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OPSOMMING

Relevante Geskiedenisonderrig in afgeleé gebiede: enkele onderrigstrategieé vir die
intermediére skoolfase is 'n didakties-pedagogiese ondersoek na die grondliggende redes
waarom leerders geskiedenis nie as "n relevante skoolvak beleef nie. Vanuit hierdie

kernprobleem is drie onderliggende subprobleme geidentifiseer, naamlik:

% Geskiedenis is nie ’n relevante skoolvak nie;
< Intermediére leerders in afgeleé gebiede ervaar geskiedenis nie as *n relevante skoolvak
nie, en

53

*

Die gebruik van die konvensionele onderrigmetodes in geskiedenisonderrig is
onvoldoende om die relevansie van geskiedenis as *n skoolvak vir leerders te verhoog.
Die ontwikkeling van vernuwende onderrigstrategieé in geskiedenisonderrig vir intermediére
leerders in afgeleé gebiede kan hulle dus help om die vakinhoud te verstaan, en tot lewenslange
en gemotiveerde leerders en burgers te ontwikkel. Die hipotese kan dus aanvaar word dat die
ontwikkeling van innoverende onderrigstrategieé die relevansie van geskiedenis vir die

intermediére leerders in afgeleé gebiede kan verhoog.
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i
SUMMARY

Relevant history instruction in isolated areas: Some teaching strategies for the intermediate
school phase is a didactic pedagogical investigation into the basic reasons why learners at

school do not experience history as a relevant school subject. From this core problem, three
underlying sub-problems were identified, namely:

o History is not a relevant school subject;

<> Intermediate learners in isolated areas do not experience history as a relevant school
subject, and

o,
0’0

The use of conventional teaching methods in history teaching is inadequate for
increasing the relevance of history as a school subject for learners.

The development of innovative teaching strategies in history instruction for infermediate
learners in isolated areas can therefore enable them to understand history as a relevant school
subject and to develop into permanent and motivated learners and citizens. We can therefore
accept the hypothesis that the development of teaching strategies can increase the relevance of

history teaching for intermediate learners at school in isolated areas.
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HOOFSTUK EEN

ORIENTERING TEN OPSIGTE VAN DIE STUDIETERREIN,
PROBLEEMFORMULERING, DOEL EN WERKPROGRAM

1.1 INLEIDING

In die afgeleé plattelandse Bredasdorpomgewing van Suid-Afrika kla die meeste leerders in die
intermediére skoolfase dat geskiedenis vir hulle nie 'n relevante skoolvak is nie. Derhalwe
bestaan daar ‘'n behoefte om die relevansie van geskiedenis vir dié leerders te verhoog. In
hierdie verhandeling word die hipoteses aanvaar dat die ontwikkeling van enkele

onderrigstrategieé die relevansie van geskiedenis vir dié leerders kan verhoog.

Klagtes oor geskiedenis in skole is egter nie beperk tot die Bredasdorpomgewing nie, maar is
verteenwoordigend van die fotale Suid-Afrika. Vergelyk in dié verband Van der Merwe,
Anderson, Heystek, Masina, Masinga, Nzimande, Smith en Swanepoel (1992:1):
“To many people, and young people in particular, it seems out of touch
with the technological age in which we live. To a technological
society, relying on technical skills to produce the standard of living with
which it is so intensely occupied, a philosophical, meditative study like History
appears to have little to offer.”
Aansluitend hierby argumenteer Esterhuizen, Gunning en Mocke (1990:32) dat Suid-Afrikaanse

leerders geskiedenis laag op die lys van noodsaaklike skoolvakke plaas, omdat hulle die vak as

nutteloos vir hul toekomstige loopbane beskou.

Ook wéreldwyd word klagtes oor geskiedenis as *n skoolvak geopper. Vergelyk in hierdie

verband die volgende uitsprake:

o Dit is tans *n aanvegbare feit dat die vak Geskiedenis besig is om ’n stadige dood in die
skool te sterf (Joubert, 1987:34).



*

o Oral heers daar vandag probleme met geskiedenisonderrig, ook in Europa.
(Van Jaarsveld, 1990:2).

o History education has consistently proved to be the most controversial of curriculum
areas with its pedagogical and epistemological assumptions the subject of intense
debate. Questions are continually asked by academics, by teachers and by politicians
about the kind of history children should be studying and the kind of views they and
opinions of past events which they should be developing. History is a curriculum area
which well illustrates the impact of a wider socio-economic and political agenda
focusing not only on what is taught but upon issues relating to cultural transmission,
national identity and what it means to be British (Crawford, 1994:15).

w» The deteriorating position of history in our schools is undeniable. The necessity for its
survival and, if possible, recovery is great (Barcan, 1997:199).

Redes vir die kwynende belangstelling onder leerders in geskiedenis as *n skoolvak is legio.

Binne die raamwerk van hierdie studie word verouderde onderrigmetodes van onderwysers wat

geskiedenis aanbied, egter as die grootste rede vir dié probleemverskynsel voorgehou. Tallie en

Carl (1992:147;148) shuit soos volg hierby aan:

“Kritiek teen Geskiedenis is dikwels gemik op die inhoud daarvan,
terwyl die wyse van onderrig en die metodiek ook voortdurend onder
die soeklig geplaas behoort te word.”

“Tradisioneel was die Geskiedenisonderwyser die een wat deur sy lesing
of geskrewe werk die feitelike kennis aan sy leerlinge voorsien het. Die
leerlinge is nie toegelaat om n aktiewe rol in die onderrigleersituasie

te speel nie.”

In dieselfde verband blameer ook Stuart (1993:14) onderrigmetodes vir die dalende

belangstelling en toenemende ongemotiveerdheid onder leerders in geskiedenis. Die

oorbeklemtoning van ’n teksgebondenheid, *n verhaalmetode, die stereotipe reproduksie van
materiaal, papegaaileer en die oormatige gebruik van die handboek kan as voorbeelde uitgelig
word. Die skrywer van hierdie dissertasie ervaar in sy eie situasie dat onderwysers wat

geskiedenis aanbied, te veel gebruik maak van een historiese bron waaruit leerders sekere dele

moet memoriseer. Dié tipe aanbieding van geskiedenis help verklaar waarom leerders maklik



belangstelling in die vak verloor.

Uit die voorafgaande probleemarea kan drie subprobleme geidentifiseer word, naamlik:
1. Probleme betreffende die relevansie van geskiedenis as ’n skoolvak;

2. Probleme met intermediére leerders se begrip van geskiedenisonderrig in afgeleé
gebiede, en

3. Die probleem met verouderde aanbiedingswyses van geskiedenis waardeur "n behoefte
bestaan vir die ontwikkeling van enkele vernuwende onderrigstrategieé in die vak.

1.1.1 Probleme betreffende die relevansie van geskiedenis as ’n skoolvak

Aangesien leerders geskiedenis nie as *n sinvolle skoolvak beleef nie, is die relevansie van die
vak in die spervuur. Reeds in die vroeé tagtigerjare kla Biemond (1982:2) dat wanhoopskrete
oor die kwynende belangstelling in skoolgeskiedenis vanuit die hele Europa gehoor kan word.
Eweneens verwys Stuart (1993:3) na die debat oor relevante geskiedenis in skole wat periodiek

in die Westerse wéreld opvlam.

Die kommerwekkende afname in leerders se belangstelling en motivering met betrekking tot
geskiedenis as ’n skoolvak, is besig om die vak se voortbestaan in skole te bedreig. Derhalwe
waarsku Connell-Smith en Lloyd (1972:2) reeds ongeveer drie dekades gelede dat geskiedenis
in ons skole en universiteite ... must be relevant to the intellectual development of our young
people who study it, and thus to the wider needs and purposes of society, which support it.”
Biemond (1982:2) maan op sy beurt in die tagtigerjare dat geskiedenis as skoolvak sonder ‘n

fokus op die relevansie daarvan gedoem is tot mislukking.

In post-apartheid Suid-Afrika het die probleme wat met geskiedenis as ’n skoolvak ervaar word,

verder en dieper gekompliseerd geraak deurdat die land ’n periode van transformasie veral op



politieke en sosio-ekonomiese terreine beleef. Ook geskiedenisonderrig is deur hierdie
veranderinge geaffekteer. Dit word soos volg deur Lombard (1996:40) verwoord:
“Vanaf 1 Januarie 1995 ressorteer opvoeding en onderwys op provinsiale
vlak onder een onderwysdepartement. Die onderwys vir die toekoms noop
vernuwing en transformasie na *n onderwysstelsel wat sowel aan die behoeftes
van die samelewing as die van die indiwidu vergestalting sal kan gee. Te midde
van die hele debat rondom die aard van toekomstige onderwysvernuwing,
staan die relevansie van die vak Geskiedenis binne die skoolkurrikulum.”
Die implikasies van dié onderwysvernuwing is dat dit van geskiedenisonderwysers in
Suid-Afrika vereis om meer as ooit tevore op hoogte te wees van die veranderende en
eietydse situasie in die land se politicke en onderwysstelsels, veral soos gereflekteer in die
Suid-Afrikaanse grondwet, wetgewing oor die onderwys en Kurrikulum 2005. Indien nie, sal

geskiedenis steeds onvoldoende wees om aan die eise vir relevante aanbieding vir leerders te

voldoen.

Veranderinge in Kurrikulum 2005 wat in skole geimplementeer word, is ingelei deur (1) “die
Suid-Afrikaanse Kwalifikasie owerheid” (SAKO) en (2) “die Nasionale Kwalifikasie
raamwerk” (NKR). Onderwysers moet kennis neem van die veranderinge en die nuwe

liggame word soos volg deur Dreyer (1997:5) geillustreer:



Skool

aad vlak strook Tipe kwalifikasies en sertifikaat
8 ) Doktorsgraad
HOER Verdere navorsingsgrade
7 ONDERWYS- EN
6 OPLEIDINGSTROOK Grade Diplomas en Sertifikate
5
VERDERE ONDERWY S- EN OPLEIDINGSERTIFIKATE
Gr. 12 4 VERDERE Skool / kollege / NOO’s Opleidingsertifikate, verskeidenheid
eenhede
Gr. 11 3 ONDERWYS- EN Skool / kollege / NOO’s Opleidingsertifikate, verskeidenheid
ecnhede
Gr. 10 2 OPLEIDINGSTROOK Skool / kollege / NOO’s Opleidingsertifikate, verskeidenheid
eenhede
ALGEMENE ONDERWY S- EN OPLEIDINGSERTIFIKAAT
Gr. 9 1 ALGEMENE Senior fase
Gr. 8
Gr. 7 VBOO 4
Gr. 6 ONDERWYS- Middelbare fase
Gr. 5 VBOO 3
Gr. 4
Gr. 3 EN Beginfase
VBOO 2
Gr. 2
Gr. 1
VBOO 1
Volwasse basiese
onderwys- en
R OPLEIDINGSTROOK Voorskool opleiding




1.1.2 Probleme met intermediére leerders se begrip van geskiedenis as ’n skoolvak
in afgeleé gebiede
Shawyer, Booth en Brown (1988:209) het reeds in die tagtigerjare tot die skokkende
gevolgtrekkirig gekom dat kinders in die ouderdomsgroep van ongeveer 9 tot 11 jaar se begrip
van geskiedenis verwarrend en stadig is om te ontwikkel. Eweneens verwys ook Cooper
(1995:vii) na die feit dat geskiedenis gewoonlik gesien word as verwyderd en abstrak, gemoeid
met die sake van volwassenes en nie so sentraal tot die ondervinding van leerders nie. Daar
bestaan dus ’n ernstige behoefte om geskiedenis relevant vir leerders te onderrig. In hierdie
navorsing bestaan daar ’n kritiese behoefte om die relevansie van geskiedenis vir leerders in die

intermediére skoolfase in afgeleé gebiede te verhoog.

Volgens Esterhuizen, et al. (1990:32) is daar ’n dalende belangstelling deur leerders in die
skoolvak geskiedenis. Dit impliseer dat die onderwysers wat geskiedenis onderrig,
verantwoordelik is om die relevansie van die vak vir leerders te verhoog. Hierdie navorser
ervaar egter in sy eie situasie dat die geskiedenisonderwyser se taak nie maklik is nie, en dat *n
aantal faktore die onderwyser se taakuitvoering bemoeilik. In hierdie verhandeling word egter
net gekonsentreer op ’n aantal probleme wat onderwysers met geskiedenisonderrig in die

intermediére skoolfase ervaar.

Geskiedenisonderwysers ervaar soms enorme probleme in die skoolfases waar leerders soms
taamlik ouer as die normale ouderdom in hul grade en fase is. Die hoér ouderdomme van
leerders in hul grade kan toegeskryf word aan oorsake soos vorige skoolmislukkings as gevolg
van druiping en laat toetrede tot die skool en skoolafwesigheid as gevolg waarvan hulle in die
grade agter gehou word. Hierdie ouer leerders bevind hulle in ’n ander ontwikkelingstadium,

en dit vereis dat onderwysers andersoortige onderrigmetodes moet toepas. Die skrywer van dié
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verhandeling ervaar in sy eie omstandighede dat hierdie ouer leerders gewoonlik meer geneig is

tot gedrags- en leerprobleme.

Afgesien van probleme met ouer leerders in skole, is geskiedenis in die intermediére skoolfase
in Suid-Afrikaanse skole *n verpligte skoolvak. Binne die leerarea menslike en sosiale
wetenskappe is geskiedenis steeds *n verpligte skoolvak. Tog gebeur dit dat onderwysers wat
geen opleiding in geskiedenis het nie, verplig word om die vak in die intermediére skoolfase te
onderrig. Die gevolg daarvan is dat geskiedenis maklik deur dié onderwysers irrelevant
aangebied word. Die irrelevante aanbieding van onderwysers help verklaar waarom leerders in

die intermediére skoolfase geskiedenis nie as ’n interessante en boeiende skoolvak beleef nie.

Dié negatiewe gesindhede by leerders vir geskiedenis in skole word dikwels van die een graad
en skoolfase na die volgende graad en skoolfase oorgedra. So byvoorbeeld sal die leerders wat
swakkerige geskiedenisonderrig in die intermediére skoolfase ontvang, ’n negatiewe
gesindheid teenoor die vak tot in graad nege of tot in graad twaalf manifesteer. Daarom moet

geskiedenis reeds in die intermediére skoolfase relevant vir leerders aangebied word.

Geskiedenisonderwysers in afgeleé plattelandse gebiede kan egter meer probleme met die
onderrig van geskiedenis in skole ervaar as onderwysers in stedelike gebiede. In hierdie
verband verwys Rumarumo (1990:15) na spesifieke probleme wat die onderrig van skoolvakke

in afgele¢ gebiede negatief kan beinvloed, byvoorbeeld:

> Onvoldoende opvoedkundige geleenthede en fasiliteite;
<> Kulturele verwaarlosing en agterstande, en
% Die probleem van ongeletterdheid.

Geskiedenisonderwysers kan as gevolg van die vermelde probleme wat in afgeleé gebiede



voorkom, probleme ondervind met die onderrig van geskiedenis.

As gevolg van die voorafgaande probleme is die buitengewone hoé druipsyfer in die afgeleé
plattelandse gebiede van Suid-Afrika geensins n verrassing. As in aanmerking geneem word
dat die meeste primére leerders in Suid-Afrika hulle in die afgesonderde plattelandse gebiede
bevind, behoort die hoé druipsyfer n bron van ernstige kommer te wees vir almal wat met
opvoedende onderrig gemoeid is. Vergelyk in die verband die verslag van die Departement van
Onderwys en Opleiding (1986:30) in die tagtigerjare, waarin vermeld word dat die meeste
Suid-Afrikaanse leerders hulle in die primére skole in afgeleé gebiede bevind. So byvoorbeeld
maak die verslag die berekening dat uit *n totaal van 1 432 238 leerders, 686 676 (47,94%)
hulle in die tradisionele primére skole in afgeleé areas bevind. Die onderstaande tabel dien as

’n voorbeeld hoe primére leerders in dié jare in sommige streke verteenwoordig was (ibid.):

VRYSTAAT | KAAPLAND | KWAZULU-NATAL NOORDELIKE PROVINSIE

63,9% 51,2% 67,78% 54,9%

Volgens Rumarumo (1990:1) sal veral afgeleé skole in die tradisioneel primére skole probleme
met 'n ho€ druipsyfer ervaar wat nie net tot hierdie land beperk is nie, maar wéreldwyd
teenwoordig is. Die uitgangspunt word soos volg uitgedruk: “The drop-out problem,
especially regarding schools in rural areas, is not peculiar to South Africa but is universal.” Dit
beteken dus dat probleme wat onderwysers in die Bredasdorpomgewing en in Suid-Afrika met
geskiedenisonderrig ervaar, wéreldwyd ’n probleemverskynsel is. In hierdie studie sal die
unieke probleme wat onderwysers in die Bredasdorpomgewing ondervind, egter spesiale

aandag geniet.




Bredasdorp is die mees suidelike dorp op die Afrika kontinent. Skole in die omgewing van
Bredasdorp wat by die studie ingesluit is, sluit in primére skole soos Elim Primér - Elim,
Ouplaas Primér - Wydgeleé, De Heide Primér - Bredasdorp, Struisbaai Primér -

Struisbaai-Ndord, en die Laerskool Bredasdorp.

Aangesien Bredasdorp en sy onmiddellike omgewing kwalifiseer as ’n afgeleg plattelandse
gebied, kan die gegewens wat vanuit skole in die gebied verkry word, beskou word as
verteenwoordigend van alle afgeleé gebiede sowel in Suid-Afrika as wéreldwyd, ook op die

afgele¢ Bredasdorpse situasie van toepassing gemaak word.

Die skrywer van hierdie verhandeling beskik oor veertien jaar kennis en onderwyservaring in

verafgeleé plattelandse skole in die Bredasdorpomgewing, wat skole soos Ouplaas Primér, Elim
Primér en Struisbaai Primér insluit. Wat die skrywer van hierdie dissertasie dus ten opsigte van
die belangstelling en onderrig van geskiedenis in die Bredasdorpomgewing te sé het, kan stellig

op enige gebied in Suid-Afrika en wéreldwyd van toepassing wees.

In 1995 is *n beknopte vraelys aan intermediére leerders in Elim Primér verskaf, waarin hulle
belangstelling en persepsie van geskiedenis as *n noodsaaklike skoolvak getoets is (Visagie,

1995). Die reaksie op die vraelys was soos volg:

GRADE
No. VRAE
4 5 6
1 |[Watter skoolvak is die Wiskunde Wiskunde Wiskunde
belangrikste? 68,8% 65,2% 76,5%
2 | Watter skoolvak is die Wiskunde Kuns Engels
aangenaamste? 56,3% 30,4% 23,5%
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Vanuit hierdie vraelys is dit duidelik dat die meeste intermediére leerders van Elim Primér
geskiedenis nie as die noodsaaklikste of die aangenaamste skoolvak beskou nie. Gevolglik

bestaan daar *n behoefte aan relevante geskiedenisonderrig.

Die toenemende probleme wat leerders met geskiedenis ervaar, is egter nie beperk tot die
afgeleé plattelandse primére skole van Suid-Afrika nie, maar affekteer ook geskiedenisonderrig
in die senior sekondére skoolfase. In die senior sekondére skoolfase sukkel leerders ook om
geskiedenis as ’n skoolvak te verstaan en daarin belang te stel. In hierdie verband kan
geskiedenisonderrig van twee hoérskole in die Bredasdorpomgewing kortliks met mekaar
vergelyk word, naamlik die Hoérskool Bredasdorp en die Senior Sekondére skool Albert

Myburgh.

Hoérskool Bredasdorp is gewoonlik die tuiste van die ekonomies bevoorregte leerders. In dié
skool is geskiedenis as *n skoolvak vir graad tien tot twaalf leerders afgeskaf. Leerders doen

dus geskiedenis slegs tot in graad nege.

Die Senior Sekondére skool Albert Myburgh dien as tuiste vir die meeste sosio-ekonomies
benadeelde leerders. In dié skool word geskiedenis as *n skoolvak wel vanaf graad agt tot in
graad twaalf aangebied. Tog verkies die meeste leerders die “brood-en-bottervakke”, soos
wiskunde, rekeningkunde, biologie, natuur- en skeikunde en bedryfsekonomie. Leerders in
graad tien word selfs deur talle onderwysers ontmoedig om geskiedenis te neem. Die navorser
het voorts uitgevind dat leerders in graad twaalf wat wel geskiedenis neem, meerendeels nie in
die historiese inhoude geintereseerd is nie. Geskiedenis se plek in die skoolkurrikulum word

emstig bedreig deur die gesindheid van onderwysers en leerders.



11

1.1.3 Probleme betreffende die behoefte aan enkele vernuwende onderrigstrategie
in geskiedenisonderrig
In hierdie verhandeling word die hipoteses aanvaar dat die ontwikkeling van enkele

vernuwende onderrigstrategieé die relevansie van geskiedenis vir leerders in die intermediére
fase veral in afgeleé gebiede kan verhoog. Daarvolgens word van die veronderstelling
uitgegaan dat verouderde onderrigmetodes die kernprobleem is vir leerders se dalende
belangstelling in geskiedenis as ’n skoolvak. Daar bestaan in hierdie dissertasie dus *n
dringende behoefte om vernuwende onderrigstrategieé in geskiedenisonderrig te ontwikkel

waarmee die relevansie van geskiedenis vir leerders in hul skoolfase verhoog kan word.

Thirion (1989:7) lewer in die verband skerp kritiek teen onderwysers wat te veel terugval op
tradisionele onderrigmetodes en dan dikwels nie opvoedings, onderwysdoelstellings en
doelwitte bereik nie. De Jongh (1987:26) bevestig daarom dat die verouderde onderrigmetodes

nie voldoende is in geskiedenisonderrig nie.

As ’n oplossing vir die probleem ten opsigte van verouderde onderrigmetodes, pleit De Jongh
(1987:26) dat onderwysers weg beweeg van ’n rigiede tradisionele eksamenstelsel. Shawyer,
et al. (1988:209) ondersteun die uitgangspunt deur te pleit dat onderwysers wat geskiedenis

aanbied, leerders moet leer om vir hulself te dink, te redeneer, te analiseer en te kritiseer.

Die leerders se natuurlike belangstelling moet aangewakker word, tesame met die ontwikkeling
van hulle intellektuele behoefies (Esterhuizen, et al. 1990:32). Thirion (1987:7) agiteer
derhalwe vir onderwysers om aandag aan strategieé te gee sodat suksesvolle onderwys verseker
kan word. Daar word van die mening uitgegaan dat geskiedenisonderrig kan verbeter indien
onderwysers innoverende onderrigstrategieé in hul lessituasies aanwend. Op hierdie wyse kan

leerders geskiedenis as ’n relevante skoolvak beleef.
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1.2 PROBLEEMSTELLING

Die kernprobleem wat in dié studie bestudeer word, is die probleem van intermediére leerders
in afgeleé gebiede soos die Bredasdorpomgewing wat geskiedenis nie as relevant en sinvol
ervaar nie as gevolg van verouderde geskiedenisonderrig aan dié leerders. Daar bestaan dus ’n
behoefte om vernuwende onderrigstrategieé te ontwikkel ten einde die bestaande probleem op
te los. Onderwysers wat geskiedenis onderrig, moet die vernuwende onderrigstrategie€ in die

skoolsituasie kan aanwend.

1.3 SUBPROBLEME

Die drie subprobleme soos reeds in paragraaf 1 afgebaken, is:
3.1  Probleme met geskiedenis in skole wat nie deur leerders as relevant ervaar word nie;

3.2 Probleme met geskiedenisonderrig op die intermediére skoolvlak in afgele¢ gebiede
waar geskiedenis as ’n irrelevante skoolvak ervaar word, en

3.3 Probleme betreffende onvoldoende onderrigmetodes in geskiedenis waaruit die behoefte
aan die ontwikkeling vir enkele onderrigstrategie€ bestaan.

14 DOELSTELLINGS MET DIE STUDIE

Die doelstellings met die studie sal wees om enkele onderrigstrategieé in geskiedenisonderwys

te ontwikkel om:

<> Die relevansie van geskiedenis as 'n skoolvak vir leerders te verhoog sodat die vak sy
regmatige plek binne die kurrikulum van skole kan inneem,;

?
P

Te poog om geskiedenisonderwysers te voorsien van 'n leerdergesentreerde benadering
in geskiedenisonderrig waardeur leerders in die intermediére fase in afgeleé gebiede tot
optimale leer in die vak ontwikkel kan word, en

< Om enkele vernuwende onderrigstrategieé in geskiedenis te ontwikkel vir leerders en
wat van toepassing moet wees vir intermediére leerders in afgeleé gebiede.
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1.5 AANLEIDING TOT DIE STUDIE

Die volgende feite het aanleiding gegee tot die studie:

o

- Leerders kla dat geskiedenis nie ’n interessante en *n noodsaaklike skoolvak is nie.

)

°» Intermediére leerders in afgeleé skole kla dat onderwysers geskiedenis nie interessant en
verstaanbaar onderrig nie.

< Die bestaande onderrigmetodes is nie voldoende om die twee voorafgaande
probleemareas op te los nie.
Daar bestaan dus *n behoefte om onderrigstrategie¢ te ontwikkel waarmee die relevansie van

geskiedenis as ’n skoolvak vir leerders verbeter kan word.

1.6 BEPERKINGE VAN DIE STUDIE

Die studie word beperk deur die transformasieproses in Suid-Afrikaanse skole, waar daar
spoedige en dinamiese veranderinge plaasyind, wat dit vir die eietydse navorser moeilik maak
om ’n behoorlike houvas op die bestaande situasie in geskiedenisonderwys hier ter plaatse te
verkry. Wat vandag byvoorbeeld as geldig en outentick aanvaar word, kan in die nabye
toekoms verwerp word as verouderd of irrelevant. Hierdie situasie beperk noodwendig die

studie wat onderneem word.

Die tweede beperkende invloed is die feit dat die huidige geskiedenis sillabusse slegs geldig is
as tussentydse sillabusse, terwyl daar onsekerheid bestaan oor hoe die toekomstige leerplanne
in geskiedenis gaan lyk. Dieselfde onsekerheid geld vir die leerareas menslike en sosiale
wetenskappe, waarbinne geskiedenis as skoolvak in die toekomstige uitkomsgebaseerde
onderwys gaan figureer. Ook hierdie situasie plaas >n demper op pogings om met baie

sekerheid toekomstige riglyne vir geskiedenisonderwys in Suid-Afrikaanse skole te voorsien.
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1.7 BEGRIPSOMSKRYWING

Die opheldering van tersaaklike begrippe soos vergestalt in die titel van hierdie dissertasie, sal

in hierdie studie van belang wees:

1.7.1 Onderrigstrategieé

Die woord “strategie” kom van die Griekse woord “strategia’ en kan aandui die kuns om ’n
doel te bereik (Freiberg & Driscoll, 1992:5). Onderrigstrategie is volgens Swart, Degenaar,
Dreckmeyr, Honck, Kruger, Méller, Oosthuizen, Pyper, Stuart, Van Schalkwyk en Van Wyk
(1986:16) *n bre¢ aksieplan vir onderrighandeling met die oog op die bereiking van bepaalde
doelwitte. Thirion (1989:7) definieer op sy beurt *n onderrigstrategie as “ ’n globaal
gestruktureerde plan vir 'n les of reeks lesse.” Hy noem dat daar by die aanvang van die
onderriggebeure altyd *n reeks faktore in gedagte gehou moet word om die strategie te
verwerklik, byvoorbeeld die doel, inhoud, metodes, media en evaluering. Voorts moet
vakdidaktieke die klem laat val op die opleiding van goed-toegeruste geskiedenisonderwysers,
wat toegerus is met teoretiese en praktiese kennis aangaande die inhou van die vak, teorie€,

metodes, tegnieke, media en hulpmiddels wat aangewend kan word.

Mokgalabone (1997:206) beskryf op sy beurt onderrigstrategie as *n konseptuele raamwerk vir
die rig van ’n kurrikulum, onderrig en die skepping van leermateriaal. Daarvolgens moet
onderrigstrategieé ook "n ontwerp daar stel vir die implementering van onderrig volgens
buigbare beginsels waarin die geskiedenisonderwyser se professionalisme en beoordeling

prominent figureer.

Die effektiefste onderrigstrategieé sal in *n groot mate afhang van die werklike onderrigsituasie

(Broodryk, 1996:204-205), en hierin moet die geskiedenisonderwyser geskiedenislesse beplan
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“... as voertuig wat die onderwyser in die onderrigsituasie gebruik om die belangstelling van

leerlinge te stimuleer en om denkvaardighede by hulle te ontwikkel” (Thirion, 1989:7).

Tog kan die vraag ontstaan of onderrigstrategie¢ inderdaad die relevansie van geskiedenis vir

leerders kan verhoog.

1.7.2 Relevansie

Relevansie beteken “toepaslikheid, verband of betrekking” (Punt, 1993:115). Sonder
toepaslikheid kan geskiedenis nie meer *n toekoms as skoolvak hé nie, vandaar Frederich
Nietzsche reeds in 1874 verklaar: “Die geskiedenis is daar ter wille van die lewe, en

hedebetrokkenheid is derhalwe sy eerste en vernaamste eis” (ibid).

Wat die onderrig van relevante geskiedenis betref, moet die klem vir Punt (1993:117) val op
selfontdek en selfervaar, omdat ... sonder selfontdekking sal ons nie aanvaarbare norme en 'n
gebalanseerde openbare mening kan ontwikkel nie. Laasgenoemde is juis so belangrik vir ’n

veranderde Suid-Afrika. Dis die enigste manier waarop Geskiedenis relevant sal bly” (ibid).

In hierdie verhandeling moet daar dringend gekyk word na die redes waarom die relevansie van

geskiedenis vir leerders ontspoor het.

1.7.3 Geskiedenis

Die konsep “geskiedenis™ beteken navorsing, informasie, verhaal (Esterhuizen, et al. 1990:1),

en die woord staan ook bekend as “kennis verkry deur ondersoek” (Lombard, 1996:40).
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In die wetenskaplike navorsing van Lombard (ibid. p.41) word beweer dat geskiedenis “n rol

het om te speel in die vorming van die leerder, wat die volgende kan insluit:

< Verbreding van die kind se tyds-, werklikheids- en waardehorison;
%  Beligting van eietydse probleme;

% Opvoeding tot staatsburgerlike verantwoordelikheid,;

% Die ontwikkeling van ’n historiese sin;

s Lewenskoling;

% Intellektuele vorming.

Vanuit hierdie verduideliking van die konsep geskiedenis kan vrae ontstaan oor die redes
waarom die vorming van die leerder in die vak nie so prominent figureer in skole nie en

waarom die vormingswaarde van die vak vir leerders in baie skole verlore gaan.

1.7.4 Intermediére leerders _

Volgens die Nasionale Kwalifikasie raamwerk (Dreyer, 1997:5) in Suid-Afrikaanse skole sluit
die intermedi€re skoolfase in grade vier, vyf en ses. Leerders in hierdie grade sal in die

ouderdomme van nege, tien en elf jaar oud wees, maar hulle kan ook ouer as elf jaar oud wees.

Esterhuizen, et al. (1990:16) betoog dat kennis van die leerder se ontwikkeling belangrik is vir
die geskiedenisonderwyser, omdat die leerder nie uitgesluit kan word van die onderwyssituasie
nie. Wanneer die onderwyser dus geskiedenis onderrig, moet hy in staat wees om die vlakke
van fisiologiese en kognitiewe groei te kan bepaal van die leerder wie se lewe deur hierdie

vlakke van ontwikkeling beinvloed word. Die vraag is egter of onderwysers daarvan bewus is.
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1.7.5 Afgeleé gebiede

In die Verklarende Handwoordeboek van die Afrikaanse Taal beskryf Odendal, Schoonees,
Swanepoel, Du Toit, Swanepoel en Booysen (1985:22) afgeleé as “ver en verwyderd”. Volgens
Young (1981:13) is afgele¢ gebiede ver verwyderd van die groter kompakte stedelike gebiede,
en leerders sal gewoonlik probleme ontwikkel wat taamlik baie in afgesonderde gebiede
voorkom. Enkele van die probleme wat met afgeleé leerders veral in die primére skole van
Suid-Afrika ondervind word, is die van:

5 Armoede. In 1993 is bevind dat ongeveer 11 miljoen mense wat in armoede gelewe het
in afgele¢ areas in Suid-Afrika woon (Parker & Deacon, 1994:3).

5

O

Hoé druipsyfer. Leerders veral in afgeleé plaasskole word die hardste getref deur die
ho€ druipsyfer (Graaff, 1990:2).

(/7
o

Die probleem met ongelyke onderwysvoorsiening aan die onderskeie rassegroepe wat
reeds in die koloniale tydperk ontstaan het (Christie & Geganakis, 1989:77) en vandag
steeds negatiewe simptome manifesteer, soos die groot sosio-ekonomiese gaping tussen
bruin en enkele blanke leerders.

Al hierdie probleme kan ’n negatiewe effek op geskiedenisonderwys in afgeleé gebiede hé, en

die leerder se leer van geskiedenis in skole negatief beinvloed.

1.8 METODE VAN ONDERSOEK

*
L X4

Die metode van ondersoek val uiteen in *n sistematiese, analitiese, en logiese ondersoek
na die relevante literatuur en moontlike beskikbare primére bronne.

53

®

Die ondersoek is gedoen vanuit ’n onderrig-leer perspektief met die klem op onderrig ter
wille van die leerder se effektiewe leer van geskiedenis.

< ’n Geheelperspektief is in dié verhandeling voortdurend in die oog gehou ten einde die
ontwikkeling van enkele onderrigstrategie€ te laat uitloop tot 'n gestruktureerde
eenheidsperspektief, en nie op fragmentasie nie.
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1.9 STUDIEPROGRAM

Die studieprogram is soos volg:

HOOFSTUK TWEE

Die relevansie van geskiedenis as *n skoolvak

Die relevansie van geskiedenis as *n skoolvak wéreldwyd en in Suid-Afrika word hier bespreek.
Die ondersoek fokus op die historiografiese invlioed op geskiedenisonderrig, asook op hoe die
leerder se aanleer van geskiedenis as ’n skoolvak in leerplanne en handboeke in die
didakties-pedagogiese situasie daardeur geaffekteer word. Die soeklig veral skerp op die redes
waarom leerders belangstelling in geskiedenis as skoolvak verloor. ’n Kursoriese blik op die
moontlike implikasies van uitkomsgebaseerde onderwys op die toekomstige

geskiedenisonderrig en hoe dit relevante geskiedenisonderrig kan beinvloed, sluit dié hoofstuk.

HOOFSTUK DRIE

Intermediére leerders en geskiedenisonderrig in afgele¢ gebiede

Die intermediére leerder se ontwikkelingsvlakke en hoe dit hul aanleer van geskiedenisonderrig
kan affekteer, word in hierdie hoofstuk onder die loep geneem. Dit behels ’n ondersoek na
leerders se fisiese, kognitiewe, affektiewe, psigomotoriese en sosiale ontwikkelinge.
Geskiedenisonderrig waar intermediére leerders in afgeleé gebiede, veral in die

Bredasdorpomgewing, se historiese denke ontwikkel kan word, geniet ook aandag.
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HOOFSTUK VIER

Die ontwikkeling van enkele vernuwende onderrigstrategie€ ten einde die relevansie van
geskiedenis vir intermediére leerders in afgeleé gebiede te verhoog.

Na aanleiding van die probleme met irrelevante geskiedenis in hoofstukke twee en drie, word
daar in hierdie hoofstuk aandag gegee aan die ontwikkeling van enkele vernuwende
onderrigstrategie¢ wat die relevansie van geskiedenis as ’n skoolvak vir leerders moet probeer
verbeter. Met die onderrigstrategieé wat in geskiedenisonderrig toegepas word, moet die
leerders in die intermediére skoolfase in afgeleé gebiede geskiedenis as *n relevante skoolvak
ervaar. Hierdie leerders moet in staat wees om geskiedenis as "n skoolvak te verstaan, die vak
onafhanklik te kan aanleer en lewenslank in die vak gemotiveerd te kan wees. Sodoende kan

geskiedenis in skole sy regmatige plak in die skoolkurrikulum inneem.

HOOFSTUK VYF
Gevolgtrekkinge, aanbevelings en samevatting

Enkele gevolgtrekkinge, aanbevelings en ’n kort samevatting sluit die ondersoek.
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HOOSTUK TWEE

DIE RELEVANSIE VAN GESKIEDENIS AS N SKOOLVAK

2.1 INLEIDING

In hierdie hoofstuk gaan die probleem oor waarom geskiedenis as *n skoolvak nie deur leerders
as relevant beleef word nie, ondersoek word. Dit geskied teen die agtergrond van sommige
historiografiese invloede op geskiedenisonderrig en hoe die relevansie van die geskiedenis as 'n

skoolvak vir leerders daardeur geaffekteer is.

2.2 HISTORIOGRAFIESE INVLOED OP GESKIEDENISONDERRIG
2.2.1 Inleiding

Dit is belangrik om daarop te let dat geskiedenis as verlede-gebeure op sigself nie deur die
mens of leerders as ’n ernstige probleem ervaar word nie. Hiervan getuig besoeke aan
historiese plekke wéreldwyd (Lombard, 1996:41), asook die toenemende gewildheid van
publieke geskiedenis (Maylam, 1995:10). Daarenteen word geskiedenis in skole en aan
universiteite as n studie van die verlede werklikheid toenemend deur leerders en mense

bevraagteken.

Kapp (1993:3) bevestig dat geskiedenis as *n akademiese dissipline en as *n skoolvak plaaslik,
sowel as internasionaal ernstig op die dissekteertafel is. Twee kernprobleme word vir die
agteruitgang van geskiedenis in skole geblameer. Enersyds is slegs die wetenskaplike eise van
geskiedenis beklemtoon en andersyds is slegs die vorming van die leerder benadruk. Gevolglik

kon leerders onder invioed van die eng historiografiese benaderingswyses, geskiedenis as 'n
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- skoolvak beswaarlik volledig verstaan. Soos tereg opgemerk word deur Kapp (ibid.) sal die
onvolledige historiese begrip van geskiedenis as *n skoolvak aanleiding gee tot 'n gebrekkige
belangstelling in en motivering vir die vak vir leerders. Daarom sal elkeen van die twee

historiografiese benaderings en hulle invloed op geskiedenisonderrig verder aandag geniet.

