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HOOFSTUK 1 

ORI~NTERENDE INLEIDING 

1.1 AANLEIDING TOT DIE STUDIE 

Na aanleiding van die bestudering van 'n aantal stellings van kenners op 
die gebied van afstandsonderwys wat handel oor die didaktiese gesprek en 
didaktiese beplanning in die algemeen, het die vraag ontstaan of daar 'n 
verband tussen hierdie aspekte en optimale mediabenutting in 
afstandsonderwys bestaan. Die vermoede dat daar wel 'n verband bestaan 
tussen die daarstel van sinvolle didaktiese gesprekke en didakties 
gefundeerde beplanning aan die een kant en die beplanning van 
mediabenuttinq in afstandsonderwys aan die ander kant, het aanleiding 
gegee tot hierdie studie. 

1.1.1 Die didaktiese gesprek 

Reeds in 1974, wat as die "ONDERRIGJAAR" aan die Universiteit van 
Suid-Afrika bekend gestaan het, het die destydse Rektor, prof. Theo van_ 
Wijk, die volgende indringende vrae ten opsigte van afstandsonderwys 
gevra: 

Hoe voer ons die didaktiese gesprek? .•.• gee ons ook 
verantwoorde aandag aan tegniese besonderhede? Wat is die 
omvang van ons studiemateriaal? Maar wat is ook die 
didakties verantwoorde omvang van 'n studie-eenheid? Moet die 
studiemateriaal eenmalig, en soms afskrikwekkend, aan studente 
gestuur word omdat die meerderheid studente dit verlang? Of 
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moet didaktiese beginsels geld? .... Die kuns van 
afstandsonderrig is ook 'n skryfkuns. Wat is die plek, 
strekking en diagnostiese waarde van werkopdragte? Hoe word 
vir eksamens voorberei? Hoe, waar, maar veral, waarom word 
tegnologiese middele aangewend? (Van Wijk 1974:146) 

Uiteraard was hierdie vrae in 1974 geensins uniek of selfs nuut nie. Die 
didaktiese gesprek waarna hier verwys word, is die normale kommunikatiewe 
interaksie tussen dosent, student en inhoud binne didaktiese verband. 
Daar is egter drie aspekte deur Van Wijk aangespreek, wat veral ten 
opsigte van mediabenutting binne afstandsonderwysverband van kardinale 
belang behoort te wees. 

Eerstens word daar gevra na die didaktiese begronding van dit wat aan 
studente gebied word en wat van studente verwag word. Dit is sekerlik 
voor die hand liggend dat daar by die antwerp van 'n studiepakket op 'n 
wetenskaplike wyse bepaal sal word watter didaktiese beginsels behoort te 
geld. 

Tweedens word daar verwys na afstandsonderrig as onder andere 'n 
skryfkuns. Dit is inderdaad so, maar met die kwalifisering dat dit 'n 
didaktiese skryfkuns behoort te wees. Binne onderrigverband beteken om 
te skryf tog sekerlik die vasle van bepaalde werklikhede in die vorm van 
gedagtes, begrippe, beelde, en so meer, in 'n, vir die student, 
verstaanbare taal. Die 'kuns' in die skryfkuns waarna hier verwys word 
le sekerlik nie slegs in die tegnologiese middel (byvoorbeeld 'n pen en 
papier) waarmee dit vasgele word nie, maar eerder in die wyse waarop 
didaktiese beginsels binne 'n bepaalde vakgebied toegepas word om te 
verseker dat onderrig en leer doeltreffend sal plaasvind. 

Derdens word daar melding gemaak van tegnologiese middele. In hierdie 
verband kan daar onderskei word tussen daardie tegnologiese middele wat 

bedoel is vir bestuurs-, administratiewe en bedryfsdoeleindes en daardie 

wat direk vir onderrig en leer aangewend word. Laasgenoemde staan 
gewoonlik as onderrigmedia of onderwysmedia bekend aangesien dit by 
onderrig en leer as kommunikasiemedia aangewend word. Hoe, waar en 
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waarom kennis deur middel van bepaalde media vasgele word (hetsy met pen 
en papier, 'n drukpers, 'n woordverwerker, 'n fotografiese kamera, 'n 
bandopnemer, 'n videokamera, ... of 'n rekenaar) behoort uiteraard deur 
deeglike didaktiese besinning bepaal te word. 

1.1.2 Didaktiese beplanning 

In die vorige paragraaf word daar gewys op die belangrikheid van 
didaktiese beplanning in afstandsonderwys . Harley (1982:244) wys ook op 
die nodigheid van deeglike didaktiese beplanning deur 'n buigsame 
onderrigontwerpmodel voor te stel: 

Vanwee die algemene aard van onderrigontwerpmodelle, wat as 
onderrigbeplanningsraamwerke beskou kan word, is dit moontlik 
om 'n onderrigontwerpmodel te antwerp of te kies en aan te 

beveel vir gemeenskaplike gebruik deur die verskillende 
onderrigdepartemente van 'n universiteit. 

Aangesien onderrigbeplanningsraamwerke 'n deeglike situasie-analise (een 
van 'n verskeidenheid van interafhanklike komponente van onderrigontwerp) 
veronderstel, behoort die besondere eienskappe van afstandsonderwys reeds 
vroeg in die beplanningsproses ter sprake te kom. 

Byna 'n dekade en 'n half later het Van Wijk (1988:234) dieselfde kommer 
uitgespreek as waarna in paragraaf 1.1.1 verwys word: 

Ten spyte van die moontlike aanwending van tegnologiese 
hulpmiddels, bly die geskrewe of gedrukte woord die primere en 
in baie gevalle die enigste onderrig- en kommunikasiemedium. 
Ons is maar te bewus van die beperkinge daarvan, maar ek moet 
weer se dat ek nie oortuig is dat ons die moontlikhede daarvan 
ten volle ontgin het nie. Wanneer 'n mens kyk na die 

studiemateriaal van ander inrigtings vir afstandsonderrig, moet 

jy wonder of ons, die baanbrekers, nie besig is om agter te 

raak nie. 
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Om te verseker dat sinvolle studiemateriaal aan studente verskaf word, 
behoort die daarstel daarvan deur deeglike didaktiese beplanning vooraf 
gegaan te word. Gedrukte studiemateriaal is een van 'n verskeidenheid 
van media wat aangewend kan word om didaktiese interaksie sinvol te laat 
verloop en behoort dus ook op didakties gefundeerde wyse ondersoek en 
antwerp te word. 

Wat werklik voorop behoort te staan, is die kommunikasie (op 'n didakties 
gefundeerde wyse) van gedagtes, begrippe, beelde, en so meer, om die 
student in staat te stel om die wesentlike van die leerinhoud 
(elementare) om te stel na eie gereduseerde insigte ten opsigte van die 
leerinhoud (fundamentale) onder die didaktiese leiding van die dosent 
(Nel 1983:67). Media (onder andere ook die gedrukte woord) is nodig om 
in die didaktiese gesprek kommunikasie te bewerkstellig. Die optimale 
benutting daarvan behoort nie verskraal te word deur 'n verknogtheid aan 
slegs een didaktiese strategie, of een kommunikatiewe strategie, of aan 
slegs 'n statiese wyse van werklikheidsvoorstelling nie. Teen hierdie 
agtergrond en met inagneming van die komplekse aard van afstandsonderwys 
poog hierdie studie om mediabenutting in afstandsonderwys uit 'n 
didaktiese oogpunt te ondersoek. Deur onder andere 'n terugblik op die 
verlede, 'n verantwoording van die hede en 'n vooruitskouing na die 
toekoms in te sluit, word daar gepoog om by te dra tot die kennis en 
insigte wat nodig is om deur didakties verantwoorde mediabenutting 
sinvolle didaktiese gesprekke daar te stel. In die volgende paragrawe 
van hierdie inleidende hoofstuk word die probleemstelling, doelstelling, 
beplanning en terreinafbakening van die studie uiteengesit. 

1.2 ONTLEDING VAN DIE PROBLEEM 

1.2.1 Algemene agtergrond 

Teen die agtergrond van die huidige toename in kennisinhoude, die 
versnelde pas van verandering en die grater uiteenlopendheid wat vir die 
samelewing van die toekoms voorsien word (Toffler 1981:360) asook die 
realiteit van toenemende studentegetalle binne die Suid-Afrikaanse 
konteks, het afstandsonderwys na vore getree as 'n betekenisvolle 
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alternatief vir onderwysvoorsiening veral op tersiere vlak. Ely 
(1989:103) stel dit soos volg: 

Distance education is becoming a significant instructional 
delivery system that depends on technology to reach its goals. 

Dit is dus nodig dat daar na die moontlikhede en beperkinge van 
afstandsonderwys gekyk word om te verseker dat waar dit wel aangewend 
word, dit op die mees doeltreffende en produktiewe wyse gedoen word. 
Uiteraard behoort die probleem vanuit so 'n wyd moontlike perspektief 
beskou te word (o.a. bestuurs-, bedryfs-, organisatoriese en didaktiese 
perspektiewe). Uit 'n didaktiese oogpunt is die uniekheid van 
afstandsonderwys egter hoofsaaklik daarin gelee dat studente slegs by 
uitsondering in groepe op een plek bymekaar kan kom. Direkte verbale 
kontak as medium tussen 'n dosent en 'n groep studente of onderling 
tussen groepe studente kan dus slegs by uitsondering as basis vir die 
daarstel van 'n didaktiese gesprek aangewend word. Afhangende van die 
betrokke situasie is daar egter 'n verskeidenheid van ander media 
beskikbaar om hierdie kommunikasie te bewerkstellig. 

1.2.2 Strategiese beplanning 

Teen die agtergrond in die vorige paragraaf gestel, behoort dit duidelik 
te wees dat daar werklik innoverend en sander voorbehoude beplan moet 
word om te verseker dat die potensiaal van afstandsonderwys werklik 
ontgin en benut word. In hierdie verband kan strategiese beplanning 'n 
wesentlike bydrae lewer: 

we can influence the future ... 
today's trends can help us anticipate the future 
today's decisions can help us realize the future scenario 
that is best for us ... (D'Amico 1988:237). 

Sodanige strategiese beplanning sal gegrond moet wees op sinvolle 
navorsing en dit sal nodig wees om kennis te neem van huidige tendense en 
ontwikkelinge, maar dit sal ook nodig wees om sommige bestaande 
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voorveronderstellings te bevraagteken en om werklik innoverend te beplan. 
Toffler (1981:127) se siening in hierdie verband word onderskryf: 

Systematic research can teach us much. But in the end we must 
embrace - not dismis - paradox and contradiction, hunch, 
imagination, and daring (though tentative) synthesis. In 
probing the future in the pages that follow, therefore, we must 
do more than indentify major trends. Difficult as it may be, 
we must resist the temptation to be seduced by straight lines. 
Most people - including many futurists - conceive of tomorrow 
as a mere extension of today, forgetting that trends, no matter 
how seemingly powerful, do not merely continue in a linear 
fashion. They reach tipping points at which they explode into 
new phenomena. They reverse direction. They stop and start. 
Because something is happening now, or has been happening for 
three hundred years, is no guarantee that it will continue. We 
shall in the pages ahead, watch for precisely those 
contradictions, conflicts, turnabouts, and breakpoints that 
make the future a continuing surprise. 

In die hoofstukke wat volg, sal daar gepoog word om die nodige didaktiese 
en mediakundige riglyne aan die orde te stel wat kan dien as grondslag 
vir die daarstel van 'n strategiese plan wat 'n bydrae kan lewer tot die 
verwesentliking van die strategiese visie, soos in Figuur 1.1 uitgebeeld. 

Hierdie strategiese visie hou uiteraard direk verband met die doel van 
hierdie studie (sien paragraaf 1.4) en is gerig op die daarstel van 
doeltreffende didaktiese kommunikasie binne die onderrigleersituasie, 
deur middel van sinvolle didaktiese gesprekke. 

'n Strategiese visie is uiteraard slegs 'n aanduiding van die aard en 
missie van 'n bepaalde onderneming en is nie onmiddellik uitvoerbaar nie, 
maar dit gee aanleiding tot die onontbeerlike strategiese 
beplanningsproses wat uiteindelik kan lei tot direk uitvoerbare doelwitte 
(Mendell 1985:63). In die volgende paragrawe word enkele van die 
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aspekte wat in hierdie verband in ag geneem behoort word, bespreek (sien 
ook paragraaf 1.5.4). 

Figuur 1.1 'n Strategiese visie vir afstandsonderwys 
(Aangepas uit Mendell 1985:63) 

Betrokke scenario's 

Huidige posisie 

1.2.3 Enkele toekomsperspektiewe waarvoor beplan moet word 

Binne die verband van mediabenutting kan moontlike en waarskynlike 
toekomsperspektiewe die didaktikus in staat stel om op 'n sinvolle wyse 
te beplan en te kurrikuleer. Sulke toekomsperspektiewe behoort uiteraard 
gebaseer te wees op beskikbare navorsingsresultate. Die teorie en 
praktyk behoort dus deur medianavorsing gerig te word en soos 
tegnologiese ontwikkelinge teen 'n versnelde tempo toeneem, behoort ook 
die bydrae van medianavorsing toe te neem (Salomon 1979:10). Alhoewel 
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toekomsperspektiewe bloat vooruitskattings is, en as sulks herken behoort 
te word, skep dit die geleentheid vir beredeneerde beplanning wat tot 
strategiee lei wat slegs aangepas hoef te word om met veranderde 
omstandighede tred te hou. Perspektiewe op die toekoms veronderstel 
egter ook dat die perspektiewe van die verlede deeglik ondersoek moet 
word en dat huidige tendense daarmee vergelyk moet word om te dien as 'n 
instrument om die waarskynlikheid dat die toekomsperspektiewe sal 
realiseer, te kan meet. Enkele sodanige toekomsperspektiewe word 
vervolgens bespreek. 

1.2.3.1 Tydsduur van tegnologiese veranderinge korter as menslike 
lewensverwagting 

Die tradisionele voorveronderstelling dat onderwys en opleiding as 
fasette van die opvoedkunde onder andere te doen het met die oordra van 
'n relatief statiese volume van kennis, is nie meer algemeen geldend nie. 
Hier word daar voorveronderstel dat die tydsduur vir wesentlike kulturele 
veranderinge grater is as die lewensverwagting van die mens. Dit is tans 
nie meer die geval nie. Die tydsduur vir veranderinge van hierdie aard is 
alreeds aansienlik korter as die lewensverwagting van die mens. Die 
eerste toekomsperspektief is dus dat opleiding en onderwys die mens moet 
voorberei om 'n verskeidenheid van nuwighede en nuwe omstandighede te kan 
hanteer (Humphries 1986:142) en verder behoort heropleiding op 'n 
deurlopende grondslag plaas te vind. 

1.2.3.2 Interdissiplinere oordrag van navorsingsresultate 

Om te verseker dat sinvolle navorsingsvrae in die toekoms gestel word, is 
dit noodsaaklik dat huidige navorsing ten opsigte van afstandsonderwys 
met vorige navorsing en teoretiese raamwerke in verband gebring word. 
Verder behoort daar, waar dit relevant blyk te wees, die nodige 

interdissiplinere oordrag van navorsingsresultate plaas te vind (Moore 
1985:35). Dit sou, onder andere, meer sinvol wees om te besin oor die 
didaktiese potensiaal van 'n bepaalde medium (Salomon 1978:38) as om 
media te vergelyk ten opsigte van leerwins en dan die didaktiese 
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potensiaal te ignoreer soos wat dit in eenvoudige vergelykende studies en 
meningsopnames gewoonlik die geval is (Laaser 1984:14). 

1.2.3.3 Geen enkel 'beste' medium op die horison 

Dit is onwaarskynlik dat 'n bepaalde medium in die toekoms oor al die 
eienskappe sal beskik sodat dit as die beste medium vir alle didaktiese 
situasies beskou kan word. Navorsing het reeds aangetoon dat daar geen 
enkele 'beste' medium bestaan nie, maar dat die meeste 
deur die meeste media verrig kan word (Schramm 1977:59). 
(1984:278) stel dit selfs nog sterker: 

onderwysfunksies 
Shaw en Taylor 

There is no best instructional medium, there are only good 
and bad teachers. 

1.2.3.4 Gerigtheid op die doeltreffende aanwending van media 

Daar behoort in die toekoms eerder gekonsentreer te word op hoe 'n 
bepaalde medium doeltreffend aangewend kan word en nie soseer op die 
ooglopende verskille tussen media nie. Schramm (1977:273) stel dit soos 
volg: 

A common report among experimenters is that they find more 
variance within than between media - meaning that learning 
seems to be affected more by what is delivered than by the 
delivery system. How a medium is used may therefore be more 
important than the choice of media, if the scale of use or the 
need of pictorial or auditory material does not dictate the 
need of one certain family of media rather than another. 

1.2.3.5 Beweging na meer ge1ndividualiseerde studiepakkette 

Wat afstandsonderwys betref, het Pearson (1983:173) in 'n verslag met 120 

verwysings vanaf 1961 tot 1981, aangetoon dat daar 'n beweging is na meer 
ge1ndividualiseerde en onafhanklike studiepakkette en dat 
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afstandsonderwys meer gehumaniseer en gediversifiseer word deur die 
benutting van 'n grater verskeidenheid van media. 

1.2.3.6 Tegnologie 'n integrale deel van die toekoms 

Dit is die skrywer se mening dat tegnologie nie in die niet sal verdwyn 
nie en dat daar altyd weerstand teen verandering en teen indringende 
beplanning sal wees. Dit sal dus nodig wees dat, onder andere, die 
relevante ergonomiese, sosiale, en kulturele aspekte, wat deur 
ontwikkelinge op tegnologiese gebied be1nvloed word, ook die nodige 
aandag geniet (Cornell en Ballet 1989:71). 

1.2.3.7 Leer al hoe meer onder beheer van die leerder 

Binne afstandsonderwysverband word dit ook voorsien dat leer al hoe meer 
onder die beheer van die leerder geplaas sal word (Moore 1987:43) en dat 
die grootste verandering sal wees in die rigting van studiemateriaal wat 
die student op 'n onafhanklike wyse kan benut (Coffey. 1985:99). 

1.2.3.8 Die toenemende integrering van rekenaartegnologie en 
kommunikasienetwerke met mediabenutting 

Die integrering van rekenaartegnologie en kommunikasienetwerke, soos 
telefoonnetwerke, skep verder 'n oenskynlik onbeperkte reeks van 
moontlike kommunikasiewee sodat geografiese isolasie 'n minder belangrike 
aspek met betrekking tot afstandsonderrig kan word. Verder behoort die 
toenemende konvergering van die verskillende tegnologiee in ag geneem te 
word - vergelyk byvoorbeeld die gelyktydige benutting van rekenaar- en 
videoskyftegnologie vir die daarstelling van ge1ntegreerde en 
interaktiewe opleidingspakkette ("multi media"). 

1.2.3.9 Beklemtoning van bedryfs- en praktiese vaardighede 

In terme van die toepassingsmoontlikhede van tegnologie het bedryfs- en 
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praktiese vaardighede die aspekte geword waarop gekonsentreer behoort te 
word om beduidende en sinvolle bydraes te maak (Hedberg en McNamara 
1989:76). Die tegniese aspekte van nuwe tegnologiee behoort dus in die 
toekoms minder as die gepaardgaande bedryfs- en praktiese vaardighede 
beklemtoon te word sodat die toepassingsmoontlikhede makliker ontsluit 
kan word. 

1.2.3.10 'Die elektroniese gemeenskap' 

Die begrip van 'n "wired nation" ('n gemeenskap wat op elektroniese wyse 
so gekoppel is dat feitlik enige kommunikasie onmiddellik vanuit 
individuele huishoudings moontlik is) wat in 1981 deur Hill {1981:17) vir 
die Verenigde State van Amerika vir 1986 voorsien is, is in Suid-Afrika 
reeds op institusionele vlak in werking. Instansies wat vir 
telekommunikasie verantwoordelik is, kan dus heel moontlik in die toekoms 
die grootste kliente word van instansies wat afstandsonderwys bedryf 
(Pomonti 1983:14). 

1.2.3.11 'Nuwe' universiteite 

Smith en Dunn {1985:11) het vergesigte dat die aard van universiteite sal 
verander van ge1soleerde geografiese entiteite na sentrale 
verbindingsfasiliteite tussen akademici en studente ongeag die 
geografiese ligging van elk. Die skakeling tussen dosent en student kan 
dan wesentlik uitgebrei word deur die daarstelling van 
rekenaartoeganklike kommunikasienetwerke. Dit is selfs gestel dat die 
toekoms van afstandsonderwys gelee is in 'n vanaf die huis toeganklike 
"Information Technology University" {Rumble 1987:93). 

Hierdie vergesigte is nie noodwendig vergesog nie - veral 
gekyk word na die aard van enkele 'nuwe' universiteite 
byvoorbeeld THE ELECTRONIC UNIVERSITY NETWORK wat in 1983 

nie as daar 
nie. Beskou 

in Kalifornie 
sy beslag gekry het. Studente aan hierdie universiteit kan inskryf, 
studeer, met dosente en ander studente kommunikeer en toetse afle sonder 
dat hulle ooit van hul rekenaars hoef weg te beweeg {Osgood 1986:171). 
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Verder is daar die NATIONAL TECHNOLOGICAL UNIVERSITY wat in 1984 in 
Colorado gestig is, wat hul eerste gradeplegtigheid met behulp van 'n 
satellietverbinding gehou het en waar daar in die onderrig gebruik gemaak 
word van mikrogolfverbindings, videobande, direkte video-uitsendings per 
satelliet, interaktiewe rekenaarverbindings, videomodems, elektroniese 
pos, interaktiewe radio- en televisie-uitsendings en videotex (Mays en 
Lumsden 1989:18). Ook is daar die BOND UNIVERSITY wat in 1989 in 
Queensland gestig is met 'n dubbelkabel, bidireksionele netwerk wat 
voorsiening maak vir interaktiewe kabeltelevisie en satellietkonferensies 
met 35 kanale na alle kantore en koshuise, 25 kanale na geselekteerde 
lesinglokale en 22 kanale na klaskamers en sportlokale. Klem word 
geplaas op die ontwikkeling van interaktiewe visuele media met 
rekenaartoepassings wat drukwerk en grafiese materiaal kombineer met 
digitale volbeweging video- en klankmateriaal (Putnis 1989:23). 

1.2.4 Slotsom 

Indien didaktiese beplanning, met in ag neming van die moontlikhede en 
beperkinge van alle media, tydens kurrikulering plaasvind, behoort die 
gevolglike didaktiese gesprekke doeltreffend en produktief te wees. Maar 
juis hierin le die probleem. Word daar deeglik beplan om sodoende 
optimale mediabenutting tot gevolg te he? Uit die voorafgaande 
paragrawe behoort dit duidelik te wees dat beplanning in hierdie verband 
dui op die nodigheid van didakties gefundeerde kurrikulering met die 
insluiting van 'n didakties gefundeerde mediabenuttingstrategie. 
Uiteraard behoort hierdie didaktiese moontlikhede gedurende strategiese 
beplanning in die regte perspektief geplaas te word sodat daar vir 'n 
besondere didaktiese situasie op 'n aantal sinvolle scenario's besluit 
kan word waarvolgens die mediabenuttingstrategie gerig kan word. Die 
gebrek aan 'n didakties gefundeerde mediabenuttingstrategie wat tydens 
kurrikulering vir 'n bepaalde afstandsonderwyssituasie aangewend kan 
word, kan dus veroorsaak dat didaktiese gesprekke nie noodwendig 
doeltreffend en produktief is nie. Sodanige gebrek aan 'n didakties 
gefundeerde mediabenuttingstrategie vir 'n bepaalde didaktiese situasie 
binne afstandsonderwys gee in die paragrawe wat volg, aanleiding tot die 
probleemstelling vir en doelwit met hierdie proefskrif. 
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1.3 PROBLEEM 

1.3.1 Algemeen 

In die vorige paragrawe is didakties gefundeerde kurrikulering beklemtoon 
as die oorkoepelende aspek wat onder die loep geneem behoort te word om 
optimale mediabenutting tot gevolg te he. Uiteraard behoort 
doeltreffende mediabenutting in afstandsonderwys dan ook ter sprake te 
kom, en is dit gekies as die tema van hierdie studie. Dit is ook voor 
die hand liggend dat die teorie en praktyk van leer in hierdie verband 
sentraal sal staan. 

Reeds in 1981 het die Hoofkomitee van die RGN-Ondersoek na die Onderwys 
(RGN 1981a:171) die volgende aanbeveling gemaak: 

Oat onderwystegnologie uit 'n beleidsoogpunt aanvaar moet word 
as 'n fundamentele faktor in die beplanning, ontwikkeling en 
implementering van onderwysvoorsiening op alle vlakke, sowel in 
die formele as nie-formele sektore. 

Romiszowski (1984:16) voorsien ook dat 'gemedieerde individuele onderrig' 
op grond van kwaliteit sowel as kwantiteit 'n groter bydrae in 
afstandsonderwys en by ge1ndividualiseerde leerpakkette sal speel. Rebel 
(1974:18 en 1987:19) weer stel dit dat afstandsonderwys deur 'n 
multimediabenadering gekarakteriseer word en dat hierdie soort 
benadering sterker na vore tree wanneer 'nuwe media' ter sprake is. 
Volgens Holmberg (1985b:90) word afstandsonderwys as innoverend beskou 
omdat daar onder andere 'n verskeidenheid van media in studiepakkette en 
vir die daaropvolgende kommunikasie met studente aangewend word. 

Bogenoemde aspekte behoort by strategiese beplanning in ag geneem te word 
teen die agtergrond dat leer op tersiere vlak hoofsaaklik daarin gesetel 
is dat die student inligting (parate kennis of die elementare ten opsigte 
van die leerinhoud) verwerk deur dit te lees en dat tesame daarmee die 
omstelling daarvan na funksionele kennis (die fundamentale ten opsigte 
van die leerinhoud) gepaard gaan met die internalisering daarvan in terme 
van die betrokke vaktaal. 
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1.3.2 Probleemstelling 

Uit die voorafgaande skyn die probleem die volgende te wees: 

Die gebrek aan 'n didakties gefundeerde mediabenuttingstrategie vir 
afstandsonderwys wat gebaseer is op 'n wetenskaplike ondersoek wat 
bestaande kennis en navorsing integreer met 'n besinning oor die 
moontlikhede en beperkinge van mediabenutting in die toekoms. 

1.4 DOEL VAN DIE STUDIE 

Die doel van hierdie studie is om 'n didakties gefundeerde grondslag vir 
die mediakundige antwerp van mediabenutting in afstandsonderwys daar te 
stel waaruit 'n mediabenuttingstrategie vir afstandsonderwys saamgestel 
kan word wat binne die konteks van die Universiteit van Suid-Afrika 
toegepas kan word. Hierdie doel kan moontlik verwesentlik word deur 

'n didaktiese ondersoek na optimale mediabenutting in afstandsonderwys 
- die titel van hierdie proefskrif. 

1.5 BEGRIPSVERKLARINGS 

Die titel en die doel van hierdie studie dui daarop dat daar vanuit 'n 
didaktiese perspektief na mediabenutting in afstandsonderwys gekyk word. 
Om te verhoed dat verwarring mag ontstaan ten opsigte van die betekenis 
wat aan sekere begrippe geheg word en om basiese uitgangspunte in hierdie 
verband te stel, sal sekere begrippe kortliks bespreek word. Uiteraard 
is dit nie moontlik om alle begrippe wat moontlik ter sprake kan kom, te 
bespreek nie en derhalwe word die vakterminologie van die Opvoedkunde as 
norm aanvaar. Die volgende begrippe word vir verklaring uitgesonder: 
didaktiese ondersoek, media vir onderrig en leer, optimale 
mediabenutting, strategiese beplanning en afstandsonderwys. 

1.5.1 Didaktiese ondersoek 

Die woord ndidaktiekn het as grondwoord in sy ou Griekse vorm 
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ndidaskeinn, wat beteken om onderrig te gee, om inhoude aan te 
bied of oor te bring, of om iemand iets te leer. . ..... Kortweg 
sou 'n mens kon se dat dit in die oorspronklike betekenis van die 
woord 0 didaktiekn gaan om 'n beskrywing van die handeling van 
onderrig te gee en onderrig te ontvang. 
(Vander Stoep en Louw 1979:19). 

Didaktiek as wetenskap is egter meer as net 'n beskrywing van die 
onderwysverskynsel - dit is nie net 'n teoretiese wetenskap nie, maar oak 
'n praktiese wetenskap aangesien die teoretiese insigte dien as riglyne 
vir optrede in die praktyk. By 'n didaktiese ondersoek gaan dit dus om 
die didaktiese fundering van bepaalde onderwerpe teen die agtergrond van 
beide die teorie en die praktyk van die onderwys. 

1.5.2 Media vir onderrig en leer 

Media vir onderrig en leer word in die literatuur op verskillende maniere 
omskryf. Die onderskeie omskrywings verskil van mekaar hoofsaaklik ten 
opsigte van die omvang daarvan en die benaderings van die 
onderrigleersituasie. Aan die een kant word onderrigmedia beskou as 
bloat die programmatuur en apparatuur betrokke by onderrig (Heidt 
1975:15). Aan die ander kant word onderrigmedia oak omvattend beskryf na 
aanleiding van sekere media-eienskappe. Salomon (1979:14) stel dit dat 
alle media inhoud oordra, dat die inhoud volgens algemene en 
mediaspesifieke simboolstelsels gestruktureer en gekodeer word, dat 

tegnologie betrokke is by die insameling, kodering, sortering en oordrag 
van die inhoud, en dat onderrigmedia geassosieer word met verskillende 
situasies waar dit meestal gebruik word. Met doelstellings as 
uitgangspunt word onderrigmedia weer gesien as enige middel wat deur die 
dosent (of opleier) gebruik of aangewend word om bepaalde doelstellings 
in die onderrigleersituasie te bereik (De Corte et al 1976:189). 

Vir die doeleindes van hierdie studie word media vir onderrig en leer 

soos volg omskryf: 

Met media word 
(programmatuur) of 

bedoel enige vervaardigde 
voorwerp (apparatuur), of 

materi aal 
natuurlike 
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voorwerp of gebeurtenis, of persoonlike eienskap, of kombinaste 
van voorgenoemde wat op 'n kommunikatiewe wyse in die 
didaktiese situasie ge1ntegreer is om sinvolle leergeleenthede 
daar te stel sodat die student die nodige leerervarings kan 
opdoen om onder andere kennis, vaardighede en gesindhede te 
verwerf ter bereiking van bepaalde doelwitte in die didaktiese 
situasie (kyk paragraaf 2.2.5 vir verdere bespreking). 

Optimale mediabenutting 

Vir die doeleindes van hierdie studie word die algemene betekenis van die 
byvoeglike naamwoord 'optimaal' gebruik, - dit wat die gunstigste 
omstandighede bied (Odendal et al 1985:804). Met optimale mediabenutting 
word dus bedoel mediabenutting wat in afstandsonderwys die gunstigste 
omstandighede sal bied vir onderrig en leer om doeltreffend plaas te 
vind. Uiteraard is dit nie moontlik om op 'n enkelvoudige wyse hierdie 
gunstigste omstandighede te bepaal nie, aangesien 'n verskeidenheid van 
faktore in die onderrigleersituasie 'n rol te speel het. Enkele van 
hierdie faktore is die aard van die inhoud, die kompleksiteit van die 
leerhandeling, die eie aard van afstandsonderrig, die verskeidenheid van 
media wat beskikbaar is, die verskillende simboliese kodes wat deur 'n 
bepaalde medium oorgedra kan word, en so meer. Verder sal die kriteria 
en meetinstrumente wat tydens strategiese beplanning aangewend word om 
die gunstigste omstandighede te bepaal, van 'n bepaalde 
onderrigleersituasie afhang en voortvloei uit die beplanning van die 
didaktiese gesprekke wat nodig is. 

1.5.4 Strategiese beplanning 

Strategiese beplanning word vir die doeleindes van hierdie studie gesien 
as 'n bestuursaktiwiteit wat veral ten opsigte van die vooruitskatting 
van verandering en ontwikkeling ten opsigte van mediabenutting aangewend 

kan word. Riglyne en scenario's wat sodoende na vore kom, kan dan 

funksioneel tydens die beplanning, produksie en beheer van mediabenutting 

aangewend word. Gesien teen die snelle ontwikkeling op tegnologiese 
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gebied, is strategiese beplanning nodig om te bepaal watter veranderinge, 
indien enige, noodsaaklik sal wees, en om weerstand teen sodanige 
veranderinge op 'n sinvolle wyse af te breek of te verhoed. Dit is dus 
nodig dat daar by die besinning oor 'n strategie vir mediabenutting van 
die metodologiee van toekomsstudie gebruik gemaak word. Volgens 
Masini (1989:156) is daar 'n duidelike tendens weg van objektiewe 
ekstrapolasies na doelgerigte normatiewe toekomsstudie. Die skrywer gaan 
verder deur te se dat: 

As a consequence, the function of futures studies is 
increasingly becoming that of clarifying objectives, which in 
turn illuminate projections, forecasts and proposals. Relevant 
at this point is that both the private sector and governments, 
. . . . , are moving towards strategic planning as a form of 
futures studies oriented to attainment of objectives. Scenarios 
are increasingly being used to clarify strategies rather than 
to provide alternative descriptions of the future. 
(Masini 1989:156} 

If we consider the future use of methodologies in futures 
studies, then it seems likely that the use of global models, 
which were so important in the 1970's, will be less marked, ••• 
while countries will become increasingly interested in 
scenarios which, being more flexible in indicating 
alternatives, more strategy-oriented and, at the same time, 
more open to possibilities related to different objectives, can 
be used more easily by decision makers .••• Strategic planning 
will also become more important in both the public and private 
sectors. 
(Masini 1989:159} 

Bogemelde sienings ten opsigte van strategiese beplanning en scenario's 
word vir die doeleindes van hierdie studie onderskryf. Sonder om die 
kompleksiteit van die begrippe 'strategiese beplanning' en 'scenario' te 
onderskat word daar hier volstaan met twee kort begripsverklarings wat in 
die literatuur gevind is en wat as voldoende beskou word as vertrekpunte 
vir verdere besinning, waar van toepassing, in die hoofstukke wat volg. 
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Strategic Planning is the process by which an organisation 
determines: 

- What it wants to be. 
- Where it wants to go. 

The word process encompasses all the planning elements whilst 
the direction is embodied in the Where and What. This 
definition is an endeavour to link the terms strategy and 
planning in a format which is both meaningful and practical 
...... (Howell 1981:40) 

Scenarios are narrative descriptions of alternative futures. 
They are based on assumptions about complex interactions among 
social, economic, political, and technological influences. 
The purpose of these scenarios is to make the organisation 
grapple with uncertainty. So, scenarios do not eliminate 
uncertainty, but illuminate it. Within the context of the 
assumptions of different scenarios, various precise, analytical 
forecasts may be undertaken. The forecasts contain the 
uncertainty of the scenarios, of course. 
(Mendell 1985:66) 

Afstandsonderwys 

Vir die doeleindes van hierdie studie word die begrip afstandsonderwys 
gebruik slegs om 'n bepaalde onderrigleersituasie te kwalifiseer. In 
hierdie bepaalde onderrigleersituasie is die aard van die afstand tussen 
die opleier en die leerder, beide ten opsigte van geografiese posisie en 
tyd, nie 'n homogene faktor nie. Die leerders kan dus geografies 
versprei wees van baie ver tot baie naby aan die opleier. Wat tyd 
beskikbaar vir studie betref, kan dit versprei wees van feitlik gedurig 
beskikbaar tot slegs op 'n ad hoc-basis beskikbaar - slegs op sekere tye 
van die dag en slegs gedurende sekere tydperke van die jaar. Deur hierdie 
kwalifisering word geensins veronderstel dat die wesenlike aard van 
onderwys as sodanig ook verander nie, juis die teendeel. Dieselfde 
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didaktiese beginsels ten opsigte van onderrig en leer moet steeds geld 
wanneer daar gekurrikuleer word. By die interafhanklike besinning oar 
die siklus van beginsels vir kurrikulumontwerp naamlik situasie-analise, 
doelstelling, beplande leerervaring, seleksie en ordening van inhoud, 
voorgestelde leergeleenthede en evaluering (Kruger 1980:34), behoort 
bogenoemde kwalifisering ten opsigte van die onderrigleersituasie dus 
telkens in ag geneem te word. Uiteraard is daar in die praktyk 'n 
verdere verskeidenheid van faktore soos 'n heterogene studentekorps, 
tweetaligheid, en so meer (Raux 1976:65) wat 'n besondere 
onderrigleersituasie, wat reeds as 'n afstandsonderwyssituasie getipeer 
is, nag verder kan kwalifiseer en kompliseer. 

1.6 REPLANNING VAN DIE STUDIE 

Deur die bestudering van relevante literatuur voortvloeiend uit die 
probleemstelling en begripsverklarings in hierdie hoofstuk, sal daar in 
Hoofstuk 2 gepoog word om 'n aantal basiese uitgangspunte ten opsigte van 
didaktiek en media te formuleer. Om aan te sluit by die doel van die 
studie, soos in paragraaf 1.4 gestel, sal die volgende aspekte ondersoek 
word: 

• die didaktiese situasie en mediabenutting; 
• didaktiese fundering; 
• leerervarings en leergeleenthede; en 
• leerstofverwerking. 

In Hoofstuk 3 sal daar gepoog word om teen die agtergrond van didaktiese 
ontwerpmodelle, kommunikatiewe beeldeienskappe en media-eienskappe aan te 
toon dat mediakundige antwerp 'n ge1ntegreerde deel van didaktiese 
antwerp behoort te wees deur 'n uitgebreide model daar te stel vir die 
beplanning van doeltreffende mediabenutting. 

Enkele aspekte rakende afstandsonderwys in die algemeen sal in Hoofstuk 4 
vanuit 'n didaktiese perspektief beskou word met verwysing na die 
kernaspekte wat in definisies en beskrywings voorkom. Enkele aspekte 
spesifiek ten opsigte van mediabenutting in afstandsonderwys word 



20 

bespreek en 'n aantal tendense uit die literatuur word ge1dentifiseer. 

Hoofstuk 5 sal daaraan gewy word om 'n moontlike scenario op te stel ten 
opsigte van mediabenutting in afstandsonderwys met spesiale verwysing na 
die Universiteit van Suid-Afrika. Die tersiere afstandsonderwyssituasie 
en mediabenuttingsmoontlikhede in afstandsonderwys word binne die konteks 
van die Universiteit van Suid-Afrika verbesonder. Verder sal daar 
gepoog word om 'n didakties verantwoorde strategiese plan vir 
mediabenutting aan die Universiteit van Suid-Afrika uit die voorafgaande 
hoofstukke te sintetiseer. 

Hoofstuk 6 sal daaraan gewy word om die didaktiese fundering van 
mediabenutting in afstandonderwys en die voorgestelde strategiese plan 
vir mediabenutting deur middel van bevindings te fundeer en om 
gevolgtrekkings en aanbevelings vir toekomstige navorsing te maak. 

1.7 AFBAKENING VAN DIE TERREIN 

Hierdie studie sal teen die agtergrond van die opvoedkunde slegs 
konsentreer op 'n didaktiese ondersoek na optimale mediabenutting in 
afstandsonderwys. Alhoewel mediabenutting so wyd as moontlik beskou sal 
word, word dit tog afgebaken deurdat die totale veld van afstandsonderwys 
beperk word tot dit wat van toepassing is op formele onderwysvoorsiening 
op tersiere vlak met die Universiteit van Suid-Afrika as 
verwysingsraamwerk. Daar sal verder as gevolg van die beperkte omvang 
van hierdie studie gekonsentreer word op die mees relevante en onlangse 
literatuur ten opsigte van didaktiek, afstandsonderwys en mediabenutting. 
Sodoende kan 'n sinvolle raamwerk geskep word, waarbinne daar op 'n 
sistematiese wyse deur analise en sintese tot die reduksie van 'n 
realistiese strategiese plan vir optimale mediabenutting aan die 
Universiteit van Suid-Afrika gekom kan word . 

... ooOoo ... 



HOOFSTUK 2 

DIDAKTIESE FUNDERING VAN MEDIABENUTTING IN 
AFSTANDSONDERWYS 

2.1 INLEIDING 

Vir die doeleindes van hierdie beperkte studie, waar dit gaan om 'n 
didaktiese ondersoek na mediabenutting in 'n bepaalde didaktiese 
situasie, is dit nodig om aan te toon ten opsigte van ,watter aspekte van 
die totale veld van die wetenskap van didaktiek, mediabenutting ondersoek 
sal word. Dit gaan hier om die didaktiese fundering van didaktiese 
gesprekke in 'n bepaalde didaktiese situasie. Die didaktiese situasie 
sal dus eerstens onder die loep geneem word en daarna sal 'n aantal 
algemeengeldende didaktiese riglyne uit die literatuur ge1dentifiseer 
word om te dien as vertrekpunt vir die ondersoek na mediabenutting. 
Uiteraard sal die didaktiese riglyne in die praktyk ook kan dien as 
vertrekpunte vir die didaktiese fundering van didaktiese gesprekke. 
Hierdie didaktiese gesprekke onstaan uit die wisselwerking tussen die 
dosent, die student en die leerstof. Hierdie wisselwerking word in die 
praktyk vergestalt deur die keuse van die nodige leerervarings vir die 
student, die verwerking van leerstof en die daarstel van ooreenstemmende 
leergeleenthede deur die dosent sodat die student die elementare ten 
opsigte die leerstof kan omskep tot eie fundamentale insigte (kyk oak 
paragraaf 1.1.2}. Die kommunikatiewe aard van die sinvolle didaktiese 
gesprek (die doel van die ontmoeting tussen die drie komponente van die 
fundamentele didaktiese struktuur - kyk paragraaf 2.2.1} word weer in die 
praktyk vergestalt deur 'n afparing van media-eienskappe met die 
aangewese leerstof, die nodige leerervarings en die ooreenstemmende 
leergeleenthede. Daar sal in 'n volgende hoofstuk hieraan aandag gegee 
word. Skematies kan die konteks waarbinne mediabenutting didakties 
gefundeer gaan word soos in figuur 2.1 voorgestel word en daar word vir 
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die doeleindes van hierdie studie op die volgende didaktiese aspekte in 
die besinning oor mediabenutting in afstandsonderwys gekonsentreer (met 
behulp van hoofletters in figuur 2.1 voorgestel): die didaktiese 
situasie, didaktiese riglyne, leerervarings, leergeleenthede, 
leerstofverwerking en media-eienskappe. 

Figuur 2.1 Didaktiese riglvne: 'n vertrekpunt vir die didaktiese 
fundering van sinvolle didaktiese gesprekke 

2.2 

2.2.1 

Afparing van media-eienskappe met 
die aangewese leerstof, 

die nodige leerervarings en 
die ooreenstemmende leergeleenthede 

Sinvolle didaktiese gesprekke vir 'n bepaalde DIDAKTIESE SITUASIE 

DIE DIDAKTIESE SITUASIE 

Die fundamentele didaktiese struktuur 

Om te leer en te onderrig is 'n kenverskynsel van die leefwereld van die 
mens (Nel, Sonnekus en Garbers 1970:203; Vander Stoep en Louw 1979:30) 
en die onderrigleergebeure waar dit plaasvind kan of spontaan ontstaan, 
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of kan ontstaan deurdat dit gesistematiseer en beplan op 'n 
institusionele wyse daargestel word (Maree en De Lange 1981:5). Die 
basiese komponente teenwoordig by sulke didaktiese situasies is uiteraard 
die dosent, die student en die leerstof (Duminy 1972:6; Behr 1977:1; De 
Corte et al 1976:154; Steyn 1988:3). 

Die didaktiese wisselwerking tussen die dosent, die student en die 
leerstof gee aanleiding tot die fundamentele didaktiese struktuur. 
Hierdie fundamentele didaktiese struktuur word in figuur 2.2 voorgestel 
met pyle wat die wedersydse didaktiese wisselwerking aandui. 

Figuur 2.2 Die fundamentele didaktiese struktuur 

2.2.2 Oorkoepelende didaktiese situasies 

Gesien teen die agtergrond van die komplekse aard en verskeidenheid 
vervat in die totale lewensmilieu van die mens, ontstaan die fundamentele 
didaktiese strukture (kyk paragraaf 2.2.1} altyd binne die verband van 'n 
bepaalde lewensruimte. Op die makro-vlak bestaan daar dus verskillende 
oorkoepelende didaktiese situasies met kenmerke eie aan die aard van die 
besondere lewensruimtes waarbinne die fundamentele didaktiese struktuur 
ontstaan en die onderrigleergebeure plaasvind. 'n Formele tersiere 
afstandsonderwysinrigting (die Universiteit van Suid-Afrika binne die 
Suid-Afrikaanse konteks) sou kon dien as voorbeeld van so 'n 
oorkoepelende didaktiese situasie. Sander om die kompleksiteit van die 
fundamentele didaktiese struktuur en die kompleksiteit van bepaalde 
lewensruimtes uit die oog te verloor, kan 'n oorkoepelende didaktiese 
situasie diagrammaties soos in figuur 2.3 voorgestel word met die 
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omliggende vierkant wat die makrovlakkenmerke van die oorkoepelende 
didaktiese situasie voorstel en die fundamentele didaktiese struktuur wat 
daarbinne ontstaan. 

Figuur 2.3 'n Oorkoepelende didaktiese situasie 

OORKOEPELENDE DIOAKTIESE SITUASIE 

Makrovlakkenmerke 

2.2.3 Bepaalde didaktiese situasies 

Die spontane (informele) of institusionele (formele) ontmoeting tussen 
die dosent, die student en die leerstof, waarna in die vorige paragraaf 
verwys word, kan uiteraard binne die oorkoepelende didaktiese situasie, 
op 'n mikrovlak met kenmerke eie aan 'n bepaalde situasie, op 'n 
verskeidenheid van maniere tot stand kom. Institusionele ontmoetings het 
byvoorbeeld die kenmerk dat dit 6f formeel 6f nie-formeel van aard kan 
wees. Informele, formele ~n nie-formele didaktiese situasies se kenmerke 
kan kortliks soos volg beskryf word: 

Informele onderwys is onderwys wat in lewensituasies gegee word 
wat spontaan na vore tree, byvoorbeeld uit die omgang in die 
gesin, die buurtlewe en dies meer. 

Formele onderwys is onderwys wat bepaald verloop in erkende 
onderwysinstitusies 
universiteite, e.d.m. 

soos skole, kolleges, technikons, 
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Nie-formele onderwys is onderwys wat bepaald en hoogsaanpasbaar 
verloop in inrigtings, organisasies en situasies wat buite die 
formele onderwys- en informele onderwysvoorsiening val, 
byvoorbeeld indiensopleiding in die werksituasie. 
(RGN 198la:93) 

Hier is dus sprake van 'n verskeidenheid van wyses waarop die ontmoeting 
tussen dosent, student en leerstof kan plaasvind, maar vir 'n besondere 
situasie kan dit tot besondere mikrovlakkenmerke verbesonder word. 
Hierdie bepaalde didaktiese situasie sal dan 'n weerspieeling van die 
kenmerke van 'n mikrovlaksituasie wees. 'n Formele onderwyssituasie, op 
tersiere vlak, met afstandsonderwys as onderrigstrategie, waar dit gaan 
om die bemeestering van 'n besondere vaardigheid binne 'n besondere 
vakgebied, sou kon dien as voorbeeld van so 'n bepaalde didaktiese 
situasie. Die fundamentele didaktiese struktuur ontstaan dan binne 'n 
bepaalde didaktiese situasie soos in figuur 2.4 uitgebeeld word met die 
binneste vierkant wat die mikrovlakkenmerke aandui. 

Figuur 2.4 'n Bepaalde didaktiese situasie 

OORKOEPELENDE DIDAKTIESE SITUASIE 

BEPAALDE DIDAKTIESE SITUASIE 

Mikrovlakkenmerke 

Makrovlakkenmerke 

2.2.4 Die plek van didaktiese fundering in die didaktiese situasie 

Die didaktiek as wetenskap verskaf die nodige grondslag vir die 
daarstelling van sinvolle didaktiese gesprekke tussen die dosent, die 
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student en die leerstof waar 'n fundamentele didaktiese situasie binne 'n 
bepaalde didaktiese situasie ontstaan, onderhewig aan die kenmerke van 'n 
oorkoepelende didaktiese situasie. 'n Didaktiese grondslag is dus 
beskikbaar vir die beplanning, uitvoering en evaluering van die 
onderrigleergebeure. Die bestaande praktyk van onderrig en leer kan dus 
teen die agtergrond van die didaktiese teorie daadwerklik benut word om 
die wisselwerking tussen die dosent, die student en die leerstof 
didakties te fundeer. Enkele fasette van die didaktiese situasie wat 
volgens Steyn {1988:2) onder die loep geneem behoort te word, is: vorme 
van onderwys; algemene onderrigbeginsels; voorwaardes vir suksesvolle 
onderrig; metodes in die onderwyspraktyk; die verband tussen onderrig en 
leer; die inhoud van leerstof; die ordening van leerstof; remediering; 
tegnologiese hulpmiddels en evaluering. Hierdie didaktiese fundering van 
die wisselwerking tussen die dosent, die student en die leerstof verseker 
dat dit omskep word in 'n sinvolle didaktiese gesprek en die voorstelling 
van die didaktiese situasie kan soos in figuur 2.5 uitgebrei word. 

Figuur 2.5 Didaktiese fundering in die didaktiese situasie 

OORKOEPELENDE DIDAKTIESE SITUASIE 

BEPAALDE DIDAKTIESE SITUASIE 

Mikrovlakkenmerke 

Makrovlakkenmerke 
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2.2.5 Die didaktiese situasie en mediabenutting 

2.2.5.1 Die noodsaaklikheid van media in die didaktiese situasie 

As gevolg van die kommunikatiewe aard van die wisselwerking tussen die 
dosent, die student en die leerstof om 'n didaktiese gesprek tot stand te 
bring, moet dit telkens deur middel van een of ander medium plaasvind. 
Hierdie veronderstelling is eerstens daarop gebaseer dat die dosent en 
die student leerstof slegs in 'n sintuiglik waarneembare vorm, deur 
middel van een of ander medium, kan inneem om dit daarna deur denke te 
verwerk. Tweedens is die veronderstelling daarop gebaseer dat, binne 
die raamwerk van die hedendaagse natuur- en geesteswetenskappe, die 
denkresultate van een persoon nie direk na 'n ander persoon oorgedra kan 
word nie. Vir een persoon om denkresultate aan 'n ander persoon oor te 
dra moet die denkresultate eers omskep word ('gemedieer' word) in 'n, vir 
die ander persoon, sintuiglik waarneembare vorm (medium). 

2.2.5.2 Die aard van mediabenutting in die didaktiese situasie 

Die fundering van die didaktiese gesprek en ook die benutting van media 
(kyk paragrawe 1.5.2 en 1.5.3 vir begripsverklarings) om dit moontlik te 
maak, is doelgerigte handelinge om die ontmoeting tussen die komponente 
van die fundamentele didaktiese struktuur op 'n sinvolle wyse te laat 
verloop. Mediabenutting is dus meer as die blote beskikbaarstelling en 
gebruik van tegnologiese hulpmiddele as media. Dit gaan hier om die 
keuse en benutting van media om 'n bepaalde doel, naamlik die skep van 
sinvolle didaktiese gesprekke, te bereik. Dit gaan ook om meer as net 
die gebruik van 'n bepaalde medium omdat dit bloot, uit die kenmerke van 
die bepaalde didaktiese situasie, die mees voor die hand liggende blyk te 
wees (byvoorbeeld die gedrukte woord by afstandsonderrig). Dit gaan ook 
om besinning oor die doeltreffende benutting van die medium (De Munnik 
1989:32). Mediabenutting behoort derhalwe as 'n ge1ntegreerde deel van 
die didaktiese gesprek beplan te word. 
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2.2.5.3 Die plek van mediabenutting in die didaktiese situasie 

Media maak kommunikasie tydens die didaktiese gesprek moontlik en is die 
verbindingskanaal tussen die komponente van die fundamentele didaktiese 
struktuur. Uit die voorafgaande paragrawe behoort dit duidelik te wees 
dat daar deurlopend vir mediabenutting beplan moet word tydens die 
fundering van didaktiese gesprekke. Die voorstelling van die didaktiese 
situasie kan dus verder uitgebrei word soos in figuur 2.6. 

Figuur 2.6 Mediabenutting in die didaktiese situasie 

OORKOEPELENDE DIDAKTIESE S!TUAS!E 

BEPAALDE DIDAKTIESE S!TUASIE 

Mikrovlakkenmerke 

Makrovlakkenmerke 

2.3 DIDAKTIESE FUNDERING 

2.3.1 Didaktiese fundering: 'n doelgerigte handeling 

Die didaktiese fundering van die ontmoeting tussen die dosent, die 
student en die leerstof behoort 'n doelgerigte handeling te wees wat 
daarop afgestem is om te verseker dat die 'gesprek' wat ontstaan, werklik 
'n sinvolle didaktiese gesprek sal wees. Die didaktiese fundering van 
hierdie gesprek veronderstel eerstens 'n beskouing van die kenmerke van 
die oorkoepelende didaktiese situasie en die kenmerke van die bepaalde 
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didaktiese situasie waarbinne die onderrigleergebeure gaan plaasvind. 
Verder veronderstel dit dat die wisselwerking tussen die dosent, die 
student en die leerstof beplan sal word volgens riglyne uit die teorie en 
die praktyk van die didaktiek as wetenskap. Didaktiese fundering behoort 
dus 'n doelgerigte handeling te wees wat tydens die beplanning van 
didaktiese gesprekke plaasvind en bogenoemde aspekte behoort daadwerklik 
ontleed te word. Dit is egter nodig om te onthou dat die didaktiek 'n 
deeldissipline van die opvoedkunde is en dat die besondere bydraes van 
die ander deeldissiplines, in die beskouing van die didaktiese situasie 
as deel van die lewenswerklikheid, in ag geneem behoort te word (Steyn 
1988:6). 

2.3.2 Oidaktiese riglyne as vertrekpunt vir didaktiese beplanning 

Uit 'n ondersoek na die beskouinge van 'n aantal didaktici oor didaktiese 
beginsels (kyk tabel 2.1) moet daar met Maree en De Lange (1981:38) en 
met Cawood, Muller en Swartz {1982:7) saamgestem word dat daar nie in die 
literatuur eenstemmigheid bestaan oor die teoretiese fundering, die 
kategorisering en die aard van didaktiese beginsels nie. Vir die 
doeleindes van hierdie studie sal daar nie gepoog word om kategoriaal die 
verskil tussen didaktiese kategoriee, didaktiese beginsels, didaktiese 
riglyne, en so meer, soos wat dit deur die verskillende outeurs aangebied 
word, aan te dui nie. Daar sal eerder gepoog word om, uit 'n analise van 
die uitsprake van 'n aantal outeurs in hierdie verband, daardie aspekte 
te identifiseer wat deur die meeste outeurs as didakties algemeengeldend 
beskou word. Hierdie aspekte word dan as grondliggende didaktiese 
riglyne beskou om te dien as vertrekpunt tydens die beplanning van 
mediabenutting met die oog op die daarstelling van sinvolle didaktiese 
gesprekke. 

2.3.2.1 Grondliggende didaktiese riglyne 

Uit 'n analise van die beskouings van dertien outeurs oor aspekte wat met 
didaktiese beginsels verband hou, is daar sewe grondliggende didaktiese 
riglyne (uit 'n totaal van drie en vyftig aspekte soos deur hulle 
beskryf) gereduseer (kyk tabel 2.1). 
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Tabel 2.1 Grondliggende didaktiese riglyne 

T T 
0 A 0 
t n T 

OUTElRS a d A 
a e A 

GRONDliGGENDE DIDAKTIESE RIGlYNE a b c d e f g h 1 j k l m l r l 

1 Doelgerigtheid (Gerig) * * * * * * 6 14 20 
2 Geheelsiening (Geheelsienend) * * * * * * * * * 9 6 15 
3 Mot ivering (Motiverend) * * * * * * * * 8 8 I6 
4 Individualisering (Individualiserend) * * * * * * * * * * 10 8 18 
5 Aanskou l ikheid (Aanskoul ik) * * * * * * * 7 9 I6 
6 Se lfwerksaamheid (Dinamies) * * * * * * * * * 9 14 23 
7 Evaluering (Evaluerend) * * * * 4 7 11 119 

8 Planmatigheid (1) * * * * * * 6 
9 Sistematiek & ordening ( 1) * 1 

10 Ordelikheid (1) * 1 
11 Probleemstelling (1) * 1 
12 Ouidelikheid (1) *5 1 
I3 Wetenskaplikheid (1) * 1 
14 lnhoudseleksie (1) * * 2 
15 Inhoudsordening (1) * * 2 
16 Integrering (2) * 1 
17 Eenheid (2) * 1 
18 Balans (2) * 1 
19 Gemeenskap (2) *3 1 
20 Eise van die lewe (2) *3 1 
21 Sintese: formele/materiele vorming (2) *4 1 
22 Oidaktiese geduld (3) * * 2 
23 Didaktiese aanvoeling (3) * 1 
24 Onderrigbereidheid (3) * 1 
25 leerbereidheid (3) * 1 
26 !deale sosiale & fisiese omgewing (3) * I 
27 Sinvolheid (3) * 1 
28 Waarheid en waarde (3) * 1 
29 Ontwikkeling (4) * *I * 3 
30 Tempo (4) * 1 
31 Geleidelikheid (4) * 1 
32 Differensiasie (4) *2 1 
33 Klassikaal (4) * 1 
34 Kontinui'teit (4) * 1 
35 Be lewing ( 5) * * 2 
36 Heemlikheid (5) *2 * * 3 
37 Appersepsie (5) * 1 
38 Werklikheid teenwoordig stel (5) * 1 
39 Toepassing (5) * 1 
40 Mediastruktuur (5) * 1 
41 Dinamiek (6) * I 
42 Selfontdekking (6) *3 I 
43 Opmerksaamheid (6) * 1 
44 Ekspressie (6) * 1 
45 Sosialisering (6) * * * *2 *2 * * 7 
46 Toewending (6) * 1 
47 Toe-eiening (6) * 1 
48 Herhaling (6) * I 
49 Oiagnosties & remedierend (7) *3 * 2 
50 Erkenning (7) *3 1 
51 Gesag en vryheid (7) *3 1 
52 Konsolidering (7) * 1 
53 Bemeestering (7) *I 1 119 
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[Tabel 2.1 (vervolg) 

Die totale in die tabel verwys eerstens onder "Totaal" na die totale aantal kere wat daar afsonderlik na 

die drie en vyftig riglyne verwys is. Tweedens word daar onder "Ander" verwys na die totale aantal 

verwysings na die ander riglyne wat onder die betrokke samevattende riglyn ingedeel is, en onder "TOTAAL" 

verskyn die sam van hierdie twee totale. 

In die tabel verwys die syfers agter die sterre na enkele moontlike alternatiewe indelings. Indien meer 

inligting benodig word aangaande daardie aspekte wat onder 'n bepaalde een van die sewe samevattende 

riglyne ingedeel is, kan daar eerstens gekyk word na die onderste gedeelte van die tabel waar die res van 

die riglyne gegroepeer is volgens hul indeling onder die eerste sewe riglyne (nommer van ooreenstemmende 

samevattende riglyn in hakies agteraan). Tweedens kan die betrokke bronne wat gebruik is om die tabel 

saam te stel, geraadpleeg word. Hulle word bo-aan die tabel met letters geidentifiseer en hieronder 

gelys, met volledige besonderhede in die lys van aangehaalde bronne. 

auteurs: 

a. Cawood, Muller en Swartz 1982; b. Duminy 1972; c. Butler 1961; d. Maree en De lange 1981; 

e. Pauw 1969; f. Mursell 1954; g. Preller 1976; h. Steyn 1988; i. Vander Stoep en Louw 

1979; j. Peters 1973; k. Bevelander, Fokkema en Nieuwenhuis 1959; 1. Aarts 1965; m. Gous 1972.] 

Om voorsiening te maak vir die veelheid van beskouings is al die aspekte 
wat deur die auteurs aangespreek is, ~aarna onder bogenoemde sewe 
grondliggende didaktiese riglyne ingedeel. Hierdie indeling is gedoen 
deur eerstens op die hoofmomente in die beskrywings van die verskillende 
auteurs te konsentreer, maar tweedens is daar ook gelet op die algemene 
betekenis van die sewe woorde wat gekies is om die riglyne mee te 
identifiseer. Uiteraard behoort hierdie indeling nie as finaal en 
onveranderlik beskou te word nie aangesien die aspekte nie noodwendig 
onderling uitsluitend is nie en ook onder ander riglyne ingedeel sou kon 
word. 

As vertrekpunt vir die analise waarna hierbo verwys word, is daardie 
didaktiese riglyne met die hoogste verwysingsfrekwensie ge1dentifiseer. 
Na 'n ontleding van die nege riglyne met die hoogste verwysingsfrekwensie 
is meer omvattende begrippe gekies om die eerste sewe riglyne te beskryf, 
naamlik dat die didaktiese situasie gerig, geheelsienend, motiverend, 
individualiserend, aanskoulik, dinamies, en evaluerend behoort te wees. 
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Daar is oak besluit dat die riglyn van planmatigheid ingesluit kan word 
onder die begrip gerigtheid. Aangesien sommige skrywers (Steyn 1988:31; 
Van der Stoep en Louw 1979:47) nie akkoord gaan met met die beskouing 
dat sosialisering 'n didaktiese beginsel of riglyn is nie, maar eerder 'n 
kenmerk of kategorie, is daar besluit om eerder op die dinamiese aard van 
sosialisering te konsentreer. Dit is dus ingedeel onder die sesde riglyn 
waar dit gaan om die dinamiek van die didaktiese situasie. 

Vir die doeleindes van die didaktiese fundering van 'n didaktiese gesprek 
word dit gestel dat die didaktiese situasie gerig, oorsigtelik, 
motiverend, individualiserend, aanskoulik, dinamies en evaluerend van 
aard behoort te wees. Aangesien die afsonderlike riglyne nie in isolasie 
beskou behoort te word nie, maar as deel van 'n ge1ntegreerde geheel, 
word elke riglyn vir die doeleindes slegs kortliks in die paragrawe wat 
volg, bespreek (kyk oak na paragraaf 2.5.3.2 vir enkele 'tradisionele 
didaktiese beginsels'). Daar word gepoog om ten opsigte van elke riglyn 
in een paragraaf 'n sintese te gee van al die aspekte wat onder die 
betrokke riglyn ingedeel is. Die begrippe wat ooreenstem met die 
relevante aspekte wat deur die verskillende auteurs bespreek is, word in 
die betrokke paragraaf onderstreep met die nommer van die aspek in tabel 
2.1 in hakies daarby. 

2.3.2.2 Die didaktiese situasie behoort gerig te wees 

Die didaktiese situasie behoort op 'n beplande (8) en sistematiese wyse 
(9), beide ten opsigte van vorm en inhoud, ggrig (1) te word op die 
bereiking van bepaalde kart- en langtermyndoelwitte (1) deur op 'n 
wetenskaplike (13) en duidelike (12) wyse die situasie te arden (10,15), 
af te grens (14) en te struktureer, deur sinvolle probleemstelling (11), 
en deur funksionele probleembekendstelling. 

2.3.2.3 Die didaktiese situasie behoort geheelsienend te wees 

Deur 'n omvattende (2) en objektiewe beskouing van die onderlinge 
samehang tussen die komponente van die didaktiese situasie en die logiese 
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opbou (21) daarvan tot 'n qe1ntegreerde (16) eenheid (17) binne die 
lewenswerklikheid (19,20) moet daar in die didaktiese situasie op 'n 
gebalanseerde (18) wyse voorsiening gemaak word vir verbandsiening en 
verbandlegging tussen dele en onderdele en tussen dele en die geheel. 

2.3.2.4 Die didaktiese situasie behoort motiverend te wees 

Die didaktiese situasie behoort motiverend (3) van aard te wees deurdat 
dit op sinvolle (27) aktiwiteite gerig moet wees. Daar behoort sprake te 
wees van empatie (22,23,24) maar ook van uitdaging (22,23,24) en van 
verantwoorde simpatie (22,23,24). Intrinsieke motivering behoort ontlok 
te word om te lei tot leerbereidheid (25) en dit behoort aangevul te word 
deur die skepping van 'n ideale sosiale en fisiese milieu (26) en 
geleenthede vir die aanwending van ekstrinsieke motiveringstegnieke sodat 
'n waardering vir die waarheid en waardes (28) gekweek kan word. 

2.3.2.5 Die didaktiese situasie behoort individualiserend te wees 

Die didaktiese situasie behoort voorsiening te maak vir die individuele 
aard (4) van studente se persoonlikhede deurdat daar gedifferensieerde 
(32) leergeleenthede geskep word waar daar ruimte geskep word vir onder 
andere verskille in leertempo (30) en leerstyle, en daar ag geslaan word 
op verskille in die ontwikkelende (29) gang van die leergebeure en daar 
op 'n geleidelike (31) en op 'n begeleidende (33) wyse gesorg word dat 
daar kontinu1teit (34) in die leergebeure is. 

2.3.2.6 Die didaktiese situasie behoort aanskoulik te wees 

Die didaktiese situasie behoort voorsiening daarvoor te maak dat die 
student die leerstof op 'n aanskoulike wvse (5) kan beleef (35) en hom 
deur bewuste waarneminq (37) in die leertaak kan inleef (35) deurdat dit 

aansluit by die student se onmiddellike ervaringsveld (36), dat 

toepassings (39) daarvan verband hou met aktuele gebeurtenisse (38) en 
deurdat leerstofontsluiting aanskoulik deur middel van beplande en 
doelgerigte mediabenuttinq (40) daarby aansluit. 
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2.3.2.7 Die didaktiese situasie behoort dinamies te wees 

Die dinamiese aard (6,41) van die student se wending (46) tot die 
leergebeure en sy toe-eiening (47) van die leerresultate behoort verder 
versterk te word deurdat gerigte opmerksaamheid (43) en persoonlike 
weergawe (44) op individuele sowel as binne groepsverband (45) verwag 
word en deurdat selfontdekking (42) en selfwerksaamheid (6) op 'n 
herhalende (48) wyse ontlok word. 

2.3.2.8 Die didaktiese situasie behoort evaluerend te wees 

Die evaluerende aard (7) van die didaktiese situasie behoort deur die 
handhawing van 'n balans tussen die hoeveelheid ~ (51) wat uitgeoefen 
word en die mate van vryheid (51) wat toegelaat word, deur indringende 
diagnose (49) en tydige remediering (49), deur gereelde konsolidering 
(52), deur formatiewe sowel as summatiewe kontrole en meting van 
prestasie (53) en deur verantwoorde en gepaste erkenning (50) vergestalt 
te word. 

2.3.2.9 Samevatting 

In die voorafgaande paragrawe is 'n sintese gegee van dit wat 'n aantal 
outeurs as algemeen geldende didaktiese riglyne beskou. Sewe 
grondliggende didaktiese riglyne is ge1dentifiseer en oorsigtelik omskryf 
deur van die relevante begrippe gebruik te maak. 
beskouing van die grondliggende didaktiese riglyne 
gebruik te word tydens die didaktiese 

Hierdie oorsigtelike 
behoort as vertrekpunt 
fundering van die 

onderrigleergebeure. Die omskrywings gee eerstens 'n aanduiding van die 
kompleksiteit en omvang van die opgawe om didakties te fundeer en 
tweedens gee dit 'n aanduiding van die verskillende aspekte wat tydens 
didaktiese fundering onder die loep geneem behoort te word. 

Wanneer daar in die volgende paragrawe besin word oor die ander 

didaktiese aspekte waarna in paragraaf 2.1 verwys word (leerervarings, 
leergeleenthede. en leerstofverwerking), word dit gedoen teen die 
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agtergrond van bogenoemde grondliggende didaktiese riglyne. 

2.4 LEERERVARINGS EN LEERGELEENTHEDE 

By die daarstelling van didaktiese gesprekke behoort die moontlikheid dat 
die student die vereiste leerervarings kan opdoen en die 
verantwoordelikheid van die dosent om die ooreenstemmende leergeleenthede 
te skep teen die agtergrond van bogenoemde grondliggende didaktiese 
riglyne daadwerklik beplan te word. As gevolg van die kommunikatiewe 
aard van die fundamentele didaktiese struktuur kan en behoort 
mediabenutting in hierdie verband 'n belangrike rol te speel. In die 
paragrawe wat volg, sal enkele aspekte aangaande leerteoriee, die 
afparing van leerstyle en onderrigstyle, leerervarings en leergeleenthede 
kortliks bespreek word om te dien as agtergrond vir die besinning oar 
mediabenutting in die hoofstukke wat volg. 

2.4.1 Leerteoriee 

2.4.1.1 Benaderings van leerteoriee 

Die rede waarom leer as 'n komponent van menslike gedrag reeds sedert die 
vorige eeu die onderwerp van indringende ondersoek deur 'n verskeidenheid 
van navorsers in die sielkunde sowel as in die opvoedkunde was, is dat 
leer deel van menswees is. Van der Stoep en Louw (1979:131) stel dit 
soos volg: 

'n Sintese van die belangrikste beskouinge oor leer wys daarop 
dat leer na sy wese 'n wyse van syn is, dit wil se 'n wyse van 
menswees, 'n primere lewensvorm van mens-in-die-wereld. 

