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Albert Einstein: “Education is what you have left after you've
forgotten everything you had to learn” (Poplin 1988: 407).

erwyl daar in die verlede 'n formele benadering tot die onder-

rig van Afrikaans gevolg is (Blacquiere 1989; Botha 1989),

kan die jongste beskikbare inligting oor die brein se funksio-
nering 'n vernuwende invloed hé op taalonderwysers se keuses van
onderrigstrategieg, juis omdat hulle 'n nuwe begrip het van die proses
waarbinne leer plaasvind, asook van die leerder self en die invloed
van die konteks. Onderwyskundiges erken dat taalonderwysers in
die verlede in 'n sterker mate georiénteer is ten opsigte van die be-
leidsdoelstellings en doelwitte van die Nasionale Kurrikulumver-
klaring, as wat hulle opgelei is om 'n teoretiese onderbou te konsep-
tualiseer (Wes-Kaap Onderwysdept 2006: 4). Gevolglik was daar 'n
gebrek aan klem op kwessies wat met epistemologie verband hou en
die konseptuele gereedskap voorsien. Dit het moontlik daartoe gelei
dat, alhoewel taalonderwysers opgelei is om die bestaande reéls en
strukture van 'n taal (formeel en inhoudelik) te ken, te beheers en
tegnies (meganies) te assesseer, hulle nie noodwendig gegroei het na ver-
nuwing, kreatiewe (abstrakte en kritiese) denke en die ontwikkeling
van hul eie verbeelding nie.

Onderwysers en opvoedkundiges se persoonlike epistemologie
— voorveronderstellings en predisposisies met betrekking tot die
produksie, verkryging en beheersing van kennis (vgl Monteith & Van
der Walt 2002: 216), dus wat 'n mens dink en glo aangaande kennis
en weet (“knowing”), onderrig en leer — manifesteer sigself in hul
onderrig- en ondersoekmetodologie.

Met die ontwikkeling van 'n persoonlike epistemologie tydens
die skryf van my PhD-proefskrif oor die gebruik van humoristiese
tekste in taalonderrig (Kruger 2006a), het dit vir my duidelik geword
dat ek as onderwyskundige en navorser leer beskou as die konstruksie
van betekenis, omdat nuwe ervarings die leerder stimuleer om nuwe
betekenis te skep. Wat van belang is, is die leerder se ervaring van
wanbalans en perpleksiteit wanneer nuwe ervarings beleef word. Daar
is dus 'n fase van disekwilibrium wat aan die leerder 'n uitdaging stel
om balans te vind en sy eie homeostase te herstel (vgl Schumann 1997:
2-4) se breingebaseerde teorie van homeostase, sosiostase en somatiese
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waardestelsels wat die leerder se waardebepaling van stimuli bein-
vloed). Disekwilibrium kan dus leer fasiliteer en in my eie onderrig-
praktyk sien ek foute en probleme (begaan en ondervind deur die self,
andere en die samelewing) as 'n resultaat van leerders se konsepsies,
en moet dit daarom nie geminimaliseer of vermy word nie. As onder-
wyser en opvoedkundige was dit altyd my bedoeling om uitdagende,
oop ondersoeke in realistiese, betekenisvolle kontekste aan te bied en
sodoende leerders toe te laat om te verken en verskeie moontlikhede
te genereer, wat sowel bevestig as verwerp kan word. Herhaalde erva-
rings en nuwe belangstellings bevorder leer. Onderrig kan ook berus
op die nadenke van eie ervarings wat in herinnering geroep word
(Poplin 1988: 403, 410, 414). Dit is veral die laasgenoemde moont-
likhede wat in terme van die affektiewe en kulturele kontekste in die
taalonderrigklaskamer verhelder, ontgin en bespreek kan word.

In hierdie artikel sal ek eerstens die ontwikkeling van my eie
epistemologie as opvoedkundige bespreek, om daarmee die verband
aan te toon tussen die konstruktivistiese paradigma en my eie onder-
rigpraktyke en epistemologie as taalonderwyser, opvoedkundige en na-
vorser. Daarna volg 'n meer teoretiese besinning van die genoemde
paradigma, met spesifieke verwysing na breingebaseerde (kognitiewe)
leer, konstruktivistiese en holistiese leerteorieé en ervaringsleer.
Uiteindelik is die bedoeling met die artikel om aan te toon wat die
verband is tussen konstruktivistiese leerteoretiese beginsels, onder-
rig met die oog op kreatiwiteit, en die integrasie van meervoudige
intelligensie in taalonderrig. In 'n kritiese evaluasie bespreek ek
laastens die implementeringsmoontlikhede van hierdie paradigma
in die opleiding van taalonderwysers.

1. Ontwikkeling van 'n taalopvoedkundige
epistemologie

In my eie onderrig- en navorsingspraktyk het ek as opvoedkundige

opgemerk dat taalonderwysers se professionele ontwikkeling dikwels

'n soektog na alternatiewe is — moontlik om uiteindelik aan die jeug
te gee wat ‘n mens self as leerder nodig gehad het: aktiewe deelname
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aandie konstruksie en skepping van kennis, die materiéle manifesta-
sie van wat binne-in die self is, kommunikasie met ander daaroor en
die kreatiewe manifestasie van die self.

Ervaring en die vroe€ omgewing (drilwerk, struktuurelemente
en taalreéls) het my as taalonderwyser aanvanklik geprogrammeer
en disposisioneer om passief te ontvang en stil te bly, al was daar
moontlik 'n inherente behoefte om te soek, verken, ontdek, skep en
kommunikeer. As taalonderwyser het ek egter mettertyd, soos Telles
(2000: 255), besef dat ek nooit aan my leerders of studente die leé
pedagogiek wil bied waaraan ek blootgestel was nie. Die soeke na
alternatiewe modelle en die eksperimentering met 'n eie klaskamer-
praktyk is egter nie 'n eenvoudige proses nie, omdat (jong, onervare,
innoverende) taalonderwysers voortdurend teenoor 'n oorwig van
modernistiese beginsels van korrektheid eksperimenteer en optree,
en nie noodwendig die leiding en ondersteuning ontvang om grense
konstruktief te verskuif nie.

Die paradigmaverskuiwing wat die postmodernisme vergesel,
en afwyk van die positivistiese model van absolute kennis wat deur
die wetenskaplike metode beliggaam is, vind waarskynlik ook in die
denke van ander innoverende taalonderwysers plaas. Soos Brieschke
(1992:174),kan sulke taalonderwysers toenemend op soek wees na’n
interpretatiewe, hermeneutiese en kritiese karakter van dink (oor die
uitleg of vertolking van betekenis), en 'n meervoudige, wederkerige
kommunikasie (met die self en ander) wat sigself in simboliese en
intersubjektiewe skeppingshandelinge manifesteer. Die spanning
tussen teorie (kennis van taal, letterkunde en onderrig) en onderrig-
praktyk het my mettertyd tot die besef gebring dat die uitdagings
en verskeidenheid van verskeie professionele ervarings wel bydra tot
die toerusting om op alternatiewe wyses aan 'n eie praxis (praktiese
toepassing van kennis) uitdrukking te gee. My bedoeling is om in
hierdie artikel 'n teoretiese besinning oor konstruktivistiese leerteo-
rieé te verskaf, wat aan innoverende taalonderwysers kan leiding gee
aangaande die verband tussen die ontwikkeling van 'n eie episte-
mologie en hul kreatiewe onderrigpraktyk.