2.2.2 Tradisionele historiografie

In die wetenskaplike navorsing van Triimpelmann (1980:16) tree G.R. Elton as *n eksponent
van die tradisionele historiografie na vore waarvolgens die verlede as studieterrein op sigself
beklemtoon word:
“We must accept the disposed tenet that the past must be studied for its
own sake - The study of history is legitimate in itself, and any use of it
for another purpose is secondary.”
Ook Struwig (1992:34-35) tree op as ’n pleitbesorger vir geskiedenis in eie reg wat aan al die
akademiese eise moet voldoen:
“... history is not useful as a means to an end, but valuable as something
which expands our whole picture of the world and of what ends might be
possible; and that to have this value it must be genuine history, not the
practical past in disguise.”
Vir die skoolsituasie hou geskiedenis in eie reg positiewe implikasies in. So byvoorbeeld is die
rasionaliteit van geskiedenis as vakwetenskap by die skoolvak ingebring. Daarvolgens kon
onderwysers wat geskiedenis onderrig, leerders in staat stel om hulself te verweer teen
dogmatisme en ideologiese geslotenheid (Struwig, 1992:37). Ook bied die beginsel van

metodiese redenasie van geskiedeniswetenskap in *n waarde-gelaaide vak soos geskiedenis in

’n groot mate beskerming teen indoktrinasie en manipulasie.

Owen (1991:14) onderskryf die argument ten gunste van metodologie. Hy maak daarop
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aanspraak dat leerders die aard van *n vak moet begryp alvorens die vak in sy wese begryp kan
word. Sodoende moet leerders tot die besef gebring word dat geskiedenis ’n proses van kritiese

bevraagtekening is en nie slegs die bemeestering van *n gegewe hoeveelheid feite nie.

Afgesien van bepaalde voordele van die tradisionele historiografiese benadering vir
onderwysers in geskiedenisonderrig, is die suiwer aanwending van die tradisionele
historiografiese benadering binne die skoolsituasies nie aanvaarbaar nie. Vir die doeleindes van
hierdie studie gaan die kritiek teen dié tradisionele historiografiese benadering in twee

probleemareas ten opsigte van die skoolsituasie bespreek word, te wete:

% Probleme met die hede-relevansie van geskiedenis as skoolvak,

*,

% Probleme met leerders se afwaartse belangstelling in geskiedenisonderrig.

2.2.2.1 Probleme met die hede-relevansie van geskiedenis vir leerders
Reeds ongeveer drie dekades gelede blameer Connell-Smith en Lloyd (1972:3) tradisionele
historici se benadering van geskiedenis vanweé die oordrewe klem wat hulle op die verlede
plaas. Die onderstaande twee stellings dien as voorbeeld van hul kritiek:

“They have adopted an approach to history which involves their trying

to divorce the past from the present, and themselves from society

and its insistent problems.”

“By contrast we believe in the relevance of history owing chiefly to its

unique capacity to promote in those who study it qualities of judgment

in relation to complex and changing problems in human society.”
Ongeveer *n dekade later sluit ook Triimpelmann (1980:21) aan by die kritiek teen die
tradisionele historiografiese denkrigting deur te pleit dat daar afgesien moet word van die

dogmatiese fokus slegs op die partikuliere en meer aandag op die universele of patroonmatige

gefokus moet word:
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“This historian today is in danger of forgetting that his ‘primary responsibility’
is ‘the relation of his subject to the wider affairs of contempory life’ and that
although his ‘immediate business’ may be to lead his audience ‘into the past’,
he cannot and does not, and should not, escape from presenting them, the
citizens of the future, an outlook upon the present.”

Die eensydige klem op die tradisionele historiografie vir skoolgeskiedenis word dus verwerp as

amateuragtig ten opsigte van die onderrig- en leer situasie.

Onlangs waarsku Struwig (1992:34) teen *n samelewing waar daar al meer klem gelé word op
die relevansie van skoolonderrig, maar n vak se insluiting in die kurrikulum nie die leerder se
vorming as toekomstige burger beklemtoon nie. Derhalwe word gepleit vir die nadruk op die
vakeie vormingsmoontlikhede in geskiedenisonderrig wat in ’n plurale samelewing soos
Suid-Afrika ter sake is. Die leerder se vorming in geskiedenis as skoolvak moet volgens
hierdie uitgangspunt benadruk word. Eers dan kan daar sprake wees van relevante

geskiedenisonderrig.

Broodryk (1996:9) betreur op sy beurt die verouderde en vervelige leerinhoud wat vir leerders
van nul en gener waarde is en ook nie hul belangstelling wek nie. Wessels (1995:15)
onderskryf hierdie standpunt deur te agiteer dat geskiedenis leerplanne hier te lande verouderd
geraak het vanweg die spoedige veranderinge op politieke, ekonomiese en opvoedkundige

terreine sedert 1990.

Bovermelde klagtes dui onteenseglik daarop dat tradisionele geskiedeniswetenskap met sy
eensydige klem op die verlede-gebeure per se in sy aard geweldig problematies vir
geskiedenisonderrig in skole is. Dit is ’n moontlike verklaring waarom leerders in die
Bredasdorpomgewing kla oor geskiedenis wat vir hulle vervelig en onbelangrik is. Gewoonlik

sal dié tipe aanbieding van geskiedenis leerders se belangstelling in die vak laat taan en die



24

behoefte aan die ontwikkeling van nuwe onderrigstrategieé in geskiedenisonderrig laat

ontstaan.

2.2.2.2 Probleme met leerders se afwaartse belangstelling in geskiedenisonderrig

Die tweede probleem wat verband hou met die tradisionele historiografie in skole, is waar die
klem val op die arbitrére memorisering van inhoude sonder ’n dieper begrip van geskiedenis.
Sonder ’n deeglike begrip van geskiedenis kan leerders dus makliker belangstelling in die vak
verloor. In sulke gevalle is die inhoude vir dié leerders nie sinvol nie. Ook kan leerders nie *n

behoorlike greep op die inhoud verkry nie.

In Triimpelmann (1990:160) word insgelyks uitgevaar teen die tradisionele onderrig-
metodologie waar leerders slegs kennis vir toetse en eksamens moet memoriseer. Twee
sleutelprobleme met dié tipe onderrigmetodes is binne die konteks van hierdie verhandeling

geidentifiseer, naamlik:

%o

*

Geheueretensie is die sentrale vaardigheid wat ontwikkel en geévalueer moet word
sonder ’n dieper historiese begrip.

>

/7
L4

Die vakinhoud is vervreemd tot die ondervinding van die leerder en is dus moeilik om
te assimileer.

In die omgewing van Bredasdorp het feitlik alle leerders wat nie in geskiedenis belangstel nie,
aangedui dat hulle ook nie belangstel om in graad agt tot twaalf geskiedenis as ’n skoolvak te
neem nie. Ook hierdie vermelde negatiewe gesindhede onderstreep die noodsaaklikheid om die
skoolvak geskiedenis reeds vroeg in die leerder se skoolloopbaan relevant te onderrig. Indien
nie, kan leerders se begrip en belangstelling in geskiedenis vroeg in hul skoolloopbane vernietig
word. Die negatiewe gesindheid wat leerders dus reeds in die intermediére skoolfase

ontwikkel, kan na die senior fase oorspoel. Ook in graad twaalf kan leerders negatiewe
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houdings teenoor geskiedenis as ’n skoolvak ervaar.

Die toenemende afname in leerders se motivering vir en belangstelling in geskiedenis kan die
vak se voortbestaan in skole bedreig, soos reeds vermeld in hoofstuk een (sien afdeling 1.1.1).
Gevolglik word die tradisionele historiografiese benadering, waar *n hoé premie geplaas word
op ’n begrip van slegs die verlede-gebeure en die memorisering daarvan deur leerders, as *n
onderrigmetode in geskiedenisonderrig verwerp. Leerders ervaar di€ tipe onderrigbenadering
as vervelig, oninteressant en nie van toepassing op hul lewensbestaan nie. Dit is met hierdie
soort aanbieding van geskiedenisonderrig waar die voortbestaan van geskiedenis as skoolvak
bedreig word. Daarom is daar ’n ernstige behoefte aan die onderrig van geskiedenis op *n
manier waarvolgens die eietydse leerders geskiedenis as ’n verstaanbare, interessante en

noodsaaklike skoolvak kan beleef.

2.2.3 Kontemporére historiografie

In kontras met die tradisionele historiografie wat die verlede per se beklemtoon, val die aksent
in die kontemporére benadering op die relevansie van geskiedenis vir die hedendaagse leerders.
In die navorsing van Triimpelmann (1990:60) word die kontemporére historiografiese
denkrigting met die oordrewe klem op die suiwer tradisionele historiografie, verwerp. Die
volgende stelling is verteenwoordigend van sy standpunt:

“In teenstelling met die negentiende eeuse opvatting dat die geskiedenis

ter wille van die vak self bestudeer moet word, is die algemene opvatting

vandag dat dit wat bestudeer word relevansie moet hé ten opsigte van die

wéreld waarin ons leef..”

Derhalwe word gepleit ten gunste van eietydse geskiedenis in plaas van verwyderde

geskiedenis, omdat eersgenoemde baie meer relevant is vir die onmiddellike betekenis van die
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leerder, historikus en die gemeenskap. Aangesien *n gebrek aan relevansie juis een van die
belangrikste aanklagte teen die studie van geskiedenis is, word gepleit dat dit wat ons bestudeer,

relevant moet wees ten aansien van die wéreld waarin ons lewe.

Die epistomologiese grondslae van geskiedenis onder invloed van die “New History

Movement” in Brittanje verleen verder stukrag ten gunste van geskiedenis se eksistensiéle

relevansie. Vir die skoolsituasie het dit voordele ingehou, soos:

< Meer aandag is gegee aan die vormende waarde van die vak vir leerders,

4 Die memorisering van drog feite wat vir die leerder geen betekenis ingehou het nie, is
ontmoedig (Stuart, 1993:29)

Die uitdruklike klem op die gebruikswaarde van geskiedenis soos bepleit deur kontemporére

historici, moet die leerders dus help om die hede te begryp en probleme van die dag op te los

(Triimpelmann, 1990:36). Ook in die navorsing van Struwig (1992:36) word gepleit vir die

inagneming van die opvoedkundige vormingsimperatief tydens die onderrig van geskiedenis in

skole. Daarvolgens word die suiwer fokus op die wetenskaplike eise van geskiedenis as

skoolvak verwerp.

Daar het egter ook kritiek teen die kontemporére historiografiese benaderings in skole ontstaan.
Kapp (1993:4) waarsku in hierdie verband teen die verabsolutering van kontemporére
geskiedenis in skole, en stel sy standpunt so:

“... suiwer historiese ken en verstaan vereis dat dinge in hul eie historiese

konteks en reg verstaan en begryp en vertolk moet word om die geskiedenis

te vrywaar van vetrekking of vertekening as gevolg van ’n onhistoriese

verplasing van die eietydse problematiek en eise na ’n gans ander verlede.”
Struwig (1992:37) onderskryf die voorafgaande historikus se argument as hy verklaar dat dit

absurd is om van leerders te verwag om geskiedenis te bestudeer sonder kennis van hoe

inligting versamel word, sonder om die noodsaaklikheid van bewyse te besef, of nie te weet hoe
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teenstellende aannames gearbitreer word nie. Derhalwe word gepleit dat geskiedenis as *n
skoolvak nooit die aard van geskiedenis as n vakwetenskap uit die oog mag verloor nie, want
daarin I€ die multikulturele vormingswaarde van die vak. Daarbenewens bied die beginsel van

metodiese redenasie *n mate van beskerming teen indoktrinasie in geskiedenisonderrig.

Na aanleiding van die historiografiese invloede op geskiedenisonderrig in skole soos in die
voorafgaande afdeling beskryf, kan tot die slotsom gekom word dat irrelevante
geskiedenis-onderrig inderdaad die vak se voortbestaan in die skoolkurrikulum kan bedreig.
Enersyds sal die tradisionele historiografie die klem te veel laat val op die wetenskaplike eise
van geskiedenis. Daarvolgens kan maklik te veel aandag gegee word aan die verlede-feite
opsigself wat deur leerders gememoriseer moet word. Leerders vergeet hierdie
gememoriseerde historiese inhoude vinnig. Ook sal die gememoriseerde historiese inhoude vir
leerders se eietydse leefwéreld geen betekenis inhou nie. Andersyds het die kontemporére
historiografie die klem te veel laat val op die vorming van die leerder vir sy toekomstige rol in
die gemeenskap. Daardeur is leerders nie in staat gestel om die aard van geskiedenis as
skoolvak te verstaan nie. Sonder ’n begrip van die historiese aard van geskiedenis in skole kan

leerders kwalik tot onafhanklike en aktiewe leerders in die vak ontwikkel.

In die Bredasdorpomgewing het die navorser waargeneem hoedat onderwysers onder die
invloed is van eendimensionele geskiedenisonderrig. Hierdie eendimensionele
geskiedenis-onderrig beteken dat onderwysers wat geskiedenis onderrig, slegs een van die twee
historiografiese benaderings tydens die onderrig van geskiedenis in skole benut. Enersyds is
daar onderwysers wat slegs die wetenskaplike kennis van geskiedenis as ’n skoolvak
beklemtoon. Vir sulke onderwysers is die oordra van feite soos gereflekteer in die sillabusse en

handboeke asook die memorisering van daardie feite deur leerders baie belangrik. Andersyds is
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daar *n kleiner groep onderwysers waargeneem wat die vorming van die leerder
oorbeklemtoon. Hierdie onderwysers het te veel die nadruk in geskiedenisonderrig laat val op
die eietydse situasie vir leerders en die wetenskaplike wyse om historiese informasie in te

samel, word gevolglik verwaarloos.

In hierdie verhandeling gaan die fokus dus verskuif na die wyse waarop geskiedenis as 'n

skoolvak tradisioneel tydens die apartheidsera in Suid-Afrikaanse skole onderrig is.

2.3 TRADISIONELE GESKIEDENISONDERRIG
2.3.1 Inleiding

Hierdie navorser beoog dat tradisionele geskiedenisonderrig in skole bestaan waar onderwysers
geskiedenis onderrig deur slegs een van die twee voorafgaande historiografiese benaderings in
geskiedenisonderrig aan te wend. Dit impliseer dat die geskiedenisonderwyser of slegs die
tradisionele historiografiese benadering, of slegs die kontemporére historiografiese benadering

tydens die onderrig van geskiedenis in skole gebruik.

Drie sleutelprobleme wat verband hou met die tradisionele geskiedenisonderrig onder invloed
van die eensydige historiografiese strominge in skole sal in hierdie dissertasie onder bespreking
wees, naamlik:

< Probleme met geskiedenisinhoud in skole wat in diens staan van *n bepaalde politicke
party, wat indoktrinasie bevorder en dus *n volledige historiese verstaan beperk;

<> Probleme met die klem op memorisering van geskiedenisinhoud sonder ’n dieper begrip
van die vak,
< Probleme met onderrig- en leerinhoude wat nie aansluit by leerders se kognitiewe

begripsvlakke nie, wat leerders se begrip in die aanleer van die vak bemoeilik.



29

2.3.2 Politiek-gedomineerde historiese inhoude

Stricker (1992:300) wys op die rol van historici in die Verenigde State van Amerika, waar
regerings, nasionale groepe, rasse, klasse en geslag verheerlik is. Uitstaande historici aldaar het
doelbewus rassegeskiedenis gebruik om rekonsiliasie in streke te bevorder. Geskiedenis is
daardeur aangewend vir nasionale propaganda, byvoorbeeld om patriotiese geskiedenis of die
legitimisering van minderhede te propageer. Dit is die aksent op politieke ideologieé wat die

begrip van geskiedenis as *n skoolvak vir leerders belemmer.

Hier te lande verklaar Maylam (1995:11) dat geskiedenis nog altyd inherent polities was. Dit
was veral tydens die bewind van die Nasionale Party sedert 1948 waar die
geskiedenis-leerplanne onder politiek-ideologiese invloede van die Afrikaner-Nasionalistiese
perspektief was. Dit beweeg Owen 91991:7) om die volgende opmerking te maak:

“Wat dikwels in skole aangebied is, is die misbruik van die verlede

met die doel om apartheid te regverdig en Afrikaner-Nasionalisme

te bevorder.”
Derhalwe word in die navorsing van Struwig (1992:36) geredeneer dat die gevaar van politieke
manipulasie slegs voorkom kan word indien daar aan die akademiese eis van geskiedenis as
wetenskap voldoen word. Dit impliseer dat die aanbieding van slegs *n eendimensionele
historiografiese perspektief in geskiedenisonderrig leerders nie in staat sal stel om meer as een
standpunt in geskiedenisonderrig te verstaan nie. Die aanvaarding van leerinhoud sonder om
dit te bevraagteken, verskraal eerder leerders se volledige begrip van komplekse situasies waar
botsende waardes teenwoordig is, veral in *n multikulturele land soos Suid-Afrika.
Geskiedenisonderrig word in sulke onderrigsituasies eerder as ’n instrument aangewend om die

leerder tot n bepaalde politieke ideologie te laat konformeer.
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Die onderrig van geskiedenis waar leerders slegs die historiese inhoud absorbeer sonder om
vrae te stel, kweek leerders wat nie leer om vrae te stel en onafhanklik te leer nie. In sulke
skoolsituasies word leerders dikwels maklik die prooi van politieke indoktrinasie, dogmatisme

of ideologiese geslotenheid.

Tydens die apartheidsera is geskiedenis as *n skoolvak in Suid-Afrikaanse skole misbruik in die
pogings van die Nasionale Party om sy politicke dominasie van die Suid-Afrikaanse
samelewing te versterk (Cuthbertson & Grundlingh, 1992:157). Die geskiedenisinhoude in
die leerplanne en handboeke is op so *n wyse beskryf dat dit die belange van die Nasionale
Party moes bevorder. Volgens Manyane (1991:20) is hierdie soort geskiedenis gebaseer op
stereotipes en rassistiese denke asook die vestiging van blanke superioriteit. Hierdie historiese

inhoude het verder bygedra tot *n onvolledige historiese begrip by leerders.

Die manier waarop geskiedenis in skole onderrig was, het vir anderskleuriges aanstoot gegee
wat gereken het dat hulle deur die apartheidstelsel van hul identiteit beroof is (Owen, 1991:7).
In die skoolsituasie het onderwysers wat gekant was teen dié Afrikaner-Nasionalistiese
geskiedenis, een van die ander twee historiografiese benaderings begin gebruik, dit wil sé of die
liberale of die revisionistiese historiografiese denkrigting. Die liberale en revisionistiese
historiografiese benadering(-s) was dus in opposisie met die Afrikaner-Nasionalistiese

geskiedenis (Barnard, 1995:15).

In primére skole van die Bredasdorpomgewing het die revisionistiese geskiedenis by ’n klein
minderheid onderwysers aanklank gevind waar die stafus quo van die Afrikaner-Nasionalistiese
perspektief nie wou aanvaar nie. Vir dié onderwysers is ‘People’s History” die alternatief in
hul verset teen apartheidsgeskiedenis. Vergelyk in dié opsig die uitspraak van Barnard (ibid.)

rakende “People’s History”.
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“People’s History het sedert die middel van die jare tagtig n landswye

beweging geword waarin anti-apartheidsaktiviste die gedagte begin

propageer het van (people’s education for people’s power).”
Soos uit die voorafgaande stelling blyk, het ook voorstanders van “People’s History”
verskraalde standpunte oor geskiedenis as werklikheidsgebeure begin verkondig. Daarom
beskuldig Punt (1993:116) die voorstanders van “People’s History” daarvan dat ook hulle

geskiedenis propageer wat in diens staan van slegs een groepsideaal wat ook erg verpolitiseer

is.

Die voorafgaande paragrawe bring aan die lig dat die Suid-Afrikaanse historiografiese uit drie
bre¢ perspektiewe bestaan, naamlik die Afrikaner-Nasionalisme, die liberale en die
revisionistiese historiografiese benaderings. Die benutting van slegs een perspektief in skole in
’n multikulturele land soos Suid-Afrika is onaanvaarbaar, aangesien dit die leerder se begrip
van geskiedenis verskraal. Bage (1993:269-273) se waarskuwing dat politieke kontroversie in
geskiedenisonderrig die leerinhoude vir leerders kan verduister in plaas van verhelder, moet dus
ernstig opgeneem word. Afgesien van die gevaar waar slegs een historiografiese perspektief in
geskiedenisonderrig benut word, moet leerders ook nie toegelaat word om geskiedenisinhoude

bloot net suiwer te memoriseer nie.

2.33 Die arbitrére memeorisering van historiese inhoude

Die tweede probleem in verband met irrelevante geskiedenisonderrig in skole is dat historiese
feite bloot deur leerders gememoriseer word. So >n benadering druis lynreg in teen die
standpunt soos gestel in afdeling 2.2.2, waar die tradisionele historiografiese benadering pleit
vir leerders om nie net die geskiedenisinhoude te absorbeer nie, maar ook krities te

bevraagteken.
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Owen (1991:11) kritiseer in dié verband die geskiedenisleerplanne in skole, wat gans te wyd is
om in die beskikbare tyd af te handel. Dit veroorsaak dat onderwysers en leerders konstentreer
op die oordrag en absorbering van massa inligting soos dit beskryf word in
geskiedenis-léerplanne. Die klem op massas inligting in geskiedenisonderrig vereis van
leerders om die materiaal van buite te leer en dit in die eksamens bloot weer te gee, terwyl
eksaminatore behep is met die memorisering van historiese “feite”. Die meeste leerders leer
dus die verwagte kwota feite papegaai-gewys, maar vergeet die meeste daarvan kort na die
eksamen. Die rede hiervoor is dat die materiaal wat gememoriseer word sonder 'n konseptuele

begrip daarvan nie lank onthou sal word nie (Govender, 1992:8).

In aansluiting by die vorige paragraaf spreek Van Wyk (1992:24) hom soos volg uit oor die
historiese feite wat slegs gememoriseer word sonder *n dieper historiese begrip:

“Tradisioneel behels die vak Geskiedenis *n groot hoeveelheid feite

en is dit ook so dat juis geskeidenisfeite oénskylik die maklikste

vergeet word, omdat dit iets van die verre verlede is en nie

onmiddellik ter sake nie.”
Vanuit ’n ander hoek word in Van der Merwe, et al. (1992:7) betoog dat die waarde van
geskiedenis eerder 1€ in die begrip van die kontemporére wéreld, die insluiting van waardes,
opleiding in intellektuele vaardighede en geestelike doelwitte. Daardeur benadruk dié¢ outeurs
die vormingswaarde van geskiedenis wat aasluiting moet vind by die kontemporére
historiografiese benadering. Sonder ’n konseptuele begrip van vakinhoude in die eietydse
didakties-pedagogiese situasie sal leerders geen skoolvak se leerinhoud begryp nie. In die

skoolsituasie sal leerders sonder "n konseptuele begrip van geskiedenis as *n skoolvak gevolglik

belangstelling in die vak verloor.

In die Bredasdorpse skoolsituasies onderrig feitlik alle geskiedenisonderwysers steeds volgens
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’n benadering waar historiese feite gememoriseer word sonder ’n konseptuele begrip van die
vak. Daarvolgens blyk dit dat die meeste onderwysers sowel as leerders nie die aard van
geskiedenis as skoolvak effektief begryp nie. Die historiese leerinhoud sluit ook nie aan by
leerders se eietydse situasies en kulturele agtergrond nie. Die help verklaar waarom leerders
geskiedenis as ’n nuttelose skoolvak vir hul lewensbestaan verwerp. Juis daarom moet die
onderwysers leerders leer hoe om historiese inhoude selfstandig aan te leer, inligting te

versamel en om die vakinhoud te laat aansluit by leerders se kognitiewe verwysingsraamwerk.

2.34 Leerders se kognitiewe vermoéns

Die derde probleem in verband met irrelevante geskiedenisonderrig is dat die leerder se
kognitiewe vermoé¢ nie genoegsaam aandag geniet nie. Die historiese inhoude in handboeke
word soms onderrig sonder dat die onderwyser ondersoek instel na leerders se bestaande
kognitiewe ontwikkelingsvlakke. Leerders se vermoéns om die inhoude op hul kognitiewe
vlakke aan te leer, geniet dus nie genoeg aandag nie. Eweneens noem Owen (1991:12) dat die
kognitiewe ontwikkeling van leerders *n belangrike aanwyser vir die onderwyser behoort te
wees of leerders die inhoud verstaan, aangesien tekste soms van leerders verwag om materiaal
te verstaan wat te gevorderd is, of daar word nie genoeg stimuli aan die leerders verskaf nie

(Owen, 1991:12). In beide gevalle kan dit lei tot *n verlies aan belangstelling in die vak.

Soms kan die taalgebruik in handboeke ook te gevorderd wees vir die kognitiewe vlak van die
leerders en hul belangstelling in die vak skade aandoen. Klagtes oor die handboeke is dat die
meeste boeke geskryfis ver bo die leesvaardigheid van die gemiddelde leerder (Owen,
1991:11-12). Die probleem word vererger wanneer leerders in hul tweede of selfs derde taal

onderrig word. Mokgalabone (1997:202) verwys in hierdie konteks na swart leerders hier te
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lande wat geskiedenis gewoonlik deur medium van Engels as tweede taal moet aanleer, en dan
probleme ervaar met geskiedenisonderrig veral ten opsigte van konsepte en konsepvorming.
Soms kan leerders met *n gebrek aan *n konseptuele begrip in geskiedenis as skoolvak ook ly
aan kulturele deprivasie. Leerders se vermoéns om geskiedenis as *n skoolvak effektief aan te
leer, word daardeur aan bande gelé. In hoofstuk drie (afdeling 3.4.2) sal die probleem met

onvoldoende konsepte in geskiedenisonderrig vollediger bespreek word.

Die gevolgtrekking waartoe daar na aanleiding van hierdie afdeling gekom word, is dat
verouderde geskiedenisonderrig onder die invloed van die eendimensionele historiografiese
benaderings nie daarin slaag om geskiedenis as *n skoolvak relevant vir leerders aan te bied nie.
Daar is eerder ernstige probleme verbonde aan dié tipe aanbiedinge van geskiedenisonderrig vir
leerders. Voorbeelde daarvan is die gevaar dat historiese inhoude vir leerder onder die invloed
van politieke indoktrinasie kan wees, daar kan van leerders verwag word om hierdie historniese
inhoude bloot te memoriseer sonder ’n konseptuele begrip daarvan en die historiese inhoude
mag dalk nie aansluit by die leerders se kognitiewe vermoéns nie. Gevolglik word die
tradisionele benadering tot geskiedenisonderrig wat onderwysers in die apartheidsera en kort
daarna gebruik het, in hierdie navorsing verwerp. In kontras met hierdie tradisionele

benadering van geskiedenisonderrig, word eerder gepleit vir relevante benaderings in

geskiedenisonderrig.
24 RELEVANTE BENADERINGS IN GESKIEDENISONDERRIG
24.1 Inleidende opmerkings

In die lig van kritiek op die irrelevante onderrigbenaderings in geskiedenisonderrig, pleit
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Harris (1996:260) vir *n dinamiese benadering tot geskiedenisonderrig wat vir die leerder
relevant sal wees. Dit is algemeen bekend as die vaardigheidsgebaseerde benadering,
waarvolgens leerders selfstandig *n historiese bewussyn kan ontwikkel. Daarmee saam is
tegnieke soos navorsing, kritiese denke, analitiese en interpretasie vaardighede deur die
gebruikmaking van bronmateriaal en die aanwending van verskillende perspektiewe van
belang. Daarvolgens moet leerders met die nodige vaardighede toegerus word om die historiese
inhoud onafhanklik aan te leer. Leerders moet dus die aard van geskiedenis en die historiese

inhoud effektief kan verstaan.

Die verskuiwing vanaf irrelevante konvensionele geskiedenisonderrig na *n relevante
innoverende onderrigbenadering waar die leerder sentraal staan, kan volgens Crabtree
(1992:15-21) die toepassing van sleutelbeginsels behels wat by leerders se kognitiewe

verstaansvlak moet aansluit. Die volgende sleutelbeginsels van die outeur sal aandag geniet:

R/

<& Chronologiese analitiese verhaal

Die unieke krag van geskiedenisonderwys vloei vanuit die aard van die verhaal, respek vir
waardevolle feite, passie vir akkuraatheid en toelating vir interpretasie (Crabtree, 1992:15). Die
leerders kan dus baat vind deur die bewyse in geskiedenis te omskep tot *n chronologiese

analitiese verhaal.

X/

< Interpretasie van die verhaal

Die konvensionele aanbieding van geskiedenis waar slegs een perspektief aangebied is en die
belangrikheid van “feite” slegs geévalueer is, word verwerp. In teenstelling hiermee moet
leerders in die onderrig van geskiedenis nie slegs “feite” onthou nie, maar ook argumente kan
evalueer om tot ’n eie tentatiewe gevolgtrekking te kom (Crabtree, 1992:16). Dit impliseer dat

geskiedenis oop moet wees vir verskillende interpretasies (Lowrie, 1995:108).
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<> Inklusiwiteit

Leerders kan slegs n ware begrip van die proses van geskiedenis verkry as hulle die rol
verstaan van die talle verskillende mense en groepe in die samelewing wat by die studie
betrokke is (Crabtree, 1992:17). Daarom moet daar ’n effektiewe integrasie wees van die
historiese verhaal van mense en samelewings ten opsigte van alle klasse en omstandighede. Dit

sluit in etniese en rasse oorsprong sowel as die nasionale en religieuse agtergronde van lande.

X/

< Diepte

Leerders moet van diepte en breedte voorsien word, omdat historiese begrip nie slegs te doen
het met die verwerwing van breé perspektiewe van ’n chronologiese verhaal nie, maar ook
diepte (Crabtree, 1992:18). Die kompleksiteite en gevolge van kritiese momente en plekke

moet in diepte bestudeer word sodat insig in die geselekteerde episode verkry word.

» Kompleksiteit

Leerders moet verstaan dat die relevansie van die verlede in hul eie tyd verstaan moet word,
maar ook die ontwikkelingsverband tussen verlede en hede kan insien (Crabtree, 1992:10).
Sulke denke help om die kompleksiteit van die historiese proses te verstaan. Eers nadat daar
stilgestaan is by die verledegebeure op sigself, kan die skakel en betekenis vir die hede ter

sprake kom en vir die leerder effektiewe betekenis dra.

<> Qorsaaklikheid

Diepte en die verhaal kan nie sonder mekaar verstaan word nie, daarom moet leerders met die

historiese vraag van oorsake soos die volgende gekonfronteer word (Crabtree, 1992:20).

* Waarom en hoe het gebeurtenis ontwikkel soos dit gebeur het;

* Hoe het veranderinge plaasgevind,

Hoe hou een gebeure verband met die ander?
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*

o Aktiewe leer en kritiese navorsing

Onderwysers moet leerders leer om nie tevrede te wees met sekere opgetekende geskiedenis in
handboeke nie, maar om stil te staan by *n aantal keerpunte. Voorts kan leerders geleer word
dat sekere beéordelings oor die verlede tentatief en debateerbaar is, en dat historici hul werk as
kritiese navorsing beskou, aldus Crabtree (1992:21). Oor sekere onderwerpe waar daar
relevante bewyse bestaan moet leerders aktief deelneem aan kritiese navorsing van primére

bronne en dokumente.

Met di¢ sleutelbeginsels as rigtingwyser kan leerders gemotiveer word om selfstandig
navorsing te doen in geskiedenis as *n chronologiese analitiese verhaal. Op hierdie wyse kan
leerders aktief betrokke wees om historiese leerinhoud te omskep tot verstaanbare leefinhoude
waarmee hulle kan identifiseer, aan debatte mee kan deelneem en wat hulle kan geniet. Tog is
die aanwending van die sleutelbeginsels alleen nie genoeg om ’n dieperliggende begrip van die
vak te verwesenlik nie. In die omgewing van Bredasdorpse skole sukkel onderwysers en
leerders byvoorbeeld om te verduidelik wat die konsep geskiedenis behels.
Geskiedenis-onderrig waar die klem val op die begrip van die aard van geskiedenis as 'n

skoolvak, sal ook nodig wees.

24.2 Die aard van geskiedenis as ’n skoolvak en die implikasies daarvan vir
relevante geskiedenisonderrig

Die woord geskiedenis word in die navorsing van Smit (1991:20) afgelei van twee woorde,

naamlik “geschehen” - dit wat geskied het - en “Geschichte” - die verhaal van die gebeure. Dit

sluit dus in dit wat gebeur het, sowel as die verhaal daarvan deur *n verteller. Om hierdie

verhaal op te stel, moet die geskiedskrywer gebruik maak van nagelate dokumente.
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Die studie van geskiedenis as *n vak is dus grotendeels athanklik van primére en sekondére
bronne of bewyse (Mkatshwa, 1993:13). Daarom word geskiedenis beskou as ’n
navorsingsproses wat die rekonstruksie van die verlede vanuit oorlewende bewyse ten doel het.
Enige ﬁ'agme;lt van die oorlewende historiese bewyse kan egter *n wye verskeidenheid
moontlikhede, verhoudinge, parallelle en kontraste verteenwoordig wat uiters versigtig hanteer
moet word, en getoets moet word vir geloofwaardigheid en betroubaarheid (Mkatshwa,
1993:13). Historiese bewyse is dus onvolledig (Cooper, 1995:2), wat Mkatshwa (1993:13)
beweeg om die volgende opmerking te maak: “The evidence we have does not guarantee us the

truth, even though our only access to the truth is via evidence™.

’n Voorbeeld van probleme met historiese bewyse is teenwoordig in Suid-Aftrika sover dit gaan
oor die historiese verhaal van die plaaslike inheemse swart volke. Dit is veral so vanweg€ 'n
gebrek aan basiese navorsing (Smit, 1991:20). In die afgeleé Bredasdorpomgewing is sommige
bewyse ook in die vorm van mondelinge getuienis, en ontstaan daar probleme omdat die stories
wat oumense oor die verlede vertel, nie sonder meer aanvaar kan word nie. Mondelinge
getuienis van oumense in die gemeenskappe moet dus versigtig geweeg en geévalueer word

omdat dit akkuraatheid daarvan nie duidelik is nie.

Aangesien geskiedenis as *n verhaal van wat voorheen gebeur het, athanklik is van bronne en
bewyse wat nie volledig is nie, sal ook die historikus se interpretasie van die gebeure nie altyd
volledig wees nie. Daarom word in hierdie verhandeling beswaar gemaak teen die aanbieding
van geskiedenis as ’n skoolvak indien die onderwyser slegs een handboek of bron gebruik, of
optree as dien enigste bron van kennis. Volgens Eggen en Kauchak (1988:1) word leerders met
di¢ eendimensionele aanbieding van *n vak gereduseer tot passiewe luisteraars en ontvangers

van kennis, en hierdie leerders sal die aard van geskiedenis as skoolvak nooit begryp nie.
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Sonder ’n begrip van die aard van geskiedenis sal die vak nooit relevant vir leerders kan wees
nie. Enige aanbieding van die vak sal dan tot mislukking gedoem wees omdat leerders nie weet

hoe om historiese informasie selfstandig te versamel en te begryp nie.

In die Bredasdorpomgewing het onderwysers se onderrigbenadering nie altyd gefokus op
leerders se dieper begrip van geskiedenis as *n skoolvak nie. Dié tipe aanbieding van die vak
word betreur, en tereg is dié leerders se klagtes in die lig van hierdie irrelevante aanbiedinge
van geskiedenis in skole verstaanbaar. Dit blyk dus dat *n digper begrip van geskiedenis as 'n

skoolvak nie moontlik kan wees sonder die ontwikkeling van ’n historiese bewussyn nie.

243 Die ontwikkeling van ’n historiese bewussyn

As vertrekpunt vir die begrip van die aard van geskiedenis, word in hierdie verhandeling gepleit
vir die ontwikkeling van *n historiese bewussyn by leerders. Sonder ’n ontwikkelde historiese
bewussyn by leerders, sal daar volgens Kapp (1993:8) 'n gebrek aan begrip en waardering vir
die historiese en tradisionele wees, asook die verwerping van geskiedenis as nutteloos,
nikseggend en irrelevant. Leerders wat geskiedenis dus kritiseer as ’n nie-noodsaaklike vak,
verstaan in wese nie die aard van geskiedenis as skoolvak nie en beskik oor *n onvoldoende
historiese bewussyn. Hierdie onderontwikkelde historiese bewussyn van talle leerders moet

eerder vir hulle ontwikkel word.

Kapp (ibid.) wys voorts op die voordele van *n historiese bewussyn by leerders, wat soos volg

opgesom word:

& ’n Erkenning van die belangrike rol wat die geskiedenis in die lewe van die mens -
indiwidueel en kollektief, speel.

5 Die erkenning en aanvaarding uit *n komplekse netwerk van botsende strewes en
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belange bestaan, wat tot harmonie en disharmonie lei wat elkeen tyd- en mensegebonde
is.

% ’n Begrip van die rol van kontinuiteit en veranderinge in die geskiedenis van die mens
en die ewige wisselwerking wat dit tot gevolg het.

< >n Vermoé om tot *n ewewigtige insig en begrip van die besondere aard van die
spanningsvelde waarbinne geskiedenis sigself bevind, te kom en dit op so 'n wyse te
hanteer dat tradisie en vernuwing, verandering en kontinuiteit as deel van die historiese
proses begryp word.
In die meeste skole van die Bredasdorpomgewing faal geskiedenisonderwysers grootliks om
leerders se historiese bewussyn te ontwikkel. Leerders in die omgewing sukkel byvoorbeeld
om geskiedenis as *n chronologiese verhaal van menslike ontwikkeling en aaneenlopende
gebeure met belangrike keerpunte, te verstaan. Die effektiewe studie van die chronologiese
verhaal van die mense word nie altyd deur onderwysers verstaan wat geskiedenis op skoolvlak
onderrig nie. Daarom besef leerders nie die noodsaaklikheid van geskiedenis vir die mensdom
nie. Gevolglik is die ontwikkeling van ’n historiese bewussyn in geskiedenisondetrig in hierdie
studie van kardinale belang. Een van die stappe waarvolgens leerders se historiese bewussyn

ontwikkel kan word, is om dié leerders toe te rus met die nodige vaardighede sodat hulle die

sentrale historiese konsepte in geskiedenis kan begryp.

