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(1)
OPSOMMING

Hierdie mini-tesis dokumenteer ’n aksienavorsingproses wat ek in
my klaskamer geloods het om te kyk na my eie onderrigpraktyk om
verbeteringe of veranderinge teweeg te bring. Ek wou die
leerlinge betrek in die klaskameraktiwiteite om leerlingdeelname
te bevorder. Na my eerste aksienavorsingsiklus besef ek egter
dat ek my rol as gesagsdraer in oé&nskou moes neem. My houding
in die klaskamer is outoritér en dus moes ek probeer om

demokratiese handelinge in die klaskamer te bevorder.

As inleiding in hoofstuk een gee ek eers ’‘n persoonlike oorsig
oor my lewe en hoe verskeie sosiale faktore daartoe bygedra het
dat ek as die outoritére gesagsfiguur in die klaskamer optree.
'n Oriénteringsprogram (wat oor ’n naweek gehou is) word ook
breedvoerig weergegee omdat dit so ’n groot bydra gehad het tot
die veranderinge wat ek in die klaskamer aangebring het. Ek het
ook ondersoek gaan instel oor die leerlinge se agtergrond sodat
ek ‘n beter insig kon kry van die leerlinge wat ek onderrig.

In hoofstuk twee en vier gee ek onderskeidelik die verloop en
gevolge van die twee aksienavorsingsiklusse wat ek in die
klaskamer geloods het. Die gebeure in elk van hierdie siklusse

het verrassende gevolge meegebring.

In hoofstuk drie kyk ek hoofsaaklik na wat ek verstaan onder die
begrip aksienavorsing en waarom ek die emansipatoriese belange
geskik vind vir my onderrigpraktyk. Ek verwys ook vlugtig na die
positiwistiese en die interpretatiewe benadering tot onderrig en

waarom ek dit nie geskik vind vir my praktyk nie.

In die slothoofstuk (hoofstuk vyf) gee ek ‘n samevatting van die
gebeure wat ek beskryf het en wat ek van die aksienavorsingkursus
geleer het. Verder verwys ek na die rol van die onderwyser in
die toekoms en hoe hulle hulself kan bemagtig sodat hulle die
situasie in hulle klaskamer kan verbeter of verander en nie wag
op "eksperte" van buite om dit te doen nie.



(ii)
Hierdie mini-tesis moet gesien word as ’‘n illustrasie van hoe
onderwysers die tekortkominge in hulle klaskamer Kkan aanpak om
verbetering of verandering aan te bring. Aksienavorsing is ’‘n
aaneenlopende proses en dus moet hierdie werk teen daardie
agtergrond gesien word.



(iii)
ABSTRACT

This mini-thesis is about an action research project that I
started in my classroom in order to improve or change my teaching
practice. I wanted to involve the pupils in classroom activities
so as to promote pupil involvement. After my first action
research project I came to realize that I have to take a critical
look at my role as teacher. My role as teacher was of an
authoritarian nature and I therefor had to strive towards

democratic practices.

In chapter one I give a brief background history of my life and
how various social, economical and political factors contributed
towards me becoming the authoritarian figure in the classroom.
I also give a lengthy account of the orientationprogram (which
was held over a weekend) that had a great impact on my teaching
practice and the changes that I have brought about in the
classroom. Consequently, I give a lenghty explanation on how the
weekend unfolded. I also give a brief historical background on

some of the pupils I teach.

In chapter two and four I retrospectively give an account of the
two action research projects that I have done with my classes.
Out of both action research projects unexpected results unfolded.

In chapter three I give my understanding of the concept action
research and why I choose to follow the emancipatory mode for my
teaching practice. I also refer to the interpretative and
positivist approaches to teaching and why these were not suited

for my practice.

In the last chapter I give a comprehensive summary of what I have
discussed and what I have learned from the action research
course. Further, I refer to the role of the teacher ahead and
how they can empower themselves in order to improve the situation
in their respective classrooms and not wait on "experts" to show

them the way.



(iv)
This mini-thesis must be seen as an illustration of how teachers
can address the shortcomings within their own classrooms to

improve or to bring about changes.
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HOOFSTUK 1 - PERSOONLIKE ONTNUGTERING

1.1 INLEIDING

In hierdie mini-tesis beoog ek om te bespreek hoe ek Kkennis
gemaak het met ’'n aksienavorsingkursus (later meer oor wat
hierdie kursus behels) en hoe die gebeure rondom die bekend-
stelling van die kursus verdere aanleiding tot my eerste
aksienavorsingprojek in die klaskamer gegee het. Verder sal ek
verhaal hoe ek uit my eerste aksienavorsingprojek bewus geword
het van my outoritére gesagsverhouding teenocor die leerlinge en
‘'n tweede aksienavorsingsiklus geloods het wat verrassende

gevolge meegebring het.

Alreeds vroeg in my tweede jaar (1989) van onderwys, het ek my
onderrigmetode bevraagteken. Dit was ook gedurende hierdie tyd
wat die lug gelaai was met apartheidspolitiek. As onderwyser het
ek begin bevraagteken wat ek aan die leerlinge onderrig en tot
wie se voordeel dit strek. My vier jaar se studies - vanaf 1984
tot 1987 - aan die Universiteit van Wes-Kaapland (UWK) het sterk
bygedra tot my politieke ontnugtering.

1.2 DIE UNIVERSITEIT VAN WES-KAAPLAND: MY POLITIEKE ONTNUGTERING

Dit is hier waar ek vir die eerste keer deelneem in optogte teen
die apartheidstelsel en ook vir die eerste keer in konfrontasie
kom met die polisie. Die polisie is in daardie tyd gesien as
deel van die staatsmag wat ingespan is om die apartheidsideologie
te bevorder. Op universiteit is ek gesien as die mees radikale
een onder my vriende. Ek was altyd deel van die "aksie".
Optogte was daardie tyd verbied, maar as studente het ons hierdie
verbod geignoreer. Ons was vasbeslote om soveel as moontlik
vreedsame optogte te hou vir gelyke politieke regte en opvoeding

vir almal.

Die massavergaderings by UWK was vir my ‘n bron van kennis. Nog
nooit voorheen is ek blootgestel aan sulke politieke massa-
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vergaderings nie. Dit is hier waar verskillende sprekers altyd
gepraat het teen die apartheidregime en waarom dit noodsaaklik
is dat ons kollektiewe aksie moet neem. As student het ek besef
dat my onderwysers my oor die jare laat glo het dat ons niks aan
ons onderdrukte situasie kan doen nie en dat ons dit moet
aanvaar. Dit is tydens my studiejare dat ek besef dat ons almal
produkte van die apartheidstelsel is en grootliks deel uitmaak
van ons eie onderdrukking deurdat ons "onbewustelik" deelneem in
die bevordering van die rassistiese apartheidsisteem. Ek was
egter vasbeslote om veranderinge teweeg te bring in my eie
onderwyspraktyk - hoe gering dit ook al mag wees. Hierdie
veranderinge sou moes bydra tot die leerlinge se ontnugtering oor
hul werklike situasie sodat hulle verbeteringe kan aanbring.

Alhoewel ek verskeie massavergaderings bygewoon het, het ek nooit
bygedra tot die argumente of voorstelle wat gemaak is nie. Ek
het te min selfvertroue gehad en te bang gevoel dat dit wat ek
gaan sé& lomp sal klink. Hierdie gebrek aan selfvertroue skryf
ek grootliks toe aan die gebrek aan wedersydse kommunikasie (oor
die jare) met my verskillende onderwysers. My onderwysers het
weinig wedersydse kommunikasie en leerlingbetrokkenheid bevorder.
Hulle het opgetree as die gesagsfigure met al die kennis en die
mag. Indien ek, of selfs iemand anders dit gewaag het om iets
te bevraagteken, dan was dit kortaf beantwoord of ons was gesé

om stil te bly.

Oor die jare op skool is ek aangesé om "stil te bly", "stil te
sit", "stil te wees","vinger op die lip te hou", "kop op die bank
te 1é&", "in die hoek te staan" of selfs "om buite te gaan staan".
Net omdat ek nie altyd dinge aanvaar het nie of meer oor sekere
sake wou weet. Later het ek besef dat dit maar beter sou wees
om stil te bly en om te doen wat die onderwyser verlang om
sodoende die vrede te bewaar. Hierdie onderrigstyl van
onderwysers het vir my, as leerling, min selfvertroue in dit wat
ek wil doen en sé&, gegee. EK het nie die vertroue gehad om my

stem te laat hoor nie.
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1.3 MY ERVARING AS ’'N ASSISTENT-ONDERWYSER

In my Hoér Onderwysdiploma-kursus (wat een jaar geduur het) moes
alle voornemende-onderwysers aan die begin van die kursus vir
twee weke na ’'n skool gaan om die onderwysers se onderrigstyl
waar te neem. Ons moes alles waarneem: hoe die onderwysers les
gee, watter metodes die onderwyser gebruik om leerling-
betrokkenheid te verkry, watter hulpmiddels gebruik word, en so
meer. Ek was baie opgewonde oor hierdie waarnemingsperiode omdat
ek nou vir die eerste keer ’‘n beter insig sou kry oor hoe die
onderwysers hulle lesse voorberei en aanbied. Later, tot my
teleurstelling, besef ek dat die meeste onderwysers wat ek tydens
hierdie periode waargeneem het, op ’n soértgelyke manier hulle
les aanbied soos toe ek nog, as leerling, op skool was. Die
meeste van die onderwysers was besig met "transmissie-onderrig".
"Transmissie-onderrig" kan gesien word as dit wat die onderwyser
"oordra" aan die leerlinge sonder dat daar enige kritiese gesprek
tussen die leerlinge ontwikkel word. Die leerlinge is beskou as
passiewe luisteraars wat alles moes inneem. Hierdie styl van
onderrig word deur Freire (1987:40) soos volg gekarakteriseer:

... [tlhe question is not banking lectures or no
lectures, because traditional teachers will make
reality opaque whether they 1lecture or lead
discussions. A liberating teacher will illuminate
reality even if he or she lectures. The question is
the content and dynamism of the lecture, the approach
to the object to be known. Does it critically
reorientate students to society? Does it animate
their critical thinking or not?

Ek het ook waargeneem dat sommige van die onderwysers meer
konsentreer op die doodse stilte wat in die klas moet heers,
liewer as om leerlingdeelname uit te 1ok. Soos een ervare
onderwyser destyds vir my gesé het: "Juffrou as daar stilte in
die klas is dan het juffrou alreeds drie-kwart van die stryd
gewen. Die ander is om die sillabus klaar te kry." Baie
onderwysers konsentreer daarop om doodse stilte gedurende ’‘n
lesaanbieding in die klas te hé sodat slegs die onderwyser se
stem gehoor kan word. Onderwysers moet egter daarop konsentreer
om meer leerlingbetrokkenheid uit te lok sodat daar aktiewe
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deelname in die klaskamer kan plaasvind. As gesagsfiguur en
"oorsiener" van die gebeure in die klaskamer, moet die onderwyser
sorg dat die gebeure op 'n geordende manier geskied - dit beteken
nie noodwendig doodse stilte nie.

Die meeste van die onderwysers beplan hul les vir ’n periode wat
uit 35 minute bestaan en aan die einde van daardie periode het
hulle hul doel bereik, ongeag of die leerlinge verstaan of nie.
Die doel is gewoonlik die voltooiing van ’'n voorgeskrewe les wat
deel uitmaak van die sillabus. Enige steurende faktore wat
moontlik inbreuk kan maak op die beplande les word deur die
onderwyser geignoreer, bv. die verkorting van periodes, sekere
leerlinge wat nie die vorige les verstaan het nie se hulpkrete,
leerlinge wat probleme skep in die klaskamer en leerlinge wat nie
veel belangstelling toon nie. Die onderwyser is daarop ingestel
om ten spyte van al die steurende faktore die les afgehandel te
kry. Vir die onderwyser is dit van veel meer belang om die
sillabus te voltooi as om die leerlinge die werk te laat
verstaan, leerlingdeelname aan te moedig en om kritiese gesprek
te bevorder tussen die leerlinge en onderwyser. Indien die
onderwyser die sillabus gou afhandel, kom dit immers voor asof
die onderwyser hardwerkend is. In die meeste gevalle is dit die
leerlinge wat daaronder ly omdat daar nie genoeg tyd spandeer is

aan kritiese besprekings nie.

Gedurende hierdie twee weke van waarneming het ek gevoel dat ek
ook wil onderrig. Dit is dan so maklik! Al die jare is ek
blootgestel aan hierdie tipe onderrigstyl en nou sien ek dat die
onderwysers nog steeds op dieselfde manier onderrig. Ek het
verwag dat die onderwysers nou ander "bevrydende" onderrigmetodes
aangeleer het om aan te pas by die politieke en sosiale
omstandighede. Met "bevrydende" onderrig word bedoel dat die
leerlinge bemagtig word om krities te kan dink sodat hulle kan
deelneem in besluite binne en buite die klaskamer (in hoofstuk
twee word ’‘n breé verduideliking gegee oor wat bedoel word met
"bevrydende" onderwys). Alhoewel ek op hierdie vroeé stadium

reeds gevoel het dat ek ’‘n veranderde onderrigmetode wou
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implementeer, het ek nie geweet hoe of wat om te doen nie. Dit
was ook moeilik om ’‘n ander manier van onderrig te visualiseer
omdat meeste van die onderwysers op ’‘n soortgelyke wyse onderrig

het en ek nog nooit aan ’‘n ander manier van onderrig blootgestel

was nie.

Met my eerste lesaanbieding het ek gevoel dat dit verwag word van
my om ook klem te plaas op stilte in die klaskamer aangesien dit
by die ander onderwysers se werkwyse soveel klem gekry het. Ek
was gou in beheer van die klaskamersituasie. Dit was maklik om
dissipline te handhaaf - laat die leerlinge net ’n vrees vir jou
ontwikkel! Al my "drome" oor veranderinge in die onderrig was

eers vergete! EKk was die outoritére gesagsfiguur!
1.4 DIE BEGIN VAN MY ONDERWYSLOOPBAAN

Aan die begin van my onderwysloopbaan (1988) was dit moeilik om
'n onderwyspos te kry. Daar was geen poste beskikbaar nie omdat
alle poste deur die staat bevries is. Ek was egter gelukkig om
'n pos te kry by ’n primére skool, maar na teenkanting van die
personeel (cor my kwalifikasies wat te hoog sou wees) het die
prinsipaal vir my ’‘n oorplasing na Bridgetown Hoér gekry. By
hierdie skool het ek ook, as leerling, my hoé&rskooljare voltooi.
Dit was vir my maklik om by die skool "in te pas" aangesien dit
my ou skool was. Daar was verskeie faktore wat daartoe bygedra
het dat ek net nog "een van die ander" begin word het. Aangesien
onderwysposte skaars was, het ek my pligte uitgedra soos dit
verwag word van my - sonder enige teenkanting. Die meeste van
die onderwysers by die skool het my as leerling geken en ek moes

eers sorg dat hulle my aanvaar as hul gelyke.

Met die oog daarop om ‘n "goeie" onderwyser te word, het ek vol
geesdrif my onderwysloopbaan begin. Na my waarnemingsperiode en
proeflesaanbieding van die vorige jaaf (1988) se HOD-kursus,
sowel as my eie blootstelling aan my skoolonderwysers se
onderrigstyl, het ek gedink dat om ’n "goeie" onderwyser te wees,

bloot is om streng dissipline te handhaaf en al jou "kennis" goed



6

oor te dra. My idee van streng dissipline was grootliks ook om
"stilte" in my klas te hé. As onderwyser doen ek die praatwerk
en die leerlinge moet net luister en die kennis in die eksamen
weergee om sodoende goeie uitslae te Kry. Daar was geen behoefte
(op hierdie stadium) om leerlingbetrokkenheid en kritiese denke
te bevorder nie. Ek, as onderwyser, wou soos die ander
onderwysers onderrig sodat ek ook as een van hulle gesien en

aanvaar kan word.

Na my eerste jaar van onderrig het ek goed gevoel oor my
onderrigstyl. Leerlinge het my "gevrees". Opdragte en tuiswerk
was stiptelik uitgevoer. Selfs onderwysers het my kom sé& hoe die
leerlinge my "vrees". Ek het gedink dat ek "goed" is. Dit het
my net een jaar geneem om soos die meeste van die onderwysers
(aan wie ek blootgestel was) te word. Die inspekteur se verslag
wat soos volg weergegee word, getuig ook van my onderrigstyl:

Mej. Mosavel is ’'n jong onderwyser wat alreeds goeie
werk lewer. Sy is in beheer van die klaskamersituasie
en handhaaf goeie dissipline.

Die effektiewe benutting van die oorhoofse projektor,
planmatige lesaanbieding en voortreflike klasorde dra
beslis by tot ‘n suksesvolle lesaanbieding.

(inspekteurverslag: 3/10/1989)

Aan die begin van 1991 sluit ek weer aan by die Universiteit van
Wes-Kaapland om die B.Ed-kursus te voltooi. Dit is waar die
verdere ontnugtering aangaande die onderwys in Suid-Afrika
plaasvind. Die kursus kyk krities na onderwys in Suid-Afrika en
in die algemeen, en bestaan uit verskillende modules waarvan
metateorie een van die verpligte modules is. Die metateorie-
kursus wat aan die begin vir baie studente moeilik was, het later
die kernpunt van ons denke geword. Dit was my eerste bekend-
stelling aan die volgende benaderings tot onderwys:

a) die positiwistiese benadering (tegniese);

b) die interpretatiewe benadering (praktiese); en

c¢) die kritiese benadering (emansipatoriese).

Weens die belangrikheid van hierdie verskillende benaderings vir
die klaskamer, sal ek dit in hoofstuk drie meer breedvoerig



bespreek.
1.5 IN KONFLIK MET MY ONDERRIGSTYL

Gedurende my B.Ed-kursus het ek my onderrigstyl al hoe meer begin
bevraagteken. Wat is ek besig om te doen in my klaskamer? Is
ek regtig so ‘n "goeie" onderwyser soos ek graag sou wou dink of
is ek net besig om te doen wat almal oor die jare aanvaar het as
"normaal"? Ek was in konflik met dit wat ek in my studies
bygeleer het en dit wat ek prakties in my klaskamer doen. Na die
voltooiing van die metateorie-kursus het ek besef dat my
onderrigbenadering positiwisties van aard is - ek is alleen
daarop ingestel om die voorgeskrewe sillabus te voltooi sonder
om enigiets omtrent dit wat ek onderrig en hoe ek dit onderrig,
te bevraagteken. Hiermee het ek die apartheidsideologie verder
bevorder en deel uitgemaak van my eie sowel as die leerlinge se
onderdrukking. Dit was moeilik vir my om enige "bevrydende"

manier van onderrig te visualiseer.

Hierdie kursus het by my verdere belangstelling vir die onderwys
uitgelok. Ek was vasbeslote om my onderrig te verbeter. Dit was
aan die einde van hierdie kursus dat ek meer uitgevind het
omtrent die M.Ed-aksienavorsingkursus. Hoofsaaklik gaan die
kursus oor navorsing in Jjou eie aksie om verandering of
verbetering aan te bring. Verder het ek nie veel geweet van die
kursus nie, behalwe dat ek besluit het om aansoek te doen vir die
M. Ed.

Slegs veertien studente is einde 1992 vir die kursus gekeur. Ons
almal is in Oktober 1992 bymekaar geroep om finale reé&lings te
tref vir die naweek (5/2/1993 - 7/2/1993) op Waterkloof, ’‘n plaas
in die Wellington omgewing, waar ons meer oor die kursus te wete
sou kom. Tydens hierdie ontmoeting was ons almal vreemd teenoor

mekaar.

Vanweé& die groot invloed wat die naweek op my onderwys-loopbaan
gemaak het, sal ek ’n breedvoerige weergawe gee van sekere
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gebeurtenisse wat aanleiding tot my werklike ontnugtering van my
onderrigsituasie gegee het - en gevolglik bygedra het tot die
begin van my eerste aksienavorsingsiklus (later meer hieroor in
hoofstuk twee).