Deese en Hulse (1967:1) stel dit uit 'n sielkundige oogpunt soos volg: 

Most human behavior is learned. This fact in itself makes clear 
why the study of learning is one of the most important parts of 
psychology. It is impossible to understand the behavior of human 
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beings and that of most animals without knowing something of the 
basic principles of learning. 

In die literatuur oor die sielkunde bestaan daar verskillende teoriee en 
modelle ten opsigte van onder andere 'waar' in die brein leer plaasvind, 
hoe leer neurologies plaasvind, hoe die vermoe om te leer ontwikkel, die 
algemene kenmerke van leer, die verskillende vorme van leer wat bestaan, 
die wyses waarop leer onder bepaalde omstandighede plaasvind, die 
voorwaardes noodsaaklik vir leer om plaas te vind, leerresultate, en die 
verband tussen leer en geheue, leerinhoud, motivering en intelligensie. 
Verder het Flugel (1933:228) reeds vroeg in hierdie eeu aangetoon dat 
daar, vir die tydperk 1833 tot 1933, onder andere die volgende 
teenstellende verwysingsraamwerke in die sielkunde bestaan het: 

Systematic - Experimental; 
Contentual - Actual; 

General - Differential; 
Structural - Functional; 

Introspective - Behaviouristic; 
Mechanical Purposive; 
Conscious - Unconscious; 
Sensation - Thought; 

Two factors - Many factors; 
Individualistic - Sexual; 

Pure - Applied. 
Associationist(Elementaristic) - Configurationist(Gestalt); 

Alhoewel hierdie verwysingsraamwerke nie noodwendig onderling uitsluitend 
is nie, gee dit 'n aanduiding van die groot aantal verskillende 
gesigspunte vanwaar leer beskou kan word. Van nader beskou blyk dit ook 
dat die meeste teoriee en modelle wat oor leer handel, ontwikkel het uit 
'n beskouing van slegs bepaalde aspekte van leer as menslike gedrag 
(Gagne 1977:18). Dit het die gevolg dat slegs daardie aspekte van leer 
wat onder die bepaalde omstandighede en binne die verwysingsraamwerk van 
die navorser gegeld het, verklaar word (De Wet, Monteith en Van der 
Westhuizen 1981:33). De Wet, Monteith en Vander Westhuizen (1981:118) 
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gaan verder deur te se dat: 

Leer soos wat dit in die opvoedingsituasie voorkom, is kompleks. 
Dit is dus nie moontlik om leer in sy volle verskeidenheid op 
grond van slegs een leerbeginsel te verklaar nie. 

Leeper {1972:237) weer, wys daarop dat daar in 1972 nog nie 'n 
ge1ntegreerde kognitiewe leerteorie bestaan het nie. Klausmeier & 
Goodwin {1966:58) beweer selfs dat alhoewel daar 'n aantal oorkoepelende 
leerteoriee geformuleer is, hulle nie 'n wesentlike bydrae tot die 
leerdoeltreffendheid van studente gelewer het nie. 

Met hierdie beskouings in gedagte en teen die agtergrond van 
mediabenutting vir afstandsonderwys is dit noodsaaklik dat daar kennis 
geneem word van die belangrikste bydraes van die verkillende kategoriee 
van alle leerteoriee tot die totale begrip van leer. 'n Besondere 
leerteorie of -model behoort dus nie verabsoluteer te word as synde dat 
alle leer daardeur verklaar kan word nie. 

Vanuit 'n opvoedkundige oogpunt stel Blair, Jones en Simpson (1970:109) 
dit dat die verskillende teoriee oar leer soos volg beskou behoort te 
word: 

The educator has much the same relationship to these various 
theories as the engineer to theories of light, electricity, and 
matter, or the doctor to theories about genetics or cancer. He 
uses the ideas where they fit into the practical problems of 
teaching and he searches for ways of extending theoretical and 
practical knowledge by testing it against the complex demands of 
the classroom. 

2.4.1.2 Enkele kenmerke van die verskillende kategoriee van leerteoriee 

In hul beskouing van verskillende leerteoriee deel verskillende skrywers 
leerteoriee in verskillende kategoriee afhangende van watter teoriee 
beskou word, vanuit watter gesigspunt daar na die teoriee gekyk word en 
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vir watter doel die indeling gemaak word. Bigge (1982:10) verwys 
byvoorbeeld na die volgende drie groepe van leerteoriee: 0 mind substance 
family, behavioristic familynen °Gestalt-field familyn. De Wet, Van Zyl 
en Du Toit (1979:72) verdeel die leerteoriee in slegs twee groepe, 
naamlik behavioristiese teoriee en kognitiewe teoriee en ook Bower en 
Hilgard (1981:17) maak slegs 'n verdeling tussen nbehavioral 
associationismn en ncognitive-organizationaln teoriee, alhoewel hulle dit 
noem dat daar navorsing voorkom wat onafhanklik van die twee groepe is. 
Marx (1972:vii, en verder) gebruik byvoorbeeld die volgende kategoriee: 
0 

••• conditioning, contiguity, stochastic learning,n en °cognitive 
learningn. Curzon (1985:17) identifiseer weer die volgende groepe 
teoretici: nbehaviourists, purposive and neo-behaviourists, gestaltistsn 
en °the cognitive schooln. Gagne (1977:7), aan die ander kant, verdeel 
leerteoriee aan die hand van die volgende tendense: 0 

••• associationist 
tradition, trial-and-error learning, conditioned response, learning of 
verbal associates, insight, reinforcement theory, learning and memory as 
information processingn. Maree, Trumpelman en Erasmus (1981:12 en 
verder) maak weer die volgende indeling in hul beskouing van leerteoriee: 
vroeere opvattinge, die behaviorisme, die gestalt-veldteorie, en 
antropologies georienteerde gefundeerde leerteoriee van die twintigste 
eeu. 

Hierdie verskeidenheid van uitgangspunte gekoppel aan die uiteenlopende 
verwysingsraamwerke en die veelvoudige aard van die leerverskynsel, 
waarna in die vorige paragraaf verwys word, is 'n aanduiding van die 
enorme verskeidenheid van inligting wat alreeds beskikbaar is oor die 
onderwerp. Uit 'n analise van bogenoemde indelings en die beskrywings 
van bogenoemde en enkele ander skrywers, word daar hier volstaan met die 
kategorisering van leerteoriee en 'n oorsigtelike identifisering van die 
belangrikste kenmerke van elke kategorie soos uiteengesit in tabel 2.2. 
Uiteraard is dit 'n oorsigtelike samevatting en nie 'n paging om al die 
kenmerkende eienskappe ten opsigte van alle moontlike kategoriee te lys 
nie. Die doel met tabel 2.2 is derhalwe dat dit as agtergrond kan dien 
tydens die besinning oor die moontlikhede en beperkinge van 
mediabenutting in Hoofstuk 3 en as vertrekpunt kan dien waar daar, met 
die oog op die daarstelling van sinvolle didaktiese gesprekke, oor 
leerteoretiese aspekte besin word. 
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Tabel 2.2 'n Kategorisering van leerteoriee 

KATEGORIEE! VAN 
LEERTEORIEE! 

Vroeer 
(filosofies) 

Behavioristies 

ENKELE OORSIGTELIKE KENMERKE VAN DIE KATEGORIEe 
VAN DIE LEERTEORIEe 

*Kennis is deug 
*Verband tussen waarneming, denke en idees 
*Vorming en dissiplinering van vermoens 
*Verband tussen taalkennis en saakkennis 
*Assosiasie deur ooreenkoms, kontiguHeit, 
oorsaak en gevolg relasie, herhaling 

*Aanskoulikheid 
*Die inneem van indrukke, waarnemings en 

voorstellings op 'n gestruktureerde wyse 
*Selfwerksaamheid 
*Selfopvoeding/leer 
*Leer dink 

*Gekondisioneerde reflekse op stimuli 
*Stimulus respons band,gereedheid,oefening,effek 
*Gelyktydige,nabye kondisionering(onversterk) 
*Versterkte kondisionering, omgewingsfaktore en 
ervaringsfaktore 

Neo-behavioristies *Gerigte gedrag, denkpatrone, betekenisverwagting 
*Respondente/operante kondisionering, versterking 
*Drif-reduksie en -induksie, psigiese funksies 

Verbale assosiasie *Onthou en vergeet van verbale assosiasies, 
*Sinvolheid en vorming van assosiasies 

Gestalt-veld 

Kognitief 

Ander 

[label 2.2 vervolg 

*Struktuur en orde en vorming van assosiasies 
*Hoeveelheid inligting en vorming van assosiasies 
*Interferensie tussen assosiasies 

*Insig oordrag, die "Aha erlebnis", die geheel 
(georgan i seerd/gei'ntegreerd) meer as dele, 
organisasie na eenvoudigste(pragnanz) om die 
spanning in psigologiese veld te verlig, die 
effek van nabyheid, ooreenkoms en sluiting 

*Die ontwikkeling van kognitiewe strategiee, 
kognitiewe strukture en kognitiewe vaardighede 

*Sinvolle strukturering, induktiewe beredenering, 
ontdekkende leer, begripsontwikkeling en analise 

*Sinvolle verbale leer, voorskouing deur middel 
van verduideliking en vergelyking,subsumering 

*Leer en ontwikkeling, fisiese en 
logies-wiskundige ervaring 

*Handelingstrukture, leervormkeuse, insig, 
voorkennis, verworwe gedragsmoontlikhede 

*Sane van naaste ontwikkeling, verinnerliking van 
uiterlike handelinge, psigiese handelinge 
bepaal deur veralgemening, duur en beheersing 

*Soorte leervermoens as gedragsverandering, 
voorwaardes vir leer en onthou 

*"Suggestopedia", "Whole brain learning", 
"Inner Track Learning" 

ENKELE VOORSTAANDERS 
VAN DIE LEERTEORIEE! 

Socrates (1) 
Plato;Aristoteles (1,2) 
Descartes (1, 2) 
Canenius (3) 
Locke; 
Hume (1,3) 
Franke;Pestalozzi (3) 
Herbart (1,3) 

Frobel (3) 
Montessori (3) 
Kohnstam (18) 

Pavlov (4,11) 
Thorndike (1,5,6) 
Guthrie (5,7,17) 
Watson (5,1) 

Tolman (5) 
Skinner (5,6,1) 
Mowrer (1, 11) 

Ebbinghaus (9) 
Archer (10) 
Epstein;Postman (10,9) 
Miller (8) 
Underwood (9) 

Wertheimer; 
Koffka; 
Kohler (5,6,11) 

Algemeen (14,15,16) 

Bruner (5,6,13) 

Ausubel (1,5,6,13) 

Piaget (6,12) 

Van Parreren (6) 

Vygotsky; 
Galperin; 
Leontjef (6) 
Gagne (5,6,11) 

Lozanov (19,20,21) 
Lawler (19,22) 

Bronne geraadpleeg vir die opstelling van label 2.2 (sien syfers agter voorstaanders): 
1. Maree, TrOmpelmann en Erasmus 1981; 2. McDougall 1936; 3. Janssen en Visser 1970; 4. Pavlov 1960; 
5. Curzon 1985; 6. De Wet, Monteith en Van der Westhuizen 1981; 7. Pervin 1970; 8. Miller 1967; 
9. Krech, Crutchfield en Livson 1969; 10. Deese en Hulse 1967; 11. Gagne 1977; 12. Nash 1970; 
13. Weil en Joyce 1978; 14. Bigge 1982; 15. De Wet, Van Zyl en Du Toit 1979; 16. Bower en Hilgard 
1981; 17. Marx 1972; 18. Nel, Sonnekus en Garbers 1970; 19. Romiszowski 1989; 20. Lozanov 
1978; 21. Eggers 1984; 22. Lawlor 1988.] 
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Aangesien sintuiglike waarneming die grondslag van mediabenutting is, 
behoort die bydrae van perseptuele leer tot leer in die algemeen deeglik 
in ag geneem te word (Nash 1970:231). Vir die doeleindes van didaktiese 
fundering kan daar gelet word op die verwysings na die besondere bydrae 
van perseptuele leer in die leerteoriee soos hierbo uiteengesit, maar dit 
is ook nodig om te let op die algemene kenmerke van perseptuele leer. 
Die inligtingsverwerkingsbenadering (met die vloei van inligting deur 
geheuestrukture en gepaardgaande kontroleprosesse as uitgangspunt) is 
verder 'n nuwe ontwikkeling wat 'n bydrae tot die besinning oor 
mediabenutting en veral kognitiewe leer kan lewer en dus word hierdie 
twee vorme van leer kortliks in die volgende twee paragrawe bespreek. 

2.4.1.3 Perseptuele leer 

Perseptuele leer word nie met die uitsluiting van ander vorme van leer 
beklemtoon nie, maar aangesien mediabenutting in afstandsonderrig 'n 
wisselwerking tussen die perseptuele en die kognitiewe vorme van leer 
veronderstel, word dit kortliks bespreek. Gibson (1969:3) definieer 
perseptuele leer soos volg: 

Perceptual learning then refers to an increase in the ability to 
extract information from the environment, as a result of 
experience and practice with stimulation coming from it. That the 
change should be in the direction of getting better information 
is a reasonable expectation, since man has evolved in the world 
and constantly interacts with it. Adaptive modification of 
perception should result in better correlation with the events 
and objects that are the sources of stimulation as well as an 
increase in the capacity to utilize potential stimulation. 

Die waarde daarvan om die verband tussen die perseptuele en die 
kognitiewe dimensies van leer, teen die agtergrond van mediabenutting en 
afstandsonderwys, te beklemtoon, le daarin dat perseptuele leer die 
meeste ander vorme van leer voorafgaan (Wittich en Schuller 1973:51). 
De Wet, Monteith en Vander Westhuizen (1981:128) stel dit soos volg: 
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Perseptuele leer is 'n belangrike basiese vorm van leer wat die 
grondslag vorm van ander vorme van leer. 

Dit gaan verder ook nie net om die blote registrasie van inligting 
omtrent voorwerpe, soos die letters in 'n boek of op 'n skerm, of 'n 
fotografiese of grafiese voorstelling, of 'n werklike voorwerp nie, maar 
om hoe daardie inligting verwerk word. Perseptuele leer is verder ook 
veelkantig aangesien waarneming as 'n individuele handeling subjektief, 
kategoriaal, ontwikkelend en omvattend van aard is (Vander Stoep en Louw 
1979:152). Bernard (1965:24) lei in hierdie verband sy beskouing van 
perseptuele leer in deur te se dat: 

What one hears and sees is not solely the result of physical 
stimulation. Percepts are the mental modifications that come into 
existence when one perceives; they must not be mistaken for the 
physical thing that is objectively present. Perception depends, 
too, on what the individual has been conditioned to perceive. 

Persepsie (waarneming) is nie 'n enkelvoudige begrip nie. Nel, Sonnekus 
en Garbers (1970:182) definieer dit byvoorbeeld soos volg: 

Uit die oogpunt van die bewussynspsigologie kan waarneming of die 
nwaarnemingsproses" omskryf word as die psigiese produk, 
resultaat, interpretasie of beeld in die menslike bewussyn op 
grond van die inwerking van fisiese prikkels deur bemiddeling van 
die sintuie. Hierdie "prosesn van waarneming bestaan dan uit 
verskillende momente, te wete 'n fisiese, fisiologiese en 
psigologiese moment .••.• Waarneming is dus 'n proses waarin die 
totale psige met al sy •funksiesn verdiskonteer is. 

Perseptuele leer in al sy fasette behoort dus, saam met al die ander 
vorme van leer, deeglik ter sprake te kom wanneer daar na mediabenutting 
in afstandsonderwys gekyk word. Daar behoort veral gelet te word op die 
nuutste tendense in hierdie verband. Gibson (1969:47) sluit haar boek wat 
handel oor die beginsels van perseptuele leer en ontwikkeling af deur, 
onder andere, te se: 
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I have set forth as positively as I can the nature of perceptual 
learning, first what is learned, and then what I believe to be 
some of its laws. They are laws of differentiation and 
filtering, not laws of association; and laws of the reduction of 
uncertainty, not laws of external reinforcement. Finally I have 
described the developmental trends in perceptual functioning -
progressive spesificity, optimization of attention, and 
progressive economy in information pickup. 

Die teenstellings en tendense waarna hier verwys word, 
aanduiding te wees van die noodsaaklikheid dat die 

behoort 'n 
versk i 11 ende 

leerteoretiese beginsels nie in isolasie beskou behoort te word nie, maar 
dat die besondere bydrae van elkeen in samehang met die bydraes van die 
ander beskou behoort te word. Vir mediabenutting in die besonder is dit 
van belang dat daar by die antwerp van studiemateriaal vir waarneming 
deur studente gelet moet word op differensiering, op filtrering en op die 
verwydering van onsekerheid by simboliese voorstellings soos byvoorbeeld 
die gedrukte woord, diagrammatiese voorstellings, visuele beelde en 
ouditiewe voorstellings. 

2.4.1.4 Leerteoriee en 'n inligtingverwerkingsbenadering 

Die inligtingverwerkingsbenadering word deur sekere skrywers beskou as 
een van die jongste ontwikkelings ten opsigte van kognitiewe leerteoriee 
(Bower en Hilgard 1981:8; De Wet, Monteith en Van der Westhuizen 1981:112 
en Leeper 1972:244). Inligtingverwerking veronderstel dat inligting, 
nadat dit sintuiglik waargeneem is, deur die geheuestrukture van die 
individu vloei en dan deur 'n aantal beheerprosesse verwerk word. Daar 
is dus aktiewe deelname deur die individu in die vorm van denkhandelinge 
en nuwe inligting word saam met relevante gestoorde voorkennis deur 
byvoorbeeld aanpassing en transformering verwerk en georganiseer om dan 
as nuwe bykomende kennis geberg te word. Die verwantskap tussen 
kognitiewe leerteoriee en inligtingverwerking is dus 'n voor die hand 
liggende verwantskap aangesien dit by beide gaan om die kognitiewe 
verwerking van inligting. Hierdie siening word ondersteun deur Weil en 
Joyce {1978:3) se beskouing dat inligtingverwerking verwys na die wyse 
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waarop die mens stimuli uit die omgewing hanteer, data organiseer, 
probleme hanteer, begrippe en oplossings op probleme genereer en verbale 
en nie-verbale simbole aanwend. Verder trek hulle 'n direkte verband 
tussen inligtingverwerking en kognitiewe leer, deurdat hulle die volgende 
onderrigmodelle {met kognitiewe leer as uitgangspunt) as 
inligtingverwerkingsmodelle kategoriseer: 

The Information Processing Family of Models 
(Weil en Joyce 1978:3) 

Inductive Thinking Model 
Inquiry Training Model 
Science Inquiry Model 
Concept Attainment Model 
Developmental Model 

Advance Organizer Model 

Hilda Taba 
Richard Suchman 
Joseph J. Swab 
Jerome Bruner 
Jean Piaget 
Irving Sigel 
Edmund Sullivan 
David Ausubel 

Om die verband tussen die verskillende aspekte betrokke by 
inligtingverwerking beter te kan verstaan word daar gewoonlik van visuele 
voorstellings in die vorm van inligtingverwerkingsmodelle gebruik gemaak. 
Kerr {1982:39) beweer verder dat daar by inligtingverwerkingsmodelle van 
leer gewoonlik twee belangrike aspekte teenwoordig is, naamlik: {a) dat 
die hoofkomponente betrokke by die verwerking van inligting 
ge1dentifiseer word en die oorkoepelende struktuur van die stelsel 
ge1llustreer word en (b) dat daar gepoog word om die verskillende 
beheerprosesse waardeur die genoemde strukturele komponente beheer en 
gedeel word, af te lei. 

Alhoewel die verskillende inligtingverwerkingsmodelle van mekaar verskil 
in die wyse waarop die beheerprosesse visueel voorgestel word, verskil 
hulle struktureel nie veel van mekaar nie. Struktureel stel die meeste 
inligtingverwerkingsmodelle 'n interaktiewe en sikliese proses voor, met 
die volgende hoofkomponente: insetprosesse, ontvangsprosesse, uitvoerende 
beheer- of sentrale verwerkingsprosesse met korttermyn- en 
langtermyngeheueprosesse en uitsetprosesse. Vergelyk byvoorbeeld die 
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drie verskillende voorstellings hieronder (figure 2.7, 2.8 en 2.9). Let 
daarop dat elkeen van die voorstellings voorsiening maak vir die aspekte 
waarna hierbo verwys word en dat daar by al drie die voorstellings 
voorsiening gemaak word vir 'n terugvoersiklus by die 
korttermyngeheueprosesse. 

Figuur 2.7 'n Tipiese inligtingverwerkingskema 
(Turvey 1978:93) 

INPUT 1-+ ICONIC SELECTIVE SHORT TERM ~ 
STORAGE ATTENTION STORAGE 

AND 

PATTERN 
DESCRIPTION 

~ 

I LONG TERM MODEL I 

RESPONSE 
MECHANISM 

Figuur 2.8 'n Model vir menslike inligtingverwerking 
(Rover en Allan 1978:112) 

INCOMING 
INFO 

RESPONSE 
OUTPUT 

SENSE 
RECEPTORS 

RESPONSE 
GENERATOR 

CENTRAL 
PROCESSING 

UNIT 

1--+ RESPONSE f-+-
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Figuur 2.9 Diagram van bewaarkomponente en beheerprosesse wat 
algemeen in moderne leerteorie aanvaar word 
(Bower en Hilgard 1981:427) 

CONTROL PROCESSES GOAL MOTIVES 

SHORT TERM LONG TERM 
MEMORY MEMORY 

PATTERN 
1--........-j!Ool RECOGNITION 1----t.,..j 

MEMORY 
CODES 

MEMORY 
1---'----~ STRUCTURES: 

& 
COOING 

& 
ATTENTION 

~FORGETTING"'-

~ .... 

LOST 
INFORMATION 

FACTS AND 
PROCEDURES 

Die begrip dat daar by leer sprake is van 'n aantal verskillende fases 
van prosessering, en dus verskillende denkhandelinge, is 'n verdere 
kenmerk van die inligtingverwerkingbenadering (Gagne 1977:3,52). Die 
fases stem ooreen met die denkhandelinge wat in die verskillende 
geheuestrukture en in die wisselwerking tussen die strukture plaasvind 
terwyl inligting verwerk word. Uit die voorafgaande beskouings van die 
inligtingverwerkingsbenadering tot leer kan afgelei word dat hierdie 
fases van denkhandelinge verband hou met aspekte soos: 

• selektiewe waarneming (aandag gee), 
• die kodering van inligting, 
• korttermyngeheueprosesse, 
• die skep van semantiese relasies deur aanpassing, 

integrering, transformasie en inferensie, 
• die langtermynberging van gekodeerde inligting, 
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• interferensie tussen nuwe inligting wat verwerk word 
en reeds gebergde inligting, 

• die herroeping van inligting na 'n bewuste denkvlak, 
• interne taakverwerking (denkhandelinge), 
• die aktivering van handelingspatrone vir eksterne 

taakverwerking (uiterlike handelinge) en 
• interne en eksterne versterking en terugvoer. 

Die vloei van inligting deur die geheuestrukture tydens hierdie fases 
word beheer deur uitvoerende beheerprosesse (kognitiewe strategiee 
Gagne 1977:60). Hierdie uitvoerende beheerprosesse be1nvloed die wyse 
waarop inligting gedurende die verskillende fases verwerk word en sluit 
byvoorbeeld strategiee ten opsigte van algemene denkpatrone, kodering van 
inligting, geheuesoektogte, korttermyngeheue, hersiening, assosiasie, 
veralgemening en probleemoplossing in. Die fases verloop nie op 'n 
liniere wyse soos wat dit in die lys hierbo deurgegee word nie. Dit 
verloop eerder op 'n interaktiewe en sikliese wyse afhangende van die 
persoonlikheid van die individu, die aard van die inligting wat verwerk 
word, die psigiese en fisiese milieu, die doel daarvan, die motivering 
daarvoor, en so meer en daarom word dit gewoonlik op 'n diagrammatiese 
wyse soos in figure 2.7, 2.8 en 2.9 voorgestel. 

2.4.1.5 Slotsom 

Vir die doeleindes van hierdie studie, waar dit gaan om mediabenutting in 
afstandsonderrig, word daar uitgegaan van die standpunt dat die 
oorvereenvoudiging van die begrip 'leer' vermy behoort te word en dat 
geen enkele leerteorie in isolasie beskou of verabsoluteer behoort te 
word nie. Verder word die verskillende leerteoriee waar nodig aangevul en 
aangepas om die besondere bydraes van ander teoriee en modelle tot die 
teorie van leer oor die algemeen en ook verskillende wereld- en 
lewensbeskouinge in berekening te bring [vergelyk ook die siening van 
Gagne (1977:3) in hierdie verband algemene begrippe uit 'n 
verskeidenheid van leerteoriee word gebruik om leer te verklaar]. Dit is 
egter veral die beskouinge oor leer op die kognitiewe en perseptuele 
vlak, binne elke teorie, wat aandag behoort te geniet aangesien hierdie 
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wyses van leer direk verband hou met die aard van 
afstandsonderwyssituasie en mediabenutting op tersiere vlak. 'n 
van kognitiewe leer wat die afgelope twee dekades sterk na vore 
het, is die afparing van leerstyle met onderrigstyle. Dit sluit 
aan by die kognitiewe leerstrategiee (uitvoerende beheerprosesse) 

die 
Aspek 

getree 
direk 

waarna 
in die vorige paragraaf verwys word, en word hierna kortliks bespreek. 

2.4.2 Die afparing van leerstyle en onderrigstyle 

Die individualisering van onderrig en leer is 'n onderwerp waaraan 
didaktici alreeds sedert die vorige eeu aandag gegee het. 'n Nuwe aspek 
wat egter die afgelope drie dekades sterk na vore getree het, is die 
identifisering en kategorisering van individuele leerstyle (Dunn 1984:10 
en Holtzclaw 1984:23). Uiteraard is daar ook gekyk na onderrigstyle 
aangesien dit veronderstel is dat 'n direkte afparing van hierdie twee 
aspekte sou lei tot verbeterde leerresultate (Henson en Brothwick 
1984:4). Navorsers op hierdie gebied kyk uiteraard uit 'n verskeidenheid 
van gesigspunte na die onderwerp en dus is daar nie noodwendig 
ooreenstemming ten opsigte van hoe, onder andere, leerstyle gedefinieer 
en verklaar word nie (James en Galbraith 1985:20). Die uitgebreidheid 

van die veld van ondersoek word byvoorbeeld deur Friedman en Alley 
(1984:77) beklemtoon. Hulle wys ook op die feit dat daar meer as dertig 
verkillende instrumente vir die bepaling van leerstyle was om uit te 
kies. Grasha (1984:48,49) som weer die werk van elf navorsers of groepe 
van navorsers op (kyk tabel 2.3 vir 'n verwerkte weergawe van sy 
opsomming) deur die dimensies van leerstyle in vyf kategoriee met 'n 
totaal van twintig onderverdelings in te deel met drie en sestig 
verskillende aspekte wat deur die navorsers bestudeer is Die veelheid 
van faktore (kyk tabel 2.3) wat 'n invloed kan he by die bepaling van die 
leerstyl van 'n bepaalde individu behoort 'n aanduiding te wees van die 
kompleksiteit van die probleem om leerstyle en onderrigstyle af te paar. 
Verder is die leerstyl van 'n individu nie noodwendig 'n konstante 
gegewe vir alle omstandighede nie en kan die moontlikheid dat dit kan 
verander of dat dit aangepas kan word (Visser 1987:96; Oosthuizen 
1988:54), bogenoemde probleem nog verder kompliseer. 



48 

Tabel 2.3 Opsomminq van die dimensies van leerstyle 
(Verwerk uit Grasha 1984:48,49) 

MAIN DIMENSIONS: 
LEARNING STYLES 

1 COGNITIVE 
FACTORS 

2 SENSORY 
FACTORS 

3 INTERPERSONAL 
FACTORS 

4 INTRAPERSONAL 
FACTORS 

5 ENVIRONMENTAL 
FACTORS 

SUB DIMENSIONS OF 
LEARNING STYLES 

1.1 Observation and reflection 
of information 

1.2 Forming hypotheses 
1.3 Forming concepts 

1.4 Depth of information 
processing 

1.5 Part-whole orientation to 
information 

1.6 Preferences for applying 
information 

1.7 Concrete-abstract 
preference for learning 

1.8 Steps taken to remember 
information 

2.1 Preferences for sensory 
input 

3.1 Interest in other people 
3.2 Competition with others 
3.3 Collaboration with others 

3.4 Dependence on others 

3.5 Taking an independent 
role in learning 

3.6 Classroom leadership 
4.1 Need for personal control 

over learning environment 
4.2 Personal learning habits 
4.3 Sensitivity to people, 

objectives, and events 
5.1 External feedback 
5.2 Formal structures used 

to promote learning 

ASPECTS WITH REGARD TO LEARNING STYLES 
INCLUDED IN THE RESEARCH SURVEYED 

*introversion; reflective observation; 
sensing 

*holistic strategy; thinking/abstract thinking 
*abstract conceptualisation; intuition; 
synthesis/analysis; synthesizing 
aspect of discovery learning; formation of 
principles and concepts in principle 
dimension; deductive, comparison, 
relationship thinking 

*elaborative processing; fact retention 
recall; questioning 

*field independence/field dependence; 
serialistic/holistic strategy 

*active experimentation; concrete 
experience; application of information; 
direct experience; concrete preference; 
application aspect of discovery learning 

*field independence/field dependence; 
inanimate object preference; abstract 
presentation aspect of discovery learning; 
numeric qualitative, iconic dimensions 

*reviewing information as part of study 
methods; use of analogies 

*listening, numeric, reading preferences; 
theoretical auditory, visual; 
quantitative visual, auditory, olfactory, 
savory, tactile, visual, proprioceptive; 
sensitivity to non-verbal communication 

*extroversion; feeling 
*competitative; competition 
*extroversion; collaborative; people 
orientation and affiliation , field 
dependence; interpersonal dimension 

*dependent; teacher-structured; 
field dependence, tendency to seek out 
peers and authority figures; consultation 
with peers, family, and authorities before 
making decisions 

*independent; field independence; individual 
introversion; independence 

*authority 
*involvement in determining course content; 
student structure 

*study methods; goal setting 
*ability to empathize with others; 
ability to see the beauty in world 

*feedback from reality testing 
*preferred instructional media; 
structure around course organization and 
detail; formal course structure 

Fourquerean, Meisgeier en Swank (1990:236) het in 'n ondersoek na die 
verband tussen persoonlikheidseienskappe en leerstyle onder andere gevind 
dat alhoewel hul eksperiment 'n konseptuele verband tussen 
persoonlikheidseienskappe en leerstyle kon aantoon, die meetinstrumente 
nie noodwendig dieselfde konsepte gemeet het nie. Hulle kon byvoorbeeld 
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in hul steekproef van leerders twee bipolere verwantskappe ten opsigte 
van leerstylvoorkeure identifiseer wat 'n ooreenkoms getoon het met twee 
bipolere verwantskappe ten opsigte van persoonlikheidseienskappe (kyk 
tabel 2.4). Die instrumente wat hulle gebruik het, het voorsiening 
gemaak vir 16 verskillende kombinasies van persoonlikheidseienskappe (een 
instrument) en 31 leerstylfaktore (een instrument met 22 faktore en een 
instrument met 9 faktore). 

Tabel 2.4 Verwantskap tussen twee bipolere persoonlikheidsfaktore en 
leerstyle 

(verwerk uit Fourquerean, Meisgeier en Swank 1990:236) 

Bipolere persoonlikheidsfaktor 1 

A("Extraversion") 

Aktiewe leerder 

Leerstylvoorkeure 

Onderrig deur tydgenote 
Projekte 
Simulasies 
Verskeidenheid van faktore 

Bipolere persoonlikheidsfaktor 2 

C("Judging") 

Gestruktureerd/gemotiveerd 

Leerstylvoorkeure 

Gestruktureerde omgewing 
Gemotiveerd 
Dril en oefen 
Onderrigspel 
Onafhanklike studie 

B("Introversion") 

Refleksiewe leerder 

Leerstylvoorkeure 

Gehoorsintuig 
Gesigsintuig 
Lesings 
Onafhanklike studie 

D("Perception") 

Ongestruktureerd/informeel 

Leerstylvoorkeure 

Ongestruktureerde omgewing 
Raserige omgewing 
Gevoelsintuig 

Faktore vervat in instrumente om leerstyl te bepaal: projekte, simulasies, dril en oefen, onderrig deur 
tydgenote, bespreking, onderrigspel, onafhanklike studie, geprogrammeerde onderrig, lesings, raserige 
omgewing, helder lig, warm omgewing, formele antwerp, gemotiveerd, deursettingsvermoe, 
verantwoordelikheid, struktuur, gesagsfigure, gehoorsintuig, gesigsintuig, gevoelsintuig, kinesteties, 
inname van voedsel of drank, oggend/aand, laatoggend, middag, beweeglikheid, volwassene gemotiveerd, 
onderwyser gemotiveerd en kombinasies van hierdie faktore. 

Moontlike kombinasies tussen twee bipolere verwantskappe: A&C, A&D, B&C en B&D. 

Uit die voorafgaande behoort dit duidelik te wees dat daar 'n 
verskeidenheid van faktore (kyk tabel 2.3) is wat 'n individu se 
leerstylvoorkeur bepaal en dat 'n bepaalde leerstyl opgebou kan word uit 
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'n groat aantal komponente (kyk tabel 2.3 en tabel 2.4). Indien slegs 
die twee verwantskappe ten opsigte van persoonlikheidseienskappe, hierbo 
genoem, beskou word, dui dit reeds daarop dat voorsiening gemaak behoort 
te word vir vier verskillende kombinasies van leerstylvoorkeure (kyk 
tabel 2.4). Die omvangrykheid van die probleem van die afparing van 
leerstyle met onderrigstyle behoort dus deeglik besef te word as al die 
ander faktore waarna hierbo verwys is, ook in berekening gebring word. 

By die beplanning van didaktiese gesprekke behoort daar dus gedurende 
didaktiese fundering (kyk paragraaf 2.2.4) bepaal te word vir watter 
verskillende leerstyle daar voorsiening gemaak behoort te word. In die 
volgende paragraaf word gekyk na 'n aantal moontlike leerervarings en 
leergeleenthede waaruit daar in hierdie verband gekies kan word. Wanneer 
daar dan besin word oor mediabenutting, behoort dit dus moontlik te wees 
om deur sinvolle mediaseleksie voorsiening te maak vir die betrokke 
leerstyle. 

2.4.3 leerervarings en leergeleenthede 

2.4.3.1 Tweesydige ontsluiting 

Die interafhanklike relasionaliteit van die komponente van die didaktiese 
situasie (kyk paragraaf 2.1) voorveronderstel dat geeneen van die aspekte 
wat daarmee verband hou, in isolasie beskou behoort te word nie. In die 
literatuur word hierdie onderlinge verband veral aangespreek waar daar 
verwys word na kategoriale vorming. Vir Klafki (1964:416) gaan dit by 
kategoriale vorming om die sintese van die persoonsaspekte en die 
saakaspekte in die didaktiese situasie op so 'n wyse dat daar sprake is 
van 'n ontsluiting van die saak of leerstof vir die student, maar ook dat 
die student homself vir die leerstof moet oopstel. Dit gaan dus om 'n 
gelyktydige oopstelling om te leer aan die kant van die student en 'n 
ontsluiting sodat leer kan plaasvind aan die kant van die dosent. Dit 
kan dus gesien word as 'n tweesydige ontsluiting (Van der Stoep en Louw 
1979:29) van die inhoud wat geleer behoort te word. Hierdie tweesydige 
ontsluiting hou direk verband met die daarstel van sinvolle didaktiese 
gesprekke waarna in paragraaf 2.1 verwys is. Die geslaagdheid daarvan 
word uiteraard medebepaal deur, nie net alleen 'n verskeidenheid van 
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momente uit die veld van die didaktiek nie, maar ook uit die ander 
deeldissiplines van die opvoedkunde, die sielkunde, en so meer. Vir die 
doeleindes van hierdie studie is dit egter nie moontlik om al die momente 
betrokke by hierdie tweesydige ontsluiting aan te spreek nie. 

Daar word (as gevolg van die aard van afstandsonderwys) wat die 
oopstelling van die student om te leer betref, verder slegs gekonsentreer 
op denkvermoens en denkvaardighede met betrekking tot die kognitiewe, 
affektiewe, interpersoonlike en psigomotoriese dimensies. Feezel 
(1985:3) maak in sy "confluent taxonomy of mental, social and physical 
abilities" juis voorsiening vir hierdie aspekte. Hy maak byvoorbeeld 
voorsiening vir hierdie aspekte ten opsigte van die kognitiewe dimensies 
van Bloom en van Simon & Boyer, die affektiewe dimensie van Krathwohl en 
die psigomotoriese dimensie van Simpson (Feezel 1985:3). Die 
denkvermoens en denkvaardighede in sy "mental dimension" (vaslegging, 
reaksie, interpretasie, analise, evaluering en toepassing, en sintese) 
sal dus gebruik word vir die kategorisering van 'n aantal leerervarings 
(oopstellingsmoontlikhede) in paragraaf 2.4.3.2. 

Feezel (1985:2) omskryf hierdie dimensie soos volg: 

MENTAL DIMENSION- LEVELS OF COMBINED FEELING-THOUGHT 

1. Recording [awareness; verbatim receiving or recalling of 
ideas, feelings, and behaviors; observing, summarizing and 
collecting data] 

2. Reacting [personal initial response; "gut level" first 
impressions, feelings at that time, or responding to an idea 
without deliberate reflection] 

3. Interpreting [assigning meaning or understanding; 
translation or paraphrasing of others' feelings and ideas, 
giving an example of instance of a concept, or clarifying 
and illustrating] 

4. Analyzing [low-level: compare, correlate, classify, 
organize (e.g. interrelate values and feelings); 
high-level: infer, reason, find assumptions (e.g. infer 
causes of behavior or events)] 



52 

5. Evaluating and Applying [systematically applying criteria 
or principles; criticizing, decision-making, valueing, 
predicting, hypothesizing or choosing from alternatives] 

6. Synthesizing [creating, composing, combining, imagining; 
designing projects or organizing value complexes] 

Since this is a hierarchy, operating at any one level presumes 
having functioned (or at least being able to function) on all 
lower levels for a given topic or concept area. For example, 
analyzing involves the prior operations of recording, reacting, 
and interpreting. 

Ten opsigte van die skep van leergeleenthede (ontsluitingsmoontlikhede} 
is dit weereens noodsaaklik dat alle aspekte betrokke by 'n bepaalde 
didaktiese situasie in ag geneem behoort te word (kyk paragraaf 2.2.3). 
Vir die doeleindes van hierdie studie word daar egter gekonsentreer op 
die identifisering van moontlike leergeleenthede om te dien as 
aanknopingspunt vir besinning oor mediabenutting in afstandsonderwys. Om 
aansluiting te vind by die leerervarings waarna hierbo verwys is, behoort 
daar eerstens verwys te word na die grondliggende uitingsvorme van die 
leerintensie van die student. Verwerk uit Van der Stoep en Louw 
{1979:140-143) kan hierdie uitingsvorme van leer beskryf word as 
waarneming, spel, gesprek, nabootsing, verbeelding, arbeid en herhaling. 
Die tweesydige ontsluiting, waarna hierbo verwys word, veronderstel 
verder 'n onderlinge verband tussen leerervarings en leergeleenthede. 
Die vertrekpunt vir die identifisering van leergeleenthede behoort dus 
die grondliggende uitingsvorme van die dosent se onderrigintensie te wees 
wat aansluit by die grondliggende uitingsvorme van die student se 
leerintensie. Van der Stoep en Louw (1979:69) stel dit soos volg: 

... die vorm van onderrig is sterk gerig op die wyses waarop die 
leerhandeling hom in die opvoedingsgebeure manifesteer ..• 

en reduseer vier didaktiese grondvorme met betrekking tot die 
uitingsvorme van leerintensie, naamlik: 

spel, gesprek, voorbeeld en opdrag (Vander Stoep en Louw 1979:73). 
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Dit is egter oak so dat 'n besondere didaktiese grondvorm sy betekenis 
daaraan ontleen dat dit ingebed is in 'n geheel 
didaktiese situasie {De Corte et al 1976:156). 

van komponente in die 
Didaktiese grondvorme 

word in 'n bepaalde didaktiese situasie verbesonder deurdat daar op 'n 
verskeidenheid van wyses (werksvorme) leergeleenthede geskep word sodat 
die student, met betrekking tot bepaalde doelstellings, die nodige en 
voldoende leerervarings kan opdoen (De Corte et al 1976:153). Die aard 
van die leergeleenthede wat geskep word, sal dus afhang van die keuse van 
werksvorme in 'n bepaalde didaktiese situasie. TrUmpelmann (1981:87) 
stel dit soos volg: 

Enige werksvorm word dus gekies met inagneming van faktore soos 
die eie aard van die vak, die onderrigdoelstellings, die aard van 
die leerstof, verloopsfase van 'n les, wordingstand van die 
leerlinge, onderrigstrategiee, verwagte leeraktiwiteite, 
beskikbare media, en selfs die tyd van die dag. 

Hierdie werksvorme gaan uiteraard gepaard met bepaalde 
onderrigvaardighede waaroor die dosent moet beskik om die werksvorme te 
kan toepas. Steyn (1984:61) definieer hierdie onderrigvaardighede soos 
volg: 

'n Onderrigvaardigheid word gewoonlik omskryf as 'n duidelik 
herkenbare en waarneembare handeling wat deur die onderwyser 
uitgevoer word om 'n leerling te help om 'n spesifieke 
leerdoelwit te bereik. Die uitvoering van die gegewe handeling 
impliseer gewoonlik dat die onderwyser beheer oor sy gedrag het. 

'n Dosent kan dus bepaalde onderrigvaardighede op so 'n wyse tydens die 
verloop van sy onderrig aanwend dat dit nie net verband hou met die 
didaktiese grondvorme hierbo genoem nie, maar ook dat die nodige 
leerervarings deur die student opgedoen kan word. Vir die doeleindes van 
hierdie studie word die aanwending van onderrigvaardighede dus gesien as 
die skep van leergeleenthede. 

In paragraaf 2.4.3.3 word 'n aantal algemene leergeleenthede gelys in 
ooreenstemming met die mees voor die hand liggende moment in die verloop 
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2.4.3.3 Leergeleenthede 

Soos reeds gestel is leergeleenthede die wyses waarop leerstof vir die 
student ontsluit word. Die interafhanklike relasionaliteit tussen 
leerervarings en leergeleenthede behoort uit paragraaf 2.4.3.1 duidelik 
te wees. Dit behoort dus moontlik te wees om leergeleenthede te kan kies 
wat ooreenstem met die leerervarings wat nodig blyk te wees om vir 'n 
bepaalde didaktiese situasie sinvolle didaktiese gesprekke daar te stel. 
In tabel 2.6 word 'n aantal leergeleenthede gekategoriseer volgens die 
didaktiese verloopmomente waar dit mees moontlik aangewend sou kon word. 
Die leergeleenthede in tabel 2.5 kan onder bepaalde omstandighede ook 
onder ander didaktiese verloopmomente ingedeel word, maar elke 
leergeleentheid word eenvoudigheidshalwe slegs een maal genoem. In die 
praktyk behoort die afparing van leerervarings en leergeleenthede 
gestalte te gee aan die besondere kenmerke van die bepaalde didaktiese 
situasie en die gepaardgaande didaktiese doelwitte. Soos reeds in 
paragraaf 2.3.2 aangetoon, is daar 'n onderlinge verband en samehang 
tussen die verskillende didaktiese riglyne en is dit noodsaaklik dat daar 
gewaak word teen die oorbeklemtoning van 'n bepaalde didaktiese riglyn 
ten koste van alle ander didaktiese riglyne by die aanwending van 
didaktiese metodes en tegnieke. 

Tabel 2.6 Didaktiese verloopmomente en moontlike leergeleenthede 

DIDAKTIESE VERLOOPMOMENT MOONTLIKE LEERGELEENTHEID 

Die wek en rig orientering, inleiding, doelwitverklaring, motivering, 
van belangstelling aansluiting by bekende, konteksskepping, aandag 

fokus, sosialisering, teenwoordig stel, oorsig gee, 
aktua l i seer 

Onderrig en afwisseling van aanbiedingswyses, illustreer deur 
kannunikasie voorbeelde, verduideliking, klassifiseer, arden, 

demonstreer, struktureer, verbale kognitiewe 
interaksie, nie-verbale interaksie, reduksie tot 
essensies, organiseer, verte l, uitle, dramatiseer, 
veraanskoulik 

Begeleiding en vraagstelling, opdragstelling, probleemstelling, 
toepassing individualiseer, vertolk, afgrens, ekstrapoleer, toepas op 

nuwe situasie, funksionaliseer, eksperimenteer, dri l, 
onderrigleerspel, simuleer, onderrigleergesprek, beredeneer 

Konsolidering en terugvoer gee, evalueer, diagnoseer, beoordee l, uitspraak 
afsluiting gee, kritiseer, vergelyk, epsom, herhaa l, erkenning gee, 

versterk, toets, eksamineer 
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2.4.3.4 Slotsom 

Alhoewel dit verderaan in hierdie studie (kyk hoofstuk 3) hoofsaaklik 
gaan om die afparing van media-eienskappe met die aangewese leerstof, die 
nodige leerervarings en die ooreenstemmende leergeleenthede, is dit nodig 
dat die onderliggende aspekte steeds in ag geneem word. Die 
geidentifiseerde leerervarings moet gebaseer wees op die uitingsvorme van 
leerintensie en ooreenstem met die onderliggende denkvermoens en 
denkvaardighede. Die leergeleenthede weer moet aanpas by die 
leerervarings om voorsiening te maak vir die tweesydige ontsluiting van 
die leerstof, maar moet ook so geskep word dat die grondvorme en 
werkvorme op 'n sinvolle wyse tydens die verloop van die didaktiese 
gebeure aangewend kan word. Op hierdie wyse behoort die gevolglike 
didaktiese gesprekke dit vir die student moontlik te maak om te kan kom 
tot fundamentale insigte deur die verwerking van die elementare ten 
opsigte van die inhoud. Skematies kan hierdie aspekte soos in 
figuur 2.10 voorgestel word. 

Figuur 2.10 Die plek van leerervarings en leergeleenthede 

VERWERKING VAN DIE ELEMENTARE 
TEN OPSIGTE VAN DIE LEERSTOF 

II EIE FUNDAMENTALE INSIGTE II 



58 

2.5 LEERSTOFVERWERKING 

In die volgende paragrawe word die didaktiese fundering van 
leerstofverwerking bespreek. Die aspekte wat bespreek word, hou direk 
verband met die identifisering van die nodige leerervarings vir 'n 
bepaalde didaktiese situasie en die daarstelling van die ooreenstemmende 
leergeleenthede om die doeltreffende tweesydige ontsluiting van leerstof 
moontlik te maak. As gevolg van die beperkte omvang van hierdie studie 
word daar gekonsentreer op leerstofkategoriee, die aard van 
leerstofverwerking, leerstofordening, die oorlading van leerstof en 
leerstof as ge-eksternaliseerde geheue. 

2.5.1 Leerstof: kategoriee 

In bepaalde didaktiese situasies word daar telkens 'n keuse gemaak (uit 
die geheel van die werklikheid) ten opsigte van watter deel van die 
werklikheid tydens didaktiese gesprekke aan die orde gestel behoort te 
word. Hierdie gekose deel van die werklikheid wat onder die loep geneem 
word, is uiteraard die leerstof vir die bepaalde didaktiese situasie. In 
samehang met 'n verskeidenheid van didaktiese doelwitte gee die omvang en 
die kategoriale aard van die totale werklikheid (Van der Stoep en Louw 
1979:28) asook die kategoriale wyse waarop dit waargeneem en beredeneer 
word (Van Gelder et al 1972:61), aanleiding daartoe dat leerstof op 'n 
veelheid van wyses gekategoriseer kan word. 

Vir die doeleindes van hierdie studie sal daar nie gepoog word om 'n 
omvattende lys van verskillende moontlike kategoriserings te gee nie en 
word daar volstaan met enkele voorbeelde. Vander Stoep en Louw (1979:28) 
wys daarop dat leerstof gekategoriseer kan word uit 'n historiese, 
religieuse, sosiale, aardrykskundige, wiskundige, fisiese, chemiese en 
taalkundige oogpunt en dat elk op eiesoortige wyse 'n bydrae lewer tot 'n 
totale of geheelsienende blik op die werklikheid. 

Op tersiere vlak word leerstof tradisioneel verdeel in die verskillende 
vakdissiplines. Binne 'n bepaalde vakdissipline kan die leerstof weer 
volgens Tennyson (1990:17) verdeel word in verklarende leerstof (weet 
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dat), metodologiese leerstof (weet hoe) en kontekstuele leerstof (weet 
wanneer en waarom). 

Die kategorisering van leerstof maak dit egter moontlik dat daar op 'n 
bepaalde aspek van die werklikheid gekonsentreer kan word. Relevante 
leerervarings en leergeleenthede kan dus gekies en aangewend word om, ten 
opsigte van 'n besondere leerstofkategorie, bepaalde didaktiese doelwitte 
te bereik. By hierdie didaktiese doelwitte gaan dit nie om die leerstof 
per se nie, maar om die verwerking daarvan deur die student op so 'n wyse 
dat hy 'n eie selfstandige greep op bepaalde werklikhede kan verkry. 

2.5.2 leerstof: aard van verwerking 

2.5.2.1 Elementare en fundamentale 

Alhoewel die kategorisering van leerstof waarna hierbo verwys word, die 
omvang van die leerstof verminder, is dit steeds nodig dat die dosent die 
essensies of elementare (basiese, eenvoudige of primere insigte) ten 
opsigte van die leerstof vir die student ontsluit. Deurdat die student 
hom dan vir hierdie elementare oopstel en hy dit sy eie maak kan hy kom 
tot fundamentale insigte ten opsigte van die leerstof aan die hand 
waarvan verwante aspekte van die leerstof bestudeer kan word. Deur die 
identifisering van die elementare en sinvolle didaktiese gesprekvoering 
kan die dosent die student lei tot die omskepping daarvan tot 
fundamentale waardeur hyself sin aan die werklikheid kan gee soos wat dit 
deur sy eie kennis en vaardighede ten opsigte van die gekose leerstof 
vergestalt word. 

2.5.2.2 Kennis en vaardighede 

Die kennis en vaardighede waarna daar in die vorige paragraaf verwys 
word, is uiteraard 'n vergestalting van die fundamentale waartoe die 
student self gekom het. Die student het dus die leerstof, in die vorm 
van ander persone se kennis en vaardighede, verwerk en sy eie gemaak 

deurdat hy daarna self oor die kennis en vaardighede beskik. Romiszowski 
(1984:41) definieer kennis en vaardighede in hierdie verband soos volg: 
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Knowledge refers to information stored in the learner's mind. 
Skill refers to actions (intellectual or physical) and to 
reactions (to ideas, things, or people) which a person performs 
in a competent way in order to achieve a goal. 

Vir die daarstel van sinvolle didaktiese gesprekke deur middel van 
mediabenutting is dit nodig dat daar tydens didaktiese fundering besin 
word oor die aard van die kennis en vaardighede wat deur die student 
verwerk behoort te word. Verskillende outeurs kategoriseer kennis en 
vaardighede op verskillende wyses [vergelyk byvoorbeeld die werk van 
Bloom (1956), De Block (1975), De Corte (1973), Gagne (1977), Gerlach & 
Ely (1980), Krathwohl et al (1964) en Sherman (1985)]. Romiszowski 
(1984:42) beskou 'n aantal outeurs se werk in hierdie verband en 
kategoriseer kennis dan soos volg (met voorbeelde soos in tabel 2.7): 

1. 
2. 

FEITELIKE KENNIS; 
KONSEPTUELE KENNIS; 

1.1 Feite, 
2.1 Begrippe, 

Tabel 2.7 Kennis gekategoriseer 
(Verwerk uit Romiszowski 1984:42) 

KATEGORIEe VAN KENNIS 

1. FEITELIKE INLIGTING 

1.1 Feite 

* konkrete assosiasies 
* verbale of simboliese inligting 
* feitelike sisteme (strukture) 

1.2 Prosedures 

* stap-vir-stap of liniere prosedures 
* diskriminerende of besluitnemingprosedures 
* algoritmes 

1. 2 Prosedures. 
2.2 Beginsels. 

2. KONSEPTUELE INLIGTING 

2 .1 Begrippe 

* konkrete begrippe 
* gedefinieerde begrippe 
* begripsisteme (strukture) 

2.2 Beginsels 

* rei!ls t.o.v. natuur 
* reels t.o.v. gedrag 
* reelsisteme (teoriee/stategiee) 

Verder kategoriseer Romiszowski (1984:42) vaardighede soos volg (met 'n 

struktuur vir die verwerwing van vaardighede soos in tabel 2.8 

voorgestel): 1. Kognitiewe of denkvaardighede, 2. Fisiese of motoriese 
vaardighede, 3. Reaktiewe of intrapersoonlike vaardighede en 
4. Interaktiewe of interpersoonlike vaardighede. 
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Vir die doeleindes van hierdie studie is die samevattings van Romiszowski 
(1984:45,124) verwerk om tabelle 2.7 en 2.8 saam te stel om te dien as 
vertrekpunte by die besinning oor die moontlikhede en beperkinge van 
mediabenutting in afstandsonderwys. 

Tabel 2.8 Algemene struktuur vir die verwerwing van vaardighede 
(Verwerk uit Romiszowski 1984:124) 

ALGEMENE STRUKTUUR VIR DIE VERWERWING VAN VAARDIGHEDE 

A. WAARNEMING VAN NODIGHEID OM 'N 
VAARDIGHEID UIT TE VOER 

[1] aandag 
(konsentreer op taak) 
[2] perseptuele akkuraatheid 
(herken stimuli) 
[3] perseptuele diskriminasie 
(onderskei tussen stimuli) 

D. UITVOERING VAN 'N VAARDIGHEID 
VOLGENS DIE BEPLANNING 

[10] inisiering 
(neem van en reageer op besluite) 
[11] deurvoering 
(volharding) 
[12] beheer 
(outomatiese regstelling) 

2.5.2.3 Wyse van aanbieding 

1--------l!Oi B. HERROEPING VAN DIE NODIGE VOOR­
KENNIS T.O.V. 'N VAAROIGHEID 

[4] interpretasie 
(vertolking van stimuli) 
[5] herroepprosedures 
(algoritmes beskikbaar) 
[6] herroepstrukture 
(begrippe en beginsels beskikbaar) 

I 
~+-----...... C. BEPLANNING T.O.V. U!TVOERING 

VAN 'N VAARDIGHEID 

[7] ana 1 ise 
(herstrukturering van probleem) 
[B] sintese 
(skep van alternatiewe oplossings) 
[9] eva luering 
(alternatiewe en implikasies) 

'n Verdere aspek wat die aard van die leerstof, soos gesien 
oogpunt van die student, kan be1nvloed, is die wyse waarop dit 
word. In hierdie verband identifiseer De Wet, Monteith en 

uit die 
aangebied 

Van der 
Westhuizen (1981:313) 'n aantal verstaanbaarheidsdimensies met 'n 

bipolere struktuur: eenvoud, struktuur en geordendheid, 
saaklik-doelgerigtheid, betrokkenheid van die student, 
studentgesentreerdheid, en omvang van die korttermyngeheue. In tabel 2.9 
word 'n samevatting van hierdie dimensies gegee en word die bipolere 
struktuur daarvan ge1llustreer. 
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Tabel 2.9 Verstaanbaarheidsdimensies ten opsiqte van leerstof 
(Verwerk uit De Wet, Monteith en Vander Westhuizen 1981:313) 

DIMENSIE POLE IN AANBIEDINGSWYSE 

EENVOUD Eenvoudige aanbieding Ingewikkelde aanbieding 
*kart, eenvoudige sinne *lang, onbeholpe sinne 
*bekende woorde *onbekende woorde 
*moeilike woorde verduidelik *moeilike woorde nie verduidelik 
*konkreet *abstrak 
*aanskoulik *onaanskoulik 

STRUKTUUR EN Gestruktureerde en geordende Onverdeelde, onsamehangende 
GEORDENDHEID aanbieding aanbieding 

*verdeel in paragrawe, afdelings *onverdeeld, een grys geheel 
*oorsigtelik *onoors igte 1 ik 
*goeie onderskeid tussen *swak onderskeid tussen 
wesentlike en nie-wesentlike wesentlike en nie-wesentlike 

*gestruktureerd *deurmekaar 
*goeie vloei, logiese gang *onreelmatig, onlogiese gang 

SAAKLIK- Saaklik-doelgerigte Breedsprakig-afdwalende 
DOELGERIGTHEID aanbieding aanbieding 

*kort *lank, uitvoerig 
*tot wesentlike beperk *onnodige leerstof 
*op leerdoel gerig *afdwalend 
*saak 1 ik *breedsprakig 
*elke woord is nodig *Baie woorde, sinne onnodig 

BETROKKENHEID VAN Betrokkenheid tydens Onbetrokkenheid tydens 
DIE STUDENT aanbieding aanbieding 

*aansprekend *nugter 
*interessant *kleurloos, vaal 
*afwisselend *eentonig 
*persoonlik *onpersoon 1 ik 

STUDENTGESENTREERDE Studentgesentreerde Student-ignorerende 
AANBIEDING aanbieding aanbieding 

*ontwikkelingsvlak *ontwikkelingsvlak 
in ag geneem gei·gnoreer 

*intelligensie in ag geneem *intelligensie geYgnoreer 
*vorige kennis in ag geneem *vorige kennis geYgnoreer 
*vermoe tot verbandlegging *vermoe tot verbandlegging 
tussen stellings in ag geneem gei·gnoreer 

OMVANG VAN KORTTERMYN- Korttermyngeheue se omvang Korttermyngeheue se omvang 
GEHEUE (KG) IN AG NEEM in ag geneem ge'ignoreer 

*tempo aangepas by *te vinnige 
werksruimte in KG aanbiedingstempo 

*herhaling in verloop van *geen herhaling 
aanbieding 

*outomatismes reeds gevorm *vereiste outomatismes ontbreek 
*mediabenutting as KG-hulp *geen mediabenutting 

Levy (1990:4) weer verwys na die volgende komplementere en 
aanslae ten opsigte van die aanbieding van leerstof: 
(selfontdekking en geverbaliseerde insig}, ondersteunend 
nie-verbaal}, konfronterend (uitdagend t.o.v. gedrag 
suiwerend (uiting gee aan emosies}, beskrywend (kennis 
oordra), en voorskriftelik (gedrag be1nvloed en rig). 

oorvleuelende 
katalisties 

(verbaal en 
en waardes}, 
en inligting 
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In 'n bepaalde didaktiese situasie behoort die dosent, afhangende van die 
doel wat hy wil bereik, te besluit waar op die kontinuum tussen die pole 
ten opsigte van aanbiedingswyse {kyk tabel 2.9) hy, vir 'n bepaalde 
verstaanbaarheidsdimensie, sy aanbieding van die leerstof behoort te rig. 
Verder behoort hy te besluit watter kombinasie van die aanslae hierbo 
genoem, die beste resultate in die bepaalde didaktiese situasie sal 
lewer. Bogenoemde is enkele voorbeelde van kategoriserings van die wyses 
waarop leerstof aangebied kan word. Deeglike besinning oor die aard van 
die leerstof en die wyse waarop dit georden word {kyk volgende paragraaf) 
kan daartoe bydra dat die student op 'n sinvolle wyse die leerstof kan 
verwerk om tot eie fundamentale insigte te kom. 

2.5.3 Leerstof: ordening 

Leerstof kan uiteraard op 'n verskeidenheid van wyses georden word. Uit 
'n didaktiese oogpunt, met die daarstel van sinvolle didaktiese gesprekke 
as oorkoepelende doelstelling, behoort leerstof op so'n wyse georden te 
word dat die onderliggende didaktiese doelwitte bereik kan word. Gagne 
en Briggs {1979:137) gaan byvoorbeeld van die standpunt uit dat 
kognitiewe doelwitte as uitgangspunt vir die ordening van leerstof geneem 
behoort te word, met doelwitte uit die ander domeine daartussen verweef 
waar toepaslik. Cawood, Muller en Swartz {1982:73) weer deel 
leerstofordeningsbeginsels in as deel van hul didaktiese beginsel van 
planmatigheid maar maak dit onderhewig aan die bereiking van didaktiese 
doelstellings. Steyn, Badenhorst en Yule {1988:14) asook Duminy 
{1972:85) verwys byvoorbeeld ook na 'n aantal leerstofordeningsbeginsels 
{kyk paragraaf 2.5.3.2 vir voorbeelde hiervan) as tradisionele didaktiese 
beginsels. Met doelbereiking as uitgangspunt sal die inherente orde van 
leerstof, ontwikkelende ordening en strukturele ordening in die volgende 
paragrawe onder die loep geneem word. Dit behoort egter voor die hand 
liggend te wees dat daar nie 'n bepaalde wyse van leerstofordening is wat 
vir alle leerstof en alle studente as ideaal beskou kan word nie. Dit 
sal van die bepaalde didaktiese situasie en die gepaardgaande didaktiese 
doelwitte afhang watter wyse van leerstofordening optimale resultate sal 
lewer. 
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2.5.3.1 Inherente orde van leerstof 

Die werklikheid is uiteraard 'n geordende werklikheid en wanneer aspekte 
daarvan as leerstof vir studente aangebied word, behoort dit hierdie 
geordenheid te weerspieel. Fisiese natuurverskynsels het byvoorbeeld 'n 
bepaalde verloop afhangende van die omliggende omstandighede en die 
wetmatighede wat daarmee verband hou. By die wetenskaplike bestudering 
van die werklikheid is die soeke na hierdie geordenheid juis een van die 
kernvraagstukke wat onder die loep geneem behoort te word en word dit 
weerspieel in die verskillende wyses waarop wetenskaplikes in 'n bepaalde 
vakgebied hul bevindinge dokumenteer. Afhangende van die bepaalde 
didaktiese situasie kan die inherente orde van die leerstof dus 'n 
bepalende faktor wees ten opsigte van die wyse waarop die leerstof 
georden word wanneer dit vir studente aangebied word. Vir die daarstel 
van sinvolle didaktiese gesprekke is dit dus noodsaaklik dat daar besin 
word oar die nodigheid al dan nie dat die leerstof volgens die inherente 
orde daarvan vir die student aangebied behoort te word. 

2.5.3.2 Ontwikkelende ordening (kontinuum tussen pole) 

In aansluiting by die tradisionele didaktiese beginsels waarna daar in 'n 
vorige paragraaf verwys word, word 'n aantal wyses van ordening genoem 
waar daar sprake is van 'n ontwikkeling op 'n kontinuum tussen twee 
teenstellende pole. Daar kan byvoorbeeld ten opsigte van 
leerstofordening beweeg word op 'n kontinuum vanaf die bekende na die 
onbekende of van die eenvoudige na die ingewikkelde of van die konkrete 
na die abstrakte. Op hierdie kontinuum tussen die twee pole is daar 
uiteraard sprake van 'n ontwikkeling van die een na die ander. Nadler 
(1982:137) toon verder aan dat daar onder bepaalde omstandighede selfs 'n 
ontwikkeling in die teenoorgestelde rigting kan wees. Daar kan dus 
stelselmatig 'n ontwikkeling wees van die konkrete na die minder konkrete 
na die abstrakte of van die abstrakte na die minder abstrakte na die 
konkrete. In figuur 2.11 word 'n aantal van hierdie 
leerstofordeningskontinuums weergegee met 'n aanduiding van die algemene 
rigting van ontwikkeling. Waar dit egter gaan om die ontwikkeling van 
byvoorbeeld probleemoplossings- of kreatiwiteitsvaardighede, kan die 
rigting van ontwikkeling omgekeer word. 
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Figuur 2.11 Leerstofordeninqskontinuum 

POOL KONTINUUM TEEN POOL 

geteel dele 

bekende ------.- onbekende 

konkrete ------.- abstrakte 

besondere ...__ _____ ._ a lgemene 

eenvoudige ------.- ingewikkelde 

waarnemings ------.- beredenerings 

basiese vaardighede ------.- gevorderde vaardighede 

hoe verband met leefwere ld ------.- lae verband met leefwere ld 

2.5.3.3 Strukturele ordening 

Met didaktiese doelwitte as uitgangspunt word leerstof gewoonlik volgens 
'n aantal strukturele aspekte georden en afhangende van die bepaalde 
didaktiese situasie kan die wyses van leerstofordening in die vorige twee 
paragrawe genoem (basiese wyses van ordening) aangewend word om die 
leerstofordening verder te verfyn. Gagne en Briggs (1979:150) verwys 
byvoorbeeld na loqiese ordening as ordening waar een aspek van die 
leerstof 'n ander voorafgaan omdat dit as voorkennis vir die 
daaropvolgende aspek beskou kan word. Verder is daar tematiese ordening 
waar dit gaan om die saamgroepering van en uitbouing van 'n aantal 
aspekte van die leerstof random 'n bepaalde tema [Cawood, Muller en 
Swartz (1982:75) en Van der Stoep en Louw (1979:102)]. Indien die 
leerstof georden word na aanleiding van hoe die komponente, waaruit 'n 
bepaalde taak of vaardigheid bestaan, opgebou word, dui dit op 
taakgerigte of vaardiqheidgerigte ordening. lndien hierdie komponente op 
'n kronologiese wyse uitgevoer behoort te word of as die leerstof oor 'n 
bepaalde tyd afgespeel het, kan daar weer gebruik gemaak word van 

kronologiese ordening. Waar leerstof eers sistematies en in 

besonderhede ontleed behoort te word om dan weer tot 'n kennisgeheel 
ge1ntegreer te word, kan dit gesien word as liniere ordening (Van der 
Stoep en Louw 1979:101 en Cawood, Muller en Swartz 1982:76). lndien 'n 
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aantal aspekte van die leerstof eers afgehandel moet word voordat d~ar 

verder gevorder kan word, maar dit nie saak maak in watter volgorde 
hierdie aspekte afgehandel word nie, is daar weer sprake van horisontale 
ordeninq. Om voorsiening te maak vir voldoende hersiening, retensie en 
die progressiewe uitbouing van die leerstof kan daar weer gebruik gemaak 
word van spirale ordeninq waar dieselfde tema by herhaling aan die orde 
gestel word, elke keer met verdieping en verruiming van kennis en insig 
(Vander Stoep en Louw 1979:103 en Cawood, Muller en Swartz 1982:76). 

Die leerstofordeningswyses waarna hierbo verwys word, kan uiteraard onder 
bepaalde omstandighede gekombineerd aangewend word om voorsiening te maak 
vir die individuele voorkeure en leerstyle van studente. Vir 'n 
bepaalde didaktiese situasie behoort dit dus moontlik te wees om daardie 
kombinasies ·van leerstofordeningsmetodes te kies wat die beoogde 
didaktiese gesprek so sinvol as moontlik sal maak. 

2.5.4 Leerstof: oorlading en ge-eksternaliseerde geheue 

2.5.4.1 Kognitiewe leerstofverwerking 

In die voorafgaande paragrawe word slegs enkele apekte ten opsigte van 
leerstof (slegs die wat direk verband hou met die onderwerp van hierdie 
studie) aangeraak. Die belangrikheid en omvang van die totale veld word 
egter geensins onderskat nie en daar word saamgestem met die opmerking 
wat Toffler (1981:351) reeds in 1981 gemaak het: 

... the most basic raw material of all -and one that can never 
be exhausted - is information, including imagination. With 
information becoming more important than ever before, the new 
civilization will restructure education, redefine scientific 
research and, above all, reorganize the media of communication. 

Uiteraard is dit nie die inligting per se wat alleen van belang is nie, 
maar die sinvolle verwerking van bruikbare en relevante inligting. Die 
bruikbaarheid en relevantheid van inligting behoort vir 'n bepaalde 

didaktiese situasie weerspieel te word deur die gekose didaktiese 
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doelwitte. De Corte et al (1976:54) sluit hierby aan deurdat hulle met 
betrekking tot die stel van doelwitte op die kognitiewe vlak, twee 
kategoriee van leerstofverwerking indentifiseer, 
reseptief-reproduktiewe verwerking en produktiewe verwerking. 
onderverdeel die twee kategoriee verder soos volg: 

RESEPTIEF-REPRODUKTIEWE VERWERKING 
•appersepsie van inligting 
•herkenning van inligting 
•reprodusering van inligting 

PRODUKTIEWE VERWERKING 
•interpretatiewe produsering van inligting 
•konvergente produsering van inligting 
•evaluerende produsering van inligting 
•divergente produsering van inligting 

2.5.4.2 Oorlading met inligting 

naamlik, 
Hulle 

In die huidige kennisontploffing, 
die grater uiteenlopendheid wat 
voorsien word (Toffler 1981:360), 

die versnelde pas van verandering en 
vir die samelewing van die toekoms 
is 'n didaktiese opgaaf opgesluit, 

naamlik dat daar telkens binne 'n bepaalde didaktiese situasie op 'n 
sinvolle wyse besluit sal word watter aspekte van die leerstof belangrik 
en relevant is, en dat hierdie aspekte dan gedurende didaktiese gesprekke 
verwerk word op die ooreenstemmende vlak van leerstofverwerking hierbo 
genoem. De Meyer, Fauconnier en Hendriks (1990:16) verwys in hierdie 
verband na die kloof wat daar bestaan tussen die hoeveelheid inligting 
wat beskikbaar is en die mate van betekenisvorming wat daarmee 
gepaardgaan. Van Cuilenburg en Noomen (1984:48) stel dit verder dat 
teenoor tydsverloop die hoeveelheid sintaktiese inligting op 'n 
eksponensiele wyse toeneem, dat die hoeveelheid semantiese inligting 

nagenoeg eweredig toeneem (steeds minder as geproduseerde en verspreide 

inligting) maar dat pragmatiese inligting ongeveer konstant bly en met 
tyd lei tot soortgelyke besluitnemingsresultate. 
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By hierdie oorlading van inligting gaan dit egter nie net om die 
kwantitatiewe toename van inligting nie, maar ook om die degradering van 
inligting. Degradering van inligting vind byvoorbeeld plaas as gevolg 
van die ooraanbod van inligting en dan kan die situasie onstaan dat die 
groat hoeveelheid beskikbare inligting veroorsaak dat die belangrike en 
relevante inligting (vir 'n bepaalde didaktiese situasie) moeilik 
herkenbaar is. Verder word inligting gedegradeer in die sin dat 
oortollige, verouderde, steriele en banale inligting nie weggelaat word 
nie, maar steeds as beskikbare inligting aangebied word (De Meyer, 
Fauconnier en Hendriks 1990:15). 