2.4.3.1 Die aanleer van sentrale historiese konsepte

Stuart (1990:26) argumenteer dat vakinhoud wat die outentieke vorming van die leerder ten
doel het, nie buite die kader van konsep en struktuur bedink kan word nie. Die begrippe
“konsep” en “struktuur” word verstaan as deel van die struktuur onderliggend aan ’n bepaalde
vakdissipline, wat as verhelderende inhoude kan dien om leerders outentiek te vorm.
Abstraksie, veralgemening en die vestiging van verbande is in hierdie konteks komponente van

geskiedenisonderrig wat toegepas word om aan leerders *n raamwerk te voorsien wat hulle help
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om die essensiéle aard van die mensdom te verstaan. Sodoende word leerders toegerus om met
die sentrale historiese konsepte ’n historiese bewussyn te ontwikkel waardeur hulle die

menslike aard op *n bepaalde wyse leer verstaan.

Deur die mensdom in hul chronologiese tydsverloop te leer ken, word die leerder se historiese
bewussyn ontwikkel. Die aanleer van ’n historiese bewussyn is egter vir die leerder geen
eenvoudige taak nie. Juis daarom moet die onderwyser wat geskiedenis aanbied, die sentrale
konsepte en strukture in geskiedenis as *n chronologiese verhaal vir leerders identifiseer en
onderrig. Sodoende moet die leerders daartoe in staat gestel word om die sleutelkonsepte in

geskiedenis as 'n skoolvak te kan bemeester.

Van der Merwe, et al. (1992:8-9) pleit dat leerders geskiedenis moet aanleer volgens die
kenmerkende prosedure van die historikus, wat die bemeestering van sentrale konsepte waarvan
“bewyse” en “bronne” voorbeelde is, insluit. Daardie sentrale historiese konsepte moet reeds
vroeg in die lewe van leerders onderrig word. Vir die doeleindes van hierdie verhandeling
impliseer dit dat die sentrale historiese konsepte reeds tydens die intermediére skoolfase aan

leerders onderrig moet word.

Geskiedenisonderwysers kan egter nie net die sentrale konsepte aan leerders onderrig sonder
inagneming van hul ervaringswéreld nie. Daarom word ook in die navorsing van Mokgalabone
(1997:205) betoog dat konsepvorming gebaseer moet wees op die persoonlike ondervinding
van die leerder. Dit beteken dat die konsepte moet aansluit by die leerders se lewenservaring
en kognitiewe begrip, anders kan daar van relevante geskiedenisonderwys nie sprake wees nie.
In dieselfde navorsing word verwys na swart leerders wat probleme met historiese konsepte
ervaar omdat die konsepte gewoonlik nie in hulle eie kultuur ontstaan het nie, en omdat hulle

die vak meestal in ’n vreemde taalagtergrond soos Engels moet aanleer.
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In die Bredasdorpomgewing is op ’n soortgelyke wyse bevind dat leerders in die primére skole
meestal enorme probleme met abstrakte konsepte in handboeke ervaar. Dit is die probleme met
’n begrip van die sentrale historiese konsepte en die onderliggende konsepte wat leerders se
aanleer en behoorlike begrip van geskiedenis as ’n skoolvak verder bemoeilik. Die aanleer van

sentrale historiese konsepte hou egter verband met die bemeestering van historiese vaardighede.

2.4.3.2 Die aanleer van historiese vaardighede

’n Vaardigheid word in Van Wyk (1992:26) beskryf as ’n aangeleerde vermoé om ’n taak
motories of kognitief uit te voer. Dit kan gedefinieer word as ’n gekoordineerde reeks aksies
wat dien om sekere doelstellings te bereik. Die aanleer van historiese konsepte en strukture kan
effektief plaasvind indien leerders historiese vaardighede aanleer soos kritiese
denkvraagstelling, interpretasie, probleemoplossing, besluitneming en die toepassing van

historiese kennis.

In die Bredasdorpomgewing neem hierdie navorser duidelik waar dat feitlik alle leerders wat
geskiedenis as ’n skoolvak neem, die geskiedenisinhoud nie deur middel van strukture en die
basiese sleutelkonsepte aanleer nie. Dit blyk dat die leerders nie met die nodige vaardighede
toegerus is om geskiedenis as *n chronologiese verhaal via die basiese konsepte en strukture aan
te leer nie. Daarom sal daar in hierdie navorsing gefokus word op enkele noodsaaklike
vaardighede in geskiedenisonderrig en die leer van geskiedenis. Deur middel van hierdie
ontwikkelende vaardighede moet die leerders die fundamentele historiese konsepte en strukture
in geskiedenisonderrig aanleer. Eers dan sal leerders die aard van geskiedenis as ’n skoolvak

kan verstaan, en die historiese inhoude onafhanklik kan aanleer.
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< Denkvaardighede

Die leerder moet kennis in verband bring met oortuigings en aksie, daarom moet
denkvaardighede sistematies vir jong leerders ontwikkel word (Brophy, 1990:365). Daarin
moet rasionele gedrag ’n sleutelrol kan speel in sy samelewing, wat insluit vaardighede soos
data versameling, intellektuele vaardighede, besluitneming, interpersoonlike vaardighede en

deelnemende vaardighede.

Goeie suksesvolle denke omvat die gebruik van veral kritiese denke waar relevante inligting
oor die geskiedenisinhoude versamel kan word. Kritiese denke word beskryf as die proses
waartydens inligting, verklarings, argumente, aannames en afleidings beoordeel word aan die
hand van die metodes van logiese vraagstelling, probleemoplossing, en evaluering (Van Wyk,
1992:24). Dit impliseer kennis, houdings en denkvaardighede wat ontwikkel en toegepas moet
word om moontlike alternatiewe uitgangspunte te ondersoek voordat gevolgtrekkings gemaak
word. Kritiese denke openbaar die vaardigheid om ’n probleem te omskryf en gegewens wat
vir die oplossing nodig is, te selekteer (Van Wyk, 1992:25). Die persoon moet denkfoute kan
uitken, in staat wees om hipoteses te formuleer en daarna geldige gevolgtrekkings te maak. Die
waardevolle van ’n saak word van die waardelose geskei. Alle moontlike perspektiewe word
dus in berekening gebring sonder *n blindelingse of partydige veroordeling. Reeds in die vroeé

stadium van leerders se geskiedenisonderrig kan denkvaardighede vir leerders onderrig word.

Denkvaardighede in die verwerwing van historiese konsepte, strukture en “feite” vir leerders,
sluit in die identifisering van kernaspekte, vasstelling van ooreenkomste en verskille, feitelike
akkuraatheid en aanneemlikheid van ’n argument, onderskeiding tussen relevante en
nie-relevante informasie, uitkenning van bevooroordeelde houdings en dubbelsinnige, vae,

oordrewe en teenstrydige argumente en die voorspelling van die moontlike gevolge (Van Wyk,

1992:27).
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Volgens Eggen en Kauchak (1988:25) voorsien denkvaardighede die mens van strategieé wat
hom in staat stel om sin te maak, of om dinge in die wéreld te orden. Hierdie strategie€ sal in
hoofstuk vier onder bespreking wees. Vir die onderrig van geskiedenis sal dit beteken dat
leerders orde en patroon moet soek vanuit historiese insigte in dinge rondom hulle ter wille van

effektiewe begrip van die mensdom in die wéreld.

Ook in die Bredasdorpomgewing kan leerders se denkvaardighede “n hupstoot wees vir hulle
vollediger begrip van geskiedenis as ’n skoolvak. Leerders sal denkend en onafhanklik die
betekenis van die sentrale historiese konsepte en die onderliggende konsepte in geskiedenis as
’n chronologiese verhaal kan ondersoek. Ook sal dié leerders die historiese kennis wat hulle
deur middel van die fundamentele historiese konsepte en strukture aanleer, op hul alledaagse
situasies kan toepas. Sodoende kan leerders tot lewenslange leerders in geskiedenis as 'n
verlede-werklikheid van die mens ontwikkel.

R/

D Intellektuele vaardighede

Intellektuele vaardighede beteken dat leerders geleer moet word om dinge te vergelyk. Dit
behels die vergelyking van gebeure en situasies op die basis van ooreenkomste en verskille, om
items in kategorie€ te groepeer, om ondersoekende vrae te stel, om gevolgtrekkings uit bewyse
te maak, om algemene idees te vorm en om sinvolle voorspellings uit veralgemenings te maak
(Brophy, 1990:364). Eggen en Kauchak (1988:24) postuleer dat mense intellektuele
vaardighede moet verwerf om ’n begrip te verkry sodat hulle die omgewing rasioneel kan
verstaan en beheer - dus ’n patroon en orde daaruit kan vorm. Hierdie standpunt is ook van

toepassing vir leerders in skole, ook vir leerders in die Bredasdorpomgewing.
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< Besluitnemingsvaardighede

Met besluitnemingsvaardighede kan leerders geleer word om alternatiewe oplossings te
oorweeg, die gevolge van elke oplossing te oorweeg, besluite te neem en die besluite te
regverdig in die verhouding tot demokratiese beginsels. Daarna moet leerders op die basis van
daardie besluite wat geneem is, optree (Brophy, 1990:364). Govender (1992:20) verwys op
haar beurt na die noodsaaklikheid dat skoolleerders groter outonomie in hul eie besluitneming
binne ’n kodperatiewe leeromgewing moet verkry. Leerders moet dus die geleentheid kry om
hul eie besluite in geskiedenisonderrig te neem en verantwoordelik daarvoor aanvaar. In die
Bredasdorpomgewing moet leerders met vaardighede toegerus word om met behulp van
geskiedenis as 'n skoolvak effektief besluite te neem, met die onderwyser wat slegs as 'n

fasiliteerder optree.

<> Probleemoplossingsvaardighede

Die leerder se probleemoplossingsvaardighede kan verbeter word deur kritiese
denkontwikkeling waarvolgens ontledende beredeneringsvermoé om dinge in ’n groter verband
te sien, en om dinge dus nie net as bloot toevallighede te beoordeel nie. Ander vaardighede om
probleme op te los, sluit in >n waardering van oorsaak en gevolg, die ontwikkeling van *n
begrip van tyd, die behoefte om die verlede te verstaan en die vermoé om kennis te probeer

toepas.

In die navorsing van Brophy (1990:375) word vyf stappe onderskei in die

probleemoplossings-paradigma, naamlik:

* Bewuswording van die probleem;

* Dataversameling;

Die maak van hipoteses;
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* Toetsing van hierdie hipoteses;
* Die maak van gevolgtrekkings.
Die klem val dus op selfstandige kennisverwerwing en die ontwikkeling van die vermoé om

verworwe kennis aan te wend (Van Wyk, 1992:29).

Leerders in die Bredasdorpomgewing moet ook gereeld toegerus word met vaardighede om
probleme in geskiedenis as skoolvak op te los. Daardeur sal dié leerders by die leerinhoud

betrokke wees en hul belangstelling in die vak kan sodoende verhoog word.

Vanuit hierdie afdeling oor relevante geskiedenisonderrig kan daar tot die gevolgtrekking
gekom word dat onderwysers wat geskiedenis in skole onderrig, die klem op die leerder se
begrip, aanleer en kommunikasie in geskiedenis as skoolvak, voortdurend in die oog moet hou.
Dit behels die ontwikkeling van die volgende aspekte in geskiedenisonderrig vir dié leerders:

* Die ontwikkeling van leerders se historiese bewussyn;

* Die bemeestering van leerders se sentrale historiese konsepte en strukture,

Die ontwikkeling van leerders se historiese vaardighede.

In die Bredasdorpomgewing kan die aanwending van hierdie genoemde komponente in

geskiedenisonderrig baie help om die historiese inhoud vir leerders verstaanbaar te onderrig.

Ook sal leerders daardeur bevoeg raak om die historiese inhoud selfstandig aan te leer.

Afgesien daarvan dat leerders die aard van geskiedenis as *n skoolvak moet verstaan en aanleer,
moet leerders egter ook tot deelnemende burgers in hul gemeenskappe en samelewings kan
ontwikkel. In die Suid-Afrikaanse skoolsituasie kan dit beteken dat leerders vaardighede moet
aanleer om hul eie kultuur in hul gemeenskap te verstaan. Leerders moet egter ook vaardighede

aanleer om die verskeidenheid kulture en tradisies in hul samelewing te verstaan.
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244 Multikulture en multiperspektiewe

Die huidige debat in Brittanje, die Verenigde State van Amerika en Australié dui aan dat daar
uiteenlopende menings oor multikulture bestaan (Cuthbertson & Grundlingh, 1992:154). Dit is
egter nie in die konteks van hierdie studie ter sake nie. Wat wel hier van belang sal wees, is hoe
die leerders in die Suid-Afrikaanse situasie in geskiedenisonderrig gelei kan word tot *n
multikulturele benadering waarvolgens leerders die uiteenlopende kulture in hul samelewing
kan verstaan. Deur die verskillende kulture in Suid-Afrika te verstaan, kan geskiedenisonderrig
vir leerders relevant wees. Daarom sal *n omskrywing van die konsep “multi-kultureel” in

hierdie dissertasie van belang wees.

In die navorsing van Triimpelmann (1990:52) word die konsep “multikulturele samelewing”
soos volg beskryf:

“Die selfstandige naamwoord samelewing kan beskryf word as 'n

gemeenskap; ’n maatskappy of groep mense wat ’n vaster of losser

groep vorm. Die byvoeglike naamwoord multi-kultureel is saamgestel

uit die voorvoegsel multi- (uit die Latynse “multus” = baie) en kultuur -

oftewel dit wat die ganse geestelike besitting van *n groep of volk op elke

terrein omvat; die geesteslewe of beskawingstoestand.”
’n Multikulturele samelewing is dus ’n samelewing of gemeenskap wat uit verskeie kulture

bestaan. Sodanige samelewing wat van heterogentiteit, diversiteit en taalpluriteit getuig, word

in Suid-Afrika aangetref (Triimpelmann, ibid.).

In die navorsing van Triimpelmann (ibid. p. 149) word die konsep multikulturele onderwys ook
beskryf as “nie-rassistiese onderwys” of “demokratiese onderwys”. Hierdie tipe onderwys
behoort mense voor te berei vir n gemeenskap met diverse kulture, wat gekenmerk word deur
aspekte soos sensitiwiteit vir mekaar, respek vir ander en die vermoé om objektief besluite te

neem. Die leerder wat met geskiedenis as *n skoolvak toegerus is, behoort hierdie waardes in
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die gemeenskap met behulp van rasionele kennis uit te leef, asook deel te neem aan

kontroversiéle debatte.

Deur middel van *n multiperspektiefbenadering word 'n gebeurtenis wat verskillend
geinterpreteer kan word, gelyktydig vanuit verskillende hoeke betrag en so kan met verloop van
tyd oop ’n beter begrip gekweek word vir ander se standpunte (Wessels, 1995:17). Alle
Suid-Afrikaners deel viteindelik *n groot stuk gemeenskaplike verlede, naas die geskiedenis wat
eie is aan die bepaalde kultuurgroep. Hierdie benadering verg uiteraard onderwysers wat op
hoogte is met die strominge en denkskole in die geskiedenis-as-wetenskap, onderwysers wat
tred hou met die jongste tendense in die vak en wat in staat is om die verskillende standpunte op
’n professionele wyse aan die leerders oor te dra. Ook leerders moet dus bewus gemaak word
van die verskillende denkskole in die Suid-Afrikaanse historiografieé, en die begrip van
geskiedenisinhoud vanuit die verskillende perspektiewe. Op hierdie manier kan leerders deur
middel van geskiedenisinhoude in skole tot nuttige wetsgehoorsame en patriotiese burgers vir

die Suid-Afrikaanse samelewing voorberei word.

Vir die geskiedenisonderwyser kan die bestaan van soveel verskillende standpunte
oppervlakkig gesien egter problematies wees, veral indien die leerders voor hom uit
verskillende kulturele milieus afkomstig is (Wessels, 1995:16-18). Leerders moet egter gelei
word deur besprekings en debatte om 'n eie, gemotiveerde standpunt te kan inneem
waarvolgens daar deurgaans in gedagte gehou moet word dat “feite” vasstaan en bloot die

interpretasies verskil.

Wat die betekenisvolle aanbieding van geskiedenis as skoolvak in die multikulturele
samelewing betref, pleit Stuart (1993:229-230) vir die verminderde klem op

memoriseringstegnieke in die metodologiese onderrig van geskiedenis. Daarenteen moet eerder
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meer aandag gegee word aan die ontwikkeling van historiese vaardighede en konsepte sodat

leerders ’n aktiewe rol in die ontleding van historiese bewyse en bronne kan speel.

Leerders moet hul standpunte oor en interpretasies van geskiedenis as *n skoolvak ook in hul
alledaagse situasies kan verdedig en toegelaat word om outonome besluitnemers te wees. Die
onderwyser bied dus kennis aan en leerders moet die bronnemateriaal selfstandig kan ontleed
en interpreteer. Leerders moet dus die verskillende perspektiewe, empiriese bewyse en die
vermoé om aan alternatiewe te dink, in geskiedenisonderrig kan verstaan. Die gevaar wat die
eendimensionele aanbieding van geskiedenisonderrig vir leerders inhou, kan deur middel van
die multikulturele en die multiperspektiefbenaderings geneutraliseer word. Met hierdie tipe
aanbieding kan geskiedenis as *n skoolvak vir kontemporére leerders relevant wees, en kan
hulle tot nuttige burgers in hul gemeenskappe ontwikkel. Met behulp van die historiese kennis,
vaardighede en positiewe gesindheid kan die leerders in die Bredasdorpomgewing ook tot

nuttige burgers van Suid-Afrika en die wéreld ontwikkel.

245 Politieke geletterdheid en staatsburgerlike vorming

Ten opsigte van die skoolsituasie maak Struwig (1992:2) die uitspraak dat mense vanuit
verskillende politieke oortuiginge oor een saak eens is, naamlik dat die opvoeding van
verantwoordelike, polities ingeligte burgers noodsaaklik is, veral in die Suid-Afrikaanse
konteks wat gekenmerk word deur *n gepolariseerde politieke verlede waar irrasionaliteit,
gewelddadige konflik en onverdraagsaamheid hoogty gevier het. Die vermoé van geskoolde
leerders in geskiedenis wat positiewe en rasionele insette in die politieke debatte van hul tyd
kan lewer, moet geensins geringskat word nie. Dit impliseer in hierdie navorsing at geskiedenis
as “n skoolvak ’n middel tot ’n doel is om die leerder tot ’n polities ingeligte burger van sy

eietydse samelewing te ontwikkel.
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Geskiedenisonderwys kan polities geletterde leerders in staat stel om positiewe waardes te
ontwikkel soos patriotisme, lojaliteit, wetsgehoorsaamheid, eerlikheid, kennis van die land se
regering en ideologieé en gemeenskapsbetrokkenheid. Op die wyse kan leerders tot ideale
burgers van hul land ontwikkel (Trimpelmann, 1990:18). Sulke persone moet beskik oor die
nodige kennis, vaardighede en houdings wat hulle in staat stel om polities “n verantwoordelike
bydrae tot die politieke proses te lewer (Struwig, 1992:2). Stuart (1993:219) betoog derhalwe
ten gunste van kundige, gebalanseerde burgers wat in staat gestel kan word om langs die weg
van logiese en verantwoordelike besinning, insette te lewer tot die behoorlike funksionering van

die demokrasie.

Vir betekenisvolle geskiedenisonderrig is dit nodig dat die leerder pedagogies gevorm word
sodat die leerder nie die een of ander ideologie of a-pedagogiese doelstelling aanhang nie.
Beweeg skole buite hierdie grense, word die perke oorskry en word daar verval in indoktrinasie,
polarisasie en konflik (Stuart, 1993:220). Leerders moet dus daarop attent gemaak word dat
rasionele, objektiewe beredeneringe van dieselfde feite verskille geinterpreteer kan word,
afhangende van byvoorbeeld konserwatiewe, liberale of sosialistiese perspektiewe (ibid. p.226).
Onderwysers wat geskiedenis in skole aanbied, moet ook die geskiedenissilabusse op ’n manier
aanbied sodat leerders die vak as verstaanbaar en relevant beleef. Leerders moet met

geskiedenis as ’n skoolvak ’n gesonde en rasioneel-gebalanseerde oordeel aan die dag kan €.

Die voorafgaande paragraaf dui daarop at ook die revisionistiese geskiedenis in die
post-apartheidsera nie in Suid-Afrikaanse skole verabsoluteer moet word nie. Dit impliseer dat
ook “People’s History” leemtes vir die leerder se volledige begrip van geskiedenis as "n
skoolvak bevat. Die oorbeklemtoning van die studie van “geskiedenis van onder” soos die

verpolitisering van “People’s History”, word insgelyks ook deur Van Eeden (1997:109) as
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kontraproduktief verwerp. Die metodologiese benadering tot geskiedenisonderrig kan daardeur
verdraai word tot diens van bepaalde politieke verwikkelinge van die bestaande tydperk.
Daarom moet gewaak word teen die onderrig van geskiedenis as *n skoolvak waar slegs
voorafopgestélde idees aan leerders oorgedra word. Hierdie voorafopgestelde idees ondersoek
die historiese werklikheid vanuit *n bepaalde politieke ideologie en verduister daardie historiese
werklikheid vir leerders met skeefgetrekte idees. Die gevaar van hierdie politieke ideologiese

invloede op leerders in die apartheidsera hier te lande, is reeds beskryf in afdeling 2.3.2.

In die skole van die Bredasdorpomgewing moet leerders via geskiedenis as *n skoolvak tot
polities ingeligte staatsburgers in hul hedendaagse situasies kan ontwikkel. Eers dan sal die
skoolvak vir die leerders relevant wees. Die hedendaagse situasie verander egter voortdurend
en geskiedenisonderwysers moet dus tred hou met die veranderende situasies in hul
samelewing. Ook in post-apartheid Suid-Afrika moet onderwysers wat geskiedenis as 'n
skoolvak onderrig, bewus wees van die veranderinge op politieke, sosio-ekonomiese en
opvoedkundige terrein. Die wyse waarop hierdie veranderinge geskiedenisonderrig in skole

kan affekteer, moet ook in berekening gebring word.

2.5 GESKIEDENISONDERRIG IN POST-APARTHEID SUID-AFRIKA EN
UITKOMSGEBASEERDE ONDERWYS

2.5.1 Inleiding

Die transformasie in post-apartheid Suid-Afrika het meegebring dat n nuwe kurrikulum wat
op die beginsels van uitkomsgebaseerde onderwys gefundeer is, ontwerp is, naamlik
Kurrikulum 2005 (Dreyer, 1997:3). Die volgende doelstellings vir die Suid-Afrikaanse

onderwys, is beklemtoon:
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<> Geintegreerde opvoeding en opleiding;

< Die bevordering van lewenslange leer vir alle Suid-Afrikaners;

X Leer wat gebaseer is op uitkomste eerder as inhoud;

<> Die toerus van alle leerders met kennis, bekwaamheid en oriéntasie wat benodig word

om suksesvol te wees na die voltooiing van hul studies;

7
°0

Die insluiting van ’n kultuur van menseregte, meertalligheid, multikulture en
sensitiwiteit vir die waardes van rekonsiliasie en nasiebou;

o
L 4

Die skepping van denkende en bekwame burgers vir die toekoms (Dreyer, ibid.).

In Kurrikulum 2005 gaan geskiedenis as ’n skoolvak opgeneem word in die leerarea menslike

en sosiale wetenskappe. ’n Agtergrondstudie daarvan is van belang.

2.5.2 Sosiaal-wetenskaplike studies

In Suid-Afrika is die omskakeling vanaf afsonderlike skoolvakke soos geskiedentis,
aardrykskunde, ekonomie, en so meer, na ’n geintegreerde leerarea van menslike en sosiale
wetenskappe redelik onbekend. In hierdie verhandeling sal dus staatgemaak moet word op

enkele studies soos reeds in die Verenigde State van Amerika onderneem is.

Brophy (1990:352) maan dat onderwysers in Amerika soms verward is oor die doelstelligns van
sosiale studies en onseker is hoe om dit te onderrig. Hierdie gebrek aan duidelike doelwitte kan
die gevaar laat ontstaan dat die belangrikheid van sosiale studie ondergeskik gestel word in die
kurrikulum, of gefragmenteerde programme kan aangebied word op die basis van die
onderwysers se eie gerief of leerders se belange, eerder as die verwesenliking van duidelik

geformuleerde sosiaal opvoedkundige doelstellings.

Aansluitend by die vorige paragraaf is dit vir die Suid-Afrikaanse onderwyssituasie
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insig-gewend dat daar vandag nog heftige kritiek geopper word teen die geintegreerde sosiale
studies in Amerika, soos beskryf in Barth (1993:56):

“Even as social studies has become a grab bag of current events

and opinion mongering by uninformed children, it has not

played a very large role in the education of young Americans.”
Op dieselfde trant pleit bostaande outeur vir geskiedenis en aardrykskunde as afsonderlike

vakke, in plaas van die kombinasies van vakke in geintegreerde studies soos sosiale en

menslike wetenskappe, globale studies en multikulturele onderwys.

Daar het in Amerika egter ook stemme opgegaan ten gunste van sosiale wetenskappe. Barth
(1993:56) veronderstel dat daar by elke skool vereis word dat leerders hul denke effektief moet
gebruik sodat hulle voorberei kan word vir verantwoordelike burgerskap, verdere leer en
produktiewe werk in die moderne ekonomie. Ten minste vier basiese oorwegings vir die

behoud van sosiale studies word vermeld:

< Sosiale studies is burgerskap opvoeding.

<> Sosiale wetenskappe en menslike konsepte word geintegreer in die dissiplines vir
onderrigdoeleindes.

< Die inhoud van die sosiale studies is konstant en hedendaags. Sosiale en persoonlike

konflik en probleme word uitgedruk as konsepte, onderwerpe en temas.
<> Burgerskapsopvoeding vereis die beoefening van probleemoplossing en besluitneming
dwarsdeur ’n sosiale studie kurrikulum (ibid. p. 57).
Wat die plek en rol van geskiedenis as akademiese dissipline in vergelyking met die sosiale en
menslike wetenskappe betref, wys Maylam (1995:4) daarop dat geskiedenis steeds die kernvak
binne die menslike studies is. So produseer dissiplines soos die sosiologie, antropologie,
politieke wetenskap, aardrykskunde, ekonomie en literatuurstudie werk wat essensieel

geskiedenis is. In geen aspek van hedendaagse Suid-Afrika of die wéreld kan daar behoorlike
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begrip wees sonder die een of ander verkenning van die historiese dimensie nie.

Binne die hedendaagse studies van die menslike en sosiale wetenskappe sal geskiedenis dus
altyd ’n prominente rol speel want geskiedenis ... is ’n arbeid wat nooit ophou nie. Dit is ’n
ideaal wat nooit klaar en afgerond verwesenlik word nie. Dit is *n voortdurende gesprek wat

altyd nuwe gespreksgenote vereis.” (Kapp, 1997:228).

Dié navorser is ook die mening toegedaan dat geskiedenis as ’n skoolvak in uitkomsgebaseerde
onderwys en binne die leerarea menslike en sosiale wetenskappe, steeds relevant sal wees.

Derhalwe sal aandag gegee word aan die leerarea en sosiale wetenskappe.

253 Die leerarea menslike en sosiale wetenskappe

In afdeling 1.1. is reeds ‘n breedvoeriger uiteensetting gegee van die agte leerareas in Suid-
Afrikaanse skole waarvan die leerarea menslike en sosiale wetenskappe een voorbeeld is, en
daarvolgens gaan gesiekenis as afsonderlike skoolvak vervang word deur die genoemde

leerarea.

Brophy (1990:356) beskryf “sosiale studies™ as die benaming vir ‘n area van inhoud wat
gevorm word deur verskeie sosiaal wetenskaplike dissiplines in toevoeging tot geskiedenis, met
sosiale opvoeding as die primére basis. Onderwysers moet leerinhoude selekteer wat gerig
word deur leerders se persoonlike begrip daarvan waardeur hierdie leerders vir burgerskap
voorberei word. Die kurrikulum vir sosiale wetenskap kan dan saamgestel word vanuit inhoude
soos geskiedenis, aardrykskunde, ekonomie, sielkunde, sosiologie en antropologie, wat sal

funksioneer as ‘n geintegreerde leerarea (ibid, pp. 356-357).

Volgens Van Eden (1997:107) is agte leerareakomitees in Suid-Afrika op die been gebring wat
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geskiedenis binne die raamwerk van die sosiale en menslike wetenskapkomitee akkommodeer.
Hierdie leerarea komitees sal aanbevelings vir elke area maak en fokus op grade een tot nege.
Tans is dit onseker of geskiedenis as aparte leervak of leereenheid in grade tien tot twaalf behou
gaan word omdat daar ‘n sterk dryfveer in die rigting van menslike en sosiale wetenskappe is.
In die leerarea menslike en sosiale wetenskappe moet die klem soos in geskiedenis as skoolak
egter steeds val op innoverende wyses waarop die kultureel diverse populasie van Suid-Afrika

verteenwoordig kan word (ibid. p. 108).

Gesien teen die uiteensetting soos in die vorige paragraaf beskryf, kom die toekomstige rol van
relevante geskiedenis in skole onder die vergrootglas binne die leerarea. ‘n Sleutelvraag wat op
grond hiervan opduik, is hoe geskiedenis as skoolvak binne die leerarea gaan inskakel? Teen
die agtergrond van hierdie vraag is die worode van Kapp insiggewend:

“Wat Suid-Afrika nodig het is nie ‘n weghardloop van of

opkommandeer van die verlede nie, maar konstruktiewe

konfrontasie met die verlede” (Kapp, 1997:227).
Kapp (1993:13-14) betoog dat alle leerders in alle kurrikulumkombinasies, ook die tegniese en
beroepspesifike rigtings, toegang tot geskiedenis in een of ander vorm moet hé. Tans word die
vak as nutteloos afgeskryf juis deur die mense wat dit die nodigste het, die
natuurwetenskaplike, tegniese en sakerigtings. Hierdie kortsigtigheid sal veroorsaak dat
leerders en die land op die lange duur ‘n ho€ prys daarvoor gaan betaal deur leerders wat ‘n
gebrek aan selfstandige en ingeligte oordeelsvermoé in sake van openbare belang mag
ontwikkel. In die omgewing van Bredasdorp is daar by talle onderwysers en leerders ‘n
geringskatting van die waarde wat geskiedenis as ‘n skoolvak vir die samelewing en leerders

inhou.

Kapp (1993:14) agiteer dat ook die ouers van leerders ingelig moet word oor die
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noodsaaklikheid van ‘n historiese bewussyn. Voorts moet daar aan die betrokkenes gewys
word hoe geskiedenis ten spyte van, of juis as gevolg van sy kontroversié€le aard, ‘n wesenlike
bydrae kan lewer tot die leerders se opvoeding en onderwys. Daarom moet ouers en voogde
van leerders, onderwysers en leerders bewus gemaak word van die belangrike rol van
geskiedenis as ‘n skoolvak vir leerders en die samelewing waarin hulle woon. Ook binne die
leerarea menslike en sosiale wetenskappe moet die rol van geskiedenis as ‘n skoolvak steeds nie
onderskat word nie. Geskiedenis as ‘n skoolvak sal binne die raamwerk van Kurrikulum 2005

steeds vir leerders relevant wees.

254 Uitkomsgebaseerde onderwys

Volgens Van der Horst en McDonald (1997:7) kan uitkomsgebaseerde onderwys beskryf word
as ‘n benadering wat van onderwysers en leerders vereis om op twee dinge te fokus. Eerstens is
die fokus op die verlangde resultate van elke leerproses, en hierdie begeerlike eindresultate is
bekend as leeruitkomste wat leerders moet demonstreer om te toon dat hulle dit verwerf het.
Deurlopende assessering sal dien as “n instrument om te bepaal of daar vordering gemaak word.
Tweedens is die fokus op die Jeerproses wat sal dien as rigsnoer vir die leerders om hierdie
eindresultate te bereik. Van onderwysers wat geskiedenis binne die leerarea menslike en
sosiale wetenskappe onderrig, sal vereis word om leeruitkomste as ‘n fokuspunt te neem

wanneer hulle onderrigbesluite neem en lesse beplan.

Uitkomsgebaseerde onderwys is dus leergesentreerd en resultaat-georiénteerd, wat verder
gebaseer is op die onderliggende oortuiginge, soos gestel in Van der Horst en McDonald
(1997:7):

< Alle indiwiduele leerders moet toegelaat word om tot hul volle potensiaal te ontwikkel,
wat impliseer dat beide onderwysers en leerders hoé verwagting vir suksesvolle leer het.
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Die strategie om dit te bereik impliseer dat:

*
o0

%

*
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L0d

*  Dit wat die leerders moet bereik duidelik vooraf geidentifiseer word;

Leerders tyd gegun en gelei word om hul volle potensiaal te bereik;

*  Leerders hul eie teikens stel en met hulself kompeteer;

Leerders se behoeftes deur ‘n verskeidenheid onderrigstrategieé, leerbenadeings en

evalueringstrategieé geakkommodeer word,

*  Die klem op ‘n balans tussen vaardighede en kennis sal wees (Wes-Kaap
Onderwysdepartement, 1997:5).

Sukses lei tot verdere sukses.
Die leeromgewing is verantwoordelik vir die vestiging en beheer van omstandighede
waaronder die leerders sukses kan behaal. Onderwysers het die verantwoordelikheid vir

die skep van ‘n leeromgewing wat uitnodigend, uitdagend en motiverend is.

Alle belanghebbendes soos die gemeenskap, onderwysers, leerders en ouers moet deel in
die verantwoordelikheid tot leer.

In samehang met die voorafgaande moet geskiedenisonderwysers daarop let dat hulle tesame

met die leerders, aandag aan die volgende moet skenk:

3

'

Rl
L0

o

Die resultate aan die einde van die leerproses heet uitkomste.

Die prosesse wat leerders tot hierdie eindpunte sal bring, konsentreer nie net op WAT jy
leer nie, maar ook HOE jy leer.

Lewensvaardighede en die konteks waarbinne dit aangewend word, is noodsaaklik
(Wes-Kaap Onderwysedepartement, 1997:5).

In die inligtingsbrosjure van Kurrikulum 2005 (Wes-Kaap Onderwysdepartement, 1997:6)

word uitkomste beskryf as kennis, vaardighede, waardes en houdinge wat ‘n persoon binne ‘n

gegewe leersituasie behoort te toon. Dit is alles wat leerders verstaan, doen en waardeer en

demonstreer, byvoorbeeld:

X/
o

X/
o0

Die ontwikkeling van idees;

Die verstaan van dinge;
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Die neem van besluite;

0l
L4

% Die oplos van probleme.

In Suid-Afrika bestaan twee soorte uitkomste wat in skole toegepas gaan word, naamlik kritieke

vitkomste en spesifieke uitkomste.

2.5.4.1 Kritieke uitkomste

Sewe kritieke uitkomste wat op al agt leerareas betrekking het, is deur die Suid-Afrikaanse
Kwalifikasieowerheid voorgestel, met vyf bykomstige uitkomste wat ontwikkeling ondersteun
(Wes-Kaap Onderwysdepartement, 1997:6-7):

1. Identifiseer en los probleme op waarvolgens verantwoordelike besluit deur middelv an
kritiese en skeppende denke ontwikkel is.

2. Werk effektief saam met ander as lid van ‘n span, groep, organisasie of gemeenskap.

3. Organiseer en hanteer jou aktiwiteite en jouself op ‘n verantwoordelike en effektiewe
wyse.

4. Versamel, analiseer, organiseer en evalueer inligting krities.

5. Kommunikeer doeltreffend deur visuele, wiskundige- en/of taalvaardighede tydens
mondelinge en/of skriftelike aanbiedings te gebruik.

6.  Gebruik wetenskap en tegnologie effektief en krities en toon sodoende
verantwoordelikheid teenoor die omgewing en die gesondheid van ander.

7.  Demonstreer begrip van die wéreld as ‘n stel verwante stelsels deur te erken dat kontekste
vir probleemoplossing nie in isolasie bestaan nie.

Om tot die volle persoonlike ontwikkeling van die leerder, asook die sosiale en ekonomiese

ontwikkeling van die breé samelewing by te dra, moet dit die onderliggende bedoeling van

enige leerprogram wees om indiwidue van die belangrikheid van die volgende bewus te maak:

R/

% Bepeinsing en verkenning van ‘n verskeidenheid strategieé ten einde meer effektiefte
leer.
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< Deelname as verantwoordelike burgers aan die lewe van plaaslike, nasionale en
wéreldgemeenskappe;

3

A5

Kultureel en estetiese sensitiwiteit teenoor ‘n verskeidenheid sosiale kontekste;
Verkenning van opvoedkundige en loopbaangeleenthede;

X/
%¢

< Ontwikkeling van enterpreneurskapsvaardighede.

2.4.5.2 Spesifieke uitkomste

Hierdie uitkomste verwys na spesifieke vaardighede, kennis, houdinge en begrip wat mef ‘n
betrokke leerarea verbind word, byvoorbeeld vanuit die menslike en sosiale wetenskappe.
(Wes-Kaap Onderwysdepartement, 1997:7). Vir die menslike en sosiale wetenskappe het
Dreyer (1997:8-9) die volgende spesifieke uitkomste geformuleer:

< Demonstreer ‘n kritiese begrip van hoe die Suid-Afrikaanse samelewing ontwikkel en
verander het.

< Demonstreer ‘n kritiese begrip van patrone van sosiale ontwikkeling.

¢ Neem deel aan die aktiewe bevordering van ‘n demokratiese en regverdige gemeenskap.

o

> Maak ‘n stewige beoordeling oor die ontwikkeling, aanwending en bestuur van bronne.

/
4

L)

Toon “n kritiese begrip van die rol van tegnologie in sosiale ontwikkeling.

d

&
2

Demonstreer ‘n begrip van die interverhoudinge tussen die samelewing en die natuurlike
omgewing,

®,

%3

€

Spreek sosiale en omgewingskwessies aan om die ontwikkeling van sosiale regverdigheid
te bevorder.

%  Analiseer vorme en prosesse van organisasies.