1.6 DIE NAWEEK OP WATERKLOOF

In Februarie 1993 het veertien van die geselekteerde M.Ed-
studente saam met die twee kursusleiers prof. Owen van den Berg
en prof. Dirk Meerkotter, na Waterkloof vertrek - ’‘n pragtige
plaas in Wellington. Hierdie naweek het vir ons almal baie
ingehou. Vanweé die ontnugtering oor my eie onderwys wat die
verloop van die naweek meegebring het, gee ek graag enkele
uittreksels van my persoonlike dagboek oor die gebeure van

daardie naweek weer.
1.6.1 Persoonlike dagboekinskrywings

Ek gee die persoonlike dagboekinskrywings weer om aan te dui
watter effek die naweek op my onderrig gehad het.

Vrydag, 5/2/1993
Tyd: 9:00vm.

Die naweek kom vir my baie misterieus voor. Ek weet nie wat om
te verwag nie. Ek weet dit is om meer oor die kursus uit te vind

en om mekaar beter te leer ken. Is dit nodig om ’‘n naweek weg

te gaan? Dirk (een van die M.Ed-dosente) laat dit so
geheimsinnig klink. Ek voel nogal ‘n bietjie onrustig. Wat hou
die naweek in? Gaan ek ’n veranderde persoon wees ...? Gaan ek

na die naweek nie meer belangstel in die kursus nie? Gaan die

naweek my afskrik? Al my vrae en vrese ...

Saterdag, 6/2/1993
Tyd: 1:00vm,

Dit is nou 1.00vm. Almal slaap in die kamer. Die middag het
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nogal goed verloop. Ons almal moes ’‘n maat kies en meer uitvind
omtrent die maat. Dirk en Owen (die ander dosent van die M.Ed-
kursus) het ook maats gehad. Ek is bly ek was nie hulle maat nie
- ek sou ongemaklik en bewus van myself gevoel het! Donavan was
my maat. Dit was maklik om met hom te gesels. Ons het mekaar
meer vertel oor onsself en ook gepraat oor ons vrese vir die
kursus. Dit was goed om te weet dat die ander ook soortgelyke
vrese het. Dit het my veel beter laat voel. Ek is nie al een

wat so bang voel nie!

Elkeen moes ’‘n verslag gee oor die ander persoon. Ek dink dit
het die spanning tussen ons gebreek. Dirk en Owen se verhouding
met ons is so anders. Nog nooit het ek universiteitsdosente of
selfs onderwysers gesien so kommunikeer met studente/leerlinge
nie. Ons word aanvaar as gelykes. Dit laat my nogal ongemaklik
voel. Ek is gewoond daaraan dat onderwysers of lektore ’'n
outoritére posisie inneem. Dit laat my dink dat ek ook op ’'n
meer "gemaklike" manier kan optree teenocor my leerlinge.

Daar is sewe mans en sewe vroue in die groep (Owen en Dirk
uitgesluit). Almal 1lyk so gereed vir die kursus. Owen het ons
gou op ons gemak laat voel, maar ons verseker dat dit harde werk
gaan kos. Ek hou van die informele groepwerk wat ons vanaand
gedoen het. Ons was in groepe verdeel en het gepraat oor
algemene probleme wat ons in die skool ondervind. Owen en Dirk
het rondbeweeg en by elke groep kom inluister. Ons groep het

ongemaklik gevoel toe Owen kom insit. Toe hy weg is het ons
daaroor gepraat en besef dat ons daaraan moet werk - dit is ’n
probleem wat al oor die jare aankonm. Om stil te bly as die

onderwyser nader kom.

Ons elkeen het ’n program gekry oor die naweek se voorgestelde
werksverrigtinge. ons het die program bespreek en dit is
duidelik aan ons gesé dat, indien ons nie tevrede is met die
program nie, ons veranderinge kan aanbring. Beide groepleiers
is oop vir veranderinge en verbeteringe. Owen verseker ons 0Ok
dat ons elke keer die program sal hersien vir enige veranderinge
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wat nodig sou wees. EK hou van die manier hoe hulle ons betrek.
Hulle rol as leiers kom duidelik na vore. Ek het nou darem ’'n
idee wat ons alles gaan doen vir die naweek. Dit is beslis nie

'n rusnaweek nie!

Een van die studente, Beth, het laat hier aangekom. Ek wonder
of sy nie ongemaklik gevoel het nie, omdat ons almal nou reeds
mekaar "ken". Owen het haar nogal goed op haar gemak laat voel.

Verder lyk dit asof almal hulle gaan geniet met die heerlike
gesonde kos wat beskikbaar is en die mooi rustige atmosfeer. Die

naweek lyk belowend.

Saterdaqg, 6/2/1993
Tyd: 11:30nm.

Vandag was ’‘n besige dag. Groepbesprekings en nogmaals groep-
besprekings. In die groepbesprekings kom mense se verskillende
karaktertrekke na vore. Sommige van die groeplede wil slegs
hulle idees laat seévier. EKk kan sien dat sekere lede hulle
vererg vir die ander wat net hulle standpunte wil laat hoor.
Dirk en Owen sorg dat almal van ons in die besprekings betrek

word.

Die groepbesprekings bring verskillende standpunte na vore. Ons
bespreek meestal dinge wat betrekking het op die skool en ons rol
as onderwyser in die Kklaskamer. Vandag tref dit my dat ek
eintlik baie min doen om die leerlinge te betrek in die klaskamer
aktiwiteite. EK voel aaklig as ek dink hoe my rol in die klas-
kamer is. Ek besef dat ek eintlik baie outoritér in die klas
optree. Die leerlinge het geen sé& in die gebeure wat in die klas
plaasvind nie. Niks wat ek in die klaskamer doen, word op ‘n
demokratiese manier gedoen nie. Anders as met die groepleiers,
Owen en Dirk, wat ons betrek in alle besluite. Miskien is dit
hulle manier om ons te wys/leer dat ander ook ’n sé het in
besluite wat geneem word, veral as hulle deel uitmaak van die

besluit. Ek besef dat ek ook op hierdie manier die leerlinge in
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my klaskamer wil betrek. Hierdie groepleiers laat my voel dat
wat ek dink en sé& net so belangrik is as die ander persoon s’n.

Hulle gee jou die moed om te gesels en voorstelle te maak.

Ek voel nie meer so teruggetrokke wanneer Owen of Dirk by die
groep kom sit nie. Dit skryf ek grootliks toe aan hulle houding
teenoor ons. Hulle laat jou belangrik voel. Vir elke groep-
bespreking word verskillende lede saam gegroepeer. Ek dink
hierdie werkwyse is goed omdat ons almal die geleentheid kry om
mekaar beter te leer ken. Elkeen kry ook ‘n kans om terugvoering
te gee. Ek het vanmiddag, namens ons groep, ’n terugvoering
gegee. EK was baie senuweeagtig, maar het goed gevoel nadat ek
dit klaar gedoen het. Dit was ’‘n groot "stap" vir my om so voor

almal te kan praat. Ek voel goed.

Tussen die harde werk deur was daar ook tyd vir grappies, tee en

nog tee, kos en nog kos...

Die aand het op ’n vrolike noot afgeéindig. Hulle het musiek
gespeel en almal het op ’‘n gesellige manier met mekaar

gesosialiseer.

Sondagoggend: 7/2/1993
Tyd: 6:00vm.

Ek is vanoggend vroeg op. Die ander slaap nog. Ek kon nie meer
slaap nie. Te veel dinge maal in my kop. Ek sit nou hier en
uitkyk oor die mooi vallei. Dit lyk so rustig hier, maar binne

in my woel dit met gedagtes.

Gister se groepbesprekings het my ontnugter oor baie aspekte
rakende my eie klaskamersituasie. Ek besef nou dat dit is
waaroor die naweek gaan - om ons ons werklike situasie in die oé
te laat sien. Die prent wat ek sien is aaklig. Ek dink aan my
skool, die leerlinge en my verhouding met hulle. EK voel sleg
as ek dink aan hoe ek die leerlinge manipuleer en beheer, hoe ek

bydra tot my eie onderdrukking en dié van die leerlinge, hoe ek
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genot daaruit put om die leerlinge ’‘n vrees vir my te laat

ontwikkel.

Ek is besig om te worstel met die dinge wat ek altyd as "normaal"
aanvaar het. Ek is al hoe meer vasbeslote om veranderinge aan
te bring. Ek besef ook dat ek moet verander. My sienswyse
omtrent wat ek onderrig en hoe ek dit onderrig, moet ook
verander. EKk is vreeslik bang vir die onbekende. Beteken dit
dat ek minder gesag in die klaskamer gaan hé? Beteken dit dat
daar ’‘n "laissez faire" ("laat maar gaan") toestand in my
klaskamer gaan ontstaan? Beteken dit dat ek en die leerlinge op
gelyke vlak gaan wees? Hoe gaan ek dit kan hanteer? Een ding
is seker: dit is dat ek nie terug in my klaskamer kan gaan met
dieselfde houding as verlede week nie. Ek sal net myself en die

leerlinge bedrieg!
Dit is ontbyttyd.

Sondagaand: 7/2/1993
Tyd: 22:00vm.

Na ontbyt is die studiegroep weer eens in groepe verdeel. Die
studiegroep moes die naweek se gebeure saamvat. Hierdie
besprekings was waardevol omdat almal hulle vrese, ontnugterings
en hoop met mekaar bespreek het. Dirk en Owen wou ook hé dat die
groep hulle rol, as groepleiers, moet bespreek. Die groep het
besluit om dit na etenstyd te doen - sonder hulle teenwoor-

digheid.

Hierdie groepbespreking ocor Dirk en Owen se rol as groepleiers
het baie dinge vorendag gebring. Dit is hier waar ek die
belangrikheid van leerlinge se betrokkenheid in die klas en hoe
belangrik dit is om te reflekteer oor die gebeure wat in die
klaskamer plaasvind, besef het. Hierdie refleksie is ook ’n
effektiewe manier om misverstand uit te skakel. Ek besef ook dat
die onderwyser oop moet wees vir kritiek om veranderinge te wil

aanbring.
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Na my mening het die studentegroep Dirk en Owen se houding
teenoor die groep krities bespreek. Ons het voorstelle gemaak
oor hoe hulle miskien kan verbeter in hulle benadering en waarop
hulle meer moet konsentreer. Dit het egter voorgekom asof die
naweek daarin geslaag het om ons beter voor te berei vir die
kursus. Die naweek was na my mening beslis daarop gemik om die
groep te ontnugter oor die werklike situasies en na wyses te kyk
hoe ons, as onderwysers, ons eie situasie kan verbeter en
verander! Ons is die boodskap gegee om te begin met dit wat ons

wil verander en verbeter in die klaskamer of op skool.

Dirk en Owen was nie net ons groepleiers of oorsieners na die

naweek nie, maar eerder ons vriende ook.

Ek besef dat Maandag die groot dag is. Ek moet begin met my
aksienavorsingsproses om veranderinge en verbeteringe aan te
bring. Hoe gering ookal. Op hierdie oomblik weet ek nie hoe

nie, maar ek gaan begin.
1.7 REFLEKSIE OOR DIE NAWEEK BY WATERKLOOF

'n Naweek wat begin het met vrese, het ontplooi in ‘n naweek vol
aanmoediging oor verbeteringe en veranderinge wat Jjy, as
onderwyser, in jou klaskamer kan aanbring. Na my mening is die
ys tussen die studente gebreek toe ons elkeen hardop gesels het
oor ons vrese vir die kursus. Die vrese was onder andere of ons
oor die vermoé& beskik om wel veranderinge of verbeteringe in die
klaskamer te kan aanbring, oor wat Dirk en Owen se verwagtinge
is van die groep en of ons die twee jaar se werklading sal kan
"oorleef". Daar was so baie vrae, maar tog, na my mening, was
die gevoel dat die kursus binne die groep se vermoé&ns sou wees.

Tydens die refleksie oor die naweek het die groep tot die
gevolgtrekking gekom dat almal baie geleer het. Almal was van
mening dat die kursus nie op ’‘n beter voet kon begin het as met
die "wegbreek naweek" nie. Na die naweek was ons nie net

bevriend nie, maar ook vriende van mekaar. Bowenal, het ek
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gemeen, was ons gereed om daardie veranderinge of verbeteringe

in ons werkplek aan te bring. Hoe gering dit ookal mag wees.

Voordat ek my eerste stap tot veranderinge in die klaskamer
verduidelik, wil ek ’n kort oorsig gee van die skool en die
leerlinge waar ek onderrig. Die agtergrondskets van die
leerlinge is gedoen na my eerste aksienavorsingsiklus, nadat ek
besef het hoe belangrik dit is om kennis te dra van die leerlinge
se sosiale, ekonomiese en politieke agtergrond. Verder gee ek
'n kort agtergrondskets van die skool en sekere leerlinge sodat
die aksienavorsingsiklus binne hierdie konteks gesien kan word.

1.8 AGTERGROND VAN BRIDGETOWN SENIOR SEKONDé&R

Alhoewel ek hierdie agtergrondskets van die skool en die
leerlinge na my eerste aksienavorsingsiklus gedoen het, gee ek
dit egter hier weer om dit makliker te maak vir die leser om die

gebeure binne konteks te lees.

Bridgetown Senior Sekondér is in 1964 gestigqg. Dit is 'n
staatskool en slegs "kleurlinge" het toegang tot hierdie skool
gehad. Dit is geleé& in ’n sub-ekonomiese area, naamlik Brush-
woodweg, Bridgetown. Gedurende daardie vroeé tydperk in die
skool se geskiedenis, was die area onontwikkeld, met slegs bosse
en min paaie. Die skool het gelyk soos ’‘n plaashuis wat omring

was deur bosse.

Dit was gedurende hierdie tydperk wat die Groepsgebiedewet (1950)
geimplementeer is. Bridgetown het spoedig die nuwe woonbuurt
geword van baie families wat weggedryf is uit hul ou woonbuurte,
naamlik Distrik Ses, Rondebosch, Claremont, en vele meer.

Hierdie areas was as "slegs vir blankes" gereserveer.

Die naaste skole aan Bridgetown Hoér is Spes Bona (destyds slegs
vir seuns) en Athlone Hoér (hierdie skool het slegs ’n beperkte
aantal leerlinge ingeneem). As gevolg van probleme met vervoer
en finansies kon ouers nie bekostig om kinders na "beter" skole
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te stuur nie. Gevolglik was Bridgetown se leerlingtal aan die
begin hoog, minstens 1 300 (oud-prinsipaal, mnr. Titus, bevestig

ook hierdie getal leerlinge).

Die meeste van Bridgetown se leerlinge kom uit die naburige
areas, naamlik Kewtown, Silvertown en selfs Mitchell’s Plain.
Vanaf 1989 is daar ook "swart" leerlinge wat die skool bywoon -
hulle is waarskynlik toegelaat omdat die leerlingtal grootliks
afgeneem het. Hierdie leerlinge is veral vanaf Khayaletsha,

Guguletu en Langa afkomstig.
1.8.1. Die skoolgebou

Die dubbelverdiepinggebou het in die vroeé& jare die kantoor,
personeelkamer, veertien klaskamers, twee toilette, twee
laboratoriums, een huishoudkundekamer, een naaldwerkkamer en een
houtwerkkamer ingesluit. Dit het ook ’‘n vierkant vir by-

eenkomste, een groot sportveld en ‘n speelgrond gehad.

'n Vermeerdering in die aantal leerlinge het daartoe gelei dat
"voorafvervaardigde" geboue opgerig word, of soos die leerlinge
dit noem "pondokkies". Volgens die Departement sou hierdie
geboue slegs tydelik wees, maar eers na veertien jaar is dit
afgebreek. Die geboue was ysig koud gedurende die wintermaande
en snikheet gedurende die somermaande - wat ongemaklik was vir
beide onderwyser en leerling. Die standerd 6 en 7 klasse is in
hierdie geboue onderrig, terwyl die standerd 8 tot 10 klasse in

die dubbelverdiepinggebou onderrig ontvang het.

Hierdie "voorafvervaardigde" geboue was ook ver weg van die
dubbelverdiepinggebou gele& en gevolglik het vandaliste die
klaskamers beskadig. Die "pondokkies" was volgens die destydse
onderwysers die slegste omstandighede waarin sekere onderwysers
onderrig het (algemene gesprekvoering op 7/6/1993 met oud-
onderwysers wat nog steeds by die skool onderrig, bevestig dit).
Onderwysers kon mekaar hoor praat in die klaskamers langsaan.

Na 1976 se stakings het die leerlinge geweier om in hierdie
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klaskamers onderrig te word - hulle het dit "gutter education"

genoemn.

In 1984 is daar weer met konstruksiewerk by die skool begin. Aan
die noordelike kant is ’n verdere dubbelverdiepinggebou opgerig,
wat bestaan het uit twaalf klaskamers, een laboratorium, een
houtwerk tekenkamer, twee boekekamers, een tikkamer, een voor-
ligtingkamer en een naaldwerkkamer. Huidiglik is daar nog nie
'n skoolsaal nie, alhoewel daar ’n dringende behoefte daarvoor

is.
1.8.2. Die personeel

Daar is dertien onderwysers wat sedert die beginjare van die
skool nog steeds deel uitmaak van die personeel wat nou tot 54
lede gegroei het. Onderhoude met betrokke onderwysers bevestig
dan ook die veranderinge wat oor die Jjare by die skool

plaasgevind het. Kommentaar soos die volgende, is gehoor:

Eers was dit lekker om te onderrig, maar nou is dit

anders. Die leerlinge is te anders. Hulle aanvaar
nie dinge so maklik nie, maar ek weet hoe om hulle te
hanteer.

Leerlinge hoor nie meer as Jjy vir hulle iets sé nie.
Toe ek hier begin het, was leerlinge baie onderdanig -
wil halfpad jou sak vir jou dra. Nou is dit anders.
Ek sorg net dat ek nooit vir hulle ’‘n glimlag gee nie
- anders 1is dit klaarpraat met my. Daar sal geen
dissipline wees nie.

Die prinsipaal destyds was ’n outoritére dissiplinér.
Hy het baie dinge reggekry met die personeel en die
leerlinge, maar deesdae kan ’n prinsipaal nie meer so
outoritér wees nie. Dinge verander.

(gesprekvoering: 5/6/1993)

Verder is die res van die personeel almal nuut by die skool.
Sekere van die personeellede is ocop vir nuwe veranderinge, maar
kry baie teenkanting van die ou garde. Tog besef die hoof, mnr.
Scheepers, dat veranderinge moet plaasvind. Gesprekvoering met
die hoof bevestig dat hy graag veranderinge in die onderrig wil
sien plaasvind. Onderwysers voel ook dat iets omtrent die

onderrigsituasie gedoen moet word. Leerlinge vind skool vervelig
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en selfs sommige onderwysers vind die werk wat hulle onderrig,

vervelig. Gesprekvoering met sekere onderwysers beklemtoon dit:
Leerlinge vind skool nie meer ‘n uitdaging nie. Hulle
sien dit as ’n "steen rondom hul nek". Daar is niks

by die skool wat hulle belangstelling prikkel nie,
behalwe miskien sport.

Onderwysers dra ook grootliks by tot die leerlinge se
houding teenocor skool. Onderwysers bied hulle lesse
so vervelig aan. Hulle maak dit nie eers interessant
nie! Hulle breek die leerling se moraal af in plaas
daarvan om ondersteuning en bystand te verleen.

Ons makeer dringende veranderinge in die onderwys:
veranderinge in die onderrigstyl sowel as dit wat ons
onderrig! Ons leerlinge ly daaronder!
(gesprekvoering: 5/6/1993)

1.8.3. Die leerlinge

In 1968 was daar tussen 600 en 800 leerlinge by die skool.
Bridgetown het destyds slegs vir standerd 6 tot 8 voorsiening
gemaak. In 1969 is daar ’'n st.9-klas en in 1970 ’‘n st.1l0-klas
ingestel. Tussen 1969 en 1972 het die leerlingsyfer tot 1 300
en vier jaar later tot 1 600 verhoog. 1In 1984 daal hierdie syfer
tot tussen 800 en 900 (skoolregister: 1984). Die rede hiervoor
is dat mense Mitchell’s Plein toe verhuis het en hul kinders daar
in skole geplaas het. Peak View Primér, een van die buurskole,
het na Peak View Junior oorgeskakel en het voorsiening vir st.
6- en st. 7-leerlinge gemaak. Baie ouers het verkies om hulle
kinders eers na Peak View te stuur, voor hulle besluit by watter
hoérskool hulle die kind vir standerd agt tot tien wil inskryf.