In 'n soeke na 'n teoretiese raamwerk waarbinne ek my studie
kon plaas, het ek in 'n verkenning van die konstruktivistiese para-
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digma bewus geraak van die spanning tussen reéls, strukture en
kreatiwiteit. Omdat my navorsing op die integrasie van humoristiese
tekste in taalonderrig gerig was, het dit algaande duidelik geword
dat humor juis ontstaan waar grense kreatief oorgesteek word. My
navorsingsprogram het onder andere die skryf van limerieke en paro-
dieé behels, waarin taalonderwysstudente kon spot met die kultuur
waarbinne hulle hulselfbevind. Om die grens te kon verskuif, was dit
nodig om eers die grens (re€ls van literére stylvorme) binne konteks
(Suid-Afrikaanse en studentekultuur) te ken en bestaande strukture
te verken (Kruger 2006b) — ’n fyn balansering op die spanningslyn
is dus krities benodig.

Dit het mettertyd duidelik geword dat konstruktivistiese leer-
teorie€ in ooreenstemming is met my eie (intuitiewe) siening, naam-
lik dat taalonderrig nie noodwendig daarop gerig hoef te wees om
reéls en strukture (formele inhoud) betekenisloos te ken, te memo-
riseer, (ewe sinneloos) te verwaarloos of oorboord te gooi nie. Inteen-
deel, volgens die genoemde paradigma vind leer juis plaas ten einde
strukture te ontwikkel, wat opsigself weer lei tot weldeurdagte aflei-
dings en sistematiese, praktiese toepassing.

As leerders moeite het om betekenis te vind, kan progressiewe
verskuiwings in perspektiewe gekonstrueer (gestruktureerdeur taal-
onderwyser as fasiliteerder) en nuwe gedagtes ontwikkel word. Om
hierdie rede het ek in die onderrigprogram wat deel uitgemaak het
van my navorsingsprogram (Kruger 2006a), leerinhoude nie vooraf
rigied vasgestel en gesistematiseer nie; my bedoeling was juis om die
leerinhoud (skryf van parodieé en limerieke) met die subjektiewe er-
varing en kennis van die studente te integreer. Outentieke materiaal
(spotprente in legkaarte, tydskrifte, koerante, kofhietafelboeke) is
binne konteks geintegreer in situasies waar sake vanuit verskillende
perspektiewe verhelder kon word (onder meer visuele en kulturele
geletterdheid; woord-, situasie- en pikturale humor).

Alhoewel die formulering van leerdoelwitte deur leeruitkom-
ste en vaardighede in beleidsdokumente gemotiveer is (DoE 2002
& 2003), het ek my taalleeromgewings (instruksiemateriaal, klas-
kamers, onderrigmedia en -hulpmiddels, asook die organisasie van
leergeleenthede in die taalonderwysstudente se kurrikulum) kreatief
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gestruktureer om 'n werklikheidservaring vir die scudente (as leerders
in my onderrigprogram) te bied. Dit is bereik deur die integrasie van
sensoriese en motoriese vaardighede, intuisie en die affektiewe, sowel
as kreatiewe probleemoplossingsgeleenthede en kritiese denke (vgl
Lesh et 2/ 2003: 2206).

Indie onderrigprogram wat deel was van die navorsingsprogram,
het ek tegnologie soos hipermedianetwerke en elektroniese media
ingesluit in die vorm van 'n rekenaarondersteunde taalonderrigpro-
gram, sowel as 'n webgebaseerde rolspeldebat. Hierdie soort tegno-
logie is by uitstek geskik om metakognitiewe vermoéns en insigte te
help ontwikkel. Om te verhoed dat leerders net as (passiewe, eensame
of geisoleerde) individue voor rekenaars sit, kan kooperatiewe leer
in die taalklaskamer 'n rol speel as noodsaaklike onderrigstrategie
om interaksie en kommunikasie te bewerkstellig. Ongelukkig word
taalonderwysers dikwels slegs teoreties onderrig aangaande groep-
werk. Ek het dit in my taalonderrigprogram noodsaaklik gevind dat
diestudente verskillende soorte groepprosesse en -dinamika prakties
ervaar en daaroor reflekteer, sodat die strukturering van die proses
en die terugvoer meer konstruktief tot leer kon bydra. Op hierdie
manier kon daar verhoed word dat “groepwerk” in die klaskamer-
situasie aanleiding gee tot chaos en dissiplinére probleme.

In navolging van Richardson (2003: 1626) sien ek dus kon-
struktivistiese onderwys as die skep van klaskameromgewings, akti-
witeite en onderrigstrategie€ wat gebaseer is op 'n konstruktivistiese
leerteorie. Dit behels doelwitte en uitkomste wat fokus op die indi-
viduele leerder se ontwikkeling van 'n diep begrip van die tersaak-
like vakinhoude, en die inagneming van die leerder se belangstel-
lings en gewoontes wat met toekomstige leer verband hou.

Richardson (2003: 1626) noem verder die volgende kenmerke
van konstruktivistiese onderwys wat by taalonderrigprogramme ge-
integreer kan word: aandag aan die individu en respek vir die leerder
seagtergrond en ontwikkelende begrip van, en waardes oor elemente
van die betrokke domein (dus 'n leerdergesentreerde onderwysprak-
tyk); fasilitering van groepsgesprekke wat 'n element van die do-
mein ontgin, met die doel om tot die skep van gedeelde begrip van
die onderwerp te lei; beplande en dikwels onbeplande inleidings van
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formele domeinkennis tot gesprekke met direkte onderrig van in-
houde; verwysing na en die gebruik van tekste, ontginning van web-
ruimtes of ander hulpbronne; die voorsiening van geleenthede vir
leerders om hul eie kennis, waardes en begrip te identifiseer, uit te
daag en uit te brei deur interaktiewe betrokkenheid met take (soos
oopboek-assesseringsgeleenthede) wat vir hierdie doel gestruktureer
is, en die ontwikkeling van leerders (en onderwysers, volgens Kroll
2005) se metabewussyn van hul eie denk- en leerprosesse.

Refleksiewe abstraksie is die dryfveer van leer. As betekenis-
skeppers poog mense om ervarings te organiseer en te veralgemeen
tot simbole en die refleksies wat opgeteken kan word in vakeydskrifte,
artefakte of multisimboliese vorme en besprekings. Wanneer die taal-
onderrigproses studente se refleksie insluit, isdit nodig om genoeg tyd
daarvoor toe te laat en die proses met insig te fasiliteer. Alhoewel die
professionele opleiding van taalonderwysers in klasse en gesprekke vir
studente ruim geleentheid bied om hul gevoelens te verwoord, en hul
begelei word om hul lesse kreatief uit te werk, bestaan daar moontlik
'n behoefte aan meer geleentheid vir refleksie oor hul persoonlike bele-
wenisse en kognitiewe interpretasie voordat kreatiewe skryfwerk van
hulle verwag kan word (vgl Kruger 2006a, 2006b & 2007a). Dreyer
(2005) se term “alternatiewe interaksie” tussen onderriggewer en leer-
der is hier ter sake. As die dosent nie vir studente alternatiewe interak-
sie (met wedersydse vertroue en respek vir deelname) in die klas mo-
delleer nie, sal hulle dit moeilik vind om dit in hul eie interaksie met
leerders toe te pas, want die affektiewe vaardighede van 'n fasiliteerder
word nie deur teorie nie, maar in die prakeyk ontwikkel.