/
X4

L)

Gebruik ‘n reeks vaardighede en tegnieke in die konteks van die menslike en sosiale
wetenskappe.

In die Bredasdorpomgewing ondervind onderwysers taamlike probleme om die uitkomste in die

leerarea menslike en sosiale wetenskappe te verstaan. Ook die uitkomste in geskiedenis as
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skoolvak is vir talle onderwysers wat geskiedenis onderrig, problematies. Daarom sal die
meeste onderwysers wat geskiedenis as skoolvak binne die leerarea menslike en sosiale
wetenskappe onderrig, heropleiding moet ontvang. Tydens die heropleiding van onderwysers
wat geskiedenis binne die leerarea menslike en sosiale wetenskappe onderrig, sal ook aandag
gegee moet word aan die wyse waarop hierdie utkomste in skole beoordeel gaan word. Die
meetinstrument hiervoor is bekend as assessering, wat in hoofstuk vier ter sprake sal wees. Die
assessering van leeruitkomste in die leerarea menslike en sosiale wetenskappe, waarin

geskiedenis sterk figureer, sal ook aandag geniet.

2.6 SAMEVATTING

In teenstelling met die toenemende belanstelling in geskiedenis as ‘n menslike verskynsel
wéreldwyd en in Suid-Afrika, is geskiedenis as ‘n wetenskap en geskiedenis as ‘n skoolvak
toenemend in die spervuur. Die rede vir die gebrekkige belangstelling van leerders in
geskiedenis as ‘n skoolvak is in dié hoofstuk van hierdie navorsing gesoek by die

onderrigbenaderings wat deur onderwysers gevolg word.

In hierdie hoofstuk bring ‘n deegliker ondersoek na die invloed van geskiedenis as ‘n wetenskap
op geskiedenisonderrig in skole, twee onderliggende probleme na vore. Enersyds is die
eensydige aanbieding van geskiedenisonderrig onder invloed van slegs die tradisionele
historiografie vir die onderrigleer praktyk geweldig problematies. Dit veroorsaak dat slegs die
verledegebeure van geskiedenis in skole aandag geniet sonder inagneming van die waarde
daarvan vir die leerder. Vir die meeste leerders is die verwyderde verlede oninteressant en nie
noodsaaklik vir hul lewensbestaan nie. Andersyds benadruk die eensydige aanbieding van

slegs die kontemporére historiografiese benaderings in geskiedenisonderrig die hede-relevansie
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van geskiedenis as ‘n skoolvak vir die leerder. In die onderrigleer-situasie in skole sukkel die
hedendaagse leerder om geskiedenis as ‘n chronologiese verhaal te verstaan. Sonder ‘n begrip
van die aard van geskiedenis is dit met reg duidelik waarom leerders die vak nie as noodsaaklik

vir hul toekomstige loopbane beskou nie.

In hierdie hoofstuk word dus gepleit dat relevante geskiedenisonderrig aan leerders slegs
relevant sal wees indien geskiendenisonderrig kan integreer. Die leerder se begrip en
belangstelling in geskiedenis as ‘n skoolvak moet vervolgens sentraal staan. Dit impliseer

voorts dat die volgende onderliggende doelwitte vir die leerder verwesenlik moet word,

naamlik:

< Die begrip van die sleutelbeginsels in geskiedenis as ‘n verhaal van die mens;
<> Om die aard van geskiedenis as ‘n skoolvak te verstaan,

> Die ontwikkeling van ‘n historiese bewussyn vir leerders sodat die verlede as ‘n

menslike verskynsel selfstandig begryp en nagevors word,

< Leerders moet die historiese kennis in hul gemeenskap en alledaagse lewe gebruik.

Gepaardgaande met die aksent op die leerder se begrip vir en belangstelling in geskiedenis as ‘n
skoolvak, het daar egter sedert die vroeé negentigerjare verwikkeling op die Suid-Afrikaanse
onderwysfront plaasgevind wat ook geskiedenisonderrig affekteer. So het die klem in
Suid-Afrikaanse skole vanaf vakonderwys verskuif na uitkomsgebaseerde onderwys. Die
implikasie van hierdie klemverskuiwing is dat geskiedenis as ‘n skoolvak in die intermediére
skoolfase vervang is met die leerarea menslike en sosiale wetenskappe. Die leerder se
uvitkomste in geskiedenisonderrig binne die leerarea menslike en sosiale wetenskappe is dus van

kritieke belang.

Gevolglik gaan daar in hoofstuk drie van hierdie verhandeling aandag gegee word aan die
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uikomste wat leerders in die intermediére skoolfase met verwysing in afgeleé¢ gebiede in

geskiedenisonderrig binne die leerarea menslike en sosiale wetenskappe moet bereik.
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HOOFSTUK DRIE

INTERMEDIERE LEERDERS EN GESKIEDENISONDERRIG
IN AFGELEF GEBIEDE

3.1 INLEIDING

In hierdie hoofstuk gaan die klem val op enkele probleme wat infermediére leerders in afgeleé
gebiede veral in die Bredasdorpomgewing met geskiedenisonderrig ondervind. Angesien die
klem val op die leerder se begrip en belangstelling in geskiedenis as ‘n skoolvak, word in
hierdie dissertasie daarna verwys as ‘n relevante leerdergeoriénteerde benadering in
geskiedenisonderrig. Hierdie leerdergeoriénteerde benadering impliseer dat die onderwyser

wat geskiedenis in skole onderrig, die leerder se begrip en belangstelling in geskiedenis moet

beklemtoon.

3.2 PROBLEME MET BETREKKING TOT GESKIEDENISONDERRIG WAAR
DAAR NIE ‘N LEERDERGESENTREERDE BENADERING GEVOL
WORD NIE .

Die dringendheid vir ‘n relevante leerdergeoriénteerde benadering in geskiedenisonderrig is
deur hierdie navorser besef toe enkele onderwysers in die Bredasdorpomgewing in ‘n vraelys
(Visagie, 1995) hulle onkunde laat blyk het met betrekking tot hul onderrig van geskiedenis.

Die volgende is ‘n samevatting van hul antwoorde:

<> Die meeste onderwysers neem nie leerders se ontwikkeling en hul vermoéns om
geskiedenis op hul ontwikkelingsvlak te leer, as die vertrekpunt tydens die onderrig van
die vak nie.

<> Die aard van geskiedenis as ‘n skoolvak word nie deur leerders verstaan nie.

< Die sosio-ekonomiese en huislike situasie van leerders in hul omgewing is nie deur die

meeste onderwysers as noodsaaklik beskou nie.
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< Daar is taamlike onsekerheid oor die toekomstige aanbieding van geskiedenis binne die
leerarea menslike en sosiale wetenskappe, en ook ‘n onwilligheid of ‘n traagheid om
veranderinge soos gereflekteer in Kurrikulum 2003, toe te pas.
Gepaargaande met hierdie voorafgaande probleme betreffende geskiedenisonderrig aan
leerders, kla Nichol en Dean (1997:115) in hul wetenskaplike navorsing dat onderwysers
geskiedenis op ‘n manier onderrig waarvolgens leerders se deelname in lesse nie aangemoedig
word nie. Sodoende word releatief passiewe leerders met geskiedenis as ‘n skoolvak
ontwikkel. In sulke onderrigleer-gebeure praat die onderwysers, werk hulle uit enkele
handboeke en word ongedifferensieerde take as die standaard in die geskiedenisklas gestel.
Tereg kom die leerdergesentreerde benadering met sulke tipe geskiedenisonderrig nie tot sy reg
nie. Trouens, dit help verklaar waarom leerders geskiedenis nie as ‘n relevante skoolvak

beskou nie.

Hier te lande wys ook Brown (1992:1-2) op ernstige probleme wat met geskiedenisonderrig
ondervind word. Leerders word in dié onderrigsituasies gereduseer tot passiewe ontvangers
van kennis en kan kwalik die aard van geskiedenis as ‘n skoolvak verstdan. Sonder ‘n deeglike

begrip van geskiedenis sal leerders se motivering in die vak taan.

In kontras met die onderwysers se oorheersing van leerinhoud word in hierdie verandeling
eerder geplei vir ‘n demokratiese wyse van onderrig en leer in geskiedenisonderrig. Hierdie
demokratiese wyse van onderrig impliseer dat die leerders se deelname aan en betrokkenheid
by geskiedenislesse aangemoedig moet word. Vervolgens val die klem veral op intermediére

leerders se historiese begrip van en belangstelling in geskiedenis as ‘n skoolvak.

Die verskille tussen die tradisionele historiese benadering, waar onderwysers die

onderriggebeure oorheers, tot die klem op ‘n relevante historiese benadering, waar die leerder
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uitkomste volgens die vereistes in uitkomsgebaseerde onderwys sentraal staan, word

geillustreer in Kurrikulum 2005 (Wes-Kaap Onderwysdepartement, 1997:11):5).

TRADISIONELE ONDERWYS UITKOMSGEBASEERDE ONDERWYS
LEERDER
s+ Passiewe leerders % Aktiewe leerders
% Pappagaaiwerk % Kiritiese denke, redenering, refleksie en
% Inhoud in regiede riglyne bandeling
< Leerders werk teen eie tempo
OPVOEDERS (Onderwysers)
¢ Onderwysers verantwoordelik vir leer < Leerders aanvaar verantwoordelikheid vir
hulle leer

*
0‘0

Klem op wat die onderwyser hoop om te|<* Klem op uitkomste

bereik
% Onderwyser doel al die praatwerk % Opvoeder as waarnemer/aksienavorser
¢ Onderwysergesentreerd “» Opvoeder is die fasiliteerder

Die voorafgaande paragrawe dien as ‘n verdere bevestiging vir die noodsaaklikheid van ‘n
leerder georiénteerde benadering in geskiedenisonderrig. Daardeur moet die leerder se begrip

van en belangstelling in geskiedenis eerder bevorder word.

Die eesrte stap in die ontwikkeling van leerderes se begrip van en belangstelling in geskiedenis,
is om die historiese inhoud te laat aansluit by leerders se kognitiewe begripsvlakke. Vir hierdie
navorser impliseer dit dat onderwysers kennis moet besit van elke indiwiduele leerder se
begripsvlak in geskiedenis as ‘n skoolvak. Afgesien van kennis van leerders se begripsvlakke
in geskiedenis as ‘n skoolvak, kan geskiedenisonderrig ook verbeter word indien onderwysers

die leerder op sy ontwikkelingsvlak verstaan.
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33 DIE ONTWIKKELING VAN LEERDERS IN DIE INTERMEDIERE
SKOOLFASE

3.3.1 Inleiding

Nichol en Dean (1997:114-116) betoog in hul navorsing dat geskiedenisonderwysers alle
leerders in hul klasse aktief deur middel van hul onderrigstyl en die klaskamerorganisasie by
geskiedenislesse moet betrek. Hierdie manier van geskiedenisonderrig waar elke indiwiduele
leerder in die klaskamer betrek word, voorsien aan die leerder orde, beheer, doel en
konsentrasie. Daarom moet onderwysers wat geskiedenis ook aan intermediére leerders
onderrig, poog om leerders deurentyd aktief by die lessituasies te betrek. Dit kan help dat die
leergesentreerde benadering in geskiedenisonderrig tot sy reg kom deurdat deelnemende

leerders in hulle klasse en gemeenskappe ontwikkel word.

In Fraser, Loubser en Van Rooy (1990:67) word insgelyks gepleit dat die klem in die primére
skool moet val op die volledige ontwikkeling van die leerder in sy gemeenskap. Daarteenoor
ervaar hierdie navorser egter in sy eie situasie hoe onderwysers hoofsaaklik net aandag gee aan
die leerders se intellektuele ontwikkeling en vorming. Daarom word hier gepleit dat daar
eerder aandag gegee word aan die bepaalde behoeftes, vermoéns en vaardighede van die
leerder. Dit vereis dat die fisieke, kognitiewe, affektiewe en die sosiale eienskappe van leerders

by die onderrigprogram van geskiedenisonderwysers verreken moet word.

3.3.2 Fisiese ontwikkeling

Hierdie navorser aanvaar dat leerders in die intermediére fase van Suid-Afrikaanse skole
ongeveer nege tot elf jaar oud sal wees. Tog kan leerders in hierdie skoolfase ook ouer as elf

jaar oud wees, en sulke leerders sal hulle in “n ander ontwikkelingstadium bevind.
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Fisiese groei by die primére leerder kan in die algemeen gesien word in terme van ‘n toename
in massa en lengte (Mwamwenda, 1995:53). Soos verandering plaasvind in lengte en gewig
waargeneem word, kan ook interne veranderinge by leerders plaasvind, soos die verbetering in
motoriese koordinasie wat manifesteer in skrif, hardloop en speel. Vir die onderwyser wat
geskiedenis aan intermediére leerders onderrig, kan die fisiese veranderinge maklik
waargeneem word. Daarom moet dié onderwysers tydens hul beplanning kennis neem van die
leerder se fisiese groei en ontwikkeling, aangesien ook hierdie fisiese groei van leerders ‘n

invloed op hul aktiewe deelname in die geskiedenisklas kan uvitoefen.

Volgens Barnard, Roux, Saunderson, Schreuder, Van Coller en Van der Merwe (1987:287-288)
het ook liggaamlike groei en gesondheid ‘n invloed op alle ander groeifasette soos die
kognitiewe en affektiewe, wat weer die selfvertroue van leerders kan verseker, of laat staan.
Mwamwenda (1995:54-55) wys daarop dat fisiese swakheid of onrypheid tot swak koordinasie
of ‘n gebrek aan uithouvermoé kan lei. Daardeur sal leerders se aanleer van geskiedenis as ‘n
skoolvak negatief geaffekteer word. As leerders byvoorbeeld maklik moeg word, sal dit hulle
konsentrasievlakke verminder. Dit sal van die onderwyser wat geskiedenis onderrig, vereis om
aan leerders take te gee waar kort take voltooi moet word. Daarom moet onderwysers altyd

deeglik kennis neem van leerders se fisiese ontwikkelingsvlakke.

Voorts moet onderwysers noukeurig oplet dat daar ‘n baie noue verwantskap tussen die psigiese
wording en fisiese ontwikkeling van leerders is (Barnard, et al. 1987:287-288). Derhalwe moet
die onderwyser wat geskiedenis onderrig, aan die volgende aspekte van elke indiwiduele
leerder aandag gee, naamlik:

<> Die sosiale omgewing waarin die indiwidu hom bevind;

o

X Die indiwiduele verskille tussen leerders in sy klas;
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X

Die persoonlike voorkoms van leerders en die invloed daarvan op hul selfbeeld;

L)

<> Die gesondheidstoestand van die leerder.
Gepaardgaande daarmee moet onderwysers leerders genoeg aktiwiteite gee om in die
geskiedenisklas te doen, sodat die leerders nie tot passiewe ontvangers van kennis verlaag word

nie.

In die Bredasdorpomgewing word ervaar hoe intermediére leerders vir lang periodes onaktief in
klasse moet deurbring. In sulke onderrigleersituasies word leerders gewoonlik blootgestel aan
historiese kennis wat hulle passief ontvang. Opdragte bestaan dan uit die neerskryf van die
bepaalde informasie wat die onderwyser aangebied het. Gewoonlik is daar weinige afwisseling
van die lesse wat leerders aktief besig kan hou. Daar is deur hierdie navorser waargeneem hoe

leerders onder hierdie omstandighede ontwikkel tot swak en ongemotiveerde leerders.

3.3.3 Kognitiewe ontwikkeling

Volgens Prinsloo, Vorster en Sibaya (1997:49) is die kognitiewe ontwikkeling van primére
leerders hoofsaaklik gemoeid met konkrete voorwerpe. Sulke leerders is ietwat ongemaklik
met abstrakte en simboliese konsepte. Leerders in die intermediére skoolfase is gewoonlik
tussen nege en elf jaar oud. Daar kan met taamlike sekerheid gesé word dat ook hierdie
leerders sal sukkel om abstrakte historiese konsepte te verstaan. In die navorsing van

Esterhuizen, et al. (1990:21) kom dit duidelik na vore dat kinders van nege tot elf jaar hulle in

die ontwikkelingstadium van konkrete denkoperasies bevind. Hierdie leerders is tot die
volgende in staat:

< Logiese denke begin en die leerder kan sekere konsepte vorm.

®,

xS Daar is klassifikasie, ordenning en die konsep getal kan verwerf word tot op die
ouderdom van elf jaar.

\J
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Die onderwyser wat geskiedenis aan hierdie leerders onderrig, moet deeglik kennis neem van

hierdie ontwikkeling by leerders.

In teenstelling met leerders in die kognitiewe ontwikkelingstadium, gebeur die volgende met

die denke in die formele denkoperasie leerders van twaalf jaar en ouer (ibid.):

<> Die leerder is nou in staat om hipoteses te vorm en afleidings te maak.

& Die leerder kan nou induktief dink en veralgemenings vorm. Ook het sy vermoé om te
dink en redeneer ontwikkel.

<> Die leerder se intellektuele ontwikkeling hou verband met die kultuur waarin hy hom
bevind.

Geskiedenisonderwysers moet na aanleiding van die voorafgaande seker maak dat hulle kennis

besit van leerders se kognitiewe ontwikkelingsvlakke, sowel as hul kultuuragtergrond.

Denham (1991:37-39) vaar egter skerp uit teen die voorafgaande standpunte van soos dit gestel
is in Esterhuizen (ibid.), waarin beweer word dat die ontwikkeling van leerders in die konkrete
operasies nie versnel kan word nie, en opleidin nie veel sal help alvorens die leerder nie
daarvoor gereed is nie. Lynreg teenoor die laasgenoemde uitgangspunt betoog Denham
(1991:39) dat leerders in hul ontwikkelingsvlakke beter vaar en met die nodige oefening en
leiding tot optimale prestasie kan vorder. Daarom word onderrig wat slegs fokus op die “wat”
en nie die “hoe” van denke nie, deur hierdie outeur verwerp. Strategieé moet eerder ontwikkel
word om die jong leerder se geheuekapasiteit te verbeter. In hoofstuk vier sal daar aandag
gegee word aan innoverende onderrigstrategieé wat leerders se denke moet ontwikkel sodat

hulle geskiedenis as ‘n relevante skoolvak kan verstaan.

Dit gaan egter nie onderwysers baat om leerders se denke in geskiedenisonderrig te ontwikkel

sonder inagneming van die leerder se affektiewe ontwikkeling nie.
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3.34 Affektiewe ontwikkeling

Die affektiewe ontwikkelingsvlak van die leerder kan verskeie aspekte insluit, soos selfbeeld,
inspirasievlak en die leerder se unieke persoonlikheid en gesindheid teenoor leer (Fraser, et al.
1990:87). Doelstellings op die affektiewe domein het te doen met houdings, belangstellings en
waardering, terwyl aspekte soos waarde-oordeel, selfbeeld en motivering ook by hierdie
domein ingesluit kan word. Die affektiewe ontwikkelingsvlak van leerders in
geskiedenisonderrig het dus baie te doen met leerders se gevoel, gesindheid en motivering in
geskiedenis. Derhalwe sal onderwysers wat geskiedenis aan intermedi€re leerders onderrig,
kennis moet neem van die leerders se affektiewe ontwikkelingsvlakke. Dit is omdat leerders se
gesindheid teenoor geskiedenis as *n skoolvak hulle toekomstige betrokkenheid by die vak kan

beinvloed.

Mwamwenda (1995:58) beweer dat leerders makliker leer indien toestande vir hulle gunstig is,
so0s byvoorbeeld waar die leerders status, warmte of toegeneentheid van die onderwyser
ontvang. Dit blyk voorts dat opvoeders wat meer toeganklik is vir leerders se affektiewe
behoeftes, beter samewerking van die leerders verkry. In hul laat kinderjare ontwikkel leerders
se affektiewe ontwikkelingsvlakke en stel hulle in staat tot simpatie en empatie. In sulke
situasies is leerders in staat om met ander leerders in hul portuurgroep te identifiseer (ibid.
p.59). Daarom moet ook die geskiedenisonderwyser in die intermediére skoolfase kennis neem
van die indiwiduele leerder se affektiewe ontwikkeling, en hoe leerders se aanleer van

geskiedenis daardeur geaffekteer sal word.

Die affektiewe ontwikkeling van intermediére leerders in die geskiedenisklas kan egter ook
negatief verloop en probleme vir die geskiedenisonderwyser en leerders veroorsaak. So kan

leerders byvoorbeeld *n vrees ontwikkel indien skooltake te veeleisend is, die mislukkingsyfer
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te hoog is en die algemene atmosfeer by die skool onvriendelik en vyandig is (Mwamwenda,
1995:59). In s6 n atmosfeer word leerders gewoonlik verskree of gedehumaniseer voor hul
portuurgroep en lyfstraf kom dikwels voor. Hierdie is *n algemene verskynsel in talle
Suid-Afrikaanse skole asook skole in ander dele van Afrika. Ook in die omgewing van
Bredasdorp is waargeneem hoe lyfstraf steeds toegepas word, en dit veroorsaak spanning tussen

onderwysers en leerders.

Die affektiewe ontwikkeling van leerders in die intermediére skoolfase kan egter ook positief
aangewend word. In hierdie verband verwys Levstik en Barton (1996:535) in hul navorsing
daarop dat jong leerders taamlik belang stel in aangeleenthede soos emosies, moraliteit en
indiwiduele beoordeling wat verband hou met historiese onderwerpe. Daar is ook bevind dat
gesinsondervinding en populére historiese kulture die sterkste positiewe invloede op leerders se
historiese begrip sal uitoefen. In die lig hiervan behoort onderwysers voortdurend die
affektiewe sy van leerders se ontwikkeling tesame met die fisiese en kognitiewe ontwikkeling

te betrek by hulle onderrigbeplanning en implementering.

In die Bredasdorpomgewing kan een van die redes vir die swak belangstelling in geskiedenis by
leerders in die intermediére skoolfase gesoek word by die onvermoé of onwilligheid van
geskiedenisonderwysers om meer prominent aandag te gee aan die affektiewe ontwikkeling van
leerders. Daarsonder is die ontwikkeling van ’n positiewe houding in die vak nie moontlik nie
(Fraser, et al. 1990:108). Trouens, dit is die agtergrond waarteen die intermediére leerder se
affektiewe vlakke onderbeklemtoon word, en dit verklaar waarom dié leerders geskiedenis as *n

oninteressante en ’n nie noodsaaklike skoolvak beskou.
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3.3.5 Psigomotoriese ontwikkeling

Doelstellings op die psigomotoriese domein beklemtoon bepaalde muskulére of motoriese
vaardighede, wat insluit die manipulasie van voorwerpe en handelinge wat neuromuskulére
vaardighede en koordinasie vereis (Fraser, et al. 1990:108). Vir die onderrig van geskiedenis
impliseer dat die leerder praktiese uitkomste moet verwesenlik. Dit behels die voltooi van take,
insameling en interpretasie van bronne, en die analise van n bepaalde historiese gebeure tot n
logiese verhaal. Ook geskiedenisonderwysers wat die vak in die intermediére skoolfase

onderrig, moet die leerder se psigomotoriese ontwikkeling in geskiedenislesse bevorder.

Leerders in die Bredasdorpomgewing kan van historiese take voorsien word. Dit kan veral take
en projekte insluit waar probleme wat in die leerder se situasie buite die skool bestaan,
aangepak word. Daar word in hierdie verhandeling aanbeveel dat hierdie take waarmee
leerders probleme probeer oplos, probleemgesentreerd moet wees. Onderwysers moet dus ook

kennis neem van leerders se psigomotoriese ontwikkeling tydens hul onderrig van geskiedenis.

3.3.6 Sosiale ontwikkeling

Prinsloo, et al. (1997:38) beweer dat leerders se sosiale ontwikkeling impliseer dat hulle in staat
is om die gevoelens van ander mense te verstaan en dat die leerders maklik samewerking in
skole kan gee. Voorts sal sulke leerders maklik spontaan en op ’n aangename wyse met
volwassenes kommunikeer. In die leerder se sosiale ontwikkeling speel die gesin, skool en
portuurgroep 'n vername rol. Derhalwe moet die ouers en onderwysers nooit die waarde en
belangrikheid van die portuurgroep in die leerders se sosiale ontwikkeling onderskat nie (ibid.

p. 39).
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Volgens Mwamwenda (1995:56) ontwikkel leerders ’n groter sensitiwiteit om mekaar se
gevoelens te verstaan namate hulle ouer word. Daarom betoog hierdie navorser ten gunste van
geskiedenisonderrig waar leerders in groepe kan betrokke raak by die geskiedenislesse.
Daardeur kan die leerder se sosiale ontwikkeling aangehelp word. In die Bredasdorpomgewing
is opgemerk hoedat leerders meer betrokke raak wanneer hul in kleiner groepe werkopdragte

suksesvol kan uitvoer.

Na aanleiding van wat in hierdie afdeling oor die leerder se ontwikkelingsviakke geskryf is, kan
daar derhalwe tot die slotsom gekom word dat relevante geskiedenisonderrig nie moontlik is
indien die leerinhoud nie aansluit by die leerder se begrip, gevoel, deelname en sosiale lewe nie.
Met die leerder wat as *n volledige mens by die leergebeure betrokke is, kan die onderwyser
wat geskiedenis onderrig, begin aandag gee aan die onderﬁg van historiese inhoude.
Onderwysers wat geskiedenis aan intermediére leerders in afgeleé gebiede onderrig, moet dus
eers kennis neem van die ontwikkelingsvlakke van elke indiwiduele leerder voordat hulle

historiese inhoud aan die leerder oordra.

34 GESKIEDENISONDERRIG AAN LEERDERS IN DIE INTERMEDIERE
SKOOLFASE

Die konsep geskiedenisonderrig kan in twee komponente verdeel word, naamlik geskiedenis en

onderwys, wat twee wetenskapsgebiede behels: die wetenskap wat oor die geskiedenis

beoordeel en die wetenskaplike benadering tot onderrig in die algemeen (Van der Merwe, et al.

1992:2)

Onderrig is dus *n snit van onderwys en *n aktiwiteit waar die onderwyser die leerders in

geskiedenis help om te leer met behulp van vakinhoude, en in hierdie geval vakinhoude in die
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geskiedeniswetenskap (Van der Merwe, et al. 1992:2). Die metode waarvolgens
geskiedenisonderwysers die geskiedenisinhoude aan intermediére leerders onderrig om *n
leerdergeoriénteerde benadering te verwesenlik, is in hierdie studie van belang. ’n
Leerdergesentreerde benadering in geskiedenisonderrig beteken dat leerders die historiese

inhoude selfstandig moet begryp en aanleer, met die onderwyser wat optree as ’n fasiliteerder.

34.1 Die ontwikkeling van leerders in die intermediére skoolfase se historiese denke

In die navorsing van Stuart (1993:31) word beweer dat dit die opgaaf van
geskiedenisonderwysers is om leerders via die konsepte en konseptuele strukture in die vak
vertroud te maak met die beginsels, waardes en houdings wat die norme en waardesisteem van
sy bepaalde gemeenskap onderlé. Dit impliseer dat geskiedenisonderwysers die leerder moet
toerus met historiese konsepte en strukture, anders kan leerders probleme ondervind om

geskiedenis doeltreffend aan te leer.

3.4.2 Probleme met onvoldoende konseponderrig en leer

Waar daar onvoldoende konseponderrig plaasvind, kan onderrigmetodes lei tot geroetineerde
memorisering. Feite word dan bemeester sonder dat daar *n konseptuele begrip van die vak by
leerders aanwesig is (Miller en Stearns, 1995:183). Stuart (1993:29) betoog derhalwe dat die
historiese inhoude sinvol aan leerders oorgedra moet word. Hoe minder gestruktureerd die
inhoude oorgedra word, hoe vinniger sal die vorming van die leerder afneem. Leerders kan dus

met “n onvoldoende konseptuele begrip spoedig belangstelling in geskiedenis verloor.

Hier te lande verwys Makgalabone (1997:202) na swart leerders wat probleme ervaar om

geskiedeniskonsepte in hul tweede taal aan te leer. Begrippe met *n Europese oorsprong is vir



75

hierdie leerders vreemd, sodat dit lei tot aanhoudende swak internalisering van historiese
konsepte. Met die swak internalisering van konsepte sal leerders gewoonlik in geskiedenis
onderpresteer. Die leerder se gebrek aan *n konseptuele begrip is gewoonlik die resultaat van

’n gebrekkige aanleer van konsepte.

Voorts verwys Mokgalabone (1997:203) na die hoé druipsyfer van swart leerders in
Suid-Afrika wat hy beskryf as die resultaat van swak konseptualisering as gevolg van die
onvoldoende onderrig van konsepte. Derhalwe kom die outeur tot die slotsom dat die
onderwysers wat geskiedenis in skole aanbied, in die algemeen onbewus is van konseponderrig

as 'n strategie.

Onderstaande statistieke (ibid.) bevestig hoe min aandag onderwysers aan konseponderrig as ’n
strategie in geskiedenisonderrig gee. In die statistiek is die volgende vraag aan onderwysers
geformuleer: Hoe gereeld sal u spesiale aandag gee aan die onderrig van die volgende? Die

resultate was soos volg:

Altyd | Gewoonlik | Onseker Selde Nooit
Tyd 10,9 17,4 2,2 21,7 478
Verandering 8.7 196 8,7 15,2 478
Ruimte 8,7 13,0 4,3 23,9 50,0
Kontinuiteit 8,7 17,4 8,7 19,6 45,7
Oorsaak 10,9 13,0 15,2 17,4 43,5
Woord betekenis afkomstig
van kultuur, sosiaal, religieus 13,6 15,3 7,2 16,3 47,6
Gemiddeld 10,3 16,0 7,7 19,0 47,1
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Onderstaande statistieke illustreer volgens Mokgalabone (1997:203) op ’n soortgelyke trant dat

die onderrig van feite taamlik hoog op die agenda van onderwysers hier te lande is:

Metodes van onderrig Feite Houdinge Konsepte | Veralgemeen | Vaardighede

Prestasie % 67,4 48,9 452 40 37

Voorts illustreer Mokgalabone (ibid.) in die onderstaande tabelle dat die aanbieding van

konsepte nie hoog op die agenda van geskiedenisonderwysers is nie:

Altyd | Gewoonlik | Onseker Selde Nooit
Houdings 26,4 22,2 4.4 13,3 33,3
Feite 37,0 30,4 6,5 43 21,7
Konsepte 30,0 15,2 8,7 15,2 30,4
Veralgemeen 15,6 24,4 11,1 6,7 422
Vaardighede 19,6 17,4 13,0 8,7 413

Ook in die Bredasdorpomgewing reageer onderwysers wat oor hul aanbieding van konsepte in
geskiedenisonderrig ondervra is, taamlik negatief. Heelwat onderwysers aldaar maak eerder
gebruik van die onderrig van feite, en van die leerders word verwag om daardie feite in die
eksamens of toetse te memoriseer. Terselfdertyd gee die meeste onderwysers gewoonlik baie
min aandag daaraan of die historiese feite deur leerders verstaan word. Sleutelkonsepte in
geskiedenis wat nodige is om die aard van geskiedenis as *n skoolvak te verstaan, word nie deur

onderwysers verstaan en onderrig nie.

Die onderrig van geskiedenis sonder leerders se konseptuele begrip daarvan impliseer, volgens
Govender (1992:12-13), dat daar ’n gebrek aan formatiewe of opvoedingswaarde vir die leerder
bestaan. In die konteks word menslike en kulturele waardes van geskiedenis vir die

samelewing nie hoog aangeslaan nie. Geskiedenis word eerder ondergeskik gestel aan
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materialistiese waardes en perspektiewe. Vakke soos wiskunde, algemene wetenskap,
rekeningkunde en bedryfsekonomie word as die “brood-en-bottervakke” in die materialistiese
tydsgees hoog aangeslaan. Daarteenoor word geskiedenis as *n nuttelose of ’n irrelevante

skoolvak beoordeel.

Die a-historiese tydsgees beinvlioed ook leerders van Elim Primére Skool se persepsies van
geskiedenis as ’n oninteressante en *n onbelangrike skoolvak (sien afdeling 1.2). In die lig van
leerders se negatiewe persepsie van geskiedenis as *n oninteressante en n onbelangrike

skoolvak, moet onderwysers aandag gee aan leerders se konseptuele begrip in geskiedents.

Insgelyks betoog Stuart (1993:29) dat die werklike vorming in geskiedenis as *n skoolvak en
die memorisering van historiese kennis twee botsende pole is. Daarom moet onderwysers nie
net historiese feite aan leerders onderrig nie, maar die geskiedenis deur middel van die sentrale
historiese konsepte onderrig. Ook leerders in die intermediére skoolfase is afgele¢ gebiede,
veral ook in die Bredasdorpomgewing, moet die sentrale historiese konsepte onafhanklik kan

verstaan en aanleer.

343 Konseptuele begrip en geskiedenis as ’n skoolvak

Konseptuele ontwikkeling beteken in hierdie verhandeling dat intermediére leerders in hul
fisiese omgewing die basiese historiese konsepte en wyse van strukturering in geskiedenis moet
verstaan. Konseptualisering het in hierdie konteks die potensiaal om leerders geleenthede te
gee om te konseptualiseer (Mokgalabone, 1997:204). Govender (1992:223) gaan van die
veronderstelling uit dat elke dissipline oor definitiewe konsepte moet beskik. Hierdie konsepte
konstitueer die struktuur van die dissipline, wat geinternaliseer moet word in die kognitiewe

struktuur van die leerder. Ook in die navorsing van Hennings (1993:363) word Mokgalabone
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ondersteun as die eersgenoemde outeur beweer dat elke dissipline essensiéle idees of wyses van
ken bevat. Ook in geskiedenis as *n skoolvak is daar die essensiéle idees wat die struktuur van
geskiedenis aandui. Hierdie struktuur of essensi€le idees in geskiedenis is die fundamentele of
onderskeidende wyse van kennis wat kundiges in hul dissipline gebruik om hul idees te
organiseer en oor hierdie idees te dink (ibid.) Om leerders in geskiedenis te onderrig, is om aan

hulle te leer hoe om die aard van die dissipline aan te leer.

As aanknopingspunt vir leerders se aanleer van die sentrale historiese konsepte, beklemtoon
Simchowitz (1995:17) die noodsaaklikheid om eers die sentrale konsepte te bemeester alvorens
daar sprake kan wees van effektiewe onderrig-leer in geskiedenisonderrig. Die onus berus egter

by die onderwyser om die leer van hierdie konsepte te bevorder.

In die Suid-Afrikaanse situasie is konseponderrig veral van kritieke belang, omdat dit "n logiese
deel van uitkomsgebaseerde onderwys is (Mokgalabone, 1997:204). Daarmee word
beklemtoon dat intermediére leerders nie alleenlik geskiedenis moet ken nie, maar daar word
van hulle vereis om hul kennis, vaardighede en gesindhede in die vak te demonstreer. Enkele

van die basiese historiese konsepte wat bemeester moet word, sal vervolgens aandag geniet.

3.4.3.1 Historiese bewyse

Daar kan met reg beweer word dat geskiedenis as *n skoolvak sy vertrekpunt het in bewyse wat
verkry word uit bronne. Hierdie bronne dien as bewyse in geskiedenis en kan op ’n
verskeidenheid manier gemanifesteer word, soos geskrewe, gedruk, mondelings, artefakte,
statistieke, prente, grafieke, dokumente, wette, koerante, kontemporére literatuur, en so meer
(Lomas, 1990:31; Cooper, 1995:3). Leerders moet dus op hul kognitiewe vlakke die

vaardighede ontwikkel om hierdie bronne te identifiseer, te analiseer en krities te evalueer. In
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die intermediére skoolfase kan onderwysers aan die leerders leer hoe om selfstandige historiese

bronne te identifiseer, analiseer en krities te evalueer.

K/

< Bron-identifisering

Die eerste stap vir die geskiedenisonderwyser ten opsigte van historiese werkswyses kan
uiteenval in die identifisering van historiese bronne. In die intermediére skoolfase kan leerders
leer om historiese bronne te identifiseer. Die identifisering van bronne kan begin deur konkrete
bronne te probeer opsoek. Voorbeelde hiervan is dagboeke van mense, briewe, artefakte, kaarte
en foto’s. Daarna kan leerders oorgaan tot abstraksie en verdieping deur hul eie gestruktureerde
vrae oor die bronne te formuleer. Hierdie benadering tot geskiedenisonderrig kan help verseker
dat leerders onafhanklik ’n verskeidenheid historiese inligting versamel deur alle beskikbare
historiese bronne wat op ’n bepaalde historiese konteks betrekking het, te identifiseer. Nadat
alle historiese bronne geidentifiseer is, moet leerders die inhoud van die bronne kan

interpreteer.

R/

< Interpretasie van bronne

Hoewel bronne dien as bewyse vir die historikus, is dit onvolledig en verskaf dit nie al die
informasie nie. Dit impliseer dat die historikus daardie onvolledige informasie moet aanvul met
’n verskeidenheid van voorstellinge bekend as verbeelding (Cooper, 1995:4). Dit beteken
voorts dat die ondersoeker hom moet indink of verbeel oor hoe die historiese karakters oor wie
hy skryf, gedink, gevol en in hul eie tyd gelewe het. Verbeelding is dus die instrument om te
gebruik wanneer feite nie beskikbaar is nie. Daarvolgens is die historikus se taak nie om die
verlore wéreld van die verlede te reproduseer nie, maar om vrae te stel en te poog om die vrae
te beantwoord (ibid. p.5). Op ’n soortgelyke wyse kan geskiedenisonderwysers leerders leer

om historiese bewyse in hul kognitiewe verwysingsraamwerk te interpreteer deur hul
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verbeelding te gebruik. Die leerder moet in staat wees om die inhoud in elke historiese bron

selfstandig te interpreteer.

Hoewel bewyse beskou word as ’n geintegreerde deel van die geskiedenis in skole, is dit nie
altyd maklik om te onderrig nie. Leerders kan die volgende probleme met bronne en bewyse
ervaar:

* Heelwat bronne is te moeilik om te verstaan.

* Leerders is soms verveeld deur die gereelde gebruik van die dieselfde bronmateriaal.
* Sommige onderwysers kan bronne nie effektief in die klaskamer hanteer nie.
*

Die omskakel van bronmateriaal na bewyse vereis meer vermoéns as wat vir die leerder
bereikbaar is (Lomas, 1990:33-34).

