse. Leerders wat oor die vermoe beskik om 

reflektief te dink is daarom volgens Surton (2000: 1012) en Gordon (2000:341) 

ook in staat om ten opsigte van hulle eie denke gevolgtrekkings te maak, 

verbande te trek, te evalueer, vergelykings te tref, kontraste te stel, patrone te 

herken en te kategoriseer. Aangesien reflektiewe denke verbind is tot 

metakognisie en retlektiewe denke leerders in staat stel om die HOKV om te 

evalueer uit te voer en gevolgtrekkings te maak, word die verband tussen 

metakognisie en kritiese denke bevestig. 

Volgens Van der Wait et al. (2006:179) behels metakognisie 'n verskeidenheid 

besluitnemingstrategiee wat manifesteer in identifiseerbare gedragswyses soos 

voorspelling, beplanning, hersiening, keuses maak en kontrole. Op grond van 

Pellegrino (2007:37) se beskrywing hou metakognisie ook verband met die 

Hoofstuk 3: Hoerorde kognitiewe vaardighede 72 



identifisering van eie kognitiewe leemtes, die beoordeling van eie kognitiewe 

prestasies en die neem van besluite oor watter aksies nodig is vir remediering. 

Louw (1992:276) voer aan dat metakognitiewe vaardighede by leerders ontwikkel 

kan word deur hulle bewus te maak van waaroor hulle dink, hoe hulle dink, en 

hoe hulle dink oor dit waaroor hulle dink. Volgens Lee (2006:32) moet 

onderwysers wat leerders se metakognitiewe vaardighede wil ontwikkel self oor 

die vermoe beskik om die regte vrae te vra, so os "hoe het jy op hierdie antwoord 

besluit?", "watter konseptelterme in die gevallestudie, se betekenis is vir jou 

onduidelik" en "hoe het jy te werk gegaan om hierdie oplossings vir die probleem 

te kies". Die doel met hierdie tipe vrae is volgens Louw (1992:276) om die 

leerders te laat nadink oor die kognitiewe prosesse wat hulle gebruik het om die 

antwoorde te gee. In hierdie opsig se Van der Wait et al. (2006: 180) dat 

metakognitiewe vaardighede ontwikkel deur die implementering van beplanning, 

monitering en evaluering ten opsigte van die kognitiewe prosesse wat help om 

aspekte van probleemoplossing te bestuur - dit omvat daardie planne wat die 

leerders maak voordat die probleem opgelos word, die aanpassings wat 

gedurende die oplossing van die probleem gemaak word, asook die hersiening 

van die oplossing aan die einde van die taak. Volgens Pellegrino (2007:39) moet 

onderwysers leerders in staat stel om hulle metakognitiewe vaardighede te 

ontwikkel. Leerders wat nie oor die vermoe beskik om metakognitiewe 

vaardighede te openbaar nie, "may not achieve and succeed in the classroom 

and are not equipped with appropriate strategies to continue lifelong learning" 

(Pellegrino, 2007:39). 

Karnes en Bean (2005:256) beweer dat benewens al die beskrywings van kritiese 

denke in die literatuur, een ooreenstemmende doel deurlopend na yore tree, naamlik 

om leerders te bemagtig om probleme op te los. Alhoewel Jacobs et al. (1997:20) die 

waarde van kritiese denke tydens probleemoplossing besef. argumenteer hy dat die 

verbreding van leerders se vermoe om krities te dink nie alleen sal lei tot uitbreiding van 

probleemoplossingsvaardighede nie. maar ook tot die voorkoming van probleme. Sy 

argument is gegrond op die aanname dat die uitbreiding van leerders se vermoe om 

krities te dink hulle kognitiewe potensiaal en effektiwiteit om take uit te voer verhoog en 

sodoende die voorkoming van probleme moontlik maak. Alhoewel die navorser geen 
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argumente vir of teen Jacobs et al. (1997:20) se aanname in die literatuur kon vind nie, 

blyk dit op grond van Trabandt (2002:2), Lynch en Wolcott (2001 :2-6) en Malek 

(1986:20) se argumente dat probleme deel is van elke mens se werklikheid en dat die 

uitbreiding van kritiese denke nie noodwendig sal lei tot die voorkoming van probleme 

nie. Die uitbreiding van kritiese denke sal eerder bydra tot die nie-algoritmiese aard van 

HOKV (Resnick, 1987:3), wat beteken dat 'n groter verskeidenheid betekenisvolle 

oplossings vir 'n probleem oorweeg word. 

Volgens Trabandt (2002:3-6) en Householter en Schrock (1997:24-25) word leerders 

nie voldoende aangemoedig om tydens onderrig- en leergeleenthede krities te dink nie. 

Die vernaamste redes waarom leerders nie oor die vermoe beskik om kritiese denke te 

openbaar nie is volgens Trabandt (2002:3-6) te wyte aan: 

• 	 Onderwysers wat grotendeels fokus op die onderrig van teoretiese kennis 

(leerinhoude) met min tot geen tyd wat afgestaan word aan die ontwikkeling van 

kritiese denke (Trabandt, 2002:3-6). 

• 	 Leerders wat twyfel aan hulle vermoe om probleme op te los wat geen korrekte 

of verkeerde antwoord het nie (Trabandt, 2002:3-6). Tydens die oplos van 

hierdie probleme sal leerders volgens Lynch en Wolcott (2001 :2-6) eerder 

antwoorde verskaf wat hulle oortuig is die onderwyser wil he, om sodoende 'n 

situasie te vermy waar daar van hulle verwag word om hulle oplossings te 

motiveer wat moontlik teenstrydig is met die onderwyser se denke. 

• 	 Die gebrekkige vermoe van onderwysers om self krities te dink en daarom nie 

oor die vermoe beskik om dit by die leerders te ontwikkel nie (Trabandt, 2002:3­

6). 

• 	 Onderwysers wat se Ifs na die implementering van UGO alleenlik gebruik maak 

van direkte onderrigpraktyke (Taylor & Vinjevold, 1999:135) (par. 3.1) en leerders 

voorberei vir assesseringsgeleenthede soos toetse en eksamens eerder as om 

die leeruitkomste te bemeester (Trabandt. 2002:3-6). Hierdie onderwysers gee 

baie "assesseringsafbakening" en fokus nie op die ontwikkeling van die leerders 

se kritiese denke nie, maar op ge'isoleerde en basiese kognitiewe vaardighede 

wat bemeester moet word om die toets of eksamen te slaag (Householter & 

Schrock, 1997:25). 
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Onderwysers wat in staat is om leerders se kritiese denke te ontwikkel sal tipies die 

leerders se aandag vestig op die doelbewuste bevraagtekening van hulle eie 

werklikheid sodat hulle gekonfronteer word met die sienings waaraan hulle gewoond 

geraak het en dit beoordeel (Arburn & Bethel, 1999:4). Die oplossing van 

teenstrydighede weens die sienings waaraan hulle gewoond geraak het, lei tot meer 

betekenisvolle leer en behoort volgens Celuch en Slama (1999:134) die leerders in 

staat te stel om ook in die werkplek besluite te neem, probleme op te los, by 

veranderinge in die omgewing aan te pas en die uitdagings van die alledaagse lewe te 

hanteer (Wood & Anderson, 2001 :1). Leerders wat krities kan dink, is ook in staat om 

op nuwe en unieke wyses te dink en binne die hedendaagse komplekse, vinnig 

veranderende en informasieryke wereld te presteer. In UGO word onderwysers 

aangemoedig om ook hulle eie kennis van kritiese denke te ontwikkel en te gebruik om 

geleenthede te skep wat leerders in staat sal stel om te redeneer, logies te dink, te 

ondersoek, te bevraagteken, te analiseer, te evalueer en probleme op te los (Spady, 

1994:28). 

3.3.2 Kreatiewe denke 

Terwyl kreatiewe denke en probleemoplossing vir verskeie navorsers (Adair, 2007:12; 

Kroon & Kroon, 2004:96-108; Householter & Schrock, 1997:49; Meador, 1997:1-2) 

sinonieme is, argumenteer navorsers soos Facione (2007:2,12), Fisher (2001 :1-7), 

O'Rourke (2001:1) en Jarwan (1999:26) dat kreatiewe denke eerder beskou moet word 

as hoerorde denke wat nie in isolasie nie, maar saam met kritiese denke gebruik word 

om probleme op te los. 

In 'n poging om kreatiewe denke te definieer, argumenteer Ebert en Ebert (1998:6) dat 

kreatiewe denke die soeke na patrone en verbande is en dat dit die perspektiewe 

tussen 'n persepsie en die kennisbasis van 'n persoon verteenwoordig. Dit beteken dat 

kreatiewe denke ten doe I het "to entertain all that might be" (Ebert & Ebert, 1998:6). Vir 

Nakin (2003:46) en Altity (2001 :51-52) behels kreatiewe denke meer as Ebert en Ebert 

(1998:6) se idee daarvan en argumenteer hulle dat enige definisie van kreatiewe denke 

wat nie na die generering van nuwe idees verwys nie, onvolledig is. Hulle beskou 

kreatiewe denke eerder as die samevoeging van idees wat nie vantevore saamgevoeg 

was nie (sintese op grond van patrone en verbande) in 'n poging om nuwe idees, 
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objekte/produkte, prosesse en ervarings te skep. Onderwysers wat dus van voorneme 

is om leerders se kreatiewe denke te ontwikkel, moet die leerders in staat stel om te 

ondersoek, buigsaam te wees, met oorspronklike idees vorendag te kom en uit te brei 

(Leaf, 2005:78; Alhorany, 2002:20-24; Kogan, 2002:2-5; Cotton, 1991): 

• 	 Ondersoek is die vermoe om idees te oorweeg, moontlikhede te vind en die 

eienskappe van soortgelyke produkte te identifiseer (Alhorany, 2002:20-24; 

Kogan, 2002:2-5; Cotton, 1991). Onderwysers sal in Besigheidstudies daarin 

slaag om leerders in staat te stel om te ondersoek as hulle die leerders 

aanmoedig om byvoorbeeld so veel as moontlik gebruike vir 'n produk te 

identifiseer. 

• 	 Buigsaamheid stel leerders in staat om perspektiewe te verskuif, aan te pas by 

verandering en 'n idee of 'n produk op ander wyses te beskou (Alhorany, 

2002:20-24; Kogan, 2002:2-5; Cotton, 1991). 

• 	 Oorspronklikheid is die vermoe om ongewone, unieke of 'n persoonlike respons, 

idee of oplossing te produseer (Alhorany, 2002:20-24; Kogan, 2002:2-5; Cotton, 

1991). Onderwysers kan byvoorbeeld leerders se oorspronklikheid ontwikkel 

deur onder andere van hulle te verwag om antwoorde te verskaf op vrae soos: 

"As hierdie objek kon vlieg, waarheen sou dit gaan?" 6f "skryf 'n kort storie oor 

hierdie objek. " 

• 	 Uitbreiding is die vermoe om te bou op ander/vorige idees 6f om bestaande 

idees in detail aan te vul. Benewens die vele gebruike vir breinkaarte, word dit 

as een van die nuttigste maniere beskou om leerders se vermoe om uit te brei te 

ontwikkel (Alhorany, 2002:20-24; Kogan, 2002:2-5; Cotton, 1991). Van die 

gebruike vir breinkaarte sluit onder andere in die maak van aantekeninge, 

opsommings, hersiening, verheldering van denke en dinkskrums. Dit is juis die 

gebruik van breinkaarte tydens dinkskrums wat leerders in staat stel om uit te 

brei, aangesien soveel as moontlike idees radiaal om 'n sentrale idee ingevoeg 

word sonder om idees hierargies te prioritiseer (Bezuidenhout, 2006:6). Figuur 

3.2 toon 'n voorbeeld van 'n voltooide breinkaart, nadat die leerders die 

uitbreiding gedoen het. 
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Figuur 3.2: Voorbeeld van 'n breinkaart (Genovese, 2007) 

Clayton (2006) en Runco (2006:373-374) argumenteer dat die vermoens om te 

ondersoek, buigsaam te wees, met oorspronklike idees vorendag te kom en uit te brei 

of doelbewus of toevallig kan plaasvind. Doelbewuste kreatiewe denke vind plaas 

wanneer daar 'n intensie is om nuwe idees te ontwikkel en dat onderwysers wat van 

voorneme is om leerders se kreatiewe denke te ontwikkel gebruik moet maak van 

doelbewuste tegnieke soos dinkskrums en rolspel om leerders aan te moedig om 

innoverend, oorspronklik en uniek te dink (Alhorany, 2002:47-52; Alzogoul, 2002:155­

159; Carter, 1992:38). Toevallige kreatiewe denke hou volgens Clayton (2006) en 

Runco (2006:373-374) verband met mense se logika sonder die gebruik van enige 

spesifieke tegnieke, soos om weens 'n toevallige gebeurtenis innoverend, oorspronklik 

of uniek oor 'n idee, produk, proses of ervaring te dink en bykomende voordele te 

ontdek. 

Die aanvaarding van Hussein (2005:126) se argument in hierdie studie dat deeglike 

beplanning 'n voorvereiste vir die ontwikkeling van doelbewuste kreatiewe denke is, is 

gegrond op Harris (1998:7-9) en Gordon (1995:28) se veronderstellings dat 

onderwysers wat lukraak besluit om aktiwiteite en tegnieke te gebruik om leerders se 

kreatiewe denke te ontwikkel die gevaar loop om bevooroordeeld te wees. Harris 
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(1998:7~9) en Gordon (1995:28) argumenteer dat bevooroordeelde onderwysers nie die 

leerders toelaat om tot hulle volle potensiaal kreatief te wees nie en hulle denke inperk 

om binne die raamwerk wat die onderwyser stel te dink. Hierdie inperking van 

kreatiewe denke skep 'n hulpelose gevoel by leerders wat dikwels negatief be'invloed 

word teenoor die idee van kreatiwiteit en die ontwikkeling daarvan. Alhorany (2002:47~ 

52), Alzogoul (2002:155~159) en Carter (1992:38) is dit eens dat dit onderwysers se 

verantwoordelikheid is om leerders se vermoens, belangstellings, ervarings en 

kennisbasisse in ag te nee m wanneer aktiwiteite, opdragte en lesse beplan word wat 

daarop gerig is om leerders se kreatiewe denke te ontwikkel. 

3.4 LAERORDE KOGNITIEWE VAARDIGHEDE EN HOERORDE KOGNITIEWE 

VAARDIGHEDE 

Met die Hersiene taksonomie (Anderson et al., 2001:30~31) word kognitiewe 

vaardighede in ses kategoriee geklassifiseer, naamlik onthou, verstaan, toepassing, 

analisering, evaluering en skepping. Anderson et al. (2001 :27) verwys na hierdie 

kategoriee as die kognitiewe prosessedimensie (par. 3.2.1.1.2) wat op grond van die 

kognitiewe prosesse wat daarmee geassosieer word in twee vlakke van kognitiewe 

kompleksiteit gegroepeer word, naamlik laerorde kognitiewe vaardighede (LOKV) en 

HOKV (tabel 3.2) (Anderson et al., 2001 :30~31). Aangesien LOKV volgens Anderson et 

al. (2001 :30~31) nodig is vir die uitvoering van HOKV word al ses die kategoriee 

waarbinne kognitiewe prosesse gegroepeer word, in hierdie studie bespreek. 

3.4.1 Die laerorde kognitiewe vaardigheid om te onthou 

Volgens Anderson et al. (2001 :27) word al die kognitiewe prosesse wat verband hou 

met die vaardigheid om te on thou as die laagste vlak van kognitiewe kompleksiteit 

geag. Vir Aksela (2005:43) verwys die kognitiewe vaardigheid om te on thou na die 

herroeping van relevante gememoriseerde kennis uit die langtermyngeheue en dat 

hierdie relevante kennis feitelike kennis, konseptuele kennis, prosedurekennis en/of 

metakognitiewe kennis insluit. Vir Anderson et al. (2001 :66~70) het onthou nie alleen te 

make met die herroeping van relevante kennis nie, maar ook die herkenning daarvan. 

Die herroeping van kennis verwys na die weergee van kennis vanuit die 

langtermyngeheue in 'n soortgelyke formaat as wat dit geleer is sodra daarna gevra 
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word soos in eksamen- of toetsvrae (Anderson et al., 2001 :66-70). Herkenning aan die 

ander hand behels die bewuswording van kennis in die langtermyngeheue met die doel 

om hierdie kennis te vergelyk met nuwe inligting, byvoorbeeld 'n gevallestudie 

waartydens kennis in 'n lewenswerklike situasie herken moet word (Anderson et al., 

2001 :66-70). 

3.4.2 Die laerorde kognitiewe vaardigheid om te verstaan 

Om te verstaan beteken volgens Anderson et al. (2001 :71) die vermoe om op grond van 

gesproke, geskrewe en grafiese kommunikasie die bedoeling van 'n konstruk te besef 

("constructing meaning''). Hiermee saam behels die vermoe om te verstaan volgens 

Granello (2001 :295) en Aviles (2000:6) die verklaring van inligting deur dit te beskryf, te 

verduidelik of te bespreek. Volgens Granello (2001 :295) kan leerders wat 'n konstruk 

verstaan ooreenkomste tref tussen die leerinhoude en lewenswerklike situasies, 

uitgebreide verduidelikings van die leerinhoude verskaf en die leerinhoude manipuleer 

deur dit te herskryf, iIIustreer, interpreteer, opsom en koppel aan voorbeelde. Aksela 

(2005:42) argumenteer dat konseptuele kennis die basis vir die vermoe om te verstaan 

vorm, omdat "incoming knowledge is integrated with existing mental models and 

cognitive frameworks". 

In 'n poging om die kognitiewe kompleksiteit wat verband hou met die vermoe om te 

verstaan te verduidelik, identifiseer Anderson et al. (2001: 71) ses subtipes van 

verstaan, wat volgens McMahon (2007:17) die meetbare manifestering van verstaan 

impliseer, naamlik interpretasie, klassifisering, opsomming, gevolgtrekking, vergelyking 

en verduideliking. 

• 	 Interpretasie vind plaas sodra leerders die teoretiese kennis van een vorm kan 

omskakel in 'n ander vorm (Anderson et al., 2001 :71; Granello, 2001 :295; Aviles, 

2000:6), soos om byvoorbeeld 'n grafiek in hulle eie woorde te beskryf. Volgens 

Anderson et al. (2001 :72) is dit 'n voorvereiste van interpretasie dat die kennis 

wat ge"lnterpreteer word, lei tot 'n nuwe betekenis daarvan, anders is dit bloot 

onthou. 

• 	 Klassifisering vind plaas sodra leerders oor die vermoe beskik om te herken dat 

spesifieke teoretiese kennis tot 'n spesifieke kategorie behoort (Anderson et al., 

2001 :73). Ter iIIustrasie sal onderwysstudente in .staat wees om te klassifiseer 

H 	 79~o~o~~~tu~k~3~:~Ho~~~ro~ro=e~k~og~n~iti~ewe~v~a~ar~di~gh~e~de~_____________________________________________________________ 

word soos in eksamen- of toetsvrae (Anderson et al., 2001 :66-70). Herkenning aan die 

ander hand behels die bewuswording van kennis in die langtermyngeheue met die doel 

om hierdie kennis te vergelyk met nuwe inligting, byvoorbeeld 'n gevallestudie 

waartydens kennis in 'n lewenswerklike situasie herken moet word (Anderson et al., 

2001 :66-70). 

3.4.2 Die laerorde kognitiewe vaardigheid om te verstaan 

Om te verstaan beteken volgens Anderson et al. (2001 :71) die vermoe om op grond van 

gesproke, geskrewe en grafiese kommunikasie die bedoeling van 'n konstruk te besef 

("constructing meaning''). Hiermee saam behels die vermoe om te verstaan volgens 

Granello (2001 :295) en Aviles (2000:6) die verklaring van inligting deur dit te beskryf, te 

verduidelik of te bespreek. Volgens Granello (2001 :295) kan leerders wat 'n konstruk 

verstaan ooreenkomste tref tussen die leerinhoude en lewenswerklike situasies, 

uitgebreide verduidelikings van die leerinhoude verskaf en die leerinhoude manipuleer 

deur dit te herskryf, iIIustreer, interpreteer, opsom en koppel aan voorbeelde. Aksela 

(2005:42) argumenteer dat konseptuele kennis die basis vir die vermoe om te verstaan 

vorm, omdat "incoming knowledge is integrated with existing mental models and 

cognitive frameworks". 

In 'n poging om die kognitiewe kompleksiteit wat verband hou met die vermoe om te 

verstaan te verduidelik, identifiseer Anderson et al. (2001: 71) ses subtipes van 

verstaan, wat volgens McMahon (2007:17) die meetbare manifestering van verstaan 

impliseer, naamlik interpretasie, klassifisering, opsomming, gevolgtrekking, vergelyking 

en verduideliking. 

• Interpretasie vind plaas sodra leerders die teoretiese kennis van een vorm kan 

omskakel in 'n ander vorm (Anderson et al., 2001 :71; Granello, 2001 :295; Aviles, 

2000:6), soos om byvoorbeeld 'n grafiek in hulle eie woorde te beskryf. Volgens 

Anderson et al. (2001 :72) is dit 'n voorvereiste van interpretasie dat die kennis 

wat ge"lnterpreteer word, lei tot 'n nuwe betekenis daarvan, anders is dit bloot 

onthou. 

• Klassifisering vind plaas sodra leerders oor die vermoe beskik om te herken dat 

spesifieke teoretiese kennis tot 'n spesifieke kategorie behoort (Anderson et al., 

2001 :73). Ter iIIustrasie sal onderwysstudente in .staat wees om te klassifiseer 

H ~o~o~~~tu~k~3~: ~Ho~~~ro~ro=e~k~og~n~iti~ewe~v~a~ar~di~gh~e~de~_____________________________________________________________ 79 

word soos in eksamen- of toetsvrae (Anderson et al., 2001 :66-70). Herkenning aan die 

ander hand behels die bewuswording van kennis in die langtermyngeheue met die doel 

om hierdie kennis te vergelyk met nuwe inligting, byvoorbeeld 'n gevallestudie 

waartydens kennis in 'n lewenswerklike situasie herken moet word (Anderson et al., 

2001 :66-70). 

3.4.2 Die laerorde kognitiewe vaardigheid om te verstaan 

Om te verstaan beteken volgens Anderson et al. (2001 :71) die vermoe om op grond van 

gesproke, geskrewe en grafiese kommunikasie die bedoeling van 'n konstruk te besef 

("constructing meaning''). Hiermee saam behels die vermoe om te verstaan volgens 

Granello (2001 :295) en Aviles (2000:6) die verklaring van inligting deur dit te beskryf, te 

verduidelik of te bespreek. Volgens Granello (2001 :295) kan leerders wat 'n konstruk 

verstaan ooreenkomste tref tussen die leerinhoude en lewenswerklike situasies, 

uitgebreide verduidelikings van die leerinhoude verskaf en die leerinhoude manipuleer 

deur dit te herskryf, iIIustreer, interpreteer, opsom en koppel aan voorbeelde. Aksela 

(2005:42) argumenteer dat konseptuele kennis die basis vir die vermoe om te verstaan 

vorm, omdat "incoming knowledge is integrated with existing mental models and 

cognitive frameworks". 

In 'n poging om die kognitiewe kompleksiteit wat verband hou met die vermoe om te 

verstaan te verduidelik, identifiseer Anderson et al. (2001: 71) ses subtipes van 

verstaan, wat volgens McMahon (2007:17) die meetbare manifestering van verstaan 

impliseer, naamlik interpretasie, klassifisering, opsomming, gevolgtrekking, vergelyking 

en verduideliking. 

• Interpretasie vind plaas sodra leerders die teoretiese kennis van een vorm kan 

omskakel in 'n ander vorm (Anderson et al., 2001 :71; Granello, 2001 :295; Aviles, 

2000:6), soos om byvoorbeeld 'n grafiek in hulle eie woorde te beskryf. Volgens 

Anderson et al. (2001 :72) is dit 'n voorvereiste van interpretasie dat die kennis 

wat ge"lnterpreteer word, lei tot 'n nuwe betekenis daarvan, anders is dit bloot 

onthou. 

• Klassifisering vind plaas sodra leerders oor die vermoe beskik om te herken dat 

spesifieke teoretiese kennis tot 'n spesifieke kategorie behoort (Anderson et al., 

2001 :73). Ter iIIustrasie sal onderwysstudente in .staat wees om te klassifiseer 

H ~o~o~~~tu~k~3~: ~Ho~~~ro~ro=e~k~og~n~iti~ewe~v~a~ar~di~gh~e~de~_____________________________________________________________ 79 



as hulle byvoorbeeld oor die vermoe beskik om 'n spesifieke onderrigstrategie, 

wat hulle in die klaskamer beleef, herken en dit kan klassifiseer as byvoorbeeld 

induktief, probleemoplossend of kooperatiewe leer. Klassifisering word dikwels 

ook na verwys as kategorisering en behels dus die vasstelling van relevante 

kenmerke of patrone van 'n gebeurtenis, konsep of beginsel ten einde dit te 

benoem (Anderson et al., 2001 :73). 

• 	 Om op te som beteken dat die leerders in staat is om in 'n enkele stelling 'n 

geselekteerde hoeveelheid teoretiese kennis te beskryf, 'n precis te skryf of 'n 

uittreksel van 'n algemene tema te verskaf (Anderson et al., 2001 :73). 

• 	 Leerders wat oor die vermoe beskik om afleidings te maak is, in staat om 

verbandhoudende patrone in 'n reeks argumente, voorbeelde, teoretiese 

stellings, ensovoorts te vind en die kenmerke wat die verbandaandui te noteer 

(Anderson et al., 2001 :74). Volgens Aksela (2005:42) word afleidings ook 

geassosieer met die maak van gevolgtrekkings op grond van ondersoeke wat 

uitgevoer is. 

• 	 Vergelykings behels die identifisering van ooreenkomste en verskille tussen twee 

of meer objekte, gebeurtenisse, idees, probleme of situasies (Anderson et al., 

2001 :74). Vergelykings word tipies gedoen wanneer leerders byvoorbeeld die 

verskille, ooreenkomste, voordele of nadele van indirekte onderrig en direkte 

onderrig teenoor mekaar sou stel. 

• 	 Leerders wat oor die vermoe beskik om te verduidelik sal in staat wees om die 

verband tussen veranderlikes en die invloed wat hulle op mekaar uitoefen aan te 

dui en met insig hierdie verband en be'(nvloeding in hulle eie woorde kan verklaar 

(Aksela, 2005:42; Anderson et al., 2001 :74). 

3.4.3 Die laerorde kognitiewe vaardigheid om toe te pas 

Anderson et al. (2001 :77) se siening van die kognitiewe prosesse betrokke by die 

uitvoering van die vaardigheid om toe fe pas, stem ooreen met die van Bloom et al. 

(1956:120-143). Hulle beskouings is gegrond op die idee dat die gebruik van teoretiese 

kennis in nuwe situasies 'n begrip van bestaande reels, metodes, konsepte, beginsels 

en teoriee (konseptuele kennis) vereis. Anderson et al. (2001 :77) onderskei tussen 

twee kognitiewe prosesse betrokke by toepassing, naamlik uitvoering en 

implementering. Uitvoering beteken dat leerders byvoorbeeld vertroud is met die 
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prosedures vir die suksesvolle oplossing van 'n probleem (Anderson et al., 2001 :77). 

Anderson et al. (2001 :77) argumenteer ook dat uitvoering geassosieer word met die 

gebruik van vaardighede eerder as tegnieke en metodes, soos leerders wat in 

onderwysersopleiding van 'n lesplanformaat gebruik maak om 'n les voor te berei. 

Implementering daarenteen vereis volgens Anderson et al. (2001 :77) 'n groot mate van 

begrip van die probleem sowel as die vasstelling van die prosedure vir die oplossing 

daarvan - die prosedure vir die oplos van die probleem is dus nie bekend nie. 

Implementering word dikwels eerder geassosieer met tegnieke en metodes as met 

vaardighede, omdat geen enkele bekende prosedure net so gebruik kan word om 'n 

probleem op te los nie - bepaalde modifikasies is altyd nodig (Anderson et al., 

2001 :78). Ter iIIustrasie sal leerders implementeer wanneer hulle versoek word om 

verskillende persoonlike finansiele probleme op te los, waarvan die prosedures nie 

ingewikkeld is nie, maar ook nie noodwendig bekend is nie. 

3.4.4 Die hoerorde kognitiewe vaardigheid om te analiseer 

Analisering beteken volgens Anderson et al. (2001 :79) die volgende: breakingtt", 

material into its constituent parts and determining how the parts relate to one another 

and to the overall structure". Wanneer daar dus van leerders verwag word om te 

analiseer, moet 'n spesifieke proses uitgevoer word wat aanduidend is van hu"e vermoe 

om te analiseer. Hierdie proses (analiseringsproses) behels drie stappe, naamlik 

differensieer, organiseer en toeskryfbaarheid (Facione, 2007:5-7; Anderson et al., 

2001:79-83; Granello, 2001:296-297; Aviles, 2000:13; Bloom et al., 1956:144). 

Alhoewel al drie hierdie stappe in geheel beskou word as die analiseringsproses 

(vaardigheid om te analiseer), argumenteer Anderson et al. (2001 :79-83) dat die drie 

stappe ook onafhanklik dui op analiseringsvaardighede. Ter illustrasie moet leerders 

byvoorbeeld die hele analiseringsproses (figuur 3.3) uitvoer sodra 'n leeruitkoms, 

eksamenvraag, toetsvraag of werkopdrag van hulle verwag om te analiseer. Indien 

daar van leerders verwag word om slegs bepaalde komponente van die 

analiseringsproses te demonstreer, soos om van hulle te verwag om te differensieer, te 

onderskei, te organiseer of te struktureer (tabel 3.3, aksiewoorde), demonstreer hulle 

slegs analiseringsvaardighede (vlak 4 van die Hersiene taksonomie). Daar is dus 'n 

verskil tussen die vaardigheid om te analiseer (totale analiseringsproses) en 
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analiseringsvaardighede (komponente van die analiseringsproses) (Anderson et al., 

2001 :79-83). 

Analiseringsproses 

Differensiering 

Organisering Analiseringsvaardighede 

T oeskryfbaarheid 

Figuur 3.3: Analiseringsproses 

By elke stap van die analiseringsproses moet onderskeidelik spesifieke aksies uitgevoer 

word om te verseker dat elke stap volledig gedemonstreer word sodat die geheel 

daarvan die vaardigheid om te analiseer weerspieel (Anderson et al., 2001 :79-83). 

Onderwysers wat dus die leerders se vaardigheid om te analiseer ontwikkel, moet hulle 

onderrig rig volgens die drie stappe en aksies van elke stap. 

3.4.4.1 Differensiering 

Differensiering behels die ondersoek na en die identifisering van die kernelemente van 

'n konstruk (probleem, stelling, gevallestudie en/of leerinhoude). Kernelemente is die 

aspekte binne 'n konstruk wat betekenis daaraan gee (Anderson et al., 2001 :79-83). 

Leerders wat in staat is om korrek die kernelemente van 'n konstruk te identifiseer is 

volgens Anderson et al. (2001 :80) ook in staat om te onderskei tussen waardevolle en 

nuttelose inligting. Dit sal egter volgens Anderson et al. (2001 :80) nie moontlik wees 

om die kernelemente van 'n konstruk te identifiseer as die leerders nie oor kennis van 

die kernelemente beskik nie. Ter iIIustrasie sal leerders nie in staat wees om te besef 

dat die konsep wins 'n kernelement van die definisie van 'n sakeonderneming is as hulle 

nie weet wat die konsep wins beteken of hoe dit verband hou met die groter struktuur 

(sakeonderneming) nie. Benewens die identifisering van die kernelemente van 'n 

konstruk behels differensiering ook die bespreking van die kernelemente. Leerders 
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moet dus in staat wees om die kernelemente wat ge"identifiseer is te bespreek, om aan 

te toon dat hulle die kernelemente (terme/konsepte) verstaan. Ter iIIustrasie kan 

onderwysers verseker dat die leerders die kernelemente wat hulle ge"identifiseer het 

verstaan deur van hulle te verwag om byvoorbeeld eers hulle eie omskrywings van die 

kernelemente te gee (gebaseer op hulle bestaande kennis), waarna hulle hul eie 

omskrywings vergelyk met die literatuur. Hierdie vergelykings stel die leerders dan in 

staat om hulle omskrywings te korrigeer en/of uit te brei. Volgens Anderson et al. 

(2001 :83) word alternatiewe terme wat met die vaardigheid om te differensieer 

geassosieer word (ook bekend as aksiewoorde) dikwels tydens assesserings (toetse, 

eksamens of werkopdragte) gebruik, naamlik diskrimineer, kies en onderskei. 

3.4.4.2 Organisering 

Organisering behels die ordening/rangskikking van kernelemente sodat dit in 'n 

samehangende struktuur pas (Anderson et al., 2001 :80). Die kernelemente kan 6f deur 

die leerders self ge'identifiseer word (differensiering) 6f dit kan deur die onderwyser 

verskaf word (gewoonlik as onderwysers slegs wil fokus op die ontwikkeling van die 

vaardigheid om te organiseer). Leerders wat oor die vaardigheid beskik om te 

organiseer, sal nie alleen in staat wees om die kernelemente van 'n konstruk te 

identifiseer nie (differensieer), maar kan ook die kernelemente herorganiseer en dan die 

elemente orden sodat elkeen 'n spesifieke funksie in die samehangende struktuur 

vervul. Alternatiewe aksiewoorde wat dikwels tydens assesserings (toetse, eksamens of 

werkopdragte) met organisering geassosieer word, is struktureer, integreer, vind 

samehangendheid, belyn en ontleed (Anderson et al., 2001 :79-83). 

3.4.4.3 Toeskryfbaarheid 

Toeskryfbaarheid ("attributing'') word gekenmerk deur die vaardigheid om die 

verhouding tussen die verskillende kernelemente in terme van die oogmerke, 

vooroordele, waardes en bedoelinge daarvan vas te stel (Anderson et al., 2001 :80). 

Met die ontwikkeling van die studente se toeskryfbaarheidsvaardigheid kan dosente 

byvoorbeeld 'n video van 'n klasaanbieding toon en studente aanmoedig om te motiveer 

wat die invloed op leer sou wees as ander onderrigstrategiee gebruik is 6f 'n spesifieke 

onderrigstrategie wat wel sigbaar is nie gebruik is nie. 'n Alternatiewe term wat tydens 
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assesserings (toetse, eksamens of werkopdragte) met toeskryfbaarheid geassosieer 

kan word, is dekonstrueer (Anderson et al., 2001 :79-83). 

Vir Anderson et al. (2001 :79) is die vaardigheid om te analiseer een van die 

belangrikste vaardighede wat onderwysers graag by hulle leerders wil ontwikkel, juis 

omdat dit leerders in staat stel om: 

• 	 te onderskei tussen feite en menings (realiteit en fantasie); 

• 	 gevolgtrekkings te maak; 

• 	 te onderskei tussen waardevolle en nuttelose inligting; 

• te bepaal hoe idees met mekaar verband hou; 


• onbevestigde aannames te identifiseer; 


• 	 temas en idees te identifiseer en 

• 	 bewyse te vind wat 'n bepaalde perspektief ondersteun (Anderson et al., 

2001 :79-80). 

3.4.5 Die hoerorde kognitiewe vaardigheid om te evalueer 

Volgens Anderson et al. (2001 :83) het die vaardigheid om te evalueer te make met die 

beoordeling van die waarde van 'n aksie, gebeurtenis, uitvoering, situasie, stelling, 

mening, idees, werk, oplossings, metodes en leermateriaal op grond van 'n kriterium 

en/of standaarde. Die kriterium vir evaluering kan volgens Anderson et al. (2001 :83) en 

Aviles (2000:17) of deur die onderwyser of die leerders ontwikkel word en gebruik word 

om die kwaliteit, effektiwiteit, toepaslikheid en konsekwentheid van 'n saak te 

meeUbepaal. Die standaard vir evaluering kan kwalitatief of kwantitatief wees 

(Anderson et al., 2001 :83). Dit beteken dat 'n evaluering kan vra: "Is dit goed genoeg?" 

(kwalitatief) of "is hierdie antwoord reg of verkeerd?" (kwantitatief). Wanneer daar dus 

van leerders verwag word om te evalueer, moet 'n spesifieke proses uitgevoer word wat 

aanduidend is van hulle vermoe om te evalueer. Hierdie proses (evalueringsproses) 

behels twee stappe, naamlik kontrole en kritisering (Anderson et al., 2001 :83; Granello, 

2001 :296-297; Bloom et aI., 1956: 144). Soortgelyk aan die beskrywing van die 

vaardigheid om te analiseer (par. 3.4.4) word beide hierdie stappe in geheel beskou as 

die evalueringsproses (vaardigheid om te evalueer), terwyl die stappe onafhanklik dui 

op evalueringsvaardighede. Ter iIIustrasie moet leerders byvoorbeeld die hele 

evalueringsproses (figuur 3.4) uitvoer sodra daar tydens 'n assesseringsgeleentheid 
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(eksamen, toets of werkopdrag) van hulle verwag om te evalueer. Indien daar van 

leerders verwag word om slegs bepaalde komponente van die evalueringsproses te 

demonstreer, soos om van hulle te verwag om te kontroleer of te kritiseer (tabel 3.3, 

aksiewoorde), demonstreer hulle slegs evalueringsvaardighede (vlak 5 van die 

Hersiene taksonomie). 

Evalueringsproses 

Kontrole } Evalueringsvaardighede 
Kritisering 

Figuur 3.4: Evalueringsproses 

Binne elke stap van die evalueringsproses moet onderskeidelik spesifieke aksies 

uitgevoer word om te verseker dat elke stap volledig gedemonstreer word sodat die 

geheel daarvan die vaardigheid om te evalueer weerspieeH (Anderson et al., 2001 :83­

84). Onderwysers wat dus die leerders se vaardigheid om te evalueer ontwikkel, moet 

hulle onderrig rig volgens die stappe en aksies binne elke stap. 

3.4.5.1 Kontrole 

Leerders wat oor kontroleringsvaardighede beskik, sal volgens Anderson et al. 

(2001 :84) in staat wees om die verband tussen 'n gevolgtrekking en veronderstellings te 

bepaal, 'n hipotese kan bevestig 6f weerle en bepaal 6f geskrewe bronne dele bevat 

wat mekaar weerspreek. Met die ontwikkeling van die studente se 

kontroleringsvaardighede kan dosente byvoorbeeld van die studente verwag om 'n 

definisie van 'n besigheid op grond van hulle voorkennis te ontwikkel waarna hulle die 

selfgeformuleerde definisie teen 'n literatuurgebaseerde definisie/s meet om leemtes te 

identifiseer. Die literatuurgebaseerde definisie/s sal in hierdie voorbeeld die kriterium 

wees waarvolgens kontrole sal plaasvind. Alternatiewe terme wat dikwels tydens 

assesserings (toetse, eksamens of werkopdragte) met kontrole geassosieer word, is 

toets, bepaa/, monitor en koordineer (Anderson et al., 2001 :84). 
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3.4.5.2 Kritisering 

Kritisering word deur Anderson et al. (2001 :84) beskou as die kern van kritiese denke 

(par. 3.3.1) en dui die verband tussen kritiese denke en evaluering aan. Om te kritiseer, 

beteken om verbaal (gesproke en/of geskrewe) en nie-verbaal die effektiwiteit, 

toepaslikheid en konsekwentheid van 'n saak te verklaar. Ten opsigte van die 

voorbeeld van die selfgeformuleerde definisie van 'n besigheid in die vorige paragraaf, 

sal kritisering plaasvind nadat leemtes ge'identifiseer is (kontrolering) en die studente op 

grond van die kriteria (Iiteratuurgebaseerde definisies) kan argumenteer/motiveer 

waarom die selfgeformuleerde definisie effektief, toepaslik en/of konsekwent is of nie. 

Volgens Anderson et al. (2001 :84) word kritisering dikwels tydens assesserings (toetse, 

eksamens of werkopdragte) geassosieer met die aksiewoord beoordeel (Anderson et 

al., 2001 :84). 

3.4.6 Die hoerorde kognitiewe vaardigheid om te skep (sintese) 

Die HOKV, skepping (sintese) , beteken die samevoeging van kernelemente om In 

nuwe, samehangende of funksionele geheel te vorm (Anderson et al., 2001 :84-85). Dit 

beteken volgens Whitton (2000) dat die kernelemente in 'n unieke struktuur wat nie 

voorheen bestaan het nie geherorganiseer word. Die ontwikkeling van 'n lesp/an tydens 

onderwysersopleiding word beskou as 'n voorbeeld van skepping, aangesien 

onderwysstudente leeruitkomste ontwikkel en onderrigstrategies in 'n geheel saamvoeg 

sodat onderrig kan plaasvind wat verseker dat die leerders die leeruitkomste op die 

beste moontlike wyse kan bemeester. 

Die uitvoering van die vaardigheid om te skep (sintese) behels volgens Anderson et al. 

(2001 :85) en Bloom et al. (1956, 144) 'n proses wat uit drie stappe bestaan, generering, 

beplanning en produsering (figuur 3.5). Wanneer daar dus van leerders verwag word 

om op grond van 'n leeruitkoms, vrae in 'n eksamenvraestel, toets of werkopdrag te 

sintetiseer of te skep, moet die skeppingsproses uitgevoer word wat aanduidend is van 

hulle vermos om te sintetiseer. Indien daar soos met die vaardighede om te analiseer 

en te evalueer van die leerders verwag word om slegs bepaalde komponente van die 

skeppingsproses te demonstreer, soos om van hulle te verwag om te genereer, te 

beplan, te produseer, te hersien, te herskryf, of op te som (tabel 3.3, aksiewoorde), 
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demonstreer hulle slegs skeppingsvaardighede (vlak 5 van die Hersiene taksonomie) 

en nie die vaardigheid om te skep/sintetiseer in sy geheel nie. 

Skeppingsproses 

Generering 

Beplanning Skeppings I 
si ntetiseringsvaard ighede 

Produsering 

Figuur 3.5: Skeppingsproses 

By elke stap van die skeppingsproses moet onderskeidelik spesifieke aksies uitgevoer 

word om te verseker dat elke stap volledig gedemonstreer word sodat die geheel 

daarvan die vaardigheid om te skep weerspieel (Anderson et al., 2001 :85). 

Onderwysers wat dus die leerders se vaardigheid om te skep/sintetiseer ontwikkel, 

moet hulle onderrig rig volgens die stappe en aksies van elke stap. 

3.4.6.1 Generering 

Generering behels die voorstelling van 'n probleem en die identifisering van oplossings 

of hipoteses op grond van 'n kriterium (Anderson et al., 2001 :86). Vir Anderson et al. 

(2001 :86) is generering as kognitiewe proses die kern van kreatiewe denke, omdat dit In 

persoon aanmoedig om buite die parameters en beperkinge van voorkennis en 

bestaande teoriee te dink. Ter iIIustrasie sal 'n dosent tipies die studente kan 

aanmoedig om te genereer met In vraag soos: "Verskaf so veel as moontlik maniere wat 

jy sal gebruik om te verseker dat die leerders die uitkomste bemeester. " 

3.4.6.2 Beplanning 

Beplanning is volgens Anderson et al. (2001 :87) die ontwikkeling van metodes om 

oplossings te vind wat ooreenstem met die kriterium van die probleem. Oit beteken dat 
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bestaande teoriee te dink. Ter iIIustrasie sal 'n dosent tipies die studente kan 

aanmoedig om te genereer met In vraag soos: "Verskaf so veel as moontlik maniere wat 

jy sal gebruik om te verseker dat die leerders die uitkomste bemeester. " 

3.4.6.2 Beplanning 

Beplanning is volgens Anderson et al. (2001 :87) die ontwikkeling van metodes om 
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beplanning te make het met die ontwikkeling van 'n uitvoerbare plan wat uit verskeie 

take of subtake bestaan in 'n poging om die probleem op te los (Anderson et al., 

2001 :87). 'n Voorbeeld van beplanning in die akademie is die ontwikkeling van 'n 

navorsingsvoorstel, voordat navorsing gedoen word. 

3.4.6.3 Produsering 

Produsering behels die uitvoering van die plan wat ontwerp is om die probleme op te los 

en kan volgens Anderson et al. (2001 :87) vereis dat daar koordinering moet wees 

tussen feitelike kennis, konseptuele kennis, prosedurekennis en metakognitiewe kennis. 

Alternatiewelik word daar ook na produsering verwys as konstruering. Ter illustrasie sal 

'n persoon produseer as hy/sy in staat is om byvoorbeeld (op grond van 'n 

navorsingsvoorstel - beplanning) 'n akademiese referaat oor 'n spesifieke onderwerp te 

skryf. 

3.5 LAER- EN HOERORDE KOGNITIEWE VAARDIGHEDE MET 

GEASSOSIEERDE AKSIEWOORDE 

In die voorafgaande bespreking van LOKV en HOKV koppel Anderson et al. (2001 :66­

85) telkens verbandhoudende vaardighede (aksiewoorde) aan elke vlak van die 

Hersiene taksonomie. Hierdie verbandhoudende vaardighede stem in 'n groot mate 

ooreen met die wat Bloom et al. (1956:27-37) met die onderskeie vlakke van sy 

taksonomie assosieer. Anderson et al. (2001 :68) beweer dat die verbandhoudende 

vaardighede of aksiewoorde soos Bellis (2006:1-2), Bogan en Porter (2005:46-47) en 

Britz (2004:10), Krathwohl (2002:212-218) en Clark (2001:1-6) daarna verwys, die 

toepassing van die Hersiene taksonomie en Bloom se taksonomie tydens die 

beplanning van onderrig- en leergeleenthede vergemaklik en as riglyne gebruik word 

om bepaalde kognitiewe vaardighede aan te dui. Benewens die aksiewoorde wat 

Anderson et al. (2001 :66-85) en Bloom et al. (1956:27-37) identifiseer, verskaf Bellis 

(2006:1-2), Bogan en Porter (2005:46-47), Britz (2004:10), Krathwohl (2002:212-218) 

en Clark (2001 :1-6) bykomend 'n uiteensetting van tipiese assesseringstake I-vrae, wat 

met die onderskeie vlakke van die Hersiene taksonomie geassosieer word (tabel 3.3). 

Die tipiese assesseringstake I -vrae wat as 'n stelling of 'n vraag gegee word, 

inkorporeer die aksiewoorde wat met elke vlak geassosieer word (Anderson et al., 
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2001 :30). Op grond van die onderrigervaring van die navorser in hierdie studie, is dit vir 

onderwysers moontlik om die tipiese assesseringstake I -vrae as 'n hulpmiddel te 

gebruik om die vaardigheidskomponente van die leeruitkomste te verwoord en om te 

verseker dat assesseringsgeleenthede op die assessering van HOKV fokus. 

Tabel 3.3: Aksiewoorde en tipiese assesseringstake I -vrae geassosieer met die 

Hersiene taksonomie 

Kognitiewe prosessedimensie 

Vlak 1 : Onthou: Herroeping van 

informasie. 

Vlak 2 : Verstaan: Om betekenis 

te verstaan, te interpreteer en 

om probleme te formuleer en te 

herformuleer. 

Vlak 3 : Toepassing: Om 'n 

konsep in 'n nuwe situasie te 

gebruik. 

Vlak 4 : Analisering: Om 

materiaal op so 'n wyse te 

verdeel en op te breek, dat die 

struktuur daarvan verstaan 

word. 

Vlak 5 : Evaluering: Om die 

waarde van idees of materiaal 

te beoordeel. 

Vlak 6 : Skepping: Om 'n nuwe 

struktuurl betekenis te skep 

deur die samevoeging van 

verskeie diverse elemente. 

Aksiewoorde 

Herroep, herken, definieer, skryf, 


identifiseer, Iys, noem, uitlig, verskaf, 


maak 'n keuse, stel. merk. 


Interpreteer, demonstreer, 


klassifiseer, som op, maak afleidings, 


verduidelik, debatteer, parafraseer, 


beskryf, bepaal, gee voorbeelde, 


bespreek, voorspe1. 


Voer uit, implementeer, gebruik, 


bereken, los op, demonstreer, pas 


toe, konstrueer, reageer, motiveer, 


manipuleer. 


Analiseer, organiseer, ondersoek, 


kategoriseer, vergelyk, kontrasteer, 


onderskei, verdeel, differensieer, 


illustreer, identifiseer. 


Evalueer, kontroleer, kritiseer, 


beoordeel, stel voor, regverdig, tref 'n 


gevolgtrekking, verdedig, verduidelik, 


assesseer, interpreteer, ondersteun, 


kontrasteer. 


Skep/sintetiseer/ontwikkel, genereer, 


beplan, produseer, ontwerp, maak 'n 


hipotese, uitvinding, kategoriseer, 


voeg saam, hersien, herskryf, som 


op. 


Tipiese assesseringstakel • 

vrae 

Wat is die ...?; Wie is ... ?; 

Wanneer het...?; HoeveeL? 

Stel in jou eie woorde; Gee 'n 

voorbeeld van ... ; Kies die beste 

opsie; Verduidelik wat is...?; 

Demonstreer ... 

Hoe sal jy ...?; Voorspel die 

uitkoms van ... ; Identifiseer die 

beste ... 

Onderskei tussen ... ; Tot watter 

gevolgtrekking ... ?; Wat is die 

funksie van ...?; Verklaar die 

siening van ... ; Maak aannames 

rakende ... ; Identifiseer ... uit die 

gevallestudie 

Kritiseer die volgende ... ; 

Verdedig ... ; Vergelyk die 

volgende ... ; Beoordeel die 

beste ... 

Ontwerp jou eie ... : Ontwikkel 'n 

... ; Formuleer die ... ; Los op die 

• volgende ... ; Beplan 'n ...; Skep 

'n ... 

(Bellis, 2006:1-2; Bogan & Porter, 2005:46-47; Bntz, 2004:10; Krathwohl, 2002:212-218; 

Anderson et al., 2001 :66-85; Clark, 2001 :1-6; Bloom et al., 1956:63-75) 
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maak 'n keuse, stel. merk. 
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te verstaan, te interpreteer en klassifiseer, som op, maak afleidings, voorbeeld van ... ; Kies die beste 

om probleme te formuleer en te verduidelik, debatteer, parafraseer, opsie; Verduidelik wat is ... ?; 

herformuleer. beskryf, bepaal, gee voorbeelde, Demonstreer ... 

bespreek, voorspe1. 
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konsep in 'n nuwe situasie te bereken, los op, demonstreer, pas uitkoms van ... ; Identifiseer die 

gebruik. toe, konstrueer, reageer, motiveer, beste ... 

manipuleer. 

Vlak 4 : Analisering: Om Analiseer, organiseer, ondersoek, Onderskei tussen ... ; Tot watter 

materiaal op so 'n wyse te kategoriseer, vergelyk, kontrasteer, gevolgtrekking ... ?; Wat is die 

verdeel en op te breek, dat die onderskei, verdeel, differensieer, funksie van ... ?; Verklaar die 

struktuur daarvan verstaan illustreer, identifiseer. siening van ... ; Maak aannames 

word. rakende ... ; Identifiseer ... uit die 

gevallestudie 
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waarde van idees of materiaal beoordeel, stel voor, regverdig, tref 'n Verdedig ... ; Vergelyk die 

te beoordeel. gevolgtrekking, verdedig, verduidelik, volgende ... ; Beoordeel die 

assesseer, interpreteer, ondersteun, beste ... 

kontrasteer. 
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deur die samevoeging van hipotese, uitvinding, kategoriseer, • volgende ... ; Beplan 'n ... ; Skep 

verskeie diverse elemente. voeg saam, hersien, herskryf, som 'n ... 

op. 
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3.6 DIE VERBAND TUSSEN HOERORDE KOGNITIEWE VAARDIGHEDE EN DIE 

NASIONALE KURRIKULUMVERKLARING VIR BESIGHEIDSTUDIES (GRADE 10­

12) 

In die NKV vir Besigheidstudies is die leeruitkomste die kern van alle onderrig- en 

leerpraktyke (DvO, 2003: 15-17). Daar is nie vir elke graad (10-12) afsonderlike 

leeruitkomste ontwerp nie. Inteendeel, die NKV vir Besigheidstudies verwag dat 

leerders dieselfde leeruitkomste in grade 10,11 en 12 moet bemeester. Die rasionaal 

h iervoor is volgens die DvO (2005: 15-17) die verdieping van kennis en uitbreiding van 

kognitiewe vaardighede. In die NKV vir Besigheidstudies word progressie dus verseker 

deur die assesseringstandaarde wat riglyne aan onderwysers verskaf van die 

verdieping van kennis en uitbreiding van vaardighede wat tussen die drie grade moet 

plaasvind (DvO, 2003: 12-31). Daar word dus van die leerders verwag om 'n spesifieke 

saak of teoretiese leerinhoud in graad 10 op 'n bepaalde vlak volgens Bloom se 

taksonomie te bemeester. Verdieping van hierdie teoretiese kennis en die kognitiewe 

vaardighede vind dan progressief plaas na graad 11 en daarna weer na graad 12. In 

figuur 3.6 hieronder is 'n uittreksel uit die NKV vir Besigheidstudies waarmee gewys 

word hoe progressie tussen grade 10, 11 en 12 plaasvind. 
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1'-1 learning Outcome 1 

Grade 10 

Business Environments 11 Assessment Standards 

The ie(Jrner i!" abh' It> d{'''lfjnSlr(1f~ knowledge and 

(1},al_~~n.T Ihi! IlItpt,(.'1 (?l ..'lwlIginC and chal/(!ngillg We know this when the learner is able to, 
(:tn:irOllmt'lIt"'· fin bu,~i" ..~\s praui<:c in flll MSC/a}7'< 

• _~ contemporary socio-economlc 
issues that impact on business. 

Grade 11 

_ Assessment Standards 

We know this When the learner is able to: 

• 	 ~the impact and challenges of 
contemporary socio-economic Issues on business 
operations. and make _ for specific business 
situations. 

Grade 12 

11 Assessment Standards 

We know this when the learner is able to: 

• 	 ~~~~ the concept of social 
responsibility and its implications for both business 
and communities. 

Progressie in terme van kognitiewe vaardighede 

Progressie in terme van kennis 

Figuur 3.6: Progressie in terme van kennis en vaardighede (DvO, 2003:12-13) 

Die uittreksel van die NKV vir Besigheidstudies in figuur 3.6 hierbo wys duidelik hoe 

progressie in terme van kennis (teoretiese leerinhoud) en kognitiewe vaardighede 

plaasvind. Die kennis ontwikkel vanaf kontemporere hedendaagse sosio-ekonomiese 

kwessies in graad 10 tot die implikasie van sosiale verantwoordelikheid en 

verbandhoudende konsepte op die besigheid en die samelewing in graad 12. Die 

kognitiewe vaardighede ontwikkel vanaf die kognitiewe vaardighede om te identifiseer 

en te bespreek (wat as laerorde kognitiewe vaardighede beskou word, tabel 3.3) in 

graad 10 tot kritiese ondersoeke (wat as hoerorde kognitiewe vaardighede beskou 

word, tabel 3.3) in graad 12. Die assesseringstandaarde verskaf dus die parameters vir 
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onderrig en leer, wat beteken dat die assesseringstandaarde bepaal watter kennis en 

vaardighede leerders in elke graad moet bemeester. Hiervolgens maak die navorser 

die gevolgtrekking dat een van die grootste aanpassings wat die implementering van 

die NKV vir Besigheidstudies teweeggebring het die verwagting is dat onderwysers nie 

alleen die kennis moet onderrig nie, maar ook die ontwikkeling van kognitiewe 

vaardighede moet fasiliteer. Hierdie gevolgtrekking het tn daadwerklike invloed op die 

wyse waarop toekomstige onderwysers in hoeronderwys opgelei word, veral ten opsigte 

van die demonstrasie en onderrig van HOKV. 

3.6.1 'n Ontleding van die uitkomste van die Nasionale Kurrikulumverklaring vir 

Besigheidstudies (grade 10-12) ten opsigte van laer- en hoerorde kognitiewe 

vaardighede 

Aangesien die NKV vir Besigheidstudies slegs 'n beleidsdokument is en soos alle ander 

beskikbare onderwysgerigte dokumente geen riglyne of voorskrifte vir die onderrig van 

HOKV gee nie (DvO, 2002b:1-7S; 2002c:1-19; 2003:7-23; 2004a:1-22; 2004b:1-14; 

2004c:1-S7; 2004d:1-12), is al die leeruitkomste in die NKV vir Besigheidstudies (grade 

10-12) met hierdie studie ontleed om: 

• 	 vas te stel in hoe 'n mate LOKV teenoor HOKV in die NKV vir Besigheidstudies 

gereflekteer word wat deur onderwysers onderrig moet word; 

• 	 die HOKV wat onderwysers moet onderrig en skoolleerders moet bemeester te 

identifiseer en 

• 	 die noodsaaklikheid vir die ontwikkeling van onderwysstudente se HOKV te 

beklemtoon. 

Die ontleding is uitgevoer deur die vier leeruitkomste in die NKV vir Besigheidstudies 

afsonderlik per graad op grond van die assesseringstandaarde te tabelleer en die vlak 

van die kognitiewe vaardighede van elke assesseringstandaard te identifiseer. 

Anderson se Hersiene taksonomie (par. 3.2.1.1) (Anderson et al., 2001 :27-37) en die 

aksiewoorde wat met elke vlak van die Hersiene taksonomie geassosieer word (tabel 

3.2), is as die instrument gebruik om die vlak van die kognitiewe vaardighede van elke 

assesseringstandaard te klassifiseer as LOKV of HOKV (bylaag 1). 
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Die resultate van die ontleding in tabel 3.4 wys op die verhoudings (persentasies) 

tussen die voorkoms van LOKV en HOKV in elke leeruitkoms in Besigheidstudies vanaf 

graad 10-12 (par. 2.4.1) onderskeidelik. 

TabeI3.4: Resultate van die ontleding van die leeruitkomste (grade 10-12) 

Leeruitkoms 1: Besigheidsomgewings Graad 10 Graad 11 Graad 12 

LOKV 75% 44% 29% 

HOKV 25% 56% 71% 

leeruitkoms 2: Besigheidsondernemings Graad 10 Graad 11 Graad 12 

LOKV 64% 57% 45% 

HOKV 36% 43% 55% 

• leeruitkoms 3: Besigheidsrolle Graad 10 Graad 11 Graad 12 


LOKV 73% 73% 73% 


HOKV 27% 27% 27% 


leeruitkoms 4: Besigheidsaktiwiteite Graad 10 Graad 11 Graad 12 


LOKV 71% 67% 50% 


HOKV 29% 33% 50% 


Gemiddelde vir al die leeruitkomste Graad 10 Graad 11 Graad 12 


Gemiddeld LOKV 70.75% 60.25%. 49.25%
1 

Gemiddeld HOKV . 29.25% 39.75% 50.75% 

Die resultate van die ontleding van die leeruitkomste van grade 10-12 in 

Besigheidstudies (tabel 3.4) dui die kognitiewe progressie aan wat van graad tot graad 

per leeruitkoms plaasvind. In graad 10 fokus 29.25% van die kognitiewe vaardighede 

wat deur die leerders bemeester moet word op HOKV en 70.75% op LOKV. Hierdie 

verhouding ontwikkel progressief tot en met graad 12, waar die verhouding tussen 

LOKV en HOKV ongeveer 50:50 (LOKV:HOKV) is. Dit beteken dat onderwysers in 50% 

van alle onderrigpraktyke in graad 12 moet fokus op die ontwikkeling van leerders se 

HOKV. Die navorser maak op grond van hierdie ontleding die aanname dat die 

verhouding tussen LOKV en HOKV vanaf grade 10-12 nie net 'n invloed het op 

bestaande onderwysers se onderrigpraktyke nie, maar ook die onderrigpraktyke van 

dosente in hoeronderwysinstellings wat toekomstige onderwysers oplei om hierdie 

vaardighede te onderrig. 
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3.7 DIE VERBAND TUSSEN HOERORDE KOGNITIEWE VAARDIGHEDE EN DIE 

HOKR SE VLAKBESKRYWERS 

Ten spyte van die HOKR se verwysing na die toepassingsvaardigheid wat as 'n 

laerorde kognitiewe vaardigheid beskou word (par. 3.4), maak dit in geen verdere opsig 

melding van die bemeestering van LOKV nie, terwyl die bemeestering van HOKV op die 

voorgrond geplaas word. Die vlakbeskrywers (tabel 2.4) verwys pertinent in die 

beskrywing van vlakke 5-7 na die beme~stering van die HOKV om te analiseer (par. 

3.4.4), te evalueer(par. 3.4.5) en te sintetiseer (par. 3.4.6) (SA, 2004:32-34). Volgens 

die HOKR se vlakbeskrywers moet hierdie HOKV reeds op vlak 5 (eerste studiejaar) 

bemeester word en in die daaropvolgende studiejare (vlakke 6-7) verdiep word. 

Onderwysstudente moet dus by die voltooiing van hulle opleiding in staat wees om 

HOKV te demonstreer. 

3.8 REDES VIR DIE ONVERMOE OM HOERORDE KOGNITIEWE VAARDIGHEDE 

TE DEMONSTREER 

Schafersman (1991) identifiseer twee redes waaromleerders nie in staat is om HOKV 

te demonstreer nie. Die eerste rede is volgens hom die oormatige fokus deur 

onderwysers op die leerinhoud eerder as die korrekte wyse waarop die leerinhoud 

verstaan en geevalueer behoort te word. Onderrigfokus dus op "what to think" eerder 

as op "how to think". Die tweede rede wat hy aanvoer, is omdat onderwysers van 

leerders verwag om HOKV te demonstreer, maar dat daar selde onderriggeleenthede 

geskep word om HOKV te ontwikkel. Schafersman (1991) beklemtoon dat onderwysers 

'n daadwerklike poging moet aanwend om onderriggeleenthede te skep wat die 

ontwikkeling van leerders se HOKV aanmoedig. Elder (2002) bevestig die redes wat 

deur Schafersman (1991) aangevoer word en se dat hierdie redes in die jaar 2002 

steeds die oorsaak was waarom leerders nie HOKV kon demonstreer nie. 

Nog 'n rede wat aangevoer word waarom leerders nie oor die vermoe beskik om HOKV 

te demonstreer nie, is volgens King (2003:8) dat: "... both students and teachers are 

reluctant to use higher-order thinking if it adds more work to their already busy 

schedules". Om HOKV te onderrig, is 'n tydsame proses wat volgens King (2003:8) 

deur onderwysers vermy word omdat daar gewoonlik weens 'n magdom teoretiese 
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Ten spyte van die HOKR se verwysing na die toepassingsvaardigheid wat as 'n 

laerorde kognitiewe vaardigheid beskou word (par. 3.4), maak dit in geen verdere opsig 

melding van die bemeestering van LOKV nie, terwyl die bemeestering van HOKV op die 

voorgrond geplaas word. Die vlakbeskrywers (tabel 2.4) verwys pertinent in die 

beskrywing van vlakke 5-7 na die beme~stering van die HOKV om te analiseer (par. 

3.4.4), te evalueer(par. 3.4.5) en te sintetiseer (par. 3.4.6) (SA, 2004:32-34). Volgens 

die HOKR se vlakbeskrywers moet hierdie HOKV reeds op vlak 5 (eerste studiejaar) 

bemeester word en in die daaropvolgende studiejare (vlakke 6-7) verdiep word. 
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leerders verwag om HOKV te demonstreer, maar dat daar selde onderriggeleenthede 

geskep word om HOKV te ontwikkel. Schafersman (1991) beklemtoon dat onderwysers 

'n daadwerklike poging moet aanwend om onderriggeleenthede te skep wat die 

ontwikkeling van leerders se HOKV aanmoedig. Elder (2002) bevestig die redes wat 

deur Schafersman (1991) aangevoer word en se dat hierdie redes in die jaar 2002 

steeds die oorsaak was waarom leerders nie HOKV kon demonstreer nie. 
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vakkennis wat bemeester moet word nie tyd afgestaan kan word aan die ontwikkeling 

van HOKV nie. Splitter (1995) en Schafersman (1991) is beide daarteen gekant dat 

onderwysers grotendeels fokus op die onderrig van teoretiese vakkennis en is van 

mening dat die ontwikkeling van HOKV met die bestaande kurrikulums ge'integreer 

behoort te word. Splitter (1995) se ook in hierdie verband dat onderwysers nie moet 

aanvaar dat leerders outomaties weet hoe om hulle kognitiewe vaardighede te 

demonstreer nie. Onderwysers moet daarom onderrig- en leergeleenthede skep wat 

studente in staat stel om, gerig op die leeruitkomste, nie alleen die teoretiese kennis te 

bemeester nie, maar ook kognitiewe vaardighede. Dit is die mening van die navorser 

dat die onderrig van HOKV nie alleen moet fokus op die betekenis van en die proses vir 

die uitvoering van HOKV (en geassosieerde aksiewoorde) nie, maar ook op die 

studente se vermoe om krities en kreatief te dink. Onderrig wat gerig is op die 

ontwikkeling van studente se kritiese en kreatiewe denke (par. 4.3) sal hulle in staat stel 

om hoer vlakke van kognitiewe kompleksiteit (diep leer, par. 2.2.1.1) te demonstreer. 

3.9 SAMEVATTING 

In hierdie hoofstuk is HOKV aan die hand van die Hersiene taksonomie en verskeie 

ander navorsers se beskouinge daarvan bespreek. Daar is gevind dat HOKV nie maklik 

in 'n enkele definisie vasgepen kan word nie en dat dit meer sinvol is om met 'n 

beskrywing van HOKV na die komponente daarvan te verwys. Hiermee saam is daar 

gevind dat HOKV 'n samevoeging van verskeie hoerorde denke en die meetbare 

manifestering van hierdie denke in die vorm van vaardighede behels. Op grond van die 

verskillende beskouinge van HOKV is die gevolgtrekking gemaak dat HOKV die 

meetbare manifestering van kritiese en kreatiewe denke in die vorm van analises, 

evaluerings en skeppings is, met die doe I om probleme op te los. 

Die bespreking het ook aangetoon dat beide die sekondere en hoeronderwyssektore 

die ontwikkeling van HOKV beklemtoon met verklarings in die NKV en HOKR 

onderskeidelik. Laastens is daar in hierdie hoofstuk gefokus op bepaalde redes wat 

aangevoer word waarom leerders nie in staat is om HOKV te demonstreer nie en tot die 

slotsom gekom dat leerders nie outomaties hulle HOKV kan ontwikkel nie, maar dat 'n 

doelbewuste poging aangewend moet word om leerders se HOKV te ontwikkel. 
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4.1 INLEIDING 

In hfst. 2 is die transformasie in die sekondere en hoeronderwyssektore, wat gevolg het 

op die instelling van UGO in Suid-Afrika, bespreek. In hfst. 3 is hoerorde kognitiewe 

vaardighede (HOKV) bespreek en aangetoon dat HOKV 'n komplekse begrip is wat nie 

in 'n enkele algemeen aanvaarde definisie saamgevat kan word nie. Met die 

bespreking van HOKV is gefokus op die komponente daarvan, te wete kritiese en 

kreatiewe denke, analisering, evaluering en skepping. Die verband tussen HOKV en 

die NKV vir Besigheidstudies en die HOKR (wat op UGO gegrond is) is ook aangetoon. 

Om die doel van hierdie studie te bereik, naamlik die ontwikkeling van In onderrigmodel 

wat daarop gerig is om onderwysstudente se HOKV te ontwikkel (par. 1.4), is dit 

noodsaaklik om die onderrig, leer en assessering van HOKV te bespreek. 

Curzon (2003:21-22) en Nieuwoudt (1998:21) het met hulle onderskeie besprekings van 

die konsep "onderrig" aangetoon dat daar verskillende beskouings oor die wese, doel 

en doeltreffendheid van onderrig in die literatuur bestaan. Die verskillende beskouings 

van onderrig is ook in hierdie studie aangetoon met die bespreking van die filosofiese 

grondslag van UGO in hfst. 2 (par. 2.2). Uit hierdie bespreking (par. 2.2) volg dit dat 

onderrig en leer in UGO grotendeels op die konstruktivisme gegrond is. 

Volgens Griffin (1998:9) is 'n fokus op onderrig en leer net so belangrik soos om vas te 

stel of leer wel plaasgevind het. Die DvO (2003:33) ondersteun Griffin (1998:9) se 

stelling met die argument dat leerders in staat moet wees om te bewys dat hulle geleer 

het. Volgens die DvO (2003:33) word hierdie bewyslewering in UGO aangetoon deur 

middel van assessering. Gultig et al. (1998:11) toon die interafhanklikheid tussen 

onderrig, leer en assessering aan deur te se dat "learning, teaching and assessment 

are inextricably linked. Assessment has a developmental and monitoring function to 

fulfill [and] feedback from assessment informs teaching and learning." 
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In hierdie hoofstuk word aangetoon dat daar 'n verband is tussen die wyse waarop 

onderrig, leer en assessering van HOKV plaasvind. Om hierdie verband aan te toon, 

fokus hierdie hoofstuk eerstens op die wyse waarop leerders leer (par. 4.2). Die 

navorser dui aan hoe Piaget en Vygotsky se werk (par. 4.2.1-4.2.2) bygedra het tot die 

konstruktivistiese beskouing van leer, wat ook die wyse is waarop HOKV aangeleer 

word. Hierna word onderrig (par. 4.3) aan die hand van onderskeie onderrigmodelle 

(par. 4.3.1) en -strategiee (par. 4.3.2) wat aangewend kan word om HOKV te onderrig 

bespreek, waarna die hoofstuk afgesluit word met 'n bespreking van die wyses waarop 

daar vasgestel kan word of leerders se HOKV ontwikkel het, naamlik assessering (par. 

4.4). Hierdie laaste bespreking fokus op die assessering van HOKV, met 'n spesifieke 

fokus op assesseringsmetodes (par. 4.4.1), -instrumente (par. 4.4.2) en -matrikse (par. 

4.4.3). 

4.2 LEER 

Volgens Donohue en Hoover (2002:947-948) en Pogrow (1996) is die konstruktivisme 

(par. 2.2.2.3) die mees geskikte benadering (Ieerteorie) vir die wyse waarop HOKV 

aangeleer word. Volgens hierdie navorsers word HOKV die beste aangeleer wanneer 

onderwysers geleenthede skep wat leerders in staat stel om hulle eie kennis te 

konstrueer (konstruktivisme). Hierdie geleenthede is aktiwiteite wat leerders met die 

ondersteuning en begeleiding van 'n onderwyser moet uitvoer en wat daarop gerig is 

om hulle kritiese en kreatiewe denke te ontwikkel (par. 3.3.1-3.3.2). 

Die konstruktivistiese beskouing van leer het ontwikkel uit die werk van Jean Piaget en 

Lev Vygotsky. Volgens Moll (1992:50) beskou Piaget leer as dat dit "result from both 

mental and physical maturation plus experience" terwyl Vygotsky leer beskou as: "a 

necessary and universal aspect of the process of developing culturally organized, 

specifically human, psychological functions" (Vygotsky, 1978:90). Beide Piaget en 

Vygotsky het gefokus op die wyse waarop geleer word en op die ontwikkeling van 

hoerorde denke (Dahms et al., 2007): Piaget met sy teorie van kognitiewe ontwikkeling 

(par. 4.2.1) en Vygotsky met sy teorie van sosio-kulturele ontwikkeling (par. 4.2.2). Die 

grootste verskil tussen Piaget en Vygotsky wat in die volgende bespreking na vore sal 

kom, is Piaget se mening dat fisieke ontwikkeling eers plaasvind voordat kognitiewe 

ontwikkeling kan gebeur (Piaget, 1975:84-97; Piaget, 1970:20-24) en Vygotsky wat van 
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konstruktivistiese beskouing van leer, wat ook die wyse is waarop HOKV aangeleer 

word. Hierna word onderrig (par. 4.3) aan die hand van onderskeie onderrigmodelle 

(par. 4.3.1) en -strategiee (par. 4.3.2) wat aangewend kan word om HOKV te onderrig 

bespreek, waarna die hoofstuk afgesluit word met 'n bespreking van die wyses waarop 

daar vasgestel kan word of leerders se HOKV ontwikkel het, naamlik assessering (par. 

4.4). Hierdie laaste bespreking fokus op die assessering van HOKV, met 'n spesifieke 

fokus op assesseringsmetodes (par. 4.4.1), -instrumente (par. 4.4.2) en -matrikse (par. 

4.4.3). 

4.2 LEER 

Volgens Donohue en Hoover (2002:947-948) en Pogrow (1996) is die konstruktivisme 

(par. 2.2.2.3) die mees geskikte benadering (Ieerteorie) vir die wyse waarop HOKV 

aangeleer word. Volgens hierdie navorsers word HOKV die beste aangeleer wanneer 

onderwysers geleenthede skep wat leerders in staat stel om hulle eie kennis te 

konstrueer (konstruktivisme). Hierdie geleenthede is aktiwiteite wat leerders met die 

ondersteuning en begeleiding van 'n onderwyser moet uitvoer en wat daarop gerig is 

om hulle kritiese en kreatiewe denke te ontwikkel (par. 3.3.1-3.3.2). 

Die konstruktivistiese beskouing van leer het ontwikkel uit die werk van Jean Piaget en 

Lev Vygotsky. Volgens Moll (1992:50) beskou Piaget leer as dat dit "result from both 

mental and physical maturation plus experience" terwyl Vygotsky leer beskou as: "a 

necessary and universal aspect of the process of developing culturally organized, 

specifically human, psychological functions" (Vygotsky, 1978:90). Beide Piaget en 

Vygotsky het gefokus op die wyse waarop geleer word en op die ontwikkeling van 

hoerorde denke (Dahms et al., 2007): Piaget met sy teorie van kognitiewe ontwikkeling 

(par. 4.2.1) en Vygotsky met sy teorie van sosio-kulturele ontwikkeling (par. 4.2.2). Die 

grootste verskil tussen Piaget en Vygotsky wat in die volgende bespreking na vore sal 

kom, is Piaget se mening dat fisieke ontwikkeling eers plaasvind voordat kognitiewe 

ontwikkeling kan gebeur (Piaget, 1975:84-97; Piaget, 1970:20-24) en Vygotsky wat van 
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mening is dat sosiale interaksie en die ontwikkeling van taal lei tot kognitiewe 

ontwikkeling (Vygotsky, 1978:49-50). 

4.2.1 Piaget se teorie van kognitiewe ontwikkeling 

Volgens Piaget (1975:39-41) en McNally (1973:10) is leer en kogniliewe ontwikkeling 

sinoniem en impliseer dit 'n aanpassingsproses waartydens 'n persoon nuwe inligting in 

kognitiewe strukture rangskiklorganiseer deur by die omgewing aan te pas. Piaget 

(1970:2; 1967:11-12) beskou kognitiewe strukture nie as werklike objekte nie. maar 

eerder as hipotetiese konstrukte wat prosesse in die geheue voorstel (Piaget, 1968:3-6) 

en wat aanpas en verander soos 'n individu fisiek en kognitief ontwikkel. Vockell (2001) 

verduidelik die hipotetiese konstrukte waarna Piaget (1968:3-6) verwys as 

georganiseerde bondels ("chunks') inligting of vaardighede. Volgens Vockell (2001) is 

Piaget se verwysing na kognitiewe strukture alom bekend as konsepte; daarom sal die 

konsep evaluering byvoorbeeld deur Piaget beskou word as 'n kognitiewe struktuur. 

Ter iIIustrasie word die volgende voorbeeld gebruik om kognitiewe strukture te 

verduidelik: 

As 'n leerder byvoorbeeld vertroud is met die vaardigheid om te bespreek (LOKV), 

sal al die eienskappe wat met "bespreking" geassosieer word (kennis, voorbeelde, 

uitbreiding, eie mening) in 'n bepaalde kogniliewe slruktuur (bespreking) gestoor 

word. Sou die leerder dan gevra word om le evalueer ('n vaardigheid waarmee hy 

nie vertroud is nie), sal hy weens 'n gebrek aan die kennis en proses van evaluering 

'n bespreking voer en nie korrek evalueer nie. Indien hierdie leerder se kognitiewe 

strukture nie uitgebrei word met korrekte inligting (betekenis van die konsep 

evalueer, evalueringsproses en geassosieerde aksiewoorde) nie, sal hy altyd 

bespreek in plaas van om te evalueer. 

Volgens Piaget (1975:39-41) kan die mens en sy omgewing nie van mekaar geskei 

word tydens die ontwikkeling van logiese denkprosesse nie. Hierdie mening is gegrond 

op sy teorie dat die mens 'n biologiese drang het om 'n optimale staat van balans 

tussen kognitiewe strukture en die omgewing te verkry (Schunk, 2000:233-234; Spivey, 

1997:15; Piaget, 1975:39-41). Piaget (1975:39-41) verwys na hierdie optimale staat as 
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ekwilibrering, wat deur die wisselwerking tussen assimilasie en akkommodasie bereik 

word. Hierdie wisselwerking word in figuur 4.1 hieronder diagrammaties voorgestel en 

in die daaropvolgende paragrawe (par. 4.2.1.1-4.2.1.7) breedvoerig bespreek. 

B C o 
Geen Inligtirignle "e-:: 
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. .$t~1dtiJ:ir ni~ ,. 

.J
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Indi~~uk$~~()r"'nd
·l~er 1l1;lp5 ... 

Figuur 4.1: 'n Diagrammatiese voorstelling van die vloei van inligting volgens 

Piaget se aanpassingsproses (Vockell, 2001) 

4.2.1.1 Assimilasie 

Assimilasie (punte A, B, E en F in figuur 4.1) is die kognitiewe proses waartydens 'n 

persoon nuwe perseptuele, motoriese of konseptuele stimuli in bestaande kognitiewe 

strukture integreer (Wadsworth, 1989:13-14; Piaget & Inhelder, 1971:12-13; Piaget, 

1967:7-8). Met assimilasie word daar dus gepoog om iets nuuts te verstaan deur dit te 

laat inpas by reeds bestaande kognitiewe strukture (Schunk, 2000:234; Piaget, 

1953:42-46). Op grond van die bostaande voorbeeld (par. 4.2.1). is die vaardigheid om 

te evalueer in die kognitiewe struktuur van bespreking geassimileer. Die leerder het 

dus probeer om 'n vaardigheid te verstaan en die enigste wyse waarop dit verstaan kon 
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word, was om dit op grond van sy bestaande kennis te interpreteer (punt E in figuur 4.1) 

(Piaget, 1953:42-46). Alhoewel assimilasie nie verantwoordelik is vir die verandering 

van bestaande of die skep van nuwe kognitiewe strukture nie, kan bestaande 

kognitiewe strukture (bespreking - kennis, voorbeelde) wet weens assimilasie uitbrei 

(vergroot) soos nuwe inligting wat verband hou met die kognitiewe struktuur bekom 

word (bespreking - kennis, voorbeelde, uitbreiding, eie mening, LOKV) (punt E, Fen G 

in figuur 4.1) (Piaget, 1967:7 -8). Assimilasie is dus die proses waartydens die eksterne 

werklikheid by die bestaande kognitiewe strukture inpas (Piaget, 1967:7-8). 'Met 

verwysing na figuur 4.1 sal assimilasie volgens Vockell (2001) begin by A en B en 

eindig by punt F (wat punte G en H insluit). 

4.2.1.2 Akkommodasie 

Akkommodasie verwys na die kognitiewe prosesse waarvolgens nuwe kognitiewe 

strukture ontwikkel of bestaande strukture aangepas word om nuwe inligting te 

akkommodeer (Wadsworth, 1989:14-15; McNally, 1973:8-9; Piaget, 1967:7-8). Schunk 

(2000:234) interpreteer Piaget se siening van akkommodasie deur te verduidelik dat dit 

plaasvind wanneer daar nie passing is tussen die inligting wat geassimileer word en die 

bestaande kognitiewe strukture nie (punt I in figuur 4.1) en 'n persoon se bestaande 

strukture aangepas word om sin te maak uit die nuwe inligting (punte J en K in figuur 

4.1). Volgens Piaget (1970:8) is daar "no accommodation without assimilation". Ter 

iIIustrasie sal 'n persoon wat byvoorbeeld besef dat evaluering, weens die eiesoortige 

eienskappe daarvan, nie 'n bespreking is nie, 'n nuwe kognitiewe struktuur (evaluering) 

skep om alle eiesoortige eienskappe wat met 'n evaluering verband hou te 

akkommodeer (betekenis van die konsep evalueer, evalueringsproses en 

geassosieerde aksiewoorde). Akkommodasie behels nie alleen die skep van nuwe 

kognitiewe strukture nie, maar ook die aanpassing van bestaande kognitiewe strukture 

(Piaget, 1967:7-8). Gestel 'n leerder het elke keer 'n bespreking gevoer as daar van 

hom/haar verwag is om te evalueer en het steeds punte tydens 

assesseringsgeleenthede ontvang, sou die leerder onder die indruk wees dat 'n 

evaluering 'n bespreking is. Indien die leerder met die onderrig van HOKV daarvan 

bewus worddat 'n evaluering nie 'n bespreking is nie, word hy/sy geforseer om te 

akkommodeer dat daar met 'n evaluering 'n spesifieke proses gevolg moet word. Na 

suksesvolle akkommodasie gaan 'n persoon gewoonlik weer deur die hele 
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bestaande kognitiewe strukture nie (punt I in figuur 4.1) en 'n persoon se bestaande 

strukture aangepas word om sin te maak uit die nuwe inligting (punte J en K in figuur 

4.1). Volgens Piaget (1970:8) is daar "no accommodation without assimilation". Ter 

iIIustrasie sal 'n persoon wat byvoorbeeld besef dat evaluering, weens die eiesoortige 

eienskappe daarvan, nie 'n bespreking is nie, 'n nuwe kognitiewe struktuur (evaluering) 

skep om alle eiesoortige eienskappe wat met 'n evaluering verband hou te 

akkommodeer (betekenis van die konsep evalueer, evalueringsproses en 

geassosieerde aksiewoorde). Akkommodasie behels nie alleen die skep van nuwe 

kognitiewe strukture nie, maar ook die aanpassing van bestaande kognitiewe strukture 

(Piaget, 1967:7-8). Gestel 'n leerder het elke keer 'n bespreking gevoer as daar van 

hom/haar verwag is om te evalueer en het steeds punte tydens 

assesseringsgeleenthede ontvang, sou die leerder onder die indruk wees dat 'n 

evaluering 'n bespreking is. Indien die leerder met die onderrig van HOKV daarvan 

bewus worddat 'n evaluering nie 'n bespreking is nie, word hy/sy geforseer om te 

akkommodeer dat daar met 'n evaluering 'n spesifieke proses gevolg moet word. Na 

suksesvolle akkommodasie gaan 'n persoon gewoonlik weer deur die hele 
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aanpassingsproses totdat hy/sy in staat om deur punte A, B, F, G en J te beweeg 

(figuur 4.1). Op hierdie stadium is 'n ekwilibrium, wat later bespreek word (par. 4.2.1.7), 

bereik (Vockell, 2001). 

4.2.1.3 Probleme ten opsigte van assimilasie en akkommodasie 

Volgens Vockell (2001): "Faulty (incorrect) learning would be likely to occur if the learner 

assimilated the information through the wrong structures, if the learner incorrectly 

judged the degree of match between new and old information, or if the learner 

accommodated incorrectly." Hierdie stelling hou verband met Vockell (2001) se 

verwysing in figuur 4.1 dat probleme ten opsigte van assimilasie en akkommodasie by 

punte 0 (gepaste kognitiewe strukture vir die assimilasie van nuwe kennis of ervaringe 

nie), H (onvermoe om te akkommodeer), of L (indien akkommodasie onsuksesvol is) 

voorkom. Oit beteken egter nie dat die leerproses noodwendig by hierdie punte eindig 

nie. Onderwysers in skole en dosente in hoeronderwys sou geleenthede vir leer kon 

skep indien hulle probleme met assimilasie en akkommodasie identifiseer. In tabel 4.1 

hieronder word die probleme wat ontstaan tydens leer, die redes vir hierdie probleme en 

geleenthede vir leer wat dosente en onderwysers kan benut om foutiewe leer ("faulty 

learning') aan te spreek opsommend aangebied (Vocke 11 , 2001). 