Leer is nie die resultaat van ontwikkeling nie — dit is ont-
wikkeling, ontdekkings en selforganisering deur die leerder self. Taal-
onderwysers moet leerders dus toelaat om hul eie vrae te stel, hul eie
hipoteses en moontlikhede te genereer en dit vir betroubaarheid te
toets. Daarom is onderrig met die oog op kreatiwiteit 'n gepaste be-
nadering tot taalonderrig. Benaderings wat op laasgenoemde kon-
sentreer en waaraan in die opleiding van taalonderwysers spesifiek
aandag gegeekanword, isaffektieweonderwys,diekommunikatiewe
en taakgerigte benaderings tot taalonderrig, sowel as die bestude-
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ring en ontwerp van rekenaarondersteunde taalonderrigprogramme
(vgl Lawrence 2004, Kruger 2007b).

Vervolgens toon ek in die artikel aan dat daar 'n verwantskap
bestaan tussen breinfunksionering, konstruktivistiese en holistiese
leerteorieé, ervaringsleer, en die integrasie van kreatiwiteit en affek-
tiewe onderwys in enkele nuwe benaderings tot taalonderrig. Enkele
voorbeelde van die praktiese toepassing van konstruktivistiese begin-
sels wat bruikbaar is vir die onderrig van Afrikaans, word genoem.

2. Onderrig binne 'n konstruktivistiese paradigma

Konstruktivistiese leerteorieé het as modelle vir epistemologiese teo-
rie€ ontwikkel (vgl Hofer 2001, White 2000). Aanvanklik het die ver-
skuiwing veral in natuurwetenskap- en wiskundeonderwys gestalte
gevind waar opvoedkundiges belangstelling begin toon het in hoe
leerders se denkprosesse verloop, spesifiek as gevolg van nuwe navor-
singsgetuienis wat aangetoon het hoe kognitiewe leer plaasvind.

Hofer (2001: 372) bied 'n bruikbare model om aan te toon hoe
epistemologiese teorieé klaskamerleer beinvloed, soos in Figuur 1
geillustreer.

Hierdie werkmodel van Hofer gee 'n duidelike raamwerk om te ver-
duidelik hoe beginsels van konstruktivistiese leerteorieé die taalonder-
wyser se begrip van die leerder en onderrigstrategie¢ kan ontwikkel
en in vernuwende klaskamerpraktyke beslag kan kry. Dit toon veral
watter belangrike plek leerders se motivering in die hele leerproses
inneem. Die taalonderwyser se eie motivering (of behoefte daaraan)
kan 'n stuwende energie wees wat rigting gee aan professionele on-
twikkeling en die praktiese toepassing van opvoedkundige waardes.

Om te verstaan waaruit die beginsels van konstruktivistiese
leerteorie€ ontwikkel het, is ditargumentshalwe nodig om in hierdie
artikel eers relevante nuwe navorsing aangaande die funksionering
van die brein te integreer. Daarna sal ervaringsleer as spesifieke uit-
vloeisel van konstruktivisme bespreek word. Uiteindelik sal ek in
die artikel aantoon in watter mate onderwysers spesifiek meervou-
dige intelligensies in onderrigstrategieé kan implementeer met die
oog daarop om kreatiwiteit in die taalklaskamer te ontwikkel.
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1. Onderwysers se 4. Leer: opdoen en
epistemologiese teorieé transformasie van kennis

A
3(a) Leerders /

se motivering

2. Klaskamertake en
opvoedkundige praktyke

3(b) Waardes
oor leer en
/ opvoedkunde \
3. Leerders se
epistemologiese teorieé: > | 3(c) Seleksie van strategieé
waardes oor kennis en weet

Figuur 1: Die invloed van epistemologiese teorie€ op klaskamerleer

2.1 Breingebaseerde (kognitiewe) leer

Caine & Caine (1991: 159-70) beweer dat 'n nuwe begrip van breinge-
baseerde leer bepaalde implikasies vir onderwysers inhou. Hulle toon
aan dat hierdie leerbenadering suksesvol in sekere skole in die VSA
gebruik word en dat die behavioristiese leerteorie nie vir die leer-
behoeftes van individuele leerders voorsiening maak nie. Hierdie
insigte het implikasies vir die Suid-Afrikaanse skole, hoewel daar
waarskynlik ook baie verskille tussen die twee kontekste uitgewys
soukon word, veral in terme van die praktiese toepassing daarvan. Vir
die doel van dieartikel is dit wel nodig om kennis te neem van 'n ver-
nuwing ten opsigte van inligting aangaande breinfunksionering.

Volgens Jensen (2000: 3) speel breingebaseerde leer sedert die
tagtigerjare van die vorige eeu 'n prominente rol in opvoedkunde,
omdat daar in dié periode 'n aansienlike hoeveelheid nuwe inligting
beskikbaar gestel is oor die brein se funksionering en die wyse waarop
dit gevoelens, denke en gedrag beinvloed. Die vorige leerteorieé van
behaviorisme wat op Skinner & Watson se navorsing oor rotte berus
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het, kon nou plek maak vir leerteorieé wat gebaseer is op die ontwerp
van die menslike brein om te oorleef, te skep of te konstrueer, en nie
slegs om formele instruksies te ontvang nie (Jensen 2000: 5). Verder
noem Jensen bekende werklike voorbeelde van mense wat nie nood-
wendig op skool goed gevorder het nie (bv Edison, Einstein en Bill
Gates), maar wat tég uitstaande breinfunksionering openbaar het in
die produkte wat hulle gelewer het.

Deur te verwys nadie wéreldwye linker-en-regterbreingesprek
oor hemisfeerspesialisering sedert Nobelpryswenner Roger Sperry
se navorsing gedurende die vyftigerjare van die twintigste eeu (Sims
& Sims 1995: 9), en die opvolgwerk deur Jerry Levy, toon Jensen
(2000: 17)aandatdit’noorvereenvoudiging isom te sé dat iemand 'n
linker- of regterbreinmens is; ons is almal heelbreinmense, behalwe
in gevalle van breinskade. Elke mens se linker- en regterbrein vervul
wel sekere bekende funksies (Jensen 2000: 19), en dit het belangrike
implikasies vir die onderrigproses. In 'n uitvoerige verduideliking
van hoe die brein funksioneer met neuronale netwerke wat leer tot
gevolg het, toon Jensen (2000: 25-38) aan dat hierdie kennis oor brein-
funksionering belangrike implikasies het vir die integrasie van die
volgende fases vir optimale leer: voorbereidingsfase; aanleerfase; uit-
breidings-, verhelderings- en verbindingsfases; vasleggingsfase en
die funksionele-, integrasie- en toepassingsfases.

Uiteindelik argumenteer Jensen (2000: 38) op grond van na-
vorsing oor breingebaseerde leer dat opvoeders daarvan kennis behoort
teneem dat 'n leerder se breinfunksionering 'n bepalende invloed het
op motivering, emosies en kreatiwiteit. Kognitiewe funksionering
tydens 'n leerder se betekenisskeppings- en leerproses is dus van al
hierdie faktore athanklik, en dit is waarom navorsing oor individuele
leerstyle en meervoudige intelligensie vir 'n taalonderwyser sulke
belangrike inligting kan verskaf (Caine & Caine 1991: 34, 35).