Tog is dit belangrik dat die intermediére leerder reeds op sy kognitiewe ontwikkelingsvlak leer
om die historiese bewyse in die geskiedenisklas te interpreteer. Harper (1993:11) beklemtoon
in die opsig dat interpretasies in geskiedenis onderwysers en leerders die geleenthede bied om
verskillende interpretasies van geskiedenis in hul alledaagse lewe te evalueer. Op hierdie wyse
kan ook films, televisieprogramme en historiese fiksies deur onderwysers benut word om
leerders te lei tot *n interpretasie van die historiese bewyse. Die studie van verskillende
interpretasies van die verlede is daarom belangrik vir leerders sodat hulle kan leer om te
evalueer. Dit beteken dat die geskiedenisonderwyser aan intermediére leerders geleenthede
bied om:

* ’n Bewussyn te ontwikkel van verskillende wyses van aanbieding van die

verledegebeure;

Ondersoek in te stel na verskillende tussen die verskillende sienings van die
verledegebeure;

Die redes te bestudeer waarom die sienings oor die verlede verskil.
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Kritiese vrae wat die onderwyser kan stel oor waarom interpretasie verskil, is:

* Wie het die bewyse geskep?

* Wat was hul standpunt?

* Wanneer en waar is dit geproduseer?

* Watter bronne is gebruik en hoe geldig was dit?

* Waarom is sommige van die interpretasies meer betroubaar as ander?

* Wie was die belangstellende gehoor?

* Wat was die doel met die interpretasie, om te amuseer, die verlede te verkoop,

verbeelding te prikkel, inligting te verskaf, *n soeke na die waarheid te loods, die hede
te regverdig of die hede te verduidelik? (Harper, 1993:12).
Die regte aanwending van die bron deur leerders sal geskied as leerders leer om die historiese
materiaal tot *n wyer historiese konteks te verbind, en die historiese bewyse dan te interpreteer.
In so ’n holistiese benadering tot geskiedenisonderrig kan die bron nuttig wees om verskeie
funksies te vervul, soos byvoorbeeld om dit te illustreer, verbeelding te prikkel, algemene
historiese vaardighede en konsepte te ontwikkel en om die bewyse te gebruik waarmee leerders

tot hul eie gevolgtrekkings en interpretasies kan kom.

Aangesien historiese bewyse soms onvolledig is, moet die historikus gebruik maak van empatie
om die onvolledige historiese inhoude aan te vul. Ook leerders in die intermediére skoolfase
kan kennis maak met empatie as ’n sentrale historiese konsep waardeur die onvolledige

historiese bewyse verstaan moet word.

3.4.3.2 Empatie

In die navorsing van Govender (1992:110) word gepostuleer dat die konsep empatie die leerder

in staat stel om karakaters op *n persoonlike vlak te kan identifiseer, soos byvoorbeeld hoe
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Chamberlain of Hitler opgetree het. Empatie impliseer dus die vermoé om met behulp van
sekere inligting *n waardering te hé vir mense wat in die verlede gelewe het. Empatie kan dus
beteken om die mense wat voorheen gelewe het, se standpunte binne te dring. Dit behels in di¢
navorsing dat leerders hul verbeelding moet gebruik om bewyse te interpreteer. Voorts kan dit
beteken dat leerders hulle historiese situasies verbeel deur dit binne te dring, maar terselfdertyd

buite die historiese situasie te staan.

Ten einde die aanleer van ’n strategie van empatie vir intermediére leerders te vergemaklik, kan
die wenk van Cooper (1995:5) nuttig wees. Hy pleit dat leerders hul eie voorstellinge prakties
moet demonstreer oor hoe dinge in die verlede gebeur het. So byvoorbeeld moet leerders kan
leer om hulle te verbeel hoe dit moes gevoel het om bed toe te gaan by kerslig. Leerders kan
ook konkrete apparate vanuit hul omgewing wat ’n historiese oorsprong het, nuttig aanwend.
Onderwysers kan daarvolgens vir die leerders leer om hul eie gestruktureerde vrae oor die
konkrete historiese bewyse te formuleer. Voorbeelde van hierdie konkrete apparate kan die
volgende insluit: ou kaarte, kerk- of skoolregisters, straatrigtings, informasie oor daaglikse
lewe en die rekonstruksie van die lewe van *n familie wat lewe in *n spesifieke huis op 'n

sekere tydstip in die verlede.

Elke historiese bron of bewysstuk kan altyd in n sekere historiese konteks geplaas word.
Daarom is tyd as ’n sentrale historiese konsep eweseer belangrik vir die historikus. Leerders sal

die tydskonsepte moet aanleer indien hulle die aard van die vak volledig wil verstaan.

3.4.3.3 Tydskonsepte

In die navorsing van Hennings (1993:363) word beskryf dat geskiedenis basies gemoeid is met

die verlede, en tyd is dus een van die kernkomponente in geskiedenis. Joubert (1987:35)
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beskryf geskiedenis as ’n verandering in menslike aktiwiteite wat plaasvind binne tydskonteks.
Die vak gaan dus oor die mense en wat hulle in die verlede gedoen en gesé het. Die feit dat
gebeure, en denke in die verlede afgespeel het, veroorsaak dat die vak abstrak en moeilik is om
te begryp, veral vir leerders. Tog, sonder *n greep op die konsep tyd en verandering, sal ’n

begrip van die mens in sy samelewing moeilik wees om te verstaan.

’n Historiese verduideliking en beskrywing vereis *n begrip van ’n reeks aaneenlopende
gebeure oor die mens (Lomas, 1990:20). Die menslike gebeure kan dus nie verstaan word
sonder “n begrip van sekere chronologiese verhoudings nie. Slegs vanuit hierdie
aaneenlopendheid van gebeure kan daar tot *n ware historiese bewussyn gekom word. Daarom

is die onderrig van die konsep tyd aan die intermediére leerder ook van kardinale belang.

Hierdie aaneenlopende reeks gebeure is egter nie so eenvoudig om aan leerders te onderrig nie,
soos Lomas (1990:20) tereg opmerk: “... to train pupils to introduce such a (time) dimension in
their interior mental activities is perhaps the hardest of objectives a history teacher can set
himself.” Ook Esterhuizen, et al. (1990:25) vermeld dan leerders se bewussyn van tyd baie
stadig ontwikkel. Daarom moet die onderwyser vertroud wees met die feit dat leerders dit
moeilik vind om datums korrek te rangskik en min belangstelling daarin toon. Die aanbieding
van geskiedenis moet dus gepaard gaan met die visuele beskrywings waardeur die vak
gekonkretiseer en gevolglik vir leerder verlewendig word. Sonder 'n greep op die konsep tyd,
sal daar nie *n werklike begrip van verandering, ontwikkeling, kontinuiteit, progressie en

regressie wees nie.
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Enkele fundamentele probleme wat leerders met tyd ondervind, word deur Lomas (1990:22-24)
geillustreer:

< Vir talle leerders is die verlede irrelevant en verwyderd van hul daaglikse persoonlik
lewe, en woord soos progressie, tradisie en periode het min of beperkte betekenis.

K/
°o

Leerders sal veral min belangstelling toon in geskiedenis van dekades gelede.

< Leerder het oefening nodig indie verstaan van reekse gebeure.
<> Tydlyne en kaarte moet nie gekompliseer word met datums nie.
L3 Leerders vind soms baie probleme om *n greep op die konsep “begin” te verkry, wat

essensieel is vir “n historiese begrip.

<> Talle sien die proses van veranderinge nie as aaneenlopend nie, maar eerder as ’n reeks
nie-verwante episodes sonder enige verband.

< In die verwerwing van konseptuele tydskonsepte is spesifieke onderrigstrategie¢ nodig.
(Lomas, 1990:23).
Leerders kan tydskonsepte makliker ontwikkel as hulle leer om hul eie tydraamwerke te
ontwikkel om gebeure te plaas en te orden (Hennings, 1993:363). ’n Praktiese voorbeeld is om
te begin vanaf die geboorte van bekende figure tot by die hoogtepunte in hul lewens en bydraes
wat hulle tot die indiwidu, groepe, gemeenskap, samelewing of totale mensdom gelewer het.
Ook belanghebbende historiese gebeure vir die mensdom kan op soortgelyke wyse in tydskader
geplaas word, soos die renaissance, kerkhervorming, dekolonisasie in Afrika, Russiese
rewolusie of die Afrika-renaissance. Hierdie benadering tot geskiedenis het egter ook sy

gebreke waarop die onderwyser wat die vak aanbied, bedag moet wees.

Die konsep Afrika-renaissance is tans redelik relevant in post-apartheid Suid-Afrika vir die
regering onder aanvoering van president Thabo Mbeki, skepper van die konsep. Pallo Jordan
(1998:10-11), ’n voormalige Minister van Omgewingsake en Toerisme, verduidelik die

noodsaaklikheid van die Afrika-renaissance as *n vernuwing in Afrika wat opnuut moet soek na
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Afrika-humanisme en ’n kulturele herlewing van institusies, tradisies, gebruike en waardes.

Die klem moet gevolglik skuif na die menslike aspek waarin armoede en die gebrek aan kennis
uitgewis word. In hierdie fundamentele beginsels wat volgens Pallo Jordan haalbaar is en
waarna daar in die huidige millennium gestrewe moet word, is die volgende beginsels
geidentifiseer:

7

> Geen mense moet onderwerp word aan onderdrukking en dominasie op grond van sy/
haar ras, geslag, kleur of godsdienstige oortuigings nie.

&

<> Alle mense behoort die reg te hé om hul verskeidenheid van oortuiging aan te hang en
daaraan uitdrukking te gee, solank die vitoefening van die reg nie inbraak maak op die
regte van ander nie.

<> Alle mense behoort gelykwaardige voor die reg behandel te word, wat impliseer dat daar
nie teen enige persoon gediskrimineer mag word op grond van sy/haar ras, geslag, kleur
of godsdienstige oortuiging nie.

Ook in die Bredasdorpse situasie moet gestrewe word na *n visie van die Afrika-renaissance vir

leerders in geskiedenisonderrig. So byvoorbeeld kan die leerders in die intermediére skoolfase

geleer word om die waardes en beginsels van die Afrika-renaissance in hul tydsperspektief aan

te leer. Ook kan leerders ’n studie maak van die waardes en norme in hul samelewing, en dit

meet aan die waardes wat dien Afrika-Renaissance voorgestaan word. Juis deur die waardes

van die Afrika-renaissance in geskiedenisonderrig aan te leer, kan die vakinhoud vir leerders in

post-apartheid Suid-Afrika relevant word.

Twee belanghebbende tydskonsepte wat aan die kontemporére leerder in post-apartheid

Suid-Afrika geleer kan word, is verandering en kontinuiteit.

<> Verandering
Verandering is nie maklik vir leerders om te verstaan nie (Lomas, 1990:22). Tog sal

verandering voortdurend in geskiedenis as *n historiese verhaal geidenitifiseer moet word.
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Historici sal die konsep verandering kan gebruik om te soek na ooreenkomste en verskille in
historiese gebeure soos die periodes deur historici vergelyk en gekontrasteer word (Hennings,
1993:363). Vir intermediére leerders kan *n opdrag van Joubert (1987:34) aan negejarige
leerders nuttig wees, naamlik om leerders te vra om die veranderinge by hul skool, hul

omgewing of by hul mede-leerders se fisiese ontwikkelinge te beskryf.

Afgesien van die konsep van veranderinge in die tydskonsep, sal daar ook gebeure in die

historiese verhaal wees wat 'n chronologiese verloop deurgemaak het.

<> Kontinuiteit

Hennigs (1993:369) veronderstel dat kontinuiteit *n universele toestand van die menslike
samelewings in die verlede is wat onthou en aangeteken word. Intermediére leerders moet dus
onderrig word om ook ’n studie te maak van die kontinuiteit van menslike gebeure. ’n
Praktiese voorbeeld is waar leerders in die intermediére fase veranderinge moet beskryf soos dit
in die familie, die dorp en land en die viering van vakansiedae plaasgevind het. Die
veranderinge kan egter ook aandui op die aaneenlopendheid van die menslike lewe (Joubert,

1987:35).

’n Praktiese voorbeeld vir leerders in die intermediére skoolfase is waar hulle gevra word om
die waardes wat oor 'n tydperk by hulle skool dieselfde gebly het, te identifiseer. Daar kan dus
aanvaar word dat sulke waardes deur die jare konstant gebly het in die chronologiese verloop

van die skool se geskiedenis.

Afgesien van die noodsaaklikheid van die tydskonsepte in geskiedenisonderrig, is ook die
konsep plek een van die basiese historiese konsepte wat deur leerder geleer en verstaan moet
word. So moet die leerder in die Bredasdorpomgewing sy plek in die omgewing, Suid-Afrika,

Afrika en in die wéreld kan verstaan.
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3.4.34 Plek (ruimte)

Geskiedenis vind plaas op die planeet aarde, en elke historiese gebeurtenis is min of meer

verwant aan ’n besondere plek, streek, land of kontinent (Esterhuizen, et al. 1990:27). Elke

historiese gebeurtenis kan sulke verreikende gevolg hé omdat dit mense orals in die wéreld
beinvloed. Dit is daarom noodsaaklik dat die onderwyser *n idee moet vorm van die
intermediére leerders se bewussyn van ruimte. Dit wil sé, hoe sal die leerder "n geestelike
prentjie kan vorm van die ruimte waarin ’n historiese gebeurtenis afgespeel het. Plekke word
verteenwoordig op kaarte en die onderwyser moet seker maak dat leerders die kaarte korrek
interpreteer. Die korrekte interpretasie van kaarte kan leerders help om hul ruimtelike begrip te

verbeter.

Die leerder se sin vir ruimte ontwikkel stadig aangesien die leerder se ontwikkeling van ruimte
athang van wat hy sien, en wat hy sien is gewoonlik beperkend (Esterhuizen, et al. 1990:27).
Die intuisie van ruimte hang af van sensasie en verbeelding. Dit impliseer dat die ontwikkeling
van ruimte slegs deur die ontwikkeling van verbeelding verbeter kan word. Volgens dié outeur
sal leerders slegs in die ouderdom van elf en twaalf (gewoonlik vanaf graad ses) tekens toon
van ’n sekere begripsbesef van komplekse abstrakte konsepte. Dit beteken dat onderwysers
geskiedenis ietwat meer konkreet vir die intermediére leerders moet aanbied. Die benutting van
konkrete historiese bronne soos kaarte, foto’s, artefakte, en ander konkrete bronne kan dus

nuttig wees vir die intermediére leerder se begrip van die historiese konsep plek.

In alle plekke waar die mense homself bevind, is daar in sy historiese verhaal ook ’n oorsprong

van elke gebeure, en dan weer die gevolge van daardie gebeure.
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3.4.35 Oorsaak en gevolg

Die idee van oorsaak (kousaliteit) is een van die sentrale komponente van geskiedenis en 'n
fundamentele aspek van historiese verduideliking (Lomas, 1990:10). ’n Sentrale idee in
geskiedenis is dat gebeure beinvloed word deur n opeenvolgende reeks gebeure (Hennings,
1993:366). Geskiedenis is daarvolgens *n soeke na oorsake van die reeks opeenvolgende
gebeure, asook die gevolge van daardie oorsake. Die historikus delf diep in gebeure om dit te
interpreteer, en om hipoteses te vorm oor hoe en waarom bepaalde dinge in die verlede gebeur
het. Gevul met data oor die verlede, sal die historikus veralgemeen oor die wyse waarop mense
universeel te werke sal gaan om die betekenis van gebeure in hul lewens te probeer verstaan.
Dit impliseer dat die historikus veralgemenings gebruik om historiese gebeure te interpreteer.
So ook moet leerders geleer word om die oorsake en gevolge van 'n reeks historiese

gebeurtenisse te veralgemeen, en daarna te interpreteer.

Die historikus voer sy taak op drie wyses uit waarvan onderwysers en leerders moet kennis
neem. Die drie werkswyses van historici behels die volgende:

< Om relevante feite oor die verlede van mense te versamel;

> Om die relevante feite te organiseer in *n koherente patroon;

W Om hierdie feite en patrone te interpreteer (Hennings, 1993:366).

Met hierdie drie werkswyses moet ook die intermediére leerder geleer word om die oorsake van
historiese gebeure te probeer begryp. Daarna moet die feite in *n patroon georganiseer word, en
dan moet die oorsake en patrone deur die leerder geinterpreteer word om die gevolge van die
oorsake te bepaal. Die leerder sal dus veralgemeen oor die betekenis van die gebeure en daarna
vergelyk, kontrateer en kruisondervraging oor die bewyse van stapel stuur (ibid. p. 370). Deur

hierdie werkswyse te volg, kan leerders indie Bredasdorpomgewing ook die oorsake en gevolge
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van geskiedenis leer begryp.

Vanuit voorafgaande afdeling het dié navorser tot die gevolgtrekking gekom dat die leerder in
die intermediére skoolfase se historiese denke in geskiedenisonderrig deur die onderrigleer van
die basiese historiese konsepte ontwikkel kan word. Die fokus moet egter val op die leerder se
begrip en motivering in geskiedenis as *n skoolvak. Daarom word hier benadruk dat die
tradisionele historiografiese benadering (sien afdeling 2.2.2), wat die wetenskaplike eise van
geskiedenis as ’n skoolvak benadruk, steeds in geskiedenisonderrig noodsaaklik is. Leerders
moet naamlik geskiedenis as *n skoolvak soos historici aanleer, maar die vak op hul bestaande
kognitiewe vlak en vermoéns aanleer. Dit vereis van onderwysers om leerders in die
intermediére skoolfase met die basiese historiese konsepte en strukture in geskiedenis toe te rus.
Slegs dan sal die leerders die aard van geskiedenis kan verstaan, en die vakinhoud onafhanklik

kan aanleer,

Die effektiewe begrip van die sleutelkonsepte beteken egter nie dat leerders geskiedenis as ’n
noodsaaklike skoolvak vir hul toekoms sal beskou nie. Daarom beklemtoon hierdie navorser
ook die noodsaaklikheid vir leerders om die betekenis en bruikbaarheid van geskiedenis as 'n

skoolvak te besef.

3.4.4 Die betekenis en bruikbaarheid van geskiedenis van skoolleerders

Die meegaande skema is geneem uit die werke van Esterhuizen, et al. (1990:30) om die

ontwikkeling van jong leerders se historiese begrip uit te beeld:
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Primére fase

Junior sekondére fase

8 - 9 jaar 10 - 11 jaar 12 - 16 jaar
Grade 3 -4 Grade 5 -6 Grade7-9/10
Verstaan die Geinteresseerd in Verstaan sy eie lewensverhaal.
ouderdom van dapperheid, . Ontwikkel en begrip van tyd.
dinge, mense, en |oorlog, tale, . Ontwikkel ’n belangstelling in historiese biografie.
die rol wat mense |konkrete historiese [4. Verstaan iets van *n historiese oorsig.

in die gebeure
gespeel het.

1.
2
3
4
objekte en 5. Ontwikkel *n begrip van gevolg.
historiese kaarte. |6. Ontwikkel *n begrip van menslike motiewe.
7. Verstaan emosie in geskiedenis.
8. Verstaan sosio-kulturele interaksie.
9. Ontwikkel ’n begrip van politieke vraagstelling.
10. Ontwaking van nasionale bewussyn en verstaan
die verband tussen staat en nasie.
11. Ontwikkel *n begrip van staat en nasie.
12. Ontwikkel *n begrip van die wel en weé van eie
groepe.

Volgens Seefeldt (1993:143) moet leerders reeds vroeg in hul lewens geleer word om
komplekse historiese konsepte te verstaan. Daarom kan die onderrig van die basiese historiese
konsepte reeds in die intermediére skoolfase aan leerders onderrig word, maar die leerders moet
met die nodige vaardighede toegerus word om die sentrale konsepte aan te leer. Die onderrig
van hierdie sentrale historiese konsepte moet kan aansluit by die leerders se persoonlike
leefwéreld en die leerders se alledaagse gebruik van konsepte in hul konkrete leefwéreld. Die
geskiedenisonderwyser moet dus die van s6 onderrig dat dit die grootste formatiewe waarde vir
die leerder het (Esterhuizen, et al. 1990:32). Derhalwe sal aandag gegee word aan die onderrig
van geskiedenis as 'n skoolvak waarmee die historiese inhoude vir leerders betekenisvol en
bruikbaar kan wees.

3.44.1 Geskiedenis moet betekenisvol wees

Betekenisvolle leer vind plaas wanneer nuwe kennis sinvol geintegreer word met reeds
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bestaande kennis van die gebruikswaarde van die leerstof gedefinieer word (Van Wyk,
1992:89). Die leerstof in geskiedenis moet dus potensiéle betekenis vir die leerder inhou.
Watter konsepte van tyd, verandering, kontinuiteit en verlede ook al aan jong leerder onderrig
word, die korisepte moet vir dié leerders betekenisvol wees. Seefeldt (1993:140) beskryf die
inhoud as: “Content that children initiate themselves and can experience directly has the

potential of being meaningful.”

Tydens die seleksie van historiese konsepte, moet daardie aktiwiteite wat leerders eerstehands
ondervind, ingesluit word. Volgens Van Wyk 1992:89) is dit noodsaaklik dat die leerder
toegelaat word om *n probleemoplosser te word en betekenis self te ontdek. Onderwysers moet
weet dat indien historiese konsepte betekenis vir leerders wil inhou, dit gebaseer moet wees op
wat die leerders reeds weet (Seefeldt, 1993:150). Leer vind altyd plaas van die bekende na die
onbekende, en die leerders moet deur onderwysers gelei word om strategieé te ontwikkel
waarvolgens hulle die verlede selfstandig met die konsepte en strukture van die vak as filters sal
ondersoek. Dieselfde outeur vat die standpunt kortliks soos volg saam:

“The task of teaching a subject to a child at any particular age

is one of representing the structure of that subject in terms

of the child’s way of viewing things” (ibid.).
Nadat die leerder die nuwe kennis by sy bestaande kognitiewe begripslak geintegreer het, kan
’n dieptebenadering bydra tot n meer permanente begrip van die historiese konsepte en
feitekennis. Van Wyk (1992:90) pleit teen hierdie agtergrond vir ’n dieptebenadering vir die
leerder waarin hy probeer agterkom wat die onderliggende betekenis van die inhoud is wat
bestudeer word. Sodoende kan die leerder geskiedenis onathanklik aanleer deur middel van sy
eie opleeswerk, asook deur die studie van historiese konsepte, kennis en waardes vanu’it bronne

soos films, video’s, televisie, gesprekke en besoeke aan historiese plekke. Die onderwyser wat
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geskiedenis onderrig, tree op as ’n fasiliteerder van die vakinhoud vir leerders.

In plaas daarvan om slegs op detail te konsentreer, of om spesifieke dele van die teks in ’n
volgorde te plaas, moet die leerder in staat wees om onafhanklik hoofargumente en
onderskeidende feite te identifiseer om sodoende *n onafhanklike konklusie te bereik (ibid.). "n
Leerstrategie word dus hier gevolg waar gebruik gemaak word van "n geheelindruk waarin "n
wye raamwerk opgebou word en waarin die detail geplaas word. Daar word dus gepleit dat '»
holistiese benadering die betekenis van historiese inhoud vir leerders kan verhoog, in plaas

daarvan om die nadruk slegs te laat val op die gedetailleerde benaderings.

3.4.4.2 Geskiedenis konsepte moet toepaslik vir leerders wees

Die sentrale konsepte in die historiese veld moet vir leerders op hul ouderdomsvlak van
toepassing wees (Seefeldt, 1993:150). In hierdie verhandeling impliseer dit dat intermediére

leerders die sentrale historiese konsepte op hul indiwiduele vlak behoort te verstaan.

Seefeldt (ibid. p. 151) suggereer dat die aanbied van geskiedenis vir jong leerders in die vorm
van mites, of fantasie in stories, ook ’n tipe aanbiedingswyse van geskiedenis verteenwoordig,
maar heelwat tekortkomminge bevat. Die gevare verbonde aan hierdie aanbiedingswyse is dat
daar stereotipes inherent aan hierdie tipe aanbieding is, soos rassevooroordeel, seksisme en die
marginalisering van minderhede. Ook sal hierdie tipe aanbieding nie “n akkurate prentjie van
die lewe of verlede aanbied nie, maar dit besit die gevaar van valshede. Die geloofwaardigheid
in die aanbieding van geskiedenis sonder “n vroeé onderrig van die sentrale historiese konsepte
is derhalwe ook in hierdie verhandeling onder verdenking. Die sentrale konsepte moet vanaf "n

vroe€ ouderdom aan leerders onderrig word en nuttig wees vir die leerders.
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Met behulp van dinamiese onderrigmetodes soos kritiese vraagstelling, intellektuele eerlikheid
en “n positiewe houding kan leerders juis die konsepte beter internaliseer in hul bestaande
kognisie of bewussynsvlak. Vanuit die bekende konstrukte indie vorm van bewyse of bronne

kan leerders hul eie vrae formuleer en probeer beantwoord.

3.4.4.3 Geskiedenis moet verpersoonlik word

Gewoonlik sal jong leerders onbevoeg wees om die wéreld of gebeure vanuit “n ander se
oogpunt te beoordeel, en benodig historiese konsepte wat vir hulle aangebied word (Seefeldt,
1993:151). Daar bestaan dus die behoefie om die studie van geskiedenis te verpersoonlik. Dit
kan geskied deur personifisering of verpersoonliking met helde en heldinne, sodat hulle met die
bepaalde geskiedenis sal identifiseer. Die verpersoonliking van helde en heldinne stimuleer en

motiveer leerders.

In aansluiting by die vorige paragraaf ervaar dié navorser in sy eie omgewing hoedat leerders in
die intermediére skoolfase se belangstelling in geskiedenisonderrig gestimuleer word indien die
leerinhoud vir hulle verpersoonlik kan word. Leerders toon byvoorbeeld groot belangstelling in
emosionele aspekte van hulle lewe wat handel oor dinge soos hulle eie lewe, familie, skool,
bure en gemeenskap. Daarom kan onderwysers geskiedenis meer effektief onderrig deur te
begin by die leerder se persoonlike lewe en wat vir hulle in die lewe noodsaaklik is. So sal
leerders wat *n bewondering vir ’n historiese karakter soos Nelson Mandela ontwikkel, met
hierdie karakter identifiseer. Deur die leerder se belangstelling in die historiese karakter te

ontwikkel kan hulle belangstelling en deelname in die geskiedenisklas gestimuleer word.
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3.4.4.4 Geskiedenis moet intellektueel stimulerend wees

In die navorsing van Seefeldt (1993:152) word betoog dat die alledaagse lewe van jong kinders
baie gekompliseerd en kompleks is. Hulle moet konsepte en verhoudings onderliggend opbou,
terwyl geskiedenis verwyderd van hul daaglikse lewe is. Geskiedenis moet dus vir leerders
vereenvoudig word in *n poging om *n greep te verkry op die kompleksiteit van hul alledaagse
lewe. Daardeur kan geskiedenis vir die leerders in die intermediére skoolfase intellektueel

stimulerend wees.

Seefeldt (ibid. p.153) argumenteer dat as jong leerders ’n sin van hul eie self'in tyd en ruimte
ontwikkel, sal die leerders die moontlikheid besit vir die ontwikkeling van wetenskaplike
logiese konsepte namate hulle groei. Slegs as die leerder se alledaagse konsepte van die verlede

voldoende gedifferensieer is, kan hy later wetenskaplike konsepte van die verlede leer.

Na aanleiding van hierdie afdeling kan die afleiding gemaak word dat geskiedenis as ’n
skoolvak te alle tye deur leerders verstaan moet word, maar dat die historiese inhoud ook vir
leerders betekenisvol en bruikbaar moet wees. Eers dan sal daar sprake kan wees van 'n
leerdergesentreerde benadering in geskiedenisonderrig waarvolgens leerders die aard van
geskiedenis effektief verstaan. Tog beteken die effektiewe begrip van geskiedenis in skole
egter nie dat leerders tot doeltreffende burgers in geskiedenis sal ontwikkel nie. In hierdie
studie is duidelik uitgewys hoe leerders in die afgeleé plattelandse gebiede noustrop trek in hul
begrip van en ontwikkeling in geskiedenis as ’n skoolvak. Daarom is ’n studie van die

plattelandse leerders in geskiedenisonderrig in hierdie studie van belang.
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35 GESKIEDENISONDERRIG IN AFGELEE PRIMERE SKOLE
3.5.1 Inleiding

Wat geskiedenisonderrig aan leerders in afgeleé gebiede betref, is daar reeds in afdeling 1.1.2
verwys na probleme soos onvoldoende opvoedkundige geleenthede en fasiliteite, kulturele
verwaarlosing, ongeletterdheid, *n hoé druipsyfer en vroeé skoolverlating. Al die genoemde

faktore kan negatief inwerk op geskiedenisonderrig aan hierdie leerders.

Pepple, Law en Kallenbach (1990:53-54) beskryf probleme wat onderwysers in die afgeleé
gebiede in die Verenigde State van Amerika met onvoldoende opvoedkundige fasiliteite
ondervind, soos volg:

“It is very difficult to stimulate learning when teachers face chronic

shortages of paper and other teaching supplies, poorly maintained

equipment, outdated textbooks, and salaries below those of their

peers and other systems.”
In aansluiting hiermee konstateer ook Simon (1991:586) vanuit *n Suid-Afrikaanse situasie dat
daar ’n gebrek aan fasiliteite in afgeleé swart skole is, soos ’n tekort aan biblioteekfasiliteite,
handboeke, bank, elektrisiteit, rekenaars en wetenskaplike apparaat. Eweneens sluit Graaff
(1990:4-5) hom hierby aan deur na swart plaaswerkers in Suid-Afrika te verwys wie se lewe
deur armoede, magteloosheid, onveiligheid en vervreemding gekenmerk word. Swart ouers in
dié afgeleé gebiede ondervind probleme soos lae inkomste. Die lae inkomste kan uitloop op die
gebreke in geskiedenisonderwys vir hierdie gebiede, soos byvoorbeeld:
< Swak gesondheid en ondervoeding van die leerder;
<> ’n Ongeskikte studieomgewing;
<> Ondergekwalifiseerde onderwysers;

<> Oorvol klasse;
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< Onvoldoende basiese onderwysbronne (Graaff, 1990:5 en Kgobe, 1993:11).
Die lae geletterdheidsvlak van ouers, swak arbeidsverhoudinge en feitlik geen
bevorderingsmoontlikhede nie, word ook vermeld, wat impliseer dat die selfbeeld van die

leerder laag is. Leerders bring dus die stempel van die gemeenskap na die skool.

Na aanleiding van die vorige paragraaf, ervaar die skrywer van hierdie verhandeling in die
Bredsasdorpomgewing dat daar ’n hoé korrelasie tussen die swak ekonomiese toestande van
bruin plaaswerkers en die swak prestasie van leerders in skole is. Dit sluit aan by die
beskrywing in vorige paragrawe dat heelwat swartmense wat gebuk gaan onder swak
ekonomiese omstandighede. Wanneer daar in die verhandeling verwys word na swart gebiede
wat ekonomies swaar kry, kan dit dus in "n groot mate in lyn gebring word met min of meer
soortgelyke omstandighede van bruinmense in die afgeleé gebiede in die Bredasdorp kontrei,
veral op plase. Die rede daarvoor is dat heelwat bruinmense in die kontrei, soos die swartmense
elders in die land, gebuk gaan onder swak ekonomiese omstandighede en armoede, wat ook op
onderwys in die algemeen *n negatiewe effek het, en geskiedenisonderrig in die besonder

nadelig kan affekteer.

3.5.2 Enkele negatiewe effekte van swak ekonomiese omstandighede op
geskiedenisonderrig in afgeleé gebiede

Hier ter plaatse het armoede of swak ekonomiese toestande bygedra tot die probleem van *n hoé&

druipsyfer onder leerders, veral in afgeleé swart primére skole (Graaff, 1990:2). Mabetoa

(1994:32) verwys na die agteruitgang van onderwys in afgeleé skole, waarvan die swak

onderwysfasiliteite, die hoé druipsyfer, afwesigheid van leerders in skole asook vroeé

skoolverlatings enkele voorbeelde is. Dit kan derhalwe as vanselfsprekend aanvaar word dat

leerders in hierdie situasie agterstande sal beleef ten aansien van *n abstrakte vak soos
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geskiedenis. Leerders wat ernstige tekorte in hul lewensbehoeftes soos veiligheid, voedsel en
liefde ondervind, sal veel meer sukkel om ’n abstrakte skoolvak soos geskiedenis aan te leer.

Die feit stel groter eise aan die onderwysers wat geskiedenis in hierdie tipe skole onderrig.

Verdere probleme wat voortspruit uit die afgeleé gebiede waar swak ekonomiese toestande
ondervind word, is die nie-betrokkenheid van ouers, vervoerprobleme, afwesigheid van dienste
in die gemeenskap, swak skooltoestand en houdings van onderwysers. Ook ervaar die
plattelandse gemeenskappe soms ’n gevoel van magteloosheid vir hul swak omstandighede

(Mabetoa, 1994:32). Hierdie toestande is nie bevorderlik vir geskiedenisonderwys nie.

Ekanayake (1990:115) verwys na onderwys in afgeleé gebiede in ontwikkelende lande, wat die
Republiek van Suid-Afrika insluit, as onderwys aan die massa wat van ’n lae kwaliteit is en as
die misbruik van menslike bronne deur swak onderwys. Onderwysers in die situasies weier
gewoonlik om enige blaam vir hul aandeel in swak onderwys te aanvaar.

“Teachers are unable to comprehend the irrelevance of the content

and methods as the main cause of failure, high drop-out rates,

non-participation of students, etc.” (ibid.).
Hierdie situasie dui daarop aan dat onderwysers wat geskiedenis onderrig in afgeleé¢ gebiede
wat veral deur swak sosio-ekonomiese omstandighede gekenmerk word, makliker misluk as dié
in gebiede waar daar nie ekonomiese agterstande beleef word nie. Geskiedenisonderrig
ontspoor in hierdie situasies makliker tot irrelevante aanbiedinge aan leerders. Ook leerders in
die intermediére skoolfase sal deur die swak geskiedenisonderrig geaffekteer word. Sover dit
die situasie in Bredasdorp betref, het die skrywer van hierdie verhandeling ervaar dat heelwat
onderwysers wat geskiedenis onderrig, nie opgelei of toegerus is om die probleem met
kultuurverwaarloosde en sosio-ekonomiese agtergeblewe leerders in dié gebiede te hanteer nie.

Ook word ’n leerdergesentreerde benadering in geskiedenisonderrig nie gevolg nie, maar daar
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word eerder klem gelé op outoritére onderrigmetodes waar die onderwyser oorheersend is.
Leerders word In sulke situasies verplig om die geskiedenisinhoud onkrities te aanvaar.
Gevolglik bestaan daar *n behoefte aan relevante geskiedenisonderrig wat die leerder se

behoeftes in aanmerking neem.

353 Relevante metodes in geskiedenisonderrig aan leerders in afgele€ gebiede

Young (1981:13) wys reeds in die tagtigerjare daarop dat goeie onderwys die probleem van
armoede in skole moet help neutraliseer, en meld terselfdertyd ook van suksesse wat in
agtergeblewe skole behaal is. Daarvolgens moet onderwysers beskik‘ oor professionele trots en
die beste moontlike opvoedkundige geleenthede moet aan leerders voorsien word. Na
aanleiding van hierdie standpunt lyk dit asof die ekonomies-sosiale agterstande nie die sentrale
probleem met geskiedenisonderrig in afgeleé gebiede is nie, maar eerder verouderde
onderrigmetodes. ’n Verdere bewys hiervan is dat ook leerders in die Bredasdorpomgewing uit
wat as sosio-ekonomies gegoede buurte en skole geklassifiseer kan word, kla oor geskiedenis
wat vir hulle nie interessant en relevant is nie. Daarom sal leerders in afgeleé gebiede se
probleme met relevante geskiedenisonderrig in hierdie verhandeling eerder gesoek by die

verouderde metodes van onderrig in geskiedenis as skoolvak.

Volgens Kgobe (1993:13) is dit belangrik om te weet of onderrigmetodes soos dit in
geskiedenis toegepas word, relevant is vir plattelandse gebiede. Gittens (1994:50) onderskryf
die stelling;

... the school curriculum should be relevant to the needs of a given

area so that pupils there will be offered an education which will fit
them for productive adult lives in that area.”

Die onderwyser is in die posisie om geskiedenis as *n skoolvak relevant te onderrig, ten spyte
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daarvan dat negatiewe faktore soms die onderwyser se taak kan bemoeilik. Hierdie navorser
ondervind in sy situasie by Elim Primére Skool hoe onderwysers se pogings om geskiedenis
relevant te onderrig, deur verouderde onderrigmetodes belemmer word. So byvoorbeeld is van
die onderwysérs se geskiedenisonderrig gefundeer op outokratiese metodes waarvolgens
leerders die historiese kennis passief moet ontvang. Van die leerders word voorts vereis om
absoluut gehoorsaam te wees en die onderriginhoude onkrities te aanvaar. Leerders in sulke

situasies kan kwalik tot onafhanklike besluitnemers in die vak ontwikkel.

In aansluiting met die vorige paragraaf agiteer Pepple, et al. (1990:55-57) in innoverende
onderrig, die gebruik van tegnologie, en die verryking en aanwending van bronne en
publikasies in gebiede wat veral gebuk gaan onder swak ekonomiese toestande ten einde

relevante onderrig in geskiedenis as ’n skoolvak te bewerkstellig.

3.5.3.1 Innoverende geskiedenisonderrig

Onderrig kan volgens Gittens (1994:50-51) op afgele¢ gebiede relevant aangebied word indien
die kurrikulum in die area waar die skool gesentreer is, die morele en praktiése ondersteuning
van die gemeenskap kry. Die moontlikhede wat die area vir die optimale benutting van die
leerders se opvoeding en onderrig kan bied, moet ten volle benut word. Ook die
beroepsmoontlikhede van die area moet bestudeer en in die onderrig van ’n vak benut word.
Sodoende kan die geskiedenisonderwyser geskiedenis relevant onderrig aan leerders in afgeleé
gebiede deur sy/haar onderrigmetodes te laat aansluit by die leerder se direkte situasie in sy
omgewing. Met innoverende onderrigmetodes kan geskiedenis as *n skoolvak vir leerders
bruikbaar in hul gemeenskappe wees. Geskiedenisonderrig kan daardeur relevant wees vir

leerders in hul omgewing en hul belangstelling in die vak verhoog.