Die didaktiese opgaaf waarna hierbo verwys word, is nie net 'n opgaaf aan 
die student wat die inligting moet verwerk nie, maar ook aan die dosent 
wat die inligting moet aanbied. Eerstens is dit 'n opgaaf om, te midde 
van die geruis en oortolligheid van beskikbare inligting, die essensies, 
ten opsigte van die leerstof vir 'n bepaalde didaktiese situasie, te 
identifiseer en om dit dan te verwerk tot fundamentale insigte. Die 
moontlikhede en beperkinge van die geheueprosesse (onder andere die kart­
en langtermyngeheue) behoort in ag geneem te word wanneer daar besluit 
word oor die hoeveelheid leerstof wat verwerk moet word. 

2.5.4.3 Ge-eksternaliseerde geheue 

By didaktiese situasies is dit die omstelling van parate kennis na 
funksionele kennis wat voorop gestel behoort te word en nie die 
hoeveelheid parate kennis wat die student in sy kart- of langtermyngeheue 
kan opgaar nie. Media behoort dus in hierdie verband as 
ge-eksternaliseerde geheue aangewend te word sodat die student kan 
konsentreer op die sinvolle verwerking van leerstof en nie belas word met 
die blote memorisering van inligting nie. Daar is uiteraard inligting 
wat die student nie hoef te memoriseer nie, maar wat steeds belangrik en 
relevant is, en wat beskikbaar behoort te wees vir verwerking. Die 
tweede deel van die opgaaf waarna hierbo verwys is, is dat hierdie 
inligting as ge-eksternaliseerde geheue (in boeke, studiegidse, 
videobande, klankbande, rekenaarskywe, en so meer) so georganiseer word 
dat die student nie belas word met die komplikasies van die oorlading van 
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inligting nie. As daar egter van bestaande bronne gebruik gemaak word, 
behoort die dosent deur die nodige voorligting en leiding dit vir die 
student moontlik te maak om die essensies van die leerstof tussen die 
geruis en oortolligheid van inligting te kan uitsif. 

2.6 SAMEVATTING 

In hierdie hoofstuk word daar eerstens gepoog om die plek van didaktiese 
begronding en mediabenutting in die daarstel van sinvolle didaktiese 
gesprekke aan te toon. Verder word sekere didaktiese aspekte, ten 
opsigte waarvan mediabenutting verderaan in die studie ondersoek sal 
word, aan die orde gestel. 'n Aantal funksionele instrumente (tabelle en 
figure) word in die proses saamgestel wat benut kan word om die ondersoek 
na afstandsonderwys en die moontlikhede van mediabenutting te struktureer 
en te arden. Bogenoemde didaktiese aspekte en die gepaardgaande 
instrumente hou verband met die volgende: 

•grondliggende didaktiese riglyne, 
•kategoriee van leerteoriee, 
•leerervarings, 
•leergeleenthede, 
•kategoriee van kennis en vaardighede, en 
•leerstofordeningsbeginsels. 

Verder word enkele aspekte ten opsigte van perseptuele leer, leerteoriee 
met 'n inligtingsverwerkingsbenadering, die tweesydige ontsluiting van 
leerstof, verstaanbaarheidsdimensies ten opsigte van leerstof en 
oorlading met betrekking tot die aanbieding van inligting onder die loep 
geneem. Hierdie hoofstuk dien dus as die didaktiese onderbou vir daardie 
aspekte van afstandsonderwys en mediabenutting wat in verdere hoofstukke 
aan die orde gestel word . 

... ooOoo ... 



HOOFSTUK 3 

MEDIAKUNDIGE ONTWERP EN DIDAKTIESE ONTWERP 

3.1 INLEIDING 

Teen die agtergrond van die didaktiese fundering van mediabenutting, wat 
in die vorige hoofstuk bespreek word, word daar in hierdie hoofstuk 'n 
model vir die antwerp van doeltreffende mediabenutting gesintetiseer na 
die analisering van relevante mediakundige aspekte betrokke by didaktiese 
antwerp, kommunikatiewe beeldeienskappe, basiese visuele en ouditiewe 
antwerp, media-eienskappe en mediakundige evaluering. Om te verseker dat 

sinvolle didaktiese gesprekke tot stand kom deur die regte medium op die 
regte tyd aan te wend is dit ook nodig dat daar besin word oor die plek 
van beplanning vir mediabenutting binne die didaktiese ontwerpproses. 
Veral ten opsigte van die beplanning van die leerervarings en 
leergeleenthede wat vir 'n bepaalde didaktiese situasie beoog word, 
behoort daar gelet te word op waar en wanneer Qeplanning vir 
mediabenutting ter sprake kom. Hierdie aspekte word derhalwe eerstens 
afsonderlik beskou en daarna word daar deur middel van 'n model aangetoon 
hoe die interafhanklike relasionaliteit tussen die verskillende aspekte 
hierbo genoem in die praktyk vergestalt behoort te word om sodoende 
doeltreffende mediabenutting tot gevolg te he. 

3.2 MEDIA EN DIDAKTIESE ONTWERP 

In die literatuur is daar 'n verskeidenheid van onderrigmodelle en 

onderrigontwerpmodelle te vind wat elkeen onderrig as sodanig of 
onderrigontwerp vanuit bepaalde uitgangspunte toelig (Harley 1982:76,85; 
Gustafson 1981:6). Dieselfde geld ook vir mediaseleksiemodelle en daar 
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word uit 'n verskeidenheid van hoeke gekyk na hoe media geselekteer 
behoort te word (Briel 1983:25 en verder, Fourie 1979:128 en verder, 
Lizamore 1979:142 en verder). In die algemeen word mediaseleksie en die 
ontwikkeling van kursusmateriaal 
onderrigontwerpmodelle ingesluit 

as komponente 
(Harley 1982:82) 

in onderrig­
en uiteraard 

en 
word 

media, vir onderwysdoeleindes, ook met 
didaktiese aspekte geselekteer en antwerp. 

in ag neming van bepaalde 
Dit is egter nodig dat die 

interafhanklike relasionaliteit tussen didaktiese antwerp en mediakundige 
antwerp op 'n wetenskaplik verantwoorde wyse beklemtoon word. 
Onderwystegnologie en 'n sistematiese benadering tot mediabenutting vind 
'n sterk neerslag in mediakundige antwerp en kan as van die jongste 
ontwikkelinge ten opsigte van didaktiese antwerp beskou word (Harley 
1982:iii). Dit is dus nodig dat dit aandag sal kry by die besinning oor 
die verband tussen mediakundige antwerp en didaktiese antwerp en enkele 
verbandhoudende aspekte word in die volgende paragrawe bespreek. 

3.2.1 Onderwystegnologie 

Om die aanwending van media in verband te bring met 'n wetenskaplike 
verantwoording soos wat in die vorige paragraaf voorgestel word, word dit 
beskou teen die agtergrond van die onderwystegnologie met verwysing na 
relevante teorie wat deur navorsing ondersteun word en wat in die praktyk 
neerslag vind. Onderwystegnologie kan beskou word as 'n proses vir die 
beplanning, implementering en evaluering van onderrig- en leerstelsels 
met 'n noue verband tussen onderwystegnologie en ander hoofstudievelde, 
soos onder andere didaktiek, kommunikasiekunde, leerteorie en 
kurrikulumontwikkeling (RGN 1981b:9). Hierdie beskouing stem ooreen met 
die definisie soos geformuleer deur die "Definition and Terminology 
Committee" van die "Association for Educational Communications and 
Technology" in 1972: 

Educational technology is a field involved in the facilitation 
of human learning through the systematic identification, 
development, organisation, and utilisation of a full range of 
learning resources, and through the management of these 
processes. It includes, but is not limited to, the development 
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of instructional systems, the identification of existing 
resources, the delivery of resources to learners, and the 
management of these processes and the people who perform them. 

The educational tegnology approach has been directed 
toward expanding the range of resources used for learning, 
emphasizing the individual learner and his unique needs, and 
using a systematic approach to the development of learning 
resources. The field of educational technology makes no 
exclusive claim to any of these efforts; other educators 
believe in, and use some of these concepts in their work. The 
field of educational technology, however, is unique in bringing 
all these efforts together in a systematic fashion (Ely 
1972:36). 

In hierdie poging tot sintese sluit onderwystegnologie dus geen ander 
dissiplines uit nie, maar word daar juis gepoog om, veral wat 
mediabenutting betref, op 'n sistematiese wyse alle relevante inligting 
ten opsigte van teorie en praktyk te versamel, te evalueer, aan te pas, 
daarop voort te bou en dan te beplan vir mediabenutting tot voordeel van 
die onderwys in die algemeen. In hierdie verband is daar veral twee 
komplementerende benaderings ten opsigte van mediabenutting wat van nader 
beskou behoort te word, naamlik 'n multimediabenadering en 'n 
sistematiese benadering. 

3.2.2 'n Multimediabenadering 

It may be that the most striking effects of instructional 
planning are to be found in various combinations of media, 
where each may perform a particular function best 
(Gagne 1971:72). 

Hierdie stelling wat naastenby twintig jaar gelede gemaak is, mag miskien 
vandag voor die hand liggend klink, maar dit hou nog steeds 'n uitdaging 
in wat vir kommunikasie met behulp van opvoedkundige media geldig is. 

Hierdie uitdaging hou onder andere verband met die wyse waarop daar 
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didakties beplan word vir die benutting van opvoedkundige 
kommunikasiemedia in afstandsonderwys. Media behoort op so 'n wyse met 
die totale studiepakket ge1ntegreer te word dat sinvolle didaktiese 
kommunikasie moontlik is. Die kombinering van 'n verskeidenheid van 
media kan verseker dat doeltreffende en sinvole leerervarings en 
leergeleenthede geskep word. Die klem behoort dus te val op meer 
doeltreffende mediabenutting onder bepaalde omstandighede en nie op 
watter medium die beste vir alle omstandighede sal wees nie (Schramm 
1977:278). Die kern van 'n multimediabenadering le nie bloot daarin dat 
daar meer as een medium tydens die onderrigleergebeure aangewend word 
nie, maar dit le eerder in doeltreffende media-integrering. Daar behoort 
dus vir 'n bepaalde didaktiese situasie, op 'n didaktiese gefundeerde 
wyse, bepaal te word watter kombinasie van media sal verseker dat 
sinvolle didaktiese gesprekke tot stand sal kom. 

3.2.3 'n Sistematiese benadering 

Uit die vorige paragraaf behoort dit duidelik te wees dat waar daar binne 
onderwystegnologie na 'n sistematiese benadering verwys word, dit nie op 
'n dogmatiese wyse as 'die sisteembenadering' of 'die stelselbenadering' 
soos vervat in die "general system theory" (Von Bertalanffy 1969:7), tot 
uitsluiting van alle ander benaderings, beskou behoort te word nie. Dit 
behoort eerder gesien te word as 'n sistematiese werkswyse (Gerlach & Ely 
1980:3), en dat daar dan juis na ander benaderings gekyk word (onder 
andere ook die stelselbenadering) om te bepaal wat hul besondere bydraes 
onder bepaalde omstandighede kan wees. 

'n Sistematiese benadering impliseer minstens die volgende vier fases, 
naamlik: analise, sintese, implementering en evaluering. Uiteraard kan 
die verskillende fases op verskillende wyses georden, ingeklee, uitgebrei 
en met terugvoerkoppelings toegepas word, afhangende van die betrokke 
omstandighede en die prioriteite van die persoon wat dit toepas. 
Alhoewel daar verskillende fases in 'n sistematiese benadering onderskei 
word, behoort die interafhanklike relasionaliteit van die verskillende 
fases deeglik in ag geneem te word. lndien 'n sistematiese benadering 
tot 'n bepaalde probleem soos in figuur 3.1 as 'n sikliese proses 



voorgestel word, beteken dit nie 
onafhanklik van mekaar staan nie. 
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dat die vier verskillende fases 
Terwyl die fases die eerste. keer 

siklies verloop, het besluite wat in een fase geneem word, 'n invloed op 
besluite wat in ander fases geneem word. Met daaropvolgende deurlopings 
deur die siklus het besluite wat in vorige deurlopings geneem is, weer 'n 
invloed op besluite in die bepaalde siklus. In die volgende paragraaf 
word die verband tussen bogenoemde sikliese besluitnemingsproses en 
didaktiese ontwerpmodelle aangetoon. 

Figuur 3.1 'n Voorstelling van 'n sistematiese benadering 

3.2.4 Didaktiese ontwerpmodelle 

Didaktiese antwerp kan beskou word as 'n funksie wat gerig is op die 
sistematiese uitvoering van die volgende ontwerpaspekte ten opsigte van 
'n bepaalde didaktiese situasie: die ontleding van behoeftes, die stel 
van doelwitte, die ontwikkeling van programme wat die ge1dentifiseerde 
behoeftes moet bevredig, die integrering van media in die programme, die 
toets en hersiening van die programme en die toepassing van verskillende 
vorme van evaluering (Harley 1982:74,75). Didaktiese ontwerpmodelle kan 
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dus beskou word as voorstellings van die sistematiese vergestalting van 
die samehang tussen die verskillende ontwerpaspekte vir 'n bepaalde 
didaktiese situasie. Didaktiese antwerp is dus 'n onderafdeling van wat 
in die literatuur as 11 instructional development" (Gustafson 1981:3) 
bekend staan en uiteraard 'n onderafdeling van didaktiek. 

'n Groot verskeidenheid van didaktiese ontwerpmodelle, wat uit 'n 
verskeidenheid van perspektiewe vir 'n verskeidenheid van situasies 
saamgestel is, kan in die literatuur gevind word (Gustafson 1981:8, 
Andrews en Goodson 1980:5). Gustafson (1981:13) identifiseer byvoorbeeld 
vier perspektiewe, wat nie onderling uitsluitend is nie en dus 
gekombineerd aanleiding kan gee tot 'n veelheid van ander perspektiewe, 
naamlik: (1) classroom focus, (2) product focus, (3) systems focus, 
(4) organizational focus. Ten spyte van die verskille wat uit die 
verskeidenheid van perspektiewe kan voortvloei, toon die bekendste 
didaktiese ontwerpmodelle 'n groat ooreenkoms met betrekking tot die 
komponente wat beskryf word. Dit kan volgens Harley (1982:76) toegeskryf 
word aan die feit dat die modelle voortvloei uit die toepassing van die 
sisteembenadering op die onderrigleersituasie. 

Bogenoemde beskouing kan bevestig word deur byvoorbeeld die basiese 
voorstelling van 'n sistematiese benadering (kyk figuur 3.1) te vergelyk 
met die voorstelling van die "Course Development Process model" (kyk 
figuur 3.2) soos beskryf deur Gustafson (1981:42) en 'n voorstelling van 
die aspekte betrokke by onderrigontwerp (kyk figuur 3.3) soos beskryf 
deur Harley (1982:74,75). Uit 'n ontleding van die drie figure behoort 
dit duidelik te wees dat die sintesefase van die sistematiese benadering 
soos in figuur 3.1 voorgestel, in figuur 3.2 uitgebrei is na twee stappe, 
naamlik antwerp en ontwikkeling en in figuur 3.3 uitgebrei is na drie 
stappe, naamlik die stel van doelwitte, die ontwikkeling van 
onderrigprogramme en die integrering van media in onderrigprogramme. Op 
dieselfde wyse is dit moontlik om ander didaktiese ontwerpmodelle te 
ontleed en dan te reduseer tot 'n basiese sistematiese benadering 
soortgelyk aan die voorstelling in figuur 3.1 uitgebeeld. Bogenoemde 
ooreenkoms tussen verskillende didaktiese ontwerpmodelle maak dit 
moontlik om die didaktiese ontwerpmodelle met mekaar te vergelyk en om 



Figuur 3.2 

Figuur 3.3 

76 

'n Oidaktiese ontwerpmodel met die klem op antwerp en 
ontwikkelinq (verwerk uit Gustafson 1981:42} 

AHALISE 

ONTWIKKELING 

'n Didaktiese ontwerpmodel wat verder uitgebrei is 
(verwerk uit Harley 1982:74,75} 

ONTLEDING VAN 
ONDERRIGBEHOEFTES 

INTEGRERING YAH 
MEDIA IN PROGRAMME 
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hulle te kategoriseer ten spyte van die feit dat die modelle uit 
verskillende perspektiewe saamgestel is. Daar kan met ander woorde 
bepaal word hoe elkeen van die fases in figuur 3.1 uitgebrei is om 
voorsiening te maak vir die perspektief waarvoor 'n bepaalde didaktiese 
ontwerpmodel saamgestel is. In die volgende paragraaf word die plek van 
mediakundige ontwerp in didaktiese ontwerpmodelle teen hierdie agtergrond 
bespreek. 

3.2.5 Die plek van mediakundige antwerp in didaktiese ontwerpmodelle 

Vir die doeleindes van hierdie studie waar dit gaan om mediabenutting in 
afstandsonderwys, word enkele van die didaktiese ontwerpmodelle wat 
spesifiek na mediabenutting verwys, vir verdere bespreking uitgesonder. 
Uit die literatuur blyk dit dat 'n groot aantal skrywers na 
mediabenutting in hul didaktiese ontwerpmodelle verwys (vergelyk 
byvoorbeeld Brown, Lewis en Harcleroad 1977:5; Cavert 1974:9; De Munnik 
1977:261; Gerlach en Ely 1980:11; Nadler 1982:170; Romiszowski 1974:48; 
Wittich en Schuller 1973: 635). In hierdie modelle word die stappe 
'seleksie van media', 'integrering van media', 'media-aankope' en 
'mediaproduksie' gewoonlik net na die stap 'onderrigbeplanning' en net 
voor die stap 'uitvoering van onderrig' geplaas. 

Dit is egter ook duidelik dat bogenoemde verwysing na mediabenutting 
binne die didaktiese ontwerpmodelle dui op die selektering, integrering, 
aankoop en produksie van vooraf ontwerpte mediaprogrammatuur. Dit kan 
dus veronderstel word dat hierdie mediaprogrammatuur in 'n vorige stap in 
die didaktiese ontwerpmodelle ontwerp behoort te word of dat daar besin 
behoort te word oor die toepaslikheid al dan nie van bestaande 
mediaprogrammatuur teen die agtergrond van besluite wat in die ander 
stappe geneem word. Hierdie beskouing word ondersteun deur die 
terugkoppelingskanale in die modelle waarna hierbo verwys word, wat 'n 
onderling afhanklike relasionaliteit tussen die afsonderlike stappe 

weerspieel. Met die kommunikatiewe aard van die onderrigleergebeure 
(kyk paragraaf 2.2.5.1) as uitgangspunt kan dit dus veronderstel word dat 
daar uit die staanspoor en op 'n deurlopende grondslag vir mediakundige 

ontwerp voorsiening gemaak behoort te word wanneer die 
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onderrigleergebeure beplan en didakties gefundeer word. 

Mediakundige ontwerp behoort dus in didaktiese ontwerpmodelle saam met 
die beplanning van die onderrigleergebeure, met ander woorde saam met 
didaktiese antwerp, geplaas te word. Bogenoemde benadering kom daarop 
neer dat mediabenutting nie op 'n lukrake wyse as 'n nagedagte beplan 
behoort te word nie, maar dat die beplanning van mediabenutting 'n 
ge1ntegreerde deel van didaktiese antwerp behoort te wees. Skematies kan 
dit soos in figuur 3.4 voorgestel word. Hierdie voorstelling word in 
paragraaf 3.7.4 as uitgangspunt gebruik om 'n meer uitgebreide model vir 
die antwerp van doeltreffende mediabenutting daar te stel. 

Figuur 3.4 

3.2.6 

Die plek van mediakundige antwerp in didaktiese 
ontwerpmodelle 

ONTLEDIHG VAN 
DIDAKTIESE BEHOEFTES 

SAMESTELLING//PRODUKSIE 
VAN OHOERRIGPROGRAMME 

'n Sistematiese benadering tot mediakundige ontwerp 

Teen die agtergrond van die plek van didaktiese fundering in die 
didaktiese situasie (kyk paragraaf 2.2.4), die noodsaaklikheid van media 
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in die didaktiese situasie {paragraaf 2.2.5.1) en die plek van 
mediakundige antwerp in didaktiese ontwerpmodelle {paragraaf 3.2.5) word 
daar in hierdie paragraaf oorgegaan tot die samestelling van 'n 
sistematiese model vir mediabenutting in 'n didaktiese situasie. Daar 
kom uiteraard in die literatuur 'n wye verskeidenheid van interpretasies 
in hierdie verband voor afhangende daarvan of dit vir onderrigontwerp, 
onderrigaanbieding, onderrigstelselontwikkeling, mediaseleksie, 
mediaprodukontwikkeling, en so meer aangewend word (vergelyk onder andere 
Briel 1983:247; Brown Lewis en Harcleroad 1977:5; Cavert 1974: 8,9; 
Eberlein 1979:43; Fourie 1978:54; Freysen & Briel 1989:20; Gammuto 
1980:82; Gerlach en Ely 1980:11; Kemp 1985:5; Nadler 1982:12; Romiszowski 
1984:xii; Sherman 1978:44; Tuckman en Edwards 1971: 21 en oak 'n verslag 
oar onderrigontwerpmodelle van Gustafson 1981}. 

Vir die doeleindes van hierdie studie word die vier fases betrokke by 'n 
sistematiese benadering soos in paragraaf 3.2.3 beskryf, naamlik: 
analise, sintese, implementering en evaluering, as uitgangspunt geneem. 
As eerste verfyning en uitbreiding van hierdie vier fases word daar 
kennis geneem van die stappe vir 'n sistematiese benadering soos deur die 
"Definition and Terminology Committee" van die "Association for 
Educational Communications and Technology" uiteengesit: 

A systematic approach usually involves: 
• needs assessment (to determine what the problem really is); 
• solution selection (to meet the needs); 
• development of instructional objectives (if an instructional 

solution is indeed needed); 
• analysis of tasks and content needed to meet the objectives; 
• selection of instructional strategies; 
• sequencing of instructional events; 
• selection of media; 
• developing or locating the necessary resources; 
• try out/evaluation of the effectiveness of the resources; 
• revision of resources until they are effective; and 
• recycling continuously through the whole process. 

Ely (1972:38) (die "•"-simbole bygevoeg) 
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Die interafhanklike relasionaliteit tussen die verskillende komponente 
van 'n sistematiese benadering kan nie oorbeklemtoon word nie. Wanneer 
daar oor 'n bepaalde komponent besin word, staan daardie komponent 
uiteraard sentraal, maar dit moet deurgaans teen die agtergrond van 
relevante aspekte uit al die ander komponente beskou word. Dit sou 
byvoorbeeld sinneloos wees om bepaalde media te selekteer sonder 
inagneming van die didaktiese doelwitte wat nagestreef word of sonder 
inagneming van die wyse waarop studente ge-evalueer gaan word. Netso sou 
dit sinneloos wees om bepaalde didaktiese doelwitte te stel wat dui op 
die benutting van media waartoe studente nie geredelik toegang het nie. 

Teen die agtergrond van die fundamentele didaktiese situasie soos in 
hoofstuk 2 bespreek, die uiteensetting van 'n sistematiese benadering 
en didaktiese ontwerpmodelle in die algemeen behoort doeltreffende 
mediabenutting te volg uit die opeenvolgende maar ook interafhanklike 
besinning oor die aspekte hieronder genoem (kyk ook figuur 3.5). 

'n Sistematiese benadering tot mediabenutting veronderstel: 

(1) die identifisering van die didaktiese probleem, 
(2) die didaktiese ontleding van die probleem, 
(3) die stel van didaktiese doelwitte, 
(4) die bepaling van die beperkings ten opsigte van die bereiking 

van die gestelde didaktiese doelwitte, 
(5) die ontwerp van sinvolle didaktiese gesprekke deur 

doeltreffende mediabenutting, 
(6) die saamstel van moontlike alternatiewe oplossings van die 

probleem, 
(7) die samestell ing en/of produksie van die optimale 

oplossing, 
(8) die implementering en evaluering van die optimale 

oplossing en 'n vergelyking van die resultate met die gestelde 
didaktiese doelwitte, 

(9) die deurlopende versameling en ontleding van terugvoer ten 

opsigte van alle stappe om te bepaal of die probleem nog 
bestaan en 

(10) die deurlopende aanpassing en verandering van die geselekteerde 
oplossing indien die probleem nog bestaan. 
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Sander om 'n probleemoplossende benadering te verabsoluteer en deur 
mediabenutting sentraal te plaas teen die agtergrond van didaktiese 
antwerp, kan bogenoemde aspekte skematies as 'n sikliese proses soos in 
figuur 3.5 voorgestel word. Uiteraard behoort die onderlinge verband 
tussen die verskillende komponente nie uit die oog verloor te word nie. 
Hierdie sistematiese benadering behoort nie op 'n dogmatiese wyse 
aangewend te word nie, maar die benadering behoort eerder beskou te word 
as 'n plooibare raamwerk vir die oplossing van bepaalde didaktiese 
probleme (Eberlein 1979:32). In figuur 3.5 word daar verder aangetoon 
hoe besinning oor die wisselwerking tussen onderrig, leer, kommunikasie 
en media en die verband daarvan met die ander komponente kan lei tot die 
verkryging van 
probleem wat 

'n aantal 
ten opsigte 

alternatiewe oplossings vir 'n 
van 'n bepaalde didaktiese 

besondere 
situasie 

ge1dentifiseer is. In die paragrawe wat volg, word verdere verfynings 
ten opsigte van mediakundige antwerp onder die opskrifte kommunikatiewe 
beeldeienskappe, basiese visuele en ouditiewe antwerp en media-eienskappe 
bespreek om, saam met die didaktiese aspekte wat in hoofstuk 2 bespreek 
word, aangewend te word om 'n model vir die beplanning van doeltreffende 
mediabenutting saam te stel. 

3.3 MEDIA EN KOMMUNIKATIEWE BEELDEIENSKAPPE 

Doeltreffende wisselwerking tussen die student, die dosent en die 
leerstof tydens didaktiese gesprekke maak die kern van die 
onderrigleergebeure uit (kyk paragraaf 2.2.1). In hierdie verband 
veronderstel doeltreffende wisselwerking dat daar doeltreffende 
wedersydse kommunikasie sal wees tussen die student en die leerstof, die 
student en die dosent en ook tussen die dosent en die leerstof. Die 
kommunikatiewe aard van hierdie wedersydse wisselwerkinge, met die doel 
om didaktiese gesprekke tot stand te bring, veronderstel dat die 
kommunikatiewe beelde wat aangewend word, telkens deur een of ander 
medium vanaf die dosent na die student, of omgekeerd, oorgedra word (kyk 
paragraaf 2.2.5.1). Om te verseker dat sinvolle didaktiese gesprekke op 
hierdie wyse tot stand kom behoort daar gebruik gemaak te word van 
relevante simboolstelsels, wat nie net verband hou met die vereistes wat 
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die inhoud stel nie, maar wat ook verband hou met die vermoens en 
voorkeure van die studente. In die paragrawe wat volg, word enkele 
relevante aspekte ten opsigte van simboolstelsels, die aard van 
kommunikatiewe beelde en die faktore wat mediering tydens kommunikasie 
kan strem, bespreek. 

3.3.1 Simboolstelsels 

Alhoewel media dien as die verbindingskanale tussen bogenoemde basiese 
komponente van die didaktiese situasie, moet die kommunikatiewe beelde 
steeds deur middel van een of ander 'taal' of simboolstelsel 
gekommunikeer word. Pereira (1986:30) stel dit soos volg: 

All forms of communication rely on 'language' of some kind or 
another - whether algebraic, 'body language' or computercoded, 
the 'ABC' is there to be acquired and used, and underlies even 
what are regarded as non-verbal forms of communication 
whatever my medium, whatever form of language I use it must be 
lucid, precise and effective. 

Uiteraard moet die betrokke simboolstelsel waarin die kommunikatiewe 
beelde gegiet word, aan beide die dosent en die student bekend wees en 
moet dit doeltreffend deur die betrokke medium oorgedra kan word sodat 
die dosent betekenis en begrip met die student kan deel - die doel met 
kommunikasie tydens didaktiese gesprekke (Roelofse 1987). Dit 
veronderstel dus dat betekenis en begrip so helder, duidelik en effektief 
as moontlik deur middel van media gekommunikeer behoort te word. 

Soos hierbo genoem, behoort die simboolstelsels wat tydens kommunikasie 
gebruik word aan beide die dosent en die student bekend te wees om te 
verseker dat die kommunikasieproses suksesvol verloop. Hulle behoort dus 
te weet uit watter koderingselemente die betrokke simboolstelsel opgebou 
is en volgens watter reels die koderingselemente binne 'n bepaalde 
verwysingsraamwerk tot sinvolle kombinasies verwerk kan word. Salomon 
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(1979:32) stel dit oorsigtelik soos volg: 

... a symbol system consists of two classes of components- the 
syntactic component (the atomic and compound symbols) and the 
rules or conventions of combining them, which together 
constitute the symbol scheme, and the semantic component (or 
the correlation of the symbol scheme with a field of 
reference), which makes the scheme into a system. 

Media kom ooreen en verskil van mekaar ten opsigte van hul potensiaal om 
leer in hierdie verband te be1nvloed hoofsaaklik as gevolg van die 
verskillende simboolstelsels wat deur die betrokke tegnologiee 
geakkommodeer kan word (Salomon 1979:14). Die kreatiewe aanwending van 
die regte medium op die regte tyd kan dus verseker dat sinvolle 
didaktiese gesprekke deur doeltreffende kommunikasie tot stand kom. Die 
verband tussen media, simboolstelsels en kommunikasie word soos volg deur 
Salomon (1979:3) uitgedruk: 

Media are our cultural apparatus for selecting, gathering, 
storing, and conveying knowledge in representational forms. 
Representation, as distinguised from raw experience, is always 
coded within a symbol system. If one attempted to remove 
pictures from film, cartography from maps, or language from 
texts, what would be left? Media without symbol systems are as 
inconceivable as mathematics without numbers. 

Die doeltreffende aanwending van media in 'n bepaalde didaktiese situasie 
sal uiteraard ook afhang van al die faktore wat meewerk aan die 
kurrikuleringsproses naamlik situasie-analise, doelstelling, beplande 
leerervaring, seleksie en ordening van leerinhoud, voorgestelde 
leergeleenthede en evaluering (Kruger 1980:34) en kan dus verskil van een 
didaktiese situasie tot die volgende. Doeltreffende mediabenutting 
vervul egter die funksie om die kommunikasie tydens die 
onderrigleergebeure onder bepaalde omstandighede te optimaliseer deur die 
aanwending van relevante simboolstelsels om sinvolle kommunikatiewe 
beelde te skep en daar behoort dus deeglik daarvoor voorsiening gemaak te 
word tydens didaktiese antwerp. 
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3.3.2 Die aard van kommunikatiewe beelde 

Die simboolstelsels waarna in die vorige paragraaf verwys word, word 
aangewend om kommunikatiewe beelde daar te stel wat dan deur middel van 
een of ander medium vanaf 'n sender van 'n boodskap na die ontvanger van 
die boodskap oorgedra word. Hierdie beelde kan die vorm aanneem van 
voorstellings in woorde, voorstellings op tekeninge en optiese 
voorstellings (Odendal et al 1985:71) wat die sender van die boodskap 
aanwend om kognitiewe, evaluerende of konnotatiewe betekenisse met die 
ontvanger van die boodskap te deel (Peters 1972:128). Om doeltreffende 
kommunikasie, veral in 'n didaktiese situasie, te verseker behoort 
hierdie kommunikatiewe beelde nie op 'n lukrake wyse saamgestel te word 
nie. Tydens kurrikulering behoort daar teen die agtergrond van 
bepaalde didaktiese riglyne (kyk paragraaf 2.3.2), die aard van die 
leerstofinhoud en die doel met die kommunikasie, eers bepaal te word op 
watter wyse die beelde kognitief verwerk behoort te word en watter 
noteringseienskappe die beste daaraan vergestalting sal gee en daarna 
behoort daar bepaal te word aan watter onderskeidende eienskappe die 
kommunikatiewe beelde behoort te voldoen. In figuur 3.6 word 'n 
oorsigtelike beskouing van die verband tussen kommunikatiewe beelde en 
simboolstelsels op 'n skematiese wyse voorgestel en dit word ook in die 
paragrawe wat volg oorsigtelik bespreek. Hierdie is nie 'n poging om die 
komplekse aard van die wisselwerking tussen simboolstelsels, 
kommunikatiewe beelde en kognitiewe denke te verklaar nie, maar slegs 'n 
poging om die verband tussen simboolstelsels en kommunikatiewe beelde, 
wat tydens mediabenutting aangewend word, bloot te le. 

3.3.2.1 Onderskeidende eienskappe 

Die onderskeidende eienskappe van kommunikatiewe beelde kan in drie 
groepe verdeel word. Eerstens behoort daar besluit te word aan watter 
fisiese eienskappe die kommunikatiewe beelde moet voeldoen. Onder andere 
kan die volgende vrae gestel te word: behoort die beelde visueel, 
ouditief, of oudio-visueel te wees?; behoort die beelde twee-dimensioneel 
of drie-dimensioneel te wees? en so meer. Tweedens behoort daar besluit 
te word aan watter voorstellingseienskappe die kommunikatiewe beelde moet 
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voldoen. Onder andere kan die volgende vrae gestel te word: behoort die 
beelde staties of dinamies te wees?; behoort die beelde dokumenter of 
fiksioneel van aard te wees?; behoort die beelde individuele voorwerpe 
weer te gee of groeperinge van voorwerpe weer te gee? en so meer. 
Derdens behoort daar besluit te word aan watter vormgewende eienskappe 
die kommunikatiewe beelde behoort te voldoen. Onder andere kan die 
volgende vrae gestel te word: behoort die beelde werklikheidsgetrou of 
skematies te wees?; behoort die beelde in swart-en-wit of in kleur te 
wees?; behoort die beelde illustratief, ekspressionisties of 
impressionisties te wees?; en so meer (Peters 1972:10). 

Figuur 3.6 Die verband tussen kommunikatiewe beelde en 
simboolstelsels 

Fisiese eienskappe 

Simboliese 
noteringseienskappe 

KOMMUNIKATIEWE BEELDE 

Onderskeidende eienskappe 

Voorstellingseienskappe 

Afbeeldend Beskrywend 

Vormgewende eienskappe 

Kognitiewe 
verwerkingseienskappe 

Konseptueel 

Simboliese noteringseienskappe op 'n kontinuum tussen 

afbeeldende voorstellings ..•..•....• en •....•••...••• beskrywende voorstellings 

Kognitiewe verwerkingseienskappe op 'n kontinu1.111 tussen 

perseptuele voorstellings ••..•...••. en ....•••...•.•. konseptuele voorstellings 

ANALOe SIMBOOLSTELSELS DIGITALE SIMBOOLSTELSELS 

kunsvoorste 11 i ngs, . . • . • • . . • • . • . . . • • . . . • • . . . . • • . . . . • • • . . . . • • . . . . • • . mus i eknotas i e, 
filmiese taal, .••..•..•..•..•.....•...•... spreektaal, wiskundige notasie, 

fotografiese taal, realistiese kaarte, ......•• kartografie, skryftaal. 
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3.3.2.2 Simboliese noteringseienskappe 

By die simboliese noteringseienskappe van kommunikatiewe beelde is daar 
weer sprake van 'n kontinuum tussen beskrywende voorstellings (noteerbare 
simboolstelsels) en afbeeldende voorstellings (nie-noteerbare 
simboolstelsels). Dit is egter belangrik om daarop te let dat 
noteerbaarheid slegs een van 'n verskeidenheid van kriteria is wat 
aangewend kan word om tussen simboolstelsels te onderskei en nie 'n 
aanduiding gee van al die moontlike verskille tussen simboolstelsels nie 
(Salomon 1979:35). 

By beskrywende voorstellings deur middel van noteerbare simboolstelsels 
is beide die simboliese elemente van die simboolstelsel en die 
ooreenstemmende aspekte wat daardeur voorgestel word (referente) disjunk 
en onderskeibaar met 'n een tot een verhouding tussen die simbole en die 
referente. Voorbeelde hiervan sou musiek- en wiskundige notering wees 
waar daar sprake is van 'n stel van disjunkte en onderskeibare karakters 
(byvoorbeeld bladmusiek) wat ooreenstem met 'n ewe diskrete 
verwysingsveld (klanktoonhoogtes) sodat enige karakter in die 
simboolstelsel die elemente wat dit voorstel, isoleer van die ander of 
dat elke verwysingselement die karakter wat dit voorstel, isoleer. Sulke 
simboolstelsels word noteerbare of digitale simboolstelsels genoem. 
Aangesien skryftaal heelwat dubbelsinnighede of selfs veelsinnighede 
bevat, word dit nie as 'n ten volle noteerbare simboolstelsel 
gekategoriseer nie. Op die kontinuum tussen noteerbare en nie-noteerbare 
simboolstelsels le dit egter baie na aan die noteerbare pool (kyk 
figuur 3.6 vir 'n skematiese voorstelling hiervan). 

By afbeeldende voorstellings deur middel van nie-noteerbare 
simboolstelsels is daar nie disjunkte en onderskeibare simboliese 
elemente nie en is die ooreenstemmende aspekte wat daardeur voorgestel 
word, ook nie disjunk en onderskeibaar nie; gevolglik is daar nie 'n een 
tot een verhouding tussen die simbole en die referente nie. In hierdie 
verband, byvoorbeeld, is skilderye en landskapfoto's nie-noteerbaar 
aangesien die visuele oppervlakte nie opgebou is uit geredelik herkenbare 
inskripsies wat ooreenstem met die karakters van 'n noteerbare 
simboolstelsel nie. Die visuele oppervlakte word gekenmerk 
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deur 'n digte aaneenlopende voorstelling en geen spesifieke visuele 
element stel een - en slegs een - referent voor nie; en gevolglik is 'n 
verskeidenheid van interpretasies moontlik. Sulke simboolstelsels word 
nie-noteerbare of analoe simboolstelsels genoem. Die simboolstelsel wat 
by realistiese kaarte aangewend word, is 'n voorbeeld van 'n 
simboolstelsel wat nie as ten valle nie-noteerbaar gekategoriseer kan 
word nie, aangesien dit tog sekere noteerbare eienskappe het. Op die 
kontinuum tussen noteerbare en nie-noteerbare simboolstelsels le dit 
egter nader aan die nie-noteerbare pool (Salomon 1979:33) (kyk figuur 3.6 
vir 'n skematiese voorstelling hiervan). 

3.3.2.3 Kognitiewe verwerkingseienskappe 

By die kognitiewe verwerkingseienskappe van kommunikatiewe beelde is daar 
sprake van 'n kontinuum tussen hoofsaaklik perseptuele eienskappe aan die 
een kant en hoofsaaklik konseptuele eienskappe aan die ander kant. 

Die perseptuele eienskappe van kommunikatiewe beelde hou verband met die 
perseptuele metodes en tegnieke wat aangewend kan word om dit vir die 
ontvanger van die boodskap moontlik te maak om die boodskap vervat in die 
kommunikatiewe beelde te kan dekodeer vir verdere verwerking en het dus 
hoofsaaklik 'n sintaktiese inslag. Die komposisie van lyne in 'n 
grafiese voorstelling of die gebruik van nabyskote of vertraagde beweging 
in 'n videovoorstelling om sekere inhoudsaspekte te beklemtoon kan die 
ontvanger van die boodskap help om die bepaalde aspekte van die inhoud 
beter te kan 'sien' (Peters 1972:136) (kyk figuur 3.6). 

Die konseptuele eienskappe van kommunikatiewe beelde hou weer verband met 
die metodes en tegnieke wat aangewend kan word om insigtelike denke oor 
die inhoud van die boodskap by die ontvanger van die boodskap moontlik te 
maak en het dus hoofsaaklik 'n semantiese inslag. Die sillogistiese 
teenstelling van twee begrippe in gedrukte vorm of in 'n video-insetsel 
met relevante vraagstelling daarna kan weer die ontvanger van die 

boodskap help om sinvolle konseptuele afleidings te maak 

(Peters 1972:139) (kyk figuur 3.6). 
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3.3.3 Faktore wat mediering tydens kommunikasie kan strem 

Doeltreffende mediabenutting vir kommunikatiewe doeleindes veronderstel 
dat daar deeglik kennis geneem word van faktore wat die kommunikasie 
tydens die onderrigleergebeure kan strem. Figuur 3.7 is 'n grafiese 
voorstelling van die verband tussen stremmende faktore by kommunikasie en 
mediabenutting. Hierdie stremmende faktore kan by 'n verskeidenheid van 
plekke tydens die kommunikasieproses ontstaan. Die kommunikasieproses 
kan gestrem word deur faktore wat hul oorsprong het by die bron van die 
betrokke boodskap deurdat inligting foutiewelik of onduidelik in 'n 
bepaalde simboolstelsel gekodeer word. Kommunikasie kan egter ook 
gestrem word deurdat 'n gekodeerde boodskap, by die bestemming daarvan, 
ondoeltreffend gedekodeer word as gevolg van gebrekkige kennis met 
betrekking tot die bepa~lde simboolstels waarin die boodskap oorspronklik 
gekodeer is. Onoordeelkundige mediaseleksie kan weer lei tot die 
benutting van simboolstelsels wat nie die valle betekenis van 'n bepaalde 
boodskap kan oordra nie of wat die oorspronklike betekenis van die 

Figuur 3.7 Stremmende faktore by kommunikasie 
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boodskap kan verander. Uiteraard speel die fisiese en sosiale omgewing 
waarin daar gekommunikeer word ook 'n belangrike rol en kan verskille in 
byvoorbeeld die kulturele agtergrond, tussen die bron en die bestemming 
van 'n boodskap, die kommunikasie strem (Wittich en Schuller 1973:20). 

Dit is egter belangrik om daarop te let dat, ongeag die oorsprong 
daarvan, die stremmende faktore by kommunikasie 6f mediumspesifiek is, 6f 
dat die effek van die stremmende faktore direk verband hou met die 
kodering van boodskappe vir mediabenutting of direk verband hou met die 
dekodering van boodskappe na mediabenutting. Die funksie van die 
doeltreffende benutting van media naamlik om kommunikasie by 
onderrigleergebeure te optimaliseer, waarna in die vorige paragraaf 
verwys word, word dus direk deur hierdie stremmende faktore be1vloed. 
Tydens didaktiese ontwerp behoort hierdie stremmende faktore dus deeglik 
in ag geneem te word en behoort daar voorsiening daarvoor gemaak te word 
dat die effek van die stremmende faktore 6f uitgeskakel word 6f 
geminimiseer word. 

3.4 MEDIA EN BASIESE VISUELE EN OUDITIEWE ONTWERP 

Vir kommunikasie deur middel van mediabenutting in 'n didaktiese situasie 
om doeltreffend te wees is dit nodig dat die kommunikatiewe beelde 
(programmatuur) wat benut word op so 'n wyse ontwerp, gestruktureer en 
aangebied word dat sinvolle didaktiese gesprekke daaruit kan voortvloei. 
Die didaktiese aspekte wat in hoofstuk 2 aangespreek word, behoort te 
dien as die grondslag waarvolgens didaktiese gesprekke ontwerp word. Om 
te verseker dat die kommunikatiewe beelde (visueel sowel as ouditief) wat 
tydens die didaktiese gesprekke aangewend word, wel doeltreffend sal 
wees, behoort die kommunikatiewe beelde ook te voldoen aan 'n aantal 
basiese visuele en ouditiewe ontwerpriglyne. Vir die doeleindes van 
hierdie studie word 'n aantal basiese ontwerpriglyne ge1dentifiseer wat 
tydens die ontwerp of evaluering van programmatuur ter sprake behoort te 
kom (Biere 1990:38 en verder, Chaet 1978:13 en verder, Dunstan 1979:16 en 
verder, Kemp 1980: 110 en verder, Kenny en Schmitt 1979:76 en verder, 
Knobler 1971:93 en verder, Stecker 1987:65 en verder, Wittich et al 
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1975:122 en verder). As gevolg van die beperkte omvang van hierdie 
studie word slegs terloops na hierdie ontwerpriglyne verwys en word slegs 
die mees voor die hand liggende aspekte aan die orde gestel. Wanneer 
kommunikatiewe beelde ontwerp word, behoort hierdie basiese 
ontwerpriglyne aangewend te word om vergestalting te gee aan die 
didaktiese vereistes van die betrokke onderrigleersituasie. Hierdie 
basiese ontwerpriglyne word kortliks in die paragrawe wat volg, onder die 
opskrifte aanbiedingsaanslag, ontwerpbeginsels en ontwerpelemente 
bespreek. 

3.4.1 Aanbiedingsaanslag 

Alvorens daar begin word met die ontwerp van die kommunikatiewe beelde 
vir 'n bepaalde didaktiese situasie, is dit nodig dat daar uit 'n 
didaktiese oogpunt besluit moet word wat die geskikste aanslag of 
kombinasie van aanslae ten opsigte van die aanbieding van die 
kommunikatiewe beelde en dus die aanslag van die gevolglike didaktiese 
gesprek behoort te wees. Soos genoem in paragraaf 2.5.2.3 kan daar 
vanuit 'n didaktiese perspektief en teen die agtergrond van 
verstaanbaarheidsdimensies voorgeskryf word dat die aanslag ten opsigte 
van die ontwerp van kommunikatiewe beelde sover moontlik eenvoudig, 
gestruktureer, georden, saaklik-doelgerig, studentgesentreerd en by die 
omvang van die korttermyngeheue aangepas behoort te wees. Verder is daar 
aangedui dat daar 'n verskeidenheid van ander alternatiewe maar 
komplementerende aanbiedingsaanslae is waarvolgens didaktiese gesprekke 
ontwerp kan word, naamlik ondersteunende, konfronterende, 
emosioneelsuiwerende, beskrywende en voorskriftelike aanslae. Uit die 
perspektief van visuele en ouditiewe ontwerp kan hierdie alternatiewe 
uitgebrei word om dokumentere, joernalistieke, gedramatiseerde, 
vertellende, assosierende, simboliese, kontrasterende, metaforiese, 
plaasvervangende en interpreterende aanslae in te sluit. Om die 
ontwerpbeginsels en ontwerpelemente wat in die volgende paragrawe 
bespreek word, op 'n sinvolle wyse te kan aanwend om kommunikatiewe 
beelde te ontwerp, is dit nodig dat die relevante aanbiedingsaanslag of 
-aanslae eers afgebaken word. 
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3.4.2 Ontwerpbeginsels 

Die ontwerpbeginsels wat hieronder bespreek word, is 'n aantal stelreels 
wat tydens die antwerp van kommunikatiewe beelde aangewend kan word om te 
verseker dat die kodering en dekodering van die simboliese kodes soos 
vervat in die kommunikatiewe boodskap, op 'n doeltreffende wyse kan 
plaasvind. Tydens alle fases van die ontwerpproses behoort daar 
eerstens, ten opsigte van 'n bepaalde kommunikatiewe beeld of sekwensie 
van beelde, deurlopend bepaal te word dat 

• die klem (i) op die mees relevante aspek van die boodskap geplaas word, 

• die boodskap op die mees eenvoudige (ii) wyse moontlik saamgestel word, 

• die verskillende komponente van die boodskap 'n eenheid (iii) vorm, 

• die verskillende komponente van die boodskap op 'n gebalanseerde (iv) 
wyse aangebied word en 

• die samestelling van die verskillende komponente van die boodskap so 'n 
mate van diversiteit (v) vertoon dat verveling voorkom word. 

Tweedens behoort daar bepaal te word of die ontwerpelemente, wat in die 
volgende paragraaf bespreek word, op 'n sinvolle wyse aangewend word om, 
na aanleiding van die doel van die boodskap, te verseker dat daar 
voldoende gebruik gemaak word van herhaling (vi), beweging (vii), 
teenmekaarstelling (viii), oormekaarplasing (ix) en die oorgang (x) 
tussen ontwerpelemente om daardeur die kern van die boodskap te versterk. 

Hierdeur kan verder verseker word dat die waarnemer se aandag (Attention) 
gevestig word, syjhaar belangstelling (Interest) gewek word en hy/sy 
voldoende gemotiveer (Desire) word om betrokke te raak (Action) by dit 
wat in die boodskap vervat is [vergelyk met die A-1-D-A reel wat algemeen 
in die advertensie- en bemarkingsbedryf toegepas word (Biere 1990:39)]. 

Vervolgens word 'n kort beskrywing van elk van bogenoemde tien 
ontwerpbeginsels gegee. Hierdie ontwerpbeginsels is op beide visuele en 
ouditiewe kommunikatiewe beelde van toepassing. 
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ONTWERPBEGINSELS 

( i) KLEM Die plasing van klem op 'n bepaalde deel van die 
kommunikatiewe beeld sodat dit by waarneming voorop 
staan. 

( i i) EENVOUD Die verwydering van verwikkeldhede, gekompliseerdhede 
en onnodige aspekte uit die kommunikatiewe beeld. 

(iii) EENHEID Die versekering van harmonie en kontinu1teit in die 
samestelling van die verskillende komponente van die 
kommunikatiewe beeld. 

(iv) BALANS Die ordelike verspreiding op formele of informele 
wyse van die verskillende komponente van die 
kommunikatiewe beeld binne die waarnemingsveld. 

(v) DIVERSITEIT Die aanwending van 'n sinvolle verskeidenheid van 
ontwerpelemente tydens die samestelling van 'n 
bepaalde kommunikatiewe beeld. 

(vi) HERHALING Die doelgerigte herhaling van bepaalde komponente van 
die kommunikatiewe beeld om sodoende die boodskap te 
versterk. 

(vii) BEWEGING Die doelgerigte beklemtoning van bewegingsaspekte 
om aandag binne die waarnemingsveld te rig of om 
die aandag spesifiek op bewegingsaspekte te vestig. 

(viii) TEENMEKAAR- Bepaalde komponente van die kommunikatiewe beeld 
STELLING word 6f naasmekaar 6f direk teenoormekaar geplaas 

om verskille en/of ooreenkomste uit te wys. 

(ix) OORMEKAAR- Die doelgerigte oormekaarplasing van bepaalde 
PLASING komponente van die kommunikatiewe beeld om daardeur 

die boodskap te versterk. 



(x) OORGANG 
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Die doelgerigte verandering in die eienskappe van 'n 
bepaalde ontwerpelement of die doelgerigte oorgang 
van die eienskappe van een ontwerpelement na 'n 
ander. 

3.4.3 Ontwerpelemente 

Ontwerpelemente is die waarneembare boublokke waaruit 'n kommunikatiewe 
beeld opgebou kan word en word aangewend om vergestalting aan die 
ontwerpbeginsels te gee en om die boodskap sinvol uit te beeld. 

Die ontwerpelemente wat verband hou met visuele beelde is: lYn (i), 
kleur (ii), vorm (iii), ruimte (iv) en tekstuur (v). 

Die ontwerpelemente betrokke by ouditiewe beelde is: toonhoogte (vi), 
toonsterkte (vii), toonlengte (viii), toonkwaliteit (ix) en tempo (x). 

Hierdie ontwerpelemente word vervolgens kortliks beskryf: 

ONTWERPELEMENTE 

Visuele ontwerpelemente 

( i ) LYN 

( i i) KLEUR 

Lyn is die basiese boublok by visuele antwerp en kan 
6f eksplisiteit aangewend word deur verskillende 
diktes en intensiteite 6f implisiet deur afgrensing 
in 'n antwerp aangewend word. Lyne kan as 6f reguit 
6f gekrom 6f as 'n kombinasie van reguit en gekrom 
aangewend word om 'n verskeidenheid van ontwerpe te 
vorm deur visuele elemente met mekaar te verbind of 
om waarneming in 'n bepaalde rigting te stuur. 

Die kleur van 'n voorwerp word bepaal deur die 
ligfrekwensies wat daardeur weerkaats word. Die 
kroma van 'n kleur dui op die suiwerheid en 



(iii) VORM 

(iv) RUIMTE 

(v) TEKSTUUR 
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intensiteit daarvan en die mate van vryheid ten 
opsigte van die toevoeging van wit en swart. Die 
tint van 'n kleur hou verband met die toevoeging van 
wit om die kleur ligter te laat vertoon. Die 
skakering van 'n kleur dui weer op die toevoeging van 
swart om die kleur donkerder te laat vertoon. 

Vorm is 'n aanduiding van die tweedimensionele of 
driedimensionele struktuur van kommunikatiewe beelde. 
Tweedimensionele struktuur word saamgestel deur die 
aanwending van driehoeke, vierkante, reghoeke, 
sirkels, ovale en so meer. Driedimensionele 
strukture word weer saamgestel deur die aanwending 
van piramides, kubusse, sfere, silinders, en so meer. 

Die totale ruimte waarbinne 'n antwerp saamgestel 
word, kan verder verdeel word in ruimtes tussen, om 
en binne visuele elemente wat aangewend kan word om 
die voorkoms van kommunikatiewe beelde te manipuleer 
om bepaalde boodskappe te beklemtoon. 

Tekstuur as visuele ontwerpelement kan aangewend 
word om die fisiese gevoel van die oppervlakte van 
voorwerpe voor te stel en kan in kwaliteit wissel van 
glad tot grof. Tekstuur kan verder aangewend word om 
ruimtes van mekaar te onderskei of om eenheid in 'n 
visuele beeld te bewerkstellig. 

Ouditiewe ontwerpelemente 

(vi) TOONHOOGTE Die toonhoogte van 
frekwensie van die 

'n bepaalde klank word deur die 
vibrasie wat die klankgolf 

veroorsaak, bepaal. Toonhoogte kan dus op 'n 

kontinuum wissel van laag (lae frekwensie) na hoog 
(hoe frekwensie). 
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(vii) TOONSTERKTE Die toonsterkte van 'n bepaalde klank word deur die 
amplitude van die klankgolf wat die klank voortplant, 
bepaal. Toonsterkte kan dus op 'n kontinuum wissel 
van sag (klein amplitude) tot hard (groot amplitude). 

(viii) TOONLENGTE Die toonlengte van 'n bepaalde klank word bepaal deur 
die tydsduur van die vibrasie wat die klankgolf 
veroorsaak. Toonlengte kan dus op 'n kontinuum 
wissel van kort klanke tot lang klanke. 

(ix) TOON-
KWALITEIT 

(x) TEMPO 

Die toonkwaliteit van 'n klank hou verband met die 
suiwerheid van die klank. 'n Suiwer klank of toon 
('kleurlose' toon) word gekenmerk daardeur dat dit as 
'n enkele sinusgolf (slegs een frekwensie die 
grondtoon) voortgeplant word. Die teenwoordigheid 
van byvoorbeeld botone (heeltallige meervoude van die 
grondtoon) gee aanleiding tot 'n meer ingewikkelde 
voortplantingsgolf ('kleurvolle' toon). 

Die tydsverloop tussen klanke kan uiteraard wissel op 
'n kontinuum van 'n kort tydsverloop tot 'n lang 
tydsverloop en kan 6f reelmatig 6f onreelmatig wees. 
Saam met 'n kombinasie van bepaalde toonlengtes kan 
'n kombinasie van bepaalde tempo's aanleiding gee tot 
die ontstaan van 'n bepaalde ritme. 

Uiteraard word daar nie veronderstel dat die ontwerpbeginsels en 
ontwerpelemente hierbo genoem, die enigste is wat daar in die veld van 
visuele en ouditiewe antwerp bestaan nie. Dit behoort egter te kan dien 
as 'n basiese vertrekpunt wanneer daar besin word oor die antwerp van 
kommunikatiewe beelde met inagneming van die wye verskeidenheid van 
toepassingsgebiede wat aanleiding gee tot die totale omvang van die veld 
van visuele en ouditiewe antwerp. Om 'n aanduiding van hierdie omvang te 

gee word daar volstaan met enkele voorbeelde in hierdie verband. Een van 
die toepassingsgebiede van visuele antwerp is gedrukte skrif. By gedrukte 
skrif behoort daar bo en behalwe die ontwerpbeginsels en visuele 
ontwerpelemente hierbo genoem, ook aggeslaan te word op aspekte soos 
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lettertipe, lettermassa, letterspasiering, woordspasiering en 
lynspasiering. Een van die toepassingsgebiede van ouditiewe ontwerp is 
musiek. By musiek behoort daar bo en behalwe die ontwerpbeginsels en 
ouditiewe ontwerpelemente hierbo genoem ook aggeslaan te word op aspekte 
soos intonasie, nuansering, assosiasie, konsonansie, modaliteit, ritme, 
harmonie en melodie. 

3.5 MEDIA-EIENSKAPPE 

In 'n omvattende studie oor media-eienskappe as 'n faktor in 
mediaseleksie kom Briel (1983:255) tot· die gevolgtrekking dat die 
benadering van mediaseleksie vanuit die perspektief van mediataksonomiee 
en die daarmee gepaardgaande mediavergelykende navorsing wat in die 
verlede gedoen is, weinig bygedra het tot die oplossing van die probleme 
rondom mediaseleksie. Briel (1983:256) gaan verder deur te se dat eers 
nadat die klem met betrekking tot mediaseleksie verskuif het van media 
per se na media-eienskappe as determinante, is daar nuwe moontlikhede 
geskep en is daar vordering gemaak. Briel (1983:199) klassifiseer dan 
ook media-eienskappe vir die doeleindes van mediaseleksie onder die 
volgende hoofde: realia, simboliese modaliteite en simboolstelsels, 
sensoriese modaliteite, realisme-aanduidings, kontrole oor inligting en 
interaksie met inligting. Bogenoemde uitgangspunt word vir die 
doeleindes van hierdie studie onderskryf. 

In hierdie hoofstuk gaan dit hoofsaaklik (kyk paragraaf 3.1) om die 
daarstelling van 'n struktuur vir doeltreffende mediakundige antwerp wat 
binne 'n afstandsonderwyssituasie aangewend kan word. Mediaseleksie is 
uiteraard 'n ge1ntegreerde deel van mediakundige ontwerp en teen die 
agtergrond van die uitsprake hierbo gemaak word media-eienskappe as 'n 
fokuspunt ·Vir mediakundige antwerp gekies. Met in ag neming van die 
aspekte ten opsigte van media en kommunikatiewe beeldeienskappe wat in 
paragraaf 3.3 bespreek word en die didaktiese aspekte wat in hoofstuk 2 
bespreek word, word media-eienskappe vir die doel van mediakundige 
ontwerp in twee hoofgroepe verdeel, naamlik kommunikatiewe 
media-eienskappe en algemene media-eienskappe. 
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Kommunikatiewe media-eienskappe word na aanleiding van die bespreking van 
kommunikatiewe beeldeienskappe in paragraaf 3.3.2 onderverdeel in fisiese 
eienskappe, voorstellingseienskappe, vormgewende en noteringseienskappe 
en simboliese eienskappe. Hierdie kommunikatiewe media-eienskappe word 
soos in figuur 3.8 verbesonder om 'n aanduiding te gee van die mees 
algemene aspekte wat in afstandsonderwys ter sprake behoort te kom. 

Figuur 3.8 Kommunikatiewe beeldeienskappe 
verbesonder as media-eienskappe 

KOHHUNIKATIEWE HEOIA-EIENSKAPPE 

werk1ikheidsgetroue 
of rea 1 ist iese 
afbee1dings 

skematiese of 
beskrywende 
uitbee1dings 

werk1ikheidsgetroue 
of rea 1 ist iese 
afbeeldings 

skematiese of 
beskrywende 
uitbee1dings 

visue1e bee1de 
werk1ikheidsgetroue 
of rea 1 ist iese 
afbee1dings 

skematiese of 
beskrywende 
uitbee1dings 

gesimu1eerde 
spraak en 
ge1uide 

rea1istiese foto­
grafiese en i11us­
tratiewe bee1de 

skryftaa1 en 
diagrarrmaties 
bee1de 

rea1istiese en 
bewegende video/ 
fi 1miese bee1de 

gesimu1eerde en 
bewegende diagram­
matiese bee1de 
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Eenvoudigheidshalwe word in figuur 3.8 slegs enkele voorbeelde onder elke 
onderafdeling genoem. Dit word gedoen om die aard van die 
kommunikatiewe media-eienskappe uit te lig en is uiteraard nie 'n 
volledige weergawe ten opsigte van al die moontlikhede ten opsigte van 
plaasvervangende of werklike leerervarings en leergeleenthede nie. Die 
voorbeelde wat in figuur 3.8 gebruik word, kan verder uitgebrei word deur 
ander aspekte ten opsigte van kognitiewe verwerkingseienskappe (paragraaf 
3.3.2.3), simboliese noteringseienskappe (paragraaf 3.3.2.2), fisiese 
eienskappe (paragraaf 3.3.2.1), voorstellingseienskappe (paragraaf 
3.3.2.1) en vormgewende/noteringseienskappe (paragraaf 3.3.2.1) te kies 
om te voldoen aan die vereistes van 'n bepaalde didaktiese situasie. 

Die alqemene media-eienskappe word teen die agtergrond van die 
klassifikasie van media-eienskappe wat.hierbo genoem word onderverdeel in 
redigeringseienskappe (fiksering, manipulering, beklemtoning), 
beheerbaarheidseienskappe (verwysbaarheid, tempo-aanpassing, ordening) en 
beskikbaarheidseienskappe (vaslegging, verspreiding, interaksie). 
Hierdie aspekte kan skematies soos in figuur 3.9 voorgestel word en word 
in die paragrawe wat volg, in meer besonderhede bespreek. 

Figuur 3.9 Alqemene media-eienskappe 

ALGEMENE MEDIA-EIENSKAPPE 

REDIGERINGSEIENSKAPPE BEHEERBAARHEIOSEIENSKAPPE BESKIKBAARHEIDSEIENSKAPPE 

Fiksering Verwysbaarheid Vas legging 

Manipulering Tempo-aanpassing Verspreiding 

Beklemtoning Ordening lnteraksie 
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3.5.1 Redigeringseienskappe 

Die redigeringseienskappe van media hou verband met die wyse waarop 
leerstofinhoud deur mediabenutting verwerk en aangepas kan word om 
leerervarings en leergeleenthede so te struktureer dat sinvolle 
didaktiese gesprekke moontlik is. Die redigeringseienskappe van media 
kan hoofsaaklik in drie groepe verdeel word, naamlik 
fikseringseienskappe, manipuleringseienskappe en beklemtoningseienskappe. 
Deur van hierdie eienskappe van media gebruik te maak is dit moontlik dat 
kommunikatiewe beelde (vanaf beskrywende voorstellings met behulp van 
gedrukte woorde tot by afbeeldende voorstellings met behulp van 
video-opnames) vasgevang kan word vir latere gebruik, omgeskakel kan word 
van een voorstellingwyse na 'n ander en dat die aandag op relevante 
aspekte geplaas kan word. Die drie groepe redigeringseienskappe word 
kortliks in die volgende paragrawe bespreek. 

3.5.1.1 Fikseringseienskappe 

Die fikseringseienskappe van media hou verband met die moontlikheid dat 
voorwerpe of gebeurtenisse binne tydruimtelike verband vasgevang kan 
word, vir latere gebruik bewaar kan word en wanneer nodig hersaamgestel 
kan word vir aanbieding aan studente in die vorm van plaasvervangende 
ervarings (Gerlach en Ely 1980:244). Deur van die fikseringseienskappe 
van media gebruik te maak kan kennis, wat andersins moeilik bekombaar sou 
wees, tot die beskikking van studente gestel word. Die eenmalige 
uitsprake van 'n besondere vakkenner kan byvoorbeeld op klankkasset 
opgeneem word en aan studente beskikbaar gestel word of dit kan 
getranskribeer word en in gedrukte vorm aan studente beskikbaar gestel 
word. Bepaalde gebeurtenisse soos byvoorbeeld 'n besondere hofsaak, 'n 
onderhoud tussen 'n maatskaplike werker en 'n klient of 'n mikroles 
'n opvoedkunde student kan op video- of klankband opgeneem word en 

deur 
later 

as 'n gevallestudie deur studente ontleed en evalueer word. 
Natuurverskynsels wat op afgelee plekke plaasvind of fisiese en chemiese 
eksperimente wat slegs onder afgesonderde laboratorium toestande 
uitgevoer kan word, kan op 'n soortgelyke wyse vasgevang word en as 'n 
plaasvervangende ervaring of 'n demonstrasie aan studente gebied word. 
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Die tweede onderafdeling van die groep van redigeringseienskappe, naamlik 
manipuleringseienskappe, word in die volgende paragraaf bespreek. 

3.5.1.2 Manipuleringseienskappe 

Deur van die manipuleringseienskappe van media gebruik te maak, is dit 
moontlik om die voorkoms van voorwerpe en gebeurtenisse op 'n 
verskeidenheid van wyses te transformeer om die essensies wat daarby 
betrokke is, duideliker waarneembaar te maak (Gerlach en Ely 1980:245). 
'n Klassieke voorbeeld hiervan is die benutting van tydgespasieerde 
fotografie (time-lapse photography) om te bepaal of die pote van 'n perd 
wat galop, almal op een of ander stadium gelyktydig, nie aan die grond 
raak nie. Dit is verder moontlik om die voorstelling van voorwerpe wat 
vinnig beweeg en gebeurtenisse wat vinnig plaasvind, te manipuleer deur 
byvoorbeeld 'n fisiese of chemiese eksperiment wat vinnig verloop, 'n 
persoon wat paalspring, die vlerkbeweging van 'n suikerbekkie, 'n 
weerligstraal, en so meer, op videoband vas te vang en om dan die 
videoband teen stadiger as die normale spoed terug te speel of selfs om 
dit op 'n bepaalde tydstip te stop. Hierdeur is dit moontlik om beide 
wat tyd en beweging betref, die verskillende fases in die verloop van die 
betrokke gebeurtenis indringend te bestudeer. Uiteraard is die 
teenoorgestelde ook moontlik en kan gebeurtenisse wat oor 'n lang tydperk 
afspeel, opgeneem word en teruggespeel word teen meer as die normale 
spoed om sodoende tyd te bespaar in die bestudering van die gebeurtenis. 
Dit is ook moontlik om die voorstellings van bepaalde gebeurtenisse te 
manipuleer deur sekere gedeeltes weg te laat, soos byvoorbeeld om slegs 
bepaalde uittreksels uit die opname van 'n gebeurtenis aanmekaar te las. 
Dit is selfs moontlik om die volgorde waarin die uittreksels voorkom, nie 
te laat ooreenstem met die volgorde waarin dit oorspronklik opgeneem is 
nie of om uittreksels uit 'n verskeidenheid van verskillende 
gebeurtenisse aanmekaar te las. 

Dit is verder moontlik om deur 'n verskeidenheid van tegnieke die aard 
van die voorstelling van 'n bepaalde voorwerp of gebeurtenis te 
manipuleer. Die voorkoms van 'n persoon se spraak kan tydens en na 
opname verander word deur gebruik te maak van die byvoeging van byklanke, 
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die verwydering van steurende klanke, die byvoeging van egoklanke, en so 
meer. Die voorkoms van 'n bepaalde voorwerp of gebeurtenis wat 
gefotografeer word, kan verander word deur die kamerahoek te wissel, die 
beligting te wissel, van verskillende lense en filters gebruik te maak en 
die ontwikkelings- en drukproses te manipuleer. Deur van rekenaargrafika 
en hologrammatiese tegnieke gebruik te maak, is dit selfs moontlik om die 
voorstelling van voorwerpe in ruimtelike verband te manipuleer. Dit is 
byvoorbeeld moontlik om uit 'n kombinasie van 'n aantal twee dimensionele 
beelde die illusie van drie dimensies te skep of om met behulp van 
holografiese tegnieke 'n geprojekteerde beeld te skep wat ruimtelik 
verander namate die waarnemingshoek verander. Die derde onderafdeling 
van die groep redigeringseienskappe, naamlik beklemtoningseienskappe, 
word vervolgens bespreek. 