Ook Sims & Sims (1995: 9, 10) toon aan hoe Sperry se navor-
sing in 1969 tot die kennis oor breinhemisfeerspesialisering en die
gevolglike verskille in denkstyle gelei het. Verder is hulle van men-
ing dat hierdie kennis oor breingebaseerde leer implikasies vir hoér-
vlakonderrig het. Kennis van hul eie breinhemisferiteit en leerstyle
kan taalonderwysers help om die sterk en swak punte van hul eie
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onderrigstrategieé te ontdek. Verder kan onderrigdoeltreffendheid
en leerderproduktiwiteit verhoog word deur hierdie inligting ook
op die leerders toe te pas, sodat sowel onderriggewers as leerders 'n
bewustheid kan kweek van faktore wat leer inhibeer en verbeter. Die
identifisering van leervoorkeure kan dus sowel onderrig- as leer- en
assesseringspraktyke verbeter.

Die kennis oor breinfunksionering het besliste implikasies vir
die integrasie van kreatiwiteit en meervoudige intelligensie aan die
hand van ervaringsleer, sowel as vir 'n taakgerigte benadering in 'n
onderrigprogram as deel van Kruger (2006a) se navorsingsverslag.
Vervolgens word die relevante leerteorieé wat uit breingebaseerde
leer spruit, bespreek.

2.2 Konstruktivistiese en holistiese leerteorie¢

Verskeie navorsers en teoretici' toon aan hoe konstruktivistiese leer-
teorieé saamgestel is uit die bydraes van onder andere die volgende
persone, wie se werk indie twintigste eeuop die gebied van die opvoed-
kunde bekendheid verwerf het en reeds deur sommige onderwysers
geimplementeer word: Piaget oor kognitiewe ontwikkeling en denke;
Cobb, Wood, Nelsen en Warfield oor wiskunde; Whitehead oor denk-
prosesse; Levi-Strauss oor strukturalisme; Barthes oor die interpretasie
vantekste; Gilliganoor moreleontwikkeling; Krashen,Scarcella, Long
en Cummins oor tweedetaalaanleer en -verwerwing; Applebee oor die
kind se konseptualisering van 'n storie; Bleich, Purves en Beach oor
leserresponstegnieke; Johnson en Johnson oor kodperatiewe leer; John
Steiner oor kreatiwiteit; Kohl en Wigginton oor onderrig; Holdaway
oor geletterdheid; Bissex en Freedman oor kreatiewe skryf; Wilson en
Wineburg oor geskiedenis; Tarule oor verskillende maniere van weet;
Tobin en White oor natuurwetenskap; Vygotsky oor leer en denke; en
Gardner oor meervoudige intelligensie.

Ten spyte van aansienlike navorsingsteun vir die aanvaarding
vandiekonstruktivistieseleerteorieé(soosbespreekinhierdieartikel),
bestaan daar ook heelwat navorsingskritiek van opvoedkundiges

1 Vgl Poplin 1988: 401ev, Fosnot 1996: 11ev, Oxford 1997: 36ev, Green &
Gredler 2002: 54, Richardson 2003: 1626, Terhart 2003: 26.
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wat dit moeilik vind om konstruktivistiese leerteorieé in die onder-
wyspraktyk te implementeer.? Sodanige kritiese bespreking is egter
nie die doel van hierdie artikel nie. Dit het wel waarde om opvolgs-
tudies in hierdie verband te onderneem.

Hieronder volg Poplin (1988: 414) se opsomming om die be-

ginsels van die konstruktivisties-holistiese leerteorie saam te vat. Dit
word aangevul deur verbandhoudende studies oor konstruktivisme
as die manifestasie van 'n paradigma wat verskuif het van determi-
nistiese, meganistiese, hiérargies-geordende modernistiese mens- en

werklikheidsbeskouings (Oxford 1997: 55, Terhart 2003: 31):

Leer en kennis is persoonlik as gevolg van elke individu se unieke er-
varings, voorkennis en breinprosesse van selfregulasie en selfbe-
houd. Vorige ervarings en leer voorspel dus die nuwe wat geleer
word (Fosnot 1996: ix, Terhart 2003: 33).

Die rol van die sintuie, affek, intuisie, belangstelling, selfbeeld,
verbintenisse in verhoudings, vertroue en verwagtings word be-
klemtoon omdat leer selfgekose, selfgemotiveerd en selfgekon-
strueerd is (Poplin 1988: 404-6, Fosnot 1996: 4, Green & Gredler
2002: 59, Terhart 2003: 32).

Leer word gesien as kultuurverwant (op mikro-, meso- en makro-
vlak) en word deur die omgewing en sosiopolitiese faktore bein-
vloed (Fosnot 1996: 5, Lesh ¢t 2/ 2003: 223, Richardson 2003:
1632, Kroll 2005: 60).

Leer behels 'n (sikliese) transformasieproses van nuwe ervarings en
die betekenisskepping van idees as 'n geheel, dan as spesifieke dele,
enweer terug nadie geheel. Dele (vorm en struktuur) is dus sekondér
tot die geheel (Poplin 1988: 408, Green & Gredler 2002: 58, Lesh
etal 2003: 223). Akkurate vorm volg op funksie en betekenis, en dit
het implikasies vir die aanleer van woordeskat en spelling: voorty-
dige formele onderrig kan byvoorbeeld vlotheid inhibeer.

Leerprobleme is die resultaat van die interaksie tussen persoon-
likhede, belangstellings, ontwikkeling, verwagtings en vorige

Vgl Oxford 1997, Klein 2001, Mintrop 2001, Cook ¢z 2/ 2002, Green & Gredler
2002, Pratt 2002, Terhart 2003, Al-Weher 2004, Kaste 2004.
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ervarings. In hierdie verband is briie, verbandlegging of “scaffold-
ing” (Rasmussen 2001: 569) belangrik om die gapings wat in die
leerder se verlede ontstaan het, te oorbrug. Om hierdie br{ie te bou,
is die proses van refleksie en mediéring (fasilitering van onder-
wyser) nodig. Elke leerder beleef 'n aktiewe en volgehoue soeke na
betekenis en benodig tyd vir refleksie (Poplin 1988: 403-8, Lesh ez
a2l 2003: 217, Kaste 2004).

e Foute word as essensieel vir leer gesien. Dit het implikasies vir
kommunikatiewe taalonderrig — die spiraal van betekenisskep-
ping behels ook die inkongruensie wat met foute ervaar word, met
‘n gevolglike soeke na ekwilibrium (balans). Ontwikkelingsge-
reedheid dra by tot selfregulering, terwyl pogings tot selfbehoud
die gevolg is van ervarings van mislukking wat tot 'n gebrek aan
belangstelling en 'n lae selfbeeld lei. Daar is dus nie iets soos leer
sonder foute nie, maar daar kan wel iets wees soos foute sonder
straf (Poplin 1988: 409-12, Oxford 1997: 54, Rasmussen 2001:
577, Lesh ez «/ 2003: 218).

e Integriteit en meervoudige intelligensie hou onderling verband
(Gardner 1985, Poplin 1988: 410); daarom is 'n verskeidenheid
intellektuele (en kreatiewe) aktiwiteite nodig om by die indivi-
duele verskille tussen leerders te pas.

* Relevante sake, konsepte en take behoort in die vorm van pro-
blemeen gesprek verkenenontgin teword, eerderasdatinligting
net (meganies) oorgedra, verwerk en gememoriseer word. Tradi-
sionele eksamineringstelsels is nie meer toepaslik nie (hoewel dit
steeds nuttig kan wees as summatiewe assessering). Die klem be-
hoort egter meer te val op selfassessering en komplekse leersitua-
sies waarin die leerders hul kennis kan toepas, hul eie vordering
kan evalueer, en verantwoordelikheid vir hul eie leer kan aanvaar
(Green & Gredler 2002: 58, Terhart 2003: 36). As alternatief vir
hierdie soort summatiewe assessering kan oopboekeksamens as
formatiewe assessering dus 'n bepaalde toepassing en integrasie
van kennis verseker.

e Verbandhoudende ervarings word die beste geleer, omdat dit tot
relevansie en integrasie lei. Leer vind nie plaas deur memorise-
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ring en die akkumulasie van geisoleerde feite nie, maar deur die
integrasie van die nuwe met die oue (Poplin 1988: 405, 410).