100

Na aanleiding van die vorige paragraaf, moet die geskiedenisonderwyser egter spesiaal opgelei
of heropgelei word om geskiedenis effektief in skole aan die intermediére leerders te onderrig,
sodat hierdie leerders die vak as relevant kan beleef. Knobe (1993:13-14) verwys na probleme
in Suid-Afrika waar onderwysers in afgeleé gebiede nie goed gekwalifiseerd of toegerus vir hul
taak is nie. Ook word in dieselfde navorsing vermeld dat heelwat prinsipale nie goed
gekwalifiseerde onderwysers in hul skole wil aanstel nie. Goed gekwalifiseerde onderwysers
word deur dié prinsipale eerder as *n bedreiging vir hul outoritére gesag beskou. As gevolg
hiervan kan daar aanvaar word dat innoverende en dinamiese onderrig in geskiedenis vir die

skool, die gemeenskap en vir alle betrokkenes verlore kan gaan.

Daar is reeds verwys na geskiedenisonderwysers in die Bredasdorpgebiede wat nie innoverende
onderrigmetodes in die vak toepas nie, en eerder vasklou aan die tradisionele metodes
waarvolgens die onderwyser die onderrigleer-gebeure sonder enige teéspraak beheer. Die
aanleer van historiese kennis veral uit een skoolhandboek of een historiese perspektief, is
kenmerkend van hierdie tipe onderrigsituasies. Van die leerders word vereis om
geskiedenisinhoud vanuit hierdie enkele historiese bron of -perspektief te absorbeer.

Gewoonlik verstaan leerders nie die historiese inhoude wat hulle moet absorbeer nie. Dit help
om te verklaar waarom leerders ook in die afgeleé plattelandse gebiede so maklik belangstelling
in geskiedenis as ’n skoolvak verloor. Derhalwe word in hierdie navorsing betoog vir die
benutting van innoverende geskiedenisonderrig sodat leerders geskiedenis innoverend kan

aanleer.

3.5.3.2 Hoérorde denke

Een van die middele om innoverende onderrigmetodes in geskiedenisonderrig vir leerders te
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implementeer, is om hulle met hoérorde denke toe te rus. Die konsep hoérorde denke word
deur di€ navorser gebruik om aan te dui dat die leerder se hoér denkvlakke tydens
geskiedenisonderrig ingespan word. Dit kan ook aansluit by die taksonomie van
onderrigleerdoelwitte op die kognitiewe denke soos toepassing, analise, sintese en evaluering,
terwyl die inspan van slegs leerders se laerorde denkvlakke soos kennis en begrip ontmoedig

moet word.

In Amerika redeneer Edmundson (1995:46) ten gunste van die opleiding van leerders in die
aanwending van hoérorde denkvaardighede omdat dit in die geskiedenisklas van belang is:

“Too often, history class focus on the lower level skills

of “simple decoding and comprehension” and not enough

on the more important skills of speculating, hypothesizing,

reasoning and theorizing.”
Edmundson (1995:46-47) betoog voorts dat effektiewe geskiedenisonderrig gesofistikeerde
denkprosesse oor die inhoud in plaas van die blote reprodusering daarvan vereis. Dit sal
leerders in staat stel om kennis aan te leer en die geskiedenis as ’n skoolvak op hul eie manier te
interpreteer. Op dié manier word leerders in die klaskamer van *n duidelike fondament
voorsien wat hulle in staat stel om elke stukkie informasie in *n raamwerk te plaas en unieke
gebeure in die periode te interpreteer. Leerders in afgeleé plattelandse gebiede wat dus met

hoérorde denke toegerus word, kan in staat gestel word om denkend probleme in hul situasie te

verstaan, te ontleed en oplossings daarvoor te soek.

In die Suid-Afrikaanse situasie pleit ook Broodryk en Van der Westhuizen (1994:144) vir
leerders wat toegerus moet word met hoérorde denkvaardighede van analise wat hulle op die
spesifieke situasie in die land moet toepas. Sodoende kan onderwysers tydens die onderrig van

geskiedenis leerders toerus om geskiedenis gesofistikeerd en onafhanklik aan te leer.



102

Fundamenteel hiertoe is dat leerders die vak onafhanklik van handboeke, materiaal en ander
bronne moet aanleer, en met daardie historiese kennis onafhanklik besluite kan neem en in die

alledaagse lewe rasioneel kan kommunikeer.

Tesame met die gesofistikeerde denke moet leerders toegerus word met 'n holistiese

benadering tot die formele skoolstelsel (Bagwandeen, 1995:12). Hierin sal menslike beginsels
soos demokrasie, gelyke geleenthede, nie-rassisme en nie-seksisme figureer. Daarom moet die
onderwyser as veranderende agent wegbreek van voorskriftelike onderwys omdat konformiteit

skadelik vir onderwysers sowel as leerders kan wees.

In die Bredasdorpse situasie is egter ervaar dat hoérorde denke en ’n holistiese benadering tot
die aanleer van geskiedenis nie deel van skoolleerders se repetoire is nie. Talle leerders verkies
die memorisering van historiese feite, wat vir hulle deur die tradisionele onderrigmetodes
oorgedra moet word. Dié leerders ondervind gevolglik probleme om geskiedenis as 'n

skoolvak in hul eietydse situasie te verstaan.

3.5.3.3 Kontemporére geskiedenisonderrig

In hierdie verhandeling word daar van die veronderstelling uitgegaan dat geskiedenisinhoude
altyd moet aansluit by die kontemporére situasie, anders sal die vak nie relevant vir leerders in
skole kan wees nie. Wat die kontemporére situasie in Suid-Afrika betref, is dit belangrik om te
weet wat die jongste verwikkelinge op politieke, sosio-ekonomiese, kulturele en
onderwysgebied is. Dit kan die leerder in staat stel om die wetenskaplike aard van historiese
feite in verband met die verlede-gebeure van die leerder na sy onmiddellike omgewing en

kontemporére situasie te bring.
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Hierdie navorser betoog dat konvensionele metodes van geskiedenisonderrig waar die
onderriginhoud nie aansluit by die leerder se ervaringswéreld en kulturele omstandighede nie,
vir leerders irrelevant is. In hierdie konteks kan verwys word na die inligtingstuk oor
Kurrikulum 2005 (Wes-Kaap Onderwysdepartement, 1997:8) waar die klem val op uitkomste
wat binne die leerarea menslike en sosiale wetenskappe bereik moet word. Binne die dokument
Kurrikulum 2005 word die kweek van verantwoordelike burgers binne uiteenlopende kulture en
demokratiese gemeenskappe aanbeveel. Dit behels dat ﬁense in interaksie met mekaar en die
omgewing moet lewe. Hierdie standpunt sluit ten nouste aan by White (1994:8) wat betoog vir
die verbreding van historiese doelstellings in skole. Dit impliseer dat die geskiedenisinhoud nie
net ter wille van ’n begrip van die inhoud aan leerders onderrig moet word nie, maar leerders
moet die historiese inhoud in hul alledaagse situasie kan gebruik. Daarom moet die onderrig

van geskiednisinhoude aansluit by die leerders se eietydse omstandighede.

In die Bredasdorpse situasie het die meeste geskiedenisonderwysers wat ondervra is, aangedui
dat hulle bewus is van die verandering in geskiedenisonderwys en Kurrikulum 2005. Tog is die
meeste onderwysers baie onseker toe hulle gekonfronteer is oor die toepassing van die
beginsels van Kurrikulum 2005 en uitkomsgebaseerde onderrig. Dit lyk ook of die
afgesonderde plattelandse onderwysers gebrekkige selfvertroue ervaar in die toespassing van
die beginsels van uitkomsgebaseerde onderwys. Voorts blyk dit dat onderwysers in afgele¢
gebiede wat geskiedenis onderrig, taamlik probleme ervaar om veranderinge te aanvaar en te
bestuur. Die leerders in afgeleé gebiede soos in die Bredasdorpomgewing ly baie onder hierdie
onderwysers se stagnasie in die onderwys, en hul gevolglike onsekerheid, gebrekkig_e
selfvertroue en hul gebrek aan kreatiwiteit. In sulke onderrigsituasies kan die historiese
inhoude kwalik aansluit by die leerder se hedendaagse situasie, sodat 'n behoefte vir die

ontwikkeling van vernuwende metodes in geskiedenisonderrig.
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3.6 SAMEVATTING

In hierdie hoofstuk is 'n relevante leerdergeoriénteerde benadering in die onderrig van
geskiedenis as ’n skoolvak vir leerders in die intermediére skoolfase in afgeleé gebiede
ondersoek. Daar is in die afgele¢ Bredasdorpomgewing vasgestel dat ’n beduidende aantal
onderwysers in hierdie gebied steeds tradisiegebonde is deur vas te klou aan uitgediende
onderrigbenaderings in geskiedenis. Hierdie onderwysers oorheers die onderrigleer-gebeure en
reduseer leerders tot passiewe ontvangers van kennis. Die leerder se konseptuele begrip,
onafhanklike aanleer van en kommunikasie in geskiedenis geniet nie baie aandag met hierdie
tradisionele benaderings van geskiedenisonderrig nie. Deur die tradisionele metodes van
onderrig in die geskiedenisklas toe te pas, word die leerdergeoriénteerde benadering tot die
onderrig van geskiedenis nie geimplementeer nie. Tereg is dit verstaanbaar waarom leerders

die skoolvak geskiedenis as irrelevant verwerp.

As gevolg van leerders se verwerping van geskiedenis as *n skoolvak waar daar verouderde
onderrigmetodes deur onderwysers gebruik word, bestaan ’n behoefte vir die ontwikkeling van
enkele vernuwende onderrigstrategieé, soos reeds bepleit in afdeling 1.1.3. Hierdie

vernuwende onderrigstrategieé word in hoofstuk vier bespreek.
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HOOSTUK VIER

DIE ONTWIKKELING VAN VERNUWENDE ONDERRIGSTRA;I‘EGIEE TEN
EINDE DIE RELEVANSIE VAN GESKIEDENIS VIR INTERMEDIERE LEERDERS
IN AFGELEE GEBIEDE TE VERHOOG

4.1 INLEIDING

Dit is in hierdie verhandeling duidelik dat verouderde onderrigmetodes in geskiedenisonderrig
(sien afdeling 2.3) daarop afstuur om leerders se laerorde denke in te span. Daarteenoor vereis
relevante onderrigmetodes in geskiedenisonderrig eerder vir die benutting van leerders se
hoérorde denke, sodat dié leerders geskiedenis selfstandig en dinamies in hul kontemporére
situasie kan aanleer (sien afdeling 3.5.1 tot 3.5.3.3). Dit blyk dus dat die konvensionele manier
om geskiedenis te onderrig, nie daarin kan slaag om selfstandige leerders te kweek nie, en ook
nie leerders se hoérorde denke en *n holistiese begrip in geskiedenisonderrig kan bevorder nie.
Derhalwe bestaan daar *n behoefte aan die ontwikkeling van vernuwende onderrigstrategieé
waarmee die innoverende vaardighede sowel as die hoérorde denke van leerders in

geskiedenisonderrig benut kan word.

4.2 REDES VIR DIE ONTWIKKELING VAN ONDERRIGSTRATEGIEE IN
GESKIEDENISONDERRIG
4.2.1 Konvensionele onderrigmetodes van die geskiedenisonderwyser

In afdeling een van hierdie dissertasie is reeds daarop attent gemaak dat onderrigmetodes van
onderwysers wat geskiedenis onderrig, die blaam moet dra vir irrelevante onderrig aan leerders.
Klagtes oor verouderde onderrigmetodes in geskiedenisonderrig as gevolg waarvan leerders

geskiedenis as ’n vervelige, onverstaanbare en *n onbelangrike skoolvak verwerp, kom feitlik
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wéreldwyd voor. Erickson (1998:13) kritiseer onderwysers in die Verenigde State van Amerika
wat die onderriggebeure oorheers en leerders reduseer tot passiewe leerders. Leerders wat
geskiedenisinhoude passief ontvang, is nie in staat om ’n konseptuele begrip in die vak te

ontwikkel (sien afdeling 2.3.2 en 3.5.3).

Hier te lande kritiseer Tallie en Carl (1992:148) die gefragmenteerde benadering van die
tradisionele geskiedenisonderwyser wat geskiedenisinhoude slegs deur middel van lesings of
geskrewe werk ontsluit. Met sulke metodes van onderrig is leerders net van geisoleerde
historiese inhoud voorsien, wat hulle moet absorbeer. Dis hierdie suiwer oordrag van
geisoleerde historiese kennis wat gewoonlik daartoe bydra dat leerders nie ’n aktiewe rol in die
onderrigleer-situasie speel nie. Hierdie leerders se belangstelling in en motivering vir
geskiedenis sal vinnig kwyn. In afdeling 2.3 van hierdie dissertasie is reeds verwys na die
nadele van tradisionele geskiedenisonderrig in die intermediére skoolfase waartydens leerders

se aktiewe deelname in geskiedenisonderrig nie tot sy reg kom nie.

In die navorsing van Bam en Visser (1996:95) word dié nadele van die konvensionele

onderrigmetodes in geskiedenisonderrig vir leerders op die volgende wyse geillustreer:

K/
%

Nadat alle onderwysers *n aantal feite gewoonlik uit die handboek wat in die skool
gebruik word geabsorbeer het, praat hy ongeveer vir dertig minute of meer oor die
onderwerp.

/
L %4

Die minimum vrae word toegelaat, aangesien dit as onderbrekings beskou word.
X2 Beperkte of geen bespreking word toegelaat.

X2 Nadat alles vir leerders aangebied is, word hulle gevra om die relevante notas neer te
skryf uit die handboek, gewoonlik met behulp van kernsinne wat onderstreep is.

<> Oefeninge bestaan meestal uit vrae oor hoofsaaklik name, plekke en datums.

7

X Vrae en interpretasies word hoofsaaklik uit die handboek geneem.

.

<> Indien leerders die proses van memorisering bemeester het, is die onderwyser tevrede
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dat hy geskiedenis suksesvol onderrig het.

In sulke onderrigsituasies is leerders in die geskiedenisklasse slegs passiewe ontvangers van die
historiese kennis. Hierdie historiese kennis, wat soms uit “n enkele historiese bron aan leerders
onderrig word, interesseer hulle nie. Tereg sal heelwat leerders hierdie stukkies verbrokkelde

historiese inhoude nie verstaan nie, en dan belangstelling in die vak verloor.

Thirion (1989:8) blameer reeds in die tagtiger jare die gebrekkige opleiding van
geskiedenisonderwysers in Suid-Afrika vir die irrelevante geskiedenisonderrig soos dit in die
apartheidsera gefigureer het. Wanneer sulke onderwysers dan tot die skoolpraktyk toetree, stort
die aanwending van goeie onderrigmetodes in duie. Selfs die mees beproefde metodes blyk
onsuksesvol te wees, veral wanneer onderwysers met klasse van tot soveel as honderd-en-
twintig leerders gekonfronteer word. Soled (1994:37) onderskryf die uitgangspunt deur te
verwys na die ho€ korrelasie wat tussen die konvensionele onderrigmetodes en die lae
prestasieviakke van leerders bestaan. Dit verklaar waarom leerders die aanbieding deur middel
van verouderde metodes in geskiedenisonderrig as die enigste aanbiedingswyse in hierdie

dissertasie verwerp.

In kontras met beperkinge van verouderde onderrigmetodes in geskiedenisonderrig
waarvolgens geisoleerde historiese feite slegs deur onderwysers oorgedra word, betoog Van der
Merwe, et al. (1992:26) ten gunste van aanpasbare onderrigmetodes. Daarvolgens moet
onderwysers onderrigmetodes in enige situasie kan aanwend om suksesvolle onderrig te

verseker.,

Hierdie navorser ondervind dat verouderde onderrigmetodes in geskiedenisonderrig in die

Bredasdorpomgewing toegepas word, vandaar leerders se gebrekkige belangstelling in die vak.
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4.2.2 Die onderwyser voor nuwe uitdagings: onderrigstrategie€ in
geskiedenisonderrig

4.2.2.1 Die betekenis van die konsep onderrigstrategie

In hierdie verhandeling is ’n definisie of beskrywing van onderrigstrategieé nodig om te
verstaan hoe onderrigstrategieé verskil van onderrigmetodes in geskiedenisonderrig. Thirion
(1989:6-8) verklaar dat strategie ’n konsep met militére konnotasie is, maar hedendaags vry

algemeen gebruik word wanneer daar na onderrighandelinge in die klassituasie verwys word.

In die navorsing van Thirion (ibid. p. 7.) word gepoog om die militére konnotasie te herlei na
die opvoedingsituasie:
“Die term strategie ontlok op baie paslike wyse die gedagte aan doelgerigtheid,
planmatigheid, vindingrykheid en beheer wat *n onderwyser aan die dag behoort
te 1€ om sy klas vol kinders te mobiliseer sodat hulle doelgerig, gemotiveerd en

planmatig onder sy leiding sal optree sodat bepaalde didaktiese doelwitte met hulle
bereik kan word.”

[ 4

Fraser, et al. (1990:141) defineer die konsep “onderrigstrategie” as  ’n Breé aksieplan vir
onderrighandeling met die oog op die bereiking van ’n bepaalde doel.” ’n Strategie behels
volgens die definisie die breé aksies van onderrig en leer terwyl die verfyning van daardie

aksies op ’n ander terrein 1&. Eers nadat die onderriggewer sy breé strategie vir 'n les ontwerp

het, kan hy deur middel van metodes die uitvoering van daardie strategieé kies (ibid. p. 143).

Mokgalabone (1997:206) beskryf op sy beurt onderrigstrategie as *n “vereenvoudigde
konseptuele raamwerk™ om onderrig in ’n rigting te stuur. Daarvolgens moet
geskiedenisonderwysers van onderrigstrategieé binne n konseptuele onderrigraamwerk
voorsien word waarvolgens hulle tydens die lesse leerervaringe vir leerders kan bewerkstellig.

Daarom word onderrigstrategie ook beskou as *n algemene benadering om *n relatiewe bre¢
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doel te bereik.

In die onderrigleer-situasie verwys onderrigstrategieé volgens Broodryk (1996:200) na ’n
situasie waar die onderwyser die leerder help met die aktualisering van leerinhoud, wat in
maklik verwerkbare vorme gegiet moet word, sodat die leer en leefinhoud in die vak en vanuit
die werklikheid op die doeltreffendste wyse vir leerders ontsluit kan word. In hierdie
dissertasie impliseer die konsep “onderrigstrategie” vir onderwysers wat geskiedenis onderrig
om ’n breé aksieplan te ontwerp waardeur bepaalde doelstellings bereik kan word. Die
doelstellings kan die ontwikkeling van leerstrategie€ vir leerders waarvolgens hulle geskiedenis
selfstandig, planmatig, doelgerig, gemotiveerd en vindingryk kan aanleer, insluit. Daarvoor het
die leerders egter 'n konseptuele raamwerk nodig sodat hulle in staat is om leerinhoud in
geskiedenis tot leefinhoud te omskep. Die ontwikkeling van leerders se hoérorde denke (sien
afdeling 3.5.3.2) kan die leerder se konseptuele raamwerk bespoedig. Met historiese inhoude as
deel van hulle repetoire, kan leerders dan selfstandig en stelselmatig die historiese kennis,

konsepte, vaardighede en waardes aanieer.

Na aanleiding van die voorafgaande definisies en beskrywings van die konsep
“onderrigstrategie™, is dit duidelik dat “onderrigstrategie” dui op die bre¢ fasette van
onderrigbeplanning, terwyl onderrigmetodes gefokus is op die enger fasette van
onderrigbeplanning. In die lig van probleme met onderrigmetodes in geskiedenisonderrig soos
uitgelig in die vorige afdeling, word in dié studie aandag gegee aan bepaalde voordele van

onderrigstrategieé in die onderrig van geskiedenis as *n skoolvak bd die van onderrigmetodes.

4.2.2.2 Die waarde van onderristrategie€ in geskiedenisonderrig

Thirion (1989:7) benadruk dat *n onderrigstrategie veel meer as “metode of benadéring” behels,
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naamlik, “ ’n voorafuitgewerkte plan van aksie” wat om skole nodig is:

“Die tyd het nou aangebreek dat opleidingsinstansies, nie net aandag

aan die bemeestering van onderrigmetodes sal gee nie, maar ook aan

onderrigstrategieé sodat aspirant geskiedenisonderwysers in staat

sal wees om *n onderrigstrategie te kan uitwerk wanneer hulle met

spesifieke probleme gekonfronteer gaan word” (ibid. p. 8).
In aansluiting by die vorige paragraaf skryf Mokgalabone (1997:206) dat *n onderrigstrategie in
opposisie tot die tradisionele onderrigmetodes is. n Onderrigstrategie is meer ingestel op die
ontwerp en implementering van die onderwyser se onderrigprogram, terwyl "n onderrigmetode
meer ingestel is op die ontsluiting van die historiese inhoud in ’n enkele historiese les. Daarom
verwys die konsep onderrigstrategie eerder na *n vereenvoudigde konseptuele raamwerk vir
onderrig. Hierdie raamwerk vereis *n deeglike beplanning van die onderwyser, wat insluit
kennis van die leerder (sien afdeling 3.3.1 tot 3.3.6), om die leerder se kulturele agtergrond te
ken (sien afdeling 3.5), en n deeglike vakkennis (sien afdeling 2.4 en afdeling 3.4). Daarom
word die verouderde onderrigbenaderings van onderwysers wat geskiedenis in skole aanbied

(sien afdeling 2.2, 2.3, en afdeling 3.2, 3.5.1 en 3.5.2), in hierdie navorsing as irrelevant vir

leerders se begrip, belangstelling en aktiewe deelname aan die vak verwerp.

Mkatshwa (1993:57) agiteer vir die uitwissing van onderrigmetodes soos dié om feite slegs te
memoriseer. Hierdie soort onderrigmetodes sal die onvolledige konseptuele begrip van leerders
aanmoedig. Lynreg teenoor hierdie verouderde onderrigmetodes word ’n standpunt ingeneem
ten gunste van vernuwende onderrigstrategie¢ wat dinamiese leer vir leerders kan bevorder.
Daarvolgens moet onderwysers die basiese konsepte vir leerders binne ’n konseptuele
raamwerk of model in geskiedenisonderrig beplan wat aansluit by leerders se leerervaring:

“Too much empbhasis is laid on memorisation of facts, without

understanding the basic concepts and the educational value of learning

the subject. The teacher has an obligation to plan the teaching strategy
or strategies he is going to adopt carefully ...” (ibid.).
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Sonder *n breg, sistematiese en georganiseerde beplanning waarbinne rasionele besluite
planmatig geneem word, sal die onderwyser volgens Orlich, Harder, Callahan, Kauchak en
Gibson (1994:3) terugval op intuitiewe besluitneming. Hierdie intuitiewe besluitneming
verteenwoordig *n uiters beperkte werkswyse in geskiedenisonderrig waardeur die breg
raamwerk en patrone vir leerders verlore gaan. Daarsonder word leerders se werkprogram in
skole afgespits op die uitvoer van geisoleerde werkopdragte sonder dat die opdragte aansluit by
’n gestruktureerde geheel. Sonder ’n konseptuele struktuur kan leerders nouliks selfstandig,
doelgerig, planmatig, vindingryk, gemotiveerd en dinamies geskiedenis as ’n skoolvak effektief

aanleer.

Innoverende leer beteken in hierdie navorsing dat leerders in staat gestel word om hul besluite
te fundeer op wetenskaplike, rasionele historiese kennis en beginsels (sien afdeling 2.2.2).
Voorts moet die leerders as burgers van hul gemeenskappe met die historiese feite deurlopend
kan kommunikeer (sien afdeling 2.2.3, 2.4.4 en 2.4.5). Die ontwikkeling van vernuwende
onderrigstrategieé in geskiedenisonderrig is daarvoor nodig. Vir die skrywer van hierdie
verhandeling 1€ die waarde van vernuwende onderrigstrategieé in die onderrig van geskiedenis
opgesluit in die feit dat leerders tot onafhanklike, aktiewe, dinamiese, innoverende,
deelnemende en gemotiveerde leerders kan ontwikkel. Leerders moet toegerus word om
historiese kennis, vaardighede, gesindhede en waardes in geskiedenisonderrig te verstaan en in

hul alledaagse situasie toe te pas.

Die voorafgaande historiese kennis, vaardighede, gesindhede, en waardes wat leerders moet
aanleer, beteken die kweek van onafhanklike leerders wat geskiedenis op *n sistematiese,
planmatige, doelgerigte, vindingryke en gemotiveerde wyse kan aanleer. Sulke leerders sal dus

bevoeg wees om rasioneel met die vakinhoud te redeneer en te kommunikeer. Ook kan die
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leerders die leerinhoud in geskiedenis omskep tot leefinhoud. Orlich et al. (1994:63) bevestig
dat die onderwyser wat met meer onderrigstrategieé toegerus is, beter leerresultate vir leerders

kan bewerkstellig.

Ten einde onderrigstrategie¢ in geskiedenisonderrig effektief te benut sodat leerders die vak
effektief kan leer, sal die ontwikkeling van onderrigstrategieé vir die doeleindes van hierdie
studie deur dié navorser in drie kategorie€ ingedeel word, te wete die ontwikkeling van enkele

vernuwende onderrigstrategieé vir ...

>

@,
>

Leerders se effektiewe verstaan van die historiese leerinhoud (sien afdeling 4.3.2 tot
4.3.4),

*,

K/
o

L)

Historiese leerinhoud wat aansluit by Jeerders se kognitiewe ontwikkelingsviak (sien
afdeling 4.3.5);

L Leerinhoud wat aansluit by leerders se kulturele omstandighede (sien afdeling 4.4.2 tot

4.4.3.6).
4.3 DIE ONTWIKKELING VAN VERNUWENDE ONDERRIGSTRATEGIE#R
IN GESKIEDNISONDERRIG
4.3.1 Inleiding

In afdeling 2.2.2 is daar reeds duidelik uitgewys dat leerders die skoolvak geskiedenis nie
effektief sal verstaan sonder n deeglike begrip van die hisforiese inhoud nie. Dit impliseer dat
leerders die leerinhoud van geskiedenis as *n skoolvak effektief moet begryp, en daarvoor is die ‘
ontwikkeling van die leerder se konseptuele begrip nodig. Broodryk (1996:261) meen dat die
aarde van die leerinhoud in geskiedenis die seleksie van onderrigstrategie€ sal beinvloed.
Derhalwe beklemtoon ook Nichol en Dean (1997:109) dat die onderrigstrategieé wat die

onderwyser sal aanwend, die konseptuele begrip van die leerder sal beinvloed. Die geskikste

onderrigstrategieé¢ moet dus vanuit die historiese leerinhoud vir leerders geselekteer word, en
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dié geselekteerde onderrigstrategieé moet vir die leerder *n konseptuele begrip kan bevorder.

Vir die doeleindes van hierdie verhandeling is drie basiese onderrigstrategie¢ vanuit die
leerinhoud in geskiedenis as *n skoolvak vir leerders geselekteer. Dit steun swaar op die
navorsing van veral Erickson (1998:4-21), Stuart (1993:109-143) en Govender (1992:29-56),
naamlik onderrigstrategie€ wat ...

> Die klem laat val op *n konseptuele begrip van geskiedenis as skoolvak sodat leerders
die historiese detail tot die geheelstruktuur kan integreer;

K/
L X2

Die verlede-dimensie van geskiedenis vir leerders verlewendig sodat hul belangstelling
geaktiveer word;

®
o

Saamval met die toekomsdimensie van geskiedenis sodat leerder “n geheelindruk van die
kontemporére samelewing kan ontwikkel en probleme proaktief kan oplos.
Hierdie drie basiese onderrigstrategie€ is gekies sodat:

% Leerders geskiedenis as 'n skoolvak deeglik verstaan, die vakinhoud onafhanklik kan
aanleer en met die vakinhoud kan kommunikeer;

<> Die verlede-inhoud kan aansluit by die leerders se kognitiewe ontwikkelingsviak en
affektiewe belangstelling, asook by hul fisiese, psigomotoriese en sosiale ontwikkeling;

> Leerders die vermoé kan ontwikkel om die vakinhoud te veralgemeen sodat die breg
algemene kenmerke van die menslike aard verstaan word.

4.3.2 Onderrigstrategieé met die klem op ’n konseptuele begrip van geskiedenis

Onderrigstrategieé wat 'n konseptuele begrip van geskiedenis vir leerder binne die leerarea

menslike en sosiale wetenskappe wil bewerkstellig, moet onafhanklike, aktiewe of

deelnemende leerders kan produseer. Broodryk (1990:100) stel die standpunt soos volg:
“Dit is noodsaaklik dat die onderwyser oor die vaardighede beskik om
leergeleenthede te skep, terwyl die leerlinge gemotiveer moet word om

self die verantwoordelikheid vir hul onderwys te aanvaar - onderwyser
en leerling word as’t ware vennote in die onderrig- en leerproses.”
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Die voorafgaande standpunt sluit aan by die eis vir onderwysers wat onafhanklike leerder moet
aankweek, en hiervoor is die benutting van leerders se hoérorde denke nodig (sien afdeling

3.5.3.2). Hierdie leerders moet geskiedenis in ’n leerprogram beplan en aanleer. Dit impliseer
dat die historiese leerinhoud selfstandig deur leerders verstaan word alvorens daar enige sprake

kan wees van ’n effektiewe begrip in die vak.

In dien leerders die aard van geskiedenis wil verstaan, is die klem op ’n konseptuele lens soos
bepleit deur Erickson (1998:75) vir die onderrig van geskiedenis as *n skoolvak sinvol. Hierdie
konseptuele lens of raamwerk kan die onderwyser help om patrone en verwantskappe binne *n
breé€ tema van geskiedenis as skoolvak te neem. Met *n konseptuele raamwerk of *n holistiese
model as ’n onderrigstrategie word leerders toegerus om die geskiedenis as ’n historiese
verhaal in die tydstriade van verlede, hede en die toekoms aan te leer (sien afdeling 2.4.2 tot
24.3.1). Leerders word daarmee gelei om te ontwikkel as onathanklike, deelnemende

navorsers in die vak.

In die navorsing van Stuart (1990:25) word die argument ten gunste van ’n konseptuele
raamwerk as ’n onderrigstrategie in geskiedenisonderrig verder gevoer. Daarvolgens word daar
van die oortuiging uitgegaan dat alle vakke op konseptuele strukture gebaseer is. Die
konseptuele strukture het ‘n bepaalde invloed op die outenticke onderrig van leerders. Dit
impliseer dat die onderwyser leerders van ’n konseptuele raamwerk in geskiedenis as *n
skoolvak moet voorsien waarbinne hulle selfstandig die detail kan invoeg. Sonder dié
konseptuele geheel kan leerders kwalik die losstaande, geisoleerde feite begryp. Met die
konseptuele raamwerk as ’n onderrigstrategie kan leerders dus tot innoverende denkers
ontwikkel wat in staat is om hul hoérorde denke in geskiedenis te gebruik (sien afdeling 3.5.3.1

tot 3.5.3.3).
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Met behulp van onderrigstrategieé wat ’n konseptuele raamwerk vir leerders bewerkstellig, kan
die onderwyser oorgaan tot die sistematiese ontwikkeling van *n konseptuele skema.
Daarvolgens moet leerders alle nuwe informasie hanteer en by die onderliggende konsepte laat
aansluit. Daardeur word verby feite na ’n dieper historiese begrip beweeg. Op hierdie manier
voorsien die onderwyser leerders van gesofistikeerde denke soos sintese, toepassing en
interpretasie. Daardeur beweeg die leerders tot hoér denkviakke en insig in die vak (Erickson
(1998:5;125) verwys hierna as laerorde denke, wat behels dat elementére kognitiewe
vaardighede soos waarneming, beskrywing, identifikasie en herroeping as noodsaaklike
onderrigmetodes beskou word. Bower (1994:316) kritiseer die verouderde onderrigmetodes as
geroetineerde meganiese toepassing van kennis sonder uitdaging en inspanning van die
verstandelike aktiwiteite. Dus, sonder die toepassing van “n konseptuele raamwerk wat
hoérorde denke en innoverende onderrigleer-strategieé insluit, word geskiedenisonderrig

verskraal tot irrelevante aanbiedinge.

Cooper (1995:20) skryf dat *n konseptuele begrip essensieel is in dien leerders leer om vrae op
’n bepaalde manier te vra en antwoorde daarvoor te soek. Leerders word egter nie in skole
geleer om in *n samehangende patroon te leer nie. In sulke situasies is leerders weinig ingestel
op die ondersoek na alternatiewe moontlikhede in geskiedenis en die vorming van hul eie

tentatiewe gevolgtrekkinge.

Lynreg teenoor die voorafgaande benadering betoog Bower (1994:316) dat alle leerders kan
leer as die onderwyser hulle leer hoe om te dink en kennis vir hulself te ontdek. Dit dui daarop
aan dat die onderwyser steeds *n noodsaaklike rol het om te vervul met die onderrigleer-situasie
betreffende geskiedenis as *n skoolvak. Dan moet die onderwyser egter onderrigstrategieé

aanwend wat ’n konseptuele begrip bevorder deur die vakinhoud tot maklik verwerkbare vorme
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te giet (sien afdeling 4.2.2.2). Kontroversiéle standpunte en die aanwending van meer as een
perspektief om die probleme op te los, kan ook help om ’n konseptuele begrip vir leerders te

bevorder (Cooper, 1995:20).

Twee onderlinge onderrigstrategieé wat onderwysers kan help om *n konseptuele begrip, by
leerders meer spesifiek in die intermediére skoolfase, te ontwikkel, is konseptualisering en
strukturering. Beide onderrigstrategieé, naamlik konseptualisering sowel as strukturering, word

deur die skrywer van dié navorsing as bruikbaar vir geskiedenisonderrig aanbeveel.

4.3.2.1 Konseptualisering

Konseptualisering vloei uit die term konsep en is daarmee interverweef (Govender, 1992:33).
Fundamenteel beteken konseptualisering hier die ordening van die historiese realiteit in terme
van konsepte. Daardeur kan die leerder sin en betekenis aan sy lewe gee. Met betrekking tot
geskiedenisonderrig met konseptualisering onderwysers toerus om leerders te voorsien van ’n
strategie waarvolgens hulle historiese inhoud onafhanklik kan orden en begryp. Dié historiese
werklikheid word daardeur vir leerders deur middel van konsepte georden om *n konseptuele
begrip te help verseker. Vanuit die konsepte word die historiese informasie aangeleer, of

andersom word alle historiese informasie herlei na *n sentrale historiese konsep.

Met konsepte wat georden word tot *n geheelstruktuur, kan leerders ’n patroon vorm vanwaar
hulle hul eie hipoteses, gevolgtrekkings en toekomsprognoses vorm. Onderwysers kan na
aanleiding van die konseptualisering as onderrigstrategie leerders dus leer hoe om historiese
inligting via sentrale historiese konsepte soos tyd, plek, empatie, oorsaak en gevolg te orden, en
te interpreteer en hul eie konklusies te vorm. Sulke werkswyses vir die intermediére leerders

word in afdeling 3.4.3 bespreek.
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Konseptualisering as *n onderrigstrategie kan leerders help om aktief betrokke te wees by hul
probleme en dit denkend probeer oplos (Erickson, 1998:7). Van die leerders word op hul vlak
vereis om “n konseptuele raamwerk in geskiedenis as skoolvak te ontwikkel, en binne *n

leerbaan historiese kernkonsepte aan te leer.

4.3.2.2 Strukturering

Waar konseptualisering dui op die orden van die historiese werklikheidsgebeure in terme van
sentrale historiese konsepte, word strukturering volgens Govender (1992:47-48) beskryf as dele
van ’n objek en die wyse waarop dit interverweef is. In geskiedenisonderrig dui strukture op
die wedersydse verhouding tussen die verbandhoudende onderlinge dele van die historiese
struktuur. Strukturering benadruk enersyds die onderlinge verwantskap tussen sentrale
historiese konsepte soos tyd, plek, empatie, oorsaak en gevolg, en andersyds sal die
onderliggende substrukture leerders moet help om die historiese leerinhoud effektief te
verstaan. Die aanwending van strukturering as ’n onderrigstrategie binne die skoolsituasie kan
gesien word as ’n aangeleentheid van verhoudings, konneksie, kohesie, patrone, kombinasies,
stelsels of rangskikking in die onderrig van geskiedenis. Strukturering moet leerders in staat stel

om die historiese vakinhoud deur middel die strukture in die vak te verstaan.

Deur strukture vestig die leerder sy realiteit en daardeur vind konseptualisering plaas
(Govender, 1992:49; 51). Dit bevestig dat leerders nie net die historiese informasie tot *n
konseptuele struktuur soos byvoorbeeld tyd en empatie moet orden nie, maar ook die

onderlinge verband tussen die konsepte moet verstaan.

Sonder ’n greep op die historiese inhoud sal die informasie vir leerders nutteloos wees met geen

formatiewe of opvoedingswaarde nie (ibid. p. 69). Dis hierdie tipe metodes van onderrig wat
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declnemende en gemotiveerde leerders in die vak ontmoedig.

In die Bredasdorpomgewing, en stellig ook in ander afgeleé gebiede, sal onderwysers
onderrigstrategie¢ wat leerders se konseptuele begrip wil bevorder, konseptualisering en
strukturering as onderliggende onderrigstrategieé in aanmerking moet neem tydens die onderrig
van geskiedenis. Daardeur kan leerders se konseptuele begrip bevorder word deurdat leerders
historiese leerinhoud deur middel van konseptualisering kan orden, en deur strukturering die
verhouding tussen die dele bepaal. Tog kan *n konseptuele begrip nie effektief wees sonder die
bemeestering van sentrale historiese konsepte nie. In afdeling 3.4.3 word die ontwikkeling van
enkele sentrale historiese konsepte bespreek. Wat hierna volg, is dus die ontwikkeling van
onderrigstrategieé waarmee die leerders in die primére skole se sentrale historiese konsepte

verbeter kan word.