TabeI4.1: Probleme ten opsigte van assimilasie en akkommodasie 

Probleem Oorsaak Geleenthede vir leeri 

Geen leer vind plaas Geen • Help leerders om die relevante kognitiewe 

nie (punt 0 in figuur verbandhoudende strukture te aktiveer of te skep. 

4.1) kognitiewe strukture 
• Meer konkrete ervaringe maak dit vir 

nie 
leerders dikwels moontlik om die korrekte 

kognitiewe strukture te aktiveer. 
i 

Geen nuwe leer vind Inligting hou verband • Voorsien inligting op 'n wyse dat dit 


plaas nie (punt H in met bestaande duidelik onderskei kan word van 


figuur 4.1) kognitiewe strukture bestaande kognitiewe strukture. 
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Verkeerde inligting is Assimilasie in • Identifiseer en konfronteer misverstande. 

"geleerJl (punt L in verkeerde kognitiewe 
• 	 Herhaal die korrekte assimilasie en 

figuur 4.1) strukture vind piaas of 
akkommodasie met gepaste kognitiewe 

gebrekkige 
strukture. 

akkommodasie 
• 	 Ondersteun die leer om in die eerste plek 

of 
die gepaste kognitiewe strukture te 

Onvermoe om die aktiveer of te skep. 
inligting wat 

• Laat ruimte vir inoefening. 
geassimileer is te 

• Ondersteun leerders om addisioneleakkommodeer 
kognitiewe strukture te aktiveer of te 

skep. 

• 	 Vereenvoudig die probleem of breek dit in 

kleiner eenhede om eenvoudiger 

assimilasie en akkommodasie toe te laat. 

(Vockell, 2001) 

Alhoewel Piaget van mening is dat fisieke ontwikkeling eers plaasvind voordat 

kognitiewe ontwikkeling kan plaasvind, beklemtoon hy dat kognitiewe ontwikkeling nie 

deur ouderdom bepaal word nie (Piaget, 1975:84-97; Piaget, 1970:20-24). Assimilasie 

en akkommodasie is daarom. nie verbind tot 'n sekere ouderdom of kognitiewe 

ontwikkelingsvlak nie (Piaget, 1975:32). Oit is volgens Piaget (1975:84-97; 1970:20-24) 

moontlik om, 5005 'n persoon fisiek en kognitief ontwikkel, telkens meer komplekse 

verbande tussen die onderskeie kognitiewe strukture te trek. Hy lig vier faktore uit wat 

volgens hom kognitiewe ontwikkeling be'invloed, naamlik ryping, fisieke ondervindings, 

sosiale interaksie en ekwilibrering (Piaget. 1964:13). Piaget (1975:4-8) is van mening 

dat kognitiewe ontwikkeling (leer) plaasvind deur 'n interaksie tussen hierdie faktore. 

4.2.1.4 Ryping 

Ryping impliseer die fisieke en kognitiewe ontwikkeling wat plaasvind vanaf geboorte tot 

en met volwassenheid en hou verband met die biologiese ontwikkeling en groei van die 

brein (Piaget, 1970:20). Alhoewel 'n kind nie met geboorte oor die kognitiewe vermoe 

van 'n volwasse persoon beskik nie (Gellens, 2000:13), argumenteer Piaget (1970:20) 
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dat ryping alleen nie lei tot kognitiewe ontwikkeling nie, maar dat die interaksie tussen 

ryping, fisieke ondervindings en sosiale interaksie nodig is vir kognitiewe ontwikkeling. 

4.2.1.5 Fisieke ondervindings 

Volgens Piaget (1970:21) hou fisieke ondervindings verband met die blootstelling aan, 

denke oor en interaksie met werklike of konkrete objekte in die eksterne omgewing 

(besoek In besigheid, bestudeer 'n gevallestudie of teoretiese leermateriaal) (punt A in 

figuur 4.1). Fisieke ondervindings vorm die basis van kognitiewe ontwikkeling en met 

die toename daarvan, verhoog In persoon se vermoe om meer gesofistikeerde 

verduidelikings te gee en voorspellings te maak en uiteindelik kan abstrakte probleme 

opgelos word en word HOKV gedemonstreer. Piaget (1970:21) het ook gevind dat 

indien 'n persoon fisieke ondervindings beleef (blootstelling aan situasies) wat verband 

hou met bestaande kognitiewe strukture, nuwe inligting vinniger geassimileer en 

geakkommodeer word. Wanneer 'n persoon egter fisieke ondervindings beleef wat 

nuwe inligting voortbring wat teenstrydig is met bestaande kognitiewe strukture, 

ontstaan In disekwilibrering. Disekwilibrering weens fisieke ondervindings lei 

aanvanklik tot verwarring of frustrasie, maar namate die fisieke ondervindings 

voortduur, word kognitiewe strukture verander (aangepas) om die nuwe ondervindings 

te akkommodeer en 'n ekwilibrium te verkry. 

Piaget (1970:21) het ook bevind dat adolessente in staat is om op dieselfde vlak as 

volwassenes te redeneer, maar dat adolessente se beperkte fisieke ondervindings 

daartoe aanleiding gee dat hulle nie oor genoegsame blootstelling aan en inligting van 

die natuurlike en sosiale wereld beskik om dieselfde gevolgtrekking as volwassenes te 

maak nie. Diegene wat dus aan verskeie fisieke ondervindings blootgestel word en oor 

genoegsame inligting van die natuurlike en sosiale were Id beskik, het ook die vermoe 

om beter gevolgtrekkings te maak as diegene met beperkte blootstelling aan die 

natuurlike en sosiale wereld. 

4.2.1.6 Sosiale interaksie 

Sosiale interaksie impliseer die interaksie met ander mense, veral portuurgroepe, 

waartydens idees uitgeruil word (Piaget, 1970:22). wat lei tot nuwe insette (kennis en 
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die natuurlike en sosiale wereld beskik om dieselfde gevolgtrekking as volwassenes te 
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genoegsame inligting van die natuurlike en sosiale were Id beskik, het ook die vermoe 
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waartydens idees uitgeruil word (Piaget, 1970:22). wat lei tot nuwe insette (kennis en 
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ervaringe) in die aanpassingsproses (punt A in figuur 4.1). Volgens Piaget (1970:22) 

sal kognitiewe ontwikkeling weens sosiale interaksie afhang van die leerders wat 

betrokke is by sosiale aktiwiteite. Deur te sosialiseer word mense se eie kognitiewe 

strukture vergelyk met die van ander. Hierdie vergelykings kan lei tot kognitiewe konflik 

(disekwilibrering) en die bevraagtekening van 'n persoon se eie kognitiewe strukture 

(Goswami, 2004:518; Campbell, 1976:73-74). 

Benewens Piaget se idee van sosiale interaksie en die rol daarvan ten opsigte van 

kognitiewe ontwikkeling argumenteer Campbell (1976:73-74) dat sosiale interaksie ook 

lei tot die ontwikkeling van abstrakte kognitiewe strukture, wat ontwikkel weens 

blootstelling aan abstrakte konstrukte. Abstrakte kognitiewe strukture verwys na 

spesifieke gevoelens/houdings (affektiewe eienskappe), so os 'n persoon se vermoe om 

eerlik te wees. Op grond hiervan redeneer Campbell (1976:73-74) dat 'n persoon slegs 

hierdie affektiewe eienskappe (abstrakte kognitiewe strukture) bin ne 'n sosiale konteks 

kan aanleer. Volgens Goswami (2004:518) word 'n abstrakte kognitiewe struktuur soos 

eerlikheid byvoorbeeld aangeleer weens die toestande wat geskep word deur die 

kulturele invloede van die gesin (kultuur), regering (wette) en opvoedkundige stelsels 

waar die oorsaak en gevolg van 'n aksie fisiek ondervind/ervaar kan word. 

Piaget (1970:22) se siening van sosiale interaksie en die gevolg daarvan vir kognitiewe 

ontwikkeling word volgens Wadsworth (1989:28) en Campbell (1976:73-74) deur die 

sosiale konstruktiviste verwoord as kenniskonstruering. Sosiale konstruktiviste glo dat 

kennis gekonstrueer word deur interaksie in en met die fisieke- en sosiale omgewing 

(par. 2.2.2.3.1). Volgens Vockell (2001) is dit dus noodsaaklik dat leerders betrokke 

moet wees by hulle eie leer en dat hulle nie passiewe ontvangers moet wees van die 

kennis wat onderwysers oordra of verduidelik nie: "... since learners must actively 

construct their own cognitive structures, their active and concrete participation in the 

learning process is paramounf' (Vockell. 2001). 

4.2.1.7 Ekwilibreri ng 

Ekwilibrering is die balans/ewewig tussen assimilasie en akkommodasie (Piaget, 

1967:150-152). Sodra 'n wanbalans tussen hierdie twee kognitiewe prosesse bestaan, 
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word daarna verwys as disekwilibrering (Piaget, 1967:150-152). Ekwilibrering stel die 

proses voor waartydens daar beweeg word van 'n wanbalans (disekwilibrering) na 'n 

balans (ekwilibrering) tussen kognitiewe strukture. Disekwilibrering, wat ook beskou 

word as kognitiewe konfJik (McNally, 1973:11-12), motiveer 'n persoon om 'n 

ekwilibrium te soek en die konfJik op te los. Indien die nuwe inligting nie in 'n bestaande 

kognitiewe struktuur geassimileer kan word nie (disekwilibrering vind plaas) sal daar 

gepoog word om die nuwe inligting te akkommodeer deur die bestaande kognitiewe 

struktuur aan te pas of 'n nuwe kognitiewe struktutJr te skep. Volgens Hazzan en 

Lapidot (2004:58) vind die wisselwerking tussen assimilasie en akkommodasie nie 

eenmalig plaas nie, maar is dit 'n deurlopende proses. Sodra nuwe kennis en ervaringe 

suksesvol in 'n persoon se kognitiewe strukture geakkommodeer is, beteken dit dat 

suksesvolle assimilasie en akkommodasie plaasgevind het en dat daar 'n ewewig in die 

denke is. Hierdie ewewig word egter weer versteur sodra nuwe inligting 

geakkommodeer moet word weens blootstelling aan die eksterne wereld (punt K in 

figuur 4.1). Elke keer wanneer akkommodasie plaasvind, vind of die verdieping van 

bestaande kennis plaas (uitbreiding van kognitiewe strukture) of die konstruering van 

nuwe kennis (skepping van nuwe kognitiewe strukture). Kognitiewe ontwikkeling (/eer) 

vind dus deurlopend plaas deur die verdieping en uitbreiding van kennis en 

vaardighede. Aangesien 'n persoon se kennis en vaardighede telkens uitbrei of nuwe 

kennis gekonstrueer word, le elke "ewewig" op 'n hoer vlak as die vorige ewewig 

(Piaget, 1975:32; Piaget & Inhelder, 1971:1-75) (figuur4.2). 
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Figuur 4.2: Assimilasie, akkommodasie en ekwilibrering 

Ekwilibrering wat ook verwys na die koordinasie tussen ryping, fisieke ondervinding en 

sosiale interaksie (Piaget, 1977:10), beteken dat soos 'n persoon groei (ryping) en nuwe 
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ervaringe in die fisieke- en sosiale omgewings beleef, kognitiewe strukture (deur 

assimilasie en akkommodasie) geskep of uitgebrei word (Piaget, 1977:10). Daar moet 

dus koordinering tussen bestaande (gekonstrueerde) inligting en nuwe inligting wees en 

ekwilibrering is die reguleerder wat nuwe inligting suksesvol in kognitiewe strukture 

inkorporeer (Piaget, 1977:10). 

4.2.2 Vygotsky se teorie van sosiale ontwikkeling 

Met Vygotsky se teorie van sosiale ontwikkeling beklemtoon hy die fundamentele rol 

van sosiale interaksie en die ontwikkeling van taal of soos hy daarna ve rwys , die sosio­

kulturele beskouing van kognitiewe ontwikkeling (Schunk, 2000:243; Vygotsky, 

1978:49-50). Vygotsky is van mening dat "every function in the child's cultural 

development appears twice: first, on the social level, and later, on the individual level; 

first, between people (interpsychological) and then inside the child (intrapsychological)" 

(Vygotsky, 1978:57). Vygotsky se mening berus dus daarop dat kognitiewe 

ontwikkeling die resultaat van sosiale interaksie is. Leerders leer wanneer hulle 

ervarings met 'n ouer, onderwyser, die bree gemeenskap of portuurgroepe deel: 

"Originally, the person interacting with the child undertakes most of the responsibility for 

guiding the [learning process}, but gradually this responsibility transfers to the child." 

(Rogoff, 1991 :29). 

Vygotsky se belangstelling in kognitiewe ontwikkeling is duideliksigbaar in sy beskouing 

van die rol van taal in kognitiewe ontwikkeling (Gredler, 1997:58), terwyl sekerlik die 

bekendste Vygotskiaanse konsep wat steeds in die kontemporere opvoedkunde gebruik 

word sy beginsel van die sone van naaste ontwikkeling (SNO) is (par. 4.2.2.3) (Du Toit, 

2005:104; Vygotsky, 1978:84-91). In al Vygotsky se werk beklemtoon hy die sosiale 

omgewing en die belangrikheid daarvan in die kognitiewe ontwikkeling van die mens. 

Hy is ook van mening dat die integrasie van sosiale en persoonlike faktore uiteindelik lei 

tot kognitiewe ontwikkeJing (Vygotsky, 1978:84-91). Sosiale aktiwiteite is verskynsels 

wat bydra tot die verduideliking van veranderings in denke en die vestiging van 'n 

pSigologiese teorie waarin gedrag en verstand verenig word (Woolfolk, 1998:60; 

Vygotsky, 1978:87). 
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Die fokus van die sosiale konstruktivisme op sosiale interaksie (wat ook in UGO 

aangemoedig word, par. 2.2.2.3.1) is gegrond op Vygotsky se teorie van sosiale 

ontwikkeling (Schunk, 2000:243-246; Slavin, 2000:234). Vygotsky se teorie van sosiale 

ontwikkeling en sosiale interaksie speel dus 'n rol in die wyse waarop leerders in UGO 

aangemoedig word om te leer en leeruitkomste te bemeester (Zollo,1999: 19). Volgens 

Charles (2005) is sosiale interaksie nie net belangrik vir die bemeestering van 

leeruitkomste nie, maar "social interaction [isJ also important in developing higher order 

thinking skills", omdat leerders deur sosiale interaksie aangemoedig word "[toJ discover 

new meanings and understandings [of] information and ideas". 

4.2.2.1 Sosio-kulturele beskouing van kognitiewe ontwikkeling 

Vygotsky (1978:49-50) se beskouings van kognitiewe ontwikkeling toon 

ooreenstemming met Piaget se beskouing daarvan, veral ten opsigte van hulle idees 

oor die wyse waarop kognitiewe ontwikkeling plaasvind en die eienskappe wat met 

kognitiewe ontwikkeling geassosieer word. Volgens Vygotsky maak mense van 

verskeie instrumente en gereedskap ("tools') gebruik om te leer (Schunk, 2000:243). 

Uit 'n sosio-kulturele perspektief verwys die term instrumente en gereedskap na die 

psigologiese/kognitiewe instrumente wat die wyse van denke rig en verander, soos 'n 

persoon se kultuur, taal en sosiale interaksie (Vygotsky, 1978:54). 

Vygotsky is van mening dat kognitiewe ontwikkeling manifesteer in "the transition from 

direct, innate, natural forms and methods of behavior to mediated, artificial mental 

function that develop in the process of cultural development" (Vygotsky, 1998: 168). Die 

begronding van Vygotsky se mening van kognitiewe ontwikkeling en sy beginsel van die 

sone vir naaste ontwikkeling (SNO) (par. 4.2.2.3), is gerig op die oorgang vanaf die 

sogenaamde lae verstandelike prosesse na die hoe verstandelike prosesse (Vygotsky, 

1978:22-23). Lae verstandelike prosesse is volgens Vygotsky (1998:168) "spontaneous 

reflexes, temperamental traits and basic, conscious processes". terwyl hoe 

verstandelike prosesse ontwikkelde, kognitiewe funksies en verbandhoudende 

persoonlikheidstrekke insluit. Vygotsky (1978:52-57) is van mening dat die 

verstandelike funksionering van 'n kind ontwikkel soos hy groei en dat hy veral 

be'invloed word deur die sosiale omgewing en kultuur waarbinne hy groot word. 

Volgens Vygotsky (1978:56-57) vind kognitiewe ontwikkeling plaas sodra 'n kind in staat 
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is om 'n eksterne stimuli met beelde te assosieer, dit te internaliseer en hierdie beelde 

te gebruik om te leer. 

4.2.2.2 Die rol van taal in kognitiewe ontwikkeling 

Vygotsky (1978:24-25) beweer dat taal aangeleer word in 'n kulturele konteks (deur 

sosiale interaksie) en dat die gebruik van taal 'n persoon bemagtig om te dink, daarom 

dat daar met hierdie studie op die rol van taal in kognitiewe ontwikkeling gefokus word. 

'n Kind is as baba in die pre-verbale fase van ontwikkeling, met ander woorde daar kan 

nog nie in woorde/spraak uiting gegee word aan behoeftes nie. Vygotsky (1978:24-25) 

se dat 'n kind se taal ontwikkel soos hy fisiek groei en dat sodra 'n kind begin praat, hy 

oor die vermoe beskik om te dink (kognitiewe prosesse). Vygotsky is daarom oortuig 

dat daar 'n verband is tussen 'n persoon se vermoe om te dink en te praat (taal). 

Vygotsky (1978:27) onderskei tussen drie tipes spraak, naamlik sosiale spraak 

(eksterne spraak), egosentriese spraak en innerlike spraak. 

• 	 Sosiale spraak (eksterne spraak) kom veral by babas en klein kinders voor en 

word gebruik om die gedrag van ander te beheer. Sosiale spraak is dus 'n vorm 

van spraak waartydens 'n persoon (kinders en volwassenes) uitdrukking gee aan 

eenvoudige denke en emosies, soos om te huil, te lag of te skree (Vygotsky, 

1978:27). Namat~ die babas en klein kinders groei, ontwikkel hulle die vermoe 

om hulle denke te verwoord in die vorm van egosentriese spraak (Vygotsky, 

1978:27). 

• 	 Egosentriese spraak kom tipies by drie tot sewejarige kinders voor, maar is ook 

sigbaar by volwassenes. Egosentriese spraak koppel sosiale spraak met 

innerlike spraak. In hierdie fase praat kinders/volwassenes gewoonlik met 

hulleself, ongeag of daar na hulle geluister word of nie. Hulle dink hardop in 'n 

poging om hulle eie gedrag te rig, deur die wyse waarop hulle 'n aktiwiteit doen 

te beskryf (Vygotsky, 1978 :27). 

• 	 Innerlike spraak impliseer interne geluidlose spraak. Ouer kinders en 

volwassenes wat innerlike spraak gebruik, is in staat om hulle eie denke en 

gedrag te rig deur in verskillende vorme van hoe verstandelike funksionering 

betrokke te raak. Dit is dus moontlik om intern en geluidloos tetel, logies te 

redeneer, te memoriseer, inherente verband te trek en innerlike simbole van 

eksterne stimuli te vorm (Vygotsky, 1978:27). 
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Johnson en Gott (1996:563) is van mening dat die gebruik van taal en die betekenis van 

woorde van 'n taal die· wyse is waarop 'n persoon die werklikheid beskryf. Dit is daarom 

belangrik dat leerders vertroud moet wees met byvoorbeeld die taalgebruik van 'n 

bepaalde studieterrein (Luria, 1976:162). Leerders wat nie weetwat die betekenis van 

konsepte soos bestuurstake, entrepreneurskap of entrapreneurskap is nie, sal nouliks in 

'n studieterrein soos besigheidstudies sinvol daaroor kan redeneer. Aangesien taal 

volgens Vygotsky (1978:57) deur sosiale interaksie ontwikkel, is dit volgens Volschenk 

(2004: 13) belangrik dat die gebruik van korrekte vaktaal tydens sosiale interaksie 

tussen die leerders en die onderwysers en die leerders onderling aangemoedig word 

omdat dit die leerders se taalvaardighede ontwikkel. 

4.2.2.3 Die sone vir naaste ontwikkeling 

Die sone vir naaste ontwikkeling (SNO) word deur Vygotsky (1978:86) gedefinieer as 

die gaping tussen die leerders se werklikekognitiewe ontwikkelingsvlak en hulle 

potensiele kognitiewe ontwikkelingsvlak (figuur 4.3): "... the distance between problem­

solving abilities exhibited by 'n learner working aione and that learner's problem-solving 

abilities when assisted by or collaborating with more-experienced people" (Vygotsky, 

1978:86). Dit beteken volgens Vygotsky dat: "in studying what the child is capable of 

doing independently, we study yesterday's development. Studying what the child is 

capable of doing with direction or cooperation or with the help of leading questions, we 

ascertain tomorrow's development." (Vygotsky, 1998:202.) Die SNO beklemtoon dus 

onafhanklike en afhanklike kognitiewe ontwikkeling en die afstand tussen 'n persoon se 

vermoe om onafhanklik (sonder enige hulp/ondersteuning) en afhanklik (met 

hulp/ondersteuning) probleme op te los of sekere aktiwiteite uit te voer. 
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Figuur 4.3: Sone vir naaste ontwikkeling (Vygotsky, 1978:86) 
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Werklike vlak van ontwikkeling, - I -+ Potensiele vlak van ontwikkeling, 
bepaaldeur ~C!) bepaal deur 

Cl>Z 

1 ~::::i 1 z~ 
o:::loC 

-5~-+ 
W z 

onafhanklike probleemoplossing 50 afhanklike probleemoplossing _Cl> -+ 

Figuur 4.3: Sone vir naaste ontwikkeling (Vygotsky, 1978:86) 
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Die idee van die SNO is volgens Du Toit (2005:105) vir baie navorsers waardevol want 

"... developmental structure is not an absolute limiting factor, instead of following 

development and depending on it, learning can be seen to actually lead to 

developmental change" (Du Toit, 2005:105). Kozulin (2007:3) kritiseer egter die idee 

van die SNO omdat Vygotsky volgens hom nie daarin kon slaag om die SNO te 

kontekstualiseer nie. Hy spreek sy ontevredenheid uit oor die verskillende betekenisse 

wat aan die SNO in verskillende kontekste geheg word, naamlik dat die SNO in 'n 

ontwikkelingskonteks poog om die pSigologiese funksies van In persoon te verduidelik, 

terwyl dit in 'n toepassingskonteks die verskil tussen 'n persoon se onafhanklike en 

afhanklike (ondersteunende) prestasie verduidelik. Alhoewel Kozulin (2007:3) nie redes 

verskaf waarom hy die verskillende betekenisse van die SNO in verskillende kontekste 

as 'n probleem beskou nie, is hierdie probleem nie vir die navorser kritiek nie en dui dit 

eerder daarop dat die SNO in verskillende kontekste van toepassing gemaak kan word. 

Met die SNO skep Vygotsky 'n verband tussen kognitiewe ontwikkeling en onderrig 

(Kozulin, 2007:39). Volgens Hartman en Glasgow (2002:41) is dit die 

verantwoordelikheid van die onderwyser om die leerders met, onder andere leidende 

vrae (Vygotsky, 1998:202) te ondersteun om vanaf hulle werklike kognitiewe 

ontwikkelingsvlak na hulle potensiele kognitiewe ontwikkelingsvlak te beweeg. Hartman 

en Glasgow (2002:41) is ook van mening dat medierende leer ("scaffolding') 

onderwysers in staat stel om die leerders se kognitiewe ontwikkeling aan te moedig 

deur met onderrigondersteuning op wat leerders kan doen, te bou. 

4.2.2.4 Medierende leer (lIscaffo/ding" 

Die term medierende leer ("scaffolding') word afgelei van Vygotsky (1978:52-55) se 

idee dat "mediation" daardie faktore insluit wat ekstern tot die ontwikkeling van 'n 

persoon, sy/haar ontwikkeling be"invloed. Hierdie eksterne invloed word deur Pass 

(2005:116) beskryf as die ondersteuning/hulp wat 'n onderwyser (bin ne 'n onderrig- en 

leersituasie) of gesaghebbende persoon (binne die gemeenskap) aan leerders bied om 

te beweeg vanaf hulle werklike kognitiewe tot hulle potensiele kognitiewe 

ontwikkelingsvlak: "... [the] role of teachers and others is supporting the learner's 

development and providing support structures to get to that next stage or level" 

(Raymond, 2007:176). Volgens Woods et al. (1976:90) stel die ondersteuning/hulp 
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(medierende leer) leerders in staat If... to solve a problem, carry out a task or achieve a 

goal which would be beyond his unassisted efforts", Dit is dus Ilie moontlik om die SNO 

en medierende leer te skei nie. Die term "naaste" (in SNO) veronderstel juis volgens 

Cole en Cole (2001 :207) die gebruik van medierende leer en beteken dat "the 

assistance provided goes just slightly beyond the learner's current competence, 

complementing and building on existing abilities" (Cole & Cole, 2001 :207). 

Met medierende leer moet onderwysers sekere aktiwiteite kies, organiseer en aanbied 

om leerders se kognitiewe ontwikkeling te ondersteun (Daniels, 2005:135), Chang et al. 

(2002:7) beklemtoon dat die aktiwit~ite wat gebruik word om leerders se kognitiewe 

ontwikkeling te ondersteun slegs tydelik is: "As the learner's abilities increase, the 

scaffolding provided by the more knowledgeable other is progressively withdrawn. 11 

(Chang et al., 2002:7). Volgens Woods et al. (1976:91) moet hierdie tydelike aktiwiteite 

wat 'n onderwyser tydens medierende leer gebruik ruimte laat vir die volgende: 

• 	 die onderrig van nuwe/onbekende kognitiewe vaardighede; 

• 	 deurlopende assessering van die aktiwiteite met betrekking tot die doel daarvan; 

• 	 leerders se belange; 

• 	 demonstrasies, vraagstellings en verduidelikings om die doel van die aktiwiteite 

te bevestig en 

• 	 voorstellings oor gepaste wyses waarop die aktiwiteite benader kan/moet word. 

4.2.3 Samevattende beskouing van die aanleer van HOKV 

Pogrow (1996) se dat die beste manier om HOKV aan te leer, is om in 'n sosiaal 

konstruktivistiese leeromgewLQg (par. 2.2.2.3) deur die proses van assimilasie en 

akkommodasie te gaan waar leerders deur sosiale interaksie (par. 4.2.2) en die 

uitvoering van aktiwiteite in staat gestel word om die HOKV in te oefen en te 

demonstreer (par. 4.2.2.4) (Paris & Paris, 2001 :89-101; Schafersman, 1991). Kerka 

(1992) is van mening dat HOKV deur sosiale interaksie ontwikkel behoort te word, 

omdat redenering in groepe en die vergelyking van eie denke met die van ander 

daartoe bydra dat 'n persoon se kritiese denke ontwikkel. Pogrow (1996) en later ook 

Paris en Paris (2001 :89-101) stel voor dat die aktiwiteite wat ontwikkel word om die 

aanleer van HOKV aan te moedig, gebruik word as die "scaffolds" om die leerders se 
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kognitiewe ontwikkeling (vanaf werklike kognitiewe ontwikkelingsvlak na potensiele 

kognitiewe ontwikkelingsvlak) moontlik te maak. 

Met UGO word die ontwikkeling van leerders se HOKV aangemoedig, deurdat die wyse 

waarop HOKV aangeleer behoort te word, ooreenstem met die wyse waarop 

onderwysers met UGO leerders moet aanmoedig om te leer, naamlik dat leerders (DvO, 

1997b:27): 

• 	 aktief betrokke moet wees by hulle eie leer (aktiewe leer); 

• 	 groter selfkennis moet openbaar, aangesien hulle teen hulle eie pas kan 

ontwikkel; 

• 	 in groepe kan saamwerk om hulle eie denke te beoordeel en ander se denke uit 

te daag; 

• 	 verantwoordelikheid vir hulle eie leer ontwikkel; 

• 	 analitiese en kreatiewe denkers is wat probleme kan oplos en aktiwiteite kan 

uitvoer (hoerorde denke); 

• 	 as effektiewe kommunikeerders moet ontwikkel en 

• 	 verstaan waarom hulle leer wat hulle leer (par. 3.3.1, metakognisie). 

4.3 ONDERRIG 

Curzon (2003:21-22) omskryf onderrig as 'n stel ("system of') aktiwiteite wat deur die 

onderwyser ontwikkel en gebruik word met die doel om leer aan te moedig. Die 

uitvoering van hierdie aktiwiteite moet doelbewus en metodies ontwikkel word om die 

toestande waarbinne leer plaasvind te beheer. Daar word dus van onderwysers verwag 

"not to teach but to facilitate learning" (Diagne et al., 2006:53). Die konsep fasilitering 

word veral deur kontruktiviste beklemtoon, omdat hulle onderwysers beskou as diegene 

wat In ondersteunende rol in onderrigsituasies moet vervul en die leerders moet 

aanmoedig om kennis in hul eie denke te konstrueer (Richardson, 1997:3). Fasilitering 

beteken dus dat onderwysers die leerders ondersteun en begelei (par. 2.5.1.3) om self 

hulle kennis te konstrueer en kognitiewe vaardighede te ontwikkel. Daar word dus met 

fasilitering situasies/geleenthede geskep waar leerders in staat gestel word om met die 

ondersteuning en begeleiding van die onderwyser te leer (par. 2.5.1.3) en te bou op 

kennis waaroor hulle reeds beskik (Faryadi, 2006:3; Underhill, 2006:168; Du & Wagner, 

2005:2-3; Johnson, 2005:8; Talja et al., 2005:81; Null, 2004:181-182; Doolittle, 1999:4­
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7; Brown, 1997:13; Von Glasersfeld, 1995:4). Volgens die navorser beteken fasilitering 

nie dat onderwysers hulleself van kennisoordrag onttrek nie. Ingewikkelde teoretiese 

kennis word steeds deur die onderwysers aangebied en verduidelik, terwyl die 

akkommodering van die kennis by die leerders (kenniskontruering) deur die 

onderwysers gefasiliteer word. Onderwysers wat fasiliteer, is in staat om inligting 

betekenisvol en interessant aan te bied en leerders die geleentheid te gee om self idees 

te ontdek en toe te pas (Slavin, 2000:256). Leerders word dus aangemoedig om op 

aktiewe wyse inligting te ontdek, te verwerk en dit hul eie te maak (Schunk, 1996:208). 

Hierdie klem op aktiewe betrokkenheid van die leerders verklaar die term 

'Ieerdergesentreerde onderrig' wat in UGO beklemtoon word (DvO, 1997a:3) (par. 

2.2.2.3). Die klem op leerdergesentreerde onderrig verskuif die fokus van die 

onderwyser as die oordraer van alle kennis na die van fasiliteerder wat leerders 

ondersteun en begelei om hul eie betekenis aan inligting te gee (Slavin, 2000:256). 

Met die bespreking van HOKV in die vorige hoofstuk (par. 3.2) volg dit dat onderwysers 

wat van voorneme is om die ontwikkeling van leerders se HOKV aan te moedig op drie 

veranderlikes moet fokus, naamlik (1) die kennis van die vakterrein, kennis van HOKV 

(betekenis en prosesse) en hoerorde denke. Om byvoorbeeld oor die kennis van 'n 

vaardigheid soos evaluering te beskik (betekenis en proses), beteken dat leerders wel 

in staat is om te evalueer, maar dit beteken nie noodwendig dat hulle in staat is om op 

die gewenste kognitiewe vlak (tabel 3.3, HOKR-vlakke) te evalueer nie. Die vlak van 

demonstrasie van HOKV hang af van die mate waartoe leerders in staat is om krities en 

kreatief te dink (par. 3.2.1). 

Paris en Paris (2001:89-101) is van mening dat HOKV onderrig behoort te word deur 'n 

aktiwiteitgebaseerde benadering te volg. Hiermee stel Paris en Paris (2001 :89-101) 

voor dat onderwysers aktiwiteite moet ontwikkel wat uitdagend en interessant is, in 

groepe uitgevoer kan word (sosiale interaksie), wat eerder moeilik as maklik is en wat 

geleenthede skep om sukses te behaal. Hulle moedig onderwysers aan om die HOKV 

waarmee leerders sukkel of wat hulle nog nie ten volle bemeester het nie te identifiseer 

(met diagnostiese toetse) en dan 'n beskrywing te gee van die wyse waarop daardie 

HOKV uitgevoer behoort te word (prosedure kennis van HOKV, par. 3.2.1.1.1). In 

hierdie opsig beklemtoon Schafersman (1991) dat leerders aangemoedig moet word om 

aktiwiteite uit te voer waartydens die proses om die HOKV te demonstreer {par. 3.4.4­
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3.4.6) aan die leerders verduidelik word en ingeoefen word sod at die leerders die 

proses kan onthou. Volgens Paris en Paris (2001:89-101) is dit nie genoeg om net die 

leerders se kognitiewe vaardighede te ontwikkel nie, maar onderwysers moet hulle ook 

in staat stel om te we et hoe, wanneer en waarom hulle die vaardighede moet 

demonstreer (metakognitiewe kennis van HOKV, par. 3.2.1.1.1). Benewens die 

ontwikkeling van leerders se kennis van HOKV (betekenis en prosesse) moet 

onderwysers ook fokus op die ontwikkeling van leerders se kritiese en kreatiewe denke 

(Bradley et al., 2004:127; Freedman & Harris, 1998:62; Cotton, 1991) wat die vlak 

waarop HOKV gedemonstreer moet word (tabel 3.3, HOKR-vlakke) bepaal. Die 

ontwikkeling van leerders se kritiese en kreatiewe denke kan aangemoedig word deur 

van verskeie onderrigstrategiee gebruik te maak, wat later in hierdie hoofstuk bespreek 

sal word (par. 4.3.2). 

Met die onderrig van HOKV moet daar dus gefokus word op die fasiliterende rol van 

onderwysers in 'n sosiaal konstruktivistiese leeromgewing waar leerders aktiwiteite 

uitvoer om hulle HOKV te ontwikkel (Zollo, 1999:19). Ten einde aan te toon hoe 

onderwysers te werk moet gaan om die teoretiese leerinhoud, kennis van HOKV en 

hoerorde denke te onderrig, fokus die bespreking in hierdie studie vervolgens op die 

onderrigmodelle (par. 4.3.1) en die onderrigstrategiee (par. 4.3.2) wat bydra tot die 

ontwikkeling van HOKV. 

4.3.1 Onderrigmodelle 

McEwen (2006:65) en Botha (2000:91) verwys na onderrigmodelle as vereenvoudigde 

uiteensettings van die prosesse en aktiwiteite wat tydens lesse (bin ne of buite die 

klaskamer) deur onderwysers uitgevoer word. Met die uitvoering van die prosesse en 

aktiwiteite moet daar gefokus word op die bemeestering van die gestelde leeruitkomste 

sod at leer aangemoedig word. Die doel van 'n onderrigmodel is daarom om bepaalde 

gedragsveranderinge by die leerders teweeg te bring wat beteken dat daar 'n verskil 

moet wees in die gedrag van die leerders voor en nadat hulle aan 'n onderrigmodel 

blootgestel is (Sharma & Chandra, 2003:435-436). Aangesien dit die doel van hierdie 

studie is om 'n onderrigmodel vir die ontwikkeling van onderwysstudente se HOKV te 

ontwikkel, word daar vervolgens gefokus op die ontwikkeling van 'n onderrigmodel (par. 

4.3.1.1) en mode lie vir die ontwikkeling van HOKV (par. 4.3.1.2). 
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4.3.1.1 Die ontwikkeling van 'n onderrigmodel 

Alhoewel onderrigmodelle inhoudelik en struktureel van mekaar verskil moet daar 

volgens Sharma en Chandra (2003:435-436) met die ontwikkeling van alle 

onderrigmodelle van die veronderstelling uitgegaan word dat (1) 'n gepaste 

leeromgewing geskep sal word, dat (2) interaksie tussen die onderwyser en die leerders 

sal plaasvind en dat (3) weldeurdagte onderrigstrategiee en -tegnieke aangewend sal 

word om die onderrig duidelik en verstaanbaar te maak. Sharma en Chandra 

(2003:435-436) is oortuig dat elke onderrigmodel op grond van die doel daarvan sy eie 

struktuur sal bepaal. Benewens die doel van die onderrigmodel argumenteer Moore 

(2006) en Borich (2000:229) dat die verhouding tussen die onderwysers en die leerders 

in die leerproses ook bepalend is van die tipe struktuur van die onderrigmodel. Hierdie 

verhouding bepaal volgens Moore (2006) en Borich (2000:229) of die onderrigmodel 'n 

direkte, gedeelde of indirekte onderrigmodel sal wees. Direkte onderrigmodelle, waarna 

ook verwys word as bo-na-onder onderrigmodelle (Moore, 2006), is onderrigmodelle 

waar die onderwyser 'n sentrale rol vervul, beheer oor die leerproses nee m en die 

leerders afhanklik is van die onderwyser om te leer (Moore, 2006; Borich, 2000:229). 

Met indirekte onderrigmodelle, waarna ook verwys word as onder-na-bo 

onderrigmodelle (Moore, 2006), vervul die leerders 'n sentrale rol deur aktief betrokke te 

wees by hulle eie leer, selfgereguleerd te leer en beheer te neem oor hoe hulle leer 

(Moore, 2006; Borich, 2000:229). Gedeelde onderrigmodelle, waarna ook verwys word 

as sosiale onderrigmodelle (Moore, 2006) ressorteer tussen direkte en indirekte 

onderrigmodelle en inkorporeer aspekte van beide. Gedeelde onderrigmodelle moedig 

die onderwysers se betrokkenheid by die leerproses aan en stel die leerders in staat om 

selfgereguleerd te leer. Gedeelde onderrigmodelle gee dus gedeelde beheer oor die 

leerproses aan die leerders en die onderwysers (Moore, 2006; Borich, 2000:229). 

Moore (2006) plaas die drie tipes onderrigmodelle op 'n kontinuum en stel dit grafies 

voor om die onderskeid daartussen aan te toon (figuur 4.4). 
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Volgens Moore (2006) "a greater chance exists for higher-level thinking" met onder-na­

bo onderrigmodelle eerder as bo-na-onder onderrigmodelle. Vir die ontwikkeling van 

HOKV moedig Moore (2006) die gebruik van indirekte onderrigmodelle aan wat weens 

die fokus op die aktiewe betrokkenheid van die leerders by hulle eie leer en 

selfgereguleerde leer (Moore, 2006; Borich, 2000:229) in die konstruktivisme gegrond 

is. 

Afgesien van die tipe onderrigmodel wat gebruik word (direkte, gedeelde of indirekte 

onderrigmodelle) stel Loucks-Horsley en Matsumoto (1999) voor dat 'n onderrigmodel 

oor vier veranderlikes moet beskik, naamlik inhoud, proses, struktuur en konteks. Hulle 

(Loucks-Horsley & Matsumoto, 1999) is van mening dat hierdie vier veranderlikes die 

basis van enige onderrigmodel (direkte-, gedeelde- of indirekte onderrigmodelle) moet 

vorm. Loucks-Horsley en Matsumoto (1999) se benadering sluit aan by Guskey en 

Sparks (1996) wat die veranderlikes van 'n onderrigmodel groepeer onder inhoud, 

proses en konteks. Guskey en Sparks (1996) maak egter nie 'n onderskeid tussen 

proses en struktuur nie en sluit struktuur as deel van die proses in. 

4.3.1.1.1 Inhoud 

Loucks-Horsley en Matsumoto (1999) beskryf die inhoud van onderrigmodelle as die 

ontwikkeling van (1) kennis en vaardighede van die vakterrein (uitkomste, par. 2.3.2.1), 

(2) kennis van die wyse waarop leerders die vak leer (par. 4.2) en (3) onderrigstrategiee 

(par. 4.3.2). Volgens Loucks-Horsley en Matsumoto (1999) behoort 'n kombinasie van 

hierdie drie aspekte onderwysers in staat te stel "to teach their subject matter well" 

(Loucks-Horsley & Matsumoto, 1999). 
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Die kennis van die wyse waarop leerders die vak leer, is volgens Loucks-Horsley en 

Matsumoto (1999) die allesomvattende aspek van inhoud, aangesien hierdie aspek 

onderwysers in staat stel om: 

• self ook die inhoud van die vak te leer, 

• te weet 6f en hoe die leerders leer en 

• metodes aan te leer hoe om die vak te onderrig. 

4.3.1.1.2 Proses 

Proses dui aan hoe die inhoud aangebied en geleer word. Ditsluit in die wyse waarop 

onderwysers die aktiwiteite beplan, organiseer, uitvoer en opvolg (Guskey & Sparks, 

1996). Volgens Loucks-Horsley en Matsumoto (1999) is daar bepaalde kenmerke van 

die proses wat vir die onderwysers leergeleenthede bied. Hierdie kenmerke is die fokus 

op leerdergesentreerde onderrig (par. 2.2.2.3, 2.3.2, 2.5.1.3, 4.3 & 4.3.2.1), die 

ontwikkeling/bevordering van die leerders se kennis en vaardighede (leeruitkomste, par. 

2.3.2.1) en die wyses waarop assessering gedoen word (par. 4.4) om bewyse van die 

leerders se bemeestering van die uitkomste te kry. Hierdie kenmerke skep die basis vir 

die ontwikkeling van uitdagende leerervarings (Loucks-Horsley & Matsumoto, 1999). 

Uitdagende leerervarings is situasies waartydens "the equilibrium between teachers' 

existing beliefs and practices on the one hand and their experience with subject matter, 

learning, and teaching on the other [is disturbed]" (Loucks-Horsley & Matsumoto, 1999). 

4.3.1.1.3 Struktuur 

Die struktuur van onderrigmodelle het volgens Loucks-Horsley en Matsumoto (1999) te 

make met die formaat, benadering en duur van die onderrig- en leerproses. Die 

formaat is volgens Loucks-Horsley en Matsumoto (1999) die wyse van aflewering wat 

kontaksessies, e-Ieer en/of buiteskoolopleiding (afstandsleer) insluit. Die vereiste wat 

ten opsigte van die formaat van die onderrig- en leerproses gestel word, is dat dit 

voldoende geleentheid moet bied vir die verkryging van nuwe kennis en vaardighede en 

dat dit oor 'n lang tydperk (duur) volhoubaar ge'implementeer moet word (Loucks­

Horsley & Matsumoto, 1999). Die benadering van die onderrig- en leerproses behels 

die paradigma/s waarvolgens onderrig en leer plaasvind soos die konstruktivisme of die 

behaviorisme. Die benadering is ook bepalend van die onderrigstrategiee (par. 4.3.2) 
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wat gebruik word om leer te bevordero Loucks-Horsley en Matsumoto (1999) se dat 

onderrigstrategiee wat geOidentifiseer is om die benadering te ondersteun, in kombinasie 

in 'n leergeleentheid gebruik moet word en nie gefragmenteerd in verskillende 

leergeleenthede nie (duur). Hulle (Loucks-Horsley & Matsumoto, 1999) idee van die 

kombinasie van onderrigstrategiee word ook ondersteun deur Zhang (2003:101) wat 

van mening is dat triangulering tussen onderrigstrategiee in 'n leergeleentheid dit 

moontlik maak om die tekortkominge in een onderrigstrategie ten opsigte van die 

bevordering van leer, met 'n ander onderrigstrategie te ondervang. 

4.3.1.1.4 Konteks 

Die konteks van onderrigmodelle beskryf volgens Loucks-Horsley en Matsumoto (1999) 

die voorwaardes waaronder die inhoud (par. 4.3.1.1.1) geleer word. Oit is die wie, 

waar, wanneer en hoekom van die onderrig- en leerproses. Aktiwiteite vir die 

bevordering van leerders se leer moet in die konteks van die onderrigmodel ontwikkel 

word (Loucks-Horsley & Matsumoto, 1999). Oit beteken volgens Sharma en Chandra 

(2003:437-438) dat aktiwiteite gerig moet wees op die spesifieke doel waarvoor die 

onderrigmodel ontwikkel is. SeIfs al bestaan die onderrigmodel uit verskeie fases moet 

die bemeestering van die bevoegdhede wat met elke fase ten doel gestel word binne 

die konteks van die oorhoofse onderrigmodel (wie, waar, wanneer en hoekom) 

plaasvind (Sharma & Chandra, 2003:437). 

4.3.1.2 Onderrigmodelle vir die ontwikkeling van HOKV 

In 'n poging om geskikte indirekte onderrigmodelle te vind wat as grondslag kan dien vir 

die ontwikkeling van 'n onderrigmodel vir die doeleindes van hierdie studie, het die 

literatuurondersoek en internetsoektogte geen resultate opgelewer nie. 

Twee alternatiewe onderrigmodelle is in die literatuur gevind wat fokus op die 

ontwikkeling van HOKV, maar wat nie gerig is op onderwysersopleiding nie. Alhoewel 

beide hierdie onderrigmodelle van mekaar verskil en in verskillende kontekste van 

toepassing gemaak word, lewer beide funksionele insette ten opsigte van die 

ontwikkeling van HOKV wat ook in hierdie studie bruikbaar is. 
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4.3.1.2.1 Die GLOOTT-model 

Die GLOOn-model (figuur 4.5) is deur Tan et al. (2006:139-153) ontwikkel om die 

HOKV van skoolleerders in 'n rekenaargebaseerde leeromgewing te ontwikkel. 

Volgens Tan et al. (2006:144) is die verwysing na GLOOn afkomstig van die 

leeromg~wing waarin die model uitgevoer word, naamlik "generative learning object 

organizer and thinking task". Die GLOOn-model inkorporeer die "learning object 

design, generative learning, the essential components of higher order thinking and 

technology-supported learning environment" (Tan et al., 2006:144). 
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Figuur 4.5: GLOOTT-model (Tan et al., 2006:146) 

Die GLOOn-model bestaan uit twee dele, naamlik IIgenerative learning object 

organizer (GLOOJ", en "thinking tasks (TT)" (figuur 4.5). Die model beklemtoon die 

ontwikkeling van analiserings-, evaluerings- en sintetiseringsvaardighede (HOKV), 
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omdat hierdie HOKV volgens Tan et al. (2006:145) uiters belangrik is om leerders voor 

te berei "to be effective knowledge-workers" (Tan et al., 2006:145). Die doer van die 

GLOOTT-model is om die leerders betrokke te maak by hulle eie leer deur hulle te laat 

deelneem aan die ontwikkeling van aktiwiteite en om hu"e HOKV (analiserings-, 

evaluerings- en sintetiseringsvaardighede) in 'n rekenaargebaseerde leeromgewing te 

ontwikkel (Tan et al., 2006:147). Volgens die ontwikkelaars van die GLOOn-model sal 

hierdie doer bereik word deur onderwysers wat op grond van Piaget se idee van 

kognitiewe ontwikkeling aan leerders die geleentheid bied "to construct or reconstruct 

their knowledge by way of assimilating and accommodating new knowledge schemata 

with their existing frameworks" (Tan et al., 2006:147). 

Tan et al. (2006:147) se dat 'n fokus op die ontwikkeling van HOKV deeglike beplanning 

verg "for a true learning experience to occur" en dat se Ifs "constructivist learning 

activities do not indicate a lack of structure, indeed, some structure and discipline are 

needed to provide goal oriented opportunities that allow and help learners to be creative 

in their constructions for learning". Volgens die GLOOTT-model (figuur 4.5) speel die 

leerdoelwitte en medierende leer ook 'n groot rol in die wyse waarop leerders HOKV 

aanleer. Terwyl die leerdoelwitte (uitkomste) die leerproses rig in terme van die kennis 

en vaardighede wat aangeleer behoort te word, stel medierende leer ("scaffolding") 

onderwysers in staat om die leerders betrokke te maak by hulle eie leer, om op hu/le eie 

leer te reflekteer en hulle HOKV te ontwikkel (Tan et al., 2006:147). 

Die GLOOn-model fokus ook op die praktyk ("practice") en assessering. Met die 

praktyk verwys die. GLOOTT -model na scenario's (probleemoplossing) wat deur die 

leerders in 'n rekenaargebaseerde leeromgewing geskep moet word (soos simulasies, 

programmering, databasisse), wat ook in die praktyk bruikbaar sou kon wees. Tydens 

die skepping van hierdie scenario wys Tan et al. (2006:148) daarop dat die leerders 

gebruik maak van hulle analiserings-, evaluerings- en sintetiseringsvaardighede. 

Hiermee ontvang die leerders dus die geleentheid om bewyse te lewer van wat hulle 

geleer het. Tydens assessering word daar van die leerders verwag om oefeninge te 

doen wat hulle begrip meet en waarvan die terugvoer wat verskaf word, gebruik word 

om hulle te laat reflekteer op hulle leer. 
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Tan et al. (2006:148) verduidelik dat die GLOOTT-model nie net fokus op 

kenniskontruering nie, maar dat alle aktiwiteite leerdergesentreerd is en daarop gerig is 

om HOKV te ontwikkel. 

4.3.1.2.2 Die CRT A-model 

Die CRTA-model (Kassem, 2001 :26-35) is 'n onderrigmodel met vier stappe wat 

ontwikkel is met die doel om die HOKV van laerskoolleerders (in alle vakke) in Georgia 

(VSA) te ontwikkel. Die ontwikkelaars van die CRTA-model het bestaan uit nege 

onderwysers in die Georgia-streek wie se doel dit was om 'n plan te ontwikkel om 

skoolleerders se HOKV te ontwikkel en vas te stel hoe kritiese denke geassesseer moet 

word. Alhoewel die CRTA-model fokus op die gebruik van die terme kritiese denke 

eerder as HOKV, tref die ontwikkelaars nie 'n onderskeid daartussen nie. Hierdie 

verwysing na HOKV as kritiese denke is 'n probleem wat die navorser in hierdie studie 

ten opsigte van die CRTA-model identifiseer. In par. 3.2 is aangetoon dat die verwysing 

na HOKV as kritiese denke verwarring kan skep oor wat met HOKV bedoel word. 

Die CRTA-model bestaan uit vier stappe met die eerste alfabetletter van elke stap wat 

die CRTA-akroniem voorstel, naamlik: "Create the right climate", "Reflect about thinking 

skills and Revise intructional objectives", "Teach thinking skills" en Assess critical 

thinking for real-life use. " 

• 	 Stap 1: IICreate the right climate" 

Stap 1 van die CRTA-model fokus op die houdings van die leerders (affektiewe) 

en 	motivering. In hierdie stap word die leerders aangemoedig "to develop an 

open-minded attitude and a willingness to change" (Kassem, 2001 :29). Die regte 

klimaat het volgens die ontwikkelaars van die CRTA-model grotendeels te make 

met die skepping van 'n "non-threatening environment, positive attitudes, and a 

commitment of the time and resources needed to implement a sound plan" 

(Kassem, 2001 :29). 

• 	 Stap 2: IIReflect about thinking skills and Revise intructional objectives" 

Met die "reflect about thinking skills"-gedeelte van hierdie stap word onderwysers 

aangemoedig om hulle eie omskrywings van kritiese denke te ontwikkel en te 
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reflekteer op hul eie oortuigings ("beliefs") van kritiese denke. Die CRTA-model 

moedig onderwysers dus aan om eers deeglik bewus te raak van hulle eie kennis 

van HOKV voordat dit onderrig en by die leerders ontwikkel word. Die CRTA­

model stel voor dat onderwysers ook met hierdie stap daarvan bewus word dat: 

o 	 Alle leerders as beter kritiese denkers kan ontwikkel. 

o 	 HOKV in alle leerareas onderrig kan word. 

o 	 Die ontwikkeling van leerders se HOKV onderrig moet word en dat leerders 

nie HOKV op hul eie kan bemeester nie (Kassem, 2001 :29-30) 

Met betrekking tot "revising instructional objectives" stel die CRTA-model voor 

dat onderwysers gebruik maak van Bloom se taksonomie van opvoedkundige 

doelwitte om te bepaal watter HOKV by die leerders ontwikkel gaan word. 

Onderwysers word aangemoedig om slegs een HOKV te identifiseer en op die 

ontwikkeling daarvan te fokus voordat ander HOKV oorweeg word. Die CRTA­

model beklemtoon ook dat die ontwikkeling van die HOKV geTntegreer moet 

word met die bestaande leerinhoud wat onderrig word en dat daar tydens die 

ontwikkeling van die leerdoelwitte (uitkomste) van aksiewoorde gebruik gemaak 

moet word om die klem te plaas op die HOKV wat gerdentifiseer is. 

• 	 Stap 3: IITeach thinking skills" 

Ten opsigte van die onderrig van HOKV stel die CRTA-model voor dat daar 

gefokus word op: "... focused instruction, scaffolding, and practice ofthe thinking 

skills, strategies and dispositions" (Kassem, 2001 :31). Onderwysers moet ook 

nie aanvaar dat die leerders reeds weet hoe om HOK\I te demonstreer nie. 

HOKV "need to be taught explicitly and then praticed repeatedly for true learning 

to occur" (Kassem, 2001 :30). 

Hierdie stap van die CRTA-model verwag van onderwysers om die leerinhoud 

wat gebruik word te identifiseer en die tydperk vas te stel wat nodig is om die 

leerders se HOKV te ontwikkel. Hierdie model fokus op die verryking van die 

bestaande onderrigpraktyke en die inkorporering van die ontwikkeling van HOKV 

by die bestaande kurrikulum en nie as 'n onafhanklike vak of module nie. 
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Die ontwikkellaars van die CRTA-model stel ook voor dat die fokus verskuif vanaf 

inhoudgebaseerde lesse na die ontwikkeling van "thinking skills, and strategies; 

and then naming, defining, modeling, praticing and assessing the targeted 

thinking skills" (Kassem, 2001 :32). 

• 	 Stap 4: "Assess critical thinking for real-life use" 

Die vierde en laaste stap van die CRTA-model beklemtoon die belangrikheid van 

die assessering van HOKV. Om HOKV te verbeter, is dit nodig om inligting te 

versamel en terugvoer te verskaf oor die gebruik van elke HOKV. Die CRTA­

model beklemtoon dat terugvoer veral belangrik is: "without appropriate 

feedback, learning is unlikely to occur" (Kassem, 2001 :32). Die assessering van 

HOKV begin volgens die CRTA-model met die artikulering van die hoerorde 

leerdoelwitte en eindig met assessering. 

Volgens die CRTA-model is die belangrikste aspek van assessering, om vas te 

stel wat om te assesseer in terme van die leerdoelwitte: "what learners should 

know or be able to do as a result of instruction" (Kassem, 2001 :32). Daar word 

voorgestel dat die aksiewoorde wat gebruik is om die leerdoelwitte te ontwerp as 

die sleutelaspek gebruik word om vas te stel of die leerders die vaardighede 

bemeester het. Die CRTA-model toon as voorbeeld dat indien leerders in staat 

is om gevolgtrekkings te maak of tussen feite en fiksie kan onderskei, dit 'n 

aanduiding is dat hulle krities kan dink (analisering en evaluering, par. 3.4.4, 

3.4.5). 

Die CRTA-model stel voor dat onderwysers meer as een assesseringsmetode 

gebruik om die leerders se HOKV te assesseer. Aangesien die assessering van 

HOKV deur die onderwyser supjektief is, word die voorstel gemaak dat daar 

duidelik omlynde parameters is waarbinne leerders geklassifiseer kan word as 

dat hulle (1) HOKV voldoende demonstreer, (2) HOKV met leemtes demonstreer 

of (3) HOKV nie kan demonstreer nie. Voorts stel die CRTA-model ook voor dat 

formatiewe assessering (par. 4.4) deurlopend moet plaasvind om die vordering 

van die leerders te monitor, terugvoer te gee, in te oefen en remedierend op te 

tree indien nodig (Kassem, 2001 :34). 
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Summatiewe assessering (par. 4.4) aan die einde van die leerproses is dikwels 

formeel in die vorm van 'n finale eksamen. Kassem (2001 :35) stel voor dat die 

resultate van die summatiewe assessering nagegaan word, om leemtes by die 

leerders se vermoe om HOKV te demonstreer te identifiseer en aanpassings te 

maak vir die toekomstige gebruik van die CRTA-model. 

4.3.2 Onderrigstrategiee 

Te rwy I onderrigmodelle volgens McEwen (2006:65) en Botha (2000:91) verwys na 'n 

vereenvoudigde uiteensetting van die prosesse en aktiwiteite wat uitgevoer word om die 

bemeestering van die leeruitkomste aan te moedig, beskryf Peytcheva (2005) en 

Toohey (2002: 152) 'n onderrigstrategie as die wyse waarop onderrig en assessering 

beplan en geimplementeer word om die leerders in staat te stel om die leeruitkomste te 

bemeester. Onderrigstrategiee word dus aangewend om onderrigmodelle uit te voer. 

Volgens Van den Berg (2004:49), Zhang (2003:101) en Loucks-Horsley en Matsumoto 

(1999) is dit van besondere belang dat onderwysers onderrigstrategiee afwissel en die 

mees gepaste strategiee vir elke onderrigsituasie kies (par. 4.3.1.1.3). In hierdie 

verband se Gultig et al. (1998:6): "... differences in learners' interests and abilities 

should challenge educators to explore a host of alternative instructional strategies". 

Volgens Kizlik (2008) gebeur dit dikwels dat 'n bepaalde onderrigstrategie in dieselfde 

les in 'n ander onderrigstrategie sal vloei en "excellent teachers have developed the 

skills to make the process seamless". Kizlik (2008) beweer ook dat daar nie 'n regte 

onderrigstrategie vir 'n spesifieke les is nie, maar dat die onderrigstrategie wat gebruik 

word daarop gerig moet wees om die leerders in staat te stel om die uitkomste wat vir 

die les gestel is te bemeester. 

Leeruitkomste wat daarop gerig is om leerders se HOKV te ontwikkel, word volgens 

Mokhaba (2005:198-211), Van den Berg (2004:48-52), Mafa (2003:119-130) en Eggen 

en Kauchak (2001: 158) die beste bemeester wanneer die onderwyser 'n leeromgewing 

skep waar een of 'n kombinasie van die induktiewe onderrigstrategie (par. 4.3.2.1), 

koOperatiewe leer as 'n onderrigstrategie (par. 4.3.2.2) en probleemgebaseerde leer as 

'n onderrigstrategie (par. 4.3.2.3) gebruik word. 
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4.3.2.1 Die induktiewe onderrigstrategie 

Die induktiewe onderrigstrategie is gebaseer op die veronderstelling dat kennis gevorm 

word uit die leerders se ervaringe en interaksie met die omgewing (Wasim, 2007:32; 

Hall, 2006:7-8). Volgens Eggen en Kauchak (2001 :158) is die induktiewe 

onderrigstrategie "a straightforward but powerful strategy designed to assist learners in 

acquiring a deep and thorough understanding of the topics they are studying". Eggen 

en Kauchak (2001: 158) voer ook aan dat onderwysers "will need to present information 

that illustrates the topics and then guide the learners as they search for relationships in 

the information" (Eggen & Kauchak, 2001 :158). Daar word dus met die induktiewe 

onderrigstrategie beweeg "from the specific to the general" (Wasim, 2007:32). Met die 

induktiewe onderrigstrategie word die beskouing ook gehuldig dat leerders hulle eie 

beg rip van die werklikheid konstrueer eerder as om te memoriseer wat reeds bestaan 

(Hall, 2006:7). Dit is dus duidelik dat induktiewe onderrig in die konstruktivisme 

gegrond is, medierende leer aanmoedig en vir onderrig en leer in UGO aanbeveel word. 

Hiermee saam argumenteer Prince en Felder (2006:123) dat "inductive methods are 

consistently found to be .. .effective .. .for achieving a broad range of learning outcomes". 

Onderwysers wat In induktiewe onderrigstrategie gebruik, moet volgens Hall (2006:7) 

oor die vermoe beskik om: 

• 	 vrae te stel wat leerders laat nadink oor die onderwerpeltemas waarop daar 

gefokus word; 

• 	 leerders se denke te rig op die bemeestering van die uitkomste; 

• 	 leerderbetrokkenheid aan te moedig; 

• 	 leeromgewings te skep vir aktiewe leer en 

• 	 leerders te motiveer om individueel en in groepe te leer. 

Ter iIIustrasie sal 'n onderwyser wat 'n induktiewe onderrigstrategie volg 'n les begin 

deur die leerders bekend te stel aan In spesifieke onderwerp, die leerders aanmoedig 

om die onderwerp te ontleed en konsepte wat daarmee verband hou te noem (Hall, 

2006:8). Hierna word leerders aangemoedig om op grond van die ontleding (analise) te 

soek na patrone, vrae te vra, of om gevolgtrekkings te maak (evalueer) (AI-Kharrat, 

2000). Die afleiding word deur die navorser in hierdie studie gemaak dat leerders 

aangemoedig word om oor die onderwerp te redeneer en In eie betekenis daaraan 
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(konstruktivisme) te koppel. Die induktiewe onderrigstrategie moedig dus die 

ontwikkeling van hoerorde denke aan. Die onderwyser is verantwoordelik vir die skep 

van die konteks, geleenthede waarbinne die leerders suksesvol gepaste 

gevolgtrekkings kan maak en verskaf ondersteuning indien nodig (AI-Kharrat, 2000). 

Aangesien dit die rol van die leerders in 'n induktiewe onderrigstrategie is om die 

teoretiese kennis toe te pas (Van den Berg, 2004:49), self te ontdek en reels af te lei, 

verwys AI-Kharrat (2000) daama as leerdergesentreerde onderrig, wat ook in UGO 

beklemtoon word (DvO, 1997a:3). 

4.3.2.2 Kooperatiewe leer as 'n onderrigstrategie 

Kooperatiewe leer is 'n post-positivistiese onderrigstrategie wat volgens Zakaria en 

Iksan (2007:36-37) gebruik word om leerders se HOKV te ontwikkel en hulle voor te 

berei op die uitdagings van die arbeidsomgewing. Leerders word met kooperatiewe 

leer aangemoedig om deur aktiewe samewerking betrokke te raak by die voltooiing van 

aktiwiteite (Zakaria & Iksan, 2007:36). Alhoewel die aktiewe samewerking deur leerders 

volgens Willis (2007:8) en Cloete (2005:59) impliseer dat leerders in groepe saamwerk, 

waarsku Cloete (2005:59) dat kooperatiewe leer nie net beskou moet word as 

groepwerk waartydens die groeplede onafhanklik komponente van 'n aktiwiteit voltooi 
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kreatiewe denke te ontwikkel deur hulle te laat saamwerk, hulle eie en mekaar se leer te 

bevorder (kenniskontruering in 'n sosiale konteks), oor sake te redeneer, mekaar se 

idees te bevraagteken en mekaar se denke uit te daag. Hall (2006:9) is oortuig dat die 

samewerking van leerders gerig moet wees op die bemeestering van 'n 

gemeenskaplike leeruitkoms, wat volgens Cloete (2005:59) beteken dat die leer van 

elke leerder verbind is aan die leer van die ander leerders in die groep. Daarom 

verklaar Pate-Clevenger et al. (2008:38) dat kooperatiewe leer In onderrigstrategie is, 

wat benewens die ontwikkeling van HOKV (kritiese- en kreatiewe denke), ook bydra tot 
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In 'n studie deur Johnson et al. (1991 :12) wat gefokus het op die effek van 

kooperatiewe leer en individuele leer op leerders se vermoe om probleme op te los het 

die navorsers bevind dat kooperatiewe leer "resulted in more higher-level reasoning, 

more frequent generation of new ideas and solutions (i.e., process gain), and greater 

transfer of what is learned within one situation to another (i.e., group to individual 

transfer) than did individualistic learning" (Johnson et al., 1991 :12). Hollingsworth et al. 

(2007:47) is ook van mening dat leerders wat saamwerk om probleme op te los 'n beter 

beg rip van probleme ontwikkel as wanneer hulle individueel probleme oplos. 

Kooperatiewe leer stelleerders dus in staat om mekaar te help om die uitkomste van 'n 

les te bemeester (Pate-Clevenger et al., 2008:39). In nog 'n studie wat gefokus het op 

die ontwikkeling van leerders in graad 4-8 se HOKV het Pogrow (1999:319-340) bevind 

dat 'n kooperatiewe leeromgewing waar leerders in groepe saamwerk, bydra tot die 

ontwikkeling van HOKV. Met kooperatiewe leer word leerders dus aan mekaar se 

werklikhede blootgestel en aangemoedig om mekaar se denke uit te daag en te 

bevraagteken (Pogrow, 1999:319-340). 

Cloete (2005:61-62) is van mening dat kooperatiewe leer dikwels negatief deur 

onderwysers en leerders ervaar word. Negatiwiteit ontstaan grotendeels weens 

leerders wat nie oor die vaardighede beskik om in groepe saam te werk nie en 

onderwysers wat nie vertroud is met groepfasilitering nie (Hollingsworth et al., 2007:48). 

Daarom moedjg Hollingsworth et al. (2007:48) onderwysers aan om bewus te raak van 

hulle eie leemtes ten opsigte van kooperatiewe leer en groepwerk en dat hulle hierdie 

leemtes moet identifiseer en vul. HOllingsworth et al. (2007:48) se ook dat onderwysers 

moet fokus op die ontwikkeling van leerders se kommunikasievaardighede, 

leierskapvaardighede, vertroue en konflikhantering, aangesien hierdie aspekte die 

samewerking in groepe sal verbeter. Volgens Flowers en Ritz (1994) het onderwysers 

wat fokus op kooperatiewe leer ook die verantwoordelikheid om: 

• 	 lesse, aktiwiteite en assessering te beplan; 

• 	 leerders in groepe te deel; 

• 	 leerders fisiek te plaas; 

• 	 die aktiwiteite wat voltooi moet word te verduidelik; 

• 	 die groepaktiwiteite te monitor en ondersteuning te bied wanneer nodig. en 

• 	 leerders te ondersteun om hulle sosiale vaardighede te ontwikkel en te 

assesseer. 
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Flowers en Ritz (1994) is ook van mening dat kooperatiewe leer In onderrigstrategie is 

wat onderwysers en leerders moet inoefen om daarmee vertroud te raak. Alhoewel dit 

by tye nodig is dat onderwysers moeilike/ingewikkelde teoretiese kennis verduidelik, 

waarsku Flowers en Ritz (1994) dat onderwysers met kooperatiewe leer nie die enigste 

bron van kennis moet wees nie en eerder die leerders in staat stel om by mekaar te 

leer. Onderwysers wat daarin slaag om kooperatiewe leer suksesvol as 'n 

onderrigstrategie te gebruik "will have both academic and social benefits for students" 

(Flowers & Ritz, 1994). 

Aangesien die gebruik van groepe met kooperatiewe leer aangemoedig word, is dit 

volgens die navorser in hierdie studie noodsaaklik dat onderwysers vertroud moet wees 

met die wyse waarop groepe saamgestel word en groepwerk uitgevoer word. 

4.3.2.2.1 Groepsamestelling 

In die literatuur argumenteer verskeie navorsers oor die samestelling van groepe om 

kooperatiewe leer te realiseer (Pate-Clevenger et al., 2008:39; Hollingsworth et al., 

2007:47; Cloete, 2005:59). Willis (2007:8) en Cloete (2005:59) is van mening dat 

groepe wat uit twee tot vyf leerders saamgestel is, beter leerresultate lewer as groepe 

wat uit meer as vyf leerders saamgestel is, omdat leerders in groter groepe neig om te 

observeer terwyl gesprekke en redenasies net tussen sekere leerders gevoer word. 

Pate-Clevenger et al. (2008:39) en Hollingsworth et al. (2007:47) argumenteer dat 

benewens die grote van groepe, daar ook gefokus moet word op die heterogeniteit van 

groepe (in terme van kultuur, kognitiewe vaardighede en vermoens). Hulle is ook van 

mening dat heterogene groepe beter leerresultate lewer as homogene groepe, omdat 

verskillende perspektiewe en beskouinge gedeel word. Groepindeling moet volgens 

Pate-Clevenger et al. (2008:39) en Hollingsworth et al. (2007:47) deur die onderwyser 

gedoen word en nie aan die leerders oorgelaat word nie. Hiermee word situasies vermy 

waar 'n groep uit homogene leerders bestaan (in terme van kultuur en kognitiewe 

vermoens). 
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4.3.2.2.2 Skedulering vir groepwerk 

Volgens die VUW (2004: 12) is dit moontlik om groepwerk buite die klaskamer te doen, 

maar beveel hulle aan dat meeste van die groepwerk in die klaskamer gedoen word. 

Groepwerk in die klaskamer stel onderwysers in staat om die leerders se vordering te 

monitor en tot die leerproses toe te tree sodra groepwerk onproduktief raak. Groepwerk 

in die klaskamer is veral voordelig vir die assessering van leerders se beg rip en die 

identifisering van probleemareas terwyl aktiwiteite uitgevoer word. 

4.3.2.2.3 Hantering van onbetrokke groeplede 

Die VUW (2004:15-16) is van mening dat onbetrokke groeplede voordeel trek uit die 

groep, maar nie bydra tot leer in die groep nie. Die VUW (2004:16) identifiseer drie 

metodes wat gebruik kan word om die betrokkenheid van alle groeplede aan te moedig, 

naamlik: 

• 	 Individuele assessering waartydens die bemeestering van die leeruitkomste wat 

in groepverband plaasgevind het deur middel van individuele opdragte of toetse 

geassesseer word. 

• 	 Hou groepe so klein as moontlik (3-5 word as die ideaal gestel). 

• 	 Maak dit duidelik dat dit die groep se verantwoordelikheid is om te verseker dat 

al die groeplede produktief is. 

• 	 Ontwerp aktiwiteite wat elke groeplid se insette benodig. 
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dat die groepaktiwiteite nie net in isolasie bin ne in elke groep uitgevoer behoort te word 

nie, maar dat die groepe ook die geleentheid moet ontvang om ander groepe se 

voltooide aktiwiteite te assesseer, aanbevelings te maak en te korrigeer. Hiermee 

ontwikkel die leerders die vermoe om krities te dink oor hulle eie leer en "to determine 
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4.3.2.3 Probleemgebaseerde leer as onderrigstrategie 

Volgens Knowles (2004:1) is probleemgebaseerde leer gerig op die oplossing van 

probleme en maak hy die aanname dat enige poging om probleme op te los of In beg rip 

van probleemgebaseerde leer te ontwikkel nie moontlik is sonder In begrip van die 

betekenis van die term probleem nie. Hy is van mening dat die term probleem 

gedefinieer kan word as enige onbeantwoorde vraag wat oorweeg word 6f aktiwiteite 

wat uitgevoer moet word. Hicks et al. (2005:8) brei hierop uit met sy beskrywing, dat 'n 

probleem In situasie is wat gekenmerk word deur In konfliksgevoel wat ontstaan 

"between what is perceived to be an actuality and what is perceived that might become 

actuality". Hicks et al. (2005:8) beweer ook dat In probleem In situasie skep waarbinne 

In doel nagestreef en 'n proses gevolg word. Volgens Schunk (1996:240) impliseer die 

doel en proses in In probleemsituasie (1) die behoefte om die probleem op te los (doe I) 

en (2) bepaalde aksies of aktiwiteite wat alternatiewe oorwegings vir die oplos van die 

probleem voortbring (proses). 

Ameis (2008) onderskei tussen twee tipes probleme waarna hy verwys as roetine en 

nie-roetineprobleme. Roetineprobleme is volgens hom probleme waarmee die mens op 

In daaglikse basis te doen kry (binne en buite die klaskamer/werksplek), soos In 

besigheidsbestuurder wat die wins van 'n besigheid bereken as die inkomste en 

uitgawes van die besigheid teenoor mekaar gestel word. Volgens Schloeglmann 

(2004: 164) vereis roetineprobleme "Iow levels of attentiveness ... that is necessary to 

run a routine". Hy beweer ook dat roetineprobleme nie komplekse of kritiese denke 

vereis nie en dat dit maklike oplossings voortbring wat nouliks foutief sal wees. 

Schloeglmann (2004:164-165) argumenteer dat nie-roetineprobleme nie as die 

teenoorgestelde van roetineprobleme beskou moet word nie, maar as In uitbreiding 

daarvan. Nie-roetineprobleme in 'n onderrig- en leersituasie is enige aktiwiteit wat 

uitgevoer word waarvan die proses wat gebruik word om die aktiwiteit uit te voer aan die 

leerders onbekend is. Om hierdie rede word aktiwiteite wat gebruik word om leerders 

se HOKV te ontwikkel ook na verwys as nie-roetineprobleme. Die oplos van nie­

. roetineprobleme vereis volgens Ameis (2008) en Schloeglmann (2004:164-165) kritiese 

en kreatiewe denke en is uitdagend. 
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Die HOKR maak in die vlakbeskrywers op vlak 7 (tabel 3.3) 'n onderskeid tussen drie 

tipes nie-roetineprobleme, wat dosente individueel of gei'ntegreerd kan gebruik om die 

ontwikkeling van studente se HOKV in hoeronderwys aan te moedig, naarnlik 

ongedefinieerde-, konkrete- en/of abstrakte probleme (tabel 2.4, par. 2.5.1.3) (SA, 

2004:34). 

• 	 Die verwysing na ongedefinieerde probleme is volgens die DvO (SA, 2004:34) 

en Ward & Lee (2002:18) probleme waarvan die kontekstuele parameters nie 

uitgestip word nie. 'n Voorbeeld van 'n ongedefinieerde probleem in 

Besigheidstudies wat deur dosente ontwerp kan word, is: "Tref In vergelyking 

tussen die samestelling van ondernemingsvorme." Die ongedefinieerdheid 

van hierdie probleem le daarin dat die ontwerper van die probleem nie die 

kontekstuele parameters afgebaken het soos in die volgende voorbeelde nie: 

"Tref In vergelyking tussen die samestelling van 'n eenmansaak, beslote 

korporasie en 'n maatskappy in Suid-Afrika", of "Tref 'n vergelyking tussen die 

samestelling van ondernemingsvorme in Suid-Afrika en die VSA" 

Ongedefinieerde probleme beperk dus nie die oplosser daarvan tot spesifieke 

kontekstuele parameters nie; daarom moet die leerders/studente onderrig 

word om self die kontekstuele parameters van gedefinieerde probleme te 

bepaal en met duidelike argumente te motiveer en te beskryf (Moon, 2005:19­

20; SA, 2004:34). 

• 	 'n Konkrete probleem is volgens Drangajov et al. (2005:23) 'n probleem wat 

binne die parameters wat vir die probleem gestel is opgelos word. Om die 

konkrete aard van die probleem vas te stel, beveel Drangajov et al. (2005:23) 

aan dat die probleem ontleed moet word om die reikwydte daarvan in terme 

van (1) kennis en (2) kognitiewe vaardighede vas te stel (Drangajov et al., 

2005:23). Dit wil se die leerders moet in staat wees om die kennis en 

kognitiewe vaardighede wat nodig is om die probleem op te los 6f die aktiwiteit 

uit te voer, te identifiseer. Volgens hom is kennis en kognitiewe vaardighede 

bepalend vir die konkrete aard van probleme. In 'n probleem soos: "Evalueer 

'n werkskedule ten opsigte van die bruikbaarheid daarvan om graad 10­

leerders in Besigheidstudies te onderrig", verwys die konkrete aard van die 

probleem na die onderwysstudente se kennis van werkskedules. Hierdie 

kennis word as die parameters geag, aangesien slegs die onderwysstudente 

se kennis van werkskedules uit die hele pedagogiese terrein van 
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Besigheidstudies nodig is vir die oplos van die probleem. In terme van die 

kognitiewe vaardighede word die parameters gestel deur alleenlik van die 

leerders te verwag om te evalueer. Indien leerders enige ander vaardighede 

openbaar as evaluering (soos om net te bespreek of te verduidelik), word die 

konkrete aard van die probleem nie aangespreek nie. 

• 	 Abstrakte probleme stel die probleemoplosser in staat om veralgemenings te 

maak deur die vryheid van denke te openbaar (Smith et al., 2008: 378-379). 

Die mate van vryheid van denke word bepaal deur die abstrakte woorde wat in 

die probleem/aktiwiteite voorkom en wat die probleemoplosser in staat stel om 

'n bepaalde persepsie van die probleem/aktiwiteit te vorm (O'Connor, 

2001:10). Abstrakte woorde is volgens O'Connor (2001:10) woorde wat as 

konstrukte nie sintuiglik waarneembaar is nie, soos emosies, gevoelens, 

denke en idees. 'n Voorbeeld van 'n abstrakte probleem in Besigheidstudies 

is: "Jy moet as 'n besigheidskonsultant die eienaar van 'n privaat onderneming 

wat as 'n eenmansaak bedryf word, oortuig om 'n Bes/ote Korporasie te stig 

en die registrasie van die Bes/ote Korporasie behartig." Die abstrakte aard 

van hierdie probleem le in die woord "oortuig". Die wyse waarop die 

probleemoplosser die probleem/aktiwiteit interpreteer en oortuigende 

argumente verskaf, sal onder andere be'invloed word deur sy/haar 

denkbeeldige persepsie van die eienaar van die eenmansaak se 

besigheidskennisvlak, sy motivering vir die bedryf van die eenmansaak en die 

moontlike voordeel wat die veranderil1g van besigheidsentiteite vir die eienaar 

inhou. 

Probleemgebaseerde leer is 'n konstruktivisties begronde onderrigstrategie (Jonassen, 

1994:34-37) wat volgens Adriaen (2007:145), Gijbels et al. (2006:216-217) en Snyman 

(2000:79) deur onderwysers gebruik word om leerders te bemagtig om uitdagende en/of 

komplekse probleme op te los, hulle eie kennis te konstrueer en HO~V te ontwikkel. 

Volgens Levine en Guy (2007:28) word daar ook na probleemgebaseerde leer verwys 

as aktiwiteitsgebaseerde leer, omdat probleemgebaseerde leer gebruik maak van 
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probleemgebaseerde (aktiwiteitsgebaseerde) leer werk leerders dikwels in pare of klein 

groepe saam (kooperatiewe leer) om op 'n induktiewe wyse probleme op te los of 

aktiwiteit uit te voer (Adriaen, 2007:145; Fardanesh, 2006:6; SA, 2004:31-34; Arends, 

1997: 169). Alhoewel probleemgebaseerde leer gerig is op die oplossing van probleme, 

se Killen (2007:207-209) dat onderwysers nie die onderrig van probleemoplossing en 

die probleemgebaseerde onderrigstrategie moet verwar nie. Wanneer 

probleemoplossing onderrig word, word die leerders begelei in die proses wat gebruik 

word om probleme op te los, terwyl 'n probleemgebaseerde onderrigstrategie gebruik 

maak van probleme wat (1) in die vorm van aktiwiteite gegee word, (2) gerig is op die 

ontwikkeling van leerders se HOKV, begrip en insig van die studieterrein en (3) nie 

volgens die stappe van die probleemoplossingsproses opgelos word nie (Mafa, 

2003:120). 

Tydens die onderrig van probleemoplossing fokus die onderwyser volgens Trabandt 

(2002:2) en Lynch en Wolcott (2001: 2-6) op 'n proses wat doelbewus in verskeie 

stappe/fases deur leerders uitgevoer word om probleme op te los, naamlik: 

• 	 Stap 1: Identifiseer die probleem, die relevante inligting en alle onsekerhede 

rakende die probleem. Die denke wat met hierdie stap geassosieer word, is 

minder kompleks en sluit ook in die wete dat meer as een korrekte oplossing vir 

'n probleem kan voorkom (Trabandt, 2002:2; Lynch & Wolcott, 2001: 2-6). Oit is 

ook in die stap van die probleemoplossingsproses dat Drangajov et al. (2005:23) 

oortuig is die konkrete aard van In probleem vasgestel behoort te word. 

• 	 Stap 2: Ondersoek interpretasies en verbindings. Daar word nou gefokus op die 

erkenning van eie vooroordele, die artikulering van beredenerings rakende 

alternatiewe oogpunte en die organisering van inligting op 'n betekenisvolle wyse 

(Trabandt, 2002:2; Lynch & Wolcott, 2001: 2-6). 

• 	 Stap 3: Prioritisering van alternatiewe en die kommunikasie van gevolgtrekkings. 

Hierdie stap sluit 'n deeglike analiseproses in. Die riglyne vir die prioritisering 

van alternatiewe word ontwerp, wat bydra tot die verdediging van die gekose 

oplossing (Trabandt, 2002:2; Lynch & Wolcott, 2001: 2-6). 

• 	 Stap 4: Integreer, monitor, bepaling van strategiee vir die heroorweging van die 

probleem, evaluering van strategiee en die oplos van die probleem. Met hierdie 

stap word leerders aangemoedig om die beperkinge van die gekose oplossing te 

identifiseer, waarna 'n proses wat gebruik kan word vir die generering van nuwe 
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idees ontwikkel word. Die oplossing van die probleem word vervolgens 

geevalueer om die waarde van die oplossing te bepaal en enige verdere 

probleme wat tydens die probleemoplossingsproses kon ontstaan te identifiseer 

(Trabandt, 2002:2; Lynch & Wolcott, 2001 : 2-6). 

Deur die gebruik van In probleemgebaseerde onderrigstrategie waartydens aktiwiteite 

uitgevoer word, word leerders aangemoedig om innoverend te dink, self vrae te stel en 

self antwoorde te verskaf (Van den Berg 2004:51; Snyman, 2000:82). Die 

probleemoplossingsproses word nie gebruik om hierdie probleme/aktiwiteite uit te voer 

nie, omdat elke aktiwiteit sy eie oplossingsproses bepaal (Mafa, 2003:120). 'n 

Probleem/aktiwiteit wat byvoorbeeld van leerders verwag om te analiseer, salop 'n 

ander wyse opgelos/uitgevoer word as 'n probleem wat van leerders verwag om te 

evalueer. Die rol van die onderwyser tydens die probleemgebaseerde onderrigstrategie 

is om die leerders te ondersteun en te begelei (Lynch & Wolcott, 2001: 2-6). Leerders 

word deur die onderwyser aangemoedig om selfgereguleerd te leer en monitor 

deurgaans die kognitiewe vlak van die leerders se denke om sodoende vas te stel 

wanneer om met steiers ("scaffolds') tot die leerproses toe te tree (par. 4.2.2.3-4.2.2.4). 

As deel van die moniteringsproses moet die onderwyser deurgaans aan die leerders, 

oor hulle vordering, terugvoer gee. Terugvoer stel die leerders in staat om te reflekteer 

op die HOKV wat tydens die oplossing van probleme of die uitvoering van die aktiwiteite 

ingeoefen en bemeester is (Trabandt, 2002:2; Lynch & Wolcott, 2001: 2-6). 

Hierbenewens moet die onderwyser volgens Mokhaba (2005:209-210) ook deurlopend 

bewus wees van verdere geleenthede wat geskep kan word vir probleemoplossing. 