Vervolgens word die moontlikheid bespreek om ervaringsleer,
onderrig met die oog op kreatiwiteit en die integrasie van meervou-
dige intelligensies as uitvloeisels van konstruktivistiese leerteorieé
in taalonderrig toe te pas.

3. Integrasie van konstruktivistiese beginsels in
taalonderrig

3.1 Ervaringsleer

Kohonen (2001) en Quay (2003) toon aan hoe ervaringsleer in 'n
konstruktivisties-interpretatiewe paradigma pas, en is van mening
dat dit wegbeweeg van die positivisties-opvoedkundige paradigma
waarbinne kennis uit feite en syfers bestaan. Kohonen (2001: 29-34)
meen spesifiek dat ervaringsleer uiters geskik is vir die onderrig van
"n addisionele taal, veral omdat dit op transaksie- en probleemoplossing
fokus. Ervaringsleer bevorder leerdergesentreerde leer en kommuni-
kasie deur aktiewe deelname en die aanvaarding van verantwoorde-
likheid vir eie leer.

Kolb (1984, Sims & Sims 1995: 6) se model van ervaringsleer
het as uitbreiding van die kognitiewe leerteorie ontstaan. Hierdie
model beskryf vier fases van die leersiklus waardeur individue beweeg
om konsepte doeltreffend te leer en kennis toe te pas. Volgens die leer-
teorie waarop hierdie model gebaseer is, toon individue twee kom-
peterende dimensies van leer: die konkrete teenoor die abstrakte di-
mensie,endieaktiewe teenoordie reflektiewe dimensie. Die vier fases
van die ervaringsleermodel bestaan uit die polére punte van die twee
leerdimensies, naamlik konkrete ervaring, reflektiewe waarneming,
abstrakte konseptualisering en aktiewe eksperimentering (Sims &
Sims 1995: 17-9, Kohonen 2001: 28).

Verder bepaal Kolb (1984, Engelbrecht 1993, Sims & Sims 1995:
7) se leerstylvraelys of leerders affektiewe, sintuiglike, simboliese of
kinestetiese leervoorkeure toon. Volgens Rainey & Kolb (1995: 133)
maak ervaringsleer se fokus op individuele leerstyle, die leeromge-
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wing en psigologiese sekuriteit dit by uitstek geskik vir gebruik in
diversiteitsomgewings.

Rainey & Kolb (1995: 131) bespreek die holistiese waarde van
dieervaringsleerteorie en wat kennis ingevolge hierdie teorie behels.
Kennis word verwerf deur konkrete ervaring (affektief, onmiddellik
en intuitief), en dit word begrip in afwagting (“apprehension”) ge-
noem. Kennis wat deur abstrakte konseptualisering opgedoen word
(kognitief, rasioneel en simbolies), word begryp en verstaan (“com-
prehension”) genoem. Kennis wat deur reflektiewe waarneming ver-
werf word (perseptueel, waarderend en verspreidend, "diffuse”), is aan-
dagtig en na binne gerig (“intentional”); terwyl kennis deur aktiewe
eksperimentering aktief, gefokus en doelgerig is, dus uitgebreid en
omvangryk (“extensional”). Die sintese van hierdie vier vorme van
kennis lei tot hoér vlakke van leer.

Omdat die leerder se entoesiasme 'n noodsaaklike bestanddeel
van leer is en die mens se geheue en leer nie in 'n vakuum funksioneer
nie, is vertroue in ander, interaksie, respek vir mekaar, asook keuse
van assosiasie noodsaaklik. Om iets te leer, moet die leerders aktief by
diekonstruksie van hul eie idees betrokke wees.? Vervolgens word daar
gefokus op die onderrig van taal binne die ervaringsleermodel met
die oog op die ontwikkeling van kreatiwiteit en kritiese denke.

4.2 Onderrig met die oog op kreatiwiteit

Die taalonderrigsituasie behoort daartoe te lei dat leerders onderrig
word om sowel rasioneel as emosioneel van hul ervarings sin te maak.
Dit sal hulle help om die wéreld waarin hulle bestaan in sy geheel te
kan verstaan, asook om hulleself as individuele, kreatiewe persoon-
likhede te verstaan wat in die wéreld 'n spesifieke plek as kultuurge-
bruikers en -skeppers inneem. 'n Benadering tot taalonderrig wat
op die ontwikkeling van kreatiwiteit gerig is, kan verhoed dat die
individu geskei (vervreem) word van sy gevoelens oor wat met hom
gebeur — so 'n benadering kan dus integrasie bevorder en 'n gevoel
van innerlike fragmentasie teéwerk.

3 Vgl Poplin 1988: 411, Fosnot 1996: 6, Green & Gredler 2002: 54, Lesh ez a/
2003: 212, Kroll 2005: 59.
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Robertson (1980: 50) seargument is dat taalonderwysers wil hé
dat leerders die lewe as 'n geheel moet beleef en nie as 'n versameling
of nieverbandhoudende fragmente nie, sodat hulle hulleself “byme-
kaar kan hou”. Mense het 'n behoefte daaraan om heel te voel en moet
verantwoordelik gemaak word vir hul “geheelheid”. Dit beteken dat
hulle ondersteun moet word om hul eie sin van die geheel van hul
ervarings, liggaam en siel, verstand en gevoelens te maak.

Mense maak hul lewens vir hulleself op twee maniere sinvol
(Robertson 1980: 80). Aan die een kant gebruik ons ons verstand
om inligting en idees in te win en te kategoriseer, en hierdie soort
insigverwerwing word “begrip” genoem. Die proses waarvolgens be-
grip geskied, is by wyse van ervaring en logiese beredenering, en ons
gebruik beredeneerde en konvensionele taal om dit bekend te stel
of daaroor te kommunikeer — vergelyk in hierdie verband Rainey
& Kolb (1995: 131) se bespreking van ervaringsleer en hul dienoor-
eenkomstige uitleg van kennis en begrip.

Aan die ander kant verwerf mense volgens Robertson (1980: 50)
ook kennis op 'n emosionele wyse — die lewe maak vir ons sin (of
onsin) op intuitiewe gronde. Mense sé€ iets v6él vir hulle reg. Ons
stel ons gevoelens voor of kommunikeer daaroor deur middel van
beeltenisse (voorstellings, “imaging”). 'n Mens hoef nie te kies tus-
sen logiese betekenisse en emosionele betekenisse nie alle menslike
wesens gebruik hul rede en hul gevoelens, hul verstand en hul lig-
gaam. Die vraag is: hoe kan 'n balans bewerkstellig word?

Onderwysstudente behoort in hul professionele opleiding in
staat gestel te word om taalonderrig met woordkuns en letterkunde
te integreer. Letterkunde en kreatiewe skryfonderrig het albei ten
doel om die emosionele ontwikkeling van kinders en jongmense op
skool te bevorder (Robertson 1980: 51). Kreatiwiteit bestaan uit ver-
skeie selfregulerende metakognitiewe prosesse wat met taalonderrig
geintegreer kan word. Wat hierby aansluit, is sintuiglike waarne-
ming; gevoel (emosionele energie), en intuisie (onbewuste, hoé be-
wustheid van elemente in die omgewing).