Tans is daar ’‘n leerlinggetal van tussen 800 en 850. Die
skooldrag vir die seuns en meisies 1is die volgende: vaal
broek/romp, wit hemp, skooldas en swartskoene. Baie leerlinge
kom egter met verskillende kleure klere skool toe. Eers het
hulle die 1leerlinge terug huis toe laat gaan, maar het egter
besef dat sommige ouers nie die skooluniform kan bekostig nie,

as gevolg van werkloosheid.

Oor die algemeen is die leerlinge meer as bereidwillig om takies
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vir die onderwysers te verrig. Leerlinge by hierdie skool is
veel meer kreatief in drama opvoering, kuns, sing en handewerk
as op die akademiese gebied. Dit is slegs ’n paar leerlinge wat

inderdaad op die akademiese gebied uitblink.

Daar is ’n Christelike jeug- sowel as ’‘n Muslim studente-
organisasie op die skool. Alhoewel daar geen Studenteraad op die
skool is nie, vereenselwig die leerlinge hulle met ander skole
wat wel aktief betrokke is in die stryd vir gelyke regte en

onderwys vir almal.

Oom verdere inligting te bekom oor leerlinge se agtergrond, het
ek die volgende dataversamelingstegnieke gebruik: vraelyste en
onderhoude. Die vraelyste is gebruik om spesifieke inligting te
bekom oor die leerling se sosiale agtergrond. Die ongestruk-
tureerde onderhoude was om meer inligting te bekom oor sekere

leerlinge se huishoudelike en sosiale omstandighede.
1.8.3.1 Statistiek oor vraelys (Kyk bylae A)

Die vraelys is uitgehandig op 1 Junie 1993 en dit het die
leerlinge omtrent vyftien minute geneem om te voltooi.

Die vraelyste is aan dertig leerlinge in ’n st.9-klas gegee,
waarvan onderskeidelik twaalf meisies en agtien seuns was.
Hierdie leerlinge se ouderdom wissel tussen 16 en 21. Hulle
huistaal is Afrikaans, maar hulle kan ook Engels praat. Slegs

een uit die dertig leerlinge kan Xhosa praat.

Van hierdie leerlinge is agtien leerlinge woonagtig by hul ouers,
sewe by familielede, drie by pleegouers en een by ’‘n koshuis.
Uit die dertig leerlinge is daar dertien met enkelouers, dit wil
sé 'n ma of pa wat hul kind alleen grootmaak en sewentien leer-
linge wat beide ouers het. Van hierdie leerlinge is 28 leerlinge
woonagtig in huurhuise (wat twee slaapkamers het) en twee
leerlinge in "koophuise" (huise wat die eienaars besit nadat
hulle dit klaar betaal het). Al die leerlinge deel ’'n slaapkamer
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met ander familielede - broer(s), suster(s), oom(s), tante(s)

kleinniggie(s), kleinnefie(s) en selfs met vreemdes.

Die families wissel tussen vyf en twaalf familielede. Uit die
dertig leerlinge het slegs twee pa’s matriek voltooi, terwyl die
res almal tussen st.4 en st.8 voltooi het. Van die twee pa’s wat
matriek voltooi het, het een ’'n kantoorwerk en die ander 'n
bestuursposisie. Geen ma het matriek voltooi nie, maar van hulle
het wel tussen st.2 en st.7 voltooi. Slegs twaalf ma’s werk,
vyftien 1is werkloos, twee 1is oorlede en een bedryf 'n

"smokkelhuis".

Die statistiek oor die familie se belangstelling in koerantlees:
twintig pa’s lees koerant;

vyftien ma’s lees koerant;

tien 1leerlinge 1lees koerant (veral die sportgedeelte en die
"jobfinder" gedeelte);

vyf leerlinge lees somtyds koerant;

vyftien leerlinge lees glad nie koerant nie;

Die leerlinge se betrokkenheid by familiesake en besluite, is
soos volg:

veertien leerlinge getuig dat hulle nie deel het in besluite nie;
nege leerlinge getuig dat hulle somtyds deel het in besluite;

sewe leerlinge word wel betrek in besluite.

Deur die vasstelling van die ouers se inkomste kry ‘n mens min
of meer ‘n idee van die leerlinge se huishoudelike omstandighede:
vyf pa’s se salaris wissel tussen R700 en R800, die res wissel
tussen R800 en R1 300. Die ma’s se salarisse wissel tussen R800

en R900 per maand.

Slegs sewe leerlinge behoort aan die streeksbiblioteek, terwyl

die ander nie eers boeke lees nie.

Almal wil graag deelneem in besluite in die klaskamer.
Slegs twintig leerlinge sé dat hulle vry voel om met ’n
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onderwyser te gesels.

Slegs vyf leerlinge het aangedui dat hulle verdere studies wil
onderneem, terwyl twaalf besluiteloos is en dertien nie verder
wil studeer nie, maar liewer ’'n inkomste wil verdien om te help

met die finansiéle verantwoordelikheid tuis.

Hierdie vraelys gee ’n sekere agtergrondbeeld van die leerlinge.
Dit laat mens besef dat as onderwyser dit eintlik nodig is om
kennis te neem van die agtergrond van die leerlinge wat Jy
onderrig, sodat dit makliker is om te kan identifiseer met die
leerling se omstandighede. Die onderwyser sal so ‘n beter insig
hé omtrent die leerling se optrede binne die klaskamer. Die
onderwysers moet besef dat onderrig nie binne-in ‘n vakuum
plaasvind nie, maar dat daar ekonomiese, sosiale en politieke

faktore is wat die opvoeding van leerlinge beinvloed.
1.9 SAMEVATTING

In hierdie hoofstuk het ek probeer verduidelik hoe ek oor die
jare blootgestel is aan "transmissie-onderrig" en hoe ek as
onderwyser ook hierdie onderrigstyl toegepas het, ten spyte van
die feit dat ek vanuit die staanspoor veranderinge wou aanbring.
Ek omskryf ook die invloed wat my B.Ed-studies op my onderrig
gehad het en waarom ek my later inskryf vir die M.Ed-aksie-
navorsingkursus word ook beskryf. Verder vertel ek hoe die
naweek op Waterkloof verdere ontnugtering vir my oor my eie
onderrigsituasie aan die dag gebring het en hoe ek vol hoop en
vrese my eerste stap tot verandering sou neem. Ek het ook ’n
kort agtergrondskets gegee van die skool waar ek onderrig het,
sodat die gebeure wat later verduidelik word binne hierdie

konteks gesien kan word.

In hoofstuk twee sal ek verdere ondersoek instel oor die rol van
'n "bevrydende" onderwyser en hoe dit my rol in die klaskamer
beinvlioed het en hoe dit bygedra het tot die begin van my
aksienavorsingsiklus een. Ek sal ook die verloop en die gevolge
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van my eerste aksienavorsingsiklus verduidelik en reflekteer oor
die gebeure in hierdie siklus om later veranderinge of

verbeteringe in my tweede aksienavorsingsiklus aan te bring.
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HOOFSTUK 2 - DIE "“BEVRYDENDE' ONDERWYSER EN DIE EERSTE
AKSIENAVORSINGSIKLUS

2.1 INLEIDING

In hierdie hoofstuk stel ek ondersoek in oor wat dit beteken om
'n "pevrydende" onderwyser te wees en reflekteer ocor die rol van
hierdie onderwyser in die klaskamer. Verder word beskryf hoe ek,
na die naweek op Waterkloof, met my eerste aksienavorsingsiklus
begin het om veranderinge aan te bring, veral om meer leerling-

deelname in die klaskamer uit te 1lok.
2.2 WAT BETEKEN "BEVRYDENDE" ONDERWYS?

Die woord "bevrydende" word gebruik om aan te toon dat die
onderwyser poog om weg te breek van die "tradisionele" metode van
onderwys. "Tradisionele" onderwys, myns insiens, verwys na die
"banking-method" (Freire, 1972:55) van onderrig of "transmissie-
onderrig" waar die leerlinge passiewe luisteraars is en die
onderwyser die persoon met al die kennis is (soos reeds van
melding gemaak in hoofstuk een, p.3). Wood (1988:176) stel dit
soos volg:

... [s]tudents with no role to play in decision-making

within the institution learn through experience that

the role of the good citizen is to passively obey, not
to question.

Die "bevrydende" onderwyser sal ‘n atmosfeer binne die klaskamer
skep vir vrywillige leerlingdeelname en ruimte skep vir almal om
hul stem te laat hoor. Vir die "bevrydende" onderwyser sal
demokratiese (gelyke) deelname binne die klaskamer van groot
belang wees en leerlinge sal ook deur hierdie proses bemagtig
word. Die doel van die bemagtigingsproses sal wees om die
leerlinge Kkritiese vaardighede aan te leer wat sal bydra tot
hulle suksesvolle bydrae as kritiese burgers in die samelewing.
Ek sluit in hierdie tesis verder aan by Freire en Shor (1983:26-

27) wat tereg sé:

... [l]iberatory learning cannot be standardized. It
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has to be situated, experimental, creative-action that
creates the conditions for transformation by testing
the means of transformation that can work here.

Vir ’n "bevrydende" onderwyser is dit belangrik om met die
leerlinge se agtergrond te kan identifiseer, om te besef dat die
leerlinge se kennis en idees omtrent die wéreld belangrik geag
moet word (kyk na agtergrond van leerlinge in hoofstuk een, p.17
-20), omdat die leerlinge ook daartoe kan bydra om die samelewing
te rekonstrueer. Onderwysers, sowel as leerlinge, moet besef dat
die samelewing sosiaal gekonstrueer is en dat dit weer
gerekonstrueer kan word. Onderwysers moet bereid wees om ook te

leer van leerlinge.

Beide onderwyser en leerling moet as kritiese individue optree
in hulle situasie, dit wil sé& hulle moet die kennis wat
gegenereer word bevraagteken. As "bevrydende" onderwyser moet
jy die leerlinge bewus maak van hulle werklike situasie. Die
leerlinge moet bewus gemaak word dat veranderinge nie slegs binne

die klaskamer plaasvind nie, maar ook daarbuite.

Deur hegemonie word die werklikheid dikwels so verbloem dat die
dominante mag se ideologie, waardes en norme in stand gehou word.
Soos McLaren (1989:173) dit stel:
... [h]egemony refers to the maintenance of domination
not by the sheer excercise of force but primarily
through consensual social practices, social forms, and
social structures produced in specific sites such as

the church, the state, the school, the mass media, the
political system and the family.

Alhoewel die dominante mag die skool gebruik om hul ideologie te
bevorder, slaag hulle nie totaal daarin om die skool te laat
funksioneer soos hulle dit graag wil nie. Die onderwysers moet
leerlinge steeds aanmoedig om bestaande waardes te bevraagteken,
anders bly dit behoue. Die dominante klas verseker dat hegemonie
plaasvind binne die klaskamer,

... [b]ly supplying the symbols, representatives, and

practices of social life in such a way that the basis
of social authority and the unequal relations of power
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and privilege remain hidden (McLaren, 1989:174).

Vervolgens sal ek beskryf watter veranderinge ’‘n "tradisionele"
onderwyser moet ondergaan om as ’‘n "bevrydende" onderwyser binne

die praktyk op te tree.

2.3 DIE ROL VAN DIE "BEVRYDENDE" ONDERWYSER

"Bevrydende" onderwysers moet ‘n diskoers ontwikkel wat die
"language of critique" met die "language of possibility" (Giroux,
1988:128) verbind, sodat onderwysers kan besef dat hulle wel kan
bydra tot veranderinge. Onderwysers moet self krities optree
teencor hul eie praktyk, hulle moet by ander organisasies
aansluit en gesamentlik help om omstandighede te verbeter. Die
huidige krisis in die onderwys word toegeskryf aan die
ontmagtiging van onderwysers deur die bestaande onderwysstelsel,
dus moet onderwysers saamwerk en met ‘n kollektiewe stem die

stryd saam voortsit vir ‘n gelyke onderwysstelsel vir almal.

Die feit dat 1leerlinge van verskillende agtergronde kom,
verskillende lewenservarings ondergaan en verskillende kulture
en talente het, word dikwels geignoreer in onderwyssituasies.
onderwysers moet krities ingestel wees teenocor hul onderrig-
metode, wat hulle onderrig en wat die breé& doel is van dit wat
hulle onderrig. Die skool moet gesien word as ’n ekonomiese,
kulturele en sosiale arena wat in noue verband staan met mag en
beheer. Dit moet in ag geneem word dat die skool die kennis,
taalpraktyke, sosiale verhoudings en waardes van die dominante
mag verskans. Skole kan dus nie gesien word as neutrale
instansies nie en onderwysers as sulks kan nie as neutrale figure
optree nie. onderwysers is daagliks onder druk om die
onderwysstelsel in stand te hou, maar soos Burbules (1986:109)
dit stel: "In principle schools can educate and broaden student

understanding beyond the facile and hegemonic."

onderwysers moet as transformerende onderwysers optree, waar
hulle die "pedagogical more political and the political more
pedagogical" (Giroux, 1988:127) maak. Binne hierdie perspektief
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word kritiese refleksie en aksie deel van die fundamentele

sosiale projek om politieke en sosiale ongelykhede te oorbrug.

Om onderrigmetodes meer polities te maak, beteken om verskillende
vorme van die pedagogiek te gebruik met politieke belange. Die
onderrigmetodes moet van so ’‘n aard wees dat dit die onderwys-
inhoud problematies voorhou sodat ‘n kritiese en positiewe

dialoog bewerkstellig kan word.

Ek sal verder verduidelik hoe ek my eerste aksienavorsingsiklus
begin het (met min kennis oor die begrip aksienavorsing en wat
my rol as "bevrydende" onderwyser moet wees). Ek het net gewveet
dat ek meer leerlingdeelname, Kritiese gesprek en denke tussen
leerlinge wou aanmoedig. Na die afloop van hierdie eerste
aksienavorsingsiklus het daar baie onverwagte fasette van my

klaspraktyk aan die lig gekom.
2.4 VERANDERINGE IN DIE KLASKAMER

In hoofstuk een het ek melding gemaak van die "transmissie-
onderrig" waaraan ek oor die jare blootgestel was, en hoedat
hierdie vorm van onderrig by my ‘n aanvaarde norm geword het.
Ek het selfs probeer om meer outoritér op te tree as daardie
onderwysers aan wie ek blootgestel was. ’n Paar uitroepkrete van
die leerlinge bevestig dus ook my optrede in die klaskamer:

Ons is bang vir juffrou!

Juffrou is streng en kwaai!

ons hoef nie te praat nie, juffrou doen al die

pratery.

As dit juffrou se periode is, dan hardloop ons

klaskamer toe, want ons weet juffrou verstaan nie rede

nie!

Ek verstaan somtyds nie die werk nie, maar ek is te bang

om te vra. Niemand vra dan vrae nie.
(ope gesprekvoering: 4/2/1993)

Ek het besef dat ek "bevrydende" veranderinge moet maak. Soos
reeds genoem (in hoofstuk een) het die naweek op Waterkloof ook
grootliks hiertoe bygedra. Verskeie dinge wat ek tydens hierdie
naweek waargeneem het, het my laat besef dat ek tog veranderinge
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in my klas kan aanbring. Ek was oorweldig en verbaas om te sien
dat die twee "dosente" op so ’‘n informele wyse met ons (studente)
verkeer. Ek het verwag dat hulle moes optree as die outoritére
figure - hulle die dosente en ons die studente, geskei deur ’'n
kloof van gesag. Hulle bied die les aan en ons neem die kennis
in (passiewe luisteraars). Dit was glad nie so nie! Alles was

gesamentlik gedoen, ons het saam besluite geneem.

Die groep was in die meeste gevalle in kleiner groepies verdeel
om kleiner groepbesprekings te hou. Hierdie metode was baie
effektief, want dit het ons nie slegs ’'n geleentheid gebied om
mekaar beter te leer ken nie, maar almal het aktief deelgeneem
in hierdie besprekings. Daar was interaksie tussen ons (die
studente) en die dosente, sowel as tussen die studente self.
vandaar het ek die idee gekry om die groepbesprekingsmetode te
gebruik in my eie klaskamer. Hierdie naweek was ook die keerpunt
in my onderwysloopbaan. Ek het meer oor aksienavorsing
uitgevind. Alhoewel ek bewus was van die politieke, sosiale en
ekonomiese onderdrukking waarin ek myself bevind het, was my
optrede in die klaskamer in kontras met my politieke beginsels.
Meerkotter (1991:30) beklemtoon dan ook hierdie verskynsel, dat
"politieke uitsprake deur talle onderwysers nie altyd gerym het
met dit wat in die klaskamer gebeur het nie."

Voorts wil ek Wood (1988:176) se konsep van "curriculum for
democratic empowerment" aanhaal, want dit beskryf die opset van
'n demokratiese klaskamer soos ek dit ook graag in my klaskamer

sal wil hé:

1. Believing in the individual’s right and
responsibility to participate publicly;

2. Having a sense of political efficacy, that
is, the knowledge that one is important;

3. Coming to value one’s principles of democratic
life - equality, community and liberty;

4. Knowing that alternative social arrangements
to the status quo exist and are worthwhile; and

5. Gaining the requisite intellectual skills to
participate in public debate.

Met hierdie visie oor ’n demokratiese klaskamer, het ek begin om
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die eerste aksienavorsingsiklus in my klaskamer te loods.

2.5 ONDERHANDELINGE

Voor ek kon begin met my aksienavorsingproses was dit nodig vir
my om die leerlinge in te lig oor die navorsing en wat ek daarmee
wil bereik. Ek het aan hulle verduidelik wat aksienavorsing is
(in die mate waarin ek dit op daardie stadium verstaan het).
Hulle wou weet hoe hierdie navorsing hulle opvoeding gaan
affekteer. Daar was ‘n vrees by sommige leerlinge te bespeur -
'n vrees vir die skielike veranderinge (verslae van sekere
leerlinge bevestig dit). Nadat ek meer oor die doel van
aksienavorsing gepraat het, dit wil sé& om leerlingdeelname te
bevorder, om kritiese gesprek en denke te bevorder, om leerlinge
te bemagtig sodat hulle kan deelneem in ‘n kritiese samelewing,
en so meer, het dit voorgekom asof hierdie leerlinge meer op hul
gemak begin voel het. Sommige leerlinge was sommer vanuit die
staanspoor oop vir veranderinge wat sou lei na ’‘n beter
opvoedingstelsel en ’n demokratiese bestaanstelsel vir almal.
Kommentaar soos die volgende is gehoor:

Dis by tyd, dat iemand navorsing doen oor ons situasie

in die klaskamer, Juffrou!

Juffrou, as dit verbeteringe inhou, dan is ek bereid

om te help! Juffrou, enigiets om die opvoeding te

verbeter!
Ja, wanneer gaan ons dan ook ‘n sé& het in wat ons

leer!

Ja, Juffrou, doen sommer navorsing oor die vervelige
werk wat ons leer!

Juffrou, nou kan ons mos sommer sé& as ons nie van iets
hou nie! Ons kan sommer help om dinge te verbeter.
(ope gesprekvoering: 4/2/1993)

Ek het aan hulle gevra of ek staat kan maak op hulle volle
samewerking en of ek al die inligting wat ek in die klas sou
insamel, in die navorsing kon gebruik. Op hierdie stadium het
ek dit van hulle weerhou dat ek ook hierdie navorsing doen omdat
dit deel uitmaak van die M.Ed-graad. Ek het gedink dat ek nie
veel samewerking sou kry nie (later meer hieroor in my refleksie
oor die gebeure). Hulle moes aandui of hulle ten gunste van die

navorsing was of nie. Al dertig leerlinge het hul hande ten
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gunste van die voorstel opgesteek.