Geleenthede vir probleemoplossing sal tipies geskep word wanneer 'n leerder 'n vraag 

vra oor die uitvoering van die aktiwiteit of oplossing van die probleem en die 

onderwyser, in plaas daarvan om die vraag te beantwoord, dit aan die res van die 

leerders stel en van hulle verwag om daaroor te redeneer en In antwoord/oplossing te 

vind. Op hierdie wyse vermy die onderwyser In situasie waar hy/sy die antwoorde 

verskaf en stel die leerders in staat om self moontlike oplossings vir die probleem te 

vind. Terwyl die onderwyser volgens Mokhaba (2005:209) gewillig moet wees om 

ondersteuning en begeleiding te bied, waarsku hy dat onderwysers nie die oplossings 

vir probleme moet gee nie, aangesien dit die leerders sal ontneem van die geleentheid 

om self die probleem te ondersoek, op te los en daaroor te redeneer. 
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Killen (2007:209) identifiseer 'n aantal redes waarom probleemgebaseerde 

onderrigstrategiee deur onderwysers gebruik word, naamlik om: 

• 	 leerders se kritiese- en kreatiewe denke en redeneervermoe te ontwikkel 

(HOKV); 

• 	 leerders se vaardighede ten opsigte van die oplos van probleme te ontwikkel; 

• 	 leerders intellektueel uit te daag; 

• 	 leerders aan te moedig om grater verantwoordelikheid vir hulle eie leer te 

aanvaaren 

• 	 leerders bewus te maak van die verband tussen die teorie en die praktyk. 

4.4 DIE ASSESSERING VAN HOERORDE KOGNITIEWE VAARDIGHEDE 

Assessering word in UGO volgens die DvO (2003:33) gedefinieer as "a process of 

col/ecting and interpreting evidence in order to determine the learner's progress in 

learning and to make a judgement about a learner's performance". Assessering moet 

volgens verskeie navorsers (Chapman & King, 2005:xx; Mariotti & Homan, 2005:1; 

Schwartz & Webb, 2002:2; Spady, 1994:189) benewens die beoordeling van die 
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geassosieer word as formatiewe assessering en beskryf hierdie assessering as 

"assessment for learning" eerder as "assessment of learning". Formatiewe assessering 

is die deurlopende opbouende terugvoer wat aan die leerders gegee word oar hulle 

vordering (McTighe & O'Connor, 2005:11-12). Dit is juis die terugvoer wat met 
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word daar nie met summatiewe assessering terugvoer aan leerders gegee nie, maar 'n 

geheelbeeld van 'n leerder se vordering op In gegewe tydstip geskep, soos aan die 

einde van 'n kwartaal of jaar en sluit dit onder andere toetse en eksamens in. Kirkwood 

{2000:509-535} se dat dit veral die vormende waarde van formatiewe assessering is 

wat bydra tot die ontwikkeling van HOKV ("assessment for learning'). omdat 

onderwysers die leerproses op 'n deurlopende grondslag monitor en ondersteun en aan 

die leerders terugvoer gee oar hulle vordering ten opsigte van die ontwikkeling van hu/le 

HOKV. 
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Kim (1996) argumenteer dat die assessering van HOKV gerig moet wees op die 

vasstelling van leerders se vlak van denke, omdat sekere vrae die illusie kan skep dat 

hoerorde denke geassesseer word, terwyl dit in werklikheid laerorde denke assesseer. 

'n Voorbeeld in Besigheidstudies wat op Kim (1996) se argument van toepassing 

gemaak kan word, is dat 'n assesseringsvraag soos: tlEvalueer Woolworths Edms (Bpk) 

se produksiefunksie ten opsigte van die ekonomiteitsbeginsel", die indruk skep dat die 

leerders se HOKV getoets word. Kim (1996) se argument is daarop gerig dat die 

blootstelling van die leerders bepaal in watter mate 'n vraag soos die een hierbo hulle 

HOKV toets of nie. Leerders wat reeds tydens 'n leergeleentheid aan hoerorde vrae 

(so os in die voorbeeld hierbo) blootgestel is en dan hierdie of soortgelyke vrae in In 

assesseringsgeleentheid ontvang, herroep slegs die kennis wat reeds gekonstrueer is 

en demonstreer nie HOKV nie. Aangesien leerders se prestasies dikwels vergelyk word 

met onderwysers se onderrigvermoe (goeie prestasies dui op 'n goeie onderwyser, 

terwyl swak prestasies dui op 'n 'swak' onderwyser), argumenteer Kim (1996) dat dit vir 

sekere onderwysers belangriker is om vrae te ontwerp met aksiewoorde daarin wat die 

iIIusie skep van die assessering van HOKV, terwyl hierdie vrae weens vorige 

blootstelling in werklikheid LOKV (herroeping) assesseer. Volgens Lee et al. (2008:22) 

word die leerders benadeel met die assessering van "skyn" HOKV wat in werklikheid 

LOKV toets, omdat hulle nie verantwoordelikheid vir hulle eie leer kan neem nie. 

4.4.1 Assesseringsmetodes 

Die OvO (2003:36) maak 'n onderskeid tussen drie assesseringsmetodes wat volgens 

Lee (2006:61) en Buchanan (2004:174) bydra tot die ontwikkeling van HOKV, naamlik 

self-, eweknie- en groepassessering. McMahon (2007: 113) argumenteer dat alhoewel 

hierdie assesseringsmetodes leerders aanmoedig om hulle eie HOKV te assesseer, die 

. onderwyser nie van die assesseringsproses uitgesluit word nie. Oit is die onderwyser 

wat besluit watter assesseringsmetode gebruik moet word en wat die assessering van 

HOKV begelei. 

4.4.1.1 Selfassessering 

Selfassessering is 'n metode wat ten doel het om leerders te laat reflekteer oor hulle eie 

leer (OvO, 2003:36) deur aan hulle die geleentheid te gee "to appraise their own work in 
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order to value their own effort" (DvO, 1997a:22). Volgens Lee (2006:61) moedig 

onderwysers gewoonlik die gebruik van selfassessering aan om die leerders se 

verantwoordelikheid vir hulle eie leer te bevorder. Alhoewel leerders met 

selfassessering aangemoedig word om hulle eie prestasies en vordering te assesseer, 

beteken dit volgens McAfee en Leong (2001 :118) nie dat die onderwyser by 

selfassessering uitgesluit is nie. Die onderwyser het die verantwoordelikheid om die 

leerders, deur die stel van goed gerigte vrae, te lei tot insig in hulle verstaan van 

bepaalde kerninhoud sowel as die resultate van take. Terwyl selfrefleksie wat 

geassosieer word met selfassessering bydra tot die ontwikkeling van leerders se 

kritiese denke, waarsku Jackson (2005) dat onderwysers nie uitsluitlik van 

selfassessering gebruik maak as 'n metode om HOKV te assesseer en te ontwikkel nie. 

Volgens hom is selfassessering geneig om te subjektief en soms inkonsekwent te wees. 

4.4.1.2 Eweknie-assessering 

Eweknie-assessering is 'n assesseringsmetode wat onderwysers gebruik om leerders 

aan te moedig om mekaar se werk te beoordeel (Lee, 2006:61; DvO, 2003:36). 

Volgens Lee (2006:61) kan onderwysers van leerders verwag om mekaar se werk te 

beoordeel deur die gebruik van 'n kriterium wat of aan hulle gegee word, of deur 

hulleself ontwikkel is. Die kriterium stel dus die standaard en moet in ooreenstemming 

met die leeruitkomste opgestel wees. Volgens Lee (2006:61) het eweknie-assessering 

ook 'n ontwikkelingsdoel omdat die resultaat van die beoordeling die leerders 

aanmoedig om op hulle eie werk te reflekteer en selfstandigheid te ontwikkel 

(ilassessment for learning"). Bostock (2000) beklemtoon die ontwikkelingsdoel van 

eweknie-assessering met sy mening dat die metode nie alleen poog om bewyse van 

leerders se prestasies in te samel nie, maar dat dit juis daarin slaag om leerders se 

HOKV te ontwikkel. Leerders wat aangemoedig word om hulle ewekniee se werk te 

beoordeel, vergelyk hulle ewekniee se werk met die van hulle eie en ontwikkel so die 

vermoe om self-krities te wees en te reflekteer op die kwaliteit en standaard van hulle 

eie werk. 

Volgens Wilson (2002) word eweknie-assessering dikwels verwar met eweknie-nasien. 

Eweknie-nasien is 'n term wat volgens Wilson (2002) gebruik word om aktiwiteite te 
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beskryf waartydens onderwysers slegs van die leerders verwag om mekaar se werk na 

te sien, gewoonlik om hom/haar met 'n magdom assesserings te help. 

Terwyl eweknie-assessering 'n waardevolle assesseringsmetode is wat gebruik kan 

word om leerders se HOKV te ontwikkel, waarsku die Institute for interactive media and 

learning (2004) dat die betroubaarheid van eweknie-assessering dikwels betwyfel word 

wanneer HOKV geassesseer word, aangesien leerders: 

• dalk nie oor die vermoe beskik om die kriteria korrek te interpreteer nie; 


• oor 'n gebrekkige vermoe beskik om ander se HOKV se assesseer en 


• 	 nie die erns van eweknie-assessering besef nie en toelaat dat onder andere 

vriendskappe hulle beInvloed. 

4.4.1.3 Groepassessering 

Volgens Roberts (2006:9) word daar verskillende betekenisse aan groepassessering 

gekoppel, naamlik: 

• 	 Die assessering van 'n groep se prestasie as geheel deur die onderwyser, soos 

om vir al die lede van 'n groep dieselfde punt vir 'n opdrag te gee. 

• 	 Die assessering van die individue in In groep se prestasies deur die onderwyser, 

soos om vir elke individu in In groep sy eie punt te gee op grond van sy bydrae in 

die voltooiing van 'n groepopdrag. 

• 	 Individue in 'n groep wat mekaar se prestasie assesseer, soos om van leerders 

te verwag om ander lede van die groep se insette tydens groepbesprekings te 

beoordeel en kommentaar daarop te lewer. 

• 	 Groepe wat ander groepe se werk assesseer, soos wanneer die onderwyser een 
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groepe se werk as hulle eie. In hierdie verband verduidelik Buchanan (2004:174) dat 

leerders in die eerste plek weens beperkte blootstelling aan 'n vakterrein eerder streng 

by die kriteria vir beoordeling sal hou as om buigsaam te wees en korrekte antwoorde 

buite die kriteria te aanvaar. Tweedens verkeer groepe onder die indruk dat hulle 

streng deur ander groepe beoordeel sal word en reageer dan daarop deur die ander 

groep streng volgens die kriteria te beoordeel. 

Groepassessering is volgens die VUW (2004:5) vir leerders 'n waardevolle leerervaring 

omdat leerders aangemoedig word om nie alleen ander groepe se werk te beoordeel 

nie, maar ook in die groep aangemoedig word om oor 'n ander groep se werk te 

redeneer. Die VUW (2004:5) se ook dat groepassessering daarop gerig moet wees om 

vas te stel of die doe I van die groepaktiwiteit bereik is en of die groepe die leeruitkomste 

bemeester het. 

4.4.2 Assesseringsinstrumente 

Assesseringsinstrumente is instrumente soos eksamens, toetse, ensovoorts, wat 

formatief of summatief gebruik kan word om bewyse te kry van leerders se prestasies 

(DvO, 2003:36-37; Weeden et al., 2002:9-12). Benewens 'n onversadigde Iys van 

assesseringsinstrumente wat in die literatuur beskikbaar is, argumenteer McMahon 

(2007:97), Dunn (2002: 1-2) en Spady (1994: 189) dat sekere assesseringsinstrumente 

meer geskik is vir die assessering van HOKV, omdat dit aan die leerders die 

geleentheid bied om hulle HOKV te demonstreer. Hierdie assesseringsinstrumente wat 

hieronder gegee word, kan almal aangewend word om kritiese- en kreatiewe denke, 

metakognisie en probleemoplossing te assesseer, naamlik: 

• Opstelle. 

• Verslae. 

• Groepwerk. 

• Debatte. 

• Portefeuljes. 

• Projekte. 

• Referate. 

• Navorsingsvoorstelle. 

• Eksamens. 
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• Toetse. 

• Opdragte. 

• Tutoriale. 

• Gevallestudies. 

Alhoewel McMahon (2007:97), Dunn (2002:1-2) en Spady (1994:189) die 

assesseringsinstrumente hierbo voorstel as die assesseringsinstrumente wat HOKV die 

beste sal assesseer, waarsku Dunn (2002:1-2), Weeden et al. (2002:9-12) en Wragg 

(2001 :1-2) dat onderwysers versigtig moet wees om nie buite die doel van die 

assessering te beweeg nie. Dit beteken dat 'n besluit om groepwerk as 'n 

assesseringsinstrument vir die assessering van probleemoplossing te gebruik se 

hooffokus byvoorbeeld nie moet berus by die bemeestering van kennis of die 

ontwikkeling van kommunikasievaardighede nie. In hierdie opsig is Levstik en Barton 

(2005:179-180) oortuig dat die verkeerde aanwending van 'n assesseringsinstrument 'n 

verdraaide beeld van die leerders se prestasies kan gee. 

Volgens Simpson (2002:44) moet assesseringsinstrumente wat gerig is op die 

assessering van HOKV, vrae/probleme be vat wat die weergee van meer as een 

oplossing aanmoedig. Die weergee van meer as een oplossing is volgens McMahon 

(2007:109) 'n manier om vas te stel wat die vlak van leerders se HOKV is. Meer as een 

oplossing wys dat die leerders 'n dieper beg rip van die probleem het en oor die vermoe 

beskik om verskillende oplossings vir dieselfde probleem te identifiseer. Alhoewel 

navorsingsmeetinstrumente so os die Watson-G/aser Critical Thinking Appraisal en The 

California Critical Thinking Skills Test (par. 6.4.1) wat gebruik word om leerders se 

HOKV te meet, uitsluitlik uit multikeusevrae bestaan en dus aangewend kan word om 

HOKV te meet, is Simpson (2002:30) van mening dat multikeusevrae nie die mees 

geskikte wyse is om leerders se HOKV te meet nie. Simpson (2002:30) is van mening 

dat multikeusevrae 'n "raai-raai"-situasie skep, waar leerders wat dalk nie 'n vraag kan 

beantwoord nie steeds 'n antwoord kan kies wat moontlik korrek kan wees, sonder om 

werklik die antwoord te ken of die opdrag kan uitvoer. Met multikeusevrae word die 

risiko, weens 'n "raai-raai"-situasie, geloop dat die resultate 'n verdraaide beeld van 

leerders se werklike vlak van HOKV gee. McMahon (2007:109) ondersteun hierdie 

mening met sy oortuiging dat "by responding in paragraph form, learners are not 

restricted to pre-determined 'COffect' answers required by a multiple choise test". 
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Volgens Simpson (2002:45) moet die assessering van HOKV fokus op "the thinking 

process, rather than merely measuring the products of learners' reasoning". 

Aangesien daar met die assessering van HOKV gefokus word op die assessering van 

denkprosesse en meer as een antwoord op 'n vraag aangemoedig word, argumenteer 

Boden en Gray (2007:118-119) dat hierdie tipe antwoorde slegs met behulp van 

matrikse (rubrieke) nagesien behoort te word. 

4.4.3 Assesseringsmatrikse 

'n Assesseringsmatriks (assesseringsrubriek) is 'n struktuur waarvolgens die 

memorandum vir die nasien van HOKV ontwikkel word. Volgens Montgomery en WHey 

(2004:57) maak assesseringsmatrikse gebruik van "clearly specified evaluation criteria 

and proficiency levels that measure achievement of those criteria". Volgens Peirce 

(2006) is assesseringsmatrikse die mees geskikte wyse waarop leerders se HOKV 

nagesien behoort te word, aangesien matrikse nie alleen daarin slaag om op 

verskillende vlakke van leerders se prestasies te fokus nie, maar ook bydra tot 

metakognisie en selfrefleksie, omdat dit terugvoer aan leerders oor hulle prestasie 

verskaf. 

Assesseringsmatrikse word gewoonlik as 'n getabelleerde raamwerk voorgestel, 

bestaande uit 'n punteskaal (gekoppel aan die vlakke van prestasie) en 'n beskrywing 

van die prestasiestandaarde (gekoppel aan die kriteria) (Montgomery & Wiley, 

2004:57): " ... they consist of a hierarchy of standards with benchmarks that describe the 

range of acceptable performances in each code band" (OvO, 2003:38). 'n Onderwyser 

wat byvoorbeeld 'n assesseringsmatriks ontwikkel om probleemoplossing na te sien 

moet deeglik bewus wees van die vereistes waaraan die leerders moet voldoen (OvO, 

2003:38). Oit is dus nie moontlik om 'n assesseringsmatriks te ontwikkel of te gebruik 

as die onderwysers nie in staat is om die kriteria op te stel waarteen die leerders 

gemeet moet word nie. 

As voorbeeld stel die OvO (2007:41-46) 'n assesseringmatriks voor (tabe/ 4.2) wat 

gebruik kan word vir die assessering van alle werkopdragte en referate wat studente in 
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die "Advanced Certificate in Education" (ACE) moet voltooi. Hierdie 

assesseringsmatriks beskik oor 6 (ses) kriteria en 5 (vyf) vlakke van bemeestering. 

Tabel 4.2: Voorbeeld van 'n assesseringsmatriks 

Kriteria Vlakke van Bemeestering 

1 2 3 

Minimale Ondergemiddelde Aanvaarbare 

bemeestering bemeestering bemeestering 

Kritiese denke Onaanvaarbare Swak bemeestering. Voldoen aan 

vlak van Voldoen nie aan die verwagtinge. 

bemeestering. minimum vereistes Steeds 

nie. gebrekkig ten 

opsigte van 

sekere aspekte. 

Kommunikasie Onaanvaarbare Swak bemeestering. Voldoen aan 

van idees vlak van Voldoen nie aan die verwagtinge. 

bemeestering. minimum vereistes Steeds 

nie. gebrekkig ten 

opsigte van 

sekere aspekte. 

Gebruik van Onaanvaarbare Swak bemeestering. Voldoen aan 

kennis vlak van Voldoen nie aan die verwagtinge. 

bemeestering. minimum vereistes Steeds 

nie. gebrekkig ten 

opsigte van 

sekere aspekte. 

Refleksie Onaanvaarbare Swak bemeestering. Voldoen aan 

vlak van Voldoen nie aan die verwagtinge. 

bemeestering. minimum vereistes Steeds 

nie. gebrekkig ten 

epsigte van 

sekere aspekte. 

Toepassing Onaanvaarbare Swak bemeestering. Voldoen aan 

vlak van Voldoen nie aan die verwagtinge. 

bemeestering. minimum vereistes Steeds 

nie. gebrekkig ten 

opsigte van 

sekere aspekte. 

(DvO.2007:41-46) 

4 

Botreflike 

bemeestering 

Presteer bo die 

minimum 

verwagting. 

5 

Uitstaande 

bemeestering 

Prestasie is 

uitstaande en 

bo verwagting. 

Presteer bo die 

minimum 

verwagting. 

Prestasie is 

uitstaande en 

bo verwagting. 

Presteer bo die 

minimum 

verwagting. 

Prestasie is 

uitstaande en 

bo verwagting. 

Presteer bo die 

minimum 

verwagting. 

Prestasie is 

uitstaande en 

be verwagting. 

Presteer be die 

minimum 

verwagting. 

Prestasie is 

uitstaande en 

bo verwagting. 
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Facione en Facione (1994:1-3) se dat punte vir leerders se werk toegeken word deur 

vas te stel watter bevoegheid (byvoorbeeld minimale bemeestering tot uitstaande 

bemeestering) deur die leerders ten opsigte van elke kriterium getoon word. Indien 'n 

student ten opsigte van die assesseringsmatriks in tabel 4.2 volgens die diskresie van 

die dosent 'n uitstaande vermoe toon om krities te dink, sal 'n punt van 5 (vyf) toegeken 

word. Indien 'n student geen kritiese denke demonstreer nie, sal 'n punt van 1 (een) 

toegeken word. Volgens Lantz (2004:45) is dit nie altyd nodig om leerders se 

prestasies te bepunt nie en kan assesseringsmatrikse deur onderwysers gebruik word 

om slegs terugvoer aan leerders te gee oor hulle vlakke van bemeestering. In hierdie 

opsig stel Lantz (2004:45) voor dat in plaas daarvan om punte te gee, die punte in die 

assesseringsmatriks vervang kan word met die beskrywings van die vlakke van 

bemeestering. Daarom kan 'n telling van 1 tot 5 byvoorbeeld vervang word met 

beskrywende terme 5005 minimale, ondergemiddelde, aanvaarbare, botreflike of 

uitstaande bemeestering. 

Volgens Lantz (2004:46) en Zimmaro (2004:2) is assesseringsmatrikse nuttige 

instrumente om die kwaliteit van leerders se werk te beoordeel, maar dit kan baie tyd in 

beslag neem as onderwysers dit self ontwikkel en moeilik wees om te gebruik en te 

interpreteer deur onderwysers wat dit nie self ontwikkel het nie. 

4.5 SAMEVATTING 

In hierdie hoofstuk is leer, onderrig en assessering van HOKV bespreek. Met die 

bespreking van Piaget en Vygotsky se teoriee is daar gewys dat die aanleer van HOKV 

'n interne kognitiewe proses is en dat die wyse waarop mense leer, sal afhang van die 

konteks waarbinne leer plaasvind, die invloed van die sosiale omgewing en hulle 

kognitiewe ontwikkelingsvlakke. Die bespreking oor onderrig het getoon dat die 

GLOOTT-model en die CRTA-model waardevolle bydraes lewer tot die ontwikkeling van 

leerders se HOKV. Daar is ook aangetoon dat daar nie 'n enkele onderrigstrategie is 

wat vir die onderrig van HOKV uitgesonder kan word nie, maar dat 'n kombinasie van 

verskillende onderrigstrategiee nodig is, waarvan die induktiewe, kooperatiewe leer en 

probleem-/aktiwiteitsgebaseerde onderrigstrategiee bespreek is. Met die bespreking 

van assessering is daarop gewys dat assessering nie alleen ten doel het om bewyse te 
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lewer van leer wat plaasgevind het nie, maar dat assessering ook 'n ontwikkelingsdoel 

het omdat dit leerders aanmoedig om op hulle eie leer te reflekteer. 
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~N ONDERRIGMODE 
. "" ,', ',:'".--.' .. ,,·: .. :·,:"'.'."''''e-=''"= _ ,'" 

8ESIGHEIPsruolEs 

5.1 INLEIDING 

Die noodsaaklikheid vir die ontwikkeling van onderwysstudente se HOKV word in die 

voorafgaande hoofstukke bevestig. Dosente in hoeronderwysinstellings moet 

leerervarings skep waarbinne studente in staat gestel kan word om hulle HOKV te 

ontwikkel en te demonstreer. Wat die opleiding van onderwysstudente aan 

hoeronderwysinstellings betref, is dit belangrik dat hulle aan 'n onderrig- en 

leerbenadering blootgestel moet word wat soortgelyk is aan die onderrig- en 

leerbenadering wat van hulle as onderwysers in die skoolpraktyk verwag word 

(Korthagen & Kessels, 1999:4-17). Die verantwoordelikheid is dus op die dosente in 

hoeronderwysinstellings om uitkomsgebaseerde leerervarings te skep (1) wat die 

ontwikkeling van onderwysstudente se HOKV bevorder en (2) waar hulle groter 

verantwoordelikheid vir hulle eie leer aanvaar om die gestelde leeruitkomste te 

bemeester (Prosser & Trigwell, 1999; M ills & Cottell, 1998:26). Om hierdie 

leerervarings te skep en tot uitvoer te bring word daar in hierdie hoofstuk 'n beskrywing 

gegee van 'n onderrigmodel vir die ontwikkeling van onderwysstudente in 

Besigheidstudies se HOKV (hierna na verwys as die onderrigmodel) (par. 5.2). 

Aangesien daar in par. 4.3.1.2 aangetoon is dat 'n geskikte indirekte onderrigmodel vir 

die doeleindes van hierdie studie nie in die literatuur beskikbaar is nie, word die 

voorgestelde onderrigmodel wat in hierdie hoofstuk bespreek word, beskou as 'n bydrae 

tot ontwikkeling van onderwysstudente in Besigheidstudies se HOKV en 'n toevoeging 

tot die wetenskap van onderwysersopleiding en -ontwikkeling. 

Met die bespreking van die onderrigmodel in hierdie hoofstuk word daar eerstens 'n 

oorsig gegee van die wyse waarop die onderrigmodel ontwikkel is (par. 5.2), waarna die 

onderskeie komponente daarvan breedvoerig bespreek word (par. 5.3-5.6). 
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tot ontwikkeling van onderwysstudente in Besigheidstudies se HOKV en 'n toevoeging 

tot die wetenskap van onderwysersopleiding en -ontwikkeling. 

Met die bespreking van die onderrigmodel in hierdie hoofstuk word daar eerstens 'n 

oorsig gegee van die wyse waarop die onderrigmodel ontwikkel is (par. 5.2), waarna die 
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5.2 DIE ONDERRIGMODEL 

Die uiteensetting van die onderrigmodel wat in figuur 5.1 hieronder grafies gerllustreer 

word, is 'n raamwerk van die aksies en prosesse wat uitgevoer behoort te word om 

onderwysstudente in Besigheidstudies se HOKV te ontwikkel. Hierdie raamwerk is 

gegrond op die benadering van Loucks-Horsley en Matsumoto (1999) wat volgens hulle 

deur verskeie navorsers as 'n uitgangspunt vir die ontwikkeling van onderrigmodelle 

gebruik word. Volgens Loucks-Horsley en Matsumoto (1999) vorm vier veranderlikes 

die basis van 'n onderrigmodel, naamlik inhoud, proses, struktuur en konteks (par. 

4.3.1.1). Alhoewel die GLOOTT- (par. 4.3.1.2.1) en die CRTA-model (par. 4.3.1.2.2) nie 

die terme inhoud, proses, struktuur en konteks gebruik nie, is hierdie veranderlikes in 

die beskrywings van beide hierdie onderrigmodelle sigbaar. 'n Sintese van Loucks­

Horsleyen Matsumoto (1999) se veranderlikes (par. 4.3.1.1) met die GLOOTT- (par. 

4.3.1.2.1) en die CRT A-model (par. 4.3.1.2.2) het as die basis gedien vir die raamwerk 

van die onderrigmodel wat vir die doeleindes van hierdie studie ontwikkel is. Die 

sintese is gedoen deur eers die veranderlikes van Loucks-Horsley en Matsumoto 

(1999), die GLOOTT-model en die CRTA-model te analiseer. Hierna is 

ooreenstemmende kernelemente gegroepeer. Kernelemente wat weens die 

eiesoortigheid daarvan nie met enige ander kernelemente kon groepeer nie is 

geTdentifiseer waarna daar op grond van die navorsingsdoel (par. 1.4) besluit is watter 

kernelemente by die raamwerk ge'inkorporeer of uitgesluit moet word. Die resultaat van 

die sintese is die onderrigmodel in figuur 5.1 wat uit vier komponente bestaan en met 

hierdie studie van toepassing gemaak word op die ontwikkeling van onderwysstudente 

in Besigheidstudies se HOKV, naamlik situasie-analise, inhoud, proses en struktuur. 
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Figuur 5.1: Onderrigmodel vir die ontwikkeling van HOKV 

Alhoewel die komponente van die onderrigmodel in figuur 5.1 hierbo afsonderlik 

voorgestel word, vorm dit 'n eenheid in die opsig dat elke komponent die ander 

be"invloed en rig. AI die komponente vorm deel van die onderrig- en leerproses vir die 

ontwikkeling van HOKV. Die pyle tussen die komponente dui op die verbande tussen 

die komponente van die model. Aangesien die onderrigmodel ontwikkel is deur die 

sintese van komponente wat generies is tot die ontwikkeling van onderrigmodelle en 

HOKV, sou dit moontlik wees om hierdie model ook te verpersoonlik na ander 

vakterreine in onderwysersopleiding. In hierdie studie word die onderrigmodel slegs 

van toepassing gemaak op die ontwikkeling van onderwysstudente in Besigheidstudies 

se HOKV, aangesien die probleem wat aanleiding gegee het tot hierdie studie (par. 1.3) 

in die Besigheidstudies vakterrein ge"identifiseer is, naamlik die gebrekkige vermoe van 

onderwysstudente in Besigheidstudies om HOKV te demonstreer of op die verwagte 

kognitiewe vlakke uit te voer. 
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Besigheidstudiesdosente wat beoog om onderwysstudente se HOKV te ontwikkel, moet 

met die toepassing van die onderrigmodel eerstens 'n situasie-analise doen. In figuur 

·5.1 word die situasie-analise as die kern van die onderrigmodel aangetoon en vorm dit 

die basis daarvan. 

5.3 SITUASIE-ANALlSE 

"n Situasie-analise is nie 'n eenvoudige stap wat vinnig uitgevoer kan word nie. 

Verskeie navorsers (Geyser, 2004.148-149; Prideaux, 2003:269; Harden, 2001 :13; 

Kachelhoffer et al., 1991: 7-8) meen dat 'n situasie-analise nie alleen die eerste stap in 

die ontwikkeling en uitvoering van 'n onderrigmodel is nie, maar ook 'n deurlopende 

proses is om voortdurend aanpassings te maak. Volgens Geyser (2004:148-149) 

behels die situasie-analise 'n behoefte-ontleding en evaluering van alle veranderlikes 

wat die onderrig kan be"invloed, soos die jaarvlak, ontwikkelingsvlak en voorkennis van 

die studente (par. 5.3.1), die leeruitkomste (par. 5.3.2), onderrigstrategiee (par. 5.3.3) 

en assessering (par. 5.3.4). 

Alhoewel die GLOOTT- (par. 4.3.1.2.1) en die CRTA-model (par. 4.3.1.2.2) nie die term 

situasie-analise gebruik nie, word daar in beide hierdie onderrigmodelle veranderlikes 

ge'identifiseer wat ontleed moet word en waaroor inligting ingesamel moet word voordat 

onderrig kan plaasvind. Met die GLOOTT-model moet inligting ingesamel en 'n 

ontleding gedoen word van die tegnologiese leeromgewing, die leerinhoud en die 

ontwikkeling van hoerorde denke (Tan et al., 2002:145), terwyl die CRTA-model van 

onderwysers verwag om ten opsigte van elke fase van die model eers genoegsame 

inligting in te samel en beplanning doen voordat die model toegepas word (Kassem, 

2001 :26-35). 

Die term situasie-analise hou ook verband met Loucks-Horsley en Matsumoto (1999) se 

beskrywing van die konteks van onderrigmodelle (par. 4.3.1.1.4), naamlik dat dit die 

voorwaardes stel waaronder geleer word. Dit beteken dat aktiwiteite gerig moet wees 

op die spesifieke doel waarvoor die onderrigmodel ontwikkel is en dat die bemeestering 

van die bevoegdhede wat met elke fase ten doel gestel word binne die konteks van die 

oorhoofse onderrigmodel moet plaasvind (par 4.3,1.1.4). 
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Met die voorgestelde onderrigmodel behels die situasie-analise die ontleding van 

bepaalde veranderlikes (figuur 5.2) en die insameling van soveel as moontlik inligting 

om die onderrig vir die ontwikkeling van die onderwysstudente in Besigheidstudies se 

HOKV te rig. Die situasie-analise vorm dus 'n kritiese beginpunt vir die uitvoering van 

die onderrigmodel. 

[ 

Jaarvlalc ~NKVvir ~ Indulctiewe 


Besigheidstudies , onderrl, 

~--,:. Kognltlewe HOKRse ~ KoClperatleweL
! ontwikkelingsylak vlakbeslaywers 

I_.~ ~~eem/aktiwitei1:5-
gebaseerde leer 

Figuur 5.2: Situasie-analise 

5.3.1 Studente 

Met die insameling van inligting rakende die studente is daar drie aspekte waarop 

gefokus moet word, naamlik (1) die jaarvlak van die studente, (2) hulle werklike 

kognitiewe ontwikkelingsvlakke en (3) hulle voorkennis (figuur 5.2). Weens die HOKR­

riglyne wat vir hoeronderwys ten opsigte van elke HOKR-uittreevlak voorgeskryf word 

(par. 2.5.1) moet daar verseker word dat die vlak van die beoogde opleiding verband 

hou met die vlakbeskrywers van die betrokke HOKR-vlak waarop die studente uittree 

(tabel 2.4). Dit beteken dat daar ooreenstemming moet wees tussen die jaarvlak van 

die studente en die HOKR se vlakbeskrywers vir daardie jaarvlak. Volgens die HOKR 

moet voorgraadse studente, afhangend van hulle jaarvlak, op vlak 5-7 in terme van 

kognitiewe kompleksiteit funksioneer (tabeI2.4). 

Inligting rakende die studente se werklike kognitiewe ontwikkelingsvlakke (par. 4.2.2.3) 

en hulle voorkennis (teoretiese vakkennis) moet ook ingesamel word. Met hierdie 

inligting sal dosente kan vasstel of die studente in ooreenstemming met die kognitiewe 
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gefokus moet word, naamlik (1) die jaarvlak van die studente, (2) hulle werklike 

kognitiewe ontwikkelingsvlakke en (3) hulle voorkennis (figuur 5.2). Weens die HOKR­

riglyne wat vir hoeronderwys ten opsigte van elke HOKR-uittreevlak voorgeskryf word 

(par. 2.5.1) moet daar verseker word dat die vlak van die beoogde opleiding verband 

hou met die vlakbeskrywers van die betrokke HOKR-vlak waarop die studente uittree 

(tabel 2.4). Dit beteken dat daar ooreenstemming moet wees tussen die jaarvlak van 

die studente en die HOKR se vlakbeskrywers vir daardie jaarvlak. Volgens die HOKR 

moet voorgraadse studente, afhangend van hulle jaarvlak, op vlak 5-7 in terme van 

kognitiewe kompleksiteit funksioneer (tabeI2.4). 

Inligting rakende die studente se werklike kognitiewe ontwikkelingsvlakke (par. 4.2.2.3) 

en hulle voorkennis (teoretiese vakkennis) moet ook ingesamel word. Met hierdie 

inligting sal dosente kan vasstel of die studente in ooreenstemming met die kognitiewe 
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verwagtinge van die HOKR funksioneer (tabel 2.4) en of daar moontlike leemtes ten 

opsigte van die studente se teoretiese vakkennis bestaan wat hulle vermoe om te 

redeneer (par. 3.2, 3.3) kan verhinder. Ten einde 'n behoeftebepaling van die studente 

se werklike kognitiewe ontwikkelingsvlakke en hulle voorkennis te doen, moet 'n 

diagnostiese toets (par. 4.4.2; toets, werkopdrag, groepwerk, ensovoorts) gebruik word. 

Die resultate van 'n diagnostiese toets sal dosente in staat stel om leemtes ten opsigte 

van die studente se kognitiewe vaardighede en voorkennis te identifiseer voordat 

onderrig plaasvind. 

5.3.2 Leeruitkomste 

In par. 2.3.2.1 word getoon dat leeruitkomste in UGO die spilpunt is waarom die totale 

onderrig- en leerproses draai. Alhoewel die vasstelling van leemtes in die studente se 

HOKV en hulle vakkennis (par. 5.3.1, diagnostiese toets) aanduidend is van die kennis­

en vaardigheidskomponente (Moon, 2005:13; par. 2.3.2.1) waarop die leeruitkomste 

moet fokus, moet twee addisionele aspekte oorweeg word wanneer leeruitkomste 

ontwikkel word, naamlik die NKV vir Besigheidstudies (par. 3.6) en die HOKR (par. 

2.5.1). Die inligting in die NKV vir Besigheidstudies moet ontleed word om te verseker 

dat die leemtes wat ge'(dentifiseer is (par. 5.3.1, diagnostiese toets) en gekorrigeer moet 

word, verband hou met die kennis en vaardighede wat van die onderwysstudente (as 

toekomstige onderwysers) verwag word om op skoolvlak te onderrig .. Die ontleding van 

die HOKR se vlakbeskrywers sal aantoon watter tipe kennis bemeester moet word en 

op watter kognitiewe vlak die HOKV gedemonstreer moet word. Dit sou byvoorbeeld 

sinneloos wees om te fokus op die ontwikkeling van HOKV en vakkennis wat nie deur 

die NKV vir Besigheidstudies en die HOKR vereis word nie. 

Die ontleding van die NKV vir Besigheidstudies verskaf inligting oor die verwagte kennis 

en HOKV wat leerders op skoolvlak moet bemeester en waaroor die onderwysstudente 

as toekomstige Besigheidstudiesonderwysers moet beskik. Die ontleding van die HOKR 

se vlakbeskrywers verskaf inligting oor die kompleksiteit van leer in hoeronderwys met 

'n verwysing na (1) toegepaste bevoegdhede (kennis, kognitiewe vaardighede, 

probleemoplossing, waardes, kommunikasie en navorsing) en (2) outonomie van leer 

(par. 2.5.1.3). Beide die kennis en die vaardigheidskomponente wat in onderskeidelik 

die NKV vir Besigheidstudies en HOKR ge'ldentifiseer word. moet met mekaar in 
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verband gebring word. Die NKV vir Besigheidstudies verskaf byvoorbeeld 

leerinhoudtemas wat in ooreenstemming met die HOKR se verwagtings van die tipe 

kennis uitgebrei en verdiep behoort te word. So ook moet die HOKV wat in die NKV vir 

Besigheidstudies ge'identifiseer is in verband gebring word met die HOKR om te 

verseker dat die kognitiewe kompleksiteit wat byvoorbeeld aan 'n HOKV so os 

evaluering gekoppel word op die geskikte HOKR-vlak onderrig word. Die demonstrasie 

van die vaardigheid om te evalueer deur 'n vierdejaaronderwysstudent vereis, volgens 

die HOKR, byvoorbeeld meer komplekse denke as evaluering deur In eerstejaar­

onderwysstudent (tabel 2.4). 

5.3.3 Onderrigstrategiee 

Die onderrigstrategiee wat met die literatuurstudie van hierdie ondersoek ge'identifiseer 

is as bydraend tot die ontwikkeling van HOKV was induktiewe onderrig (par. 4.3.2.1), 

kooperatiewe leer (par. 4.3.2.2) en probleem-/aktiwiteitsgebaseerde leer (par. 4.3.2.3). 

Die wyse waarop hierdie onderrigstrategiee uitgevoer word om te lei tot die ontwikkeling 

van HOKV moet dus met die situasie-analise ondersoek word. Hierdie 

onderrigstrategiee word ook met die GLOOTT- en die CRTA-modelle aanbeveel vir die 

ontwikkeling van HOKV. Benewens die bydrae wat hierdie onderrigstrategiee tot die 

ontwikkeling van HOKV lewer. word daar ook in die GLOOTT-model aangetoon dat die 

induktiewe- en probleemgebaseerde onderrigstrategiee voldoende geleenthede vir die 

leerders skep om deur middel van assimilasie (par. 4.2.1.1) en akkommodasie (par. 

4.2.1.2) hulle eie kennis van HOKV te konstrueer. Die waarde van die gebruik van 

hierdie onderrigstrategiee is dat dit die dosent se rol as fasiliteerder en die 

selfwerksaamheid van die studente aanmoedig. 

5.3.4 Assessering 

Die assesseringskomponent van die situasie-analise is daarop gerig om inligting te 

verkry van die wyses waarop HOKV geassesseer behoort te word. Twee veranderlikes 

moet by die assessering van HOKV ontleed word, naamlik formatiewe assessering en 

summatiewe assessering (par. 4.4). So 'n ontleding moet genoegsame inligting verskaf 

oor die wyse waarop formatiewe en summatiewe assessering kan bydra tot die 

ontwikkeling van die studente se HOKV ("assessment for learning", par. 4.4). Dosente 
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moet ook bewus wees van die belangrikheid van assesseringsmatrikse om HOKV na te 

sien en hulle eie leemtes ten opsigte van die ontwikkeling van assesseringmatrikse 

identifiseer en ontwikkel (par. 4.4.3). 

5.4 INHOUD 

Gebaseer op Loucks-Horsley en Matsumoto (1999) se beskrywing van inhoud (par. 

4.3.1.1.1) en die inligting wat met die situasie-analise ingesamel is, fokus die 

inhoudskomponent (figuur 5.3) van die onderrigmodel vir die ontwikkeling van HOKV op 

die ontwikkeling van leeruitkomste en assesseringskriteria en die onderrigstrategiee wat 

aangewend word om HOKV te ontwikkel. 

INHOUD 

Figuur 5.3: Inhoud 

5.4.1 Leeruitkomste 

Alhoewel leeruitkomste ontwikkel word om die kennis en kognitiewe vaardighede wat 

die studente moet bemeester te iIIustreer, moet leeruitkomste ook aangewend word om 

die onderrig vir die ontwikkeling van HOKV te rig (par. 2.3.2.1). Ten einde die 

leeruitkomste in 'n werkbare formaat te gebruik om die onderrig vir die ontwikkeling van 

HOKV te rig, word 'n proses vir die ontwikkeling van leeruitkomste (figuur 5.4) op grond 

van die literatuur (par. 2.3.2.1, 2.3.2.2) vervolgens voorgestel en bespreek. 
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Die ontwikkeling van leerultkomste 

lJepaal die kognftle~e 
·vaaraJgheldskol11ponente 

Analisering 

en/al 

Evaluering 

en/al 

Figuur 5.4: Die ontwikkeling van leeruitkomste 

5.4.1.1 Bepaal die kenniskomponente 

Die kenniskomponente van leeruitkomste word vasgestel deur die ontleding van die 

voorgeskrewe leerinhoud en die keuse van temas wat met die ontwikkeling van HOKV 

in verband gebring kan word (par. 2.3.2.1). In hierdie opsig sal die temas en die tipe 

kennis wat met die situasie-analise op grond van die HOKR se vereistes vir die 

spesifieke jaarvlak geTdentifiseer is van toepassing wees (vgl. vlakbeskrywers, tabel 

2.4). 

5.4.1.2 Bepaal die kognitiewe vaardigheidskomponente 

Na die identifisering van die kenniskomponente van die leeruitkomste word daar 

gefokus op die vasstelling van die kognitiewe vaardigheidskomponente wat afhangend 

van die studente se ontwikkelingsvlak en leemtes (par. 5.3.1, diagnostiese toets) wat 

met die situasie-analise ge'identifiseer is 6f sekere 6f al die HOKV kan insluit. 
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onderrig en aktiwiteite wat byvoorbeeld verband hou met die ontwikkeling van die 

vaardighede om te ont/eed en te eva/ueer van mekaar verskil (par. 2.3.2.1). 

5.4.1.3 Ontwikkel die leeruitkomste 

Nadat beide die kennis- en kognitiewe vaardigheidskomponente (par. 5.4.1.1, 5.4.1.2) 

van die leeruitkomste ge"identifiseer is, kan die leeruitkomste ontwikkel word. 

Ter iIIustrasie van die wyse waarop die kennis en kognitiewe vaardighede wat deur die 

dosent geIdentifiseer is ge"integreer kan word om leeruitkomste te ontwikkel, toon figuur 

5.5 hieronder drie (3) leeruitkomste in Besigheidstudies wat onderskeidelik geassosieer 

kan word met elkeen van die HOKV. 

'n Wll'lSJewende intemasionale konsessie l Kennis: 8eginsels van ~ bestuur en IcDnsessies 

in terme van die beginsels van strategiese J;>- Yaardigheict Analiseer(analiserine) 

bestuur te anallseer. ,--.. ~ 


Kennis: ~ngmet betreIddng totDie waardelcetting van tn 
W!nIaardiging in 'n vervaardlglngsmtskappy

vervaardigingsmaatskappy te beoordeel. Vaardigheid: BeoordeeIlevaluering) 

'n Strateglese plan vir 'n beslote Kennis: StJategiese plan en besIote lIDrporasIes 
korporasie te ontwikkel. Vaardigheid: OntwikJrel (stepping) 

Figuur 5.5: Voorbeeld van leeruitkomste 

5.4.2 Die ontwikkeling van die assesseringskriteria 

Na die ontwikkeling van die leeruitkomste (par. 5.4.1) is die volgende stap in die 

uitvoering van die onderrigmodel, die ontwikkeling van assesseringskriteria (par. 

2.3.2.2) vir elke leeruitkoms. Ten opsigte van assesseringskriteria is dit belangrik dat 

daar nie verwarring bestaan tussen assesseringskriteria en formatiewe en summatiewe 

assessering nie. Terwyl die leeruitkomste die wilt van die onderrig- en leerproses 

voorstel, word daar in par. 2.3.2.2 aangetoon dat assesseringskriteria ontwikkel word 

om aan te toon hoe die leeruitkomste bemeester behoort te word. 
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Met die ontwikkeling van die assesseringskriteria moet die volgende vrae beantwoord 

word sodat dosente in staat is om aktiwiteite te beplan wat gerig is op die ontwikkeling 

van die HOKV: 

• 	 Watter HOKV moet die studente bemeester? (Ieeruitkomste, vg!. figuur 5.5). 

• 	 Wat moet die studente in staat wees om te doen ten einde die HOKV te 

bemeester? (aktiwiteite/probleme, par. 4.3.2.3). 

• 	 Hoe gaan daar bepaal word of die studente die HOKV kan bemeester? 

(assessering, par. 4.4). 

Ter iIIustrasie van die wyse waarop assesseringskriteria op grond van die leeruitkomste 

ontwikkel word, toon figuur 5.6 hieronder drie (3) assesseringskriteria wat vir 

leeruitkoms 1 in figuur 5.5 ontwikkel is. Die verband tussen die analiseringsproses en 

die onderskeie assesseringskriteria wat ontwikkel is om die studente se 

analiseringsvaardigheid te ontwikkel word ook aangetoon. 

Leeruitkoms: 

Aan die einde van hierdie les moet .iv in staat wees om: 
• 	 'n Winsgewende internasionale konsessie in terme van die 


beginsels van strategiese bestuur te analiseer. 


Assesseringskrtter.ICI: 

.Iy sal die bostaande leeruitkoms bemeester as.iv in staat is om: FalnlS op die anaIiserircsproses (f,,1D 3.3) 
Tussen die beginsels van strategiese bestuur te onderskei. l 
Die beginsels van strategiese bestuur wat onderskeidelik by Differensieer 

BurgerKing International en McDonold's in IOWA (\'SA) J 
sigbaar is te identifiseer en die ooreensternmende en unieke J 

Orpniseer
beginsels te groepeer. 

• 	 Teoretiesgebaseerde motiverings le versJcaf waarom die} J 
geidentifiseerde beginsels van strategiese bestuur bydra tot Toesbyfbaarheid 

Burger King International se mededingende voordeel bo 
McDonald's in IOWA (VSA). 

Figuur 5.6: Voorbeeld van assesseringskriteria 

5.4.3 Onderrigstrategiee 

Die onderrigstrategiee wat gebruik word om die onderwysstudente se HOKV te 

ontwikkel, moet voorsiening maak vir die ontwikkeling van studente se kennis van 

HOKV, hu"e analiserings-, evaluerings- en skeppingsvaardighede en kritiese en 
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kreatiewe denke. Met die literatuurstudie is gevind dat induktiewe onderrig (par. 

4.3.2.1), kooperatiewe leer (par. 4.3.2.2) en probleem-/aktiwiteitsgebaseerde leer (par. 

4.3.2.3) ge·implementeer kan word om studente se HO~V te ontwikkel. Die beplanning 

vir die gebruik van die onderrigstrategiee moet met inagneming van die situasie-analise 

(par. 5.3.3), die leeruitkomste (par. 5.4.1) en die assesseringskriteria (par. 5.4.2) 

gedoen word. Dit beteken dat die studente aktiwiteite/probleme moet ontvang 

(probleem-/aktiwiteitsgebaseerde leer), wat in groepe voltooi moet word (kooperatiewe 

leer), terwyl die dosent die voltooiing van die aktiwiteite, gesprekke in die groepe, 

argumente en redenasies, monitor en fasiliteer (induktiewe onderrig). Die 

onderrigstrategiee word dus nie afgewissel nie, maar tegelykertyd germplementeer. 

5.5 PROSES 

Die proses dui aan hoe die leerinhoud aangebied word om te verseker dat die 

ontwikkeling van HOKV plaasvind. Dit sluit in die wyse waarop die aktiwiteite beplan, 

georganiseer, uitgevoer, opgevolg en geassesseer word (Loucks-Horsley & Matsumoto, 

1999; Guskey & Sparks, 1996) met die gepaardgaande fasiliteringsrol van dosente en 

die rol van die studente (figuur 5.7). 

PROSES 

Figuur 5.7: Proses 

5.5.1 Aktiwiteite vir die ontwikkeling van HOKV 

"n Diagnostiese toets sal dosente in staat stel om vas te stel watter leemtes ten opsigte 

van die studente se HOKV bestaan (par. 5.3.1). Leeruitkomste en assesseringskriteria 

word ontwikkel dienooreenkomstig die leemtes, wat met die diagnostiese toets 

ge·identifiseer is, waarna die aktiwiteite op grond van die assesseringskriteria ontwikkel 

word (par. 5.4.2 & figuur 5.6). Aangesien dit nie moontlik sou wees om die 
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gedoen word. Dit beteken dat die studente aktiwiteite/probleme moet ontvang 

(probleem-/aktiwiteitsgebaseerde leer), wat in groepe voltooi moet word (kooperatiewe 

leer), terwyl die dosent die voltooiing van die aktiwiteite, gesprekke in die groepe, 

argumente en redenasies, monitor en fasiliteer (induktiewe onderrig). Die 

onderrigstrategiee word dus nie afgewissel nie, maar tegelykertyd germplementeer. 

5.5 PROSES 

Die proses dui aan hoe die leerinhoud aangebied word om te verseker dat die 

ontwikkeling van HOKV plaasvind. Dit sluit in die wyse waarop die aktiwiteite beplan, 

georganiseer, uitgevoer, opgevolg en geassesseer word (Loucks-Horsley & Matsumoto, 

1999; Guskey & Sparks, 1996) met die gepaardgaande fasiliteringsrol van dosente en 

die rol van die studente (figuur 5.7). 

PROSES 

Figuur 5.7: Proses 

5.5.1 Aktiwiteite vir die ontwikkeling van HOKV 

"n Diagnostiese toets sal dosente in staat stel om vas te stel watter leemtes ten opsigte 

van die studente se HOKV bestaan (par. 5.3.1). Leeruitkomste en assesseringskriteria 

word ontwikkel dienooreenkomstig die leemtes, wat met die diagnostiese toets 

ge·identifiseer is, waarna die aktiwiteite op grond van die assesseringskriteria ontwikkel 

word (par. 5.4.2 & figuur 5.6). Aangesien dit nie moontlik sou wees om die 
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onderrigmodel uit te voer sonder aktiwiteite/probleme nie, moet aktiwiteite ontwikkel 

word wat bydra tot die bemeestering van die uitkomste en uiteindelik tot die 

ontwikkeling van die studente se HOKV. Die aktiwiteite wat ontwikkel word, moet die 

studente interesseer, uitdagend wees en besprekings binne en tussen die groepe 

aanmoedig (par. 4.2.3, 4.3.2.3). Die aktiwiteite moet ook vir die studente geleenthede 

skep om te redeneer, hulle eie antwoorde en denke te bevraagteken en kritiese en 

kreatiewe denke te ontwikkel (par. 4.3.2.3). Die standpunt word dus gehuldig dat die 

ontwikkeling van die onderwysstudente se hoerorde denke hoer vlakke van analisering, 

evaluering en skepping tot gevolg sal he (par. 3.2.1.1.2). 

Op grond van die resultate van die diagnostiese toets mag dosente besluit om slegs 

aktiwiteite te ontwikkel vir bepaalde HOKV of komponente daarvan (par. 3.4.4-3.4.6 & 

tabel 5.1). Dit beteken dat indien dosente byvoorbeeld die studente se 

analiseringsvaardighede wil ontwikkel, aktiwiteite 6f ontwikkel kan word vir al die 

aspekte wat verband hou met die HOKV om te analiseer (figuur 5.6) 6f slegs enkele 

aspekte daarvan (so os die identifisering van kernelemente en/of onderskei tussen 

waardevolle en nuttelose inligting en/of organiseer en groepeer en/of die vasstelling van 

verhoudings). 

Die opsomming in tabel 5.1 is gebaseer op die uiteensetting van HOKV in die Hersiene 

taksonomie (tabel 3.2), die beskrywing daarvan in par. 3.2.1.1, 3.4.4-3.4.6 en die insette 

deur die navorser ten opsigtevan Besigheidstudies (teoretiese leerinhoud). Met hierdie 

opsomming word 'n uiteensetting gegee van die kennis van HOKV wat met die 

aktiwiteite ge'integreer moet word, naamlik feitelike kennis, konseptuele kennis en 

prosedurekennis. Aangesien metakognitiewe kennis ten opsigte van al die HOKV te 

make het met die bewuswording deur die leerders van hulle vermoens, leemtes, 

vaardighede en denke (par. 3.2.1.1.1) word die metakognitiewe kennis nie in tabel 5.1 

uiteengesit nie. Benewens die kennis van HOKV word daar met elke aspek van die 

HOKV ook voorbeelde van aktiwiteite gegee wat gerig is op die ontwikkeling van die 

leerders se kritiese en/of kreatiewe denke (hoerorde denke). 
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TabeI5.1: Aktiwiteite vir die ontwikkeling van HOKV 

Kennisdimensie Praktlese voorbeelde vir die ontwlkkeling van HOKV 

(Aspekte waarop gefokus moet word om leerders se kennis van HOKV te ontwikkel) I 
Feitelike kennis Konseptuele Kennis Prosedurekennis , 

• Kemelemente • Verskillussen idenlifisering op • Wyse om kemelemenle le bepaal. Idenlifiseer probleme uil 'n gevallesludie, of identifiseer die komponente wet 
• Idenlifiseer vlak 1 (onthou) en vlak 4 belekenis aan 'n probleem of 'n stelling gee. 

(analisering). 
• Wyse van idenlifisering op vlak 4. 

• Onderskei • Onderskeid in labelvorm of • Proses wal gevolg word om le bepaal of Werkopdrag wear sludenle verskillende bronne gebruik om byvoorbeeld 'n 
paragraafvorm. inligling waardevol of nulleloos is. referaalle skryf. 

• Waardevolle en nuttelose • Verskillussen weardevolle en • Die vasslelling van die krileria waarteen 
inligling nultelose inligling. inligling gemeel word om le bepaal of 

inligling waardevol of nuUeloos is. 

en c ·c 
Cl! 

.!!.! 
iii 
.i 

• Organiseer 
• Groepeer 

• Verhoudings 
• Aspekle wal verhoudings 
bepaal 

• Verband tussen organisering en 
groepering. 
• Groepering volg op organisering. 

• Verband met organisering en 
groepering. 

• Wyses van organisering ten opsigle van 
die aard van die items. 
• Hoe word besluit wet gegroepeer word. 
• Wyses van groepering. 

• Hoe om verhoudings vas le slel en aan le 
loon . 

Die ordening van kemelemenle sodat elkeen 'n spesifieke funksie in 'n 
samehangende strukluur vervul, soos om kemelemenle van verskeie 
definisies in Besigheidsludies te orden mel die oog daarop om 'n nuwe unieke 
definisie le ontwikkel (hier volg 'n sinlese op 'n analise). 

----------­

Om die oogmerke, vooroordele, weardes en bedoelinge van die kemelemente 
vas te slel, soos om na 'n video van 'n klasaanbieding te kyk en die 
ondenigslralegie~ en die molivering vir die gebruik van die spesifieke 
ondenigslralegie~ le bepaal. 

• Beoordeel • Verband lussen 'n krilerium en • Die proses vir die ontwikkeling van 'n Om die aspekle wel 'n goeie les van 'n swek les in Besigheidsludies 
• Krilerium beoordeling. krilerium. 

• Die gebruik van krileria om le beoordeel. 
onderskei le idenlifiseer, elke aspek le beskryf en die aspekle horisonlaal of 
vertikaalle rangskik om 'n geheel Cn kriterium vir beoordeling) te vorm. 

• Die maak van gevolglrekkings op grond 
van 'n beoordeling. 

~ 
0 
:J:-­,91 
III c 
Cl! 

.5 
'tI 
QI 
III 
III 
Cl! 
III 
2 
Cl. 
QI 

i c 
en 
0 

en c 
'i: 
QI 
:::I 
iii 
>w 

.­
III 
S 
c 
~ 
en c
'a 
Cl. 
Cl! 

• Kritiseer 

• Oplossings 

• Genereer 

• Beplanning 

• Produk 
• Konslrueer 
• Oplossings 

• Die verskil en verband tussen 
kritiseer en beoordeel. 

• Verband tussen analisering, 
evaluering en die generering van 
oplossings. 

• Verband lussen analisering, 
evaluering en beplanning. 

----------­

• Verband tussen analisering, 
evaluering en die konslruering van 
'n produk as oplossing vir 'n 
probleem. 

• Wyses van kritisering. 

• Die wyse om teoreliese kennis le gebruik 
om te kritiseer. 
• Motiverings vir kritiek wet gelewer word. 
• Proses vir die oorweging van 
gebeurlikhede om vir verskeie oplossings 
voorsiening le maak. 

• Die wyse waarop verskillende 
veranderlikes ge'inkorporeer word om 

.beplanning le doen. 
• Wyse waarop 'n produkloplossing op 
grond van beplanning onlwikkel word. 
• Die verskillende wyses om 'n 
produkloplossing le konstrueer. 
• Wyse om 'n produkloplossing le evalueer 
(met krilerium). 

Om verbaal (gesproke en/of geskrewe) en nie-verbaal die effekliwiteit, 
kwaliteil, loepaslikheid en konsekwenlheid van 'n saak in Besigheidsludies le 
verklaar. 

Om die Ieerders aan te moedig om byvoorbeeld met die inagneming van al 
die veranderlikes so veel as moonllik maniere le identifiseer waarop die 
waardekelling van 'n vervaardigingsbesigheid verfyn kan word om wins le 
maksimeer. 
Om 'n besigheidsplan mel vooruitskattings vir 'n beoogde onderneming in die 
loerisme bedryf le onlwikkel wal aangewend kan word om vir 'n lening by die 
Nywerheid- en Ontwikkelingskorporasie le kwalifiseer, 
Om 'n unieke produk le produseer of om op grond van 'n 
navorsingsvoorlegging (plan) 'n navorsingsartikelle skryf. 

~ ~ 
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Kennisdimensie Praktlese voorbeelde vir die ontwlkkeling van HOKV 

(Aspekte waarop gefokus meet word om leerders se kennis van HOKV te ontwikkel) 

Feitelike kennis Konseptuele Kennis Prosedurekennis 

• Kemelemente • Verskil lussen idenlifisering op • Wyse om kemelemenle le bepaal. Identifiseer probleme uil 'n gevailesludie, of identifiseer die komponente wat 
• Idenlifiseer vlak 1 (onthou) en vlak 4 betekenis aan 'n probleem of 'n stelling gee. 

(analisering). 
• Wyse van identifisering op vlak 4. 

o Onderskei • Onderskeid in labelvorm of • Proses wal gevolg word om te bepaal of Werkopdrag waar studente verskillende bronne gebruik om byvoorbeeld 'n 
paragraafvorm. inligting waardevoi of nutleloos is. referaal le skryf. 

o Waardevolle en nuttelose • Verskil tussen waardevoile en • Die vasslelling van die kriteria waarteen 
inligling nullelose inligting. inligling gemeet word om te bepaal of 

evol of nutleloos is. 
o Organiseer • Verband tussen organisering en • Wyses van organisering ten opsigte van Die ordening van kemelemente sodal elkeen 'n spesifieke funksie in 'n 
• Groepeer groepering. die aard van die items. samehangende struktuur vervul, 5005 om kemelemente van verskeie 

• Groepering volg op organisering. • Hoe word besluit wat gegroepeer word. definisies in Besigheidstudies te orden met die oog daarop om 'n nuwe unieke 

en • Wyses van groepering. definisie le ontwikkel (hier volg 'n sintese op 'n analise). 
e 

• Verhoudings • Verband met organise ring en • Hoe om verhoudings vas te slel en aan te Om die oogmerke, vooroordele, waardes en bedoelinge van die kemelemente ·c 
Cl! groepering. loon . vas te slel, soos om na 'n video van 'n klasaanbieding le kyk en die . !I! o Aspekte wal verhoudings n; 

bepaal ondemgslralegiel! en die motivering vir die gebruik van die spesifieke 
~ onderrigstralegiel! le bepaal. 

• Beoordeel o Verband lussen 'n krilerium en • Die proses vir die ontwikkeling van 'n Om die aspekle wal 'n goeie les van 'n swak les in Besigheidstudies 
o Krilerium beoordeling. kriterium. onderskei le idenlifiseer, elke aspek le beskryf en die aspekle horisonlaal of 

• Die gebruik van krileria om le beoordeel. vertikaal le rangskik om 'n geheel ('n kriterium vir beoordeling) te vorm. 

• Die maak van gevolglrekkings op grond 
van 'n beoordeling. 

en • Kritiseer o Die verskil en verband tussen • Wyses van kritisering. Om verbaal (gesproke en/of geskrewe) en nie-verbaal die effektiwileil, e ·c kritiseer en beoordeel. • Die wyse om leoretiese kennis le gebruik kwaliteil, toepaslikheid en konsekwenlheid van 'n saak in Besigheidstudies le 
CIl verklaar. ::I om te kritiseer. :> n; 
:> • Motiverings vir kritiek wat gelewer word. le: w 

0 • Oplossings • Verband lussen analisering, • Proses vir die oo~ging van Om die leerders aan te moodig om byvoorbeeld mel die inagneming van al :::. 
.!!! • Genereer evaluering en die generering van gebeurlikhede om vir verskeie oplossings die veranderlikes so veel as moontlik maniere le identifiseer waarop die 
I/) oplossings. voorsiening le maak. waardeketting van 'n vervaardigingsbesigheid verfyn kan word om wins le 
e maksimeer. Cl! 

.E • Beplanning • Verband tussen analisering, • Die wyse waarop verskillende Om 'n besigheidsplan mel vooruilskattings vir 'n beoogde onderneming in die 
'tI evaluering en beplanning. veranderlikes ge"inkorporeer word om loerisme bedryf le onlwikkel wal aangewend kan word om vir 'n lening by die <D 
I/) . beplanning le doen. Nywerheid- en Ontwikkelingskorporasie te kwalifiseer . I/) 'i' Cl> 

• Verband tussen analisering, o Wyse waarop 'n produkloplossing op Om 'n unieke produk le produseer of om op grand van 'n I/) I/) o Produk 
2 2 

o Konstrueer evaluering en die konslruering van grond van beplanning ontwikkel word. navorsingsvoorlegging (plan) 'n navorsingsartikel le skryf. r::a. e 
~ • Oplossings 'n produk as oplossing vir 'n • Die verskillende wyses om 'n 
en probleem. produkloplossing le konslrueer. c: 
Q. • Wyse om 'n produkloplossing le evalueer 
r::a. 
Cl> (met krilerium). 
~ 
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Ter iIIustrasie van die toepassing van die inligting in tabel 5.1 toon figuur 5.8 hieronder 

'n voorbeeJd van In a ktiwite it wat op grond van 'n bepaalde leeruitkoms en 

assesseringskriteria ontwikkel is. Hierdie voorbeeld volg op die voorbeelde van 

leeruitkomste en assesseringskriteria in figure 5.5 en 5.6. 

Leeruitkoms: 

Aan die elnde van hlerdie les moet jy In staat wees om: 

'n Winsgewende intemaslonale konsessle In terme van die 

beginsels van strateslese bestuur te analiseer: 


!Jy sal die bostaande leeruitlcoms bemeester as jy in staat is om: , FokusGp lie ....rfllllSlll'OM!S ,...... 3.3) ! 
TUS5efJ die beginsels van strates!ese bestuur te ondersIcei. } 
Die beginsels van strategiese bestuul" wat onderskeidelik by DIfferensIeer ! 
Burger ICing Intemationol en McOono/d's In IOWA (VSA) f 

slgbaa.- Is te identifiseer en die ooreenstemmende en unieke 1 
beginsels te groepeer-. 


Teoreties-gebaseerde motiverings. te verskaf waarom die} 
 I 
geidentifiseel"de beginseis van stratesIese bestuul" bydl"al tot 
BulJlfN' ICing Intemationol se rnededlngende voordeei bo 
McDonaId's in IOWA (VSA). 

Aktfwiteit: ' 
IndiYidueei: Bestudeel" die gevallestudles van Burger King International en 


McDonald's In IOWA op bladsye 157 en 219 van die handboek 

onderskeldellk en Identifiseer die beslnsels van strates!ese 

bestuUI" wat In elk van die gevallestudies voorkom. 


Gl"oepwerk: 	Vergelyk noo joo antwoord met joo medegroeplede en lay 

konsensus oor die beslnsels van strates!ese bestuul" wat in die 

twee gevallestudles onderskeidelik voor\com. 


Ondenikei nou tussen die beginsels wat ooreensternmend in 

beide gevallestudies voorkom en die beginsels wat uniek is en 

verduldellk die invloed van die ooreeilSl:emmende en unleke 

beginsels op beide ondernemings se winsgewendheld. 


Motivee.- met teoreties begronde argumente (ten mlnste twee 

A4 bladsye) of Burger King International of McDonald's oor 'n 

mededingende voordeei in die lcitskosbedryf van IOWA (VSA) 

besldk. 


Figuur 5.8: Voorbeeld van 'n leeruitkoms, assesseringskriteria en aktiwiteit 

Met die aktiwiteit wat in figuur 5.8 voorgestel word, word die studente eers individueel 

aangemoedig om die beginsels van strategiese bestuur vanuit 'n gevallestudie te 

identifiseer. Ten einde hierdie gedeelte van die aktiwiteit uit te voer, moet studente oor 

die kennis van die vakgebied (beginsels van strategiese bestuur) beskik en ook oor die 

vermoe beskik om kernelemente te identifiseer (tussen waardevolle en nuttelose 

inligting te onderskei). 
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Hierna moet die studente in groepe hulle antwoorde met hulle medestudente vergelyk 

en konsensus kry oor die beginsels wat in die gevallestudies voorkom. Hierdie gedeelte 

van die aktiwiteit stel die studente in staat om te organiseer en te groepeer. Met die 

vergelyking van antwoorde word die geleentheid met hierdie aktiwiteit geskep om 

studente te laat reflekteer op hulle denkwyses (ontwikkeling van metakognitiewe 

vaardighede), omdat hulle tot die besef kom van moontlike leemtes ten opsigte van 

hulle kennis van die vakterrein (beginsels van strategiese bestuur) 6f hulle vaardigheid 

om te onderskei. 

Met die tweede gedeelte van die groepaktiwiteit word daar gefokus op die studente se 

vaardighede om te groepeer en te organiseer. Die versoek om die invloed van die 

beginsels op die winsgewendheid van die ondernemings te verduidelik, moedig liewer 

die studente se kritiese denkvaardighede aan omdat hulle verbande moet trek tussen 

die onderskeie beginsels en die positiewe of negatiewe invloed daarvan op 

winsgewendheid. 

Met die derde gedeelte van die groepaktiwiteit word daar gefokus op motiverings met 

argumente. Die studente demonstreer hiermee hulle vermoe om besluite te neem, 

hierdie besluite te begrond, te redeneer en te argumenteer. 

Met die aktiwiteit in figuur 5.8 word daar dus op grond van die leeruitkomste gefokus op 

die teoretiese vakkennis van Besigheidstudies (beginsels van strategiese bestuur), die 

ontwikkeling van die studente se kennis van analisering (die betekenis van die 

aksiewoorde, identifiseer, vergelyk, motiveer, argumenteer), die proses vir die uitvoering 

van analisering (differensieer, organiseer en toeskryfbaarheid) en hoerorde denke 

(redenering, argumentering). Benewens die bydrae van hierdie aktiwiteit tot die 

ontwikkeling van onderwysstudente se HOKV, moet die dosent en die studente 

spesifieke rolle tydens die uitvoering van aktiwiteite vervul, sodat die doel wat met die 

aktiwiteit gestel word, naamlik die ontwikkeling van HOKV wel bereik word. 

5.5.2 Die rol van die dosent 

Die studente moet die bepalende faktor wees tydens die dosent se keuse van die wyse 

waarop die aktiwiteite uitgevoer word. Dit beteken dat die dosent met die beplanning en 
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uitvoering van die aktiwiteite bewus moet wees van die studente se jaarvlak, kognitiewe 

ontwikkelingsvlak en voorkennis (par. 5.3.1). Die realiteite van dit wat vir die studente 

bekend is, moet as basis gebruik word wanneer die dosent die studente begelei en 

ondersteun om te ontwikkel vanaf hulle werklike ontwikkelingsvlak na hulle 

verwagte/potensiEHe ontwikkelingsvlak (par. 4.2.2.3). Die aktiwiteite moet so 

georganiseer en beplan word dat die studente die vermoe ontwikkel om hulle eie 

leemtes en behoeftes te identifiseer om sodoende keuses te maak oor waar hulle 

ontwikkeling benodig (die ontwikkeling van metakognitiewe vaardighede, par. 3.3.1). 

Aangesien daar met die voorgestelde onderrigmodel gefokus word op die ontwikkeling 

van die studente se HOKV in 'n sosiaal konstruktivistiese leeromgewing (par. 2.2.2.3.1, 

4.2.3) moet dosente die uitvoering van die aktiwiteite in groepverband fasiliteer. Die 

veronderstelling is hiermee dat dosente deurgaans na die studente se argumente en 

redenasies moet luister. "hoekom"-vrae gebruik om die studente aan te moedig om 

krities te dink oor die aktiwiteit (refleksie), hulle aanmoedig om hulle kreatiewe denke te 

gebruik om verskeie opsies te identifiseer en om die studente te laat besef waarmee 

hulle besig is en wat hulle moet bereik (par. 4.3.2.1). Dosente moet studente ook 

aanmoedig om hulle gedagtegang aan einde van elke aktiwiteit te beskryf. Sodoende 

sal die studente bewus raak van die wyse waarop hulle dink. Die beskrywing van die 

studente se gedagtegang sal die dosent ook in staat stel om leemtes in hulle kennis van 

HOKV en die proses om HOKV te demonstreer te identifiseer (par. 4.4. formatiewe 

assessering). 

5.5.3 Die rol van die studente 

Met die fasiliteringsrol wat die dosent aanneem, moet die studente aangemoedig word 

om HOKV te assimileer (par. 4.2.1.1) en te akkommodeer (par. 4.2.1.2) deur die 

inoefening daarvan met behulp van aktiwiteite (par. 4.3, 4.3.1.2.2, 4.3.2.3). Studente 

moet aangemoedig word om deurgaans vrae te vra, om duidelikheid oor die aktiwiteite 

te kry. te redeneer en al die antwoorde wat hulle gee te motiveer (par. 3.2). Met die 

maak van gevolgtrekkings moet die studente logiese denke gebruik, hulle antwoorde 

deurdink, hulle vooroordele beheer en ander studente in die groep se standpunte erken, 

al aanvaar hulle dit nie (par. 3.3.1, 3.4.5). Die studente moet dus met die voltooiing van 

die aktiwiteite, onderwerpe ondersoek, vrae vra, veralgemeen, logies dink, hulle kennis 
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toepas en vaardighede inoefen deur dit te demonstreer en deurlopend terugvoer te gee 

oor hulle manier van dink. 

5.5.4 Assessering 

Die doel van assessering binne die onderrigmodel is om aan die dosent en studente 'n 

aanduiding te gee of die leeruitkomste bemeester is en om moontlike leemtes in die 

studente se kennis van HOKV sowel as hulle vermoe om HOKV te demonstreer te 

identitlseer (par. 4.4). Beide summatiewe en/of formatiewe assesseringsmetodes (kyk 

par. 4.4 vir voorbeelde) moet in hierdie verband gebruik word om bewyslewering van 

studenteprestasie te doen. 

Assessering moet verskeie assesseringsinstrumente (par. 4.4.2) insluit waarmee die 

verloop sowel as die impak van die onderrigmodel gemeet kan word. Die 

onderrigmodel kan nie rigied en onveranderlik ge'implementeer word nie, maar moet 

aangepas en ontwikkel word so os wat die behoeftes met deurlopende formatiewe 

assessering aangewys word. Daar moet dus van verskeie formatiewe assesserings 

gebruik gemaak word, so os vrae, oefeninge, terugvoer en waarnemings wat dan 

r opgevolg word deur summatiewe assesserings so os toetse of 'n eksamen (par. 4.4.2). 

Afgesien daarvan dat formatiewe assessering aangewend kan word om die studente se 

kennis en HOKV te assesseer, kan formatiewe assessering ook as 'n refleksiemetode 

gebruik word om te bepaal of die onderrigmodel die behoeftes aanspreek en binne 

konteks aangebied word so os aanvanklik ten doel gestel is (par. 3.3.1; 4.4.1.1, 4.4.3). 

5.S. STRUKTUUR 

Die struktuur van onderrigmodelle het volgens Loucks-Horsley en Matsumoto (1999) te 

make met die formaat, benadering en duur van die onderrig- en leerproses (par. 

4.3.1.1.3) (figuur 5.9). 
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STRUKTUUR 


Figuur 5.9: Struktuur 

5.6.1 Formaat 

Die formaat van die onderrig- en leerproses hou verband met die leeromgewing en die 

media wat gebruik word om die onderrig- en leerproses te ondersteun (par. 4.3.1.1.3). 

In par. 2.5.1.3 word leeromgewings beskryf as die fisiese omgewing waar leer 

plaasvind, soos die klaskamer, biblioteek, 'n e-Ieeromgewing (soos WEBCT, 

Blackboard en SAKAI) , tutoriale, laboratoriums en studiegidse. Aangesien die 

onderrigmodel ontwikkel is om dosente in staat te stel om die leerproses van die 

studente te ondersteun en te begelei, is die leeromgewing wat geskik is vir die 

uitvoering van die onderrigmodel, kontaksessies. Kontaksessies beperk nie die 

uitvoering van die onderrigmodel net tot die klaskamer nie, maar is enige omgewing 

(selfs buite die klaskamer) waar gesigsinteraksie tussen die dosent en die studente kan 

plaasvind (par. 2.5.1.3). Hierdie model is dus nie ontwikkel vir sogenaamde 

"afstandsleer" of telematiese leer nie. Ten opsigte van die media moet daar deurgaans 

gepoog word om passing tussen die tipe media en die aktiwiteite te bewerkstellig. Die 

tipe media wat gebruik word om die onderrig- en leerproses te ondersteun, sal afhang 

van die aard van die aktiwiteite. Die aktiwiteite sal dus bepaal in watter mate 'n 

oorhoofse projektor, 'n rekenaar, skootrekenaars, 'n DVD-speler, video-speler, 

dataprojektor, voorgeskrewe leerinhoud (handleiding), 'n voorgeskrewe oefeningboek of 

uitdeelstukke gebruik sal word. 

5.6.2 Benadering 

Die benadering van die onderrigmodel is die paradigma waarvolgens onderrig en leer 

plaasvind (par. 4.3.1.1.3). Die onderrigmodel vir die ontwikkeling van HOKV is 'n 
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indirekte onderrigmodel (par. 4.3.1.1) wat in die sosiale konstruktivisme (par. 2.2.2.3.1) 

gegrond is en deur die navorser in hierdie studie op grond van die literatuur ontwikkel is 

met die fokus op uitkomsgebaseerde onderwyspraktyke, naamlik die bemeestering van 

leeruitkomste (par. 2.3.2.1) wat gerig is op HOKV, leerdergesentreerde onderrig (par. 

2.3.2), induktiewe onderrig (par. 4.3.2.1), koOperatiewe leer (par. 4.3.2.2) en probleem­

laktiwiteitsgebaseerde leer (par. 4.3.2.3). Die onderrigmodel inkorporeer verskeie 

aspekte van die GLOOn- (par. 4.3.1.2.1) en die CRTA-model (par. 4.3.1.2.2) soos die 

stel van leeruitkomste, die ontwikkeling van HOKV en assessering. 

5.6.3 Duur 

Met die duur van die onderrigmodel stel Loucks-Horsley en Matsumoto (1999) voor dat 

dit oor 'n lang tydperk volhoubaar germplementeer moet word (par. 4.3.1.1.3). Die 

onderrigmodel maak op grond van Loucks-Horsley en Matsumoto (1999) se beskrywing 

van die duur van 'n onderrigmodel voorsiening vir die volhoubare implementering 

daarvan deur die onderrigstrategiee in kombinasie in 'n leergeleentheid te gebruik en 

nie gefragmenteer in verskillende leergeleenthede nie (par. 5.4.3). Die kombinasie van 

onderrigstrategiee maak dus die triangulasie tussen die onderrigstrategiee in 'n 

leergeleentheid moontlik en verseker dat die tekortkominge in een onderrigstrategie ten 

opsigte van die ontwikkeling van HOKV, met 'n ander onderrigstrategie ondervang word 

(par. 4.3.1.1.3). 

5.7 DIE EFFEK VAN DIE ONDERRIGMODEL 

In hierdie studie word die effek van die onderrigmodel met die empiriese komponent 

van die ondersoek bepaal. Met die empiriese ondersoek is die onderrigmodel as deel 

van 'n intervensie toegepas (par. 6.2.4) en vasgestel in watter mate dit bygedra het tot 

die ontwikkeling van onderwysstudente in Besigheidstudies se HOKV en hoe hulle die 

blootstelling aan die onderrigmodel beleef het. 

Die navorsingsmetodologie en -metodes wat gebruik is om die effek van die 

onderrigmodel te bepaal, word in hfst. 6 breedvoerig bespreek, met die resultate en 

bevindings wat in hfst. 7 uitgelig word. 
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5.8 SAMEVATTING 

In hierdie hoofstuk is 'n beskrywing gegee van die onderrigmodel wat deur die navorser 

ontwikkel is om die HOKV van onderwysstudente in Besigheidstudies te ontwikkel. Die 

voorgestelde onderrigmodel bestaan uit vier komponente, naamlik situasie-analise, 

inhoud, proses en struktuur. Hierdie onderrigmodel maak voorsiening vir die 

ontwikkeling van HOKV in 'n sosiaal konstruktivistiese leeromgewing. Weens die fokus 

van die onderrigmodel op die bemeestering van leeruitkomste, dosente wat as 

fasiliteerders optree en studente wat hulle kennis en vaardighede op aktiewe wyses 

konstrueer, bevorder hierdie onderrigmodel UGO in hoeronderwys. 

Met die voorafgaande Iiteratuurstudie (hfst'e. 2-5) is die volgende navorsingsvrae (par. 

1.3) beantwoord: 

• 	 Navorsingsvraag 1: In hoe 'n mate moedig UGO die ontwikkeling van 

skoolleerders en onderwysstudente in Besigheidstudies se HOKV aan? 

• 	 Navorsingsvraag 2: Wat is die omvang van HOKV en die implikasies wat dit vir 

die opleiding van onderwysstudente spesifiek in Besigheidstudies inhou? 

• 	 Navorsingsvraag 3: Hoe behoort HOKV geleer, onderrig en geassesseer te 

word? 

• 	 Navorsingsvraag 4: Hoe behoort 'n onderrigmodel vir die ontwikkeling van 

onderwysstudente in Besigheidstudies se HOKV daaruit te sien. 

Ten opsigte van die bostaande navorsingsvrae is daar in hfst. 2 vasgestel in watter 

mate UGO die ontwikkeling van HOKV aanmoedig (navorsingsvraag 1). Die 

literatuurstudie het met hfst. 3 gefokus op die betekenis en omvang van die konsep 

HOKV (navorsingsvraag 2) en met hfst. 4 is die wyses waarop HOKV geleer, onderrig 

en geassesseer behoort te word vasgestel (navorsingsvraag 3). Op grond van die 

inligting wat met die literatuurstudie versamel is, is die bydrae van hierdie studie 'n 

onderrigmodel vir die ontwikkeling van HOKV wat in hierdie hoofstuk neerslag gevind 

het (navorsingsvraag 4). 

In die volgende hoofstukke word daar gefokus op die beantwoording van 
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Navorsingsvraag 5 word vervolgens in hfst. 6 (navorsingsmetodologie en -metodes) en 

hfst. 7 (die resultate van die empiriese ondersoek) aangespreek. 
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HOOFSTUK6 

NAVORSINGSMETODOLOGIEEN -METODES 

6.1. INLEIDING 

Hierdie studie het 'n uitgebreide literatuurstudie en 'n empiriese ondersoek behels om 'n 

spesifieke probleem op te los. Die kwellinge oor die gebrekkige vermoe van finalejaar­

onderwysstudente in Besigheidstudies om HOKV te demonstreer en 

Besigheidstudiesonderwysers wat twyfel in hulle vermoe om HOKV te demonstreer 

(par. 1.1, 1.2), het die navorser aangespoor om met hierdie studie die probleem te 

ondersoek en 'n onderrigmodel te ontwikkel wat gerig is op die ontwikkeling van 

onderwysstudente se HOKV (hfst. 5). 

Benewens die probleemvrae wat met die literatuurondersoek beantwoord is (par. 5.8), 

is daar met die empiriese ondersoek inligting ingesamel om die effek van die 

onderrigmodel vir die ontwikkeling van HOKV by onderwysstudente in Besigheidstudies 

(hfst. 5) te bepaal (par. 1.3, navorsingsvraag 5). Met die vasstelling van die effek van 

die onderrigmodel is daar gefokus op (1) die mate waarin die onderrigmodel gelei het 

tot die ontwikkeling van onderwysstudente in Besigheidstudies se HOKV, (2) die 

belewing van die onderwysstudente wat aan die onderrigmodel blootgestel is en (3) die 

wyse waarop die onderrigmodel uitgevoer is. 

Volgens Niaz (2008:300) bepaal die probleem wat opgelos wil word die 

navorsingsmetodes wat gebruik gaan word. Ten opsigte van die probleemvraag (par. 

1.3): "Watter effek sal die toepassing van 'n onderrigmodel vir die ontwikkeling van 

HOKV op onderwysstudente in Besigheidstudies uitoefen?", is beide kwantitatiewe en 

kwalitatiewe navorsingsmetodes gebruik om die effek van die onderrigmodel te bepaal. 

Volgens Rudestam en Newton (1992:39) kan die gebruik van meer as een 

navorsingsmetode die geldlgheid van 'n ondersoek versterk omdat metodes mekaar 

aanvul. Ten spyte daarvan dat navorsers dikwels debatteer oor die gebruik van slegs 

een of meer navorsingsmetodes argumenteer Marshall en Rossman (1995:81) dat die 

gebruik van beide kwantitatiewe en kwalitatiewe navorsingsmetodes wenslik is om 'n 

probleem te verken en op te los. 
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Ten einde die probleemvraag wat met die empiriese komponent van hierdie studie 

ondersoek is op te los, is verskeie subvrae ontwikkel om die probleem vanuit 

verskillende hoeke te beskou sodat die probleem beter verken kon word (Maree. 

2007:261). Die subvrae in hierdie ondersoek is geIdentifiseer om die effek van die 

onderrigmodel vas te stel. Elke subvraag is op grond van die aard daarvan met of 

kwantitatiewe of kwalitatiewe navorsingsmetodes beantwoord. 

Kwantitatiewe navorsingsmetodes is gebruik om statisties te bepaal: 

i. of die onderwysstudente se HOKV weens hulle blootstelling aan die 

onderrigmodel enige ontwikkeling getoon het en 

ii. hoe die onderwysstudente hulle blootstelling aan die onderrigmodel beleef 

het ten opsigte van hulle eie vordering sowel as die onderrig waaraan 

hulle blootgestel is. 