3.5.1.3 Beklemtoningseienskappe 

Die beklemtoningseienskappe van media hou verband met die verskillende 
metodes en tegnieke wat aangewend kan word om die aandag op essensiele 
inligting te vestig (Briel 1983:247). Voorbeelde hiervan is onder andere 
die gebruik van klankintonasie, byklanke en stiltes by klankbeelde, die 
gebruik van byskrifte, kleur, tekstuur, en ander grafiese ontwerpelemente 
soos lyn en vorm (pyle, kurwes, en so meer) by statiese visuele beelde. 
By statiese en dinamiese visuele beelde kan daar ook gebruik gemaak word 
van 'n verskeidenheid van kamera-, beligtings-, en redigeringstegnieke. 
Aandag kan op bepaalde onderwerpe gevestig word deur stelselmatig nader 
daaraan te beweeg of deur die kamerahoek so te kies dat sekere eienskappe 
daarvan beklemtoon word. Deur die aard van die beligting te verander kan 
daar klem op 'n bepaalde onderwerp geplaas word of die algemene atmosfeer 
van die betrokke voorstelling kan beklemtoon word deur sagte of skerp 
beligting te gebruik of deur die onderwerp uit 'n onnatuurlike hoek te 
belig. By statiese en dinamiese visuele beelde kan daar ook gebruik 
gemaak word van redigeringstegnieke om byvoorbeeld die verband tussen 
verskillende onderwerpe te beklemtoon deur hulle gelyktydig op dieselfde 
beeld teenoor mekaar te plaas of om opeenvolgende beelde stelselmatig 
oormekaar te laat vloei. Daar kan ook aangetoon word dat opeenvolgende 
gebeure binne verskillende tydraamwerke plaasvind deur die oorgang tussen 
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beelde met behulp van oorvloeitegnieke te beklemtoon. In die volgende 
paragrawe word die tweede groep algemene media-eienskappe, naamlik 
beheerbaarheidseienskappe bespreek. 

3.5.2 Beheerbaarheidseienskappe 

Die beheerbaarheidseienskappe van media hou verband met die mate van 
beheer wat die dosent of die student tydens mediabenutting het oor die 
moontlikheid om fisies vorentoe en terug te beweeg deur die 
studiemateriaal, oor die moontlikheid om die tempo waarteen die 
studiemateriaal aangebied of bestudeer word, aan te pas by bepaalde 
omstandighede en oor die moontlikheid om die volgorde waarin die 
studiemateriaal aangebied of bestudeer word, by bepaalde omstandighede 
aan te pas (Briel 1983:247). Hierdie drie groepe eienskappe, naamlik 
verwysbaarheidseienskappe, tempo-aanpassingseienskappe en 
ordeningseienskappe kan uiteraard op 'n verskeidenheid van wyses tydens 
mediabenutting aangewend word om die onderrigleergebeure so te 
struktureer dat dit uitloop op sinvolle didaktiese gesprekke en die drie 
groepe eienskappe word in die volgende paragrawe kortliks bespreek. 

3.5.2.1 Verwysbaarheidseienskappe 

Die verwysbaarheidseienskappe van media hou grootliks verband met die 
mate waartoe inligting gemaklik bekombaar en bruikbaar is vir aanbieding 
en indringende studie. Die verwysbaarheidseienskappe van media hou dus 
ook verband met die tydsduur wat die studiemateriaal tot die beskikking 
van die student is en die moontlikhede wat dit vir die student bied om na 
besondere gedeeltes van die studiemateriaal te 'blaai' vir herhalende 
indringende studie. 'n Handboek of 'n studiegids wat in die student se 
eie besit is, is deurentyd bekombaar en daar kan maklik deur die handboek 
of studiegids geblaai word om relevante inligting te bekom. 'n Handboek 
wat slegs van 'n biblioteek aangevra kan word, is nie so geredelik en vir 
so 'n lang of gerieflike tydperk bekombaar nie, maar daar kan steeds 
maklik na relevante inligting verwys word deur bloat direk na die 
betrokke bladsy te blaai. 'n Klankkasset met relevante studiemateriaal 
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wat in die student se eie besit is, is ook deurentyd maklik bekombaar, 
maar indien die student vir verdere studie na verskillende gedeeltes van 
die inligting op die klankkasset wil verwys, is dit nie so maklik om dit 
te vind nie aangesien die student sekwensieel vanaf 'n bepaalde posisie 
die klankkasset vorentoe of terug moet tol. Uiteraard geld dieselfde 
beperking by videobande ten opsigte van die soekproses na relevante 
inligting, maar daar kan van 'n verskeidenheid van metodes soos 'n indeks 
wat ooreenstem met die telling van die omwentellingteller van die 
terugspeelapparatuur of die deurlopende aanduiding van tydsverloop op die 
beeld van 'n video-opname gebruik gemaak word om die soekproses te 
vergemaklik. By studiemateriaal wat spesiaal vir onderrig- en 
leerdoeleindes deur middel van die rekenaar of 'n kombinasie tussen die 
rekenaar en videoskywe ontwerp is, is dit maklik om na relevante 
inligting wat op verskillende plekke vasgele is, te verwys deurdat daar 
direk na die betrokke gedeelte 'geblaai' kan word deur bloot die 
relevante instruksies in die apparatuur of die programmatuur in te voer. 
Radio- en televisie-uitsendings het uiteraard in hierdie verband 'n 
mindere mate van verwysbaarheid aangesien die uitsendings op 'n bepaalde 
tydstip uitgesaai word en gewoonlik slegs een of twee keer herhaal word. 
lndien die studiemateriaal wat deur middel van radio- of 
televisie-uitsendings versend word, vir verdere en herhalende studie 
aangewend moet word, kan klank- of video-opnames daarvan deur die student 
self gemaak word of deur die dosent aan die studente individueel verskaf 
word of in 'n biblioteek beskikbaar gestel word. Die tweede 
onderafdeling van die groep beheerbaarheidseienskappe, naamlik 
tempo-aanpassingseienskappe, word in die volgende paragraaf bespreek. 

3.5.2.2 Tempo-aanpassingseienskappe 

Die tempo-aanpassingseienskappe van media hou hoofsaaklik verband met die 
mate van beheer wat die dosent het oor die tempo waarteen of die tydstip 
waarop inligting aangebied word en die mate van beheer wat die student 
het oor die tempo waarteen of die tydstip waarop daar gestudeer word. Is 

dit byvoorbeeld vir die student moontlik om die verloop van sy 
leergebeure aan te pas by sy of haar besondere omstandighede, voorkeure 
en studiemetodes deur die leergebeure op 'n bepaalde tydstip te staak om 
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later daarmee voort te gaan of om eers weer 'n keer voorafgaande 
studiemateriaal te hersien of om 'n bepaalde gedeelte vlugtig deur te 
gaan om 'n geheelbeeld van die inhoudelike struktuur te verkry? 
Uiteraard kan soortgelyke vrae gestel word ten opsigte van die wyse 
waarop die dosent die studiemateriaal kan aanbied. 

Verskillende media vertoon uiteraard verskille ten opsigte van die mate 
waarin daar aan hierdie eienskappe voldoen word. Dit is moontlik om 
tydens die bestudering van inligting deur middel van 'n studiegids of 'n 
handboek op 'n bepaalde tydstip die leerervaring van lees, te staak en 
oor te slaan na 'n ander leerervaring soos om opsommende aantekeninge te 
maak of selfs om hierdie twee verskillende leerervarings voortdurend af 
te wissel. In 'n effense mindere mate is dit moontlik om die tempo by 
studiemateriaal wat op klankkassette of videokassette vasgele is en wat 
met behulp van skyfieklankprogramme of fotoklankprogramme aangebied word, 
aan te pas. Dit is egter nie vir die student moontlik om die tempo van 
'n radio- of televisie-uitsending aan te pas nie, maar radio- en 
televisie-uitsendings skep weer vir die dosent die moontlikheid om die 
studiepatroon en -tempo tot voordeel van die student aan te pas en te 
dikteer. Die derde onderafdeling van die groep 
beheerbaarheidseienskappe, naamlik ordeningseienskappe, word in die 
volgende paragraaf bespreek. 

3.5.2.3 Ordeningseienskappe 

Die ordeningseienskappe van media hou hoofsaaklik verband met die gemak 
waarmee die volgorde waarin studiemateriaal aangebied of bestudeer word, 
aangepas kan word by veranderde omstandighede na die oorspronklike 
vaslegging of samestelling daarvan. Uiteraard word die wyse waarop 
studiemateriaal georden word, meestal gedurende die didaktiese ontwerp 
daarvan volgens die vereistes van die besondere didaktiese situasie 
bepaal en daarvolgens geproduseer. lndien die volgorde van aanbieding of 
bestudering nie voldoende deur verwysbaarheidseienskappe by veranderde 
omstandighede aangepas kan word nie, kan die volgorde fisies verander 
word. Die dosent kan byvoorbeeld die volgorde van aanbieding by 'n 
multimediapakket verander deur bloot die voorskrifte ten opsigte van 
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wanneer die verskillende media aangewend behoort te word by die 
veranderde omstandighede aan te pas. Waar dit gaan om studiemateriaal 
wat reeds in 'n besondere medium vasgele is, is dit in die meeste gevalle 
nie vir die student of die dosent moontlik om fisies die volgorde waarin 
die inhoud vasgele is, te verander sander dat daar teruggegaan word na 
die produksieproses nie. Enkele uitsonderings waar die ordening tot 'n 
mate fisies aangepas kan word, is gedrukte studiemateriaal wat in 
ringbinders gebind is, skyfiereekse waar die skyfies afsonderlik geraam 
is en fotoreekse waar die foto's nie gebind is nie. Die volgorde van 
aanbieding tydens lewendige interaktiewe radio- en televisie-uitsendings 
of telefoon- en videokonferensies kan deur die aanbieder of aanbieders 
by veranderde omstandighede aangepas word. Uiteraard het die student nie 
sander direkte kontak met die aanbieders by lewendige radio- en 
televisie-uitsendings of telefoon- en videokonferensies beheer oor die 
volgorde waarin die inhoud aangebied word nie (kyk ook paragraaf 3.5.3.3 
vir interaksie-eienskappe). 

Indien daar, tydens die beginfases van die produksieproses van gedrukte 
studiemateriaal, van rekenaarwoordverwerking gebruik gemaak word, kan die 
fisiese volgorde van die inhoud relatief maklik verander word. Alhoewel 
nie so eenvoudig soos met gedrukte materiaal nie kan die volgorde van 
inhoud wat op klankband of op videoband vasgele is, fisies of elektronies 
aangepas word en kan die volgorde van inhoud wat op rolfilm vasgele is, 
fisies aangepas word. In die volgende paragraaf word die derde groep 
algemene media-eienskappe, naamlik beskikbaarheidseienskappe, bespreek. 

3.5.3 Beskikbaarheidseienskappe 

Die beskikbaarheidseienskappe van media hou verband met die wyse waarop 
studiemateriaal aan studente beskikbaar gestel word, die mate waartoe die 
studiemateriaal vir indringende studie beskikbaar gestel kan word en die 
mate van interaksie wat tot die beskikking van dosente en studente gestel 
word. Hiermee saam gaan ook die mate van toegang wat studente tot die 
studiemateriaal het, hetsy soos deur die dosent verskaf of soos deur die 
student self verkry. Dit gaan hier nie net om die wyse waarop die dosent 
die studiemateriaal kan vasle nie, maar ook om die wyse waarop die 
student toegang tot die studiemateriaal verkry (Gerlach en Ely 1980:246, 
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Briel 1983:247 en Cavert 1974:198). Die drie beskikbaarheidseienskappe, 
naamlik vasleggingseienskappe, verspreidingseienskappe en 
interaksie-eienskappe word in die volgende paragrawe kortliks bespreek. 

3.5.3.1 Vasleggingseienskappe 

Die vasleggingseienskappe van media hou verband met die moontlikheid al 
dan nie of inligting direk deur middel van die betrokke medium vasgele 
kan word vir voortgesette indringende studie al dan nie. Dit is 
byvoorbeeld moontlik om skryftaal direk in die vorm van gedrukte woorde 
op papier of op rekenaarskyf vas te le en dit aan studente beskikbaar te 
stel wat dit dan in hul eie tyd en teen hul eie tempo kan bestudeer. 
Klankbeelde en 'n kombinasie van klank en visuele beelde kan byvoorbeeld 
onderskeidelik op klankkasset en videokasset vasgele word en aan studente 
verskaf word om dit dan ook in hul eie tyd en teen hul eie tempo te 
bestudeer. Indien gesproke taal egter deur die dosent deur middel van die 
telefoon oorgedra word, kan die student daarna luister, maar dit word nie 
direk op so 'n wyse vasgele dat die student dit daarna vir verdere 
indringende studie kan benut nie. In hierdie geval moet die student of 
aantekeninge tydens of na die gesprek maak of 'n bandopname moet van die 
gesprek gemaak word indien die inhoud van die gesprek later indringend 
bestudeer moet word. Soortgelyk hieraan word die inhoud van radio- of 
televisie-uitsendings nie direk vasgele vir verdere indringende studie 
nie en moet dit deur middel van 'n ander medium vasgele word indien 
verdere indringende bestudering van die inhoud nodig is. Die tweede 
onderafdeling van die groep beskikbaarheidseienskappe, naamlik 
verspreidingseienskappe, word in die volgende paragraaf bespreek. 

3.5.3.2 Verspreidingseienskappe 

Die verspreidingseienskappe van media hou verband met die wyse waarop 
inligting aan studente beskikbaargestel word en die aard van die 
verspreidingstegnieke wat aangewend kan word om 6f individuele studente 
6f groepe studente 6f afsonderlik 6f gesamentlik te bereik. By lewendige 
radio- en televisie-uitsendings word daar byvoorbeeld van 'n inherente 
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eienskap van die media naamlik elektromagnetiese uitstraling gebruik 
gemaak om inligting te verprei en individuele studente of groepe studente 
kan afsonderlik en gesamentlik bereik word. Deur van satelietherleiding, 
mikrogolfherleiding en kabelherleiding gebruik te maak is dit moontlik om 
uitsendings te rig op bepaalde geografiese gebiede ("narrow casting, 
cabelnetworking") of om die uitsendings te rig op so 'n wydverspreide 
geografiese gebied as moontlik (''broad casting"). Voorafopgeneemde 
studiemateriaal wat op klankband of videoband vasgele is, het uiteraard 
nie die inherente verspreidingseienskap waarna hierbo verwys word nie en 
moet dan met behulp van ander tegnieke of metodes (soos transportasie) 
aan studente versprei word. 

Indien inligting met behulp van die gedrukte woord op papier aan studente 
oorgedra moet word, is dit nodig dat daar byvoorbeeld van transportasie 
deur 'n posstelsel gebruik gemaak word om die inligting aan studente te 
versprei. Op hierdie wyse word individuele studente dan afsonderlik 
bereik, maar die tydsverloop tussen versending en ontvangs hang af van 
die bepaalde posstelsel. Indien inligting egter met behulp van die 
rekenaar vasgele word, is dit moontlik dat gedrukte woorde en selfs ander 
visuele beelde direk en onmiddellik, deur middel van 'n netwerkstelsel 
(byvoorbeeld videotex) aan studente oorgedra kan word op 'n wyse 
soortgelyk aan die outomatiese tellers wat banke gebruik. Met die 
nuutste tegnologie ten opsigte van vaste toestand digitale opnames is 
dit selfs moontlik om video- en klankbeelde direk met behulp van die 
rekenaar en netwerke te versend. Die derde onderafdeling van die groep 
beskikbaarheidseienskappe, naamlik interaksie-eienskappe, word in die 
volgende paragraaf bespreek. 

3.5.3.3 Interaksie-eienskappe 

Die interaksie-eienskappe van media hou verband met die mate van direkte 
begeleidende terugvoer (teenoor indirekte begeleidende terugvoer) wat 
moontlik is en die mate van onmiddellike terugvoer (teenoor vertraagde 
terugvoer) wat moontlik is. By direkte begeleidende terugvoer is die 
dosent direk betrokke by en in direkte kontak met die leerprestasie van 
die student (byvoorbeeld 'n geskrewe werkopdrag) en kan die dosent direk 
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begeleidende terugvoer (byvoorbeeld geskrewe kommentaar op 'n bepaalde 
werkopdrag) gee ten opsigte van die bepaalde leerprestasie. By indirekte 
begeleidende terugvoer word die terugvoer gebaseer op indirekte insette 
vanaf die dosent (byvoorbeeld 'n modelantwoord op 'n werkopdrag) en vind 
begeleiding plaas op grond van algemene norme en nie volgens die 
individuele prestasie van 'n bepaalde student nie. 

Tydens 'n telefoongesprek, 'n oudiokonferensie of 'n videokonferensie is 
dit moontlik dat 'n student onmiddellik en direk aan die dosent kan 
terugvoer gee ten opsigte van 'n bepaalde onduidelikheid. Die dosent kan 
dan ook onmiddellik en direk begeleidend daarop reageer, wat dan neerkom 
op 'n hoe mate van sinvolle interaktiewe wisselwerking tussen die dosent, 
die student en die inhoud. By studiemateriaal wat volgens 
geprogrammeerde onderrigbeginsels antwerp is, verkry die student, na 
bestudering van 'n bepaalde onderwerp, redelik gou terugvoer ten opsigte 
van die mate waarin die studiemateriaal bemeester is (deur die 
evalueringsoefeninge te voltooi om te bepaal of sy of haar antwoorde 
korrek is al dan nie) en wat die volgende stap in die leergebeure is 
(deurdat die student onder andere deur vertakte programmering na 
remedierende studiemateriaal gelei word indien 'n foutiewe antwoord 
verskaf is). Hierdie terugvoer is egter nie direk begeleidend nie, maar 
indirek begeleidend aangesien die remedierende stappe gebaseer is op die 
mees algemene foute wat voorkom en nie noodwendig die foute van 'n 
bepaalde student nie. Die mate van sinvolle interaksie tussen die 
student en geprogrammeerde studiemateriaal kan egter ook wissel 
afhangende van die mate van didaktiese gefundeerdheid waarvolgens die 
studiemateriaal geprogrammeer is, die insig van die ontwerper in die 
soort foute wat gemaak kan word met hul ooreenstemmende remedierende 
stappe en die tegniese gesofistikeerdheid van die betrokke medium met 
betrekking tot interaksie. 

Uiteraard hang die mate waarin terugvoer, 6f onmiddellik 6f eers na 'n 
bepaalde tydsverloop, kan plaasvind, nie net van die bepaalde medium af 
nie, maar ook van die aard van die didaktiese situasie waarbinne die 
terugvoer verskaf word. In 'n afstandsonderwyssituasie waar daar slegs 
van korrespondensie gebruik gemaak word, sal die tydsverloop betrokke by 

terugvoer bepaal word deur die tyd wat dit neem om posstukke heen en weer 
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te versend. Hier kan terugvoer dus nie onmiddellik wees nie, maar die 
tydsverloop kan verminder word deur indirekte terugvoer tydens 
voorafgeskeduleerde radio-uitsendings te gee of deur direkte terugvoer 
tydens voorafgeskeduleerde telefoon- en videokonferensies te gee of om 
dit met behulp van 'n videotexstelsel beskikbaar te stel. 

3.5.4 Samevatting 

In die voorafgaande paragrawe word die belangrikheid van media-eienskappe 
binne die verband van mediakundige antwerp aangetoon. Daar word verder 
aangedui dat media-eienskappe met die oog op mediakundige antwerp soos 
volg in twee hoofgroepe, naamlik kommunikatiewe media-eienskappe en 
algemene media-eienskappe verdeel kan word. 

Kommunikatiewe media-eienskappe 

•Fisiese eienskappe; •Voorstellingseienskappe; •Vormgewende eienskappe; 
•Noteringseienskappe; •Simboliese eienskappe. 

Algemene media-eienskappe 

•Redigeringseienskappe (fiksering, manipulering,. beklemtoning); 
•Beheerbaarheidseienskappe (verwysbaarheid, tempo-aanpassing, ordening); 
•Beskikbaarheidseienskappe (vaslegging, verspreiding, interaksie). 

Daar waar hierdie media-eienskappe tydens mediakundige antwerp aangewend 
word, behoort dit uiteraard aan formatiewe sowel as summatiewe evaluering 
onderwerp te word. Enkele aspekte rakende mediakundige evaluering word 
in die volgende paragraaf bespreek. 

3.6 MEDIAKUNDIGE EVALUERING 

Uit die begripsomskrywing van media in paragraaf 1.5.2 blyk dit dat daar 
sprake is van teorie en praktyk ten opsigte van mediaprogrammatuur sowel 

as media-apparatuur. In hierdie verband sou dit dus sinvol wees om te 
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praat van mediakundige evaluering aangesien dit gaan om die bepaling van 
die waarde van onderwysmedia binne die kurrikuleringsproses. Uiteraard 
kan mediakundige evaluering nie in afsondering beskou word nie en behoort 
dit beskou te word teen die agtergrond van evaluering in die algemeen 
soos wat dit in die didaktiese situasie vergestalt word. By evaluering 
in die algemeen is daar 'n onderling afhanklike relasionaliteit tussen 
die begrippe evaluering, beskrywing, waardebepaling, vergelyking en 
besluitneming soos duidelik blyk uit Goldstein (1974:49) se definisie van 
evaluering: 

Evaluation consists of procedures designed to systematically 
collect the descriptive and judgemental information necessary 
to make effective training and educational decisions. 

Uiteraard behoort mediakundige evaluering in 'n didaktiese situasie 
hiermee in verband gebring te word. Ely (1972:40) som die doel van 
mediakundige evaluering baie deeglik soos volg op: 

The purpose of this function is to assess the acceptance of 
learning resources in terms of criteria set by the other 

functions (of educational technology). It includes evaluation 
of: effectiveness of resources in meeting objectives (design); 
acceptability of resources for acquisition 
(organisation-supply) and acceptability of a resource to meet a 
specific need (utilization). 

Die omvangrykheid van mediakundige evaluering behoort nie onderskat te 
word nie en blyk onder andere uit die besluitnemingsvektore ten opsigte 
van mediabenutting wat in die volgende paragraaf bespreek word. 

3.6.1 Mediabesluitnemingsvektore en soorte evalueringsinligting 

Die omvangrykheid van mediakundige evaluering kom duidelik na vore uit 
die drie besluitnemingsvektore wat Schramm (1977:264) vir doeltreffende 
mediabenutting identifiseer, naamlik 'n taakvektor, 'n mediavektor en 'n 

kostevektor (kyk figuur 3.10). Die eienskappe van die taakvektor 
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Besluitnemingsvektore ten opsiqte van mediabenuttinq 
(Verwerk uit Schramm 1977:265 en 266) 

1 TAAKVEKTOR 

2 HEDIAVEKTOR 

3 KOSTEVEKTOR 

4 WISSELWERKING TUSSEN VEKTORE 
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word bepaal deur 'n taakanalise, 'n leerderanalise en 'n 
prioriteitsanalise. Die eienskappe van die mediavektor hang weer af van 
'n effektiwiteitsanalise, 'n beskikbaarheidsanalise en mediakundige 
evaluering. Die kostevektor se eienskappe word weer bepaal deur die 
wisselwerking tussen inligting ten opsigte van bronne, koste-aspekte en 
'n koste-evaluering van alternatiewe pakkette. Die wisselwerking tussen 
die drie besluitnemingsvektore gee uiteraard aanleiding daartoe dat 'n 
veelheid van besluitnemingsprioriteite saamgestel kan word wat aspekte 
van al nege die onderafdelings bevat (kyk figuur 3.10). 

Aangesien mediakundige evaluering in een van die 
mediabesluitnemingsvektore vervat is, kan dit 'n invloed he op besluite 
wat uit die ander ontstaan en omgekeerd. Uiteraard behoort hierdie drie 
besluitnemingsvektore en dus ook mediakundige evaluering op 'n 
deurlopende wyse in al vier die fases van 'n sistematiese benadering tot 
die onderwys- en opleidingsproses toegepas te word. Die noodsaaklikheid 
hiervan word bevestig deur Romiszowski (1981:173) se bevinding in 'n 
artikel oor probleembepaling ten opsigte van mediabenutting, naamlik dat 
probleme in elk van die volgende fases ondervind word: ontwerp, 
produksie, implementering, verspreiding, kontrole en langtermynbestuur. 

Dit gee uiteraard daartoe aanleiding dat daar vier verskillende soorte 
evalueringsinligting op 'n formatiewe sowel as 'n summatiewe wyse 
versamel kan word, naamlik konteksevaluerings-, ontwerpevaluerings-, 
prosesevaluerings- en produkevalueringsinligting. Hierdie 
evalueringsinligting kan uiteraard op 'n verskeidenheid van wyses 
(byvoorbeeld deur effek-analise en deur impakstudie) ingewin word. Dit 
is egter belangrik om te verseker dat die evalueringsmetode en die soort 
evalueringsinligting met mekaar afgepaar word. 

Die verband tussen die soorte evalueringsinligting en die ooreenstemmende 
besluitnemingsfases (vergelyk met die vier fases van 'n sistematiese 
benadering soos beskryf in paragraaf 3.2.3) word in tabel 3.1 weergegee 
deur 'n aantal beskrywende uitdrukkings vir die fases daarmee af te paar. 

In die paragraaf wat volg, word daar gekyk na 'n struktuur vir 
mediakundige evaluering waardeur bogenoemde inligting op beide 'n 
formatiewe en 'n summatiewe wyse versamel kan word. 
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Besluitneminqsfases en die ooreenstemmende 
soorte evaluerinqsinliqtinq 

BESLUITNEMINGS- BESKRYWENDE UITDRUKKINGS SOORT 
FASE EVALUERINGSINLIGTING 

I ANALISE EN BEPLANNING KONTEKS 

II SINTESE, STRUKTURERING, ONTWERP 
ORGANISERING, PROGRAMMERING 

Ill IMPLEMENTERING, LEIDING, PROSES 
HERSTRUKTURERING 

IV EVALUERING, KONTROLE, PRODUK 
HER HALING 

'n Mediakundige evalueringstruktuur 

In paragraaf 3.2.5 word aangetoon dat mediakundige antwerp saam met 
didaktiese antwerp gegroepeer behoort te word. In die paragrawe wat 
volg, word daar 'n model vir die doeltreffende beplanning van 
mediabenutting bespreek. Ten opsigte van mediakundige evaluering is dit 
voor die hand liggend dat die soort evalueringsinligting wat in hierdie 
verband ingesamel behoort te word, ontwerpevalueringsinligting is 
(vergelyk tabel 3.1). In hierdie verband behoort daar deurlopend gelet 
te word op wat die doel met die evaluering is. Die doel daarmee kan 
byvoorbeeld wees om 'n beoogde program te beskryf of te verbeter of om 'n 
bestaande program te beskryf of te verbeter. Daar behoort ook gelet te 
word op wat die benadering van die evaluering gaan wees. In hierdie 
verband behoort daar besluit te word aan watter kriteria die evaluering 
behoort te voldoen en watter evalueringstrategiee en evalueringsmetodes 
aangewend gaan word. Verder behoort daar besluit te word watter 
dokumenteringsaspekte, algemene beplanningsaspekte, mediaverwante aspekte 

en kurrikulumverwante aspekte ter sprake is. Bogenoemde aspekte kan 
struktureel soos in figuur 3.11 voorgestel word en behoort deurlopend 
gedurende die mediakundige ontwerpproses, wat in die volgende paragrawe 
bespreek word, geevalueer te word. 
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Figuur 3.11 'n Mediakundiqe evaluerinqstruktuur 
(Potgieter 1983:59) 
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3.7 MEDIAKUNDIGE ONTWERP: 'N GEiNTEGREERDE DEEL 
VAN DIDAKTIESE ONTWERP 

In paragraaf 3.2.5 word daar aangetoon dat mediakundige ontwerp implisiet 
in didaktiese ontwerpmodelle saam met didaktiese ontwerp geplaas kan 
word. In paragraaf 3.2.6 word daar aangetoon hoe 'n sistematiese 
benadering tot mediabenutting uit die basiese fases in 'n sistematiese 
benadering ontwikkel kan word deur stelselmatig die verskillende fases 

uit te brei om voorsiening te maak vir daardie aspekte wat direk verband 
hou met die oplossing van probleme in die didaktiese situasie deurdat 
media doeltreffend in sinvolle didaktiese gesprekke aangewend word (kyk 
figuur 3.5). Alhoewel daar klem geplaas word op die ontwerp van 
sinvolle didaktiese gesprekke deur doeltreffende mediabenutting deurdat 
dit as 'n afsonderlike stap uitgesonder word en deurdat 'n aantal 
relevante aspekte in stap 5 van figuur 3.5 uitgesonder word, word daar 
nie in die besonder aangedui wat die samehang tussen die verskillende 
aspekte is nie. 

Vir didaktiese ontwerp, en dus ook mediakundige ontwerp, om doeltreffend 
plaas te vind, is dit noodsaaklik dat die onderlinge verband tussen die 
verskillende aspekte daarby betrokke deeglik besef word. Hierdie 
onderlinge verband word in die paragrawe wat volg in meer besonderhede 
bespreek en daar word ten slotte 'n uitgebreide model vir die beplanning 
van doeltreffende mediabenutting in 'n didaktiese situasie saamgestel. 

3.7.1 Mediakundige ontwerp: die afparing van media-eienskappe met 
relevante didaktiese, ontwerpkundige en evalueringsaspekte 

Soos in stap 5 van figuur 3.5 aangetoon word, behels die ontwerp van 
sinvolle didaktiese gesprekke deur doeltreffende mediabenutting die 
spesifisering, selektering, ontwerp en integrering van 'n verskeidenheid 
van aspekte ten opsigte van 'n bepaalde didaktiese situasie. Om die 
onderlinge verband tussen hierdie aspekte ten opsigte van 
mediakundige ontwerp aan te toon, word hulle in 'n basiese model vir die 
beplanning van doeltreffende mediabenutting saamgevat (vergelyk figuur 

3.12). In hierdie basiese model vir mediakundige ontwerp word 
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media-eienskappe en mediaseleksie as die fokuspunt gestel. Didaktiese 
antwerp, kennis en vaardighede sowel as algemene evaluering word as die 
belangrikste bydraende faktore uitgesonder. Mediakundige antwerp word 
beskou as die didakties gefundeerde afparing van media-eienskappe met 
relevante aspekte uit die bydraende faktore soos in figuur 3.12 
voorgestel. Mediakundige antwerp veronderstel dus dat daar op 'n 
ge1ntegreerde en sistematiese wyse gebruik gemaak word van relevante 
didaktiese aspekte ten opsigte van die kennis en vaardighede wat betrokke 
is en die nodige evalueringsaspekte om daardeur te kom tot die antwerp 
van doeltreffend gemedieerde didaktiese gesprekke. 

Figuur 3.12 'n Basiese model vir die antwerp 
van doeltreffende mediabenutting 

.-------------1 DIDAKTIESE ONTIIERP 1------------.. 

KENNIS EN 

VAARD!GHEDE 

KOMMUNIKATIEWE 

MEDIA-EIENSKAPPE 

ALGEMENE 

MEDIA-E!ENSKAPPE 

MEDIAKUNDIGE ONTIIERP: DIE AFPARING VAN MEDIA-EIENSKAPPE MET 1,2 EN 3 

OH DOELTREFFEND GEMEDIEERDE DIDAKTIESE GESPREKKE SAAM TE STEL 

ALGEMENE 

EVALUERING 

Hierdie basiese model vir die antwerp van doeltreffende mediabenutting 
blyk op die oog af heel eenvoudig en voor die hand liggend te wees. Dit 
is egter juis hierdie indruk van ongekompliseerdheid wat in die praktyk 
daartoe aanleiding gee dat mediabenutting deur oningeligte persone op 'n 
lukrake en onsistematiese wyse beplan word. So 'n oningeligte benadering 
gee dan aanleiding tot die samestelling van studiepakkette waar dit 
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voorkom asof media bloot om kosmetiese redes en as 'n nagedagte aangewend 
word. 

Die komplekse aard en die veelheid van faktore wat by doeltreffende 
mediakundige ontwerp in berekening gebring behoort te word, blyk duidelik 
uit die verwikkeldheid van die aspekte wat in hoofstuk 2 bespreek word en 
die omvang van die aspekte wat in voorafgaande paragrawe van hierdie 
hoofstuk onder die loep geneem word. Dit behoort vir 'n ingeligte 
persoon voor die hand liggend te wees dat al hierdie aspekte (vergelyk 
ook figuur 3.14) nie op 'n lukrake wyse gehanteer kan word nie. 
Mediakundige ontwerp vir die daarstel van didaktiese gesprekke behoort 
dus op 'n sistematiese wyse benader te word om te verseker dat werklik 
sinvolle wisselwerking tussen die dosent, die student en die leerinhoud 
kan plaasvind. In die volgende paragrawe word die funksies van 
mediakundige ontwerp en die stappe wat in 'n sistematiese benadering tot 
die mediakundige ontwerpproses gevolg behoort te word, kortliks bespreek. 

3.7.2 Mediakundige ontwerp: funksies 

Die doel met mediakundige ontwerp is 
mediabenutting tydens didaktiese gesprekke. 

die optimalisering van 
Dit geld in die besonder vir 

afstandsonderwys waar daar grootliks van gemedieerde didaktiese gesprekke 
gebruik gemaak word. Oorkoepelend het mediakundige ontwerp die funksie 
om, vir 'n bepaalde didaktiese situasie, te verseker dat media op 'n 
ontwerpkundige en didakties gefundeerde wyse ontwerp, vervaardig, 
voorsien en benut word. Die kulminerende funksie (eindproduk) van die 
mediakundige ontwerpproses is die samestelling van 'n 
mediabenuttingsontwerp (storieborduiteensetting) wat riglyne bevat ten 
opsigte van die didaktiese en ontwerpkundige fundering en versorging van 
mediabenutting asook riglyne ten opsigte van die organisering van die 
beplanning, voorsiening en produksie van programmatuur. Aspekte wat dus 
aandag behoort te kry by die samestelling van 'n mediabenuttingsontwerp, 
is didaktiese fundering en versorging, ontwerpkundige fundering en 
versorging, en die daarstelling van mediavoorsienings-, mediaproduksie­
en mediabenuttingsriglyne. Hierdie aspekte kan op 'n skematiese wyse 
soos in figuur 3.13 voorgestel word. 



Figuur 3.13 'n Skematiese voorstelling van mediakundige ontwerp 
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'n Mediabenuttingsontwerp behoort dus inligting te bevat wat: 

• as mediaproduksieplanne behoort te dien by die vervaardiging van 
doelgemaakte programmatuur, 

• as riglyne behoort te dien vir die selektering en aanskaffing van 
voorafvervaardigde programmatuur indien dit beskikbaar is, 

• as riglyne behoort te dien vir die voorsiening en aanwending van die 
relevante apparatuur en fasiliteite en 

• as riglyne behoort te dien vir die aanwending van die programmatuur 
en apparatuur in die didaktiese situasie waarvoor dit antwerp is. 

Om te verseker dat hierdie funksies van mediakundige antwerp op 'n 
doeltreffende wyse uitgevoer kan word, behoort dit op 'n sistematiese 
wyse benader te word en die stappe in so 'n sistematiese mediakundige 
ontwerpproses word in die volgende paragraaf bespreek. 

3.7.3 Mediakundige antwerp: die stappe vervat in 'n sistematiese 
benadering tot die mediakundige ontwerpproses 

Teen die agtergrond van die bespreking van 'n sistematiese benadering in 
paragraaf 3.2.3 word die verskillende fases van 'n sistematiese 
benadering, naamlik analise, sintese, implementering en evaluering in 
hierdie paragraaf vir die mediakundige ontwerpproses verbesonder en 
uitgebrei. Tydens die mediakundige ontwerpproses is dit noodsaaklik dat 
daar beplan word vir deurlopende mediakundige evaluering en dat daar op 
'n realistiese wyse voorsiening gemaak word vir die moontlikhede en 
beperkinge ten opsigte van mediaproduksie en mediavoorsiening. Hierdie 
drie aspekte, naamlik mediakundige evaluering, mediaproduksie en 
mediavoorsiening, word dus volledigheidshalwe in die verbesondering en 
uitbreiding van 'n sistematiese benadering tot mediakundige antwerp 
ingesluit. Die stappe vervat in 'n sistematiese benadering tot die 
mediakundige ontwerpproses word skematies in figuur 3.14 voorgestel. 



Figuur 3.14 
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Die stappe vervat in 'n sistematiese benaderinq 
tot die mediakundiqe ontwerpproses 

Om vir 'n verskeidenheid van bepaalde didaktiese situasies voorsiening te 
maak word die analisefase met betrekking tot mediakundige antwerp tot die 
volgende drie stappe uitgebrei: 

• 'n situasie-ontleding (1) met die doel om die moontlikhede en 
beperkinge ten opsigte van mediabenutting uit te lig, 

• 'n teikengroepontleding (2) wat eerstens kan lei tot 'n beskrywing 
van die gemeenskaplike kenmerke van die teikengroep en tweedens tot 
'n beskrywing van daardie nie-gemeenskaplike kenmerke van die 

teikengroep wat tydens mediabenutting in ag geneem behoort te word, 
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• 'n ontleding van die didaktiese behoeftes (3) en probleme met die 
oog daarop om te bepaal hoe daar deur die aanwending van die regte 
medium op die regte tyd verseker kan word dat sinvolle didaktiese 
gesprekke tot stand gebring sal word. 

Uiteraard is bogenoemde ontledings daarop gerig om te verseker dat die 
nodige inligting bekom word sodat die mediabenutting, wat tydens die 
sintesefase beplan word, toepaslik sal wees. Die sintesefase van 'n 
sistematiese benadering tot mediakundige antwerp is uiteraard by uitstek 
die fase waar die besondere kenmerke van mediakundige antwerp vergestalt 
behoort te word. In hierdie fase gaan dit om die sintetisering van 
inligting wat in die analisefase versamel is, en die beplande 
samestelling daarvan in 'n mediabenuttingsontwerp. 

Die sintesefase word met betrekking tot mediakundige antwerp uitgebrei om 
voorsiening te maak vir die volgende sewe stappe: 

• doelwitstelling (4) met betrekking tot wat met die voorgestelde 
mediabenutting beoog word of hoe dit aangewend behoort te word om 'n 
bepaalde didaktiese probleem op te los, 

• die seleksie van die toepaslike media (5) om te voldoen aan die 
vereistes gestel tydens die analisefase en doelwitstelling, 

• die beplanning van studiepakketintegrering (6) om te verseker dat 
die studiepakket nie deur mediabenutting gefragmenteer word nie, 
maar dat die totale studiepakket 'n sinvolle geheel vorm, 

• die strukturering van die leerinhoud (7) wat by die beoogde 
mediabenutting betrokke is, om in die volgende drie stappe te dien 
as riglyne om te verseker dat die inhoud nie as disjunkte fragmente 
aangebied word nie en dat die nodige beklemtoning van die struktuur 
en 'n geheelbeeld van die inhoud aangepas word by die aard van die 
geselekteerde media, 

• die lineerisering en/of programmering van die struktuur (8) van die 
betrokke leerinhoud om by die aard van die geselekteerde media en 
die studiepakketintegrering aan te pas, 

• die visualisering en/of verklanking (9) van die leerinhoud om by die 
aard van die geselekteerde media aan te pas en 

• die samestelling van die mediabenuttingsontwerp (10) wat tydens 
mediaproduksie en mediavoorsiening ge1mplementeer moet word. 
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Die evalueringsfase word verbesonder om voorsiening te maak vir 
mediakundige evaluering (11) soos wat dit in paragraaf 3.6 beskryf word. 
In die besonder behoort daar voorsiening gemaak te word vir die 
verskeidenheid van evalueringskomponente soos wat in figuur 3.11 
uitgebeeld word. 

Die implementeringsfase is die fase waar die mediabenuttingsontwerpe in 
die praktyk aangewend word en dit word as 'n enkele stap verbesonder en 
uitgebrei om voorsiening te maak vir: 

• die vervaardiging (12) van doelgemaakte programmatuur, 
• die voorsiening (12) van voorafvervaardigde programmatuur, 

apparatuur en fasiliteite en 
• die benutting (12) van die media in die bepaalde didaktiese situasie 

waarvoor dit ontwerp is. 

Vir die doeltreffende vervaardiging, voorsiening en benutting van media 
tydens die implementeringsfase is dit voor die hand liggend dat die 
mediabenuttingsontwerpe so opgestel moet word dat volledige en sinvolle 
riglyne vir die vervaardiging, voorsiening en benutting van media daaruit 
afgelei kan word. Vir, byvoorbeeld, die vervaardiging van doelgemaakte 
programmatuur moet daar volledig afgelei kan word wat die aard van die 
didaktiese situasie is waar dit aangewend gaan word, wie die teikengroep 
is, wat die doel daarmee is, saam met watter ander media dit ge1ntegreer 
moet word en wat die struktuur daarvan is. Dit is nodig sodat daar 
tydens vervaardiging verseker kan word dat .die programmatuur wel sal 
voldoen aan die vereistes van die didaktiese situasie waarvoor dit 
benodig word. Verder moet die riglyne, in ooreenstemming met haalbare 
vervaardigingspraktyke, so opgestel word dat dit kan dien as 'n sinvolle 
vervaardigingsplan sodat daar nie tydens vervaardiging twyfel bestaan oar 
wat gedoen moet word nie. 

Die stappe in 'n sistematiese benadering tot mediakundige ontwerp waarna 
hierbo verwys word, behoort uiteraard uitgevoer te word teen die 
agtergrond van en met inagneming van die didaktiese aspekte wat in 
hoofstuk 2 bespreek word om te verseker dat die mediabenuttingsontwerpe 
wat in stap 10 saamgestel word, aanleiding gee tot didakties gefundeerde 
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mediaproduksie, mediavoorsiening en mediabenutting in stap 12. Verder 
behoort bogenoemde stappe in 'n sistematiese benadering uitgevoer te word 
teen die agtergrond van en met in ag neming van die media-eienskappe, die 
moontlike aanbiedingsaanslae, die visuele en ouditiewe ontwerpbeginsels 
en die visuele en ouditiewe ontwerpelemente wat in die voorafgaande 
paragrawe van hierdie hoofstuk bespreek word. Die funksie van 
mediakundige evaluering in stap 11 is daarop gerig om op 'n formatiewe en 
summatiewe wyse te kontroleer dat mediabenutting op 'n didakties 
gefundeerde wyse volgens bogenoemde aspekte ontwerp, geproduseer, 
voorsien en benut word. Die komplekse aard van mediakundige ontwerp 
spreek duidelik uit die veelheid van faktore wat daarby betrokke is en in 
berekening gebring behoort te word. In die volgende paragraaf word 'n 
uitgebreide model vir die ontwerp van doeltreffende mediabenutting 
bespreek om 'n aanduiding van bogenoemde verwikkeldheid te gee. 

3.7.4 Mediakundige ontwerp: 'n uitgebreide model vir die ontwerp van 
doeltreffende mediabenutting 

Die basiese model vir die ontwerp van doeltreffende mediabenutting wat in 
paragraaf 3.7.1 bespreek is, word in hierdie paragraaf uitgebrei om 
voorsiening te maak vir die veelheid van faktore betrokke by mediakundige 
ontwerp waarna in die vorige paragraaf verwys word. Hierdie uitgebreide 
model vir die ontwerp van doeltreffende mediabenutting is 'n oorsigtelike 
opsomming van al die faktore betrokke by mediakundige ontwerp en gee 'n 
aanduiding van die onderlinge verband tussen die verskillende faktore 
(vergelyk figuur 3.15 vir 'n skematiese uiteensetting van die model). 
Die model kan tydens 'n sistematiese benadering tot die ontwerp van 
mediabenutting aangewend word as 'n instrument om te verseker dat alle 
relevante faktore die nodige aandag kry (vergelyk ook paragraaf 5.5.4.1). 
Media-eienskappe en mediaseleksie word, net soos in die basiese model 
(vergelyk figuur 3.12), as die fokuspunt gestel om vergestalting te gee 
aan die beskouing dat mediakundige ontwerp 'n afparing is tussen 
media-eienskappe en die ander bydraende faktore met die oog op sinvolle 
mediaseleksie, media-integrering en die samestelling van 'n doeltreffende 
mediabenuttingsontwerp. Die aspekte wat verband hou met didaktiese 
ontwerp, kennis en vaardighede word in hoofstuk 2 bespreek. 



Figuur 3.15 'n Uitgebreide model vir die antwerp van doeltreffende mediabenutting 
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Meer inligting met betrekking tot mediakundige evaluering kan in 
paragraaf 3.6 gevind word en die relevante aspekte rakende mediakundige 
ontwerp word in paragrawe 3.1 tot 3.5 bespreek. 

Om vergestalting te gee aan die kulminerende funksie van mediakundige 
ontwerp (vergelyk paragraaf 3.7.2), naamlik die samestelling van 'n 
mediabenuttingsontwerp, behoort daar op 'n sistematiese wyse (vergelyk 
paragraaf 3.7.3) besin te word oor al die aspekte waarna hierbo verwys 
word. So 'n mediabenuttingsontwerp kan, afhangende van die omvang van 
die mediabenutting wat beoog word, slegs 'n skets met verduidelikende 
notas wees, wat byvoorbeeld benodig word vir die produksie van 'n enkele 
transparant. Die mediabenuttingsontwerp kan egter ook 'n omvattende 
dokument met die insluiting van 'n volledige storiebord-uiteensetting 
wees, soos wat nodig is vir die produksie van 'n reeks videoprogramme. 

Aangesien dit hier gaan om die aanwending van kundigheid ten opsigte van 
'n verskeidenheid van wyd uiteenlopende vakgebiede behoort dit 
voor die hand liggend te wees dat mediakundige ontwerp 'n spanpoging 
tussen kundiges uit verskillende vakgebiede behoort te wees. In die 
volgende paragraaf word mediakundige ontwerp as 'n spanpoging tussen 
kundiges uit verskillende vakgebiede in meer besonderhede bespreek. 

3.7.5 Mediakundige ontwerp: 'n spanpoging met die 
mediabenuttingsontwerp as die 'regisseur' 

In paragraaf 3.7.2 word dit gestel dat mediakundige ontwerp dit as 
kulminerende funksie het dat 'n mediabenuttingsontwerp saamgestel behoort 
te word. In ander woorde kan dit gestel wprd dat die eindproduk van die 
mediakundige ontwerpproses 'n mediabenuttingsontwerp is. Uit die 
voorafgaande paragrawe blyk dit verder dat mediakundige ontwerp 
veronderstel dat daar gebruik gemaak behoort te word van kundigheid uit 
'n verskeidenheid van vakgebiede. Uiteraard is kundigheid ten opsigte 
van die bepaalde vakinhoudelike kennis en vaardighede wat die student 

moet bemeester, nodig. Verder is dit nodig dat daar kennis geneem word 
van kundigheid ten opsigte van die vakdidaktiek ten opsigte van die 
betrokke vakinhoudelike kennis en vaardighede. Algemene didaktiese 
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kundigheid, ten opsigte van minstens daardie aspekte wat in hoofstuk 2 
bespreek word, word veronderstel aangesien dit hier gaan om 
mediabenutting in bepaalde didaktiese situasies. Kundigheid ten opsigte 
van die teoretiese mediakundige aspekte wat in voorafgaande paragrawe van 
hierdie hoofstuk bepreek word, word uiteraard ook veronderstel. Dit is 
egter ook nodig dat daar kennis geneem word van kundigheid ten opsigte 
van praktiese en tegniese mediakundige aspekte, wat as gevolg van die 
doel van en die beperkte omvang van hierdie studie nie aangespreek kan 
word nie. Indien die bepaalde didaktiese situasie waarbinne 
mediakundige ontwerp plaasvind, verder verbesonder word tot 'n 
afstandsonderwyssituasie, is dit ook nodig dat daar kennis geneem word 
van die teorie en die praktyk van afstandsonderwys (enkele aspekte in 
hierdie verband word in die volgende hoofstuk bespreek). Moore (1989:9) 
se beskouing in hierdie verband dat dit onwaarskynlik is dat een persoon 
op al hierdie terreine kundig kan wees, word onderskryf en 'n 
spanbenadering tot mediakundige ontwerp word dus voorgestel. 

Die mediabenuttingsontwerp, as finale produk van die mediakundige 
ontwerpproses, behoort dus na so 'n spanpoging 'n weerspieeling te wees 
van al die kundighede wat vir 'n bepaalde didaktiese situasie nodig blyk 
te wees. In die film- en teaterwese is die finale produk, naamlik 'n 
film of 'n opvoering, gewoonlik 'n weerspieeling van die regisseur se 
kreatiwiteit ten opsigte van die vertolking van die draaiboek en sy 
vermoe om op so 'n wyse riglyne aan die akteurs en ander 
bystandspersoneel te verskaf dat hulle uitvoering gee aan sy vertolking. 
Analoog hieraan kan dit gestel word dat die mediabenuttingsontwerp 'n 
samevatting is van die kreatiwiteit en kundigheid van al die kundiges wat 
dit saamgestel het; dit kan dus as die 'regisseur' ten opsigte van die 
beplande mediabenutting vir 'n bepaalde didaktiese situasie gesien word. 
Die riglyne wat vir die vervaardiging, voorsiening, en benutting van 
media opgestel word, stel in hierdie geval die betrokke personeel in 
staat om, deur die daarstel van sinvolle didaktiese gesprekke, uitvoering 
te gee aan die vertolking van die bepaalde didaktiese situasie soos 
vervat in die mediabenuttingsontwerp. 
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3.8 SAMEVATTING 

In hierdie hoofstuk word die onderlinge verband tussen mediakundige 
antwerp en didaktiese antwerp onder die loep geneem. Eerstens word daar 
teen die agtergrond van onderwystegnologie en didaktiese ontwerpmodelle 
voorgestel dat mediakundige antwerp op 'n sistematiese wyse benader 
behoort te word. Die mediakundige aspekte wat tydens 'n sistematiese 
benadering tot mediakundige antwerp ter sprake behoort te kom, naamlik 
kommunikatiewe media-eienskappe, algemene media-eienskappe, basiese 
visuele en ouditiewe antwerp en mediakundige evaluering word bespreek. 
Teen hierdie agtergrond word 'n uitgebreide model vir die antwerp van 
doeltreffende mediabenutting ontwikkel en word aangetoon dat mediakundige 
antwerp 'n integrale deel van didaktiese antwerp behoort te wees. In 
hierdie verband word daar ook aangetoon dat die eindproduk van die 
mediakundige ontwerpproses naamlik die mediabenuttingsontwerp of 
storieborduiteensetting, as 'regisseur' aangewend behoort te word om te 
verseker dat daar voldoen word aan die relevante inhoudelike, didaktiese 
en mediakundige vereistes. Hierdeur kan daar ook verseker word dat die 
kreatiwiteit en kundigheid van die ontwerpspan neerslag sal vind in die 
uiteindelike mediabenutting en die gevolglike didaktiese gesprekke. 
Aangesien die funksie van mediakundige antwerp vir 'n bepaalde didaktiese 
situasie uiteraard ook in 'n afstandsonderwyssituasie neerslag vind, word 
enkele relevante aspekte met betrekking tot mediabenutting in 
afstandsonderwys in die volgende hoofstuk bespreek . 

... ooOoo ... 



HOOFSTUK 4 

MEDIABENUTTING IN AFSTANDSONDERWYS 

4.1 INLEIDING 

In hierdie hoofstuk word daar gekonsentreer op die beskouing van enkele 
perspektiewe op afstandsonderwys wat verband hou met doeltreffende 
mediabenutting in afstandsonderwyssituasies. Eerstens word 'n aantal 
definisies en beskrywings van afstandsonderwys ontleed met die doel om 
die hoofkenmerke van afstandsonderwys te identifiseer. Teen hierdie 
agtergrond word 'n aantal organisatoriese kenmerke van afstandsonderwys 
en 'n aantal kenmerke van afstandsonderwys wat verband hou met 
onderrigmetodes en -tegnieke ook ge1dentifiseer. Daar word ook aandag 
gegee aan die beskouing dat afstandsonderwys, vanuit 'n 
makrovlakperspektief, gesien kan word as meer as die blote kwalifisering 
van 'n bepaalde didaktiese situasie. Daarna word daar aandag gegee aan 
mediabenutting in afstandsonderwys deur 'n aantal algemene funksies van 
mediabenutting en 'n aantal benaderings tot mediabenutting te bespreek. 
Verder word die bydrae van tegnologiese ontwikkelinge tot mediabenutting 
in afstandsonderwys, die mees algemene media wat in afstandsonderwys 
aangewend word en die belangrikheid van die gedrukte woord binne die 
konteks van afstandsonderwys bespreek. Enkele aspekte rakende die 
tersiere student in 'n afstandsonderwyssituasie en 'n spanbenadering tot 
die beplanning en ontwikkeling van kursusse vir afstandsonderwys word ook 
bespreek. Deur die ontleding van die temas vervat in 'n verskeidenheid 
van referate en artikels wat tussen 1987 en 1989 oor afstandsonderwys 
gepubliseer is, word daar laastens gepoog om enkele relevante tendense 
uit te sonder wat verband hou met die benutting van media in 
afstandsonderwys. As gevolg van die beperkte omvang van hierdie studie 
is dit nie moontlik om alle navorsing en literatuur met betrekking tot 
mediabenutting in afstandsonderwys na te gaan nie. Bogenoemde tendense 
weerspieel dus slegs die situasie met betrekking tot die literatuur wat 
wel ondersoek is. 
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4.2 AFSTANDSONDERWVS: benamings vir didaktiese situasies 
met afstandsonderwyskenmerke 

In die literatuur word 'n verskeidenheid van benamings vir daardie 
versameling van didaktiese situasies gevind wat daardeur gekenmerk word 
dat die aard van die afstand tussen die dosent en die student, beide ten 
opsigte van geografiese posisie en tyd, nie 'n homogene faktor is nie. 
Alhoewel die verwydering ten opsigte van afstand en tyd tussen die dosent 
en die student gemeenskaplik aan bogenoemde didaktiese situasies is, kan 
daar tog ander verskille tussen die didaktiese situasies voorkom en daar 
bestaan nog twyfel oor wat die mees gepaste benaming is. Keegan (1983:6) 
stel die kortweg soos volg: 

The growing literature on distance education contains many 
complaints about the lack of unanimity on the terminology used 
in the field. 

Die plasing van klem op die verskille tussen bogenoemde didaktiese 
situasies kan moontlik aanleiding gee tot die gebruik van verskillende 
benamings. Hierdie benamings weerspieel uiteraard dan nie die 
gemeenskaplike aard van die didaktiese situasies ten opsigte bogenoemde 
verwydering tussen die dosent en die student nie. Enkele van die 
benamings wat in hierdie verband in die literatuur gevind word, is: 

"correspondence study"; 
"homestudy"; 
"independant study"; 
"external studies"; 
"off-campus study"; 
"tele-tuition"; 
"t~l~-enseignement"; 

"telemathic teaching"; 
"educaci6n a distancia"; 
"teleducacao"; 
"Fernunterricht" en 
"distance education" (Rumble en Harry 1982:11). 
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Harley (1982:165) huldig dieselfde standpunt en stel dit soos volg: 

Verskillende benaminge word gebruik vir die vorm van onderwys 
wat gekenmerk word deur die feit dat die dosent en student nie 
fisies in mekaar se teenwoordigheid verkeer nie. Teen elke 
benaming kan een of ander beswaar ingebring word. 
Korrespondensieonderwys skep die indruk dat die onderwys 
uitsluitlik deur korrespondensie plaasvind, terwyl daar 
hedendaags by uitstek 'n multi-media benadering gevolg word. 
"Homestudy• laat die klem te veel val op die plek waar studeer 
word en oorbeklemtoon die idee van selfinstruksie. •Independent 
study" is 'n term wat veral in die VSA gebruik word maar die 
begrip "independent" lewer ook weer probleme. 

Uit die gebruik daarvan in die literatuur wil dit tog voorkom asof die 
benaming afstandsonderwys ("distance education") geredelik aanvaar word 
(Keegan 1983:26). N.I.H.E Dublin (1983:4) huldig dieselfde standpunt: 

The term distance education is one that is generally recognised 
but often not fully understood. Confusion is increased by the 
interchangeability of other terms such as correspondence study, 
home study, open learning, and external independant study. 

Indeed, the different terms to a large extent reflect 
different historical traditions and emphases rather than 
radical differences. 

By nadere ondersoek is dit duidelik dat die meeste van die benamings 
hierbo genoem, in werklikheid daarop gerig is om verskillende didaktiese 
situasies te beskryf. Hierdie verskillende didaktiese situasies het dit 
egter in gemeen dat daar van afstandsonderwystegnieke gebruik gemaak 
word. Die gevolg is dat die onderwysbestuurstegnieke, onderwysmetodes, 
onderwystegnieke en die onderwysadministrasie so aangepas behoort te word 
dat daar voorsiening gemaak word vir die afstandsonderwyssituasie. 
Indien die klem op die gemeenskaplike aspekte ten opsigte van die afstand 
tussen die dosent en die student geplaas word, is die benaming 
afstandsonderwys uiteraard toepaslik met die voorbehoud dat die ander 
kenmerke van die besondere didaktiese situasies nie in die definisies of 
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beskrywings van afstandsonderwys misken word nie. 

4.3 AFSTANDSONDERWYS: 'n vergelyking van definisies en beskrywings 

In die literatuur bestaan daar 'n verskeidenheid van definisies en 
beskrywings vir afstandsonderwys wat in 'n groat mate ooreenstem, maar 
tog sekere verskille toon. Keegan (1983:6) vergelyk byvoorbeeld vier 
sulke definisies, naamlik die van: Holmberg in 1977; Franse wetgewing in 
1971; Peters in 1973 en Moore in 1973. Vir die doeleindes van hierdie 
studie word Keegan (1983) se gevolgtrekkings, die van Peters (1973), 
latere beskouings van Holmberg (1985a) en Moore (1989) en vyf ander 
beskrywings of definisies van afstandsonderwys (N.I.H.E. Dublin 1983; 
Baath 1980; Haagmann 1970; Harris & Williams 1977; Rumble 1989) met 
mekaar vergelyk om tot 'n sintese van die belangrikste kenmerke van 
afstandsonderrig te kom sodat dit dan vergelyk kan word met die beskouing 
van afstandsonderwys soos gestel in paragraaf 1.5.5. Die belangrikste 
kenmerke van afstandsonderwys wat in die verskillende beskrywings of 
definisies voorkom, word ge1dentifiseer en in 'n rangorde in 
ooreenstemming met die verwysingsfrekwensie daarvan in die beskrywings of 
definisies geplaas. 

Daardie kenmerke wat in vyf of meer van die nege definisies of 
beskrywings voorkom, word hoofkenmerke genoem en die ander kenmerke word 
gekategoriseer as 6f organisatories 6f dat dit verband hou met 
onderrigmetodes en -tegnieke. Die belangrikste kenmerke van 
afstandsonderwys wat uit die ontleding van die definisies en beskrywings 
hierbo genoem na vore kom, word hieronder genoem. 

Hoofkenmerke van afstandsonderwys 

Afstandsonderwys word daardeur gekenmerk dat: 

• daar 'n verwydering tussen die dosent en die student bestaan beide 
ten opsigte van tyd en geografiese afstand, 

• daar van 'tegniese' media gebruik gemaak word om kommunikasie tussen 

die dosent en die student te bewerkstellig en 
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• daar voorsiening gemaak word vir tweerigtingkommunikasie tussen die 
dosent en die student. 

Organisatoriese kenmerke van afstandsonderwys 

Afstandsonderwys word daardeur gekenmerk dat: 

• daar 'n onderriginstansie (formeel of nie-formeel) betrokke is wat 
die onderwys organiseer en aanbied, 

• daar grootliks van 'n ge1ndustrialiseerde organisasiestruktuur 
gebruik gemaak word om die afstandsonderwys te bedryf, 

• daar 'n groat mate van rasionalisering plaasvind ten opsigte van die 
verskillende onderwysaktiwiteite wat bedryf word en 

• studiemateriaal hoofsaaklik vooraf vervaardig word. 

Kenmerke van afstandsonderwys wat verband 
hou met onderrigmetodes en -tegnieke 

Afstandsonderwys word daardeur gekenmerk dat: 

• die moontlikheid van 'n mate van direkte kontak tussen die dosent en 
die student nie uitgesluit word nie, 

• studente hoofsaaklik as individue onderrig word en studeer, 

• die moontlikheid dat studente in groepe kan studeer en onderrig kan 
word nie uitgesluit word nie, 

• studiemateriaal formeel gestruktureer word en 

• besondere aandag aan die benutting van bepaalde onderrig- en 

studiemetodes gegee word. 
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Tabel 4.1 is 'n diagrammatiese voorstelling van die ontleding van 
beskrywings of definisies hierbo genoem. Die kenmerke 
afstandsonderwys wat in tabel 4.1 genoem word, word kortliks 
volgende paragrawe bespreek. 

Tabel 4.1 Afstandsonderwys: 'n vergelyking van definisies 
en beskrywinqs 

OUTEURS 

ENKELE KENMERKE VAN AFSTANDSONDERWYS UIT DIE 
DEFINISIES EN BESKRYWINGS a b c d e f 

1. Verwydering tussen dosent en student 
ten opsigte van tyd en geografie * * * * * * 

2. Die gebruik van 'tegniese' media om 
kommunikasie te bewerkstellig * * * * * * 

3. Die nodigheid van tweerigting-
kommunikasie tussen dosent en student * * * * 

4. Die formele strukturering van 
studiemateriaal * * 

5. Die betrokkenheid van 'n onderrig-
instansie (formeel of nie-formeel) * 

6. Die moontlikheid van 'n mate van 
direkte kontak tussen dosent en student * * 

7. Die voorkoms van 'n geindustrialiseerde 
organisatoriese struktuur * * * 

8. Die kenmerk dat studente hoofsaaklik as 
individue onderrig word en studeer * 

9. Die moontlikheid dat studente in groepe 
kan studeer en onderrig kan word * 

10. Spesiale verwysing na spesifieke 
onderrig- en studiemetodes * 

11. Rasionalisering van onderwys * 

12. Vooraf vervaardiging van studiemateriaal * 

[label 4.1 vervolg 

g h i 

* * * 

I 
* * * 

* 

* 

* * 

* 

* 

* 

* 

in 

TOT 

9 

9 

5 

3 

3 

3 

3 

2 

2 

2 

1 

1 

die 
van 
die 

Outeurs waarna in label 4.1 verwys word: a. Keegan 1983; b. Moore 1989; c. Peters 1973; d. N.I.H.E. 
Dublin 1983; e. Holmberg 1985a; f. Baath 1980; g. Haagmann 1970; h. Harris & Williams 1977; 
i. Rumble 1989. 

#Rumble (1989:14,18) sluit nie media per se uit sy definisie uit nie maar wel die veronderstelling dat 
afstandsonderwys altyd gepaard gaan met die benutting van die massamedia en dat briefwisseling nie 
hierby ingesluit is nie (kyk ook paragraaf 4.3.1.2).] 
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Hoofkenmerke van afstandsonderwys wat in die definisies en 
beskrywings voorkom 

Uit 'n ontleding van bogenoemde beskrywings en definisies blyk dit 
duidelik dat twee kenmerke van afstandsonderwys, naamlik die verwydering 
tussen die student en die dosent ten opsigte van tyd en geografiese 
afstand en die aanwending van 'tegniese' media om kommunikasie tussen die 
dosent en die student te bewerkstellig, as hoofkenmerke deur al die 
outeurs beskou word. Hierdie is die enigste aspekte wat in al die 
beskrywings of definisies van afstandsonderwys, wat ondersoek is, voorkom 
(kyk Tabel 4.1). Die kenmerk dat daar voorsiening gemaak behoort te word 
vir die moontlikheid van tweerigtingkommunikasie tussen die dosent en die 
student, kom in vyf van die nege definisies voor. Hierdie drie kenmerke 
word derhalwe as die hoofkenmerke van afstandsonderwys beskou en word 
hierna kortliks bespreek. 

4.3.1.1 Verwydering tussen die dosent en die student ten opsigte van 
tyd en geografiese afstand 

Die kenmerk dat die dosent en die student ten opsigte van tyd en 
geografiese afstand van mekaar verwyderd is, word in al die beskrywings 
en definisies van afstandsonderwys wat ondersoek is, as die mees 
kenmerkende eienskap aangegee. Keegan (1983:30) en Rumble (1989:19) voer 
aan dat dit juis die verwydering tussen die dosent en die student is wat 
afstandsonderwys onderskei van kontakonderwys. Volgens Moore (1989:8), 
Harris & Williams (1977:8) en N.I.H.E. Dublin (1983:5) is die persoon of 
instansie wat afstandsonderwys verskaf, ten opsigte van plek of tyd of 
beide, verwyder van die studente. Peters (1973:206) weer stel dit dat 
afstandsonderwys dit moontlik maak dat 'n groot aantal studente daaraan 
kan deelneem sonder in ag neming van hul woonplek. Volgens Haagmann 
(1970:13) is een van die wesentlike kenmerke van afstandsonderwys die 
geografiese verwydering tussen die dosent en die student vir die totale 

of oorgrote tydsduur van die onderrig. Holmberg (1985a:1) en Baath 

(1980:6) weer stel dit dat afstandsonderwys daardie vorms van studie 
omvat waar studente nie onder die kontinue, en onmiddellike toesig van 
dosente in lesinglokale of in dieselfde gebou is nie. 



136 

4.3.1.2 Aanwending van 'tegniese' media om kommunikasie te 
bewerkstellig 

Oat daar in afstandsonderwys van 'tegniese' media gebruik gemaak word om 
kommunikasie tussen die dosent en die student te bewerkstellig, word in 
al die beskrywings en definisies van afstandsonderwys wat ondersoek is, 
as 'n kenmerkende eienskap aangegee. Peters (1973:129) tref in hierdie 
verband 'n onderskeid tussen direkte en gemedieerde ("vermittelt") 
afstandsonderwyssituasies en verwys onder andere na die benutting van 
media soos handgeskrewe woorde (Peters 1973:59), gedrukte woorde 
(Peters 1973:62), oudiovisuele media (Peters 1973:79) asook radio en 
televisie (1973:83) as moontlikhede vir afstandsonderwys. Ook 
Baath (1980:12) verwys na die mediering ("mediation") van inligting vir 
6f eenrigting- 6f tweerigtingkommunikasie tydens afstandsonderwys en noem 
media soos korrespondensiemateriaal, die telefoon, die radio en 
televisie. Haagmann (1970:15,16) weer verwys na gedrukte leermateriaal 
en ander afstandoorbruggende leermateriaal met spesiale verwysing na 
radio en televisie. Holmberg (1985a:1) stel dit weer dat 
afstandsonderwys gekenmerk word deur die aanwending van onderrigmetodes 
waar daar gebruik gemaak word van drukwerk ("print") en meganiese, of 
elektroniese apparate. Keegan (1983:30), Moore (1989:8), N.I.H.E. Dublin 
(1983:5) en Harris & Williams (1977:11) verwys bloot na die benutting van 
media as 'n kenmerk van afstandsonderwys en sluit drukwerk hierby in. 
Rumble (1989:19) weer stel dit dat tweerigtingkommunikasie in 
afstandsonderwys op 'n nie-tegniese wyse bewerkstellig kan word, maar dat 
die verwydering tussen die dosent en die student in die proses oorbrug 
moet word deur die aanwending van media. Die 'tegniese' media waarna 
hier verwys word, sluit dus die gedrukte woord in en stem ooreen met die 
begripsverklaring van media soos in paragraaf 1.5.2 weergegee. 

4.3.1.3 Die nodigheid van tweerigtingkommunikasie 

In vyf van die nege definisies en beskrywings van afstandsonderwys wat 

ondersoek is, word die nodigheid vir tweerigtingkommunikasie tussen die 
dosent en die student as 'n kenmerk van afstandsonderwys aangetoon 
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(Keegan 1983:30, Moore 1989:8, Holmberg 1985b:2, Baath 1980:12, 
Rumble 1989:19). Die nodigheid van tweerigtingkommunikasie tussen die 
dosent en die student word egter oak deur die ander auteurs ingesien: 
Haagmann (1970:42) raak dit onder andere aan in sy uitsprake oar die 
leergesprek en Peters (1973:127) waar hy mediastruktuur behandel, terwyl 
N.I.H.E. Dublin (1983:7) en Harris & Williams (1977:9) in hul verdere 
bespreking van afstandsonderwys daarna verwys. 

4.3.2 Ander kenmerke van afstandsonderwys wat in die definisies en 
beskrywings voorkom 

Nie een van die ander aspekte wat as kenmerkend van afstandsonderwys 
beskou word, figureer in meer as drie van die beskrywings of definisies 
nie. Dit is egter opvallend dat hierdie aspekte nie deur die ander 
auteurs uitgesluit word in hul verdere bespreking en beredenering oar 
afstandsonderwys nie. Hierdie sekondere kenmerke van 
afstandstandsonderwys word in twee kategoriee ingedeel, naamlik 
organisatoriese kenmerke en kenmerke wat verband hou met onderrigmetodes 
en -tegnieke en word in die volgende paragrawe kortliks bespreek. 