Nadat ek die ondersteuning van die leerlinge gekry het, het ek
ook meer moed gehad om die prinsipaal aan te durf. EKk was "bang"
vir ’n konfrontasie, want ek het nie geweet hoe hy gaan reageer
nie. Verskillende vrae het deur my kop gemaal: Hoe sou hy
reageer? Wat gaan hy sé&? Hoe gaan hy dit sé&? Ten spyte van al
hierdie gemengde gevoelens het ek die prinsipaal genader, want
ek het vir die eerste keer gevoel dat ek ’‘n bydrae kon lewer tot
verbeteringe, sowel as veranderinge by die skool. Ek het aan die
prinsipaal die bietjie wat ek weet oor die begrip aksienavorsing
verduidelik. Die prinsipaal was oop vir veranderinge. Sy woorde

haal ek aan:
Juffrou, dit is lankal tyd dat ons weg beweeg van die
onderwyser as die outoritére gesagsfiguur, hulle moet
liewer gesien word as ’‘vriende van die leerlinge’.
Juffrou weet, meer soos ’‘n soort van oorsiener optree

sodat die leerlinge op hulle gemak voel om met die
onderwyser te kommunikeer. (veldnotas: 4/2/1993)

Die prinsipaal het my sy volle ondersteuning en hulp aangebied.
Hy was aanmoedigend oor die navorsingprojek en het gesé dat ek
hom op hoogte van sake moet hou, sodat hy dit later aan die
personeel kan voorlé. Hy het hom bereid verklaar om enige tyd
te kom insit en om ’n kritiese verslag te gee van die gebeure wat

plaasvind.

Ek het ook aan ’n kollega verduidelik waaroor die begrip
aksienavorsing gaan en vir haar gevra om te kom insit en ’‘n
kritiese verslag te skryf sodat ek verdere verbeteringe in die
klaskamer kon aanbring. Ek het ook beide die prinsipaal en
kollega se toestemming gekry om die inligting te gebruik vir
verdere navorsing en die opskryf van die mini-tesis. Na hierdie
onderhandelingsfase het ek met die eerste siklus van my aksie-

navorsingproses begin.

2.6 DIE EERSTE SIKLUS VAN DIE AKSIENAVORSINGPROSES

Die eerste siklus het vanaf 8 Februarie tot 23 Februarie 1993
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verloop. Tydens hierdie periode was daar verskillende
onderbrekings, wat die verloop van die daaglikse skoolperiodes
versteur het, naamlik die atletiekskoolbyeenkoms en onderwys-
stakings wat verband gehou het met ‘n aksie om tydelike
onderwysers permanent aangestel te kry in die onderwys-

departement.

2.6.1 Beplanning

EK het besluit om slegs die 9A-klas te gebruik vir die eerste
siklus. Die ander klasse sou later betrek word. Ek het aan die
leerlinge verduidelik wat bedoel word met groepbespreking en
waarom ek dit nodig vind om groepwerk as een van die onderrig-
metodes te gebruik. Hier het ek verskillende reaksies van die

leerlinge gekry.

A) Negatiewe reaksies

Juffrou, ons is gewoond aan die ou manier, hierdie metode

lyk nie vir my lekker nie.
Juffrou, hoe lyk dit dat ons die meeste van die werk gaan

doen.
Wat gaan juffrou doen? Juffrou word dan betaal om vir ons

te leer!
Nee, ek verkies juffrou moet voor staan en vir ons leer.

Juffrou ken mos alles.
(ope gesprekvoering en veldnotas: 4/2/1993)

B) Positiewe reaksies

Ja, Juffrou dit klink interessant.

Nou kan ek ook saam gesels.

Beteken dit juffrou kan van ons ook leer. Dit is
interessant!

Nou sal die werk nie meer so vervelig wees nie!

Ons leer van mekaar.

Ons sal die vrymoedigheid het om dinge te bevraagteken.
(ope gesprekvoering en veldnotas: 4/2/1993)

Hierdie reaksies van die leerlinge het my laat besef dat ek
beslis my houding in die klaskamer moet verander. Die leerlinge

kon amper nie glo dat hulle ook deel gaan wees van aktiwiteite
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en besluite wat in die klaskamer gaan plaasvind nie. Aan die
begin van die aksienavorsingsiklus was ek ook baie "bang" -
"bang" vir die drastiese veranderinge wat ewe skielik in die klas
plaasvind. Die leerlinge kon dit seker aanvoel en het my egter
gou gerusgestel deur hulle volle samewerking te gee. Ek was
"bang" dat my gesagsposisie bedreig sou word en dat daar ‘n
"laissez faire" (Freire en Shor, 1983:46) situasie sou ontstaan.

Ek was "bang" dat ek nie meer "beheer" oor die klaskamersituasie

sou hé nie.

EXk het egter besef dat die leerlinge gretig was om deel van die
verantwoordelikheid, wat aan hulle toevertrou is, te dra.
Gevolglik was ons almal in "beheer" van die situasie en my
gesagsposisie 1is gerespekteer. My rol het verander na
fasiliteerder, dit wil sé ek het opgetree as oorsiener van die

verrigtinge wat in die klaskamer plaasgevind het.
2.6.2 Verandering van onderrigstyl

Ek het besluit om weg te beweeg van die transmissie onderrig-
metode en om groepbesprekings aan te moedig. Die klaskamerbanke
is in groepe van vier gerangskik. Ek het ook besluit om
Afrikaans in die vorm van verskillende temas vir die leerlinge
aan te bied. Ek het besluit om ’n tema - Vigs, te kies en om al
die ander sub-afdelings van Afrikaans te integreer rondom hierdie
spesifieke tema en dit nie, soos in die verlede, as afsonderlike
komponente te behandel nie. Sodoende kan die tema regdeur die
aanbieding van die verskillende komponente (dit wil sé& mondeling,
taalkunde, stelwerk, klastoets, poésie) gebruik word. Die
leerlinge se kennis omtrent die onderwerp behoort ryker te word
en hulle behoort ook aan te leer om krities ingestel te wees
teenoor die verskillende standpunte wat gedurende besprekings na

vore kom.

Ek het met mondeling begin (later taalkunde, voorgeskrewe, stel-
werk en groeptoets). Hier het ek becog om die leerling se kennis
omtrent die betrokke onderwerp uit te brei deur middel van groep-
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bespreking. Die leerlinge kry ook ’n kans om hulle menings met
mekaar in die groep te bespreek en later met die klas te deel.
Die groepleier, wat deur die groep gekies word, moet terugvoering
aan die klas gee. Die groepe, wat bestaan het uit vier
leerlinge, is deur my gekies. Ek het gesorg dat elke groep darem
twee "intelligente" leerlinge het, sodat die groepbesprekings aan

die gang kan kom (later meer hieroor).

Ek het aan elke leerling gevra om ‘n Afrikaanse artikel oor vigs
(Maandag, 8 Februarie 1993) na die klas te bring. EKk het
werkblaaie, waarin ek spesifieke vrae oor vigs stel, vir hulle
voorberei. Hulle moes hierdie vrae bespreek. Daar is vier vrae
gestel en langs elke vraag het ek aangedui hoe lank hulle by ’n

vraag moes vertoef.
2.6.3 Persoonlike dagboekinskrywings

Vanweé die belangrikheid van die gebeurtenisse wat in die
klaskamer plaasgevind het, gee ek die gebeure volledig weer deur
gebruik te maak van my persoonlike dagboekinskrywings.

Maandag, 8 Februarie 1993

Mondeling les
Periode 5

Tyd: 35 minute

Die leerlinge is gevra om hulle artikels uit te haal. Uit ’n
klas van dertig kon slegs twee leerlinge Afrikaanse artikels kry,
vyf leerlinge Engelse artikels en die res het geen artikels gehad
nie. Ek was verstom! Waar 1é die probleem? Het hulle daarvan
vergeet? Het hulle nie gaan soek vir een nie? (Ek moet later
meer hieroor uitvind.) Ek wou nie lank tyd vermors nie omdat die
prinsipaal en my kollega (die mede-navorser) die les waargeneem
het. Gelukkig het ek ’n artikel gehad sowel as voorbereide

werkblaaie.

Sonder om nog verdere tyd te vermors het ek met die les
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aangegaan. My planne het ’'n bietjie verander omdat die leerlinge
nie hul eie artikel gebring het nie. Ek het dus nie vir hulle
gevra om vir my te vertel wat hulle weet oor vigs nie. (Later,
met die refleksie oor die les, besef ek dat ek tog vir hulle kon
gevra het.) Leerlinge kom met kennis na die klas. Ek het weer

as die onderwyser met al die kennis opgetree.

Ek het die werkblaaie uitgehandig. Die groepe was ’‘n bietjie
gedisoriénteerd en het na my opgesien vir leiding. Die
veranderinge was vreemd. Party het nie geweet of hulle hul

"kennis" moet neerskryf nie, ander het nie geweet of hulle dit
onder mekaar moet bespreek nie. Daar was duidelik verwarring
tussen die leerlinge. Ek moes inspring en verduidelik. Na tien
minute het dinge in werking begin tree. Die leerlinge was besig
in gesprekvoering en om kennis te deel. EK het by elke groep
gaan inluister. Ek het agtergekom dat wanneer ek by hulle staan,

hulle stilbly. Nog steeds daardie vrees!

Ek het vir twee groepe gevra vir terugvoer van die bespreking.
Ek was verbaas om te hoor dat die leerlinge so baie weet van die

tema. Ek het aan hulle verduidelik wat ek verstaan oor die
onderwerp. Die einde van die periode het aangebreek. Al die
groepleiers het egter nie ’n kans gekry om terugvoering aan die
klas te gee nie. vir my 1lyk dit asof hulle hierdie

groepbesprekings geniet het. Dit sal interessant wees om hulle
mening hieroor te hoor, maar ongelukkig was daar nie tyd om
hieroor te praat nie. Ek besef dat ek die tyd vir die volgende
les beter moet indeel. Ek moet tyd maak om saam met die

leerlinge te reflekteer oor die afgehandelde les.

9 — 11 Februarie 1993

Daar heers totale chaos by die skool. Die prinsipaal hou
dringende vergaderings met die personeel. Vier tydelike
onderwysers se poste is in die gedrang weens die rasionalisasie
stappe van die Departement. Die onderwysers het besluit om te
staak totdat die Departement ’n positiewe antwoord gee. Daar
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vind geen onderrig plaas nie. Gevolglik bly die kinders by die

huis en die skool verdaag elke dag vroegq.

Vrydag, 12 Februarie 1993

Valentynsdag is vandag gevier. Die meeste van die leerlinge was
by die skool! Geen onderrig het op hierdie dag plaasgevind nie.
Daar is geen atmosfeer vir onderrig nie. Die kwessie oor die
onderwysers se poste 1is nog nie opgelos nie. Die streek-

inspekteur is ingeroep om die saak te ondersoek.

Hierdie tyd het ek ook dan gebruik om te reflekteer oor my
onderrigstyl. Ek is nog altyd nuuskierig om te weet hoe die
leerlinge die les op 8 Februarie gevind het. Ek wonder of hulle
die les nog gaan onthou! Is dit wat hulle vir my gaan sé& ’‘n ware
refleksie van die les? Ek besef nou hoe belangrik dit is om

onmiddellik saam met die leerlinge te reflekteer ocor ’'n les.

Maandag, 15 Februarie 1993

Die week begin sommer met verwarring. Die leerlinge weet nie of
daar "formele" klas gaan wees nie. Die kwessie van die
onderwysers is nog nie opgelos nie, maar daar is besluit om voort
te gaan met onderrig. Die periodes is slegs 25 minute lank. Die
skool sluit om 13h00. Hierdie periodes het ek gebruik om
gesamentlik met die klas te reflekteer oor 8 Februarie se
groeples. Omdat ek nie onmiddellik na die les met die klas oor
die verloop van die mondelinge groeples gepraat het nie, was dit
moeilik om na ‘n week die juiste gevoel te kry oor hoe hulle die
groepbesprekings gevind het en hoe my houding teenoor hulle was.
Slegs ’‘n paar leerlinge het hul mening oor die les gegee, die
ander was stil. Maar, tog, kommentaar soos die volgende laat jou
goed voel:

Ons leer van mekaar.

Elkeen kom met sy eie ervaring en kennis oor iets

na die klaskamer.

Juffrou praat nie meer alleen en so baie nie. Ons

praat ook nou saam.
Dit voel soos ’n speletjie! (veldnotas: 15/2/1993)
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Dinsdag, 16 Februarie 1993
Taalkunde les

Periode 4

Tyd: 25 minute

EK het myself voor die skryfbord gevind - besig om aan die
leerlinge taalkundige terme te verduidelik. Daar moet beslis ook
ander metodes wees om die les aan te bied, sodat die leerlinge
deel van die proses kan wees. Ek het wel werkblaaie vir hulle
uitgehandig, maar dit is nie genoeg nie. Ek is al weer die
enigste een wat praat. Ek is in teenstryd met myself. Ek is al
weer die onderwyser met al die kennis. Na my verduideliking, wat
omtrent vyftien minute in beslag geneem het, het ek aan die
leerlinge gevra of hulle die werk verstaan. Weer eens die doodse
stilte. Daar was geen reaksie van die leerlinge nie, soos Freire
dit noem, ’‘n "culture of silence" (McLaren, 1985:195). EK het
vir die leerlinge aan die einde van die lesaanbieding gevra om
'n kort verslag te skryf oor wat hulle dink oor die verloop van
die Taalkunde-les. Die kommentaar was soos volg:

Juffrou, alhoewel ons die oefeninge in ’n groep

gedoen het, voel ek dat juffrou alleen die les

aangebied het.

Juffrou het baie gepraat!

Ons het stil gesit en luister!

Dit was weer soos voorheen - Juffrou ken alles en

ons luister.

Hoekom vra juffrou nie vir ons om die les aan te

bied nie! Ons kan mos probeer. Juffrou kan ons

help.

Ek dink juffrou moet elke groep ‘n kans gee om ‘n

les aan te bied.

Juffrou, gee vir ons ook ’n kans!
(veldnotas en leerlingverslae: 16/2/1993)

Woensdag, 17 Februarie 1993
Periode 7

Tyd: 25 minute

Vandag het ek op die nasien van die taalkunde oefening, wat hulle
in groepe in die klaskamer voltooi het, gekonsentreer. Die groep
merk mekaar se oefeninge. Elke groep kry ‘n kans om antwoorde
met die klas te deel. Verkeerde antwoorde word, met die hulp van
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die ander 1leerlinge, uitgewys. Na die nasien het ek ’'n oop
gesprekvoering met die klas gehou om uit te vind hoe hulle die
groepwerk gevind het. Kommentaar soos die volgende is gehoor:

ons hoef nie skelmpies af te kyk nie en bang

voel dat die onderwyser ons gaan uitvang nie.

Partykeer dan verstaan jy nie wat gevra word nie,

maar my ander groeplede het vir my gehelp

verstaan.

Ons leer van mekaar.

Jy voel lus om die tuiswerk te doen.

Indien jy iets verkeerd het, dan het almal dit

in die groep verkeerd. Dit beteken dat ons nie

goed die vraag of werk verstaan het nie. Jy voel

nie alleen ’‘dom’ nie.

Ons werk tesame. Almal moet hulle deel bring.

Die parasiete word uitgevang.
(ope gesprekvoering: 17/2/1993)

Aan die leerlinge is gesé dat hulle die Maandag (22/2/1993) ’'n
groeptoets gaan skryf. Ek het ’n vereiste van 60% gestel om die
toets te slaag, omdat hulle vier lede in ‘n groep is wat mekaar
kan help. Hulle moes besef dat hulle die werk goed moet ken,
omdat die ander lede in die groep verkeerde antwoorde kan gee.
Die leerlinge was tevrede oor die vereiste en meer as verstom oor
die feit dat die groeplede mekaar met die toets kon help. Die
lede in ’n groep moet ooreenstemming kry oor antwoorde. Deur
middel van hierdie groeptoets is leerlinge besig om mekaar te

help om die vrae en antwoorde te verstaan.

Donderdag, 18 Februarie 1993

Periode 6

Tyd: 25 minute

Die leerlinge wou meer omtrent die groeptoets weet. Hulle was
verbaas om te hoor dat hulle saam die toets kon beantwoord.
Hulle kon mekaar vra indien hulle iets nie verstaan nie. Dit is
hul eerste bekendstelling aan hierdie metode.

Juffrou bedoel ons hoef nie skelm af te kyk nie!

Ons kan mekaar help.
(ope gesprekvoering: 18/2/1993)

Die res van die periode het ons gebruik om die voorgeskrewe lesse
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te beplan. Leerlinge het gevoel dat die onderwyser met die hulp
van die leerlinge die voorgeskrewe les interessanter moet maak,
en moet wegbeweeg van die vraag-en-antwoord metode. Die
leerlinge is gevra om te dink oor hoe hulle graag die
voorgeskrewe les sou wou aangebied hé en kon met enige voorstelle

vorendag kom.

Vrydag, 19 Februarie 1993
Periode 3

Tyd: 25 minute

Die leerlinge se voorstelle oor die voorgeskrewe literatuur is
bespreek. Leerlinge verkies om die boek tuis te lees en om die
inhoud van die boek in die klaskamer te bespreek. Hulle wou ook
liewer meer oor die werklikheid praat en die gebeure in die

voorgeskrewe boek hiermee in verband bring.

Maandag, 22 Februarie 1993

Groeptoets
Periode 3

Tyd: 35 minute

Die toets het gesentreer rondom die tema - "Vigs" en die

taalkunde vrae is ook uit die artikel opgestel.

EX het die toets ’n bietjie moeiliker opgestel omdat ek reken dat
vier koppe beter as een behoort te werk. Die leerlinge het hulle
sitplekke ingeneem en ek het hul toetsvraestel uitgehandig.
Hulle was opgewonde oor hierdie benadering. Hierdie metode,

volgens hulle mening, sou maklik wees.

Terwyl hulle besig was met die toets, het ek by elke groep gaan
staan om te kyk hoe die samewerking tussen die betrokke
groepslede is. Leerlinge het teruggetrokke opgetree. ‘n
Groepleier het selfs uit frustrasie gesé:

Moet nie nou stil bly as juffrou hier staan nie. Praat!
(veldnotas: 22/2/1993)
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Ek het ook vir hulle na elke vyf minute aan die tyd herinner.
EX het nie een keer stil gaan sit by my lessenaar nie. Ek was
ten alle tye besig om in te loer of in te sit by ’‘n groep. My
kommentaar aan ’‘n betrokke groep sou die volgende wees:

Julle is agter, daardie groep is al by nommer

vier.

Julle werk te stadig, werk vinniger!

Mooi so! Julle werk fluks!
Kyk reg by nommer sewe. Julle is op die verkeerde

spoor.
(veldnotas: 22/2/1993)

Ek het hierdie kommentaar aan die betrokke groepe gegee sodat
hulle hulself moet motiveer om vinniger of beter te werk. Die
35 minute was verstreke. Slegs een groep was klaar. Die ander
het onvoltooide werk ingehandig. Daar was geen tyd om terug-
voering te kry oor die toets nie, maar wat duidelik genoem was,
is: "Juffrou, die tyd was te min." (veldnotas: 22/2/1993)

Dinsdag, 23 Februarie 1993
Refleksie oor groeptoets
Periode 1

Tyd: 35 minute

Hierdie periode het ek hoofsaaklik gebruik om oor die groeptoets,
wat die leerlinge geskryf het, te reflekteer. Ek was seker dat
daar baie kommentaar oor die toets sou wees, omdat dinge nie vlot
verloop het nie. Die meeste van die leerlinge het nie klaar
gemaak nie. EX het aan hulle gevra om vir tien minute met mekaar
te praat oor al die positiewe eienskappe van die groeptoets. Die
groepleier moet al die eienskappe neerskryf en met die res van
die klas deel. Ek het ook gevra dat hulle hierdie verslag aan
my moes oorhandig, omdat ek dit wil gebruik in my navorsing.
Daar was so baie positiewe kommentaar, maar ek sal slegs ’‘n paar

aanhalings weergee:

Positiewe opmerkings

Ek sal graag al my klastoetse so wil skryf, dit
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berei jou beter voor vir die groot eksamens.