Kwalitatiewe navorsingsmetodes is gebruik om ten opsigte van die effek van die 

onderrigmodel data in te samel rakende die deelnemers se ervarings van en reaksies 

op die onderrigmodel waaraan hulle blootgestel is (Reitzma, 2006:130; Denzin & 

Lincoln, 2003:297; Patton, 1990:37, 69). Met die kwalitatiewe navorsingsmetodes is 

data ingesamel om: 

iii. 	 die rol van die dosent in die uitvoering van die onderrjgmodel te bepaal en 

te beskiyf; 

iv. 	 die deelnemers se belewing tydens hulle blootstelling aan die 

onderrigmodel vas te stel; 

v. 	 vas te stel op watter wyses die deelnemers tydens hulle blootstelling aan 

die onderrigmodel gereageer het sod at aanpassings aan die 

onderrigmodel of uitvoering daarvan gemaak kon word; 

vi. 	 bewus te word van wat vir die deelnemers ten opsigte van hulle HOKV 

belangrik en relevant is; 

vii. 	 vas te stel wat sekere handelinge vir die deelnemers wat dit uitgevoer het, 

beteken; 

viii. 	 die sosiale werklikheid van deelnemers. soos hulle dit definieer, te 

verstaan en 

ix. 	 die gedagtegang van die deelnemers tydens die demonstrasie van HOKV 

te verstaan. 
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In hierdie hoofstuk word 'n gedetailleerde uiteensetting gegee van die 

navorsingsmetodologie en -metodes waarop hierdie ondersoek berus het (par. 6.2) en 

die deelnemers wat by hierdie ondersoek betrek is (par. 6.3). Vervolgens word 'n 

onderskeid getref tussen die wyses waarop kwantitatiewe en kwalitatiewe data­

insameling en -ontleding plaasgevind het (par. 6.4-6.5) waarna triangulasie (par. 6.6) 

bespreek word. Vervolgens word die prosedures van die empriese ondersoek (par. 6.7) 

bespreek waarna die hoofstuk afgesluit word met in fokus op die etiese aspekte wat 

tydens die empiriese ondersoek in ag geneem is (par. 6.8). 

6.2 NAVORSINGSMETODOLOGIE 

Alhoewel kwantitatiewe en kwalitatiewe navorsingsbenaderings in verskeie belangrike 

opsigte verskil, waarsku Dreyer (1998:23) dat: "Whether one conducts quantitative or 

qualitative research, one has to be both insider and outsider, engaged participant and 

detached observer. " Daarom hoef kwantitatiewe en kwalitatiewe 

navorsingsbenaderings nie noodwendig onderling uitsluitend te wees nie. Die een kan 

die ander in navorsing komplementeer. Sommige navorsers verkies 'n kombinasie van 

kwantitatiewe en kwalitatiewe navorsingsmetodes waarna ook verwys word as die 

gemengde metodes navorsing ("mixed methods research") (Bergman, 2008:1; Strydom, 

2003:116-121). Die doe I van gemengde metodes navorsing is nie om die kwantitatiewe 

of kwalitatiewe benaderings te vervang nie, maar eerder om op die sterk punte van 

beide benaderings te steun (Johnson & Onwuegbuzie, 2004:14). Volgens Coetzee 

(2005:42-45) en Denzin (1997:319) word die werklikheid ook beter verstaan indien 

veelvuldige navorsingsmetodes gebruik word; daarom word gemengde metodes 

navorsing as 'n ideale navorsingsbenadering geag om die werklikheid te vertolk en is 

gemengde metodes navorsing in hierdie studie gebruik (par. 6.2.3.1). 

Volgens De Vos et al. (2002:45) en Babbie (2001 :91) moet navorsing wetenskaplik 

wees wat beteken dat erkende navorsingsmetodes (kwantitatiewe en kwalitatiewe 

navorsingsmetodes) gebruik word om sekere fenomene (verskynsels) sistematies, 

gekontroleerd, empiries en krities (beoordelend) te ondersoek. Gelo et al. (2008:269) 

argumenteer dat wetenskaplike ondersoeke meer behels as die gebruik van 

navorsingsmetodes, aangesien navorsingsmetodes slegs die tegniese kwessies ten 

opsigte van die praktiese implementering van 'n studie insluit. Wetenskaplike 
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navorsing as 'n ideale navorsingsbenadering geag om die werklikheid te vertolk en is 

gemengde metodes navorsing in hierdie studie gebruik (par. 6.2.3.1). 

Volgens De Vos et al. (2002:45) en Babbie (2001 :91) moet navorsing wetenskaplik 

wees wat beteken dat erkende navorsingsmetodes (kwantitatiewe en kwalitatiewe 

navorsingsmetodes) gebruik word om sekere fenomene (verskynsels) sistematies, 

gekontroleerd, empiries en krities (beoordelend) te ondersoek. Gelo et al. (2008:269) 

argumenteer dat wetenskaplike ondersoeke meer behels as die gebruik van 

navorsingsmetodes, aangesien navorsingsmetodes slegs die tegniese kwessies ten 

opsigte van die praktiese implementering van 'n studie insluit. Wetenskaplike 
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ondersoeke word ook gekenmerk deur filosofiese en metateoretiese aannames rakende 

die aard van werklikheid (ontologie), kennis (epistomologie) en die beginsels wat 

wetenskaplike navorsing inspireer (navorsingsmetodologie). Volgens Gelo et al. 

(2008:269) is ontologie, epistomologie, navorsingsmetodologie en navorsingsmetodes 

onlosmaaklik verbind aan mekaar met die uitvoering van enige wetenskaplike 

ondersoek. Ter iIIustrasie sal die keuse van 'n spesifieke metodologie byvoorbeeld 

aanleiding gee tot 'n voorkeur vir 'n spesifieke navorsingsmetode op grond van die 

toepaslikheid daarvan volgens daardie spesifieke metodologiese orientasie. 

Met hierdie ondersoek het data-insameling sistematies, gekontroleerd, empiries en 

beoordelend plaasgevind deur die gebruik van gemengde metodes navorsing. Die 

empiriese komponent van hierdie ondersoek is pragmaties uitgevoer, wat volgens Gelo 

et al. (2008:278-279) beteken dat die ondersoek konteksgedrewe was. Konteks­

gedrewe navorsing behels volgens Onwuegbuzie Eft al. (2009:14) die kombinasie van 

navorsingsbenaderings sodat die navorser in staat is om die probleemvrae te bed ink, te 

ondersoek en oplossings te verskaf. Onwuegbuzie et al. (2009:14) is ook van mening 

dat navorsers wat navorsing pragmaties benader die onversoenbaarheid van 

kwantitatiewe en kwalitatiewe navorsingsbenaderings verwerp en fokus op gemengde 

metodes navorsing. Alhoewel gemengde metodes navorsing 'n derde metodologie of 

navorsingsparadigma (saam met kwantitatiewe en kwalitatiewe navorsing) is, behels dit 

'n intellektuele en praktiese samevoeging van kwantitatiewe en kwalitatiewe 

navorsingsmetodes (Onwuegbuzie et al., 2009:14). Daarom moet die pragmatiese 

navorser wat gebruik maak van gemengde metodes navorsing steeds weet hoe beide 

kwantitatiewe en kwalitatiewe navorsing uitgevoer word. 

6.2.1 	 Agtergrond rakende kwantitatiewe, kwalitatiewe en gemengde metodes 

navorsing 

Kwantitatiewe benaderings het tot en met die sestigerjare van die yore eeu 

gedragswetenskaplike navorsing oorheers (Gelo et al., 2008:268). Sedert die 

sestigerjare het navorsers wat menslike gedrag ondersoek het suiwer kwantitatiewe 

benaderings begin kritiseer vir die toepaslikheid daarvan om die menslike aard ("human 

nature') te ondersoek. Hierdie navorsers het 'n naturalistiese. kontekstuele en 

holistiese begrip van die mens voorgestel, wat bekend geword het as kwalitatiewe 
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navorsing (Gelo et al., 2008:268). Sedert die ontwikkeling van kwalitatiewe navorsing 

het 'n debat ontstaan oor die toepaslikheid van 6f kwantitatiewe 6f kwalitatiewe 

benaderings vir gedragswetenskaplike navorsing (Patton, 1988:116-137). Weens 

hierdie debat is beide benaderings, in plaas daarvan om lewensvatbare opsies vir 

gedragswetenskapUke navorsing te word, in verskillende ideologiese posisies geplaas 

(Todd et al., 2004:3-16). Vir navorsers soos Noblitt en Hare (1998:47), Rosenberg 

(1988:13) en Lincoln en Guba (1985: 177-178) is die metateoretiese paradigmas wat 

onderliggend is aan die twee benaderings so verskillend dat enige pogings om hulle te 

versoen die filosofiese grondslae van elke benadering sou afbreek. Onwuegbuzie et al. 

(2009: 14-15) en Gelo et al. (2008:268) argumenteer dat die versoenbaarheid van die 

twee benaderings nie vir alle navorsers 'n algeheel onaanvaarbare gegewe is nie. 

Sekere navorsers het volgens Gelo et al. (2008:268) 'n meer pragmatiese posisie 

ingeneem deur 'n versoeningspoging van beide benaderings wat gelei het tot 

gemengde metodes navors;ng. Gemengde metodes navorsing is ontwikkel om die 

verskillende metodologiee en navorsingsmetodes van beide die kwantitatiewe en 

kwalitatiewe benaderings te integreer om sodoende {1} die tekortkominge van een 

benadering met die ander te ondervang, {2} die een benadering te gebruik om die 

resultate wat met die ander benadering verkry is te bevestig of te bekragtig (par. 

6.2.3.1,6.6; triangulasie) (Bergman, 2008:14; Denzin, 1997:318) en/of (3) verskillende 

probleemvrae in dieselfde ondersoek te beantwoord (Onwuegbuzie et al., 2009: 14; 

Maree, 2007:261). Alhoewel triangulasie in hierdie ondersoek plaasgevind het (par. 

6.6), is 6f kwantitatiewe 6f kwalitatiewe metodes oorhoofs gebruik om verskillende 

probleemvrae {subvrae} te beantwoord (par. 6.2.3.1). 

Met gemengde metodes navorsing word 'n nuwe navorsingsmetodologie en -metodes 

voorgestel (Gelo et al., 2008:279~280; Niaz, 2008:300-301; Johnson & Onwuegbuzie, 

2004:19-21). Dit beteken nie dat gemengde metodes navorsing kwantitatiewe en 

kwalitatiewe metodologiee en metodes verwerp nie. Inteendeel, gemengde metodes 

navorsing moedig steeds die gebruik van kwantitatiewe en kwalitatiewe 

navorsingsmetodologiee en -metodes aan. Wat gemengde metodes navorsing wel 

doen, is om navorsingsontwerpe voor te stel (par. 6.2.3.1) wat deur navorsers gebruik 

kan word om te verseker dat kwantitatiewe en kwalitatiewe metodologiee en metodes 

mekaar in navorsing ondersteun (Johnson & Onwuegbuzie, 2004:20-22). 
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6.2.2 Kwantitatiewe en kwalitatiewe navorsing 

Kwantitatiewe navorsing (ook na verwys as die tradisionele of eksperimentele 

benadering) is 'n positivistiese navorsingsparadigma wat die status van die 

eksperimentele navorsing en die kwantitatiewe vorms van analise wat sinoniem is 

daaraan, sterk promoveer (Cohen et al., 2003:8-12; Creswell, 1998:79; Doll, 1996: 243­

253). Kwalitatiewe navorsing daarenteen, is in die post-positivisme gegrond en het in 

reaksie op kwantitatiewe navorsing ontwikkel as 'n alternatiewe siening oor die ware 

aard van gedragswelenskaplike navorsing (Creswell, 1998:79; Doll, 1996: 243-253). 

Vanuit 'n etimologiese beskouing impliseer kwantitatiewe navorsing "how much of an 

entity there is" (Gelo et al., 2008:267) en kwalitatiewe navorsing "describing the 

constituent properties of an entity" (Gelo et al., 2008:267). Dit beteken dat 

kwantitatiewe navorsing in 'n groot mate verbind word tot die berekening van die 

frekwensies van gebeurtenisse. volumes of die grootte van assosiasies tussen 

veranderlikes. terwyl kwalitatiewe navorsing dit ten doel stel om kragtige beskrywings 

van die fenomene wat ondersoek word te verskaf (Gelo et al., 2008:268). Volgens 

Maree (2007:80-81) is een van die noemenswaardigste verskille tussen kwantitatiewe 

en kwalitatiewe navorsing die toetsing van hipoteses in kwantitatiewe navorsing, terwyl 

kwalitatiewe navorsing eerder fokus op die verheldering (kristallisering) van fenomene. 

Benewens die voorafgaande verskille tussen kwantitatiewe en kwalitatiewe navorsing, 

verskil beide hierdie benaderings ook ten opsigte van metodologiese aannames (par. 

6.2.3) en navorsingsmetodes (par. 6.2.5). 

6.2.3 M~todologiese aannames 

Beide kwantitatiewe en kwalitatiewe benaderings stel verskillende metodologiee voor 

(vgl. tabel 6.1) wat ook bygedra het tot die debat (par. 6.1, 6.2.1) tussen kwantitatiewe 

en kwalitatiewe navorsers. Metodologie word deur Gelo et al. (2008:270) beskou as die 

reels, beginsels en formele toestande wat wetenskaplike ondersoeke begrond en rig om 

kennis van die verskynsel wat ondersoek word te organiseer en te verbreed. Meer 

spesifiek verwys metodologiee na die verhoudings wat bestaan tussen die navorser se 

waarnemings, teorie, hipotese en navorsingsmetodes (Gelo et al., 2008:270). 
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entity there is" (Gelo et al., 2008:267) en kwalitatiewe navorsing "describing the 

constituent properties of an entity" (Gelo et al., 2008:267). Dit beteken dat 

kwantitatiewe navorsing in 'n groot mate verbind word tot die berekening van die 

frekwensies van gebeurtenisse. volumes of die grootte van assosiasies tussen 

veranderlikes. terwyl kwalitatiewe navorsing dit ten doel stel om kragtige beskrywings 

van die fenomene wat ondersoek word te verskaf (Gelo et al., 2008:268). Volgens 

Maree (2007:80-81) is een van die noemenswaardigste verskille tussen kwantitatiewe 

en kwalitatiewe navorsing die toetsing van hipoteses in kwantitatiewe navorsing, terwyl 

kwalitatiewe navorsing eerder fokus op die verheldering (kristallisering) van fenomene. 

Benewens die voorafgaande verskille tussen kwantitatiewe en kwalitatiewe navorsing, 

verskil beide hierdie benaderings ook ten opsigte van metodologiese aannames (par. 

6.2.3) en navorsingsmetodes (par. 6.2.5). 

6.2.3 M~todologiese aannames 

Beide kwantitatiewe en kwalitatiewe benaderings stel verskillende metodologiee voor 

(vgl. tabel 6.1) wat ook bygedra het tot die debat (par. 6.1, 6.2.1) tussen kwantitatiewe 

en kwalitatiewe navorsers. Metodologie word deur Gelo et al. (2008:270) beskou as die 

reels, beginsels en formele toestande wat wetenskaplike ondersoeke begrond en rig om 

kennis van die verskynsel wat ondersoek word te organiseer en te verbreed. Meer 

spesifiek verwys metodologiee na die verhoudings wat bestaan tussen die navorser se 

waarnemings, teorie, hipotese en navorsingsmetodes (Gelo et al., 2008:270). 
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Tabel 6.1: Eienskappe van kwantitatiewe en kwalitatiewe metodologiee 


Kwantitatiewe benaderings KWalitatiewe benaderings 


Nomografie Ideografie 


- Uitgebreid - Intensief 


- Veralgemening - Individualisering 


Beskrywend Begripsvorming 


- Voorspelling - I nterpretasie 


- Veralgemening - Kontekstualisering 


Deduktief Induktief 

- Teoriegedrewe - Data-ged rewe 

- Hipotesetoetsing - Hipotesegenerering 

- Bevestiging (hertoetsing) - Ondersoekend 

Eksperimenteel Naturalisties 

- Ware eksperimente - Gevallestudie (narratief) 

- Kwasi-eksperimente - Onderhoudvoering 

Nie-eksperimenteel - Gespreksanalise 

- Korrelasie - Fokusgroep 

- Korrelasievergelyking - Grondliggende teorie (grounded 

- Korrelasie-oorsaakvergelyking theory) 

- Ex-post-facto - Etnografie 

Geldigheid (interne geldigheid) Geldigheid (vertrouenswaardigheid) 

- Statistiese gevolgtrekkingsgeldigheid - Geloofwaardigheid 

- Konstrukgeldigheid - Vertroubaarheid/konsekwentheid 

- Kousale (oorsaaklike) geldigheid - Bevestigbaarheid 

Veralgemeenbaarheid Veralgemeenbaarheid 

- Eksterne geldigheid - Oordraagbaarheid 

(Gelo et al., 2008:271) 

Volgens Gelo et al. . (2008:270) vereis kwantitatiewe navorsing 'n nomografiese 

metodologie, terwyl kwalitatiewe navorsing 'n ideografiese metodologie vereis (tabel 

6.1). Nomografie verwys na die wetenskap van algemene wette wat 

veralgemeenbaarheid beheer. Dit beteken dat feite versamel, bevestig en verwerk 

word met die uitsluitlike doel om te veralgemeen (Gelo et al., 2008:270). In teenstelling 

hiermee is ideografie die voorstelling van 'n individuele gebeurtenis so volledig as 

moontlik met die doel om die gebeurtenis te rekordeer en begrip daarvan te ontwikkel 

(Gelo et al., 2008:271). 

Hoofstuk 6: Navorsingsmetodologie en -metodes 173 

Tabel 6.1: Eienskappe van kwantitatiewe en kwalitatiewe metodologiee 

Kwantitatiewe benaderings KWalitatiewe benaderings 

Nomografie Ideografie 

- Uitgebreid - Intensief 

- Veralgemening - Individualisering 

Beskrywend Begripsvorming 

- Voorspelling - I nterpretasie 

- Veralgemening - Kontekstualisering 

Deduktief Induktief 

- Teoriegedrewe - Data-ged rewe 

- Hipotesetoetsing - Hipotesegenerering 

- Bevestiging (hertoetsing) - Ondersoekend 

Eksperimenteel Naturalisties 

- Ware eksperimente - Gevallestudie (narratief) 

- Kwasi-eksperimente - Onderhoudvoering 

Nie-eksperimenteel - Gespreksanalise 

- Korrelasie - Fokusgroep 

- Korrelasievergelyking - Grondliggende teorie (grounded 

- Korrelasie-oorsaakvergelyking theory) 

- Ex-post-facto - Etnografie 

Geldigheid (interne geldigheid) Geldigheid (vertrouenswaardigheid) 

- Statistiese gevolgtrekkingsgeldigheid - Geloofwaardigheid 

- Konstrukgeldigheid - Vertroubaarheid/konsekwentheid 

- Kousale (oorsaaklike) geldigheid - Bevestigbaarheid 

Veralgemeenbaarheid Veralgemeenbaarheid 

- Eksterne geldigheid - Oordraagbaarheid 

(Gelo et al., 2008:271) 

Volgens Gelo et al . . (2008:270) vereis kwantitatiewe navorsing 'n nomografiese 

metodologie, terwyl kwalitatiewe navorsing 'n ideografiese metodologie vereis (tabel 

6.1). Nomografie verwys na die wetenskap van algemene wette wat 

veralgemeenbaarheid beheer. Dit beteken dat feite versamel, bevestig en verwerk 

word met die uitsluitlike doel om te veralgemeen (Gelo et al., 2008:270). In teenstelling 

hiermee is ideografie die voorstelling van 'n individuele gebeurtenis so volledig as 

moontlik met die doel om die gebeurtenis te rekordeer en begrip daarvan te ontwikkel 

(Gelo et al., 2008:271). 

Hoofstuk 6: Navorsingsmetodologie en -metodes 173 

Tabel 6.1: Eienskappe van kwantitatiewe en kwalitatiewe metodologiee 

Kwantitatiewe benaderings KWalitatiewe benaderings 

Nomografie Ideografie 

- Uitgebreid - Intensief 

- Veralgemening - Individualisering 

Beskrywend Begripsvorming 

- Voorspelling - I nterpretasie 

- Veralgemening - Kontekstualisering 

Deduktief Induktief 

- Teoriegedrewe - Data-ged rewe 

- Hipotesetoetsing - Hipotesegenerering 

- Bevestiging (hertoetsing) - Ondersoekend 

Eksperimenteel Naturalisties 

- Ware eksperimente - Gevallestudie (narratief) 

- Kwasi-eksperimente - Onderhoudvoering 

Nie-eksperimenteel - Gespreksanalise 

- Korrelasie - Fokusgroep 

- Korrelasievergelyking - Grondliggende teorie (grounded 

- Korrelasie-oorsaakvergelyking theory) 

- Ex-post-facto - Etnografie 

Geldigheid (interne geldigheid) Geldigheid (vertrouenswaardigheid) 

- Statistiese gevolgtrekkingsgeldigheid - Geloofwaardigheid 

- Konstrukgeldigheid - Vertroubaarheid/konsekwentheid 

- Kousale (oorsaaklike) geldigheid - Bevestigbaarheid 

Veralgemeenbaarheid Veralgemeenbaarheid 

- Eksterne geldigheid - Oordraagbaarheid 

(Gelo et al., 2008:271) 

Volgens Gelo et al . . (2008:270) vereis kwantitatiewe navorsing 'n nomografiese 

metodologie, terwyl kwalitatiewe navorsing 'n ideografiese metodologie vereis (tabel 

6.1). Nomografie verwys na die wetenskap van algemene wette wat 

veralgemeenbaarheid beheer. Dit beteken dat feite versamel, bevestig en verwerk 

word met die uitsluitlike doel om te veralgemeen (Gelo et al., 2008:270). In teenstelling 

hiermee is ideografie die voorstelling van 'n individuele gebeurtenis so volledig as 

moontlik met die doel om die gebeurtenis te rekordeer en begrip daarvan te ontwikkel 

(Gelo et al., 2008:271). 

Hoofstuk 6: Navorsingsmetodologie en -metodes 173 



8eide benaderings verskil ook in terme van beskrywing en begripsvorming (tabel 6.1). 

Kwantitatiewe benaderings neig om beskrywend te wees deurdat fenomene en hulle 

verwantskappe beskryf word om die voorspellings wat deur 'n teorie gemaak word te 

bevestig of te weerle. In teenstelling hiermee neig kwalitatiewe benaderings tot 

begripsvorming wat beteken dat die persoonlike perspektiewe, ervarings en 

verstandhoudings van individuele deelnemers gerekonstrueer word. Terwyl 

kwantitatiewe benaderings gewoonlik deduktief en teorie-gedrewe is, is kwalitatiewe 

benaderings induktief en data-gedrewe. Metkwantitatiewe benaderings "hypotheses 

are deductively derived from the theory and have then to be falsified through empirical 

investigation (confirmatory study)" (Gelo et al., 2008:272). Met kwalitatiewe 

benaderings is die ontwikkeling van hipoteses deel van die navorsingsproses met die 

doel om 'n aanvaarde teorie volgens waarnemings te ontwikkel (ondersoekende studie) 

(Gelo et al., 2008:272). 

6.2.4 Navorsingsontwerp 

Kwantitatiewe, kwalitatiewe (tabel 6.1) en gemengde metodes navorsingsbenaderings 

maak gebruik van spesifieke navorsingsontwerpe. 'n Navorsingsontwerp is die 

bloudruklstruktuur waarvolgens navorsing gedoen word (De Vos et al., 1998:105) en 

verbind die navorsingsmetodologie van 'n navorsingsbenadering met die 

navorsingsmetodes daarvan (par. 6.2.5) (Gelo et al., 2008:272). Navorsingsontwerpe 

word daarom gebruik om kredietwaardige, verrekenbare en legitieme antwoorde op 

navorsingsvrae te vind (Gelo et al., 2008:272; Johnson & Onwuegbuzie, 2004:21-22). 

In tabel 6.1 word aangetoon dat kwantitatiewe navorsingsontwerpe eksperimenteel 6f 

nie-eksperimenteel kan wees, terwyl kwalitatiewe navorsingsontwerpe naturalisties van 

aard is. 

Weens die toepassing van gemengde metodes navorsing in hierdie ondersoek is beide 

kwantitatiewe en kwalitatiewe navorsingsmetodes gebruik om data in te samel. 

Creswell (2003:214) noem die gemengde metodes navorsingsontwerp wat beide 

kwantitatiewe en kwalitatiewe navorsingsmetodes gebruik om data in te samel soos dit 

in hierdie studie toegepas is 'n meewerkende triangulasiestrategie, terwyl Johnson en 

Onwuegbuzie (2004:22) na dieselfde navorsingsontwerp verwys as die meewerkende 
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dominante status navorsingsontwerp (KWANTITA TlEF + kwalitatief) ("concurrent 

dominant status research design (QUAN + qual)") (figuur 6.1). 

Meewerkende dominante status navorsingsontwerp 

(KWANTITATIEF + kwalitatief) 

KWANTITATIEWE NAVORSINGSONTWERP 

KWANTITATIEWE DATA-INSAMELlNG Kwalitatiewe data-insameling 

! ! 

KWANTITATIEWE DATA-ONTLEDING Kwalitatiewe data-ontleding 

Triangulasie 

Figuur 6.1: Meewerkende dominante status navorsingsontwerp (KWANTIT ATIEF 

+ kwalitatief) (Gelo et al., 2008:282; Johnson & Onwuegbuzie, 2004:22; Creswell, 

2003:214) 

Die meewerkende dominante status navorsingsontwerp (KWANTITATIEF + kwalitatief) 

(figuur 6.1) is 'n een-fasenavorsingsontwerp, wat beteken dat 'n eksperimentele 

navorsingsontwerp (kwantitatiewe benadering) voorsiening maak vir die insameling van 

kwalitatiewe data (Gelo et al., 2008:282; Johnson & Onwuegbuzie, 2004:22; Creswell, 

2003:214). Volgens Gelo et al. (2008:282) word kwalitatiewe data ingesamel tydens die 

intervensiefase van die kwantitatiewe navorsingsontwerp. Kwantitatiewe en 

kwalitatiewe data-insameling vind dus gelyktydig plaas en nie opeenvolgend nie, wat 

beteken dat kwantitatiewe data-insameling nie afhanklike van kwalitatiewe data­

insameling is nie en visa versa (Gelo et al., 2008:281-282). 8yrne en Humble (2006:2) 

verwys ook na hierdie wyse van data-insameling as 'n multimetodesontwerp ("multi 

methods design"). 'n Multimetodesontwerp vermeng nie kwantitatiewe en kwalitatiewe 

metodes nie (soos om een stel data kwantitatief en kwalitatief te ontleed). Met 

multimetodes is kwantitatiewe en kwalitatiewe data-insameling ook nie opeenvolgend 

("sequential") nie, maar meewerkend ("concurrent"). In Multimetodesontwerp soos die 

meewerkende dominante status navorsingsontwerp (KWANTITATIEF + kwalitatief) 
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metodes nie (soos om een stel data kwantitatief en kwalitatief te ontleed). Met 
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samel kwantitatiewe en kwalitatiewe data afsonderlik in om spesifieke subvrae (par. 6.1) 

te beantwoord (Byrne & Humble, 2006:2). Die ingesamelde data word dan gesamentlik 

gebruik om die geheel van die ondersoek te vorm (Byrne & Humble, 2006:2). Met die 

meewerkende dominante status navorsingsontwerp (KWANTITATIEF + kwalitatief) is 

dit ook moontlik om tussen kwantitatiewe en kwalitatiewe data te trianguleer (par. 6.6). 

Alhoewel kwantitatiewe en kwalitatiewe navorsingsmetodes met hierdie ondersoek 

gebruik is om verskillende subvrae (par. 6.1) te beantwoord en triangulering dus nie as 

doer gestel is nie, is daar sover moontlik gepoog om die tekortkominge in een metode 

met die ander te ondervang of die data wat met die een metode ingesamel is met die 

ander te bevestig (Bergman, 2008:23-24). 

Welman en Kruger (2001 :14) verduidelik dat alle eksperimentele ontwerpe (ware 

eksperimente en kwasi-eksperimente) (tabel 6.1) een eienskap in gemeen het, naamlik 

'n intervensie. Dit beteken dat deelnemers aan 'n behandeling blootgestel word 

waaraan hulle nie andersins blootgestel sou word nie. Volgens Maree (2007:149) word 

deelnemers tydens die behandeling/intervensie gemanipuleer om vas te stel of die 

intervensie enige effek op die deelnemers het. Die intervensie staan ook bekend as die 

onafhanklike veranderlike van die navorsing (Gelo et al., 2008:272; Welman & Kruger, 

2001: 14). Die afhanklike veranderlikes, daarenteen, is die veranderlikes wat die 

navorser waarneem en meet om vas te stel watter effek die onafhanklike veranderlike 

(manipulasie) daarop het (Gelo et al., 2008:272; Welman & Kruger, 2001: 14). Om die 

effek van 'n intervensie te bepaal, moet daar 'n groep deelnemers wee~ wat aan die 

intervensie blootgestel word (eksperimentele groep), sower as 'n groep deelnemers wat 

nie aan die intervensie blootgestel word nie (kontrolegroep) (Welman & Kruger, 2001: 

14). Die rasionaal vir die gebruik van 'n eksperimentele en kontrolegroep is om die 

verskille tussen die groepe weens hulle blootstelling aan of isolasie van die intervensie 

vas te stel. 

Die eksperimentele ontwerp wat die navorser met hierdie ondersoek in staat gestel het 

om sistematies die onderrigmodel vir die ontwikkeling van HOKV (hfst. 5) toe te pas en 

kwantitatiewe en kwalitatiewe data-insameling te doen om die effek van die 

onderrigmodel te bepaal was 'n kwasi-eksperimentele navorsingsontwerp (tabel 6.1). 

Leedy en Ormrod (2005:227-230) onderskei tussen verskeie kwasi-eksperimentele 

navorsingsontwerpe, waarvan die nie-ewekansige kontrolegroep voortoets-
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natoetsontwerp (tabel 6.2) (Leedy & Ormrod, 2005:227) in hierdie ondersoek die 

eksperimentele (kwantitatiewe) ontwerp was waarby kwalitatiewe data-insameling 

ingebed was. 

Tabel 6.2: Nie-ewekansige kontrolegroep voortoets-natoetsontwerp 

Groep Tyd 

EG Voortoets Intervensie Natoets 

KG Voortoets --- Natoets 

EG Ekspenmentele groep KG Kontroleg roep 

Op grond van hierdie eksperimentele ontwerp (tabel 6.2) is beide die eksperimentele en 

kontrolegroep aan In voortoets blootgestel voor die aanvang van die intervensie en aan 

In natoets na die afhandeling van die intervensie. Die voor- en natoets is gebruik om 

die longitudinale (dus die lineere of horisontale) ontwikkeling van die eksperimentele en 

kontrolegroep se HOKV te meet en die resultate van beide groepe met mekaar te 

vergelyk (Leedy & Ormrod, 2005:220). Benewens die kwantitatiewe data wat met die 

voor- en natoets ingesamel is, is verdere kwantitatiewe en kwalitatiewe data op 

verskillende stadiums tydens die eksperimentele ontwerp ingesamel. Die stadiums en 

data-insamelingsmetodes word later in hierdie hoofstuk bespreek (par. 6.7). 

Terwyl 'n kwasi-eksperimentele ontwerp soos met 'n ware eksperimente/e ontwerp 'n 

tipiese voortoets-intervensie-natoetsontwerp is (tabel 6.2) (Trochim, 2006) ontbreek 

ewekansigheid by 'n kwasi-eksperimentele ontwerp (Trochim, 2006; Leedy & Ormrod, 

2005:227). In hierdie ondersoek is 'n ewekansige steekproef nie getrek nie omdat die 

deelnemers wat vir hierdie ondersoek ge'identifiseer is, doelbewus geselekteer is (par. 

6.3). Die doelbewuste seleksie van die deelnemers het meegebring dat die resultate 

van die ondersoek nie soos met 'n ewekansige steekproef na die totale populasie van 

onderwysstudente veralgemeen kon word nie, maar slegs na die onderwysstudente wat 

aan die ondersoek deelgeneem het. 

Volgens Trochim (2006) hou 'n kwasi-eksperimentele ontwerp egter gevare in ten 

opsigte van die geldigheid (veral interne geldigheid) daarvan. Maree (2007:151) is 

oortuig dat interne geldigheid verseker kan word wanneer die navorser, afgesien van 

die intervensie, genoegsame beheer neem oor die veranderlikes wat kan bydra tot 'n 
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verandering in die afhanklike veranderlikes. Die veranderlikes waaroor die navorser 

met hierdie ondersoek beheer uitgeoefen het om die geldigheid daarvan te versterk, 

was die seleksie van die deelnemers (par. 6.3) en die meetinstrumente (par. 6.4) 

(Maree, 2007:151). 

Die eksterne geldigheid van 'n ondersoek het te make met die veralgemeenbaarheid 

van die resultate (Leedy & Ormrod, 2005:99). Aangesien die resultate van die 

ondersoek weens die doelbewuste seleksie van diedeelnemers nie na die totale 

populasie van onderwysstudente veralgemeen kon word nie, is eksterne geldigheid 

weens die veralgemeenbaarheid van die resultate nie verkry nie. 

Die kwasi-eksperimentele ontwerp wat in hierdie ondersoek gebruik is, het die navorser 

wel in staat gestel om met die toepassing van die onderrigmodel vir die ontwikkeling 

van HOKV die eksterne geldigheid van die ondersoek te verhoog deur 'n 

lewenswerklike situasie te skep (Leedy & Ormrod, 2005:99). Volgens Leedy en Ormrod 

(2005:99) verhoog 'n lewenswerklike situasie die eksterne geldigheid van 'n ondersoek, 

omdat die omgewingsveranderlikes wat die eksterne geldigheid kan bernvloed nie met 

'n laboratoriumeksperiment beheer word nie. 

6.2.5 Die intervensie 

In Intervensie is In gestruktureerde, beplande ingreep in 'n studiepopulasie om die 

funksionering van die studiepopulasie te verbeter, om die gedrag/optrede van die 

studiepopulasie te verander en te ontwikkel, of om die populasie se omgewing te 

manipuleer vir navorsingdoeleindes (De Vos et al., 2002:396; UP, 1999:7). In hierdie 

ondersoek was die intervensie die geleentheid waartydens die onderrigmodel vir die 

ontwikkeling van HOKV (hfst. 5) toegepas is. 

Die intervensie is in hierdie ondersoek volgens die konteks van aksienavorsing 

uitgevoer. Aksienavorsing word volgens Maree (2007:74), McNiff en Whitehead 

(2006:8) en Mertler (2006:2,5) veral in die sosiale wetenskappe as 'n navorsingsmetode 

gebruik deur onderriggewers wat hulle eie onderrig en asses se ring wil verstaan en op 

grond van die ingesamelde data (1) oplossings vir 'n praktiese probleem wil genereer 6f 
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(2) die kwaliteit en effektiwiteit van hulle onderrig wil verbeter 6f (3) 'n onderrigsituasie 

wil transformeer. 

Merriam (2009:4) en Leedy en Ormrod (2005:108) klassifiseer aksienavorsing as 

toegepaste navorsing wat meer neig tot 'n kwalitatiewe navorsingsontwerp, omdat dit 

nie alleen 'n beter begrip van die probleem wil ontwikkel nie, maar ook die deelnemers 

wat by die navorsing betrokke is se gedagtegang wil verstaan. Hierdie argumente van 

Maree (2007:74) beteken nie dat aksienavorsing nie kwantitatiewe data kan oplewer 

nie. Mertler (2006:2,5) is van mening dat aksienavorsing beide kwantitatiewe en/of 

kwalitatiewe navorsingsmetodes kan gebruik om data op 'n sistematiese wyse in te 

same!. 

Met hierdie ondersoek is aksienavorsing binne die kwasi-eksperimentele 

navorsingsontwerp gebruik om kwalitatiewe data (by wyse van waarnemings, par. 

6.4.2.1) tydens die toepassing van die onderrigmodel vir die ontwikkeling van HOKV 

(hfst. 5) in te samel ten einde die kwaliteit en effektiwiteit van onderrig vir die 

ontwikkeling van HOKV te verbeter (McNiff & Whitehead, 2006:8; Mertler, 2006:2,5). 

Maree (2007:74) is ook van mening dat weens die fokus van aksienavorsing om 

hoekom- en hoe-vrae te vra en te beantwoord, dit dikwels in gemengde metodes 

navorsing gebruik word. Die proses waarvolgens die navorser aksienavorsing in hierdie 

ondersoek gedoen het, is gebaseer op McNiff en Whitehead (2006:9) se 

aksienavorsingsproses, naamlik waarneming, reflekteer, aanpassing, evalueer en nuwe 

rigting (par. 7.4.1.2). 

Met die aanvang van hierdie ondersoek het beide die eksperimentele en kontrolegroep 

'n voortoets afgele. Hierna is die eksperimentele groep van die normale 

onderwysersopleiding ge'isoleer en aan 'n intervensie blootgestel. Met die intervensie 

wat op die eksperimentele groep uitgevoer is, is die onderrigmodel vir die ontwikkeling 

van HOKV (hfst. 5) oor 'n tydperk van vier weke in 12 kontaksessies toegepas. Video­

analise van die kontaksessies waaraan die kontrolegroep blootgestel is (ge'isoleer van 

die intervensie) toon dat hulle onderrig gefokus het op lesings, verduidelikings deur die 

dosent en vraag-en-antwoordmetodes met geen onderlinge interaksie tussen die 

deelnemers in die vorm van groepwerk of die uitvoer van aktiwiteite tydens 

kontaksessies nie. Met die intervensie wat op die eksperimentele groep uitgevoer is, is 
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waarnemings van die deelnemers se reaksies gedoen (par. 6.4.2.1) om vas te stel hoe 

die uitvoering van die onderrigmodel aangepas moet word ten einde die funksionering 

van die deelnemers te verbeter (aksienavorsing). Na die intervensie op die 

eksperimentele groep het beide die eksperimentele en kontrolegroep 'n natoets afgele 

om die navorser in staat te stel om die groepe met mekaar te vergelyk en om enige 

verskille tussen hulle vermoe om HOKV te demonstreer vas te stel. Na afloop van die 

natoets is die intervensie om etiese redes (par. 6.8) ook op die kontrolegroep oor 'n 

tydperk van vier weke in twaalf kontaksessies uitgevoer, terwyl die eksperimentele 

groep met normale onderwysersopleiding voortgegaan het. Die kontrolegroep is aan 

die onderrigmodel vir die ontwikkeling van HOKV blootgestel om te verseker dat een 

groep nie bo die ander in hierdie ondersoek bevoordeel is nie. Dieselfde onderrigmodel 

wat tydens die intervensie op die eksperimentele groep toegepas is, is ook tydens die 

intervensie op die kontrolegroep toegepas (vgl. par. 6.7 vir 'n meer beskrywende 

uiteensetting van die prosedures van die empiriese ondersoek). 

6.2.6 Navorsingsmetodes 

Beide kwantitatiewe en kwalitatiewe navorsingsontwerpe maak gebruik van verskillende 

navorsingsmetodes (tabel 6.3). Navorsingsmetodes is die tegnieke en prosedures wat 

gebruik word om deelnemers aan 'n ondersoek te selekteer (steekproefneming) (par. 

6.3), data in te samel (par. 6.4), te ontleed (par. 6.S) en te interpreteer (hfst. 7) (Gelo et 

al., 2008:274). Hierdie tegnieke en prosedures word vervolgens ten opsigte van die 

kwantitatiewe en kwalitatiewe benaderings soos dit in hierdie ondersoek toegepas is 

bespreek. 

Tabel 6.3: Kwantitatiewe en kwalitatiewe navorsingsmetodes 

Kwantitatiewe navorsingsmetodes Kwalitatiewe navorsingsmetodes 

Deelnemers (steekproewe) Deelnemers (steekproewe) 

Ewekansige steekproewe Doelbewuste steekproewe 
-, Enkelvoudige ewekansige steekproef - Gerieflikheidsteekproef 

- Sistematiese ewekansige steekproef - Homogene gevallesteekproef 

- Gestratifiseerde ewekansige steekproef - Ekstreme en tipiese 

- Gegroepeerde steekproef gevallesteekproewe 

Doelbewuste steekproef 

- Gerieflikheidsteekproef 
• 
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Data-insameling Data-insameling 

Primltre data Primltre data 

- Toetse of gestandaardiseerde vraelyste - Onderhoude 

- Gestruktureerde onderhoude - Fokusgroepe 

- Geslote waarnemingsprotokol - Natuurlike waarnemingsprotokol 

Sekondltre data Sekondltre data 

- Amptelike dokumente - Amptelike dokumente 

- Persoonlike dokumente 

Data-ontleding Data-ontleding 

- Beskrywende statistiek - Beskrywend/verhalend 

- I nferensiele statistiek - Identifisering van kategoriee/temas 

- Verbintenisse tussen 

kategoriee/temas 

Data-interpretasie Data-interpretasie 

- Veralgemening - Kontekstualisering 

- Voorspellend (teoriegedrewe) - I nterpretasie gebaseer 

- Interpretasie van 'n teorie (datagedrewe) 

- Persoonlike interpretasie 

(Gelo et al., 2008:274) 

6.3 DEELNEMERS 

6.3.1 Deelnemers aan die kwantitatiewe navorsing 

In hierdie studie was die deelnemers alle B.Ed.-studente in hulle finalejaar en 

nagraadse onderwysstudente wat in 2008 vir Besigheidstudies as hoofvak by die 

Noordwes-Universiteit se Potchefstroomkampus geregistreer het (n=41). Hierdie 

deelnemers is op 'grond van 'n doelbewuste gerieflikheidsteekproef (tabel 6.3) 

geselekteer om deel te neem aan hierdie studie, omdat hulle maklik en gerieflik 

beskikbaar was (Maree, 2007:177) en ook die grootste beskikbare populasie in 

vergelyking met die Noordwes-Universiteit se ander kampusse (Mafikeng- en 

Vaaldriehoekkampusse) was. Die deelnemers was saamgestel uit twee groepe 

studente. Die een groep was onderwysstudente wat in die vierde (finale) jaar van hulle 

B.Ed.-kwalifikasie was en sedert hulle eerste jaar as B.Ed.-onderwysstudente 

geregistreer was (n=26). Die ander groep was studente wat geregistreer het vir 'n 
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Nagraadse OndelWyssertifikaat (NGOS) en reeds oor 'n Baccalaureus-kwalifikasie Cn 

B.Com. met ondernemingsbestuur as 'n hoofvak} beskik het (n=15). 

Ten einde vas te stel of die onderwysstudente se HOKV weens hulle blootstelling aan 

die onderrigmodel enige ontwikkeling getoon het (par. 6.1, subvraag I), is die 

deelnemers eers in 'n eksperimentele en kontrolegroep verdeel. Hierna is die 

eksperimentele en kontrolegroep se voortoetsresultate met hulle natoetsresultate 

vergelyk om vas te stel of ontwikkeling wel plaasgevind het. 'n Veranderlike wat die 

geldigheid van die toetsresultate kon be"invloed en waaroor beheer geneem moes word, 

was die vergelykbaarheid van die eksperimentele en kontrolegroep. Om te verseker dat 

beide groepe vergelykbaar was, was dit van belang dat beide die eksperimentele en 

kontrolegroep ten opsigte van die deelnemers se kennis van die uitvoering van HOKV 

en hulle vermoe om HOKV te demonstreer (par. 3.2.1.1.2) voor die aanvang van die 

intervensie homogeen moes wees. Om hierdie rede was dit nie moontlik om 

ewekansige steekproefmetodes te gebruik om die deelnemers in In eksperimentele en 

kontrolegroep te verdeel nie. Die verdeling van die deelnemers is daarom doelbewus 

sistematies gedoen (Leedy & Ormrod, 2005:203-206). Volgens Leedy en Ormrod 

(2005:220) verhoog 'n sistematiese verdeling van deelnemers in 'n eksperimentele en 

kontrolegroep die interne geldigheid van 'n ondersoek. Aangesien die B.Ed.- en NGOS­

studente ten opsigte van verskeie onbeheerbare veranderlikes verskil het, so os die 
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Figuur 6.2: Sistematiese verdeling van deelnemers 

Hoofstuk 6: Navorsingsmetodologie en -metodes 182 

Nagraadse OndelWyssertifikaat (NGOS) en reeds oor 'n Baccalaureus-kwalifikasie Cn 

B.Com. met ondernemingsbestuur as 'n hoofvak} beskik het (n=15). 

Ten einde vas te stel of die onderwysstudente se HOKV weens hulle blootstelling aan 

die onderrigmodel enige ontwikkeling getoon het (par. 6.1, subvraag I), is die 

deelnemers eers in 'n eksperimentele en kontrolegroep verdeel. Hierna is die 

eksperimentele en kontrolegroep se voortoetsresultate met hulle natoetsresultate 

vergelyk om vas te stel of ontwikkeling wel plaasgevind het. 'n Veranderlike wat die 

geldigheid van die toetsresultate kon be"invloed en waaroor beheer geneem moes word, 

was die vergelykbaarheid van die eksperimentele en kontrolegroep. Om te verseker dat 

beide groepe vergelykbaar was, was dit van belang dat beide die eksperimentele en 

kontrolegroep ten opsigte van die deelnemers se kennis van die uitvoering van HOKV 

en hulle vermoe om HOKV te demonstreer (par. 3.2.1.1.2) voor die aanvang van die 

intervensie homogeen moes wees. Om hierdie rede was dit nie moontlik om 

ewekansige steekproefmetodes te gebruik om die deelnemers in In eksperimentele en 

kontrolegroep te verdeel nie. Die verdeling van die deelnemers is daarom doelbewus 

sistematies gedoen (Leedy & Ormrod, 2005:203-206). Volgens Leedy en Ormrod 

(2005:220) verhoog 'n sistematiese verdeling van deelnemers in 'n eksperimentele en 

kontrolegroep die interne geldigheid van 'n ondersoek. Aangesien die B.Ed.- en NGOS­

studente ten opsigte van verskeie onbeheerbare veranderlikes verskil het, so os die 

samestelling van hulle derdejaarpromosiepunte (verskil tussen fakulteite) en die 

onderrig wat hulle tydens hulle graadstudie ontvang het (verskillende dosente met 

verskillende onderrigbenaderings), is die verdeling van die B.Ed.- en NGOS-studente 

afsonderlik gedoen en later bymekaar gevoeg (vg!. figuur 6.2). 

- EG = Eksperimentele groep 
- KG = Kontrolegroep 

Figuur 6.2: Sistematiese verdeling van deelnemers 

Hoofstuk 6: Navorsingsmetodologie en -metodes 182 

Nagraadse OndelWyssertifikaat (NGOS) en reeds oor 'n Baccalaureus-kwalifikasie Cn 

B.Com. met ondernemingsbestuur as 'n hoofvak} beskik het (n=15). 

Ten einde vas te stel of die onderwysstudente se HOKV weens hulle blootstelling aan 

die onderrigmodel enige ontwikkeling getoon het (par. 6.1, subvraag I), is die 

deelnemers eers in 'n eksperimentele en kontrolegroep verdeel. Hierna is die 

eksperimentele en kontrolegroep se voortoetsresultate met hulle natoetsresultate 

vergelyk om vas te stel of ontwikkeling wel plaasgevind het. 'n Veranderlike wat die 

geldigheid van die toetsresultate kon be"invloed en waaroor beheer geneem moes word, 

was die vergelykbaarheid van die eksperimentele en kontrolegroep. Om te verseker dat 

beide groepe vergelykbaar was, was dit van belang dat beide die eksperimentele en 

kontrolegroep ten opsigte van die deelnemers se kennis van die uitvoering van HOKV 

en hulle vermoe om HOKV te demonstreer (par. 3.2.1.1.2) voor die aanvang van die 

intervensie homogeen moes wees. Om hierdie rede was dit nie moontlik om 

ewekansige steekproefmetodes te gebruik om die deelnemers in In eksperimentele en 

kontrolegroep te verdeel nie. Die verdeling van die deelnemers is daarom doelbewus 

sistematies gedoen (Leedy & Ormrod, 2005:203-206). Volgens Leedy en Ormrod 

(2005:220) verhoog 'n sistematiese verdeling van deelnemers in 'n eksperimentele en 

kontrolegroep die interne geldigheid van 'n ondersoek. Aangesien die B.Ed.- en NGOS­

studente ten opsigte van verskeie onbeheerbare veranderlikes verskil het, so os die 

samestelling van hulle derdejaarpromosiepunte (verskil tussen fakulteite) en die 

onderrig wat hulle tydens hulle graadstudie ontvang het (verskillende dosente met 

verskillende onderrigbenaderings), is die verdeling van die B.Ed.- en NGOS-studente 

afsonderlik gedoen en later bymekaar gevoeg (vg!. figuur 6.2). 

- EG = Eksperimentele groep 
- KG = Kontrolegroep 

Figuur 6.2: Sistematiese verdeling van deelnemers 

Hoofstuk 6: Navorsingsmetodologie en -metodes 182 



Die verdeling van die B.Ed.- en NGOS-studente is sistematies gedoen op grond van die 

deelnemers (B.Ed. en NGOS afsonderlik) se promosiepunte in hulle derde studiejaar in 

Besigheidstudies (B.Ed.) en Ondernemingsbestuur (B.Com.). Aangesien die 

deelnemers se promosiepunte 'n onbeheerbare veranderlike was wat ook die interne 

geldigheid van die ondersoek kon verlaag, is dit as die aanvanklike veranderlike gebruik 

vir die verdeling van die deelnemers. Indien die eksperimentele en kontrolegroep op 

grond van hierdie verdeling sou toon dat hulle nie vergelykbaar is nie, sou ander 

addisionele veranderlikes oorweeg word. 

Die verdeling van die deelnemers is gedoen deur die studente op grond van hulle 

promosiepunte (B.Ed. en NGOS afsonderlik) van hoog na laag te rangskik. Hierna is 

daar van bo na onder 'n liE" (eksperimentele groep) of ilK" (kontrolegroep) langs elke 

deelnemer se naam geskryf. Die deelnemer bo aan die Iys het 'n liE" ontvang, terwyl 

die tweede deelnemer 'n ilK" ontvang het. Die derde deelnemer het weer 'n "E" ontvang 

en die vierde deelnemer 'n ilK". Hierdie prosedure is sistematies gevolg totdat elke 

B.Ed.- en NGOS-deelnemer afsonderlik of 'n "E" of 'n "K" langs hulle name ontvang het. 

Nadat al die B.Ed.- en NGOS-deelnemers aan of die eksperimentele of kontrolegroep 

toegedeel is, is die B.Ed.- en NGOS-deelnemers wat 'n "E" ontvang het bymekaar 

gevoeg om die eksperimentele groep (n=21) te vorm en is die B.Ed.- en NGOS­

deelnemers wat 'n "K" ontvang het bymekaar gevoeg om die kontrolegroep (n=20) te 

vorm (figuur 6.2). Hierdie sistematiese verdeling van die deelnemers het verseker dat 

beide die eksperimentele en kontrolegroep proporsioneel oor B.Ed.- en NGOS-studente 

beskik het. Daar is met die sistematiese verdeling gepoog om beide die eksperimentele 

en kontrolegroep ten opsigte van kognitiewe vermoens (wat op grond van hulle vorige 

prestasie verkry is) te groepeer. Nadat die deelnemers in 'n eksperimentele en 

kontrolegroep verdeel is, is die gemiddelde persentasie'van die groepe ten opsigte van 

hulle promosiepunte in die derdejaar bereken om vas te stel of daar 'n groot verskil 

tussen die groepe se gemiddelde prestasies was. Die gemiddelde persentasies van 

beide groepe het getoon dat daar slegs 'n verskil van 3.65% tussen die groepe ten 

opsigte van hulle gemiddelde derdejaarprestasies was. Hierdie klein verskil was egter 

nie bevestigend van die vergelykbaarheid van die groepe nie. 

Die navorser het besluit om ook die vergelykbaarheid van die groepe te bevestig of te 

weerle met statistiese metodes (Chamblis & Schutt, 2006:119-120; Leedy & Ormrod, 
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2005:220). Volgens Leedy en Ormrod (2005:220) verhoog die interne geldigheid van 'n 

ondersoek sodra statistiese metodes gebruik word om die vergelykbaarheid van groepe 

te bevestig. Die vergelykbaarheid van die groepe is statisties vasgestel nadat beide 

groepe die voortoets (bylaag 2) afgele het en die resultate statisties bereken is om vas 

te stel of daar enige verskille tussen die groepe se werklike kognitiewe vermoens was 

voordat hulle aan die intervensie blootgestel sou word. 

'n T-toets is gebruik om die eksperimentele en kontrolegroep se kennis van HOKVen 

hulle vermoe om HOKV fe demonsfreer1 voor die intervensie statisties te vergelyk. 

Alhoewel die beskrywende statistiek (tabel 6.4) toon dat die deelnemers van die 

eksperimentele groep ten opsigte van hulle kennis van HOKV gemiddeld beter presteer 

het as die kontrolegroep, is hierdie verskille nie in enige van die vrae prakties of 

statisties beduidend nie (grootste d-waarde is 0.43 en geen p::;; 0.05). Ten opsigte van 

die deelnemers se vermoe om HOKV fe demonstreer, toon die beskrywende statistiek 

dat daar geen statisties beduidende verskille (geen p ::;; 0.05, kleinste p-waarde is 0.39) 

of prakties beduidende verskille tussen die eksperimentele en kontrolegroep se 

resultate in die voortoets was nie (grootste d-waarde=0.25). 

Op grond van die resultate van die t-toets is die afleiding gemaak dat die verskil tussen 

die eksperimentele en kontrolegroep ten opsigte van die voortoets in geheel gering was 

en dat hulle nie statisties of praktiese beduidend van mekaar verskil het nie. Die 

resultate van die t-toets bevestig dus die vergelykbaarheid van die deelnemers van die 

eksperimentele en kontrolegroep wat die interne geldigheid van die ondersoek verhoog 

omdat daar statisties beheer oor bepaalde veranderlikes geneem is (Leedy & Ormrod, 

2005:222). 

Die sistematiese verdeling van die deelnemers in 'n eksperimentele en kontrolegroep 

en die bevestiging van die vergelykbaarheid van die groepe het die navorser in staat 

gestel om veranderlikes (soos die kwalifikasieverskille tussen B.Ed.- en NGOS­

studente, verskille ten opsigte van kognitiewe vermoens, prestasies en vorige 

blootstelling aan HOKV) wat die interne geldigheid van die ondersoek kon verminder te 

beheer. 

, Die deelnemers se kennis van HOKV en hulle vermoe om HOKV le demonstreer, word met 'n voortoets en 'n natoets in hierdie 
ondersoek gemeet en breedvoerig in latere paragrawe bespreek. 
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Tabel 6.4: T -toets se resultate vir vergelykbaarheid van groepe 

Veranderlike Eksperimentele Kontrolegroep p. d· I 

groep waarde waarde • 

n x (J n x (J 

Vraag A.1: Kennis ten opsigte van analise 18 0.78 0.43 16 0.56 0.51 0.19 0.42" 

Vraag A.2: Kennis ten opsigte van skepping (sintese) 18 0.17 0.38 0.00 0.00 0.09 0.43* 

Vraag A.3: Kennis ten opsigte van evaluering 18 0.83 0.38 0.69 0.48 0.33 0.30* 

Vraag B.1: Demonstrasie van analise 18 1.14 0.45 16 1.22 0.55 0.64 -0.15 

I Vraag B.2: Demonstrasie van analise 18 1.67 0.42 16 1.56 0.25 0.39 0.25* 

Vraag B.3: Demonstrasie van sintese (skepping) 18 1.50 0.49 16 1.63 0.59 0.50 -0.21· 

Vraag B.4: Demonstrasie van evaluering 18 1.17 0.45 16 1.25 0.41 0.58 -0.18 

a - standaardafwykmg ., klem effek (me betekemsvol me); .,., medIum effek (matlge 

in vloed); .,.,., groot effek (betekenisvol) 

Volgens Leedy en Ormrod (2005:220) moet 'n navorser ook beheer uitoefen oor die 

navorsingstoestande en verseker dat dit konstant bly. Die konstantheid van 
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konstantheid ook deur die navorser aangewend as 'n meganisme om die Hawthorne­

. effek te verminder. Volgens Leedy en Ormrod (2005:98) is die Hawthorne-effek die 

verandering van die deelnemers se gedrag weens huJle bewustheid dat hulle by 'n 

navorsingsondersoek betrek word en nie noodwendig weens die intervensie nie. 

6.3.2 Deelnemers aan die kwalitatiewe navorsing 

Met hierdie ondersoek is die deelnemers waarmee onderhoude gevoer is met 'n 
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seleksie ("purposeful sampling'') is een van die mees algemene en eenvoudigste 

seleksiemetodes tydens kwalitatiewe navorsing (Gall et al., 1997:217-218; Lincoln & 

Guba, 1985:177-178). Gall et al. (1997:218) noem dat: "... purposeful sampling is not 

designed to achieve population validity". 'n Doelbewuste seleksie is gebaseer op die 

aanname dat die navorser deelnemers selekteer waaruit die meeste geleer kan word, 

omdat hy die deelnemers wil verstaan soos hulle is (Aerts, 2001:157-206; Gall et al., 

1997:217-218). 'n Doelbewuste homogene gevallesteekproefword volgens Tashakkori 

en Teddlie (2003:282) gedoen om deelnemers (wat homogeen ten opsigte van 

demografie, opvoeding, ontwikkeling, ensovoorts is) vanuit 'n subgroep (in hierdie 

ondersoek, dieeksperimentele groep)te selekteer waarmee intensiewe onderhoude 

gevoer kan word. 

Op grond van die riglyne wat deur Gall et al. (1997:217-218) vir kwalitatiewe navorsing 

gegee word, is dit moontlik om afhangend van die navorsingsvraag met selfs een 

deelnemer 'n onderhoud te voer. Met hierdie ondersoek is slegs die deelnemers vanuit 

die eksperimentele groep wat ten minste 85% (n=9) van die intervensiesessies 

bygewoon het ge"identifiseer en genader vir onderhoude, omdat soveel as moontlik 

inligting ingesamel wou word oor hulle subjektiewe belewing van die intervensie en om 

hulle handelinge en reaksies op die onderrigmodel vir die ontwikkeling van HOKV te 

verstaan. Vyf (5) deelnemers het ingestem vir die onderhoude. Die ontleding van die 

data het getoon dat dataversadiging met hierdie ondersoek reeds met die vierde 

onderhoud verkry is; daarom dat die vyf (5) deelnemers waarmee onderhoude gevoer is 

as voldoende geag is vir data-insameling. Dataversadiging is: a stage in theIt••• 

fieldwork where any further data collection will not provide any different information from 

that you already have, that is you are not learning anything new" (Gratton & Jones, 

2004:153). 

6.4 OAT A-INSAMELlNG 

Nadat die deelnemers aan hierdie ondersoek geselekteer is, het data-insameling 

plaasgevind. Data kan of direk of indirek ingesamel word (Gelo et al., 2008:275). 

Direkte data-insameling word ook na verwys as primere data en word vanaf die 

deelnemers direk ingesamel deur middel van vraelyste wat hulle voltooi (kwantitatiewe 

data-insameling) of onderhoude wat met hulle gevoer word (kwalitatiewe data-
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insameling). Indirekte data-insameling word ook na verwys as sekondere data en 

behels die insameling van data vanuit persoonlike of amptelike dokumente en 

navorsingsargiewe (Gelo et al., 2008:275). Met hierdie ondersoek is slegs prime re data 

ingesamel (tabel 6.3). 

Met kwantitatiewe data-insameling word primere data ingesamel deur die gebruik van 

toetse en/of gestandaardiseerde vraelyste (tabel 6.3), wat onder andere prestasie, 

houdings, persoonlikheid en selfpersepsie meet (Gelo et al., 2008:275). Volgens Gelo 

et al. (2008:275) kan onderhoude en waarnemings ook gebruik word om kwantitatiewe 

data in te samel indien numeriese waardes aan die data wat ingesamel is, toegeken 

word vir statistiese ontleding (tabel 6.3). Kwantitatiewe data-insameling vereis dus die 

herleiding van verskynsels na numeriese waardes vir statistiese ontleding, terwyl die 

insameling van kwalitatiewe data in nie-numeriese formate plaasvind (tekste, prente, 

foto's, video's, ens.) (Gelo et al., 2008:267). Met kwalitatiewe data-insameling word 

primere data ingesamel deur onderhoude en waarnemings om 'n indieptebegrip van die 

deelnemers se perspektiewe te ontwikkel (Gelo et al., 2008:275). Die prosedures vir 

data-insameling is volgens Howe (2003:18) met kwalitatiewe navorsing nie so streng 

geformaliseer soos met kwantitatiewe navorsing nie. Die reikwydte is meer grensloos 

en resultate word in vertellende of verhalende vorms verskaf (Howe, 2003: 18). Daar 

word dus selde of ooit van statistiese voorstellings, grafieke of histogramme gebruik 

gemaak soos by kwantitatiewe navorsing. Kwalitatiewe navorsing beklemtoon 

betekenisse, konsepte, eienskappe, metafore, simbole en beskrywings van verskynsels 

(Berg, 2006:3). 

Met kwantitatiewe data-insameling is die navorser se rol die van 'n objektiewe 

waarnemer wie se betrokkenheid by die bestudeerde verskynsel beperk is tot die 

insameling van data wat nodig is om sy hipotese te bevestig of te weerle (Hertlein et al., 

2004:548). Die kwantitatiewe navorser fokus op objektiwiteit en die vassteling van die 

geldigheid van dit wat waargeneem word. Aangesien objektiwiteit die ideaal is vir 

kwantitatiewe navorsers, word gestandaardiseerde meetinstrumente volgens Johnson 

en Christensen (2004:33) dikwels gebruik om dit wat waargeneem word, te meet. 

Kwalitatiewe navorsers fokus op die vloeiende en dinamiese dimensies van menslike 

gedrag (Johnson & Christensen 2004:32). Dit beteken byvoorbeeld dat kwalitatiewe 
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data-insameling gedoen word om die individue se onmiddellike gedrag en ervarings te 

verstaan binne die raamwerk van 'n eie beleweniswyse, eerder as om oorsaaklike 

verbande tussen verskynsels bloot te le in 'n poging om die verskynsels te verklaar 

(Creswell, 2003:175-176; Byrne, 2001 :830; Munhall, 2001 :74; De Vos et al., 1998:76­

94). Met kwalitatiewe navorsing moet die navorser self data insamel, vrae vra en data 

vertolk om sodoende die deelnemers te verstaan (Johnson & Christensen, 2004:34); 

daarom is onderhoude (par. 6.4.2.2) dikwels die hoofbron van data. Groot hoeveelhede 

rou data word vasgevang op oudio- of videoband, wat ontleed word vir die essensiEHe 

betekenis wat dit bevat. Die ontleding van oudio- of videobande vind plaas deur 

fragmente van die interaksie te identifiseer wat bekend staan as 'betekeniseenhede' en 

wat later gesif word om algemene elemente te vind wat lei tot die vestiging van temas. 

Die navorser verander hierdie temas deur herhaaldelik terug te verwys na die data 

totdat daar 'n duidelike struktuur en die aard van die ervaring wat ondersoek word, 

verkry is (Osborn, 1995:171). 

6.4.1 Kwantitatiewe data-insameling 

Twee meetinstrumente is as kwantitatiewe data-insamelingsinstrumente vir die 

doeleindes van hierdie studie oorweeg omdat dit deur navorsers gebruik word om 

HOKV te meet, naamlik die Watson-Glaser critical thinking appraisal (WGCTA) en the 

California critical thinking skills test (CCTST) (McMahon, 2007:108; Fawkes et al., 

2005:117-135; Simpson, 2002:41-42; Loo & Thorpe, 1999:995-1003; Oermann & 

Gaberson, 1998:132). Beide hierdie meetinstrumente is na deeglike oorweging deur 

die navorser beskou as meetihstrumente wat nie daarin sou slaag om navorsingsvraag 
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Tabel 6.5: Watson-Glaser critical thinking appraisal (WGCTA) en the California 


critical thinking skills test (CCTST) 


VRAELYS TIPE VRAE METING 


Watson-Glaser critical Multikeuse- en waar- en Kritiese denke: 


thinking appraisal (WGCT A) valsvrae (in totaal 80 vrae) •• Deduktiewe redenering (16 


(Zascavage et al., 2007:25-31) multikeuse) 


• 	 Maak van gevolgtrekkings 

(16 waar en vals) 

• 	 Relevansie (16 waar en 

vals) 

• 	Interpretasie (16 waar en 

vals) 

•• Evaluasie (16 waar en 

vals) 

The California critical thinking 34 multikeusevrae • Analise (9 vrae) 

skills test (CCTST) 	 gebaseer op die Delphi- • Gevolgtrekkings (11 vrae) 
model (Oermann & • Evaluasie (14 vrae) 
Gaberson. 1998:132) 

(McMahon, 2007:108; Zascavage et al., 2007:25-31; Fawkes et al., 2005:117-135; 

Simpson, 2002:41-42; Loo & Thorpe, 1999:995-1003; Oermann & Gaberson, 

1998:132). 

Verskeie redes word aangevoer waarom die WGCTA en CCTST nie as 

meetinstrumente in hierdie ondersoek gebruik is nie. Die eerste rede hou verband met 

die uitsluitlike gebruik van multikeuse- en waar-en-valsvrae in beide meetinstrumente. 

Volgens McMahon (2007:108) (par. 4.4.2) skep die oormatige gebruik van 

multikeusevrae 'n raai-raaisituasie wat die geldigheid van die resultate kan verlaag. 

Ten opsigte van die WGCTA meet dit kritiese denke (Simpson, 2002:41-42) en fokus dit 

nie op die meting van HOKV (analisering, evaluering en skepping) in sy geheel soos dit 

in hierdie studie beskryf word nie. Op grond van Loo en Thorpe (1999:995-1003) se 

ondersoek na die betroubaarheid van die WGCTA het hulle gevind dat die 

betroubaarheid van die WGCTA veral in groepe van n<120 bevraagteken word, wat ook 

'n invloed op die betroubaarheid van die resultate van hierdie ondersoek (met 41 

deelnemers) kon he. 'n Verdere oorweging waarom die WGCTA nie in hierdie 
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ondersoek gebruik is nie, was weens die finansiEHe implikasies vir die gebruik van die 

meetinstrument. Die verspreiders van die meetinstrument stel dit duidelik dat geen van 

die vraelyste gedupliseer mag word nie, wat beteken dat al die vraelyste (n=41) 

aangekoop moes word. Weens die koste van die vraelyste (Rand vs. Britse pond se 

wisselkoers) sou die gebruik van die vraelyste nie koste-effektief wees nie (die koste 

van die WGCTA vir gebruik in hierdie ondersoek sou 'n bedrag van £1034.00 beloop ­

ongeveer R14 000 op die betrokke tydstip). 

Ten opsigte van die CCTST is Fawkes et al. (2005:117-135) van mening dat die 

meetinstrument nie oor konstrukgeldigheid beskik nie, aangesien 9 van die 34 

multikeusevrae nie die betrokke faktore meet nie. Die CCTST meet slegs die HOKV om 

te analiseer en te evalueer met geen meting van skeppingsvaardighede nie, wat daarop 

dui dat dit soos die WGCTA eerder kritiese denke meet (figuur 3.2). Die koste­

effektiwiteit van hierdie meetinstrument was soos met die WGCTA 'n oorweging. Die 

koste vir die aankoop van die meetinstrument sou 'n bedrag van $605.00 beloop. 

Alhoewel dit goedkoper was as die WGCTA sou dit steeds nie koste effektief wees nie, 

aangesien die vraelys nie HOKV in sy geheel meet so os dit in hierdie studie beskryf 

word nie. 

Aangesien die WGCTA en CCTST benewens die koste-implikasie nie daarin sou slaag 

om HOKV soos dit in hierdie studie gedefinieer word te meet nie, is alternatiewe 

meetinstrumente gebruik om primere data-insameling te doen (tabel 6.3). Altesaam 

drie data-insamelingsinstrumente is in hierdie studie gebruik om kwantitatiewe data in te 

samel. Ten einde vas te stel of die deelnemers se HOKV weens hulle blootstelling aan 

die onderrigmodel (hfst. 5) ontwikkeling getoon het (par. 6.1, subvraag I), is 'n voor- en 

natoets (par. 6.4.1.2) gebruik. Om vas te stel hoe die deelnemers hulle blootstelling 

aan die onderrigmodel beleef het ten opsigte van hulle eie vordering sowel as die 

onderrig waaraan hulle blootgestel is (par. 6.1, subvraag it), is 'n vraelys (waarna 

verwys word as die belewingsvraelys) (par. 6.4.1.4) gebruik. Die voortoets, natoets en 

belewingsvraelys is deur die navorser, 'n onderrig/leeradviseur van die Noordwes­

Universiteit (NWU) en die Statistiese Konsultasiediens van die NWU ontwikkel. 

Benewens die bostaande meetinstrumente is die resultate van 'n assesseringstoets 

(par. 6.4.1.3) wat deur al die deelnemers geskryf is ook met die resultate van die 

Hoofstuk 6: Navorsingsmetodologie en -metodes 190 

ondersoek gebruik is nie, was weens die finansiEHe implikasies vir die gebruik van die 

meetinstrument. Die verspreiders van die meetinstrument stel dit duidelik dat geen van 

die vraelyste gedupliseer mag word nie, wat beteken dat al die vraelyste (n=41) 

aangekoop moes word. Weens die koste van die vraelyste (Rand vs. Britse pond se 

wisselkoers) sou die gebruik van die vraelyste nie koste-effektief wees nie (die koste 

van die WGCTA vir gebruik in hierdie ondersoek sou 'n bed rag van £1034.00 beloop -

ongeveer R14 000 op die betrokke tydstip). 

Ten opsigte van die CCTST is Fawkes et al. (2005:117-135) van mening dat die 

meetinstrument nie oor konstrukgeldigheid beskik nie, aangesien 9 van die 34 

multikeusevrae nie die betrokke faktore meet nie. Die CCTST meet slegs die HOKV om 

te analiseer en te evalueer met geen meting van skeppingsvaardighede nie, wat daarop 

dui dat dit soos die WGCTA eerder kritiese denke meet (figuur 3.2). Die koste­

effektiwiteit van hierdie meetinstrument was soos met die WGCTA 'n oorweging. Die 

koste vir die aankoop van die meetinstrument sou 'n bedrag van $605.00 beloop. 

Alhoewel dit goedkoper was as die WGCTA sou dit steeds nie koste effektief wees nie, 

aangesien die vraelys nie HOKV in sy geheel meet so os dit in hierdie studie beskryf 

word nie. 

Aangesien die WGCTA en CCTST benewens die koste-implikasie nie daarin sou slaag 

om HOKV soos dit in hierdie studie gedefinieer word te meet nie, is alternatiewe 

meetinstrumente gebruik om primere data-insameling te doen (tabel 6.3). Altesaam 

drie data-insamelingsinstrumente is in hierdie studie gebruik om kwantitatiewe data in te 

samel. Ten einde vas te stel of die deelnemers se HOKV weens hulle blootstelling aan 

die onderrigmodel (hfst. 5) ontwikkeling getoon het (par. 6.1, subvraag I), is 'n voor- en 

natoets (par. 6.4.1.2) gebruik. Om vas te stel hoe die deelnemers hulle blootstelling 

aan die onderrigmodel beleef het ten opsigte van hulle eie vordering sowel as die 

onderrig waaraan hulle blootgestel is (par. 6.1, subvraag it), is 'n vraelys (waarna 

verwys word as die belewingsvraelys) (par. 6.4.1.4) gebruik. Die voortoets, natoets en 

belewingsvraelys is deur die navorser, 'n onderrig/leeradviseur van die Noordwes­

Universiteit (NWU) en die Statistiese Konsultasiediens van die NWU ontwikkel. 

Benewens die bostaande meetinstrumente is die resultate van 'n assesseringstoets 

(par. 6.4.1.3) wat deur al die deelnemers geskryf is ook met die resultate van die 

Hoofstuk 6: Navorsingsmetodologie en -metodes 190 

ondersoek gebruik is nie, was weens die finansiEHe implikasies vir die gebruik van die 

meetinstrument. Die verspreiders van die meetinstrument stel dit duidelik dat geen van 

die vraelyste gedupliseer mag word nie, wat beteken dat al die vraelyste (n=41) 

aangekoop moes word. Weens die koste van die vraelyste (Rand vs. Britse pond se 

wisselkoers) sou die gebruik van die vraelyste nie koste-effektief wees nie (die koste 

van die WGCTA vir gebruik in hierdie ondersoek sou 'n bed rag van £1034.00 beloop -

ongeveer R14 000 op die betrokke tydstip). 

Ten opsigte van die CCTST is Fawkes et al. (2005:117-135) van mening dat die 

meetinstrument nie oor konstrukgeldigheid beskik nie, aangesien 9 van die 34 

multikeusevrae nie die betrokke faktore meet nie. Die CCTST meet slegs die HOKV om 

te analiseer en te evalueer met geen meting van skeppingsvaardighede nie, wat daarop 

dui dat dit soos die WGCTA eerder kritiese denke meet (figuur 3.2). Die koste­

effektiwiteit van hierdie meetinstrument was soos met die WGCTA 'n oorweging. Die 

koste vir die aankoop van die meetinstrument sou 'n bedrag van $605.00 beloop. 

Alhoewel dit goedkoper was as die WGCTA sou dit steeds nie koste effektief wees nie, 

aangesien die vraelys nie HOKV in sy geheel meet so os dit in hierdie studie beskryf 

word nie. 

Aangesien die WGCTA en CCTST benewens die koste-implikasie nie daarin sou slaag 

om HOKV soos dit in hierdie studie gedefinieer word te meet nie, is alternatiewe 

meetinstrumente gebruik om primere data-insameling te doen (tabel 6.3). Altesaam 

drie data-insamelingsinstrumente is in hierdie studie gebruik om kwantitatiewe data in te 

samel. Ten einde vas te stel of die deelnemers se HOKV weens hulle blootstelling aan 

die onderrigmodel (hfst. 5) ontwikkeling getoon het (par. 6.1, subvraag I), is 'n voor- en 

natoets (par. 6.4.1.2) gebruik. Om vas te stel hoe die deelnemers hulle blootstelling 

aan die onderrigmodel beleef het ten opsigte van hulle eie vordering sowel as die 

onderrig waaraan hulle blootgestel is (par. 6.1, subvraag it), is 'n vraelys (waarna 

verwys word as die belewingsvraelys) (par. 6.4.1.4) gebruik. Die voortoets, natoets en 

belewingsvraelys is deur die navorser, 'n onderrig/leeradviseur van die Noordwes­

Universiteit (NWU) en die Statistiese Konsultasiediens van die NWU ontwikkel. 

Benewens die bostaande meetinstrumente is die resultate van 'n assesseringstoets 

(par. 6.4.1.3) wat deur al die deelnemers geskryf is ook met die resultate van die 

Hoofstuk 6: Navorsingsmetodologie en -metodes 190 



natoets vergelyk. Die assesseringstoets was 'n toets (semestertoets) wat deel gevorm 

het van die assesseringsplan van die deelnemers wat in hU"e normale 

onderwysersopleiding ingesluit is. Die assesseringstoets is nie deur die navorser 

ontwikkel, nagesien of gemodereer nie, maar het onder die afdeling Ekonomiese en 

Bestuurswetenskappe van die NWU se Fakulteit Opvoedingswetenskappe 

geressorteer. Die doel van die vergelyking van die resultate was om vas te stel of die 

onderrigmodel vir die ontwikkeling van HOKV ten spyte van die voor- en natoets ook 

buite die beheerde navorsingstoestande van hierdie ondersoek dieselfde resultate sou 

oplewer. Die assesseringstoets is ook as 'n vorm van hertoetsing binne die 

kwantitatiewe navorsingsbenadering aangewend om die geldigheid van die resultate 

van die voor- en natoets te bekragtig (Leedy & Ormrod, 2005:93). 

6.4.1.1 Biografiese data 

Slegs die voortoets beskik oor 'n volledige afdeling vir biografiese besonderhede. In die 

natoets is die deelnemers slegs versoek om hulle studentenommers te verskaf, om 

sodoende die interpretasie van die data per deelnemer moontlik te maak. Alhoewel die 

vraelyste nie anoniem is nie, is geen deelnemer tydens die rapportering van die data 

direk ge'impliseer nie. Die deelnemers is voor die aanvang van die ondersoek ingelig 

dat meeste van die data-insameling nie anoniem sal wees nie (par. 6.B.2). 

Met die biografiese besonderhede is die vOlgende inligting van die deelnemers verkry: 

• Studentenommer: Studentenommers is versoek om te verseker dat elke 

deelnemer met hom-/haarself in die voor- en natoets vergelyk kon word. 

• Kwalifikasie: Hierdie kriterium is ingesluit om 'n onderskeid te tref tussen die 

B.Ed.­ en NGOS-studente vir die doeleindes van die verdeling van die 

deelnemers in die eksperimentele en kontrolegroep. 

• 	 Laaste promosiepunt vir Ondernemingsbestuur/Besigheidstudies: Hierdie 

kriterium is ingesluit vir die doeleindes van die verdeling van die deelnemers in 

die eksperimentele en kontrolegroep. 
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sodoende die interpretasie van die data per deelnemer moontlik te maak. Alhoewel die 

vraelyste nie anoniem is nie, is geen deelnemer tydens die rapportering van die data 

direk ge'impliseer nie. Die deelnemers is voor die aanvang van die ondersoek ingelig 

dat meeste van die data-insameling nie anoniem sal wees nie (par. 6.B.2). 

Met die biografiese besonderhede is die vOlgende inligting van die deelnemers verkry: 

• Studentenommer: Studentenommers is versoek om te verseker dat elke 

deelnemer met hom-/haarself in die voor- en natoets vergelyk kon word. 

• Kwalifikasie: Hierdie kriterium is ingesluit om 'n onderskeid te tref tussen die 

B.Ed.- en NGOS-studente vir die doeleindes van die verdeling van die 

deelnemers in die eksperimentele en kontrolegroep. 

• Laaste promosiepunt vir Ondernemingsbestuur/Besigheidstudies: Hierdie 

kriterium is ingesluit vir die doeleindes van die verdeling van die deelnemers in 

die eksperimentele en kontrolegroep. 
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6.4.1.2 Die voor- en natoets 

Daar is besluit om die voortoets (bylaag 2) en die natoets (bylaag 3) in die vorm van 

vraestelle te ontwerp wat gebaseer is op die Hersiene taksonomie van Anderson et al. 

(2001 :27-37) (par. 3.2.1.1). 'n Kombinasie multikeusevrae en vrae wat die deelnemers 

die geleentheid bied om in paragraafvorm antwoorde op oop-eindevrae te verskaf het 

dit moontlik gemaak om beide die deelnemers se kennis van HOKV (deur middel van 

multikeusevrae) en die vlak waarop hulle HOKV demonstreer (deur middel van oop­

eindevrae en paragraafvormantwoorde) te meet. Benewens die gebruik van die 

voortoets in hierdie studie om die vergelykbaarheid van die eksperimentele en 

kontrolegroep te bepaal (par. 6.3.1) is die voortoets ook gebruik om die deelnemers se 

werklike ontwikkelingsvlakke (par. 4.2.2.3) ten opsigte van hulle vermoe om HOKV te 

demonstreer voor die aanvang van die intervensie te meet. Die voor- en 

natoetsresultate is met mekaar vergelyk om vas te stel of die deelnemers weens die 

intervensie enige ontwikkeling getoon het ten opsigte van hulle vermoe om HOKV te 

demonstreer (par. 6.1, subvraag I). 

Beide die voor- en natoets het dieselfde formaat en beskik oor dieselfde hoeveelheid 

vrae. Dieselfde tl0KV word ook in al die ooreenstemmende vrae gemeet. Slegs die 

scenario's van elke afdeling van die voor- en natoets is aangepas om die ontwikkeling 

van die deelnemers se HOKV te bepaal. binne die bestek van die teoretiese leerinhoud 

wat met die intervensie ontvou het. Die rede vir die gebruik van 'n soortgelyke voor- en 

natoets was om die progressie van die onderwysstudente se HOKV betroubaar (par. 

6.4.1.2.6) te meet. 

AI die vrae in die voor- en natoets ressorteer onder vlak 7 van die HOKR se 

vlakbeskrywers (par. 2.5.1.3) wat meen dat leerders wat op hierdie vlak funksioneer 

reeds 'n hoe kompleksiteit van denke moet toon. Die HOKR stel dit ook duidelik dat 

leerders op vlak 7 reeds oor die vaardighede moet beskik om te analiseer, te sintetiseer 

(skepping) en te evalueer en oor die vermoe beskik om abstrakte en komplekse 

probleme in 'n ongedefinieerde konteks op te los (par. 4.3.2.3; tabeI2.4). 

Die voor- en natoets meet spesifiek die deelnemers se kennis van die toepassing van 

HOKV (afdeling A van die voor- en natoets, par. 6.4.1.2.1) en die uitvoerings van die 
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vaardighede om te analiseer, te sintetiseer en te evalueer (afdeling B van die voor- en 

natoets, par. 6.4.1.2.2). Met die opstel van die vrae in die voor- en natoets is die 

Hersiene taksonomie van Anderson et al. (2001: 27-37) en die gepaardgaande 

aksiewoorde (tabel 3.3) gebruik om die geldigheid daarvan te verhoog (dat elke vraag 

meet wat dit veronderstel is om te meet) (Anderson & Arsenault, 2000:165). 

Vervolgens word die indeling van die voor- en natoets bespreek. 

6.4.1.2.1 Afdeling A van die VOOf- en natoets 

Afdeling A van onderskeidelik die voor- en natoets meet die deelnemers se kennis van 

die uitvoering van 'n analise, evaluering en skepping (sintese). Hierdie afdeling bestaan 

uit drie multikeusevrae wat ten doel het om vas te stel hoe die deelnemers te werk sal 

gaan om die HOKV te demonstreer, naamlik: 

• 	 Vraag A.1 van onderskeidelik die voor- en natoets meet die deelnemers se 

kennis rakende die uitvoering van 'n analise. 

• 	 Vraag A.2 van onderskeidelik die voor- en natoets meet die deelnemers se 

kennis rakende die uitvoering van 'n sintese/skepping. 

• 	 Vraag A.3 van onderskeidelik die voor- en natoets meet die deelnemers se 

kennis rakende die uitvoering van 'n evaluering. 

Die response wat die deelnemers op die bostaande vrae in afdeling A verskaf het, het 

ook 'n aanduiding gegee of hulle weet wat die konsepte analiseer, evalueer en sintese 

beteken. In elke multikeusevraag van hierdie afdeling word In scenario geskep met vier 

moontlike oplossings vir die scenario. Daar is slegs een korrekte oplossing vir elke 

multikeusevraag. 

6.4.1.2.2 Afdeling B van die VOOf- en natoets 

Afdeling B van onderskeidelik die voor- en natoets meet die deelnemers se vermoe om 

die HOKV te demonstreer. Met hierdie afdeling word daar van die deelnemers verwag 

om verskeie oop-eindevrae (komplekse nie-roetine probleme, par. 2.5.1.3, 4.3.2.3) te 

beantwoord wat op 'n scenario gegrond is. Aksiewoorde (tabel 3.3) gerig op die 

bemeestering van HOKV is in al die volgende vrae gebruik: 
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• 	 Vraag B.1 van onderskeidelik die voor- en natoets meet die deelnemers se 

vaardigheid om te analiseer (die kernelemente van 'n konstruk te identifiseer). 

• 	 Vraag B.2 van onderskeidelik die voor- en natoets meet die deelnemers se 

vaardigheid om te analiseer (te onderskei tussen waardevolle en nuttelose 

inligting). 

• 	 Vraag B.3 van onderskeidelik die voor- en natoets meet die deelnemers se 

vaardigheid om 'n sintese te maak (skepping). 

• 	 Vraag B.4 van onderskeidelik die voor- en natoets meet die deelnemers se 

vaardigheid om te evalueer. 