4.3.2.1 Organisatoriese aspekte 

'n Aantal organisatoriese aspekte word deur sommige van die auteurs in 
hul definisies ingesluit. Die betrokkenheid van 'n onderriginstansie 
(formeel of nie-formeel) by afstandsonderwys word deur Keegan (1983:30), 
Harris & Williams (1977:8) en Rumble (1989:18) beklemtoon. Die voorkoms 
van 'n ge1ndustrialiseerde organisatoriese struktuur by afstandsonderwys 
word weer deur Keegan (1983:30), Peters (1973:207) en Rumble (1989:18) 
beklemtoon. Peters (1973:206) wys oak daarop dat daar by 
afstandsonderwys sprake is van rasionalisering deur die verdeling van 
verantwoordelikhede. Holmberg (1985a:1) beklemtoon dit weer dat daar by 
afstandsonderwys hoofsaaklik gebruik gemaak word van voorafvervaardigde 
studiemateriaal wat aan studente versend word. 
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4.3.2.2 Onderrigmetodes en -tegnieke 

'n Aantal aspekte wat verband hou met onderrigmetodes en -tegnieke word 
deur sommige auteurs in hul beskrywings of definisies van 
afstandsonderwys ingesluit. Hierdie kenmerke gee 'n aanduiding van die 
mees algemene didaktiese metodes en tegnieke wat in 
afstandsonderwyssituasies aangewend word. 

In slegs drie van die definisies en beskrywings wat ondersoek is, word 
die moontlikheid van 'n mate van kontakonderwys as sodanig ge1dentifiseer 
as 'n kenmerkende eienskap van afstandsonderwys. Keegan (1983:30) beskou 
byvoorbeeld die moontlikheid van ontmoetings, by geleentheid, vir 
didaktiese sowel as sosialiseringsdoeleindes as een van die hoofelemente 
van 'n definisie van afstandsonderwys. N.I.H.E Dublin (1983:5) weer 
beskou kontakonderwys as een van 'n verskeidenheid van media wat in 'n 
afstandsonderwyssituasie aangewend kan word. Ook Rumble (1989:19) maak 
in sy definisie daarvoor voorsiening dat kontakonderwys in medewerking 
met afstandsonderwys aangewend kan word. By nadere ondersoek is dit 
verder opvallend dat nie een van die ander auteurs, wie se definisies of 
beskrywings ondersoek is, direkte kontak tussen dosent en student geheel 
en al uitsluit vir moontlike aanwending in afstandsonderwys nie. 
Alhoewel hierdie auteurs nie in hul definisies of beskrywings direk na 
die moontlikheid van 'n mate van kontakonderwys in afstandsonderwys 
verwys nie, sluit hulle dit tog op 'n indirekte wyse in deurdat hulle in 
hul verdere bespreking van afstandsonderwys dit as 'n moontlikheid uitwys 
(Haagmann 1970:73, Baath 1980:45, Holmberg 1985a:36, Harris & 
Williams 1977:9, Moore 1989:10 en Peters 1973:240). 

Die kenmerk dat studente hoofsaaklik as individue onderrig word en 
studeer, word deur Holmberg (1985a:2) en deur Rumble (1989:19) beklemtoon 
en die moontlikheid dat studente in groepe kan studeer en onderrig kan 
word, word weer deur Moore (1989:8) en Rumble (1989:19) uitgesonder. 
Daar word deur drie auteurs (Moore 1989:9, Peters 1973:206, 
Rumble 1989:19) verwys na die formele strukturering van studiemateriaal 
as 'n kenmerk van afstandsonderwys. Spesiale verwysing na spesifieke 

onderrig- en studiemetodes, wat in afstandsonderwys aangewend kan word, 

word ook deur N.I.H.E. Dublin (1983:7) en Rumble (1989:19) gemaak. 
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4.3.3 Sintese 

Uit 'n ontleding van die definisies en beskrywings hierbo genoem, blyk 
dit duidelik dat die verwydering tussen die dosent en die student ten 
opsigte van beide tyd en geografiese afstand of van tyd en geografiese 
afstand afsonderlik, beskou kan word as die mees kenmerkende eienskap van 
afstandsonderwys. Hierdie verwydering tussen die dosent en die student 
verander egter geensins die struktuur van die fundamentele didaktiese 
situasie nie (kyk ook paragraaf 2.2.1). Dit kwalifiseer egter die 
bepaalde didaktiese situasie as een waar die verwydering tussen die 
dosent en die student 'n belangrike rol speel. Tydens die didaktiese 
fundering van die bepaalde didaktiese situasie behoort die rol wat 
hierdie verwydering speel, dus in ag geneem te word by, onder andere, die 
aanwending van didaktiese riglyne, die bepaling van die nodige 
leerervarings, die skep van leergeleenthede en die wyse van 
leerstofverwerking. 

Dit is opvallend maar sekerlik ook voor die hand liggend datal die 
definisies en beskrywings wat ondersoek is, melding maak daarvan dat 
kommunikasie tussen die dosent en die student bewerkstellig word deur die 
aanwending van een of ander 'tegniese' medium. Dit volg uit die kenmerk 
van die verwydering tussen die dosent en die student wat aan 
afstandsonderwys toegedig word (kyk paragraaf 4.3) en sluit aan by die 
omskrywing van media wat in paragraaf 1.5.2 gegee is. Die feit dat daar 
verwys word na 'tegniese' media dui slegs daarop dat daar net by 
uitsondering op 'n direkte wvse gebruik gemaak kan word van 
'nie-tegniese' of persoonlike eienskappe (stem, lyftaal, en so meer) om 
kommunikasie tussen die dosent en die student te bewerkstellig. Op 'n 
indirekte wyse is dit egter steeds moontlik om, deur die benutting van 
'tegniese' media (klankbande, videobande, en so meer), persoonlike 
eienskappe aan te wend tydens die kommunikasie tussen die dosent en die 
student. Hierdie kenmerk dui dus slegs op 'n verdere kwalifisering van 
die didaktiese situasie in die sin dat die benutting van media in 
afstandsonderwys sal afhang van die aard van die verwydering tussen die 
dosent en die student. Ook die ander aspekte wat in die vorige paragrawe 
bespreek is, dui slegs op 'n verdere kwalifisering van 'n bepaalde 
didaktiese situasie wat reeds as 'n afstandsonderwyssituasie getipeer is. 
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Moore (1989:8) se beskrywing van afstandsonderwys sluit direk aan by die 
uitgangspunt dat afstandsonderwys beskou kan word as die kwalifisering 
van 'n bepaalde didaktiese situasie (soos in paragraaf 1.5.5 gestel) en 
dit sluit ook direk aan by bogenoemde ontleding van definisies en 
beskrywings van afstandsonderwys: 

In distance education by definition, the person or institutions 
that provide instruction are separate, either in place or time, 
or both from their learners. Distance education consists of a 
whole family of teaching-learning relationships ranging from 
the largely selfdirected through to the most highly organized; 
from interactions between single learners and individual 
tutors, to group learning, to community education, to education 
and training in organizations. What distinguishes this large 
family of educational transactions is the separation between 
learner and teacher, so that the communication between the two, 
that is necessary in the educational transactions, is 
transmitted through print, broadcasting, telecommunications 
media, correspondence instruction through the mail, audio and 
video recordings, computers, and various combinations and 
variations of these. Through the use of these communications 
media, instructors and learners carry on the dialogue across 
space and time that traditionally and conventionally occurs in 
settings where instructor and learner meet face-to-face. 

Bogenoemde standpunte ondersteun dus die beskouing dat afstandsonderwys 
in wese 'n kwalifisering van 'n bepaalde didaktiese situasie is. Die 
hoofkenmerke van hierdie kwalifisering hou verband met die verwydering 
tussen die dosent en die student ten opsigte van tyd en geografiese 
afstand, die aanwending van media om hierdie verwydering of afstand te 
oorkom en die bewerkstelliging van tweerigtingkommunikasie om sinvolle 
didaktiese gesprekke daar te stel. Afstandsonderwys kan egter onder 
bepaalde omstandighede gesien word as meer as net die kwalifisering van 
'n bepaalde didaktiese situasie en in die volgende paragraaf word enkele 
aspekte in hierdie verband kortliks bespreek. 
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4.4 AFSTANDSONDERWYS: meer as die kwalifisering van 'n bepaalde 
didaktiese situasie 

Soos in paragraaf 2.1 gestel, ontstaan didaktiese gesprekke uit die 
kommunikatiewe wisselwerking tussen die dosent, die student en die 
leerstof ter bereiking van besondere onderwysdoelwitte binne 'n bepaalde 
vakgebied. Hierdie wisselwerking word in die praktyk vergestalt deur die 
keuse van die nodige leerervarings vir die student, die verwerking van 
leerstof en die daarstel van ooreenstemmende leergeleenthede deur die 
dosent op 'n didakties gefundeerde wyse. Die bepaalde didaktiese 
situasie wat so ontstaan, kan egter nog verder gekwalifiseer word 
daardeur dat dit 'n afstandsonderwyssituasie is met kenmerke soos in 
paragraaf 4.3.1 uiteengesit. Onder hierdie omstandighede behoort daar by 
die wisselwerking tussen die dosent, die student en die leerstof 
voorsiening gemaak te word vir die besondere afstandsonderwyssituasie om 
te verseker dat sinvolle didaktiese gesprekke daargestel word. 

Dit is egter ook moontlik dat daar in 'n besondere oorkoepelende 
didaktiese situasie (kyk paragraaf 2.2.2) sekere makrovlak-kenmerke 
voorkom wat daarop dui dat afstandsonderwys as een van die moontlike 
alternatiewe oorweeg behoort te word om te voorsien in die behoeftes aan 
onderwysvoorsiening in die besondere oorkoepelende didaktiese situasie. 
In die literatuur word 'n verskeidenheid van voorstelle gevind ten 
opsigte van hoe afstandsonderwys as die basiese wyse van onderrig en leer 
aangewend kan word om onder andere te verseker dat: 

•onderwys meer toeganklik gemaak word, 
•gelyke onderwysgeleenthede geskep word, 
•onderwysgeleenthede vir werkende studente geskep word en 
•onderwys gedemokratiseer word. 

Die RGN (1981b:26) wys juis daarop dat die benutting van afstandsonderwys 
in hierdie verband bevorder behoort te word. Spesifiek met betrekking 
tot die benutting van opvoedkundige radio en televisie wys die RGN 
(1984:2) op 31 sulke behoeftes waarvan slegs enkeles hier genoem word: 

•onderwysersopleiding, 
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•leerbehoeftes binne formele onderwysverband, 
•algemene geletterdheid en 
•plattelandse ontwikkelingsbehoeftes. 

Coffey (1985:99) weer wys daarop dat afstandsonderwys aangewend kan word 
om te verseker dat daar, by die beplanning vir onderwysvoorsiening, 
vinnig gereageer kan word op tendense soos demografiese veranderinge, 
veranderinge ten opsigte van mikrotegnologie, en so meer. Volgens Moore 
(1989:11) skep afstandsonderwys die geleentheid dat onderwys op 'n unieke 
wyse georganiseer en tot die voordeel van volwasse studente aangewend kan 
word. Hy gaan verder deur dit soos volg te stel: 

Invented as a result of new educational needs on the one hand 
and the availability of new communications and instructional 
technologies on the other, distance education can promote 
social equality, give new employment possibilities, and be a 
means of individual self-fulfillment. It can be a force for 
national economic and technical development. It can train the 
underdeveloped sectors of the labour force and provide 
continuing professional education to the more highly educated. 
In these and other ways distance education is a technology 
awaiting further support and further development, to empower 
the adult learner. 

Meer gerig op die vlak van tersiere onderwys en in die besonder gerig op 
universiteitsonderwys stel Guri-Rozenblit (1990:74) dit dat 
afstandsonderwys aanleiding kan gee tot die verbetering van die kwaliteit 
van handboeke op universiteitsvlak, die verbetering van studievaardighede 
ten opsigte van onafhanklike studie, die uitbreiding van tersiere 
didaktiek, die bevordering van interdissiplinere kursusse en 
inter-universitere samewerking, die bevordering van 'n 
multimediabenadering en die bevordering van navorsing oor leer by 
volwassenes. 

Uit 'n post-moderne gesigspunt 
afstandsonderwys die markmeganisme 

vaardighede gekoop, verkoop en 

stel Fox (1989:271) dit dat 
verteenwoordig waardeur kennis en 

uitgeruil kan word. Volgens hom 
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verteenwoordig afstandsonderwys nie net die moontlikheid van "freedom to 
learn", "learner centredness" en "open access" met betrekking tot 
onderwys nie, maar ook die moontlikheid dat "self-help"-, 
development"- en "lifeskills"-vaardighede ontwikkel kan word. 

Daar is dus 'n verskeidenheid van onderwysbehoeftes waarvoor 
afstandsonderwyssituasies geskep kan word met die uitgangspunt dat 
besondere onderwysdoelwitte daardeur bereik kan word. In hierdie gevalle 
gaan dit dan om meer as net die daarstel van didaktiese gesprekke in 'n 
onderwyssituasie wat as 'n afstandsonderwyssituasie gekwalifiseer is 
dit gaan hier ook om die berei~ing van addisionele oorkoepelende 
onderwysdoelwitte. 

Die ontwikkeling van afstandsonderwys vir die voorsiening van 
onderwysbehoeftes in onder andere die situasies waarna hierbo verwys 
word, behoort egter plaas te vind deur die doelgerigte aanwending van 
relevante onderwysteoriee en -modelle (Baath 1983:15, Harley 1982:246). 
Tydens kurrikulumontwerp behoort die addisionele kwalifiserings ten 
opsigte van die onderrigleersituasie, waarna hierbo verwys word, dus saam 
met die kenmerke van afstandsonderwys telkens in berekening gebring te 
word wanneer daar besin word oor situasie-analise, doelstelling, beplande 
leerervaring, seleksie en ordening van inhoud, voorgestelde 
leergeleenthede en evaluering. Afstandsonderwys per se behoort dus nie 
as die totale oplossing van hierdie onderwysvoorsieningsprobleme gesien 
te word nie maar die integrering van die moontlikhede van 
afstandsonderwys en die sinvolle toepassing van die relevante 
onderwysteoriee en -modelle. Baath (1983:31) waarsku dan ook binne die 
verband van afstandsonderwys soos volg: 

Pedagogical phenomena are "man-made" - they do not yield laws 
or other modes of invariance found in science (Gowin, 1972). 
No doubt, we can therefore never find out the best method or 
the teaching model that is most appropriate in all contexts. 
Nevertheless, each of us can -to the best of our abilities- try 

out, experiment, search for what may be most suitable to his 
own particular teaching situation. 
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In aansluiting by die voorafgaande algemene aspekte ten opsigte van 
afstandsonderwys word daar in die volgende paragrawe gekonsentreer op 'n 
didaktiese beskouing van mediabenutting in formele afstandsonderwys op 
tersiere vlak. 

4.5 MEDIABENUTTING IN AFSTANDSONDERWYS: algemene funksies 

Die bewerkstelliging van kommunikasie tussen dosent en student word in 
die volgende paragraaf as die hooffunksie van mediabenutting in 
afstandsonderwys uitgelig. Die funksie om kommunikasie te bewerkstellig 
is egter 'n baie wye begrip en dit strek oor 'n wye spektrum van die 
kurrikuleringsaktiwiteite binne afstandsonderwys. Binne elk van die 
kurrikuleringsaktiwiteite kan mediabenutting 'n verskeidenheid van 
besondere funksies vervul. Om hierdie verskeidenheid van besondere 
funksies van mediabenutting te illustreer word daar in die paragrawe wat 
volg, slegs enkele besondere funksies genoem wat verband hou met die 
daarstelling van leergeleenthede. Hierdie besondere funksies van 
mediabenutting in afstandsonderwys word gekategoriseer volgens die 
didaktiese verloopmomente, soos in paragraaf 2.4.3.3 bespreek, en slegs 
enkele van die vyftigtal leergeleenthede, daar genoem, word ten opsigte 
van elke didaktiese verloopmoment uitgelig om die mediabenuttingsfunksies 
te illustreer. Die leergeleenthede word so gekies dat die moontlike 
vergestalting, deur mediabenutting, van enkele didaktiese riglyne, soos 
in paragraaf 2.3.2 bespreek, aangetoon word. 

4.5.1 Die bewerkstelliging van kommunikasie tussen dosent en student 

Soos duidelik blyk uit die ontleding van 'n aantal 
beskrywings in paragraaf 4.3 is die belangrikste 

definisies en 
funksie van 

mediabenutting in afstandsonderwys 'n afstandoorbruggende funksie om 
sodoende kommunikasie tussen die dosent en die student te bewerkstellig. 
Uit bogenoemde ontleding blyk dit verder dat hierdie kommunikasie wel 
tweerigting kommunikasie behoort te wees. Tweerigting kommunikasie 
tussen die dosent en die student kan deur 'n verskeidenheid van media 
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bewerkstellig word, maar die keuse van bepaalde media hang van die 
betrokke didaktiese situasie af en behoort didakties gefundeer te word. 

4.5.2 Die wek en rig van belangstelling 

Soos in enige ander didaktiese situasie behoort afstandsonderwysstudente 
se belangstelling gedurende die eerste didaktiese verloopmoment gewek en 
gerig te word. Die motiverende aard van die gesproke woord kan onder 
andere deur middel van klankkassette of die radio aangewend word om 
studente ten opsigte van 'n bepaalde kursus te orienteer, te motiveer en 
hul aandag op belangrike aspekte te fokus. Hierdie aspekte stem ooreen 
met die "motivational functions" wat Kaye (1981:51 en verder) aan 
mediabenutting toeken. Die didaktiese riglyne wat hierdeur vergestalt 
kan word, is dat die didaktiese situasie gerig behoort te word en dat die 
didaktiese situasie motiverend van aard behoort te wees. 

4.5.3 Onderrig en kommunikasie 

Gedurende hierdie didaktiese verloopmoment val die klem op die 
doeltreffende aanwending van onderrigmetodes en kommunikasietegnieke om 
sinvolle didaktiese gesprekke tot stand te bring. Binne 'n bepaalde 
didaktiese situasie behoort die relevante studiemateriaal dus deur middel 
van 'n verskeidenheid van aanbiedingswyses aan die student verskaf te 
word. Die inhoud behoort oak tydens hierdie didaktiese verloopmoment vir 
die student veraanskoulik te word. Die gedrukte woord is by 
uitnemendheid geskik vir die aanbieding van die inhoud uit 'n 
verskeidenheid van gesigspunte met die moontlikheid dat sekere gedeeltes 
van die inhoud deur middel van foto's, diagramme en sketse veraanskoulik 
kan word. Hierdie aspekte stem ooreen met die "pedagogical functions" 
wat Kaye (1981:51 en verder) aan mediabenutting toeken. Die didaktiese 
riglyne wat hierdeur vergestalt kan word, is dat die didaktiese situasie 
geheelsienend en aanskoulik van aard behoort te wees. 
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4.5.4 Begeleiding en toepassing 

Die begeleiding van die student tydens sy studie en die voorsiening van 
geleenthede waar die kennis wat opgedoen is, toegepas kan word, is van 
die belangrikste aspekte wat tydens hierdie didaktiese verloopmoment 
aandag behoort te geniet. Twee relevante aspekte wat tydens hierdie 
didaktiese verloopmoment ter sprake behoort te kom, is individualisering 
en opdragstelling. Studente op nagraadse vlak kan op 'n individuele 
grondslag begelei word deurdat inhoud vertolk en afgegrens word deur 
middel van die gesproke woord wat op klankkassette opgeneem word en aan 
die studente gestuur word vir bestudering. Baath (1980:32) weer wys op 
die waarde van werkopdragte by die toepassing van verworwe kennis. In 
hierdie verband kan gedramatiseerde of werklike gebeurtenisse op 
klankkasset of videoband opgeneem word en aan studente gestuur word om as 
gevallestudies ontleed te word. Die didaktiese riglyne wat hierdeur 
vergestalt kan word, is dat die didaktiese situasie individualiserend en 
dinamies van aard behoort te wees en vir selfwerksaamheid voorsiening 
behoort te maak. 

4.5.5 Konsolidering en afsluiting 

Gedurende die konsoliderende en afsluitende didaktiese verloopmoment 
behoort daar voorsiening gemaak te word vir terugvoer aan die student ten 
opsigte van sy leerprestasie en behoort die student se vordering 
geevalueer te word. Volgens Willen (1981:251) is terugvoer aan studente 
een van die mees problematiese aspekte in afstandsonderwys, veral waar 
dit gaan om die vertolking, ontleding en bespreking van die inhoud van 'n 
kursus. Om te verseker dat studente tydige terugvoer kry ten opsigte van 
'n bepaalde werkopdrag, kan daar van radio-uitsendings gebruik gemaak 
word waar die dosent sy vertolking van die betrokke inhoud gee en die 
studente se werkopdragte gesamentlik ontleed en bespreek word. Sodra die 
student dan die individuele kommentaar op sy of haar werkopdrag ontvang, 
kan dit daarmee vergelyk word. 'n Didaktiese riglyn wat hierdeur 
vergestalt kan word, is dat die didaktiese situasie evaluerend van aard 

behoort te wees. 
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4.6 MEDIABENUTTING IN AFSTANDSONDERWYS: 'n verskeidenheid van 
moontlike benaderings 

Die funksies van mediabenutting in afstandsonderwys, soos in die vorige 
paragrawe bespreek, kan uit 'n verskeidenheid van perspektiewe beskou 
word. Indien die bestaande benutting van media in afstandsonderwys 
ondersoek word, behoort die konteks (oorkoep~lende didaktiese situasie) 
waarbinne dit benut word, deeglik in ag geneem te word en behoort daar 'n 
balans te wees tussen wat Moore (1989:10) die "control-local-central" 
verhouding noem. Daar behoort dus 'n balans te wees tussen die mate van 
beheer wat studente het ten opsigte van die media wat hulle vir 
studiedoeleindes aanwend en of dit plaaslik of sentraal verskaf word. 
Die wyse waarop media by 'n universiteit met relatief lae studentegetalle 
per kursus (enkele honderde) aangewend word, sal uiteraard verskil van 
een met relatief hoe studentegetalle per kursus (enkele duisende), 
aangesien die ekonomie van skaal wesentlike kosteverskille kan meebring 
beide ten opsigte van die produksie van studiemateriaal en die wyse 
waarop studente toegang tot die studiemateriaal verkry. 

Enkele van die perspektiewe op mediabenutting in afstandsonderwys wat in 
die literatuur beskryf word, is 'n didaktiese perspektief, 'n 
organisatoriese perspektief, 
interaksieperspektief. Hierdie 

'n afleweringsperspektief en 
perspektiewe op mediabenutting 

afstandsonderwys word kortliks hieronder bespreek. 

'n 
in 

By die beskouing van mediabenutting in afstandsonderwys vanuit 'n 
didaktiese perspektief val die klem op die didaktiese fundering van die 
benutting van media in 'n bepaalde didaktiese situasie. Ongeag die 
omvang van die benutting van 'n bepaalde medium word daar ondersoek of 
dit 'n didakties gefundeerde bydrae lewer tot die leerresultate van die 
student. Daar word oak ondersoek of mediabenutting op 'n didakties 
gefundeerde wyse deur die dosent aangewend word om inligting aan studente 
te lewer. 

Uit 'n bloat organisatoriese perspektief bestaan daar volgens Willen 

(1981:29) internasionaal hoofsaaklik twee modelle waarvolgens 

afstandsonderwys bedryf word, naamlik 'n sterk gesentraliseerde model 
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waar daar dikwels van uitsaaimedia gebruik gemaak word (voorbeelde is die 
Open University in Engeland en die FernUniversitat in Wes-Duitsland) en 
'n meer gedesentraliseerde model waar daar relatief min van uitsaaimedia 
gebruik gemaak word (voorbeelde hiervan is die stelsels wat in Swede, 
Australie en Nieu-Seeland gebruik word). 

Sakamoto (1987:25) stel dit weer uit 'n aflewerinqsperspektief dat daar 
drie wyses is waarop studiemateriaal aan studente gelewer kan word, 
naamlik: 

• transportasie (die posstelsel of ander vervoermiddels), 
• uitsending (radio- en televisie-uitsendings) en 
• transmissie (videotex, elektroniese posen rekenaarnetwerke). 

Uiteraard sal die kombinasie van wyses waarop studiemateriaal aan 
studente gelewer word, 'n invloed he op die wyse waarop media in 
afstandsonderwys benut word. 

Uit 'n perspektief geriq op die interaksie tussen die dosent en die 
student stel Barker, Frisbie en Patrick (1989:22) dit weer dat daar twee 
benaderings in afstandsonderwys kan wees, naamlik 'n benadering gebaseer 
op korrespondensie en 'n benadering gebaseer op telekommunikasie. Hulle 
verdeel dan mediabenutting soos volg onder hierdie twee kategoriee: 

DISTANCE EDUCATION APPROACHES 
(From Low To High Levels Of Teacher/Student Interaction) 

Category 1. Correspondence-Based Distance Education 

!.Correspondence study based on print materials supported 
by audiotapes and/or videotapes. (higher interaction) 

2.Correspondence study based on print materials supported 
by broadcast signals (radio or television) but with no 
"real-time" communication. 

3.Correspondence study based on print materials only 

(lower interaction). 
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Category 2. Telecommunications-Based Distance Education 

l.Two-way voice link, two-way video (full-motion) link. 
(higher interaction) 

2.Two-way voice link, two-way video (freeze frame) link. 
3.Two-way voice link, one-way video (full-motion) link. 
4.Two-way voice link, one-way video (freeze frame) link. 
5.Two-way voice link only. (lower interaction) 

Daar kan dus op 'n verskeidenheid van wyses gekyk word na die benutting 
al dan nie van bepaalde media in bepaalde afstandsonderwyssituasies. Dit 
is egter belangrik dat op 'n gebalanseerde wyse na die probleem van 
mediaseleksie en media-integrering gekyk word. Die feit dat media onder 
bepaalde omstandighede op een van bogenoemde wyses gekategoriseer word, 
veronderstel nie dat ander media (wat nie in die kategorisering voorkom 
nie} nie op 'n didakties gefundeerde wyse aangewend kan word nie. 
Moore (1989:9} se beskouing word in hierdie verband onderskryf: 

.... the best distance education program will be that which 
delivers information in various forms, suited to various 
learning styles, and gives the greatest range of alternative 
communication modes. 

4.7 MEDIABENUTTING IN AFSTANDSONDERWYS: die bydrae van tegnologiese 
ontwikkelinge 

Die verskillende benaderings tot mediabenutting in afstandsonderwys, 
waarna daar in die vorige paragraaf verwys word, dui elkeen op 'n ander 
wyse waarop tegnologiese ontwikkelinge in afstandsonderwys aangewend kan 
word. Uit 'n tegnologiese ontwikkelingsperspektief is daar volgens 
Garrison (1985:236 en verder} drie op-mekaar-bouende generasies van 
tegnologiese innovasies wat 'n betekenisvolle bydrae tot afstandsonderwys 
kan maak. Garrison (1985:235} beskou hierdie tegnologiese ontwikkelinge 
of innovasies teen die agtergrond van die mate van onafhanklike studie en 
die mate van interaktiewe kommunikasie wat deur die media moontlik gemaak 

word. 
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Eerstens is daar die kombinasie tussen die tegnologiee van die gedrukte 
woord en die posstelsel wat 'n groat mate van onafhanklike studie 
moontlik maak met die moontlikheid van 'n mindere mate van interaktiewe 
tweerigting kommunikasie (as gevolg van die posstelsel is die 
tweerigting kommunikasie egter relatief stadig en tydrowend). 

Die tweede generasie van ontwikkeling is telekommunikasietegnologie wat 
die telefoon en oudio-, video-, en rekenaartelekonferensie insluit. In 
hierdie geval is 'n groat mate van interaktiewe kommunikasie moontlik, 
maar met 'n relatief lae moontlikheid vir onafhanklike studie. 

Die derde generasie is die ontwikkeling op die terrein van 
rekenaartegnologie wat dit moontlik maak dat die tegnologiee van 
korrespondensie en telekommunikasie daarmee ge1ntegreer word om te 
verseker dat die mate van onafhanklike studie en die mate van 
interaktiewe kommunikasie grootliks uitgebrei kan word. 

Garrison (1985:239,240) plaas verder media soos radio, televisie, 
klankkassette, videokassette, videoskywe en oudiografiese kombinasies in 
'n aparte kategorie van media wat nie 'n wesentlike invloed op die 
lewering van afstandsonderwys het nie, aangesien hierdie media gewoonlik 
nie interaktief is nie. Hierdie media wat Garrison (1985:239) as 
"ancillary media" kategoriseer kan egter in kombinasie met die drie 
hoofgroepe van media (korrespondensiemedia, interaktiewe 
telekommunikasiemedia en rekenaarmedia) aangewend word om bepaalde 
didaktiese doelwitte te bereik. Clark (1989:27) sluit hierby aan deur 
dit te stel dat: 

The hues of the distance learning spectrum are many and varied. 
Like the colors of the rainbow, different media are inherently 
not good nor bad, and each has its appropriate uses. As with 
colors, different media can be mixed to achieve appropriate 
effects. 

Wanneer daar teen hierdie agtergrond na die benutting van media in 
afstandsonderwysinstansies gekyk word, is dit eerstens noodsaaklik dat 
daar ook gelet word op die organisatoriese aard van die betrokke 
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instansies. Dit is byvoorbeeld moontlik om 'n onderskeid te tref tussen 
instansies waar daar 'n afstandsonderwyskomponent parallel aan 'n 
bestaande en gevestigde kontakonderwyskomponent bedryf word en instansies 
waar daar slegs van afstandsonderwys gebruik gemaak word. Tweedens is 
dit noodsaaklik dat daar gelet word op die doel waarvoor afstandsonderwys 
deur die betrokke instansies aangewend word. In hierdie verband is dit 
onder andere moontlik om 'n onderskeid te tref tussen instansies wat 
afstandsonderwys op 'n formele wyse aanwend om onderwys te voorsien 
(afstandsonderwysuniversiteite) en instansies wat afstandsonderwys 
aanwend om op 'n informele wyse onderwys te voorsien (openbare 
uitsaaifasiliteite). In die geval van formele onderwysvoorsiening 
behoort mediabenutting daarop gerig te wees dat alle studente toegang het 
tot die media wat benut word. In die geval van informele 
onderwysvoorsiening is mediabenutting weer gerig op die toevallige 
bereiking van so 'n groot as moontlike gedeelte van die teikengroep. 

In die geval van instansies waar daar 'n afstandsonderwyskomponent 
parallel aan 'n bestaande formele kontakonderwyskomponent bedryf word, 
sou dit moontlik wees dat daar nie akademiese personeel vir die 
afstandsonderwyskomponent aangestel word nie, maar dat daar van die 
dienste van die akademiese personeel van die kontakonderwyskomponent 
gebruik gemaak word. In hierdie geval sou dit dan moontlik wees om 
tydens kontakonderwys die lesings van die dosente op klankkasset of op 
videoband vas te le en om dit dan saam met ander studiemateriaal as 'n 
ge1ntegreerde pakket aan afstandsonderwysstudente te stuur. Daar kan dus 
van klankkassette, videokassette en die posstelsel gebruik gemaak word om 
studie onafhanklik van plek en tyd te maak. 

Indien die doel waarvoor afstandsonderwys aangewend word, is om op 'n 
informele wyse die opvoedingspeil van 'n bepaalde deel van die gemeenskap 
te ontwikkel, kan die uitsaaimedia weer aangewend word om studie 
onafhanklik van plek te maak en soveel as moontlik van die teikengroep te 
bereik. Deur verder van tweerigting radio-uitsendings gebruik te maak 
[soos wat dit in die afgelee gebiede van Australie gedoen word, UNESCO 
(ROEAP) 1985:41] of van inskakeling met behulp van die telefoon gebruik 
te maak, kan die mate van interaktiwiteit verhoog word. 
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In die geval van instansies waar daar slegs van afstandsonderwys gebruik 
gemaak word om formele onderwys te voorsien, behoort die benutting van 
media op so 'n wyse beplan te word dat die ontwikkelinge op tegnologiese 
gebied optimaal benut word. In hierdie geval is daar nie dieselfde grade 
van vryheid soos in die twee voorbeelde wat hierbo genoem is nie, maar 
daar is steeds 'n groot verskeidenheid van moontlikhede vir die 
doeltreffende aanwending van tegnologiese ontwikkelinge ten opsigte van 
mediabenutting. Daar behoort egter daarteen gewaak word dat 'n 
tegnologiese ontwikkeling as medium aangewend word bloot omdat dit 
beskikbaar is en opwindend blyk te wees. Daar behoort eerder bepaal te 
word of die benutting daarvan didakties geregverdig kan word. 

In figuur 4.1 word enkele van die tegnologiese ontwikkelinge genoem wat 
moontlik 'n bydrae tot die verbetering van kommunikasie in 
afstandsonderwys kan lewer. Die verband tussen hierdie tegnologiese 
ontwikkelinge en die kommunikatiewe media-eienskappe en die algemene 
media-eienskappe, wat in hoofstuk 3 bespreek word, behoort ondersoek te 
word om te bepaal waar dit op 'n didakties gefundeerde wyse in 
afstandsonderwys aangewend kan word. In figuur 4.1 word die 
kommunikatiewe media-eienskappe, wat as die meeste voor die hand liggend 
vir afstandsonderwys op tersiere vlak beskou word, naas die integrerende 
media en tegnologiee geplaas om hierdie verband uit te lig. Hierdie 
tegnologiese ontwikkelinge kan in drie groepe verdeel word. Eerstens is 
daar rekenaartegnologie wat uiteraard die rekenaar insluit en dit 
moontlik maak dat fasiliteite soos videotex, teletext, elektroniese pos, 
skermdeling en laserskyfbeheer as alternatiewe vir mediabenutting deur 
afstandsonderwysinstansies benut kan word. Tweedens is daar 
transmissietegnologie wat kommunikasie en die verspreiding van 
studiemateriaal deur middel van metaalkabelgeleiding, optiese 
veselgeleiding, direkte elektromagnetiese uitsending, mikrogolfherleiding 
en satellietherleiding moontlik maak. Derdens is daar netwerktegnologie 
wat dit moontlik maak dat 'n verskeidenheid van verskillende fasiliteite 
gelyktydig aan verskillende gebruikers beskikbaar gestel kan word deur 
van pakketskakelingsnetwerke (PSN), lokale areanetwerke (LAN), 
meerdoelige netwerke (VAN - value-added network), ge1ntegreerde diens 

digitale netwerke (ISDN - integrated services digital network) en 

asinchrone transmissie modus (ATM) gebruik te maak. 



Figuur 4.1 Tegnologiese ontwikkelinge afgepaar met kommunikatiewe en algemene media-eienskappe 
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4.8 MEDIABENUTTING IN AFSTANDSONDERWYS: media wat benut kan word 

Die verskeidenheid van moontlike bydraes wat tegnologiese ontwikkelinge 
tot mediabenutting in afstandsonderwys kan maak, soos wat in die vorige 
paragraaf bespreek is, behoort uiteraard getemper te word deur die 
realiteite van wat prakties moontlik is binne 'n bepaalde didaktiese 
situasie. Dit is byvoorbeeld moontlik en relatief maklik (alhoewel 
redelik duur) om deur middel van satellietherleiding die afstand tussen 
die dosent en die student grootliks te oorbrug deurdat studiemateriaal 
uitgesaai word en per satelliet herlei word tot binne die geografiese 
omgewing van alle studente. Die afstand tussen die dosent en die student 
word egter eers werklik oorbrug wanneer alle studente toegang het tot die 
nodige apparatuur (satellietskottel, televisie-jradiostel) om die 
uitgesende inligting te ontvang. In hierdie paragraaf word daar dus 
gepoog om 'n oorsig te gee van media wat wel in afstandsonderwys benut 
word en daar word oak oorsigtelik na die relatiewe bydrae van 
verskillende media tot die totale studiepakket in afstandsonderwys 
verwys. Verder word die verband tussen die mediamoontlikhede vir 
afstandsonderwys en 'n aantal kenmerkende eienskappe van mediabenutting 
bespreek. 

Reeds in 1973 het Peters (1973:106) ten opsigte van die didaktiese 
struktuur van afstandsonderwys die volgende media wat in afstandsonderwys 
benut kan word, ge1dentifiseer en daarop gewys dat, afhangende van die 
bepaalde situasie, hulle in 'n verkeidenheid van kombinasies benut kan 
word: persoonlike briefwisseling, skriftelike werkopdragte, gedrukte 
studiemateriaal, handboeke, studiebriewe, tydskrifte, foto's, skyfies, 
transparante, filmstroke, klankbande, plate, films, radio, televisie, die 
rekenaar en die telefoon. Hierdie siening stem grootliks ooreen met die 
bevindinge van Holmberg (1985b:70,71) na aanleiding van 'n wereldwye 
ondersoek na die stand van afstandsonderwys aan die begin van 1985. Uit 
die ondersoek blyk dit egter dat 94,8% van die instansies wat ondersoek 
is, aangedui het dat gedrukte studiemateriaal as een van die belangrikste 
aanbiedingsmedia aan hul instansie beskou word. Nie een van die ander 
media word in meer as 10% van die instansies wat ondersoek is, as een van 
die mees belangrike aanbiedingsmedia beskou nie. Alhoewel daar tydens 
bogenoemde ondersoek bruikbare terugvoer van 203 instansies wat 
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afstandsonderwys bedryf, ontvang is (waaronder 37 uit die VSA, 23 uit die 
Verenigde Koninkryk, 22 uit Australie, 16 uit Kanada en 15 uit die 
Federale Republiek van Duitsland), kan bogenoemde gegewens uiteraard nie 
veralgemeen word nie aangesien dit slegs van toepassing is op daardie 
versameling van instansies wat wel ondersoek is. Indien hierdie gegewens 
(wat inligting ten opsigte van 16 instansies in Kanada insluit) vergelyk 
word met inligting wat Shobe (1986:215) ten opsigte van die benutting van 
media gedurende 1985 aan 52 afstandsonderwysinstansies in Kanada versamel 
het, blyk dit dat die enigste veralgemenings wat moontlik gemaak kan 
word, is dat gedrukte studiemateriaal deurgaans as die belangrikste 
afleweringsmedium beskou word en dat dit deur 'n verskeidenheid van ander 
media ondersteun word. Alhoewel ander media aangewend word om die 
gedrukte woord te ondersteun blyk dit dat dit nie op groat skaal 
plaasvind nie. In tabel 4.2 word bogenoemde gegewens in 'n verwerkte 
vorm weergegee om hierdie standpunt te ondersteun. 

Tabel 4.2 Relatiewe bydrae van verskillende media in afstandsonderwys 

RELATIEWE BYDRAE VAN VERSKILLENDE MEDIA IN AFSTANDSONDERWYS 

Wereldwyd - 203 instansies met insluiting Slegs Kanada - 52 instansies 
van Kanada 
(verwerk uit Holmberg 1985a:70,17) (verwerk uit Shobe 1986:215) 

% INSTANSIES WAT AS % INSTANSIES WAT 
MEDIA MEES BELANGRIK BESKOU MEDIA MEDIA BENUT 

(AFSONDERLIK) 

gedrukte studiemateriaal 94,8% gedrukte studiemateriaal 100,0% 
klankkassette 9,9% klankkassette 26,9% 
- - videokassette 15,4% 
radio, televisie 13,5%(8,3%, 5,2%) radio/televisie/kabel 9,6% 
telefoon, skyfies/films 2,6%(1,6%, 0,5%) skyfies/films/oudio telekonferensie 7,6% 
kontaksessies, 8,3% - -

rekenaar 1,9% 

Teen die agtergrond van bogenoemde benutting van media in 
afstandsonderwys en die mediakundige aspekte wat in hoofstuk 3 bespreek 
word, is dit moontlik om die verband tussen 'n aantal kenmerkende 
eienskappe ten opsigte van mediabenutting en die mediamoontlikhede vir 
afstandsonderwys aan te toon. Die kenmerkende eienskappe van media wat 
in hierdie verband gebruik word, is 'n verwerking, met die klem op 
afstandsonderwys op tersiere vlak, van die kommunikatiewe en algemene 
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media-eienskappe wat in paragrawe 3.3 en 3.5 ge1dentifiseer is. Die 
volgende nege kenmerkende eienskappe van mediabenutting in 
afstandsonderwys is deur middel van die verwerking uit die kommunikatiewe 
en algemene eienskappe van media gereduseer: 

• die moontlikheid om gedrukte woorde te verwerk, 
o die moontlikheid om gesproke woorde te verwerk, 
• die moontlikheid om grafiese en fotografiese materiaal te verwerk, 
• die dupliseerbaarheid van studiemateriaal vir versending, 
• die doeltreffendheid van versending aan individuele studente, 
• die moontlikheid van doeltreffende tweerigting kommunikasie, 
• die mate van plek-onafhanklikheid wat moontlik is, 
• die mate van tyd-onafhanklikheid wat moontlik is en 
• die mate van gebruikstoegang wat die oorgrote meerderheid van 

studente tot die media het. 

Slegs daardie mediamoontlikhede wat as die voor die hand liggendste vir 
afstandsonderwys beskou word, word gebruik om die verband met bogenoemde 
eienskappe van mediabenutting aan te toon: gedrukte materiaal, 
klankkassette, videokassette, film, radio, televisie, videotex, telefoon, 
rekenaar, laserskyf gekombineer met rekenaar, oudiokonferensie en 
videokonferensie. 

In tabel 4.3 word die kenmerkende eienskappe en die mediamoontlikhede vir 
afstandsonderwys in 'n matriks teenoor mekaar gestel en daar word 
aangedui in watter mate 'n bepaalde medium voldoen aan die vereistes van 
'n bepaalde eienskap. Uit tabel 4.3 behoort dit duidelik te wees dat die 
meeste van die mediamoontlikhede aan die vereistes van die meeste 
kenmerkende eienskappe voldoen. Dit is egter ook duidelik dat daar nie 
een mediamoontlikheid is waar daar goed aan die vereistes van al die 
eienskappe voldoen word nie. Die voor die hand liggende oplossing vir 
hierdie probleem is om 'n multimediabenadering te volg en deur die 
benutting van 'n verskeidenheid van gepaste media te verseker dat daar 
voldoen word aan al die vereistes van 'n bepaalde eienskap. In tabel 
4.3 word op 'n aantal van hierdie moontlikhede gewys deurdat alternatiewe 

verskaf word waar 'n bepaalde eienskap nie van toepassing is by die 
benutting van 'n bepaalde medium nie. 



Tabel 4.3 Mediamoontlikhede vir afstandsonderwvs afgepaar met enkele kenmerkende eienskappe 

KENMERKENDE 
EIENSKAPPE 

verwerking van 
gedrukte woorde 

verwerking van 
gesproke woorde 

verwerking van 
grafiese en foto-
grafiese materiaal 

dupliseerbaarheid 
vir versending 

versending aan 
individuele 
studente 

twee-rigting 
karmunikasie 
met studente 

plek-
onafhank 1 ikheid 

tyd-
onafhanklikheid 

gebruikstoegang 

g 
r 

deur individuele 
studente (a lle) 

-------· 

- goed 
redelik 

- swak 

gedruk.te 
materiaal 

goed 

nvt 
g-as k1ankk 
g-as radio 

goed 

goed 

rede 1 ik 
( posste 1 se 1) 

rede 1 ik 
r- pos 
g-o/v konfer 

goed 

goed 

goed 

s 
nvt - nie van toepassing 

o/v - oudio/video } 
konfer - konferensie 
gedruk - gedrukte materiaal 
klankk klankkassette 
pos posstelsel 

MEDIAMOONTLIKHEDE VIR 'N AFSTANDSONDERVYSSITUASIE 

klankkasset videok.asset film radio televisie videotex telefoon rekenaar v;deoskyf/ oudio- video-
rekenaar konferensie konferensie 

nvt swak swak nvt swak rede 1 ik nvt rede 1 ik redelik nvt swak 
(formaat) (formaat) (formaat) (formaat) (formaat) (formaat) ( formaat) 

g-as gedruk g-as gedruk g-as gedruk g-as gedruk g-as gedruk g-as gedruk g-as gedruk g-as gedruk g-as gedruk g-as gedruk g-as gedruk 

goed goed goed goed goed nvt goed swak goed goed goed 
g-as k1ankk g-as k1ankk 
g-as radio g-as radio 

nvt rede 1 ik rede 1 ik nvt rede 1 ik rede 1 ik nvt goed goed nvt rede l ik 
(forma at) ( formaat) (formaat) (formaat) ( formaat) 

g-as gedruk g-as gedruk g-as gedruk g-as gedruk g-as gedruk g-as gedruk g-as gedruk g-as gedruk 

goed swak swak goed goed goed goed goed swak goed goed 
( n ie-massa) (nie-massa) (nie-massa) 

rede 1 ik rede 1 ik swak goed goed goed goed rede 1 ik rede1ik swak swak 
( posste 1se 1) ( posste 1se 1) (aanta 1) (aanpasbaar) (aanpasbaar) (groep) (groep) 

(posste 1se 1) 

nvt nvt nvt nvt nvt rede 1 ik goed rede1ik rede 1 ik goed goed 
r-gedruk pos r-gedruk pos r-gedruk pos r-gedruk pos r-gedruk pos ( aanpas baa r) (aanpasbaar) (aanpasbaar) 
g-o/v konfer g-o/v konfer g-o/v konfer g-o/v konfer g-o/v konfer g-o/v konfer g-o/v konfer g-o/v konfer 

goed goed rede 1 ik goed goed goed rede 1 ik goed goed rede 1 ik rede 1 ik 
(terugskou) (RSA) (groep) (groep) 

goed goed rede 1 ik swak swak goed goed goed goed swak swak 
(terugskou) (uitsaaityd) (uitsaaityd) (trans. tyd) (trans. tyd) 

goed swak swak goed swak swak rede lik swak swak swak swak 
(RSA) (RSA) (RSA) (RSA) (RSA) (RSA) (RSA) (RSA) (RSA) 

(formaat) 
(nie-massa) 
( posste lse 1) 
(aantal) 
(aanpasbaar) 

- vertoonformaat/resolusie 'n beperkende faktor (groep) 
(terugskou) 
(uitsaaityd) 
(trans. tyd) 
(RSA) 

- versameling in groep 'n beperkende faktor 
- massaduplisering 'n beperkende faktor 
- posstelsel 'n beperkende faktor 
- aanta 1 kopiee 'n beperkende faktor 
- aanpasbaarheid 'n beperkende faktor 

terugskoufasilitiete 'n beperkende faktor 
- uitsaaityd 'n beperkende faktor 
- transmissietyd 'n beperkende faktor 
- gebruikstoegang in RSA 'n beperkende faktor 

byvoorbee ld:- g-as gedruk pos goed as vergesel word van die benutting van gedrukte materiaal met die posstelsel versend 
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In 'n tersiere afstandsonderwyssituasie is dit noodsaaklik dat daar goed 
voldoen word aan die vereistes ten opsigte van die verwerking van 
gedrukte woorde (vergelyk oak paragraaf 4.9). Verder is dit oak 
noodsaaklik dat daar goed voldoen word aan die vereistes ten opsigte van 
die gebruikstoegang tot die betrokke media deur alle individuele studente 
(vergelyk ook paragrawe 4.3.1.2 en 4.3.1.3). Die enigste medium in 
tabel 4.3 wat gelyktydig aan beide hierdie vereistes voldoen, is gedrukte 
materiaal. Deur gedrukte materiaal binne 'n multimediapakket te 
kombineer met klankkassette, die radio, die posstelsel en audio- of 
videokonferensies, kan daar tot 'n groot mate voldoen word aan al die 
vereistes van die kenmerkende eienskappe van mediabenutting in 
afstandsonderwys (vergelyk met eerste kolom van tabel 4.3). In die 
volgende paragraaf word die belangrikheid van die gedrukte woord in 
tersiere afstandsonderwys in meer besonderhede bespreek. 

4.9 MEDIABENUTTING IN AFSTANDSONDERWYS: die belangrikheid 
van die gedrukte woord 

In paragraaf 3.3.1 word daar verwys na 'n verskeidenheid van 'tale' of 
simboolstelsels wat vir kommunikasie in 'n didaktiese situasie aangewend 
kan word. Die belangrikste van hierdie 'tale' is egter die spreektaal 
aangesien dit so nou verweef is met die denke van die mens. Stander 
(1967:42) stel dit soos volg: 

Die kongruensie van leer en denke is slegs by die mens moontlik 
as 'n hoer vorm van leer wat intensioneel geaktiveer word 
vanuit die geestelike kern, gerig op probleemoplossing en gedra 
deur die taa1 en daarom oordraagbaar of wendbaar. By hierdie 
kongruensie tussen leer en denke, in samehang met insig, moet 
gehaas word om te wys op die belangrike ro1 van taa1 by 
menslike denke en in die besonder wat betref begripsvorming as 
'n abstraheringsgebeure en insigtelike leerresultaat. 

In die tersiere afstandsonderwyssituasie speel die skryftaal, wat uit 
hierdie spreektaal voortvloei, grootliks die rol van geeksternaliseerde 
geheue waardeur die denke en insigte van die dosent aan die student 
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gekommunikeer kan word sodat hy deur eie denke kan kom tot eie 
insigtelike leerresultate. Dit geld hoofsaaklik vir die oordra van 
feitelike en konseptuele kennis asook vir die oordra van kognitiewe of 
denkvaardighede. Uiteraard geld dit ook vir die kognitiewe aspekte 
verbonde aan die oordra en aanleer van motoriese, reaktiewe en 
interaktiewe vaardighede (Baath 1980:25- kyk ook paragraaf 2.4.3). Waar 
dit egter gaan om die verwerwing, uitvoering en bemeestering van hierdie 
vaardighede, is dit nodig dat die kognitiewe aspekte wat deur middel van 
die skryftaal oorgedra kan word, aangevul word deur die inoefening van 
die relevante handelinge ten opsigte van motoriese, reaktiewe en 
interaktiewe vaardighede. Om verwarring te voorkom sal daar vervolgens 
verwys word na skryftaal as die gedrukte woord ongeag hoe dit voorgestel 
word - handgeskrewe, litografies gedruk, op 'n skerm geprojekteer, met 
behulp van 'n katodestraalbuis vertoon, en so meer. 

Indien bogenoemde aspekte met die eienskappe van kommunikatiewe beelde, 
soos in paragraaf 3.3.2 bespreek, en die afstandsonderwysvereistes ten 
opsigte van plek-onafhanklikheid, tyd-onafhanklikheid en interaktiewe 
kommunikasie afgepaar word, word die rede vir die dominansie van die 
gedrukte woord in afstandsonderwys duidelik. Deur woorde saam met 
grafiese en fotografiese beelde op papier te druk en van die posstelsel 
gebruik te maak, is dit moontlik om die oorgrote meerderheid van alle 
moontlike leerstofinhoude (op tersiere vlak) vas te le, aan studente te 
versend en om interaktief in hierdie verband te kommunikeer. In terme 
van die eienskappe van kommunikatiewe beelde dui dit daarop dat 
leerstofinhoud wat in die vorm van beskrywende of skematiese, statiese 
visuele uitbeeldings deur middel van skryftaal en diagrammatiese beelde 
gekodeer is, aan hierdie vereistes voldoen. Daar is verder die 
moontlikheid om realistiese fotografiese en illustratiewe beelde by 
bogenoemde moontlikhede byte voeg (kyk ook die vetgedrukte gedeelte van 
figuur 4.1). 

Gedrukte studiemateriaal het dus die potensiaal om, nie net deur gedrukte 
woorde nie, maar ook deur diagrammatiese voorstellings en deur 
realistiese fotografiese en illustratiewe voorstellings, die meerderheid 
van leerstofinhoud op 'n gerieflike wyse tot die beskikking van 
afstandsonderwysstudente te stel. Spesifiek met betrekking tot ervaring 
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uit die praktyk van afstandsonderwys word bogenoemde siening ondersteun 
deur Hakemulder (1985:5) se uitspraak: 

From experience we know by now that even with all the 
sophisticated and modern features of technology, the written 
materials still are the most important element in distance 
teaching. Therefore, the crucial element seems to me the 
adoption of a strategy for production of high quality teaching 
materials. 

Ook uit 'n ondersoek wat deur Holmberg (1985b:70,71) na die stand van 
afstandsonderwys gedoen is, blyk dit dat meer as 94% van die instansies 
wat ondersoek is, die gedrukte woord 
komponente van die studiepakket beskou. 
die volgende uitsprake ondersteun : 

as een van die belangrikste 
Hierdie standpunt word ook deur 

The essence of distance-teaching is that student and teacher 
are geographically separated. There are numerous methods of 
bridging this gap between teacher and student. In most cases 
the written word, i.e. books, compendia etc., is a vital 
component. (Willen 1988:77) 

In most distance-education projects (with the notable exception 
of those concerned with basic literary and numeracy skills) 
print is the prime medium in terms of proportion of course 
materials and the proportion of student study time. (Kaye 
1981:49) 

Die belangrikheid van die gedrukte woord as kommunikasiemedium in die 
afstandsonderwyssituasie behoort teen die hierdie agtergrond 
voor die hand liggend te wees. Van Vuuren (1976:69) beweer dat ongeveer 
80% van alle kennis deur middel van die gedrukte woord verwerf kan word. 
Die belangrikste aspek in hierdie verband is nie slegs die benutting van 
die gedrukte woord deur die dosent om inligting te versprei nie, maar ook 
die benutting van die gedrukte woord deur die student om te studeer 

(Marland, Patching, Putt & Putt 1990:71). 
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Deur die beklemtoning van die belangrikheid van die gedrukte woord word 
geensins gesuggereer dat die waarde van ander media genegeer word nie 
juis die teendeel. Deur die ontwikkeling van hoe kwaliteit 
studiemateriaal (Hakemulder 1985:5, Melton 1990:183) behoort die 
potensiaal van die gedrukte woord ten valle ontgin te word en sal daardie 
aspekte wat nie doeltreffend deur die gedrukte woord oorgedra kan word 
nie, ge1dentifiseer kan word. Deur doeltreffende mediaseleksie en 
media-integrering kan hierdie aspekte dan deur middel van ander media 
oorgedra word om aan die student 'n volledige reeks van sinvolle 
leergeleenthede te bied. Enkele van die kenmerkende eienskappe van die 
tersiere afstandsonderwysstudent wat by sodanige mediaseleksie en 
media-integrering ter sprake behoort te kom, word hierna bespreek. 

4.10 MEDIABENUTTING IN AFSTANDSONDERWYS: die tersiere student 

By die beplanning van mediabenutting vir afstandsonderwys aan tersiere 
studente is dit belangrik dat die unieke aard van hierdie studente 
in ag geneem word. Alhoewel tersiere studente almal volwassenes is, moet 
daarop gelet word dat hulle nie daardeur as 'n homogene groep beskou kan 
word nie. Die heterogeniteit van tersiere afstandonderwysstudente word 
deur 'n verskeidenheid van verskillende faktore gekenmerk. Tersiere 
afstandsonderwysstudente se motivering om te studeer is wyd uiteenlopend 
(Willen 1981:28). Morstain en Smart (1977:671) identifiseer byvoorbeeld 
in hierdie verband die volgende vyf kategoriee van volwasse studente: 
nnon-directed, social, stimulation seeking, career orientatedn en nlife 
changen. Tersiere afstandonderwysstudente verskil ook van mekaar wat 
betref die tyd wat aan studies afgestaan kan word, die plek waar daar 
gestudeer word, die omstandighede waaronder daar gestudeer moet word, 
en so meer. 

Elke volwasse student is 'n individu met bepaalde moontlikhede, 
beperkinge, behoeftes en verwagtinge wat eie aan hom of haar is. Uit 'n 
andragogiese oogpunt is dit moontlik om opsommenderwys 'n aantal 
eienskappe wat eie aan volwasse studente is, te identifiseer. Volgens 
die beskouinge van Bass en Vaughan (1966:55), Dickinson (1973:34 en 
verder) en Fromer (1980:140) en Knowles (1978:55) kan die eienskappe van 
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volwasse studente soos volg saamgevat word: Volwasse studente 

• is wyd uiteenlopend gedifferensieer ten opsigte van bekwaamheid, 
motivering en belangstelling; 

• se selfbeeld verander gedurig in die rigting van toenemende 
selfgerigtheid; 

• kan put uit 'n bestaande bron van eie ervaringsbesit; 

• se bereidwilligheid om te studeer is al hoe meer 'n produk van die 
ontwikkelingstake wat nodig is vir prestasie in hul eie leefwereld; 

• se benadering tot leer is probleem- en projekgesentreer en gerig op 
die sinvolle en onmiddellike toepassing van leerresultate op 
bestaande probleme in hul leefwereld. 

Teen hierdie agtergrond behoort die opgaaf soos Birkey (1984:28) dit vir 
volwasse leer stel, naamlik dat volwasse leer daarop gerig behoort te 
wees dat die student leer vir latere toepassing en leer hoe om te leer, 
direk op afstandonderwys van toepassing te wees. Binne die 
afstandonderwyssituasie het die tersiere student verder volgens Jenkins 
(1981:9) te doen met die volgende probleme: 

• daar is in 'n groot mate 'n gevoel van isolasie tussen dosent en 
student en tussen student en medestudent, 

• daar word probleme ondervind met die stimulering van affektiewe 
leer, 

• daar is 'n beperkte mate van terugvoer en die terugvoer aan en van 
studente vind eers na 'n lang tydsverloop plaas, 

• daar is 'n gebrek aan voldoende persoonlike kontak en 
• dit is moeilik om motivering vir studie vol te hou. 

Kommunikasie deur middel van mediabenutting in afstandsonderwys behoort 

dus daarop gerig te wees om die beperkinge as gevolg van bogenoemde 
faktore tot die minimum te beperk en om studente by te staan daarin om 
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die relevante psigodinamiese eienskappe te ontwikkel om sinvol onder 
bogenoemde omstandighede te kan studeer. Cropley en Kahl (1983:34) 
beskryf hierdie eienskappe soos volg: 

The psychological picture of distance education learners, is by 
contrast that of people who are obliged to take considerably 
more responsibility for their own learning: at least to a 
certain degree, they are required to be 'self starters' who are 
capable of carrying out a learning activity, such as working 
through a section in a handbook, without direct supervision, 
who make their own arrangements about when and where to learn, 
who resist tempting alternative activities, who largely provide 
their own encouragement or rewards, etc. Psychological traits, 
such as internal motivation or skill in self-pacing, 
self-evaluation, goal-setting and the like, thus take on a 
special importance in the distance education setting. 

In aansluiting by bogenoemde aspekte behoort die didaktiese gesprekke wat 
deur middel van mediabenutting in afstandsonderwys daar gestel word ook 
daarop gerig te wees om aan die volgende verwagtinge van tersiere 
afstandsonderwysstudente te voldoen: 

• dat daar 'n afgebakende hoeveelheid kennis, of 'n bepaalde 
vaardigheid of groep van vaardighede, of 'n aantal waardes en 
houdings in hierdie verband aan hom of haar voor gehou word; 

• dat bogenoemde kennis en vaardighede gepaard gaan met die nodige 
studieleiding om hom of haar in staat te stel om die studiemateriaal 
op 'n sinvolle wyse te bemeester; 

• dat daar voldoende geleentheid geskep word dat die studiemateriaal 
deur middel van onder andere werkopdragte saamgevat en krities 
ontleed kan word; 

• dat daar voldoende geleentheid geskep word sodat die student kan 
bepaal of die studiemateriaal tot so 'n mate bemeester is dat dit 
voldoen aan die doelwitte van die bepaalde kursus; 
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• dat daar ondersteuning beskikbaar sal wees indien onverwagte 
probleme met die studiemateriaal ondervind word of dat ondersteuning 
beskikbaar sal wees indien ander probleme inbreuk maak op die 
effektiwiteit van die student se studie (Moore 1989:9). 

4.11 MEDIABENUTTING IN AFSTANDSONDERWYS: 'n spanbenadering tydens 
die beplanning en ontwikkeling van kursusse 

4.11.1 Waarom 'n spanbenadering? 

Dit kan nie betwyfel word dat die akademiese personeel die kern uitmaak 
van enige afstandsonderwysuniversiteit nie en dat die vereistes wat aan 
hulle gestel word, meer omvattend is as wat byvoorbeeld aan residensieele 
universiteite gestel word (Willen 1981:257, Riley 1984:193). Volgens 
Guri-Rozenblit (1990:78) is dit egter onprakties om van akademiese 
personeel in 'n afstandsonderwyssituasie te verwag om sander bystand alle 
studiemateriaal wat vir 'n bepaalde kursus benodig word, te antwerp en te 
produseer. Veral as daar van ge1ntegreerde multimediakommunikasie in 
afstandsonderwys gebruik gemaak word, is akademiese personeel aangewese 
op die hulp van bepaalde spesialiste (Moore 1989:10) om hulle byte staan 
met die ontwikkeling van sinvolle studiemateriaal. Moore (1989:9) gaan 
verder deur dit te stel dat: 

... no academic can be both expert and authoritative in his or 
her field of academic study, and simultaneously expert in 
communicating by the various media and instructing through the 
various media that make up a full distance education system. 
To design a progam that meets learners' needs for 
authoritative knowledge, and also excellent instruction and 
guidance in the study of that knowledge through high quality 
use of various communications media demands the services not 
only of competent academics, but also specialists in each of 
the media to be used and specialists in teaching adults at a 

distance. 
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UNESCO (ROEAP) (1985:110) gaan selfs sover om dit te stel dat by die 
ontwikkeling van kursusse 'n spanbenaderingstruktuur ("course team 
structure") in hierdie verband noodsaaklik is en dat hierdie 
ontwikkelingspanne die beplanning en ontwikkeling van studiemateriaal 
behoort af te handel voordat daar met die produksie daarvan begin word. 
Volgens Shaw en Taylor (1984:281) is die funksie van die ontwikkelingspan 
om tydens beplanning te verseker dat hoe kwaliteit studiemateriaal daar 
gestel word en om die doeltreffende didaktiese verloop van die 
onderrigleergebeure te verseker. Uiteraard behoort hierdie funksie op 'n 
didakties gefundeerde wyse vervul te word en behoort daar, tesame met die 
vakkundige korrektheid van die inhoud van die kursus, ook gekyk te word 
na die volgende kerndimensies betrokke by die onderrigleergebeure: 

• Organisasie van die leergebeure (hoe hou die verskillende 
leergebeure met mekaar verband, hoeveel tyd behoort aan die 
verskillende leergebeure gewy te word, en so meer?); 

• Motivering (hoe gaan motivering om te leer ge1nisieer en 
gemobiliseer word?); 

• Leerprosesse (watter soorte en vorme van leer in noodsaaklik?); 

• Kommunikasieprosesse (Hoe en met watter media gaan die dosente en 
studente inligting en idees uitruil?); 

• Didaktiese aktiwiteite en materiaal (Watter onderrigaktiwiteite word 
voorsien en met watter studiemateriaal en media gaan dit ondersteun 
word?); en 

• Evaluering en terugvoer (Hoe gaan die sukses al dan nie van studente 
se leerprestasie gemeet word en aan hulle oorgedra word?) 
(Cropley en Kahl 1983:29). 

Kursusspanne saamgestel uit 'n verskeidenheid van kundiges behoort dus 

nie net na die vakkundige korrektheid van die kursusse te kyk nie, maar 

ook na die didaktiese situasie, die didaktiese doelwitte, die nodige 
leerervarings, die gekose leergeleenthede, die terugvoer en 
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evalueringsgeleenthede, die wyse waarop kommunikasie bewerkstellig 
behoort te word en die wyse waarop media in hierdie verband geproduseer 
en aangewend behoort te word. 

Indien die aspekte waarna hierbo verwys word, nie deeglik beplan en 
didakties gefundeer word alvorens daar met die produksie of aanwending 
van media begin word nie, kan dit lei tot ondoeltreffende en sinnelose 
didaktiese gesprekke. Veral ten opsigte van die produksie van media is 
dit noodsaaklik dat dit voorafgegaan word deur deeglike mediakundige 
beplanning en behoort bogenoemde didaktiese aspekte mediakundig 
verantwoord te word. Volledige inligting in hierdie verband behoort aan 
die produksiepersoneel oorgedra te word sodat die media wat geproduseer 
word, 'n didakties gefundeerde bydrae kan lewer tot die daarstel van 
sinvolle didaktiese gesprekke (kyk ook paragrawe 3.7.4 en 3.7.5). 

4.11.2 Samestelling en werkwyse 

Die samestelling en werkwyse van so 'n kursusontwikkelingspan sal 
uiteraard deur 'n verskeidenheid van faktore be1nvloed word en afhang van 
die missie, die organisasiestruktuur, die grootte, en so meer, van die 
betrokke afstandsonderwysinstansie. Holmberg (1985b:72) wys daarop dat 
in 'n ondersoek na die stand van afstandsonderwys in 203 instansies 
bykans 90% van die instansies, wat vir die ontwikkeling van hul eie 
studiemateriaal verantwoordelik is, van kursusspanne met van 2 tot 10 
lede gebruik maak. Holmberg (1983:24} wys oak daarop dat uit die 
verskeidenheid van modelle vir kursusontwikkeling daar hoofsaaklik twee 
benaderings uitgesonder kan word, naamlik die "author/editor model" en 
die "course team model". In die eerste geval bestaan die kursusspan uit 
'n individuele vakkenner (akademiese personeellid) wat as auteur optree 
en 'n regisseur of samewerker wat hoofsaaklik verantwoordelik is vir die 
didaktiese en tegniese metodes wat aangewend word. In die tweede geval 
bestaan die kursusspan uit 'n aantal vakkenners, onderwystegnoloe, 
mediaspesialiste, kunstenaars, en so meer. Holmberg (1983:25} stel dit 
dan verder dat hy die volgende samestelling en werkwyse verkies: 
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One course author is made responsible for the course 
development once decisions have been made about target group, 
broad aims, and contents. He or she addresses the students in a 
personal style reflecting his or her approaches and values. The 
course author is supported by editors for written and recorded, 
wireless and TV presentations, by advisers who may be 
educational technologists, subject and media specialists, by 
illustrators, print and other production specialists etc. 
While benefitting from the cooperation of all these the author 
himself/herself consistently writes for (and may speak to) the 
students in his/her own way. 

Hierdie benadering tot die samestelling en werkwyse van kursusspanne stem 
grootliks ooreen met die beskouing van Shaw en Taylor (1984:279 en 
verder) ten opsigte van die organisatoriese infrastruktuur vir 
kursusontwikkeling wat hulle vir afstandsonderwys voorstel om 'n brug te 
bou tussen wat hulle "academic tradition" noem, met die klem op 
tradisionele beloningstrukture wat hoofsaaklik navorsing en publikasie 
bevorder en 'n multi-dissiplinere benadering tot kursusontwikkeling waar 
daar van 'n verskeidenheid van spesialiste gebruik gemaak word om 'n 
kursus saam te stel, met die klem op onderrig en leer. Moore (1989:10) 
wys egter daarop dat spesialisasie op sigself nie voldoende is nie, maar 
dat die spesialiste op 'n gekoordineerde wyse moet saamwerk om te 
verseker dat die verskillende elemente van 'n kursus op 'n wetenskaplik 
verantwoorde wyse ge1ntegreer word sodat elke medium die maksimum bydrae 
lewer tot die bereiking van die bepaalde kursusdoelwitte. 

Om bogenoemde samewerking te bewerkstellig is dit nodig dat alle lede van 
die kursusspan vanuit die staanspoor betrek word by die beplannings- en 
ontwerpproses. Uiteraard sal die verskillende spesialiste soos die 
akademiese vakkenner of vakkenners die meerderheid van hul take sonder 
die direkte betrokkenheid van die ander kursusspanlede uitvoer, maar daar 
waar dit om mediakundige ontwerp en veral om media-integrering gaan, 
behoort die ander kursusspanlede betrokke te wees om gekoordineerde 
samewerking te verseker. In die besonder waar dit gaan om mediabenutting, 
behoort die betrokke spesialiste vanuit die staanspoor betrek te word om 
te verhoed dat die finale studiepakket 'n aangeplakte of laslapvoorkoms 
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het ten opsigte van die verskillende media wat benut word. Uit die 
interafhanklike relasionaliteit wat daar tussen die verskillende 
komponente van die mediakundige ontwerpproses bestaan behoort hierdie 
beskouing voor die hand liggend te wees. In figuur 3.14 in hoofstuk 3 
word hierdie onderlinge verband spesifiek met betrekking tot 
mediabenutting skematies uitgebeeld. Om die standpunte, wat in die 
voorafgaande paragrawe ten opsigte afstandsonderwys en in die besonder 
ten opsigte van mediabenutting in afstandsonderwys gestel is, te 
ondersteun word 'n aantal resente tendense uit die literatuur in die 
volgende paragrawe onder die loep geneem. 

4.12 AFSTANDSONDERWYS: enkele tendense uit die literatuur 

4.12.1 Inleiding 

In paragraaf 1.5.5 word dit gestel dat bepaalde didaktiese situasies 
gekwalifiseer kan word ten opsigte van 'n tyd-ruimtelike verwydering 
tussen die dosent en die student en dat daar dan sprake is van 
afstandsonderwys. Hierdie kwalifisering gee aanleiding tot 'n 
verskeidenheid van wyses waarop daar gepoog word om, ten spyte van die 
beperkinge ten opsigte van afstand en tyd, sinvolle dialoog tussen die 
dosent en die student te bewerkstellig. In die literatuur word daar dan 
oak wyd in hierdie verband gerapporteer. Veral rapportering in 
tydskrifte en by kongresse gee 'n aanduiding van wat die auteurs van 
artikels en referate as die belangrikste en mees relevante temas ten 
opsigte van afstandsonderwys op 'n bepaalde tydstip beskou. Die 
redaksionele komitees van tydskrifte en kongresse dui gewoonlik aan dat 
die inhoudelike beskouings soos wat in die artikels en die referate 
uitgespreek word, nie noodwendig ooreenstem met die beskouings van die 
betrokke redaksionele komitees nie. Desnieteenstaande veronderstel die 
insluiting van 'n artikel in 'n tydskrif of die insluiting van 'n 
referaat tydens 'n kongres dat die redaksionele komitee die temas daarin 
vervat as belangrik en relevant beskou. 'n Ontleding van die temas 
vervat in tydskrifartikels en referate wat handel oar afstandsonderwys en 
wat gedurende 'n bepaalde tydperk gepubliseer is, behoort dus 'n 
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aanduiding te gee van belangrike en relevante tendense in 
afstandsonderwys vir die betrokke tydperk. 