Ons het goed saamgewerk.

Ons help mekaar verstaan die vrae wat gestel
word.

Ons is nie senuweeagtig nie.

Ons leer om vertroue in mekaar te plaas.
Verwarring word uitgeskakel.

Dit is soos ’n speel-leer proses.

Jy voel nie veel onder druk nie.

Ons werk saam, om gesamentlik ’‘n goeie punt te
kry.

Die ’slim’ sowel as die ’‘dom’ persoon leer van
mekaar.

Ons argumenteer somtyds oor antwoorde.

Jy moet jou werk ken om saam te kan gesels.

Jou groeplede weet as jy nie studeer het nie, en
hulle moet jou uitwys aan die onderwyser. Daardie
persoon kan nie dieselfde punt kry nie.
(leerlingverslae: 23/2/1993)

Hierdie opmerkings het my laat besef dat baie leerlinge hierdie
metode geniet en leersaam gevind het. Hulle vrees vir die toetse
het verander na bereidwilligheid. Hulle is vasberade om mekaar
te help sodat elkeen ’‘n kans gegun word om sukses te behaal.
Daar is egter baie dinge waaraan gewerk moet word, en die

volgende kommentaar bevestig dit:

Negatiewe opmerkings

Juffrou moet stil sit by juffrou se tafel, ek raak
te senuweeagtig as juffrou nader kom.

Juffrou is ’‘n steurnis as juffrou so baie op en af
loop.

EKk weet juffrou bedoel goed as juffrou by die
groepe kom inloer, maar ek voel dat al die
groeplede nie wil gesels as juffrou in die naby is
nie. Gee ons tyd, miskien nooi ons juffrou nog om
in te kom sit!

Juffrou maak my senuweeagtig as juffrou elke keer
die tyd aankondig. Dit is die groepleier se
verantwoordelikheid om dit vir die betrokke groep
aan te kondig of kry ’n groot horlosie en sit dit
voor teen die muur. Almal kan dan die tyd kyk
wanneer hulle so voel.

Juffrou moet nie die vereiste stel nie, maar dit
liewer oorlaat aan ons. Ons vereiste sal mos ’‘n
refleksie wees oor hoe goed ons wil vaar.

Die tyd was nie te min nie, dit is ons wat nie met
’'n strategie gewerk het nie.
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ons moet ons werk deeglik leer, dan sal ons minder
argumenteer oor antwoorde.
(veldnotas: 23/2/1993)

Leerlinge kon self uitwys waar hulle verkeerd gegaan het, sonder
dat ek dit hoef te gesé het. Hulle was vasbeslote om beter
voorbereid na toetse te kom. Hulle besef ook dat met hierdie
metode hulle moet aanleer om geduld te beoefen teenoor mekaar en
dat almal mekaar moet help om sukses te behaal. Ek besef dat my
houding nog steeds baie outoritér is, want leerlinge bly stil

wanneer ek nader kom.

Na die afloop van hierdie eerste siklus het ek gesamentlik met
die leerlinge, prihsipaal en kollega reflekteer oor die gebeure.
Alhoewel ek geglo het dat ek baie "demokraties" in die klaskamer
te werke gegaan het, kom ek agter dat dit nie die geval was nie.
Ek het geringe veranderinge aangebring, maar het meer insig gekry
oor my houding en verhouding teenoor die leerlinge in die
klaskamer en hoe ek dit moet verbeter of selfs verander.

2.7 REFLEKSIE OOR SIKLUS EEN VAN DIE AKSIENAVORSINGPROJEK

Alhoewel ek veranderinge in my klaskamer aangebring het (sodat
daar meer interaksie en leerlingdeelname in die klaskamer kan
plaasvind), besef ek dat dit nie voldoende is nie. Daar is veel
meer wedersydse kommunikasie wat in die klaskamer plaasvind, maar
ek vind dat ek as die outoritére gesagsfiguur optree. Ek besluit
vir hulle. Hulle wag op my vir instruksies. Ek vertolk die rol
van die persoon met al die kennis. Ek besef nou dat veranderinge
nie maklik gaan wees nie. Dit is soos Davidoff en van den Berg
(1990:33) sé:

... [clhange is difficult. That doesn’t give us an

excuse not to try, especially if we believe that the

change that we are trying to bring about is necessary
and will be of benefit to everybody.

Hierdie gebeure het my laat besef dat veranderinge egter baie
ingewikkeld kan wees. Die ingewikkelde aard van veranderinge

word deur Fullan (1985:30) soos volg gestel:
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... [clhange is multi-dimensional and it entails at
least three dimensions in implementation of any
educational policy or other change. Firstly, the

possible use of materials, resources or technologies.
Secondly, the use of new teaching approaches,
strategies or activities. Thirdly, the possible
change in beliefs or pedagogical assumptions and
theories underlying the new programmes or policies.

Ek besef dat die veranderinge in my klaskamer demokraties van
aard moet wees en dus is dit noodsaaklik dat my houding teenoor
die leerlinge ook daarvolgens moet wees. Uitdrukkings soos die
volgende laat my besef dat my houding glad nie demokraties van
aard is nie:
Juffrou besluit op die vereiste vir die eksamen sonder om
ons mening daaroor te vra.
Juffrou gee nog steeds alleen leiding. Ons kan ook mos die
leiding gee!
Juffrou beplan nog steeds al die lesse vir ons. Daar is
niks hiermee verkeerd nie, maar miskien moet juffrou vir
ons ook die geleentheid gee om ’‘n les te beplan!
As ons self '‘n les aanbied, dan sal ons dit langer onthou.
Jy kry dan meer selfvertroue so en sal dan nie skaam wees

om jou mond in die toekoms oop te maak nie.
(veldnotas: 23/2/1993)

Die verslag van my kollega en die prinsipaal bevestig dan ook my
vermoede ocor my dominerende rol in die klaskamer. Die verslag

van die prinsipaal word vervolgens aangehaal:

A) Prinsipaalverslag

Les: Informele mondeling - Vigs
Periode 5

Klas 9Aa
Tyd: 35 minute

Daar is ’n aangename atmosfeer in die klas. EK hou
van die rangskikking van die banke. Dit bevorder
intieme kontak met leerlinge. Die onderwyser se werk
is egter baie doelgerig. Vrae word aan die leerlinge
gegee om te bespreek. Dit veroorsaak versmoring van
leerlinge se eie kreatiewe idees. Die leerlinge word
aangemoedig om te praat. Bespeur ietwat van ‘n
huiwering om vrylik te kommunikeer. Dit is seker my
teenwoordigheid en die van die ander onderwyser wat
ook daartoe kan bydrae.
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In die groepbespreking neem al die lede deel. Almal
wil hulle idees uitruil. Die onderwyser beweeg rond,
vertoef by elke groep en laat haar mening ook hoor.
Ek neem waar dat die leerlinge enigiets neerskryf wat
die onderwyser sé. Die terugvoering van die
verskillende groepe was baie waardevol. Almal het
verskillende kennis (oor dieselfde onderwerp) met die
klas gedeel. Die onderwyser doen dit miskien
’onbewustelik’, maar sy 1is vasbeslote om haar
standpunt oor sekere dinge te laat domineer. Sommige
leerlinge maak melding van interessante dinge oor
Vigs, maar die onderwyser praat dit "stil". Daar is
wel interaksie tussen leerlinge en onderwyser wat
plaasvind. Dit is duidelik dat die onderwyser in
"beheer" is van die onderrig.

Die leerkrag moet kyk na waarom die leerlinge nie
hulle artikels saamgebring het nie. Indien die
onderwyser nie voorbereid gekom het nie, sou daar ’'n
krisis ontstaan het. Daar moet ook meer geleenthede
geskep word vir die 1leerlinge om hulle mening te lug
oor sekere aangeleenthede. Die leerkrag moet nie haar
mening afdwing op die leerlinge nie. Vir die eerste
probeerslag is daar egter veranderinge te bespeur.
(prinsipaalverslag: 23/2/1993)

Verslag van kollega (oor dieselfde les):

Hierdie tipe van lesaanbieding is verskillend van die
metode wat al die ander leerkragte beocefen by die
skool. Die rangskikking van die banke dra by tot ’'n
meer samewerkende atmosfeer. Die banke is in groepe
van vier gerangskik. Die onderwyser deel werkblaaie
uit vir die leerlinge. Daar is vier vrae op hierdie

werkblad met instruksies. Die leerlinge moet hierdie
vier vrae in groepe bespreek. Hierdie metode is goed.
Dit laat die leerlinge verskillende idees uitruil.
Hulle verbreed hul kennis oor die onderwerp. Die
terugvoering van die bespreking was baie waardevol.
Elke groep het met unieke idees vorendag gekom. Die

metode is duidelik suksesvol deurdat dit leerlinge
aanmoedig om op hul eie te dink.

Die onderwyser speel nog steeds ’‘n groot rol in die
klaskamer. Sy laat haar idees se&vier. Sy gee nie
veel aandag aan wat die leerlinge sé nie. Dit kom vir
my amper voor asof sy met vooropgestelde idees daar
staan. Niks kan hierdie idees of kennis verander nie.
Sy moet meer oop wees vir ander kennis. Sy moet die
leerlinge meer laat uiting gee, asoock erkenning gee
vir goeie idees en kennis uitruiling. Sy is nog
steeds baie dominerend in haar lesaanbieding. Sy is
in beheer van dinge wat in die klaskamer gebeur. Daar
is wedersydse kommunikasie, veral in die groepe. Die
terugvoering van die leerlinge was baie waardevol.
Die onderwyser het nie die 1leerlinge hieroor
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komplimenteer nie.

Alhoewel daar ’‘n bietjie verwarring aan die begin was,
het die onderwyser dit goed hanteer. Sy moet egter
meer uitvind oor waarom daar so min leerlinge artikels
na die klas gebring het.

(kollega se verslag: 23/2/1993)

Hierdie verslae bevestig dan ook my vermoede dat ek in diepte
moet reflekteer oor my houding in die klaskamer en my verhouding
met die leerlinge en dat ek beslis veranderinge moet aanbring.
Ek kom ook agter dat alhoewel ek uiterlike veranderinge teweeg-
gebring het, ek nog baie aan my gesagsverhouding teenoor die
leerlinge moet werk. Ek is besig om my idees op hulle af te

dwing, sonder om hulle idees in ag te neen.

Oor die kwessie van die Afrikaanse artikels het ek ondersoek gaan
instel. Ek was verbaas om die volgende te hoor:

Juffrou, my ma koop nie Afrikaanse tydskrifte nie.

Juffrou, daar is nie geld vir tydskrifte nie.

Ek kan nie in die middag biblioteek toe gaan nie,

want ek moet huis skoon maak en na my ander susters

en broer kyk. My ma-hulle werk.

Die bure het nie Afrikaanse koerante nie. Dit is

moeilik om dit in die hande te kry.
(ope gesprekvoering: 23/2/1993)

Nou het die besef tot my deurgedring oor die belangrikheid vir
'n onderwyser om die sosiale, ekonomiese en politieke agtergrond
van die leerlinge te ken. Dit is hier waar ek besluit om verdere
ondersoek in te stel oor die agtergrond van die leerlinge wat ek
onderrig (soos in hoofstuk een aangedui). Ek het ook besluit dat
dit beter sou wees as ek maar liewer verskillende artikels oor
die spesifieke tema na die klaskamer bring. Leerlinge het egter
ook ingestem om na artikels te soek en in verskillende bronne te
gaan nalees, maar dat ek hulle nie moet kruisig indien hulle
sonder ‘n artikel klas toe kom nie. Hulle het ook voorgestel dat
elke groep ’‘n kans kry om ‘n plakkaat te maak oor die tema onder
bespreking en sodoende sal elkeen moeite doen om bronne na te
lees en prente te versamel. Dit gee hulle ook ’‘n geleentheid om

hulle Afrikaansklas te versier.
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Ek het besef dat die leerlinge ’‘n meer verantwoordelike rol in
die klaskamer wil hé. Hulle wil leiding neem. Ek besef ook dat
alhoewel my rol as outoritére gesagsdraer moet verander, ek my
nie totaal van die verrigtinge in my klaskamer kan onttrek nie,

want

.«. [w]lhether a reproduction of dominant ideology or
a method of achieving revolutionary transforming
action, education always requires an educator’s
presence. There is a radical difference though,
between being present and being the presence itself
(Freire, 1985:105).

Die onderwys kan nie sonder ’‘n onderwyser plaasvind nie, maar dit
hang af van hoe die onderwyser die onderrig laat plaasvind.
Onderwysers en leerlinge kan nie op gelyke vlak beskou word nie,
want die onderwyser moet oor meer kennis oor ’'n spesifieke vak-
gebied beskik om sodoende Kkennis oor te kan dra aan die
leerlinge. Dit wil nie sé& dat die onderwyser hierdie mag moet
gebruik om die leerlinge te manipuleer deur sekere idees op hulle
af te forseer nie, maar om eerder hierdie kennis te gebruik om
die leerlinge te laat ontwikkel in kritiese burgers sodat hulle

verantwoordelik sal kan optree in die samelewing.

In my volgende aksienavorsingsiklus sal ek beoog om meer inter-
aksie en kritiese gesprek in die klaskamer uit te lok, asook om
weg te beweeg van ’'n outoritére gesagsverhouding. Dit is
duidelik nodig vir my om deur middel van my dataversameling te
reflekteer oor my navorsing (siklus een) om verdere verbeteringe
en veranderinge mee te bring. Voorts sal ek, met behulp van my
leerlinge, beplan hoe om verbeteringe of veranderinge in siklus

twee aan te bring.
2.8 VERBETERINGE EN VERANDERINGE VIR AKSIENAVORSINGSIKLUS TWEE

Nadat ek die eerste aksienavorsingsiklus met die betrokke
leerlinge bespreek het, het verskillende aspekte omtrent my
onderrig (wat verder verbeter of verander moet word) na vore

gekom.
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Dus, vir die tweede siklus becog ek om die volgende veranderinge

te maak:

l.

In plaas daarvan dat ek die tema kies vir die leerlinge voel
ek dat hulle, met die hulp van hul ouers, moet besluit oor
tien temas wat hulle graag vir die jaar wil dek. Ons sal dan
die tien onderwerpe selekteer wat die meeste stemme in die
klas verkry het. Hierdie tien temas sal ons breedvoerig in
die klaskamer bespreek. Die leerlinge sal hopelik meer
bereid wees tot groter insette by temas wat hulself gekies
het. Ek voel nie dat ek graag enige bydrae wil lewer tot die
keuse van onderwerpe nie. EKk beskou myself as ’‘n "oorsiener"

van die gebeure wat binne die klaskamer plaasvind.

Ek sal die leerlinge die kans gee om self ’‘n les aan te bied

- siende dat hulle daarvoor gevra het.

Vir toetse sal ek nie my vereistes stel nie, maar voel ek dat
hulle liewers hul eie vereistes moet stel, dan sal hulle

meer vasbeslote wees om hierdie mikpunt en hoér te bereik.

Ek sal die rol van fasiliteerder inneem en meer oplettend
wees oor my liggaamlike gedrag om te waak teen enige

outoritére liggaamshoudings.

Die groepe sal volgens lootjies getrek word, sodat my inset

in groepsamestelling geminimaliseer word.

Ek moet hulle meedeel dat die inligting wat ek versamel oor
die navorsingsprojekte ook vir die opskryf van die mini-

tesis gebruik sal word.

Die lesse moet beter beplan word en die tydfaktor moet in ag

geneem word.

Bowenal sal ek probeer om demokraties op te tree in die
klaskamer deur vir die leerlinge te betrek in dinge wat hulle

raak en om sulke optrede verder aan te moedig onder die
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leerlinge.

2.9 SAMEVATTING

In hoofstuk twee het ek ’n verduideliking gegee ocor die rol van
die "bevrydende" onderwyser - hoe die onderwyser die ruimte in
die klaskamer kan skep vir wedersydse gesprek en die ontwikkeling
van kritiese denke, sodat die leerling suksesvol kan bydra in ’n
demokratiese samelewing. Ek het ’‘n breedvoerige uiteensetting

gegee van my eerste aksienavorsingsiklus en die gevolge daarvan.

Na die refleksie voortvloeiend uit die eerste siklus, kom ek
agter dat alhoewel ek leerlingdeelname uitgelok het, ek baie
dominerend in die klaskamer optree. Die leerlinge voel nog altyd
teruggetrokke in die klaskamer weens my outoritére houding.
Selfs die prinsipaal, kollega en leerlinge se verslae bevestig
dit. Ek besef egter dat aksienavorsing ’‘n deurlopende proses is
en dat ek in my volgende siklus bedag moet wees op al hierdie
negatiewe faktore wat remmend kan inwerk op veranderinge wat ek

graag wil teweeg bring.

In hoofstuk drie sal ek meer uitbrei oor wat ek verstaan met die
begrip aksienavorsing en die drie kennisbelange: positiwistiese,
interpretatiewe en emansipatoriese (Habermas 1972) en daarna (in
hoofstuk vier) ’n verduideliking van die verloop en gevolge van

my tweede aksienavorsingsiklus gee.
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HOOFSTUK 3 - DIE BEGRIP AKSIENAVORSING

3.1 INLEIDING

In hierdie hoofstuk wil ek kortliks verduidelik wat ek verstaan
onder die begrip aksienavorsing en hoe ’‘n emansipatoriese
benadering tot onderwys met my aksienavorsingprojek saamhang.
Verder bespreek ek ook die verskillende dataversamelingstegnieke
wat ek in my aksienavorsingprojek gebruik het en waarom ek

hierdie dataversamelingstegnieke nodig gevind het.

Soos reeds in hoofstuk een genoem, het ek aan die einde van my
B.Ed-kursus belangstelling begin toon in ‘n aksienavorsing-
kursus. Dit is egter eers aan die begin van 1993 wat ek meer
kennis oor die begrip aksienavorsing begin opdoen het met die
verloop van my M.Ed-kursus by die Universiteit van Wes-Kaapland.

Ek het met my eie aksienavorsing in die klaskamer begin (soos
breedvoerig weergegee in hoofstuk twee). As onderwyser het ek
besef dat veranderinge in die skole teweeggebring moet word,
omdat skole nie in isolasie staan van die bre& samelewing nie.
Hierdie demokratiese veranderinge wat steeds besig is om plaas
te vind in die breé& samelewing, het my laat besef dat ek ook my
eie onderrigpraktyk in oénskou moes neem. Ek het vasgekeer
gevoel in ’n onderwysstelsel wat nie ruimte laat vir kritiese
denke, kollaboratiewe samewerking en gelyke besluitneming nie.
Aksienavorsing as ’‘n navorsingsmetodologie maak dit moontlik vir
my om ondersoek in te stel na my eie onderrigpraktyk, om my eie
teorieé oor my praktyk te ontwikkel en om krities daaroor te
reflekteer. McNiff (1988:1) stel dit soos volg:

... [a]ction research approaches education as a

unified exercise, seeing a teacher in class as the

best judge of his (sic) total educational experience.

It is a powerful method of bridging the gap between

theory and practice of education; for here teachers

are encouraged to develop their own personal theories
of education from their own class practice.

Ek sal verder verduidelik wat ek verstaan onder die begrip
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aksienavorsing en waarom dit ’‘n gepaste werkwyse is vir die

veranderde omstandighede in Suid-Afrika.
3.2 DIE BEGRIP AKSIENAVORSING

Aksienavorsing kan gesien word as ’‘n tipe navorsing waar die
deelnemers se insette as deel van die kritiese proses beskou
word. McNiff (1988:7) sé die volgende oor aksienavorsing:
... [i]t is this conjoint experiencing, this mutually
supportive dialogue, that is the action of research

that brings people together as explorers of their own
destiny, rather than alienates them as operators and

puppets.