6.4.1.2.3 Assesseringsmatriks vir die nasien van die voor- en natoets 

Afdeling A van beide die voor- en natoets het telkens slegs 'n korrekte of verkeerde 

antwoord gehad, wat deur die navorser nagesien is en deur die onderrig/leeradviseur 

gemodereer is. Ten einde voorsiening te maak· vir die kwantitatiewe interpretasie en 

statistiese ontleding van afdeling B van die voor- en natoets, is elke vraag in beide 

toetse aan die hand van 'n assesseringsmatriks (bylaag 2 - voortoets; bylaag 3 ­

natoets) nagesien. Die assesseringsmatrikse is ontwikkel om die vrae na te sien en die 

resultate van elke vraag te herlei na 'n driepunt-Likert-skaal, naamlik: 

Telling 1: Kan nie HOKV demonstreer nie. 


Telling 2: Demonstreer HOKV met leemtes. 


Telling 3: Demonstreer HOKV en/of presteer bo gemiddeld (vgl. par. 4.3.1.2.2). 


6.4.1.2.4 Geldigheid van die voor- en natoets 

Geldigheid 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 & 

Forsano, 2004: 16; Williams, 2003:95; Thyer, 2001 :53). Anderson (1990: 13) meen op 

sy beurt dat dit die mate is waarin interpretasies 'n ware beeld van die fenomeen wat 

ondersoek is, verskaf. Verskeie strategiee kan aangewend word om die geldigheid van 

meetinstrumente te bepaal, soos konstrukgeldigheid, inhoudsgeldigheid en 

gesigsgeldigheid. Konstrukgeldigheid (faktorontleding) word statisties bereken en is 'n 

strategie wat gebruik word om vas te stel: "how well observable behaviors measured by 
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the test represent underlying theoretical constructs" (Mitrushina et al., 2005:41). 

Volgens Newton en Rudestam (1999:121) sal die konstrukgeldigheid van 'n 

meetinstrument 'n ware beeld van die geldigheid daarvan verskaf, indien 'n verhouding 

van 10:1 (deelnemers:aantal vrae) teenwoordig is. Ten opsigte van die voor- en 

natoets sou die konstrukgeldigheid dus 'n ware beeld gegee het indien daar ten minste 

70 deelnemers was (7 vrae X 10 = 70). Met hierdie studie beteken dit dat weens die 

beskikbare data dit nie moontlik was om die konstrukgeldigheid (deur middel van faktor­

ontleding) van die voor- en natoets te bereken nie, daarom word slegs die gesigs- en 

inhoudsgeldigheid van die voor- en natoets vervolgens bespreek. 

• 	 Gesigsgeldigheid van die voor- en natoets 

Gesigsgeldigheid word verkry wanneer daar na die vrae in 'n meetinstrument 

gekyk word en dit Iyk asof die konsep wat beoog om gemeet te word, wet gemeet 

is (Anderson & Arsenault, 2000: 165). Gesigsgeldigheid is egter subjektief en 

verskaf geen waarborg dat die deelnemers die vrae verstaan, of eerlik sal 

beantwoord nie (Anderson & Arsenault, 2000:165). 

Gesigsgeldigheid is met die voor- en natoets verkry deurdat deskundiges 

(onderriglleeradviseur en die statistiese konsultant) elke afdeling van die voor- en 

natoets geevalueer het. Die deskundiges het vasgestel dat elke afdeling van die 

voor- en natoets wel meet wat dit veronderstel is om te meet, dus dat elke vraag 

verband hou met HOKV (gemeet teen die Hersiene taksonomie, tabel 3.3) en die 

kognitiewe kompleksiteitsvlak van die deelnemers (gemeet teen die HOKR se 

vlakbeskrywers ten opsigte van vlak 7). 

• 	 Inhoudsgeldigheid van die voor- en natoets 

Inhoudsgeldigheid verwys na die evaluasie van die vrae om te bepaal of dit 

verteenwoordigend is van die domein wat gemeet gaan word (Thyer, 2001 :57). 

Dit verwys na die geskiktheid van 'n vraag om 'n konsep te meet (Williams, 

2003:97). Alhoewel inhoudsgeldigheid van 'n meetinstrument daartoe kan 

aanleiding gee dat die konstrukgeldigheid van 'n meetinstrument verhoog 

(Williams. 2003:97), verteenwoordig beide verskillende strategiee: "... content 

validity is established if a test looks like a valid measure; construct validity is 

established if a test acts like a valid measure" (Mitrushina et al., 2005:41). Met 
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inhoudsgeldigheid word dus 'n deeglike ontleding en evaluering van die items 

gedoen om te verseker dat dit verteenwoordigend van die spesifieke konstruk is. 

Die inhoudsgeldigheid van die voor- en natoets is bepaal deur die 

onderrig/leeradviseur en die statistiese konsultant, wat versoek is om elke vraag 

van beide die voor- en natoets te evalueer aan die hand van ooreenstemming 

met die aksiewoorde in die Hersiene taksonomie (par. 3.5). Die navorser het 

sekere vrae op aanbeveling van die onderrig/leeradviseur en die statistiese 

konsultant aangepas, waarna die navorser weer alle vrae ondersoek het en die 

ooreenstemming van die aksiewoorde in die voor- en natoets met die Hersiene 

taksonomie bevestig het. Die inhoudsgeldigheid wys dus daarop dat al die vrae 

in die voor- en natoets HOKV (in ooreenstemming met die Hersiene taksonomie) 

en die HOKR (die kognitiewe kompleksiteitsvlak van die deelnemers) meet. 

6.4.1.2.5 Betroubaarheid van die voor- en natoets 

Betroubaarheid dui op die akkuraatheid van 'n meting (Thyer, 2001 :53). 'n 

Metingsmetode is betroubaar as dit stabiel en herhaaldelik dieselfde resultate vir 

dieselfde individu onder dieselfde omstandighede meet (Gravetter & Forzano, 2004:16; 

Thomas & Smith, 2003:7; Williams, 2003:98). 

Alhoewel die betroubaarheid van vraelyste statisties bepaal kan word deur die 

Cronbach-alfakoeffisient te bereken, is 'n Cronbach-alfakoeffisient nie ten opsigte van 

die voor- en natoets bereken nie, aangesien die totaaltellings nie bereken is nie. Die 

resultate van elke vraag is afsonderlik gerapporteer en daarom is elke vraag ten volle 

op sy eie betroubaar (Clark & Watson, 1995:315). Die betroubaarheid van die voor- en 

natoets is ook verhoog weens die ooreenstemming tussen die toetse wat deur die 

statistiese konsultasiediens van die NWU bevestig is (dieselfde ooreenstemmende vrae 

meet dieselfde HOKV). 

Volgens Kruger en Gericke (2004:44) en Poggenpoel en Myburgh (2004:421) word die 

betroubaarheid van 'n meetinstrument ook verhoog wanneer meer as een navorser 

betrokke is by data-insameling en verwerking. Om die betroubaarheid van die voor- en 
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natoets te verhoog is dit deur die navorser en 'n onderrig/leeradviseur nagesien. 

Aangesien die onderrig/leeradviseur betrokke was by die opstel van beide die voor- en 

natoets was sy vertroud met die konteks van die navorsing en is sy by die nasien van 

die toetse betrek om moontlike vooroordele en die supjektiwiteit van die navorser wat 

die data-insameling behartig het, te verminder. Afdeling A van die voor- en natoets is 

slegs deur die navorser nagesien (multikeusevrae), terwyl beide die navorser en die 

onderrig/leeradviseur afdeling B nagesien het. Weens die nasien van afdeling B van 

die voor- en natoets deur beide die navorser en die onderrig/leeradviseur is Spearman 

se rangordekorrelasie (par. 6.5.1.1.1) bereken om vas te stel of daar 'n verband was 

tussen die resultate van die beide nasieners om te besluit of daar met beide, net een of 

'n kombinasie van die nasieners se resultate verder gewerk moet word. 

Uit die resultate van Spearman se rangordekorrelasie (tabel 6.6) kan afgelei word dat 

daar 'n prakties belangrike verband tussen die navorser en die onderrig/leeradviseur se 

nasienresultate van vrae B.1 (r = 0.53), B.3 (r = 0.64) en BA (r =0.66) in die voortoets 

was. Vraag B.2 in die voortoets het 'n klein korrelasie gerapporteer (r = -0.16), wat 

beteken dat daar nie 'n verband was tussen die punte wat die navorser en die 

onderrig/leeradviseur toegeken het nie. Hierdie klein korrelasie dui daarop dat die 

nasien van vraag B.2 nie betroubaar was nie. Hierdie verskil in nasien is veroorsaak 

deur 'n verskil in die interpretasie van die assesseringsmatriks van vraag B.2. Die 

navorser en die onderrig/leeradviseur het na hierdie bevinding konsensus oor die 

interpretasie van die assesseringsmatriks verkry wat daartoe aanleiding gegee het dat 

daar ten opsigte van al die vrae van die natoets 'n prakties belangrike verband tussen 

die navorser en onderrig/leeradviseur se punte was (kleinste korrelasie: r = 0.66). 

Benewens die klein korrelasie wat ten opsigte van vraag B.2 in die voortoets 

gerapporteer is, het Spearman se korrelasierangorde getoon dat daar oor die algemeen 

goeie korrelasie was, wat die betroubaarheid van die resultate verhoog het. 

Tabel 6.6: Spearman se rangordekorrelasie ten opsigte van afdeling B 

Vraag Korrelasie ten opslgte van die voortoets Korrelasie ten opsigte van die natoets 

B.1 0.53 0.84 

B.2 -0.16 0.66 

B.3 0.64 0.796 

B.4 0.66 0.796 
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was. Vraag B.2 in die voortoets het 'n klein korrelasie gerapporteer (r = -0.16), wat 

beteken dat daar nie 'n verband was tussen die punte wat die navorser en die 

onderrig/leeradviseur toegeken het nie. Hierdie klein korrelasie dui daarop dat die 

nasien van vraag B.2 nie betroubaar was nie. Hierdie verskil in nasien is veroorsaak 

deur 'n verskil in die interpretasie van die assesseringsmatriks van vraag B.2. Die 

navorser en die onderrig/leeradviseur het na hierdie bevinding konsensus oor die 

interpretasie van die assesseringsmatriks verkry wat daartoe aanleiding gegee het dat 

daar ten opsigte van al die vrae van die natoets 'n prakties belangrike verband tussen 

die navorser en onderrig/leeradviseur se punte was (kleinste korrelasie: r = 0.66). 

Benewens die klein korrelasie wat ten opsigte van vraag B.2 in die voortoets 

gerapporteer is, het Spearman se korrelasierangorde getoon dat daar oor die algemeen 

goeie korrelasie was, wat die betroubaarheid van die resultate verhoog het. 

Tabel 6.6: Spearman se rangordekorrelasie ten opsigte van afdeling B 

Vraag Korrelasie ten opslgte van die voortoets Korrelasie ten opsigte van die natoets 

B.1 0.53 0.84 

B.2 -0.16 0.66 

B.3 0.64 0.796 

B.4 0.66 0.796 
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Aangesien daar wel verskille was tussen die punte wat die navorser en die 

onderrig/leeradviseur onderskeidelik vir die vrae van afdeling B toegeken het, is daar 

besluit om met die statistiese ontledings van afdeling B die gemiddeld van die navorser 

en die onderriglleeradviseur se punte te gebruik (par. 7.3.1.2). 

6.4.1.3 Die assesseringstoets 

Die resultate van die Assesseringstoets (bylaag 4) is met afdeling B van die natoets 

vergelyk (par. 7.3.2) om vas te stel of die onderrigmodel vir ontwikkeling van HOKV 

(hfst. 5) buite die navorsingstoestande van hierdie ondersoek 'n effek getoon het. 

Aangesien die assesseringstoets opgestel, voltooi en nagesien is buite die 

gekontroleerde omstandighede van die eksperimentele ontwerp en deur die deelnemers 

afgele is nadat die eksperimentele groep aan die intervensie blootgestel is, is 

effekgroottes bereken (par. 6.5.1.2) om vas te stel watter effek die intervensie in die 

praktyk het. 

As 'n navorsingsmeetinstrument is die geldigheid en betroubaarheid van die 

assesseringstoets vasgestel deur te fokus op die gesigs- en inhoudsgeldigheid (par. 

6.4.1.3.1, 6.4.1.3.2) en die betroubaarheid daarvan (par. 6.4.1.3.3). 

6.4.1.3.1 Gesigsgeldigheid van die assesseringstoets 

Die gesigsgeldigheid van die assesseringstoets is vasgestel deur die navorser wat 

saam met die statistiese konsultant die vrae ondersoek het. Daar is vasgestel dat die 

vrae of LOKV of HOKV meet en dat dit op grond van die formulering van die vrae en die 

aard van die memorandum duidelik is dat dit wat veronderstel is om gemeet te word wet 

gemeet is. 

6.4.1.3.2 Inhoudsgeldigheid van die assesseringstoets 

Die inhoudsgeldigheid van die assesseringstoets is bepaal deur 'n evaluering van elke 

vraag aan die hand van die aksiewoorde in die Hersiene taksonomie (tabel 3.3). Die 

inhoudsgeldigheid wys daarop dat al die vrae in die assesseringstoets 6f LOKV 6f 
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HOKV, in ooreenstemming met die Hersiene taksonomie en soos dit in hierdie studie 

gedefinieer word (par. 3.4), meet. 

6.4.1.3.3 Betroubaarheid van die assesseringstoets 

Soos met die voor- en natoets is die betroubaarheid van die assesseringstoets nie met 

die Cronbach-alfakoeffisient statisties bereken nie. Met die assesseringstoets is die 

totaaltellings ook nie bereken nie, aangesien elke vraag wat gerig is op die assessering 

van LOKV en HOKV afsonderlik gerapporteer word en daarom ten volle op sy eie 

betroubaar is (Clark & Watson, 1995:315). 

Die betroubaarheid van die assesseringstoets word ook verhoog deur die objektiwiteit 

daarvan ten opsigte van hierdie studie. Die navorser was by geen aspek van hierdie 

assesseringstoets (opstel of nasien) betrokke nie. Slegs die resultate van die 

deelnemers is aan die navorser verskaf wat dit saam met die ander data statisties laat 

verwerk het. Aangesien dit volgens die Noordwes-Universiteit se assesseringsbeleid 

nie van die dosente verwag word om semestertoetse te laat modereer nie, het geen 

moderering plaasgevind nie, wat die betroubaarheid van die resultate moontlik kon 

verlaag. 'n Leemte wat opgemerk is, was die assesseringsmatriks (bylaag 4) wat 

gebruik is om die toetse na te sien. Alhoewel die assesseringsmatriks vir die 

assessering van die kennis- en vaardigheidskomponente van elke vraag voorsiening 

gemaak het, is die kriteria wat gebruik is om veral HOKV te assesseer nie duidelik 

beskryf nie. Hierbenewens het die formaat en formulering van die assesseringstoets 

ooreengestem met soortgelyke toetse in vorige jare wat daarop wys dat die 

assesseringstoets nie van die "normale" vorm van assessering afgewyk het nie. 

6.4.1.3.4 Ontwerp en samestelling van die assesseringstoets 

Die assesseringstoets (bylaag 4) beskik oor sewe (7) vrae en het 'n puntetotaal van 50. 

Die vrae in die assesseringstoets is gerig op die demonstrasie van LOKV en HOKV. 

• Vraag 1: 	 Meet leerders se begrip (maksimum punte - 5), (LOKV). 

• 	 Vraag 2: Meet leerders se feitelike kennis/onthou (maksimum punte - 4), 

(LOKV). 

• Vraag 3: 	 Meet leerders se beg rip (maksimum punte - 8), (LOKV). 
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• 	 Vraag 4: Meet leerders se analiseringvaardigheid (maksimum punte - 7), 

(HOKV). 

• 	 Vraag 5: Meet leerders se feitlike kennis/onthou en begrip (maksimum punte 

- 5), (LOKV). 

• 	 Vraag 6: Meet leerders se evalueringsvaardighede (maksimum punte - 16), 

(HOKV). 

• 	 Vraag 7: Meet leerders se skeppingsvaardighede (maksimum punte - 6), 

(HOKV). 

Aangesien die assesseringstoets oor vrae beskik wat beide gerig is op die assessering 

van LOKV en HOKV, word al die resultate gerapporteer. Die rapportering van die 

deelnemers se LOKV is gedoen om vas te stel of die onderrigmodel vir die ontwikkeling 

van HOKV (hfst. 5) enige invloed gehadhet op die eksperimentele groep se 

demonstrasie van LOKV in vergelyking met die kontrolegroep. 

6.4.1.3.5 Formaat en formulering van die assesseringstoets se vrae 

• 	 Vraag 1 (LOKV) verwag van die studente om beg rip te toon rakende die waarde 

van die vak Besigheidstudies vir skoolleerders van grade 10-12. Op grond van 

die assesseringsmatriks word 'n maksimum van twee punte toegeken vir die 

teorie (Ieerinhoud wat bestudeer is), terwyl drie punte toegeken word vir die 

studente se eie mening. Ten opsigte van die studente se eie mening word enige 

drie sinvolle antwoorde wat getuig van die studente se kennis van die waarde 

van die vak Besigheidstudies aanvaar. Die vraag het 'n puntetotaal van vyf (5). 

• 	 Vraag 2 (LOKV) verwag van die studente om feitelike kennis ten opsigte van die 

vier leeruitkomste van toepassing op Besigheidstudies as skoolvak te noem. Die 

studente word geassesseer op grond van hulle vermoe om kennis wat geleer is 

weer te gee. Hierdie vraag het 'n puntetotaal van vier (4). 

• 	 Vraag 3 (LOKV) is gerig op die studente se begrip van Besigheidstudies se 

Nasionale Kurrikulumverklaring. Vier punte word toegeken vir die 

kenniskomponent van hierdie vraag, terwyl 'n verdere vier punte toegeken word 

vir die voorbeelde wat verskaf word. Die vraag het 'n puntetotaal van agt (8). 
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• 	 Vraag 4 (HOKV) verwag van die studente om 'n assesseringstandaard te 

analiseer in terme van die kennis- en vaardigheidskomponente. Die studente 

word nie geassesseer op grond van hulle vlak van denke (soos met die natoets) 

nie, maar ontvang 'n punt vir elke korrekte kennis- en vaardigheidskomponent 

wat die studente identifiseer. Die vraag het In puntetotaal van sewe (7). 

• 	 Vraag 5 (LOKV) verwag van die studente om op grond van 'n grafiese 

voorstelling 'n bepaalde integrasietipe wat van toepassing is op Besigheidstudies 

te klassifiseer (feitelike kennis) en te verduidelik (begrip). Die studente kan 'n 

maksimum van vier (4) punte vir hierdie vraag ontvang. 

• 	 Vraag 6 (HOKV) verwag van die studente om die uitvoerbaarheid van 'n 

werkskedule te evalueer. Die studente ontvang nie die kriteria waarteen die 

evaluasie moet plaasvind nie. Daar word dus van hulle verwag om self die 

kriteria te ontwikkel. Vir die kriteria wat die studente moet ontwikkel, ontvang 

hulle volgens die assesseringsmatriks 'n maksimum van vier (4) punte. Vir die 

bespreking van die sterk- en swakpunte van die werkskedule gemeet teen die 

kriteria, ontvang die studente vir onderskeidelik die sterk- en swakpunte 'n 

maksimum van vier (4) punte. Vier addisionele punte word ook toegeken vir die 

algemene bespreking van die uitvoerbaarheid van die werkskedule (nadat die 

evaluasie gedoen is). Die studente kan 'n maksimum van sestien (16) punte vir 

hierdie vraag ontvang. Elke kriterium in hierdie vraag word op 'n kontinuum van 

swak (1 punt) na goed (4 punte) bepunt. 

• 	 Vraag 7 (HOKV) verwag van die studente om op grond van 'n 

assesseringstandaard 'n onderriggeleentheid in die skoolopset te ontwerp (skep) 
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6.4.1.4 Die belewingsvraelys 

'n Be/ewingsvrae/ys (bylaag 5) is deur die navorser in oorleg met die statistiese 

konsultant en die onderriglleeradviseur opgestel om vas te stel hoe die deelnemers 

hulle blootstelling aan die onderrigmodel beleef het ten opsigte van hulle eie vordering 

sowel as die onderrig waaraan hulle blootgestel is (par. 6.1, subvraag i/). Aangesien die 

kontrolegroep om etiese redes ook aan dieselfde intervensie blootgestel is (par. 6.8), is 

hierdie vraelys deur al die deelnemers van die eksperimentele en kontrolegroep ingevul 

nadat die groepe onderskeidelik aan die intervensie blootgestel is. Data is dus met die 

belewingsvraelys nie op dieselfde tydstip deur al die deelnemers ingesamel nie. Die 

eksperimentele groep het die belewingsvraelys ingevul nadat hulle aan die intervensie 

blootgestel is en die kontrolegroep het die belewingsvraelys voltooi nadat hulle aan die 

intervensie blootgestel is. 

6.4.1.4.1 Ontwikkeling van die belewingsvraelys 

Die vraelys beskik oor 'n totaal van veertig (40) vrae wat in vier kategoriee gegroepeer 

is. Die indeling Iyk soos volg: 

• 	 Kategorie 1: Bepaling van die deelnemers se persepsie van die intervensie. Die 

sewentien (17) vrae in hierdie kategorie is in twee subkategoriee groepeer. 

o 	 Subkategorie 1.1 (vrae 1 tot 5): Bepaling van die mate waartoe die 

intervensie daarin geslaag het om die deelnemers, die nut van HOKV, te 

laat beset. 

o 	 Subkategorie 1.2 (vrae 6 tot 17): Bepaling van die deelnemers se 

persepsie van hulle eie bemeestering as gevolg van die intervensie. 

• 	 Kategorie 2: Bepaling van die deelnemers se belewing van die onderrig waaraan 

hulle blootgestel is in terme van voorbereiding, vakkundigheid (kennis en HOKV) 

en motive ring (dertien (13) vrae). 

• 	 Kategorie 3: Bepaling van die deelnemers se belewing van die kooperatiewe 

leersituasie waaraan hulle tydens die intervensie blootgestel is (vyf (5) vrae). 

• 	 Kategorie 4: Bepaling van die deelnemers se belewing van die aktiwiteite wat 

hulle tydens die intervensie moet uitvoer (vyf (5) vrae). 
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Die deelnemers is versoek om op 'n Likert-skaal van nul (O) tot vier (4) hulle response 

op elke vraag in elke kategorie soos volg aan te dui: 

4 	 - Beslis 

3 	 - In 'n groot mate 

2 	 - Nie heeltemal nie 

1 	 - Glad nie 

o 	- Nie van toepassing nie I ek kan nie hierdie vraag beantwoord nie, want ek 

het nie die spesifieke sessie bygewoon nie. 

6.4.1.4.2 Geldigheid van die belewingsvraelys 

Dit was nie moontlik om 'n ware beeld van die geldigheid van die belewingsvraelys te 

verkry met die berekening van die konstrukgeldigheid daarvan nie. Op grond van 

Newton en Rudestam (1999:121) se formule sou ten minste 400 deelnemers (40 vrae X 

10 = 400 deelnemers) 'n ware beeld van die geldigheid verskaf. Daarom word slegs die 

gesigs- en inhoudsgeldigheid van die belewingsvraelys vervolgens bespreek. 

• 	 Gesigsgeldigheid 

Die gesigsgeldigheid van die belewingsvraelys is bepaal deur die navorser, 

onderrig/leeradviseur en die statistiese konsultant. Elke vraag is ondersoek om 

vas te stel of dit meet wat dit veronderstel is om te meet. Op grond van die 

terugvoer deur die onderrig/leeradviseur en die statistiese konsultant is 

aanpassings aan bepaalde vrae voor die afneem van die vraelys aangebring om 

gesigsgeldigheid te verseker. 

• 	 Inhoudsgeldigheid 

Ten opsigte van die belewingsvraelys het die statistiese konsultant vasgestel dat 

nie al die vrae korrek die temas waaronder dit geressorteer het meet nie. Op 

aanbeveling van die statistiese konsultant is vrae aangepas en herorganiseer om 

meer temas in te sluit en sodoende die inhoudsgeldigheid te verhoog. 
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6.4.1.4.3 Betroubaarheid van die belewingsvraelys 

Die betroubaarheid van die belewingsvraelys is deur middel van die Cronbach­

alfakoeffisient bepaal. Die Cronbach-alfakoeffisient word algemeen vir Likert-skale 

toegepas (Gliem & Gliem, 2003:87; Santos, 1999). Met die bepaling van die 

betroubaarheid deur die Cronbach-alfakoeffisient word die interne samehang van items 

wat korreleer, bereken en as een telling weergegee. 

Die formule vir Cronbach Alpha is soos volg: 

R =~(I_LV;J 
n k-l V 

r 

waar "k" die aantal items in die subskaal is, is LV; die som van die variansies van die 

items in die subskaal en Vr dui op die variansie van die subskaal (Scheepers, 1992:64; 

Anastasi, 1988:124). 

Die Cronbach-alfakoeffisient strek van 0 tot 1 en hoe nader aan 1 beweeg word, hoe 

hoer is die betroubaarheid van die skaal. Santos (1999) meen dat 'n alpha-waarde ~ 

0.7 op 'n betroubare meetinstrument dui, maar soms word laer waardes ook gebruik. 'n 

Cronbach-alfakoeffisient van 0.5 word dikwels as 'n aanvaarbare afsnypunt gebruik 

omdat die koeffisient as 'n· korrelasie hanteer kan word en 'n korrelasie van 0.5 en 

groter as betekenisvol beskou word (Houser & Bokovoy, 2006:104). Met die 

belewingsvraelys is 0.7 as die afsnypunt vir betroubaarheid gebruik. 

Met die bepaling van die betroubaarheid van die belewingsvraelys het die berekening 

van die totaaltellings vir subkategorie 1.1 (tabel 6.7) 'n alpha-waarde van 0.31 getoon 

wat beteken dat hierdie subkategorie nie betroubaarheid gehad het nie. Hierdie 

subkategorie is daarom weggelaat met die analise van die data. Die res van die 

kategoriee het almal 'n Cronbach Alpha groter as 0.7 gemeet. Die nie-betroubaarheid 

wat dus op die vyf (5) vrae van subkategorie 1.1 gemeet is, beteken dat hierdie vrae nie 

met dieselfde onderwerp te doen gehad het nie. 
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met dieselfde onderwerp te doen gehad het nie. 
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Die resultate van die betroubaarheidskoeffisient van die belewingsvraelys word saam 


met die groeperings van die vrae per kategorie en 'n beskrywing van die tema van elke 


kategorie in tabel 6.7 opgesom. 


Tabel 6.7: Betroubaarheid van die belewingsvraelys per kategorie (Cronbach­


alfakoeffisient) 


Groeperings van vrae per Cronbach Beskrywing van die tema van elke 


kategorie alpha-waarde kategorie 


Kategorie 1, subkategorie 1.1: 0.308 Besef die nut van HOKV. 


Vrae A1 - A5 


Kategorie 1, subkategorie 1.2: 0.812 Oeelnemers se persepsie van hulle eie 


Vrae A6 - A17 bemeestering van HOKV as gevolg van 


die intervensie. 

Kategorie 2: Vrae B1 - B13 0.707 	 Oeelnemers se belewing van die 

onderrig wat hulle tydens die 

intervensie ontvang het. 

Kategorie 3: Vrae C1 - C5 0.819 	 Oeelnemers se belewing van die 

groepwerk waaraan hulle tydens die 

intervensie blootgestel is. 

Kategorie 4: Vrae 01 - 05 0.845 	 Oeelnemers se belewing van die 

aktiwiteite wat hulle tydens die 

intervensie moes uitvoer. 

6.4.2 Kwalitatiewe data-insameling 

Primere kwalitatiewe data (tabel 6.3) is met hierdie ondersoek ingesamel om 

beskrywings van die fenomene wat ondersoek is te verskaf (Gelo et al., 2008:268). Die 

doel vir die insameling van kwalitatiewe data was om: 

• 	 die dosent se rol met die uitvoering van die onderrigmodel te bepaal (par. 6.1, 

subvraag iii); 

• 	 die deelnemers te verstaan ten opsigte van hulle belewing van die intervensie 

(par. 6.1, subvraag iv); 

• 	 die deelnemers se reaksie op die onderrigmodel vas te stel (par. 6.1, subvraag 

v); 
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• 	 bewus te word van die aspekte wat vir die deelnemers ten opsigte van hulle 

HOKV belangrik en relevant is (par. 6.1. subvraag vi); 

• 	 die betekenis van die deelnemers se handelinge te verklaar (par. 6.1, subvraag 

vii); 

• 	 die sosiale werklikheid van die deelnemers te verstaan (par. 6.1. subvraag viii) 

en 

• 	 die deelnemers se gedagtegang tydens die demonstrasie van HOKV te verstaan 

(par. 6.1. subvraag ix). 

Twee kwalitatiewe data~insamelingsmetodes is gebruik. naamlik waarnemings (par. 

6.4.2.1) en semi~gestruktureerde onderhoude (par. 6.4.2.2). 

6.4.2.1 Waarnemings 

Kwalitatiewe data op grond van die waarnemings is op die volgende wyses verkry: 

• 	 Deur die onderriglleeradviseur wat volgens tematiese kategoriee waarneming 

van die navorser se onderrig tydens die intervensie gedoen het. Die doel hiervan 

was om die subjektiwiteit van die navorser met die rapportering van die dosent 

se rol met die uitvoering van die onderrigmodel te verminder. 

• 	 Deur die navorser self wat die deelnemers se handelinge en reaksie tydens die 

intervensie op In waarnemingstaat (tabel 6.8) aangeteken het. Die doel hiervan 

was om op grond van die waarneming aanbevelings ten opsigte van die uitvoer 

van die onderrigmodel te maak. 

Die waarnemings is binne die konteks van aksienavorsing (par. 6.2.4) tydens die 

intervensie op die eksperimentele groep gedoen. Die tematiese kategoriee wat deur die 

onderriglleeradviseur gebruik is om aantekeninge met betrekking tot die navorser se 

onderrig tydens die intervensie te maak, sluit in die leeromgewing (veral organisatoriese 

aspekte). onderrigstrategiee (voorkoms en integrering van strategiee), konstruering van 

kennis (sosiale interaksie, "scaffolding" en leer). die leeraktiwiteite (tipe leeraktiwiteite. 

aard en eienskappe van deelnemers) en assessering (tipes assessering en uitvoering 

daarvan). Die verwerkte aantekeninge van die onderriglleeradviseur se waarneming 

van die intervensie word in par. 7.4.1.1 beskryf. 
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Die waarneming wat deur die navorser self gedoen is, is op 'n waarnemingstaat (tabel 

6.8) aangeteken. Die term waarnemingstaat word in hierdie studie gebruik om te 

verwys na die spesifieke aspekte wat waargeneem is, naamlik die deelnemers se 

reaksies op die leeromgewing, onderrigstrategiee en -metodes (groepwerk), 

hulpmiddels, die ontwikkeling van HOKV, belewing van die tipe onderrig en aktiwiteite. 

Aanbevelings rakende die uitvoering van die intervensie is op grond van die deelnemers 

se reaksies gemaak. Die waarnemingstaat is tydens elke intervensiesessie ingev.ul. 

Die verwerkte aantekeninge van die navorser se waarneming word in par. 7.4.1.2 

beskryf. 

Tabel 6.8; Uittreksel van 'n waarnemingstaat 

1 NOTAS: WAARNEMING VAN LES 1 (DIE HOKV OM TE ANALlSEER) 

Plek: G10 Gebou C5 (Fakulteit Opvoedingwetenskappe). 

Waarnemer: A. Henrico 

Rol van waarnemer: Waarneming van eksperimentele groep se reaksies op die 

leeromgewing, onderrigstrategiee en -metodes (groepwerk), 

hulpmiddels, die HOKV om te analiseer, belewing van die tipe 

onderrig en aktiwiteite. 

Tydperk van waarneming: Week 1 (18-22 Februarie 2008). 

Verduideliking: Waarnemingsnotas tydens les 1 wat fokus op die ontwikkeling 

van die HOKV om te analiseer. 

Tema: Die historiese ontwikkeling van Besigheidstudies 

Leeromgewing 


- Deelnemers kla dat flikkerende "base"-ligte hulle pia. 


- Deelnemers mors ten minste 5 minute om in groepe te organiseer. 


Groepwerk 


- Nie al die deelnemers in 'n groep lewer insette nie. 


6.4.2.1.1 Betroubaarheid van waarnemings 

Volgens Neuman (2007:294) word die betroubaarheid van waarnemings bepaal deur 

die interne en eksterne konsekwentheid van die gebeurtenis wat waargeneem word. 

Interne konsekwentheid verwys na die geloofwaardigheid van die data terwyl eksterne 

konsekwentheid na die bevestigbaarheid van die data ("cross-checking'') deur ander 
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navorsers verwys (Neuman, 2007:294). In hierdie studie is interne konsekwentheid 

verkry deur die intydse voltooiing van die waarnemingstaat wat telkens op dieselfde 

aspekte van die verskillende lesse gefokus het. Die kriteria vir waarneming het dus nie 

met die verloop van die navorsing verander nie. Eksterne konsekwentheid is verkry 

deurdat die onderrig/leeradviseur betrek is om waarneming te doen van die navorser se 

onderrig. 

6.4.2.1.2 Geldigheid van waarnemings 

Die geldigheid van die waarnemings in hierdie ondersoek word versterk deur die 

vertroubaarheid, geloofwaardigheid en bevestigbaarheid (tabel 6.1) daarvan. Daar 

word vertroue geplaas in die navorser se analises en die data as akkurate 

verteenwoordiging van die sosiale wereld van die deelnemers (Neuman, 2007:294). 

Geloofwaardigheid is met hierdie ondersoek verkry deur 'n gedetailleerde beskrywing 

van die navorser se aksies, die aannames en die prosedures vir evaluasie (par. 6.5.2.1, 

7.4.1.2). Insette van die deelnemers is ook verkry, wat die akkuraatheid van die 

beskrywing van hulle sosiale wereld bevestig het. 

6.4.2.2 Semi-gestruktureerde onderhoude 

Anderson en Arsenault (2000:167, 190) definieer 'n onderhoud as 'n gespesialiseerde 

vorm van kommunikasie tussen mense oor 'n ooreengekome onderwerp vir 'n 

spesifieke deal. Dit is 'n dinamiese proses waar die onderhoudvoerder vrae vra, 

gewoonlik volgens riglyne, en die response meganies of elektronies opgeneem word. 

Maree (2007:87) onderskei tussen drie tipes onderhoude, naamlik oop-einde­

onderhoude, semi-gestruktureerde onderhoude en gestruktureerde onderhoude. Met 

hierdie ondersoek is semi-gestruktureerde onderhoude gebruik om data in te samel 

rakende die deelnemers se belewing van die onderrig waaraan hulle tydens die 

intervensie blootgestel is, hulle beskouing van hulle vermoe om HOKV te demonstreer 

en om kwessies wat met die waarnemings ge"identifiseer is verder te ondersoek. Semi­

gestruktureerde onderhoude beskik oor vooraf vasgestelde vrae wat aan die 

deelnemers gevra word. Die navorser kan dan op grond van die deelnemers se 

response die vrae uitbrei om duidelikheid oor bepaalde aspekte, eie menings en 

voorbeelde te verkry (Maree, 2007:87; Williams, 2003:65; Thyer, 2001 :312). 
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onderrig. 

6.4.2.1.2 Geldigheid van waarnemings 

Die geldigheid van die waarnemings in hierdie ondersoek word versterk deur die 

vertroubaarheid, geloofwaardigheid en bevestigbaarheid (tabel 6.1) daarvan. Daar 

word vertroue geplaas in die navorser se analises en die data as akkurate 

verteenwoordiging van die sosiale wereld van die deelnemers (Neuman, 2007:294). 

Geloofwaardigheid is met hierdie ondersoek verkry deur 'n gedetailleerde beskrywing 

van die navorser se aksies, die aannames en die prosedures vir evaluasie (par. 6.5.2.1, 

7.4.1.2). Insette van die deelnemers is ook verkry, wat die akkuraatheid van die 

beskrywing van hulle sosiale wereld bevestig het. 

6.4.2.2 Semi-gestruktureerde onderhoude 

Anderson en Arsenault (2000:167, 190) definieer 'n onderhoud as 'n gespesialiseerde 

vorm van kommunikasie tussen mense oor 'n ooreengekome onderwerp vir 'n 

spesifieke deal. Dit is 'n dinamiese proses waar die onderhoudvoerder vrae vra, 

gewoonlik volgens riglyne, en die response meganies of elektronies opgeneem word. 

Maree (2007:87) onderskei tussen drie tipes onderhoude, naamlik oop-einde­

onderhoude, semi-gestruktureerde onderhoude en gestruktureerde onderhoude. Met 

hierdie ondersoek is semi-gestruktureerde onderhoude gebruik om data in te samel 

rakende die deelnemers se belewing van die onderrig waaraan hulle tydens die 

intervensie blootgestel is, hulle beskouing van hulle vermoe om HOKV te demonstreer 

en om kwessies wat met die waarnemings ge"identifiseer is verder te ondersoek. Semi­

gestruktureerde onderhoude beskik oor vooraf vasgestelde vrae wat aan die 

deelnemers gevra word. Die navorser kan dan op grond van die deelnemers se 

response die vrae uitbrei om duidelikheid oor bepaalde aspekte, eie menings en 

voorbeelde te verkry (Maree, 2007:87; Williams, 2003:65; Thyer, 2001 :312). 
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Met hierdie ondersoek is onderhoude gevoer met vyf (5) deelnemers vanuit die 

eksperimentele groep wat met 'n doelbewuste homogene gevallesteekproef geselekteer 

is (par. 6.3.2; tabel 6.3). Die onderhoude is persoonlik deur die navorser gevoer en op 

'n bandopnemer (elektronies) opgeneem vir latere transkribering. Voordat enige 

onderhoude plaasgevind het, is sekere stappe gevolg om die vrae te ontwikkel. In die 

eerste plek is die doelwitte van die onderhoude gespesifiseer. Spesifieke inligting wat 

uit die onderhoude verkry moes word, is vooraf vasgestel (Litosseliti, 2003:28; 

Anderson & Arsenault, 2000:201; Kreuger & Casey, 2000:23). Tweedens is die vrae vir 

die onderhoude geformuleer. Die navorser het uit die voorafgaande literatuurnavorsing 

(hfst'e. 2-4) en op grond van die waarnemings wat tydens die intervensie gedoen is 'n 

aantal vrae geformuleer wat direk met die navorsingsvraag/probleem (par. 6.1) verband 

hou. 

Nadat al die vrae vir die onderhoude geformuleer is, is dit verfyn om uiteindelik op twee 

temas te fokus, naamlik (1) die deelnemers se belewing van die onderrig waaraan hulle 

tydens die intervensie blootgestel is en (2) hulle beskouing van hulle vermoe om HOKV 

te demonstreer. Die vrae is ontwikkel om Ja- of Nee-antwoorde te vermy en 

beskrywende en volledige response van deelnemers te bevorder (Kreuger & Casey, 

2000:41). 

Die formulering en volgorde van die vrae was soos volg: 

Tema 1 : Die studente se belewing van die onderrig waaraan hulle blootgestel is 

• 	 Is daar volgens jou 'n verskil in die wyse waarop die intervensiekontaksessies2 

uitgevoer is in vergelyking met die kontaksessies waaraan jy tot dusver met jou 

opleiding blootgestel is? Verduidelik. 

• 	 Watter benadering tot onderrig verkies jy, die intervensiekontaksessies of die 

kontaksessies waaraan jy tot dusver met jou opleiding blootgestel is? Hoekom? 

• 	 Noem drie kenmerke wat volgens jou uitgestaan het van die onderrig wat jy 

tydens die intervensiekontaksessies ontvang het. 

• 	 Na aanleiding van die intervensiekontaksessies wat jy bygewoon het, hoekom 

sal jy se is groepwerk nodig of nie? 

2 Daar is aan die deelnemers verduidelik dat die term intervensiekontaksessies verwys na die onderrig deur die navorser. 
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• 	 Is daar enige aspekte van die intervensiekontaksessies wat jy nie as 'n 

stimulerende leergeleentheid ervaar het nie? Noem. 

• 	 Hoe is jy tydens die intervensiekontaksessies aangemoedig om die vaardigheid 

om te analiseer te bemeester? 

• 	 Hoe is jy tydens die intervensiekontaksessies aangemoedig om die vaardigheid 

om 'n sintese te maak te bemeester? 

• 	 Hoe is jy tydens die intervensiekontaksessies aangemoedig om die vaardigheid 

om te evalueer te bemeester? 

Tema 2 : Studente se beskouing van hulle vermoe om HOKV te demonstreer 

• 	 Hoekom sou jy se is dit vir jou as onderwysstudent belangrik om HOKV te 

bemeester? 

• 	 Watter vaardighede sou jy se het jy met die groepwerk tydens die 

intervensiekontaksessies bemeester wat jy nie individueel sou bemeester nie? 

• 	 Wat sou jy se is tydens die intervensiekontaksessies gedoen om jou te laat dink 

oor onderrig in die algemeen? 

• 	 Hoe het die onderrig wat jy tydens die intervensiekontaksessies ontvang het jou 

persepsie van 'n Besigheidstudiesonderwyser se onderrigtaak verander? 

• 	 Met die onderrig waaraan jy tydens die intervensiekontaksessies blootgestel is, 

het jy uitgevind dat mens HOKV kan aanleer. 

o 	 Sal jy HOKV van nou af in groepwerk kan demonstreer? 

o 	 Sal jy in staat wees om jou medestudente (en later jou skoolleerders) te 

onderrig om HOKV te bemeester? 

• 	 Tydens die intervensiekontaksessies is daar baie spesifiek op sekere 

leeraktiwiteite gefokus. 

o 	 Noem die aktiwiteite wat jou die meeste gehelp het om effektief te leer. 

o 	 Verduidelik hoe elke aktiwiteit bygedra het tot jou leerproses. 

• 	 Indien HOKV tydens die intervensiekontaksessies slegs aan jou verduidelik is en 

nie gedemonstreer is nie, sou jy beter voorbereid gewees het vir jou taak as 

besigheidstudiesonderwys? Hoekom/hoekom nie? 

Tydens etke onderhoud het die navorser die deelnemers gerusgestel deur die 

versekering dat hulle response en identiteit vertroulik hanteer sal word. Die navorser 
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het tydens elke ontmoeting voordat die opname van die onderhoud begin het, die 

onderhoudvrae aan die deelnemers gegee om deur te lees om sodoende die 

deelnemers in staat te stel om vertroud te raak met die vrae wat aan hulle gestel gaan 

word. Dit het bygedra tot die gerustheid van die deelnemers in die onderhoud, 

aangesien hulle voor die opname geweet het watter vrae aan hulle gestel sou word. 

Tydens die onderhoude het die navorser gevind dat die deelnemers na die aanvanklike 

gevoel van ongemaklikheid jeens die gebruik van 'n bandopnemer en die gevoel van 

vreemdheid weens die onderhoudsituasie, meer spontane en openlike reaksies op die 

vrae getoon het soos die onderhoude en gesprekke ontvou het. Die besprekings was 

produktief en gefokus. Een van die voordele van die onderhoude was die waarneming 

van nie-verbale kommunikasie (O'Leary, 2004:164) wat in sommige onderhoude 

daartoe gelei het dat die navorser bykomende vrae kon vra wat die deelnemers in staat 

gestel het om hulle nie-verbale kommunikasie te verwoord. 

6.4.2.2.1 Betroubaarheid en geldigheid van onderhoude 

Volgens Morse et al. (2002:4,5) word die betroubaarheid en geldigheid van onderhoude 

bepaal deur die vertrouenswaardigheid daarvan. Ten einde die vertrouenswaardigheid 

van die data vas te stel, moet die geloofwaardigheid, oordraagbaarheid, 

konsekwentheid en bevestigbaarheid van die data volgens Bezuidenhout (2005: 170­

172) en Morse et al. (2002:5) beskryf word. 

• 	 Geloofwaardigheid (credibility) 

Die geloofwaardigheid van navorsing dra by tot die inhoudsgeldigheid daarvan 

(Tobin & Begley, 2004:391). Inhoudsgeldigheid dui ten opsigte van kwalitatiewe 

navorsing op die waarheidswaarde van die navorsing (Poggenpoel & Myburg, 

2004:421; Shenton, 2004:64). In hierdie ondersoek is die geloofwaardigheid 

verkry deur die volgende persone en handelinge: 

o 	 Die verlengde en gevarieerde betrokkenheid van die navorser in die 

ervaringsveld (Poggenpoel & Myburg, 2004:421; Shenton, 2004:65). Die 

navorser beskik in totaal oor agt jaar onderrigervaring (sekondere en 

ho~ronderwysinstellings) en 6 jaar navorsingservaring. 
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o 	 Die gebruik van verskeie navorsers, datagenerering, kontekste en databronne 

(Poggenpoel & Myburg, 2004:421; Shenton, 2004:65), wat ook bygedra het 

tot die volledigheid van die data omdat 'n dieper en meer omvattende b.eeld 

verskaf is (Tobin & Begley, 2004:393). Hierdie ondersoek is deur een 

navorser uitgevoer, terwyl insette van kollegas, die studieleier en die 

onderrig/leeradviseur ge"inkorporeer is. Individuele onderhoude is gehou en 

inligting is met die data van vraelyste gekombineer en geverifieer. 

o 	 Eweknie-evaluering, monitering van die vordering en die beoordeling van die 

navorsingsproses (Poggenpoel & Myburg, 2004:421). Toesighouding is 

gedoen deur 'n ervare navorser (die onderriglleeradviseur) wie se raad en 

mening deurgaans ingewin is. 

o 	 'n Deeglike oorsig oor relevante literatuur om die doel van die studie te 

bevestig (Kruger & Gericke, 2004:44), onderhoudsvrae te formuleer en data 

te verifieer (Shenton, 2004:69). Die motivering vir die gebruik van 

onderhoude as 'n kwalitatiewe navorsingsmetode is vooraf deeglik ondersoek 

om die toepaslikheid daarvan binne die navorsingskonteks van hierdie studie 

te bepaal. 

o 	 'n Deeglike en omvattende beskrywing van die verskynsel wat bestudeer is 

en die konteks waarin dit plaasgevind het (Shenton, 2004:69). 

o 	 Die gebruik van erkende navorsingsmetodes wat goed gevestig is in 

kwalitatiewe ondersoeke (Shenton, 2004:64, 73). 

o 	 Metodes om die eerlikheid van deelnemers te bevorder soos die vrywillige 

deelname van die deelnemers, die openhartige houding van die navorser, die 

aanduiding dat geen antwoorde reg of verkeerd sou wees nie en die 

onafhanklike status van die navorser (Shenton, 2004:65-66). Die navorser 

was nie aan die studente bekend nie, omdat hy geensins betrokke was by 

hulle onderwysersopleiding nie. 

o 	 Die herhaling van sekere vrae om deelnemers se antwoorde te bevestig. 

Parafrasering is deur die navorser gedoen om inligting van deelnemers sa am 

te vat en te herhaal sodat deelnemers die korrektheid daarvan kon bevestig 

(Shenton, 2004:67-68). 
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• 	 Oordraagbaarheid (Transferebility) 

Oordraagbaarheid dra by tot die eksterne geldigheid van die navorsing. 

Alhoewel eksterne geldigheid te make het met die veralgemeenbaarheid van 'n 

ondersoek (O'Leary, 2004:58; Tobin & Begley, 2004:391) is die 

veralgemeenbaarheid van die data met hierdie ondersoek nie as doel gestel nie, 

maar wel die toepassingswaarde van die navorsing, wat ook oordraagbaarheid 

bevorder (Poggenpoel & Myburgh, 2004:421; Shenton, 2004:64). In hierdie 

ondersoek is die oordraagbaarheid verkry deur die volgende: 

o 	 'n Beskrywing van die wyse waarop die deelnemers vir onderhoude binne die 

spesifieke demografiese konteks geselekteer is. 

o 	 Die verskaffing van 'n digte en ryk beskrywing van die resultate sodat 

deelnemers se stemme gehoor kan word (Poggenpoel & Myburgh, 2004:421) 

en die toepaslikheid in soortgelyke kontekste bepaal kan word (Shenton, 

2004:71). Data uit die onderhoude is bespreek aan die hand van toepaslike 

direkte aanhalings om bevindinge te bevestig, nadat 'n intensiewe data­

ontleding uitgevoer is. Herhalende temas bevestig dataversadiging en die 

toepaslikheid van die temas in soortgelyke kontekste van dieselfde studie. 

• 	 Vertroubaarheid (Dependability) 

Vertroubaarheid dra by tot die betroubaarheid van die navorsing (O'Leary, 

2004:58; Tobin & Begley, 2004:391) en beklemtoon ook die konsekwentheid 

daarvan (Poggenpoel & Myburgh, 2004:421; Shenton, 2004:64). In hierdie 

ondersoek is die vertroubaarheid verkry deur die volgende: 

o 	 'n Proses van verifiering. Alle besluite is vanuit die literatuur geverifieer, veral 

bronne oor navorsingsmetodologie. Verifiering het ook plaasgevind deur 

kollegas en die onderriglleeradviseur (O'Leary, 2004:58; Poggenpoel & 

Myburgh, 2004:421; Shenton, 2004:72; Morse et al., 2002:9). 

o 	 Datareduksie, 'n kodeer-herkodeerprosedure en die deelname deur meer as 

een navorser aan die proses (Kruger & Gericke, 2004:44; Poggenpoel & 

Myburgh, 2004:421). Die transkribering van die onderhoude is deur kollegas 

gekontroleer. 'n Onafhanklike navorser met ondervinding in kwalitatiewe 

data-ontleding het transkripsies kodeer en ontleed, waarna dit met die 

navorser se eie kodering en analise vergelyk en bespreek is totdat 'n 

konsensus oor die verskille in temas verkry is. 
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o 	 Die onderhoudvrae is deur die onderrig/leeradviseur en die Statistiese 

Konsultasiediens van die NWU geevalueer en met die konsensus van die 

navorser verder verfyn (Kruger & Gericke, 2004:44). 

• 	 Bevestigbaarheid (Confirmabi/ity) 

Bevestigbaarheid dra by tot die objektiwiteit of neutraliteit van die navorsing 

(Poggenpoel & Myburgh, 2004:421; Shenton, 2004:64; Tobin & Begley, 

2004:391). In hierdie ondersoek is die bevestigbaarheid verkry deur die 

volgende: 

o 	 Die data van die navorsing is geverifieer met die literatuur. 'n Reflektiewe 

analise is toegepas deurdat die navorser deurentyd bewus was van sy 

invloed op die data {O'Leary, 2004:S8}. Die verifiering van data {so os met 

vertroubaarheid} is ook hier beklemtoon om die effek van die navorser se 

vooroordele te verminder (Poggenpoel & Myburgh, 2004:421; Shenton, 

2004:72; Morse et al., 2002:11). 

o 	 Die bevestiging van die oorspronklikheid van die kwalitatiewe bevindinge wat 

gerapporteer is deur die onafhanklike kodeerder en analiseerder. Direkte 

aanhalings tydens die bespreking van die resultate om temas te bevestig, is 

gebruik en herhalende temas vanuit verskillende onderhoude is verkry. Dit is 

ook moontlik vir medenavorsers om te kontroleer of hulle dieselfde 

gevolgtrekkings sal maak (Poggenpoel & Myburgh, 2004:421). 

o 	 Die erkenning van tekortkominge met die ondersoek en die potensiele effek 

daarvan (Shenton, 2004:73). 

6.5 DATA-ONTLEDING 

6.5.1 Kwantitatiewe data-ontleding 

6.5.1.1 Statistiese ontleding van die voor- en natoetsdata 

Die data van die voor~ en natoets is statisties verwerk om (1) statistiese beskrywings te 

doen, (2) verbande tussen veranderlikes te toon en (3) voorspellings te maak (Anderson 

& Arsenault, 2000:100; Van der Merwe, 1996:290) (tabel 6.3). Die Statistiese 

Konsultasiediens van die NWU het die beplanning en verwerking van die data behartig. 
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& Arsenault, 2000:100; Van der Merwe, 1996:290) (tabel 6.3). Die Statistiese 

Konsultasiediens van die NWU het die beplanning en verwerking van die data behartig. 
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Ten einde die geldigheid van die voor- en natoetsresultate te versterk, is die toetse deur 

die navorser en die onderrig/leeradviseur nagesien. Spearman se rangordekorrelasie 

(par. 6.5.1.1.1) is bereken om vas te stel of daar 'n verband is tussen die resultate deur 

die navorser en die onderrig/leeradviseur (versterk geldigheid) of nie (verminder 

geldigheid). Spearman se rangordekorrelasie is hier ook as effekgrootte of maatstaf vir 

die sterkte van die verband gebruik. 'n T-toets (par. 6.5.1.1.2) is gebruik 0(11 die 

verskille tussen die voor- en natoetsresultate te vergelyk. 'n Kovariansie-analise 

(ANCQVA) (par. 6.5.1.1.3) is gedoen om die natoets van die eksperimentele en 

kontrolegroep te vergelyk, terwyl daar gekorrigeer is vir voortoetsverskille. Cohen se d­

waardes (effekgroottes) is bereken om vas te stel in hoe 'n mate die intervensie in die 

praktyk 'n verskil maak. Die resultate van die statistiese ontledings van die voor- en 

natoets word in par. 7.3.1 volledig bespreek. 

6.5.1.1.1 Effekgroottes vir korrelasies by die voor- en natoets 

Die effekgroottes vir korrelasie by die voor- en natoets is met Spearman se 

rangordekorrelasie bereken waar eerder na monotone verbande as liniere verbande 

gekyk word (McLaughlin, 2002:436). Die formule vir die berekening van Spearman se 

rangordekorrelasie (r) is soos volg: 

"D" dui die verskil aan tussen die gepaarde rangordes en "n" die aantal respondente. 

Die waarde van "r" kan wissel van -1.00 tot +1.00, met ±1.00 wat op 'n sterk verband 

dui en 0 wat op geen verband dui nie (McLaughlin, 2002:612). Cohen (1988:109) stel 

voor dat die volgende skaal gebruik word om Spearman se rangordekorrelasie 

(effekgrootte) te interpreteer: 

• In < 0.1: geen korrelasiel effek 

• 0.1:s; In < 0.3: klein korrelasieleffek 

• 0.3:S; In < 0.5: medium/sigbare korrelasieleffek 

• In;::: 0.5: groot korrelasieleffek (prakties belangrike verband) 

Spearman se rangordekorrelasie as 'n statistiese prosedure is slegs ten opsigte van die 

vrae in afdeling B van die voor- en natoets gebruik om te bereken of daar 'n korrelasie 
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was tussen die nasienresultate van die navorser en die onderrig/leeradviseur in die 

voor- en natoets (par. 6.4.1.2.4). Statistiese betekenisvolheid is bepaal op die S%-peil 

(p<O.OS) met p :: 111. 

6.5.1.1.2 T-toetse by die voor- en natoets 

T-toetse is gedoen om die statistiese betekenisvolheid (beduidendheid) van die verskille 

tussen die voor- en natoets as gevolg van die intervensie te bereken. Daarna is ook 

prakties betekenisvolle verskille of effekte bereken om vas te stel of die intervensie in 

die praktyk 'n verskil gemaak het. Onder "betekenisvolheid" word gewoonlik verstaan 

dat die sogenaamde "p-waarde" kleiner is as O,OS. Hierdie "betekenisvolheid", of ook 

genoem "statistiese betekenisvolheid", beteken dat die verband of verskille nie 'n 

toevalligheid is nie, want die kans vir so 'n toevalligheid is klein (S%). Wat die p­

waardes egter nie rapporteer nie, is hoe be/angrik die verskille of verbande wel is. Om 

uitspraak oor die belangrikheid van verskille of verbande te gee, word van effekgrootte­

indekse gebruik gemaak (Steyn, 200S:1). 

Effekgrootte-indekse word gebruik omdat dit veronderstel dat sulke indekse se grootte 

direk eweredig is aan die belangrikheid van 'n verskil in gemiddeldes of 'n verband 

tussen veranderlikes. As 'n indeks groot genoeg is, kan die resultaat as "prakties 

betekenisvol" bestempel word. Hierdie is 'n algemene term wat in verskillende 

kontekste gebruik kan word (Steyn, 200S:2). By die t-toets word die effekgrootte bepaal 

deur die verskil tussen twee gemiddeldes deur die maksimum (grootste) 

standaardafwyking te deel (Ellis & Steyn, 2003:S1). 

Die volgende formule word gebruik (Ellis & Steyn, 2003:S1): 

Srnax 

waar "Srnox" die maksimum standaardafwyking van S1 en S2 van die steekproef is en 

die verskil tussen die positiewe waarde van die gemiddelde van die eksperimentele en 

die kontrolegroep voorgestel word deur Ix, - x21· 
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Co hen (1988:25) gee die volgende riglyne vir die interpretasie van effekgroottes: 

• d =0.20 is'n klein effek met geen praktiese betekenisvolheid nie; 

• d = 0.50 is 'n medium effek wat 'n matige invloed toon; 

• d =0.80 is'n groot effek wat op praktiese betekenisvolheid dui. 

6.5.1.1.3 Kovariansie-analise (ANCOVA) by die voor- en natoets 

Om te korrigeer vir verskille in die voortoets is 'n kovariansie-analise (ANCOVA) gedoen 

sodat bepaal kon word of die eksperimentele groep na die tyd beter gevaar het as die 

kontrolegroep. Hierdie kovariansie-analise is gedoen deur vir die effek van die 

voortoets, wat korreleer met die afhanklike veranderlike te kontroleer ten einde statisties 

beduidende resultate te verkry (Leedy & Ormrod, 2005:274). Die ANCOVA is as 

statistiese prosedure toegepas om die betekenisvolheid van tussengroepverskille te 

bereken. Dit beteken dat die natoets van die eksperimentele en die kontrolegroep 

vergelyk is. Met 'n ANCOVA word daar gekorrigeer vir die gemiddeldes van die 

voortoets om sodoende aangepaste natoetsgemiddeldes te bereken. Die volgende 

formule is gebruik om die ANCOVA te bereken (Steyn, 2005:32): 

waar XI en xi die gekorrigeerde gemiddeldes van die onderskeie groepe is en MSE die 

gemiddelde kwadraatfout ("mean square error') voorstel. 

6.5.1.2 Statistiese ontleding van die assesseringstoets se data 

Die statistiese ontleding van die resultate van die assesseringstoets is deur middel van 

'n t-toets gedoen om die statistiese betekenisvolheid van die verskille (gemiddeldes van 

beide groepe, standaardafwykings, p-waardes en effekgroottes) tussen die 

eksperimentele en kontrolegroep le bepaal (Leedy & Ormrod, 2005:274). Die resultate 

van die statistiese ontledings van die assesseringstoets word in par. 7.3.2 volledig 

bespreek. 
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6.5.1.3 Statistiese ontleding van die belewingsvraelys se data 

Met die statistiese ontleding van die belewingsvraelys is frekwensie-ontledings ten 

opsigte van die hele vraelys gedoen en die effekgroottes vir tweerigtingtabelle bepaal 

(Leedy & Ormrod, 2005:26). Aangesien beide die eksperimentele en kontrolegroep die 

belewingsvraelys ingevul het op grand van hulle belewing van die intervensie (par. 

6.4.1.4), is die effekgroottes vir tweerigtingtabelle met die Chi2-toets bereken (die 

effekgrootte van die verband tussen twee nominale veranderlikes) (Leedy & Ormrod, 

2005:26; Maree, 2007:246). Hierdie berekening is gedoen om vas te stel of daar 'n 

prakties betekenisvolle verskil is tussen die groepese belewing van die intervensie. 

Met die berekening van die Chi2 word die volgende formule gebruik (Creighton, 

2006:139): 

= L (f(a)- f{e)Y 
. f{e) 

x2 

2In hierdie formule is x die Chi2 vir tweerigtingtabelle, L is die simbool vir "die som 

van", f(a) is die waargenome frekwensie en f(e) is die verwagte frekwensie 

(Creighton, 2006:139). 

Die resultaat van die Chi2 vir tweerigtingtabelle (hierbo) is oak gebruik om die 

effekgrootte vir tweerigtingtabelle te bereken: 

f 2 

w= ­
n 

In hierdie formule is x 2 is die resultaat van die Chi 2 vir tweerigtingtabelle en "n" is die 

steekproefgrootte (Ellis & Steyn, 2003:53). 

Die effekgroottes ("wit) van die verband tussen die twee groepe word aangetoon met 

• klein effek: w =0.1 , 

• medium effek: w =0.3 en 

• groat effek: w = 0.5 (Cohen, 1988:25). 

'n w wat bo 0.3 is, kan as 'n prakties betekenisvolle verband beskou word met 'n w:s; 0.1 

wat dui op 'n verband wat nie in die praktyk belangrik is nie en 'n w ;::: 0.5 wat in die 
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praktyk as 'n belangrike verband geag word (Ellis & Steyn, 2003:53). Die resultate van 

die statistiese ontledings van die belewingsvraelys word in par. 7.3.3 volledig bespreek. 

6.5.2 Kwalitatiewe data-ontleding 

6.5.2.1 Data-ontleding van die waarnemings 

Die data-ontleding van die waarnemings deur beide die onderrig/leeradviseur en die 

navorser is volgens die riglyne van Neuman (2007:335) soos volg uitgevoer: 

• 	 AI die notas wat op die waarnemingstate aangeteken is, is gekonsolideer om 'n 

oorsig te verkry van die presiese gebeure tydens die intervensie. 

• 	 Hierna is temas wat herhaaldelik voorgekom het ge"identifiseer en beskryf, om 

rekenskap te gee van alle gebeure tydens die intervensie. 

• 	 Die temas wat ge"identifiseer is, is vir rapporteringsdoeleindes in 'n logiese 

volgorde georganiseer. 

• 	 Die georganiseerde temas is hierna gerapporteer (par. 7.4.1) as kwalitatiewe 

data wat verkry is uit die waarnemings. 

6.5.2.2 Data-ontledingsproses van die onderhoude 

Padgett (1998:75) beveel aan dat die transkribering van bandopnames so vroeg 

moontlik gedoen moet word nadat die onderhoude afgehandel is. Met hierdie 

ondersoek het die navorser die transkribering van die onderhoude laat doen deur 'n 

gekwalifiseerde stenotipis met 10 jaar ondervinding in die transkribering van 

hofverrigtinge. Dit is daarna aan 'n onafhanklike persoon gegee om die korrektheid en 

volledigheid te verifieer. Die notas wat tydens die onderhoude gemaak is, is deur die 

navorser 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 'n gedeelte van die 

inligting (betekenisvolle eenhede) ge'identifiseer word en aan konsepte of temas wat 

met die doer van die navorsing verband hou, gekoppel word (Padgett, 1998:76). Die 

kodering en ontleding verskaf ook 'n wetenskaplike metode vir die evaluering van data 

wat met kwalitatiewe navorsing gegenereer is (Kondracki et al., 2002:224). Die twee 
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stelle inligting is daarna vergelyk, waarna ooreenkomste en verskille uitgelig is en 

konsensus daaroor bereik is. Patton (1990:383) beskryf hierdie onafhanklike kodering 

en ontleding en die vergelyking van die data as analitiese triangulasie, en volgens 

Kondracki et al. (2002:226) versterk dit die geldigheid van die data. Die data-ontleding 

is volgens die riglyne van Litosseliti (2003:85-94), Anderson en Arsenault (2000:207) en 

Creswell (1998:153-156) soos volg uitgevoer: 

• 	 AI die transkripsies is oorsigtelik deurgelees om 'n holistiese beg rip van die 

inhoud te verkry. 

• 	 Elke transkripsie is individueel ontleed, bree temas of hoofkategoriee is 

gei'dentifiseer deur soortgelyke konsepte in tabelle neer te skryf, steeds in 

deelnemers se eie woorde. Dit het 'n raamwerk gevorm vir die verdere 

verwerking van die inligting (Kruger & Gericke, 2004:40). Die twee temas 

waaronder die onderhoudsvrae ressorteer is as hoofkategoriee gebruik. 

• 	 Algemene indrukke is neergeskryf, byvoorbeeld die herhalende voorkoms van 

inligting in transkripsies wat op dataversadiging dui, patrone in die gesprekke, 

ooreenkomste en verskille tussen die deelnemers (Padgett, 1998:79). Die 

transkripsies is ontleed totdat versadiging van konsepte bereik is. Die navorser 

het gevind dat 'n mate van dataversadiging reeds met die derde of vierde 

deelnemer verkry is. 

• 	 Die bree temas wat uit elke transkripsie ge'identifiseer is, is met mekaar in 

verband gebring en in tabelvorm as kategoriee weergegee (Padgett, 1998:83-84) 

(par. 7.4.2). 

• 	 'n Gesprek met die onderrig/leeradviseur het aangetoon dat soortgelyke temas 

gei'dentifiseer is. 

• 	 'n Kort opsomming van elke tema is geformuleer. Werklike aanhalings om elke 

tema te iIIustreer, is gesoek en geredigeer en word in par. 7.4.2 breedvoerig 

bespreek. 

S.S TRIANGULASIE 

Die konsep triangulasie, wat met gemengde metodes navorsing geassosieer word 

(Bergman, 2008:22), is afkomstig van trigonomefrie wat dui op 'n metode om die 

afstand tot by 'n punt te bepaal deur dit van twee ander punte af waar te neem 
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(Williams, 2003:183). Met navorsing is dit die proses waar veelvuldige benaderings 

gebruik word om dieselfde verskynsel te ondersoek met die doel om groter geldigheid 

aan navorsingspogings te verskaf (Thyer, 2001 :477) en navorsingsbevindinge te 

valideer (Anderson & Arsenault, 2000:131). Volgens Williams (2003:183) strek die 

gemengde metodes navorsing vanaf 'n relatiewe informele gebruik van een of meer 

metodes tot 'n baie sterker toepassing van die triangulasie van metodes waar 

kwalitatiewe- en kwantitatiewe metodes gebruik word om mekaar te bekragtig of te 

bevestig. 

Met hierdie ondersoek het triangulasie nie ten opsigte van al die ingesamelde data 

plaasgevind nie. Weens die gebruik van verskillende navorsingsmetodes van die 

kwantitatiewe en kwalitatiewe benaderings onderskeidelik, het die bevestiging van data 

van elke benadering ook plaasgevind. Met die kwantitatiewe benadering het 

triangulering plaasgevind tussen die data van die assesseringstoets en die resultate van 

die voor- en natoets. Met die kwalitatiewe benadering is daar getrianguleer tussen die 

data wat met die onderhoude ingesamel is en die waarnemings. Triangulasie tussen 

die kwantitatiewe en kwalitatiewe benaderings het slegs plaasgevind tussen die data 

wat met die belewingsvraelys ingesamel is (kwantitatiewe data) en die data wat vanuit 

die onderhoude verkry is (kwalitatiewe data). Triangulasie word nie met die 

rapportering van die data in hfst. 7 afsonderlik bespreek nie, maar is deurgaans 

ge'integreer met die ontleding van die kwantitatiewe en kwalitatiewe data. 

6.7 PROSEDURE VAN DIE EMPIRIESE ONDERSOEK 

Die onderwysstudente by die NWU se Potchefstroomkampus, waar hierdie navorsing 

uitgevoer is, word slegs in die eerste semester (12 weke) van hulle vierdejaarstudie 

blootgestel aan die vakdidaktiek van Besigheidstudies vir die VOO-fase (grade 10-12) 

('n 16 kredietmodule). Die res van hulle opleiding word gewy aan die teorie van 

Besigheidstudies (studiejare 1-3) en die didaktiek van die seniorfase (grade 7-9) 

(tweede semester van die vierde jaar). Die beperkte tyd wat geskeduleer is vir die 

vakdidaktiek van Besigheidstudies (grade 10-12) tydens onderwysersopleiding het die 

beskikbare tyd vir die empiriese ondersoek be"invloed en die navorser genoop om 

noukeurig vir die empiriese ondersoek te beplan (NWU, 2009:79-81). 
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Binne die konteks van die meewerkende dominante status navorsingsontwerp 

(KWANTITATIEF + kwalitatief) (par. 6.2.3.1) is die navorsingskomponent van hierdie 

studie in drie stadiums uitgevoer. 

• Stadium 1: Die deelnemers wat by die studie betrek is, is verdeel in 'n 

eksperimentele en kontrolegroep en het die voortoets afgele. 

• Stadium 2: Die eksperimentele groep is aan die intervensie blootgestel, terwyl 

die kontrolegroep van die intervensie ge"isoleer is (par. 6.2.4). Tydens die 

intervensie is kwalitatiewe data ingesamel deur middel van waarnemings wat 

deur die onderrig/leeradviseur en die navorser self gedoen is. Na afJoop van die 

intervensie het al die deelnemers die natoets voltooi en onderhoude is gevoer 

met geselekteerde deelnemers vanuit die eksperimentele groep (par. 6.3.2). Die 

assesseringstoets is ook na afJoop van die intervensie op die eksperimentele 

groep, deur al die deelnemers van beide groepe geskryf. Slegs die deelnemers 

van die eksperimentele groep het die belewingsvraelys in hierdie stadium voltooi. 

• 	 Stadium 3: Om etiese redes is die kontrolegroep in stadium 3 ook aan dieselfde 

intervensie blootgestel as die eksperimentele groep. Dit het verseker dat die een 

groep nie bo die ander ten opsigte van die ontwikkel van HOKV bevoordeel is 

nie. Na die intervensie op die kontrolegroep het hierdie groep die 

belewingsvraelys voltooi. 

Die drie stadiums hierbo is binne 'n tydsbestek van vier maande (Februarie 2008 tot Mei 

2008) uitgevoer. In figuur 6.3 hieronder is 'n uiteensetting van die semesterrooster wat 

deur die navorser gebruik is om die empiriese ondersoek te beplan. 
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200B SE EER STE SEMES TERROOSTER EN VERLOOP VAN EMPIRIESE ONDER SOEK 

Naweke - geen I<lasse •••••••Voortoets en afparing 

•••••••	Som1erreses geen klasse ~~~~~~i:'EI):,[iJllntel:verlsie op eksperimenlele groep 


Herfsreses - geen klasse •••••••Natoets, onderhoude, assesseringstoets 


Praktiese onderwys •••••••lntervensie op kontrolegroep 


;,~':~Winterreses - geen klasse 

•••••••Iunie-eksamen 

Figuur 6.3: 2008 se eerste semesterrooster en verloop van empiriese ondersoek 

6.8 ETIESE ASPEKTE 

Etiese oorwegings tydens navorsing was ter sprake ten opsigte van die identifisering 

van die deelnemers. die intervensie, die meting waaraan die deelnemers onderwerp is 

en die hantering van die navorsingsresultate (Burnes & Grove, 1997:195; Huysamen. 

1993:184). 

Die navorser het deurgaans gepoog om met die uitvoering van die ondersoek en veral 

die intervensie objektief te wees en data (kwantitatief en kwalitatief) te rapporteer soos 
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dit is. Weens die moontlikheid dat die vooroordele van die navorser 'n invloed op die 

navorsingsresultate kon uitoefen, is daar besluit om verskeie persone (soos reeds in 

verskeie paragrawe in hierdie hoofstuk aangetoon is) by die navorsing te betrek. 

6.8.1 Intervensie 

Om by te dra tot die etiese aanvaarbaarheid van hierdie studie is daar besluit om beide 

die eksperimentele en kontrolegroep aan die intervensie bloot te stel. Alhoewel die 

invloed van die intervensie op die HOKV van slegs die eksperimentele groep vir data­

insameling gebruik is, het die blootstelling van beide die eksperimentele en 

kontrolegroep aan die intervensie verseker dat een groep nie bo 'n ander ten opsigte 

van die ontwikkeling van HOKV bevoordeel is nie. 

6.8.2 Anonimiteit van deelnemers 

Dit was nie moontlik om die anonimiteit van die deelnemers ten opsigte van alle data­

insameling te verseker nie. 

• 	 Voor- en natoets: Nie anoniem nie, aangesien die identiteit van deelnemers aan 

die navorser bekend moes wees om die resultate van hulle voortoets met hulle 

natoets te vergelyk. 

• 	 Assesseringstoets: Nie anoniem nie, aangesien die resultate van hierdie toets 

met die resultate van die natoets vergelyk is en deelnemers se besonderhede 

benodig is om hierdie vergelyking te doen. 

• 	 Belewingsvraelys: Anoniem. 

• 	 Onderhoude: Nie anoniem nie, aangesien die navorser persoonlik die 

onderhoude gevoer het. 

• 	 Waarnemings: Anoniem ten opsigte van rapportering 

Die deelnemers is voor die aanvang van die empiriese ondersoek deeglik daarvan 

bewus gemaak dat die meeste data-insameling nie anoniem sal wees nie. Die 

deelnemers is wet daarvan verseker dat alle data vertroulik deur die navorser hanteer 

sal word en dat geen enkele deelnemer uitgesonder of ge"impliseer sal word weens die 
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data wat verskaf word nie. Die navorser het die deelnemers ook daarvan bewus 

gemaak dat hulle die vryheid het om te onttrek van die navorsing. 

6.S.3 Toestemming vir empiriese ondersoek 

Die proses van toestemming behels dat deelnemers te alle tye ingelig moet word deur 

middel van akkurate en toepaslike inligting rakende die doe I van die ondersoek, 

prosedures wat gevolg gaan word, moontlike voor- en nadele van die ondersoek. asook 

die geloofwaardigheid van die navorser (De Vos et al., 1998:25). Toestemming vir die 

uitvoering van die empiriese ondersoek is skriftelik van die deelnemers ontvang. 

Skriftelike toestemming vir die empiriese ondersoek is ook verkry vanaf die Dekaan van 

die Fakulteit Opvoedingswetenkappe en die Direkteur van die Skool vir 

Kurrikulumgebaseerde Studies (bylaag 6). 

6.9 SAMEVATTING 

In hierdie hoofstuk is die navorsingsmetodologie wat in hierdie ondersoek gebruik is, 

bespreek. Die ondersoek is uitgevoer binne die bestek van gemengde metodes 

navorsing deurdat beide kwantitatiewe en kwalitatiewe navorsingsmetodes gebruik is 

om data in te samel om navorsingsvraag 5 te beantwoord, naamlik "Watter effek sal die 

toepassing van 'n onderrigmodel vir die ontwikkeling van HOKV op onderwysstudente in 

Besigheidstudies uitoefen?". Die kwantitatiewe navorsingsmeetinstrumente is 

selfontwikkelde meetinstrumente en fokus op die deelnemers se kennis van HOKV, 

hulle vermoe om HOKV te demonstreer en hulle ervaring van die intervensie waaraan 

hulle blootgestel is. Die kwantitatiewe data wat tydens hierdie studie ingesamel is, is 

statisties ontleed. Met die kwalitatiewe gedeelte van die ondersoek is data ingesamel 

deur middel van waarnemings en semi-gestruktureerde onderhoude. 

Hierdie ondersoek het gebruik gemaak van 'n kwasi-eksperimentele navorsingsontwerp 

wat binne die konteks van die meewerkende dominante status navorsingsontwerp 

(KWANTITA1-IEF + kwalitatief) toegepas is. 
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Die geldigheid van die kwantitatiewe data is bepreek aan die hand van gesigs- en 

inhoudsgeldigheid. Aangesien geen totaaltellings bereken is vir die voor- en natoets en 

die assesseringstoets nie en elke vraag afsonderlik gerapporteer word, het elke vraag 

op sigself betroubaarheid gehad. Ten opsigte van die belewingsvraelys is die 

betroubaarheid met behulp van die Cronbach-alfakoeffisient bepaal, omdat totaaltellings 

hier bereken is. 

Die geldigheid en betroubaarheid van onderskeidelik die waarnemings en onderhoude 

is afsonderlik bespreek. Die betroubaarheid van die waarnemings is verkry deur te 

fokus op die interne en eksterne konsekwentheid van die gebeurtenis wat waargeneem 

is, terwyl die geldjgheid verkry is deur In gedetailleerde beskrywing van die navorser se 

aksies, die aannames en die prosedures vir evaluasie. Insette van die deelnemers is 

ook verkry, wat die akkuraatheid van die beskrywing van hulle sosiale wereld bevestig 

het. Met die onderhoude is geldigheid en betroubaarheid verkry deur die toepassing 

van 'n kriteria wat fokus op die geloofwaardigheid, oordraagbaarheid, vertroubaarheid 

en bevestigbaarheid van die navorsing. Die toepassing van hierdie kriteria het daartoe 

aanleiding gegee dat die navorsing se inhouds- en eksterne geldigheid, betroubaarheid 

en objektiwiteit versterk is. 

Die bespreking in hierdie hoofstuk is afgesluit met 'n oorsig van die aspekte wat tydens 

die ondersoek oorweeg is om te verseker dat die ondersoek eties is en geen 

deelnemers benadeel is nie. 

In hfst. 7 word die resultate van al die data van die empiriese ondersoek bespreek. 

Hoofstuk 6: Navorsingsmetodologie en -metodes 226 

Die geldigheid van die kwantitatiewe data is bepreek aan die hand van gesigs- en 

inhoudsgeldigheid. Aangesien geen totaaltellings bereken is vir die voor- en natoets en 

die assesseringstoets nie en elke vraag afsonderlik gerapporteer word, het elke vraag 

op sigself betroubaarheid gehad. Ten opsigte van die belewingsvraelys is die 

betroubaarheid met behulp van die Cronbach-alfakoeffisient bepaal, omdat totaaltellings 

hier bereken is. 

Die geldigheid en betroubaarheid van onderskeidelik die waarnemings en onderhoude 

is afsonderlik bespreek. Die betroubaarheid van die waarnemings is verkry deur te 

fokus op die interne en eksterne konsekwentheid van die gebeurtenis wat waargeneem 

is, terwyl die geldjgheid verkry is deur In gedetailleerde beskrywing van die navorser se 

aksies, die aannames en die prosedures vir evaluasie. Insette van die deelnemers is 

ook verkry, wat die akkuraatheid van die beskrywing van hulle sosiale wereld bevestig 

het. Met die onderhoude is geldigheid en betroubaarheid verkry deur die toepassing 

van 'n kriteria wat fokus op die geloofwaardigheid, oordraagbaarheid, vertroubaarheid 

en bevestigbaarheid van die navorsing. Die toepassing van hierdie kriteria het daartoe 

aanleiding gegee dat die navorsing se inhouds- en eksterne geldigheid, betroubaarheid 

en objektiwiteit versterk is. 

Die bespreking in hierdie hoofstuk is afgesluit met 'n oorsig van die aspekte wat tydens 

die ondersoek oorweeg is om te verseker dat die ondersoek eties is en geen 

deelnemers benadeel is nie. 

In hfst. 7 word die resultate van al die data van die empiriese ondersoek bespreek. 

Hoofstuk 6: Navorsingsmetodologie en -metodes 226 

Die geldigheid van die kwantitatiewe data is bepreek aan die hand van gesigs- en 

inhoudsgeldigheid. Aangesien geen totaaltellings bereken is vir die voor- en natoets en 

die assesseringstoets nie en elke vraag afsonderlik gerapporteer word, het elke vraag 

op sigself betroubaarheid gehad. Ten opsigte van die belewingsvraelys is die 

betroubaarheid met behulp van die Cronbach-alfakoeffisient bepaal, omdat totaaltellings 

hier bereken is. 

Die geldigheid en betroubaarheid van onderskeidelik die waarnemings en onderhoude 

is afsonderlik bespreek. Die betroubaarheid van die waarnemings is verkry deur te 

fokus op die interne en eksterne konsekwentheid van die gebeurtenis wat waargeneem 

is, terwyl die geldjgheid verkry is deur In gedetailleerde beskrywing van die navorser se 

aksies, die aannames en die prosedures vir evaluasie. Insette van die deelnemers is 

ook verkry, wat die akkuraatheid van die beskrywing van hulle sosiale wereld bevestig 

het. Met die onderhoude is geldigheid en betroubaarheid verkry deur die toepassing 

van 'n kriteria wat fokus op die geloofwaardigheid, oordraagbaarheid, vertroubaarheid 

en bevestigbaarheid van die navorsing. Die toepassing van hierdie kriteria het daartoe 

aanleiding gegee dat die navorsing se inhouds- en eksterne geldigheid, betroubaarheid 

en objektiwiteit versterk is. 

Die bespreking in hierdie hoofstuk is afgesluit met 'n oorsig van die aspekte wat tydens 

die ondersoek oorweeg is om te verseker dat die ondersoek eties is en geen 

deelnemers benadeel is nie. 

In hfst. 7 word die resultate van al die data van die empiriese ondersoek bespreek. 

Hoofstuk 6: Navorsingsmetodologie en -metodes 226 



HOOFSTUK7 

EMPIRIESE;ONDERSOEK: VOORLEGGINGENBESPREKING VAN BEYINDINGS 

EN RESULTATE .. 

7.1 INLEIDING 

In die vorige hoofstuk is die emplrlese verloop van die navorsing bepreek en 'n 

uiteensetting van die metode van data-insameling verskaf. In hierdie hoofstuk word die 

statistiese ontleding van die kwantitatiewe data gerapporteer en die narratiewe 

beskrywing van die kwalitatiewe data gegee. Die bespreking in hierdie hoofstuk word 

gevoer deur eerstens op die deelnemers te fokus (par. 7.2). Hierna word die resultate 

van die kwantitatiewe gedeelte van hierdie ondersoek bespreek (par. 7.3) aan die hand 

van die voor- en natoets (par. 7.3.1), die assesseringstoets (par. 7.3.2) en die 

belewingsvraelys (par. 7.3.3). Vervolgens word die resultate van die kwalitatiewe 

gedeelte van hierdie ondersoek bespreek (par. 7.4) met 'n spesifieke verwysing na die 

waarnemings deur die onderriglleeradviseur (par. 7.4.1.1) en die navorser (par. 7.4.1.2). 

Hierna word die resultate van die onderhoude (par. 7.4.2) bespreek. Triangulering 

binne en tussen die kwantitatiewe en kwalitatiewe data vind so ver moontlik met die 

besprekings van die data plaas. Gevolgtrekkings ten opsigte van die ingesamelde data 

word deurlopend gedoen terwyl samevattings van die resultate van die kwantitatiewe en 

kwantitatiewe gedeeltes van hierdie ondersoek onderskeidelik na elke metode gedoen 

word (par. 7.3.4, kwantitatiewe gedeelte; par. 7.4.1.1.5,7.4.1.2.7 en 7.4.2.5, 

kwalitatiewe gedeelte). 

7.2 DEELNEMERS 

7.2.1 Deelnemers aan die kwantitatiewe navorsing 

Die deelnemers in hierdie ondersoek was alle B.Ed. finalejaaronderwys- en NGOS­

studente in die vak Besigheidstudies by die Noordwes-Universiteit se 

Potchefstroomkampus (n=41) (par. 6.3.1). Aangesien die deelnemers vrywillig aan 

hierdie ondersoek deelgeneem het, het 'n aantal deelnemers met die verloop van die 

ondersoek onttrek, of nie op 'n volgehoue grondslag aan die ondersoek deelgeneem 
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nie. Daar het met die verloop van die navorsing 7 deelnemers onttrek, weens 

verandering in hoofvakke (een NGOS-student) en 'n versuim om geskeduleerde 

kontakgeleenthede vir die intervensie by te woon (ses deelnemers). Alhoewel al die 

deelnemers (n=41) die voortoets voltooi het, het nie almal die natoets voltooi nie. 

Gevolglik kon daar uiteindelik net met die resultate van slegs 34 deelnemers gewerk 

word (tabel 7.1). 