As gevolg van die beperkte onvang van hierdie studie is dit nie moontlik 
om alle navorsing en literatuur oor mediabenutting in afstandsonderwys na 
te gaan nie. Daar word dus vir die doeleindes van hierdie studie 
volstaan met 'n ontleding van die temas vervat in die referate gelewer 
tydens die "Distance Education Conference" wat in 1987 by die 
Universiteit van Suid-Afrika gehou is. Hierdie tematiese ontleding word 
dan vergelykenderwys toegepas op 'n aantal artikels, oor 
afstandsonderwys, wat in tydskrifte gepubliseer is. By die publisering 
van artikels in tydskrifte verloop daar in die algemeen, as gevolg van 
die beperkte omvang van bepaalde uitgawes, 'n langer tydperk tussen die 
datum van voorlegging vir publikasie en die werklike publikasiedatum as 
wat die geval is by die eenmalige publisering van kongresverrigtinge wat 
reeds tydens die betrokke kongres beskikbaar gestel word. Aangesien dit 
die geval met bogenoemde kongres was, is daar by die keuse van 'n 
vergelykbare reeks artikels voorsiening gemaak vir hierdie 
faseverskuiwing ten opsigte van tyd en die beperkte omvang van die aantal 
artikels wat in 'n bepaalde uitgawe van 'n tydskrif gepubliseer kan word. 
Artikels oor afstandsonderwys, wat gedurende die loop van 1988 
gepubliseer is, word dus ten opsigte van tendense in afstandsonderwys, as 
vergelykbaar met die verrigtinge van bogenoemde kongres beskou. Die 
temas vervat in die artikels wat volgens die ERIC-databasis gedurende 
1988 oor afstandsonderwys gepubliseer is, word derhalwe in hierdie 
verband ontleed. Verder word die temas vervat in die artikels wat 
volgens die ERIC-databasis gedurende 1989 oor afstandsonderwys 
gepubliseer is, as longitudinale kontrole in hierdie verband, ontleed. 
Vir die ontleding van die temas vervat in die referate gelewer tydens die 
"Distance Education Conference" wat in 1987 by die Universiteit van 
Suid-Afrika gehou is, word daar gebruik gemaak van die annotasies in 'n 
geannoteerde bibliografie van die kongresverrigtinge (University of South 
Africa 1991). Vir die ontleding van die temas vervat in die artikels wat 
gedurende 1988 en 1989 oor afstandsonderwys gepubliseer is, word daar 

gebruik gemaak van geannoteerde inligting soos verkry uit die 

ERIC-databasis (1988,1889) met behulp van die deskriptor (Nasionale 
Vakterminologiediens 1989:49) "distance education". 
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Algemene tendense wat voortvloei uit die ontleding van die 
temas vervat in 'n aantal referate en artikels wat handel oor 
afstandsonderwys 

'n Oorsigtelike beskouing van die annotasies van die referate wat tydens 
die "Distance Education Conference" in 1987 aan UNISA gelewer is, toon 
aan dat 'n wyd uiteenlopende aantal temas ten opsigte van 
afstandsonderwys aangespreek word. Om 'n sinvolle kategorisering vir die 
verskeidenheid van temas vervat in die referate te verkry, word die 
referate eerstens tematies saamgegroepeer en word 'n subtema binne elke 
referaat ge1dentifiseer. Daarna word van die tematiese indelings wat 
hieruit voortvloei, gekombineer en herformuleer. Om 'n werkbare aantal 
(nagenoeg vyf) kategoriee te verkry, word die temas vervat in die 
referate weer volgens die nuwe tematiese indeling gekategoriseer en die 
proses word herhaal totdat 'n bepaalde tema in minstens 20% van die 
referate 6f as hooftema 6f as subtema figureer. Dit is belangrik om 
daarop te let dat die temas wat hier ge1dentifiseer word, nie arbitrer 
gekies word nie, maar dat dit voortvloei uit bogenoemde iteratiewe 
tematiese ontleding van die 142 referate wat tydens die "Distance 
Education Conference" in 1987 by die Universiteit van Suid-Afrika gelewer 
is. Hierdie reduseringsprosedure lei tot die tematiese indeling 
hieronder waarvolgens die referate gekategoriseer kan word. 

Tematiese tendens A: Temas wat handel oor die aanwending van 
afstandsonderwys vir die oplossing van probleme in bepaalde didaktiese 
situasies (byvoorbeeld temas soos die benutting van afstandsonderwys om 
die ekonomiese probleme random onderwys op te los of die aanwending van 
afstandsonderwys by indiensopleiding om te voorsien in die tekort aan 
opgeleide onderwysers). 

Tematiese tendens B: Temas wat handel oor die aanpassing van bepaalde 
onderwysmetodes en -tegnieke om aan die vereistes van afstandsonderwys te 
voldoen (byvoorbeeld temas soos die doeltreffende aanwending van 

mikro-onderrigtegnieke in afstandsonderwys of die toepassing van 

vakdidaktiese aspekte binne die verband van afstandsonderwys). 
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Tematiese tendens C: Temas wat handel oor gevallestudies ten opsigte van 
hoe afstandsonderwys reeds bedryf word (byvoorbeeld temas soos 
gevallestudies ten opsigte van hoe bepaalde kursusse binne 'n 
afstandsonderwysmilieu ontwikkel en aangebied word of hoe bepaalde 
onderwyssteundienste binne 'n afstandsonderwysmilieu bedryf word). 

Tematiese tendens D: Temas wat handel oor die aanpassing van 
afstandsonderwys na aanleiding van bestaande didaktiese en ander teoriee 
(byvoorbeeld temas soos die problematiek random evaluering in 'n 
afstandsonderwysmilieu of die aanwending van onderrig- en leermodelle in 
afstandsonderwys). 

Tematiese tendens E: Temas wat handel oor die benutting van media anders 
as die gedrukte woord in afstandsonderwys (byvoorbeeld temas soos die rol 
van radio en televisie in afstandsonderwys of die benutting van 'n 
multimediabenadering om leerervarings in afstandsonderwys te skep). 

(Volledigheidshalwe word daar 'n verdere kategorie bygevoeg om 
voorsiening te maak vir die enkele losstaande temas wat nie duidelik en 
eenduidig in bogenoemde kategoriee inpas nie.) 

Tematiese tendens F: Losstaande temas wat nie duidelik en eenduidig in 
bogenoemde kategoriee inpas nie (byvoorbeeld vakverwante temas wat die 
verband tussen teorie en praktyk binne 'n bepaalde professie aandui). 

Tabel 4.4 is 'n skematiese voorstelling van die resultate wat verkry word 
as die iteratiewe kategoriseringsproses uitgevoer word op die temas 
vervat in die referate wat tydens die "Distance Education Conference" in 
1987 by die Universiteit van Suid-Afrika gelewer is. Die tabel gee 'n 
aanduiding van die frekwensie waarteen die verskillende temas 6f as 

hooftema 6f as subtema in die referate voorgekom het. 



Tabel 4.4 

lema X keer as 
hooftema 

A 14,1 

B 25,4 

c 24,6 

D 21,1 

E 9,9 

F 4,9 
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'n Ontledinq van die hoof- en subtemas bespreek tvdens die 
"Distance Education Conference" qehou by die Universiteit 
van Suid-Afrika in 1987 

Subtema 

X keer as X keer as A B c D E F Aantal keer as 
subtema hoof/subtema hooftema 

7,0 21,1 - 8 7 2 2 1 20 

33,8 59,2 7 - 11 16 1 1 36 

14,8 39,4 0 13 - 11 10 1 35 

28,9 50,0 0 22 2 - 6 0 30 

13,4 23,3 2 2 1 9 - 0 14 

2,1 7,0 1 3 0 3 0 - 7 

Aantal keer as subtema 10 48 21 41 19 3 142(tot) 

Tabel 4.5 is 'n skematiese uiteensetting van die resultate wat verkry 
word uit 'n ontleding van die kombinasies van verskillende temas vervat 
in die referate wat tydens die "Distance Education Conference" in 1987 by 
die Universiteit van Suid-Afrika gelewer is. Die tabel gee 'n aanduiding 
van die aantal keer wat elk van die moontlike vyftien kombinasies van 
temas in die referate voorgekom het. 

Tabel 4.5 

Aantal keer wat 
'n tema voorkom 

X van totale 
aantal referate 

'n Ontleding van die kombinasies van temas bespreek tydens 
die "Distance Education Conference" gehou by die 
Universiteit van Suid-Afrika in 1987 

Aantal keer wat 'n kombinasie van twee temas voorkom 

AB 15 BA 15* CA 7* DA 2* EA 4* FA 2* 

AC 7 BC 24 CB 24* DB 38* EB 3* FB 4* 

AD 2 BD 38 CD 13 DC 13* EC 11* FC 1* 

AE 4 BE 3 CE 11 DE 15 ED 15* FD 3* 

AF 2 BF 4 CF 1 DF 3 EF 0 FE O* 

A 30 B 84 c 56 D 71 E 33 F 10 284 

A 21.1% B 59,2% c 39,4% D 50,0% E 23,3% F 7,0% 200 

Die kombinasies wat in vet letters gedruk is, is die vyftien kombinasies van temas wat moontlik is. 
Die syfers wat met 'n "*" gemerk is, is herhalings om dit moontlik te maak dat daar per kolom 
totale en persentasies bereken kan word. 
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Kategorisering van die temas vervat in 'n aantal artikels oor 
afstandsonderwys 

Met behulp van 'n rekenaarsoektog in die ERIC-databasis (die soektog is 
beperk tot tydskrifartikels wat gedurende 1988 en 1989 gepubliseer is en 
daar is van die deskriptor "distance education" gebruik gemaak} is 'n 
totaal van 244 artikels, wat oor afstandsonderwys handel, opgespoor. Een 
van die artikels is egter 'n geannoteerde bibliografie en dit word dus 
weggelaat vir die doeleindes van hierdie ondersoek. 

Met die oog daarop dat vergelykings getref kan word tussen die ontleding 
van die temas vervat in die referate gelewer tydens die "Distance 
Education Conference" wat in 1987 by UNISA gehou is, en die ontleding van 
die temas vervat in die artikels wat in 1988 en 1989 oor afstandsonderwys 
gepubliseer is, word die tematiese indeling in die vorige paragraaf 
genoem, ook gebruik om hierdie artikels te kategoriseer. Aangesien dit 
nie moontlik is om, uit die inligting vervat in die annotasies verkry uit 
die ERIC-databasis, hooftemas en subtemas aan die artikels toe te ken 
nie, word daar vir elke artikel twee hooftemas ge1dentifiseer. Aangesien 
daar twee hooftemas per artikel ge1dentifiseer word, gee dit dan ook 'n 
aanduiding van die kombinasies van temas wat in die artikels voorkom. 

Daar bestaan 'n groot mate van ooreenstemming tussen die tematiese 
ontleding ten opsigte van die artikels wat in 1988 gepubliseer is en die 
tematiese ontleding ten opsigte van die artikels wat in 1989 gepubliseer 
is. Die gemiddelde verskil tussen die persentasievoorkoms van temas in 
die afsonderlike ontledings van artikels wat gedurende 1988 en 1989 
gepubliseer is en die saamgevoegde gegewens is 2,3% met die maksimum 
verskil slegs 6,6%. Wat die kombinasies van temas betref, kom dieselfde 
vier kombinasies van temas (4 uit 'n moontlike 15} in beide die 
afsonderlike ontledings voor in ± 60% van al die artikels. Daar is dus 
besluit om hierdie gegewens saam te voeg sodat dit met die gegewens ten 
opsigte van die referate wat tydens die "Distance Education Conference" 
gelewer is, vergelyk kan word. Tabel 4.6 is 'n skematiese uiteensetting 
van die resultate wat verkry is uit die ontleding van die temas wat 
vervat is in die 244 artikels wat gedurende 1988 en 1989 oor 
afstandsonderwys gepubliseer is. 



Tabel 4.6 

Aantal keer wat 
'n tema voorkom 

% van totale 
aantal artikels 
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'n Ontledinq van die kombinasies van temas vervat in 
artikels wat tvdens 1988 en 1989 oor afstandsonderwys 
gepubliseer is 

Aantal keer wat 'n kombinasie van twee temas voorkom 
uit 'n totaal van 243 artikels 

AB 3 BA 3* CA 10* OA 7* EA 11* FA 6* 

AC 10 BC 12 CB 12* DB 20* EB 6* FB 4* 

AD 7 BO 20 CD 7 DC 7* EC 54* FC 24* 

AE 11 BE 6 CE 54 DE 35 ED 35* FD 31* 

AF 6 BF 4 CF 24 OF 31 EF 13 FE 13* 

A 37 B 45 c 107 D 100 E 119 F 78 486 

A 15,2% B 18,5% c 44,0% D 41,2% E 49,0% F 32, 1% 200 

4.12.4 Vergelyking van resultate vir die referate en die artikels 

Uit 'n vergelyking van die ontleding van die temas vervat in die referate 
gelewer tydens die "Distance Education Conference" wat in 1987 by die 
Universiteit van Suid-Afrika gehou is (geval 1) en die artikels wat 
gedurende 1988 en 1989 in 'n verskeidenheid van internasionale tydskrifte 
gepubliseer is (geval 2), is daar hoofsaaklik drie tendense te bespeur. 

Eerstens is daar in beide gevalle 1 en 2 'n tema wat uitstaan as die tema 
wat in die meeste referate of artikels voorkom; hierdie temas verskil 
egter vir die twee gevalle. In die referate wat tydens die "Distance 
Education Conference" wat in 1987 by die Universiteit van Suid-Afrika 
gehou is (geval 1) kom tema B (temas wat handel oor die aanpassing van 
bepaalde onderwysmetodes en -tegnieke om aan die vereistes van 
afstandsonderwys te voldoen) die meeste keer (59,2% - eerste uit ses 
temas) voor. Daarteenoor kom tema E (temas wat handel oor die benutting 
van media anders as die gedrukte woord in afstandsonderwys) die meeste 
keer (49,0% - eerste uit ses temas) voor in die artikels wat gedurende 
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1988 en 1989 in 'n verskeidenheid van internasionale tydskrifte 
gepubliseer is (geval 2). 

Tweedens is daar 'n redelike mate van ooreenstemming in die verspreiding 
van die temas ten opsigte van die oorblywende temas vir die twee gevalle. 
Tabel 4.7 gee 'n uiteensetting van die persentasieverspreiding van die 
temas vir die twee gevalle hierbo genoem. 

Derdens is dit ook opvallend dat die tema wat in die een geval die meeste 
keer voorkom in die ander geval 'n relatief lae voorkoms het. Tema B 
(temas wat handel oor die aanpassing van bepaalde onderwysmetodes en 
-tegnieke om aan die vereistes van afstandsonderwys te voldoen) kom in 
geval 1 in 59,2% (eerste uit ses temas) van die referate voor, maar kom 
in geval 2 in slegs 
Tema E (temas wat 

18,5% (vyfde uit ses temas) van die artikels voor. 
handel oor die benutting van media anders as die 

gedrukte woord in afstandsonderwys) kom weer in geval 2 in 49,0% (eerste 
uit ses temas) van die artikels voor, maar kom in slegs 23,3% (vierde uit 
ses temas) van die referate in geval 1 voor. 

Tabel 4.7 'n Vergelvkinq tussen die temas soos vervat in al die 
referate en artikels wat ondersoek is 

TEMAS 

A B c D E F 

Referate tydens UNISA-kongres (1987) 21,1% 59,2% 39,4% 50,0% 23,3% 7,0X 

Artikels gepubliseer (1988 - 1989) 15,2% 18,5% «,OX 41,2% ~.ox 32,1% 

4.12.5 Spesifieke tendense ten opsigte van tema A (die aanwending van 
afstandsonderwys vir die oplossing van probleme in bepaalde 
didaktiese situasies) 

Tema A wat handel oor die aanwending van afstandsonderwys vir die 
oplossing van probleme in bepaalde didaktiese situasies het 'n relatief 



176 

lae voorkoms as tema in beide die referate (21,1% - vyfde uit ses temas) 
en die artikels (15,2% - sesde uit ses temas) wat ondersoek is. Alhoewel 
die voorkoms van hierdie tema in beide die referate en die artikels 
relatief laag is in vergelyking met die ander temas, dui die voorkoms 
daarvan in minstens 'n sesde van die referate of artikels op 'n tendens 
dat afstandsonderwys deur die betrokke outeurs beskou word as 'n 
moontlike alternatief vir die oplossing van bepaalde didaktiese probleme. 

4.12.6 Spesifieke tendense ten opsigte van tema B (die aanpassing van 
bepaalde onderwysmetodes en -tegnieke om aan die vereistes van 
afstandsonderwys te voldoen) 

Uit die ontleding in tabel 4.1 kan daar tot die slotsom gekom word dat 
die meeste van die referente (59,2% - eerste uit ses temas), wat tydens 
die "Distance Education Conference" in 1987 aan UNISA opgetree het, tema 
B wat handel oor die aanpassing van bepaalde onderwysmetodes en -tegnieke 
om aan die vereistes van afstandsonderwys te voldoen as belangrik genoeg 
geag het om dit as 'n tema in hul referate in te sluit. Hierdie hoe 
voorkoms kan moontlik daaraan toegeskryf word dat die meerderheid van die 
referente personeellede van die Universiteit van Suid-Afrika was. Hulle 
het dus gerapporteer oor hoe spesifieke didaktiese situasies binne hul 
eie vakgebiede gehanteer word, wat dus neerkom op 'n verdere 
kwalifisering van die algemene didaktiese situasie binne die konteks van 
die Universiteit van Suid-Afrika. Uit tabel 4.3 is dit egter weer 
duidelik dat relatief min van die outeurs (18,5%- vyfde uit ses temas) 
van artikels oor afstandsonderwys gedurende 1988 en 1989 hierdie tema as 
relevant en belangrik geag het. 

4.12.7 Spesifieke tendense ten opsigte van tema C (gevallestudies ten 
opsigte van hoe afstandsonderwys reeds bedryf word) 

Tema C wat handel oor gevallestudies ten opsigte van hoe afstandsonderwys 
reeds bedryf word, het die derde hoogste voorkoms as tema in die referate 
(39,4%) en die tweede hoogste voorkoms as tema in die artikels (44,0%) 
wat ondersoek is. Die relatief hoe voorkoms van hierdie tema dui daarop 
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dat daar by auteurs nie net die behoefte bestaan om die metodes en 
tegnieke wat hulle ten opsigte van afstandsonderwys beoefen, bekend te 
stel nie, maar ook om dit te toets aan die kritiek van hul kollegas. 

4.12.8 Spesifieke tendense ten opsigte van tema D (die aanpassing van 
afstandsonderwys na aanleiding van bestaande didaktiese en 
ander teoriee) 

Tema D wat handel oor die aanpassing van afstandsonderwys na aanleiding 
van bestaande didaktiese en ander teoriee het die tweede hoogste voorkoms 
as tema in die referate (50,0%) en die derde hoogste voorkoms as tema in 
die artikels (41,2%) wat ondersoek is. Hierdie relatief hoe voorkoms ten 
opsigte van tema D dui daarop dat 'n groat persentasie van die referente 
en auteurs waarde heg aan die didaktiese fundering van afstandsonderwys. 
Dit is veral hierdie aspekte wat 'n bydrae kan lewer tot die opbou van 'n 
unieke teorie vir afstandsonderwys. 

4.12.9 Spesifieke tendense ten opsigte van tema E (die benutting van 
media anders as die gedrukte woord in afstandsonderwys) 

Uit die ontleding van die temas vervat in die artikels wat gedurende 1988 
en 1989 gepubliseer is, blyk dit dat tema E (die benutting van media 
anders as die gedrukte woord in afstandsonderwys) in die meeste (49,0% -
eerste uit ses temas) van die artikels as een van die temas voorkom. 

Daarteenoor het tema E wat handel oor die benutting van media anders as 
die gedrukte woord in afstandsonderwys, 'n relatief lae voorkoms as tema 
in die referate (23,3% - vierde uit ses temas) wat ondersoek is. 

Indien daar slegs gekyk word na die temas wat handel oor die benutting 
van media anders as die gedrukte woord, is dit opvallend dat elektroniese 

telekomunikasie in beide die referate (42,4% van die 23,3% van die 
referate met temas wat handel oor media anders as die gedrukte woord) en 
die artikels (39,7% van die 49,0% van die referate met temas wat handel 
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oor media anders as die gedrukte woord) 'n redelike hoe voorkoms as tema 
in hierdie referate of artikels het. 

Dit is opvallend dat temas wat handel oor die gedrukte woord, die 
skryfkuns, biblioteekmateriaal, korrespondensiemateriaal, handboeke, 
en so meer 'n baie lae voorkoms het in beide die referate gelewer tydens 
die "Distance Education Conference" wat in 1987 by die Universiteit van 
Suid-Afrika gehou is en in die artikels wat gedurende 1988 en 1989 in 'n 
verskeidenheid van internasionale tydskrifte gepubliseer is. Selfs 
indien hierdie temas as 'n enkele tema saamgegroepeer word, kom hierdie 
tema in slegs 7,7% van die referate wat ondersoek is en in slegs 10,3% 
van die artikels wat ondersoek is, voor as of 'n hooftema 6f 'n subtema. 
Daar word dus relatief min aandag gegee aan hoe die gedrukte woord 
aangewend kan word om die didaktiese kwaliteit van boeke, studiegidse, 
studiebriewe en so meer te verbeter. Dit is teleurstellend aangesien die 
aanwending van die gedrukte woord in boeke, studiegidse, studiebriewe 
en so meer veral op tersiere vlak in afstandsonderwys so 'n belangrike 
rol speel by die daarstelling van sinvolle didaktiese gesprekke. 

4.12.10 Spesifieke tendense ten opsigte van die kombinasies van temas 
wat in die referate en artikels voorgekom het 

Uit 'n ontleding van die verskillende kombinasies van temas wat in die 
referate voorkom, blyk dit dat slegs 4 van die moontlike 15 kombinasies 
in meer as 10% van die referate voorkom. Die kombinasie van temas wat 
die meeste voorkom, is tussen tema B (die aanpassing van bepaalde 
onderwysmetodes en -tegnieke om aan die vereistes van afstandsonderwys te 
voldoen) en tema D (die aanpassing van afstandsonderwys na aanleiding van 
bestaande didaktiese en ander teoriee). Hierdie kombinasie kom in 38 
(26,8%} van die 142 referate voor. Die kombinasie van temas wat die 
tweede meeste voorkom (16,9%) is tussen tema B (die aanpassing van 
bepaalde onderwysmetodes en -tegnieke om aan die vereistes van 
afstandsonderwys te voldoen) en tema C (gevallestudies ten opsigte van 
hoe afstandsonderwys reeds bedryf word). Die ander kombinasies kom almal 
in minder as 10,6% van die referate voor. 
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Uit die ontleding van die verskillende kombinasies van temas wat in die 
artikels voorkom, blyk dit dat slegs 3 van die moontlike 15 kombinasies 
in meer as 10% van die referate voorkom. Die kombinasie van temas wat 
die meeste voorkom, is tussen tema C (gevallestudies ten opsigte van hoe 
afstandsonderwys reeds bedryf word) en tema E (die benutting van media 
anders as die gedrukte woord in afstandsonderwys). Hierdie kombinasie 
kom in 54 (22,2%) van die 243 referate voor. Die kombinasie van temas 
wat die tweede meeste voorkom (14,4%}, is tussen tema D (die aanpassing 
van afstandsonderwys na aanleiding van bestaande didaktiese en ander 
teoriee) en tema E (die benutting van media anders as die gedrukte woord 
in afstandsonderwys) . Die ander kombinasies kom almal in minder as 
12,8% van die referate voor. Dit dui daarop dat vir beide geval 1 
(referate) en geval 2 (artikels) in paragraaf 4.12.4 genoem, daar gevoel 
is dat die hooftema verder aangevul behoort te word. Dit word gedoen 
deur ook te verwys na 6f 'n gevallestudie ten opsigte van hoe 
afstandsonderwys reeds aangewend word 6f na hoe afstandsonderwys na 
aanleiding van bestaande didaktiese en ander teoriee aangepas behoort te 
word. 

4.12.11 Slotsom, vanuit 'n mediakundige perspektief, ten opsigte 
van die tendense uit die literatuur gereduseer 

In hierdie paragraaf word die belangrikste tendense, spesifiek met 
betrekking tot mediabenutting in afstandsonderwys, wat uit die 
voorafgaande ontledings voortvloei, kortliks saamgevat. 

4.12.11.1 Mediabenutting 

Dit is belangrik om daarop te let dat die temas wat in paragraaf 4.12.2 
ge1dentifiseer is, nie arbitrer gekies is nie, maar dat dit voortgevloei 
het uit 'n iteratiewe tematiese ontleding van die temas vervat in die 
referate wat tydens die 11 Distance Education Conference!! in 1987 by die 

Universiteit van Suid-Afrika gelewer is. Hierdie temas kan dus gesien 
word as tendense ten opsigte van daardie aspekte wat die referente as 
relevant en belangrik ten opsigte van afstandsonderwys beskou het. Om te 
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bepaal of hierdie tendense ooreenstem met die beskouings van outeurs van 
artikels binne die veld van afstandsonderwys is 243 artikels, wat 
gedurende 1988 en 1989 oor afstandsonderwys gepubliseer is, op 'n 
soortgelyke wyse ontleed. Ten opsigte van die tematiese verdeling is 'n 
groot mate van ooreenstemming tussen die referate en artikels gevind. 

Die benutting van media in afstandsonderwys is uitgewys as een van die 
vyf belangrikste tendense wat uit die ontleding van die referate en 
artikels voortgevloei het. Volledigheidshalwe word al vyf hierdie 
tendense ten opsigte van afstandsonderwys hieronder kortliks saamgevat. 

Binne die veld van afstandsonderwys kan die volgende temas of tendense as 
relevant en belangrik geag word: 

• die aanwending van afstandsonderwys om probleme met betrekking 
tot onderwysvoorsiening te oorkom, 

• die aanpassing van bepaalde onderwysmetodes en -tegnieke om aan 
die vereistes van afstandsonderwys te voldoen, 

• gevallestudies ten opsigte van hoe afstandsonderwys reeds bedryf 
word, 

• die aanpassing van afstandsonderwys na aanleiding van bestaande 
didaktiese en ander teoriee en 

• die benutting van media anders as die gedrukte woord in 
afstandsonderwys. 

4.12.11.2 Die gedrukte woord 

Uit die ontleding van die temas vervat in die referate en die artikels, 
blyk dit dat die gedrukte woord as primere medium in afstandsonderwys 
relatief min aandag in die literatuur wat ondersoek is, kry. Dit is 
teleurstellend aangesien die gedrukte woord veral op tersiere vlak so 'n 
belangrike rol speel by die daarstelling van sinvolle didaktiese 
gesprekke in afstandsonderwys. Dit is veral die didaktiese aanwending 

van die gedrukte woord saam met grafiese en fotografiese beelde op 'n 

tipografies aanvaarbare wyse in boeke, studiegidse, studiebriewe en so 
meer wat aandag behoort te kry. Daar behoort dus op meer as net die 
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funksies wat boeke, studiegidse, studiebriewe en so meer as deel van die 
studiepakket behoort te vervul, gekonsentreer te word. 

4.12.11.3 Media anders as die gedrukte woord 

Die voorafgaande ontledings dui ook daarop dat media anders as die 
gedrukte woord relatief min aftrek gekry het in die referate by die 
"Distance Education Conference" wat in 1987 by die Universiteit van 
Suid-Afrika gehou is. Daarenteen het media anders as die gedrukte woord 
redelik sterk gefigureer in die artikels wat gedurende 1988 en 1989 oor 
afstandsonderwys in 'n aantal internasionale tydskrifte gepubliseer is. 
Oit is egter ook opvallend dat temas wat oor telekommunikasie handel, 
redelik sterk figureer in beide die referate en artikels waar dit wel 
gaan om media anders as die gedrukte woord. 

Die ontleding van die kombinasies van temas wat in die referate en 
artikels voorgekom het (vergelyk tabelle 4.5 en 4.6 gesamentlik), toon 
aan dat die benutting van media anders as die gedrukte woord in 
afstandsonderwys as tema in die meeste gevalle gekombineer word met 
gevallestudies in afstandsonderwys (hoogste voorkoms uit IS moontlike 
kombinasies) en temas wat handel oor bestaande didaktiese en ander 
teoriee (tweede hoogste voorkoms uit 15 moontlike kombinasies). 

4.13 SAMEVATTING 

In hierdie hoofstuk word 'n aantal perspektiewe op afstandsonderwys 
uitgelig. Daar word eerstens gekyk na 'n aantal benamings vir 
didaktiese situasies met afstandsonderwyskenmerke soos wat dit in die 
literatuur voorkom. Oaar word tot die slotsom gekom dat indien die klem 
op die gemeenskaplike aspekte ten opsigte van die afstand tussen die 
dosent en die student in 'n versameling van bepaalde didaktiese situasies 
geplaas word, die benaming afstandsonderwys (distance education) 
toepaslik is met die voorbehoud dat die ander kenmerke van die didaktiese 
situasies nie misken word nie. Daar word ook aangetoon dat 
afstandsonderwys as een van die moontlike alternatiewe oorweeg behoort te 
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word om te voldoen aan die behoeftes vir onderwysvoorsiening ten opsigte 
van besondere onderwysdoelwitte soos byvoorbeeld om onderwys meer 
toeganklik te maak, om gelyke onderwysgeleenthede te skep, om 
onderwysgeleenthede vir werkende studente te skep en om onderwys te 
demokratiseer. 

Uit die ontleding van nege beskrywings of definisies van afstandsonderwys 
word 'n aantal hoofkenmerke, organisatoriese kenmerke en kenmerke wat 
verband hou met onderrigmetodes en -tegnieke gereduseer. Hieruit blyk 
dit dat afstandsonderwys hoofsaaklik daardeur gekenmerk word dat daar 'n 
verwydering tussen die dosent en die student bestaan beide ten opsigte 
van tyd en geografiese afstand, dat daar van 'tegniese' media gebruik 
gemaak word om kommunikasie tussen die dosent en die student te 
bewerkstellig en dat daar voorsiening gemaak word vir tweerigting 
kommunikasie tussen die dosent en die student. Hierdie siening stem 
ooreen met Keegan (1983:16) se samevatting van Wedemeyer en Perry se 
sienings dat afstandsonderwys nie gelyk gestel kan word aan alles wat nie 
kontakonderwys is nie en dat afstandsonderwys ook nie bloat die 
teenoorgestelde van kontakonderwys is nie. 

Uit 'n ontleding van die temas vervat in 142 referate gelewer tydens die 
"Distance Education Conference" wat in 1987 by die Universiteit van 
Suid-Afrika gehou is en die temas vervat in 243 artikels oor 
afstandsonderwys wat gedurende 1988 en 1989 in 'n verskeidenheid van 
internasionale tydskrifte gepubliseer is, word 'n aantal algemene 
tendense uitgelig. Onder andere blyk dit dat temas wat handel oor die 
aanpassing van bepaalde onderwysmetodes en -tegnieke om aan die vereistes 
van afstandsonderwys te voldoen (byvoorbeeld temas soos die doeltreffende 
aanwending van mikro-onderrigtegnieke in afstandsonderwys of die 
toepassing van vakdidaktiese aspekte binne die verband van 
afstandsonderwys) tydens die "Distance Education Conference" wat in 1987 
by die Universiteit van Suid-Afrika gehou is, die meeste aftrek gekry 
het. Daarteenoor kom temas wat handel oor die benutting van media anders 
as die gedrukte woord in afstandsonderwys (byvoorbeeld temas soos die rol 

van radio en televisie in afstandsonderwys of die benutting van 'n 

multimediabenadering om leerervarings in afstandsonderwys te te skep) die 
meeste keer voor in die artikels wat gedurende 1988 en 1989 in 'n 
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verskeidenheid van internasionale tydskrifte gepubliseer is. 

Bogenoemde aspekte random mediabenutting in afstandsonderwys saam met die 
aspekte rakende didaktiese fundering en mediakundige antwerp wat in die 
vorige hoofstukke bespreek word, dien as vertrekpunte vir die 
daarstelling van 'n strategiese plan vir mediabenutting in 
afstandsonderwys wat in die volgende hoofstuk aangespreek word . 

... ooOoo ... 



HOOFSTUK 5 

'N STRATEGIESE PLAN VIR MEDIABENUTTING 
IN AFSTANDSONDERWVS MET SPESIALE VERWVSING NA DIE 

UNIVERSITEIT VAN SUID-AFRIKA 

5.1 INLEIDING 

Volgens Murphy (1992) kan strategie beskou word as die kuns om 
strategiese visies, missies, doelwitte, strukture, prosesse, en so meer, 
op so 'n wyse aan te wend dat oorlewing, vanuit 'n bestuursoogpunt 
beskou, op die lang termyn verseker word. 'n Strategie ontstaan daaruit 
dat daar op 'n kreatiewe wyse besin word oor 'n gemeenskaplike visie, die 
daarstelling van 'n sinvolle missie, die wyse waarop die missie bereik 
gaan word (strukture, prosesse en implementeringswyses) en die rede vir 
die bereiking van die bepaalde missie (Murphy 1992). Realistiese 
strategiese planne, gebaseer op relevante bestuurstegnieke is egter nodig 
om te dien as die katalisator vir die kreatiewe konseptuele denkprosesse 
betrokke by die samestelling van suksesvolle strategiee. In hierdie 
hoofstuk word daar gepoog om 'n strategiese plan vir mediabenutting in 'n 
besondere afstandsonderwyssituasie saam te stel, naamlik 'n strategiese 
plan vir mediabenutting wat binne die konteks van 'n 
afstandsonderwysuniversiteit soos die Universiteit van Suid-Afrika van 
toepassing sal wees, om te dien as 'n katalisator vir kreatiewe 
konseptuele denkprosesse by die samestelling van relevante strategiee. 

Die strategiese visie vir afstandsonderwys ten opsigte van die 
daarstelling van sinvolle didaktiese gesprekke vir afstandsonderwys, wat 
in hoofstuk 1 bespreek word, behoort in hierdie verband dus verbesonder 
te word na 'n strategiese visie ten opsigte van mediabenutting in hierdie 
besondere afstandsonderwyssituasie. Skematies kan hierdie verbesonderde 
strategiese visie vir mediabenutting aan 'n tersiere 
afstandsonderwysinstansie soos in figuur 5.1 voorgestel word. 
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Figuur 5.1 'n Strategiese visie vir mediabenutting in afstandsonderwys 
(Aangepas uit figuur 1.1) 

MEDIABENUTTINGSMOONTLIKHEDE VERBESONDER 

Moontlike scenario 
tov mediabenutting 

STRATEGIESE 
VISIE 

TOY 
MEDIABENUTTING 

Huidige posisie 
tov mediabenutting 

TERSieRE AFSTANDSONDERWYSSITUASIE VERBESONDER 

SINYOLLE DIDAKTIESE 
GESPREK.KE DEUR 

DOELTREFFENDE 
MEDIABENUTTING 

As gevolg van die beperkte omvang van hierdie studie word daar by die 
opstel van die strategiese plan vir mediabenutting slegs op enkele 
relevante strukture, prosesse en implementeringswyses gekonsentreer. 
Verder word daar gekonsentreer op aspekte rakende daardie 
mediaproduksies, anders as die gedrukte woord, waar programmatuur deur 
die Universiteit van Suid-Afrika vervaardig word (byvoorbeeld 
klankprogramme, radioprogramme, videoprogramme, skyfieklankprogramme, 
plakkate, uitstallings, en so meer). Om te kan kom tot die samestelling 
van 'n strategiese plan vir mediabenutting in hierdie besondere 
afstandsonderwyssituasie, word daar eerstens gekyk na die huidige posisie 
en die mededingende posisie ten opsigte van mediabenutting (kyk ook 
figuur 5.1). Tweedens word 'n moontlike scenario ten opsigte van 
mediabenutting in hierdie besondere afstandsonderwyssituasie gestel en 
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ondersoek ingestel na die gepaardgaande kritiese suksesfaktore (kyk 
figuur 5.1). Dit gaan in hierdie studie spesifiek om die didaktiese 
aspekte met betrekking tot mediabenutting in afstandsonderwys en dus word 
bogenoemde twee aspekte, teen die agtergrond van die didaktiese en 
mediakundige aspekte wat in hoofstukke 2, 3 en 4 bespreek word, teen 
mekaar opgeweeg om sodoende 'n strategiese plan vir mediabenutting saam 
te kan stel wat op die besondere afstandsonderwyssituasie, waarna hierbo 
verwys word, van toepassing is. Met die oog op die samestelling van 'n 
strategiese plan vir mediabenutting aan die einde van hierdie hoofstuk 
word die besondere tersiere afstandsonderwyssituasie en die betrokke 
mediabenuttingsmoontlikhede in die volgende paragrawe bespreek. 

5.2 DIE TERSieRE AFSTANDSONDERWYSSITUASIE VERBESONDER 

Soos in die vorige paragraaf gestel, is dit nodig dat daar gespesifiseer 
word hoe die besondere tersiere afstandsonderwyssituasie, waarvoor die 
strategiese plan vir mediabenutting verderaan in hierdie hoofstuk 
opgestel word, daar uitsien. Ten opsigte van die makrovlakkenmerke van 
die oorkoepelende didaktiese situasie (kyk ook paragraaf 2.2.2) word daar 
hoofsaaklik gekonsentreer op 'n tersiere afstandsonderwyssituasie waar 
tersiere onderwys slegs deur middel van afstandsonderwys voorsien word 
deur 'n sentraalbeheerde, outonome universiteit [vergelyk met Keegan en 
Rumble (1982a:28) se tipologie ten opsigte van die organisatoriese 
strukture van universiteite wat op een of ander wyse afstandsonderwys 
bedryf soos wat dit in paragraaf 5.2.1 beskryf word]. Daar word verder 
ten opsigte van die mikrovlakkenmerke van die bepaalde didaktiese 
situasie (kyk ook paragraaf 2.2.3) eerstens aangedui hoe die 
wisselwerking tussen die verskillende komponente van die didaktiese 
triade op tersiere vlak (soos dit in die fundamentele didaktiese situasie 
voorkom) vergestalt word. Daarna word enkele ander aspekte wat 
kenmerkend aan die bepaalde afstandsonderwyssituasie is, uitgelig. 
Alhoewel dit, as gevolg van die beperkte omvang van hierdie studie, nie 
moontlik is om die ondersoek na die totale verskeidenheid van die 

komponente vervat in verskillende tipologiee van tersiere 
afstandsonderwyssituasies uit te brei nie, word daar kortliks in die 
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volgende paragraaf na enkele van hierdie tipologiese komponente verwys om 
bogenoemde kenmerkende eienskappe in perspektief te plaas. 

5.2.1 'n Sentraalbeheerde outonome afstandsonderwysuniversiteit 

Op makrovlak kan tersiere afstandsonderwysinstansies tipologies op 'n 
verskeidenheid van kriteria verskeidenheid van wyses en volgens 'n 

geklassifiseer word. Keegan en Rumble (1982a:26 en verder) verwys 

byvoorbeeld na Peters (1971) se tweeledige verdeling van 
afstandsonderwys, op 
hoofsaaklik gebaseer 

universiteitsvlak, in westerse modelle wat 
is op gedrukte studiemateriaal met kommunikasie 

gebaseer op korrespondensie en ander media en oosterse modelle wat 
hoofsaaklik gebaseer is op gedrukte studiemateriaal met kommunikasie 
gebaseer op direkte persoonlike ("face-to-face") konsultasie en ander 
media. Verder verwys Keegan en Rumble (1982a:26 en verder) na El-Bushra 
se tipologie wat afstandsonderwysinstansies klassifiseer volgens die wyse 
waarop daar by hierdie instansies voorsiening gemaak word vir eksterne 
studente en na Neil en ook Keegan se beskouings waar 
afstandsonderwysinstansies klassifiseer word volgens die mate van 
institusionele outonomie waarvolgens die instansies bedryf word. Die 
organisatoriese struktuur waarvolgens afstandsonderwys deur 'n bepaalde 
instansie bedryf word, kan uiteraard 'n wesentlike invloed uitoefen op 
die omvang van mediabenutting en die wyse waarop mediabenutting op 'n 
makrovlak beheer word. Keegan en Rumble (1982a:28,29) se tipologie van 
universiteite wat afstandsonderwys bedryf, wat gebaseer is 
betrokke organisatoriese strukture waarvolgens die 
afstandsonderwysinstansies bedryf word, word hieronder kortliks 
en daarna aangewend om op makrovlak die 

op die 
betrokke 
bespreek 

besondere 
afstandsonderwyssituasie waarna in paragraaf 5.2 verwys word, te beskryf. 

Outonome, sentraalbeheerde afstandsonde~ysuniversiteite. 
Daar word slegs van afstandsonderwys gebruik gemaak en daar is 

duidelik slegs een outonome en sentraalbeheerde beheerstruktuur 

verbonde aan slegs een universiteit. 
(Universiteit van Suid-Afrika, Open University - Verenigde 

Koninkryk) 
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Outonome, gedesentraliseerde afstandsonderwysuniversiteite. 
Daar word slegs van afstandsonderwys gebruik gemaak en daar is 
duidelik slegs een outonome maar gedesentraliseerde beheerstruktuur 
verbonde aan slegs een universiteit maar met 'n mindere mate van 
beheer oor aflewering en ondersteuningsdienste aan studente wat 
grootliks deur afsonderlike maar geassosieerde sentra voorsien word. 
(Universidad Nacional de Educaci6n a Distancia - Spanje, 
Central China Television University - China) 

Hoofsaaklik outonome afstandsonderwysuniversiteite wat binne 'n 
federale universiteitstruktuur bedryf word. 

Op 'n federale grondslag word grootliks outonome konvensionele 
kontakonderwyskampusse sowel as afstandsonderwyseenhede deur 'n 
federale beheerstruktuur bedryf. 
(Tele-universite - Quebec) 

Outonome, gesentraliseerde afstandsonderwyseenhede met 'n hoe mate 
van beheer wat gebruik maak van fasiliteite gesetel by en bedryf 
deur verskillende konvensionele kontakonderwysuniversiteite. 
Die beheerstruktuur van hierdie soort organisasies kan nie met 'n 
bepaalde universiteit geassosieer word nie en kan eerder as 
afstandsonderwysstelsels gesien word wat verskeie 
afstandsonderwysdepartemente bedryf, wat by 'n verskeidenheid van 
universiteite gesetel is, 
sentraal beheer. 
(Sentrale Kantoor vir 
Demokratiese Republiek) 

en die afstandsonderwysdepartemente word 

Afstandsonderwys voormalige Duitse 

Gemengde modus, enkeldepartement afstandsonderwyseenhede. 
In hierdie gevalle word 'n spesiale afstandsonderwysdepartement 
binne 'n konvensionele universiteit daargestel om beide die 
administrasie en aanbieding van kursusse te hanteer. 
(External Studies Department - Universiteit van Queensland) 

Gemengde modus, multidepartement afstandsonderwyseenhede. 

In hierdie gevalle is akademiese personeel verantwoordelik vir 
onderrig aan beide interne (kontakonderwys) en eksterne 
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(afstandsonderwys) studente en die eksterne studiedepartement is 
slegs 'n administratiewe en nie 'n akademiese eenheid nie. 
(External Studies Department - Universiteit van New England) 

Gemengde modus, multi-institusionele afstandsonderwyseenhede. 
In hierdie gevalle is die afstandsonderwyseenheid van een 
konvensionele universiteit verantwoordelik vir die aanbieding van 
kursusse aan en die eksaminering van alle eksterne studente op 
universiteitskampusse binne 'n bepaalde gebied maar die 
akkreditering word deur die universiteite behartig waar die studente 
oorspronklik geregistreer het. 
(Massey University - Nieu-Seeland) 

Teen die agtergrond van die moontlikhede hierbo uiteengesit en die groot 
verskeidenheid van moontlikhede indien bogenoemde moontlikhede vermeng 
sou word, behoort dit duidelik te wees dat dit nodig is om die kenmerke 
van die tersiere afstandsonderwyssituasie, waarvoor die strategiese plan 
vir mediabenutting verderaan in hierdie hoofstuk opgestel word, te 
beskryf. Vir die doeleindes van hierdie studie word die tersiere 
afstandsonderwyssituasie daardeur gekenmerk dat dit 'n outonome, 
sentraalbeheerde afstandsonderwysuniversiteit is. 

Hierdie verbesondering van die oorkoepelende didaktiese situasie as 'n 
didaktiese situasie waar onderwys deur 'n sentraalbeheerde outonome 
afstandsonderwysuniversiteit voorsien word, word eerstens beklemtoon teen 
die agtergrond van die ontwikkeling van afstandsonderwys in die algemeen. 
Keegan en Rumble (1982a:l5) en Rumble en Keegan (1982a:l0) stel dit, 
onderskeidelik, ten opsigte van afstandsonderwysuniversiteite in die 
algemeen soos volg: 

In spite of the attention paid the DTUs (Distance teaching 
Universities) in the 1970s distance education is not a recent 
phenomenon. Programmes using distance teaching methods have 
existed at further education level (technical and 
vocationally-orientated courses) for 130 years and at higher 
education level (university and university-orientated college 



190 

courses) for 100 years.(kursiefgedrukte gedeelte bygevoeg) 

The existence of such programmes, coupled with the fact that 
independant correspondence schools and colleges had shown to be 
viable propositions, made the development of distance teaching 
universities - that is, universities wholly or almost 
exclusively dedicated to distance teaching - a matter of time. 

Aangesien dit in hierdie hoofstuk gaan om die daarstelling van 'n 
strategiese plan vir mediabenutting wat binne die konteks van die 
Universiteit van Suid-Afrika toegepas kan word (kyk ook paragraaf 1.4), 
word bogenoemde eienskappe van afstandsonderwysuniversiteite tweedens 
beklemtoon aangesien die Universiteit van Suid-Afrika as een van die 
eerste sodanige universiteite geklassifiseer kan word: 

The first distance teaching university, properly so called, was 
the University of South Africa (Rumble en Keegan 1982a:10). 

Om die bepaalde didaktiese situasie verder af te stem op die situasie 
soos wat dit by die Universiteit van Suid-Afrika bestaan, is dit nodig om 
die sterk akademiese tradisie en akademiese karakter van die wyse waarop 
die universiteit bestuur word, te beklemtoon. Daar word grootliks 
gesteun op 'n stelsel van komitees wat deur die hoogste gesagsligggaam 
van die universiteit aangestel word om die universiteit te bestuur met 
oorwegend akademiese personeel wat hierdie posisies beklee. Bogenoemde 
stem ooreen met Rumble en Keegan (1982b:223) se karakterisering van 
afstandsonderwysuniversiteite as synde dat onder andere die volgende 
kenmerk deur sodanige instansies gedeel word: 

The introduction into an academic community of a number of 
quasi-industrial processes which require appropriate management 
techniques and a hierarchical government structure of management 
and control which does not always relate easily to traditional 
forms of university governance. 

Op makro- en mikrovlak word daar in die paragrawe wat volg, 'n aantal 
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kenmerkende aspekte binne die raamwerk van 'n sentraalbeheerde outonome 
afstandsonderwysuniversiteit bespreek om te dien as die basis vir die 
formulering van 'n strategiese plan vir mediabenutting in hierdie 
verband. 

5.2.1.1 Die universiteit as instelling 

Vir die doeleindes van hierdie studie sal daar nie gepoog word om 'n 
breedvoerige verklaring van die aard van die universiteitswese te gee 
nie. Eerder as om op makrovlak die didaktiese situasie te koppel aan die 
doelstellings en funksies van 'n besondere universiteit of groep 
universiteite, word dit veronderstel dat die algemene aard en wese van 
universiteite, en dus oak van afstandsonderwysuniversiteite, nie binne 
die afsienbare toekoms wesentlik sal verander nie. Daar word dus met 
Harley (1982:20) saamgestem dat alhoewel daar groat verskille tussen 
universiteite bestaan as gevolg van die verskil in klem wat daar op 
verskillende doelstellings geplaas word, daar nogtans in die algemeen 
ooreenstemming is ten opsigte van die algemene doelstellings en funksies 
van universiteite. Harley (1982:20) sam dit soos volg op: 

Besinning oar die verwesenliking van die doelstellings van die 
universiteit plaas die onderrigfunksie in die middelpunt. 
Alhoewel die bereiking van die doelstellings ook afhanklik is 
van die gehalte en die aard van die navorsing, van die algemene 
atmosfeer op die kampus en van sowel die geleenthede wat in 
studentegemeenskappe geskep word en van die gemeenskapsdiens 
wat gelewer word, wentel die suksesvolle verwesenliking van die 
meeste van die doelstellings om die aard en die gehalte van die 
onderrig. 

Alhoewel daar in bogenoemde verbesondering veronderstel word dat die aard 
en wese van universiteite nie wesentlik sal verander nie, word dit nie 

veronderstel dat daar nie vernuwing kan plaasvind of nie 'n 

verskeidenheid van benaderings kan wees nie. Juis die teendeel is 
noodsaaklik om te verseker dat die algemene doelstellings en funksies van 
die universiteitswese binne 'n veranderende gemeenskap steeds relevant 
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bly. Enkele faktore wat voortdurend vernuwing noodsaak, veral ten 
opsigte van die onderrigfunksie van universiteite, is volgens Harley 
(1982:32 en verder) die vermeerdering in die aantal studente, die 
kennisontploffing, nuwe leerteoretiese insigte en die opkoms en 
ontwikkeling van die onderwystegnologie. Meer spesifiek ten opsigte van 
afstandsonderwys wys Holmberg (1986:102) daarop dat afstandsonderwys 
daardeur gekenmerk word dat daar voorsiening gemaak moet word vir 'n 
verskeidenheid van verskillende situasies op verskillende tye en behoort 
daar dus voorsiening gemaak te word vir vernuwing en 'n verskeidenheid 
van benaderings. 

Hierdie verbesondering, op makrovlak, van 'n afstandsonderwysuniversiteit 
word in die paragrawe wat volg op mikrovlak verder uitgebrei ten opsigte 
van 'n aantal aspekte wat verband hou met die wisselwerkinge tussen die 
dosent, die student en die inhoud. Dit is uiteraard nie moontlik om die 
totale omvang van die aktiwiteite van 'n universiteit in hierdie verband 
weer te gee nie en slegs enkele aspekte wat met mediabenutting verband 
hou, word beskou. 

5.2.1.2 Dosent-inhoudwisselwerking 

Op mikrovlak word die eienskappe van die bepaalde didaktiese situasie 
uitgebrei om voorsiening te maak vir die kenmerk dat kursusmateriaal 
hoofsaaklik deur die akademiese personeel self ontwerp word en dat daar 
relatief min van kundiges buite die universiteit gebruik gemaak word om 
as konsultante kursusmateriaal op kontrakbasis vir 'n bepaalde vakgebied 
te ontwerp. Daar word dus 'n hoe premie geplaas op die vakkundigheid en 
die vermoe van die akademiese personeel om in hierdie verband 
doeltreffende kursusmateriaal te ontwerp. Daar word egter nie noodwendig 
van die individuele dosent verwag om 'n kundige ten opsigte van die 
didaktiese aspekte ten opsigte van afstandsonderwys of mediabenutting te 
wees nie en professionele steundienste word dus in hierdie verband tot 

die beskikking van dosente gestel. Binne 'n bepaalde vakgebied kan die 

individuele dosent egter ook staatmaak op die ondersteuning en die 
ervaring van kollegas ten opsigte van die didaktiese aspekte van 
afstandsonderwys met betrekking tot die bepaalde vakgebied. 
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Anders as in 'n tradisionele kontakonderwyssituasie, waar dit vir 'n 
bepaalde dosent moontlik sou wees om, naas die take in die vorige 
paragraaf genoem, ook as individu verantwoordelik te wees vir die taak om 
die aanbieding en verspreiding van die inhoud aan studente te behartig 
deur byvoorbeeld die aanbieding van 'n lesing vanaf geskrewe notas en die 
begeleiding van studente deur aantekeninge te dikteer, is 'n verdeling 
van take in die afstandsonderwyssituasie, in hierdie verband, 'n 
noodsaaklikheid (Peters 1973:225). Die tersiere afstandsonderwyssituasie 
noodsaak dus die daarstelling van 'n aantal professionele steundienste, 
wat direk verband hou met die onderrigfunksie van die universiteit: 
biblioteekdienste, ontwikkelings- en opleidingsdienste ten opsigte van 
die didaktiese aspekte van afstandsonderwys en mediabenutting, 
redaksionele dienste, drukkersdienste, skeduleringsdienste, mediakundige 
ontwerp- en produksiedienste ten opsigte van mediabenutting, 
administratiewe dienste, woordverwerkings- en 
versendingsdienste, studentesteundienste, en so meer. 

rekenaardienste, 
Alhoewel daar nie 

van die "course team model" (ge,ntegreerde kursusontwerpspanne waarna in 
paragraaf 4.11 verwys word) gebruik gemaak word nie, is daar wel 'n 
infrastruktuur tot die beskikking van die individuele dosent waardeur 
daar van die steundienste, hierbo genoem, gebruik gemaak kan word. 

5.2.1.3 Oosent-studentwisselwerking 

Op mikrovlak word die bepaalde didaktiese situasie daardeur gekenmerk dat 
die wisselwerking tussen die dosent en die student hoofsaaklik op 'n 
indirekte wyse plaasvind deur die gebruikmaking van die gedrukte of 
geskrewe woord wat met behulp van 'n posstelsel tussen die dosent en die 
student vervoer word. Oaar word op 'n relatief klein skaal van ander 
media, soos byvoorbeeld klankkassette, skyfies, die radio, en so meer 
gebruik gemaak en in die algemeen word hierdie media aangewend vir die 
oordra van nie-essensiele, verrykende studiemateriaal. Oaar word, in 
vergelyking met die totale studietyd wat 'n student aan 'n bepaalde 
kursus behoort te spandeer, relatief min doelbewus geleenthede geskep vir 
direkte interaktiewe wisselwerking tussen dosente en studente alhoewel 
dit tog tydens groepbesprekings, telefoonkonferensies en met behulp van 
individuele telefoonoproepe moontlik is. Indirekte wisselwerking tussen 
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die dosent en die student vind plaas deurdat werkopdragte met bepaalde 
keerdatums aan studente gestel word, deur dosente nagesien word en aan 
studente teruggestuur word. Uiteraard is die steundienste waarna in die 
vorige paragraaf verwys word, tot die beskikking van die dosent om die 
wisselwerking tussen die dosent en die student te vergemaklik. 

5.2.1.4 Student inhoudwisselwerking 

Wat die wisselwerking tussen die student en die inhoud betref, 
veronderstel die bepaalde didaktiese situasie op mikrovlak dat die 
student hoofsaaklik aangewese is op die gedrukte studiemateriaal wat aan 
hom of haar beskikbaar gestel word. Soos in die vorige paragraaf 
genoem, word daar relatief min van media anders as die gedrukte woord 
gebruik gemaak om studiemateriaal aan studente te verskaf. Voorgeskrewe 
handboeke moet self aangekoop word en die universiteit onderhandel met 
uitgewers om te verseker dat voldoende oplaes daarvan aangehou word. 
Wat aanbevole boeke betref, hou die universiteit meerdere kopiee in 'n 
goed toegeruste sentrale biblioteek en in 'n aantal streekbiblioteke aan 
vanwaar die aanbevole boeke deur die studente aangevra kan word. Die 
universiteit bied wel steun aan individuele studente en aan groepe 
studente ten opsigte van kursuskeuses, studiemetodes, studietegnieke, en 
so meer deur direkte persoonlike onderhoudvoering, persoonlike 
telefoononderhoude, telefoonkonferensies, radio-uitsendings en die 
publisering van inligting in 'n koerant wat aan alle studente versprei 
word. 

5.2.1.5 Onderrigontwerpmodelle en onderrigmodelle 

Harley (1982:238,244) beskryf onderrigontwerpmodelle en onderrigmodelle 
soos volg: 

... 'n onderrigontwerpmodel (word) beskou as 'n 
onderrigbeplanningsraamwerk wat voldoen aan die vereistes wat 
voortvloei uit die sisteembenadering. 'n Onderrigmodel is 'n 
voorstelling - beskrywend, grafies of wiskundig - van 'n 
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spesifieke onderrigbenadering wat gewoonlik 'n leerteoretiese 
beskouing as uitgangspunt het en meermale op 'n bepaalde 
leeruitkoms ingestel is . 

•.. 'n model wat gerig is op die bree beplanning en aanbieding 
van 'n vak of 'n kursus (word) 'n 'onderrigontwerpmodel' genoem 
terwyl die begrip 'onderrigmodel' op 'n model dui wat 'n aspek 
van of 'n tipe onderrig beskryf. 
(kursiefgedrukte gedeeltes bygevoeg) 

In hierdie verband word daar nie binne die bepaalde didaktiese situasie 
een gemeenskaplike onderrigontwerpmodel of een gemeenskaplike 
onderrigmodel ten opsigte van alle kursusse voorgeskryf nie. Besluite 
ten opsigte van die gebruik van bepaalde onderrigontwerpmodelle en 
bepaalde onderrigmodelle word aan individuele akademiese departemente 
oorgelaat en dus is dit moontlik dat 'n wye verskeidenheid van 
verskillende modelle aangewend kan word. 

5.2.1.6 Die ontwikkeling van kursusse 

'n Verdere kenmerk van die bepaalde didaktiese situasie is dat kursusse 
nie volgens die sogenaamde "course team" benadering ontwikkel word nie, 
maar hoofsaaklik deur individuele akademiese personeellede ontwikkel word 
wat dan gebruik maak van die ondersteuning van 'n verskeidenheid van 
diensdepartemente waar nodig. Oit stem grootliks ooreen met hoe die 
Universiteit van Suid-Afrika deur Rumble en Harry (1982:17) getipeer 
word: 

Administratively UNISA is a centralised organisation with few 
study centres. It relies mainly on printed materials with 
audiocassettes, videotapes, slides, and telephone tuition 
regarded as secondary teaching materials; rejects the large 
course team approach in favour of full-time UNISA faculty 
writing all materials on a largely individual basis; emphasises 
the learning package rather than student support services; and 
insists on a major research commitment from all staff. 
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5.2.1.7 Die omvang en kompleksiteit van die didaktiese situasie 

Die besondere didaktiese situasie word verder daardeur gekenmerk dat 
afstandsonderwys aan meer as 100 000 studente, uit 'n heterogene 
gemeenskap wat oar 'n baie groat geografiese gebied versprei is, voorsien 
moet word. Die kompleksiteit van die didaktiese situasie word nag 
verder gekompliseer daardeur dat meer as 2000 verskillende kursusse 
aangebied word deur meer as 60 departemente wat in 6 fakulteite verdeel 
word. Die geldigheidsduur van die kursusinhoude is 'n minimum van drie 
jaar waarna die kursusse hersien kan word. Bo en behalwe hul 
verantwoordelikhede ten opsigte van die antwerp van kursusse, waarna in 
paragraaf 5.2.1.2 verwys word, is akademiese personeellede oak 
verantwoordelik vir die didaktiese implementering van die kursusse 
waarvoor hulle verantwoordelik is (waaronder die opstel van studiebriewe, 
die opstel en nasien van werkopdragte, die opstel en nasien van 
eksamenvraestelle, en so meer). Die akademiese personeellede is verder 
oak verantwoordelik vir die hantering van alle inhoudelike en didaktiese 
navrae ten opsigte van die kursusse waarvoor hulle verantwoordelik is. 
Hierdie navrae kan die vorm aanneem van persoonlike onderhoude met 
studente wat die sentrale kampus besoek, skriftelike navrae, telefoniese 
navrae, groepbesprekings, en so meer. Verder word daar van die akademiese 
personeellede verwag om deurlopend navorsing ten opsigte van hul 
besondere vakgebiede te doen. 

5.2.1.8 Beskikbaarheid van media aan studente vir indringende studie 

Soos reeds in paragraaf 5.2.1.3 gestel, word daar in vergelyking met die 
totale tyd wat studente aan hul studie spandeer, relatief min van media 
anders as die gedrukte woord gebruik gemaak. Slegs wat klankkassette en 
radio-uitsendings betref, het studente in hul eie wonings enige 
noemenswaardige toegang tot die terugspeel- of ontvangsfasiliteite ten 
opsigte van media anders as die gedrukte woord. 'n Gesofistikeerde 
telekommunikasiestelsel is beskikbaar vir intydse interaktiewe 
tweerigting kommunikasie ten opsigte van die uitsending en herleiding van 
data en oudiovisuele inligting na die meeste geografiese gebiede waar 
studente hulle mag bevind. Behalwe vir toegang tot 'n 
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telefoonkonferensiestelsel waardeur van twee tot ses telefoonpunte aan 
mekaar gekoppel kan word, bestaan daar egter slegs beperkte fasiliteite 
wat dit vir studente moontlik maak om die kommunikasiesiklus te voltooi. 
Terugspeelfasiliteite ten opsigte van videokassette, skyfies, 
skyfieklankprogramme, klankkassette, grammofoonplate, kompakte 
oudioskywe, en rekenaardiskette word wel op die hoofkampus, by drie 
streekkantore en by een studiesentrum tot die beskikking van studente 

gestel. Die beperkte omvang van hierdie fasiliteite en die beperkte 
aantal streeksentra is, teen die agtergrond van die groot aantal studente 
wat oor 'n geografies wydverspreide gebied bedien moet word, 'n 
wesentlike beperking met betrekking tot die grootskaalse aanwending van 
die betrokke media vir onderrigdoeleindes. 

5.2.2 Samevatting 

Die besondere afstandsonderwyssituasie, waarvoor die moontlike 
strategiese plan vir mediabenutting verderaan in hierdie hoofstuk 
opgestel word, kan dus soos volg saamgevat word: 

• afstandsonderwys word op tersiere vlak deur 'n outonome, 
sentraalbeheerde afstandsonderwysuniversiteit voorsien, 

• die universiteit het 'n sterk akademiese tradisie en akademiese 
karakter, 

• kursusse word hoofsaaklik deur individuele akademiese 
personeellede ontwikkel, 

• daar word van 'n verskeidenheid van onderrigontwerpmodelle en 
onderrigmodelle gebruik gemaak, 

• 'n groot aantal kursusse word aan 'n groot aantal studente 
gebied deur akademiese personeel wat nie net verantwoordelik is 

vir die volledige didaktiese implementering van die kursusse 
nie, maar ook 'n navorsingsverantwoordelikheid het, 
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• media anders as die gedrukte woord word nie op 'n groat skaal 
vir onderrigdoeleindes aangewend nie. 

Hierdie verbesondering van die didaktiese situasie word saam met die 
verbesondering van die mediabenuttingsmoontlikhede in afstandsonderwys, 
wat in die volgende paragraaf bespreek word, aangewend om verderaan in 
die hoofstuk 'n scenario ten opsigte van mediabenutting aan die 
Universiteit van Suid-Afrika saam te stel. 

5.3 VERBESONDERING VAN MEDIABENUTTINGSMOONTLIKHEDE IN 
AFSTANDSONDERWYS 

Soos in paragraaf 5.1 gestel, is dit nodig dat die kenmerke van die 
besondere tersiere afstandsonderwyssituasie en die betrokke 
mediabenuttingsmoontlikhede ge1dentifiseer moet word om te dien as die 
agtergrond vir die samestelling van 'n sinvolle strategiese plan vir 
mediabenutting. Die verbesondering van die mediabenuttingsmoontlikhede 
behoort egter beskou te word teen die agtergrond van die relevantheid 
daarvan ten opsigte van afstandsonderwys in die algemeen. Die 
relevantheid van mediabenuttingsmoontlikhede ten opsigte van 
afstandsonderwys spreek duidelik daaruit dat mediabenutting as een van 
die hoofkenmerke van afstandsonderwys in definisies en beskrywings van 
afstandsonderwys voorkom (vergelyk paragraaf 4.3.1.2) en dat temas wat 
handel oar die benutting van media so 'n hoe voorkoms het (nagenoeg 50% 
in die 243 artikels oar afstandsonderwys wat in paragraaf 4.12 bespreek 
word) in artikels wat in internasionale tydskrifte gepubliseer word. 
Hierdie standpunt ten opsigte van die relevantheid van mediabenutting 
word ondersteun deur die volgende uitspraak van Willen (1981:32) met 
betrekking tot probleemareas in afstandsonderwys: 

The most acute problem(s) from an international view is the 
problem(s) of media and drop-outs. (s - bygevoeg) 

Aangesien dit in hierdie studie hoofsaaklik gaan om mediabenutting in 
afstandsonderwys op tersiere vlak behoort die benutting van nuwe 
tegnologiee beskou te word teen die agtergrond van die belangrikheid van 
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die gedrukte woord by studie op tersiere vlak (vergelyk paragraaf 4.9). 
Hierdie standpunt word onderskryf deur Holmberg (1986:58) se beskouing 
ten opsigte van die verband tussen mediabenutting en die groei en 

struktuur van afstandsonderwys: 

There can be no doubt that for all serious study the reading of 

printed material will remain a prime medium, often in distance 
education in combination with audio recordings. 

Holmberg (1988:12) gaan verder deur dit te stel dat: 

To me it seems essential to stress that by far the most 

important medium in distance education courses is the printed 

word, this applies to conventional correspondence study as well 
as to highly sophisticated multi-media combinations like the 

courses of The Open University. Other 'distance' media used -

radio, TV, audio and video tapes, slides, film strips - usually 
have the character of supplements which are introduced for 
special purposes on special points - to support motivation, to 

provide illustration etc. 

Die kenmerke van die mediabenutingsmoontlikhede vir die bepaalde 
didaktiese situasie, wat in die volgende paragrawe bespreek word, behoort 

beskou te word teen die agtergrond van bogenoemde algemene tendense ten 
opsigte van die benutting van media in afstandsonderwys. Daar behoort 
veral gelet te word op die belangrikheid van die gedrukte woord wanneer 

daar besin word oor die mediabenuttingsmoontlikhede in afstandsonderwys. 

5.3.1 Mediabenuttingsmoontlikhede vir afstandsonderwys 

Meer spesifiek ten opsigte 
Keegan en Rumble (1982b:247) 

afstandsonderwys: 

van afstandsonderwysuniversiteite spreek 
hulle soos volg uit oor mediabenutting in 

At the present moment, the DTU's 

Unjversjtjes) are largely print-based, 

(Djstance Teachjng 

although they are 
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exploring other media. As new technologies (satellite 
broadcasting, cable television, cassettes, and interactive 
computer terminals) are developed and introduced at reasonable 
price levels, so the DTU's will, we believe, take advantage of 
them .... In the long run, we see them utilizing electronic 
means of communication to provide individualized educational 
systems capable of giving rapid feedback to persons who are 
part of dispersed heterogeneous student populations. 
(kursiefgedrukte gedeelte bygevoeg) 

Hierdie beskouing ten opsigte van mediabenutting in afstandsonderwys stem 
ooreen met die progressiewe wyse (volgens Shobe 1986:52 en verder) waarop 
die potensiaal van eers gedrukte materiaal en daarna van die telefoon, 
die radio en die televisie, soos wat die tegnologiee meer toeganklik 
geraak het, aangewend is om 'n groter aantal mediabenuttingsmoontlikhede 
binne die bereik van afstandsonderwysstudente te plaas. Shobe (1986:52 
en verder) wys ook daarop dat hierdie media telkens weer ondersoek 
behoort te word sodat bestaande praktyke aangepas kan word en nuwe 
moontlikhede blootgele kan word. Die moontlikhede vir mediabenutting 
binne die bepaalde didaktiese situasie, veral ten opsigte van media 
anders as die gedrukte woord, word in die volgende paragrawe bespreek. 

5.3.1.1 'n Verskeidenheid van mediabenuttingsmoontlikhede 

As gevolg van die ontwikkelinge in die veld van die mikro-elektronika, 
veral ten opsigte van inligtingstegnologie, het dit moontlik geword dat 
verskillende tegnologiee saamgestel kan word tot ge1ntegreerde, 
veeldoelige stelsels. Daar bestaan dus die moontlikheid van 'n groot 
verskeidenheid van toepassings van tegnologie in afstandsonderwys, veral 
ten opsigte van mediabenutting (Shobe 1986:52 en verder, Hedberg en 
McNamara 1989:73). Bates (1984a:5 en 6) wys op die volgende vier 
tendense in hierdie verband: 

1. A wider range of media is now becoming available for use 

in the home. 
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2. There is a greater diversity of access to new media. 

3. Costs are coming down for new media. 

4. New media are giving students greater control over their 
learning and greater interaction. 

By die beskouing van die mediabenuttingsmoontlikhede vir afstandsonderwys 
is dit dus belangrik om daarop te let dat dit nie net daarom gaan dat 
daar 'n wye reeks van media beskikbaar is nie, maar ook om die 
toegangsmoontlikhede (fisies en finansieel) en die beheer wat studente 
oor die studiemateriaal het. Hedberg en McNamara (1989:80) beskou die 
mediabenuttingsmoontlikhede in afstandsonderwys in dieselfde lig deur dit 
soos volg te stel: 

While recognizing that learners at a distance do not have an 
easy access to technology, we have the tools to. manipulate 
information so that adult learners do not have to accept 
passively what is presented to them. 