Die aksienavorsingproses, in die skoolkonteks waar ek werksaam
is, sou wedersydse dialoog tussen onderwysers en leerlinge
insluit. Hierdie is ’n proses wat die deelnemers bewus en
reflekterend maak ten opsigte van hul praktyk, om krities teenoor
hul praktyk te wees, om begrip te hé oor die situasie waarin die
navorsing plaasvind en om oop te wees vir veranderinge binne die
situasie waarin hulle verkeer. Aksienavorsing help die
deelnemers verstaan dat hulle praktyk sosiaal gekonstrueer en
histories-belaai is en dat dit nie as "natuurlik" beskou moet

word nie (Carr en Kemmis, 1985:182).

Daar moet in gedagte gehou word dat aksienavorsing nie net gaan
om die situasie te verbeter nie, maar dat aksienavorsing beslis
politieke oogmerke het, wat 6f gerig is op die handhawing van die
status quo 6f die transformasie daarvan (kyk Freire, 1989:15).
Dit is ’'n stap weg van ’‘n outokratiese na ’‘n meer demokratiese

bestel. Carr en Kemmis (1985:164) stel dit soos volg:

... [ajction research should not be seen as a recipe
or technique for bringing about democracy, but rather
as an embodiment of democratic principles in research,
allowing participants to influence, if not determine,
the conditions of their own 1lives and work, and
collaboratively to develop critiques of social
conditions which sustain dependence, inequality or
exploitation.
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Aksienavorsingstrategieé soos McNiff (1988:4) dit stel, stel
onderwysers in staat om krities sowel as selfreflekterend hul eie
praktyk te ondersoek om dit te verbeter. Aksienavorsing kan
gesien word as ’'n alternatief vir die "tradisionele" (dit wil sé
positiwistiese) navorsingsmetode waar navorsers kundiges is wat
hul teorieé oor die waarheid aan onderwysers in die klaskamer
deurgee om die teorie& daar in praktyk om te sit (McNiff, 1988:
xiii). In aksienavorsing word die teorie nie gevorm en daarna
toegepas op die praktyk soos by die positiwistiese (tradisionele)
navorsingsmetode nie, maar eerder word die teorie deur die
praktyk gevornm. Ebbutt (1983:5) beskryf aksienavorsing soos
volg:

... [t]he systematic study of attempts to change and

improve educational practice by groups of participants

by means of their own practical actions and by means

of their own reflection upon the effects of those
actions.

Die onderwysopset in Suid-Afrika openbaar ’‘n sterk positiwistiese
neiging wat na my mening nie kritiese denke bevorder nie. Daar-
teenocor kan die Kritiese en emansipatoriese benadering van
aksienavorsing as ’‘n geskikte instrument in die hande van die
polities- en ekonomiesvernalatigde gesien word. Deur middel van
kritiese selfrefleksie het ek agtergekom dat ek en ander
onderwysers dikwels self instrumente sou kon wees van ’‘n sisteem

van onderdrukking.

onderwysers is oor die algemeen langer blootgestel as leerlinge
aan die onderdrukkende onderwysstelsel en is dikwels
onbewustelik, maar soms selfs bewustelik, besig om die waardes
en norme van die dominante mag te bevorder en in stand te hou.
Giroux (1988:122) voer aan dat:
... [t]lhe tendency to reduce teachers to the status of
specialized technicians within the school bureaucracy,
whose function then becomes one of managing and
implementing curricular programs rather than

developing or critically appropriating curricula to
fit specific pedagogical concerns.

Onderwysers kan egter ook gesien word as instrumente van
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bemagtiging wat kan lei tot emansipasie vir die leerlinge en
selfs ander onderwysers. Giroux (1988:128) meen dat:
... [t)lransformative intellectuals need to develop a
discourse that unites the lanquage of critique with
the language of possibility, so that social educators
recognize that they can make changes. In doing so,

they must speak out against economic, political and
social injustices both within and outside of schools.

Die konsep van "emansipatoriese aksienavorsing", soos hoér op in
die tesis na verwys is, spruit uit Habermas (Grundy, 1985:6) se
idee oor emansipatoriese kennisbelange. Vervolgens sal ek die
begrip aksienavorsing binne ’‘n krities-teoretiese raamwerk

verduidelik omdat my aksienavorsingbenadering hierop gebaseer is.
3.3 AKSIENAVORSING BINNE ‘N KRITIES-TEORETIESE RAAMWERK

Die emansipatories-kritiese kennisbelange behels

... a fundamental interest in emancipation and
empowerment to engage in autonomous action arising out
of authentic, critical insights into the social
construction of human society (Grundy, 1985:15).

Die kritiese aksienavorser identifiseer met die emansipatoriese
belange van die leerlinge (dit wil sé& om hulle te bemagtig), om
hulle te 1laat ontwikkel in aktiewe deelnemers waar die
ontwikkeling van Kennis gesamentlik met die onderwyser geskied,

soos Freire (1989:52) dit bevestig:

... [tlhe teacher is no longer the one-who-teaches,
but is himself (sic) taught in dialogue with the
students, who in their turn, while being taught, also
teach ...

Beide onderwyser en leerlinge is aktiewe deelnemers aan die
konstruksie van kennis. Die leerproses word betekenisvol vir die
leerlinge, maar sonder enige kritiese belange kan hierdie
wedersydse aktiewe deelname nie gesien word as emansipatories
nie. Alhoewel die leerproses begin vanuit die perspektief van
die leerder, moet hierdie proses die ervaring van die leerder en

die onderwyser (deur middel van dialoog en onderhandeling) as
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problematies voorhou. Freire (1972:65) noem hierdie metode

"problem-posing" onderwys.

Hierdie probleemstellingsmetode moedig leerlinge, sowel as
onderwysers, aan om die ware probleem van hul bestaan en hulle

verhouding daarteenoor te konfronteer. Leerlinge en onderwysers
sou in ’‘n dergelike praktyk die ware probleme van hul bestaan
konfronteer en hul eie onderdrukking besef. Hulle sal besef dat
dinge wat as kultureel en natuurlik gesien word - en volgens
hulle nie verander kan word nie - eintlik deel uitmaak van hul
ideologiese onderdrukking. Ook deur middel van probleemstelling
word dit moontlik om vrae te stel oor die oorspronklike oorsaak
van probleme in die lewe en sodoende te kyk na veranderinge wat

moontlik kan plaasvind.

Die strewe na emansipasie word gesien as ’‘n poging om jou stem
te vind en te laat hoor. Almal moet ’'n gelyke kans gegun word
om deel te neem in dialoog. Habermas (1972:34) praat van die
"ideal speech situation" wat slegs onder omstandighede waar daar
gelykheid en regverdigheid geskied, kan plaasvind. Die mens as
sosiale agent se "bewussyn" is ’n "valse bewussyn" (nie ware
kennis nie) en vir ware emansipasie om plaas te vind, moet agente
deur middel van maatskaplike handeling gelei word om hulle te

bevry van hierdie "valse bewussyn" (Grundy, 1987:19).

Vir die emansipatories-kognitiewe belange is praxis, dit wil sé
aksie gebaseer op refleksie (McLaren, 1989:195), belangrik. Deur
middel van praxis kan die mens van hierdie "valse bewussyn" bevry
word. Weens die belangrikheid van praxis vir aksienavorsing gee

ek breedvoerig weer hoe Grundy (1985:157) na praxis verwys:

a) Praxis verwys na aksie en refleksie. Teorie en praktyk is
interafhanklik van mekaar. Deur middel van refleksie op jou

aksie kan jy verbeterde of veranderde aksie teweeg bring.

b) Praxis vind plaas in die werklike wéreld en nie in die
verbeeldingswéreld nie. Die huidige konkrete situasie is van
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belang, waarin die mense se aspirasies gereflekteer word.

c) Die realiteit waarin praxis plaasvind, is die wéreld van

interaksie: die sosiale of kulturele wéreld.

d) Die praxis-wéreld is ’‘n gekonstrueerde wéreld en nie ’'n
"natuurlike" wéreld nie. Die doel is om te reflekteer oor

die reeds gekonstrueerde wéreld om dit dan te rekonstrueer.

e) Praxis is ’n proses van betekenisgewing, en betekenis word

sosiaal gekonstrueer.

Die menslike spesie, volgens Grundy (1987:18), moet besef dat die
wéreld sosiaal gekonstrueer is, en dat hulle wel veranderinge
sowel as verbeteringe kan aanbring. Individue moet hul
ontevredenheid en frustrasies oorkom deur eers na hulleself te
kyk as produkte van ‘n sosiale stelsel en dan hul frustrasie deur

middel van ‘n doelbewuste plan uit die weg probeer ruim.

Grundy (1985:6) wys daarop dat aksienavorsing dikwels ook vanuit
'n positiwistiese of interpretatiewe raamwerk benader kan word.
Volgens die positiwistiese navorsers ontstaan kennis uit sekere
teorieé omtrent die wéreld wat geanker is in ons "positiewe"
waarneming en ervaring van die wéreld. Vir die positiwis is daar
duidelike verwantskappe tussen die volgende: kennis en mag,
wetenskap en tegnologie en voorspelling en beheer (Grundy,
1985:8). Die doel van hierdie "objektiewe" vorm van kurrikulum
is ’'n belang in die manipulasie en beheer van leerlinge, sodat
hulle as eindproduk ooreenstem met die doel, dit wil sé& om die
leerlinge passief te maak teenoor enige opponerende faktore (bv.
die dominante mag). Die kurrikulum word ontwerp deur die
"eksperte". Hierdie tipe benadering bevorder doelgerigte

onderrig sodat die eksperte kan voorspel en beheer.

Hierdie positiwistiese benadering bevorder nie die ontwikkeling
van kritiese histories-gefundeerde bewuswording nie en verder
onderdruk dit enige ander vorm van kommunikasie en politieke
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aksie. Die positiwis heg gewoonlik min waarde aan enige
geskiedenis of selfs geskiedkundige bewuswording. Selfs die
skool word in hierdie lig benader. Probleme in die skool word
in isolasie gesien. Hulle is verwyderd van die sosiale,
politieke en ekonomiese invloede wat die probleem meer betekenis
kan gee. Giroux (1981:46) stel dit soos volg:

... [tlhe positivist view of knowledge, "facts" and

ethics has neither use nor room for an historical

reality in which man(sic) is able to constitute his

own meaning, order his own experience or struggle
against the forces that prevent him from doing so.

Daarteenoor is die interpretatiewe navorser se belange gerig op
begrip en interaksie om die sosiale omgewing te verstaan sodat
daar interaksie kan plaasvind. Hierdie interpretatiewe belange
ignoreer ’n belangrike aspek, naamlik die mags- en politieke
aspekte van die konteks waarbinne betekenis gevorm en onderhandel

word. Giroux (1981:13) stel dit soos volg:

... [m]oreover, the overburdened phenomenological
focus on intentions and human activity neglected the
issue of precategorical conditioning. Subjectivity
thus becomes falsely viewed as transparent to itself,
and questions concerning power, ideology and the
ethical nature of the existing society disappeared in
a meta-physical mist fuelled by a rather naive
optimism in the consciousness to change social
reality.

In kontras met die positiwistiese en interpretatiewe belange
bevorder die emansipatoriese belange "a critical consciousness
which exhibits itself in political as well as practical action
to promote change" (Grundy, 1987:154). Die emansipatoriese
belange is geskik vir my aksienavorsing in die klaskamer omdat
dit kollaboratief van aard is en alle deelnemers seggenskap oor
die proses het. Carr en Kemmis (1986:162) se definisie beskryf
die emansipatoriese aard van die aksie dus goed, deur dit as volg

te stel:

... [a]ction research is simply a form of self-
reflective inquiry wundertaken by participants in
social situations in order to improve the rationality
and justice of their own practices, their
understanding of these practices, and the situations
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in which the practices are carried out.

Die kollaboratiewe aard van aksienavorsing het my laat besef
hoedat, as leerling, ek ontneem is van my outonomiteit (om self
besluite te neem) in die klaskamer en hoe ek nou, as onderwyser,
ook ander leerlinge weerhou van die reg om hul outonomiteit uit

te leef.
3.4 WAAROM IS AKSIENAVORSING GEPAS VIR MY ONDERRIG?

Elliott (1984:17) voel dat aksienavorsing die rol van die
onderwyser versterk as ’‘n transformatoriese intellektueel. Hulle

stel dit soos volg:

... [a]ction research is the qualitative research
method we see as offering the greatest potential for
teachers wishing to become transformative
intellectuals. It gives teachers the opportunity to
enquire systematically and critically into patterns of
teaching and learning going on in the classroom.

Aksienavorsing is geskik vir my omdat ek deur die proses daarvan
kan reflekteer op my onderrigsituasie in die klaskamer. Dit help
my om te reflekteer oor die gebeure in die klaskamer. Dit laat
my ook besef dat, as onderwyser, ek die beste persoon is om
veranderinge teweeg te bring. Ek kom ook toenemend tot die besef
dat navorsing in my klaskamer gedoen moet word om teorie te help
ontwikkel. ’‘n Mens hoef nie te wag op die teorieé van "eksperte"
(dit wil sé deskundiges op die gebied van die opvoeding) voor jy
veranderinge in die klaskamer kan aanbring nie. McNiff (1988:5-
6) ondersteun hierdie gedagte deur dit socos volg te stel:

... [a]ction research is not just teaching. It is

being aware and critical of that teaching and using

this self-critical awareness to be open to a process

of change and improvement of practice. It encourages

teachers to become adventurous and critical in their

thinking, to develop theories and rationales for their

practice and to give reasoned justification for their

public claims to professional knowledge. It is this

systematic enquiry made public which distinguishes the
activity as research.
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Die rol van die onderwyser kom ook duidelik na vore in aksie-
navorsing deurdat onderwysers so deel word van die navorsing-
proses en op hierdie manier hulle eie teorieé& oor hul praktyk kan
formuleer. Hopkins (1985:25) beklemtoon hierdie idee as hy sé:

... [tleachers who engage in their own research are
developing their professional judgement and are moving
towards emancipation and autonomy.

Nog ’n rede waarom aksienavorsing gepas is vir my eie navorsing
in die klaskamer is omdat dit nie staties of beskrywend in die
toepassing daarvan is nie. Dit kan gesien word as ’‘n proses en
nie ’‘n model nie. Volgens McNiff (1988:21) kan dit gesien word

as.:

... [alction research is never static. The term
itself imply a continuous process, a search. It is a
process which shows how one person’s ideas develop and
may be used by another to move his/her own ideas

forward.

Verder sé Carr en Kemmis (1986:205) die volgende oor die proses

van aksienavorsing:

... [elmancipatory action research is an empowering
process for participants, it engages them in the
struggle for more rational, just, democratic and
fulfilling forms of education. It is "activist" in
that it engages them in taking action on the basis of
their critical and self-critical reflection.

Ek sal verder verduidelik hoe aksienavorsing as ‘n kollaboratiewe

proses gesien kan word.
3.5 AKSIENAVORSING: ‘n KOLLABORATIEWE PROSES

Die kern van aksienavorsing 1is ’‘n kollaboratiewe proses wat
voorsiening maak vir gelyke verstandhouding en Kkonsensus,
demokratiese besluitneming en aksie met die doel om te verbeter
(Carr en Kemmis, 1986:205). Die aksienavorsingbenadering sluit
leerlinge in as deel van die deurlopende proses in die
onderrigsituasie. Beide die leerlinge en onderwyser is deel van
hierdie proses. Ook wat die beplanning daarvan betref!
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Hierdie deurlopende betrokkenheid van onderwyser en leerlinge in
die navorsing-, ontwikkeling- en implementeringsproses het tot
gevolg dat teorie en praktyk geintegreer is met mekaar. Dit
verskaf aan die onderwyser en leerlinge die geleentheid om saam
te reflekteer oor die navorsingsituasie om sodoende verandering
ten opsigte waarvan hulle ooreenstem teweeg te bring. As gevolg
van die kollaboratiewe aard van aksienavorsing is daar gedurig
'n wedersydse kommunikasie tussen die onderwyser en die leerlinge
sodat enige konflikterende persepsies wat mag intree (as gevolg
van hul verskillende posisies in die onderrigleersituasie) uit

die weg geruim kan word.

Voorts stel Grundy en Kemmis (1982:87) ’‘n demokratiese proses van
"symmetrical communication" voor waar alle deelnemers op gelyke
vliak kan deelneen. Daar moet dus '‘n bereidwilligheid by
onderwysers en leerlinge ontstaan om oor hul tekortkominge en
probleme te wil gesels, om deel te neem aan die aktiwiteite en
idees van ander, sowel as om nuwe vaardighede aan te leer wat tot
voordeel sal wees vir die aksienavorsingproses, wat terselfdertyd

'n demokratiseringsproses is.

Ek wil saamstem met Oja en Smulyan (1989:16) as hulle sé& dat vir
effektiewe kollaboratiewe aksienavorsing om plaas te vind, moet
daar die volgende geskied, nl.

a) demokratiese projekleierskap

b) ’'n positiewe verhouding ten opsigte van

die skoolkonteks waarbinne die projek afspeel
c) spirale siklusse van beplanning
d) gereelde en ope kommunikasie tussen die

deelnemers.

om die belangrikheid van dié vier aspekte aan te dui, gee ek dit
breedvoerig weer deur deurlopend te verwys na die gebeure in my
aanvanklike aksienavorsingsiklus en hoe dit ook by bogenoemde

aspekte inpas.
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3.5.1 Demokratiese projekleierskap

In die kollaboratiewe aksienavorsingsproses moet daar ook
leierskap teenwoordig wees. Die 1leierskap moet nie van ’n
outoritére aard wees nie, maar eerder demokraties. Dit beteken
dat die 1leier die "mag" as leier moet gebruik deur almal
kollaboratief te betrek in die beheer van die projek en die
aanvaarding van verantwoordelikheid daarvoor. In die aksie-
navorsingsiklus wat ek in die klaskamer geloods het, was daar wel

kollaboratiewe samewerking tussen die deelnemers.

Ek voel egter dat ek die leerlinge met meer verantwoordelikheid
kon toevertrou het. Ek was "bang" dat ek nie veel "gesag" of
"mag" in die klas sou oorhou nie, as ek vir die leerlinge meer
ruimte sou gee om hulle eie besluite te neem, hulle stem te laat
hoor en eie verantwoordelikheid te dra. Ek besef egter dat beide
onderwyser en leerlinge hulle vertroue in mekaar moet plaas. Die
onderwyser moet die leerlinge vertrou om sodoende meer verant-
woordelikheid aan die leerlinge te gee, terwyl die leerlinge die
onderwyser moet vertrou om sodoende dit te kan waag om op ‘n

verantwoordelike wyse antwoord te kan gee aan dit wat hulle nog

nie selfstandig kan beocordeel nie. Indien hierdie vertroue
ontbreek, kan ons nie van "gesag" praat nie, maar kom dit eerder
neer op "mag". Poulton (1978:15) sé& die volgende oor die

onderwyser as leier en dus gesagsdraer in die klaskamer:

Te streng gesag, wat gepaard gaan met oorbeskerming
vereng die kind se vryheid. Die kind moet vanuit die
regte verhouding, die regte balans tussen vryheid en
gesag die sprong in die lewe kan waag. Te weilnig
bewegingsvryheid en te veel inperking van voorregte
verbitter die kind en hulle sal rebelleer. Te min
leiding en die gee van sy (sic) sin in alles maak die
kind bedorwe. Die onderwyser moet besef dat hulle
gesag relatief is en dat hulle ’‘n swaar verant-
woordelikheid ten opsigte van die uitoefening van hul
verleende gesag dra.