Tabel 7.1: Werklike aantal deelnemers 

Groepe Getal deelnemers (n) 

Eksperimentele groep 18 

Kontrolegroep 16 

Totale studiepopulasie 34 

Tydens die intervensie met die eksperimentele groep is 'n presensielys bygehou om die 

bywoning van die deelnemers te monitor. Die bywoningsyfers toon dat slegs 27.8% 

(n=5) van die deelnemers van die eksperimentele groep (n=18) by al die 

intervensiesessies teenwoordig was, terwyl die res van die deelnemers tussen 50% en 

92% van die intervensiesessies bygewoon het. Weens die "intention-to-treat"-beginsel 

(McMahon & Dluhy, 2007: 1759-1761) is daar besluit om nie op grond van die 

bywoningsyfers vir die resultate van die empiriese ondersoek te kompenseer nie en is 

die resultate in groepsverband bereken en nie individueel per deelnemer nie. Die 

"intention-to-treat"-beginsel beteken dat die resultate vir die groep gerapporteer word. 

Deelnemers wat daarom nie die intervensie pligsgetrou bygewoon het nie en moontlik 

nie ten volle die vooropgestelde HOKV ontwikkel het nie se resultate is saam met die 

deelnemers wat al die intervensiesessies bygewoon het bereken {McMahon & Dluhy, 

2007: 1759-1761}. Met die "intention-to-treat"-beginsel is die veronderstelling dus dat 

die resultate van 'n empiriese ondersoek gerapporteer word soos dit is, omdat "the level 

of adherence could be similar to that observed in the community" {Montori & Guyatt, 

2001 :1293}. Indien slegs die resultate van die deelnemers wat al die intervensiesessies 

bygewoon het gerapporteer sou word, sou die geldigheid van die resultate volgens 

Montori en Guyatt {2001 :1293} verlaag omdat die resultate bevooroordeeld sou wees 

ten opsigte van die werklikheid van menslike optrede. 
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7.2.2 Deelnemers aan die kwalitatiewe navorsing 

Die deelnemers is vanuit die eksperimentele groep geselekteer op grond van hulle 

deelname aan die intervensie (par. 6.3.2, doelbewuste homogene gevalle 

steekproefmetode). Met hierdie ondersoek is 9 deelnemers vanuit die eksperimentele 

groep ge"identifiseer en genader vir onderhoude, waarvan 5 deelnemers ingestem het 

vir die onderhoude (par. 7.4.2). 

7.3 DIE BESPREKING VAN DIE KWANTITATIEWE DATA 

In figuur 7.1 word 'n grafiese voorstelling verskaf van die wyses waarop daar te werk 

gegaan is om die kwantitatiewe data in te same!. Hierdie voorstelling dien ook as 'n 

opsomming vir die bespreking van die kwantitatiewe data wat volg: 

Kwantitatiewe data­ Rapportering
insamelingsinstrumente 

Binnegroepvergelyking Eksperimentele groep (par. 7.3.1.1.1) 

(voor- en natoetsresultate) 
Kontrolegroep (par. 7.3.1.1.2) 

Afdeling A (par. 7.3.1.1) 

Tussengroepvergelyking (par. 7.3.1.1.3) 

Voor- en natoets (eksperimentele en kontrolegroep se voor- en natoetsresultate) 

(par. 7.3.1) 
Binnegroepvergelyking /' Eksperimentele groep (par. 7.3.1.2.1)' 

(voor- en natoetsresultate) 
"Kontrolegroep (par. 7.3.1.2.2) 

Afdeling B (par. 7.3.1.2) 

rTussengroepvergelyking (par. 7.3.1.1.3) 
(eksperimentele en kontrolegroep se voor- en natoetsresultate) 

Assesseringstoets (TussengroepvergelYking!
(par. 7.3.2) -' 

Verskil tussen die eksperimentele en kontrolegroep se belewing van die intervensie (par. 7.3.3.1) 
8elewingsvraelys 

(par. 7.3.3) 
Frekwensie-ontleding van kategorie 1 Subkategorie 1.2 (par. 7.3.3.2) 
(die nut en bemeestering van HOKV) 

Frekwensie-ontleding van kategorie 2 (par. 7.3.3.3)J' 
(die onderrig tydens die intervensie) . 

----~ 
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7.3.1 Die ontleding en bespreking van die data van die voor- en natoets 

Die voor- en natoetsresultate is met mekaar vergelyk om vas te stel of die deelnemers 

weens die intervensie enige ontwikkeling getoon het ten opsigte van hulle vermoe om 

HOKV te demonstreer (par. 6.1, subvraag I). Oit beteken dat statistiese prosedures 

gebruik is om vas te stel in hoe 'n mate die onderrigmodel aanleiding gegee het tot die 

ontwikkeling (of nie) van die deelnemers se kennis van die uitvoering van HOKV 

(afdeling A van die voor- en natoets) en hulle vermoe om HOKV te demonstreer 

(afdeling B van die voor- en natoets). 

Alhoewel die statistiese ontleding van die voor- en natoets per vraag gedoen is, is dit 

meer sinvol om die rapportering van die data per afdeling te doen, aangesien elke 

afdeling op 'n ander aspek van HOKV (soos in die vorige paragraaf getoon is) gefokus 

het. In beide die afdelings is bin ne- en tussengroepvergelykings gedoen om vas te stel 

of die intervensie nie alleen 'n effek bin ne 'n groep gehad het nie, maar ook tussen die 

groepe. 

7.3.1.1 Afdeling A van die voor- en natoets 

Afdeling A van die voor- en natoets was multikeusevrae wat gerig was op die vasstelling 

van deelnemers se kennis van analisering, evaluering en sintese (skepping) (par. 

6.4.1.2.1). Binnegroepverskille is ten opsigte van beide groepe bereken om vas te stel 

of daar onderskeidelik 'n verskil tussen die groepe se voor- en natoetsresultate was 

(par. 7.3.1.1.1 & 7.3.1.1.2). Hierna is tussengroepverskille bereken om te bepaal of die 

eksperimentele groep (wat aan die intervensie blootgestel is) en die kontrolegroep (wat 

van die intervensie ge"isoleer was). ten opsigte van hulle voor- en natoetsresultate van 

mekaar verskil het nadat daar vir verskille in die voortoets gekorrigeer is (par. 7.3.1.1.3). 

7.3.1.1.1 Eksperimentele groep: binnegroepvergelyking ten opsigte van 

afdeling A 

Met betrekking tot die vaardigheid om te analiseer (vraag A.1), het 77.8% van die 

deelnemers die vraag in die voortoets korrek terwyl al die deelnemers (100%) die vraag 

in die natoets korrek beantwoord het. Alhoewel die binnegroepvergelyking (tabel 7.2) 
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van die eksperimentele groep (voortoets- teenoor natoetsresultate) slegs 'n medium 

effek (d=0.5) getoon het, was die resultate wel statisties beduidend met p= 0.04. Dit 

beteken dat die eksperimentele groep ten opsigte van hulle kennis van die vaardigheid 

om te analiseer sigbare verbetering in die natoets getoon het. 

Met betrekking tot die vaardigheid om te skep (vraag A.2), het 16.7% van die 

deelnemers die vraag in die voortoets korrek beantwoord, teenoor die 55.56% in die 

natoets. Die binnegroepvergelyking (tabel 7.2) toon nie alleen statistiese 

beduidendheid nie (p= 0.004), maar wys ook dat die verbetering van die deelnemers se 

kennis van die vaardigheid om te sintetiseer (skep) in die praktyk prakties betekenisvol 

was (d=0.76). 

Ten opsigte van die vaardigheid om te evalueer (vraag A.3), het 83% van die 

deelnemers die vraag in beide die voortoets en die natoets korrek beantwoord. Daar is 

dus geen verbetering in die gemiddelde persentasie van die deelnemers nie. Die 

beskrywende statistiek (tabel 7.2) toon ook dat daar geen statisties (p=1.00) of prakties 

(d=O.OO) beduidende verskil tussen die deelnemers se kennis van die vaardigheid om te 

evalueer in die voor- en natoets was nie. In vergelyking met die kontrolegroep se 

statistiek van hierdie vraag (par. 7.3.1.1.2), wat 'n a-fname in prestasie getoon het, het 

die eksperimentele groep se prestasie tussen die voor- en natoets konstant gebly. 

Tabel 7.2: Voor- en natoetsresultate van die eksperimentele groep ten opsigte 

van afdeling A 

Eksperimentele groep 

Voortoets Natoets 

% a % a p d 

A.1: Analise 77.8 0.42 100 0.00 0.04-- 0.5** 

A.2: Skepping 16.7 0.38 55.56 0.51 0.004-- 0.76*** 

A.3: Evaluering 83 0.38 83 0.38 1.00 

a - standaardafwykmg * klem effek (me betekemsvol me); ** medIUm effek (matlge 

invloed); *** groot effek (betekenisvol), # statistiese beduidendheid 

Die afleiding word gemaak dat die intervensie waaraan die eksperimentele groep 

blootgestel is, 'n sigbare effek gehad het ten opsigte van die studente se kennis van die 

uitvoering van die vaardigheid om te analiseer en te sintetiseer (skep), maar geen effek 
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A.2: Skepping 16.7 0.38 55.56 0.51 0.004-- 0.76*** 

A.3: Evaluering 83 0.38 83 0.38 1.00 0.00 

a - standaardafwykmg * klem effek (me betekemsvol me); ** medIUm effek (matlge 

invloed); *** groot effek (betekenisvol), # statistiese beduidendheid 

Die afleiding word gemaak dat die intervensie waaraan die eksperimentele groep 

blootgestel is, 'n sigbare effek gehad het ten opsigte van die studente se kennis van die 

uitvoering van die vaardigheid om te analiseer en te sintetiseer (skep), maar geen effek 
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op hulle kennis van die uitvoering van 'n evaluering nie. In Ontleding van onderskeidelik 

die Besigheidstudies- en Ondernemingsbestuurstudiegidse van die B.Ed.- en NGOS­

studente in die eerstejaar, het getoon dat die terme analiseer (ontleed), evalueer en 

skepping in ten minste 20% van die leeruitkomste sigbaar is. Hierdie persentasie 

ontwikkel progressief tot 60% in die studiegidse van die derdejaarstudente. Die sigbare 

effek van die intervensie op die eksperimentele groep se kennis van die uitvoering van 

'n analise en 'n sintese is kommerwekkend aangesien studente volgens die HOKR 

reeds na hulle eerste studiejaar moet weet wat elkeen van hierdie terme beteken en 

hoe dit uitgevoer behoort te word (par. 2.5.1.3, vlak 5). 

7.3.1.1.2 Kontrolegroep: binnegroepvergelyking ten opsigte van afdeling A 

Met betrekking tot die vaardigheid om te analiseer (vraag A.1), het 56.25% van die 

deelnemers die vraag in die voortoets korrek en 87.5% van die deelnemers in die 

natoets. Die beskrywende statistiek wys dat die binnegroepvergelyking (tabel 7.3) van 

die kontrolegroep (voortoets- teenoor natoetsresultate) 'n medium effek (d=0.6) toon en 

dat statistiese beduidendheid 'n p-waarde van 0.06 meet. Dit beteken dat die 

kontrolegroep ten opsigte van hulle kennis van 'n analise wel beter gevaar het in die 

natoets as in die voortoets en dat die verskil in resultate tussen die voor- en natoets met· 

die blote oog 'n medium sigbare effek in die praktyk het. Aangesien die video-analises 

van die onderrig waaraan die kontrolegroep blootgestel is getoon het dat die onderrig 

nie gefokus het op die bemeestering van HOKV nie, word die afleiding gemaak dat die 

verbetering in die natoetsresultate (sonder blootstelling aan die intervensie) moontlik 

toegeskryf kan word aan 'n blote toevalligheid weens 'n raai-raaisituasie wat geskep is 

met multikeusevrae (par. 4.4.2). 

Met betrekking tot die vaardigheid om te skep (vraag A.2,) het nie een van die 

deelnemers die vraag in die voortoets korrek beantwoord nie, teenoor die 12.5% 

korrekte antwoorde in die natoets. Geen statistiese (p=O.16) of praktiese 

beduidendheid (d=0.35) is hiermee verkry nie. Dit beteken dat die progressie wat die 

deelnemers getoon het nie 'n betekenisvolle effek in die praktyk het nie. 

Ten opsigte van die vaardigheid om te evalueer (vraag A.3), het 68.75% van die 

deelnemers die vraag in die voortoets korrek beantwoord, teenoor die 50% in die 
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natoets. Die deelnemers het dus swakker gevaar in die natoets as in die voortoets. Die 

effek van hierdie afname in prestasie is nie statisties (p=O.27) of prakties beduidend 

(d=O.36) nie. Die afname kan moontlik toegeskryf word aan die raai-raaisituasie wat 

met die multikeusevrae in die voor- of natoets geskep word. 

Tabel 7.3: Voor- en natoetsresultate van die kontrolegroep ten opsigte van 

afdeling A 

Kontrolegroep 

Vrae Voortoets Natoets 

% a % a p d 

A.1: Analise 56.25 0.51 87.5 0.34 0.06 0.6** 

A.2: Skepping 0 0.00 12.5 0.34 0.16 0.35* 

A.3: Evaluering 8.75 0.47 50 0.52 0.27 0.36* 

a - standaardafwykmg * klem effek (me betekemsvol me); ** medIUm effek (matige 

in vloe d); *** groot effek (betekenisvol), ## statistiese beduidendheid 

Die afleiding word gemaak dat, afgesien van die verbetering van die kontrolegroep se 

kennis rakende die vaardigheid om te analiseer, die onderrig waaraan hulle blootgestel 

is (par. 6.2.4) nie in die praktyk enige betekenisvolle effek ten opsigte van hulle kennis 

van 'n evaluering en 'n sintese getoon het nie. Dit beteken dat die kontrolegroep oor 'n 

tydperk van vier weke geen vordering/ontwikkeling ten opsigte van hulle kennis van die 

uitvoering van 'n evaluering of 'n sintese getoon het nie. 

7.3.1.1.3 Tussengroepvergelyking ten opsigte van afdeling A van die 

eksperimentele en kontrolegroep se voor- en natoetsresultate 

Met die tussengroepvergelyking is die eksperimentele en kontrolegroep, ten opsigte van 

hulle voor- en natoetsresultate met mekaar vergelyk. Hierdie vergelyking is gedoen om 

vas te stel of die eksperimentele groep se kennis van HOKV weens hulle blootstelling 

aan die intervensie beter ontwikkel het as die kontrolegroep se kennis van HOKV. 

Nadat daar deur middel van 'n ANCOVA gekorrigeer is vir verskille in die 

voortoetstellings (tabel 7.4), is die resultate van die eksperimentele en kontrolegroep 

met behulp van aangepaste gemiddeldes vergelyk om te bepaal of die resultate van die 
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eksperimentele en kontrolegroep met die natoets in die praktyk van mekaar verskil het 

(Cohen se d-waardes). 

Tabel 7.4: Tussengroepvergelyking ten opsigte van die deelnemers se kennis van 

die vaardigheid om te analiseer, te evalueer en te skep (afdeling A van die voor­

en natoets) 

Vrae Gekorrlgeer- Eksperimentele Kontrolegroep Standaard- p Id 
de voortoets groep (aangepaste (aangepaste fout 

gemlddeld natoets gemiddeld) natoets 

gemiddeld) 

A.1 0.67 0.99B O.BB 0.056 0.16 0.51** 

A.2 O.OB 0.51 0.17 0.1B 0.03!1' O.B*** 

A.3 0.34 0.81 0.52 0.21 0.11 0.64** 
. "

* klein effek (nie betekenisvol nie); ** medium effek (matlge mvloed); *** groot effek 

(betekenisvol), # statistiese beduidendheid 

Die ANCOVA het getoon dat die eksperimentele groep slegs in vraag A.2 (kennis ten 

opsigte van die vaardigheid om te skep) statisties sowel as prakties beduidend beter as 

die kontrolegroep presteer het (p=O.03; d=O.8). In vrae A.1 (kennis ten opsigte van die 

vaardigheid om te analiseer) en A.3 (kennis ten opsigte van die vaardigheid om te 

evalueer) het die eksperimentele groep nie statisties beduidende verskille gemeet nie 

(p>O.OS), maar wel in beide vrae 'n medium effek getoon wat daarop dui dat die 

eksperimentele groep wel in die natoets sigbaar beter as die kontrolegroep presteer het 

(O.S<d<O.8). Weens die d-waardes wat ten opsigte van al drie vrae beduidende 

verskille toon, kan die afleiding gemaak word dat die deelnemers van die 

eksperimentele groep beter vordering ten opsigte van hulle kennis van HOKV getoon 

het as die kontrolegroep. Die navorser maak dus die gevolgtrekking dat die 

onderrigmodel wat tydens die intervensie toegepas is, daarin geslaag het om die 

deelnemers se kennis van die terme analiseer, evalueer en sintese (skepping) as 

HOKV te ontwikkel. 
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opsigte van die vaardigheid om te skep) statisties sowel as prakties beduidend beter as 

die kontrolegroep presteer het (p=O.03; d=O.8). In vrae A.1 (kennis ten opsigte van die 

vaardigheid om te analiseer) en A.3 (kennis ten opsigte van die vaardigheid om te 

evalueer) het die eksperimentele groep nie statisties beduidende verskille gemeet nie 

(p>O.OS), maar wel in beide vrae 'n medium effek getoon wat daarop dui dat die 

eksperimentele groep wel in die natoets sigbaar beter as die kontrolegroep presteer het 

(O.S<d<O.8). Weens die d-waardes wat ten opsigte van al drie vrae beduidende 

verskille toon, kan die afleiding gemaak word dat die deelnemers van die 

eksperimentele groep beter vordering ten opsigte van hulle kennis van HOKV getoon 

het as die kontrolegroep. Die navorser maak dus die gevolgtrekking dat die 

onderrigmodel wat tydens die intervensie toegepas is, daarin geslaag het om die 

deelnemers se kennis van die terme analiseer, evalueer en sintese (skepping) as 

HOKV te ontwikkel. 
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HOKV te ontwikkel. 

H~o~offi~t=uk~7~:~E~m~p~iri~es~e~o~nd~e~rs~o~ek~:~Voo~rI~~~g~in~g~en~b~e~sp~re~k~in~g~va~n~b~e~vi=nd=in~g~s~en~r~es~u~~~re~ ___________ 234 



7.3.1.2 Afdeling B van die voor- en natoets 

In afdeling B van die voor- en natoets vereis die vrae paragraafantwoorde. Met hierdie 

vrae is die eksperimentele en kontrolegroep se vermoe om HOKV te demonstreer 

gemeet. Binnegroepverskille is ten opsigte van beide groepe bereken om vas te stel of 

daar onderskeidelik 'n verskil tussen die groepe in hulle voor- en natoets was (par. 

7.3.1.2.1 & 7.3.1.2.2). Hierna is tussengroepverskille bereken om te bepaal of die 

eksperimentele groep (wat aan die intervensie blootgestel is) en die kontrolegroep (wat 

van die intervensie ge'isoleer was) ten opsigte van hulle voor- ennatoetsresultate van 

mekaar verskil het nadat daar vir verskille in die voortoets gekorrigeer is (par. 7.3.1.2.3). 

7.3.1.2.1 Eksperimentele groep: binnegroepvergelyking ten opsigte van 

afdeling B 

Op grond van die binnegroepvergelyking (tabel 7.5) van die eksperimentele groep 

(voortoets- teenoor natoetsresultate) wys die beskrywende statistiek met betrekking tot 

al die vrae op statisties en prakties beduidende verskille. Die grootste p-waarde is 

0.015 (p S 0.05) en die kleinste d-waarde is 0.88 (d ~ 0.8). Dit beteken dat die 

eksperimentele groep, wat aan die intervensie blootgestel is, beter presteer het in die 

natoets as die voortoets en dat hierdie verskil 'n prakties betekenisvolle effek in die 

praktyk het. Die navorser maak op grond van hierdie verskil die afleiding dat die 

intervensie waaraan die eksperimentele groep blootgestel is aanleiding gegee het tot 

die ontwikkeling van die deelnemers se vermoe om HOKV te demonstreer. 

Tabel 7.5: Voor- en natoetsresultate van die eksperimentele groep ten opsigte 

van afdeling B 

Eksperimentele groep 

Vrae Voortoets Natoets 
- • 

x a x a p d I 
8.1: Analise (kernelemente) 1.14 0.45 i 2.06 0.82 0.0001" 1.12...... 

B.2: Analise (waardevolle inligting) 1.67 0.42 2.19 0.59 0.015" 0.88...... 

B.3: Skepping 1.50 0.49 2.44 0.57 0.000013" 1.65*** 

B.4: Evaluering 1.17 I 0.45 2.14 0.97 0.0001" 1.00**" 

a ­ standaardafwyking * klem effek (me betekemsvol me); ** medIUm effek (matlge 

invloed); *** groot effek (betekenisvo/), # statistiese beduidendheid 
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7.3.1.2.1 & 7.3.1.2.2). Hierna is tussengroepverskille bereken om te bepaal of die 

eksperimentele groep (wat aan die intervensie blootgestel is) en die kontrolegroep (wat 
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Eksperimentele groep 

Vrae Voortoets Natoets 
- a a p d x x 

8.1: Analise (kernelemente) 1.14 0.45 i 2.06 0.82 0.0001" 1.12 ...... 

B.2: Analise (waardevolle inligting) 1.67 0.42 2.19 0.59 0.015" 0.88 ...... 

B.3: Skepping 1.50 0.49 2.44 0.57 0.000013" 1.65*** 

B.4: Evaluering 1.17 I 0.45 2.14 0.97 0.0001" 1.00**" 

a - standaardafwyking * klem effek (me betekemsvol me); ** medIUm effek (matlge 

invloed); *** groot effek (betekenisvo/), # statistiese beduidendheid 

• 

I 
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In afdeling B van die voor- en natoets vereis die vrae paragraafantwoorde. Met hierdie 

vrae is die eksperimentele en kontrolegroep se vermoe om HOKV te demonstreer 
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van die intervensie ge'isoleer was) ten opsigte van hulle voor- ennatoetsresultate van 

mekaar verskil het nadat daar vir verskille in die voortoets gekorrigeer is (par. 7.3.1.2.3). 
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afdeling B 
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Op grond van die binnegroepvergelyking (tabel 7.5) van die eksperimentele groep 

(voortoets- teenoor natoetsresultate) wys die beskrywende statistiek met betrekking tot 

al die vrae op statisties en prakties beduidende verskille. Die grootste p-waarde is 

0.015 (p S 0.05) en die kleinste d-waarde is 0.88 (d ~ 0.8). Dit beteken dat die 

eksperimentele groep, wat aan die intervensie blootgestel is, beter presteer het in die 

natoets as die voortoets en dat hierdie verskil 'n prakties betekenisvolle effek in die 

praktyk het. Die navorser maak op grond van hierdie verskil die afleiding dat die 

intervensie waaraan die eksperimentele groep blootgestel is aanleiding gegee het tot 

die ontwikkeling van die deelnemers se vermoe om HOKV te demonstreer. 

Tabel 7.5: Voor- en natoetsresultate van die eksperimentele groep ten opsigte 

van afdeling B 

Eksperimentele groep 

Vrae Voortoets Natoets 
- a a p d x x 

8.1: Analise (kernelemente) 1.14 0.45 i 2.06 0.82 0.0001" 1.12 ...... 

B.2: Analise (waardevolle inligting) 1.67 0.42 2.19 0.59 0.015" 0.88 ...... 

B.3: Skepping 1.50 0.49 2.44 0.57 0.000013" 1.65*** 

B.4: Evaluering 1.17 I 0.45 2.14 0.97 0.0001" 1.00**" 

a - standaardafwyking * klem effek (me betekemsvol me); ** medIUm effek (matlge 

invloed); *** groot effek (betekenisvo/), # statistiese beduidendheid 

• 

I 
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7.3.1.2.2 Kontrolegroep: binnegroepvergelyking ten opsigte van afdeling B 

Op grond van die binnegroepvergelyking (tabel 7.6) van die kontrolegroep (voortoets­

teenoor natoetsresultate) toon die beskrywende statistiek dat daar geen statisties of 

prakties beduidende verskille tussen die voor- en natoetsresultate was nie (kleinste p­

waarde = 0.33; grootste d-waarde = 0.31). Dit beteken dat die progressie (indien enige) 

wat die deelnemers, wat nie aan die intervensie blootgestel is nie, getoon het, nie 'n 

betekenisvolle effek in die praktyk het nie. 

Tabel 7.6: Voor- en natoetsresultate van die kontrolegroep ten opsigte van 

afdeling B 

Kontrolegroep 

Vrae Voortoets Natoets 

X a x a p d 

B.1: Analise (kernelemente) 1.22 0.55 1.44 0.70 0.33 0.31* 

B.2: Analise (waardevolle inligting) 1.56 0.25 1.63 0.62 0.697 0.09 

B.3: Skepping 1.63 0.59 1.75 0.86 0.62 0.15 

B.4: Evaluering 1.25 0.41 1.38 0.59 0.51 0.21* 

()' ­ standaardafwykmg * klem effek (me betekemsvol me); ** medIUm effek (matlge 

invloed); *** groot effek (betekenisvol), # statistiese beduidendheid 

7.3.1.2.3 Tussengroepvergelyking ten opsigte van afdeling B van die 

eksperimentele en kontrolegroep se voor- en natoetsresultate 

Met die tussengroepvergelyking is die eksperimentele en kontrolegroep, ten opsigte van 

hulle voor- en natoetsresultate met mekaar vergelyk. Nadat daar deur middel van 'n 

ANCOVA gekorrigeer is vir verskille in die voortoetstellings is die resultate van die 

eksperimentele en kontrolegroep deur middel van aangepaste gemiddeldes met mekaar 

vergelyk. Die doel van hierdie vergelyking was omte bepaal of die twee groepe ten 

opsigte van hulle natoetstellings van mekaar verskil het (Cohen se d-waardes). Uit 

tabel 7.7 kan afgelei word dat die eksperimentele groep in al die vrae van afdeling B 

(vermoe om HOKV te demonstreer, dus analisering, evaluering en sintese) statisties 

sowel as prakties beduidend beter as die kontrolegroep presteer het. In al die vrae is 'n 

p<0.05 gerapporteer [8.1 (p=0.02), B.2 (p=0.008), B.3 (p=0.007) en B.4 (p=0.005)], wat 

daarop dui dat die eksperimentele groep in die praktyk beter gevaar het as die 
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kontrolegroep as daar vir verskille in die voortoets gekorrigeer word. Die verskille was 

ook prakties beduidend en d-waardes van 0.85 (vraag B.1), 0.98 (vraag B.2), 1.01 

(vraag B.3) en 1.03 (vraag B.4) is gerapporteer. Die d-waardes wat aangetoon word, 

was dus in al vier vrae prakties betekenisvol en die afleiding kan gemaak word dat die 

eksperimentele groep se vermoe om HOKV te demonstreer nie alleen verbeter het as 

gevolg van die intervensie nie, maar dat die eksperimentele groep in die natoets ook 

prakties en statisties beduidend beter presteer het as die kontrolegroep. Die 

gevolgtrekking word gemaak dat die onderrigmodel wat tydens die intervensie toegepas 

is, geskik is vir die ontwikkeling van onderwysstudente in Besigheidstudies se HOKV. 

Tabel 7.7: Tussengroepvergelyking ten opsigte van die deelnemers se vermoe om 

HOKV te demonstreer (afdeling B van voor- en natoets) 

Vrae Gekorrigeer- Eksperimentele Kontrolegroep Standaard- p d 

de voortoets groep (Aangepaste (Aangepaste fout 

gemiddeld natoets gemiddeld) natoets 

gemiddeld) 

B.1 1.18 2.07 1.42 0.58 0.02'" 0.85*** 

B.2 1.61 2.21 1.61 0.37 0.008'" 0.98*** 

B.3 1.56 2.46 1.74 0.52 0.007'" 1.01 *** 

B.4 1.21 2.16 1.35 0.61 0.005'" 1.03...... 

* klein effek (nie betekenisvol nie); ** medium effek (matige invloed); *** groat effek 

(betekenisvol), # statistiese beduidendheid 

7.3.2 Die ontleding en bespreking van die data van die assesseringstoets 

Die resultate van die assesseringstoets (bylaag 4) word in hierdie paragraaf met die 

resultate van afdeling B van die natoets (par. 7.3.1.2) vergelyk om vas te stel of die 

onderrigmodel vir ontwikkeling van HOKV (hfst. 5) buite die navorsingstoestande van 

hierdie ondersoek 'n effek getoon het (par. 6.4.1.3). Die statistiese ontleding van die 

resultate van die assesseringstoets is deur middel van 'n t-toets gedoen (par. 6.5.1.2) 

om vas te stel of daar enige verskil tussen die eksperimentele en kontrolegroep se 

prestasies was nadat die eksperimentele groep aan die intervensie blootgestel was. 

Hierdie ontleding het ook die berekening van die gemiddeldes (x) van beide groepe, 

standaardafwykings (a), p-waardes en effekgroottes ingesluit. 
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Met die assesseringstoets fokus vrae 1, 2, 3 en 5 op die demonstrasie van LOKV, 

telWyl vrae 4,6 en 7 van die assesseringstoets gerig is op die demonstrasie van HOKV 

(tabel 7.8). 

TabeI7.8: LOKVen HOKV ten opsigte van die assesseringstoets 

Vraag LOKV HOKV Beskrywing 

1 X Begrip 

2 X Feitelike kennis (memorisering) 

3 X Begrip 

4 X Analise 

5 X Feitelike kennis (memorisering) 

6 X Evaluering 

7 X Skepping 

Uit die beskrywende statistiek (tabeI7.9) kan afgelei word dat dieeksperimentele groep, 

wat aan die intervensie blootgestel is, en die kontrolegroep, wat nie aan die intervensie 

blootgestel is nie, se prestasies in vraag 1 (p=0.51; d=0.21), vraag 2 (p=0.33; d=0.25), 

vraag 3 (p=0.65; d= -0.14) en vraag 5 (p=0.36; d=0.31) nie statisties of prakties 

beduidend van mekaar verskil het nie. 

TabeI7.9: Resultate ten opsigte van die assesseringstoets 

Veranderlikes Eksperimentele groep Kontrolegroep p-waarde d-waarde 

n a n ax x 


Vraag1: Begrip 18 2.92 0.91 16 2.69 1.08 0.51 0.21* 


Vraag 2: Feitelike kennis 18 4 0.00 16 3.75 1.00 0.33 0.25* 


Vraag 3: Begrip 18 4.5 1.79 16 4.81 2.14 0.65 -0.14 


Vraag 4: Analise 18 5.22 2.29 16 3.41 2.67 0.04'" 0.68** 


Vraag 5: Feitelike kennis 18 3.28 1.27 16 2.88 1.26 0.36 0.31* 


Vraag 6: Evaluering 18 9.39 3.90 16 6.44 3.14 0.02" 0.76*** 


Vraag 7: Skepping 18 1.72 16 2 1.37 0.0003" 1.26*** 


Totaal vir toets 18 133.47 6.83 16 25.97 9.99 0.018" 0.75*** 


,,- standaardafwykmg * klem effek (me betekemsvol me); ** medIUm effek (matlge 

invloed); *** groot effek (betekenisvol), # statistiese beduidendheid 

Uit die beskrywende statistiek (tabel 7.9) kan afgelei word dat in vraag 4 (p=O.04; 

d=0.68), vraag 6 (p=0.02; d=0.76) en vraag 7 (p=0.0003; d=1.26) die eksperimentele 
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groep nie alleen gemiddeld beter presteer het as die kontrolegroep nie, maar dat beide 

groepe se prestasies prakties beduidend van mekaar verskil het. Daar was ook 

statisties en prakties beduidende verskille tussen die totale tellings van die twee groepe 

(p=0.018; d=0.75) wat op 'n betekenisvolle effek dui. Dit beteken dat die 

eksperimentele groep ten opsigte van die totale toetspunte sigbaar beter gevaar het as 

die kontrolegroep. Die afleiding kan daarom gemaak word dat die eksperimentele 

groep se HOKV tydens die intervensie in so 'n mate ontwikkel het, dat hierdie groep 

statisties en prakties beduidend van die ,kontrolegroep ten opsigte van die demonstrasie 

van HOKV verskil het. Hierdie beskrywende data bevestig dus die resultate wat verkry 

is met die tussengroepvergelyking van afdeling B (par. 7.3.1.2). Daar word dus met die 

statistiese ontleding van die assesseringstoets bevestig dat die onderrigmodel daarin 

geslaag het om die HOKV van die deelnemers van die eksperimentele groep te 

ontwikkel. 

7.3.3 Die ontleding en bespreking van die data van die belewingsvraelys 

Die doel van die belewingsvraelys (par. 6.4.1.4) was om die deelnemers se belewing 

van die intervensie aan die hand van 'n gestruktureerde vraelys te bepaal nadat beide 

die eksperimentele en kontrolegroep aan die intervensie blootgestel is. Hierdie vraelys 

is deur al die deelnemers van die eksperimentele en kontrolegroep wat aan die 

intervensie blootgestel is, ingevul. Hierdie vraelyste is dus nie net deur die deelnemers 

ingevul wat betrokke was by die voor- en natoets nie (n=34), maar al die deelnemers 

van die eksperimentele en kontrolegroep wat die intervensies (gereeld of ongereeld) 

bygewoon het (n=40; eksperimentele groep: n=19; kontrolegroep: n=21). 

7.3.3.1 Verskil tussen die eksperimentele en kontrolegroep se belewing van 

die intervensie 

Die Chi2-toets is gebruik om die effekgroottes vir tweerigtingtabelle te bepaal en 

sodoende vas te stel of daar 'n verskil was tussen die eksperimentele en kontrolegroep 

se belewing van die intervensie. Aangesien subkategorie 1.1 nie betroubaarheid gehad 

het nie (par. 6.4.1.4.3) word die data daarvan nie gerapporteer nie. Uit die 

beskrywende statistiek (tabel 7.10) kan afgelei word dat daar ten opsigte van 

subkategorie 1.2 en kategoriee 2, 3 en 4 geen statisties of prakties beduidende verskille 
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was tussen die eksperimentele en kontrolegroep se belewing van die intervensie nie 

(kleinste p=0.41; grootste d=0.27). Die response van die eksperimentele en 

kontrolegroep word dus in geheel vir die totale groep studente (eksperimentele en 

kontroleg roep) gerapporteer. 

Tabel 7.10: Effekgroottes vir tweerigtingtabelle 

Kategorie EG KG P d 

x Cl x Cl 

Kategorie 1.2: Bemeestering van HOKV. 3.56 0.48 3.61 0.29 0.69 0.13 

Kategorie 2: Onderrig. 3.91 0.14 3.87 0.16 0.41 0.27 

Kategorie 3: Groepwerk. 3.59 0.41 3.59 0.47 0.99 <0.01 

Kategorie 4: Aktiwiteite. 3.86 0.31 3.80 0.32 0.59 0.18 

EG Ekspenmentele groep KG Kontrolegroep 

0" - standaardafwyking ... klein effek (nie betekenisvol nie); ...... medium effek (matige 

invloed); ......... groot effek (betekenisvol), # statistiese beduidendheid 

7.3.3.2 Ontleding van kategorie 1.2: Deelnemers se persepsie van hulle eie 

bemeestering van HOKV as gevolg van die intervensie 

In tabel 7.11 hieronder word die frekwensies van die deelnemers se response vir 

subkategorie 1.2 opgesom. AI die items in hierdie subkategorie (deelnemers se 

persepsie van die bemeestering van hulle HOKV) het oorwegend positiewe strekking 

gehad (response van ~ 3 op die Likert-skaal). Uit tabel 7.11 kan dus afgelei word dat 

die deelnemers van mening was dat hulle HOKV weens hulle deelname aan die 

intervensie ontwikkel het. 'n Belangrike resultaat is dat 92.5% van die deelnemers 

aangedui het dat hulle tydens die intervensie geleer het hoe om HOKV as toekomstige 

onderwysers te onderrig (A12), ten spyte daarvan dat die intervensie nie op die onderrig 

van HOKV gefokus het nie, maar die ontwikkeling daarvan. Die navorser het op grond 

van hierdie respons 'n soortgelyke vraag aan die deelnemers met die onderhoude 

gestel om vas te stel waarom hulle van mening is dat hulle in staat is om HOKV te 

onderrig as die intervensie nie op die onderrig van HOKV gefokus het nie. Die respons 

van die deelnemers wat met die onderhoude verkry is, word in par. 7.4.2.4 bespreek. 
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Tabel 7.11: Kategorie 1.2: Bemeestering van HOKV 

Kategorie 1: Mate van belewing 

Vr Subkategorie 1.2: n 0 1 2 3 4 

Bemeestering van NVT Glad nie Nie In 'n groot Beslis 

HOKV heeltemal mate 

Tydens die intervensie nie 

wat ek ontvang het: 

f % f %~~ 
f % 

A6 het ek nuwe kennis en 40 0 0 0 o 1 2.5 35 87.5 

vaardighede geleer. 

A7 het my HOKV ontwikkel. ·40 0 0 0 0 2 5 9 22.5 29 ~A8 is ek aangemoedig om 40 0 0 1 2.5 1 2.5 15 37.5 23 

oor die leerinhoud te 

redeneer. 

A9 is ek aangemoedig om my 40 0 0 0 0 0 0 12 30 28 70 

medestudente se menings 

te respekteer. 

A10 is ek aangemoedig om die 39 0 0 1 2.56 4 10.26 10 25.64 24 61.6 

dosent en my 4 

medestudente se insette 

te bevraagteken. 

A11 

A12 

het ek geleer hoe om 

krities oor sake te dink. 

het ek geleer hoe om 

40 

40 

0 

1 

0 

2.5 

0 

0 

0 

0 

1 

5 

2.5 

5 

13 

15 

32.5 

37.5 
1; 65 

55 

HOKV as toekomstige 

onderwyser te onderrig. 

A13 het ek vir die eerste keer 40 0 0 0 0 3 7.5 4 10 33 82.5 

geleer hoe om werklik te 

analiseer. 

A14 het ek vir die eerste keer 40 0 0 0 0 4 10 4 10 32 80 

geleer hoe om werklik te 

sintetiseer. 

A15 het ek vir die eerste keer 40 0 10 !O 0 7 17.5 4 10 29 72.5 

geleer hoe om werklik te 

evalueer. 

A16 het ek deurlopend geweet 40 0 0 1 2.5 4 10 13 32.5 22 55 

wat van my as student in 

die klaskamer verwag 

word. 

A17 is ek gedwing om te dink. 40 0 0 2 5 3 7.5 11 27.5 24 60 
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7.3.3.3 Ontleding van kategorie 2: Deelnemers se belewing van die onderrig 

wat hulle tydens die intervensie ontvang het 

Uit tabel 7.12 hieronder waar die response van die deelnemers vir kategorie 2 opgesom 

is, is dit duidelik dat die oorgrote meerderheid van die deelnemers die onderrig wat hulle 

tydens die intervensie ontvang het positief ervaar het. Op grond van die deelnemers se 

response (tabel 7.12) kan afgelei word dat hulle daarvan bewus was dat die mate 

waartoe 'n persoon in staat gestel word om HOKV te ontwikkel, sal afhang van die mate 

waartoe selfgereguleerde leer aangemoedig word. Alhoewel dit nie op grond van die 

deelnemers se response duidelik is dat hulle besef dat waarneming alleen hulle nie in 

staat stel om HOKV te onderrig nie, het die oorgrote meerderheid wel aangedui dat die 

onderrig wat hulle tydens die intervensie ontvang het, kan dien as 'n maatstaf waarteen 

hulle eie onderrig gemeet kan word. 

TabeI7.12: Kategorie 2: Belewing van die onderrig 

Kategorie 2: Mate van belewing 

Vr Die navorser: n 0 1 2 3 4 

f 1%f % f % f % f % 

B1 was altyd goed voorbereid. 40 0 0.00 0 0 0 40 100.00 ~o.oo

B2 het moeite met die lesse gedoen. 39 0 0.00 0 0.00 1 2.50 39 97.50 

B3 was bereid om moeilike werk te 39 0 0.00 0 0.00 1 2.50 39 97.50 

verduidelik. 

B4 was geduldig. 40 0 0.00 10 0.00 0 0.00 0 0 40 0 

B5 het my laat voel dat my menings 40 0 0.00 0 0.00 0 0.00 6 15.00 34 85.00 

waardevol is. 

B6 se kennis van Besigheidstudies as 40 0 0.00 0 0.00 0 0.00 4 10.00 36 90.00 

skoolvak is goed. 

B7 se kennis van HOKV is goed. 40 0 0.00 0 0.00 0 0.00 3 7.50 37~ 
B8 beskik oor die vermoe om HOKV te 39 0 0.00 0 0.00 0 0.00 2 5.13 37 94.87 

onderrig. 

B9 se onderrig is vir my 'n voorbeeld van 40 0 0.00 0 0.00 0 0.00 3 7.50 37 92.50 

hoe ek HOKV as toekomstige 

onderwyser gaan onderrjg. 

B10 het my geTnspireer om op my eie 40 0 0.00 0 0.00 0 0.00 12 30.00 28 70.00 

meer van HOKV te leer. 

H~o~o~~~tu~k~7~:~E~m~pl~'ne~s~e~o~n~de~~~o~e~k:~V~o~or~le~g~gi~ng~en~b~e~s~pr~ek~in~g~v~a~n~~~v~in~d~in~g~s~en~re~su~lt~m~e______________ 242 

7.3.3.3 Ontleding van kategorie 2: Deelnemers se belewing van die onderrig 

wat hulle tydens die intervensie ontvang het 

Uit tabel 7.12 hieronder waar die response van die deelnemers vir kategorie 2 opgesom 

is, is dit duidelik dat die oorgrote meerderheid van die deelnemers die onderrig wat hulle 

tydens die intervensie ontvang het positief ervaar het. Op grond van die deelnemers se 

response (tabel 7.12) kan afgelei word dat hulle daarvan bewus was dat die mate 

waartoe 'n persoon in staat gestel word om HOKV te ontwikkel, sal afhang van die mate 

waartoe selfgereguleerde leer aangemoedig word. Alhoewel dit nie op grond van die 

deelnemers se response duidelik is dat hulle besef dat waarneming alleen hulle nie in 

staat stel om HOKV te onderrig nie, het die oorgrote meerderheid wel aangedui dat die 

onderrig wat hulle tydens die intervensie ontvang het, kan dien as 'n maatstaf waarteen 

hulle eie onderrig gemeet kan word. 

TabeI7.12: Kategorie 2: Belewing van die onderrig 

Kategorie 2: Mate van belewing 

Vr Die navorser: n 0 1 2 3 4 

f % f % f 1% f % f % 

B1 was altyd goed voorbereid. 40 0 0.00 0 ~o.oo 0 0 40 100.00 

B2 het moeite met die lesse gedoen. 39 0 0.00 0 0.00 1 2.50 39 97.50 

B3 was bereid om moeilike werk te 39 0 0.00 0 0.00 1 2.50 39 97.50 

verduidelik. 

B4 was geduldig. 40 0 0.00 10 0.00 0 0.00 0 0 40 0 

B5 het my laat voel dat my menings 40 0 0.00 0 0.00 0 0.00 6 15.00 34 85.00 

waardevol is. 

B6 se kennis van Besigheidstudies as 40 0 0.00 0 0.00 0 0.00 4 10.00 36 90.00 

skoolvak is goed. 

B7 se kennis van HOKV is goed. 40 0 0.00 0 0.00 0 0.00 3 7.50 37~ 
B8 beskik oor die vermoe om HOKV te 39 0 0.00 0 0.00 0 0.00 2 5.13 37 94.87 

onderrig. 

B9 se onderrig is vir my 'n voorbeeld van 40 0 0.00 0 0.00 0 0.00 3 7.50 37 92.50 

hoe ek HOKV as toekomstige 

onderwyser gaan onderrjg. 

B10 het my geTnspireer om op my eie 40 0 0.00 0 0.00 0 0.00 12 30.00 28 70.00 

meer van HOKV te leer. 

H~o~o~~~tu~k~7~:~E~m~pl~'ne~s~e~o~n~de~~~o~e~k:~V~o~or~le~g~gi~ng~en~b~e~s~pr~ek~in~g~v~a~n~~~v~in~d~in~g~s~en~re~su~lt~m~e ______________ 242 

7.3.3.3 Ontleding van kategorie 2: Deelnemers se belewing van die onderrig 

wat hulle tydens die intervensie ontvang het 

Uit tabel 7.12 hieronder waar die response van die deelnemers vir kategorie 2 opgesom 

is, is dit duidelik dat die oorgrote meerderheid van die deelnemers die onderrig wat hulle 

tydens die intervensie ontvang het positief ervaar het. Op grond van die deelnemers se 

response (tabel 7.12) kan afgelei word dat hulle daarvan bewus was dat die mate 

waartoe 'n persoon in staat gestel word om HOKV te ontwikkel, sal afhang van die mate 

waartoe selfgereguleerde leer aangemoedig word. Alhoewel dit nie op grond van die 

deelnemers se response duidelik is dat hulle besef dat waarneming alleen hulle nie in 

staat stel om HOKV te onderrig nie, het die oorgrote meerderheid wel aangedui dat die 

onderrig wat hulle tydens die intervensie ontvang het, kan dien as 'n maatstaf waarteen 

hulle eie onderrig gemeet kan word. 

TabeI7.12: Kategorie 2: Belewing van die onderrig 

Kategorie 2: Mate van belewing 

Vr Die navorser: n 0 1 2 3 4 

f % f % f 1% f % f % 

B1 was altyd goed voorbereid. 40 0 0.00 0 ~o.oo 0 0 40 100.00 

B2 het moeite met die lesse gedoen. 39 0 0.00 0 0.00 1 2.50 39 97.50 

B3 was bereid om moeilike werk te 39 0 0.00 0 0.00 1 2.50 39 97.50 

verduidelik. 

B4 was geduldig. 40 0 0.00 10 0.00 0 0.00 0 0 40 0 

B5 het my laat voel dat my menings 40 0 0.00 0 0.00 0 0.00 6 15.00 34 85.00 

waardevol is. 

B6 se kennis van Besigheidstudies as 40 0 0.00 0 0.00 0 0.00 4 10.00 36 90.00 

skoolvak is goed. 

B7 se kennis van HOKV is goed. 40 0 0.00 0 0.00 0 0.00 3 7.50 37~ 
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B11 het my denke gerig sodat aanvanklike 40 0 0.00 0 0.00 0 0.00 11 27.50 29 72.50 

moeilike probleme makliker was om 

op te los. 

B12 het nie bloot die oplossing van 40 0 0.00 0 0.00 1 2.50 3 7.50 36 90.00 

probleme vir my gegee nie, maar my 

ondersteun om self die oplossings vir 

probleme te vind. 

B13 het my aangemoedig om my 40 0 0.00 0 0.00 1 2.50 6 15.00 33 82.50 

antwoorde op sy vrae te motiveer. 

7.3.3.4 Ontleding van kategorie 3: Deelnemers se belewing van die 

groepwerk waaraan hulle tydens die intervensie blootgestel is 

Uit tabel 7.13 kan afgelei word dat die oorgrote meerderheid van die deelnemers 

groepwerk as 'n belangrik onderrigmetode ten opsigte van die ontwikkeling van HOKV 

beskou. Op grond van die deelnemers se response wil dit voorkom asof die meeste 

deelnemers se persepsie van groepwerk oor die algemeen weens die gebruik daarvan 

tydens die intervensie positief be'invloed is. Die deelriemers besef ook dat groepwerk 

noodsaaklik is vir die ontwikkeling van HOKV en dat die groepwerk tydens die 

intervensie bygedra het tot die ontwikkeling van hulle HOKV. 

TabeI7.13: Kategorie 3: Belewing van die groepwerk 

Kategorie 3: Mate van belewing 

Vr Die groepwerk tydens n 0 1 2 3 4 

die intervensie: 

f % f % f % f % f % 

C1 het my persepsie van 39 0 0.00 0 0.00 2 5.13 12 30.77 25 64.10 

groepwerk oor die algemeen 

positief bernvloed. 

C2 het bygedra tot die 39 0 0.00 0 0.00 1 2.56 15 38.46 23 58.97 

ontwikkeling van my HOKV. 

C3 is noodsaaklik vir die 39 0 0.00 0 0.00 1 2.56 18 46.15 20 51.28 

ontwikkeling van HOKV. 

C4 het my gedwing om te 39 0 0.00 1 2.56 1 2.56 10 25.64 27 69.23 

kommunikeer. 

C5 is goed deur die navorser 39 0 0.00 0 0.00 1 2.56 8 20.51 30 76.92 

gefasiliteer. 

H~o~o~~~tu~k~7~:=E~m~pi~rie~s~e~o~nd~e~rs=o~e~k:~V~o~or~le~g~gi~ngLe~n~b=e~s~pr~ek~in~g~v~a~n~be~v~in~d~in~g~s~en~r~e~su~lt~at~e_____________ 243 


B11 het my denke gerig sodat aanvanklike 40 0 0.00 0 0.00 0 0.00 11 27.50 29 72.50 

moeilike probleme makliker was om 

op te los. 

B12 het nie bloot die oplossing van 40 0 0.00 0 0.00 1 2.50 3 7.50 36 90.00 

probleme vir my gegee nie, maar my 

ondersteun om self die oplossings vir 

probleme te vind. 

B13 het my aangemoedig om my 40 0 0.00 0 0.00 1 2.50 6 15.00 33 82.50 

antwoorde op sy vrae te motiveer. 

7.3.3.4 Ontleding van kategorie 3: Deelnemers se belewing van die 

groepwerk waaraan hulle tydens die intervensie blootgestel is 

Uit tabel 7.13 kan afgelei word dat die oorgrote meerderheid van die deelnemers 

groepwerk as 'n belangrik onderrigmetode ten opsigte van die ontwikkeling van HOKV 

beskou. Op grond van die deelnemers se response wil dit voorkom asof die meeste 

deelnemers se persepsie van groepwerk oor die algemeen weens die gebruik daarvan 

tydens die intervensie positief be'invloed is. Die deelriemers besef ook dat groepwerk 

noodsaaklik is vir die ontwikkeling van HOKV en dat die groepwerk tydens die 

intervensie bygedra het tot die ontwikkeling van hulle HOKV. 

TabeI7.13: Kategorie 3: Belewing van die groepwerk 

Kategorie 3: Mate van belewing 

Vr Die groepwerk tydens n 0 1 2 3 4 

die intervensie: 

f % f % f % f % f % 

C1 het my persepsie van 39 0 0.00 0 0.00 2 5.13 12 30.77 25 64.10 

groepwerk oor die algemeen 

positief bernvloed. 

C2 het bygedra tot die 39 0 0.00 0 0.00 1 2.56 15 38.46 23 58.97 

ontwikkeling van my HOKV. 

C3 is noodsaaklik vir die 39 0 0.00 0 0.00 1 2.56 18 46.15 20 51.28 

ontwikkeling van HOKV. 

C4 het my gedwing om te 39 0 0.00 1 2.56 1 2.56 10 25.64 27 69.23 

kommunikeer. 

C5 is goed deur die navorser 39 0 0.00 0 0.00 1 2.56 8 20.51 30 76.92 

gefasiliteer. 

H~o~o~~~tu~k~7~:=E~m~pi~rie~s~e~o~nd~e~rs=o~e~k:~V~o~or~le~g~gi~ngLe~n~b=e~s~pr~ek~in~g~v~a~n~be~v~in~d~in~g~s~en~r~e~su~lt~at~e _____________ 243 

B11 het my denke gerig sodat aanvanklike 40 0 0.00 0 0.00 0 0.00 11 27.50 29 72.50 

moeilike probleme makliker was om 

op te los. 

B12 het nie bloot die oplossing van 40 0 0.00 0 0.00 1 2.50 3 7.50 36 90.00 

probleme vir my gegee nie, maar my 

ondersteun om self die oplossings vir 

probleme te vind. 

B13 het my aangemoedig om my 40 0 0.00 0 0.00 1 2.50 6 15.00 33 82.50 

antwoorde op sy vrae te motiveer. 

7.3.3.4 Ontleding van kategorie 3: Deelnemers se belewing van die 

groepwerk waaraan hulle tydens die intervensie blootgestel is 

Uit tabel 7.13 kan afgelei word dat die oorgrote meerderheid van die deelnemers 

groepwerk as 'n belangrik onderrigmetode ten opsigte van die ontwikkeling van HOKV 

beskou. Op grond van die deelnemers se response wil dit voorkom asof die meeste 

deelnemers se persepsie van groepwerk oor die algemeen weens die gebruik daarvan 

tydens die intervensie positief be'invloed is. Die deelriemers besef ook dat groepwerk 

noodsaaklik is vir die ontwikkeling van HOKV en dat die groepwerk tydens die 

intervensie bygedra het tot die ontwikkeling van hulle HOKV. 

TabeI7.13: Kategorie 3: Belewing van die groepwerk 

Kategorie 3: Mate van belewing 

Vr Die groepwerk tydens n 0 1 2 3 4 

die intervensie: 

f % f % f % f % f % 

C1 het my persepsie van 39 0 0.00 0 0.00 2 5.13 12 30.77 25 64.10 

groepwerk oor die algemeen 

positief bernvloed. 

C2 het bygedra tot die 39 0 0.00 0 0.00 1 2.56 15 38.46 23 58.97 

ontwikkeling van my HOKV. 

C3 is noodsaaklik vir die 39 0 0.00 0 0.00 1 2.56 18 46.15 20 51.28 

ontwikkeling van HOKV. 

C4 het my gedwing om te 39 0 0.00 1 2.56 1 2.56 10 25.64 27 69.23 

kommunikeer. 

C5 is goed deur die navorser 39 0 0.00 0 0.00 1 2.56 8 20.51 30 76.92 

gefasiliteer. 

H~o~o~~~tu~k~7~:=E~m~pi~rie~s~e~o~nd~e~rs=o~e~k:~V~o~or~le~g~gi~ngLe~n~b=e~s~pr~ek~in~g~v~a~n~be~v~in~d~in~g~s~en~r~e~su~lt~at~e _____________ 243 

http:TabeI7.13


7.3.3.5 Ontleding van kategorie 4: Deelnemers se belewing van die 

aktiwiteite wat hulle tydens die intervensie moes uitvoer 

Ten opsigte van die deelnemers se response in kategorie 4 (tabel 7.14) het bykans al 

die deelnemers aangedui dat die aktiwiteite wat hulle tydens die intervensie moes 

uitvoer sinvol, interessant, uitdagend en goed beplan was en dat die aktiwiteite gefokus 

het op die ontwikkeling van HOKV. Hieruit kan afgelei word dat die studente die 

aktiwiteite tydens die intervensie as positiewe leerervarings beleef het. 

Tabel 7.14: Kategorie 4: Belewing van die aktiwiteite 

Kategorie 4: Mate van belewing 

Vr Die aktiwiteite n 0 1 2 3 4 

tydens die 

intervensie was: 

f % f % f % f % f % 

B1 sinvol. 40 0 0.00 0 0.00 0 0.00 0 0 40 100.00 

B2 interessant. 39 0 0.00 0 0.00 0 0.00 1 2.S0 39 97.S0 

B3 gemik op die 39 0 0.00 0 0.00 0 0.00 1 2.S0 39 97.S0 

ontwikkeling van HOKV. 

B4 uitdagend. 40 0 0.00 0 0.00 0 0.00 0 0 40 100.00 

BS goed beplan. 40 0 0.00 0 0.00 0 0.00 !6 1S.00 34 8S.00 

7.3.4 Samevatting van die kwantitatiewe navorsing 

Op grond van die resultate van die kwantitatiewe navorsing kan die gevolgtrekking 

gemaak word dat die onderrigmodel daarin geslaag het om die deelnemers se kennis 

van die uitvoering van HOKV uit te brei en hulle HOKV te ontwikkel. Die analises wys 

ook daarop dat die onderrig waaraan die deelnemers blootgestel is vir hulle 'n 

aangename, stimulerende en positiewe leerervaring was. 
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7.4 DIE BESPREKING VAN DIE KWALlTATIEWE DATA 

Met figuur 7.2 hieronder word 'n grafiese voorstelling verskaf van die wyses waarop 

daar te werk gegaan is om die kwalitatiewe data in te samel. Hierdie voorstelling dien 

ook as 'n opsomming vir die bespreking van die kwalitatiewe data wat volg. 

Kwalitatiewe data­ Rapportering
insameling 


Die leerervaring (par. 7.4. 1.1. 1) i 


. Onderrigstrategiee (par. 7.4.1.1.2) 
, 
( Onderrig/leeradviseur (par. 7.4.1.1)' 
\.~-----------" 

.......~ 

)
===========: 

'-----~)
Waarnemings 


(par. 7.4.1) 

Die leeromgewing (par_ 7.4.1.2.1) 

Groepindeling (par. 7.4.1.2.2) 

~========~-------,
Fasilitering van groepwerk (onderrigmetode) (par. 7.4.1.2.3) i';:============:::-___ ._-_.1 

Navorser (7.4.1.2) ~S::::----_JlJ 

( Kategorie 1 (par. 7.4.2.1) 


Subkategorie 3.1 (par. 7.4.2.3.1) 


Onderhoude 
 iE----1 SUbkategorie 3.2 (par. 7.4.2.3.2) 

(par. 7.4.2) 


, SUbkategorie 3.3 (par. 7.4.2.3.3) ) 


Samevatting (par. 7.4.2.5) 

Figuur 7.2: Kwalitatiewe data-insameling 
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terugvoer wat deur die verskillende groepe verskaf is, het die navorser die groepe ook 

aangemoedig om "mekaar se antwoorde [te] kritiseer en kommentaar daarop [te] /ewer", 

Groepe wat geen kommentaar gelewer het nie, is deur die navorser versoek om in 

groepsverband die terugvoer te bespreek en "kommentaar in die vorm van of 'n 

aanbeveling of 'n opmerking" te lewer. Die deelnemers is dus gedwing om te 

kommunikeer, Die groep op wie die kommentaar gerig was, het dan geleentheid gekry 

om op die "kommentaar [te] reageer en aanpassings [te] maak, sou hulle die 

kommentaar aanvaar", Indien die kommentaar nie aanvaar is nie, is die groep deur die 

navorser aangemoedig om hulle "redes te motiveer", 

Die onderriglleeradviseur het hierdie leerervaring geklassifiseer as "sosiaal 

konstruktivisties" waar die navorser deurlopend vrae gevra het, terugvoer deur groepe 

(in reaksie op vrae en aktiwiteite) gegee is ~n "kommentaar op [die] terugvoer [deur die 

navorser en ander groepe] gelewer [is]". 

7.4.1.1.2 Onderrigstrategiee 

Volgens die onderriglleeradviseur is onderrigstrategiee soos prob/eem-I 

aktiwiteitsgebaseerde en kooperatiewe leer as 'n onderrigstrategie deur die navorser 

afgewissel. Hiermee saam klassifiseer sy ook die fasilitering deur die navorser as 

"rigtinggewende fasilitering deur middel van vrae". 

Volgens die onderriglleeradviseur het die navorser die rol van "/eerfasiliteerder en 
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deurlopend gebruik gemaak van "scaffolding" sodat die deelnemers kon ontwikkel vanaf 

hulle werklike- tot hulle potensiele ontwikkelingsvlak. Hiermee saam het die sosiale 

interaksie tussen die deelnemers (groepe) daartoe aanleiding gegee dat leer effektief 

plaasgevind het, aangesien die "voorafvrae (scaffolds), baie gesprekke in {die] groepe 

en kommentaar tussen groepe" laat plaasvind het en die deelnemers "{ge]leer {het] uit 

{hulle] eie gesprekke en {die] kommentaar wat hulle {gel/ewer {het]." 

7.4.1.1.3 leeraktiwite ite 

Volgens die onderrig/leeradviseur is die aktiwiteite, wat deur die navorser ontwikkel en 

deur die groepe uitgevoer is, gekenmerk as "interaktiewe en leerdergesentreerde 

leeraktiwiteite wat aktiewe leer aan{ge]moedig {het]". Die aktiwiteite het dus aanleiding 

gegee tot besprekings in en tussen die groepe en het die deelnemers aangemoedig om 

oor sake te redeneer en hulle eie antwoorde en denke te bevraagteken. Hiermee saam 

het die aktiwiteite ook die groepdinamika en leer bevorder. 

Tydens die uitvoering van die aktiwiteite is die volgende eienskappe by die deelnemers 

ge'identifiseer: 

• Verantwoordelikheid: "E/keen besef dat hy/sy 'n rol te speel het in die uitvoering 

van die aktiwiteite." 

• Outonomie van leer: It, •• sigbaar met insette deur die fasiliteerder hier en daar". 

• Redenaars: " ... redeneer oor die aktiwiteite en die uitvoering daarvan". 

• Buigsaam: ItDeelnemers wys dat hulle kan aanpas by kommentaar. 11 

• Openbaar ordelikheid met komplekse sake: " ... geen ooglopende konflik tussen 

deelnemers in groepe wat buite beheer raak nie". 

7.4.1.1.4 Assessering 

Volgens die onderrig/leeradviseur het dosentassessering (assessering deur die 

navorser) en portuurassessering (individueel en in groepsverband) deurlopend 

plaasgevind. 

Ten opsigte van die assessering wat deur die navorser gedoen is, beskryf die 

onderrig/leeradviseur dit as "informeel forma tie we en summatiewe assessering". 
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7.4.1.2 Waarneming deur die navorser 

Die doel van die waarneming deur die navorser (binne die konteks van aksienavorsing, 

par. 6.2.4), was om die gebeure tydens die intervensie en die deelnemers se reaksies 

daarop te beskryf. Hiermee saam is probleme wat met die uitvoering van die 

onderrigmodel vir die ontwikkeling van HOKV ervaar is, geTdentifiseer en opgelos om 

sodoende die uitvoering van die onderrigmodel te verbeter (par. 6.2.4). Die 

waarnemings het dit dus moontlik gemaak om die deelnemers se onmiddellike gedrag 

en ervarings binne die raamwerk van hulle eie beleweniswyse te verstaan (par. 6.4). 

Die waarnemings deur die navorser is op grond van McNiff en Whitehead (2006:9) se 

aksienavorsingsproses soos volg gedoen (par. 6.2.4): 

• Stap 1: Die navorser het tydens die intervensie volgens tematiese kategoriee 

waarnemings van die deelnemers se handelinge en hulle reaksies op die 

onderrigmodel vir die ontwikkeling van HOKV gedoen. Verskeie veranderlikes 

wat die effektiwiteit van die uitvoering van die onderrigmodel negatief be'invloed 

het soos die fisiese omgewing, media en die deelnemers se deelname word ook 

beskryf. 

• Stap 2: Op grond van die data wat met die waarneming ingesamel is, is daar op 

die uitvoering van die onderrigmodel (deur die navorser) en die deelnemers se 

handelinge en reaksies gereflekteer. 

• Stap 3: In reaksie op die refleksie met stap 2 is aanpassings aan die uitvoering 

van die onderrigmodel gemaak om die effektiwiteit daarvan ten opsigte van die 

ontwikkeling van HOKV te verbeter. 

• Stap 4: Die aanpassings met stap 3 is uitgevoer terwyl die effektiwiteit daarvan 

geevalueer is. Die evaluering van die aanpassings wat ge'lmplementeer is, is 

gedoen deur die deelnemers se handelinge en reaksies op die aanpassings waar 

te nee m en met formatiewe assesseringsgeleenthede vas te stel of die 

deelnemers se HOKV weens die aanpassings ontwikkel het. 

• Stap 5: Indien die aanpassings wat met stap 4 uitgevoer is op grond van die 

evaluering getoon het dat dit bydra tot die ontwikkeling van HOKV, is die 

aanpassings as 'n nuwe rigting vir die uitvoering van die onderrigmodel gebruik. 

Indien die aanpassings nie gunstige resultate (volgens die reaksies deur die 

deelnemers) tot gevolg gehad het nie is stappe 3 en 4 herhaal totdat In nuwe 

rigting vasgestel kon word. 
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Die data wat met die waarneming verkry is, is self deur die navorser vertolk waarna 

aanbevelings daarvolgens gemaak is. Die waarnemings is tydens elke 

intervensiesessie aangeteken deur gebruik te maak van 'n waarnemingstaat (tabel 6.8). 

7.4.1.2.1 Die leeromgewing 

'n Leemte wat die navorser met die leeromgewing ervaar het, was die beskikbare 

infrastruktuur ten opsigte van die klaskamer waar die intervensie plaasgevind het. (1) 

Die kwaliteit van die beskikbare beligting het by tye stremming op die deelnemers se sig 

geplaas. (2) Die enigste vloei van vars suurstof was vanaf die deur van die klaskamer 

wat by tye toegemaak moes word om steuringsgeraas van buite te vermirider (die 

vensters het lig ingelaat, maar weens die ontwerp daarvan nie vars lug nie). (3) 

Alhoewel die skryftafels geskuif kon word vir groepwerk, word die klaskamer deur 

verskillende dosente gebruik, met die gevolg dat die skryftafels met elke volgende 

intervensiesessie vir groepwerk geskuif moes word wat beskikbare tyd vir die 

intervensie in beslag geneem het. 

Uitstekende en bruikbare hulpmiddels wat wet beskikbaar was, is gebruik. Twee 

skryfborde ('n wit skryfbord vir niepermanente inkpenne en 'n groen skryfbord vir kryt), 

'n oorhoofse projektor, 'n volledige rekenaarstelsel ("windows" en "office programme"), 

In DVD-speler, video-speler en dataprojektor was beskikbaar. 

Die grootte en uitleg van die klaskamer het dit moontlik gemaak om van groepwerk 

gebruik te maak, met genoeg ruimte vir gemaklike beweging deur die klaskamer en 

tussen die groepe. 

Op grond van die ervaring van die navorser ten opsigte van die fisiese omgewing word 

die aanbeveling gemaak dat dosente vertroud moet wees met die werking van die 

toerusting in die klaskamer. Die navorser het ongeveer 15 minute voor die aanvang 

van elke intervensiesessie by die klaskamer opgedaag om die rekenaar aan te skakel, 

te verseker dat al die programme en die dataprojektor werk en dat enige gebreke 

vroegtydig gerapporteer kan word. Hiermee is tyd bespaar wat tydens die intervensie 

aangewend is vir onderrig. 
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7.4.1.2.2 Groepindeling 

Die deelnemers is twee keer deur die loop van die intervensie in groepe verdeel. Die 

eerste verdeling het die navorser aan die deelnemers self oorgelaat (eerste week eerste 

intervensiesessie) en die tweede verdeling het die navorser self gedoen (tweede week 

eerste intervensiesessie). Daar is gevind dat deelnemers wat deur die navorser in 

groepe ingedeel is beter groepinteraksie en -dinamika getoon het as groepe wat deur 

die deelnemers self gevorm is. Aanvanklik is die deelnemers aangese om self in 

groepe te verdeel. Die nadeel hiervan was dat van die deelnemers weens 

vriendskappe selfs binne die groepe "clicks" gevorm het wat dikwels gesprekke en 

besprekings oorheers het en ander lede van die groep uitgesluit het. Die deelnemers 

wat hierdie ttclicks" gevorm het, het mekaar se idees ondersteun (al was dit hoe 

kontroversieel) en het nie daarin geslaag om mekaar se insette, idees en werk sinvol en 

effektief te kritiseer nie. Die verdeling in groepe deur die deelnemers self het die 

navorser wet in staat gestel om die vriendskappe ("clicks") te identifiseer en te verseker 

dat hulle met die volgende verdeling nie in dieselfde groepe sou wees nie. Die navorser 

het nuwe groepverdelings tydens die eerste intervensiesessie van die tweede week 

gedoen. Die aanbeveling word gemaak dat die dosente self die deelnemers (studente) 

in groepe verdeel (par. 4.3.2.2.1). Die interaksie in die groepe, nadat die navorser die 

groepverdelings gedoen het, het die dinamika in die groepe positief be·invloed, veral ten 

opsigte van die kommentaar en kritiek wat die deelnemers gelewer het. 

7.4.1.2.3 Fasilitering van groepwerk (onderrigmetode) 

Met die fasilitering van die groepwerk het die navorser aan die groepe aktiwiteite gegee 

en tydens die uitvoering daarvan, tussen die groepe beweeg, geluister na die gesprekke 

in die groepe en vrae aan die groepe gerig sod at hulle hul eie werk kon beoordeel, 

soos: "Hoe seker is julle dat julle die vraag beantwoord?", "Wat dink julle sal gebeur as 

[temalvoorstel] sou gebeur?", "Hoe sal julle hierdie oplossing motiveer?". 

Die navorser het aanvanklik van al die groepe verwag om verskillende aktiwiteite te 

voltooi, met die idee dat 'n groep wat bepaalde kennis en vaardighede met 'n aktiwiteit 

bemeester het, hierdie kennis en vaardighede met die ander groepe kon deel. Die 

navorser het opgemerk dat die groepe met die uitvoering van verskillende aktiwiteite 
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• Stap 1: Voltooi die aktiwiteit 

o Elke groep ontvang dieselfde aktiwiteit wat hulle moet voltooi en die finale 

antwoord neerskryf. 

o Tydens hierdie stap beweeg die navorser tussen die groepe, luister na 

gesprekke en redenasies en vra "h.oekom"-vrae wat die deelnemers binne 

hulle groepe dwing om bewus te raak van wat hulle doen, hoekom hulle dit 

doen en hoe hulle dit doen. 

o Nadat elke groep die aktiwiteit voltooi het, word hulle geskrewe oplossing 

met die van 'n ander groep geruil. 

• Stap 2: Evaluering 

o Die groepe word nou aangese om die oplossings wat hulle ontvang het op 

grond van die oplossings wat hulle ontwikkel het (in stap 1). te beoordeel. 

o Op grond van hierdie beoordeling word die deelnemers versoek om 

aanbevelings te maak en neer te skryf. 

o Elke groep gee nou die oplossings wat hulle ontvang het saam met die 

aanbevelings wat hulle gemaak het aan 'n volgende groep. 

• Stap 3: Skepping 

o Elke groep beskik nou oor 'n ander groep se oplossing van die aktiwiteit 

en nog 'n groep se aanbevelings. 

o Die groepe word nou versoek om die oplossings wat in stap 1 ontwikkel is 

aan te pas deur die aanbevelings wat in stap 2 gemaak is by te werk. 

o Hierna ruil elke groep die oplossings, aanbevelings en aangepaste 

weergawe van die oplossings terug na die groep wat die aktiwiteit 

oorspronklik voltooi het. 

Elke groep het tot op hierdie stadium 'n aktiwiteit voltooi wat deur 'n tweede groep 

beoordeel en deur 'n derde groep aangepas is (figuur 7.3). 
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• Stap 7: Skep 'n algemeen aanvaarde oplossing 

o Elke groep kry nou geleentheid om onderskeidelik die gegroepeerde 

kernelemente en die unieke kernelemente te sintetiseer in 'n nuwe 

oplossing. 

• Stap 8: Vergelyking en vul leemtes aan 

o Die navorser wys nou 'n literatuur gebaseerde oplossing wat deur hom as 

die idea le oplossing beskou word. 

o Elke groep word versoek om hulle oplossings met die navorser se 

weergawe daarvan te vergelyk, kritiek te lewer en moontlike leemtes in 

hulle eie oplossings aan te vul. 

o Nadat al die groepe hulle oplossings aangevul het, word hulle versoek om 

die oplossings aan die res van die klas voor te lees, terwyl die navorser 

die geskiktheid daarvan beoordeel en terugvoer gee. 

Aangesien die rotasie-groepwerkmetode interaksie (argumente en redenering) bin ne en 

tussen die groepe wat dieselfde aktiwiteite voltooi het aangemoedlg het, is daar met die 

rotasie-groepwerkmetode voortgegaan. Een leemte wat die navorser met die rotasie­

groepwerkmetode opgemerk het, was dat dit baie tyd in beslag neem sodra die groepe 

verskillende opdragte moes voltooi. Die groepe moes hulleself met elke rotasie met 'n 

nuwe opdrag vereenselwig, wat deur die deelnemers eerder as 'n frustrasie as 'n 

leergeleentheid ervaar is. Weens die beperkte tyd wat beskikbaar was vir die uitvoering 

van die empiriese ondersoek en die wyse waarop die groepe met die rotasie­

groepwerkmetode aangemoedig is om te redeneer, krities en kreatief te dink, het die 

navorser besluit om hierna (na die derde intervensiesessie) van al die groepe te verwag 

om telkens dieselfde opdragte uit te voer. 

• Hantering van onbetrokke deelnemers tydens groepwerk 

Die navorser het opgemerk dat die deelnemers met die verloop van die 

intervensie gemakliker begin raak het met die groepaktiwiteite en dat hulle begin 

het om aktief aan gesprekke in die groepe deel te neem. Ten spyte van die 

betrokkenheid van die meeste deelnemers bin ne die groepe het die navorser 

opgemerk dat van die deelnemers aanvanklik nie aan die 

groepsgesprekke/besprekings deelgeneem het nie. Hierdie deelnemers is deur 

die navorser aangemoedig om deel te neem, deur onder andere vrae direk aan 
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hulle te rig en/of hulle te versoek om deel te neem. Dit het aanvanklik geblyk 

asof die aanmoediging deur die navorser 'n bydrae gelewer tot die deelname 

deur onbetrokke deelnemers. Die navorser het egter opgemerk dat een van die 

deelnemers wat aangemoedig is om by te dra tot die groepsbesprekings steeds 

nie 'n bydrae gelewer het nie. Verskeie pogings deur die navorser, soos om die 

deelnemer as groepleier aan te stel en spesifieke vrae tydens fasilitering aan die 

deelnemer te vra, het egter geen vrugte afgewerp nie. Eers nadat die deelnemer 

by een van die ander groepe ingedeel is, het haar betrokkenheid tot 

groepsgesprekke verbetering getoon, maar steeds nie in so 'n mate dat die 

groep enige voordeel uit haar insette kon trek nie. 

Na 'n alleengesprek tussen die deelnemer en die navorser is daar tot die besef 

gekom dat sy (deelnemer) by die eerste groep doelbewus deur die ander 

groeplede uitgesluit is. Met die alleengesprek het dit ook aan die fig gekom dat 

sy eerder leer deur te observeer en nie oor die selfvertroue beskik om voor 

ewekniee haar standpunte te lig nie. Die navorser het besef dat hierdie 

deelnemer se versuim om betrokke te raak by groepaktiwiteite 'n 

persoonlikheidseienskap was, wat nie binne die tydsbestek van die intervensie 

verander of aangepas sou kon word nie. Geen verdere pogings is hierna deur 

die navorser aangewend om die deelnemer se deelname te verhoog nie. 

Die navorser het ook opgemerk dat die deelnemers tydens groepsgesprekke en 

terugvoer oor die aktiwiteite gebrekkig was in hulle vermoe om die korrekte 

vaktaal te gebruik. Sinnelose woorde soos "ietsie", "goeters" en "dinge" is 

deurgaans tydens die terugvoer gebruik. Alhoewel die navorser die deelnemers 

versoek het om hierdie sinnelose woorde te vermy of te verduidelik wat hulle met 

die sinnelose woorde bedoel, is dit kommerwekkend dat hierdie woorde steeds 

deurlopend gebruik is. 

7.4.1.2.4 Media 

Verskeie media was tot die navorser se beskikking. Die navorser het nooit meer as 'n 

kombinasie van drie (3) tipes media gebruik nie, aangesien beplanning vir die gebruik 

daarvan tydsaam was. 
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Die navorser het gebruik gemaak van media soos video-insetsels van klasaanbiedings 

(wat geevalueer is), uitdeelstukke, die handboek, die studiegidse en Microsoft se 

"powerpoint presentations" (hierna na verwys as powerpoints). Aangesien powerpoints 

as media met elke les gebruik is om die uitkomste, aktiwiteite, punte van bespreking en 

assessering visueel te vertoon, word waarnemings ten opsigte van die gebruik van 

hierdie media as bydraend tot die bemeestering van die uitkomste vervolgens bespreek. 

Op grond van die navorser se waarneming van die gebruik van powerpoints tydens die 

intervensie, word voorgestel dat die volgende situasies ten opsigte van die gebruik 

daarvan vermy moet word: 

• Die oormatige gebruik van teoretiese kennis (Ieerinhoud) in powerpoints: Die 

navorser het opgemerk dat die deelnemers teoretiese kennis beskou as 

"eksamenafbakening" en dat hulle of dadelik begin het om die inligting af te skryf 

of gevra het dat die powerpoint aan hulle beskikbaar gestel moet word. 

• Die beskikbaarstelling van powerpoints: Alhoewel die navorser powerpoints 

gebruik het as 'n onderrighulpmiddel, is dit deur die deelnemers beskou as 

"notas". Die navorser het van die standpunt uitgegaan dat indien die powerpoints 

gebruik kon word as "notas", dit nie is sy doel slaag as 'n medium wat die 

onderrig en leerproses moes rig nie. Die navorser het ook besef dat indien die 

powerpoints wat as "notas" gebruik kon word, aan die deelnemers beskikbaar 

gestel sou word, dit die deelnemers sou ontneem van die geleentheid om self die 

vaardigheid om op te som (notas te maak) te bemeester. 

• Lang paragraafbeskrywings: Die navorser het uit die houding van die 

deelnemers opgemerk dat hulle nie daarmee genee was om lang beskrywings 

van die powerpoints af te lees nie. 

• Die gebruiklinvoeging van doellose animasie: Die navorser het opgemerk dat die 

gebruik van animasie in powerpoints by tye die klem geplaas het op die animasie 

eerder as die inligting op die powerpoints. Animasie moet dus doelmatig gebruik 

word. 

7.4.1.2.5 Die onderrig van HOKV 

Met die ontwikkeling van die deelnemers se analiserings-, evaluerings- en 

skeppingsvaardighede (HOKV) het die navorser gevind dat alhoewel daar op die 
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ontwikkeling van 'n spesifieke HOKV gefokus word, die ontwikkeling daarvan nie in 

isolasie kan plaasvind nie, maar dat aspekte van al drie die HOKV deurgaans 

ge'integreer word. Met die fokus op die ontwikkeling van die vaardigheid om te 

analiseer, het die navorser opgemerk dat die vaardigheid om te evalueer en skepping 

ook in 'n mate in die uitvoering van die aktiwiteite gefigureer het. So ook was al drie 

HOKV sigbaar met die fokus op die ontwikkeling van die vaardighede om te evalueer en 

te skep. 

Tydens die intervensie het die navorser opgemerk dat die deelnemers aanvanklik nie 

geweet het wat elke HOKV beteken nie en dat hulle onseker was wat van hulle verwag 

word wanneer hulle versoek is om te analiseer, te evalueer of te skep (sintetiseer). Die 

deelnemers was aanvanklik ook nie in staat om die HOKV (analise, evaluering en 

skepping) met die uitvoering van die aktiwiteite te herken nie. Met die aanvang van die 

intervensie kon die deelnemers, nadat hulle 'n aktiwiteit voltooi het, nie tydens terugvoer 

se op watter HOKV daar gefokus is nie. Met die verloop van die intervensie het die 

navorser die deelnemers aangemoedig om die spesifieke HOKV waarop daar telkens 

gefokus is te identifiseer en te beskryf. Teen die einde van die tweede week was die 

deelnemers se aandag reeds in so 'n mate gevestig op die HOKV wat onderrig word dat 

hulle die HOKV korrek kon identifiseer en in staat was om die aktiwiteite en prosesse 

wat gebruik is om die HOKV te ontwikkel, te beskryf. 

• Die HOKV om te analiseer 

Die navorser het vier aktiwiteite gebruik om die deelnemers se kennis van die 

konsep analisering, die uitvoering van 'n analise en hulle 

analiseringsvaardighede te ontwikkel (vgl. tabel 5.1 vir voorbeelde van 

aktiwiteite). Die aktiwiteite het gefokus op die deelnemers se vaardighede om te 

differensieer, te organiseer en toeskryfbaarheid (par. 3.4.4, analiseringsproses). 

Die deelnemers is met die aktiwiteite aangemoedig om die kernelemente van 'n 

stelling en gevallestudie te ondersoek en te identifiseer (differensieer). die 

kernelemente in 'n samehangende struktuur te rangskik (organiseer) en die 

verhouding tussen die kernelemente vas te stel (toeskryfbaarheid) (par. 3.4.4). 

In hierdie opsig het die navorser nie alleen van geskrewe bronne soos 

uitdeelstukke of die handboek gebruik gemaak nie, maar ook 'n video van 'n les 
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uitvoering van die a ktiwiteite, hulle aan te moedig om hulle idees teen die ander 

deelnemers se idees te meet. Daar is ook opgemerk dat sommige deelnemers 

wat aanvanklik nie in staat was om korrek te analiseer nie mettertyd selfs 

korrigerende denke openbaar het. Die navorser het waargeneem dat die 

deelnemers met die verloop van die intervensie vaardighede begin toon het om 

hulle eie denkwyses self aan te pas sonder die begeleidende vrae (hoekom-vrae) 

deur die navorser. 

• Die HOKV om te evalueer 

Die navorser het altesaam ses aktiwiteite gebruik om die deelnemers se kennis 

van die konsep evaluering, die uitvoering van 'n evaluasie en hulle 

evalueringsvaardighede te ontwikkel. AI die aktiwiteite was gerig op die kontrole 

en/of kritisering van 'n stelling 6f 'n situasie 6f oplossings van 'n probleem (par. 

3.4.5, evalueringsproses). Daar is van die deelnemers verwag om te kontroleer 

(of 'n gevolgtrekking verband hou met die veronderstellings) en te kritiseer (om 

die effektiwiteit, kwaliteit, toepaslikheid en konsekwentheid van 'n saak te 

verklaar) (par. 3.4.5). 

Die meeste deelnemers was vertroud met die term eva/uering. Die navorser het 

opgemerk dat die deelnemers met die eerste aktiwiteit wat gefokus het op die 

vaardigheid om te evalueer nie hierdie HOKV ten volle kon demonstreer nie. Op 

grond van die terugvoer wat die groepe gegee het nadat die aktiwiteit voltooi is, 

is opgemerk dat die deelnemers eerder besprekings gevoer het as om te 

evalueer. Hulle het nie van 'n kriterium vir beoordeling gebruik gemaak nie en in 

die meeste gevalle slegs die resultaat van 'n evaluering geklassifiseer as "goed" 

of "swak", sonder om gemotiveerde argumente in hierdie verband te voer. In 

8elangrike waarneming was dat die deelnemers baie vinnig gevolgtrekkings 

gemaak het, maar dat hulle nie in staat was om die redes vir hulle 

gevolgtrekkings te motiveer nie. Hulle kon ook nie hulle denkprosesse wat 

aanleiding gegee het tot die gevolgtrekkings wat gemaak is, beskryf nie. Die 

navorser het ook ten opsigte van die deelnemers se vermoe om te evalueer 

gevind dat hulle met die eerste twee aktiwiteite enkelvoudige en oppervlakkige 

argumente gevoer het en nie grondig oor 'n saak geredeneer het nie. Die 

deelnemers het byvoorbeeld te vinnig 'n mening vir of teen 'n saak uitgespreek, 
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sonder om alle moontlike opsies en/of gebeurlikhede te oorweeg. Vrae deur die 

navorser ter motivering van hulle standpunte het antwoorde ontlok soos "ek weet 

nie", "maar dit is mos so" en "want ek het dit iewers ge/ees". Die navorser het 

van die derde aktiwiteit af, met hoekom-vrae, gefokus op die ontwikkeling van die 

deelnemers se argumenteringsvermoe en hulle vermoe om hulle menings, 

gevolgtrekkings en antwoorde te motiveer. Hiermee saam het die navorser die 

deelnemers daarvan bewus gemaak dat geen evaluering sonder 'n kriterium 

uitgevoer kan word nie en dat die kriterium dien as die basis vir kontrole, kritiek 

en gevolgtrekkings. Met die uitvoering van die derde aktiwiteit het die navorser 

opgemerk dat die deelnemers drastiese verbetering getoon het in veral hulle 

redenerings- en kritiseringsvermoe. Hierdie verbetering het daartoe aanleiding 

gegee dat die deelnemers se evalueringsvaardighede ook verbeter het, 

aangesien hulle beter argumente begin voer het en hulle denkprosesse (in 

sommige gevalle met gerigte vrae deur die navorser) kon beskryf. 