Die verbesondering van die mediabenuttingsmoontlikhede vir die bepaalde 
didaktiese situasie behoort dus nie net 'n lys van verskillende media in 
te sluit nie, maar ook 'n afparing daarvan met kenmerkende eienskappe 
soos: die moontlikheid dat gedrukte woorde verwerk kan word, die 
moontlikheid dat gesproke woorde verwerk kan word, die moontlikheid dat 
grafiese en fotografiese materiaal verwerk kan word, die 
dupliseerbaarheid vir versending, die moontlikheid dat inligting aan 
individuele studente versend kan word, die moontlikheid van tweerigting 
kommunikasie, plek-onafhanklikheid, tyd-onafhanklikheid, en die 
gebruikstoegang deur individuele studente (vergelyk ook tabel 4.3). In 
paragraaf 4.8 word 'n lys van die mees voor die hand liggende media wat 
in afstandsonderwys aangewend kan word, bespreek, naamlik gedrukte 
materiaal, klankkassette, videokassette, film, radio, televisie, 
videotex, telefoon, rekenaar, rekenaarbeheerde laserskyf, 
oudiokonferensie en videokonferensie. Uiteraard kan hierdie lys 
afhangende van die bepaalde didaktiese situasie verder uitgebrei word om 
enige toepaslike media wat doeltreffend binne die bepaalde 
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afstandsonderwyssituasie aangewend kan word, in te sluit, byvoorbeeld 
oudio-visie, grammofoonplaat, kompakte oudioskyf, videoskyf, teletext, 
skermdelingskonferensie, elektroniese swartbord, foto, skyfie, 
skyfieklankprogram, plakkaatuitstallings, filmstrook, transparante of 
mikrofiche (Bates 1984a, Greagg 1985, Ruggles et al 1982, Rumble 1982, 
Rumble en Harry 1982). 

Verder is dit moontlik om ten opsigte van bogenoemde tegnologiee die 
toepassingsmoontlikhede verder uit te brei soos wat Greagg (1985:1,2,6,8 
en 17) voorstel ten opsigte van die benutting van telefoonfasiliteite: 

• "one-to-one telephone tutoring, teletutoring" deur middel van 
gewone telefoonoproepe tussen 'n individuele dosent en 'n 
individuele student, 

• "conference call tuition" deurdat 'n individuele dosent en 'n 
aantal individuele studente gelyktydig met behulp van gewone 
telefone met mekaar kan kommunikeer deur van die 
telefoonnetwerk se konferensiefasiliteit gebruik te maak, 

• "loudspeaking telephone conference, telelecturing" deurdat 'n 
dosent of groep dosente met verskillende groepe studente op 
verskillende plekke kan kommunikeer deur van 
luidsprekertelefone en die konferensiefasiliteit van die 
telefoonnetwerk gebruik te maak, 

• "teleteaching" deurdat koppeling met behulp van 'n tweerigting 
radiotelefoonstelsel dit vir 'n aantal studente moontlik maak 
om vanaf hul wonings deel te neem aan die verrigtinge in 'n 
lesinglokaal, 

• "dial access tutoring" deurdat studente kan inskakel en luister 
na kort opsommings van bepaalde onderwerpe wat op 'n 

gerekenariseerde antwoordmasjien beskikbaar gestel word. 

Uit die voorafgaande behoort dit duidelik te wees dat daar 'n groot 
verskeidenheid van mediabenuttingsmoontlikhede is, waarvan daar in 
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afstandsonderwys gebruik gemaak kan word. Dit is egter nodig dat daar 
by die oorweging van hierdie mediabenuttingsmoontlikhede kennis geneem 
word van enkele relevante klemverskuiwings ten opsigte van mediabenutting 
in die algemeen en van enkele tendense met betrekking tot mediabenutting 
in afstandsonderwys. 

5.3.1.2 Mediakundige ontwerp en didaktiese fundering ten opsigte van 
mediabenutting in afstandsonderwys - nuutste tendense 

Alhoewel mediabenutting deurgaans in hierdie studie sentraal geplaas word 
en dit 'n belangrike funksie vervul in die daarstelling van didaktiese 
gesprekke, behoort dit steeds beskou te word teen die agtergrond van die 
komplekse aard van die didaktiese situasie waarna in paragraaf 2.2 verwys 
word. Soos wat in hoofstuk 3 beklemtoon word, gaan dit by 
mediabenutting nie bloot om die aanwending van apparatuur en 
programmatuur nie, maar veral om die didaktiese fundering van die 
betrokke mediabenutting. Vir mediabenutting om 'n wesentlike impak te 
he moet daar op 'n sistematiese en ge1ntegreerde wyse daarvoor beplan 
word met klem op die volgende: 

• die verskeidenheid van didaktiese aspekte wat by die daarstel 
van sinvolle didaktiese gesprekke betrokke is (vergelyk 
hoofstuk 2), 

• die verskeidenheid van mediakundige aspekte wat betrokke is by 
mediabenutting in afstandsonderwys (vergelyk hoofstuk 3 en 4), 

• die belangrikheid van die gedrukte woord vir afstandsonderwys, 
veral op tersiere vlak (vergelyk paragrawe 4.9, 5.3 & 5.3.1) en 

• die kenmerkende eienskappe waaraan mediabenutting behoort te 
voldoen (vergelyk paragraaf 4.8). 

Mediabenutting per se kan nie didaktiese probleme oplos nie dit is 

sinvolle didaktiese gesprekke wat didaktiese probleme oplos. 
Sistematiese en geintegreerde mediakundige ontwerp is egter nodig om te 
verseker dat hierdie didaktiese gesprekke deur mediabenutting tot stand 
kan kom. 
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Hierdie standpunt word ondersteun deur Romiszowski (1990:234) se 
beskouing dat daar in onderwysparadigmas 'n verskuiwing plaasgevind het 
vanaf die plasing van klem op onderrig ("instruction") na die plasing van 
klem op didaktiese gesprekke ("conversation"). Uit 'n mediakundige 
oogpunt gesien stem bogenoemde beskouing ooreen met Van Zyl (1977:4 en 
verder) se beskouing dat die klem in onderwystegnologieparadigmas 
verskuif het weg van die apparatuur na die benutting van doeltreffend 
ontwerpte en didakties gefundeerde programmatuur. Hierdie 
klemverskuiwing na doeltreffende didaktiese praktyke met betrekking tot 
mediabenutting word ondersteun deur Adams, Bewley en Povey (1985:32) se 
uitspraak in hierdie verband: 

If new technologies are to improve teaching they might do so: 

1. by making it more accessable to more people and 

2. by raising the standard of learning through the use of 
better teaching practices. 

Die simplistiese beskouing dat mediabenutting bloot die aanwending van 
oudiovisuele hulpmiddele is, met die klem op apparatuur en 
afleweringstelsels ("gadgetering" Janssen 1969:54, "the 'gadget' 
approach" Hinst 1971:39), word dus vervang met 'n benadering waar die 
klem op die mediakundige antwerp van programmatuur geplaas word. Deur 
mediakundige antwerp op 'n sistematiese en ge1ntegreerde wyse met 
didaktiese antwerp te kombineer kan daar dan verseker word dat die 
benutting van doeltreffende programmatuur en gepaste apparatuur sal lei 
tot die daarstel van sinvolle didaktiese gesprekke. 

In sy beskouing oor 
(1982:373) veertien 

'n teorie 
algemene 

vir afstandsonderwys, 
stellings oor die 

waar Perraton 
teorie van 

afstandsonderwys maak, is daar veral drie wat ten opsigte van 
mediabenuttingsmoontlikhede vermeld behoort te word: 

.•. Statement 1 is: you can use any medium to teach anything . 

... Statement 10 follows: a multi-media programme is likely to 
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be more effective than one which relies on a single medium . 

..• Statement 11: a systems approach is helpful in planning 
distance education. 

Meer spesifiek ten opsigte van afstandsonderwysuniversiteite word 
bogenoemde beskouing ondersteun deur Rumble en Keegan (1982b:223) se 
uitsprake ten gunste van 'n sistematiese benadering tot die antwerp van 
studiemateriaal en die benutting van 'n verskeidenheid van media. 
Hierdie algemene stellings ten opsigte van afstandsonderwys en die 
mediabenuttingsmoontlikhede in afstandsonderwys behoort egter by die 
toepassing daarvan op 'n bepaalde didaktiese situasie getemper te word 
deur die praktiese realiteite van die bepaalde afstandsonderwyssituasie. 
Soos in paragraaf 4.8 genoem, blyk dit dat media anders as die gedrukte 
woord wel in die praktyk aangewend word om die gedrukte woord in 
afstandsonderwys te ondersteun. Die omvang daarvan in vergelyking met 
die totale tyd wat studente aan hul studies spandeer, is egter relatief 
klein. Hierdie standpunt word ondersteun deur Bates (soos aangehaal deur 
Rumble en Keegan 1982b:213) se gevolgtrekkings na aanleiding van 'n 
ondersoek na twaalf afstandsonderwysstelsels (waaronder sewe op 
universiteitsvlak): 

1. There is a clear movement away from using broadcasting by 
distance learning systems. 

2. The range of audio-visual media suitable for distance 
education is rapidly increasing. 

3. The educational potential of audio-visual media still 
tends to be under-exploited by distance learning systems. 

Daar is dus 'n duidelike tendens weg van die "gadgetering" benadering, 
waar media bloat as oudiovisuele hulpmiddele, met die klem op die 
apparatuur en aflewering, beskou word . 'n Meer sinvolle benadering tot 
mediabenutting word voorgestaan waar die klem geplaas word op mediakundig 
ontwerpte programmatuur wat op 'n didakties gefundeerde wyse volgens 'n 

multimediabenadering met die totale studiepakket ge1ntegreer word. 
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Die Open University as sui generis ten opsigte van 
mediabenutting in afstandsonderwys 

Om mediabenutting ten opsigte van afstandsonderwys in perspektief te 
plaas word enkele verbandhoudende aspekte oor hoe media aan die Open 
University benut word, in hierdie paragraaf aan die orde gestel. 
Hierdie keuse is gedoen op grand daarvan dat die Open University 
eerstens, net soos die Universiteit van Suid-Afrika, as 'n 
sentraalbeheerde outonome afstandsonderwysuniversiteit (kyk paragraaf 
5.2.1) geklassifiseer kan word. Tweedens het die Open University die 
afsnypunt ten opsigte van koste-effektiwiteit met betrekking tot 
studentegetalle (30 000 per jaar soos gestel deur Keegan 1986:238) reeds 
tot so 'n mate oorskry [reeds in 1984 dubbel soveel - volgens Raggatt en 
Harry (1984:24) in die omgewing van 67 000 in 1984] dat dit nie 'n 
beperkende faktor is nie. Enkele algemene aspekte ten opsigte die 
infrastuktuur van die Open University word genoem en daarna word daar 
gekonsentreer op hoe media anders as die gedrukte woord benut word. Daar 
word hoofsaaklik gebruik gemaak van aanhalings deur kundige persone se 
uitsprake oor mediabenutting aan die Open University soos wat dit in die 
literatuur gevind word. Hierdie inligting word in die volgende 
paragrawe saam met ander relevante inligting as riglyne aangewend om 'n 
scenario daar te stel vir mediabenutting aan die Universiteit van 
Suid-Afrika. 

In die algemeen is die akademiese personeellede van die Open University 

hoofsaaklik verantwoordelik vir kursusontwikkeling en in 'n mindere mate 
vir kursusimplementering, Keegan (1986:178) stel dit soos volg: 

Full-time OUUK academics do not normally have responsibilities 
for a group of students studying a course, though they do meet 
students at residential summer schools. Nor are they usually 
available for telephone tuition. Once they have finished the 
development of a course, they tend to move on to developing the 

next course. The part-time and computer marking of 

students' assignments (TMAs and CMAs) has allowed the OUUK to 
provide an efficient and cost-effective teaching structure, 

plus representatives of the university close to the students' 
home and ambassadors of a correspondence university in every 
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corner of the country and in most of its educational 
institutions. 

Om bogenoemde verantwoordelikhede van die akademiese personeellede van 
die Open University in perspektief te plaas, is dit nodig dat daar verwys 
word na die aantal kursusse wat aangebied word en die geldigheidsduur van 
die kursusse. lndien aanvaar word dat elke kursus op drie vlakke van 
gevorderdheid aangebied word, kan dit gestel word dat die Open University 
etlike honderde voorgraadse kursusse aanbied. Raggatt en Harry (1984:24) 
verskaf die volgende statistiek, in hierdie verband, ten opsigte van 
1984: 

Courses: The University's three programmes of study are: 

(i) undergraduate (B.A.) programme. There are over 130 
course options, including many multidisciplinary 
lower-level courses in 1984. 

(ii) postgraduate programme. The BPhil, MPhil and PhD 
degrees are primarily research-based but some taught 
Masters courses now operate. 

(iii) associate student programme. More than 150 courses, 
most full-length but some short, are offered. Subject 
areas include: community education, in-service 
teacher training, health and social welfare, 
technological updating and management education. 

Die geldigheidsduur van kursusse 
1986:190) en daar word staat 

is tussen agt en tien jaar (Keegan 
gemaak op meer as 5000 deeltydse 

personeellede ("tutor-counsellors, course tutors and associate student 
counsellors") om behulpsaam te wees met die implementering van kursusse 
(Harry 1982:180). Verder is daar 13 streekkantore, elk met sy eie 
voltydse akademiese, administratiewe en sekretariele/klerklike 
personeellede, wat meer as 260 studiesentra beheer waar studente na 
radio-uitsendings kan luister en na televisie-uitsendings kan kyk of 
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opnames van uitsendings kan terugspeel en in 170 van die studiesentra 
word rekenaarterminale vir studiedoeleindes beskikbaar gestel 
(Rumble 1982:39; Harry 1982:180). 

Die Open University in Brittanje word allerwee beskou as die pionier in 
afstandsonderwys wat betref die benutting van media anders as die 
gedrukte woord, veral wat betref radio- en televisie-uitsendings (Keegan 
1986:185). Rumble (1982:41) se verwysing na die volgende 
mediabenuttingsmoontlikhede wat in bepaalde kursusse deur die Open 
University benut word, gee 'n aanduiding daarvan dat daar wel van 'n 
verskeidenheid van media gebruik gemaak word: "Full colour structured 
learning booklets"; "Resource packs containing leaflets, posters and 
cardboard cut-outs, computer marked assignment booklets, studyguides"; 
"TV programmesn; "Radio programmes"; "Gramophone discs"; en nHome 
experiment kits". Keegan (1986:185) tipeer die Open University se 
benutting van media in die algemeen egter soos volg: 

For the OUUK, the teaching package in the early 1980's, before 
the severe budgetary restrictions of the mid 1980's, was 
usually analysed thus: 

• 80% correspondence, print-based materials 
• 10% face-to-face sessions, either compulsory or voluntary 
• 7% broadcast television 
• 3% broadcast radio. 

Om 'n aanduiding te gee van hoe hierdie mate van ge1ntegreerde 
mediabenutting bereik en gehandhaaf kon word, is dit nodig om na die 
spesiale verhouding tussen die Open University en die British 
Broadcasting Corporation (BBC) te kyk, Bates {1984b:34) stel dit soos 
volg: 

... the Open University is unique because of its partnership 
with the BBC. There is a formal agreement between the Open 
University and the BBC. The BBC will supply the Open 
University with a minimum of 30 hours a week of television time 
and approximately 240 television programmes a year (as well as 
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radio and audio-cassette programmes). To do this, the BBC has 
set up a separate department, BBC/Open University Productions, 
employing about 400 staff. Purpose-built studios on the 
campus, costing £5million to construct and equip, were opened 
in 1981, and paid for by the Department of Education and 
Science, which also pays the full operational cost of the 
Open University activities. In 1983 this totalled 
£10million a year, approximately 15% of the total 
University budget. 

BBC's 
about 
Open 

Verder is dit nodig om daarop te wys dat die BBC regisseurs ("producers") 
mediaproduksiepersoneel is (akademies gekwalifiseer in die vakgebiede 
waarvoor hulle programme moet maak) en nie deel van die akademiese 
personeelkomponent van die Open University is nie (Kirkwood 1990:78). 
Hulle is nie net verantwoordelik vir die beplanning en produksie van die 
programme waarvoor hulle verantwoordelik is nie, maar ook om as die BBC 
se verteenwoordigers te dien op die kursusontwerpspanne ("course teams") 
wat die inhoud van kursusse ontwikkel en hersien. Aan die begin van die 
ontwikkeling van 'n kursus moet die BBC regisseurs, as deel van die 
kursusontwerpspanne, onder andere uitgebreide voorleggings maak om te 
motiveer waarom daar van radio of televisie gebruik gemaak gaan word. 
Volgens Daniel (1992) het dit tot gevolg dat daar nie net 'n hoe premie 
op die integrering van radio- en televisieprogramme met die res van die 
studiemateriaal geplaas word nie, maar ook dat daar deur middel van die 
voorleggings (storieborduiteensettings) gebie word vir die beperkte 
uitsendingstyd wat beskikbaar is. Bates (1984b:34,35) stel dit soos 
volg: 

BBC producers for Open University productions were specially 
recruited for their academic qualifications in the areas in 
which they will make programmes .... They are full members of 
course teams, and are encouraged to play a full role in the 
overall design and development of a course, as well as being 
responsible for the production of the television and audio 
programmes. They make on average approximately four to six 
television programmes a year, plus a slightly larger number of 
audio programmes .... The main problem facing course designers 
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at the Open University is to ensure that programmes are 
integrated with the texts so that students can perceive their 
relevance .... Despite the producers' membership of course 
teams, the production process for broadcast television tends to 
be physically separate from that for the design of texts. 

Uit bogenoemde gegewens kan dit afgelei word dat daar tussen 40 en 60 
(240 programme per jaar gedeel deur 4 tot 6 programme per jaar per 
regisseur) regisseurs nodig was om, saam met die tussen 340 en 360 ander 
produksiepersoneellede van die BBC, 240 programme per jaar aan die Open 
University te lewer. Die besondere verhouding tussen die akademiese en 
mediakundige komponente van hierdie spanpoging tussen die Open University 
en die BBC word soos volg deur Rumble (1982:33) gekarakteriseer: 

The radio and television programmes, required by the university 
and provided by the BBC, are to be planned on the basis of an 
educational partnership between University and BBC staff. In 
practice, this partnership will extend over the whole range 
from the conception of the course to the final recognition by 
both parties that, while effective education is the overriding 
objective, and the ultimate responsibility of the University 
under its Charter, each has a specific professional role to 
play. The University will prescribe the academic objectives 
and general character of the broadcasts, in relation to the 
other component parts of each course, while the BBC will 
provide the necessary presentation and production skills. In 
the overlapping area where the inter-relationship of 
content and presentation is worked out - a reasonable degree 
of flexibility on both sides is essential in order to secure 
the proper concern of the academic staff and the fullest use of 
the experience of the broadcasting staff. 

Selfs in die besondere geval van die Open University waar die studente 
geredelik toegang het tot terugspeelfasiliteite met betrekking tot radio­
[94% in 1976 (Bates 1977:13)] en televisie-uitsendings [96% in 1976 
(Bates 1977:13)] is die totale persentasie wat radio- en 
televisie-uitsendings ten opsigte van studente se werklike studietyd 
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beslaan, relatief klein. Bates (1984a:3) stel dit soos volg: 

The concept of the Open University was always more complex than 
the notion of 0 broadcast coursesn (although this is still a 
popular misconception). The founding fathers recognised early 
in the planning stages the inappropriateness of basing a 
University primarily on broadcasting; for a start there would 
not be enough transmission time. By the time then that the 
first 25,000 Open University students began their studies in 
1971, broadcasting contributed no more than 10% of student's 
study time, the most heavily used medium being the 
correspondence text, supported by a system of part-time tutors 
and counsellors ....•• 

As gevolg van hierdie voordelige situasie ten opsigte van 
personeelvoorsiening en die voorsiening van fasiliteite as gevolg van die 
ooreenkoms tussen die Open University en die BBC stel Perry (1976:269), 
'n voormalige visekanselier van die Open University, dit in hierdie 
verband dat: 

We would give all this up for gains that could be only 
marginal. We could indeed make, more cheaply, programmes of 
lower technical quality which still have the same pedagogic 
value. We could more easily experiment with new ideas for 
audio-visual teaching materials. The emphasis in both these 
cases is on freedom to change. The partnership does not deny 
such freedom; it only makes it more difficult, for both 
partners must agree. At first sight it would appear that we 
could more readily control expenditure; but I suspect that our 
own overheads would be as inflexible as those of the BBC. I am 
therefore sure that the partnership should continue .... There 
is no reason to doubt that it will continue to be a vital 
feature of the Open University in the future. 

Rumble (1982:37) som die tendense ten opsigte van mediabenutting aan die 
Open University soos volg op: 
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In essence the trend has been from the use of open air 
transmission, with the University providing a back-up service 
of radio and television receivers in study centres (from 1971), 
through an extended back-up service of study centre based video 
cassettes (experimentation from 1971) to the provision of a 
library service of audio cassette recordings of radio 
programmes (from 1977) and video-cassette recordings of 
television programmes (from 1981), towards an increasingly 
home-based system in which students will have their own audio 
and video-cassette players (and play the tapes which are sent 
or loaned to them as part of the course material) ..•. Already, 
a number of courses are producing audio cassettes rather than 
radio programmes, or producing video programmes from the start 
for use, from the start, only on cassette. 

Die voorafgaande aspekte ten opsigte van die Open University word beskou 
as 'n bepaalde eksemplaar van die benutting van media in afstandsonderwys 
en word, saam met ander relevante aspekte wat in voorafgaande paragrawe 
en hoofstukke bespreek word, aangewend om in die paragraaf wat volg 'n 
scenario ten opsigte van mediabenutting aan die Universiteit van 
Suid-Afrika saam te stel. 

5.4 SCENARIO TEN OPSIGTE VAN HEDIABENUTTING AAN 
DIE UNIVERSITEIT VAN SUID-AFRIKA 

In hierdie paragraaf word 'n algemene scenario ten opsigte van 
mediabenutting aan die Universiteit van Suid-Afrika saamgestel. Soos 
reeds in paragraaf 5.1 gestel, word daar, as gevolg van die beperkte 
omvang van hierdie studie, by die opstel van die scenario gekonsentreer 
op aspekte rakende daardie mediaproduksies, anders as die gedrukte woord, 
waar programmatuur deur die Universiteit van Suid-Afrika vervaardig word 
(byvoorbeeld klankprogramme, radioprogramme, videoprogramme, 
skyfieklankprogramme, plakkate en uitstallings). 

Uiteraard gaan dit by die stel van scenario's nie om die eliminering van 
onsekerhede ten opsigte van die toekoms nie, maar om die illuminering van 
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relevante onsekerhede sodat daar deur strategiese beplanning besluit kan 
word hoe hierdie onsekerhede gehanteer gaan word (vergelyk ook paragraaf 
1.5.4). Alhoewel dit by die stel van scenario's nie gaan om die 
vooruitskatting van besonderhede nie, behoort die geheel van moontlikhede 
wat daaruit voortvloei, tydens strategiese beplanning in berekening 
gebring te word. In wat Nasser {1989:22) die "strategic thrust model" 
noem word die volgende vertrekpunte in hierdie verband voorgestel: 
"capital", "technology", "people", "products" en "systems". By die 
beskouing van die scenario ten opsigte van mediabenutting, wat in die 
volgende paragraaf gestel word, word dit dus veronderstel dat die wyse 
waarop die finansiele, tegnologiese, menslike, produk- en 
stelselhulpbronne tot 'n geheel saamgestel word, 'n invloed sal he op die 
produktiwiteit ten opsigte van die betrokke mediaproduksies. 

5.4.1 'n Scenario as vertrekpunt vir die daarstel van 
'n strategiese plan vir mediabenutting 

Teen die agtergrond van die aspekte wat in die voorafgaande paragrawe 
bespreek is, word daar in hierdie paragraaf 'n scenario gestel om te dien 
as vertrekpunt vir die daarstel van 'n strategiese plan vir 
mediabenutting aan die Universiteit van Suid-Afrika. 

• Dit word veronderstel dat die didaktiese en mediakundige 
aspekte wat in hoofstukke 2 en 3 bespreek word en die aspekte 
rondom afstandsonderwys wat in hoofstuk 4 aangespreek word, nie 
binne die afsienbare toekoms sodanig sal verander dat daar 
drastiese veranderinge sal plaasvind in die wyse waarop 
aftandsonderwys tans aan die Universiteit van Suid-Afrika 
bedryf word nie, 

• Dit word veronderstel dat daar nie binne die afsienbare toekoms 
enige ontwikkelinge op tegnologiese gebied sal plaasvind wat 
die didakties gefundeerde lees/kyk/luisterverhouding ten 
opsigte van studie aan 'n tersiere afstandsonderwysuniversiteit 
drasties sal verander nie, 
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• Dit word veronderstel dat, aangesien die gedrukte woord en die 
telefoon aan die Universiteit van Suid-Afrika die primere media 
is waardeur daar met studente gekommunikeer word, daar nie vir 
die afsienbare toekoms beperkings geplaas sal word op 
hulpbronne ten opsigte van didakties gefundeerde ontwikkelinge 
in hierdie verband nie, 

• wat bogenoemde mediaproduksies betref, word die mediakundige 
antwerp en produksiehulpbronne aan die Universiteit van 
Suid-Afrika reeds tot tussen 80 en 90 persent van hul maksimum 
kapasiteit benut. Maksimum kapasiteit in hierdie verband sal 
bereik word sodra die samestelling van die huidige 
infrastruktuur optimaal gebalanseer word ten opsigte van die 
voorsiening van al die hulpbronne waarna hierbo verwys word. 
Dit word dus veronderstel dat minstens die status quo met 
betrekking tot die aantal mediaproduksies per jaar gehandhaaf 
sal kan word, 

• dit word veronderstel dat voldoende hulpbronne, deur die 
bestaande begrotingskanale, gevind sal kan word indien 'n 
jaarlikse groeikoers van tussen 10 en 20 persent in die aantal 
mediaproduksies ge-akkomodeer moet word. Om sodanige groei 
doeltreffend te kan realiseer behoort die hulpbronne egter op 
'n gebalanseerde wyse teen dieselfde tempo voorsien te word. 

• teen die agtergrond van die huidige ekonomiese klimaat en die 
hoe prioriteit wat aan die behoeftes van die onderwys op 
skoolvlak en op beroepsgerigheid op tersiere vlak toegedig 
word, word verder veronderstel dat daar nie op 'n groat skaal 
addisionele fondse vanaf die staat na universitiete 
gekanaliseer sal word nie. 

• dit word veronderstel dat die toekomsperspektiewe, waarna in 
die eerste hoofstuk verwys word, as realisties binne die 
Suid-Afrikaanse konteks beskou kan word. Dit word egter 

voorsien dat daar, veral ten opsigte van die tegnologiese 
aspekte, 'n geleidelike oorgang in die rigting van die 
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toekomsperspektiewe sal wees. Wat die grootskaalse benutting 
hiervan deur die Universiteit van Suid-Afrika betref, word dit 
veronderstel dat die nodige fondse uit die privaatsektor gewerf 
sal moet word. 

Om hierdie scenario in perspektief te plaas, word daar in die volgende 
paragraaf enkele voorbeelde van die potensiele omvang van mediabenutting 
aan die Universiteit van Suid-Afrika bespreek. 

5.4.2 Potensiele omvang van mediabenutting aan 
die Universiteit van Suid-Afrika 

As voorbeeld van die potensiele omvang van die benutting van media, 
anders as die gedrukte woord, aan die Universiteit van Suid-Afrika word 
die benutting van klankkassette bespreek. Buiten die gedrukte woord is 
die klankkasset die medium wat die meeste aan die Universiteit van 
Suid-Afrika benut word om studiemateriaal aan studente te verskaf. Ten 
spyte daarvan dat daar doelbewus in die tydperk tussen 1987 en 1991 'n 
baie lae profiel gehandhaaf is ten opsigte van die bemarking van die 
klankkasset as onderrigmedium is daar in 1991 meer as 650 klankprogramme 
deur meer as twee derdes van die akademiese departemente aan die 
Universiteit van Suid-Afrika vir onderrigdoeleindes benut. In hierdie 
verband word daar jaarliks meer as 300 000 klankkassette gedupliseer en 
aan studente versend. Alhoewel twee derdes van die akademiese 
departemente gedurende 1991 die klankkasset as medium benut het, is dit 
belangrik om daarop te let dat dit slegs in 174 uit 'n totaal van meer as 
2000 kursusse aangewend is. Daar is dus gedurende 1991 in minder as 10% 
van die kursusse wat aan die Universiteit van Suid-Afrika aangebied word, 
van klankkassette gebruik gemaak, wat dui op 'n groot potensiaal vir 
uitbreiding. 

Die didaktiese potensiaal van die gesproke woord, veral ten opsigte van 
motivering, sosialisering, funksionalisering en versterking gedurende die 
didaktiese verloopmomente (vergelyk paragraaf 2.4.3.3), behoort uit 

hoofstukke 2 en 3 voor die hand liggend te wees. Deur sinvolle 
mediakundige ontleding, mediaseleksie en media-integrering behoort dit 



216 

moontlik te wees om op 'n didakties gefundeerde wyse binne alle kursusse 
gebiede te identifiseer waar die gesproke woord 'n positiewe bydrae kan 
lewer tot die skep van sinvolle didaktiese gesprekke tussen die dosent en 
die student. Indien die benutting van klankkassette, as 'n medium vir 
die oordra van die gesproke woord, beperk word tot slegs een klankprogram 
per kursus moet daar dus 'n totaal van oor die 2000 klankprogramme per 
jaar beskikbaar gestel word. Die huidige infrastruktuur ten opsigte van 
die mediakundige antwerp en produksie van klankprogramme kan in die 
omgewing van 200 klankprogramme per jaar akkommodeer [een program per dag 
(opnametyd:- 2-uur vir 'n opname van 1-uur, terugluister- en 
heropnametyd:- 2-uur, redigering, klankverpakking en 
meestersamestelling:- 2-uur); vier dae per week met een dag vir 
onderhoud, herstel en administrasie; versprei oor vyftig werksweke). Met 
die huidige infrastruktuur sal dit dus ongeveer tien jaar neem om 
bogenoemde potensiaal van een klankprogram (slegs een 1-uur klankkasset) 
per kursus te verwesentlik met geen voorsiening vir die hersiening van 
programme wat reeds opgeneem is nie. 

Indien die Universiteit van Suid-Afrika afstandsonderwys werklik volgens 
'n multimediabenadering sou bedryf, sou die veronderstelling gemaak kon 
word dat daar op 'n didakties gefundeerde wyse 'n minimum van een 
klankprogram en een videoprogram per kursus verantwoord kan word om saam 
met die benutting van die gedrukte woord en die telefoon 'n 
multimediapakket te vorm. Dit sou dus neerkom op die beskikbaarstelling 
van meer as 4000 programproduksies vir 'n betrokke akademiese jaar. 
Indien die programlengte beperk word tot ongeveer 30 minute [vergelykbaar 
met programlengtes van die Open University, Harry (1982:179)] en die 
produksie word versprei oor drie jaar om ooreen te stem met die 
geldigheidsduur van studiegidse soos wat aan die Universiteit van 
Suid-Afrika die geval is [teenoor 'n geldigheidsduur van tussen agt en 
tien jaar aan die Open University (Keegan 1986:190)], veronderstel dit 
meer as dubbel die jaarlikse produksiekapasiteit van die 400 
BBC-personeellede op die Open University se kampus in 1984 (Bates 
1984b:34). Om bogenoemde veronderstelling, met die huidige 
mediaproduksiefasiliteite aan die Universiteit van Suid-Afrika, binne 'n 
tydperk van drie jaar te verwesentlik, sou neerkom op minstens 'n 
verdriedubbeling van die huidige produksiekapasiteit vir klankopnames 
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soos hierbo genoem. Verder sal dit 'n tienvoudige vermeerdering in die 
huidige produksiekapasiteit vir didakties gefundeerde videoprogramme (nie 
bloat die rig van 'n videokamera op 'n dosent wat 'n lesing in 'n 
klaskamer gee nie) noodsaak. Die huidige produksiekapasiteit is ongeveer 
12 videoprogramme per jaar en kan na 25 per jaar vermeerder word indien 
afsonderlike redigerings- en opnamefasiliteite beskikbaar gestel word. 

Uit bogenoemde voorbeelde behoort dit duidelik te wees dat die potensiele 
omvang van mediabenutting aan die Universiteit van Suid-Afrika te groat 
is om dit met behulp van die bestaande infrastruktuur te kan 
verwesentlik. In die volgende paragraaf word hierdie aspekte, saam met 
die aspekte wat in die vorige paragrawe bespreek word, in ag geneem om 'n 
mediabenuttingstrategie voor te stel wat gebaseer is op die geleidelike 
infasering van die benutting van media anders as die gedrukte woord daar 
waar dit uit 'n didaktiese en mediakundige gesigspunt 'n wesentlike 
bydrae sal maak tot die skep van sinvolle didaktiese gesprekke. 

5.5 'N STRATEGIES[ PLAN VIR MEDIABENUTTING 
AAN DIE UNIVERSITEIT VAN SUID-AFRIKA 

Teen die agtergrond van die strategiese visie ten opsigte van 
mediabenutting, die verbesondering van die tersiere 
afstandsonderwyssituasie, die verbesondering van die moontlikhede vir 
mediabenutting en die scenario ten opsigte van mediabenutting wat in die 
voorafgaande paragrawe bespreek is, word daar in hierdie paragraaf 'n 
strategiese plan vir mediabenutting aan die Universiteit van Suid-Afrika 
voorgestel. 

As uitgangspunt vir die strategiese plan vir mediabenutting word 
voorgestel dat 'n sistematiese benadering tot mediabenutting gevolg word 
met didakties gefundeerde mediakundige antwerp as die vertrekpunt om te 
verseker dat sinvolle didaktiese gesprekke tot stand gebring kan word. 
Die klem word dus nie daarop geplaas dat verskillende media met mekaar 
vergelyk word nie. Die klem word eerder daarop geplaas dat, in die 
gevalle waar media anders as die gedrukte woord wel benut word, daar deur 
doeltreffende mediakundige ontwerp verseker sal word dat die 
mediabenutting didakties gefundeer is. Hierdie standpunt word ondersteun 
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deur die volgende stelling wat Schramm (1977:262; vergelyk ook Schramm 
1977:25 en verder; 59 en verder) reeds in 1977 gemaak het: 

In Chapter 2, we reviewed representative samples of many 
hundreds of laboratory-type experiments on learning from 
different media. These experiments showed an impressive amount 
of learning, but the better the design and control the more 
likely they were to show no significant or consistent 
differences when learning from media was compared with 
something else, such as learning from face-to-face teaching or 
from other media. Thus, although, these experiments were 
intended to build theory, they contributed little to the theory 
of selecting one medium over another. 

'n Beheptheid met vergelykings tussen media en met die kosmetiese aspekte 
van media (die populariteit, die tegnologiese gesofistikeerdheid, die 
glansrykheid, en so meer, van die betrokke tegnologie) behoort dus vermy 
te word. Dit stem ooreen met die verwerping van die "gadgetering" 
benadering waarna in paragraaf 5.3.1.2 verwys word. Die klem behoort 
eerder geplaas te word op die daarstelling van 'n didakties gefundeerde 
mediabenuttingsontwerp om daardeur te verseker dat dosente se 
vakkundigheid doeltreffend benut word, dat mediaproduksiepersoneel 
sinvolle riglyne ontvang waarvolgens mediaprogramme vervaardig kan word, 
dat mediaproduksiefasiliteite sinvol aangewend kan word en dat dosente en 
studente didaktiese waarde kan put uit die benutting van die betrokke 
mediaprogramme. 

Teen die agtergrond van die groot werklading wat akademiese personeellede 
reeds dra, die aansienlike potensiaal wat vir die benutting van media 
anders as die gedrukte woord bestaan en die beperkte omvang van die 
huidige infrastruktuur ten opsigte van mediakundige antwerp en 
mediaproduksie, word 'n geleidelike infasering van die benutting van 
hierdie media voorgestel daar waar dit didakties gefundeer kan word. 

In die paragrawe wat volg, word 'n strategiese plan vir mediabenutting 
voorgestel wat daarop gebaseer is dat die didaktiese noodsaaklikheid van 
mediabenutting in 'n bepaalde studiepakket verseker sal word deur: 
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• sinvolle didaktiese gesprekke as die vertrekpunt vir die 
beplanning van mediabenutting te neem, 

• 'n sistematiese benadering tot onderrigontwerp as basis vir 
mediakundige antwerp te gebruik, 

• die infrastruktuur ten opsigte van onderrigontwikkeling 
geleidelik uit te brei om voorsiening vir doeltreffende 
opleiding ten opsigte van mediabenutting te maak, 

• die infrastruktuur ten opsigte van mediakundige antwerp 
geleidelik uit te brei om voorsiening te maak daarvoor dat alle 
mediaproduksies op 'n sistematiese en professionele wyse 
antwerp en beplan word en 

• die infrastruktuur ten opsigte van mediaproduksie geleidelik 
uit te brei om voorsiening te maak vir die doeltreffende en 
produktiewe aanwending van personeel en fasiliteite om aan 
didakties geregverdigde behoeftes te voldoen. 

Kies sinvolle didaktiese gesprekke as die vertrekpunt 
vir 'n strategiese plan vir mediabenutting 

Deur sinvolle didaktiese gesprekke as vertrekpunt vir die strategiese 
plan vir mediabenutting te kies, word veronderstel dat die infasering van 
die benutting van media anders as die gedrukte woord in 'n bepaalde 
kursus gebaseer sal word op die didaktiese noodsaaklikheid daarvan. Dit 
kom dus daarop neer dat die didaktiese potensiaal van die gedrukte woord 
as medium eers ten volle ontgin behoort te word. Indien daar daarna 
leemtes ge1dentifiseer word ten opsigte van die didaktiese gesprekke wat 
sodoende daargestel word, behoort daar deur professionele mediakundige 
antwerp bepaal te word (vergelyk ook figuur 3.15) waar media anders as 
die gedrukte woord 'n didakties gefundeerde bydrae kan lewer om die 

leemtes in die didaktiese gesprekke te oorbrug. 
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Deur die daarstel van sinvolle didaktiese gesprekke as vertrekpunt vir 
die strategiese plan vir mediabenutting te neem en die didaktiese 
fundering van mediabenutting voorop te stel, kan daar verseker word dat 
media nie bloot om kosmetiese redes aangewend word nie. Verder kan 
daardeur verseker word dat mediabenutting nie op 'n lukrake en 
onproduktiewe wyse antwerp word nie. Professionele mediakundige antwerp 
verseker dus die produktiewe aanwending van die kundighede van akademiese 
personeellede en die beskikbare mediaproduksiehulpbronne deur die 
daarstelling van sinvolle didaktiese gesprekke tot die voordeel van die 
studente. 

Die voor die hand liggende interafhanklike relasionaliteit tussen die 
inhoud en die didakties gefundeerde wyse waarop dit mediakundig voorberei 
en aangebied word, dui op 'n koordinering van vakkundigheid ten opsigte 
van die akademiese inhoud, die relevante didaktiese aspekte, mediakundige 
antwerp en die relevante mediaproduksietegnieke. Uiteraard kan hierdie 
kundighede binne die raamwerk van 'n verskeidenheid van 
onderrigontwerpmodelle aangewend word om bepaalde didaktiese doelwitte 
deur middel van mediabenutting te bereik. In die volgende paragraaf 
word voorgestel dat 'n sistematiese benadering tot onderrigontwerp, binne 
die konteks van die Universiteit van Suid-Afrika, 'n positiewe bydrae kan 
lewer tot doeltreffende mediakundige antwerp. 

5.5.2 Gebruik 'n sistematiese benadering tot onderrigontwerp 
as basis vir die strategiese plan vir mediabenutting 

As gevolg van die algemene aard van verskillende onderrigontwerpmodelle 
en die groot ooreenkoms wat verskillende onderrigontwerpmodelle vertoon 
met betrekking tot die hoofkomponente wat daarin vervat word, stel Harley 
(1982:244) dit dat dit moontlik is om 'n onderrigontwerpmodel te antwerp 
of te kies en aan te beveel vir gemeenskaplike gebruik deur die 
verskillende onderrigdepartemente van 'n universiteit. Hierdie 
benadering hou die voordele in dat meer doelgerigte voorsiening en 
effektiewer benutting van ondersteuningsdienste (soos mediakundige 

antwerp en mediaproduksie) moontlik word en 'n basis gebied word waarop 

onderrigontwikkeling gebaseer kan word (Harley 1982:242). 
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Harley (1982:213) se model word in figuur 5.2 aangepas om ooreen te stem 
met die uitbeelding van 'n sistematies benadering soos wat dit in 
paragraaf 3.2.3 bespreek word. Verder word aangetoon dat mediakundige 
antwerp as die skakel dien tussen die beplanning van onderrig en die 
voorbereiding van studiemateriaal (kyk ook figuur 5.3 vir 'n 
uiteensetting van die mediakundige ontwerpproses) en dat 'n 
verskeidenheid van onderrigmodelle en onderrigontwerpmodelle, volgens die 
voorkeur van onderrigdepartemente, steeds geakkommodeer kan word. 

Figuur 5.2 'n Sistematiese benadering tot onderriqontwerp 
(verwerk uit Harley 1982:213) 

Formulering van doelstellings, 
doelwitte, vereistes vir sukses 

® 

Die onderrig self - verskeie 
onderrigmodelle kan benut word 

• • • • • • • • • • • • • • • 
• Mediakundige antwerp • 
• die skakel tussen C en D • . . . . . . . . . . . . . . . 

Harley (1982:245) se aanbeveling dat 'n eenvoudige onderrigontwerpmodel 
in die onderrigpatroon van die Universiteit van Suid-Afrika ingevoer 
word, word dus onderskryf om te dien as basis vir die strategiese plan 
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vir mediabenutting. Wat onderrigontwikkeling betref, gee die model soos 
in figuur 5.2 uitgebeeld, 'n aanduiding van die totale veld ten opsigte 
waarvan onderrigontwikkelingsgeleenthede tot die beskikking van 
akademiese personeellede gestel behoort te word. 

5.5.3 Verskaf die nodige en voldoende infrastruktuur 
vir onderrigontwikkeling 

Die Buro vir Universiteitsonderrig aan die Universiteit van Suid-Afrika 
is onder andere verantwoordelik vir die voorsiening van steundienste ten 
opsigte van die voorsiening van inligting, opleiding en 
ontwikkelingsgeleenthede aan dosente, met betrekking tot die verskillende 
aspekte wat in die onderrigontwerpmodel in figuur 5.2 uitgebeeld word. 
Die onderrigontwerpmodel in figuur 5.2 is egter 'n relatief eenvoudige 
voorstelling van die wisselwerking tussen die hoofkomponente van die 
onderrigontwerpproses. Dit gee nie 'n aanduiding van die kompleksiteit 
en omvang van die inhoud wat in die verskillende komponente vervat word 
nie en dus ook nie van die omvang van die onderrigontwikkelingstaak in 
hierdie verband nie. Die omvang van hierdie onderrigontwikkelingstaak 
word verder gekompliseer daardeur dat dit nie, by indienstrede, van die 
akademiese personeellede van die Universiteit van Suid-Afrika vereis word 
om onderle te wees in tersiere didaktiek of mediakunde nie. Daar 
ontstaan dus by die meeste dosente wat betrokke raak by die antwerp en 
produksie van mediaprogramme 'n behoefte aan kundigheid in hierdie 
verband. 

Hierdie behoefte aan kundigheid ten opsigte van tersiere didaktiek, 
onderrigontwerpmodelle, onderrigmodelle en mediakunde word aan die Open 
University daardeur ondervang dat daar van formele kursusontwerpspanne 
gebruik gemaak word wat gewoonlik bestaan uit kundiges uit 'n 
verskeidenheid van dissiplines soos byvoorbeeld: vakkundiges, didaktici, 
mediakundiges, en mediaproduksiespesialiste (kyk ook paragraaf 4.11). 

Logisties is dit egter nie moontlik om aan die Universiteit van 
Suid-Afrika van soortgelyke formele kursusontwerpspanne gebruik te maak 
nie. Eerstens bestaan daar nie 'n infrastruktuur ten opsigte van tutors 
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en streeksentra [5000 tutors en 260 streeksentra aan die Open University, 
Keegan (1986:190)] om die werkslading van akademiese personeellede te 
verlig wat die implementering van kursusse betref nie. Verder word meer 
as 2000 kursusse by die Universiteit van Suid-Afrika aangebied teenoor 
die ongeveer 150 kursusse wat by die Open University aangebied word 
(Raggatt en Harry 1984:24). Ook is die geldigheidsduur van kursusinhoude 
aan Unisa slegs 3 jaar teenoor tussen 8 en 10 jaar aan die Open 
University (Keegan 1986:190). 

Soos reeds genoem, word kursusse aan die Universiteit van Suid-Afrika 
hoofsaaklik deur individuele dosente antwerp en kan onderrigontwikkeling 
ten opsigte van bogenoemde didaktiese en mediakundige aspekte 'n bydrae 
daartoe lewer dat die mediakundige ontwerpproses op 'n meer doeltreffende 
wyse afgehandel kan word. Onderrigontwikkeling in hierdie verband word 
vervolgens kortliks bespreek. 

5.5.3.1 Opleiding en ontwikkeling ten opsigte van tersiere didaktiek 
met die klem op die gedrukte woord. 

Soos in paragraaf 5.5.1 gestel, behoort die strategiese plan vir 
mediabenutting sinvolle didaktiese gesprekke as vertrekpunt te he en 
behoort die potensiaal van die gedrukte woord eers ten volle ontgin te 
word sodat daardie gebiede waar ander media 'n didakties gefundeerde 
bydrae kan lewer, ge1dentifiseer kan word. Om dit te bereik is dit 
noodsaaklik dat onderrigontwikkelingsgeleenthede geskep word waar daar 
gefokus word op die potensiaal van die gedrukte woord en gepaardgaande 
daarmee 'n beklemtoning van die interafhanklike relasionaliteit tussen 
die didaktiese aspekte wat in hoofstuk 2 bespreek word en die 
hoofkomponente vervat in die onderrigontwerpmodel soos in figuur 5.2 
uitgebeeld. Uiteraard behoort hierdie aspekte van toepassing gemaak te 
word op die besondere onderrigmodel of -modelle wat vir 'n bepaalde 
kursus as die mees toepaslike ten opsigte van afstandsonderwys beskou 

word. 

Die gedrukte woord is nie net by die voorsiening van afstandsonderwys in 
die algemeen (vergelyk paragraaf 4.9) 'n dominante onderwysmedium nie, 
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maar ook aan die Universiteit van Suid-Afrika is dit verreweg die mees 
dominante onderwysmedium. Daar behoort dus 'n infrastruktuur vir 
onderrigontwikkeling by die Buro vir Universiteitsonderrig ingefaseer te 
word om dit moontlik te maak dat die nodige geleenthede vir 
onderrigontwikkeling, soos hierbo genoem, op 'n doeltreffende wyse tot 
die beskikking van alle dosente gestel kan word. 

Uiteraard behoort daar by die samestelling van die 
onderrigontwikkelingsgeleenthede deeglik kennis geneem word van die 
moontlikhede en beperkinge van die beskikbare infrastruktuur ten opsigte 
van alle steundienste wat aan die Universiteit van Suid-Afrika tot die 
beskikking van dosente is. 'n Voorbeeld hiervan is die moontlikhede en 
beperkinge van die beskikbare menslike hulpbronne en infrastruktuur ten 
opsigte van die druk van studiegidse by die Departement Produksie met 
betrekking tot die aard van drukwerkvoorskrifte, die formaat, die gebruik 
van kleur, die gebruik van rasters, die wyse waarop bladsye gebind word, 
en so meer. 

5.5.3.2 Opleiding en ontwikkeling ten opsigte van die moontlikhede en 
beperkinge van media anders as die gedrukte woord 

Die beskikbaarstelling van geleenthede vir onderrigontwikkeling ten 
opsigte van tersiere didaktiek, waarna hierbo verwys word, behoort dit 
moontlik te maak dat daardie gebiede waar die gedrukte woord nie 
voldoende is vir die skep van sinvolle didaktiese gesprekke nie, binne 'n 
bepaalde kursus ge1dentifiseer kan word. In sulke gevalle behoort daar 
dan ander media geselekteer te word om die probleem te ondervang. 
Uiteraard behoort dit teen die agtergrond van 'n realistiese beskouing 
van die moontlikhede en beperkinge ten opsigte van die benutting, 
produksie en verspreiding van media, op ~n didakties gefundeerde wyse 
plaas te vind. Bo en behalwe riglyne ten opsigte van die didaktiese 
aspekte waarna in die vorige paragrawe verwys word, ontstaan daar onder 
hierdie omstandighede 'n behoefte by dosente aan riglyne ten opsigte van 
die moontlikhede en beperkinge van media anders as die gedrukte woord. 
Soos in die geval van die gedrukte woord behoort daar, by die saamstel 

van geleenthede vir onderrigontwikkeling in hierdie verband, deur die 
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Buro vir Universiteitsonderrig deeglik kennis geneem te word van die 
moontlikhede en beperkinge van die beskikbare infrastruktuur ten opsigte 
van alle steundienste wat aan die Universiteit van Suid-Afrika tot die 
beskikking van dosente is. 'n Voorbeeld hiervan is die moontlikhede en 
beperkinge van die beskikbare menslike hulpbronne en infrastruktuur ten 
opsigte van die produksie van videoprogamme by die Departement 
Onderrigtegnologie met betrekking tot die aard van die 
videoproduksievoorskrifte (mediabenuttingsontwerp/storiebord), die 
ateljee-opnametegnieke, die buite-opnametegnieke, die redigeertegnieke, 
en so meer. Dit word dus voorgestel dat 'n infrastruktuur vir 
onderrigontwikkeling by die Buro vir Universiteitsonderrig ingefaseer 
word om dit moontlik te maak dat die nodige geleenthede vir 
onderrigontwikkeling, ten opsigte van die benutting van mediaprogramme, 
op 'n doeltreffende wyse tot die beskikking van alle dosente gestel kan 
word. 

5.5.4 Verskaf die nodige en voldoende infrastruktuur 
vir mediakundige ontwerp 

Die Mediakunde Afdeling van die Departement Onderrigtegnologie is 
verantwoordelik vir die mediakundige ontwerp van die mediaprogramme wat 
deur die produksie-afdelings van die Departement Onderrigtegnologie 
geproduseer word. Soos reeds in paragraaf 3.7.5 gestel, behoort 
mediakundige ontwerp as 'n spanpoging tussen die akademikus as vakkenner, 
die mediakundiges en die mediaproduksiespesialiste beskou te word, met 
die Mediakunde Afdeling wat hierdie spanpoging koordineer. Hierdie 
spanpoging behoort in 'n doeltreffende mediabenuttingsontwerp te 
kulmineer wat dan die skakel vorm tussen die vakkundiges en die 
mediaproduksiespesialiste. 

'n Doeltreffende mediabenuttingsontwerp sal afhangende van die aard van 
die mediabenutting en die kundigheid van die spanlede voorsiening 
daarvoor moet maak dat die nodige voorskrifte vir mediaproduksie, 
-voorsiening en -benutting opgestel word. lndien daar byvoorbeeld bloot 

'n video-opname van 
voorskrifte relatief 

'n groepbesoeklesing gemaak moet word 

eenvoudig wees. Die vervaardiging 
sal die 
van 'n 
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videoprogram waar leerstof op 'n didakties gefundeerde wyse deur middel 
van werklikheidsgetroue en skematiese insetsels tot 'n ge1ntegreerde 
geheel saamgestel moet word, vereis egter meer uitgebreide voorskrifte in 
die vorm van 'n mediabenuttingsontwerp (storiebord). 

In die volgende paragraaf word voorgestel dat hierdie antwerp- en 
skakelingsfunksie slegs doeltreffend uitgevoer kan word indien die 
mediakundige ontwerpproses op 'n sistematiese wyse benader word. 

5.5.4.1 'n Sistematiese benadering tot die mediakundige ontwerpproses 

In paragraaf 3.7.4 is 'n uitgebreide model vir die antwerp van 
doeltreffende mediabenutting ontwikkel wat 'n oorsigtelike opsomming is 
van al die faktore wat betrokke is by mediakundige antwerp en 'n 
aanduiding gee van die onderlinge verband tussen die verskillende 
faktore. In hierdie paragraaf word hierdie uitgebreide model gereduseer 
tot 'n eenvoudiger model (kyk figuur 5.3) om te voldoen aan die vereistes 
waaraan die doeltreffendheid van 'n onderrigontwerpmodel gemeet behoort 
te word. Kortliks saamgevat moet 'n model duidelik en eenvoudig wees, 
slegs bree riglyne aandui, voorskriftelikheid vermy, binne bestaande 
infrastrukture implementeerbaar wees, vanselfsprekende voordele ten 
opsigte van implementering he, maklik toegepas kan word, verskillende 
leerteoretiese uitgangspunte kan huisves en rekening hou met 
koste-aspekte (Harley 1982:206). 

Uit die uitgebreide model vir die antwerp van doeltreffende 
mediabenutting word die volgende komponentstappe gereduseer as die basis 
vir 'n sistematiese benadering tot die mediakundige ontwerpproses: 
mediakundige behoeftebepaling, mediaseleksie en media-integrering, 
strukturering van die inhoud met betrekking tot die bepaalde medium, 
lineerisering of programmering van die inhoud met betrekking tot die 
bepaalde medium, visualisering en verklanking van die inhoud met 
betrekking tot die bepaalde medium, mediaproduksie, mediavoorsiening, 
mediabenutting, formatiewe en summatiewe mediakundige evaluering en die 
samestelling van die mediabenuttingsontwerp. Om 'n aanduiding te gee van 
die interafhanklike relasionaliteit tussen die verskillende komponente, 
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word dit skematies soos in figuur 5.3 voorgestel. Die pyle in figuur 5.3 
dui die sikliese verloop van die mediakundige ontwerpproses aan. 
Alhoewel die mediakundige ontwerpproses as 'n sikliese proses voorgestel 
word, is dit belangrik dat die onderlinge verband tussen die verskillende 
komponente ook beklemtoon word. Die stippellyne in figuur 5.3 stel 
hierdie onderlinge verband en die koordinerende funksie tydens die 
samestelling van die mediabenuttingsontwerp voor. Daar word ook in 
figuur 5.3 aangedui dat die mediabenuttingsontwerp die skakel vorm tussen 
onderrigbeplanning en die voorbereiding van studiemateriaal in die 
onderrigontwerpmodel wat in figuur 5.2 uitgebeeld word. Hierdeur word 
die beskouing dat mediakundige antwerp 'n deel van didaktiese antwerp is 
(kyk ook paragraaf 3.2.5), beklemtoon. 

Figuur 5.3 Die stappe vervat in 'n sistematiese benadering tot die 
mediakundige ontwerpproses 
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Die voordele wat die implementering van bogenoemde model vir 'n 
sistematiese benadering tot die mediakundige ontwerpproses inhou, is soos 
volg: 

• dit kan dien as riglyne vir die doeltreffende aanwending van die 
kundighede en vaardighede van akademiese personeellede tydens die 
mediakundige ontwerpproses, 

• dit kan die mediakundige ontwerpproses vergemaklik deurdat die 
koordineringsfunksie ten opsigte van die kundighede en 
vaardighede van al die ontwerpspanlede (akademici, mediakundiges, 
grafiese ontwerpers, fotograwe, klanktegnici, videotegnici, en so 
meer) op 'n sistematiese wyse geskeduleer kan word, 

• dit kan verhoed dat daar tydens en na die vervaardiging van 'n 
mediaprogram duur wysigings gemaak moet word omdat die 
oorspronklike beplanning nie deeglik gedoen is nie, 

• dit kan verseker dat die mediaproduksiepersoneel en die 
mediaproduksiefasiliteite op 'n doeltreffende wyse benut word 
deurdat die nodige en voldoende produksievoorskrifte in die 
mediabenuttingsontwerp verskaf word. 

• dit kan dit moontlik maak dat 'n relatief klein mediakundige 
antwerp- en mediaproduksiespan vir afsonderlike mediaprogramme 
verantwoordelik gemaak word en dat daar dus aan meer as een 
mediaprogram op 'n slag gewerk kan word wat produktiwiteit in 
die algemeen verbeter. 

5.5.4.2 Die mediabenuttingsontwerp (storiebord): 'n spanpoging 

Tydens die mediakundige ontwerpproses word die relevante inhoudelike en 
didaktiese aspekte afgepaar met wat Rumble (1982:33) die aanbiedings- en 
produksie-aspekte noem (vergelyk met die kommunikatiewe media-eienskappe, 
die algemene media-eienskappe, die media-aanslagmoontlikhede, die 

media-ontwerpbeginsels en die media-ontwerpelemente wat in paragraaf 
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3.7.4 bespreek word). Die mediabenuttingsontwerp wat hieruit voortvloei 
dien as die skakel tussen onderrigbeplanning en die voorbereiding van die 
studiemateriaal soos wat in Harley (1982:213) se onderrigontwerpmodel 
uitgebeeld word (kyk ook figuur 5.2). Hierdie afparing veronderstel 
uiteraard die gekoordineerde aanwending van kundighede en vaardighede ten 
opsigte van die relevante inhoudelike, didaktiese, aanbiedings- en 
produksie-aspekte. Aangesien dit onwaarskynlik is dat een persoon op al 
hierdie terreine kundig kan wees (Moore 1989:9) behoort mediakundige 
antwerp en dus ook die samestelling van die mediabenuttingsontwerp as 'n 
gekoordineerde spanpoging aangepak te word. 

Uiteraard behoort hierdie afparing van inhoudelike, didaktiese en 
mediakundige aspekte op so 'n wyse gedoen te word dat daar steeds voldoen 
word aan die doelwit waarvoor die mediaprogram in 'n bepaalde didaktiese 
gesprek ingesluit word. Verder moet die mediabenuttingsontwerp so 
opgestel word dat nodige en voldoende riglyne aan die produksiepersoneel 
beskikbaar gestel word sodat die mediabenuttingsontwerp as 'regisseur' 
(kyk paragraaf 3.7.5) tydens die produksieproses aangewend kan word om te 
verseker dat die verlangde resultaat op die mees produktiewe wyse verkry 
word. Dit kom neer op die beskikbaarstelling van 'n volledige 
'storiebord' met professionele voorskrifte ten opsigte van die 
kommunikatiewe media-eienskappe, die algemene media-eienskappe, die 
aanbiedingsaanslag, die visualisering en/of verklanking aan die hand van 
ontwerpbeginsels en ontwerpelemente, en mediumspesifieke eienskappe (soos 
byvoorbeeld vertikale en horisontale kamerahoeke, beligting, lenswydte, 
beeldsnitte, beeldoorgange, en so meer, by videoprogramme). 

Deur sinvolle didaktiese gesprekke as die vertrekpunt vir die strategiese 
plan vir mediabenutting te neem, word veronderstel dat die mediakundige 
antwerp van 'n bepaalde mediaprogram gepaard moet gaan met 'n didaktiese 
besinning ten opsigte van: die eienskappe van die betrokke teikengroep, 
die besondere inhoud wat betrokke is, die wyse waarop die inhoud by die 
res van die inhoud aansluit, die leerervarings en ooreenstemmende 
leergeleenthede wat nodig is, die inherente struktuur van die inhoud, die 
wyse waarop die prestasie van die studente geevalueer gaan word, en so 
meer (vergelyk hoofstuk 2). Dit is uiteraard nodig omdat hierdie 

didaktiese aspekte, tydens die mediakundige ontwerpproses, saam met die 
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mediakundige aspekte wat in hoofstuk 3 bespreek word, omvorm moet word 
tot 'n didakties gefundeerde mediabenuttingsontwerp wat die 
mediaproduksiepersoneel in staat sal stel om mediaprogramme te 
wat ooreenstem met die didaktiese doelwitte van die beplande 

produseer 
didaktiese 

gesprekke. Weereens dui die omvang en kompleksiteit van die verskillende 
aspekte, wat by hierdie omvorming tot 'n mediabenuttingsontwerp betrokke 
is, op die noodsaaklikheid daarvan dat 'n spanpoging nodig is om dit op 
'n doeltreffende wyse te kan verwesentlik. 

5.5.4.3 Die infasering van 'n doeltreffende infrastruktuur ten opsigte 
van personeelvoorsiening vir mediakundige antwerp 

Uit die voorafgaande paragrawe en uit hoofstukke 2, 3 en 4 behoort dit 
duidelik te wees dat as gevolg van die omvang en kompleksiteit van die 
mediakundige ontwerpproses daar pro rata minstens net soveel tyd aan die 
beplanning van mediaprogramme gespandeer behoort te word as wat daar aan 
die beplanning van die gedrukte woord gespandeer word. Hierdie 
veronderstelling word ondersteun deur Sparkes (1984:218 en 219) se 
beskouing ten opsigte van die verhouding tussen die tyd wat aan 
voorbereiding gespandeer word en die studietyd wat daardeur gegenereer 
word (kyk tabel 5.1 vir vergelykende syfers ten opsigte van verskillende 
onderrigmetodes). 

Tabel 5.1 

* 
** 

"Effective use of manpower" (Sparkes 1984:219) 

TEACHING METHOD 

Lecturing 
Small group teaching 
Teaching by telephone 
Video-taped lectures 
Audio-vision 
Teaching text 
Broadcast TV 
Computer-aided learning 
Interactive video disc 

requires support staff 
requires several support staff 

Ratio of academic man-hours per 
student-hour of work generated 

2 - 10 
1 - 10 
2 - 10 
3 - 10* 

10 - 20* 
50 - 100** 

100 or more** 
200 or more** 
300 or more** 
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Teen hierdie agtergrond en met in ag neming van die omvang en 
kompleksiteit van die didaktiese aspekte wat in hoofstuk 2 bespreek word 
en die mediakundige aspekte wat in hoofstuk 3 bespreek word, behoort dit 
duidelik te wees dat mediakundige antwerp hoe eise stel aan die personeel 
wat daarvoor verantwoordelik is. Veral die akademiese personeellede 
betrokke by mediakundige antwerp word onder druk geplaas aangesien hulle 
hierdie taak bo en behalwe hul ander doserende en navorsingstake moet 
verrig. Sparkes (1984:218) gaan in hierdie verband verder deur dit so 
te stel: 

Experience seems to show that educational methods that require 
very substantial investments of time by teachers soon fall into 
disuse, once the initial pioneering zeal has passed, unless 
there are extra motivations for keeping at it. Effective 
motivations include (i) extra payment; (ii) seeing one's work 
in print - as with writing teaching texts; (iii) appearing on 
television programmes (effective with broadcast TV though not 
with video-cassettes). 

Dit word dus voorgestel dat 'n infrastruktuur ingefaseer word waardeur 
akademiese personeellede sinvolle erkenning kry vir die professionele 
insette wat tydens mediakundige antwerp gelewer word. 'n Akademiese 
personeellid behoort dus nie indirek deur deelname aan die mediakundige 
antwerp van 'n didakties gefundeerde mediaprogram benadeel te word 
deurdat daar dan minder tyd beskikbaar is vir die afhandeling van ander 
verantwoordelikhede nie. Akademiese personeellede behoort ook sinvolle 
erkenning te kry vir daardie didaktiese en mediakundige 
onderrigontwikkelingsgeleenthede wat hulle bywoon om hulle voor te berei 
vir deelname aan die mediakundige antwerp van mediaprogramme. 

Wat die personeelvoorsiening ten opsigte van die Mediakunde Afdeling van 
die Departement Onderrigtegnologie betref, word dit voorgestel dat 'n 
infrastruktuur ingefaseer word wat dit moontlik sal maak dat die funksies 
ten opsigte van mediakundige regie en mediaproduksiebestuur op 'n 

sinvolle wyse geskei kan word van die funksies ten opsigte van 

mediakundige antwerp (onder andere media-seleksie, mediakundige 
strukturering, visualisering en verklanking - kyk ook figuur 3.15). 
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Mediakundige regie en mediaproduksiebestuur is gespesialiseerde 
koordineringsfunksies van die Mediakunde Afdeling wat deurloop van die 
mediakundige ontwerpfase na die mediaproduksiefase en vereis die 
deurlopende aandag van minstens twee personeellede vir 'n bepaalde 
mediaprogram. Tydens die mediakundige ontwerp- en mediaproduksiefases 
word hierdie twee personeellede ondersteun deur mediaspesialiste wat 
konsentreer op daardie terreine waar hul besondere kundigheid en 
vaardighede le. Verhoogde produktiwiteit sal in die hand gewerk word 
indien daar gelyktydig aan meer as een mediaprogam beplan kan word terwyl 
meer as een mediaprogam ook in die mediaproduksiefase kan wees. 

Aangesien mediakundige ontwerp en mediaproduksie so nou vervleg is (kyk 
paragraaf 5.5.4.2), sal die infasering van bogenoemde infrastruktuur 
verder bydra tot verhoogde produktiwiteit wat mediaproduksies betref, 
deurdat kontinu1teit tussen die ontwerpfase en die produksiefase daardeur 
verseker word. Om die produksiepersoneel en die produksiefasiliteite 
(Fotografiese Afdeling, Grafiese Afdeling, Klankafdeling, 
Kopie-skryfafdeling, Video-afdeling, Uitleenafdeling en 
Dupliseerafdeling) produktief aan te wend, moet die take van die 
verskillende afdelings ten opsigte van verskillende mediaprogramme op 'n 
doeltreffende wyse gekoordineer en geskeduleer word. Dit is nodig 
aangesien die verskillende produksie-afdelings vir 'n besondere 
mediaproduksie afhanklik is van die lewering van produkte van ander 
afdelings alvorens hulle met hul besondere take ten opsigte van die 
produksie kan begin. Deur die doeltreffende skeiding van die 
mediakundige funksies waarna hierbo verwys word, sal dit moontlik wees om 
'n relatief klein werkspan vir elke mediaprogram uit die Mediakunde 
Afdeling en die verskillende produksie-afdelings saam te stel waar 
individuele personeellede vir 'n verskeidenheid van take aangewend word 
(in vergelyking met die groot werkspanne wat vir vermaaklikheidsprogramme 
in die privaatsektor saamgestel word en daar vir elke funksie 'n aparte 
personeellid aangewend word kyk byvoorbeeld die kredietlyste van 
programme wat deur die SAUK uitgesaai word). 

Die infasering van bogenoemde infrastruktuur in die Mediakunde Afdeling 
van die Departement Onderrigtegnologie sal dit ook moontlik maak dat daar 
geleidelik 'n poel van doeltreffend voltooide · mediabenuttingsontwerpe 
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(kyk ook paragraaf 5.5.4.2). Deurdat die Mediakunde 
poel van voltooide mediabenuttingsontwerpe as buffer 

tussen die mediakundige ontwerpproses en die mediaproduksieproses kan 
benut, kan daar deur die nodige koordinering en skedulering verseker word 
dat die personeellede en fasiliteite in al die produksie-afdelings 
voortdurend produktief aangewend word. 

5.5.5 Verskaf die nodige en voldoende infrastruktuur 
vir mediaproduksie 

As gevolg van die beperkte omvang van hierdie studie word daar in hierdie 
paragraaf slegs kortliks verwys na enkele relevante aspekte met 
betrekking tot die nodige infrastruktuur vir doeltreffende 
mediaproduksie. Soos in paragraaf 5.4 gestel, word dit veronderstel dat 
die wyse waarop die finansiele, tegnologiese, menslike, produk- en 
stelselhulpbronne met betrekking tot mediaproduksies tot 'n geheel 
saamgestel word, 'n invloed sal he op die produktiwiteit ten opsigte van 
die betrokke mediaproduksies. Die grootste enkele faktor wat 
produktiwiteit in hierdie verband kan kortwiek, is ongebalanseerde 
voorsiening van die hulpbronne hierbo genoem. Voorbeelde hiervan is dat 
daar nie voldoende hulpbronne in die fotografiese, grafiese, klank- en 
video-afdelings bestaan sodat die vaslegging en verwerking van 
meestermateriaal gelyktydig kan plaasvind nie (byvoorbeeld die neem van 
foto's, die ontwikkeling van film en die maak van afdrukke of die maak 
van video-opnames en die redigering van die video-opnames). In hierdie 
verband word dit dus voorgestel dat die nodige infrastruktuur ingefaseer 
word sodat die moontlikheid in die mediaproduksie-afdelings geskep word 
dat die vaslegging en die verwerking van meestermateriaal gelyktydig kan 
plaasvind. 