Die transformerende onderwyser moet waak teen gesag wat te
"streng" toegepas word, want dit kan veroorsaak dat die nodige

ruimte in die klaskamer ontbreek om die leerlinge krities te
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maak. Die leerlinge sal dus nie vry voel om te "rebelleer" teen
dit waarteen hulle gekant is nie, sowel as om hulle opinie te
opper oor sekere gebeure in die klaskamer nie. Die onderwyser
moet vol selfvertroue wees, veilig in die wete dat hulle op hul
gemak binne die klaskamer sal optree sodat daar ’‘n ontspanne
atmosfeer in die klaskamer kan heers ten spyte van hul "streng"
dissipline. Die onderwyser wat dissipline oor die klas het, kan
dan die leerlinge aanmoedig om dinge krities te bespreek, te
dramatiseer en hulle mening vrylik te lug. Indien die onderwyser
die leerlinge selfwerksaamheid aangeleer het, sal daar nie veel
wanorde ontstaan nie. Die onderwyser moet probeer om
demokratiese leierskap in die klaskamer ten alle tye te laat

geskied.

3.5.2 Die skoolkonteks

Sekere elemente van die skoolomgewing dra by tot die
effektiwiteit van die aksienavorsingprojek. Aksienavorsing-
projekte sal meer suksesvol wees indien die skole en selfs die
onderwysdepartemente navorsingsprojekte ondersteun. Die
skoolkonteks waarbinne die onderwysers werk, beinvloed die
onderwysers se bereidwilligheid en vermoé& om deel te neem aan

enige navorsing wat verbetering mag inhou.

'n Atmosfeer moet geskep word waarin onderwysers vry voel om
probleme te identifiseer vir verdere ondersoek, om uitdrukking
te gee aan hul idees ten opsigte van praktykverbetering.
Administratiewe ondersteuning kan die volgende behels: beter
tydsindeling, materié&le en tegniese ondersteuning, en onderwysers
wat minder belaai word met werk sodat hulle "’n tree agtertoe kan

neem" om oor hul onderrigsituasie te kan reflekteer.

Aksienavorsing kan egter voortgaan sonder die ondersteuning van
die administrasie of skool. Onderwysers kan individueel te werke
gaan of in kleiner groepe. Buitestaanders kan riglyne en
ondersteuning verskaf vir ’‘n projek om te begin. McKernan

(1991:5) stel dit soos volg:
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e [a]ction research, as a teacher-researcher
movement is at once an ideology which instructs us
that practitioners can be producers as well as
consumers of curriculum inquiry, it is a practice in
which no distinction is made between the practice
being researched and the process of researching it.
Teaching is not one activity and inquiry into it
another. The ultimate aim of inquiry is understanding
and understanding 1is the Dbasis of action for
improvement.

In my aksienavorsingprojek het ek gepoog om weg te beweeg van
'n positiwistiese grondslag na ’‘n krities-teoretiese grondslag,
gerig op die transformasie van my klaskamerprojek om deels by te
dra tot die transformasie van die Suid-Afrikaanse samelewing van

'n outokratiese na ’‘n demokratiese stelsel.

Die besef dat ek, as onderwyser, ’‘n bydrae kan lewer tot die
leerlinge se ontwikkeling as kritiese individue, het my verder
aangemoedig om saam met die leerlinge ’‘n rol te speel in die
stryd vir die daarstelling van ’‘n onderwysstelsel wat:

Contribute to people’s autonomy, to their capacity for
critical thinking, to the discovery of what is 1in
their real interest, to the development of their moral
and political sensibility (Morrow, 1989:149).

3.5.3 8pirale siklusse van beplanning

Die sosiale sielkundige Kurt Lewin het in die veertigerjare oor
aksienavorsing begin skryf. Lewin beskryf aksienavorsing as ’n
"spiral of steps"™ (McNiff, 1988:22). Hieronder volg ’'n
uiteensetting van Lewin se aksienavorsingmodel ten opsigte van:

a) Die aanvanklike idee/algemene idee

b) "reconnaissance"

c) algemene plan - stap 1, stap 2,...

d) implementering - stap 1

e) evaluering

f) gewysigde plan - stap 1, stap 2. ...

g) implementering 2

h) evaluering.
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Lewin se model is ’n goeie basis om te begin dink oor wat
aksienavorsing behels, maar ek wil saamstem met Elliott (1991:2)
as hy die volgende sé:

The general idea should be allowed to shift.

’'Reconnaissance’ should involve analysis as well as

fact finding, and should constantly recur in the

spiral of activities, rather than occur only at the
beginning.

’Implementation’ of an action-step is not always easy,
and one should not proceed to evaluate the effects of
an action until one has monitored the extent to which
it has been implemented.

Vervolgens sal ek ‘n verduideliking gee oor wat elke stap van die

spirale siklus behels.
3.5.3.1 Die aanvanklike idee

Die aanvanklike idee verwys na ’‘n ongemaklikheid wat jy ten
opsigte van ’n sekere onderrigsituasie beleef en wat jy graag wil
aanspreek om die situasie self te verbeter. Hierdie aanvanklike
idee mag byvoorbeeld te doen hé met ’'n gevoel dat die onderwyser
te outoritér optree; of dat die leerlinge nie betrokke genoeg is

nie; of iets anders in die klaskamer.
3.5.3.2 "Reconnaissance"

"Reconnaissance" beteken om die feitelikhede oor die situasie wat
jy graag wil verander in ag te neem en te dokumenteer. n
Uiteensetting van die feite dra by tot helderheid oor die aard
van die probleem en dien ook om ’‘n beter begrip te ontwikkel oor
die gegewenhede van die situasie. Vrae soos die volgende word
verreken: Hoe het hierdie gegewe ontstaan? Wat is die gevolge
van die gegewe op die mense daarin? Wat is die kritiese faktore
wat ‘n invloed het op die situasie soos dit is? Die navorser is
besig om krities na die situasie te kyk met die doel om

verbetering aan te bring.
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3.5.3.3 Algemene plan

Die algemene plan behels:

a)

b)

d)

’n Hersiene weergawe van die ’‘algemene plan’ - wat moontlik
alreeds verander het, of miskien verder gespesifiseer moet

word.

'n Uiteensetting van die dinge wat die navorser graag wil
verander om die situasie te verbeter - die aksies wat die

navorser gaan neem, word ook omskryf.

‘'n Lys van die onderhandelinge (met ander persone en
partye) wat die navorser moes onderneem voordat hy/sy kon

voortgaan met enige aksies.

'n Lys van die bronne wat die navorser sal benodig sodat die

voorafbeplande aksie onderneem kan word.

'n Lys van die etiese raamwerk wat toegang sal verleen tot

informasie of die uitgee van informasie.

3.5.3.4 TImplementering van die eerste aksiestappe

Hier besluit die navorser watter aksiestappe geimplementeer gaan
word en hoe die proses van implementering en die effek daarvan
gedokumenteer gaan word. Dit is belangrik om die volgende te

onthou:

a)

b)

Die navorser moet gebruik maak van dataversamelingstegnieke

wat duidelik sal kan aandui hoe die aksie verloop het.

Dataversamelingstegnieke wat inligting sal verskaf wat beide
die beplande en die onverwagte gevolge, dermate sal belig dat

verdere aksiestappe beplan kan word.

Die navorser moet gebruik maak van ’‘n verskeidenheid van
tegnieke sodat die situasie van alle kante bekyk en ondersoek
kan word om vas te stel of ’'n gegewe aksiestap suksesvol was.
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3.5.3.5 Evaluering

Die navorser interpreteer die versamelde inligting (ingewonne
data) om te kyk of die aksie-inset die gewenste veranderinge tot
gevolg gehad het. Hieruit kan die navorser aflei of die algemene

plan gewysig moet word.

Grundy (1987:145) brei verder uit op die aksienavorsingspiraal
deur daarop te wys dat "the process of action research consists
of a number of moments reciprocally related to one another." Die
momente van aksie en refleksie is momente van die ontwikkeling
van begrip en die uitvoer van aksie. Refleksie is gebaseer op
vorige aksie waardeur die praktyk gerekonstrueer wil word met die

oog op verbetering.
3.5.4 FKommunikasie

Dit is belangrik om onderhandelinge met die betrokke deelnemers
aan te gaan sodat duidelikheid oor die doel van die projek verkry
word. Indien daar ‘n duidelike begrip is oor die projek behoort
daar ook ’n ooreenstemmende gevoel te ontwikkel oor die waarde
van die projek en hoe almal daarby baat sal vind. Hieruit kan
daar nuwe idees gevorm word en nuwe planne kan ontwikkel word.
Soos Oja en Smulyan (1989:16) dit stel:

Although defining mutual goals may consume a large

part of the group’s initial meeting time, this process

provides the research group with a shared sense of

commitment, mutual understanding and a framework for
future tasks.

Deurlopende kommunikasie deur deelnemers in die aksienavorsing-
projek kan deur middel van verskillende dataversamelingstegnieke
geskied. Hierdie dataversamelingstegnieke help om enige
kommunikasiegebreke wat mag ontstaan, te oorbrug. In my aksie-
navorsingsiklus een, het ek gebruik gemaak van verskillende
dataversamelingstegnieke om later te kan reflekteer oor die
gebeure in die klaskamer. Op dié manier het ek enige
kommunikasie gebreke wat moontlik kan ontstaan uit die weg
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geruim. EK sal nou verduidelik waarom ek gebruik gemaak het van
die verskillende dataversamelingstegnieke vir my aksienavorsing-

siklus een.

3.5.4.1 Dataversamelingstegnieke: Oop gesprekke

Voor ek kon begin met my aksienavorsingprojek, was dit eers nodig
om die leerlinge in te lig oor die navorsing en wat dit alles
behels. Ek moes onderhandelinge aangaan met die prinsipaal, my
kollega (mede-navorser) en leerlinge oor die data wat ek sou
insamel en of ek wel hierdie inligting vir die opskryf van my
mini-tesis kon gebruik. EK het eers na die afloop van my eerste
aksienavorsingsiklus die 1leerlinge meegedeel dat hierdie
navorsing ook vir die opskryf van my mini-tesis is. Almal het
hul toestemming verleen dat die data wel gebruik kan word as dit
'n bydrae sal 1lewer (hoe gering ookal) tot ’‘n gelyke en

verbeterde klaskamerpraktyk vir almal.

Die onderwysers en sekere leerlinge het gevra dat hulle ware
identiteit nie gebruik word nie. Hierdie versoek het ek
gerespekteer. Gevolglik verwys ek na onderwyser X of leerling

Y waar dit van toepassing is.

Die oop gesprekke was ongestruktureerd en nodig sodat die
leerlinge op hul gemak kon voel en onbevange kon praat oor
verskillende aangeleenthede in die klaskamer wat hulle graag wil
sien verander of verbeter. Vir my was hierdie oop gesprekke baie
waardevol, want na verskeie oop gesprekke met die leerlinge, het
hulle my vermoede bevestig oor my outoritére gesagshouding. Die
eerste oop gesprek met die leerlinge is ook maar huiwerig en
bangerig aangedurf deur beide myself en die leerlinge (leerlinge
se kort verslae na die gesprek bevestig dit). Ek kon die
verwarring op die leerlinge se gesigte sien. Wat gaan nou aan?
Een of twee het dit "gewaag" om hul mening te gee oor dinge wat
hulle graag in die klaskamer sou wou verander. Later het die

ander saam gesels. Kommentaar soos die volgende is gelewer:

Ons is bang om vrae te vra.
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Juffrou, watter verband het hierdie werk met die
wéreld daar buite?

Juffrou praat baie!

Skool is vervelig, die onderwyser praat baie.
Sommige onderwysers maak asof hulle alles ken,
maar dan ken hulle eintlik min.

Daar is baie kere wat ek ook wil bydra oor wat
juffrou praat, maar Jjuffrou gee nie enige
aanmoediging dat ek wel iets kan sé nie.

Nee, Juffrou, daar is niks verkeerd met juffrou se
onderrig nie. As ons nie iets ken nie moet ons pak
kry. Die leerlinge is lui daarom doen hulle nie
hul werk nie. (leerlingverslae: 4/2/1993)

Hierdie ope gesprekke was vir my heeltemal in 1lyn met die

kommunikatiewe aspek van emansipatoriese aksienavorsing.
3.5.4.2 Vraelyste

Ek het vraelyste gepas gevind omdat die leerlinge oor die jare
heen passiewe toeskouers geword het, vanw&e die aard van die
onderrig waaraan hulle blootgestel is. Deur middel van die
vraelyste kon ek direkte vrae opstel oor dinge waaroor ek graag
meer inligting wou kry. Die vraelyste word ook beantwoord deur
leerlinge wat dit nooit voorheen sou waag om deel te neem in oop
gesprekke nie. Hierdie spesifieke inligting is veral waardevol
om statistiese data in te win oor bepaalde dinge aangaande die
leerlinge in die klaskamer. So ook verkry die onderwyser ’‘n idee
oor hoe leerlinge sekere dinge waarneem, interpreteer en ervaar

en wat hulle houding teenoor sekere situasies is.

Die vraelyste kan egter ook leerlinge beperk in hul beantwoording

deurdat dit nie voorsiening maak vir leerlinge se eie mening oor

die betrokke gebeure nie. Soos Elliott (1984:100) dit stel:
oo others may have important observations,

interpretations, etc. to make which one hasn’t
anticipated in designing, these instruments.

My vraelyste is opgestel sodat daar genoeg ruimte vir leerlinge
gelaat is om hulle opinie te lug oor sekere aangeleenthede.
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3.5.4.3 Veldnotas

Ek het ’n veldnotaboek gebruik om elke dag se waarnemings wat in
die klaskamer plaasvind, neer te skryf. Sodoende kon ek later
reflekteer oor dit wat ek waargeneem het. Hierdie tegniek het
my in staat gestel om my waarnemings te vergelyk met my kollegas
(mede-navorsers) se waarnemings of met die leerlinge s’n. EK het
ook die veldnotaboek gebruik om ander gebeure wat binne die skool
plaasvind, neer te skryf, bv. personeelvergaderings, gesprekke
met leerlinge buite die klaskamer, gesprekke met ander
onderwysers, en soO meer. Hierdie aantekeninge is so gou as
moontlik neergeskryf, dikwels terwyl die aktiwiteit plaasgevind
het. Gewoonlik het dit slegs sleutelwoorde behels wat later

volledig uitgeskryf is.
3.5.4.4 Onderhoude

Ek het ongestruktureerde onderhoude (d.w.s. onderhoude wat nie
gebaseer is op spesifieke vrae nie) na afloop van die lesing met
verskillende leerlinge, sowel as met my kollega, gevoer. Hierdie
ongestruktureerde onderhoude was verskillend van die oop
gesprekke omdat ek met die oop gesprekke die volle klas betrek
het in die gesprekvoering. Aan sekere leerlinge is gevra om na
afloop van die les agter te bly sodat ek hulle onmiddellike
indrukke oor die betrokke les kon Kry. Leerlinge was meer
spontaan om uiting te gee oor hul indrukke van die veranderde
lesaanbieding. ’n Paar minute (ongeveer tien minute) is al wat
ek nodig gehad het (alhoewel die onderhoud dikwels veel langer
geduur het) om ‘n indruk van die leerlinge te kry oor hoe die les

was en hoe dit kon verbeter.

Elliott (1984:98) wys egter op die volgende voorbehoude:
"Eliciting ’authentic’ accounts from them is not easy initially
given a teacher’s authority position." Hierdie probleem is egter
oorkom deur verslae van leerlinge en kollegas oor hulle indrukke
oor gebeure in die klaskamer. (Later in hoofstuk vier meer

hieroor.)
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3.5.4.5 Notas van groepbespreking

Leerlinge moes enige Kkommentaar neerskryf na afloop van die
lesing ten opsigte van dinge wat hulle graag sou wou verbeter of
verander, soos byvoorbeeld die onderwyser se houding teenoor
hulle, hulle houding teencor die onderwyser en leerlinge se

houding teenoor mekaar.

Hierdie dataversamelingstegniek is baie effektief, want leerlinge
kon uiting gee aan hulle gevoelens sonder om "bang" te voel oor
dit wat hulle sé. Leerlinge gee die situasie weer soos hulle dit
waarneem of ervaar het. Dit is ook deur middel van hierdie data-
versamelingstegniek dat baie leerlinge dit gepas gevind het om
voorstelle te maak oor enige verbeteringe of veranderinge wat

hulle graag in die klaskamer wou sien plaasvind.

Dit is ook hierdie notas wat ek later kon gebruik om te
reflekteer oor my lesaanbieding en met die opskryf van die mini-

tesis.
3.5.4.6 Die indrukke van ’‘n kollega as mede-navorser

Deur middel van die waarnemings van die mede-navorsers Kkon
verskillende weergawes van die Kklaskamergebeure in verband
gebring word met mekaar, sodat dit vergelyk en gekontrasteer kon

word.

Ek vind dit nodig om ’n kollega en die prinsipaal in my klaskamer
te hé sodat hulle ’'n "objektiewe" verslag kan gee oor die dinge
wat hulle tydens my onderrig waarneem, soos byvoorbeeld my
houding teencor die 1leerlinge, hulle houding teenoor my,
leerlinge se houding teenocor mekaar, styl van lesaanbieding,
interaksie en die gehalte van besprekings in die klaskamer.
Beide die prinsipaal en die kollega is voor die tyd oor die
begrip aksienavorsing en wat ek beoog om in die klaskamer te

doen, ingelig (kyk hoofstuk twee, p.27).
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Ek het aan hulle gevra om vir my ‘n verslag oor hierdie lesse te
gee. Ek het leesstof oor die begrip aksienavorsing vir hulle
beskikbaar gestel en ook toestemming van hulle gekry om hul
verslae vir my navorsing en opskrywe van die mini-tesis te
gebruik. Met hierdie toepassing in gedagte moes hulle alles
neerskryf wat hulle in die klas waarneem, veral oor die

wedersydse interaksie tussen leerling en onderwyser, sowel as

leerling teenoor leerling. Ek het hierdie terugvoering baie
waardevol gevind. Dit was vir my duidelik dat sekere dinge
verskillend geinterpreteer is. In hoofstuk twee doen ek

breedvoerig verslag van hoe die mede-navorsers my lesaanbieding
geinterpreteer het en hoe dit my help om as onderwyser te
reflekteer oor my eie aksie in die klaskamer om verdere

verbeteringe aan te bring.
3.5.4.7 Leerlingverslae

Ek het aan die leerlinge gevra om elke keer ’n kort verslag te
skryf oor hoe hulle die les gevind het en op watter manier ek
verdere verbeteringe kan aanbring. Hierdie verslae het ek baie
effektief gevind omdat die leerlinge vrylik uiting gegee het oor
die lesaanbieding en voorstelle vir verbeteringe wat aangebring

kan word, aan die hand gedoen het.
3.5.4.8 Dagboekinskrywings

Ek het gebruik gemaak van my persoonlike dagboekinskrywings om
belangrike gebeurtenisse te dokumenteer sodat ek later daaroor
kan reflekteer. Ek het ook aan elke groepleier gevra om ’‘n
dagboek te hou oor hul groep se lesbeplanning sodat ek ’‘n

aanduiding kon kry oor hoe hulle te werke gegaan het.
Na my mening hou die sosiale aard van die dataversamelings-
tegnieke redelik goed verband met die kollaboratiewe aard en

kommunikatiewe onderhandelingsdimensie van aksienavorsing.

Die data wat versamel is, het ook grootliks bygedra tot die
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aanpassings wat ek in my tweede aksienavorsingsiklus aangebring

het. (Later in hoofstuk vier meer hieroor.)

3.6 KAN MY EERSTE AKSIENAVORSINGSIKLUS AS BEVRYDEND BESKOU WORD?

Soos alreeds melding van gemaak is in my eerste aksienavorsing-
siklus (hoofstuk twee), was dit vir my, as onderwyser, bevrydend
om kennis te maak met die proses van aksienavorsing. Aksie-
navorsing is vir my bevrydend omdat ek ondersoek instel oor my
eie onderrig met die oog op verbeteringe of veranderinge. Soos
McNiff (1988:44) dit ook stel, "Action Research is research with,

rather than research on."

My bekendwording met die aksienavorsingkursus was vir my die
begin van my kritiese bewuswording oor hoe ek, as onderwyser,
onbewustelik deelneem aan my eie en die leerlinge se onder-
drukking. Ek het bewus geword van hoe my aksies as onderwyser
in ’n groot mate bydra tot die leerlinge se stilswye in die
klaskamer deurdat ek die dominante mag se waardes, ideologie en
norme aan die leerlinge oordra en op hulle afdwing sonder om
enige Kkritiese denke te bevorder (socos reeds na Vverwys in
hoofstuk een). McLaren (1989:174) praat in hierdie konteks van:
"Hegemony is a cultural encasement of meanings, a prison-house
of language and ideas, that is ’freely’ entered into by both

dominators and dominated."