• Die HOKV om te skep (sintese) 

Die navorser het vier aktiwiteite gebruik om die deelnemers se kennis van die 

konsep sintese, die uitvoering van 'n sintese (skepping) en hulle sintetiserings-/ 

skeppingsvaardighede te ontwikkel. Die aktiwiteite het gefokus op die 

generering van meer as een oplossing vir 'n probleem, die ontwikkeling van 'n 

uitvoerbare plan wat gebruik kan word om 'n probleem op te los en die uitvoering 

(produsering) van die plan wat ontwikkel is om 'n probleem op te los (par. 3.4.6, 

skeppingsproses). 

Die navorser het opgemerk dat die deelnemers meer gesukkel het om die 

vaardigheid om te skep te bemeester as die vaardigheid om te analiseer en te 

evalueer. Deur tussen die groepe te beweeg en te luister na gesprekke het dit 

geblyk dat die deelnemers nie daarvan bewus was dat hulle analiserings- en 

evalueringsvaardighede kan en in sommige gevalle moet aanwend tydens 

skepping nie. Hierbenewens is daar is ook opgemerk dat die deelnemers se 

aanvanklike gebrekkige skeppingsvaardighede die gevolg was van: 

o leemtes in hulle kennis van die vakterrein. Dit was vir die navorser 

kommerwekkend dat nie al die deelnemers oor 'n basiese kennis van 
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Besjgheidstudies soos die definisie van 'n besigheid, die 

besigheidsfunksies of bestuurstake beskik het nie. 

o hulle onvermoe om vakgerigte terme te verduidelik of te beskryf. Die 

deelnemers het dit moeilik gevind om byvoorbeeld die ekonomie van skaal 

en "benchmarking" wat algemeen gebruiklike besigheidstudiesterme is, te 

verduidelik. 

o oppervlakkige redenasies en dat hulle nie die literatuur (Ieerinhoud) 

gebruik het om hulle standpunte te staaf of te motiveer nie. Vera I ten 

opsigte van die generering van idees en die beplanning of die ontwerp van 

byvoorbeeld 'n les, wat verband hou met die vaardigheid om te skep, het 

die deelnemers dikwels slegs een persoon se voorstel aanvaar sonder om 

verskeie opsies te oorweeg of daaroor te redeneer. 

Die· navorser het met die ontwikkeling van die deelnemers se 

sintetiseringsvaardighede hulle aangemoedig om telkens eers hul/e analiserings­

en evalueringsvaardighede te gebruik voordat hul/e oplossings vir 'n probleem of 

nuwe ontwikkelings (skeppings) gegee het. Na elke nuwe skepping so os 'n 

lesplan, nuwe definisie of 'n unieke produk is die deelnemers aangemoedig om 

weer te analiseer en te evalueer. Die doel hiervan was om die deelnemers 

daarvan bewus te maak dat hul/e soveel as moontlike gebeurlikhede met 'n nuwe 

skepping moes ondersoek en enige leemtes wat aanvanklik nie ge'identifiseer is 

nie te korrigeer. 

7.4.1.2.6 

aktlwiteite 

Waarneming van die deelnemers se belewing van die onderrig en die 

Met die intervensie by die eksperimentele groep het die navorser reeds na die eerste 

week 'n opgewonde afwagting by die deelnemers opgemerk, weens vrae soos "Wat 

gaan ons vo/gende doen?" , "Kan ons a/tyd so klas kry?" en 'n opmerking soos: "Ek kan 

nie wag vir die volgende klas nie." Teen die einde van die eerste week was die 

deelnemers reeds vertroud met die wyse van onderrig en het hulle begin besef dat hulle 

nie passief gaan sit en inligting ontvang nie, maar dat hulle aktief betrokke gaan wees 

by hulle eie leer. Die navorser het ook opgemerk dat die deelnemers erns maak met 

die uitvoering van die aktiwiteite. 
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Waarneming van die deelnemers se belewing van die onderrig en die 

Met die intervensie by die eksperimentele groep het die navorser reeds na die eerste 

week 'n opgewonde afwagting by die deelnemers opgemerk, weens vrae soos "Wat 

gaan ons vo/gende doen?" , "Kan ons a/tyd so klas kry?" en 'n opmerking soos: "Ek kan 

nie wag vir die volgende klas nie." Teen die einde van die eerste week was die 

deelnemers reeds vertroud met die wyse van onderrig en het hulle begin besef dat hulle 

nie passief gaan sit en inligting ontvang nie, maar dat hulle aktief betrokke gaan wees 

by hulle eie leer. Die navorser het ook opgemerk dat die deelnemers erns maak met 

die uitvoering van die aktiwiteite. 
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Met die uitvoering van die eerste paar aktiwiteite het die deelnemers baie op die 

begeleiding van die navorser gesteun. Verskeie pogings is deur die deelnemers 

gedoen om die navorser uit te lok om in sommige gevalle die antwoorde op die 

aktiwiteite te gee. Die navorser het gepoog om situasies te vermy waar hy die 

antwoorde van aktiwiteite verskaf deur tn tegniek te gebruik om teenvrae te vra, soos: 

• Voorbeeld 1: 

Deelnemers: "/s hierdie antwoord reg?" 

Navorser: "Is julle tevrede met die antwoord? Onthou om dit wat julle antwoord fe 

mofiveer." 

• Voorbeeld 2: 

Deelnemers: "Hoe moet ons hierdie vraag beantwoord?" 

Navorser: "Het julle die vraag deeglik gelees? Lees weer die vraag en kry 

konsensus in julle groep oor wat julle dink julle moet doen." 

Hierdie tegniek was suksesvol, aangesien die navorser opgemerk het dat die 

deelnemers met die verloop van die intervensie in meer gevalle probeer het om self die 

aktiwiteite te voltooi voordat die navorser vir ondersteuning genader is. 

7.4.1.2.7 Samevatting ten opsigte van die navorser se waarneming van die 

intervensie 

Weens die waarneming deur die navorser is daar deurlopend aanpassings aan die 

wyse van onderrig gemaak is. Dit wys daarop dat die onderrigmodel wat tydens die 

intervensie toegepas is aanpasbaar is, soos die rotasie-groepwerkmetode wat weens 

die hantering van gebeurlikhede tydens die intervensie ontwikkel het. Met die 

waarnemings is daar ook gevind dat die vlak van die deelnemers se argumente met die 

verloop van die intervensie verhoog het. 

7.4.2 Die ontleding en bespreking van die data van die onderhoude 

Die volgende kwalitatiewe data-insamelingsmetode was semi-gestruktureerde 

onderhoude (par. 6.4.2.2). Die doel van die onderhoude was om die deelnemers se 

subjektiewe belewing van die intervensie vas te stel en om hulle handelinge en reaksies 

op die onderrigmodel vir die ontwikkeling van HOKV te verstaan. Nadat die 
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Met die uitvoering van die eerste paar aktiwiteite het die deelnemers baie op die 

begeleiding van die navorser gesteun. Verskeie pogings is deur die deelnemers 

gedoen om die navorser uit te lok om in sommige gevalle die antwoorde op die 

aktiwiteite te gee. Die navorser het gepoog om situasies te vermy waar hy die 

antwoorde van aktiwiteite verskaf deur tn tegniek te gebruik om teenvrae te vra, soos: 

• Voorbeeld 1: 

Deelnemers: "/s hierdie antwoord reg?" 

Navorser: "Is julle tevrede met die antwoord? Onthou om dit wat julle antwoord fe 

mofiveer." 

• Voorbeeld 2: 

Deelnemers: "Hoe moet ons hierdie vraag beantwoord?" 

Navorser: "Het julle die vraag deeglik gelees? Lees weer die vraag en kry 

konsensus in julle groep oor wat julle dink julle moet doen." 

Hierdie tegniek was suksesvol, aangesien die navorser opgemerk het dat die 

deelnemers met die verloop van die intervensie in meer gevalle probeer het om self die 

aktiwiteite te voltooi voordat die navorser vir ondersteuning genader is. 

7.4.1.2.7 Samevatting ten opsigte van die navorser se waarneming van die 

intervensie 

Weens die waarneming deur die navorser is daar deurlopend aanpassings aan die 

wyse van onderrig gemaak is. Dit wys daarop dat die onderrigmodel wat tydens die 

intervensie toegepas is aanpasbaar is, soos die rotasie-groepwerkmetode wat weens 

die hantering van gebeurlikhede tydens die intervensie ontwikkel het. Met die 

waarnemings is daar ook gevind dat die vlak van die deelnemers se argumente met die 

verloop van die intervensie verhoog het. 

7.4.2 Die ontleding en bespreking van die data van die onderhoude 

Die volgende kwalitatiewe data-insamelingsmetode was semi-gestruktureerde 

onderhoude (par. 6.4.2.2). Die doel van die onderhoude was om die deelnemers se 

subjektiewe belewing van die intervensie vas te stel en om hulle handelinge en reaksies 

op die onderrigmodel vir die ontwikkeling van HOKV te verstaan. Nadat die 
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onderhoude gevoer is, is 'n volledige inhoudsanalise van die getranskribeerde 

individuele onderhoude gedoen. Uit die inhoudsanalise is vier (4) kategoriee 

ge'identifiseer waarvolgens die bespreking van die inligting wat uit die onderhoude 

verkry is, gedoen word. Die beskrywing van die data wat uit die onderhoude verkry is, 

word in par. 7.4.2.1 - 7.4.2.4 onder die vier (4) kategoriee wat geIdentifiseer is 

bespreek. Aanhalings van dele van die gesprekke uit die onderhoude word met die 

bespreking van elke kategorie in tabelle verskaf ter stawing van die inligting. 

Verwysings na die deelnemers se aanhalings in die tabelle word in die teks tussen 

(hakies) gegee. In sommige gevalle is addisionele woorde bygevoeg om die 

sinskonstruksie en betekenisvolheid van sinsnedes te verbeter. Hierdie byvoegings 

word deur [hakies] aangetoon. Die vier kategoriee waarbinne al die response van die 

deelnemers gegroepeer is, vorm die volgorde van die bespreking. 

7.4.2.1 Kategorie 1: Vergelyking van die onderrig tydens die intervensie met 

ander onderrigwyses in die B.Ed.lNGOS-program 

In tabel 7.15 word die deelnemers se direkte woorde aangebied om die vergelykings 

wat hulle tref tussen die onderrig waaraan hulle in die intervensie blootgestel is en die 

onderrig wat hulle in die B.Ed'/NGOS-program ontvang, aan te toon. Die deelnemers is 

van mening dat daar tydens die intervensie nie alleen vir hulle gese is wat UGO is nie, 

maar dat hulle dit prakties gesien en beleef het (1.1). Hiermee saam was van die 

grootste leemtes ten opsigte van die onderrig wat die deelnemers tot voor die 

intervensie tydens hulle graadopleiding (B.Ed. en NGOS) ontvang het, die fokus op 

lesings eerder as aktiewe leer (1.2). Dit wil ook voorkom aso1. daar 'n algemene 

konsensus was dat die deelnemers ten gunste was van 'n onderrigsituasie waartydens 

hulle aktief betrokke is by hulle eie leer en die praktiese toe passing van die leerinhoud 

eerder as om tydens kontaksessies passief te luister na die weergee van feite (1.3). 

Op grond van die deelnemers se menings word die afleiding gemaak dat hulle positiewe 

belewing van die intervensie te wyte was aan verskeie kenmerke daarvan, naamlik: 

• Die entoesiastiese wyse waarmee onderrig gegee is (1.4). 

• Die nie-herhalende aard van die onderrig (1.5). 

• Goeie voorbereiding (1.6). 
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onderhoude gevoer is, is 'n volledige inhoudsanalise van die getranskribeerde 

individuele onderhoude gedoen. Uit die inhoudsanalise is vier (4) kategoriee 

ge'identifiseer waarvolgens die bespreking van die inligting wat uit die onderhoude 

verkry is, gedoen word. Die beskrywing van die data wat uit die onderhoude verkry is, 

word in par. 7.4.2.1 - 7.4.2.4 onder die vier (4) kategoriee wat geIdentifiseer is 

bespreek. Aanhalings van dele van die gesprekke uit die onderhoude word met die 

bespreking van elke kategorie in tabelle verskaf ter stawing van die inligting. 

Verwysings na die deelnemers se aanhalings in die tabelle word in die teks tussen 

(hakies) gegee. In sommige gevalle is addisionele woorde bygevoeg om die 

sinskonstruksie en betekenisvolheid van sinsnedes te verbeter. Hierdie byvoegings 

word deur [hakies] aangetoon. Die vier kategoriee waarbinne al die response van die 

deelnemers gegroepeer is, vorm die volgorde van die bespreking. 

7.4.2.1 Kategorie 1: Vergelyking van die onderrig tydens die intervensie met 

ander onderrigwyses in die B.Ed.lNGOS-program 

In tabel 7.15 word die deelnemers se direkte woorde aangebied om die vergelykings 

wat hulle tref tussen die onderrig waaraan hulle in die intervensie blootgestel is en die 

onderrig wat hulle in die B.Ed'/NGOS-program ontvang, aan te toon. Die deelnemers is 

van mening dat daar tydens die intervensie nie alleen vir hulle gese is wat UGO is nie, 

maar dat hulle dit prakties gesien en beleef het (1.1). Hiermee saam was van die 

grootste leemtes ten opsigte van die onderrig wat die deelnemers tot voor die 

intervensie tydens hulle graadopleiding (B.Ed. en NGOS) ontvang het, die fokus op 

lesings eerder as aktiewe leer (1.2). Dit wil ook voorkom aso1. daar 'n algemene 

konsensus was dat die deelnemers ten gunste was van 'n onderrigsituasie waartydens 

hulle aktief betrokke is by hulle eie leer en die praktiese toe passing van die leerinhoud 

eerder as om tydens kontaksessies passief te luister na die weergee van feite (1.3). 

Op grond van die deelnemers se menings word die afleiding gemaak dat hulle positiewe 

belewing van die intervensie te wyte was aan verskeie kenmerke daarvan, naamlik: 

• Die entoesiastiese wyse waarmee onderrig gegee is (1.4). 

• Die nie-herhalende aard van die onderrig (1.5). 

• Goeie voorbereiding (1.6). 
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• Interaksie en vrae (1.7). 

• Uitdagende aard van die aktiwiteite en die onderrig (1.8). 

Die bostaande kenmerke bekragtig die resultate wat met kategorie 2 van die 

belewingsvraelys (par. 7.3.3.3) gerapporteer is, naamlik dat die deelnemers die 

intervensiesessies positief beleef het. 

TabeI7.15: Vergelyking van die onderrig tydens die intervensie met ander 

onderrigwyses in die B.Ed./NGOS-program 

Tema Direkte aanhalings uit die onderhoude met die deelnemers 

nr. 

1.1 • Ek wens net ons kon hierdie tipe onderrig by al die dosente ontvang. Ek het vir die 

eerste keer besef hoe 'n mens UGO moet benader. 

• Waar ander dosente net oor UGO praat, het ek hier gesien hoe dit werk. 

• ... en dit voel vir my of die ander dosente nog op die noun manier klasgee ... [ditl is vir 

my net soos papagaai-Ieer en tydens die intervensie het ek nooit op my horlosie 

gekyk of gewens die klas is verby nie. 

• Almal se vir ons hoe ons moet klasgee, maar ons doen dit nooit fisiek nie ... hoe 

moet jy dan weet waar is die struikelblokke of waar jy verkeerd gaan? 

• Dit is die eerste keer vandat ek "swot" dat dit vir my voel ons werk - dat ons besig is 

met UGO. In baie van my ander kontaksessies lees die dosent net deur sy 

"powerpoints· of sy handboek. 

• Fasilitering is 'n baie interessante manier van onderrig ... dit verseker interaksie en 

help jou om die werk jou eie te maak. 

1.2 • ... hulle gee lesings, praat net en gee hulle menings met omtrent niks aktiwiteite of 

terugvoer nie. 

• Tydens die intervensie was ek die heeltyd geaktiveer om te dink en ek was die 

heeltyd aktief betrokke. 

• In my ander vakdidaktieke werk ons net uit die handboek uit ... die dosent vat die 

handboek en lees dan saam met ons ... tydens die intervensie het ek nie net geleer 

wat HOKV is nie, maar het ek dit ook prakties gedoen. 

• Wat ek geleer het, is dat onderwysers nie die hele periode hoef te praat nie. 

1.3 • Ek verkies definitief die wyse van onderrig wat ons tydens die intervensie ontvang 

het, want deur alles wat ek sI!! te motiveer, dink ek oor die werk. 

• Ek verkies beslis hierdie manier van onderrig, omdat dit prakties is. 

• Ek verkies die intervensie se manier van onderrig, omdat daar interaksie is [en] dis 

hoe ons dit eendag in die onderwys moet doen. 

I • 
... dit was vir my nou weer vir die eerste keer omtrent in twee jaar lekker om klas toe 

! 
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• Interaksie en vrae (1.7). 

• Uitdagende aard van die aktiwiteite en die onderrig (1.8). 

Die bostaande kenmerke bekragtig die resultate wat met kategorie 2 van die 

belewingsvraelys (par. 7.3.3.3) gerapporteer is, naamlik dat die deelnemers die 

intervensiesessies positief beleef het. 

TabeI7.15: Vergelyking van die onderrig tydens die intervensie met ander 

onderrigwyses in die B.Ed./NGOS-program 

Tema Direkte aanhalings uit die onderhoude met die deelnemers 

nr. 

1.1 • Ek wens net ons kon hierdie tipe onderrig by al die dosente ontvang. Ek het vir die 

eerste keer besef hoe 'n mens UGO moet benader. 

• Waar ander dosente net oor UGO praat, het ek hier gesien hoe dit werk. 

• ... en dit voel vir my of die ander dosente nog op die noun manier klasgee ... [ditl is vir 

my net soos papagaai-Ieer en tydens die intervensie het ek nooit op my horlosie 

gekyk of gewens die klas is verby nie. 

• Almal se vir ons hoe ons moet klasgee, maar ons doen dit nooit fisiek nie ... hoe 

moet jy dan weet waar is die struikelblokke of waar jy verkeerd gaan? 

• Dit is die eerste keer vandat ek "swot" dat dit vir my voel ons werk - dat ons besig is 

met UGO. In baie van my ander kontaksessies lees die dosent net deur sy 

"powerpoints· of sy handboek. 

• Fasilitering is 'n baie interessante manier van onderrig ... dit verseker interaksie en 

help jou om die werk jou eie te maak. 

1.2 • ... hulle gee lesings, praat net en gee hulle menings met omtrent niks aktiwiteite of 

terugvoer nie. 

• Tydens die intervensie was ek die heeltyd geaktiveer om te dink en ek was die 

heeltyd aktief betrokke. 

• In my ander vakdidaktieke werk ons net uit die handboek uit ... die dosent vat die 

handboek en lees dan saam met ons ... tydens die intervensie het ek nie net geleer 

wat HOKV is nie, maar het ek dit ook prakties gedoen. 

• Wat ek geleer het, is dat onderwysers nie die hele periode hoef te praat nie. 

1.3 • Ek verkies definitief die wyse van onderrig wat ons tydens die intervensie ontvang 

het, want deur alles wat ek sI!! te motiveer, dink ek oor die werk. 

• Ek verkies beslis hierdie manier van onderrig, omdat dit prakties is. 

• Ek verkies die intervensie se manier van onderrig, omdat daar interaksie is [en] dis 

hoe ons dit eendag in die onderwys moet doen. 

I • 
... dit was vir my nou weer vir die eerste keer omtrent in twee jaar lekker om klas toe 

! 
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I te kom ... want jy weet jy gaan iets leer en dat dit nie in jou keel afgedruk gaan word 

nie. 

• Ek verkies jou benadering tot onderrig, omdat dit vir my UGO is ... ons weet presies 

waarnatoe ons werk en wat die doel is. 

1.4 • Die entoesiastiese wyse waarop jy onderrig gegee het, het ons gewys dat onderrig 

jou passie is en dit het ons gemotiveer. 

1.5 • Ons het nooit op dieselfde werk gehamer nie ... ek het elke keer iets nuuts geleer. 

• Daar was nie 'n oomblik wat ons gesit het en niks doen nie. 

1.6 • Ons het elke keer by 'n punt begin en dit klaar gemaak. 

• Jy het antwoorde op elke vraag gehad en was altyd baie goed voorbereid, veral jou 

. media. 

• Jy het dadelik in die tema ingegaan - ons redeneer daaroor, kry terugvoer en doen 

'n aktiwiteit daaroor ... en assessering aan die einde. 

1.7 • Jy het nooit net gepraat en ons het geluister nie ... daar was interaksie. 

• Ons moes onsself die heeltyd vra "hoekom" [en] redes gee vir ons antwoorde. 

1.8 • Jy het ons in staat gestel om ons eie vaardighede te gebruik om by antwoorde uit te 

kom. 

• Jy het ~ns laat dink ... ons moes redeneer. 

7.4.2.2 Kategorie 2: Belewing van die aktiwiteite tydens die intervensie 

In tabel 7.16 word die deelnemers se direkte woorde aangebied ten opsigte van hulle 

belewing van die aktiwiteite waaraan hulle tydens die intervensie blootgestel is. Vir die 

deelnemers was die aktiwiteite wat hulle tydens die intervensie moes uitvoer uitdagend 

en het dit hulle kritiese en kreatiewe denke aangemoedig (2.1). Hiermee word die 

deelnemers se response in kategorie 4 (tabel 7.16) van die belewingsvraelys bevestig 

waar bykans al die deelnemers aangedui het dat die aktiwiteite wat hulle tydens die 

intervensie moes uitvoer sinvol. interessant, uitdagend en goed beplan was en dat die 

aktiwiteite gefokus het op die ontwikkeling van hulle HOKV (par. 7.3.3.5). Daar is ook 

met die onderhoude gevind dat die deelnemers met die aktiwiteite aangemoedig is om 

die kennis wat nodig is om die aktiwiteite te voltooi self te ontdek (2.2). Hiermee saam 

is 'n belangrike besef wat getoon is die feit dat die onderrig en die aktiwiteite wat 

aktiewe leer en die ontwikkeling van HOKV aanmoedig deeglike beplanning verg (2.3). 

i 
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I te kom ... want jy weet jy gaan iets leer en dat dit nie in jou keel afgedruk gaan word 

nie. 

• Ek verkies jou benadering tot onderrig, omdat dit vir my UGO is ... ons weet presies 

waarnatoe ons werk en wat die doel is. 

1.4 • Die entoesiastiese wyse waarop jy onderrig gegee het, het ons gewys dat onderrig 

jou passie is en dit het ons gemotiveer. 

1.5 • Ons het nooit op dieselfde werk gehamer nie ... ek het elke keer iets nuuts geleer. 

• Daar was nie 'n oomblik wat ons gesit het en niks doen nie. 

1.6 • Ons het elke keer by 'n punt begin en dit klaar gemaak. 

• Jy het antwoorde op elke vraag gehad en was altyd baie goed voorbereid, veral jou 

. media. 

• Jy het dadelik in die tema ingegaan - ons redeneer daaroor, kry terugvoer en doen 

'n aktiwiteit daaroor ... en assessering aan die einde. 

1.7 • Jy het nooit net gepraat en ons het geluister nie ... daar was interaksie. 

• Ons moes onsself die heeltyd vra "hoekom" [en] redes gee vir ons antwoorde. 

1.8 • Jy het ons in staat gestel om ons eie vaardighede te gebruik om by antwoorde uit te 

kom. 

• Jy het ~ns laat dink ... ons moes redeneer. 

7.4.2.2 Kategorie 2: Belewing van die aktiwiteite tydens die intervensie 

In tabel 7.16 word die deelnemers se direkte woorde aangebied ten opsigte van hulle 

belewing van die aktiwiteite waaraan hulle tydens die intervensie blootgestel is. Vir die 

deelnemers was die aktiwiteite wat hulle tydens die intervensie moes uitvoer uitdagend 

en het dit hulle kritiese en kreatiewe denke aangemoedig (2.1). Hiermee word die 

deelnemers se response in kategorie 4 (tabel 7.16) van die belewingsvraelys bevestig 

waar bykans al die deelnemers aangedui het dat die aktiwiteite wat hulle tydens die 

intervensie moes uitvoer sinvol. interessant, uitdagend en goed beplan was en dat die 

aktiwiteite gefokus het op die ontwikkeling van hulle HOKV (par. 7.3.3.5). Daar is ook 

met die onderhoude gevind dat die deelnemers met die aktiwiteite aangemoedig is om 

die kennis wat nodig is om die aktiwiteite te voltooi self te ontdek (2.2). Hiermee saam 

is 'n belangrike besef wat getoon is die feit dat die onderrig en die aktiwiteite wat 

aktiewe leer en die ontwikkeling van HOKV aanmoedig deeglike beplanning verg (2.3). 

i 
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TabeI7.16: Belewing van die aktiwiteite tydens die intervensie 

Tema Direkte aanhalings uit die onderhoude met die deelnemers 

nr. 

2.1 • Omdat ons elke keer die antwoorde van die aktiwiteite moes motiveer, kon ons nie 

oppervlakkig dink nie. Ons is uiteindelik geleer hoe om kritiese en kreatiewe denke 

te gebruik, want ons hoor dit al van ons eerste jaar af maar het tot nou toe nog nooit 

regtig geweet wat dit is en hoe om dit te doen nie. 

2.2 • Jy het nie vir ons die antwoorde gegee nie, ... maar ons gedwing om self die kennis 

te ontdek. Dit was nie maklik nie, maar deur in ons groepe te redeneer, te lees en jy 

wat die heeltyd vra "hoekom", het ons die kennis op ons eie manier verstaan. 

2.3 • Ek het geleer dit vat baie meer beplanning om op hierdie manier onderrig te gee, nie 

net vir groepwerk nie, maar ook die aktiwiteite. 

7.4.2.3 Kategorie 3: Die aanleer en ontwikkeling van HOKV 

In tabel 7.17 word die deelnemers se direkte woorde aangebied om hulle menings ten 

opsigte van die aanleer en ontwikkeling van HOKV aan te toon. Volgens die 

deelnemers met wie onderhoude gevoer is, is daar nie tydens hulle 

onderwysersopleiding (B.Ed.) I graadopleiding (NGOS) in soveel diepte gefokus op die 

betekenis van die HOKV nie en is die ontwikkeling van hulle HOKV nooit doelbewus 

aangemoedig nie (3.1). Die deelnemers gee ook te kenne dat van die dosente aanvaar 

dat hulle sal kan analiseer, sintetiseer en evalueer, sonder om hierdie vaardighede by 

hulle te ontwikkel of in te oefen (3.2). Dit het in baie gevalle aanleiding gegee tot 

verwarring, omdat hulle byvoorbeeld 'n vraag sou beantwoord wat van hulle verwag om 

te analiseer of te evalueer sonder dat hulle weet of die vaardigheid wat hulle 

demonstreer reg is (3.3). Die intervensie is volgens die deelnemers die eerste 

geleentheid wat hulle ontvang het om HOKV aan te leer, te ontwikkel en te demonstreer 

(3.4) en dat hulle nie hierdie vaardighede ,sou bemeester het as dit op 'n ander wyse 

onderrig sou wees nie (3.5). Alhoewel hulle deur te observeer gesien het hoe HOKV 

onderrig kan word, is hulle nog onseker of hulle ten volle oor die vermoe beskik om 

HOKV as onderwysers te onderrig en sal hierdie wyse van onderrig nog deur hulle 

ingeoefen moet word (3.6). Die 92.5% deelnemers wat in vraag A.12 van die 

belewingsvraelys aangedui het dat hulle tydens die intervensie geleer het hoe om 

HOKV as 'n toekomstige onderwyser te onderrig, hou dus verband met die bevinding 

van die semi-gestruktureerde onderhoude. 
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demonstreer reg is (3.3). Die intervensie is volgens die deelnemers die eerste 

geleentheid wat hulle ontvang het om HOKV aan te leer, te ontwikkel en te demonstreer 

(3.4) en dat hulle nie hierdie vaardighede ,sou bemeester het as dit op 'n ander wyse 

onderrig sou wees nie (3.5). Alhoewel hulle deur te observeer gesien het hoe HOKV 

onderrig kan word, is hulle nog onseker of hulle ten volle oor die vermoe beskik om 

HOKV as onderwysers te onderrig en sal hierdie wyse van onderrig nog deur hulle 

ingeoefen moet word (3.6). Die 92.5% deelnemers wat in vraag A.12 van die 

belewingsvraelys aangedui het dat hulle tydens die intervensie geleer het hoe om 
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TabeI7.17: Die aanleer en ontwikkeling van HOKV 

Tema 

nr. 

3.1 

3.2 

3.3 

3.4 

3.5 

3.6 

Direkte aanhalings uit die onderhoude met die deelnemers 

• Ons is nog nooit geleer wat HOKV is of hoe om dit te gebruik nie ... ek voel dat 'n 

yak soos Opvoedkunde dit vir ons moet leer, maar dit gebeur nie. 

• Ek besef nou eers watter leemte daar [ten opsigte van] die onderrig van HOKV op 

die res van die kampus is . 

• 
• 

• 

... baie dosente weet nie hoe om HOKV te onderrig en oor te dra nie. 

Baie dosente aanvaar te maklik dat ons weet hoe om te analiseer, te sintetiseer en 

te evalueer, sonder om werklik ons vaardighede te toets. 

Ek was bekend met die terme, analise, sintese en evaluering, maar het nie geweet 

wat dit behels nie. 

• Ek het nog altyd gevoel dat as ek weet wat analise of evaluering beteken, dan kan 

ek dit doen, maar dis nie so maklik nie. As 'n dosent my vra om te analiseer of te 

• 

evalueer, dan kon ek dink wat van my verwag word. Ek was wel in die regte rigting, 

maar nie in die kol nie. 

... nou het ons HOKV prakties toegepas. 

• ... en vir die eerste keer vandat ek swot is ek geleer hoe om HOKV te doen. 

• ... eers na die intervensie weet ek wat dit beteken om te analiseer en te evalueer. 

• my manier van dink het verander ... ek was gewoond daaraan om die afgelope drie 

jaar op een manier te dink, nou besef ek dit was oppervlakkig. 

• As HOKV net verduidelik is, maar ons het dit nie toegepas nie, sou ek dit nie kon 

doen nie. 

• Omdat ons dit prakties gedoen het, verstaan ek dit nou en is ek ook in staat om dit te 

verduidelik en te fasiliteer. 

• Die ontdekkende manier waarop ons in groepe geleer het hoe om HOKV te 

demonstreer, het my laat besef dat my manier van dink nie altyd reg is nie en deur 

elkeen se opinie te hoor en sa am te doen was dit makliker om nuut te dink. 

• Met oefening sal ek HOKV kan onderrig. 

• Ek weet nie of ek ooit HOKV sou kon onderrig as ek nie die intervensie bygewoon 

h~n~ I 

7.4.2.3.1 Subkategorie 3.1: Die vaardigheid om te analiseer 

In tabel 7.18 word die deelnemers se direkte woorde aangebied om hulle menings 

rakende die vaardigheid om te analiseer, aan te toon. Daar was 'n algemene gevoel by 

die deelnemers dat, al was hulle bekend met die term analise, hulle dit tydens 

assesseringsgeleenthede (eksamens en toetse) moeilik gevind het om die vaardigheid 

om te analiseer te demonstreer. Ter bevestiging van die navorser se waarneming (par. 
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• 

evalueer, dan kon ek dink wat van my verwag word. Ek was wel in die regte rigting, 

maar nie in die kol nie. 

... nou het ons HOKV prakties toegepas. 
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• Omdat ons dit prakties gedoen het, verstaan ek dit nou en is ek ook in staat om dit te 

verduidelik en te fasiliteer. 

• Die ontdekkende manier waarop ons in groepe geleer het hoe om HOKV te 

demonstreer, het my laat besef dat my manier van dink nie altyd reg is nie en deur 

elkeen se opinie te hoor en sa am te doen was dit makliker om nuut te dink. 

• Met oefening sal ek HOKV kan onderrig. 

• Ek weet nie of ek ooit HOKV sou kon onderrig as ek nie die intervensie bygewoon 

h~n~ I 

7.4.2.3.1 Subkategorie 3.1: Die vaardigheid om te analiseer 

In tabel 7.18 word die deelnemers se direkte woorde aangebied om hulle menings 

rakende die vaardigheid om te analiseer, aan te toon. Daar was 'n algemene gevoel by 

die deelnemers dat, al was hulle bekend met die term analise, hulle dit tydens 

assesseringsgeleenthede (eksamens en toetse) moeilik gevind het om die vaardigheid 

om te analiseer te demonstreer. Ter bevestiging van die navorser se waarneming (par. 
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7.4.1.2.5, analisering) erken die deelnemers dat hulle tot voor die intervensie nie 

geweet het hoe om te onderskei tussen waardevolle en nuttelose inligting nie en was 

hulle veral gebrekkig ten opsigte van die vermoe om hoofpunte of kernelemente te 

identifiseer (3.1.1). AI die deelnemers is dit eens dat hulle weens die intervensie nie 

alleen oor die vaardigheid beskik om te analiseer nie, maar dat hulle vir die eerste keer 

werklik we et wat die term beteken en wat van hulle verwag word om te doen as hulle 

moet analiseer (3.1.2). Volgens die deelnemers is die ontwikkeling van hulle 

vaardigheid om te analiseer grotendeels te wyte aan die groepwerk en die spesifieke 

aktiwiteite wat hulle moes voltooi (3.1.3). 

TabeI7.18: Die vaardigheid om te analiseer 

Tema Direkte aanhalings uit die onderhoude met die deelnemers 

nr. 

3.1.1 • . .. en ons as vierdejaars sukkel om hoofpunte uit byvoorbeeld 'n paragraaf te haal, 

want in plaas daarvan om die hoofpunte uit te haal, is ons bang ons is verkeerd en 

dan identifiseer ons enige iets wat belangrik Iyk. 

• Tot en met die intervensie het ek altyd gesukkel om te analiseer, omdat ek nie 

heeltemal geweet het wat die term beteken nie. 

3.1.2 • Weens die intervensie weet ek hoe om te analiseer ... ek weet wat die term beteken, 

maar ek het nooit geweet wat van my verwag word nie. 

3.1.3 • Ek dink die groepwerk het my veral gehelp om te analiseer 

• ... die manier van onderrig wanneer daar elke keer vir ons 'n situasie geskep is en 

ons in groepsverband aktiwiteite moes doen, het my die vaardigheid geleer om te 

analiseer. 

7.4.2.3.2 Subkategorie 3.2: Die vaardigheid om te evalueer 

In tabel 7.19 word die deelnemers se direkte woorde aangebied om hulle menings 

rakende die vaardigheid om te evalueer, aan te toon. Die meeste deelnemers was wet 

bekend met die term evaluering voor hulle blootstelling aan die intervensie. Hiermee 

saam was die demonstrasie van die vaardigheid om te evalueer 'n bekende vaardigheid 

waarmee hulle reeds van hulle eerste studiejaar af te make gekry het (3.2.1). Die 

intervensie het volgens die deelnemers nuwe lig op hulle bestaande persepsies van die 

vaardigheid om te evalueer geplaas, veral ten opsigte van die gebruik van 'n kriteria vir 

evaluering. Die deelnemers was nie daarvan bewus dat hulle hul eie kriteria vir 

evaluering mag skep nie en was onder die indruk dat 'n kriteria 'n vasgestelde norm is 
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wat nie mag verander of by die situasie kan aanpas nie. Die deelnemers het ook nie 

besef dat die vaardigheid om te evalueer 'n hoe mate van kritiese denke vereis (3.2.2) 

nie. Vir die deelnemers het groepwerk die aanleer van die vaardigheid om te evalueer 

aangemoedig, maar weens die subjektiewe aard van evaluering, het redenering tussen 

groeplede dikwels ontaard in argumentering en konflik, veral wanneer 'n kriteria vir 

beoordeling ontwerp en uiteindelik gebruik moes word (3.2.3). Hierbenewens is al die 

deelnemers dit eens dat die intervensie hulle in staat gestel het om werklik te evalueer. 

TabeI7.19: Die vaardigheid om te evalueer 

Tema 

nr. 

3.2.1 

3.2.2 

3.2.3 

7.4.2.3.3 

Direkte aanhalings uit die onderhoude met die deeJnemers 

• 

• 

Evaluering is nog die heeltyd deel van ons onderwysersopleiding ... in elke vak wat ! 

ons het, doen ons dit. 

Ek het nog altyd gesukkel met evaluering ... nou kan ek kriteria ontwerp en die 

kriteria gebruik om te evalueer. 

• ... vir my was die kriteria nog die heel tyd 'n vasgestelde ding - soos In norm ... nou 

beset ek dat die kriteria mag verander en aanpas. Ek vra myself nou elke keer at: Is 

die kriteria reg vir wat ek wi/ eva/ueer? ... en as ek tydens die evaluering agterkom 

dat dit nie "reg" is nie, verander ek dit. 

• Ek beset nou dat as jy wil evalueer, dan moet jy verder dink, meer kreatiet wees, 'n 

dieper kennis he en hoer dink. 

• Ek het nie saamgestem met die meeste van die ander ouens in die klas se manier 

van evalueer nie maar ek het besef 'n ou evalueer volgens jou eie persoonlike 

siening. 

• Wat vir my baie moeilik van groepwerk was, was te sterk persoonlikhede in een 

groep ... maar dit het nog steeds gehelp om ander se menings te kry, veral met die 

opstel van die kriterium, want mens dink nie altyd aan alles as jy 'n kriterium opstel 

nie. Ek hou daarvan om my mening te gee, ek dink ek sou meer geleer het as ek 

meer betrokke was. 

Subkategorie 3.3: Die vaardigheid om iets nuuts te skep (sintese) 

In tabel 7.20 word die deelnemers se direkte woorde aangebied om hulle menings 

rakende die vaardigheid om te skep (sintetiseer). aan te toon. Die meeste deelnemers 

was nie bekend met die term sintese nie (3.3.1). Die intervensie het hulle nie net 

aangemoedig om die vaardigheid om te skep in te oefen nie, maar het hulle ook la at 

besef dat skepping die vaardighede om te analiseer en te evalueer insluit (3.3.2). Vir 
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wat nie mag verander of by die situasie kan aanpas nie. Die deelnemers het ook nie 

besef dat die vaardigheid om te evalueer 'n hoe mate van kritiese denke vereis (3.2.2) 

nie. Vir die deelnemers het groepwerk die aanleer van die vaardigheid om te evalueer 

aangemoedig, maar weens die subjektiewe aard van evaluering, het redenering tussen 

groeplede dikwels ontaard in argumentering en konflik, veral wanneer 'n kriteria vir 

beoordeling ontwerp en uiteindelik gebruik moes word (3.2.3). Hierbenewens is al die 

deelnemers dit eens dat die intervensie hulle in staat gestel het om werklik te evalueer. 

TabeI7.19: Die vaardigheid om te evalueer 

Tema 

nr. 

3.2.1 

3.2.2 

3.2.3 

7.4.2.3.3 

Direkte aanhalings uit die onderhoude met die deeJnemers 

• 

• 

Evaluering is nog die heeltyd deel van ons onderwysersopleiding ... in elke vak wat ! 

ons het, doen ons dit. 

Ek het nog altyd gesukkel met evaluering ... nou kan ek kriteria ontwerp en die 

kriteria gebruik om te evalueer. 

• ... vir my was die kriteria nog die heel tyd 'n vasgestelde ding - soos In norm ... nou 

beset ek dat die kriteria mag verander en aanpas. Ek vra myself nou elke keer at: Is 

die kriteria reg vir wat ek wi/ eva/ueer? ... en as ek tydens die evaluering agterkom 

dat dit nie "reg" is nie, verander ek dit. 

• Ek beset nou dat as jy wil evalueer, dan moet jy verder dink, meer kreatiet wees, 'n 

dieper kennis he en hoer dink. 

• Ek het nie saamgestem met die meeste van die ander ouens in die klas se manier 

van evalueer nie maar ek het besef 'n ou evalueer volgens jou eie persoonlike 

siening. 

• Wat vir my baie moeilik van groepwerk was, was te sterk persoonlikhede in een 

groep ... maar dit het nog steeds gehelp om ander se menings te kry, veral met die 

opstel van die kriterium, want mens dink nie altyd aan alles as jy 'n kriterium opstel 

nie. Ek hou daarvan om my mening te gee, ek dink ek sou meer geleer het as ek 

meer betrokke was. 

Subkategorie 3.3: Die vaardigheid om iets nuuts te skep (sintese) 

In tabel 7.20 word die deelnemers se direkte woorde aangebied om hulle menings 

rakende die vaardigheid om te skep (sintetiseer). aan te toon. Die meeste deelnemers 

was nie bekend met die term sintese nie (3.3.1). Die intervensie het hulle nie net 

aangemoedig om die vaardigheid om te skep in te oefen nie, maar het hulle ook la at 

besef dat skepping die vaardighede om te analiseer en te evalueer insluit (3.3.2). Vir 
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die deelnemers beteken die vaardigheid om te skep grotendeels om iets op 'n ander 

manier te sien, iets te skep wat nie vroeer bestaan het nie (soos om 'n nuwe definisie te 

ontwerp) en verskillende verbandhoudende elemente te "cluster" om 'n nuwe geheel te 

vorm (3.3.3). Alhoewel die groepwerk bygedra het tot die ontwikkeling van hulle 

vaardigheid om te skep, is daar dikwels in groepe geredeneer oor hoe die eindproduk 

(iets nuuts) daaruit moet sien. Almal in die groep het verskillende interpretasies van die 

geheel gehad en was onseker oor hoe om idees oor "iets" wat hulle hul eie moes maak 

te deel (3.3.4). 

Tabel 7.20: Die vaardigheid om iets nuuts te skep (sintese) 

Terna Direkte aanhalings uit die onderhoude met die deelnerners 

nr. 

3.3.1 • Ek het glad nie voor die intervensie geweet dat sintese beteken om iets te skep nie ... 

ek het heeltemal 'n ander siening daarvan gehad en nie beset dat met sintese skep jy 

iets nuuts en maak dit jou eie nie. 

• Ek het al gehoor van sintese, maar nie geweet wat dit beteken nie ... ek het tot al 

eksamens geskryf waar die woord voorgekom het, maar nou weet ek nie net wat dit is 

nie, ek kan so 'n vraag met selfvertroue beantwoord. 

3.3.2 • Ek het geleer dat om iets nuut te skep, moet ons die hooffeite kan uithaal [analise] 

• Veral met "clustering" moet jy eers die belangrikste [evaluering] elemente identifiseer 

[analise] en dan 'n nuwe unieke geheel skep. 

3.3.3 • Sintese is om iets op 'n ander manier te sien, op 'n ander manier bekend te maak en 

om dit jou eie te maak. 

• 'n Sintese is dan die [same]voeging van elemente om 'n nuwe geheel te vorm. 

3.3.4 • ... ek het dikwels in die groepe gesien wat die ander lede volgens my verkeerd doen, 

dan se ek vir hulle dit moet op 'n ander manier gedoen word. As hulle my vra hoekom 

dan wil ek se omdat dit my mening is, maar dan se ek eerder niks, om konflik te vermy 

en gaan saam met die groep se idee ... 

7.4.2.4 Kategorie 4: Die noodsaaklikheid vir die bemeestering van HOKV 

In tabel 7.21 word die deelnemers se direkte woorde aangebied om hulle menings 

rakende die noodsaaklikheid om HOKV te bemeester, aan te toon. Die deelnemers is 

van mening dat dit noodsaaklik is om tydens onderwysersopleiding te fokus op die 

ontwikkeling van studente se HOKV en dat hulle geleer moet word hoe om HOKV te 

onderrig, omdat hulle ook hierdie vaardighede, as onderwysers, by die leerders moet 

ontwikkel (4.1). Die deelnemers is ook van mening dat hulle kennis van HOKV en hulle 
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rakende die noodsaaklikheid om HOKV te bemeester, aan te toon. Die deelnemers is 

van mening dat dit noodsaaklik is om tydens onderwysersopleiding te fokus op die 
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vermoe om HOKV te demonstreer, hulle in staat sal stel om, as onderwysers, die 

leerders aan te moedig om hoer denke te openbaar en te redeneer (4.2). 

Tabel 7.21: Die noodsaaklikheid vir die bemeestering van HOKV 

Terna Direlde aanhalings uit die onderhoude met die deelnemers 

nr. 

4.1 • ... want ons moet dit vir die leerders kan oordra en as jy nie gaan weet hoe om dit te 

doen nie dan gaan jy dit nie vir leerders kan oordra nie . 

• ... jy moet die leerders kan leer hoe om byvoorbeeld te analiseer. 

4.2 • ... daar is leerders wat op hoer vlakke kan dink ... [daarom] moet jy uitdagende vrae 

kan vra en hulle leer hoe om te redeneer. 

7.4.2.5· Samevatting ten opsigte van die onderhoude 

Die data wat met die onderhoude ingesamel is bekragtig verskeie resultate vanuit die 

kwantitatiewe gedeelte van hierdie ondersoek, sowel as afleidings weens die 

waarnemings deur die onderrig/leeradviseur en die navorser. Met die onderhoude is 

daar g,evind dat die deelnemers oorwegend positief was teenoor die gebeure tydens die 

intervensie. Die negatiewe punte wat uit die onderhoude na vore getree het, soos 

konflik binne die groepe en onbetrokke deelnemers is nie veroorsaak deur die 

uitvoering van die onderrigmodel nie, maar weens persoonskonflik tussen die 

deelnemers in die groepe. Oorhoofs was daar tussen al die deelnemers wat aan die 

onderhoude deelgeneem het 'n algehele konsensus dat hulle deelname aan die 

intervensie vir hulle 'n leersame ervaring was waartydens hulle HOKV ontwikkel is. 

7.5 SAMEVATTING 

Die resultate van beide die kwantitatiewe en kwalitatiewe navorsing is in hierdie 

hoofstuk uiteengesit en bespreek. Die kwantitatiewe data wat met die voor- en natoets 

en die assesseringstoets ingesamel is, het getoon dat die deelnemers se kennis van 

HOKVen hulle vermoe om HOKV te demonstreer wel weens hulle blootstelling aan die 

onderrigmodel vir die ontwikkeling van HOKV ontwikkel het. Die data wat met die 

belewingsvraelys ingesamel is, toon dat die deelnemers die intervensie as 'n positiewe 

leerervaring beleef het en dat hulle van mening is dat hulle HOKV weens hulle 

blootstelling aan die intervensie ontwikkel het. 
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Met die kwalitatiewe data wat met die waarnemings ingesamel is, is bepaa/de probleme 

wat met die uitvoering van die onderrigmodel ervaar is ge'identifiseer en oplossings 

daarvoor gevind. Die stappe van die aksienavorsingsproses waarvolgens die navorser 

waarnemings gedoen het, het dit moontlik gemaak om die deelnemers se handelinge 

en reaksies te beskryf, die uitvoering van die onderrigmodel aan te pas en nuwe rigtings 

vir die uitvoering van die onderrigmodel vas te stel. 

Die data wat met die onderhoude ingesamel is, het dit moontlik gemaak om die data 

van die belewingsvraelys te bevestig (triangulasie), naamlik dat die intervensie vir die 

deelnemers 'n positiewe leerervaring was waartydens hulle HOKV ontwikkel het. 

Ge'integreerde triangulasie het deurlopend plaasgevind, wat beteken dat bevestigende 

data wat met verskillende metodes ingesamel is tydens die ontleding van die data 

gerapporteer is. 

In die volgende hoofstuk word opsommings van die literatuuroorsig en emplnese 

ondersoek van hierdie studie verskaf. Gevolgtrekkings word gemaak, leemtes wat met 

die ondersoek ge"identifiseer is, word bespreek en aanbevelings vir verdere navorsing 

word gedoen. 
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HqOFSDJ .. K8 

OPSOMMING,BEVINDINGSEN AANBEVELlNGS 

8.1. INLEIDING 

Met hierdie hoofstuk word In opsomming van die navorsing verskaf met die bevindings 

en aanbevelings wat daaruit voortgespruit het. Die bespreking in hierdie hoofstuk fokus 

eerstens op die doel van hierdie navorsing (par. 8.2) gevolg deur In oorsig van die 

literatuur wat bestudeer is om die doel te bereik (par. 8.3). Die oorsig van die literatuur 

dui die progressiewe argumentering van die navorsing aan en word opgevolg met die 

bespreking van die empiriese komponent van die navorsing (par. 8.4). Hierna word die 

bevindings van die navorsing aan die hand van die navorsingsdoelstellings bespreek 

(par. 8.5). Die leemtes in die navorsing word vervolgens aangetoon (par. 8.6) met 

gevolgtrekkings (par. 8.7) en aanbevelings (par. 8.8) wat uit die navorsing voortgespruit 

het. Moontlike toekomstige navorsingstemas (par. 8.9) word ook toegelig. 

8.2. DIE DOEL VAN DIE NAVORSING 

Die doel van hierdie navorsing was om onderwysstudente in Besigheidstudies se HOKV 

aan die hand van 'n onderrigmodel te ontwikkel. Die volgende 

navorsingsdoelstellings (par. 1.4) is op grond van die doel van die navorsing· 

ge'identifiseer, naamlik om: 

• vas te stel hoe die ontwikkeling van HOKV met UGO aangemoedig word 

(navorsingsdoelstelling 1); 

• die aard van HOKV vas te stel en die invloed daarvan op onderwysersopleiding 

in Besigheidstudies te bepaal (navorsingsdoelstelling 2); 

• vas te stel hoe HOKV geleer, onderrig en geassesseer behoort te word 

(navorsingsdoelstelling 3); 

• In onderrigmodel vir die ontwikkeling van onderwysstudente in Besigheidstudies 

se HOKV te ontwikkel (navorsingsdoelstelling 4) en 

• die effek van die onderrigmodel vir die ontwikkeling van onderwysstudente in 

Besigheidstudies se HOKV te bepaal (navorsingsdoelstelling 5). 
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8.3 LITERA TUUROORSIG 

Ten einde die doel en gepaardgaande doelstellings van die navorsing (par. 8.2) te 

bereik, het die navorser 'n deeglike literatuurstudie onderneem om vanuit die literatuur 

in duidelike verstaan te ontwikkel van: 

• die aard van die probleem; 

• UGO as die onderwysbenadering waarbinne HOKV ontwikkel moet word 

(navorsingsdoelstelling 1); 

• die betekenis van HOKV en die invloed daarvan op onderwysersopleiding in 

Besigheidstudies (navorsingsdoelstelling 2) en 

• die aanvaarde leer-, onderrig- en assesseringspraktyke wat onderliggend is aan 

die ontwikkeling van HOKV (navorsingsdoelstelling 3). 

Die literatuurstudie het gekulmineer in "n onderrigmodel vir die ontwikkeling van 

onderwysstudente in Besigheidstudies se HOKV (navorsingsdoelstelling 4) en die 

vasstelling van die effek daarvan op onderwysstudente in die finalejaar in 

Besigheidstudies (navorsingsdoelstelling 5). 

Die probleem wat ge'identifiseer is en aanleiding gegee het tot hierdie studie is die 

gebrekkige vermoe van onderwysstudente in Besigheidstudies om HOKV te 

demonstreer, of op die verwagte kognitiewe vlakke uit te voer (par. 1.1). Die gevolg 

hiervan is dat onderwysers afgelewer word wat nie oor die vermoe beskik om 

skoolleerders se HOKV te ontwikkel nie, omdat hulle self nie HOKV kan demonstreer 

nie (par. 1.2). Skoolleerders word dus nie toegerus met vaardighede om krities op hulle 

eie werk te reflekteer, vrae te vra, hipoteses te stel en ondersoeke uit te voer nie (par. 

1.2 & 3.1). Met hierdie studie is daar van die aanname uitgegaan dat 

onderwysstudente in hulle finalejaar van opleiding reeds oor voldoende kennis van 

HOKV moet beskik en in staat moet wees om HOKV op 'n gepaste vlak (par. 1.2); 

volgens hulle ouderdom, kognitiewe ontwikkelingsvlak en blootstelling te demonstreer. 

'n Verdere aanname was dat onderwysers eers self moet weet wat HOKV is en dit self 

kan demonstreer voordat dit onderrig en by skoolleerders ontwikkel kan word (par. 1.2). 
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8.3.1 Die invloed van uitkomsgebaseerde onderwys in die onderwysektore 

(navorsingsdoelstelling 1) 

Die instelling van UGO in Suid-Afrika het verskeie aanpassings in die onderwyssektore 

tot gevolg gehad. Een van die grootste aanpassings was die verandering in die 

onderrigbenadering van onderwysers in skole en dosente aan hoeronderwysinstellings 

(par. 2.1). UGO, wat grotendeels konstruktivistiese wortels het (par. 2.2.2.3), het die 

tradisionele onderrigbenadering in Suid-Afrika vervang (par. 2.1). Met tradisionele 

onderrig word onderriggewers beskou as die draers van alle kennis en vaardighede wat 

hierdie kennis en vaardighede aan die leerders oordra (par. 2.3.1). Met UGO moet 

onderriggewers die rol van fasiliteerders vertolk, wat beteken dat hulle met 

ondersteuning en begeleiding die bemeestering van die uitkomste deur die leerders 

moet aanmoedig (par. 2.5.1.3). 

Die uitkomste wat bemeester moet word (par. 2.3.2.1), word in die sekondere 

onderwysektor (hoerskole, grade 10-12) gereflekteer in die Nasionale 

Kurrikulumverklarings (NKV) wat ontwikkel is om UGO in skole te bevorder en alle 

vorige sillabusse vervang het (par. 2.3.2.2). Weens die implementering van die NKV's 

is sekere skoolvakke drasties herstruktureer. 'n Skoolvak soos Bedryfsekonomie is 

byvoorbeeld in so "n mate in terme van inhoud aangepas dat dit sedert 2006 in 

hoerskole bekend staan as Besigheidstudies (par.2.1). Besigheidstudies is "n 

besigheidsgerigte vak wat skoolleerders bekend stel aan verskillende 

besigheidspraktyke en hulle voorberei vir die dinamika van die besigheidswereld (par. 

2.4.1). 

Die uitkomste in die NKV vir Besigheidstudies (par. 2.4.1) fokus op die bemeestering 

van besigheidsgerigte kennis, laerorde kognitiewe vaardjghede (memorisering. beg rip 

en toepassing) en hoerorde kognitiewe vaardighede (analisering. evalueril1g en 

skepping/sintetisering) (par. 2.1). Onderwysers moet daarom nie alleen met hulle 

onderrig fokus op wat die skoolleerders moet weet nie (kennis), maar ook op wat die 

skoolleerders moet kan doen (kognitiewe vaardighede) (par. 2.3.2). Dit is veral die 

ontwikkelling van skoolleerders se analiserings-. evaluerings- en 

sintetiseringsvaardighede (HOKV) wat vir onderwysers problematies is. omdat hulle self 
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nie ten volle oor die vermoe beskik om hierdie HOKV te demonstreer nie (par. 1.2, 

2.3.2.1). 

Toekomstige onderwysers se HOKV moet tydens hulle onderwysersopleiding ontwikkel 

word, sodat hulle oor die kognitiewe vaardighede beskik wat van hulle verwag word om 

by skoolleerders te ontwikkel (par. 1.2). 

Benewens die fokus van onderwysersopleiding op die ontwikkeling van die HOKV wat 

onderwysers (op grond van die NKV vir Besigheidstudies) by skoolleerders moet 

ontwikkel, moet onderwysersopleiding ook voldoen aan die Departement van Onderwys 

in Suid-Afrika se voorskrifte vir kognitiewe ontwikkeling in die hoeronderwyssektor (par. 

2.4 & 2.5). Volgens die Departement van Onderwys moet studente reeds in hulle 

eerste studiejaar ten volle in staat wees om te analiseer, te evalueer en te sintetiseer 

(par. 2.5). Die kompleksiteit van die studente se HOKV moet dan progressief ontwikkel 

word totdat hulle met 'n kwalifikasie uittree (par. 3.7). Die opleiding van toekomstige 

onderwysers, word dus nie alleen bernvloed deur die verwagtinge van die NKV vir 

Besigheidstudies nie, maar ook deur die voorskrifte vir kognitiewe ontwikkeling in die 

hoeronderwyssektor (par. 2.5). 

8.3.2 Hoerorde kognitiewe vaardighede (navorsingsdoelstelling 2) 

Aangesien 'n algemeen aanvaarde definisie van HOKV nie in die literatuur beskikbaar is 

nie, is daar met hierdie navorsing 'n ontleding van verskillende definisies en 

omskrywings van HOKV gedoen met die doel om 'n werkbare omskrywing van HOKV te 

ontwikkel wat in hierdie navorsing as uitgangspunt gebruik is (par. 3.2). Die ontleding 

van die definisies van HOKV in die literatuur en 'n sintese van die kernelemente 

daarvan het gelei tot die definiering van HOKV vir die doeleindes van hierdie navorsing 

as die meetbare manifestering (omskryf as ana/isering, eva/uering en 

skepping/sintetisering) van kritiese en kreatiewe denke (par. 3.2). 

Hierdie omskrywing van HOKV veronderstel dat die mate waartoe onderwysstudente in 

staat is om HOKV (analisering, evaluering en skepping/sintese) te demonstreer 

aanduidend is van die vlak van hulle kritiese en kreatiewe denke. Met die ontwikkeling 

van studente se HOKV moet daar dus nie alleen gefokus word op die betekenis van die 
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konsepte analisering, evaluering en skepping/sintese en die prosesse wat gebruik word 

om dit te demonstreer nie, maar ook op die ontwikkeling van die studente se kritiese en 

kreatiewe denke (hoerorde denke) (par. 3.2). 

'n Ontleding van die uitkomste en assesseringskriteria in die NKV vir Besigheidstudies 

het aangetoon dat die kognitiewe vaardighede wat skoolleerders vanaf graad 10 tot 12 

moet bemeester progressief ontwikkel. Hierdie ontleding is gedoen om vas te stel in 

hoe 'n mate daar met die NKV vir Besigheidstudies op HOKV gefokus word. Met die 

opleiding van onderwysstudente in Besigheidstudies moet verseker word dat hulle oor 

die HOKV beskik wat van hulle verwag word om as toekomstlge onderwysers by 

skoolleerders te ontwikkel (par. 3.6.1). Die ontleding van die uitkomste en 

assesseringskriteria in die NKV vir Besigheidstudies het getoon dat kognitiewe 

progressie van graad tot graad per leeruitkoms plaasvind totdat onderwysers in 50% 

van alle onderrigpraktyke en assessering in graad 12 moet fokus op die ontwikkeling 

van leerders se analiserings-. evaluerings- en sintetiseringsvaardighede (HOKV) (par. 

3.6.1). 

8.3.3 Leer, onderrig en assessering van HOKV (navorsingsdoelstelling 3) 

'n Fokus op die leer. onderrig en assessering van HOKV met die opleiding van 

onderwysstudente in Besigheidstudies is noodsaaklik sodat onderwysstudente oor die 

HOKV beskik wat hulle by skoolleerders moet ontwikkel (par. 3.6) en die HOKV op 

gepaste vlakke volgens die riglyne vir hoeronderwys (par. 3.7) kan demonstreer. 

Die mees geskikte manier om HOKV aan te leer, is om in 'n sosiaal konstruktivistiese 

leeromgewing (par. 2.2.2.3) deur die proses van assimilasie en akkommodasie te gaan 

waar leerders deur sosiale interaksie (par. 4.2.2) en die uitvoering van aktiwiteite in 

staat gestel word om HOKV in te oefen en te demonstreer (par. 4.2.2.4). Assimilasie is 

die kognitiewe prosesse wat 'n persoon in staat stel om nuwe perseptuele, motoriese of 

konseptuele stimuli in bestaande kognitiewe strukture te integreer (par. 4.2.1.1). terwyl 

akkommodasie die kognitiewe prosesse voorstel waarvolgens nuwe kognitiewe 

strukture ontwikkel of bestaande strukture aangepas word om nuwe inligting te 

akkommodeer (par. 4.2.1.2). Die ontwikkeling van HOKV deur sosiale interaksie word 

benadruk omdat redenering in groepe en die vergelyking van eie denke met die van 
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ander daartoe bydra dat 'n persoon se kritiese denke ontwikkel. Die aktiwiteite wat met 

die ontwikkeling en aanleer van HOKV gebruik word, word beskou as die "scaffolds"wat 

leerders in staat stel om te ontwikkel vanaf hulle werklike na hulle potensiele kognitiewe 

ontwikkelingsvlakke (par. 4.2.2.3, 4.2.2.4). 

Onderrig vir die ontwikkeling van HOKV moet verband hou met die wyse waarop HOKV 

aangeleer behoort te word. Dit beteken dat 'n sosiaal konstruktivistiese leeromgewing 

(par. 2.2.2.3) geskep moet word waar studente met die uitvoering van aktiwiteite in staat 

gestel kan word om HOKV aan te leer deur dit in te oefen en te demonstreer (par. 

4.2.2.4). Drie onderrigstrategiee maak dit moontlik om HOKV aan te leer, naamlik 

induktiewe onderrig (par. 4.3.2.1), kooperatiewe leer as 'n onderrigstrategie (par. 

4.3.2.2) en probleem-/aktiwiteitsgebaseerde leer (par. 4.3.2.3). Dosente moet dus met 

die ontwikkeling van onderwysstudente se HOKV die oplos van probleme in die vorm 

van aktiwiteite (probleemgebaseerde onderrigstrategie) in pare of klein groepe 

(kooperatiewe leer) op In induktiewe wyse fasiliteer (par. 4.3.2). 

Ten einde vas te stel of die onderwysstudente daarin geslaag het om HOKV te 

bemeester moet hulle vermoe om en die vlak waarop hulle in staat is om HOKV te 

demonstreer geassesseer word (par. 4.4). HOKV kan geassesseer word deur middel 

van verskeie assesseringsmetodes (self-, eweknie-, dosent- en groepassessering) en 

assesseringsinstrumente (eksamen, toetse, debatte, rolspel, ens.) (par. 4.4.1 & 4.4.2). 

Die gebruik van assesseringsmetodes en -instrumente om HOKV te assesseer het nie 

alleen ten doel om bewyslewering van onderwysstudente se bemeestering van HOKV 

te verskaf nie, maar kan ook aangewend word om onderwysstudente te laat reflekteer 

op hulle eie vermoe om HOKV te demonstreer ("assessment for learning') (par. 4.4). 

Ten opsigte van die nasien van HOKV is assesseringsmatrikse die mees geskikte wyse 

waarmee HOKV nagesien behoort te word, omdat matrikse op verskillende vlakke van 

leerders se prestasies fokus en metakognitiewe vaardighede en selfrefleksie 

aanmoedig (par. 4.4.3). 
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8.3.4 In Onderrigmodel vir die ontwikkeling van onderwysstudente in 

Besigheidstudies se HOKV (navorsingsdoelstelling 4) 

"n Onderrigmodel is ontwikkeling vir die ontwikkeling van onderwysstudente in 

Besigheidstudies se HOKV. Die voorgestelde onderrigmodel beskik oor vier duidelik 

onderskeibare komponente. naamlik "n situasie-analise. inhoud. proses en struktuur 

(par. 5.2). 

Met die onderrigmodel word voorgestel dat 'n deeglike situasie-analise gedoen word 

voordat enige lesbeplanning plaasvind (par. 5.3). Met die situasie-analise moet 

verskeie veranderlikes ondersoek word wat die ontwikkeling van HOKV kan be"invloed, 

naamlik die studente, uitkomste, onderrigstrategiee en assessering (par. 5.3). Die 

inhoudskomponent van die onderrigmodel (par. 5.4) volg op die situasie-analise en 

fokus op die voorbereiding vir die onderrig- en leerervaring. Tydens hierdie komponent 

van die onderrigmodel word die leeruitkomste en assesseringskriteria (par. 2.2.3.1, 

2.3.2.2) ontwikkel en beplanning vir die onderrig van HOKV gedoen. Die proses dui 

aan hoe die leerinhoud aangebied word om te verseker dat die ontwikkeling van HOKV 

plaasvind. Dit sluit in die wyse waarop die aktiwiteite beplan, georganiseer, uitgevoer, 

opgevolg en geassesseer word met die gepaardgaande fasiliteringsrol van dosente en 

die rol van die studente (par. 5.5). Met die proses (par. 5.5) word die beplanning wat 

met die inhoudskomponent van die onderrigmodel gedoen is, uitgevoer. Die laaste 

komponent van die onderrigmodel, struktuur (par. 5.6), fokus op die formaat, 

benadering en duur van die onderrig- en leerproses (par. 4.3.1.1.3). Die formaat van 

die onderrig- en leerproses hou verband met die leeromgewing en die media wat 

gebruik word om die onderrig- en leerproses te ondersteun (par. 5.6.1). Die benadering 

van die onderrigmodel is die paradigma waarvolgens onderrig en leer plaasvind (par. 

5.6.2), terwyl die duur van die onderrigmodel te make het met "n beskrywing van die 

volhoubaarheid van die onderrigmodel om oor 'n lang tydperk toegepas te word (par. 

5.6.3). 
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8.4 EMPIRIESE ONDERSOEK 

8.4.1 Navorsingsmetodologie 

Met hierdie navorsing is die effek van die onderrigmodel met die empiriese komponent 

van die ondersoek bepaal (par. 1.4, navorsingsdoelstelling 5). Met die vasstelling van 

die effek van die onderrigmodel is daar gefokus op (1) die mate waarin die 

onderrigmodel gelei het tot die ontwikkeling van onderwysstudente in Besigheidstudies 

se HOKV, (2) die belewing van die onderwysstudente wat aan die onderrigmodel 

blootgestel is en (3) die wyse waarop die onderrigmodel uitgevoer is (par. 6.1). Gerig 

op die bereiking van navorsingsdoelstelling 5, is verskeie subvrae ontwikkel, waarvan 

die beantwoording daarvan aanduidend was van die effek van die onderrigmodel op 

onderwysstudente in Besigheidstudies. Weens die aard van die subvrae was dit nie 

rnoontlik om slegs kwantitatiewe 6f kwalitatiewe navorsingsmetodes te gebruik om dit te 

beantwoord nie, maar is 'n gemengde metodes navorsingsontwerp ("mixed methods 

research design') gebruik. Hierdie navorsingsontwerp het dit vir die navorser moontlik 

gemaak om beide kwantitatiewe en kwalitatiewe tegnieke en metodes te gebruik om 

navorsingsdoelstelling 5 te bereik. Die gebruik van gemengde metodes navorsing het 

dit moontlik gemaak om die navorsingsprobleem intensief te verken en het die navorser 

in staat gestel om die navorsing pragmaties (konteksgedrewe navorsing) uit te voer 

(par. 6.1 & 6.2). 

Die gemengde metodes navorsingsontwerp wat met hierdie ondersoek gevolg is, was 'n 

meewerkende dominante status navorsingsontwerp (KWANTITATIEF + kwalitafief) 

("concurrent dominant status research design (QUAN + qual)') (par. 6.2.3.1). Met 

hierdie navorsingsontwerp is die insameling van kwantitatiewe en kwalitatiewe data nie 

van mekaar afhanklik nie. Dit beteken dat bepaalde subvrae met kwantitatiewe 

metodes en ander met kwalitatiewe metodes beantwoord is. Geen enkele subvraag is 

dus met kwantitatiewe en kwalitatiewe metodes beantwoord nie. Daar word daarom 

dikwels ook na hierdie wyse van data-insameling verwys as 'n multimetodesontwerp 

("multimethods design'). Met 'n multimetodesontwerp word kwantitatiewe en 

kwalitatiewe metodes nie vermeng nie (soos om een stel data kwantitatief en kwalitatief 

te ontleed) (par. 6.2.3.1). 
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Binne die meewerkende dominante status navorsingsontwerp (KWANTlTATIEF + 

kwalitatief) is 'n kwasi-eksperimentele kontrolegroep voortoets-natoetsontwerp met 'n 

intervensie gebruik wat ook die prosedure vir kwantitatiewe en kwalitatiewe data­

insameling voorgeskryf het (par. 6.2.3.1). 

8.4.2 Deelnemers 

Die deelnemers aan hierdie ondersoek was alle finalejaar B.Ed-studente en nagraadse 

onderwysstudente (NGOS-studente) wat in 2008 vir Besigheidstudies as hoofvak by die 

Noordwes-Universiteit se Potchefstroomkampus geregistreer het (n=41). Hierdie 

deelnemers is op grond van 'n doelbewuste gerieflikheidsteekproef geselekteer om deel 

te nee m aan hierdie studie (par. 6.3.1). AI die deelnemers is doelbewus sistematies in 

6f 'n eksperimentele 6f 'n kontrolegroep verdeel. Die verdeling van die deelnemers is 

doelbewus sistematies gedoen om te verseker dat beide groepe vergelykbaar was ten 

opsigte van hulle kennis van HOKV en hulle vermoe om HOKV te demonstreer (par. 

6.3.1). Die vergelykbaarheid van die groepe is ook met statistiese metodes (t-toets) 

bevestig, wat die interne geldigheid van die ondersoek verhoog het omdat die kontrole 

van die invloed van bepaalde veranderlikes statisties plaasgevind het (soos die 

kwalifikasieverskille tussen B.Ed.- en NGOS-studente, verskille ten opsigte van 

kognitiewe vermoens en vorige blootstelling aan HOKV) (par. 6.3.1). Na die verdeling 

van die deelnemers is die eksperimentele groep aan 'n intervensie blootgestel 

(waartydens die onderrigmodel toegepas is), terwyl die kontrolegroep voortgegaan het 

met hulle normale onderwysersopleidingsprogram. 

Die deelnemers waarmee onderhoude gevoer is (n=5), is met 'n doelbewuste 

homogene gevallesteekproef geselekteer. Die doer van hierdie seleksiemetode was om 

deelnemers (wat homogeen ten opsigte van demografie, opvoeding, ontwikkeling, 

ensovoorts was) vanuit 'n subgroep (in hierdie ondersoek, die eksperimentele groep; 

n=18) te selekteer waaruit die meeste geleer kon word (par. 6.3.2). 

8.4.3 Kwantitatiewe data-insameling en ontleding 

Kwantitatiewe data is ingesamel met vier data-insamelingsinstrumente, naamlik 'n 

voortoets, natoets (par. 6.4.1.2), assesseringstoets (par. 6.4.1.3) en beJewingsvraelys 
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(par. 6.4.1.4). Die voortoets is voor die aanvang en die natoets na afJoop van die 

intervensie deur al die deelnemers van beide groepe voltooi. Die doel van die voor- en 

natoets was om vas te stel of die eksperimentele groep weens die intervensie van die 

kontrolegroep verskil het ten opsigte van die demonstrasie van hulle HOKV (par. 

6.4.1.2). Die assesseringstoets wat die deelnemers buite die gekontroleerde toestande 

van die eksperimentele ontwerp afgele het, is as 'n meganisme gebruik om die data van 

afdeling B van die natoets te bevestig of te weerle. Die resultate van die 

assesseringstoets is ook gebruik om vas te stel of die onderrigmodel vir die ontwikkeling 

van HOKV buite die navorsingstoestande van hierdie ondersoek 'n effek getoon het 

(par. 6.4.1.3). Die belewingsvraelys is deur beide groepe voltooi, maar nie op dieselfde 

tydstip nie (par. 6.4.1.4). Die doel van die belewingsvraelys was om vas te stel hoe die 

deelnemers hulle blootstelling aan die onderrigmodel beleef het ten opsigte van hulle 

eie vordering sowel as die onderrig waaraan hulle blootgestel is. Die eksperimentele 

groep het die belewingsvraelys voltooi na afJoop van die intervensie waaraan hulle 

blootgestel is. Om etiese redes is die kontrolegroep ook aan 'n intervensie blootgestel, 

waarna hulle ook die belewingsvraelys voltooi het (par. 6.4.1.4). Verskeie metodes is 

deurlopend toegepas om die geldigheid van die ondersoek (data-insameling en data­

ontleding) te verhoog (par. 6.4.1.2 - 6.4.1.4). 

Verskeie statistiese metodes is gebruik om kwantitatiewe data statisties te verwerk met 

die doel om statistiese beskrywings te doen, verbande tussen veranderlikes aan te toon 

en voorspellings te maak. Die resultate van die voor- en natoets is met Spearman se 

rangordekorrelasie, gepaarde t-toets, kovariansie-analise en d-waardes (effekgroottes) 

statisties verwerk. Die resultate van die assesseringstoets is met 'n t-toets verwerk om 

die gemiddeldes van beide groepe, standaardafwykings, p-waardes en effekgroottes te 

bepaal, terwyl die resultate van die belewingsvraelys met die Chi2-toets verwerk is om 

statisties vas te stel of die verbande wat waargeneem is betekenisvol is of nie (par. 6.5). 

8.4.4 Kwalitatiewe data-insameling en ontleding 

Kwalitatiewe data is ingesamel deur middel van waarnemings en semi-gestruktureerde 

onderhoude. Waarnemings is tydens die intervensie binne die konteks van 

aksienavorsing (par. 6.2.4) deur 'n onderrig/leeradviseur en die navorser self gedoen . 

Die onderriglleeradviseur het waarnemings gedoen van die wyse waarop die 
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Die onderriglleeradviseur het waarnemings gedoen van die wyse waarop die 
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onderrigmodel vir die ontwikkeling van HOKV toegepas is, terwyl die navorser 

waarnemings gedoen het van die deelnemers se reaksies op die onderrig wat hulle 

ontvang het. Die betroubaarheid van die waarnemings is verseker met die interne en 

eksterne konsekwentheid daarvan (par. 6.4.2.1.1), terwyl die geldigheid van die 

waarnemings versterk is met die akkurate tentoonstelling van die deelnemers se sosiale 

wereld en die gedetailleerde beskrywings van die navorser se aksies, aannames en 

prosedures vir evaluasie (par. 6.4.2.1.2). 

Kwalitatiewe data is ook met semi-gestruktureerde onderhoude ingesamel. Die doel 

van die onderhoude was om die deelnemers se belewing van die onderrig waaraan 

hulle tydens die intervensie blootgestel is te bepaal en kwessies wat met die 

waarnemings ge'identifiseer is te ondersoek. 'n Kwalitatiewe data-ontledingsproses 

(par. 6.5.2.2) is gevolg vir die ontleding van die data wat op band vasgele is. Hierdie 

ontleding het die navorser in staat gestel om vergelykings te tref, beskrywing te doen en 

om die rasionaal en motivering van response bloot te le. Die betroubaarheid en 

geldigheid van die onderhoude is verhoog deurdat die data geloofwaardig, 

oordraagbaar, konsekwent en bevestigbaar was (par. 6.4.2.2.1). 

Daar is met die empiriese ondersoek deurlopend gefokus op die etiese 

aanvaarbaarheid van die navorsing deur 'n etiese kriteria te identifiseer wat gebruik is 

om die navorsing volgens etiese beginsels vir navorsing en 'n professionele 

handelswyse uit te voer (par. 6.8). 

Met die rapportering van die data is daar sover moontlik gepoog om tussen die 

verskillende stelle data (kwantitatief en kwalitatief) te trianguleer (par. 6.6). Triangulasie 

tussen metodes (kwantitatief en kwalitatief) kon slegs plaasvind tussen die data van die 

belewingsvraelys en die onderhoude, terwyl daar binne elke metode wel getrianguleer 

is. Die data van die assesseringstoets is byvoorbeeld in verband gebring met die data 

van die voor-en natoets, terwyl die data van die onderhoude die waarnemings bekragtig 

het (par. 7.3.1-7.3.3, 7.4.1-7.4.2). 
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8.4.5 Prosedure van die empiriese ondersoek 

Die onderwysstudente by die NWU se Potchefstroomkampus, waar hierdie navorsing 

uitgevoer is, word slegs in die eerste semester (12 weke) van hul/e vierdejaarstudie 

blootgestel aan die vakdidaktiek van Besigheidstudies vir die VOO·fase (grade 10-12) 

('n 16 krediet module). Die res van hulle opleiding word gewy aan die teorie van 

Besigheidstudies (studiejare 1·3) en die didaktiek van die seniorfase (grade 7-9) 

(tweede semester van die vierde jaar). Die beperkte tyd wat geskeduleer is vir die 

vakdidaktiek van Besigheidstudies (grade 10-12) tydens onderwysersopleiding het die 

beskikbare tyd vir die empiriese ondersoek be'(nvloed en die navorser genoop om 

noukeurig vir die empiriese ondersoek te beplan. 

Binne die konteks van die kwasi-eksperimentele kontrolegroep voortoets· 

natoetsontwerp (par. 6.2.3.1) is die navorsingskomponent van hierdie studie in drie 

stadiums uitgevoer. Die drie stadiums hieronder is binne 'n tydsbestek van vier maande 

(Februarie 2008 tot Mei 2008) uitgevoer. 

• Stadium 1: Die deelnemers wat by die studie betrek is, is verdeel in 'n 

eksperimentele en kontrolegroep en het die voortoets afgele. 

• Stadium 2: Die eksperimentele groep is aan die intervensie blootgestel, terwyl 

die kontrolegroep van die intervensie ge'isoleer is (par. 6.2.4). Tydens die 

intervensie is kwalitatiewe data ingesamel deur middel van waarnemings wat 

deur die onderrig/leeradviseur en die navorser self gedoen is. Na afJoop van die 

intervensie het die deelnemers van beide groepe die natoets voltooi en 

onderhoude is gevoer met geselekteerde deelnemers vanuit die eksperimentele 

groep (par. 6.3.2). Die assesseringstoets is ook na afJoop van die intervensie op 

die eksperimentele groep, deur die deelnemers van beide groepe geskryf. Slegs 

die deelnemers van die eksperimentele groep het die belewingsvraelys in hierdie 

stadium voltooi. 

• Stadium 3: Om etiese redes is die kontrolegroep in stadium drie ook aan 

dieselfde intervensie blootgestel as die eksperimentele groep. Dit het verseker 

dat die een groep nie bo die ander ten opsigte van die ontwikkeling van HOKV 

bevoordeel is nie. Na die intervensie op die kontrolegroep het hierdie groep die 

belewingsvraelys voltooi. 
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8.5 BEVINDINGS 

Die bevindings van hierdie navorsing word in hierdie paragraaf volgens die 

navorsingsdoelstellings (par. 1.4) omskryf. 

8.5.1 Bevindings ten opsigte van navorsingsdoelstelling 1 (om vas te stel hoe 

die ontwikkeling van HOKV met UGO aangemoedig word) 

Die volgende bevindings is geformuleer ten opsigte van navorsingsdoelstelling 1: 

• Die fokus van UGO op die bemeestering van HOKV word benadruk met 

paradigmas so os bemeesteringsleer, die kritiese teorie, die pragmatisme en die 

konstruktivisme, wat bygedra het tot die ontwikkeling van UGO. Die 

bemeestering van HOKV word spesifiek met bemeesteringsleer aangemoedig 

weens 'n fokus op die bemeestering van leerdoelwitte wat 'n balans tussen 

kennis en kognitiewe vaardighede vereis (par. 2.2.1.2). Die bemeestering van 

HOKV word met die kritiese teorie, pragmatisme en die konstruktivisme· 

benadruk weens hierdie paradigmas se onderskeidelike fokus op die 

ontwikkeling van kritiese denke (par. 2.2.2.1), toegepaste bevoegdhede wat 

kognitiewe vaardighede be he Is (par. 2.2.2.2), selfgereguleerde leer en 

metakognisie (par. 2.2.2.3). 

• UGO moedig die ontwikkeling van probleemoplossingsvaardighede, kritiese en 

kreatiewe denke en die versameling, analisering, organisering en evaluering van 

inligting aan (par. 2.3.1). 

• Leeruitkomste wat die spilpunt is waarom onderrig en leer in UGO draai (par. 

2.3.2.1), fokus op die bemeestering van beide kennis- en kognitiewe vaardighede 

(wat HOKV insluit) (par. 2.3.2.2). 

• Die implementering van UGO in sekondere skole het gelei tot die ontwikkeling en 

implementering van Nasionale Kurrikulumverklarings (NKV) vir elke yak. Die 

NKV's verskaf uitgebreide uiteensettings van die leeruitkomste (kennis en 

kognitiewe vaardighede) en assesseringstandaarde wat met elke graad (10-12) 

bemeester moet word (par. 2.4). 

• Die HOKR se vlakbeskrywers vereis in hoeronderwys die bemeestering van 

bepaalde toegepaste bevoegdhede wat kognitiewe vaardighede so os 

analisering, evaluering en sintetisering insluit. Die HOKR skryf ook riglyne voor 
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vir die vlak van bemeestering vir elke studiejaar in hoeronderwys van die 

eerstejaar tot en met PhD-vlak (par. 2.5.1.3). 

8.5.2 Bevindings ten opsigte van navorsingsdoelstelling 2 (om die aard van 

HOKV vas te stel en die invloed daarvan op onderwysersopleiding in 

Besigheidstudies te bepaal) 

Die volgende bevindings is geformuleer ten opsigte van navorsingsdoelstelling 2: 

• HOKV is 'n komplekse konsep wat moeilik definieerbaar is, maar wat vir 

algemene aanvaarding beskou kan word as die uitvoering van analises, 

evaluerings en skeppings (sinteses) wat meetbaar waargeneem kan word om 

vas te stel of 'n mens krities en kreatief kan dink (par. 3.2.1). 

• Die vlak van studente se analiserings-, evaluerings- en skeppingsvaardighede is 

aanduidend van die mate waartoe hulle in staat is om krities en/of kreatief te 

dink. Onderriggewers wat dit ten doel stel om die vlak van leerders se HOKV te 

verhoog, moet fokus op die ontwikkeling van die leerders se hoerorde denke 

(kritiese en kreatiewe denke) (par. 3.2.1). 

• Indien opgemerk word dat leerders nie oor die vermoe beskik om HOKV te 

demonstreer nie, moet onderriggewers benewens die ontwikkeling van leerders 

se (1) kritiese en kreatiewe denke ook fokus op die ontwikkeling hulle (2) kennis 

van die vakterrein (teoretiese leerinhoud) en (3) kennis van HOKV (betekenis 

van die konsepte analisering, evaluering en skepping en die prosesse vir die 

uitvoering daarvan) (par. 3.2.1). 

• Die leeruitkomste in die NKV vir Besigheidstudies fokus op die progressiewe 

ontwikkeling van leerders se HOKV. Terwyl meer laerorde kognitiewe 

vaardighede (LOKV) as HOKV in graad 10 bemeester moet word, ontwikkel die 

verhouding tussen LOKVen HOKV progressief na graad 12 waar die verhouding 

LOKV:HOKV dieselfde is, dit wil se 50:50. Onderwysers moet dus fokus op die 

ontwikkeling van leerders se HOKV en dosente moet fokus op die ontwikkeling 

van onderwysstudente se HOKV (par. 3.6.1). 

• Onderwysstudente moet tydens onderwysersopleiding in staat gestel word om 

die HOKV wat hulle by skoolleerders moet ontwikkel te bemeester en te onderrig 

(par. 1.2). 
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8.5.3 Bevindings ten opsigte van navorsingsdoelstelling 3 (om vas te stel hoe 

HOKV geleer, onderrig en geassesseer behoort te word) 

Die volgende bevindings is geformuleer ten opsigte van navorsingsdoelstelling 3: 

• 'n InterafhankHke verband bestaan tussen leer, onderrig en assessering, deurdat 

assessering 'n ontwikkelings- en moniteringsdoel het en terugvoer rakende 

leerders se prestasies verskaf wat onderrig- en leerbehoeftes identifiseer (par. 

4.1). 