5.6 SAMEVATTING 

Deur die tersiere afstandsonderwyssituasie en die relevante 
mediabenuttingsmoontlikhede te verbesonder is daar in hierdie hoofstuk 
gekom tot die daarstelling van 'n strategiese plan vir mediabenutting aan 



234 

die Universiteit van Suid-Afrika. Hierdie strategiese plan vir 
mediabenutting aan die Universiteit van Suid-Afrika is gebaseer op die 
didaktiese noodsaaklikheid van mediabenutting en het as vertrekpunt die 
daarstel van sinvolle didaktiese gesprekke en 'n sistematiese benadering 
tot onderrigontwerp en dus ook tot mediakundige antwerp. Dit word 
voorgestel dat die potensiaal van die gedrukte woord as medium eers ten 
valle ontgin behoort te word sodat daar bepaal kan word waar daar leemtes 
bestaan wat deur media anders as die gedrukte woord gevul kan word. 
Afgelei uit 'n algemene scenario ten opsigte van mediabenutting word 
voorgestel dat daar gekonsentreer behoort te word op die infasering van 
die nodige hulpbronne by die Buro vir Universiteitsonderrig sodat die 
nodige opleiding en inligting voorsien kan word ten opsigte van tersiere 
didaktiek, die optimale benutting van die gedrukte woord en die 
moontlikhede en beperkinge van media anders as die gedrukte woord. 
Verder word dit voorgestel dat die nodige hulpbronne by die Departement 
Onderrigtegnologie ingefaseer word sodat daar deur doeltreffende 
mediakundige antwerp verseker kan word dat die spanpoging tussen 
akademiese personeellede, 
tydens die samestelling van 

mediakundiges en mediaproduksiespesialiste, 
'n mediabenuttingontwerp vir 'n bepaalde 

sinvolle didaktiese gesprekke deur 
Hierdie sinvolle didaktiese gesprekke is 

mediaprogram, sal lei tot 
doeltreffende mediabenutting. 
in die inleidende paragraaf van hierdie hoofstuk as die einddoel van die 
strategiese visie ten opsigte van mediabenutting gestel (kyk figuur 5.1). 
Deur bogenoemde aspekte ten opsigte van die infasering van 
mediabenuttingshulpbronne, 'n sistematiese benadering tot mediakundige 
antwerp, die daarstelling van 'n doeltreffende mediabenuttingsontwerp, 
die beperkte benutting ten opsigte van media anders as die gedrukte woord 
en die groat potensiaal ten opsigte van mediabenutting op die relevante 
posisies in figuur 5.1 te plaas, word die strategiese visie ten opsigte 
van mediabenutting in perspektief geplaas (kyk figuur 5.4). 

Teen die agtergrond van die didaktiese (hoofstuk 2) en die mediakundige 
(hoofstuk 3) fundering van mediabenutting in afstandsonderwys (hoofstuk 
4) kan die apekte wat in hierdie hoofstuk aangespreek is, dien as die 

katalisator vir die kreatiewe konseptuele denke wat nodig is om die 
strategiese visie, naamlik sinvolle didaktiese gesprekke, deur 
mediabenutting te verwesentlik. Bogenoemde kreatiewe konseptuele denke 
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behoort uiteraard daarop afgestem te wees om vir bepaalde didaktiese 
situasies strategiee vir doeltreffende mediabenutting daar te stel en die 
kreatiewe konseptuele denke behoort gerig te word deur 'n analise van die 
sterktes, swakhede, geleenthede en beperkinge ( 11 SWOT-analysis; strengths, 
weaknesses, opportunities, threats") van mediabenutting in die betrokke 
didaktiese situasies (kyk figuur 5.4). In die samevattende hoofstuk wat 
hierop volg, word enkele aanbevelings in hierdie verband gemaak. 

Figuur 5.4 'n Verbesonderde strategiese visie vir mediabenutting in 
afstandsonderwys (Aangepas uit figuur 5.1) 

MEDIABENUTTINGSMOONTLIKHEDE VERBESONDER 

Infasering van hulpbronne 
tov mediabenutting 

STRATEGIESE 
VIS IE 

TOV 
HEDIABENUTTING 

Beperkte benutting tov media 
anders as die gedrukte woord 

TERSieRE AFSTANDSONDERWYSSITUASIE VERBESONDER 

... ooOoo . .. 

SIHVOLLE DIDAKTIESE 
GESPREKKE DEUR 

DOELTREFFEHDE 
HEDIABENUTTING 



HOOFSTUK 6 

BEVINDINGS, GEVOLGTREKKINGS EN AANBEVELINGS 

6.1 INLEIDING 

Die titel en die doel van hierdie, studie dui daarop dat daar vanuit 'n 
didaktiese perspektief na mediabenutting in afstandsonderwys gekyk word. 
In die voorafgaande besinning oor mediabenutting word die didaktiese 
fundering van mediabenutting, die verband tussen mediakundige antwerp en 
didaktiese antwerp, die potensiaal van mediabenutting in afstandsonderwys 
en 1 n strategiese plan vir mediabenutting in afstandsonderwys onder die 
loep geneem. Op hierdie wyse word daar gepoog om voorsiening te maak 
vir die hoofelemente van die doel met hierdie studie (onderstreepte 
gedeeltes) soos in paragraaf 1.4 uiteengesit: 

Die daarstelling van 'n didakties gefundeerde grondslag vir die 
mediakundige antwerp van mediabenutting in afstandsonderwys 
waaruit 'n mediabenuttingstrategie vir afstandsonderwys 
saamgestel kan word, wat binne die konteks van die Universiteit 
van Suid-Afrika toegepas kan word. 

Voortvloeiend uit bogenoemde besinning oor mediabenutting in 
afstandsonderwys word daar in hierdie hoofstuk 'n 
gemaak ten opsigte van die eerste drie onderstreepte 
die doel van hierdie studie soos hierbo uiteengesit. 

aantal bevindings 
sub-onderwerpe van 
Hierdie bevindings 

behoort derhalwe te voldoen aan die vereistes hieronder genoem. 

Sub-onderwerp: "Didakties gefundeerde grondslag" 

Hierdie bevindings (vergelyk bevindings 1 tot 9 in paragraaf 6.2) moet 'n 
aanduiding gee van die basiese didaktiese riglyne wat by mediabenutting 
in afstandsonderwys ter sprake behoort te kom teen die agtergrond van die 
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drie hoofkomponente van die didaktiese situasie, naamlik die student, die 
dosent en die leerstof. 

Sub-onderwerp: 0 Mediakundige ontwerp" 

Hierdie bevindings (vergelyk bevindings 10 tot 18 in paragraaf 6.4) moet 
'n aanduiding gee van die verband tussen mediakundige antwerp en 
didaktiese ontwerp en verder aandui watter aspekte tydens die beplanning 
van mediabenutting ter sprake behoort te kom en hoe hierdie aspekte 
tydens die beplanningsproses gekoordineer en georden behoort te word. 

Sub-onderwerp: nMediabenutting in afstandsonderwysn 

Hierdie bevindings (vergelyk bevindings 19 tot 28 in paragraaf 6.6) moet 
die funksies van mediabenutting in afstandsonderwys aandui, die 
moontlikhede en beperkinge van tegnologiese ontwikkelinge uitwys en 'n 
aanduiding gee van die belangrikste aspekte wat mediabenutting in 
afstandsonderwys kan be1nvloed. 

Verder word daar ten opsigte van elk van hierdie hoofelemente bepaalde 
gevolgtrekkings gemaak om as riglyne te dien vir die daarstelling van 'n 
strategie vir mediabenutting in afstandsonderwys (vergelyk paragrawe 6.3, 
6.5 en 6.7). Hierdie gevolgtrekkings behoort 'n aanduiding daarvan te 
gee of die bevindings wel aangewend kan word vir doeltreffende 
mediakundige antwerp. Sodanige mediakundige antwerp behoort te lei tot 
doeltreffende mediabenutting, en dus ook tot sinvolle didaktiese 
gesprekke, binne 'n bepaalde afstandsonderwyssituasie. 

Daar word ook 'n aantal aanbevelings gemaak ten opsigte van 
mediabenutting in afstandsonderwys met spesiale verwysing na 'n 
strategiese plan vir mediabenutting aan die Universiteit van Suid-Afrika 
(vergelyk paragraaf 6.8). 

Ten besluite word daar aanbevelings gemaak ten opsigte van verdere 
navorsingsmoontlikhede en word die tekortkominge van hierdie studie onder 
die loep geneem (vergelyk paragraaf 6.9). 
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6.2 BEVINDINGS TEN OPSIGTE VAN DIE DIDAKTIESE 
FUNDERING VAN HEDIABENUTTING IN AFSTANDSONDERWYS 

6.2.1 Bevindinq 1 Didaktiese riglyne behoort te dien as die 
vertrekpunt vir die fundering van sinvolle 
didaktiese gesprekke 

Didaktiese riglyne behoort te dien as die vertrekpunt vir die didaktiese 
fundering van sinvolle didaktiese gesprekke. Teen die agtergrond van 
die teorie en praktyk van leer en onderrig behoort die afparing van 
media-eienskappe met die aangewese leerstof, die nodige leerervarings en 
die ooreenstemmende leergeleenthede op so 'n wyse deur didaktiese riglyne 
gerig te word dat sinvolle didaktiese gesprekke vir 'n bepaalde 
didaktiese situasie deur doeltreffende kommunikasie bewerkstellig word 
(vergelyk figuur 2.1). Vir die doeleindes van die didaktiese fundering 
van 'n didaktiese gesprek word dit gestel dat die didaktiese situasie 
gerig, oorsigtelik, motiverend, individualiserend, aanskoulik, dinamies 
en evaluerend van aard behoort te wees. Vergelyk tabel 2.1 wat as 'n 
instrument aangewend kan word om te verseker dat alle relevante 
didaktiese riglyne in ag geneem word en paragrawe 2.3.2.2 tot 2.3.2.8 vir 
'n sintese in hierdie verband. 

6.2.2 Bevindinq 2 Die fundamentele didaktiese struktuur is die 
basis vir die didaktiese fundering van die 
onderrigleergebeure 

Leer en onderrig as kenverskynsel van die leefwereld van die mens gee 
aanleiding tot die didaktiese wisselwerking tussen die dosent, die 
student en die leerstof wat weer aanleiding gee tot die fundamentele 
didaktiese struktuur. Die bestaande praktyk van onderrig en leer kan 
teen die agtergrond van die didaktiese teorie daadwerklik benut word om 
die wisselwerking tussen die dosent, die student en die leerstof 
didakties te fundeer. 'n Didaktiese grondslag is dus beskikbaar vir die 
beplanning, uitvoering en evaluering van die onderrigleergebeure waarby 
mediabenutting ingesluit is. Vergelyk figuur 2.6 vir 'n skematiese 

voorstelling van die onderlinge verband tussen bogenoemde aspekte. 
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Mediabenutting is 'n integrale deel van elke 
didaktiese situasie 

As gevolg van die kommunikatiewe aard van die wisselwerking tussen die 
dosent, die student en die leerstof om 'n didaktiese gesprek tot stand te 
bring, moet dit telkens deur middel van een of ander medium plaasvind. 
Hierdie bevinding is daarop gebaseer dat die dosent en die student 
leerstof slegs in 'n sintuiglik waarneembare vorm, deur middel van een of 
ander medium, kan inneem om dit daarna deur denke te verwerk. Vir een 
persoon om denkresultate aan 'n ander persoon oor te dra moet die 
denkresultate eers omskep word ('gemedieer' word) in 'n, vir die ander 
persoon, sintuiglik waarneembare vorm (medium). Vergelyk figuur 2.6 vir 
'n skematiese voorstelling van die plek van mediabenutting in die 
didaktiese situasie. 

6.2.4 Bevinding 4 leerteoriee het 'n direkte verband met 
mediabenutting in afstandsonderwys 

By die daarstel van didaktiese gesprekke behoort daar uitgegaan te word 
van die standpunt dat die oorvereenvoudiging van die begrip 'leer' vermy 
behoort te word en dat geen enkele leerteorie in isolasie beskou of 
verabsoluteer behoort te word nie. Verder behoort die verskillende 
leerteoriee waar nodig aangevul en aangepas te word om die besondere 
bydraes van ander teoriee en modelle tot die teorie van leer oor die 
algemeen en ook verskillende wereld- en lewensbeskouinge in berekening te 
bring. Dit is egter veral die beskouinge oor leer op die kognitiewe en 
perseptuele vlak, binne elke teorie, wat aandag behoort te geniet 
aangesien hierdie wyses van leer direk verband hou met die aard van die 
afstandsonderwyssituasie en mediabenutting op tersiere vlak. Vergelyk 
tabel 2.2 wat as 'n instrument aangewend kan word om tydens die 
beplanning van didaktiese gesprekke en die gepaardgaande mediabenutting 
te verseker dat daar vir die relevante leerteoretiese eienskappe 
voorsiening gemaak word. 
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Perseptuele leer speel 'n belangrike rol by 
mediabenutting 

Aangesien sintuiglike waarneming die grondslag van mediabenutting is, 
behoort die bydrae van perseptuele leer tot leer in die algemeen deeglik 
in ag geneem te word. Vir mediabenutting in die besonder is dit van 
belang dat daar by die antwerp van studiemateriaal vir waarneming deur 
studente, gelet moet word op differensiering en filtrering (nie slegs op 
assosiasie nie) en op die verwydering van onsekerheid (nie slegs op 
eksterne versterking nie) by die simboliese voorstelling van leerstof. 
Dit kan byvoorbeeld met behulp van die gedrukte woord, diagrammatiese 
voorstellings, visuele beelde en ouditiewe voorstellings gedoen word. 
Dit behoort dus te gaan om die progressiewe spesifisering van 
besonderhede, die optimalisering van aandag en progressiewe 
rasionalisering ten opsigte van leerstofverwerking (vergelyk 
paragraaf 2.4.1.3). 

6.2.6 Bevinding 6 'n Inligtingverwerkingsbenadering tot leer is 'n 
belangrike aspek by die beskouing van kognitiewe 
leerteoriee 

'n Inligtingverwerkingsbenadering tot leer kan beskou word as die 
vertrekpunt by die beskouing van kognitiewe leerteoriee. 
Inligtingverwerking veronderstel dat inligting, nadat dit sintuiglik 
waargeneem is, deur die geheuestrukture van die individu vloei en dan 
deur 'n aantal beheerprosesse verwerk word. Daar is dus aktiewe deelname 
deur die individu in die vorm van denkhandelinge en nuwe inligting word 
saam met relevante, gestoorde voorkennis deur aanpassing en 
transformering verwerk en georganiseer om dan as nuwe, bykomende kennis 
geberg te word. Die verwantskap tussen kognitiewe leerteoriee en 
inligtingverwerking is dus 'n voor die hand liggende verwantskap 
aangesien dit by beide gaan om die kognitiewe verwerking van inligting 
(vergelyk paragraaf 2.4.1.4). 
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Die afparing van leerstyle en onderrigstyle is 
meer as bloot die afparing van sensoriese 
leerstylvoorkeure met sensoriese onderrigstyle 

Die individualisering van onderrig en leer deur die afparing van 
leerstyle en onderrigstyle kom nie bloot neer op die afparing van 
sensoriese leerstylvoorkeure van studente met die ooreenstemmende 
sensoriese onderrigstyle nie. Die afparing van leerstyle en 
onderrigstyle is 'n baie meer komplekse aangeleentheid en daar behoort 
oak rekening gehou te word met 'n verskeidenheid van faktore ten opsigte 
van die kognitiewe, interpersoonlike en intrapersoonlike interaksie 
tydens onderrig en leer asook met 'n verskeidenheid van 
omgewingsinvloede. Vergelyk tabel 2.3 wat as 'n instrument aangewend kan 
word om te verseker dat daar voorsiening gemaak · word vir die relevante 
dimensies van leerstyle tydens die beplanning en keuse van onderrigstyle 
vir 'n bepaalde didaktiese situasie. 

6.2.8 Bevinding 8 Deur die afparing van leerervarings en 
leergeleenthede word die tweesydige ontsluiting 
van leerstof verwesentlik 

Die ge1dentifiseerde leerervarings vir 'n bepaalde didaktiese gesprek 
moet gebaseer word op die uitingsvorme van leerintensie en ooreenstem met 
onderliggende denkvermoens en denkvaardighede. Die leergeleenthede weer 
moet aanpas by die leerervarings om voorsiening te maak vir die 
tweesydige ontsluiting van die leerstof. Dit moet egter oak so geskep 
word dat grondvorme en werkvorme op 'n sinvolle wyse tydens die verloop 
van die didaktiese gebeure aangewend kan word. Die vertrekpunt vir die 
identifisering van leergeleenthede behoort dus die grondliggende 
uitingsvorme van die dosent se onderrigintensie te wees wat aansluit by 
die grondliggende uitingsvorme van die student se leerintensie. Op 
hierdie wyse behoort die gevolglike didaktiese gesprekke dit vir die 
student moontlik te maak om te kan kom tot fundamentale insigte deur die 
verwerking van die elementare ten opsigte van die inhoud (kyk paragrawe 
1.1.2 en 1.3.1). Vergelyk figuur 2.10 vir 'n skematiese voorstelling van 
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die verband tussen bogenoemde aspekte. Vergelyk tabel 2.5 
(leerervarings} en tabel 2.6 (leergeleenthede} wat as instrumente 
aangewend kan word om tydens die beplanning van didaktiese gesprekke 
voorsiening te maak vir die tweesydige ontsluiting van leerstof deur die 
afparing van leerervarings en leergeleenthede. 

6.2.9 Bevinding 9 leerstofverwerking veronderstel onder andere die 
identifisering, kategorisering, strukturering, 
ordening, aanbieding en kognitiewe verwerking 
van relevante leerstof 

Leerstofverwerking veronderstel vir die dosent dat die relevante 
feitelike kennis (feite en prosedures}, konseptuele kennis (begrippe en 
beginsels) en die relevante vaardighede (kognitiewe of denkvaardighede, 
fisiese of motoriese vaardighede, reaktiewe of intrapersoonlike 
vaardighede, en interaktiewe of interpersoonlike vaardighede) 
ge1dentifiseer en gekategoriseer moet word. Alhoewel hierdie 
kategorisering die omvang van die leerstof verminder en dit moontlik maak 
dat daar op 'n bepaalde aspek van die werklikheid gekonsentreer kan word, 
is dit steeds nodig dat die dosent die essensies of elementare ten 
opsigte van die leerstof vir die student moet ontsluit. Deurdat die 
student hom dan vir hierdie elementare oopstel en hy dit sy eie maak, kan 
hy kom tot fundamentale insigte ten opsigte van die leerstof aan die hand 
waarvan verwante aspekte van die leerstof bestudeer kan word. Oeur die 
identifisering van die elementare en deur sinvolle didaktiese 
gesprekvoering kan die dosent die student lei tot die omskepping daarvan 
tot die fundamentale waardeur hy sin aan die werklikheid kan gee soos wat 
dit deur sy eie kennis en vaardighede ten opsigte van die gekose leerstof 
vergestalt word. 

Verder behoort die wyse waarop die inhoud georden en aangebied word vir 
die student 'n aanduiding te gee van hoe die leerstof op kognitiewe vlak 
verwerk behoort te word. Die student behoort dus eerstens duidelike 
aanduidings te kry ten opsigte van daardie leerstof wat slegs op 'n 
reseptief-reproduktiewe wyse verwerk moet word deur die appersepsie van 
inligting, die herkenning van inligting en die reprodusering van 
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inligting. Tweedens behoort daar duidelik aangetoon te word watter 
leerstof die student op 'n produktiewe wyse moet verwerk deurdat daar op 
'n interpretatiewe, evaluerende, konvergente of divergente wyse eie 
weergawes van inligting verskaf word. Vergelyk paragraaf 2.5 vir meer 
besonderhede ten opsigte van leerstofverwerking. 

6.3 GEVOLGTREKKING NA AANLEIDING VAN DIE BEVINDINGS TEN OPSIGTE VAN 
DIE DIDAKTIESE FUNDERING VAN MEDIABENUTTING IN AFSTANDSONDERWYS 

Daar bestaan voldoende en goed afgebakende didaktiese riglyne wat kan 
dien as grondslag vir die didaktiese fundering van mediabenutting in 
afstandsonderwys. In hierdie verband behoort grondliggende didaktiese 
riglyne (vergelyk paragraaf 2.3.2) as vertrekpunt te dien om te verseker 
dat die wisselwerking tussen die drie hoofkomponente van die didaktiese 
situasie (dosent, student, leerstof) sal lei tot die daarstel van 
sinvolle didaktiese gesprekke. Dit is moontlik om vir 'n besondere 
didaktiese situasie te bepaal wat die aangewese leerstof, die nodige 
leerervarings en die ooreenstemmende leergeleenthede is sodat dit met 
media-eienskappe afgepaar kan word om sinvolle didaktiese gesprekke tot 
gevolg te he (vergelyk tabel 2.5 en tabel 2.6, ten opsigte van 
onderskeidelik leerervarings en leergeleenthede, en paragraaf 2.5 vir die 
beginsels van leerstofverwerking). 

6.4 BEVINDINGS TEN OPSIGTE VAN MEDIAKUNDIGE ONTWERP 

6.4.1 Bevinding 10 Mediakundige ontwerp is 'n integrale deel van 
didaktiese ontwerp 

Mediakundige ontwerp behoort in didaktiese ontwerpmodelle saam met die 
beplanning van die onderrigleergebeure, met ander woorde saam met 
didaktiese ontwerp, geplaas te word. Bogenoemde bevinding kom daarop 
neer dat mediabenutting nie op 'n lukrake wyse as 'n nagedagte beplan 
behoort te word nie, maar dat die beplanning van mediabenutting 'n 
ge1ntegreerde deel van didaktiese ontwerp behoort te wees. Vergelyk 
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figuur 3.4 vir 'n skematiese voorstelling van die plek van mediakundige 
antwerp in didaktiese ontwerpmodelle. 

6.4.2 Bevindinq 11 'n Multimediabenadering en 'n sistematiese 
benadering lei tot geintegreerde mediabenutting 
wat weer interaktiewe kommunikasie verseker 

Onderwystegnologie kan beskou word as 'n proses vir die beplanning, 
implementering en evaluering van onderrig- en leerstelsels met 'n noue 
verband tussen onderwystegnologie en ander hoofstudievelde, soos 
didaktiek, kommunikasiekunde, leerteorie en kurrikulumontwikkeling. In 
hierdie proses word daar gepoog om, veral wat mediabenutting betref, op 
'n sistematiese wyse alle relevante inligting ten opsigte van die teorie 
en die praktyk te versamel, te evalueer, aan te pas, daarop voort te bou 
en dan te beplan vir mediabenutting tot voordeel van die onderwys in die 
algemeen. In hierdie verband is daar veral twee komplementerende 
benaderings ten opsigte van mediabenutting wat as vertrekpunte beskou 
behoort te word, naamlik 'n multimediabenadering en 'n sistematiese 
benadering. 

Media behoort op so 'n wyse met die 
word dat interaktiewe didaktiese 

totale studiepakket geintegreer te 
kommunikasie moontlik is. Die 

kombinering van 'n verskeidenheid van media kan verseker dat 
doeltreffende en sinvole leerervarings en leergeleenthede geskep word. 
Die klem behoort dus te val op meer doeltreffende mediabenutting onder 
bepaalde omstandighede en nie op watter medium die beste onder alle 
omstandighede sal wees nie. Die kern van 'n multimediabenadering le nie 
bloat daarin dat daar meer as een medium tydens die onderrigleergebeure 
aangewend word nie, maar le eerder daarin dat daar vir 'n bepaalde 
didaktiese situasie, op 'n didaktiese gefundeerde wyse, bepaal behoort te 
word watter kombinasie van media sal verseker dat interaktiewe didaktiese 
gesprekke tot stand kom. 

'n Sistematiese benadering tot mediabenutting veronderstel minstens die 

volgende vier fases, naamlik: analise, sintese, implementering en 

evaluering. Uiteraard kan die verskillende fases op verskillende wyses 
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georden, ingeklee, uitgebrei en met terugvoerkoppelings toegepas word, 
afhangende van die betrokke omstandighede en die prioriteite van die 
persoon wat dit toepas. Alhoewel daar verskillende fases in 'n 
sistematiese benadering · onderskei word, behoort die interafhanklike 
relasionaliteit van die verskillende fases deeglik in ag geneem te word. 
Vergelyk figuur 3.5 vir 'n skematiese voorstelling van 'n sistematiese 
benadering tot mediabenutting wat as 'n instrument aangewend kan word om 
te kontroleer dat die nodige stappe gevolg word om doeltreffende 
mediabenutting te verseker. 

6.4.3 Bevindinq 12 Daar is 'n direkte verband tussen gekose 
kommunikatiewe beelde en die wyse waarop die 
relevante inligting simbolies genoteer word 

Die verband tussen kommunikatiewe beelde en simboolstelsels le daarin dat 
die eienskappe wat gebruik word om op 'n beskrywende wyse kommunikatiewe 
beelde van mekaar te onderskei, afgepaar behoort te word met die wyses 
waarop die beelde kognitief-perseptueel en kognitief-konseptueel verwerk 
behoort te word. Dit behoort uiteraard te geskied teen die agtergrond 
van die wyses waarop die relevante inligting simbolies genoteer kan word. 
Hierdie afparing lei dan tot bepaalde kommunikatiewe beelde, simbolies 
genoteer op die relevante punt op die kontinuum tussen afbeeldende 
voorstellings en beskrywende voorstellings. Daarna behoort dit kognitief 
verwerk te word volgens die ooreenstemmende moontlikhede op die kontinuum 
tussen perseptuele en konseptuele voorstellings. Figuur 3.6 gee 'n 
skematiese voorstelling van die verband tussen kommunikatiewe beelde en 
simboolstelsels. 

6.4.4 Bevinding 13 Basiese visuele en ouditiewe ontwerp is die 
grondslag vir mediakundige ontwerp 

Kommunikasie deur middel van mediabenutting in 'n didaktiese situasie kan 
doeltreffend te wees slegs as die kommunikatiewe beelde (programmatuur) 
wat benut word, op so 'n wyse antwerp, 

dat sinvolle didaktiese gesprekke 

gestruktureer en aangebied word 

daaruit voortvloei. Wanneer 
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kommunikatiewe beelde antwerp word, is dit dus nodig dat basiese 
ontwerpriglyne ten opsigte van aanbiedingsaanslag, ontwerpbeginsels en 
ontwerpelemente aangewend word om vergestalting te gee aan die didaktiese 
vereistes van die betrokke onderrigleersituasie. 

6.4.4.1 Aanbiedingsaanslag 

Die afbakening van die aanslag ten opsigte van die antwerp van 
kommunikatiewe beelde is die eerste aspek wat na aanleiding van 'n 
ontleding van die didaktiese situasie aan die orde gestel behoort te 
word. Daar behoort dus besluit te word of die aanslag eenvoudig, 
gestruktureer, georden, saaklik-doelgerig, studentgesentreerd, 
ondersteunend, konfronterend, emosioneelsuiwerend, beskrywend, 
voorskriftelik, dokumenter, joernalisties, gedramatiseerd, vertellend, 
assosierend, simbolies, kontrasterend, metafories, plaasvervangend of 
interpreterend moet wees. Uiteraard is hierdie verskillende aanslae nie 
noodwendig onderling uitsluitend nie (kyk ook paragraaf 3.4.1). 

6.4.4.2 Ontwerpbeginsels 

Ontwerpbeginsels behoort te dien as die stelreels wat tydens die antwerp 
van kommunikatiewe beelde aangewend word om te verseker dat die kodering 
en dekodering van die simboliese kodes soos vervat in die kommunikatiewe 
boodskap op 'n doeltreffende wyse kan plaasvind. Tydens alle fases van 
die ontwerpproses behoort daar eerstens, ten opsigte van 'n bepaalde 
kommunikatiewe beeld of sekwensie van beelde, deurlopend verseker te word 
dat: die klem op die mees relevante aspek van die boodskap geplaas word, 
die boodskap op die mees eenvoudige wyse moontlik saamgestel word, die 
verskillende komponente van die boodskap 'n eenheid vorm, die 
verskillende komponente van die boodskap op 'n gebalanseerde wyse 
aangebied word en die samestelling van die verskillende komponente van 
die boodskap so 'n mate van diversiteit vertoon dat belangstelling 
gestimuleer word. 

Tweedens behoort daar verseker te word dat daar na aanleiding van die 
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doel van die boodskap gesorg word dat daar voldoende gebruik gemaak word 
van herhaling, beweging, teenmekaarstellinq, oormekaarolasing en oorgang 
om daardeur die kern van die boodskap te versterk (kyk ook paragraaf 
3. 4. 2). 

6.4.4.3 Ontwerpelemente 

Ontwerpelemente is die waarneembare boublokke waaruit 'n kommunikatiewe 
beeld opgebou kan word en word aangewend om vergestalting aan die 
ontwerpbeginsels te gee en die boodskap sinvol uit te beeld. Die 
basiese ontwerpelemente hieronder genoem behoort te kan dien as 'n 
basiese vertrekpunt wanneer daar besin word oor die ontwerp van 
kommunikatiewe beelde. Die ontwerpelemente wat verband hou met visuele 
beelde is: }yn, kleur, vorm, ruimte en tekstuur. Die basiese 
ontwerpelemente betrokke by ouditiewe beelde is: toonhoogte, toonsterkte, 
toonlengte, toonkwaliteit en tempo (kyk ook paragraaf 3.4.3). 

6.4.5 Bevinding 14 Media-eienskappe dien as die fokuspunt vir die 
mediakundige ontwerp van didaktiese gesprekke 

Media-eienskappe behoort vir die doel van mediakundige ontwerp te dien as 
die fokuspunt vir die daarstelling van sinvolle didaktiese gesprekke. 
Media-eienskappe kan vir die doel van mediakundige ontwerp in twee 
hoofgroepe verdeel word, naamlik kommunikatiewe media-eienskappe en 
algemene media-eienskappe. 

Die kommunikatiewe media-eienskappe wat tydens mediakundige ontwerp 
in ag geneem behoort te word, kan onderverdeel word in fisiese 
eienskappe, voorstellingseienskappe, vormgewende eienskappe, 
noteringseienskappe en simboliese eienskappe. Vergelyk figuur 3.8 vir 'n 
skematiese voorstelling van die verbesondering van kommunikatiewe 
beeldeienskappe as media-eienskappe. 

Die algemene media-eienskappe wat tydens mediakundige ontwerp ter sprake 
behoort te kom, kan weer onderverdeel word in redigeringseienskappe 
(fiksering, manipulering, beklemtoning), beheerbaarheidseienskappe 
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(verwysbaarheid, tempo-aanpassing, ordening) en beskikbaarheidseienskappe 
(vaslegging, verspreiding, interaksie). Vergelyk figuur 3.9 vir 'n 
skematiese voorstelling van bogenoemde algemene media~eienskappe. 

6.4.6 Bevinding 15 Mediakundige evaluering is veelkantig en behoort 

op 'n formatiewe sowel as 'n summatiewe wyse 
toegepas te word 

Die omvangrykheid van mediakundige evaluering behoort nie onderskat te 
word nie en blyk onder andere uit die onderstaande besluitnemingsvektore 
ten opsigte van mediabenutting wat in ag geneem behoort te word. Ten 
opsigte van taakprioriteite behoort 'n taakanalise, leerderanalise en 'n 
prioriteitsanalise gedoen te word. Wat die media-alternatiewe betref, 
behoort 'n effektiwiteitsanalise en 'n beskikbaarheidsanalise die 
mediakundige evaluering vooraf te gaan. Ten opsigte van 
koste-alternatiewe behoort 'n bronanalise en 'n koste-analise die 
oorweging van alternatiewe media-pakkette vooraf te gaan. 

Uiteraard behoort mediakundige evaluering op beide 'n formatiewe sowel as 
'n summatiewe wyse gedoen te word, maar dit behoort gedoen te word met 
in ag neming daarvan dat die relevante soort evalueringsinligting 
versamel behoort te word, naamlik konteksevalueringsinligting, 
ontwerpevalueringsinligting, prosesevalueringsinligting en/of 
produkevalueringsinligting. 

Hierdie evalueringsinligting kan uiteraard op 'n verskeidenheid van wyses 
(byvoorbeeld deur effek-analise en deur impakstudie) ingewin word. Dit 
is egter belangrik om te verseker dat die evalueringsmetode en die soort 
evalueringsinligting met mekaar afgepaar word. Vergelyk figuur 3.10 vir 
'n skematiese voorstelling van die besluitnemingsvektore betrokke by 
mediakundige evaluering. Vergelyk ook tabel 3.1 vir 'n skematiese 
voorstelling van die verskillende besluitnemingsfases en die 

ooreenstemmende soort evalueringsinligting. Bogenoemde skematiese 

voorstellings kan as instrumente aangewend kan word om te kontroleer dat 
mediakundige evaluering op 'n doeltreffende wyse uitgevoer word. 
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Bevinding 16 Mediakundige ontwerp veronderstel die 
sistematiese ontleding en verwerking van 'n 
verskeidenheid van aspekte betrokke by elke 
besondere didaktiese situasie 

Om vir 'n verskeidenheid van bepaalde didaktiese situasies voorsiening te 
maak, behoort minstens die stappe hieronder gelys vervat te word in die 
mediakundige ontwerpproses: 

• 'n situasie-ontleding met die doel om die moontlikhede en 
beperkinge ten opsigte van mediabenutting uit te lig, 

• 'n teikengroepontleding wat eerstens kan lei tot 'n beskrywing van 
die gemeenskaplike kenmerke van die teikengroep en tweedens tot 'n 
beskrywing van die nie-gemeenskaplike kenmerke van die teikengroep 
wat tydens mediabenutting in ag geneem behoort te word, 

• 'n ontleding van die didaktiese behoeftes en probleme met die oog 
daarop om te bepaal hoe daar deur die aanwending van die regte 
medium op die regte tyd verseker kan word dat sinvolle didaktiese 
gesprekke tot stand gebring sal word, 

• doelwitstelling met betrekking tot wat met die voorgestelde 
mediabenutting beoog word of hoe dit aangewend behoort te word om 
'n bepaalde didaktiese probleem op te los, 

• die seleksie van die toepaslike media om te voldoen aan die 
vereistes gestel tydens bogenoemde ontledings en doelwitstelling, 

• die beplanning van studiepakketintegrering om te verseker dat die 
studiepakket nie deur mediabenutting gefragmenteer word nie, maar 
dat die totale studiepakket 'n sinvolle geheel vorm, 

• die strukturering van die leerinhoud wat by die beoogde 
mediabenutting betrokke is, om in die volgende drie stappe te dien 
as riglyne om te verseker dat die inhoud nie as disjunkte 
fragmente aangebied word nie en dat die nodige beklemtoning van 
die struktuur en 'n geheelbeeld van die inhoud aangepas word by 
die aard van die geselekteerde media, 

• die lineerisering en/of programmering van die struktuur van die 
betrokke leerinhoud om by die aard van die geselekteerde media aan 
te pas, 
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• die visualisering en/of verklanking van die leerinhoud om by die 
aard van die geselekteerde media aan te pas, 

• die samestelling van die mediabenuttingsontwerp wat tydens 
mediaproduksie en mediavoorsiening ge1mplementeer moet word en 

• formatiewe sowel as summatiewe mediakundige evaluering. 

Vir die doeltreffende vervaardiging, voorsiening en benutting van media 
tydens die implementeringsfase is dit voor die hand liggend dat die 
mediabenuttingsontwerpe so opgestel moet word dat volledige en sinvolle 
riglyne vir die vervaardiging, voorsiening en benutting van media daaruit 
afgelei kan word. Dit sal verseker dat personeel, materiaal en 
apparatuur doeltreffend aangewend word en produktiwiteit verhoog word. 
Vergelyk figuur 3.14 vir 'n skematiese voorstelling van die stappe vervat 
in 'n sistematiese benadering tot die mediakundige ontwerpproses wat as 
'n instrument aangewend kan word om te kontroleer dat mediakundige 
antwerp tot sinvolle didaktiese gesprekke sal lei. 

6.4.8 Bevinding 17 Mediakundige antwerp is 'n spanpoging tussen 'n 
verskeidenheid van kundiges met die 
mediabenuttingsontwerp as die 'regisseur' 

Die aard van mediakundige antwerp voorveronderstel dat daar gebruik 
gemaak behoort te word van kundigheid uit 'n verskeidenheid van 
vakgebiede. Uiteraard is kundigheid ten opsigte van die bepaalde 
vakinhoudelike kennis en vaardighede wat die student moet 
nodig. Verder is dit nodig dat daar kennis geneem word van 
ten opsigte van die vakdidaktiek ten opsigte van die 
vakinhoudelike kennis en vaardighede. Algemene didaktiese 

bemeester, 
kundigheid 

betrokke 
kundigheid 

word veronderstel aangesien dit hier gaan om mediabenutting in bepaalde 
tersiere didaktiese situasies. Kundigheid ten opsigte van teoretiese 
mediakundige aspekte en ook kundigheid ten opsigte van praktiese en 
tegniese mediakundige aspekte word ook veronderstel. Indien die 
bepaalde didaktiese situasie waarbinne mediakundige antwerp plaasvind, 
verder verbesonder word tot 'n afstandsonderwyssituasie, is dit ook nodig 
dat daar kennis geneem word van die teorie en die praktyk van 
afstandsonderwys. Moore (1989:9) se beskouing in hierdie verband dat 
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dit onwaarskynlik is dat een persoon opal hierdie terreine kundig kan 
wees, word onderskryf en 'n spanbenadering tot mediakundige antwerp is 
dus nodig met die mediabenuttingsontwerp as die eindproduk van die 
spanpoging (kyk ook paragrawe 3.7.5 en 5.5.4.2). 

6.4.9 Bevinding 18 Mediakundige antwerp beteken die afparing van 
media-eienskappe met relevante didaktiese, 
ontwerpkundige en evalueringsaspekte 

Mediakundige antwerp behoort gesien te word as die afparing van 
media-eienskappe met die relevante didaktiese, ontwerpkundige en 
evalueringsaspekte. Mediakundige antwerp het dus die funksie om, vir 'n 
bepaalde didaktiese situasie, te verseker dat media op 'n ontwerpkundig 
en didakties gefundeerde wyse antwerp, vervaardig, voorsien en benut 
word. Die eindproduk van die mediakundige ontwerpproses is 'n 
mediabenuttingsontwerp (storieborduiteensetting) wat riglyne bevat ten 
opsigte van die didaktiese en ontwerpkundige fundering en versorging van 
mediabenutting. Die mediabenuttingsontwerp behoort ook riglyne ten 
opsigte van die organisering van die beplanning, voorsiening en produksie 
van programmatuur te bevat. 

'n Mediabenuttingsontwerp behoort dus inligting te bevat wat: 

• as mediaproduksieplanne kan dien by die vervaardiging van 
doelgemaakte programmatuur, 

• as riglyne kan dien vir die selektering en aanskaffing van 
voorafvervaardigde programmatuur indien dit beskikbaar is, 

• as riglyne kan dien vir die voorsiening en aanwending van die 
relevante apparatuur en fasiliteite en 

• as riglyne kan dien vir die aanwending van die programmatuur en 
apparatuur in die didaktiese situasie waarvoor dit antwerp is. 

Vergelyk figuur 3.13 vir 'n skematiese voorstelling van mediakundige 

antwerp en figuur 3.15 vir 'n uitgebreide model vir die antwerp van 
doeltreffende mediabenutting wat as instrumente aangewend kan word om te 
verseker dat alle relevante aspekte tydens mediakundige antwerp 
aangespreek word. 



252 

6.5 GEVOLGTREKKING NA AANLEIDING VAN DIE 
BEVINDINGS TEN OPSIGTE VAN MEDIAKUNDIGE ONTWERP 

Dit is moontlik om didaktiese ontwerp en mediakundige ontwerp sinvol te 
integreer deur van die afparing van media-eienskappe met die relevante 
didaktiese, ontwerpkundige en evalueringsaspekte as verwysingsraamwerk 
gebruik te maak (vergelyk figuur 3.15 vir 'n uitgebreide model vir die 
ontwerp van doeltreffende mediabenutting). Om te verseker dat 
mediabenutting sal lei tot sinvolle didaktiese gesprekke binne die veld 
van afstandsonderwys behoort hierdie aspekte vergestalt te word deur 
gebruik te maak van 'n eenvoudige implementeringsmodel (vergelyk figuur 
5.3 vir 'n model van die mediakundige ontwerpproses). 

Die omvang van die mediakundige ontwerpproses en die verskeidenheid van 
aspekte uit verskillende dissiplines wat tydens mediakundige ontwerp ter 
sprake kom, behoort nie onderskat te word wanneer daar beplan word vir 
die benutting van media in afstandsonderwys nie. Mediabenutting per se 
kan egter nie didaktiese probleme oplos nie - dit is sinvolle didaktiese 
gesprekke wat didaktiese probleme oplos. Sistematiese en ge1ntegreerde 
mediakundige ontwerp is dus nodig om te verseker dat sinvolle didaktiese 
gesprekke deur mediabenutting tot stand kom. 

6.6 BEVINDINGS TEN OPSIGTE VAN MEDIABENUTTING IN AFSTANDSONDERWYS 

6.6.1 Bevinding 19 Die hoofkenmerke van afstandsonderwys verwys na 
die verwydering tussen die dosent en die 
student, die ge1ntegreerde aard van 
mediabenutting en die interaktiewe aard van 
kommunikasie in afstandsonderwys 

Uit die literatuur wat in hoofstuk 4 ondersoek is, blyk dit dat 'n aantal 
hoofkenmerke ten opsigte van afstandsonderwys uit die verskillende 
beskrywings en definisies gereduseer kan word. Hierdie hoofkenmerke van 
afstandsonderwys verwys na die verwydering tussen die dosent en die 

student, die aard van mediabenutting en die aard van die kommunikasie 
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tussen die dosent en die student en kan soos volg saamgevat word: 

Afstandsonderwys word daardeur gekenmerk dat: 

• daar 'n verwydering tussen die dosent en die student bestaan, 

beide ten opsigte van tyd en geografiese afstand; 

• daar van tegnologiese media gebruik gemaak word om kommunikasie 
tussen die dosent en die student te bewerkstellig; en 

• dat daar besondere voorsiening gemaak moet word vir interaktiewe 
tweerigting kommunikasie tussen die dosent en die student. 

Vergelyk tabel 4.1 vir 'n vergelyking van definisies en beskrywings van 

afstandsonderwys. 

6.6.2 Bevinding 20 Daar bestaan 'n verskeidenheid van benaderings 
tot mediabenutting in afstandsonderwys 

Daar bestaan 'n verskeidenheid van benaderings tot mediabenutting in 

afstandsonderwys. Aangesien hierdie benaderings nie onderling 

uitsluitend is nie en mekaar wedersyds kan be1nvloed, is dit noodsaaklik 

dat daar tydens die beplanning van mediabenutting deeglik kennis geneem 

word vanuit watter perspektief of perspektiewe daar na mediabenutting 
gekyk word. Daar kan onder andere vanuit die volgende perspektiewe na 
mediabenutting gekyk word: 'n didaktiese perspektief, 'n organisatoriese 
perspektief (byvoorbeeld gesentraliseerd of gedesentraliseerd), 'n 

afleweringsperspektief (met die klem op transportasie, uitsending en/of 
transmissie) en 'n interaksieperspektief (gebaseer op korrespondensie 
en/of op telekommunikasie)(vergelyk paragraaf 4.6 vir enkele voorbeelde). 

6.6.3 Bevinding 21 Mediabenutting in afstandsonderwys kan gerig 
word deur nege kenmerkende eienskappe 

Die verskeidenheid van moontlike bydraes wat tegnologiese ontwikkelinge 

tot mediabenutting in afstandsonderwys kan maak, behoort getemper te word 

deur die realiteite van wat prakties moontlik is binne 'n bepaalde 
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didaktiese situasie. Die volgende nege kenmerkende eienskappe ten 
opsigte van mediabenutting in afstandsonderwys behoort in hierdie verband 
as riglyne aangewend te word: 

• die moontlikheid om gedrukte woorde te verwerk, 
• die moontlikheid om gesproke woorde te verwerk, 
• die moontlikheid om grafiese en fotografiese materiaal te verwerk, 
• die dupliseerbaarheid van studiemateriaal vir versending, 
• die doeltreffendheid van versending aan individuele studente, 
• die moontlikheid van doeltreffende tweerigting kommunikasie, 
• die mate van plek-onafhanklikheid wat moontlik is, 
• die mate van tyd-onafhanklikheid wat moontlik is en 
• die mate van gebruikstoegang wat studente tot die media het. 

Vergelyk figuur 4.1 vir 'n skematiese voorstelling van tegnologiese 
ontwikkelinge afgepaar met media-eienskappe en tabel 4.3 vir 'n 
skematiese voorstelling van mediamoontlikhede in afstandsonderwys 
afgepaar met enkele kenmerkende eienskappe wat as instrumente aangewend 
kan word vir die doeltreffende selektering en integrering van media om 
sinvolle didaktiese gesprekke daar te stel. 

6.6.4 Bevinding 22 Die gedrukte woord speel 'n belangrike rol, 
veral op tersiere vlak, by mediabenutting in 
afstandsonderwys 

Die noodsaaklikheid van skryftaal vir die oordra van feitelike en 
konseptuele kennis asook vir die aanleer van kognitiewe en 
denkvaardighede gekoppel aan die eienskappe van kommunikatiewe beelde en 
die afstandsonderwysvereistes ten opsigte van plek-onafhanklikheid, 
tyd-onafhanklikheid en interaktiewe kommunikasie kan gesien word as die 
rede vir die dominansie van die gedrukte woord in afstandsonderwys. 
Leerstofinhoud gekodeer in die vorm van beskrywende of skematiese, 
statiese visuele uitbeeldings deur middel van skryftaal en diagrammatiese 
beelde voldoen aan hierdie vereistes. Deur woorde saam met grafiese en 
fotografiese materiaal op papier te druk en van die posstelsel gebruik te 
maak, is dit moontlik om die oorgrote meerderheid van alle moontlike 
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leerstofinhoude vas te le, aan studente te versend en om interaktief in 
hierdie verband te kommunikeer. Daar is verder die moontlikheid om 
onder andere realistiese fotografiese en illustratiewe beelde by 
bogenoemde moontlikhede te voeg. Die belangrikheid van die gedrukte 
woord as kommunikasiemedium in die afstandsonderwyssituasie behoort teen 
hierdie agtergrond voor die hand liggend te wees. Van Vuuren (1976:69) 
beweer dat ongeveer 80% van alle kennis deur middel van die gedrukte 
woord verwerf kan word. Die belangrikste aspek in hierdie verband is nie 
bloat die benutting van boeke, studiegidse, studiebriewe en selfs die 
rekenaar deur die dosent om inligting deur middel van die gedrukte woord 
te versprei nie, maar oak hoe die gedrukte woord saam met grafiese en 
fotografiese beelde op 'n tipografies en reprografies aanvaarbare wyse 
aangewend word om sinvolle didaktiese gesprekke daar te stel. 

6.6.5 Bevindinq 23 Insae in die kerndimensies betrokke by die 
onderrigleergebeure is 'n voorvereiste vir 
doeltreffende mediakundige antwerp 

Om te verseker dat mediaproduksie sal lei tot sinvolle didaktiese 
gesprekke is dit nodig dat volledige inligting ten opsigte van die 
onderstaande kerndimensies betrokke by die onderrigleergebeure voor 
produksie aan die mediakundige ontwerpspan beskikbaar gestel word: 

• organisasie van die leergebeure (hoe hou die verskillende 
leergebeure met mekaar verband, hoeveel tyd behoort aan die 
verskillende leergebeure gewy te word, en so meer?), 

• motivering (hoe gaan motivering om te leer ge1nisieer en 
gemobiliseer word?), 

• leerprosesse (watter soorte en vorme van leer in noodsaaklik?), 
• kommunikasieprosesse (hoe en met watter media gaan die dosente en 

studente inligting en idees uitruil?), 
• didaktiese aktiwiteite en materiaal (watter onderrigaktiwiteite en 

leeraktiwiteite word voorsien en met watter studiemateriaal en 
media gaan dit ondersteun word?) en 

• evaluering en terugvoer (hoe gaan die sukses, al dan nie, van 
studente se leerprestasie gemeet en aan hulle oorgedra word?). 
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Indien die aspekte waarna hierbo verwys word, nie deeglik beplan en 
didakties gefundeer word alvorens daar met die produksie of aanwending 
van media begin word nie, kan dit lei tot ondoeltreffende en sinnelose 
didaktiese gesprekke. Veral ten opsigte van die produksie van media is 
dit noodsaaklik dat dit voorafgegaan word deur deeglike mediakundige 
beplanning en behoort bogenoemde didaktiese aspekte mediakundig 
verantwoord te word. Volledige inligting in hierdie verband behoort 
deur middel van 'n professioneel saamgestelde mediabenuttingsontwerp aan 
die produksiepersoneel oorgedra te word sodat die media wat geproduseer 
word 'n didakties gefundeerde bydrae kan lewer tot die daarstel van 
sinvolle didaktiese gesprekke. 

6.6.6 Bevinding 24 Tendense (ten opsigte van afstandsonderwys in 
die algemeen) vanuit 'n mediakundige 
perspektief, uit relevante literatuur gereduseer 

Uit die ontleding van geannoteerde inligting verkry ten opsigte van 142 
referate wat tydens die "Distance Education Conference'' in 1987 by die 
Universiteit van Suid-Afrika gelewer is en ten opsigte van 244 artikels 
wat tussen 1988 en 1989 oar afstandsonderwys gepubliseer is, is bevind 
dat die benutting van media uitgewys word as een van die vyf belangrikste 
temas waaroor daar in bogenoemde literatuur besin word (vergelyk 
paragraaf 4.12.2). Volledigheidshalwe word al vyf hierdie temas ten 
opsigte van afstandsonderwys hieronder kortliks saamgevat. 

Binne die veld van afstandsonderwys kan die volgende temas of tendense as 
relevant en belangrik geag word: 

• die aanwending van afstandsonderwys om probleme met betrekking tot 
onderwysvoorsiening te oorkom, 

• die aanpassing van bepaalde onderwysmetodes en -tegnieke om aan 
die vereistes van afstandsonderwys te voldoen, 

• gevallestudies ten opsigte van hoe afstandsonderwys reeds bedryf 
word, 

• die aanpassing van afstandsonderwys na aanleiding van bestaande 

didaktiese en ander teoriee en 
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• die benutting van media anders as die gedrukte woord in 
afstandsonderwys. 

Bevinding 25 Tendense (spesifiek ten opsigte van die gedrukte 
woord, media anders as die gedrukte woord en 
telekommunikasie) vanuit 'n mediakundige 
perspektief, uit relevante literatuur gereduseer 

6.6.7.1 Die gedrukte woord 

Uit die ontledings van die temas vervat in die referate en die artikels 
waarna in paragraaf 6.6.6 verwys word, blyk dit dat die didaktiese, 
tipografiese en reprografiese aanwending van gedrukte woorde as sodanig 
relatief min aandag kry in die literatuur wat ondersoek is. Daar word 
wel in 'n mate aandag gegee aan hoe boeke, studiegidse, en so meer in 
afstandsonderwys benut kan word. Min aandag word egter geskenk aan die 
didaktiese en tipografiese fundering van die aanwending van gedrukte 
woorde saam met grafiese en fotografies materiaal in boeke, studiegidse 
en so meer. Dit is teleurstellend aangesien die gedrukte woord veral op 
tersiere vlak so 'n belangrike rol speel by die daarstelling van sinvolle 
didaktiese gesprekke in afstandsonderwys (kyk ook paragraaf 4.12.11). 

6.6.7.2 Media anders as die gedrukte woord 

Bogenoemde ontledings (kyk paragraaf 6.6.6) dui daarop dat temas wat 
handel oor media anders as die gedrukte woord, naamlik oudio-, visuele en 
oudiovisuele media, as 'n relatief belangrike tema binne afstandsonderwys 
deur die outeurs beskou word. Media anders as die gedrukte woord het 
egter relatief min aftrek gekry in die referate gelewer by die "Distance 
Education Conference", wat in 1987 by die Universiteit van Suid-Afrika 
gehou is. Daarenteen het temas wat handel oor media anders as die 
gedrukte woord redelik sterk gefigureer in 244 artikels wat gedurende 
1988 en 1989 in 'n aantal internasionale tydskrifte gepubliseer is (kyk 
ook paragraaf 4.12.11). 
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6.6.7.3 Telekommunikasie 

Dit is opvallend dat temas wat oar telekommunikasie handel, redelik sterk 
figureer in beide bogenoemde referate en artikels (kyk paragraaf 6.6.6) 
waar dit gaan om media anders as die gedrukte woord. Binne die temas wat 
oar telekommunikasie handel, is dit veral die moontlikheid van 
interaktiewe wedersydse kommunikasie met behulp van audio-, visuele en 
oudiovisuele media wat aandag geniet (kyk oak paragraaf 4.12.11. 

6.6.8 Bevinding 26 Daar bestaan 'n groot verskeidenheid van 
mediabenuttingsmoontlikhede vir afstandsonderwys 

Daar bestaan 'n groat verskeidenheid van mediabenuttingsmoontlikhede 
waarvan daar in afstandsonderwys gebruik gemaak kan word. Dit is egter 
belangrik om daarop te let dat dit nie net daarom gaan dat daar 'n wye 
reeks van media beskikbaar is nie, maar dat dit oak gaan om die 
toegangsmoontlikhede (fisies en finansieel) en die beheer wat studente 
oar die studiemateriaal het. 

Die mees voor die hand liggende media wat byvoorbeeld vir 
afstandsonderwys binne die konteks van die Universiteit van Suid-Afrika 
aangewend kan word, is: gedrukte materiaal, klankkassette, videokassette, 
radio, televisie, telefoon, oudiokonferensie en videokonferensie. 
Uiteraard kan hierdie lys afhangende van die bepaalde didaktiese situasie 
verder uitgebrei word om enige toepaslike media wat doeltreffend binne 'n 
bepaalde didaktiese situasie aangewend kan word, in te sluit, byvoorbeeld 
film, videotex, oudio-visie, 
grammofoonplaat, kompakte 

rekenaar, rekenaarbeheerde 
oudioskyf, videoskyf, 

laserskyf, 
teletext, 

skermdelingskonferensie, elektroniese 
skyfieklankprogram, plakkaatuitstallings, 
mikrofiche. 

swartbord, 
filmstrook, 

foto, skyfie, 
transparante en 

In figuur 4.1 word 
verband afgepaar met 
tabel 4.3 word 'n 

'n aantal tegnologiese ontwikkelinge in hierdie 
kommunikatiewe en algemene media-eienskappe en in 
aantal mediamoontlikhede afgepaar met enkele 

kenmerkende eienskappe van mediabenutting in afstandsonderwys. 
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Bevinding 27 Mediakundige ontwerp en didaktiese fundering ten 
opsigte van mediabenutting in afstandsonderwys -
nuutste tendense 

Vir mediabenutting om 'n wesentlike impak te he behoort daar tydens 
mediakundige antwerp op 'n sistematiese en ge1ntegreerde wyse daarvoor 
beplan te word met die klem op die volgende: 

• die verskeidenheid van didaktiese aspekte wat by die daarstel van 
sinvolle didaktiese gesprekke betrokke is, 

• die verskeidenheid van mediakundige aspekte wat betrokke is by 
mediabenutting in afstandsonderwys, 

• die belangrikheid van die gedrukte woord vir afstandsonderwys, 
veral op tersiere vlak en 

• die kenmerkende eienskappe waaraan mediabenutting behoort te 
voldoen. 

Mediabenutting per se kan nie didaktiese probleme oplos nie - dit is 
sinvolle didaktiese gesprekke wat didaktiese probleme oplos. 
Sistematies~ en ge1ntegreerde mediakundige antwerp is egter nodig om te 
verseker dat hierdie didaktiese gesprekke deur mediabenutting tot stand 
kom. Daar is 'n duidelike tendens weg van die "gadgetering" benadering, 
waar media bloot as oudiovisuele hulpmiddele, met die klem op die 
apparatuur en aflewering, beskou word . 'n Meer sinvolle benadering tot 
mediabenutting behoort gevolg te word, waar die klem geplaas word op 
mediakundig ontwerpte programmatuur. Hierdie programmatuur behoort op 'n 
didakties gefundeerde wyse volgens 'n multimediabenadering met die totale 
studiepakket ge1ntegreer word om sinvolle interaksie te verseker. 

6.6.10 Bevinding 28 Didaktiese noodsaaklikheid behoort te dien as 
die basis vir mediabenutting in afstandsonderwys 

Didaktiese noodsaaklikheid behoort te dien as die basis vir 
mediabenutting in afstandsonderwys. Alvorens 'n besondere medium in 'n 
bepaalde kursus aangewend word behoort daar eers bepaal te word of dit 'n 

didakties noodsaaklike bydrae tot die studiepakket en die gevolglike 

didaktiese gesprekke sal maak. Doeltreffende mediakundige antwerp 
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veronderstel juis dat mediabenutting reeds tydens die beplanning van die 
studiemateriaal, didakties gefundeer behoort te word. Deur didaktiese 
noodsaaklikheid as die basis vir mediabenutting te neem en deur 
mediakundige ontwerp op 'n didakties gefundeerde wyse aan te pak, kan nie 
net verseker word dat sinvolle didaktiese gesprekke daargestel word nie, 
maar daar kan ook verseker word dat daar voldoen word aan ekonomiese en 
praktiese vereistes en voorskrifte. 

6.7 GEVOLGTREKKING NA AANLEIOING VAN DIE BEVINDINGS 
TEN OPSIGTE VAN MEOIABENUTTING IN AFSTANOSONOERWYS 

Mediabenutting kan as voor die hand liggend binne die konteks van 
afstandsonderwys beskou word, met die klem op die benutting van die 
gedrukte woord (kyk tabel 4.1 vir 'n vergelyking van definisies en 
beskrywings van afstandsonderwys). Daar bestaan binne die konteks van 
afstandsonderwys 'n groot verskeidenheid van mediabenuttingsmoontlikhede 
wat naas die benutting van die gedrukte woord tot die daarstelling van 
sinvolle didaktiese gesprekke kan aanleiding gee (vergelyk tabel 4.3 vir 
'n skematiese afparing van mediamoontlikhede met 'n aantal kenmerkende 
eienskappe van mediabenutting). Hierdie verskeidenheid van 
mediabenuttingsmoontlikhede behoort egter getemper te word deur die 
praktiese realiteite van die besondere didaktiese situasie en die 
didaktiese noodsaaklikheid van die betrokke mediabenutting met betrekking 
tot die daarstel van sinvolle didaktiese gesprekke. 

Daar bestaan voldoende didaktiese en mediakundige riglyne (kyk tabel 2.1 
vir 'n aantal didaktiese riglyne, figure 3.14 en 3.15 vir 'n aantal 
mediakundige ontwerpriglyne en tabel 4.3 vir 'n aantal kenmerkende 
eienskappe van mediabenutting in afstandsonderwys) sodat daar, binne die 
konteks van afstandsonderwys, vir 'n bepaalde didaktiese situasie 'n 
sinvolle strategie vir mediabenutting saamgestel kan word. Doeltreffende 
mediakundige ontwerp kan beskou word as die skakel tussen die beplanning 
van onderrig en die voorbereiding van studiemateriaal (kyk figure 5.2 en 
5.3) deurdat daar deur middel van 'n professioneel saamgestelde 
mediabenuttingsontwerp verseker word dat sinvolle didaktiese gesprekke 
tot stand kom. 
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6.8 AANBEVEliNGS TEN OPSIGTE VAN MEDIABENUTTING IN AFSTANDSONDERWYS 

6.8.1 Algemene aanbevelings 

6.8.1.1 Didaktiese grondslag ten opsigte van mediabenutting 

In die algemeen word aanbeveel dat mediabenutting in afstandsonderwys 
gepaard moet gaan met deeglike didaktiese fundering ten opsigte van die 
bydrae wat mediabenutting tot beplande didaktiese gesprekke behoort te 
he. Hierdie didaktiese fundering behoort nie net te geskied na 
aanleiding van didaktiese riglyne nie, maar daar behoort deeglik 
voorsiening gemaak te word vir die tweesydige ontsluiting van inligting 
deurdat daar gekonsentreer word op leerervarings, leergeleenthede en 
leerstofverwerking. Dit is veral nodig om te verseker dat daar deur 
mediaseleksie en media-integrering 'n didakties gefundeerde bydrae tot 
die studiepakket gelewer word (vergelyk bevindings 1 tot 9). 

6.8.1.2 Mediakundige antwerp 

Dit word aanbeveel dat mediakundige antwerp op 'n sistematiese wyse as 
deel van die didaktiese ontwerpproses vir afstandsonderwys ge1ntegreer 
word. Deur doeltreffende mediakundige antwerp behoort daar verseker te 
word dat die mees geskikte medium vir elke besondere didaktiese situasie 
in afstandsonderwys benut word. Daar bestaan nie 'n enkele medium wat 
onder alle omstandighede vir alle didaktiese situasies voldoen aan alle 
kommunikatiewe vereistes vir die daarstel van sinvolle didaktiese 
gesprekke nie. 'n Multimediabenadering tot afstandsonderwys as 
uitvloeisel van doeltreffende mediakundige antwerp behoort te verseker 
dat die leerervarings van studente nie verskraal word deurdat daar te 
veel klem op byvoorbeeld die populere of tradisionele media geplaas word 
nie. Binne die verband van afstandsonderwys behoort mediakundige antwerp 
te dien as die skakel tussen die beplanning van onderrig en die 
vervaardiging van studiemateriaal (vergelyk bevindings 10 tot 18). 
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6.8.1.3 Gebalanseerde mediabenutting en didaktiese noodsaaklikheid 

Dit word aanbeveel dat media in afstandsonderwys op so 'n wyse benut word 
dat daar 'n balans gehandhaaf word tussen die tegnologiese moontlikhede 
en die didaktiese potensiaal van die betrokke media om vir 'n bepaalde 
didaktiese situasie sinvolle didaktiese gesprekke tot stand te bring. In 
afstandsonderwys is daar 'n wye verskeidenheid van moontlikhede vir die 
benutting van media. Daar behoort egter gewaak te word teen die 
oorbeklemtoning van die tegnologiese moontlikhede en die populariteit van 
media sander dat daar deeglik besin word oor die didaktiese 
noodsaaklikheid van die mediabenutting {vergelyk bevindings 19 tot 28). 

6.8.2 Aanbevelings spesifiek met verwysing 
na die Universiteit van Suid-Afrika 

6.8.2.1 'n Strategiese plan vir mediabenutting 

Dit word aanbeveel dat 'n strategiese plan vir mediabenutting aan die 
Universiteit van Suid-Afrika opgestel behoort te word wat minstens die 
volgende aspekte aanspreek: 

• 'n beleid ten opsigte van mediabenutting binne die totale 
studiepakket wat gebaseer is op die didaktiese noodsaaklikheid van 
die betrokke mediabenutting, 'n multimediabenadering en die 
integrering van die verskillende media in die studiepakket, 

• die sinvolle integrering van die mediakundige ontwerpproses met 
bestaande didaktiese ontwerpprosesse op so 'n wyse dat daar 
uitvoering aan die beleid ten opsigte van mediabenutting gegee kan 
word en 

• die geleidelike infasering van die nodige infrastruktuur ten 
opsigte van onderrigontwikkeling, mediakundige antwerp en 
mediaproduksie om te verseker dat daar uitvoering aan 
die beleid ten opsigte van mediabenutting gegee kan word. 
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6.8.2.2 Bestaande mediakundige ontwerpproses 

Dit word aanbeveel dat die bestaande mediakundige ontwerpproses soos wat 
tans met sukses deur die Mediakunde Afdeling van die Departement 
Onderrigtegnologie toegepas word, verfyn word om voorsiening te maak vir 
al die didaktiese aspekte betrokke by didaktiese riglyne, didaktiese 
verloopmomente, leerervarings, leergeleenthede en leerstofverwerking. 
Verder word dit aanbeveel dat die bestaande mediakundige ontwerpproses 
verfyn word om voorsiening te maak vir al die mediakundige aspekte 
betrokke by kommunikatiewe media-eienskappe, algemene media-eienskappe, 
aanbiedingsaanslae, basiese ontwerpbeginsels en ontwerpelemente. 

6.8.2.3 Erkenning aan doserende personeel wat betrokke 
is by mediakundige antwerp en mediaproduksie 

Dit word aanbeveel dat metodes en tegnieke ondersoek word waardeur daar 
op 'n sinvolle wyse erkenning aan doserende personeel gegee kan word wat 
daadwerklik en met geesdrif deelneem aan mediakundige antwerp en 
mediaproduksie saam met die mediakunde- en produksie-afdelings van die 
Departement Onderrigtegnologie. Uit die voorafgaande behoort dit 
duidelik te wees dat daar in 'n groat mate op hul professionele 
kundigheid en tyd staat gemaak word om te verseker dat sinvolle 
didaktiese gesprekke deur mediabenutting aan studente gebied word. Daar 
kan byvoorbeeld formeel tyd in die jaarprogram, in ooreenstemming met die 
professionele insette wat gelewer moet word, daarvoor ingeruim word. Dit 
kan oak oorweeg word om, soos wat die geval met navorsingsuitsette is, 
fondse aan deelnemende doserende departemente toe te ken vir 
programmatuur wat aan die nodige vereistes en standaarde voldoen. 

6.8.2.4 Mediakundige navorsing 

a} Bestaande navorsingsresultate 

Dit word aanbeveel dat daar kennis geneem word van navorsing ten opsigte 
van mediabenutting wat reeds gedoen is, en dat die nodige oordrag na 
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didaktiese situasies by die Universiteit van Suid-Afrika gemaak word. 
By die navorsing wat hieronder aanbeveel word behoort daar dus nie tyd en 
fondse aangewend te word vir vergelykende studies of meningsopnames 
indien die relevante inligting op 'n sinvolle wyse verkry kan word deur 
te ekstrapoleer vanaf die resultate van reeds bestaande navorsing nie. 

b) Die integrering van media in studiepakkette 

Dit word verder aanbeveel dat daar by navorsing oor mediabenutting aan 
die Universiteit van Suid-Afrika gekonsentreer word op projekte wat 
ondersoek instel na die integrering van media in die studiepakkette van 
besondere kursusse. Hierdeur kan die didaktiese noodsaaklikheid al dan 
nie van die benutting van bepaalde media vir 'n bepaalde kursus bepaal 
word. 

c) Afstandsonderwys en didaktiese metodes en tegnieke 

Mediakundige navorsing behoort gerig te word op die aanpassing van 
didaktiese metodes en tegnieke om aan die vereistes van afstandsonderwys 
te voldoen of gerig te word op die aanpassing van hoe afstandsonderwys 
bedryf word na aanleiding van bestaande didaktiese en ander teoriee om 
leerresultate te verbeter. 

d) Konsentreer op die didaktiese variante binne media 
eerder as tegnologiese verskille tussen media 

Mediakundige navorsing behoort daarop gerig te wees om te bepaal hoe die 
inherente didaktiese eienskappe van bepaalde media ten beste binne 
afstandsonderwys aangewend kan word om sinvolle didaktiese gesprekke te 
verseker. Daar behoort dus eers met didaktiese noodsaaklikheid as basis 
bepaal te word watter media-eienskappe nodig is om sinvolle didaktiese 

gesprekke tot stand te bring alvorens daar besluit word watter media in 

die praktyk aan hierdie vereistes sal voldoen. 
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6.9 DIE TEKORTKOMINGE VAN HIERDIE STUDIE 
EN VERDERE NAVORSINGSMOONTLIKHEDE 

As gevolg van die beperkte omvang van hierdie studie is dit nie moontlik 
om alle aspekte wat met die didaktiese en mediakundige fundering van 
mediabenutting in afstandsonderwys verband hou, te ondersoek nie. Die 
omvangrykheid van sommige van die aspekte betrokke by mediabenutting in 
afstandsonderwys noodsaak weer dat daar soms slegs 'n oorsigtelike 
bespreking daarvan gegee kan word. Uiteraard was dit nie moontlik om 
alle literatuur met betrekking tot afstandsonderwys te ondersoek nie en 
is die tendense wat uit die literatuur afgelei word slegs 
verteenwoordigend van daardie literatuur wat wel ondersoek is. Aangesien 
hierdie studie in die vorm van 'n literatuurstudie aangepak word en nie 
'n empiriese ondersoek insluit nie, behoort die bevindings in die praktyk 
geverifieer te word. 

Uit die voorafgaande besinning oor die didaktiese fundering van 
mediabenutting in afstandsonderwys word daar tot die slotsom gekom dat 
hierdie studie sinvol aangevul sal word deur navorsing ten opsigte van 
die volgende aspekte: 

• riglyne vir die doeltreffende aanwending van die gedrukte woord 
nie net as 'n simboliese taalvoorstelling nie, maar spesifiek as 
totale leerervaring waar die student ook deur tipografiese en 
reprografiese aspekte in kontak met die leerstof gebring word, 

• kriteria waaraan werklikheidsgetroue visuele beelde en skematiese 
of beskrywende visuele beelde behoort te voldoen indien dit saam 
met die gedrukte woord aangewend word om studente in staat te stel 
om perseptuele en konseptuele voorstellings op 'n kognitiewe wyse 
te verwerk, 

• vakdidaktiese aanduidings ten opsigte van die mees doeltreffende 

wyse waarop verskillende media, soos klankkasette, die radio, 

videokasette, telefoonkonferensies, videokonferensies en so meer 
in afstandsonderwys benut kan word om die nodige leerervarings aan 
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studente te bied, vir die daarstel van sinvolle didaktiese 
gesprekke binne die bepaalde vakgebied en 

• verifiering van die riglyne en instrumente wat in die voorafgaande 
hoofstukke voorgestel word deur dit in die praktyk toe te pas en 
te evalueer. 

. .. ooOoo.~. 
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