Ek het besef dat ek veranderinge moet aanbring. Nie slegs
veranderinge in my eie onderrig nie, maar ook veranderinge wat
'n invloed sou kon hé op die breé samelewing - en ek bedoel dit
nie op ’n arrogante wyse nie. Dit sou bevrydende veranderinge
wees, waar die leerlinge bewus gemaak moet word van hulle
werklike omstandighede en waar hulle kritiese vaardighede sou
aanleer om deel te kan neem in besluite vir ’'n regverdige

bestaanstelsel.

My onderrigbenadering tot die lesaanbieding het ook verskil van

vroeér. Ek was daarop ingestel om die leerlinge soveel as
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moontlik te betrek by die klaskameraktiwiteite. Hierdie aksie
beskou ek as bevrydend, want in my praktyk, soos dit in die

verlede bedryf is, was daar weinig leerlingbetrokkenheid.

Die doel van my lesaanbieding het ook nou verander. Eers was dit
om die sillabus te voltooi en die voorgeskrewe werk in die
leerlinge "se koppe te prent" sodat hulle dit klakkeloos kon
weergee in die eksamen. Die klem is egter nou in die rigting van

die bevordering van kritiese denke en gesprekvoering geskuif.

Die leerlinge moet ’‘n aktiewe rol in die klaskamer speel deur
deel te wees van die beplanning van aktiwiteite en demokratiese
besluitneming. Die leerlinge is in groepe van vier verdeel (deur
middel van lootjiestrek) en tesame het hulle hul begrip oor

sekere aangeleenthede met mekaar gedeel.

Alhoewel daar ’‘n mate van interaksie in die eerste siklus
plaasgevind het, moet daar nog baie geleenthede in die klaskamer
geskep word waarin die leerlinge ruimte kan vind sodat hulle stem
gehoor kan word. Leerlinge het wel by enkele geleenthede saam
gesels, maar verslae van die prinsipaal, ‘n kollega en leerlinge
(hoofstuk twee, p.39-41) bevestig dat ek nog steeds outoritér in
die klaskamer optree deurdat ek die meeste praat en somtyds
"onbewustelik" my idees afdwing op die leerlinge en nie vir hulle
die geleentheid gee om hulle hul idees te laat hoor en dit in ag

te neem nie.

Die feit dat ek vir die leerlinge gevra het om vir my ‘n kritiese
verslag oor my lesaanbieding te gee, beskou ek as ’‘n bevrydende
stap in my onderrigpraktyk. Ek sou nooit kon dink dat ek, as
onderwyser, vir die leerlinge sou vra om Vvir my ‘n kritiese
verslag oor my lesaanbieding te gee en nog verder ook gesamentlik
daaroor te reflekteer nie. Ek was oop vir kritiek, sodat ek
verandering kon aanbring en wie is meer geskik om oor hierdie
aspekte kommentaar te lewer as Jjuis die leerlinge wat ek

onderrig.
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'n Verdere waarneming tydens die gebeure in my eerste aksie-
navorsingsiklus is dat die meeste van die groepe uit beide seuns
en dogters bestaan het. Nie soos voorheen waar die seuns en die
dogters altyd afsonderlik was nie. Die dogters en seuns het aan
die begin ongemaklik opgetree, omdat hulle nie gewoond daaraan
is om weg van hul ander vriende, wat in die meeste gevalle van
dieselfde geslag is, te sit nie. As gevolg van die lootjies-
trekkery moes hulle aanleer om mekaar te duld en te leer ken.
Die skeiding van seuns en dogters is na my mening die gevolg van
sosialisering in ’‘n samelewing gekenmerk ook deur geslags-
apartheid en die daarmee gepaardgaande verdrukking van vroue.
Christie (1985:143-144) verklaar die rol van die skool in dié
proses, soos volg:
... [tlhe hidden curriculum builds up an awareness of
gender (or sex) differences so that students expect
different treatment for boys and girls. And it also
discriminates against girls ... [A] lot of the daily
routines of schools are based on gender differences.
Teachers often seat girls and boys seperately and have
different registers for girls and boys. There are
different uniforms, playgrounds and sports facilities.
All these differences are part of the hidden

curriculum of schools. They teach people to expect
that boys and girls should be treated as different.

Vir my tweede aksienavorsingsiklus sal ek nog steeds voortgaan
met die lootjiestrekkery omdat die leerlinge hierdie metode
verkies. Sodoende meng hulle met ander leerlinge in die klas en

in ’'n mate word geslagsapartheid ook teégewerk.

My rol as onderwyser word ook nou ’‘n diepe bekommernis vir my,
veral my vrese dat ’‘n "laissez-faire"-gesindheid (Freire en Shor,
1987:46) in die klaskamer kan ontstaan. Daar was tye toe ek
slegs as ’‘n waarnemer in die klaskamer opgetree het, te bang dat
ek 'n demper op die interaksie tussen leerlinge en die leer-
situasie sou plaas. Ek besef egter, dat alhoewel my rol as
outoritére onderwyser moet verander, ek my nie totaal van die
verrigtinge in die klaskamer kan onttrek nie, want
... [w]lhether a reproduction of dominant ideology or

a method of achieving revolutionary transforming
action, education always requires an educator’s
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presence. There is a radical difference though,
between being present and being the presence itself
(Freire, 1985:105).

Ek besef dat onderwys moeilik sonder ’‘n onderwyser geskied, maar
dat die idee van ‘n onderwyser as "diktator", egter nie
aanvaarbaar is binne onderwys vir gelykwaardigheid nie, omdat dit
leerlinge nie voorberei om as kritiese burgers deel te word van

die samelewing nie.

3.7 WAT WAS NIE-BEVRYDEND OMTRENT MY EERSTE AKSIENAVORSING-
SIKLUS?

As "“transformatoriese" onderwyser, dit wil sé& bevrydende
onderwyser, voel ek dat ek heel eerstens agtergrondgeskiedenis

omtrent die leerlinge wat ek onderrig, moes verkry het. Soos
reeds melding van gemaak (in hoofstuk een) is dié agtergrond-
kennis eers na die eerste aksienavorsingsiklus ingewin. In my

eerste aksienavorsingsiklus was ek besig om verbeteringe en
veranderinge in die klaskamer aan te bring, sonder dat ek oor

enige agtergrondkennis van die leerlinge beskik het.

Ek het besluit om vir die tweede aksienavorsingsiklus vraelyste
aan die leerlinge uit te gee wat my meer agtergrondgeskiedenis
sal gee omtrent hul sosiale, politieke en ekonomiese
omstandighede (soos in hoofstuk een aangedui). Verder wil ek
weer afsonderlike onderhoude met die leerlinge voer om nog dieper
agtergrondinligting van hulle te verkry, in die hoop dat ek ’n
beter insig oor die leerlinge sal kry sodat ek gebeure wat binne
die klaskamer plaasvind binne konteks kan plaas en nie in

isolasie waarneem nie.

Tydens die refleksie op die eerste aksienavorsingsiklus (kyk
hoofstuk twee) het ek agtergekom dat ek te dominerend in die klas
is, dat ek nie die leerlinge ’‘n regverdige kans gee om hulle
inisiatief te gebruik om argumente en gedagtes te ontwikkel nie.
Ek worstel met die idee of onderwys vir demokrasie beteken dat

beide onderwyser en leerling gelyk moet wees, want die beginsel
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van gelykheid staan tog sentraal binne die konsep van demokrasie.
Morrow (1989:147) sé& in hierdie verband dat onderwys nie ’n
verhouding van gelykes impliseer nie, want geen persoon kan ’n
bydrae lewer tot die opvoeding van ’‘n ander persoon, as hy/sy nie
iets weet of verstaan wat die ander persoon nie weet of verstaan
nie. Onderwys vir demokrasie verwys na die kritiese ontwikkeling
van leerlinge en gaan nie daarom, om leerlinge te manipuleer tot
'n passiewe aanvaarding van die bestaande stelsel nie. Waaroor
ek wel geen twyfel het nie, is dat almal in die klaskamer as
mense gelykwaardig is. Dit ten spyte van die feit dat al die
deelnemers in die onderrigleersituasie nie dieselfde rol het om

te vervul nie.

Verder voel ek dat die werkblaaie wat ek tydens die eerste projek
aan die leerlinge uitgehandig het, die les volgens my beplanning
laat verloop het. Die leerlinge is nie die geleentheid gegun om
deel te wees in die beplanning van die les nie. Ek voel dus
sterk om in my tweede siklus die leerlinge die geleentheid te
bied om self ’‘n tema in te lei, deur middel van mondelinge
stelwerk. Gesprekvoering (23/2/1993) met die leerlinge bevestig
dat hulle graag ‘n geleentheid wil hé om ‘n les aan te bied. Een
leerling het haar soos volg uitgedruk:

Juffrou beplan nog steeds al die lesse vir ons. Daar

is niks hiermee verkeerd nie, maar miskien moet

juffrou vir ons ook die geleentheid gee om ’‘n les te
beplan en aan te bied.

3.8 SAMEVATTING

In hierdie hoofstuk het ek probeer verduidelik wat verstaan word
onder die begrip aksienavorsing en waarom die Kkrities-
emansipatoriese benadering geskik is vir die aksienavorsing wat
ek in my Kklaskamer geloods het. Ek het ook gekyk na wat
bevrydend en nie-bevrydend omtrent my eerste aksienavorsingsiklus
was en hoe ons beoog om verbeteringe in die tweede

aksienavorsingsiklus teweeg te bring.

In hoofstuk vier sal ek die veranderinge of verbeteringe vir die
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tweede aksienavorsingsiklus breedvoerig verduidelik.

Ek hoop om sterker deelname by leerlinge uit te lok. Ek sal ook
probeer om meer geleenthede te skep waar leerlinge deel sal wees
van die beplanningsfase van lesse en verantwoordelikheid sal kan
neem vir aktiwiteite in die klaskamer. Soos Goodman (1992:25)

dit stel:

Our desire 1is to address practices of elementary
education that will prepare children for a society in
which citizens are intellectually aware of the world
around them, are capable of taking an active role in
promoting democracy in all spheres of social life, are
encouraged to develop their unique individuality, and
can exhibit a vital concern for not only their own
well-being, but also the well-being of all people (as
well as all other species of animals and plants) who
live on our planet.

Ek sal voortbou op my rol as gesagsdraer en probeer om die
gebeure binne die klaskamersituasie sterker te koppel met die
breé samelewing, sodat die leerlinge moet besef dat wat plaasvind
in die klaskamer nie in isolasie gesien moet word nie, en dat
hulle wel ’n belangrike rol speel om deur die Kklaskamer ook
veranderinge teweegqg te bring in die samelewing - hoe gering dit

op die ocog af ook mag voorkom.

In hoofstuk vier sal ek ’n kort verduideliking gee oor die rol
van die onderwyser as demokratiese gesagsdraer en dan in meer
besonderhede berig oor die verloop van die tweede

aksienavorsingsiklus.
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HOOFSTUK 4 - AKSIENAVORSINGSIKLUS TWEE

4.1 INLEIDING

Na die refleksie van die eerste aksienavorsingsiklus het dit na
vore gekom dat ek nog steeds outoritér optree in my houding
teenoor die leerlinge in die klaskamer (verslae van kollegas en
leerlinge soos in hoofstuk twee aangedui, bevestig dit). Dit is
om hierdie rede dat ek verder ondersoek oor die onderwyser as
gesagsdraer in die klaskamer gaan instel het (kyk p.78). Die
ondersoek het vir my meer helderheid gebring oor hoe ek my rol
as gesagsdraer in die klaskamer graag sou wou hé.

In hierdie afdeling wil ek ook breedvoerig die aanvang, verloop
en gevolge van die tweede aksienavorsingsiklus weergee. Na die
voltooiing van die eerste aksienavorsingsiklus het ek besluit om
die leerlinge die geleentheid te gee, met behulp van hulle ouers,
om te besluit oor watter onderwerpe hulle meer kennis wil inwin.
Voorts sal ek die prosedure verduidelik hoe ons te werke gegaan
het met die seleksie van tien onderwerpe. Verder sal ek die
aktiwiteite verduidelik wat gedurende die tweede aksienavorsings-

projek plaasgevind het.
4.2 SELEKTERING VAN DIE MONDELINGONDERWERPE

Ek het na die eerste aksienavorsingprojek aan die leerlinge
verduidelik waarom ek dit belangrik ag dat hulle, tesame met hul
ouers, moet besluit oor tien onderwerpe waaroor hulle hul kennis
sou wou uitbrei. Hiermee wou ek die ouers en die leerlinge ’n
geleentheid bied om deel te wees van die beplanning van die
Afrikaanse leerplan vir die jaar. Elke leerling is gevra om die
volgende Maandag (8/3/1993) met tien voorgestelde onderwerpe na
die klaskamer te kom - vyf hulle ouers se keuses en die ander vyf
hulle eie keuse. Uit die totale aantal onderwerpe sou ons dan
die tien onderwerpe vir die Afrikaanse leerplan kies wat die

meeste stemme verkry het.
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Die Maandag (8/3/1993) was daar baie opgewondenheid oor die
ingesamelde onderwerpe. Die leerlinge was deel van die
selekteringsproses wat binne die klaskamer plaasgevind het.
Eerstens het ons die ouers se onderwerpe neergeskryf. Hier het
ek gebruik gemaak van die skryfbord sodat almal kon sien wat die
voorgestelde onderwerpe was. Een 1leerling het vrywilliglik
ingestem om te tel hoeveel ouers aangevra het vir die bespreking
van ‘n spesifieke onderwerp. Die getal is deur nog ‘n leerling
langs die betrokke onderwerp neergeskryf. Hierdie selfde

prosedure is gevolg met die leerlinge se onderwerpvoorstelle.

Daardie Dinsdag (9/3/1993) het ek vir elke leerling ‘n afdruk van
die voorgestelde onderwerpe gegee sodat hulle dit voor in hulle
Afrikaansboek kon inplak. So kan hulle ook rekord hou oor die
verloop van die onderwerpe. Die tien onderwerpe het soos volg
daar uitgesien:

Swangerskap

Dwelmmiddels

Bendes

Aborsie

Werkloosheid

Kindermishandeling

Seksuele-verhoudings

Politiek

Toekomsplanne

Dissipline

Beide ouers en leerlinge wou meer kennis opdoen oor die sosiale
probleme wat hulle elke dag in die gesig staar. Dit is opvallend
dat nie &én van hierdie onderwerpe deel uitmaak van die
Afrikaanse voorgeskrewe sillabus nie. Die Afrikaanssillabus is

ver verwyderd van die leerling se realiteit en sosiale omgewing.

Soos in hoofstuk twee vermeld, het die leerlinge my gevra of
hulle ’n les kon voorberei en aanbied. Voordat ek egter vir
hulle die geleentheid gegee het, het ek eers verdere ondersoek

ingestel oor my eie lesaanbieding omdat ek weg wou beweeg van die
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onderwyser as outoritére gesagsfiguur. Ek het begin twyfel of
ek werklik so bevrydend is as wat ek voorgee om te wees. Met die
oop gesprekvoering 23/2/1993 (ek verwys terug na aksienavorsing-
siklus een in hoosftuk twee, p.39-40) het die leerlinge egter
bevestig dat ek nog steeds outokraties is met my aksies in die
klaskamer. Ek het ’'n verdere oop gesprekvoering met die
leerlinge gehad om meer uit te vind oor hoe hulle my as
onderwyser binne die klaskamer ervaar. Hier is ’‘n kort weergawe
van die leerlinge:

Juffrou praat te vinnig!

Juffrou is baie dominerend en kan baie sarkastles

wees. Dit laat jou stil en teruggetrokke voel.

Juffrou vra ons so direk en indien ons nie die

antwoorde ken nie, is dit asof juffrou ons kan wurg.

Alhoewel juffrou baie deelname in die klas probeer

uitlok dink ek dat juffrou nog steeds baie outoritér

is met juffrou se houding teenoor ons.

Ek voel bang as juffrou naby kom!
(ope gesprekvoering: 1/3/1993)

Hierdie kommentaar het my laat besef dat ek nie werklik so
bevrydend optree soos ek gedink het nie. Met behulp van ’‘n
bandopnemer het ek toe ’‘n opname van my lesaanbieding gemaak om
later daarna te luister en te reflekteer oor wat werklik plaas-
vind. Ek het weer eens aan die leerlinge verduidelik waarom ek
die navorsing doen en hulle toestemming verkry om die les op band
te plaas. Ek het ook toestemming van die twee leerlinge gekry
(wat ek verder aanhaal) om hulle name te gebruik in die opskryf

van die mini-tesis.
4.3 IS EK WERKLIK BEVRYDEND IN MY PRAKTYK?

Die leerlinge het gevra of hulle die les kon kritiseer. Ek was
hiervoor te vinde, want wie kon my beter evalueer as die
leerlinge wat ek onderrig. Ek het hulle meer riglyne gegee ten
opsigte van aspekte waarna hulle moes kyk. Enige iets wat vir
hulle die indruk gee dat ek vir hulle wil manipuleer en
"onderdruk", sou vermeldingswaardig wees. Hulle moes veral kyk
na my liggaamstaal, gesigsuitdrukkings en na my stemtoon luister.
Hier volg ’n kort uittreksel van my lesaanbieding:
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Onderwyser: Wie kan verduidelik wat bedoel word met
polisemie (’n taalkundige term)? (een minuut stilte)
Onderwyser: Jeremy ...? Ja, Jy! (Stem klink baie
dominerend)

Jeremy (huiwerig en onseker): Polisemie is een woord
wat verskillende sake benoem. Ek weet nie of ek reg is nie!
Onderwyser (stem klink ergerlik): Is Jeremy reg
Moegammad?

Moegammad (skuif rond in sy sitplek, terwyl ek reg
langsaan sy bank kom staan): Ja, ek dink so.
Onderwyser (vererg en sarkasties): Ghm! Jy dink so?
(bandopname: 8/3/1993)

Hierdie kort uittreksel weerspieél dan ook duidelik die invloed
wat my gedrag op die leerling het. My direkte "aanval" op die
leerlinge plaas hulle onder druk om ’‘n antwoord te gee, alhoewel
hulle onseker is oor die antwoord. My vraag aan Moegammad plaas
hom nog meer onder druk omdat hy nou onseker is oor Jeremy se
antwoord weens die feit dat ek geen aanduiding gegee het dat
Jeremy se antwoord reg of verkeerd is nie. Sommige leerlinge se
kommentaar oor die bostaande uittreksel is die volgende:

Juffrou plaas ’‘n persoon te veel onder druk, en Jjy
moet eenvoudig net antwoord. Anders word ’'n
sarkastiese opmerking gemaak!

Juffrou het baie frustreerd gelyk nadat Jeremy die
antwoord gegee het. Ek wou my hand opsteek om te sé ek
verstaan nie, maar ek was te bang!

(verslag van leerlinge: 8/3/1993)

4.3.1 Jeremy se weergawe van die insident

Vervolgens sal ek Jeremy en Moegammad se weergawes gee oor die
interaksie wat tussen myself en hulle plaasgevind het. Deur na
hulle weergawes te luister, het ek agtergekom dat elkeen van ons
die situasie verskillend geinterpreteer het. Dit is ook weer
eens vir my duidelik hoe ek as die outoritére gesagsfiguur in die
klaskamer opgetree het. In die proses is ek besig om die
leerlinge verder stil te maak in plaas daarvan om vir hulle die
geleentheid te gee om kritiese denke te ontwikkel. Hier volg
Jeremy se weergawe van die insident:

Toe juffrou my eerste vra oor wat die term beteken,
was ek glad nie verbaas nie. Juffrou doen dit elke
keer. Somtyds wonder ek of juffrou iets in het vir
my. Natuurlik is ek te bang om te vra, maar noudat