• Die mees geskikte wyse vir die aanleer van HOKV is wanneer leerders met die 

ondersteuning en begeleiding van 'n onderriggewer aangemoedig word om met 

sosiale interaksie aktiwiteite uit te voer wat gerig is op die bemeestering van 

HOKV. Hierdie wyse van leer is gebaseer op die konstruktivisme; daarom dat 

die konstruktivisme die mees geskikte leerteorie vir die aanleer van HOKV is 

(par. 4.2 & 4.2.3). 

• Onderriggewers vervul met die onderrig van HOKV 'n fasiliterende rol. Met die 

onderrig van HOKV moet onderriggewers In sosiaal konstruktivistiese 

leeromgewing skep waartydens die leerders ondersteun en begelei word om self 

hulle kennis te konstrueer en kognitiewe vaardighede te ontwikkel, dus 

leerdergesentreerde onderrig (par. 4.3). 

• On.derriggewers moet 'n kombinasie van onderrigstrategiee gebruik met die 

ontwikkeling van leerders se HOKV, naamlik induktiewe onderrigstrategiee (par. 

4.3.2.1), kooperatiewe leer (par. 4.3.2.2) en probleemgebaseerde leer (par. 

. 4.3.2.3). Hierdie onderrigstrategiee bevorder die fasiliteringsrol van 

onderriggewers en word met die sosiale konstruktivisme aangemoedig as 

toepaslik vir die ontwikkeling van HOKV bin ne 'n indirekte onderrigmodel. 

• Die assessering van HOKV moet fokus op die assessering vir leer en nie die 

assessering van leer uitsonderlik nie (par. 4.4). 

• Ten opsigte van die ontwikkelingsdoel van assessering, dra drie 

assesseringsmetodes by tot die ontwikkeling van HOKV, naamlik 

selfassessering, eweknie-assessering en groepassessering (par. 4.4.1). 

• Geen enkele assesseringsinstrument kan uitgesonder word as 'n instrument wat 

HOKV die beste assesseer of beter daarin slaag om HOKV te ontwikkel nie. 

HOKV word die beste geassesseer wanneer 'n assesseringsinstrument vrae 
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8.5.3 Bevindings ten opsigte van navorsingsdoelstelling 3 (om vas te stel hoe 
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. 4.3.2.3). Hierdie onderrigstrategiee bevorder die fasiliteringsrol van 
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• Die assessering van HOKV moet fokus op die assessering vir leer en nie die 

assessering van leer uitsonderlik nie (par. 4.4). 

• Ten opsigte van die ontwikkelingsdoel van assessering, dra drie 

assesseringsmetodes by tot die ontwikkeling van HOKV, naamlik 

selfassessering, eweknie-assessering en groepassessering (par. 4.4.1). 

• Geen enkele assesseringsinstrument kan uitgesonder word as 'n instrument wat 
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bevat wat leerders die geleentheid bied om hulle HOKV te demonstreer (par. 

4.4.2). 

• Ten opsigte van nasien van HOKV is gevind dat assesseringsmatrikse die beste 

strukture is vir die nasien van HOKV, aangesien matrikse nie alleen terugvoer 

aan leerders verskaf oor hulle prestasie nie, maar ook daarin slaag om op 

verskillende vlakke van leerders se prestasies te fokus en bydra tot metakognisie 

en selfrefleksie (par. 4.4.3). 

8.5.4 Bevindings ten opsigte van navorsingsdoelstelling 4 (om 'n onderrigmodel 

vir die ontwlkkeling van ondelWysstudente in Besigheidstudies se HOKV te 

ontwikkel) 

Die volgende bevindings is geformuleer ten opsigte van navorsingsdoelstelling 4: 

• Terwyl onderrigmodelle vir die ontwikkeling van HOKV of komponente daarvan in 

die literatuur beskikbaar is, is daar geen onderrigmodel vir die ontwikkeling van 

onderwysstudente in Besigheidstudies se HOKV wat in die Suid-Afrikaanse 

konteks toegepas kan word nie (par. 4.3.1.2). 

• Dosente in hoeronderwysinstellings moet leerervarings skep waarbinne studente 

in staat gestel kan word om hulle HOKV te ontwikkel en te demonstreer en dat 

veral onderwysstudente aan 'n onderrig- en leerbenadering blootgestel moet 

word wat soortgelyk is aan die onderrig- en leerbenadering wat van hulle as 

onderwysers in die skoolpraktyk verwag word (par. 5.1). 

• Die onderrigmodel vir die ontwikkeling van onderwysstudente in 

Besigheidstudies se HOKV is 'n indirekte onderrigmodel (par. 4.3.1.1) wat in die 

sosiale konstruktivisme (par. 2.2.2.3.1) gegrond is. Die onderrigmodel fokus op 

uitkomsgebaseerde onderwyspraktyke, naamlik die bemeestering van 

leeruitkomste (par. 2.3.2.1) wat gerig is op HOKV, leerdergesentreerde onderrig 

(par. 2.3.2). induktiewe onderrig (par. 4.3.2.1). kooperatiewe leer (par. 4.3.2.2) en 

probleem-/aktiwiteitsgebaseerde leer (par. 4.3.2.3). 

• Geen van die komponente van die onderrigmodel kan onafhanklik bydrae tot die 

ontwikkeling van onderwysstudente in Besigheidstudies se HOKV nie. AI die 

komponente van die onderrigmodel (situasie-analise. inhoud, proses en struktuur 

(par. 5.3 - 5.6) vorm deel van die onderrig- en leerproses vir die ontwikkeling van 

HOKV (par. 5.2). 
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8.5.5 Bevindings ten opsigte van navorsingsdoelstelling 5 (om die effek van die 

onderrigmodel vir die ontwikkeling van onderwysstudente in Besigheidstudies se 

HOKV te bepaal) 

Die volgende bevindings is geformuleer ten opsigte van navorsingsdoelstelling 5: 

• Met die vasstelling van die effek van die onderrigmodel is daar gefokus op die 

toepaslikheid daarvan om onderwysstudente se HOKV te bevorder sowel as die 

onderwysstudente se belewing van die onderrig waaraan hulle blootgestel is, 

sod at aanpassing indien nodig aan die onderrigmodel gemaak kon word. 

• Onderwysstudente wat aan die onderrigmodel vir die ontwikkeling van HOKV 

blootgestel is, het statisties en prakties beduidende progressie ten opsigte van 

hulle vermoe om HOKV te demonstreer getoon (par. 7.3). 

• Met die toepassing van die onderrigmodel is gevind dat die onderrig en 

ontwikkeling van HOKV tydsaam is, baie beplanning en voorbereiding verg, en 

van studente verwag om voor te bere; vir kontakgeleenthede (par. 7.4.1.1.5). 

• As deel van die uitvoering van die onderrigmodel skep die rotasie­

groepwerkmetode die idea le kooperatiewe leergeleentheid vir die ontwikkeling 

van HOKV, omdat dit al die toepaslike onderrigstrategiee vir die ontwikkeling van 

onderwysstudente se HOKV integreer en die ontwikkeling van studente se 

kritiese en kreatiewe denke en sosiale interaksie (argumentering en redenering) 

binne en tussen groepe aanmoedig. Die rotasie-groepwerkmetode het studente 

ook in staat gestel om hulle eie denke en die van hulle ewekniee te kritiseer, 

aanbevelings te maak, te korrigeer (par. 4.3.2.3.4) en om hulle kennis van HOKV 

(deur middel van assimilasie en akkommodasie, par. 4.2.1.1 & 4.2.1.2) te 

konstrueer. 

8.6 GEVOLGTREKKINGS 

Uit die navorsingsresultate blyk dit dat die voorgestelde onderrigmodel met sukses 

toegepas kan word om onderwysstudente in Besigheidstudies se kennis van die 

uitvoering van HOKV uit te brei en hulle HOKV te ontwikkel. Die resultate toon ook dat 

daar met die onderrigmodel aangename, stimulerende en positiewe leerervarings 

geskep kan word. Die onderrigmodel kan ook effektief aangewend word om UGO 

tydens kontaksessies te bevorder, aangesien dit 'n indirekte onderrigbenadering 
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aanmoedig en fokus op die bemeestering van uitkomste, leerdergesentreerdheid, 

selfrefleksie, metakognisie, samewerking in groepe en probleemoplossing. 

Die onderrigmodel stel onderwysstudente in staat om aktief betrokke te wees by hulle 

eie leer deur die skep van geleenthede vir die konstruering van hulle eie kennis en 

vaardighede in 'n kooperatiewe leeromgewing. Dit is juis die kooperatiewe 

leeromgewing wat daartoe bygedra het dat alle studente by die leerproses betrek is en 

niemand uitgesluit is nie. Daar is geen aanduidings dat die onderrigmodel enige 

studente met leeragterstande en -probleme negatief be"invloed het nie. 

Die onderrigmodel versterk bestaande onderrig en kan effektief met die bestaande 

kurrikulum ge"inkorporeer word, wat die skedulering van addisionele geleenthede vir die 

ontwikkeling van HOKV (soos met 'n ekstra module/vak) buite die kurrikulum onnodig 

maak. Die kombinasie van onderrigstrategiee wat met die ontwikkeling van 

onderwysstudente se HOKV aangemoedig word, is veral voordelig vir bestaande 

dosente wat hulle eie onderrigpraktyke wil verbeter. 

Aangesien daar met die literatuurstudie bevind is dat UGO in Suid-Afrika, weens die 

wyse waarop dit ge"fmplementeer is nie die resultate oplewer waarvoor daar aanvanklik 

gehoop is nie, toon die resultate dat die onderrigmodel 'n manier is wat dosente kan 

gebruik om die studente bloot te stel aan die onderrig wat van hulle as toekomstige 

onderwysers verwag word. Die onderrigmodel bevorder UGO tydens kontaksessies 

deur te fokus op die bemeestering van uitkomste, fasilitering deur dosente, 

kooperatiewe leer deur die studente en formatiewe en summatiewe 

assesseringsgeleenthede. Met die klem wat daar op die ontwikkeling van HOKV in die 

NKV en HOKR geplaas word, spreek hierdie onderrigmodel dus 'n dringende behoefte 

in die hoer- en sekondere onderwys aan. 

8.7 LEEMTES IN DIE NAVORSING 

Weens finansiele faktore is slegs onderwysstudente in hul finale studiejaar in die vak 

Besigheidstudies aan die Noordwes-Universiteit se Potchefstroomkampus by hierdie 

studie betrek. Die onderrigmodel behoort by ten minste twee universiteite toegepas te 
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word om die veralgemeenbaarheid van die resultate te toets. Die onderrigmodel is dus 

slegs in een situasie toegepas en nie in verskeie situasies geevalueer nie. 

Die beperkte tyd wat beskikbaar was vir die toepassing van die onderrigmodel vir die 

ontwikkeling van HOKV word as 'n leemte beskou omdat die ideaal sou wees om die 

onderrigmodel oor 'n langer tydperk te kon implementeer sodat die onderwysstudente 

oor 'n langer tydperk daaraan blootgestel kon word. Die 

onderwysersopleidingsprogram van die NWU het dit egter nie moontlik gemaak om die 

onderrigmodel oor 'n langer tydperk as een semester toe te pas nie. Die gevolge 

hiervan was dat die volhoubaarheid van die onderrigmodel oor 'n tydperk langer as een 

semester nie vasgestel kon word nie. 

'n Leemte was ook dat die intervensie wat op die kontrolegroep toegepas is nie vir data­

insameling gebruik is nie. Die swak deelname deur die deelnemers van die 

kontrolegroep het daartoe aanleiding gegee dat die data wat ingesamel sou word nie 

betroubare resultate sou oplewer nie. Slegs drie deelnemers van die kontrolegroep het 

al die intervensiesessies bygewoon. Vir die geleentheid wat gereel is om die natoets by 

die kontrolegroep af te neem, het slegs twee deelnemers opgedaag. 

Die onderrigmodel is op 'n oorwegend blanke studiepopulasie (slegs drie 

kleurlingstudente) toepas. Veranderlikes soos ras en sosio-ekonomiese status is dus 

nie wetenskaplik getoets nie. Daar kan dus nie sonder meer aanvaar word dat die 

resultate van hierdie studie vir alle rasgroeperinge en sosio-ekonomiese groepe geldig 

sou wees nie. 

Die onderrigmodel is ontwikkel op grond van die navorser, as 'n onderwyskundige in 

Besigheidstudies, se ervaring en kennis van die vakterrein, gesteun deur die 

literatuurstudie. Die onderrigmodel sal uitgebrei en oor 'n langer tydperk getoets moet 

word om te bepaal of die studente oor die vermoe beskik om weens die ontwikkeling 

van hulle HOKV ook HOKV kan onderrig. 
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8.8 AANBEVELlNGS 

Gebaseer op die literatuurstudie en die empiriese ondersoek van hierdie navorsing 

word die volgende aanbevelings gemaak. 

8.8.1 Aanbevelings ten opsigte van dosente 

Op grond van die bevindinge van hierdie studie word aanbeveel dat huidige en 

toekomstige Besigheidstudiesdosente, beter ingelig moet wees oor die belangrikheid vir 

die ontwikkeling van onderwysstudente se HOKV. Besigheidstudiesdosente moet ook 

vasstel of daar enige leemtes by hulleself ten opsigte van die demonstrasie van HOKV 

bestaan. Indien wel, is dit noodsaaklik dat hulle eie HOKV ontwikkel word, voordat hulle 

poog om die onderwysstudente se HOKV te ontwikkel. Dosente wat nie met die 

onderrigstrategiee wat toegepas moet word om HOKV te ontwikkel vertroud is nie 
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van hierdie studie getoon dat die onderwysstudente se HOKV aanvanklik nie op peil 

was nie en HOKV nie met selfvertroue kon demonstreer nie. Daar word dus aanbeveel 

dat hierdie onderrigmodel reeds vanaf die eerste studiejaar ge'implementeer behoort te 

word, sodat die onderwysstudente by uittrede in staat is om te analiseer, te evalueer en 

te skep/sintetiseer soos voorskryfword deur die HOKR. 

8.9 ASPEKTE WAT VERDERE NAVORSING REGVERDIG 

Die belangrikste aspek waarop daar gefokus moet word vir verdere navorsing is die 

wyse waarop die onderwysstudente opgelei behoort te word om die HOKV wat hulle 

deur middel van hierdie onderrigmodel ontwikkel het, te onderrig. 

Dit sou ook sinvol wees om die effek van die onderrigmodel op eerste-, tweede- en 

derdejaaronderwysstudente te bepaal. In Longitudinale kohortstudie ("co-hort") word 

hiervoor tydens die empiriese navorsing aanbeveel. omdat dit navorsers in staat sou 

stel om op grond van 'n bewysgebaseerde studie ("evidence based') die effek van die 

onderrigmodel te monitor. Indien die longitudinale studie bevestig dat die 

onderrigmodel ook lei tot die ontwikkeling van die eerste-, tweede- en 

derdejaaronderwysstudente se HOKV, kan daar deur middel van 'n ontwikkelingstudie 

vasgestel word of hierdie onderrigmodel ook In effek op die ontwikkeling van 

onderwysstudente in ander vakrigtings sal toon. 

Die studie kan ook uitgebrei word om die onderrigmodel by ander universiteite in Suid­

Afrika toe te pas om sodoende die effek daarvan te toets en te bepaal of 

onderwysstudente by ander universiteite by die onderrigmodel sal baat vind. 

Verdere navorsing kan ook gedoen word om die effek van hierdie onderrigmodel op 

bestaande Besigheidstudiesonderwysers in die praktyk te toets. Indien so 'n 

navorsingsprojek gunstige resultate oplewer, sou dit ook moontlik wees om, met 

aanpassings. hierdie onderrigmodel as 'n kortkursusindiensopleidingsprogram te 

gebruik. In Kortkursusindiensopleidingsprogram sou aangewend kon word om 

bestaande Besigheidstudiesonderwysers in die praktyk se HOKV te ontwikkel en hu"e 

sodoende, ten opsigte van HOKV. beter toe te rus vir hulle onderwystaak. 
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8.10 SLOTSOM 

In hierdie hoofstuk is die studie in bree trekke opgesom met gevolgtrekkings en 

aanbevelings wat op grond van die bevindings van hierdie navorsing gemaak is. Die 

leemtes in hierdie studie is ook uitgewys. 

Met die fokus van hierdie navorsing op die ontwikkeling van onderwysstudente in 

Besigheidstudies se HOKV is verskeie aspekte regoor die spektrum van onderrig en 

leer betrek. Die navorser het deurgaans gepoog om die aandag op die ontwikkeling 

van HOKV te vestig. Daar is ook met hierdie navorsing aangetoon dat HOKV nie "iets" 

is wat onderwysstudente buite hulle onderwysersopleiding self moet bemeester nie, 

maar dat hulle deur dosente in staat gestel moet word om hulle HOKV te ontwikkel. 

Die vertroue word uitgespreek dat hierdie navorsing dosente in hoeronderwys sal 

aanspoor om hulle eie onderrigpraktyke te evalueer en te bepaal in watter mate hulle 

daarin slaag om die ontwikkeling van die studente se HOKV aan te moedig. Daar word 

ook vertrou dat hierdie navorsing dosente sal motiveer om as lewenslange leerders in 

eie reg die standaard van hulle eie onderrig te verbeter. 
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BYLAAG 1 

ONTLEDING VAN DIE LEERUITKOMSTE IN DIE NKV VIR BESIGHEIDSTUDIES 

(GRADE 10-12) 

Die ontleding is uitgevoer deur die vier leeruitkomste in die NKV vir Besigheidstudies 

afsonderlik per graad op grond van die assesseringstandaarde te tabelleer en die vlak 

van die kognitiewe vaardighede binne elke assesseringstandaard te identifiseer. 

Anderson se Hersiene taksonomie (tabel 3.2) en die aksiewoorde (tabel 3.3) wat met 

elke vlak van die Hersiene taksonomie geassosieer word. is as die instrument gebruik 

om die vlak van die kognitiewe vaardighede binne elke assesseringstandaard te 

klassifiseer as LOKV of HOKV. 

GRAAD 10: LEERUITKOMS 1-4 

i LEERUITKOMS 1 
• Die demonstrasie van kennis en die analisering van die impak van veranderende en 
uitdagende omgewingsop besigheidspraktyke in alle sektore (DvO, 2003: 12). 
Assesseringstandaa rde Vaardlghede Herslene Kognitiewe 

taksonomie vaardighede 
Identifiseerverskeie komponente van Identifiseer Onthou Laerorde 
mikro-, mark- en makro- Bespreek Verstaan Laerorde 
besigheidsomgewings en bespreek die 
verhouding tussen hierdie omgewings. 
Analiseer en verduidelik die kenmerke Analiseer Analisering Hoerorde 

I van die mikro-, mark- en makro- Verduidelik Verstaan Laerorde 
besigheidsomgewings in detail. 

. Identifiseer en bespreek kontemporere Identifiseer Onthou Laerorde 
sosio-ekonomiese kwessies wat die Bespreek Verstaan Laerorde 
besigheid be'invloed, 
Ondersoek die aard van besigheid wat Ondersoek Analisering Hoerorde 
uitgevoer word in die omgewing en Klassifiseer Verstaan Laerorde 

• klassifiseer dit as primere, sekondere en 
tersiere besighede. 
LEERUITKOMS 2 
Die identifisering en navorsing van lewensvatbare besigheidsgeleenthede en die ondersoek na 
verbandhoudende kwessies deur die ontwerp van bereikbare besigheidsondernemings (DvO, 
2003: 16). 
Ontwerp en gebruik 'n Ontwerp Sintetisering Hoerorde 
navorsingsinstrument om die behoeftes Gebruik Toepassing Laerorde 
en nuttighede in 'n geiClentifiseerde Identifiseer Onthou Laerorde 
omgewing te assesseer. Assesseer. Evaluering Hoerorde 
Identifiseer moontlike Identifiseer Onthou Laerorde 
besigheidsgeleenthede en gebruik die Gebruik Toepassing Laerorde 
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BYLAAG 1 

SWOT-analise om die 
lewensvatbaarheid daarvan te bepaal. 
Ontwikkel 'n besigheidsplan wat Ontwikkel Sintetisering Hoerorde 
ge'implementeer kan word, 
Ondersoek en debatteer die faktore wat Ondersoek Analisering Hoerorde 
die vestiging van 'n besigheid be'invloed. Debatteer Verstaan Laerorde 
Verskaf'n verskeidenheid Verskaf Onthou Laerorde 
verbandhoudende besigheidsinformasie 
duidelik en akkuraat in verbale en 

i nieverbale vorm (ook grafieke). 
Beskryf die relevansie van kontrakte en Beskryf Verstaan Laerorde 
hulle wetlike implikasies in verskillende 
besigheidskontekste, 
LEERUITKOMS 3 
Demonstrasie entoepassing van kontemporere inligting en vaardighede rakende die uitvoering 
van verskeie besigheidsrolle (DvO, 2003: 20). 
Verduidelik hoe kreatiewe denke kan Verduidelik Verstaan Laerorde 
bydra tot suksesvolle en volhoubare 
besigheidspraktyke. 
Gebruik kreatiewe denke om Gebruik Toepassing Laerorde 
entrepreneuriese geleenthede te 
genereer en besigheidsprobleme op te 
los. 
Analiseer die konsep van selfbestuur en Analiseer Analisering Hoerorde 
bespreek die relevantheid daarvan in 'n Bespreek Verstaan Laerorde 
besigheidsko nteks. 
Assesseer en identifiseer moontlike Assesseer Evaluering Hoerorde 
interessante besigheidsloopbane. Identifiseer Onthou Laerorde 
Identifiseer maniere waartydens mense Identifiseer Onthou Laerorde 
moet saam werk om besigheidsdoelwitte Bespreek Verstaan Laerorde 
te bereik en bespreek die faktore wat 
hierdie verhoudings kan be'invloed. 
Identifiseer die kriteria vir suksesvolle en Identifiseer Onthou Laerorde 
gesamentlike spanprestasie in 'n Assesseer Evaluering Hoeroide 
besigheidskonteks en assesseer'n span i 

i 

volgens hierdie kriteria. 
Identifiseer maniere waarop die Identifiseer . Onthou Laerorde 

, besigheid op verantwoordelike wyse tot 

I die onmiddellike omgewing kan bydra. 
LEERUITKOMS 4 
Demonstrasie entoepassing van 'n reeks bestuursvaardighede en gespesialiseerde kennis vir 
die suksesvolle uitvoering van besigl1eidsoperasies (DvO, 2003: 22). 
Identifiseer en bespreek oorsigtelik die Identifiseer Onthou Laerorde 
agt besigheidsfunksies. Bespreek Verstaan Laerorde 
Analiseer hoe die besigheidsfunksies Analiseer Analisering Hoerorde 
interafhanklik is en hoe dit in klein, 
medium en groot besigheidskontekste 
werk. 
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Identifiseer die vlakke en take van Identifiseer Onthou Laerorde 
algemene bestuur en gebruik hierdie Gebruik Toepassing Laerorde 
inligting om 'n openbare of privaat I 

organisasie te analiseer. 
Analiseer en verduide/ik geselekteerde Analiseer Analisering Hoerorde 
funksies en hul/e belangrikheid in die Verduidelik Verstaan I Laerorde 
bereiking van die besigheid se doelwitte. 

Die inligting in die bostaande tabel word in terme van frekwensievoorkoms in 

onderstaande figuur grafies voorgestel en vervolgens gei"nterpreteer. 

9 

8 

7 

6 

5 

4 

3 

2 

1 

o 

l 
• Ho6rorde k09n.;ewej 

vaardighede 

• Laerorde kognitiewe I 
vaardighede 

----1 

Uit die bostaande figuur kan afgelei word dat die NKV vir Besigheidstudies in graad 10 

grotendeels fokus op die ontwikkeling van laerorde kognitiewe vaardighede (25.7% 

hoerorde kognitiewe vaardighede teenoor 74,3% laerorde kognitiewe vaardighede). 

Daar vind geen progressie plaas van leeruitkoms 1 tot leeruitkoms 4 nie, wat daarop dui 

dat die leeruitkomste nie noodwendig chronologies onderrig moet word nie, maar 

gegroepeer kan word volgens die behoeftes van die onderwyser en leerders. Indien 

daar wel progressie sou plaasvind vanaf leeruitkoms 1 tot 4, sou die onderwyser by die 

onderrig van leeruitkoms 1 moes begin en eindig met leeruitkoms 4. 
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GRAAD 11: LEERUITKOMS 1-4 

I LEERUITKOMS 1 . 
i Die demonstrasie van kennis en die analisering van die impak van die veranderende en 

uitdagende omgewings op besjgheidspraktyke in alle sektore (DvO, 2003: 12). 
Assesseri ngstandaarde Vaardighede Hersiene Kognitiewe 

taksonomie vaardighede 
Vergelyk en beskryf die mate waarin die Vergelyk Analisering HOElrorde 
besigheid mikro-, mark- en makro- Beskryf I Verstaan Laerorde 
omgewings kan bernvloed. 
/dentifiseer en bespreek hoe 'n Identifiseer Onthou Laerorde 
besigheid deurlopend moet aanpas by Bespreek Verstaan Laerorde 
die uitdagings van die mikro-,. mark- en 
makro-omgewings. 

I 

Ana/iseer en interpreteer die impak en Analiseer Analisering HOElrorde 
uitdagings van kontempor~re sosio- I nterpreteer Evaluering HOElrorde 
ekonomiese kwessies op Besluite Evaluering HOElrorde 
besigheidspraktyke, en neem besluite 

i vir spesifieke situasies. 
Identifiseer en ondersoek die verbande Identifiseer Onthou Laerorde ! 
tussen verskeie prim~re, sekond~re en i Ondersoek I Analisering HOElrorde 

I 
tersi~re besighede. 
LEERUITKOMS 2 
Die identifisering en navorsing van lewensvatbare besigheidsgeleenthede en die ondersoek na 
verbandhoudende kwessies deur die ontwerp van bereikbare besigheidsondernemings (DvO, 
2003: 16). 
Analiseer die graad waarin die Analiseer r Analisering HOElrorde 
besigheid entrepreneuriese kwaliteite I 

verwelkom. 
Transformeer gesamentlik of individueel . Transformeer Sintetisering HOElrorde 
'n besigheidsplan na 'n aksieplan. 
Verskaf 'n verskeidenheid Verskaf Onthou Laerorde 
besigheidsverwante inligting duidelik en Reageer Toepassing Laerorde 
akkuraat in verba le en nieverbale 
formaat en reageer profession eel op 

I I vrae en terugvoer. 
Ondersoek nuwe Ondersoek Analisering HOElrorde 
besigheidsgeleenthede en bespreek Bespreek Verstaan Laerorde 
hulle voordele en nadele, sowel as die I 

kontraktuele implikasies. 
Bespreek die yoordele en uitdagings Bespreek Verstaan Laerorde 
van die stigting van 'n maatskappy, 
teenoor ander ondernemingsYorme. 

i I I 
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LEERUITKOMS 3 I 
Demonstrasie en toe passing van kontemporere inligting en vaardighede rakende die uitvoering : 
van verskeie besigheidsrolle (DvO, 2003: 20). I 
Gebruik kreatiewe denke om Gebruik Toepassing I Laerorde 

i besigheidsprobleme aan te spreek en 
besigheidspraktyke te verbeter. I 

Bespreek die teoriee en beginsels van Bespreek Verstaan Laerorde 
professionalisme en etiek en ondersoek Ondersoek Analisering Hoerorde 
die verwantskap wat dit het met die 
besigheidsomgewing. I 

Pas die beginsels en vaardighede van Pas toe Toepassing Laerorde 
professionele, verantwoordelike, etiese 
en effektiewe besigheidspraktyke toe I om besigheidsondernemings uit te voer. 
Verduidelik en pas die konsepte toe wat Verduidelik Verstaan Laerorde 

I 

I verband hou met stres-, krisis- en 
• veranderingsbestuur. 

Doen navorsing oor 'n verskeidenheid Doen Toepassing Laerorde 
besigheidsloopbane en identifiseer die navorsing (/ae 
pad wat gevolg moet word vir v/ak) 
persoonlike en loopbaangroei en Identifiseer Onthou Laerorde 
vooruitgang. 
Beskryf spandinamiese teoriee en Beskryf Verstaan Laerorde 
gebruik dit om spesifieke Gebruik Toepassing Laerorde 
besigheidsgebaseerde gevallestudies te Analiseer Analisering Hoerorde 
analiseer. 
Analiseer die gemeenskapsrolle en Analiseer Analisering Hoerorde 
verantwoordelikhede wat 
besigheidspraktisyns nodig het om 
binne 'n besigheidsomgewing te 
presteer. 
LEERUITKOMS 4 

I Demonstrasie en toepassing van 'n reeks bestuursvaardighede en gespesialiseerde kennis vir 
. die suksesvolle uitvoering van besigheidsoperasies (OVO, 2003: 22). 
Analiseer en bespreek geselekteerde Analiseer Analisering Hoerorde 
aspekte van die bemarkingsfunksie. Bespreek Verstaan Laerorde 
Kies 'n bemarkingsaktiwiteit Em voer dit Kies Onthou Laerorde 
uit om 'n ge'identifiseerde Voer uit Toepassing Laerorde 

i besigheidsdoelwit te bereik. 
Analiseer en bespreek geselekteerde Analiseer Analisering Hoerorde 
aspekte van die produksiefunksie. Bespreek Verstaan Laerorde 

Die inligting in die bostaande tabel word in terme van frekwensievoorkoms in 

onderstaande figuur grafies voorgestel en vervolgens ge'interpreteer. 
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o Hoerorde kognitiewe • 
vaardighede 

• Laerorde kognitiewe 
. vaardighede 

Alhoewel die fokus in graad 11 nie in so 'n mate op laerorde kognitiewe vaardighede 

gefokusis soos in graad 10 nie, wys die bostaande figuur dat daar in graad 11 steeds 

meer op laerorde kognitiewe vaardighede gefokus word as op hoerorde kognitiewe 

vaardighede (39.4% hoerorde kognitiewe vaardighede teenoor 60.6% laerorde 

kognitiewe vaardighede). Daar vind ook soos in die geval van graad 10, geen 

progressie plaas vanaf leeruitkoms 1 tot leeruitkoms 4 nie. 

GRAAD 12: LEERUITKOMS 1-4 

I LEERUITKOMS 1 . 

Die demonstrasievan kennisen die analisering van die impak van die veranderende en 
I uitdagende omgewings opbesigheidspraktyke in alle sektore (DvO, 2003: 12). 
Assesseringstandaarde Vaardighede Hersiene Kognitiewe 

taksonomie vaardighede 
Ontwerp strategiee van hoe die Ontwerp Sintetisering Hoerorde 
besigheid sal reageer op die uitdagings Evalueer krities Evaluering Hoerorde 
van die makrobesigheidsomgewing. Aanbevelings Evaluering . Hoerorde 
evalueer krities hierdie strategiee en 
maak aanbevelings soos nodig. 
Ondersoek die konsep van sosiale Ondersoek Analiseringl Hoerorde 
verantwoordelikheid en sy implikasies krities Evaluering 
vir beide besigheid en gemeenskap. 
krities. 
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Analiseer die impak van onlangse Analiseer Analisering Hoerorde 
wetgewing rakende ekwiteit op klein en 
groot besighede. 
Kies 'n besigheid uit elke sektor en Kies (maak 'n Verstaan Laerorde I beskryf die drie omgewings wat verband keuse) Verstaan Laerorde 
hou met hierdie sektore, sowel as die Beskryf 

• mate waarin die besighede deur hierdie 
: omgewings be"lnvloed word. 
I LEERUITKOMS 2 . 
. Die identifisering en navorsing van lewensvatbare besigheidsgeleenthede en die ondersoek na 
i verbandhoudende kwessies deur die ontwerp van bereikbare besigheidsondernemings (DvO, 
2003: 16). 
Reflekteer krities op Reflekteer Evaluering Hoerorde 
besigheidsondernemings, assesseer die Assesseer Evaluering Hoerorde 
entrepreneuriese kwaliteite en Identifiseer Analisering Hoerorde 
identifiseer die suksesfaktore en areas 
vir verbetering. 
Analiseer en evalueer die mate waarin Analiseer Analisering Hoerorde 
In besigheidsonderneming kwessies Evalueer Evaluering Hoerorde ! 

soos menseregte, inklusiwiteit en 

I omgewingskwessies aanspreek. 
Verskaf verskeie besig heidsverwante Verskaf Onthou Laerorde 
inligting, duidelik en akkuraat in verbale Reageer Toepassing Laerorde 
en nieverbale formaat, reageer 
professioneel op vrae en terugvoer en 
pas inligting aan soos nodig. 
Ondersoek verskeie Ondersoek Analisering Hoerorde 
investeringsgeleenthede in die Onderskei Analisering Hoerorde 
sakewerels, onderske; tussen Bespreek Verstaan Laerorde 
assuransie en versekering en bespreek 
die lewensvatbaarheid en relevansie 
van hierdie konsepte vir beide individue 
en besighede. i 

. Bepaal die mate waarin 'n spesifieke Bepaal Verstaan Laerorde 
i ondernemingsvorm kan bydra tot die 
sukses of mislukking van In besigheid. 
LEERUITKOMS 3 
Demonstrasie en toepassing van kontemporere inligting en vaardighede rakende die uitvoering 
van verskeie besigheidsrolle (OVO, 2003: 20). 
Pas kreatiewe denke toe om te reageer Pas toe I Toepassing , Laerorde 
op die uitdagings in In dinamiese en 
komplekse besigheidskonteks. i 

Bespreek en debatteer hoe Bespreek Verstaan Laerorde 
professionele, verantwoordelike, etiese Debatteer Verstaan Laerorde 
en eftektiewe besigheidspraktyke 
uitgevoer moet word in 'n veranderende 
en uitdagende besigheidsomgewing. 
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Refleideer op situasies en aktiwiteite en RefJekteer Verstaan Laerorde 
maak aanbevelings vir verbetering. Aanbevelings Toepassing Laerorde 

I Differensieertussen bestuur- en Differensieer Analisering ·Ho~rorde 

I leierskapstyle en benaderings. 
• Pas konfJikbestuursvaardighede toe om Pas toe Toepassing Laerorde 
verskille wat voorkom in verskillende 
besigheidsituasies op te los. 

• Kies 'n moontlike besigheidsloopbaan Kies Onthou Laerorde 
i en geassosieerde loopbaanpad en Motiveer Toepassing Laerorde 
i motiveer jou keuse. 
Werk saam met ander om by le dra tot Bydrae Sintetisering Ho~rorde 

• die bereiking van spesifieke doelwitte. 
Maak betekenisvolle bydrae in terme Bydrae Sintetisering Ho~rorde 

van tyd en poging om die 
gemoedstoestande van ander in 'n 

I besigheidskonteks te bevorder. 

• LEERUITKOMS 4 
Demonstrasieen toepassingvan 'nreeks bestuursvaardighede en gespesialiseerde kennis vir 
die suksesvolle uitvoering van besigheidsoperasies (DvO, 2003: 22). 
Analiseer en bespreek relevante Analiseer Analisering 
wetgewing en geselekteerde aspekte Bespreek Verstaan 
rakende die menslike hulpbronfunksie. 
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I

, Im Hoerorde kognitieWej' 
vaardighede 

.• Laerorde kognitiewe. 
i vaardighede i 

I 

Uit die bostaande figuur kan afgelei word dat die NKV vir Besigheidstudies in graad 12 

ongeveer dieselfde gewig plaas op die ontwikkeling van laerorde kognitiewe 

vaardighede en hoerorde kognitiewe vaardighede (48.6% laerorde kognitiewe 

vaardighede teenoor 51.4% hoerorde kognitiewe vaardighede). Alhoewel daar ook nie 

in graad 12 geen progressie plaasvind van leeruitkoms 1 tot leeruitkoms 4 nie, beteken 

dit soos in die geval van graad 10 en 11, dat leeruitkomste gegroepeer kan word 

volgens die behoeftes van die onderwyser en leerders. 

OPSOMMING VAN ONTLEDING 

In die onderstaande figure word progressie en/of afname van laerorde en hoerorde 

kognitiewe vaardighede onderskeidelik voorgestel. In die eerste voorstelling kan 

duidelik gesien word hoe laerorde kognitiewe vaardighede van graad 10-12 afneem. In 

terme van die beginsel van progressie word hierdie verskynsel in 'n positiewe lig ervaar, 

aangesien die ontwikkeling van laerorde kognitiewe vaardighede afneem soos die 

skoolleerders vanaf graad 10-12 vorder. In die daaropvolgende figuur word getoon hoe 

hoerorde kognitiewe vaardighede van graad 10-12 progressief toeneem. 
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BYLAAG 2 

VOORTOETS VIR HOERORDE KOGNITIEWE VAARDIGHEDE 

Navorsingsooreenkoms 

Die antwoorde wat jy met hierdie toets verskaf is nie anoniem nie. Jou identiteit word 

benodig om jou resultate op hierdie toets(voortoets) te vergelyk met die resultate van 

die natoets. Die resultate van hierdie toets vorm geensins deel van jou deelnamebewys 

vir BESD411 nie. Die resultate van hierdie toets word uitsluitlik aangewend vir 

navorsingsdoeleindes. 

Jou identiteit is slegs aan die navorser (mnr. A. Henrico) bekend en die resultate van 

hierdie toets sal vertroulik hanteer word. Jy salop geen wyse blootgestel of persoonlik 

benadeellbevoordeel word weens die voltooiing van hierdie toets nie. 

Verklaring deur deelnemer 

Hiermee gee ek te kenne dat ek volkome vertroud is met die doel en aard van die 

navorsing. Ek bese' my rol as deelnemer en verleen toestemming dat die resultate van 

hierdie toets vir navorsingsdoeleindes aangewend mag word. Ek is daarvan bewus dat 

die toets nie anoniem is nie en dat die resultate vertroulik hanteer sal word. 

Handtekening van deelnemer 

BIOGRAFIESE BESONDERHEDE 

• Studente nom mer ',---,---,' ..... ' ----'-.--.-J'---'---'------'----J 

• Kwalifikasie I B.ED. I INGOS I 

• I de ntite its nom mer L-I -'---.JL--..l---'-----'----'_..l---'---'----'_-'---'----' 

• Persentasie van laaste slaagpunt vir Ondernemingsbestuur/Besigheidstudies [I] 

Bylaag 2: Voortoets 358 

BYLAAG 2 

VOORTOETS VIR HOERORDE KOGNITIEWE VAARDIGHEDE 

Navorsingsooreenkoms 

Die antwoorde wat jy met hierdie toets verskaf is nie anoniem nie. Jou identiteit word 

benodig om jou resultate op hierdie toets(voortoets) te vergelyk met die resultate van 

die natoets. Die resultate van hierdie toets vorm geensins deel van jou deelnamebewys 

vir BESD411 nie. Die resultate van hierdie toets word uitsluitlik aangewend vir 

navorsingsdoeleindes. 

Jou identiteit is slegs aan die navorser (mnr. A. Henrico) bekend en die resultate van 

hierdie toets sal vertroulik hanteer word. Jy salop geen wyse blootgestel of persoonlik 

benadeellbevoordeel word weens die voltooiing van hierdie toets nie. 

Verklaring deur deelnemer 

Hiermee gee ek te kenne dat ek volkome vertroud is met die doel en aard van die 

navorsing. Ek bese' my rol as deelnemer en verleen toestemming dat die resultate van 

hierdie toets vir navorsingsdoeleindes aangewend mag word. Ek is daarvan bewus dat 

die toets nie anoniem is nie en dat die resultate vertroulik hanteer sal word. 

Handtekening van deelnemer 

BIOGRAFIESE BESONDERHEDE 

• Studente nom mer ',---,---,' ..... ' ----'-.--.-J'---'---'------'----J 

• Kwalifikasie I B.ED. I INGOS I 

• I de ntite its nom mer L-I -'---.JL--..l---'-----'----'_..l---'---'----'_-'---'----' 

• Persentasie van laaste slaagpunt vir Ondernemingsbestuur/Besigheidstudies [I] 

Bylaag 2: Voortoets 358 



AFDELlNG A 

KENNIS VAN HOERORDE KOGNITIEWE VAARDIGHEDE EN 

DIE UITVOERING DAARVAN 

BYLAAG 2 

Kies slegs een opsie in elk van die volgende scenario's. Omkring die alfabetletter wat 

jou keuse verteenwoordig. 

A.1. Wanneer ek versoek word om 'n definisie te analiseer, sal ek dit soos volg 

doen: 

a. Die definisie lees en 'n eie nuwe definisie ontwikkel op grond van die 

definisie wat voorsien is. 

b. Die elemente van die definisie identifiseer en die verband daartussen 

aantoon. 

c. Die definisie uitbrei en verduidelik aan die hand van lewenswerklike 

voorbeelde. 

d. Die waarde van die definisie in 'n spesifieke situasie motiveer. 

A.2 Wanneer ek versoek word om die distribusiekanale van 'n besigheid te 

sintetiseer, sal ek dit soos volg doen: 

a. 'n Nuwe distribusiekanaal ontwikkel deur die samevoeging van 

komponente vanuit die bestaande distribusiekanale. 

b. Een van die distribusiekanale kies en die voordele wat hierdie 

distribusiekanaal vir die besigheid inhou bespreek. 

c. Verskillende distribusiekanale in soortgelyke besighede ondersoek en met 

mekaar vergelyk. 

d. Die bestaande distribusiekanale ontleed en elke komponent daarvan 

verduidelik. 

A.3 Wanneer ek versoek word om die bemarkingsplan van 'n besigheid te 

evalueer, sal ek dit soos volg doen: 

a. Op grond van die bemarkingsresultate 'n nuwe bemarkingsplan ontwikkel. 

b. Die bemarkingsplan op 'n ander besigheid van toepassing maak. 

c. Die doeltreffendheid van die bemarkingsplan beoordeel. 

d. 'n Opsomming van die bemarkingsplan maak en dit verduidelik. 
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AFDELlNG B 

DEMONSTRASIE VAN HOERORDE KOGNITIEWE VAARDIGHEDE 

Tema: Missieverklarings 

B.1 Analiseer die volgende missieverklarings deur die kernelemente van elk te 

identifiseer, sodat die onderskeid tussen waardevolle en nuttelose inligting 

duidelik is. 

Missieverklaring van Burger King 

"Om wereldwyd meer akkuraat, vinniger, hofliker en in 'n skoner omgewing as ons 

mededingers, hamburgers met die beste tegnologie voor te berei en te verkoop, wat in 

ons kliente wat die kitskosbedryf ondersteun se behoeftes voorsien. Ons fokus op 

kwaliteitprodukte en bedryf ons besigheid eties korrek met die beste werknemers, terwyl 

ons winsgewendheid groei." 

Missieverklaring van Robin SinClaire Clothing 

"Ons missie is om die markleier in die tekstielbedryf van Suid-Afrika te wees, deur beter 

kwaliteitprodukte as ons mededingers te vervaardig. Ons besigheid word winsgewend 

bedryf met uitgesoekte en gekwalifiseerde werknemers wat klere in 'n tegnologies 

ontwikkelde omgewing vir die publiek vervaardig wat in almal se finansiele vermoens en 

modebehoeftes voorsien." 

Missieverklaring van Dell Computers 

"Ons missie is om die suksesvolste rekenaarmaatskappy in die wereld te wees. Ons 

fokus op die vervaardiging van kwaliteitrekenaars met die nuutste tegnologie en op die 

i beste kliente-ervaring." 

B.2 Maak gebruik van jou antwoord in vraag B.1 hierbo en identifiseer aan die 

hand van 'n vergelyking die ooreenstemmende kernelemente wat as die 

kenmerke van In missieverklaring in die algemeen kan dien. 
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BYLAAG 2 

B.3 Jy besluit om 'n koffiewinkel te begin en beoog om binne vier jaar in so 'n 

mate uit te brei dat jy die koffiewinkel as 'n "franchise" kan registreer. Oit 

beteken dat jy deeglike beplanning moet doen. Om jou te rig in die hele 

beplanningsproses besluit jy om 'n missieverklaring te ontwerp. Gebruik 

die eienskappe van missieverklarings wat· jy in vraag B.2 hierbo 

ge'identifiseer het en ontwerp In missieverklaring vir jou koffiewinkel. 

B,4 In Missieverklaring hou verskeie voordele vir 'n besigheid in. Beskou 

enkele van die voordele van missieverklarings hieronder en evalueer die 

missieverklaring wat jy in vraag B.3 hierbo ontwikkel het aan die hand van 

die voordele vir missieverklarings hieronder. 

Voordele van missieverklarings 

• Oit definieer die aard van jou besigheid 

• Oit motiveer werknemers 

• Oit bevorder open bare betrekkinge 

• Oit dui op pro-aktiwiteit en verstandige bestuurspraktyke 

• Oit fasiliteer besluitneming en hulpbrontoewysing. 

---------------000---------------
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MEMORANDUM VAN VOORTOETS 

AFDELlNG A 

KENNIS VAN HOERORDE KOGNITIEWE VAARDIGHEDE EN 

DIE UITVOERING DAARVAN 

A.1 b ./ 

A.2 a ./ 

A.3 c ./ 

AFDELlNG B 

BYLAAG 2 

DEMONSTRASIE VAN HOERORDE KOGNITIEWE VAARDIGHEDE 

B.1 Analiseer die volgende missieverklarings deur die kernelemente van elk te 

identifiseer, sodat die onderskeid tussen waardevolle en nuttelose inligting 

duidelik is. 

Missieverklaring van Burger King 

• mededingers ./ 

• hamburgers ./ 

• beste tegnologie ./ 

• gaste se behoeftes ./ 

• kitskosbedryf ./ 

• kwaliteit produkte ./ 

• eties ./ 

• werknemers ./ 

• winsgewendheid ./ 

Bylaag 2: Memorandum van voortoets 362 

MEMORANDUM VAN VOORTOETS 

AFDELlNG A 

KENNIS VAN HOERORDE KOGNITIEWE VAARDIGHEDE EN 

DIE UITVOERING DAARVAN 

A.1 b ./ 

A.2 a ./ 

A.3 c ./ 

AFDELlNG B 

BYLAAG 2 

DEMONSTRASIE VAN HOERORDE KOGNITIEWE VAARDIGHEDE 

B.1 Analiseer die volgende missieverklarings deur die kernelemente van elk te 

identifiseer, sodat die onderskeid tussen waardevolle en nuttelose inligting 

duidelik is. 

Missieverklaring van Burger King 

• mededingers ./ 

• hamburgers ./ 

• beste tegnologie ./ 

• gaste se behoeftes ./ 

• kitskosbedryf ./ 

• kwaliteit produkte ./ 

• eties ./ 

• werknemers ./ 

• winsgewendheid ./ 

Bylaag 2: Memorandum van voortoets 362 



BYLAAG 2 

Missieverklaring van Robin SinClaire Clothing 

• tekstielbedryf ./ 

• kwa lite it ./ 

• mededingers ./ 

• winsgewend ./ 

• uitgesoekte en gekwalifiseerde werknemers ./ 

• klere ./ 

• tegnologies ontwikkel ./ 

• behoeftes ./ 

Missieverklaring van Dell Computers 

• rekenaarmaatskappy ./ 

• kwaliteit ./ 

• rekenaars ./ 

• nuutste tegnologie ./ 

• beste kliente-ervaring ./ 

Puntetoekenning 

Kriteria Punt 

• Geen antwoord / geen analise 1 

• 'n Onderskeid tussen die kernelemente is sigbaar, maar die minimum 2 

kernelemente (produk, kliente, kwaliteit, mark, tegnologie) in die 

onderskeie missieverklarings is nie ge'identifiseer nie EN/OF 

• Kernelemente is te omslagtig of gekombineer, soos kernelement 

"kwaliteit produkte", in plaas van kernelement "kwaliteit" en kernelement 

"produkte" EN/OF 

• Kernelemente is in paragraafformaat verskaf met 'n onduidelike 

onderskeid tussen die kernelemente EN/OF 

• Kernelemente is vergesel van 'n verduideliking/bespreking/ beskrywing. 
i 

• Identifiseer korrek die minimum kernelemente (produk, kliente, kwaliteit, 3 

mark, tegnologie) in al drie missieverklarings. Die onderskeid is 

duidelik in tabel/met bullets aangetoon met geen sinsnedes of 

verduidelikings/besprekings/beskrywings nie. 
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Kriteria Punt 

• Geen antwoord / geen analise 1 

• 'n Onderskeid tussen die kernelemente is sigbaar, maar die minimum 2 

kernelemente (produk, kliente, kwaliteit, mark, tegnologie) in die 

onderskeie missieverklarings is nie ge'identifiseer nie EN/OF 

• Kernelemente is te omslagtig of gekombineer, soos kernelement 

"kwaliteit produkte", in plaas van kernelement "kwaliteit" en kernelement 

"produkte" EN/OF 

• Kernelemente is in paragraafformaat verskaf met 'n onduidelike 

onderskeid tussen die kernelemente EN/OF 

• Kernelemente is vergesel van 'n verduideliking/bespreking/ beskrywing. 
i 

• Identifiseer korrek die minimum kernelemente (produk, kliente, kwaliteit, 3 

mark, tegnologie) in al drie missieverklarings. Die onderskeid is 

duidelik in tabel/met bullets aangetoon met geen sinsnedes of 

verduidelikings/besprekings/beskrywings nie. 
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BYLAAG 2 

B.2 Maak gebruik van jou antwoord in vraag B.1 hierbo en identifiseer aan die 

hand van 'n vergelyking die ooreenstemmende kernelemente wat as die 

kenmerke van 'n missieverklaring in die algemeen kan dien. 

Ooreenstemmende kernelemente: 

• Produk ./ 

• Kliente ./ 

• Kwaliteit ./ 

• Marklbedryf ./ 

• Tegnologie ./ 

Puntetoekenning 

Kriteria Punt 

• Geen antwoord EN/OF beantwoord nie vraag nie EN/OF 1 

ooreenstemmende kernelemente kom wet in vraag 81 voor, maar is nie 

gerdentifiseer nie (is nie in staat om In verband tussen kernelemente te 

identifiseer nie). 

• Identifiseer wel bepaalde minimum ooreenstemmende kernelemente, 2 

maar nie die minimum ooreenstemmende kernelemente nie (gegrond 

op antwoord in 81*) 

• Identifiseer korrek die minimum ooreenstemmende kernelemente, 3 

(gegrond op antwoord in 81*) 

* Neem die antwoord in 81 in ag (merk met die fout saam) 
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B.3 Jy besluit om In koffiewinkel te begin en beoog om binne vier jaar in so 'n 

mate uit te brei dat jy die koffiewinkel as 'n "franchise" kan registreer. Dit 

beteken dat jy deeglike beplanning moet doen. Om jou te rig in die hele 

beplanningsproses besluit jy om 'n missieverklaring te ontwerp. Gebrulk 

die eienskappe van missieverklarings wat jy in vraag B.2 hierbo 

geIdentifiseer het en ontwerp 'n missieverklaring vir jou koffiewinkel. 

Puntetoekenning 

Kriteria Punt 

• Geen antwoord EN/OF vraag is verkeerd beantwoord. 1 

• Missieverklaring is ontwerp. maar sluit nie die minimum 2 

kernelemente/eienskappe (vraag B.2) in nie EN/OF 

• Missieverklaring is onsamehangend of taalkundig verkeerd geformuleer 

EN/OF 

• Missieverklaring hou nie verband met die scenario van die vraag nie en 

sluit kernelemente buite konteks in. 

• Missieverklaring is korrek ontwerp met die minimum 3 

kernelemente/eienskappe (vraag B2) en hou verband met die scenario 

van die vraag. 
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B.4 'n Missieverklaring hou verskeie voordele vir 'n besigheid in. Beskou 

enkele van die voordele van missieverklarings hieronder en evalueer die 

missieverklaring wat jy in vraag B.3 hierbo ontwikkel het aan die hand van 

die voordele vir missieverklarings hieronder. 

Voordele van missieverklarings 

• Dit definieer die aard van jou besigheid. 

• Dit motiveer werknemers. 

• Dit bevorder open bare betrekkinge. 

• Dit dui op proaktiwiteit en verstandige bestuurspraktyke. 

• Dit fasiliteer besluitneming en hulpbron toewysing. 

Puntetoekenning 

Kriteria Punt 

• Geen antwoord EN/OF vraag is verkeerd beantwoord EN/OF geen 1 

verwysing na die verband tussen die voordele en die missieverklaring 

nie EN/OF die voordele en die missieverklaring word bespreek (geen 

evaluering). 

• Verskaf slegs 'n resultaat. Daar word dus slegs aangetoon dat die 2 

missieverklaring verband hou met die voordele of dat dit 'n goeie of 

swak missieverklaring is ensovoorts. Daar word nie duidelik aangetoon 

hoe die evaluasie uitgevoer is, of hoe daar tot 'n slotsom/gevolgtrekking 

gekom is nie. 

• Die voordele word aangetoon as die kriteria waarteen die 3 

missieverklaring gemeet word. Elke voordeel word ten opsigte van die 

missieverklaring bespreek om moontlike leemtes aan te toon. Die 

bespreking kan vergesel word van 'n punteskaal om aan te toon in hoe 

'n mate die missieverklaring aan die voordele gehoor gee (die 

bespreking sal ook aanvaar word). 'n Gevolgtrekking op grond van die 

bespreking/puntetoekenning wat verband hou met die evaluering word 

gemaak*. 

* aanbevelings (skepping/sintese) word aanvaar maar is nie verpligtend nie. 
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NATOETS VIR HOERORDE KOGNITIEWE VAARDIGHEDE 

Navorsingsooreenkoms 

Die antwoorde wat jy met hierdie toets verskaf, is nie anoniem nie. Jou identiteit word 

benodig om jou resultate op hierdie toets (natoets) te vergelyk met die resultate van die 

voortoets wat jy reeds afgele het. Die resultate van hierdie toets vorm geensins deel 

van jou deelname bewys vir BESD411 nie. Die resultate van hierdie toets word 

uitsluitlik aangewend vir navorsingsdoeleindes. 

Jou identiteit is slegs aan die navorser (mnr. A. Henrico) bekend en die resultate van 

hierdie toets sal vertroulik hanteer word. Jy salop geen wyse blootgestel of persoonlik 

benadeellbevoordeel word weens die voltooiing van hierdie toets nie. 

Studentenommer 
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AFDELlNG A 

KENNIS VAN HOERORDE KOGNITIEWE VAARDIGHEDE EN 

DIE UITVOERING DAARVAN 

BYLAAG 3 

Kies slegs een opsie in elk van die volgende scenario's. Omkring die alfabetletter wat 

jou keuse verteenwoordig. 

A.1. Wanneer ek versoek word om 'n assesseringstandaard (AS) te analiseer, 

sal ek dit soos volg doen: 

a. Die AS lees en verduidelik hoe dit in "n les toegepas moet word. 

b. Die AS kritiseer ten opsigte van die moontlikheid om dit met "n tipe 1- en/of 

tipe 2-integrasie te groepeer. 

c. Die elemente van die AS identifiseer en die verband daartussen aantoon. 

d. Die waarde van die AS in In spesifieke situasie beoordeel. 

A.2 Wanneer ek versoek word om die assesseringstandaarde van graad 10 te 

sintetiseer, sal ek dit soos volg doen: 

a. Die kennis en die vaardighede in elke assesseringstandaard identifiseer. 

b. Die waarde van die assesseringstandaarde in "n spesifieke 

leergeleentheid beoordeel. 

c. "n Onderskeid tref tussen die assesseringstandaarde wat fokus op laer- en 

hoerorde kognitiewe vaardighede. 

d. Die assesseringstandaarde deur middel van tipe 1- en tipe 2-integrasie 

groepeer. 

A.3 Wanneer ek versoek word om 'n bestaande werkskedule te evalueer, sal ek 

dit soos volg doen: 

a. Die bestaande werkskedule as 'n templaat gebruik om "n nuwe 

werkskedule te ontwikkel. 

b. Die bestaande werkskedule kritiseer en "n gevolgtrekking maak ten 

opsigte van die uitvoerbaarheid daarvan. 

c. Die bestaande werkskedule ontleed en die komponente daarvan 

bespreek. 

d. Verduidelik hoe die werkskedule tydens onderrlg ge'implementeer behoort 

te word. 
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BYLAAG 3 

AFDELlNG B 

DEMONSTRASIE VAN HOERORDE KOGNITIEWE VAARDIGHEDE 

Tema: Nasionale Kurrikulumverklaring (grade10-12) 

B.1 Analiseer die volgende assesseringstandaarde deur die kennis- en 

vaardigheidselemente van elk te identifiseer. 

Graad 12 : LU1AS2 (12.1.3) 

"Critically examine the concepts of social responsibility and its implications for both 

business and communities." 

Graad 12 : LU1AS4 (12.1.5) 

"Select a business from each sector, and describe the three environments related to 

these sectors and the extent to which a business can control these environments." 

Graad 12 : LU1AS1 (12.2.3) 

"Critically reflect on a business venture, assess its entrepreneurial qualities, and 

describe its success factors and areas for improvement." 

B.2 Maak gebruik van jou antwoord in vraag B.1 hierbo en identifiseer aan die 

hand van 'n vergelyking die kernelemente wat ooreenstem met die 

vaardigheid om te analiseer. 

B.3 Gestel jy is in 'n posisie waar jy 'n medestudent se onderrig moet evalueer. 

Die medestudent se klas fokus op die assesseringstandaard, graad 12: 

LU1 AS2 (12.1.3), in vraag B.1 hierbo. Ontwerp die kriteria wat jy sal gebruik 

om jou medestudent te evalueer. 

B.4 Gerig op jou antwoord in vraag B.3 hierbo, evalueer die volgende 

onderrigsituasie. 

Die onderwyser begin die les deur vir die leerders te vra: "Wat is die basiese behoeftes 

van 'n familie? (kos, beskutting, klere, ens.)" en "Wat is die begeertes van 'n familie? 
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(vakansies, speelgoed, ens.)" Terugvoer vir behoeftes is op die linkerkant van die 

skryfbord geskryf en terugvoer op die begeertes is op die regterkant van die skryfbord 

geskryf. Die onderwyser vra nou: "Wat is die implikasies daarvan as jou salaris nie 

genoeg is om aan al jou behoeftes en begeertes te voldoen nie?" Die onderwyser laat 

die klas toe om hulle idees te bespreek en skryf hierdie idees op die bord in die middel 

reg onder die Iys van behoeftes en begeertes (om sodoende 'n skaal voor te stel wat 

behoeftes en begeertes balanseer). 

Die onderwyser deel nou met die klas inligting oor die streng Kubaanse ekonomiese 

toestande en hoe kreatief hulle sekere van hulle dilemmas (soos aanplanting van 

gewasse, ontwikkeling van vaardighede, ens) oplos. Die onderwyser gee nou 'n 

gedetailleerde verduideliking van die stappe wat nodig is om 'n begroting op te stel, 

soos om 'n Iys te maak van maandelikse uitgawes, behoeftes en begeertes, ens. Die 

formaat van die begroting (kolomme vir inkomste, uitgawes en besparing) word op die 

skryfbord gedemonstreer. 

Die klas is hierna in vyf groepe verdeel. Aan elke groep word 'n uitdeelstuk gegee met 

inligting oor 'n familie se ekonomiese situasie, insluitend die professie, salaris, aantal 

lede in die familie, en drie spesiale omstandighede wat uniek is tot daardie familie. Die 

onderwyser versoek nou die leerders om in hulle groepe saam te werk en vir elke 

familie 'n begroting op te stel en ten minste twee kreatiewe oplossings vir elke familie se 

unieke situasie te verskaf. 

Na afloop van hierdie aktiwiteit het die onderwyser per groep terugvoer ontvang. Nadat 

'n groep terugvoer gegee het, is die ander groepe geleentheid gegee om die terugvoer 

te bespreek. Die les is afgesluit met 'n huiswerkopdrag wat individueel gedoen moet 

word waartydens die leerders 'n begroting ontvang waarvan hulle die probleme daarvan 

moet identifiseer en oplos. 

---------------()()()---------------
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Puntetoekenning 

Kriteria Punt 

• Geen antwoord / geen analise 1 

• "n Onderskeid tussen die kernelemente is sigbaar, maar die minimum 2 

kernelemente in die assesseringstandaarde is nie geTdentifiseer nie 

EN/OF 

• Slegs die kennis- of vaardigheidskomponente is ge'identifiseer EN/OF 

• 'n Kernelement sluit beide die kennis en vaardighede in EN/OF 

• Kernelemente is in paragraafformaat verskaf met "n onduidelike 

onderskeid daartussen EN/OF 

• KerneJemente is vergesel van "n verduideliking/bespreking/ beskrywing. 

• Identifiseer korrek die minimum kernelemente en maak 'n duidelike 3 

onderskeid tussen die kennis- en vaardigheidskomponente. Die 

onderskeid is in tabel/met bullets aangetoon met geen 

verduidelikings/besprekings/beskrywings nie. 

B.2 Maak gebruik van jou antwoord in vraag B.1 hierbo en identifiseer aan die 

hand van 'n vergelyking die kernelemente wat ooreenstem met die 

vaardigheid om te analiseer. 

Analiseringsvaardighede: 
• (Critically) examine ../ 
• Select ../ 

Puntetoekenning 

Kriteria Punt 

• Geen antwoord EN/OF beantwoord nie vraag nie EN/OF kernelemente 1 

stem ooreen met die in vraag 81, maar is nie "se/ect" en/of "examine" 

(ondersoek) nie. 

• Geen vergelyking getref nie, maar identifiseer een of albei die 2 

vaardi hede en meer OF 9 9 ee "n antwoord as LU1AS4 of 12.1.5 

• Vergelyking met die vaardigheid om te analiseer is gedoen en 3 

identifiseer korrek beide die vaardighede OF slegs "se/ect" of 

"examine". 
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B.3 Gestel jy is in 'n posisie waar jy 'n medestudent se onderrig moet evalueer. 

Die medestudent se klas fokus op die assesseringstandaard, graad 12: 

LU1AS2 (12.1.3), in vraag B.1 hierbo. Ontwerp die kriteria watjy sal gebruik 

om jou medestudent te evalueer. 

Puntetoekenning 

Kriteria Punt 

• Geen antwoord EN/OF geen kriteria. 1 

• Kriteria is ontwerp, maar die meeste kriteria-items is nie sinvol nie, met 2 

ander woorde, dit is oneffektief vir die evaluering van 'n 

. klasaanbieding/kontaksessie EN/OF 

• Minder as drie sinvolle kriteria-items isge'identifiseer EN/OF 

• Die kriteria-items is slegs genoem met geen skaal vir beoordeling nie 

(in die vorm van 'n puntetoekenning (matriks) of goed/swak of JAlNEE 

nie). 

• Kriteria het sinvolle kriteria-items EN is gekoppel aan "n skaal vir 3 

beoordelings (puntetoekenningstelsel of goed/swak of JAlNEE). 

B.4 Gerig op jou antwoord in vraag B.3 hierbo, evalueer die volgende 

onderrigsituasie. 

Puntetoekenning 

Kriteria Punt 

• Geen antwoord EN/OF vraag is verkeerd beantwoord EN/OF geen 1 

. evaluering vind plaas nie EN/OF die kriteria in B.3 is nie vir evaluering 

gebruik nie EN/OF dit is nie duidelik hoe "n gevolgtrekking (goed/sleg) 

gemaak is nie EN/OF slegs 'n bespreking van die onderrigsituasie (stel 

gebeure soos dit is sonder 'n effektiewe evaluering waartydens die 

kriteria in 8.3 of enige ander kriteria gebruik is). 
I 

• 'n Evaluering vind wel plaas, maar die kriteria in 8.3 is nie gebruik nie 2 

EN/OF 

• Die kriteria in B.3 is gebruik vir die evaluering met slegs "n 
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puntetoekenning, maar sonder 'n resultaat (punt of bespreking) wat 

aandui of dit 'n goeie of swak les op grond van die kriteria is. 

• Die kriteria in B.3 is sinvol gebruik om te evalueer, punte is toegeken 3 

met 'n resultaat wat aandui of dit 'n goeie of swak les is EN/OF 

• 'n Bespreking van die kritieria vind plaas waarin aangestip word dat 

daar aan die kriteria voldoen is of nie (kriteria word dus nie pertinent I 
getoon nie). . 

---------------()O()---------------

Bylaag 3: Memorandum van natoets 374 

BYLAAG 3 

puntetoekenning, maar sonder 'n resultaat (punt of bespreking) wat 

aandui of dit 'n goeie of swak les op grond van die kriteria is. 

• Die kriteria in B.3 is sinvol gebruik om te evalueer, punte is toegeken 3 

met 'n resultaat wat aandui of dit 'n goeie of swak les is EN/OF 

• 'n Bespreking van die kritieria vind plaas waarin aangestip word dat 

daar aan die kriteria voldoen is of nie (kriteria word dus nie pertinent I 
getoon nie). . 

---------------()O()---------------

Bylaag 3: Memorandum van natoets 374 



BYLAAG4 

BEse 4·11 

Die didaktiek van Besigheidstudies / The didactics of Business Studies 

Semestertoets I Semester test 

Opsteller I Compiler: Me Z. Schuld 
Tydsduur I Time: 45 minute I minutes 
Totaall Total: 50 

VRAAG 1 / QUESTION 1 

Maart I March 2008 

Watter waarde sou jy se hou die vak Besigheidstudies vir leerders van graad 10-12 in? I 
What would you say is the value of the subject Business Studies for grade 10-12 
learners? 

(5) 

VRAAG 2 I QUESTION 2 

Noem die vier leeruitkomste van toepassing op Besigheidstudies. wat die leerders vanaf 
grade 10-12 moet bemeester I Name the four learning outcomes which are applicable to 
Business Studies, which the learners must master from grade 10-12. 

(4) 

VRAAG 3 / QUESTION 3 

Een van die leerlinge in jou Besigheidstudiesklas se ouers vra vir jou hoe verseker jy 
dat die leerlinge van graad 10-12 in Besigheidstudies ontwikkel as hulle volgens die 
NKV basies dieselfde leeruitkomste van graad 10-12 moet bemeester. Wat sal jy 
antwoord? lOne of your learners' parents askes you how you ensure that the learners 
develop from grade 10-12 in Business studies if the NQF focuses on the mastering of 
the same learning oucomes from grade 10-12. What would you answer? 

(8) 

VRAAG 4/ QUESTION 4 

Gebruik die NKV vir Besigheidstudies en analiseer assesseringstandaard LU1AS1 vir 
graad 12 volledig I Use the NCS for Business Studies and analyse assessment 
standard LU1 AS1 for grade 12 thoroughly. 

(7) 
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VRAAG 5 I QUESTION 5 

Klassifiseer en verduidelik die volgende tipe integrasie / Classify and explain the 
following integration type. 

(4) 

VRAAG 6 I QUESTION 6 

Jy ontdek "n werkskedule (aangeheg) in een van die handboeke wat jy in die klas 
gebruik. Evalueer die uitvoerbaarheid van hierdie werkskedule vir jou as 
Besigheidstudiesonderwyser / You discover a work schedule (attached) in one of the 
text books you use in the classroom. Evaluate the workablility of this work schedule for 
you as teacher in Business Studies. (16) 

VRAAG 7 I QUESTION 7 

Beskou assesseringstandaard LU1AS2 vir graad 12 in die NKV vir Besigheidstudies. 
Maak gebruik van jou kennis van lesplanne en verduidelik hoe jy hierdie 
assesseringstandaard in die klaskamer sal onderrig (verskaf slegs die onderwyser se 
aktiwiteite en fokus op die onderrig van die kennis en vaardighede) / See assessment 
standard LU1AS2 for grade 12 in die NCS for Business Studies. Use your knowledge 
of the lesson plan and explain how you would teach this assessment standard in the 
classroom (only provide the teacher's activities and focus on the teaching of the 
know/edge and skills). 

(6) 

TOT AAL I TOTAL: 50 
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BESD 411 

MEMORANDUM 

Die didaktiek van Besigheidstudies I The didactics of Business Studies 

Semestertoets I Semester test 

Opsteller I Compiler: Me Z. Schuld 
Tydsduur I Time: 45 minute I minutes 

VRAAG 1 I QUESTION 1 

Maart I March 2008 

Totaall Total: 50 

Watter waarde sou jy se hou die vak Besigheidstudies vir leerders van graad 10-12 in? I 
What would you say is the value of the subject Business Studies for grade 10-12 
learners? 

Verwysing na die ontwikkeling van kennis, vaardighede waardes en 
bevoegdhede(1pun~ 

(5) 

Verwysing na die ontwikkeling van die leerder om as selfstandige volwassene 
'n bydrae tot die samelewing te maak (1 punt) 
Eie sinvolle opinie van die waarde van die vak (3punte). 

VRAAG 2 I QUESTION 2 

Noem die vier leeruitkomste van toepassing op Besigheidstudies, wat die leerders vanaf 
grade 10-12 moet bemeester I Name the four learning outcomes which are applicable to 
Business Studies, which the learners must master from grade 10-12. 

Leeruitkoms 1 : 
Leeruitkoms 2 : 
Leeruitkoms 3 : 
Leeruitkoms 4 : 

Business Environments 
Business Ventures 
Business Roles 
Business Operations 

VRAAG 3 I QUESTION 3 

(4) 

Een van die leerlinge in jou Besigheidstudiesklas se ouers vra vir jou hoe verseker jy 
dat die leerlinge van graad 10-12 in Besigheidstudies ontwikkel as hulle volgens die 
NKV basies dieselfde leeruitkomste vangraad 10-12 moet bemeester. Wat saljy 
antwoord? lOne of your learners' parents askes you how you ensure that the learners 
develop from grade 10-12 in Business studies if the NQF focuses on the mastering of 
the same learning oucomes from grade 10-12. What would you answer? 

(8) 
• Progressie van assesseringstandaarde (2) 

• Vorder i.t.v. kennis en vaardighede (2) 

• Voorbeeld (4) 
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VRAAG 4 I QUESTION 4 

Gebruik die NKV vir Besigheidstudies en analiseer assesseringstandaard LU1AS1 vir 
graad 12 volledig I Use the NCS for Business Studies and analyse assessment 
standard LU1AS1 for grade 12 thoroughly. 

Kennis: 

Vaardighede : 

business venture 
entrepreneurial qualities 
success factors 
areas for improvement. 

critically reflect 
assess 
describe 

VRAAG 5 I QUESTION 5 

(7) 

Klassifiseer en verduidelik die volgende tipe integrasie I Classify and explain the 
following integration type. 

(4) 

Klassifikasie : Tipe 2 

Verduideliking : Assesseringstandaarde van een leeruitkoms word met die 
assesseringstandaarde van 'n ander leeruitkoms geIntegreer in dieselfde vaklleerarea. 

VRAAG 6 I QUESTION 6 

Jy ontdek "n werkskedule (bylaag 1) in een van die handboeke wat jy in die klas 
gebruik. Evalueer die uitvoerbaarheid van hierdie werkskedule vir jou as 
Besigheidstudiesonderwyser I You discover a work schedule (appendix 1) in one of the 
text books you use in the classroom. Evaluate the workablility of this work schedule for 
you as teacher in Business Studies. (16) 

• Goeie punte (kriteria) - (4) 

• Swak punte (kriteria)- (4) 

• Veranderings I aanpassings gemeet teen kriteria- (4) 

• Algemene bespreking van uitvoerbaarheid - (4) 

VRAAG 7 I QUESTION 7 

Beskou assesseringstandaard LU1AS2 vir graad 12 in die NKV vir Besigheidstudies. 
Maak gebruik van jou kennis van lesplanne en verduidelik hoe jy hierdie 
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aktiwiteite en fokus op die onderrig van die kennis en vaardighede) I See assessment 
standard LU1AS2 for grade 12 in die NCS for Business Studies. Use your knowledge 
of the lesson plan and explain how you would teach this assessment standard in the 
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BYLAAG4 
classroom (only provide the teacher's activities and focus on the teaching of the 
knowledge and skills). 

(6) 

fasilitering van die vaardigheid om krities te ondersoek (0-
geen/swak; 1-ondergemiddeld; 2-aanvaarbaar/uitvoerbaar; 3-bo­
treflik) 
fasilitering van kennis(O-geen/swak; 1-ondergemiddeld; 2-
aanvaarbaar/uitvoerbaar; 3-bo-treflik) 

TOTAAL/TOTAL:50 
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VRAEL VS OOR HOERORDE KOGNITIEWE VAARDIGHEDE 
NOORDWES-UNIVERSITEIT (POTCHEFSTROOMKAMPUS) 

DIE VRAEL VS: 

Agtergrondinligting 

Die volgende inligting word benodig vir die statistiese verwerking. 

ALLE INLlGTING IS VERTROULlK EN ANONIEM 

1. Kwalifikasie (B.Ed. I NGOS):, _________ _ 

2. Eerste groep of tweede groep: ________ _ 

Skaal 

Met hierdie vraelys word jou belewing van hoerorde kognitiewe 
vaardighede gemeet 

Die vierpuntskaal van toepassing op hierdie vraelys is soos volg: 

4 - Beslis 
3 - In 'n groot mate 
2 - Nie heeltemal nie 
1 - Glad nie 
o - Nie van toepassing nie I ek kan nie hierdie vraag 

beantwoord nle, want ek het nie die klas bygewoon nle. 

MAAK SLEGS IN X IN DIE BLOKKIE WAT VAN TOEPASSING IS 

BYLAAG 5 
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BYLAAG 5 

Afdeling A: Jou persepsle van die onderrigintervensie 

Die onderrigintervensie wat ek ontvang het, het my laat besef dat: 
A1 dit vir my as onderwyser belangrik is om le weet wat HOKV beteken. 0 1 2 3 4 
A2 dit vir my as onderwyser belangrik is om self HOKV le kan demonslreer. 0 1 2 3 4 
A3 dit vir my as onderwyser belangrik is om te weet hoe om HOKV le onderrig. 0 1 2 3 4 

A4 die onderwysersopleiding wat ek tot dusver in my graadstudie ontvang het nie 0 1 2 3 4 
gerig was om die ontwikkelino van my HOKV nie. 

A5 die onderwysersopleiding wat ek tot dusver ontvang het my nie toegerus hel 0 1 2 3 4 
om HOKV as toekomstioe onderwyser le onderrig nie. 

Tydens die onderrigintervensie wat ek ontvang het: 

A6 het ek nuwe kennis en vaardighede geleer. 0 1 2 3 4 

A7 het my HOKV ontwikkel. 0 1 2 3 4 

AB is ek aangemoedig om oor die leerinhoud te redeneer. 0 id 3 4 

A9 is ek aangemoedig om my medestudente se opinies te respekteer. 0 3 4 

A10 is ek aangemoedig om die dosent en my medestudente se insette te 012 3 4 
bevraaoteken. 

A11 het ek geleer hoe om krities oor sake te dink. 0 1 2 3 4 

A12 het ek geleer hoe om HOKV as toekomstige onderwyser te onderrig. 0 1 2 3 4 

A13 het ek vir die eerste keer geleer hoe om werklik te analiseer. 0 1 2 3 4 

A14 het ek vir die eerste keer geleer hoe om werklik te sintetiseer. 0 1 2 3 4 

A15 het ek vir die eerste keer geleer hoe om werklik te evalueer. 0 1 2 3 4 

A16 het ek deurlopend geweet wat van my as student in die klaskamer verwag 0 1 2 3 4 

word. 

A17 is ek gedwing om te dink. 0 1 2 3 4 

Afdeling B: Jou persepsie van die navorser se onderrig 

Mnr Henrico: 

B1 was altyd goed voorbereid. 0 1 2 3 4 

B2 het moeite met die lesse gedoen. 0 1 2 3 4 

83 was bereid om moeilike werk te verduidelik. 0 1 2 3 4 

84 was geduldig. 0 1 2 3 4 

85 het my laat voel dat my opinies waardevol is. 0 I 1 2 3 4 

B6 se kennis van Besigheistudies as skoolvak is goed. 0 1 ~=i '4 
87 se kennis van HOKV is goed. 0 1 '4 
B8 beskik oor die vermoe om HOKV te onderrig. 0 1 2 3 4 

89 se onderrig is vir my 'n voorbeeld van hoe ek HOKV as toekomstige onderwys 0 1 2 3 4 

Igaan onderriQ. 
810 Ihet my ge'inspireer om op my eie meer van HOKV te leer. 0 1 2 3 4 

811 het my denke gerig sodat aanvanklike moeilike probleme makliker was om op 0 1 2 3 4 

te los. 
812 het nie bloot die oplossing van probleme vir my gegee nie, maar my 0 1 2 3 4 

ondersteun om self die oplossings vir probleme te vind. 

813 het my aangemoedig om my antwoorde op sy vrae te motiveer. 0 1 2 3 4 
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BYLAAG 5 

Afdeling C: Groepwerk tydens die onderrigintervensie 

Die groepwerk: 
C1 het my persepsie van groepwerk oor die algemeen positief be'invloed. 0 112T 3 4 
C2 het bygedra tot die ontwikkeling van my HOKV. 0 1 2 3 4 
C3 is noodsaaklik vir die ontwikkeling van HOKV. 0 1 2 3 4 
C4 het my gedwing om te kommunikeer. 0 1 2 3 4 
C5 is goed deur die navorser gefasiliteer. 0 1 2 3 4 
Afdeling 0: Die aktiwHelte tydens die onderrigintervensle 

Die aktlwltelte was: 
01 sinvol. 0 1 2 3 4 
02 interessant. 0 1 2 3 4 
03 gemik op die ontwikkeling van HOKV. 0 1 2 3 4 
04 uitdagend. 0 1 2 3 4 
05 goed beplan. 0 1 2 3 4 

Gee asb, hieronder enige inllgting oar die onderrlglntervensie wat jy as posltlef of negatief ervaar 
het en wat nle in hlerdie vraelys ondervang Is nle. 
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From: 
To: 
Date: 
Subject: 

Petra Engelbrecht 
Alfred Henrico 
2007/11/2708:24:27 
Re: PhD Navorsing 

Beste mnr Henrico 

BYLAAG 6 

Baie dankie vir u e-pos. Ek het geen probleem met u voorstel indien die korrekte etiese prosedures 
gevolg word nle (wat ek aanvaar die normale gebruik hier is) nl dat 

1. studente ten volle ingelig is ten opsigte van die doel van die studie 
2.vraeJyste ens anoniem afgeneem sal word 
3. studente skriftelik toestemming gee vir deelname 

Vriendelike groete 
Petra Engelbrecht 

Prof Petra Engelbrecht 
Uitvoerende dekaan: Fakulteit Opvoedingswetenskappe 
Noordwes-Universiteit (Potchefstroomkampus) 
Privaatsak X6001 
Potchefstroom 2520 
Tel: +27182991610; Faks: +27 182991755 
e-posadres: petra.engelbrecht@nwu.ac.za 

Prof Petra Engelbrecht 
Executive Dean: Faculty of Education Sciences 
North-West University (Potchefstroom Campus) 
Private Bag X6001 
Potchefstroom 2520 
Tel: +27182991610; Fax: +27 182991755 
e-mail: petrs.engelbrecht@nwu.ac.za 

»:> Alfred Henrico 2007/1112604:12 PM »> 
Beste Prof, 

Sien asb aangehegte dokumente vir u aandag. 

Rakende my versoek in die meegaande dokumentasie, het ek reeds met betrokke dosent (me 2elma 
Schuld) die vakvoorsitter (Mnr Attie Engelbrecht) en skool direkteur (Prof Barry Richter) vergaderings 
gehad en almal het hul/e goedkeuring in hierdie verband gegee. 

u goedguntige oorweging en goedkeuring van hierdie versoek sal waardeer word. 

Groete 

Alfred Henrico 
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Prof B. Richter 

Direkteur : Skool vir Kurrikulumgebaseerde Studies 

Geagte Professor 

VERSOEK OM NAVORSING 

BYLAAG 6 

• 

NORTH-WEST UNIVERSITY 
YUNI6ES1T1 YA BOKONE-SOPHIRIMA 

NOORDWES-UNIVERSITEIT 
. POTCHEfSTROOMKAMPUS 

Prlvaalsak X6001, POtchefstroom 
Suld-Afrika, 2520 

Tal: (018) 299-1111/2222 
Web: hHp:l/www.nwu.ac.za 

Alcademiese Steundienste 
Tel: (018) ><2717 

E-pos: basalh@nwu.ac.za 

22 November 2007 

1. Hiermee versoek ek u om toestemming te verleen dat ek die empiriese ondersoek van my PhD 

op 'n groep studente aan die Fakulteit Opvoedingswetenskappe in u skoot kan uitvoer. 

2. Ek is tans 'n PhD student onder die studieleiding van Prof. Monty Monteith. Ek het in Januarie 

2006 vir my PhD in Onderrig en Leer geregistreer. 

3. My navorsing fokus op die ontwikkeling van onderwysstudente in die vakgroep Besigheidstudies 

se hoer-orde kognitiewe vaardighede. Beskou gerus die navorsingsvoorstel wat aangeheg is. 

4. My beplanning dui daarop dat ek die hele eerste semester van 2008 gaan benodig om die 
navorsing uit te voer. 

5. Indien u hierdie versoek toestaan onderneem ek om self te re~1 vir 'n lesinglokaal en alle 

noodsaaklike logistieke benodighede. 

6. U oorweging van hierdie versoek sal baie waardeer word. 

Vriendelike groete 

TOESTEMMING OM VERSOEK UIT TE VOER 

GOEDGEKEUR/AFGEKEUR 

Handtekening : Professor Barry Richter (Oirekteur: Skool vir Kurrlkulumgebaseerde Studies) 
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BYLAAG6 

NORTH·WEST UNIVERSITY 
YUNIBESITI YA BOKONE-BOPHIRlMA 
NOORDWES·UNIVERSITEIT 
POTCHEFSTROOMKAMPUS 

Privaatsak X6001 Potchefstmom 2520 
Tel (018) 299 1111 Faits (018) 299 2799 

http://www.puk.Bc.za 

Statistiese Konsultasiediens 
Tel: (018) 299 2550 

Faits: (018) 299 2557 

30 Oktober 2008 

Re: Verhandeling Mnr. A. Henrico, studentenommer: 12420921 

Hiermee word bevestig dat die data-analise deur die Statistiese Konsultasiediens van 
die Noordwes-Universiteit (Potchefstroomkampus) gedoen is en dat hulp verleen is 
met die statistiese interpretasie van die resultate. Die betrokke hoofstuk se manuskrip 
is ook deur ons geredigeer. 

Vriendelike groete 

Dr. S.M. Ellis (Pr. Sci. Nat) 
Hoofvakkundige Statistiese Konsultasiediens 
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die Noordwes-Universiteit (Potchefstroomkampus) gedoen is en dat hulp verleen is 
met die statistiese interpretasie van die resultate. Die betrokke hoofstuk se manuskrip 
is ook deur ons geredigeer. 

Vriendelike groete 

Dr. S.M. Ellis (Pr. Sci. Nat) 
Hoofvakkundige Statistiese Konsultasiediens 
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Me. AGS COETZEE 

Posbus 5333 

KOCKSPARK 

2522 

Sel: 073 157 0502 

3 April 2009 

TEGNIESE VERSORGING VAN BIBLlOGRAFIE: PROEFSKRIF. 

Hiermee verklaar ek dat ek die bibliografie van die manuskrip (proefskrif) van Mnr. 
Alfred Henrico tegnies versorg het. 

[~f{!t 
u 

AGS Coetzee 

BYLAAG 6 
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Eksamenafdeling 

Noordwes-universiteit 

POTCHEFSTROOM 

Taalversorger van PhD.-proefskrif 

BYLAAG 6 

Bodensteinstraat 19 

POTCHEFSTROOM 

2531 

2009-11-20 

Hiermee bevestig ek dat ek die taalversorging van mnr. A. Henrico (studentenommer 

12420921) gedoen het. Die wetenskaplike taalgebruik van die vertaling was deurgaans 

van 'n hoe standaard. 

Die uwe 

M.C.A. Seyffert 

B.A.Hons (Geogr.), B.Ed., B.A.Hons. (Afr. Ndl.). M.A., D.Litt. 
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