Gesonde emosionele groei word met die kwaliteit van 'n per-
soon se ekspressiewe lewe en kreatiwiteit verbind. Dit is lewensbe-
slissend dat leerders die vertroue en vaardigheid verwerf om aan hul
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gevoelens uitdrukking te gee, aangesien dit nie die moeite werd is
om sonder gevoelens te bestaan of emosioneel afgestomp te wees nie.
Dit is deur middel van ons gevoelens dat wat ons doen en wat ons is,
werklike betekenis vir onsself verkry. Gevoelens kan 'n negatiewe
werking hé indien daar nie op sinvolle maniere uiting daaraan ge-
gee word nie of dit kan skielik tot uiting kom in uitbarstings van
geweld en frustrasie wat sake slegs kan vererger. Dit sluit aan by wat
Mustaka formuleer:

To be creative means to experience life in one’s own way, to perceive

from one’s own person, to draw upon one’s own resources, capaci-

ties, roots. It means facing life directly and honestly; courageously

searching for and discovering grief, joy, suffering, pain, struggle,
conflict, and finally inner solitude (Abdallah 1996: 52).

Malan (1996: 4) toon aan dat navorsers verskeie konsepte as si-
nonieme en wisselvorme gebruik om kreatiwiteit te beskryf: verbeel-
ding, vindingrykheid, innovasie, intuisie, uitvinding, ontdekking,
oorspronklikheid, produktiwiteit, spontaneiteit, probleemoplossing
en kunsvaardigheid. Kreatiwiteit kan selfs ook verwys na 'n wye
spektrum optredes en prestasies, soos wetenskaplike ontdekkings,
artistieke produksies, musiekkomposisies, tegnologiese uitvindings,
politieke en sosiale vernuwing, literére skepping en selfs religieuse
leierskap. Malan meen saam met Sternberg (1988: 100) en Visser (1992:
81) dat die verskillende benaderings saamgevat kan word as beskou-
ingsvankreatiewe persone, die kreatiewe proses, kreatiewe produkte
en die kreatiewe omgewing of omstandighede.

Die fases van die kreatiewe proses wat in taalonderrig geinte-
greer behoort te word (veral by kreatiewe skryf), kan gesien word as
verkenning (“exploration”), die (soms aanvanklik oénskynlik sinlose
of doellose) verskuiwing, transformasie, konstruksie of manipule-
ring van elemente (“inventing”), keuse en implementering (Claxton
1997: 149, Weiss 2001).

Malan (1996: 62) verwys na Guilford se model vir kreatiewe
probleemoplossing wat uit die volgende intellektuele prosesse be-
staan: kognisie (ontdekking, herontdekking of herkenning), geheue
(retensie van dit wat reeds kognitief verwerk is), konvergente denke
(wat lei tot regte of verkeerde antwoorde op 'n vraag wat slegs een
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regte of verkeerde antwoord het), divergente denke (die dink in ver-
skillende rigtings of die soeke na 'n verskeidenheid antwoorde op
'n vraag wat baie regte antwoorde tot gevolg kan hé) en evaluering
(die beoordeling van ’'n besluit ten opsigte van hoe akkuraat, goed of
toepaslik die inligting is).

Verder onderskei Malan (1996: 62) in haar studie die voorbe-
reidings-, inkubasie- (ontkieming), illuminasie- (insig), en verifika-
sie- (evaluering)fase in die kreatiewe proses. In meer besonderhede
maak Simonton (1999) melding van die inkubasieperiode, wanneer
logiese denke opgehef word en die skeppende persoon besig is met
ander (soms alledaagse en nieverbandhoudende) sake of ander pro-
jekte. Die “eureka”-ervaring wat Archimedes in die bad gehad het,
is 'n voorbeeld hiervan.

Koestler (1969: 212) praat ook van die inkubasieperiode en meld
dat dit die onderbewuste toelaat om waargenome paradokse te ver-
werk, om van die probleem te vergeet, en in die proses nuwe en groter
buigsaamheid, veelsydigheid en ongelowigheid (vertwyfeling, skep-
tisisme) te integreer. Gedurende hierdie periode is die persoon nie
besig om direkte en bewuste aandag aan die probleem te skenk nie
en word hy/sy aan allerlei toevoere van buite blootgestel. Dan gebeur
dit dat ander interne stimuli (dikwels herinneringe of assosiasies)
onbewustelik in die gedagtes opkom, waardeur verskillende aspekte
van die mnemoniese (geheue, herinnering) en semantiese netwerke
rondom 'n gegewe probleem in nuwe kombinasies geintegreer word

(Simonton 1999, Malan 1996: 69).

Torrance (Baldwin 2001) maak gebruik vandie Japannese begrip
satoriomdie “aha”-ervaring te beskryfendit te verduidelik as die hoog-
steervaring van ‘n skielike oomblik van insig. Sazori ontstaan as gevolg
van 'n lang tydperk van intensiewe betrokkenheid by die stof waarmee
die persoon werk, en dit vereis volharding, harde werk, selfdissipline,
ywer, energie, inspanning, bekwaamheid en deskundigheid.

Guilford (Malan 1996: 76-80) is van mening dat verskeie kon-
strukte dien om individuele, kreatiewe denke te definieer: sintese,
analise, herorganisering, herdefinisie en kompleksiteit. Flack (1997)
gebruik veral die volgende van Guilford se konsepte van divergente
denke om nuwe stories te skep en kritiese geletterdheid te ontwikkel
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aan die hand van sprokies: vlotheid (die vermoé om gewoonlik alge-
mene response op ‘n gegewe situasie te genereer, en die klem val op
kwantiteit eerder as kwaliteit); buigsaamheid (om reaksie in 'n ver-
skeidenheid kategorieé te kan plaas); oorspronklikheid (die vermog
om slim, unieke antwoorde te gee); en uitbreiding (om 'n basiese idee
uit te brei om dit interessanter en vollediger te maak).

Volgens Amabile (1983) se komponentmodel bestaan kreati-
witeit uit korrelasies tussen verskeie kreatiewe elemente, naamlik
domeinverwante vaardighede (kennis, tegniese vaardighede en talent),
kreatiwiteitsverwante vaardighede (toepaslike kognitiewe style, im-
plisiete of eksplisiete ontdekkings wat nuwe idees genereer, en 'n
produktiewe werkstyl, probleemoplossing, kennis van ontdekkings,
konsentrasie, uithouvermoé en hoé energievlakke) en taskmotivering
(houding teenoor die taak, persepsies van eie motivering om die taak
te onderneem).

Ook Sternberg (1988) sien die waarde van kreatiewe persone
se vermoé om onbekende sake wat potensiaal het, te deurvors, sodat
hulle intrinsiek gemotiveer is om teenstande te oorkom en in siklusse
van weerstand en aanvaarding met hul idees te volhard. Laterale en
divergente denke (as oopeinde-probleemoplossing) staan in teen-
stelling tot lineére denke. Kreatiwiteit is die vermoé om te leer om
probleme op te los. Kreatiewe onderrig is instruksietegnieke wat
daarop gemik is om studente te help om nuwe materiaal te leer op
maniere wat hulle in staat stel om dit wat hulle reeds geleer het, op
nuwe probleme toe te pas (De Bono 1977, Abdallah 1996, Malan 1996:
72, Honig 2001: 36).