4.3.3 Onderrigstrategieé met die klem op konsepvorming in geskiedenisonderrig

Konsepte is begrippe wat informasie kategoriseer en is sentraal tot kennis en begrip (Nichol en
Dean, (1997:94-96). Die vorming van konsepte deur leerders kan dus *n konseptuele begrip in
geskiedenis as skoolvak bevorder. In hierdie studie gaan slegs twee onderrigstrategie¢ wat
meer direk op intermediére leerders betrekking het, onder die vergrootglas kom, naamlik die

eksemplaar en empatie.

4.3.3.1 Eksemplariese onderrig as *n onderrigstrategie

Die eksemplaar as *n onderrigstrategie behels dat die onderwyser geskiedenis onderrig deur
middel van voorbeelde (Mokgalabone, 1997:208). Volgens Brooks, Aris en Perry (1993:31) sal

die benutting van die eksemplaar *n belangrike strategie vir geskiedenisonderwysers in die
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primére skool kan wees wanneer leerders se leesvermoé onderontwikkeld is. Daardeur kan die
belangstelling en die nuuskierigheidsdrang van leerders gestimuleer word deurdat hulle die
historiese voorwerpe kan waarneem. Vanuit die eksemplaar kan leerders geleer word om hul
eie gestruktureerde vrae te formuleer en antwoorde daarvoor te soek. Met die eksemplaar is
leerders dus aktief by die leerinhoud betrokke. Daarom kan die eksemplaar leerders tot 'n

begrip van die verlede bring (Nichol en Dean, 1997.67)

Ten opsigte van die klaskamersituasie is die wenk van Bam en Visser (1996:122) ten opsigte
van die eksemplaar nuttig. Hulle noem ou voorwerpe (ook bekende as artefakte) wat by die huis
rondlé, in die geskiedenis benut kan word. Hierdie artefakte sluit in voorwerpe soos
deurhandvatsels, vurke, koppies, foto’s, perdeskoene, potte, speelgoed, lampe en talle ander
voorwerpe. Leerders kan gevra word om hierdie voorwerpe skooltoe te bring sodat daaruit 'n
les of lesreekse opgebou word. Hierdie voorwerpe is in die verlede deur mense gebruik vir *n
sekere doel en is dus waardevolle bronne wat gebruik kan word vir onderrig oor mense se lewe
in die verlede. Vir leerders maak konkrete dinge meer sin as abstrakte of teoretiese dinge, en
hulle sal daarvan hou om aan die items te raak, speurder te speel, en om hul nuuskierigheid te

bevredig.

In ’n afgeleé gebied soos Bredasdorp, waar daar beperkte leermateriaal beskikbaar is, kan juis
die gebruik van eksemplare of artefakte ’n baie nuttige onderrigstrategie wees om leerders
aktief betrokke te kry by die ontwerp an hul eie leerprogram om kritieke en spesifieke
uitkomste in die leerarea te probeer bereik. Materiaal soos foto’s prente, sketse, diagramme,
tydskrifte, dokumente en koerante kan deur leerders afsonderlik of in groepe versamel en
bestudeer word. Sodoende kan leerders waardevolle historiese inligting oor die eksemplaar as

historiese konsep versamel en hul historiese begrip daardeur verbreed.
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Tesame met die eksemplaar, kan empatie ook *n belangrike onderrigstrategie vir leerder in de

intermediére skoolfase wees.

43.3.2 Empatie as ’n onderrigstrategie

In afdeling 3.4.2 word empatie reeds beskryf as *n verbeeldende interpretasie van bewyse oor
hoe mense in die verlede anders as hedendaagse mense gelewe het, en word daar gepoog om
hulle standpunte binne te dring. Volgens Cooper (1995:15) verwys empatie na die gevoel oor
mense se standpunte wat nie in die bestaande situasie teenwoordig is nie. Empatie verwys na
die aktiewe denke of verbeelding oor mense wat voorheen gelewe het, en oor hoe hulle moes
gedink, gevoel en opgetree het. Die geskiedenisonderwyser moet die konsep empatie as *n
onderrigstrategie aanwend sodat die leerders historiese konsepte van mense of karakters wat in
ander tye en plekke gelewe het, in hul eietydse situasies kan verstaan. Leerders moet hulle dus
kan indink in die omstandighede en karakters van mense wat anders as hulself gelewe het.

Leerders moet hulself dus ook kan identifiseer met die karakters (sien afdeling 3.4.4.3).

Mokgalabone (1997:208) beskryf empatie as *n onderrigstrategie waarby leerders se
kognitiewe, affektiewe en psigomotoriese aspekte ingesluit word. Dit sluit in die gevoel en
motiewe van ander mense. Daarom is empatie as *n onderrigstrategie belangrik vir die skep

van vaardighede by leerders.

In die Bredasdorpse skole kan empatie as konsep leerders help met ’n begrip vir die
omstandighede op grond waarvan mense in die historiese verhaal wat lank gelede afgespeel het,
hul besluite geneem het. Leerders kan die waardes wat mense destyds aangehang het,
byvoorbeeld vergelyk met hul eietydse waardes. Sodoende kan *n onderrigstrategie soos

empatie die historiese inhoud en konsepte vir leerders makliker maak om aan te leer.
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Voorbeelde van onderrigstrategieé wat met empatie verband hou, is rolspel en simmulasie.

R/

L3 Rolspel

In rolspel word die probleemsituasie vir n groep leerders gedramatiseer (Tallie & Carl,
1992:149). Volgens Brooks, et al. (1993:37) kan rolspel as *n onderrigstrategie “n belangrike
rol speel in die onderrig van geskiedenis vir jong leerders. Daardeur kan leerders volgens Stone
(1996:104) kognitief, sosiaal, emosioneel en fisies ontwikkel. Spel verryk die denke van
leerders en voorsien geleenthede vir skepping, redenasie en probleemoplossing. Ook leer hulle
sosiale vaardighede aan, soos hoe om te onderhandel, konflikte op te los, gee, deel, geleenthede

te skep, vriendskapsontwikkeling, en om spanning te verlig.

Deur middel van spel kan leerders hulle verbeel hulle is ander persone in *n besondere
historiese situasie (Mokgalabone, 1997:208). Sommige leerders kan byvoorbeeld Ghandi speel,
en ander generaal Smuts in die Suid-Afrikaanse geskiedenis. Sodoende kan leerders se
belangstelling in en motivering vir en konseptuele begrip van geskiedenis as skoolvak bevorder
word. Terselfdertyd moet onderwysers daarteen waak om rolspel as *n onderrigstrategie aan te
wend in die geval waar bepaalde waardes van die historiese karakters vir leerders vreemd mag

wees.

Stone (1996:106) beweer dat onderliggende strategieé soos simmulasie uit rolspel ontwikkel

kan word.

% Simmulasie
Simmulasie beteken aanstellery, voorwending of misleiding (Tallie & Carl, 1992:149). In
onderrigverband moet simmulasie daarin slaag om die leerder weg te neem uit die rol van

toeskouer en hom as deelnemer te laat meedoen. Leerders kry as deelnemers die geleentheid
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om van ’n illusie van die werklikheid voorsien te word (Mokgalabone, 1997:208). Daardeur
kan leerders die geleentheid kry om deur deelname insig te ontwikkel in die probleem en die

oplossing daarvan.

4.34 Onderrigstrategie¢ wat saamval met die verlede dimensie van geskiedenis

Geskiedenis is ’n studie van die verlede as ’n menslike verskynsel, en daarom is die
verderliggende verlede insgelyks *n deelkomponent van die historiese verhaal wat nie sonder
meer uitgelaat moet word nie. Dis teen die standpunt waar die oordrewe nadruk op die
kontemporére historiografie soos verduidelik in hoofstuk twee (sien afdeling 2.2.3) nie in

hierdie studie aanvaar word nie.

Aangesien leerders egter veraf verlede-gebeure as vervelig en onbelangrik beskou, is
onderrigstrategieé¢ nodig om daardie verafgeleé gebeure op die een of ander wyse vir leerders te
verlewendig. Enkele onderrigstrategieé wat die verlede vir leerders verlewendig, is deur
Brooks, et al. (1993:23-158) en Stuart (1993:134-141) geidentifiseer, naamlik illustrasie,

vertelling, samehang en oorsaaklikheid.

4.3.4.1 Illustrasie as *n onderrigstrategie

Stuart (1993:134-136) postuleer dat *n spesifieke gebeurtenis in die verlede deur illustrasies ’n
lewendige beeld of waarheid kan voorstel. Aangesien *n bepaalde historiese gebeurtenis nie
voorhande is nie, kan dit deur illustrasie of op gerekonstrueerde wyse as geestelike beelde
voorgestel word. Daardeur kan aan die leerder verbeelding, empatie, simbolisering en
voorbeeld gebring word. Hierdie strategie poog om deur middel van historiese onderrig inhoud

beskikbaar te maak vir leerders se persepsie, waardeur leerders se belangstelling en effektiewe
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begrip bevorder kan word.

Voorbeelde van hierdie strategieé is:

< Leerders kan geskikte prente of sketse bekom vanuit boeke, pamflette en tydskrifte na
die geskiedenisklas bring. Empatie gepaardgaande met entoesiasme en verbeelding kan
daarmee in die vak ontwikkel word vir leerders se effektiewe verstaan.

<> Muurkaarte met aantal prente, sketse en diagramme met kort beskrywings in die
klaskamer kan help met entoesiasme in die leer van geskiedenis, veral indien leerders
self hierdie leermateriaal versamel.

< Skerms kan ook gebruik word vir die doel om films in geskiedenisklasse te vertoon.

o,
%

Spotprente kan deur leerders gebruik word vir die versameling van prente en artikels
vanuit tydskrifte en koerante, waarin aantekeninge gemaak word om die prente en
artikels te beskryf.

<> Kaarte en atlasse help leerders met geografiese kennis. Leerders kry daarmee *n idee
waar die gebeure afgespeel het.

< Die bulletin bord fokus hoofsaaklik op kontemporére geskiedenis, waardeur leerders
betrokke word by koerante en artikelversameling.

X Modelle is weer soos metafore in taal, dit verlig ons kennis deur analogie€ tussen die
onbekende en die bekende. Analogieé en metafore kan veralgemeen word tot
konseptuele of verbale modelle, byvoorbeeld waar Turkye beskryf is as die “siek man
van Europa” (ibid ).

Volgens Harnett (1993:147) kan onderwysers strategieé aanwend om leerders se vaardighede

om visueel waar te neem, te verbeter. Onderwysers kan byvoorbeeld leerders help deur hulle te

laat fokus op verskillende dele van die foto of prente, om fyn te fokus, detail te identifiseer en
redes aan te bied vir daardie detail. Ook kan onderwysers leerders help om *n groot

hoeveelheid historiese informasie vanuit die prent te verkry en leerders aanmoedig om patrone

te soek en sekere veralgemenings te maak.

4.3.4.2 Vertelling

In die navorsing van Brooks, et al. (1993:153) word vertelling as uiters noodsaaklik vir die jong
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leerder beskou. Een van die uitstsaande kenmerke daarvan is dat vertelling aktiewe deelname
aan die versameling van feite sal aanmoedig. Leerders kan ook mondelinge getuienis aanwend

deur onderhoude met ouer mense wat hul lewensverhale vertel.

Swart, et al. (1986:142-143) beweer dat twee nuanses by vertelling binne geskiedenisonderwys
’n rol speel, naamlik vertel by voorstelling en verduidelik of uiteensit by samehangduiding.
Deur taal en vertelling kan die verlede aan die vergetelheid ontruk word om in die denkbeeldige

teenwoordigheid te herleef.

4.3.4.3 Samehang

Kohesie is "n belangrike komponent van die onderrig van geskiedenis (Stuart, 1993:139). Dit
kan leerders voorsien van totaliteit van verhoudings in tyd, plek, verandering, oorsaak en
kontinuiteit, motiewe, doel, intensie en aksie. Die leerder moet met die ontwikkeling van die
onderrigstrategie relevante feite oor mense uit die verlede versamel, en dan daardie feite in 'n
samehangende patroon organiseer (Hennings, 1993:366). Daarna moet leerders leer om die
feite selfstandig te interpreteer binne die raamwerk van ’n gestruktureerde geheel. Op die

manier kan leerders ontwikkel word tot aktiewe, selfstandige en deelnemende leerders.

4.3.4.4 Oorsaaklikheid

Geskiedenis as skoolvak word gestruktureer met vooraf gebeure wat gebeure wat daarna volg,
sal beinvloed, aldus Hennings (1993:366). Daarom is een van die fundamentele werkswyses
van historiese navorsers om die oorsake en uitkomste van historiese gebeure te ondersoek.
Soos die historikus, moet onderwysers ook leerders leer om selfstandig die oorsprong van

gebeure te ondersoek, te interpreteer, hipoteses te vorm en hul eie tentatiewe gevolgtrekkinge te
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maak. Daarom moet leerders beskik oor vaardighede om te kan veralgemeen. Daardeur kan
vaardighede in geskiedenisonderrig soos bepleit in afdeling 2.4.3.2 handig te pas kom. Dit sluit

in denkende, intellektuele, besluitnemings en probleemoplossende vaardighede.

Vanuit die voorafgaande afdelings betreffende onderrigstrategieé wat saamval met die verlede
dimensie van geskiedenis kan die afleiding gemaak word dat die vak vir intermediére leerders
in enige situasie verlewendig kan word deur middel van strategieé soos illustrasies, vertelling,
samehang en oorsake. In die Bredasdorpse skole word hierdie onderrigstrategieé ook vir die
leerders in die intermediére skoolfase aanbeveel. Sonder ’n verlewendiging van die geskiedenis
binne die leerarea sal die vak vir die leerder abstrak en moeilik wees om te verstaan, wat kan
veroorsaak dat leerders leermetodes ontwikkel waar hulle historiese kennis passief ontvang.

Geskiedenis sal vir sulke leerders nie bruikbaar wees nie (sien afdeling 3.4.4).

4.3.5 Onderrigstrategie€ wat verband hou met die toekoms dimensie van geskiedenis

Die strukturele benadering vra dus na die soeke van die strukture in geskiedenis waar gesoek
word na die algemeen geldige kenmerke van menswees wat begryp moet word. Dit vra na
historiese kennis wat vir die leerder as *n mens in sy gemeenskap relevant en bruikbaar moet
wees. Elke tema of struktuur in geskiedenis moet verband hou met *n begrip van die verlede vir

leerders se eietydse situasie. Leerders moet dus pro-aktiewe of innoverende besluite kan neem.

Nuttige strategieé hiervoor is om die toekoms te verbeel en met rasionele feite aan te vul,
voorspellings te maak, afleidings te maak, of hul eie gevolgtrekkings te maak. Probleme wat in
vorige hoofstukke uitgelig is, kan met onderrigstrategieé wat die toekoms in die oog het,
opgelos word. Dit sluit in die begrip *n historiese bewussyn vanwaar geskiedenis in terme van

die hede, verlede en toekoms verstaan word (sien afdeling 2.4.2). Leerders bestudeer
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geskiedenis dus nie net ter wille van die verlede opsigself nie (sien afdeling 2.2.2), maar ook ter
wille van *n begrip van die hede (sien afdeling 2.3.3), en toekomsgerig moet wees (sien
afdeling 2.5). Geskiedenis moet in skole onderrig en geleer word ooreenkomstig die
wetenskaplike aard van die vak, maar ook ooreenkomstig die klem op leerders se vorming as

toekomstige burgers van ’n land.

4.3.6 Voordele van ’n konseptuele begrip van geskiedenis vir leerders

In feitlik alle skole in die omgewing van Bredasdorp wat by die navorsing betrek is, bestaan *n
gebrek aan “n konseptuele begrip van geskiedenis as skoolvak vir leerders. Leerders het *n vae
begrip oor wat geskiedenis as skoolvak behels, en *n vae kennis van die vak se konseptuele
strukture, en die verband tussen die vakinhoud en hul persoonlike leefwéreld en -ervaring. Ook
is leerders met die onderrigmetodes passief tydens die geskiedenisklasse. Daarteenoor sal
vernuwende onderrigstrategieé wat leerders in die skoolsituasie met *n konseptuele begrip van
geskiedenisonderrig toerus, dié leerders in staat stel tot hoér kognitiewe denke om geskiedenis
aan te leer. Sulke leerders sal geskiedenis as *n skoolvak onafhanklik kan verstaan, aanleer,

navorsing doen en met die vakinhoud kan kommunikeer.

In die Suid-Afrikaanse situasie impliseer die benutting van onderrigstrategie€ in geskiedenis as
’n skoolvak aan leerders in die intermediére skoolfase dat kennis geneem word van die
aanbieding van geskiedenis binne die raamwerk van die leerarea menslike en sosiale
wetenskappe (sien afdeling 2.5.3). Hiervolgens moet die onderwyser leerders op so ’n wyse in
geskiedenis binne die leerarea menslike en sosiale wetenskappe onderrig sodat die leerders
kriticke uitkomste (sien afdeling 2.5.4.1) en spesifieke uitkomste (sien afdeling 2.5.4.2) kan
verwesenlik. Om die uitkomste in geskiedenisonderrig te kan bereik, moet onderwysers wat die

vak onderrig egte gebruik maak van innoverende onderrigstrategieé.
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4.4 INNOVERENDE ONDERRIGSTRATEGIEE VIR GESKIEDENISONDERRIG
AAN INTERMEDIERE LEERDERS

4.4.1 Inleiding

In afdeling 3.2 en 3.5 word uitgelig hoe geskiedenisinhoude nie aansluit by intermediére
leerders in afgeleé gebiede se kognitiewe ontwikkelingsviak en kulturele omstandighede in
afgeleé gebiede nie. Gevolglik beskou leerders in dié gebiede geskiedenis as irrelevant vir hul
behoeftes. Daarom word in hierdie afdeling van die dissertasie gepleit dat geskiedenis vir
leerders in die intermediére skoolfase in afgeleé gebiede op so *n manier onderrig word
waardeur die historiese inhoud kan aansluit by leerders se indiwiduele behoeftes in hul
omgewing. Daarom word vernuwende onderrigstrategieé in geskiedenisonderrig aanbeveel

waardeur leerders op ’n innoverende wyse historiese inhoude kan aanleer.

In die wetenskaplike navorsing van Ekanayake (1990:115) is aan die lig gebring dat heelwat
ontwikkelende lande *n gebrek aan ontwikkelende vaardighede, kulturele etos en waardes toon.
Die redes hiervoor is die toepassing van irrasionele metodes van die Westerse onderwysmodelle
en onderrigstyle, met die nadruk meestal op die kognitiewe aspekte van menslike ontwikkeling.
Daaruit blyk dit dat die onderwys wat die massa moet bereik, van ’n lae kwaliteit is en vreemd
is vir die kultuur en behoeftes van leerders. Sulke onderwysers dra nie by tot die produktiewe
werk en ontwikkeling van kwalitatiewe aspekte van mense nie. In onderrigsituasies soos
beskryf, is die slagoffers meestal plattelandse inwoners en benadeelde groepe:

“Rural people are often expected to be passive participants and education

in rural areas functions mainly as a rural sieve. Many of those who have

entered the formal education system in the rural areas left unaware of

what happened to them, how it happened and why it happened” (ibid.).

Talle leerders wat in hierdie irrelevante onderwysstelsel die primére skool verlaat is minder

geskik as aktiewe lede van die gemeenskap (Ekanayake, 1990:116). Onderwysers het verder
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bygedra tot die tipe irrelevante onderwys as gevolg van hul gebrékkige kennis, houdings en
vaardighede rakende plattelandse omgewings. Dit behels gebrekkige kennis van plaaslike
kulture en die onvermoé om leerders se ondervinding tuis vir onderrig en leer te gebruik.
Voorts het die onderrig van konvensionele kurrikula geneig om outoritére kenmerke te vertoon
wat polarisasie tussen die onderwyser en leerder veroorsaak (Jackson, 1994:168).
Geskiedenisonderrig aan leerders in die intermediére skoolfase in afgele€ gebiede, veral in die
Bredasdorpomgewing, ly geweldig onder die outokratiese, verouderde onderrigmetodes.
Passiewe leerders wat die waarde van geskiedenis nie begryp nie, is daarmee geskep. Sonder ’n
bewussyn van geskiedenis se waarde vir die mens, is die leerder se historiese kennis afgestomp.
Leerders wie se historiese kennis afgestomp is tot n onvolledige begrip van die vakinhoud, sal
die vak nooit as relevant beoordeel nie. *n Behoefie bestaan dus om geskiedenisonderrig en

leer vir leerders in die intermediére fase in afgele¢ gebiede te verbeter.

Ten einde geskiedenisonderrig en leer te verbeter, stel MacDonald en Rogan (1990:120) voor
dat die geskiedenisinhoud met leerders se plaaslike kulturele omstandighede en huislike
agtergrond in verband gebring word. Daarvolgens moet die skool se opvoedende
onderrigprogram deel vorm van ’n land se politicke, sosiale en ekonomiese raamwerk. Vir die
skoolpraktyk impliseer dat geskiedenisonderrig nooit in isolasie van die gemeenskap moet
plaasvind nie. Skole is volgens die argument saamgestel uit indiwidue wat verantwoordelik is
vir ander indiwidue binne die raamwerk van *n gemeenskap. In dien onderwysers met die
onderrig van geskiedenis die vakinhoud nie verbind met leerders se kulturele omstandighede en
huislike invloede buite die skoolsituasie nie, sal die onderrig van die vak nooit suksesvol kan
wees nie. Daarom moet onderrigstrategies ontwikkel word wat aansluit by elke leerder se
kulturele omstandighede en sy kognitiewe begrip. Daardeur kan aktiewe leerders geproduseer

word wat die skoolvak geskiedenis as relevant sal ervaar, daarin belangstel en daarmee
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kommunikeer.
4.4.2 Onderrigstrategieé in geskiedenis wat aansluit by leerders se sosio-kulturele
omstandighede

Volgens Broodryk (1996:205) sal die werklike onderrigsituasie in *n groot mate bepaal watter
onderrigleer-strategie die effektiefste sal wees. Tog is die onderrigleer-situasie gekompliseerd
en sluit *n hele aantal veranderlikes in. Voorbeelde van hierdie veranderlikes is die sosiale
omstandighede waarin die leerders lewe. So byvoorbeeld sal leerders in “n sosiale omgewing
waar daar genoegsame sekondére historiese bronne soos boeke beskikbaar is, andersoortige
onderrigstrategieé moet ontvang in vergelyking met gebiede waar daar ’n ernstige tekort aan
sekondére historiese bronne bestaan. Die sosiale omstandighede waarin leerders lewe, kan dus

’n invloed uitoefen op dié leerders se aanleer en begrip van geskiedenis.

Op ’n soortgelyke trant verwys Guild (1994:17) na die noue verwantskap tussen die leerders se
kultuur en hul wyse van leer. Hierdie verhouding is verwant aan die akademiese, sosiale en
emosionele sukses van leerders in skole. Daarom verklaar Kimber (1995:162):

“Unless recognition is given to children’s experience outside school,

and time is created for children to express their existing understanding

and knowledge, children could feel themselves undervalued and learn that

it is only what they are taught in schools which counts as worthwhile.”
In dien die waardestrukture van die leerder in die sosiale omstandighede waarin hy woon
geignoreer word, word die kern van die leerder se identiteit geignoreer. Hierdie
waardestruktuur is fundamenteel in die primére fase van die skool waar leerders sensitief en
kwesbaar is (Ekanayake, 1990:117-118). Voorts kan die onwilligheid van opvoeders om die

verskillende kultuuragtergronde van leerders te erken, manifesteer in frustrasies en kognitiewe

onttrekking. Dit plaas die leerders in nog groter agterstande met betrekking tot ander leerders
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en skole. In die primére skole van die Bredasdorpomgewing kla onderwysers juis dat daar
jaarliks ’n toename in leerders is wat nie in hul skoolwerk belangstel nie. Die afname in
belangstelling is ook opvallend in geskiedenis as ’n skoolvak, wat leerders in die intermediére

skoolfase insluit.

Orlich, et al. (1994:58) argumenteer andersins dat klaskameronderrig vir leerders sal verbeter in
dien hulle kulturele agtergrond tydens vakonderrig verreken word. Die onderwyser wat
geskiedenis onderrig, moet egter die behoefte aan kultureel demokratiese skoolomgewings
eerbiedig. Sodoende moet daar respek bestaan vir die sosiale variasies, tradisies en ander
bestaande kulture wat in die onderrigprogramme eerbiedig moet word (Ekanayake, 1990:117-
118). Onderwysers in sulke skole moet in vaardighede opgelei word in die gebruik en
benutting van ’n verskeidenheid onderrigstrategieé wat elke leerder in sy klas sal laat deelneem
in geskiedenislesse. ’n Humanistiese houding en kultuur moet deur middel van die gekose
onderrigstrategieé ontwikkel word. Dit moet lei tot die demokratisering van onderwys waarin
leerders se identiteit erkenning geniet. Om reg hieraan te laat gekied, moet elke leerder se
kognitiewe vaardighede geakkommodeer kan word. Daardeur kan geskiedenisonderrig aan

leerders in die intermediére skoolfase in afgele¢ gebiede verbeter word.

4.4.3 Onderrigstrategieé wat intermediére leerders in afgeleé gebiede se diverse
leerstyle in geskiedenisonderrig sal bevorder

Volgens Guild (1994:16) besit die onderskeie kulture eiesoortige leerstylpatrone, maar binne
daardie kulture kan ook variasies voorkom tussen indiwidue binne die groepe. Dit impliseer dat
die onderwyser verskillende onderrigstrategieé met elke leerder moet gebruik. Daardeur kan
die kulture van minderhede of benadeelde groepe wat gemarginaliseer voel, teégewerk word.

Ook na elke indiwiduele leerder se menswaardigheid met hierdie soort onderrigbenadering die
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nodige erkenning verkry.

Suksesvolle onderwysbesluite en -beoefening moet uiteindelik lei tot *n begrip van die wyse
waarop indiwidue leer, wat insluit *n volledige begrip van kulture en leerstyle. Suksesvolle
onderrigstrategie€ in geskiedenis beteken dus kennis van elke leerder in die klas, wat insluit

kennis van sy besondere kultuur en sosiale omstandighede (sien afdeling 3.5.2).

Elke leerder in die skool besit volgens Barrett, Abdi, Murphy en Gallagher (1993:1595) hul eie
intuitiewe teorieé wat ’n rol speel in die vorming van sy konsepte, en die onderwyser moet
hiervan kennis neem. Dit vereis van die onderwyser wat geskiedenis onderrig, om
onderrigleer-strategieé vir die verskillende leerders in sy klas aan te wend (sien afdeling 3.3.1

tot 3.3.5).

’n Manier om geskiedenis vir diverse leerderpopulasies in hul omstandighede te onderrig, is die
implementering van interaktiewe strategieé, aldus Bower (1994:315). Daardeur moet leerders
met diverse sosiale agtergronde soos etniese, kulturele, taal en akademiese agterstande, waar
daar geisoleerd van mekaar gelewe word, deel word van *n samewerkende strategiese
onderrigmodel (sien afdeling 2.4.4). Hierdie strategiese onderrigmodel in geskiedenisonderrig
behels vir ’n aktiewe, leerdergesentreerde benadering wat leerders se lewe sal affekteer, en
leerders by die onderrigproses betrek en nie slegs informasie oordra nie. Sodoende kan *n reeks
innoverende onderrigpraktyke om die geskiedenis te beleef vir leerders met diverse leerstyle
geskep word. Die tradisionele metodes om geskiedenis te onderrig en te leer met behulp van

lesings, resitasie en feite-oordrag word daardeur uitgeskakel.

Verskillende soorte onderrigstrategieé of -tegnieke is deur Bam en Visser (1996:99-127),

Bower (1994:315-316), Brooks, et al. (1993:23-188) en ander outeurs geidentifisecer. Hierdie
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onderrigstrategieé behoort geskik te wees vir alle leerders in enige situasies. In hierdie studie
kan die onderrigstrategieé dus ook nuttig wees vir intermediére leerders in afgele¢ gebiede.

Leerders in die Bredasdorpomgewing wou ook by die onderrigstrategieé¢ baat kon vind.

4.4.3.1 Bron-gebaseerde onderrigstrategieé

Hierdie onderrigstrategieé is bedoel om leer te bevorder vanuit objekte (Bam & Visser,
1996:126). Informasie word vanuit die objekte soos geskrewe tekste, mondelinge getuienis of
visuele bronne versamel. Leerders kan ook met vraagstellingstegnieke toegerus word, maar dan
moet die onderwyser versigtig wees met die tipe vrae wat hy stel (Brooks, et al. 1993:89).
Hierdie onderrigstrategie is in kontras met die verouderde onderrigmetodes waar leerders nie *n
studie van alle beskikbare bronne maak nie, en dus nie die aard van geskiedenis as skoolvak
kan verstaan nie (sien afdeling 2.2.2). Dis in sulke situasies waar leerders maklik

geindoktrineer kan word, en historiese inhoude arbitrér aanleer (sien afdeling 2.3.2 tot 2.3.4).

In die Bredasdorpse situasie is bevind dat leerders in dié skole yweriger is om geskiedenis as
skoolvak aan te leer wanneer voorwerpe sigbaar is. Met sigbare voorwerpe word in hierdie
verhandeling bedoel visuele bronne wat in die geskiedenislesse bruikbaar kan wees, soos
byvoorbeeld kaarte, foto’s, artefakte, ouer mense wat vertel oor hul verlede, dagboeke,
tydskrifte, filmvertonings, en alle ander historiese bronne wat leerder visueel kan waarneem.
Daarom kan die bron gebaseerde benadering as onderrigstrategie nuttig wees vir leerders se
selfstandige versameling van historiese bewyse, soos in afdeling 3.4.3.1 van hierdie
verhandeling bepleit word. Die didaktiese beginsel om te leer van die konkrete na die
abstrakte, asook bekende na onbekende, kan daardeur gestalte verky. Dit kan ook impliseer dat

alle beskikbare historiese bronne binne ’n historiese tydperk afgebaken word vir ’n historiese
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ondersoek. ’n Multikulturele en multiperspektiefbenadering tot geskiedenisonderrig kan deur
leerders gevolg word (sien afdeling 2.4.4). Met die bron as ’n historiese bewys, kan leerders
hul eie vrae formuleer en antwoorde soek. Sodoende kan leerders tot selfstandige navorsers
ontwikkel wat hul eie leer inisieer, en waardeur die studie van geskiedenis vir hulle relevant
word. Sulke leerders is ook in staat om tot nuttige en politicke geletterde burgers te ontwikkel

(sien afdeling 2.4.5).

4.4.3.2 Kodperatiewe groepwerk

Volgens Jackson (1994:168) kan *n kodperatiewe leeromgewing in geskiedenisonderwys vir
elke indiwiduele leerder geskep word. Dit moet aansluit by elke indiwiduele leerder se
kulturele- en sosiale omstandighede. ‘Binne ‘n warm en kodperatiewe leeromgewing sal die
onderwyser en leerder diep betrokke kan raak by die leerproses en sterk interpersoonlike
verhoudinge vestig. Die leerders kan sodoende veilig voel en vol selfvertroue om met
geskiedenisinhoude te eksperimenteer. Daarom word konvensionele onderrigmetodes waar die
outoritére onderwyser ’n vyandige omgewing skep, vir ekonomies benadeelde leerders veral in

afgeleé gebiede in hierdie studie verwerp (sien afdeling 3.5.2).

Kodperatiewe leer as onderrigstrategie kan in teenstelling met konvensionele onderrigmetodes
vir leerders in alle situasies voordele tot gevolg het. Avery, Avery en Williams (1994:272)
verwys na enkele voordele met denkende kritiese vaardighede, soos waar deduktiewe en
induktiewe argumentasie, gevormde veralgemenings in geskiedenis eras, die analise van die
voordele van tegnologie in geskiedenisgebeure, en sintese leerders kan help om ’n duideliker

historiese perspektief te vorm.

Gepaardgaande daarmee kan kooperatiewe groepwerk leerders tot hoér leerderprestasies
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aanspoor, soos bepleit in afdeling 3.5.3.2. Ook Bower (1994:316) meen dat koo peratiewe
groepwerk hoér leerderprestasies bevorder in plaas van die gebruik van indiwidualiserende en
kompterende onderrigmetodes. Voorts kry indiwidue geleentheid om in groepe te werk,
waardeur sosiale waardes s00s samehorigheid, spanwerk en samewerkende interaksie 'n

toename in leer kan help verseker.

’n Projek waar leerders met behulp van koGperatiewe leerwerk aangemoedig word om hul
historiese kennis en skryfvaardighede te kombineer tot *n geheel, word aanbeveel (Avery, et al.
1994:272). Dit verskaf outoriteit aan die leerders van wie talle nie ondervinding het van die
verhouding tussen die verlede-werklikheid en geskiedenisinhoud op skoolvlak nie. Sodoende
kan leerders ’n realistiese begrip ontwikkel van die vaardighede wat in die skoolsituasie nodig
is. Daardeur kan die probleem van die onderwyser se absolute beheer van geskiedenisonderrig

in die klaskamerpraktyk aan bande gelé word.

Die leerders in die Bredasdorpse omgewing kan baat vind by ’n onderrigleer-strategie deur die
benutting van kodperatiewe groepwerk. Dit stel hulle in staat om binne ’n ontspanne,
humanistiese en demokratiese atmosfeer toegelaat word om die historiese gebeure selfstandig te
verken en interpreteer. Leerders word ruimte gegee om uitdrukking te gee aan hul
indiwidualiteit. Sodoende kan hulle vaardighede ontwikkel soos innovasie, kreatiewe denke,

hoérorde denke, rasionele besluitneming en ander vaardighede (sien afdeling 2.4.3.2).

4.4.3.3 Groepbesprekings

Groepbesprekings as *n onderrigstrategie kan help verseker dat elke indiwiduele leerder by die
leergebeure betrokke is deurdat leerders by hul portuurgroepe betrokke is. Konvensionele

onderrigmetodes waar leerders historiese informasie passief ontvang (sien afdeling 4.2.1), kan
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daardeur voorkom word. Orlich, et al. (1994:222) veronderstel dat groepbesprekings as 'n
onderrigtegniek in groter of kleiner groepe suksesvol kan wees, maar waarsku teen te groot
groepe. Met groter groepe soos vyftien en meer kan die probleem ontstaan dat heelwat leerders
baie passief kan word en minder interaktief. Daarom word groepe van twaalf en minder
leerders verkies vir groepbesprekings alvorens leerders tot kleiner groepe soos twee tot vier

leerders opgebreek word.

Die voordeel van groepbesprekings as *n onderrigstrategie is dat leerders se aktiewe deelname
en aktiewe leer bevorder kan word. Alle leerders se betrokkenheid kan veel hoér wees in plaas
van die een-tot-een uitruiling van idees. Met die interaktiewe deelname van elke betrokke

leerders kan hulle leervermoéns verhoog word.

Suksesvolle groepbesprekings tussen leerders kan soos volg in die klaskamersituasie aangebied

word:

<> E}ke leerder moet luister wanneer ander praat, en die ander leerder dus nie onderbreek
nie.

<> Leerders moet hulle hande opsteek as hulle wil praat.

< Standpunte van leerders moet voldoende geregverdig of gemotiveer word.

< Opgesweepte standpunte en ongesubstansieerde veralgemenings deur leerders moet

voorkom word.

0/
L4

Geen leerder moet toegelaat word om uit te skree nie (Bam & Visser, 1996:123).

‘n Voorbeeld van hoe groepbesprekings as onderrigstrategie in die Bredasdorpomgewing
aangewend kan word, is om leerders van ‘n reeks werkopdragte of projekte te voorsien.
Leerders kan dan in kleiner groepe opgedeel word om navorsing te doen. In kleiner
groepbesprekings kan leerders hul ervaring met hul klasmaats deel, waarna tot groter

klasbesprekings oorgegaan word. Op dié wyse is die leerders aktief betrokke by die onderwerp.
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Ook leer hulle die vakinhoud op hul eie vlak deur middel van interaksies met die leerders in hul

klas.

4.4.3.4 Pi'obleemoplossing

Onderrigstrategie¢ waar leerders blootgestel word aan probleme wat hulle moet oplos, kan die
leerders aktief betrokke maak en hul hoér kognitiewe vermoéns betrek. Volgens Bower
(1994:316) word ’n groep leerders met diverse agtergronde van uitdagende projekte voorsien
waarvolgens hulle uiteenlopende probleme moet oplos. Hierdie probleme kan rondom *n
bepaalde historiese periode aan leerders voorsien word. Veelvuldige take kan nou gebruik
word om soveel as moontlik leerders by die oplossing van die probleme betrokke te kry. Dit
impliseer dat geen indiwidu goed moet wees om al die vaardighede uit te voer in die werktaak
nie, maar wel dat alle leerders ten minste een van die vaardighede in die taak moet uitvoer.
Leerders moet dus van veelvuldige take voorsien word waar elke indiwiduele leerder *n bydrae
kan maak tot die oplossing van die probleme wat in die werktaak teenwoordig is. Deur
probleme op te los, kan leerders deur middel van historiese kennis, vaardighede en positiewe

waardes tot politick geletterde burgers ontwikkel (sien afdeling 2.4.5).

In die Bredasdorpomgewing is bevind dat leerders se selfvertroue en selfbeeld baie vinnig
verbeter wanneer hulle die probleme in werktake opgelos het. Tog sal onderwysers hierdie
leerders met die nodige tegnieke moet toerus om probleme op te los. In dien leerders nie daarin
slaag om die probleem opgelos te kry nie, moet onderwysers byvoorbeeld meer wenke verskaf,
of die taak opbreek in eenvoudiger eenhede wat leerders wel op hul kognitiewe

ontwikkelingsvlakke kan bemeester.
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4.4.3.5 Mondelinge historiese tegnieke

Bam en Visser (1996:109-119) gee *n breedvoerige bespreking van mondelinge historiese
tegnieke. Daarvolgens sal die sosiale en intellektuele vaardighede wat geleer word deur
mondelinge geskiedenis uiters waardevol wees vir leerders. Leerders kan leer hoe om te
bevraagteken, te luister, onderhoude te voer, te empatiseer, te kategoriseer, te analiseer, te
ekstrapoleer en ’n sintese te vorm. Afgesien van hul selfvertroue wat toeneem, sal leerders leer

om mense wat hulle as vanselfsprekend aanvaar het, te waardeer.