Kurtzberg & Amabile (2001: 291) toon aan hoe groepskreati-
witeit verhoog kan word (ten opsigte van meer oorspronklike re-
sultate, meer komplekse produkte en meer divergente denke) in-
dien daar taakkonflik tussen die lede bestaan en hulle nie almal
saamstem nie. Meervoudige standpunte lei dus tot meer kreatiewe
uitkomste. Ook Csizentmihalyi (Dreyer 2003: 10-4) meen dat die
regte kombinasie van probleme, vaardighede, individuele en sosiale
milieu saamwerk, sodat daar in die proses van skepping 'n interaksie
ontstaan tussen die individu en die sosiaalkulturele simboolstelsels,
transformasie, en spanning.
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Cropley (2000: 72) argumenteer dat kreatiwiteit nie gemeet
kan word deur net van een enkele toets gebruik te maak nie, maar
dat 'n variasie van meetinstrumente wel waarde het vir sowel navor-
sing as onderwys. Hy maak 'n opsomming van verskillende toetse wat
verskeie navorsers se werk insluit, asook biografiese vraelyste oor
persoonlike eienskappe en kreatiewe style, houdings en motivering.
Sy opsomming sluit die volgende elemente in (Cropley 2000: 77):

¢ Die persoonlike eienskappe van kreatiewe mense sluitin: 'naktiewe
verbeelding, buigsaamheid, nuuskierigheid, onathanklikheid,
aanvaarding van eiesoortigheid, verdraagsaamheid ten opsigte
van dubbelsinnigheid (“ambiguity”), ontvanklikheid vir mate-
riaal wat uit die onderbewuste vorendag kom, vertroue van eie
sintuiglike waarneming, die vermoé om gelyktydig aan verskeie

idees te werk, die vermoé om probleme te herstruktureer, en die
vermoé om uit die konkrete te abstraheer.

Motiveringsaspekte is doelgerigtheid, fassinasie met 'n taak of
gebied, teenstand teen voortydige sluiting, die loop van risiko’s,
voorkeur vir asimmetrie, voorkeur vir kompleksiteit, gewillig-
heid om verskillende (ongewone) vrae te stel, gewilligheid om
ander persone te raadpleeg (nie net om opdragte uit te voer nie),
en 'n begeerte om verder as die konvensionele te gaan.

¢ Die prosesse is ongesensorde persepsie en die enkodering van in-
ligting, die vlotheid van idees, probleemherkenning en -kon-
struksie, ongewone kombinasies van idees, die konstruksie van
breé kategorieé, die herkenning van oplossings, die transforme-
ring en herstrukturering van idees, die herkenning van implikasies,
uitbreiding van idees, en die selfgerigte evaluering van idees.

Die produkete sluit in oorspronklikheid, relevansie, bruikbaar-
heid, kompleksiteit, verstaanbaarheid, aantreklikheid, elegansie
en ontkieming (“germinality”).

Gardner (Abdallah 1996) sien ooreenkomste tussen kreati-
witeiten begaafdheid asook individuele verskille in die manifestasies
van kreatiewe denke en gedrag. Ook Torrance (2003: 9), die interna-
sionaal erkende kenner van die meting van kreatiwiteit, maak meld-
ing van die potensiaal wat Gardner (1985,1991 & 1999) se teorie oor
meervoudige intelligensies het om uitdrukking aan kreatiwiteit te
gee. Vervolgens word die integrasie van meervoudige intelligensies
in taalonderrig bespreek.
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3.3 Integrasie van meervoudige intelligensies

Van den Berg (2004: 44) toon aan dat Gardner se meervoudige-intel-
ligensie-teorie bruikbaar is in die ontwikkeling van leerders se kritiese
en kreatiewe denke in taalonderrig. Sy meld verder dat Gardner in
1983 saam met 'n aantal kollegas op verskeie terreine van die kunste
navorsing gedoen het, en dat sy teorie op grond hiervan postuleer dat
intelligensie meervoudig en in die opvoedkunde toepaslik is (Van den
Berg 2004: 138). Haar studie toon dat die bestaande taalhandboeke
(vir sowel Afrikaans as Engels) nog nie 'n integrasie van meervoudige
intelligensie bied nie.

Gardner (1991) is van mening dat alle mense meervoudige, re-
latief onathanklike denkvermoéns het waarmee hulle probleme oplos.
Dit is dus nie net logiese en verbale vermoéns wat by intelligensie
betrokke is nie, hoewel dit juis is hoe intelligensie hoofsaaklik deur
skole in die Westerse wéreld gesien en gemeet word. Die agt soorte
intelligensie wat deur Gardner geidentifiseer word, is linguistiese,
logies-wiskundige, musikale, ruimtelike, liggaamlik-kinestetiese,
interpersoonlike, intrapersoonlike en naturalistiese intelligensie
(Sternberg 198818).

Deur Gardner (1985 & 1991) se meervoudige-intelligensie-teorie
as basis vir die ontwikkeling van onderrigstrategieé te gebruik, kan
'n geleentheid vir die kreatiewe taaluitings van studente en skool-
leerders geskep word. Ridge (1998: 34) is van mening dat die ge-
bruik van meervoudige intelligensies deur opvoeders voorsiening
kan maak vir ryker, meer relevante leerervarings waarin leerders hul
ware vermoéns kan demonstreer. Dit sluitaan by wat Gardner (1999:
20) noem “to teach for understanding, to prepare individuals for
the world beyond school”. Navorsing het getoon dat leerders deur
meervoudige-intelligensie-onderrigstrategieé gehelp kan word om
beheer van hul eie leerproses te neem (Prescott 2001), hul probleem-
oplossingsvaardighede te ontwikkel (Maker ez 2/ 1994, Fasko 2001),
argumente deur middel van hul intelligensie te artikuleer en te kom-
munikeer (Sternberg 1988: 26).

Gardner se meervoudige-intelligensie-teorie berus veral op
opvoeders se sensitiwiteit ten opsigte van die verskeidenheid maniere
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waarop leerders dink, probleme oplos en hulleself uitdruk. Taalonder-
wysers se begrip van intelligensie kan die ontwikkeling van leerders se
kommunikatiewe vaardighede beperk deurdat opvoeders volgens hul
eie voorkeure of begrip van intelligensie kurrikula ontwerp, onderrig
en assesseer (Sternberg 1988: 19).

Vervolgens word enkele aanbevelings gemaak ten einde die prak-
tiese implementering van bostaande inligting oor konstruktivistiese
leerteorieé vir taalonderwysers te evalueer.

4. Evaluering en aanbevelings

Omdat dit belangrik is dat mense wat ander wil oplei, onderrig of
oriénteer’'n grondige begrip vanepistemologiese kwessies moethéen
verstaan hoe dit op hul denke, praktyke en transformasie in die alge-
meen impakteer (WKOD 2006: 4), is dit dringend noodsaaklik dat
taalonderwysers konseptueel en prakties verstaan dat die konstruk-
tivistiese paradigma kan bydra tot positiewe (en kreatiewe) vernuwing
in taalonderrig. Hierdie insig kan daartoe lei dat taalonderwysers
vanaf 'n statiese, passiewe siening van kennis na 'n meer aanpasbare
en aktiewe siening beweeg.

Om taalonderrig leerdergesentreerd te maak, sou 'n onderwyser
meer aandag kon gee aan die inherente kenmerke van kinders in die
algemeen, naamlik om inligting te verwerk; oplossings vir probleme te
soek; nuuskierig en ondersoekend te wees; dinge fisies te wil hanteer,
skuif of transformeer; 'n behoefte aan betekenis, samehang en rele-
vansie te hé; en te leer deur probeer-en-tref-aksies (Amabile 1983,
Gardner 1985, Abdallah 1996, Weiss 2001).

Opvallend is die direkte verband wat genoemde kenmerke (van
alle kinders) met die volgende eienskappe van kreatiewe mense het
(Baldwin 2001): die vermoé om gevoelens en emosies uit te druk, om
met alledaagse materiaal te improviseer, om in rolspel en storievertel-
lings te artikuleer. Kreatiewe mense toon belangstelling in visuele
uitings, kreatiewe beweging (dans en drama), musiek en ritme. Verder
neig kreatiewe mense tot vlotheid en buigsaamheid in nieverbale me-
dia; hulle vind genot in deelname aan groepsaktiwiteite; hulle reageer
graag op konkrete en beweeglike elemente, beeldrykheid en humor
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in taaluitings; hulle is probleemgesentreerd, toon oorspronklike
(vindingryke) idees en beskik oor probleemoplossingsvaardighede;
hulle kan ook ongemak, konflik en spanning verduur, sowel as uit
hul gemaksones tree. Dit is ook bekend dat kreatiewe mense selfver-
troue het, risiko’s loop en avontuurlustig is; hulle is onathanklik en
dikwels anti-outoritér; toon lae toleransie vir verveling; is spontaan
en ekspressief; is hardkoppig, selfonderhoudend en outonoom; het
uithouvermoé ten spyte van fisiese ontbering; is sosiaal selektief (tog
kommunikatief); en is oop en entoesiasties oor nuwe ervarings. Uitein-
delik is dit ook 'n kenmerk van kreatiewe mense dat hulle tegelyker-
tyd besig kan wees met 'n netwerk van projekte en 'n verskeidenheid
probleme wat verbandhoudend is (“multi-tasking”) — hulle is dus
veelsydig (Simonton 1999).

Taalonderwysstudente kan (deur middel van ervaringsleer) op-
gelei word om kennis neem van kreatiewe onderrigstrategie€ wat die
genoemde soort aktiwiteite in taalonderrig integreer (Van den Berg
2004: 195-8). Wat my eie onderrigpraktyk en navorsing aangetoon
het, is dat dit nie voldoende is om studente van (akademiese) in-
ligting te voorsien aangaande kreatiwiteit en meervoudige intelli-
gensies nie. Hulle moet dit as’t ware self ervaar en daaroor reflekteer
voordat dit in hul eie epistemologie geintegreer kan word.

Die resultate wat uit Van den Berg (2004) se navorsing duidelik
blyk behoort onder die aandag van taalonderwysers gebring te word.
Hierdie studie toon aan in watter mate meervoudige intelligensies
in taalhandboeke (onvoldoende) geintegreer is. Die implikasie hier-
van is ook dat taalonderwysers wat sterk handboekgerig is, waar-
skynlik nie meervoudige intelligensies in hul onderrigaanbieding-
swyses implementeer nie. Die opleiding van taalonderwysstudente
kan hierdie (moontlike) leemte aanvul deur die ontwikkeling van
hul eie oorspronklikheid en kreatiwiteit. Die aanbieding van lesse
deur middel van taakgebaseerde aktiwiteite wat meervoudige intel-
ligensies insluit kan op hierdie manier betekenisvolle leer aangaande
taalkennis, -gebruik, -waardering en -skepping bevorder.

Taalonderwysers behoort ook opleiding in affektiewe onder-
wys te ontvang — prakties en nie slegs teoreties as deel van Lewen-
soriéntering (voorheen Skoolvoorligting genoem) nie, maar ook as
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deel van taalonderrig — juis omdat die tale 'n leerarea is waarin die
leerder se gevoelens deur middel van letterkunde en kreatiewe skry-
fopdragte ontwikkel word. Ek wil hier aansluit by Briczman (Conle
2000: 55) se woorde:

... itisa well known and often discussed issue that teaching candi-

dates keep re-enacting their institutional biographies, that is, the

scripts about teaching and learning into which they were encul-

turated as students, unless they experience some kind of awareness

of those scripts and begin to counter the parts of their practical
knowledge they do not like.

‘n Praktiese manier waarop hierdie "nuwe ervaring” vir taal-
onderwysstudente gegee kan word, is om hulle bloot te stel aan
ervaringsgerigte onderrigstrategieé wat op konstruktivistiese en
holistiese leerteorie€ gebaseer is. Oor hierdie ervarings en die onder-
rigpraktyke waaraan hulle as leerders blootgestel is, kan hulle dan
reflekteer om vas te stel hoe hulle (onwetend) dalk vorige episte-
mologieé bloot outomaties herhaal — selfs al het hulle intellektueel
kennis opgedoen oor 'n nuwe epistemologie en/of onderwysbeleid.

Dit is nodig dat elke taalonderwysstudent leiding kry om na te
dink oor hul persoonlike epistemologie en hoeditin hul eie onderrig-
prakeyk gestalte kry. Ek stem saam met Convery (1998) se argument
dat refleksie nie 'n kognitiewe vermoé is wat op die sosiale en emosionele
onderrigervaring van 'n onderwysstudent afgedwing kan word nie. Vir
die ontwikkeling van refleksie bied die narratiewe verslaggewing
aan die hand van metafore, gevallestudies en joernaalinskrywings
myns insiens 'n bruikbare inscrument as deel van die kurrikulum vir
onderwyseropleiding (Turpin 1993, Gillis & Johnson 2002, Conle
2000 & 2003, Saban ez 2/ 2006).

Myaanbeveling isdatdie professioneleopleiding van taalonder-
wysers ook op die gebied van persoonlike refleksie aandag behoort
te kry. Taalonderwysers moet eers self die geleentheid kry (of neem)
om te reflekteer, moontlik deur werkswinkels en slypkursusse wat
elemente van affektiewe onderwys of aksienavorsing insluit (Liston &
Zeichner 1987, Elliott 2005). Tog is dit 'n moeilike proses, want 'n
mens moet eerstens herken en dan erken dat jy 'n probleem (met re-
fleksie) het. Daarna moet jy begin vrae vra, selfondersoek doen en die
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wil hé om begelei te word sodat jy deur die (negatiewe) emosies wat
daarmee gepaardgaan, kan werk (Convery 1998). Sodanige opleiding
kan dus kennis en vaardighede van die affektiewe funksionering van
menswees behels, sowel as kennis van die brein se samestelling en
funksionering (Jensen 2000, Tamblyn 2003).

5. Samevatting

In hierdie artikel is eerstens gereflekteer oor die ontwikkeling van
my eie epistemologie as opvoedkundige en taalonderrigpraktisyn en
hoe ek in die loop van 'n navorsingproses ontdek het dat my onder-
rigpraktyk binne 'n konstruktivistiese paradigma plaasvind. Daarna
het ek in 'n literatuuroorsig verwys na bevindings wat afkomstig
is uit konstruktivistiese en holistiese leerteorieé oor ervaringsleer,
kreatiwiteit en meervoudige intelligensies. Uiteindelik het ek aange-
toon dat hierdie teoretiese beginsels geintegreer kan word in 'n krea-
tiewe benadering tot taalonderrig, wat verband hou met leer- en
leerdergesentreerdheid. Dit is duidelik dat daar nie net een enkele
teorie is wat nagevolg kan word nie, maar 'n mosaiek van leerteore-
tiese beginsels wat die taalonderwyser op 'n unieke en gemotiveerde
wyse kan saamvoeg en integreer.
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