Voorgestelde aktiwiteite vir die primére skool kan aktiwiteite insluit soos ’n stel
gestruktureerde vrae, waarvan die volgende voorbeelde deur Bam en Visser (1996:110) gegee

word:

< Hoe oud is jou ouma?

% Waar is sy gebore?

% Waar het sy grootgeword?

% Watter soort werk het sy gedoen?

%  Wat het sy gedoen vir plesier toe sy jonk was?

% Hoeveel het goed soos lekkers toe gekos?

O/
L4

Watter gebeure in die Suid-Afrikaanse geskiedenis het sy ervaar?

In die omgewing van Bredasdorp is daar wantroue onder leerders en ouer mense oor die
onderhoudvoering. Hierdie onsekerheid kan voorkom word in dien leerders gelei word in die
hantering van onderhoudvoering as “n leerstrategie om inligting selfstandig te bekom. Ook
moet onderwysers ouer mense inlig oor die noodsaaklikheid om onderhoude aan leerders toe te

staan. Daarom is die rol van die geskiedenisonderwyser uiters noodsaaklik in die onderrig van



138

geskiedenis, en sal in die toekoms steeds noodsaaklik wees. Dan moet die onderwyser as 'n
fasiliteerder egter gunstige omstandighede vir leerders skep vanwaar hulle geskiedenis as 'n
relevante en noodsaaklike skoolvak kan beleef deur aktief aan die vakonderrig deel te neem

(sien afdeling 3.5.3). Mondelinge historiese tegnieke kan as “n onderrigstrategie hiertoe bydrae.

4.4.3.6 Rolspel

Hierdie tegniek is reeds breedvoerig verduidelik in afdeling 4.3.3.2, sodat *n diepte bespreking
in hierdie afdeling nie nodig is nie. Tog is die standpunt van Broodryk (1996:269) van belang,
naamlik dat rolspel leerders kan toerus vir die ontwikkeling van vaardighede op affektiewe vlak

soos empatie en om vooroordele af te breek.

In die Bredasdorpse situasie kan rolspel leerders in staat stel om aktief by die leergebeure
betrokke te raak. Met aktiewe deelname en genot kan die leerders se belangstelling in
. geskiedenis as ’n skoolvak bevorder word. Lewenslange leerders kan op die manier gekweek

word.

4.4.4 Onderrigstrategieé in geskiedenisonderrig en Kurrikulum 2005

Die toepassing van onderrigstrategieé in skole hou egter verband met die jongste tendense in
die historiografie, didaktiek, vakdidaktiek en skoolpraktyke. In die Suid-Afrikaanse situasie
impliseer dit kennis van die jongste verwikkelinge in Kurrikulum 2005. Hierdie jongste
verwikkelinge in Kurrikulum 2005 moet verreken word in geskiedenisonderrig aan die

intermediére leerders met verwysing na afgeleé gebiede (sien afdeling 2.5).
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4.4.4.1 Kritiek teen uitkomsgebaseerde onderwys in geskiedenisonderrig

Visser (1999:13) verwys na kritiek vanuit die Verenigde State van Amerika teen die skade wat
uitkomsgebaseerde onderwys aan geskiedenis as skoolvak kan aanrig:
“Historici van lande waar uitkoms-gebaseerde onderwys reeds beproef'is,

het ook op die slaggate van sodanige stelsel gewys ...”

“... in die VSA is *n uitkomsgebaseerde ‘sosiale studies” op skoolvlak daar

beproef wat in die aanbieding van ‘n amorfe soort ‘humanoria sop” ontaard

het: ‘geskiedenisagtige’ konstitusionele studies, burgerregte-opvoeding,

seksvoorligting, omgewingstudies - iets van alles maar niks van iets nie.”
Uitkomsgebaseerde onderwys word in dié betoog as die rede aangebied waarom leerders op
universiteit nie daartoe in staat is om historiese tekste te ontleed, te begryp en binne *n
tydsperspektief te plaas nie. Ook hierdie navorser argumenteer dat die fokus op te veel
uitkomste sonder die inagneming van leerders se verwerwing van historiese konsepte, strukture

en feite tot die “n verskraalde historiese begrip aanleiding kan gee. Leerders kan ook onder

sulke omstandighede geskiedenis as ’n irrelevante skoolvak beoordeel.

Ook in Suid-Afrika is sommige historici in die land is skerp afkeurend teenoor die doelstellings
van Kurrikulum 2005 sover dit die onderrig van geskiedenis kan benadeel. Legassick (1998:8)
spreek in die verband sy kommer uit oor die negatiewe effek wat met geskiedenis as n
skoolvak binne die raamwerk van Kurrikulum 2005 mag ontwikkel. Drie probleme word in
hierdie verband deur dié historikus vermeld. Eerstens moet geskiedenis binne ’n konteks van
die verlede geleer word. Daarna moet die vak binne ‘n chronologiese raamwerk geplaas word
om “n begrip te ontwikkel van die spesifieke interaksie van mense en kragte van veranderinge
tgen ’n besondere tyd. Die ontwerp van spesifieke uitkomste, assesseringskriteria, reeks

standpunte en beplanning van die leerprogram maak dit moeilik om geskiedenis konstant op
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hierdie wyse te leer. Tweedens word nie genoeg aandag gegee aan dokumente in geskiedenis as
wyse om die verlede te verstaan en te analiseer nie. Die moontlike botsende interpretasies van
geskiedenis as ’n verhaal sal nie genoeg aandag verkry nie. Daar kan verskillende wyses wees
vir ’n besondere sosiale verandering en nie slegs een raamwerk nie. Daar is derdens min van
die mens in die huidige dokumente, wat die indruk kan wek dat verandering plaasvind

ooreenkomstig volledige wette of toestande op ’n deterministiese en meganiese wyse.

Visser (1999:13) meen dat geskiedenis se posisie ten opsigte van uitkomsgebaseerde onderwys
duideliker gedefinieer en verskans moet word. Qok pleit hy vir akademiese historici om
konstant vernuwende leerinhoud en aanbiedingsmetodes deur middel van navorsing te
ontwikkel ten einde die vak lewenskragtig te hou. Geskiedenisonderrig in skole sal met sulke

stappe kan baat vind.

4.4.4.2 Die voordele van geskiedenisonderrig in uitkomsgebaseerde onderwys

In geskiedenis as skoolvak binne die leerarea menslike en sosiale wetenskappe kan Kurrikulum
2005 egter ook bepaalde voordele inhou, waarvan enkeles uit die navorsing van (Legassick,
1998:6) gekonstateer word, naamlik ...

<& ’n Breek met die outoritére en geroetineerde leerstyle van die verlede;

03

» Groter klem op vaardighede,

*

’n Behoefte om lewenslange leer te bevorder;

o®

Die klem op kennis en vaardighede om leerders op te lei om te kan demonstreer of
toepas;

<> Die meer rasionele integrasie van kennis en vaardighede in verskillende leerareas;

X/
L4

Die klem op kodperatiewe leer en die ontwikkeling van *n basiese begrip van wat geleer
1s en waarom;
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<> Erkenning van die noodsaaklikheid vir n uitkomsgebaseerde benadering tot leer en
opleiding;

< Die bevordering van kritiese denke en burgerlike verantwoordelikheid,

< Die besef dat voorafgaande nie verwesenlik kan word sonder dat kennis en begrip van

geskiedenis in die skoolsillabus ingesluit word nie.

In die Bredasdorpomgewing moet onderwysers deeglik kennis neem van die invloede van die
jongste onderwystendense, internasionaal, nasionaal en plaaslik, op geskiedenisonderrig.
Daarom moet onderwysers op hoogte wees van die nuutste standpunte oor Kurrikulum 2005 en
geskiedeniswetenskap soos dit op universiteitsvlak beoefen word. Die noodsaaklikheid van
geskiedenis as skoolvak is ook van kritiese belang. Daarom verklaar Scholtz (1999:10):

“Geskiedenis is die kollektiewe geheue van die mensdom. Daarsonder
is die wéreld stuurloos, reddeloos en radeloos verlore ...”

“Dit is uiteraard primér die taak van die historici self, wat die vak

op skool en universiteit alte dikwels met ’n droé formalistiese benadering

en dooie aanbieding doosmoor.”
Onderwysers moet kennis neem van die noodsaaklikheid van geskiedenis as skoolvak, en die
waarde van die vak vir leerders benadruk. Die aanbieding van geskiedenis as skoolvak moet
egter ook nie terugval op verouderde onderrigmetodes nie, maar vernuwende en innoverende

onderrigstrategieé moet vir leerders aangewend word. Leerders se belangstelling in en

motivering vir die vak kan sodoende verhoog word.

Onderwysers moet ook kennis neem van hoe die onderrigstrategieé in geskiedenisonderrig

binne die leerarea menslike en sosiale wetenskappe geassesser word.

4.4.5 Die assessering van onderrigstrategieé

Soos die konvensionele metodes van onderrig irrelevant geword het vir leerders met verwysing
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na die intermediére skoolfase in afgele¢ gebiede. So het ook die evaluering daarvan uitgedien
geraak. Evalueringsmetodes soos wat leerders per vak behaal, persoonlike gemiddeldes,
klasgemiddeldes en standerdgemiddeldes is nie langer van belang nie (Nelson, 1999:43-44).
Daarteenoor is leerders te alle tye as indiwidue eerder besig om hulself te meet teen ’n sekere

vlak van uitkomste en nie meer teen klasmaats se persentasies nie.

Assessering behels dus nie meer slegs toetsing en eksaminering van inhoud nie, maar sluit nou
ook die assessering van leerders se toepassing van kennis en hulle vaardighede, houdings en
waardes in. Nichol en Dean (1997:125) noem derhalwe dat nie slegs die leerder se kognitiewe
en affektiewe ontwikkeling geassesser word nie, maar ook sy sosiale ontwikkeling. Dit gaan
daaroor hoe goed leerders funksioneer as lid van *n kolletiewe groep, asook in terme van sy
interpersoonlike vaardighede en vermoéns. Dit impliseer dus dat die assessering ‘n holistiese

kwaliteit van die leerder se denke in geskiedenis sal ontwikkel.

Kurrikulum 2005 het hier te lande die vorige ingesteldheid verander deur elke leerder positief
en met hoé verwagtings te benader sodat die leerder sukses sal behaal (Nelson, 1999:43). ’n
Kodperatiewe leeromgewing soos in afdeling 4.4.3.2 bepleit word, kan deur middel van
assessering in geskiedenisonderrig nuttig wees. So ’n benadering berus nie op ‘inhoud’ in
geskiedenis wat afgehandel moet word sodat net diegene wat goed onthou sukses behaal nie.
Dit gaan eerder oor lewensvaardighede en gesindhede in geskiedenisonderrig wat binne ‘n
leerarea bereik moet word om lewenslange leer na te strewe. Die skep van *n koGperatiewe en
demokratiese leeromgewing kan leerders die gemoedsrus gee om vrymoedig hul eie take

deurlopend te assesseer.

White (1992:49) argumenteer dat leerders se betrokkenheid by die assesseringsproses van

kritieke belang is. Leerders moet selfsugtig hulself kan assesseer en eers dan sal hulle ten volle
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baat vind by die leergebeure sover dit die aanbieding van geskiedenis as skoolvak aangaan.
Dus is assesseer nie langer meer die onderwyser se alleen indrukke van leerders nie, en ook nie
slegs die onderwyser se opinie van die leerder nie. Die onderwyser moet derhalwe in “n soort

dialoog met leerders verkeer vanwaar die leerder tot sy volle potensiaal kan ontwikkel.

In die Bredasdorpomgewing kan onderwysers leerders toelaat om hulself te assesseer. Tog
moet die onderwyser ook voortdurend elke indiwiduele leerder se vordering kan assesseer. Dit
beteken die byhou van assesseringverslae soos bepleit deur Nelson (1999:46-47). Voorbeelde
hiervan is portefeuljes, vorderingsverslae, leerderprofiele en leerderverslae. Twee vorme van
assessering kan gedoen word, naamlik summatiewe evaluering en formatiewe evaluering.
Laasgenoemde verwys na die deurlopende evaluering van die leerder, terwyl eersgenoemde

verwys na die evaluering van die leerder aan die einde van ’n reeks lesse of leseenhede.

Ten einde die enkele onderrigstrategiegé wat in geskiedenisonderrig ontwikkel is, effektief te
assesseer, moet die onderwyser wat geskiedenis binne die leerarea menslike en sosiale
wetenskappe aanbied, heropgelei word in die gebruik en toepassing daarvan. Dit moet ook van

toepassing wees op leerders in die intermediére skoolfase in afgeleé gebiede.

4.4.6 Die opleiding van onderwysers in die aanwending van onderrigstrategieé

In Suid-Afrika impliseer die ontwikkeling van enkele onderrigstrategieé in geskiedenisonderwys
dat onderwysers wat die vak aanbied, heropgelei word, veral in die verstaan en toepassing van
sleutelbeginsels van die enkele onderrigstrategieé binne die raamwerk van Kurrikulum 2005.

Drie voorbeelde van hoe daardie heropleiding kan plaasvind, word hier kortliks bespreek.
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< Vernuwende en innoverende filosofieé van onderwysopleiding

Die skrywer van hierdie verhandeling het in sy eie situasie ervaar hoedat heelwat onderwysers
nie baie waarde geheg aan die beginsels van vernuwende en innoverende onderrigstrategie€ nie.
Ook die herof)leidingsprogramme in Kurrikulum 2005 is nie baie ernstig opgeneem nie. Dit is
teen die agtergrond dat Bagwandeen (1995:10) se voorstel vir ’n filosofie van
onderwysopleiding in Suid-Afrika ernstig bejeén moet word. Daarvolgens moet die
vernuwende filosofie beginsels insluit soos demokrasie, gelyke geleenthede, nie-rassisme en

nie-seksisme. Hierdie benaderings tot geskiedenisonderrig word bepleit in afdeling 2.4.5.

In die Bredasdorpomgewing word aanbeveel dat onderwysers hul gesindhede teenoor
vernuwende en innoverende geskiedenisonderrig waarin onderrigstrategieé figureer, kan
realiseer. Dan moet voornemende aspirant onderwys egter met *n vernuwende

onderwysfilosofie opgelei word.

%  Werkswinkels

Gepaardgaande met die vernuwende onderwysfilosofie in geskiedenisonderrig kan onderwysers
wat reeds in die beroep is, ook deur middel van werkswinkels opgelei word. Werkswinkels
dien as ’n werkswyse waardeur die onderwyser se standaard van onderrig verbeter kan word,
aldus (Ekanayake, 1990:123). In die Bredasdorpomgewing is werkswinkels egter nog nie
aangewend om onderwysers heropleiding te gee in die gebruik van Kurrikulum 2005 se

doelstellings nie.

< Kursusse
Kursusse kan ook aangewend word om onderwysers heropleiding te gee. Hierdie werkswyse
word gereeld deur die huidige Wes-Kaaplandse Onderwys departement aangewend. Ook in die

Bredasdorpomgewing is daar voorbeelde van kursusse in Kurrikulum 2005 waardeur
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onderwysers heropleiding ontvang. Kursusse kan ook aangewend word vir die verstaan en
implementering van die enkele onderrigstrategie¢ in geskiedenisonderrig binne die leerarea

menslike en sosiale wetenskappe.

4.5 SAMEVATTING

In hierdie hoofstuk word aandag gegee aan hoe die omtwikkeling van enkele vernuwende
onderrigstrategieé die probleme soos dit in hoofstukke twee en drie bestaan, op te los. Dit blyk
dat die konvensionele onderrigbenaderinge en -onderrigmetodes verantwoordelik is vir die

beperkinge van leerders se vollediger begrip van en belangstelling in geskiedenisonderrig.

Daar is eerstens die probleem dat leerders nie die historiese leerinhoud effektief verstaan nie.
Dit impliseer dat geskiedenisonderwysers leerders vertroud moet maak met die wetenskaplike
aard van die vak, en die aanwending van die fradisionele historiografie kom hier handig te pas.
Tweedens kan leerders se begrip van geskiedenis as skoolvak nie met die toepassing van
verouderde onderrigmetodes tot sy reg nie. Leerders se begrip van kontemporére waardes en
hul vorming tot toekomstige burgers ly baie onder die tradisionele manier van
geskiedenisonderrig. Dit beteken dat kontemporére historiografiese benaderings in
geskiedenisonderrig toegepas moet word. Met die toepassing van beide die tradisionele sowel
as die kontemporére historiografiese benaderings in geskiedenisonderrig sal leerders

geskiedenis as *n relevante skoolvak kan ervaar.

Vanuit die voorafgaande paragraaf blyk dit dat die toepassing van konvensionele benaderings in
geskiedenisonderrig nie bevorderlik is vir die leerders se begrip en belangstelling in geskiedenis
as “n skoolvak nie. Leerders sal daardeur 6f die historiese leerinhoud nie effektief verstaan nie,

6f hulle sal nie die betekenis van die historiese inhoude in hul eietydse situasies nie verstaan
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nie. Ook leerders in die intermediére skoolfase in afgele€ gebiede word benadeel indien
onderwysers konvensionele onderrigbenaderings en onderrigmetodes implementeer. Daarom
bestaan daar ’n behoefie aan vernuwende onderrigstrategieé in geskiedenisonderrig, sodat

leerders geskiedenis as ’n relevante skoolvak kan ervaar.

In hierdie verhandeling word geredeneer dat die ontwikkeling van vernuwende
onderrig-strategieé die probleme wat leerders met geskiedenis ervaar, kan uitskakel. Dit
impliseer dat onderwysers wat geskiedenis onderrig, die aksente moet laat vat op "n
leerdergeoriénteerde  benadering tot geskiedenisonderrig waarvolgens leerders die historiese
leerinhoud effektief verstaan, die vakinhoud onafhanklik kan aanleer en tot lewenslange,
gemotiveerde leerders in die vak kan ontwikkel. Sulke leerders moet in staat wees om die

verlede-werklikheid en die hede-werklikheid te verstaan, en die toekoms te kan antisipeer.

Die voordele van hierdie vernuwende onderrigsirategieé bo die verouderde onderrigmetodes is
dat eersgenoemde die klem laat val op die breé fassette van onderrig, terwyl laasgenoemde
slegs die eng, didaktiese fassette van geskiedenisonderrig beklemtoon. Onderrigstrategieé kan
dus leerders se hoérorde denke beter aktiveer. Daardeur kan leerders die geskiedenisinhoud
onafhanklik, doelgerig, planmatig, sistematies, vindingryk en gemotiveerd aanleer. Qok kan
die leerders tot onafhanklike besluitnemers ontwikkel wat rasioneel met die historiese inhoude

redeneer.

In hierdie navorsing is gepoog om innoverende onderrigstrategieé te ontwikkel waardeur die
probleme wat leerders met geskiedenis ervaar, uitgeskakel kan word. Die klem val dus op die
leerder se begrip en motivering in geskiedenis. Om 'n leerdergesentreerde benadering tot
geskiedenisonderrig te verwesenlik, word onderrigstrategieé op twee wyses ontwikkel:

<> Onderrigstrategieé¢ waarmee die leerder se historiese begrip moet word sodat hulle die
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skoolvak onafhanklik kan verstaan en aanleer;
< Onderrigstrategieé waardeur leerders historiese inhoude laat aansluit by hulle eie
lewenservaring. Daardeur moet die leerder sy eietydse sosio-kulturele omstandighede
en verskillende leerstyle beter verstaan.
In dien leerders effektief wil verstaan, moet hul konseptuele begrip ontwikkel word, die
verlede-dimensie van die vak moet verlewendig word, en leerders moet prognoses vir die
toekoms kan maak.
Vernuwende onderrigstrategieé waarmee leerders se konseptuele begrip ontwikkel kan word,
sluit in konseptualisering en strukturering. In die intermediére skoolfase kan vernuwende
onderrigstrategieé soos die eksemplaar en empatie, asook rolspel en simulasie, die bevordering
van historiese konsepte vir hierdie leerders verbeter. Deur hierdie onderrigstrategie¢ in
geskiedenisonderrig toe te pas, kan leerders se onafthanklike historiese begrip en hul aanleer van

die vak bevorder word.

Vernuwende onderrigstrategieé waardeur die verlede vir leerders verlewendig kan word, sluit in
illustrasies, vertellings, samehang en oorsaaklikheid. Leerders kan daardeur in staat gestel
word om verlede wat van hulle verwyderd is, te begryp. Deur n konseptuele begrip te
ontwikkel en die verwyderde verlede verstaanbaar aan te leer, kan onderrigstrategie¢ ontwikkel
word waardeur leerders voorspellings vir die toekoms kan maak. Vanuit hierdie voorspellings
kan leerders hul eie historiese interpretasies vorm, en ook hul eie tentatiewe gevolgtrekkings

maak.

Afgesien van onderrigstrategieé wat leerders se konseptuele begrip moet ontwikkel, moet
onderrigstrategieé in geskiedenisonderrig ook ontwikkel word waarvolgens leerders kennis,
vaardighede, gesindhede en waardes van die verlede met hul eie lewenservaring in verband

bring. Vernuwende onderrigstrategieé waar die historiese inhoud by leerders in hul bestaande
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sosio-kulturele omstandighede kan aansluit, sluit in die aanwending van historiese bronne,
kooperatiewe groepwerk, groepbesprekings, probleemoplossings, mondelinge historiese
tegnieke en rolspel. Elke indiwiduele leerder se leerstyl moet egter in aanmerking geneem
word tydens die benutting van hierdie onderrigstrategieé. Leerders moet hierdie historiese
inligting ook in verband bring met hul bestaande fisiese, kognitiewe, affektiewe,
psigomotoriese en sosiale ontwikkeling en ontwikkelingsvlakke (sien afdeling 3.3). Die leerder
as ’n onafhanklike besluitnemer en ’n innoverende leerder word dus hoog geag in die

implementering van hierdie vernuwende onderrigstrategie.

Van die onderwysers wat geskiedenis as *n skoolvak in die Suid-Afrikaanse skole onderrig,
word verwag om geskiedenis binne die leerarea menslike en sosiale wetenskappe te onderrig.
Dit beteken egter nie dat geskiedenisinhoude verwaarloos moet word nie. Die leerder moet die
kritieke en spesifieke uitkomste (sien 2.5.4.1 en 2.5.4.2) kan bereik, maar dit sluit ook die
kennis, vaardighede, gesindhede en waardes van geskiedenis as *n skoolvak in. Hierdie aspekte
moet voortdurend in geskiedenisonderrig geassesseer word, ook binne die leerarea menslike en

sosiale ontwikkelinge.

Dit blyk egter dat geskiedenisonderwysers nie behoorlik toegerus is om geskiedenis as *n
skoolvak met die vernuwende uitkomsgebaseerde onderwys te onderrig nie. Derhalwe betook
hierdie navorser dat onderwysers dalk ook sal sukkel om vernuwende onderrigstrategieé in
geskiedenisonderrig te implementeer. Gevolglik blyk dit dat n vernuwende filosofie van
onderwysopleiding vir aspirant geskiedenisonderwysers nodig is. Onderwysers in skole moet
ook heropleiding ontvang in die gebruik van die vernuwende onderrigstrategieé in
geskiedenisonderrig binne die raamwerk van die leerarea menslike en sosiale wetenskappe.

Werkswinkels en kursusse kan hiervoor nuttig wees.
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Na aanleiding van die voorafgaande word die hipoteses aanvaar dat die ontwikkeling van
enkele vernuwende onderrigstrategieé die relevansie van geskiedenis vir intermediére leerders

in afgeleé gebiede kan verbeter.
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HOOFSTUK 5

GEVOLGTREKKINGE, AANBEVELINGS EN SAMEVATTING

5.1 INLEIDING

Vanuit die vorige gegewens in hierdie dissertasie, blyk dit dat die klagtes wat die meeste
leerders oor geskiedenis as *n skoolvak ervaar, verband hou met onvoldoende onderrigmetodes.
Ook leerders in die intermediére skoolfase in afgeleé gebiede soos in die Bredasdorpomgewing,
opper klagtes oor geskiedenis as ’n skoolvak, en hierdie klagtes hou verband met onvoldoende

onderrigmetodes.

‘n Aantal gevolgtrekkinge word gemaak oor waarom leerders geskiedenis nie as *n relevante

skoolvak ervaar nie.

5.2 GEVOLGTREKKINGE

5.2.1 Relevante geskiedenisbenaderings

Dit blyk dat die probleme wat leerders met geskiedenis as ’n skoolvak ervaar (sien afdeling
1.1), veroorsaak word deur verouderde onderrigbenaderings. Vanuit n dieperliggende
ondersoek blyk dit dat leerders van nature in geskiedenis as 'n menslike verskynsel belangstel,
maar enorme probleme ondervind met geskiedenis as *n skoolvak. Dit blyk voorts dat die
historiografiese invloede op geskiedenisonderrig *n bydrae gemaak het dat leerders geskiedenis
nie as *n relevante skoolvak ervaar nie (sien afdeling 2.2). Onderwysers sal slegs een van die
twee historiografiese benaderings wat bestaan, in die skoolsituasie toepas. Dit beteken dat 6f

slegs die tradisionele historiografie, 6f slegs die kontemporére historiografiese benaderings in
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geskiedenisonderrig aangewend word. Leerders ervaar hierdie eensydige onderrig van

geskiedenis waar slegs een historiografiese benadering gebruik word, as irrelevant.

5.2.1.1 Die tradisionele historiografiese benaderings in geskiedenisonderrig

Die tradisionele historiografiese benaderings in geskiedenisonderrig beklemtooﬁ hoofsaaklik
die wetenskaplike eise van geskiedenis vir leerders (sien afdeling 2.2.2). Twee probleme wat
uit hierdie tipe aanbieding blyk, is dat die hede-relevansie vir leerders verlore gaan, en daar is
’n afhame in leerders se belangstelling in geskiedenis (sien afdeling 2.2.2.1 en 2.2.2.2).
Derhalwe is die klem op die suiwer wetenskaplike doelstellings in geskiedenisonderrig vir

leerders nie relevant nie.

5.2.1.2 Kontemporére historiografiese benaderings in geskiedenisonderrig

Die kontemporére historiografiese benaderings in geskiedenisonderrig laat die klem weer val
op die leerder se vorming (sien afdeling 2.2.3), of op geskiedenis as "n menslike verskynsel. Dit
impliseer dat leerders in staat gestel moet wees om geskiedenis met hul eietydse lewenservaring
in verband te bring. Indien onderwysers egter net volgens hierdie kontemporére
historiografiese benadering onderrig, bestaan die gevaar dat leerders die prooi kan word van
politieke propaganda en ideologiese indoktrinasie. Daardeur sal leerders kwalik die historiese

aard kan verstaan en gevolglik maklik belangstelling in die vak verloor.

5.2.1.3 ’n Geintegreerde historiografiese benadering

In hierdie dissertasie is die afleiding gemaak dat geskiedenisonderrig vir leerders relevant sal

wees indien onderwysers ’n geintegreerde benadering tot die onderrig van die vak volg (sien
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afdeling 2.4). Dit beteken dat onderwysers wat geskiedenis as *n skoolvak onderrig, beide die
wetenskaplike eise van die vak (tradisionele historiografie) sowel as die waarde van die vak vir
die mensdom (kontemporére historiografie) moet verreken. Sodoende sal leerders die aard van
die vak verstaan, die vakinhoud selfstandig kan aanleer en tot onafhanklike besluitnemers

gevorm kan word.

Die geintegreerde historiografiese benadering in geskiedenisonderrig impliseer dus dat leerders
’n begrip moet ontwikkel oor die historiese leerinhoud (sien afdeling 2.4.1) en met ’n historiese
bewussyn toegerus moet wees (sien afdeling 2.4.3). Met hierdie historiese bewussyn kan
leerders die sentrale historiese konsepte en vaardighede ontwikkel om tot gebalanseerde burgers
in hulle gemeenskappe te ontwikkel (sien afdeling 2.4.3.1, 2.4.3.2 en 2.4.5). Sodoende sal
leerders veel beter in staat wees om geskiedenis binne die leerarea menslike en sosiale

wetenskappe aan te leer (sien afdeling 2.5).

Onderwysers wat die geitegreerde benaderinge in geskiedenis aan intermediére leerders

onderrig, moet geskiedenis ook relevant in afgeleé gebiede kan onderrig.

5.2.2 Relevante geskiedenisonderrig aan intermediére leerders in afgele€ gebiede

In afdeling 1.2 is beskryf dat intermediére leerders in afgeleé gebiede veral in die
Bredasdorpomgewing geskiedenis nie as *n relevante skoolvak ervaar nie. Daar is ook reeds
verwys na die probleem van verouderde onderrigmetodes van geskiedenis aan hierdie leerders.
Dit is dus duidelik dat leerders sonder ’'n leergesentreerde benadering in geskiedenisonderrig

probleme sal ervaar om geskiedenis as ’n relevante skoolvak te ondervind (sien afdeling 3.2).

Drie sleutelprobleme dra daartoe by dat leerders in die intermediére skoolfase in afgele¢
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gebiede geskiedenisonderrig nie as relevant beleef nie. Hierdie probleme sal in die

onderrigmodel (sien afdeling 5.4) geillustreer word.

Daar word gevolglik in hierdie navorsing daarmee volstaan dat die toepassing van vernuwende

onderrigstrategie¢ die relevansie van geskiedenis as *n skoolvak vir leerders kan verhoog.

5.23 Relevante onderrigstrategieé in geskiedenisonderrig

In afdeling 1.3 van hierdie verhandeling is dit duidelik dat daar *n behoefte vir die ontwikkeling
van vernuwende onderrigstrategie¢ in geskiedenisonderrig bestaan. Die doel met die
ontwikkeling van hierdie vernuwende onderrigstrategieé moet daarop afstuur dat die relevansie
van geskiedenis as 'n skoolvak vir leerders onder alle omstandighede verbeter word. In hierdie
verhandeling beteken dit dat die vernuwende onderrigstrategieé ook vir leerders in die

intermediére skoolfase in afgeleé gebiede relevant moet wees.

Aangesien verouderde metodes van geskiedenisonderrig daartoe bydra dat leerders geskiedenis
nie as ’'n relevante skoolvak ervaar nie, word enkele onderrigstrategieé aanbeveel waarmee die

relevansie van die vak vir leerders verhoog kan word.

53 AANBEVELINGS

53.1 Aanbevelings betreffende die relevansie van geskiedenisonderrig

'n Geintegreerde onderrigbenadering in geskiedenisonderrig word aanbeveel waar beide die
tradisionele en kontemporére historiografiese benaderings vir leerders onderrig word. Dit
beteken dat onderwysers wat geskiedenis onderrig, die leerders moet onderrig om geskiedenis

as 'n wetenskap eerstens te verstaan. Tweedens moet leerders die geskiedenisinhoude in hul eie
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sosio-kulturele omstandighede en in hul hedendaagse situasies kan verstaan en tot aktiewe en

deelnemende burgers in hul gemeenskappe ontwikkel.

In beide die tradisionele sowel as die kontemporére historiografiese uitgangspunte word
vernuwende onderrigstrategieé aanbeveel wat neerkom op die integrasie van alle
historiografiese uitgangspunte. Dit vereis dat onderwysers ook die multikulturele en die
multiperspektiewe benaderings in geskiedenisonderrig moet aanwend (sien afdeling 2.4.4).
Leerders wat die verskillende historiese perspektiewe verstaan, kan makliker *n geheelbeeld in
geskiedenis as ’n skoolvak ontwikkel. Sodoende kan geskiedenis vir leerders *n relevante

skoolvak wees.

5.3.2 Aanbevelings betreffende geskiedenisonderrig aan intermediére leerders in
afgeleé gebiede

Geskiedenisonderrig aan intermediére leerders in afgeleé gebiede moet leerdergesentreerd

wees, anders kan dit nie op relevansie aanspraak maak nie (sien afdeling 3.2). Die historiese

inhoud moet dus deur die infermediére leerders op hul ontwikkelingsvlak in hul gegewe

situasies verstaan word (sien afdeling 3.3, 3.4 en 3.5).

Leerders moet die historiese leerinhoud via die sentrale historiese konsepte begryp indien hulle
geskiedenis as ’n relevante skoolvak wil beleef (sien afdeling 3.4.3). Die sentrale historiese
begrippe en vakinhoud moet egter nie vir die leerder toepaslik, betekenisvol en intellektueel
stimulerend kan wees, asook deur leerders verpersoonlik kan word (sien afdeling 3.4.4.1 tot

3.4.4.4).

In afgeleé plattelandse gebiede moet geskiedenisonderrig vir leerders innoverend wees, hulle

hoérorde denke betrek en hulle *n begrip van hul eietydse situasies laat ontwikkel (sien afdeling
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3.5.3.1 tot 3.5.3.3). Leerders moet dus eerder 'n holistiese benadering tot die aanleer van
geskiedenis ontwikkel sodat hulle die vakinhoud innoverend en onafthanklik in hul hedendaagse
situasies kan aanleer (sien afdeling 3.5.3.1, 3.5.3.2 en 3.5.3.3). Met die klem op hierdie

leerdergeoriénteerde benadering sal geskiedenis vir leerders relevant wees.

533 Aanbevelings ten opsigte van relevante onderrigstrategie€ in
geskiedenisonderrig

Die gebruik van slegs konvensionele onderrigmetodes in geskiedenisonderrig moet in skole

ontmoedig word (sien afdeling 4.2.1). Hedendaagse geskiedenisonderwysers moet daarteenoor

eerder aandag gee aan vernuwende onderrigstrategieé.

Die waarde van die vernuwende onderrigstrategieé in geskiedenis is dat onderwysers met *n
bre€r repertoire toegerus word om effektief te onderrig, en leerders word met ’n breér repertoire
toegerus om geskiedenis as *n skoolvak aan te leer (sien afdeling 4.2.2.2). Onderwysers kan
leerders se konseptuele begrip in geskiedenisonderrig ontwikkel deur enkele vernuwende
onderrigstrategieé soos konseptualisering en strukturering aan te wend (sien afdeling 4.3.2).
Vir intermediére leerders moet die ontwikkeling van onderrigstrategieé soos die eksemplaar,
empatie, rolspel en simulasie ontwikkel word sodat hulle konseptuele begrip ontwikkel kan

word en hul aktiewe deelname in geskiedenisonderrig verseker kan word.

Vernuwende onderrigstrategieé in geskiedenisonderrig kan aan elke indiwiduele leerder in
afgeleé gebiede ontwikkel word. Dit vereis egter van onderwysers om die klem te laat val op
die ontwikkeling van elke indiwiduele leerder volgens sy verskillende leerstyl en uiteenlopende
sosio-kulturele agtergrond. Voorbeelde van hierdie vernuwende onderrigstrategieé is:

<> Brongebaseerde onderrigstrategieé;
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< Kodperatiewe groepwerk;
< Groepbesprekings;
<3 Probleemoplossings;
< Mondélinge historiese tegnieke;

< Rolspel (sien afdeling 4.4.3.1 tot 4.4.3.6).

Met die voorafgaande vernuwende onderrigstrategieé kan leerders se deelname, belangstelling,
gesindheid en waardes in geskiedenisonderrig ontwikkel word. Onderwysers wat geskiedenis
in afgeleé gebiede onderrig, moet daarvan kennis neem. Binne die leerarea menslike en sosiale
wetenskappe moet onderwysers ook die Aritieke en spesifieke uitkomste in geskiedenisonderrig
kan bereik (sien afdeling 4.4.4 en 4.4.5). Dit beteken dat ook aspirant onderwysers in
Suid-Afrika met ‘n nuwe filosofie van onderwysopleiding toegerus moet word (sien afdeling
4.4.6). In skole moet onderwysers heropleiding ontvang in die begrip en toepassing van
onderrigstrategieé in geskiedenisonderrig binne die raamwerk van uitkomsgebaseerde

onderwys.

Uit die gegewens soos bekom in hierdie verhandeling, kan die volgende onderrigstrategie

model ontwerp word.
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54 ’N ONDERRIGSTRATEGIESE MODEL VIR GESKIEDENISONDERRIG

|

Leerdergeoriénteerd
Mensgeoriénteerd
Vakgeoriénteerd

Y

\ 4

Innoverende Didaktiese Strategieé Geintegreerde Geskiedeniswetenskaplike Strategieé

Y

Y A4

Leerdergeoriénteerde | Aard van Geskiedeniswetenskap | Mensgerigte Geskiedeniswetenskap
Vakonderrig (Tradisionele Historiografie) (Kontemporére Historiografie)
Y
Leerder se begripsvlak

Y

Vernuwende Strategieé

Y

3

'

Oop bespreking

® ® R/ ®. *
L QIR X O X I X 4

Rolspel

Bron-gebaseerde benadering
Kooperatiewe groepwerk

Probleemoplossing
Mondelinge historiese tegnieke

Y

GESKIEDENISONDERRIG EN LEER
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Die hipoteses dat die ontwikkeling van enkele onderrigstrategieé in geskiedenisonderrig die
relevansie van geskiedenis vir intermediére leerders in afgeleé gebiede kan verhoog, word in
hierdie navorsing aanvaar. Dit sal egter beteken dat onderwysers geskiedenis binne die
raamwerk van uitkomsgebaseerde onderwys moet onderrig. Onderwysers kan met
vrymoedigheid die onderrigstrategiese model soos dit in hierdie verhandeling uiteengesit is, in
hul praktyke gebruik. In hierdie verhandeling beteken dit dat onderwysers vernuwende
onderrigstrategie€ vir leerders in die infermediére skoolfase in afgeleé gebiede moet aanwend.
Soos die omstandighede egter verander, moet die onderwysers en leerders hul onderrig en
leerstrategieé kan aanpas deur van alfernatiewe vernuwende onderrigstrategieé gebruik te
maak. Op die manier kan onderwysers verseker dat hul metodes van geskiedenisonderrig nie

verouderd word nie, maar steeds vernuwend bly.

Vir die toekomstige studies kan redelik baie aandaag gegee word aan die opleiding van
onderwysers in hul begrip en gebruik van vernuwende onderrigstrategieé. Die onderrig van
geskiedenis binne die raamwerk van uitkomsgebaseerde onderwys vereis ook toekomstige

navorsing.

Fdokkkdkokkkkkokokkokdkdkokokkkokkokkdkokokkokdkkkokdkkkkkkkkkkkkkkokkk
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